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This thesis focuses on project phase specific project management education implemented by
pedagogical model of inquiry-based learning. The thesis is based on the target company’s need
to develop project management education, which has been tested in three pilot projects. This
thesis aims to develop target company’s project management education. The thesis was carried
out with a constructive research approach. Interviews and pilot project documents were used as
research materials.

The theoretical framework of this thesis includes project management, education of project
management and pedagogical models: Inquiry-based learning, project learning, problem-based
learning, and traditional learning. The results of the study indicated that guiding the inquiry-based
learning process can positively affect the implementation and learning outcomes. In this thesis,
we examine how project management can be educated by inquiry-based learning and which fac-
tors can develop the guidance and learning outcomes of inquiry-based learning.

The methods of project management education via inquiry-based learning were investigated
in theoretical framework by researching the different features of project management and inquiry-
based learning. The construction was formed from identified factors that can develop the guid-
ance and learning outcomes of inquiry-based learning. The construction was then compared with
collected research materials, on the basis of which development ideas were formed for the in-
quiry-based learning implemented in the pilot projects.

The results indicate that guidance influences learning outcomes in inquiry-based learning.
When implementing inquiry-based learning on project management education one should
acknowledge, among other things, the elements of inquiry-based learning, the role of the learner
and the facilitator, the diversity of learners, the type of guidance given and the following entities:
Navigating inquiry (presentation of the stages, purpose, and goals of the inquiry), structuring tasks
(simplification of the tasks), supporting communication, fostering reflection. Guidance and learn-
ing outcomes can be developed by ensuring that guidance is available, presenting learners the
stages, goals, and purpose of the inquiry, dividing tasks into clear sections, encouraging learners
to collaborate and seek for feedback, promoting reflection on what has been done and learned,
and taking in account the time the learner needs in relation to their ability. Development ideas
were made based on the factors mentioned above to develop the inquiry-based learning imple-
mented in the pilot projects.

The results made it possible to develop the target company’s project phase specific project
management education. Development ideas can be put into practice in future projects. The results
can be utilized in education executed by inquiry-based learning. Further research can be done on
the application of the results and development ideas in in project management education.

Keywords: Inquiry-based learning, project management, education, constructive research
approach
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1. JOHDANTO

Rakentamisen projektinjohtaminen on haastava kokonaisuus, jonka toteuttami-
nen vaatii laajaa osaamista. Ihmisille on jarjestettava merkittavasti koulutusta riit-
tavan projektinjohtamisen osaamistason saavuttamiseksi, mika sitoo paljon re-
sursseja. Project Management Instituutin (PMI) (2017, s. 554-554) mukaan pro-
jektinjohtaminen koostuu 49 prosessista ja Projektiyhdistys ry:n (PRY) (2018b, s.
3, 50-87) mukaan projektinjohtamiselle maaritetaan 29 patevyyselementtia, jotka

tulee osata projektinjohtamisen alalla.

Projektinjohtamisen kouluttamista tutkivan oppimisen pedagogisella mallilla on
tutkittu vahan. Tutkivalla oppimisella tarkoitetaan pedagogista mallia, jossa oppija
suorittaa omaa tutkimustaan (Mieg 2019, s. 1). Uutta tietoa muodostetaan kayt-
tamalla kysymyksia ja ongelmia seka kehittamalla selityksia (Hakkarainen et al.
2004, s. 299-303). Oppija ei talléin saa tietoa valmiina opettajalta, vaan opettaja
toimii ohjaajana (Hakkarainen et al. 1999a, s. 7) ja tutkimusta ohjaavien kysy-
mysten ldhteend (Oguz-Unver & ArabacioGlu 2011, s. 307). Perustana tutkivalle
oppimiselle on sen ohjaaminen asettamalla ongelmia (Hakkarainen et al. 1999b,
s.208). Tutkiva toiminta on olennaista ratkaistaessa monimutkaisia ongelmia tie-

torikkailla toiminta-alueilla (Hakkarainen et al. 1999a, s. 7).

1.1 Tutkimuksen tausta, tavoitteet ja tutkimuskysymys

Tutkimuksen tavoitteena on kehittaa edelleen jo olemassa olevaa kohdeyrityksen
sisaista hankevaihekohtaista projektinjohtamisen koulutusta, jotta ihnmisten pro-
jektinjohtamisen osaamistaso pystytaan nostamaan tarvittavalle tasolle aikai-
sempaa tehokkaammin. Projektinjohtamisen koulutuksen hankevaihekohtaisuu-
della tarkoitetaan sita, etta kyseista koulutusta toteutetaan kohdeyrityksessa en-
nen jokaista rakennushankkeen vaihetta. Koulutus on tarkoitettu sovellettavaksi
rakennushankkeiden rakennuttamiseen, joissa on vastuu hankkeen johtami-
sesta, ja sen lisaksi projektivalmennuksiin ja johdon konsultointiin rakennusalalla.
Naissa projekteissa kaytetty projektinjohtamisen malli pohjautuu vesiputousmal-

liin.



Koulutuksella pyritddan kouluttamaan hankevaihekohtaista projektinjohtamista,
jotta pystytaan suoriutumaan hankevaiheessa itsenaisesti. Koulutusta on toteu-
tettu kolmessa pilottihankkeessa, joista ensimmainen toteutettiin meriveden lam-
montalteenottoon liittyvassa projektissa, toinen lampokasittelylaitokseen liitty-
vassa projektissa ja kolmas jatteenpolttolaitokseen liittyvassa projektissa. Projek-
tinjohtamisen koulutus kasitteli pilottihankkeissa muun muassa hanke- ja hanke-
vaihekohtaisia taustatietoja projekteista ja niiden olosuhteista seka tavoitteita,

menestystekijoita, resurssien kayttoa, tydsuunnittelua ja vuorovaikutusta.

Projektinjohtamisen koulutukseen kaytettiin kiinnostavaksi osoittautunutta tutki-
van oppimisen pedagogista mallia. Koulutuksesta on keratty havaintoja, jotka
ovat seka positiivisia etta kriittisia. Kohdeyrityksen projektinjohtamisen koulutuk-
sen kehittamiseksi on tarkeaa tunnistaa tutkivan oppimisen ominaisuuksia ja me-
nettelytapoja, joilla voidaan vaikuttaa oppimistuloksiin. Koulutuksen jalosta-
miseksi tehty laaja kirjallisuusselvitys pedagogisista malleista ja tutkivasta oppi-

misesta on osoittanut, ettd ohjaamisen rooli on tarkea tutkivassa oppimisessa.
Tutkimuskysymys:

1) Miten tutkivan oppimisen menetelmilla toteutettavaa projektinjohtamisen

koulutusta voidaan kehittaa kohdeyrityksessa?

Taman tutkimuksen tutkimusymparistona on Boost Brothers Oy. Kohdeyrityk-
sessa on kehitetty johtamisfilosofia, -teoria ja -malli, jotka pohjautuvat viimeisen
15 vuoden kehitystydhon. Taman tutkimuksen taustalla on tarve kehittaa taman

johtamisfilosofian, -teorian ja -mallin pohjalta projektinjohtamisen koulutusta.

1.2 Teoreettinen viitekehys

Tutkimuksen keskeisiksi aihealueiksi on havaittu projektinjohtaminen ja sen kou-
luttaminen seka pedagogiset mallit, joissa paapaino on tutkivassa oppimisessa.
Projektinjohtamisen osalta kasitelladn projektinjohtajalle tarkeita tietoalueita,
kouluttamista seka projektijohtamisen osaamisen sertifiointia. Naiden kuvaami-
nen teoreettisessa viitekehyksessa on relevanttia, silla nain pystytaan tuomaan

esiin yleisia menetelmia projektinjohtamisen kouluttamiseen, samalla kuvaten



projektinjohtamisen kokonaisuuden laajuutta. Taman lisaksi tutkimuksen tavoite

liittyy projektinjohtamisen koulutuksen kehittamiseen.

Pedagogisien mallien osalta kasitellaan tutkivan oppimisen lisaksi projektioppi-
mista, ongelmalahtodista oppimista ja perinteista oppimista seka vertaillaan naita
pedagogisia malleja tutkivaan oppimiseen. Muiden pedagogisten mallien kasitte-
leminen tutkivan oppimisen lisaksi auttoi tunnistamaan pilottihankkeissa kaytetyn
pedagogisen mallin juuri tutkivaksi oppimiseksi. Taman lisaksi tutkivan oppimisen
vertaaminen muihin pedagogisiin malleihin tuo lukijalle tutkivasta oppimisesta pa-

remman kuvauksen.

Tutkivan oppimisen kuvaaminen teoreettisessa viitekehyksessa on relevanttia,
silla projektinjohtamisen kouluttamista toteutetaan talla menetelmalla kolmessa
pilottihankkeessa, joita tarkastellaan tassa tutkimuksessa. Taman lisaksi tutkivan
oppimisen kasitteleminen on tarkeaa, silla pilottihankkeissa toteutuneen projek-
tinjohtamisen koulutuksen kehittamisen kannalta on relevanttia selvittaa, kuinka
tutkivaa oppimista voidaan kehittda. Taman tutkimuksen teoreettista viitekehysta

kasitellaan tarkemmin luvuissa kaksi ja kolme.

1.3 Rajaus

Ihmiset tarvitsevat kahdenlaista projektinjohtamisen koulutusta: Kurssimuotoista
ja hankevaihekohtaista koulutusta. Tama tutkimus rajataan kasittelemaan han-
kevaihekohtaista projektinjohtamisen koulutusta ja sen ohjaamista, jonka peda-
goginen malli on tutkiva oppiminen. Tama tutkimus kasittelee nain ollen tutkivaa
oppimista ja sen ohjaamista, naiden vaikutuksia oppimiseen, seka sita, miten tut-
kivaa oppimista ja sen ohjaamista voitaisiin kehittaa pilottihankkeissa toteutu-
neen tutkivan oppimisen ja kirjallisuuden suositusten perusteella. Lisaksi tutki-

taan, miten tutkivan oppimisen oppimistuloksiin voidaan vaikuttaa.

1.4 Tutkimusmenetelmat

Tama tutkimus toteutetaan kayttaen konstruktiivista tutkimusotetta. Konstruktiivi-
sessa tutkimuksessa on tavoitteena muodostaa innovatiivinen konstruktio, jolla
on tarkoituksena ratkaista tosielaman ongelmia (Lukka 2001). Tassa tutkimuk-

sessa konstruktio pyritddn muodostamaan pedagogisiin malleihin kohdistuvan



kirjallisuusselvityksen pohjalta. Konstruktion avulla on tarkoituksena tuoda esille
kirjallisuudesta havaittuja tekijoita, joiden avulla tutkivaa oppimista ja sen ohjaa-
mista seka oppimistuloksia voi olla mahdollista kehittdd. Tassa tutkimuksessa

konstruktio esiintyy taulukon muodossa sisaltaen ylla mainittuja tekijoita.

Tietoa kolmessa pilottihankkeessa toteutuneesta tutkivasta oppimisesta ja sen
ohjaamisesta kerataan teemahaastatteluiden seka pilottihankkeiden dokument-
tien avulla. Haastateltavat henkilot ovat pilottihankkeisiin osallistuneita oppijoita
ja ohjaajia. Pilottihankkeiden haastatteluista ja dokumenteista saatavaa tietoa
verrataan muodostettuun konstruktioon, minka perusteella tulevaisuuden hank-
keiden tutkivan oppimisen toteutukselle pyritddn muodostamaan kehitysideoita.
Analyysimenetelmana kaytetaan teorialahtdista sisallonanalyysia, joka soveltuu
keratyn aineiston vertaamiseen muodostettuun konstruktioon (Tuomi & Sarajarvi
2018).



2. PROJEKTINJOHTAMINEN JA SEN KOULUT-
TAMINEN

Tassa luvussa kasitellaan projektinjohtamista ja sen kouluttamista. Luku sisaltaa
projektinjohtamisen standardeja, joissa kasitellaan muun muassa projektinjohta-
jan kannalta merkittavia tietoalueita. Lisaksi tassa luvussa kasitellaan projektin-
johtamisen osaamisen sertifiointia ja kouluttamista. Naiden kuvaaminen on tutki-
muksen kannalta tarkeaa, silla nain on mahdollista tuoda esille yleisia projektin-
johtamisen kouluttamisen menetelmia seka kuvata projektinjohtamisen kokonai-

suuden laajuutta.

2.1 Keskeiset kasitteet

Artton ja muiden (2006, s. 24—-26) mukaan projektille on olemassa useita erilaisia
maaritelmia, jotka voivat olla osittain ristiriidassa toistensa kanssa. Nama maari-
telmat voidaan jakaa heidan mukaansa kolmeen erilaiseen nakdkulmaan: Pro-
jekti valiaikaisena organisaationa, projekti tuote- ja tyorakenteena seka projekti

tehtavina tai vaiheistettuna prosessina.

PMI:n (2017, s. 4) mukaan projekti on tilapainen pyrkimys luoda ainutlaatuinen
tuote, palvelu tai lopputulos. Toisaalta Artto ja muut (2006, s. 26) maarittelevat
projektin seuraavasti: "Projekti on ennalta maaritettyyn paamaaraan tahtaavaa,
monimutkaisten ja toisiinsa liittyvien tehtavien muodostama ajallisesti, kustan-

nuksiltaan ja laajuudeltaan rajattu ainutkertainen kokonaisuus.”

Projektinjohtaminen ei ole uusi keksintd, vaan sitéd on kaytetty jo satoja vuosia
(PMI 2017, s. 1). Lisaksi projektinjohtaminen on osa jokaista rakennushanketta
(Kiiras 2019, s. 105-106). PMI:n (2017, s. 10) mukaan projektinjohtaminen on
tiedon, taitojen, tydkalujen ja tekniikoiden soveltamista projektitoimintaan, jotta

projektille asetetut vaatimukset pystyttaisiin saavuttamaan.

Tehokas projektinjohtaminen auttaa ryhmia, yksiloita ja organisaatiota seuraa-
vissa tekijoissa:

e Tavoitteisiin paaseminen



e Sidosryhmien tyytyvaisyyden saavuttaminen

e Ennalta arvattavuuden lisdaminen

e Onnistumisen todennakoisyyden nostaminen

e Oikeiden tuotteiden toimittaminen oikeaan aikaan
¢ Ongelman ratkaiseminen

¢ Riskeihin vastaaminen ajoissa

e Resurssien kayton optimointi

e Epdaonnistuvien projektien tunnistaminen, elvyttdminen ja niista luopumi-

nen

¢ Rajoitteiden hallinta (esim. laatu, aika, kustannus)

o Rajoitteista projektiin kohdistuvien vaikutusten tasapainottaminen
¢ Muutoksen johtaminen parempaan tapaan. (PMI 2017, s. 10)

Hyvin toteutettu projektinjohtaminen on tarkeaa, silla yllakuvattujen tekijoiden
puutteellisuus voi aiheuttaa projektissa esimerkiksi aikatauluista myohastymista,
kustannustavoitteiden ylittymista, huonoa laatua, uudelleen tekemista, projektin
laajuuden hallitsematonta kasvamista, maineen menettamista, epatyytyvaisia si-

dosryhmia ja projektin tavoitteiden epaonnistumista. (PMI 2017, s. 10)

2.2 Projektinjohtamisen standardit, sertifikaatit ja kouluttami-
nen
Project Management Body of Knowledge (PMBOK) on Project Management In-
stituutin  (PMI) julkaisema projektinjohtamisen perusteos. APM Body of
Knowledge (APMBOK) on Associaton for Project Managementin (APM) julka-
isema projektinjohtamisen perusteos, Individual Competence Baseline 4.0 (ICB4)
on International Project Management Associationin (IPMA) julkaisema teos. Juuri
naita teoksia kasitellaan, silla ne ovat selvasti tunnetuimmat ja merkittavimmat

projektinjohtamisen standardit projektialalla globaalisti.



2.2.1 PMI - Project Management Body of Knowledge

PMBOK kuvailee projektinjohtamisen tehtavissa vaadittavaa tietoa. Teos sisaltaa
uutta ja innovatiivista tietoa seka laajalti kaytettya perinteista tietoa projektinjoh-
tamisesta. (PMI 2017, s. 1) Teoksen mukaan projektinjohtaminen muodostuu 49
prosessista, jotka voidaan jakaa viiteen prosessiryhmaan ja kymmeneen tietoalu-
eeseen. (PMI 2017, s. 553-554)

Projektinjohtamisen prosessiryhmat ovat looginen tapa jaotella projektinjohtami-
sen prosessit saavuttaakseen projekteissa tiettyja tavoitteita. Prosessiryhmia on
viisi: Valmistelu prosessiryhma (Initiating Process Group), Suunnittelu prosessi-
ryhmé (Planning Process Group), Toteutus prosessiryhmé (Executing Process
Group), Valvonta prosessiryhmé (Monitoring and Controlling Process Group) ja

Lopetus prosessiryhmé (Closing Process Group). (PMI 2017, s. 23, 554)

Prosessit on jaettu prosessiryhmien lisaksi kymmeneen tietoalueeseen. Projek-
tinjohtamisen tietoalueet ovat projektinjohtamisen kokonaisuudesta tunnistettuja
osa-alueita, jotka on maaritelty niiden tietovaatimusten perusteella. (PMI 2017, s.
23)

e Projektin kokonaisuuden hallinta (Project Integration Management)
e Projektin laajuuden hallinta (Project Scope Management)

e Projektin aikataulun hallinta (Project Schedule Management)

e Projektin kustannusten hallinta (Project Cost Management)

e Projektin laadun hallinta (Project Quality Management)

e Projektin resurssien hallinta (Project Resource Management)

e Projektin viestinnan hallinta (Project Communications Management)
e Projektin riskien hallinta (Project Risk Management)

e Projektin hankintojen hallinta (Project Procurement Management)



e Projektin sidosryhmien hallinta (Project Stakeholder Management) (PMI
2017, s. 23-24)

Kymmenen projektinjohtamisen tietoalueen lisaksi rakennushankkeen projektin-

johtamiselle on maaritetty kaksi uutta tietoaluetta:

e Projektin terveyden, turvallisuuden ja ymparistdon hallinta (Project Health,

Safety, Security, and Environmental (HSSE) Management)

e Projektin talouden hallinta (Project Financial Management) (PMI 2016, s.
19)

PMI:n PMBOK kuvailee prosessit hyvin perusteellisesti kaikista tietoalueista ja
prosessiryhmista. PMI on julkaissut lisdksi useita sertifikaatteja, joilla voidaan
osoittaa yksilon ammattitaito ja kaytannon kokemus, joita projekteissa vaaditaan.
PMI sertifikaatteja on suunniteltu kaikille kokemustasoille. (PMI Certification Fra-

mework, verkkosivu) Seuraavaksi esitelladn nama sertifikaatit.
Sertifikaatteja yksilGille, joilla on alle kolme vuotta kokemusta:
¢ PMI Project Management Ready
o Certified Associate in Project Management (CAPM)
e PMI Agile Certified Practitioner (PMI-ACP)
e Disciplined Agile Scrum Master (DASM)
e Disciplined Agile Senior Scrum Master (DASSM)

Sertifikaatteja yksilGille, joilla on yli kolme vuotta kokemusta:

Project Management Professional (PMP)

PMI Professional in Business Analysis (PMI-PBA)

Disciplined Agile Value Stream Consultant (DAVSC)

Disciplined Agile Coach (DAC)



Sertifikaatteja yksildille, joilla on yli kahdeksan vuotta kokemusta:
e Program Management Professional (PgMP)
e Portfolio Management Professional (PfMP)

Sertifikaatteja erikoistumiseen:

PMI Risk Management Professional (PMI-RMP)

e PMI Scheduling Professional (PMI-SP)

e Agile Hybrid Project Pro (AHPP)

e Agile Metrics Micro-Credential (AM-MC)

e Citizen Developer Practitioner (CD-P)

e Citizen Developer Business Architect (CDBA)

¢ Built Environment Project Communication Pro

e Organizational Transformation Foundation (OTF)

¢ Organizational Transformation Implementation (OTI)

e Organizational Transformation Orchestration (OTO). (PMI Certification

Framework, verkkosivu)

PMI sertifikaattien suorittamiselle on asetettu tiettyja vaatimuksia, kuten projek-
tinjohtamisen tyokokemus, jokin tutkinto ja projektinjohtamisen osaamista mit-
taava tentti. Yksildiden tulee tayttaa nama vaatimukset kouluttautumalla, opiske-
lemalla ja projektinjohtamisen tydkokemusta kartuttamalla, jotta on mahdollista
suorittaa tietty sertifikaatti. Sertifikaatteja on olemassa useille kokemustasoille ja
niiden vaatimukset kasvavat progressiivisesti. (PMI Certifications, verkkosivu)

Vahemman vaativan sertifikaatin, kuten CAPM-sertifikaatin suorittamiselle ei
vaadita korkeakoulututkintoa tai aikaisempaa tyOkokemusta projektinjohtami-

sesta, mutta projektinjohtamiseen liittyva testi tulee suorittaa. Testi kasittelee
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PMBOK:in kuudennen version sisaltdja, joten testeihin voidaan kouluttautua
muun muassa lukemalla ja sisaistamalla kyseisen perusteoksen sisaltéa. Sertifi-
kaattiin vaaditaan lisaksi ylioppilastutkinto ja esitietovaatimus projektinjohtami-
sesta, joka voidaan suorittaa esimerkiksi PMI:n kehittamalla projektinjohtamisen
perusteet verkkokurssilla, joka perustuu PMBOK:iin. (PMI Certifications, verkko-

sivu)

Yli kolme vuotta projektinjohtamisen kokemusta omaaville suunnatun PMP-serti-
fikaatin suorittaminen vaatii kouluttautumisen osalta ylioppilastutkinnon tai kandi-
daatintutkinnon, ja 35 tuntia projektinjohtamisen koulutusta tai CAPM-sertifikaa-
tin. Tyékokemusta sertifikaatin suorittamiseen vaaditaan kandidaatin tutkinnon
suorittaneelta 36 kuukautta ja ylioppilastutkinnon suorittaneelta 60 kuukautta. Ta-
man lisaksi tulee suorittaa projektinjohtamista kasitteleva tentti. (PMI Certificati-
ons, verkkosivu) Kyseisen tentin sisaltd perustuu PMI:n julkaisuun PMP Exami-
nation Content Outline, jossa on samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia verrat-
tuna PMBOK:iin (PMI 2021). PMP-sertifikaatin tenttiin on mahdollista valmistau-
tua esimerkiksi kurssimuotoisesti, itsenaisesti opiskelemalla tai ryhmittain opis-
kelemalla. PMI tarjoaa tahan kahta erilaista koulutusta. Ensimmaisessa koulutuk-
sessa (Authorized training partners, ATPs) oppiminen tapahtuu ohjaajan johdolla
ja mukana on muita oppijoita. Lisaksi kurssin sisaltdé on linjassa PMI:n julkaise-
man PMP Examination Content Outline julkaisun kanssa. Toinen koulutus (PMI
Authorized On-demand PMP Exam Prep) on yksilon omassa tahdissa suoritet-
tava verkkokurssi, jossa keskitytaan oikean elaman skenaarioihin valmistaen yk-

siloa tenttiin. (PMI PMP Exam Preparation, verkkosivu)

PMI:n sertifiointijarjestelman perusteella projektinjohtamisen osaamisen kehitta-
misen kannalta projektinjohtamisen tyokokemus, PMBOK:in ja muun projektin-
johtamisen kirjallisuuden tietamys seka taustalla oleva korkeakoulututkinto tai
muu koulutus ovat tarkeita. Naita asioita on mahdollista oppia esimerkiksi kurssi-

muotoisesti, itsenadisesti opiskelemalla tai ryhmittain opiskelemalla.
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2.2.2 APM - Body of Knowledge

APMBOK on vakiintunut kokoelma projektinjohtamiseen liittyvista tiedoista. Teos
jakaantuu 69 osa-alueeseen, jotka voidaan jakaa neljaan eri osioon: Konteksti,

Ihmiset, Toteutus ja Rajapinnat. (APM Definitions, s. 1-2)

Teoksen osio Konteksti muodostuu kahdesta luvusta. Luvussa Hallinto kasitel-
laan menettelytapoja ja kulttuurisia nakokohtia, joita tulee huomioida toteutuksen
onnistumisen parantamiseksi. Luvussa Tapahtumapaikka kasitellaan muun mu-
assa organisaatioon liittyvia tekijoita, joilla on vaikutuksia projektien toteutukseen
(APM 2012, s. 7-46). Teoksen osio /hmiset koostuu luvuista /hmissuhdetaidot ja
Ammattimaisuus. Luvussa Ihmissuhdetaidot maaritelladn ne taidot, jotka jokai-
sella projektinjohtajalla pitaisi olla (APM 2012, s. 49). APMBOK jakaa projektin-
johtajalle tarkeat inmissuhdetaidot seitsemaan eri taitoon: Kommunikaatio, kon-
fliktien hallinta, delegointi, vaikuttaminen, johtajuus, neuvottelu ja yhteistyd (APM
2012, s. 50-77). Luvussa ammattimaisuus kasitelladn ammatin harjoittamisen
yhteis6ja, patevyytta, eettista kehysta seka oppimista ja kehittymista (APM 2012,
s. 80-89). Taman lisaksi APMBOK maarittelee osiossa Tofeutus seitseman pro-

jektinjohtamisen kannalta merkittdvaa osa-aluetta.
e Kokonaisuuden hallinta
e Laajuuden hallinta
e Aikataulun hallinta
e Kustannusten hallinta
¢ Riskien hallinta
e Laadun hallinta
e Resurssien hallinta. (APM 2012, s. 91-217)

APMBOK:n osiossa Rajapinnat maaritellddn muiden alojen osaamisalueita, joita
projektinjohtajan tulee ymmartaa. Tallaisia alueita ovat kirjanpito, henkiléstéhal-

linto, terveys ja tybturvallisuus, laki, turvallisuus ja kestéavé kehitys. (APM 2012,
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s. 219-230) Taman lisaksi APM tarjoaa erilaisia projektinjohtamisen patevyyksia,
jotka pohjautuvat APMBOK:iin.

e Project Professional Qualification (PPQ)
¢ Project Management Qualification (PMQ)

¢ Project Fundamentals Qualification (PFQ). (APM Qualifications and train-

ing, verkkosivu)

PFQ-patevyyden suorittaminen ei vaadi yksiloltd aiempaa kokemusta, mutta se
vaatii yksilolta tietamysta APMBOK:ssa kuvatuista projektinjohtamisen avainteki-
joista. Osaamista mitataan monivalintatentilla. Tentin tietoalueet voidaan oppia
itsenaisesti opiskellen APMBOK:n sisaltéa tai APM:n julkaiseman PFQ-patevyy-
den suorittamista kasittelevan oppaan avulla. PFQ-patevyyden suorittamista var-
ten jarjestetadn myds kurssimuotoista koulutusta (APM Qualifications and trai-

ning, verkkosivu).

PMQ-patevyys on suunnattu yksildlle, jolla on aiempaa tietoa projektinjohtami-
sesta. Patevyys soveltuu hyvin yksilGille, jotka ovat jo suorittaneet PFQ-patevyy-
den. PMQ-patevyyden suorittaminen vaatii yksilolta osaamista kaikilta projektin-
johtamisen osa-alueilta, kattaen tietoalueita APMBOK:sta. Tentin tietoalueet voi-
daan oppia itsenaisesti opiskellen APMBOK:n sisaltda tai APM:n julkaiseman
PMQ-patevyyden suorittamista kasittelevan oppaan avulla. PMQ-patevyyden
suorittamista varten jarjestetaan myos kurssimuotoista koulutusta. (APM Qualifi-

cations and training, verkkosivu)

PPQ-patevyys on suunnattu yksildlle, joka on jo suorittanut PMQ-patevyyden tai
vastaavan tai tydskentelee projektinjohtamisen tehtavissa ja haluaa kehittya.
PPQ-patevyyden suorittaminen vaatii yksiloltd muun muassa osaamista tehok-
kaasta johtamisesta, valvonnasta, suunnittelusta ja hallinnasta. Patevyyden
osaamisalueet ovat yhdenmukaisia APMBOK:n ja APM:n julkaiseman Compe-
tence Framework teoksen kanssa. Nama tietoalueet voidaan oppia itsenaisesti

tai kurssimuotoisesti. (APM Qualifications and training, verkkosivu)



13

APM:n projektinjohtamisen patevyyksien kuvauksien perusteella kouluttautumi-
nen naihin patevyyksiin painottuu APMBOK:n sisaistamiseen seka muihin AMP:n
julkaisuihin projektinjohtamisesta. Naita tietoalueita voidaan oppia esimerkiksi it-

senaisesti tai kurssimuotoisesti.

2.2.3 IPMA - Individual Competence Baseline

ICB4 maarittelee niita patevyyksia, joita vaaditaan esimerkiksi projektinjohtami-
sen alalla. Teoksesta on olemassa myos PRY:n suomentama versio Yksilén pé-
tevyydet. (PRY 2018b, s. 3).

ICB4:ssa maaritelladn 29 patevyyselementtia, jotka voidaan jakaa kolmeen eri
patevyysalueeseen: ihmis-, kaytanto- ja nakokulmapatevyydet. Ihmispatevyys-
alueen patevyyselementit maarittavat henkilokohtaisia seka henkildiden valisia
patevyyksia, jotka vaaditaan projektissa onnistumiseen. Naita patevyyksia on yh-

teensad kymmenen:
e Itsetuntemus ja itsensa johtaminen
¢ Henkilokohtainen rehellisyys ja luotettavuus
e Henkilokohtainen viestinta
e Suhteet ja sitoutuminen
e Johtajuus
e Ryhmatyo
¢ Ristiriidat ja kriisit
e Oivaltaminen
e Neuvottelu

e Tulossuuntautuneisuus. (PRY 2018b, s. 3, 50-87)
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Kaytantdpatevyysalueen patevyyselementit maarittavat projektinjohtamisen to-
teutuksen kannalta merkittavat menetelmat ja tekniikat. Naita patevyyksia on yh-

teensa kolmetoista:

e Toteutusmalli

Vaatimukset ja tavoitteet

e Laajuus

e Aika

e Organisaatio ja informaatio
e Laatu

e Talous

e Resurssit

e Hankinta

e Suunnittelu ja ohjaus

¢ Riskit ja mahdollisuudet

e Sidosryhmat

Muutos ja muuntaminen. (PRY 2018b, s. 3, 91-147)

Nakokulmapatevyysalueen patevyyselementit maarittavat syita, joiden takia pro-
jekteja aloitetaan seka menetelmia, joilla yksilot vuorovaikuttavat ympariston

kanssa. Naita patevyyksia on yhteensa viisi:
e Strategia
e Hallinto, rakenteet ja prosessit
e Standardien ja maaraysten noudattaminen

e Valta ja kiinnostus
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e Kulttuuri ja arvot. (PRY 2018Db, s. 3, 27—46)

IPMA:n nelitasoinen sertifiointijarjestelma muodostuu neljasta patevyystasosta,
jotka kaikki perustuvat samoihin standardeihin. (PRY 2012, s. 3) Lisaksi on kehi-
tetty taydentavia henkildiden sertifiointi ratkaisuja muun muassa oppilaitosten tar-

peisiin. Seuraavaksi esitetaan sertifiointijarjestelman nelja patevyystasoa.
e Taso A: Certified Projects Director
e Taso B: Certified Senior Project Manager
e Taso C: Certified Project Manager
e Taso D: Certified Project Management Associate. (PRY 2012, s. 3)

Tason D sertifikaatin suorittamisen vaatimuksena on projektinjohtamisen ja sen
patevyyselementtien tuntemus. Tason D sertifikaatin suorittamiseen ei kuiten-
kaan tarvita aikaisempaa kokemusta projekteista. Taman sertifikaatin osaamis-
alueita on mahdollista oppia sisaistamalla Yksilon patevyydet -teoksen ja muuta
projektinjohtamisen kirjallisuutta. (PRY IPMAN:n henkildsertifikaatit projektiam-

mattilaisille, verkkosivu)

Tason C sertifikaatin suorittamisen vaatimuksena on, etta yksilolla on ainakin
kolme vuotta kokemusta projektinjohtamisesta tavanomaisissa projekteissa tai
ainakin kolme vuotta kokemusta projektinjohtamisen aputehtavista vaativam-
missa projekteissa. Kyseinen kokemus on oltava viimeisen kuuden vuoden ajalta,
mutta tata aikaa on mahdollista pidentda kymmeneen vuoteen, mikali yksilolla on
esittaa tahan riittavia perusteluja. Taman sertifikaatin osaamisalueita on mahdol-
lista oppia perehtymalla teokseen Yksilén pétevyydet ja muuhun projektinjohta-
misen Kirjallisuuteen. (PRY IPMAN:n henkilésertifikaatit projektiammattilaisille,

verkkosivu)

Tason B sertifikaatin suorittamisen vaatimuksena on vahintaan viiden vuoden ko-
kemus projekti-, ohjelma- tai salkkupaallikkbna ja naista ainakin kolme vuotta
vaativassa projektissa, ohjelmassa tai salkussa. Kyseinen kokemus on oltava vii-
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meisen kahdeksan vuoden ajalta, mutta tata aikaa on mahdollista pidentaa kah-
teentoista vuoteen, mikali voidaan esittaa riittavat perustelut. (PRY IPMAN:n hen-

kilosertifikaatit projektiammattilaisille, verkkosivu)

Tason A sertifikaatin suorittamisen vaatimuksena on ainakin viisi vuotta koke-
musta erittain vaativista projekteista, ohjelmista tai salkuista, joissa on toimittu
vastuullisessa yleisjohdollisessa tehtavassa. Tasta kokemuksesta ainakin kolme
vuotta tulee olla strategisen tason projektien, ohjelmien tai salkkujen johtamista.
Kyseinen kokemus on oltava viimeisen kahdentoista vuoden ajalta. (PRY IP-

MAN:n henkildsertifikaatit projektiammattilaisille, verkkosivu)

Kaikissa sertifiointijarjestelman neljassa tasossa yksildiden tulee hallita ICB4:ssa
maaritellyt patevyyselementit. Saadakseen sertifikaatin on osoitettava vaadittu-
jen asioiden osaaminen 80 %:lle patevyyselementeista. Tasossa D riittaa pate-
vyyselementtien tuntemus, mutta tasoissa B, C ja A tulee osata soveltaa naita
patevyyselementteja tasoittain vaativammiksi muuttuvissa projektiymparistoissa.
(PRY 2018a, s. 9-10) Nain ollen IPMA:n sertifiointijarjestelman vaatiman projek-
tinjohtamisen kyvykkyystason saavuttamiseksi tulee sisaistaa ICB4 -teoksen si-
saltda ja vieda teoksen oppeja kaytantoon riittavan vaativassa projektiymparis-
tossa. Kouluttautuminen tai oppiminen voi tapahtua itsenaisesti oppimalla kirjalli-

suudesta, kurssimuotoisesti tai projekteissa oppimalla.

2.2.4 Standardien, sertifikaattien ja kouluttamisen vertailu

Kaikki kolme teosta kasittelevat projektinjohtamisen tarkeita tieto-, patevyys tai
osa-alueita. Jokainen teoksista maarittelee kuitenkin nama asiat omalla taval-
laan. Taulukossa 1 vertaillaan naita PMI:n, APM:n ja IPMA:n julkaisemia teoksia,
standardeja ja kouluttautumista. Taulukko 1 on muodostettu lukujen 2.2.1, 2.2.2

ja 2.2.3 pohjalta.
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Taulukko 1. Standardien, sertifikaattien ja kouluttautumisen vertaaminen.

Teos

Tietoalueet

Sertifikaatti
janestelma

Sertifikaattien
vaatimukset:

Mita yksilon tulee
tietaa tai osata
suorittaakseen
sertifikaatin?

Kuinka yksilo voi
kouluttautua
saavuttaakseen
tarvittavan
osaamisen?

PMBOK

49 prosessia jaettuna viiteen
prosessiryhmaan ja
kymmeneen tietoalueeseen.
Lisaksi rakennushankkeille 2
omaa tietoaluetta

Asteittain vaativammaksi
muuttuva

-Asteittain kasvava maara
projektinjohtamisen
kokemusta vaaditaan
-Tutkintoa vaaditaan,
useissa sertifikaateissa.
Korkeampi tutkinto madaltaa
vaadittua tyokokemusta
-Yksilon tulee tuntea
PMBOK tietoalueita ja muuta
kirjallisuutta seka tiedon
soveltamista
projektiymparistossa

-lisenaisesti oppimalla
kirjallisuudesta
-Kurssimuotoisesti oppimalla
-Oppimalla
projektiymparistosta

APMBOK

69 osa-aluetta jaettuna
neljaan osioon

Asteittain vaativammaksi
muuttuva

-Yksilon tulee tuntea
asteittain kasvava maara
APM:n julkaisemaa
kirjallisuutta, kuten
APMBOK ja hallita tiedon
soveltamista
projektiympanstossa
-Tutkintoa el vaadita
-Projektikokemusta el
suoranaisest vaadita, mutta
suositellaan

-ltsenéisesti oppimalla
kinallisuudesta
-Kurssimuotoisesti
oppimalla

-Oppimalla
projektiymparnstosta

29 patevyyselementtia
Jaettuna kolmeen
patevyysalueeseen

Asteittain vaativammaksi
muuttuva

-Asteittain kasvava maara
projektinjohtamisen
kokemusta vaaditaan
-Tutkintoa el vaadita
-Yksilon tulee tuntea ICB4
patevyysalueet ja niiden
soveltaminen projekti
ymparistossa, jonka
vaativuus kasvaa asteittain

-lisenaisesti oppimalla
kirjallisuudesta
-Kurssimuotoisesti oppimalla
-Oppimalla
projektiymparistosta

Taulukosta 1 havaitaan etta teokset maarittelevat projektinjohtamisen tietoalueet
jokseenkin toisistaan poikkeavasti. PMBOK maarittelee projektinjohtamisen
muodostuvan 49 prosessista, jotka voidaan jakaa kymmeneen tietoalueeseen ja
viiteen prosessiryhmaan, APMBOK jakaa projektinjohtamisen tietoalueet 69 ai-
heeseen, jotka voidaan jakaa osioihin konteksti, ihmiset, toteutus seka rajapinnat
ja Individual Competence Baseline (ICB) maarittaa 29 patevyyselementtia, jotka

voidaan jakaa ihmis-, kaytantd- ja nakdkulmapatevyyksiin.

Sertifikaattien vaatimukset ja niiden suorittamiseksi tarvittava tieto tai osaaminen
sisaltdvat samankaltaisuuksia. Kaikissa kolmessa sertifiointijarjestelmassa on
ymmarrettava kyseisen standardin osa-alueita tai muuta projektinjohtamisen kir-

jallisuutta seka osattava soveltaa tata tietoa projekteissa. Tarvittavan tiedon ja
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osaamisen maara kasvaa progressiivisesti sertifikaatin tason kasvaessa. Merkit-
tavia eroavaisuuksia sertifikaattien vaatimuksissa on se, ettd PMI vaatii sertifi-
kaattien suorittajilta tutkintoa, mutta APM ja IPMA eivat vaadi. APM puolestaan
ei vaadi sertifikaatin suorittajalta tiettya ajallisesti maaritettya projektinjohtamisen
kokemusta, toisin kuin PMI ja IPMA.

Kouluttautumisen osalta on havaittavissa merkittavia yhtalaisyyksia. Yksilo pys-
tyy oppimaan tarvittavan tiedon ja osaamisen projektinjohtamisesta useilla eri
menetelmilla, kuten oppimalla itsenaisesti kirjallisuudesta, oppimalla kurssimuo-
toisesti seka oppimalla projektiymparistosta. Tallaista oppimista voidaan toteut-
taa erilaisilla pedagogisilla malleilla, kuten tutkivalla oppimisella, jota kasitellaan

tarkemmin luvussa 3.
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3. PEDAGOGISET MALLIT

Tassa luvussa kasitellaan pedagogisia malleja Tutkiva oppiminen, Projektioppi-
minen, Ongelmaléhtbéinen oppiminen ja Perinteinen oppiminen. Luvun paapaino
kohdistuu tutkivaan oppimiseen seka sen vertaamiseen muihin ylla mainittuihin
pedagogisiin malleihin, silla se on tutkimuksen kohteena olevissa pilottihank-
keissa sovellettu projektinjohtamisen kouluttamisen pedagoginen malli. Nain ol-
len tutkimuksen kannalta on merkittavaa selvittaa tutkivan oppimisen taustaa,
ominaisuuksia ja menettelytapoja. Tutkivan oppimisen vertaaminen muihin ylla
mainittuihin pedagogisiin malleihin muodostaa tutkivasta oppimisesta laajemman
kuvauksen tuoden samalla esille naiden pedagogisten mallien merkittavia sa-
mankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Tutkimus kasittelee juuri projektioppimista,
ongelmalahtoista oppimista ja perinteista oppimista, silla niissa havaittiin paljon
yhtalaisyyksia tutkivan oppimisen kanssa. Naiden tarkasteleminen auttoi tunnis-
tamaan Dpilottihankkeissa kaytetyn pedagogisen mallin juuri tutkivaksi oppi-
miseksi. Perinteisen oppimisen kasitteleminen perustuu siihen, etta silla on sel-
keita eroavaisuuksia tutkivaan oppimiseen ja se on yleisesti kaytetty pedagogi-

nen malli.

3.1 Tutkiva oppiminen

Tutkivaa oppimista kuvataan kirjallisuudessa useilla kasitteilla, kuten inquiry-
based learning (IBL), inquiry learning, discovery learning (Macots et al. 2008, s.

938), dynamic inquiry (Zion & Slezak 2005) ja progressive inquiry (Lakkala 2010).

3.1.1 Taustaa

Tutkiva oppiminen pohjautuu John Deweyn filosofiaan ja konstruktivismiin. De-
wey uskoi, etta koulutus saa alkunsa oppijoiden uteliaisuuden herattamisesta.
(Capraro et al. 2013, s. 60—61) Ennen vuotta 1900 useimmat opettajat pitivat tie-
teitd vaan tietona, joka oppilaiden tuli oppia suoran ohjauksen kautta. John De-
wey kritisoi tata nakemysta vuonna 1909 tuomalla esiin nakemyksensa siita, etta
tieteelliselle ajattelutavalle ei anneta tarpeeksi huomiota. Deweyn mukaan tiede

ei ole vain suuri maara tietoa opeteltavaksi, vaan se sisaltda myds prosesseja ja
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metodeja, jotka tulee oppia. (Dewey 1910; National Academy Press 2000, s. 14

mukaan)

Tutkivan oppimisen pedagogisen mallin taustalla on tiedonrakentamisen teoria,
jonka laativat Carl Bereiter ja Marlene Scardamalia tutkimuksessaan, joka kasit-
telee muun muassa tavoitteellista oppimista (Hakkarainen et al., 2005 s. 29). Be-
reiterin ja Scardamalian (2010, s. 1-2, 9) mukaan tiedon rakentamisen teoria on
luotu vastaamaan tarpeeseen kayttaa tietoa luovasti. Heidan mukaansa tiedon
rakentamisen kasite on paljon kaytetty, mutta se on harvoin kunnolla maaritelty.
Lisaksi sen maarittelya haastaa heidan mukaansa se, etta sita kaytetaan eri ta-

voin riippuen kontekstista.

Bereiter ja Scardamalia (2010, s. 7) kirjoittavat, etta tiedonrakentamisen prosessi
kaynnistyy, kun henkildlla on riittdvasti uteliaisuutta tutkia jotakin asiaa. Uteliai-
suus ei yksin riita tarkoituksenmukaiseen tiedonhankintaan, vaan sen lisaksi on
asetettava selkeita ja pitkaaikaisia tavoitteita, jotka tukevat tiedonhankinnan pro-
sessia. Heidan mukaansa tiedonrakentamisella tarkoitetaan sita, kun ihmiset ko-

koontuvat reflektoimaan ajatuksiaan yhdessa.

Tiedonrakentaminen on yhteisollista tydoskentelya, eika se synny spontaanisti,
vaan vaatii toteutuakseen tukevan ympariston seka ponnisteluja sen toteutumi-
sen eteen. Lyhyesti kuvattuna tiedonrakentaminen on toimintaa, jossa tuotetaan

ja kehitetaan ideoita (Scardamalia & Bereiter 2010, s. 8).

3.1.2 Maaritelma ja prosessi

Levyn ja muiden (2013, s. 389, 404) mukaan tutkivalle oppimiselle ei ole yhta
selkeaa maaritelmaa, vaan kaytdossa on useita maaritelmia. Alberta Learning
(2004, s. 1) mukaan tutkiva oppiminen on prosessi, jossa oppijat muotoilevat ky-
symyksia, tutkivat laajasti seka rakentavat uutta ymmarrysta ja tietoa. Uudella
tiedolla pystytaan esimerkiksi vastaamaan kysymykseen, muodostamaan rat-
kaisu tai tukemaan jotakin nakdkulmaa. Lisaksi tutkivan oppimisen prosessin ref-
lektointi on Alberta Learning (2004, s. 11) mukaan osana kaikkia tutkivan oppimi-
sen vaiheita. Hakkaraisen ja muiden (2005, s. 29) mukaan tutkivalla oppimisella
tarkoitetaan pedagogista mallia, jolla pyritaan tukemaan asiantuntijoille tavan-

omaista tiedonhankintaa.
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Tutkivassa oppimisessa luotetaan oppijan itsenaisyyteen, oppija suorittaa itse
omaa tutkimustaan (Mieg 2019, s. 1). Oppija ei saa tietoja suoraan oppikirjasta
tai opettajalta (Hakkarainen et al. 1999a, s. 7). Ohjaajan rooli on kuitenkin
ratkaiseva tehokkaan tutkivan oppimisen toteutuksen kannalta (Blessinger et al.
2014, s. 9). Hakkaraisen ja muiden (1999b, s. 208) mukaan perustana tutkivalle
oppimiselle on sen ohjaaminen asettamalla ongelmia. Kesslerin ja Galvanin
(2007, s. 1) mukaan tutkivassa oppimisessa oppijoiden kysymykset ja mielen-

kiinto ovat tarkeita, ohjaajat kannustavat oppijoita esittamaan kysymyksia.

Pedaste ja muut (2015, s. 47, 58-59) tarkastelivat tutkimuksessaan 32 eri artik-
kelia, jotka kasittelivat tutkivan oppimisen osatekijoita. Heidan mukaansa yleisia
kirjallisuudessa esiintyvia tutkivan oppimisen osatekijoita ovat Orientoituminen,
Késitteellistdéminen, Tutkiminen, P&é&tds ja Keskustelu. Tama jaottelu kuitenkin
vaihtelee kirjallisuudessa ja naista kaikkia ei olla kaytetty yksittaisessa artikke-

lissa. Seuraavaksi esitellaan ylla mainitut viisi tutkivan oppimisen osatekijaa.

1. Orientoituminen (Orientation). Ohjaaja esittelee opittavan aiheen tai oppija
maarittda sen. Ongelma asetetaan ja sita kohtaan heratetaan uteliaisuutta
ja mielenkiintoa. (Pedaste et al. 2015, s. 51, 54)

2. Kasitteellistdminen (Conceptualization). Kysymysten ja/tai hypoteesien
asettaminen. Kysymyksia ja hypoteeseja muodostetaan aikaisemmin ase-

tetun ongelman perusteella. (Pedaste et al. 2015, s. 51, 54)

3. Tutkiminen (Investigation). Tiedon kerdaminen ja analysointi. Suunnitel-
mallista tiedon hakemista asetettujen kysymysten perusteella ja/tai hypo-
teesien testaamista kokeita suorittamalla. Uuden tiedon luominen keratyn
tiedon avulla. (Pedaste et al. 2015, s. 51, 54-55)

4. P&étés (Conclusion). Johtopaatosten tekeminen keratyn tiedon perus-
teella. Kysymyksiin ja/tai hypoteeseihin vastaaminen. (Pedaste et al.
2015, s. 51, 54-55)
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5. Keskustelu (Discussion). Loyddksien esitteleminen jostakin tietysta tutki-
van oppimisen osatekijasta tai koko tutkivan oppimisen prosessista. Kom-
munikointi osapuolten kanssa lopputuloksista ja palautteen antaminen.
Jonkin tietyn osatekijan tai koko tutkivan oppimisen prosessin reflektointi.
Reflektointi voi sisaltda mita tahansa, mita oppijalla on mielen paalla esi-
merkiksi tutkivan oppimisen onnistumista ja sen parantamismahdollisuuk-
sia. (Pedaste et al. 2015, s. 51, 54-55)

Tutkivan oppimisen osatekijoita voidaan toistaa useita kertoja ja niiden jarjestys
voi vaihdella. Keskustelu osatekijan sisaltdma kommunikointi ja reflektointi voi-
daan nahda jatkuvasti toistuvina tapahtumina tutkivan oppimisen prosessin ai-
kana. (Pedaste et al. 2015, s. 56-57)

3.1.3 Tutkivan oppimisen ohjaaminen

Tutkivan oppimisen prosessissa seka oppilaan ettd opettajan lahestymistapa
omaan rooliinsa muuttuu (Zion & Slezak 2005, s. 876). Oppilaan rooli muuttuu
tutkivassa oppimisessa passiivisesta kuuntelijasta konstruktivistiseksi osallistu-
jaksi, joka pyrkii luomaan ymmarrysta (Cobern 1995; Driver, Asoko, Leach, Mor-
timer & Scott 1994, Rossman 1993; Wheatley 1991; Zion & Slezak 2005, s. 876
mukaan). Tutkivassa oppimisessa opettaja toimii oppijan oppimisen fasilitaatto-
rina (Cleverly 2003b, s. 829). Opettajan pitaisi lahestya tutkivaa oppimista selit-
tamisen, demonstroinnin ja korjaamisen sijaan ohjaamalla oppijoiden aktiivista
oppimisprosessia (Lunenberg & Volman 1999; Rossman 1993; Zion & Slezak
2005, s. 876—-877 mukaan). Opettaja on tutkimusta ohjaavien kysymysten lahde
(Oguz-Unver & ArabacioGlu 2011, s. 307). Ohjaajan tulee osallistua tutkivan op-
pimisen prosessiin kahdella eri tasolla. Ensimmaiseksi ohjaajan taytyy toimia op-
pijoiden kanssa tutkijana. Toiseksi ohjaajan taytyy toimia johtajana ja organisoi-
jana. (Wells 2000, s. 65)

Lazonder ja Harmsen (2016, s. 687) maarittelevat tutkivan oppimisen oh-
jaukseksi lukeutuvan kaikenlaisen avun antamisen oppijalle, jolla pyritaan yksin-
kertaistamaan, tuomaan uutta nakékulmaa, tuomaan jotain esille, syrjayttamaan

jokin nakemys tai maaraamaan millaisia taitoja tehtavassa tarvitaan. Tallainen
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ohjaus voidaan kohdistaa oppijalle ennen tutkivan oppimisen prosessia tai sen

aikana.

Tutkivan oppimisen prosessissa ohjaamisen onnistuminen on hyvin tarkeaa toi-
mivan toteutuksen kannalta. (Cleverly 2003b, s. 829) Tutkivan oppimisen proses-
sin onnistumisen vaatimuksena onkin se, etta oppija saa ohjausta tutkimuspro-
sessin aikana. Onnistumisen kannalta oppijoita taytyy tdman lisaksi kannustaa
omien teorioidensa kehittamiseen ja muiden oppijoiden ajatusten rakentavaan
arvioimiseen. Oppijan jaadessa ilman tutkivan oppimisen ohjaajan asianmukaista
ohjausta, ei oppija kykene merkittavasti etenemaan tutkivan oppimisen proses-
sissa (Hakkarainen et al. 1999a, s. 23). Toisaalta tutkivan oppimisen ohjaajan
tulee valttaa oppijan liiallista ohjaamista, joka vie oppijan suoraan vastauksen
luokse. Sen sijaan tehokas tutkivan oppimisen ohjaaja esittaa oppijoille avoimia

kysymyksia, jotka herattavat lisakysymyksia. (Cleverly 2003b, s. 830)

Lazonderin ja Harmsenin (2016, s. 699—-702, 708) mukaan on tarkeaa, etta oppi-
jalle annetaan jonkinlaista ohjausta tutkivan oppimisen prosessissa. Tama on
keskeista tutkivan oppimisen prosessin onnistumisen kannalta. Oppimistulosten
tai oppimistapahtuman kannalta ei ole kuitenkaan niin merkittavaa, kuinka tark-
kaa oppijan saaman ohjauksen tyyppi on. Tarkeinta on se, etta oppija saa ohjaa-
jalta jonkin asteista ohjausta tutkivan oppimisen prosessin aikana. Ohjaajan an-

tama tarkka ohjaus on kuitenkin tarkeaa hyvan lopputuotoksen saavuttamiseksi.

Tutkivan oppimisen ohjaus voidaan jakaa tarkkuutensa mukaan seuraaviin kuu-
teen ohjauksen tyyppiin. Ohjauksen tyyppien jarjestys on ilmoitettuna epatarkim-

masta (process constraints) tarkimpaan (explanations).

1) Process constraints. Ohjausta, joka tekee tehtavanannosta yksinkertai-
semman tai helpommin lahestyttavan. Tama ohjaus ei anna oppijalle suo-
ria ohjeita, vaan organisoi tutkimuksen pienempiin ja helpommin hallitta-

viin osatehtaviin.

2) Status overviews. Ohjausta, joka tuo tehtavan edistymisen ja oppimisen

oppijalle nahtavaksi. Ohjaus tiivistaa, mita oppija on saanut suoritettua tai
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miten hyvin oppija on suoriutunut. Oppija paattaa taysin itse, jatkaako teh-
tavaansa samoilla toimintamenetelmilla, vai tekeekd menetelmiinsa muu-

toksia.

3) Prompts. Ohjausta, joka muistuttaa tekemaan jonkin tietyn tehtavan.
Tama ohjaus kertoo otollisena hetkena oppijalle mita pitaa tehda, mutta ei
sita miten pitaa tehda. Tama voidaan kertoa suullisesti tai ohjaus voi sisal-

tya oppimisymparistoon.

4) Heuristics. Ohjausta, joka muistuttaa oppijaa jonkin tehtavan suorittami-

sesta ja ehdottaa mahdollisia keinoja tehtavan suorittamiseksi.

5) Scaffolds. Ohjausta, joka auttaa oppijaa suoriutumaan vaativista tehta-
vista. Ohjaaja selittda, mita tulee tehda ja miten. Ohjaaja tarjoaa keinoja
tehtavan suorittamiselle, jasentelylle tai oppijan toimenpiteiden yksinker-

taistamiselle.

6) Explanations. Ohjaamista, joka kertoo tarkalleen, kuinka jokin toimenpide
on suoritettava. (Lazonder & Harmsen 2016, s. 688—690)

Hsun ja muiden (2014, s. 259-260, 265) mukaan seuraavia tutkivan oppimisen
ohjaamisen menetelmia hyddyntamalla oppijat pystyvat ymmartamaan opiskele-
maansa asiaa merkittavasti paremmin. Tallainen ohjaus lisaksi tukee oppijoita
tutkimuksen suorittamisessa. Kyseinen tutkivan oppimisen ohjaus on jaettu nel-
jaan osa-alueeseen, jotka ovat tutkimuksen navigointi, tehtévien jérjestely, kom-

munikaation tukeminen ja reflektoinnin edistdminen.

Tutkimuksen navigointi osa-alueessa oppijoille tuodaan oppimistavoitteet saata-
ville heti alussa, minka lisaksi ohjaaja muistuttaa oppijaa tutkivan oppimisen pro-
sessin tarkoituksesta alkuvaiheessa. Ohjaaja kertoo oppijalle selkeasti tehtavan,
tutkimuksen vaiheet ja tavoitellun lopputuloksen. Oppija saa lisaksi nahda ennak-
kojasentajan, kuten vuokaavion, joka kuvastaa tutkivan oppimisen prosessin vai-
heita ja tehtavia, joista nama vaiheet muodostuvat. (Hsu et al. 2014, s. 249, 256—
257, 259)
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Tehtéavien jérjestdminen osa-alueessa laajat tehtavakokonaisuudet jaetaan sel-
keammiksi osakokonaisuuksiksi. Ennakkojasentajaa, kuten vuokaaviota kayte-
tdaan demonstroimaan tutkivan oppimisen prosessia "oppimisen karttana”, jotta
oppijoiden ymmarrys tutkimuksen vaihetta ja oppimistehtavaa kohtaan kasvaa.
(Hsu et al. 2014, s. 249, 257)

Kommunikaation tukeminen osa-alueessa oppijoita ohjataan yhteistyon tekemi-
seen ja ajatusten vaihtamiseen pienryhmissa. Oppijoiden valisen ajatuksen vaih-
don jalkeen oppijoille tuodaan selvia vihjeita aiheesta. (Hsu et al. 2014, s. 249,
258)

Reflektoinnin edistdminen osa-alueessa oppijoille esitetaan reflektointia heratta-
via kysymyksia. Nama kysymykset vaativat oppijoita tarkastelemaan tutkimus-
prosessia ja kuvailemaan omin sanoin, miten paatyivat johtopaatoksiinsa. Oppi-
joille kohdistetaan reflektointia herattadva kysymys jokaisessa tutkimusprosessin
vaiheessa. (Hsu et al. 2014, s. 249, 258-259)

Kolme avaintekijaa tutkivan oppimisen ohjauksessa ovat ennakkojasentajan
kayttaminen, monimutkaisten tehtavien jakaminen selkeampiin osatehtaviin ja
tutkivan oppimisen prosessin reflektointi. Tutkimuksen navigointi ja tehtéavien jér-
Jestédminen osa-alueiden tutkivan oppimisen ohjaus auttoi parhaiten oppijoita ke-
hittdmaan ymmarrystaan tutkimisesta ja kehittdmaan todisteisiin perustuvaa jar-
keilya. (Hsu et al. 2014, s. 260, 265)

Tutkivan oppimisen prosessi voi muodostua oppimisprosessiksi myos ohjaajan
osalta, kuten tilanteessa, jossa kukaan ei pysty ratkaisemaan jotakin ongelmaa.
Talloin ohjaajan tulee esimerkin kautta osoittaa oppijoille, miten ongelma voidaan

ratkaista tutkimusprosessin avulla. (Hakkarainen et al. 1999a, s. 24)

Tutkivassa oppimisessa pyritdan ohjaamaan oppijat kantamaan vastuuta tiedon
hankkimisesta yhdessa toistensa kanssa. Tutkivan oppimisen ohjaajalle saattaa
osoittautua haastavaksi oikeanlaisen ohjauksen antaminen oppijoille. (Lakkala et
al. 2001, s. 2) Kysymys siita, kuinka paljon ohjausta oppijat tarvitsevat tutkivassa
oppimisessa, on jatkuvasti kasiteltava aihe ilman suoraviivaista vastausta, muun
muassa tieteiden opettamisen tutkimuksissa. (Vorholzer & von Aufschnaiter
2019, s. 1572)



26

3.1.4 Tutkivan oppimisen soveltaminen ja kritiikki

Spronken-Smithin (2012, s. 1) sekd Oguz-Unverin ja ArabacioGlun (2011, s.
307-308) mukaan tutkivaa oppimista voidaan soveltaa kouluttamiseen kaikilla eri
aloilla. Smallhorn ja muut (2015, s. 65) esittavat, etta kaikkien alojen tulisi harkita
tutkivan oppimisen soveltamista opetuksessaan. Tutkivaa oppimista on sovellettu
useiden eri alojen opetukseen, kuten opettajien, luonnontieteiden, laaketieteiden,
insin6orien, sosiaalitydn, historian ja teologian opetukseen (Mieg 2019). Tutkivaa
oppimista on sovellettu lisdksi muun muassa sairaanhoitajien opetukseen (Cle-
verly 2003a).

Tutkiva oppiminen soveltuu opetukseen etenkin peruskouluissa (Oguz-Unver &
ArabacioGlu 2011, s. 307-308). Tutkivan oppimisen menetelmaa sovelletaan
opetukseen kouluissa Aasiassa, Euroopassa ja Pohjois-Amerikassa (Chu et al.
2016, s. 3). Yksi syy sille, miksi tutkivan oppimisen opetusmenetelman kayttami-
nen kouluissa ei ole kuitenkaan laajalti levinnyt Euroopassa voi olla se, etta opet-
tajien tulisi pystya mukautumaan uuteen rooliinsa fasilitaattorina (Maal3 & Artigue
2013, s. 738). Miegin (2019, s. 126) mukaan tutkiva oppiminen on muodostunut

opettajien opettamisen tavanomaiseksi menetelmaksi.

Tutkivaa oppimista on kaytetty tieteiden opettamiseen kouluissa alle sadan vuo-
den ajan. Nykyaan tutkivaa oppimista sovelletaan kouluissa tieteiden opettami-
seen kaikilla luokilla. (National Academy Press 2000, s. 6, 14) Tutkivan oppimi-
sen soveltaminen tieteiden oppimiseen koulussa on lisannyt oppijoiden motivaa-
tiota ja kiinnostusta tieteitd kohtaan. Oppijat paasivat tutkivan oppimisen avulla
my0Os parempiin oppimistuloksiin. (Wang et al. 2015, s. 1298) Abdin (2014, s. 40)
mukaan tutkivan oppimisen menetelmilla koulutetut oppijat menestyvat tiedeopin-
noissaan merkittavasti paremmin, kuin perinteisilla opetusmenetelmilla koulutetut

oppijat.

Kouluissa sovellettavan tutkivan oppimisen heikkouksina voidaan pitaa opettajan
roolia, koulujarjestelmaa ja opetussuunnitelmaa. Tutkivan opetuksen toteutuksen
heikkouksiksi voidaan nahda oppijan alhainen motivaatio, alhainen kyky kayttaa
teknologiaa ja vahainen taustatieto tutkivasta oppimisesta (Khalaf & Zin 2018, s.
561). Useat opettajat pitavat tutkivan oppimisen toteutusta ja valmistelua aikaa

vievana. Tutkivan oppimisen ongelmakohtina voidaan pitaa lisaksi opettajien ja
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oppijoiden asenteita — opettajien tulee itse uskoa tutkivaan oppimiseen opetus-
menetelmana, jotta oppijatkin uskoisivat siihen. (Baker et al. 2008; Witt & Ulmer
2010, s. 273 mukaan) Taman lisaksi tutkivassa oppimisessa oppijat voivat paatya
vaariin ratkaisuihin tai kayttda tehottomia menetelmia tiedonhankkimiseksi
(Santrock 2001; Witt & Ulmer 2010, s. 274 mukaan).

3.2 Projektioppiminen ja sen vertailu tutkivaan oppimiseen

Projektioppimisen ytimessa ovat projektit. Naissa projekteissa kasitellaan usein
mahdollisia tulevaisuuden tyoelamassa kohdattavia ongelmia. Tavallisesti pro-
jekteissa on tavoitteena aikaansaada jokin lopputuotos, kuten esitelma tai ra-
portti. (Blumenfeld et al. 1991; Eriksson & Viro 2015, s. 1005 mukaan) Projekteja
voidaan toteuttaa yksin, mutta tavallisesti niita toteutetaan ryhmatyona. Projek-
tien paatyttya ryhmat esittelevat lopputuotoksen toisillensa, minka jalkeen anne-
taan palautetta. (Etelapelto & Ransku-Puttonen 1999; Eriksson & Viro 2015, s.
1005 mukaan) Projektioppimista on kaytetty monipuolisesti erilaisten aiheiden ja

oppijoiden opetuksessa (Laverick 2018, s. 4).

Projektioppimisessa tarkeassa roolissa ovat muun muassa ongelmakeskeisyys,
yhteistoiminnallisuus, tulosvastuullisuus, toiminnallisuus ja suunnitelmallisuus
(Pehkonen 2001; Eriksson & Viro 2015, s. 1005 mukaan). Lisaksi kysymykset ja
niiden esittaminen ovat tarkea osa projektioppimista, mutta kysymysten esittami-

nen on viela olennaisempi osa tutkivaa oppimista (Capraro et al. 2013, s. 61).

Opettaja keskittyy projektioppimisen prosessin ohjaamiseen ja oppimisen orga-
nisointiin huolehtien esimerkiksi projektien tyonjaosta seka esitietojen saatavuu-
desta (Etelapelto & Ransku-Puttonen 1999; Eriksson & Viro 2015, s. 1005-1006
mukaan). Keskeinen ero projektioppimisen ja tutkivan oppimisen valilla on se,
ettd projektioppimisessa ohjaaja neuvoo oppijoita kdantymaan projektiryhman
puoleen loytaakseen vastauksia kysymyksiinsa, kun taas tutkivassa oppimisessa
ohjaaja esittaa oppijoille ohjaavia kysymyksia auttaakseen heita. Opettaja toimii
joka tapauksessa molemmissa menetelmissa fasilitaattorin roolissa. (Capraro et
al. 2013, s. 60, 61)

Projektioppimisen heikkous verrattuna tutkivaan oppimiseen on se, etta projektin

lahtdasetelmana ei ole ongelmaa tai tama ongelma on annettu oppijoille valmiina.
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Nain ollen oppijoita ei ohjata muodostamaan tutkimusongelmia, milloin oppijat
eivat sitoudu tutkimusprosessiin. Projektioppimisen heikkoutena voidaan pitaa
my0s sita, etta projektien aihealueet eivat tavallisesti kasittele oppijoiden kasit-
teellisen ymmarryksen kehityksen nakokulmasta merkittavia asioita. Taman li-
saksi projektioppimisessa voidaan havaita vahemman yhteisollista oppimista ja
lopputuotoksen asema on korostunut verrattuna tutkivaan oppimiseen, jossa op-
pijoiden ymmarryksen kehitysta pidetaan tarkedmpana. (Hakkarainen 1999a, s.
8-9) Toisaalta Capraron (2013, s. 60) mukaan projektioppiminen luo oppijoille
enemman vapautta keskustella, luoda ja testata omia ratkaisujaan verrattuna tut-
kivaan oppimiseen. Lisaksi projektioppiminen on tutkivaa oppimista vahemman
jasentynytta, silla projektioppimisessa ryhmien tulee esimerkiksi organisoida

omat ty6t, materiaalit, ajankaytto ja vastuut.

Projektioppimisessa ei tavallisesti pystyta tuottamaan oikeaa tutkimusprosessia
muistuttavaa tilannetta. Talloin projektioppimisessa ei myodskaan pystyta tavalli-
sesti kehittdmaan tutkimusprosessissa tarvittavia kognitiivisia taitoja. (Hakkarai-
nen 1999a, s. 10) Toisaalta projektioppiminen kuitenkin pohjautuu tutkivaan op-
pimiseen ja konstruktivismi oppimisteoriaan (Vogler et al. 2018, s. 460). Seka
tutkiva oppiminen etta projektioppiminen pohjautuvat John Deweyn filosofiaan
(Capraro et al. 2013, s. 60). Projektioppiminen ja tutkivaoppiminen on lisaksi ha-
vaittu yhta tehokkaiksi menetelmiksi oppimistulosten kannalta (Panasan &
Nuangchalerm 2010, s. 254).

3.3 Ongelmalahtoéinen oppiminen ja sen vertailu tutkivaan op-
pimiseen
Ongelmalahtodista oppimista pidetaan usein yksinkertaisesti oppimisen menetel-
mana (Poikela et al. 2006, s. 71) ja sen tausta-ajatuksena on konstruktivismi (Poi-
kela et al. 2002, s. 27). Ongelmalahtdisen oppimisen perusajatuksena on ohjata
oppimisprosessia asettamalla ongelmia. Tassa oppimisprosessissa itse ongel-
mien ratkaiseminen ei ole paaasia, vaan tarkeinta on, etta oppijat pystyvat oppi-
maan teoreettista tietoa ongelmia ratkaisemalla. (Hakkarainen 2004, s. 288-289)
Barellin (2007, s. 3) mukaan ongelmalahtéinen oppiminen voidaan maaritella tut-
kimusprosessiksi, joka kasittelee elaman monimutkaisiin ilmidihin kohdistuvia ky-

symyksia, uteliaisuuksia, epailyksia ja epavarmuuksia.
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Poikelan ja Oystilan (2001, s. 101) mukaan ongelmalahtoista oppimista aloitettiin
kayttdamaan Suomessa 1990-luvulla. Suomen ulkopuolella ongelmalahtdista op-
pimista on kaytetty jo 1970-luvulla. Ongelmalahtdista oppimista on sovellettu
opetukseen muun muassa ladketieteissa, tekniikassa, terveydenhoidossa, oi-
keustieteessa ja liiketaloudessa. Hakkaraisen (2004, s. 289) mukaan ongelma-

lahtdinen oppiminen on lahtdisin McMasterin yliopistosta, Kanadasta.

Ongelmalahtodista oppimista kasitteleva terminologia on suhteellisen moninaista.
Aiheeseen liittyvia englanninkielisia kasitteitda ovat Problem-based learning
(PBL), Problem-solving, Solution-based learning ja Problem-oriented learning.
(Poikela & Oystilda 2001, s. 101). Suomenkielisista kasitteistd Ongelmaléhtéinen
oppiminen (OLO) on kaytetyin. Muita aiheeseen liittyvia kasitteita ovat lisaksi On-
gelmaperusteinen oppiminen ja Ongelmakeskeinen oppiminen. (Hakkarainen
2004, s. 288)

Tutkivaa oppimista tai sen kaltaisia lahestymistapoja kuvaavia termeja on useita,
kuten englanninkieliset termit: Inquiry-based learning, Constructivist learning,
Discovery-based learning ja Problem-based learning. Naita termeja pidetaan jos-
kus jopa synonyymeina. (Maal & Artigue 2013, s. 781) Ongelmalahtdinen oppi-
minen voidaan luontevasti liittaa tutkivaan oppimiseen, vaikka sen tausta onkin
hieman erilainen kuin tutkivalla oppimisella (Norman & Schmidt 1992; Hakkarai-
nen 2004, s. 288 mukaan). Ongelmalahtdisessa oppimisessa ja tutkivassa oppi-
misessa on paljon merkittavia samankaltaisuuksia. Nama menetelmat myos
usein sekoitetaan toisiinsa. Tasta huolimatta ongelmalahtdinen oppiminen ja tut-
kiva oppiminen eroavat toisistaan monessakin asiassa. (Oguz-Unver & Araba-
cioGlu 2011, s. 307)

Tutkivan oppimisen paaperiaatteena on tiedon hankkiminen suorista havain-
noista kayttaen deduktiivisia kysymyksia. Nain ollen tutkivaa oppimista voidaan
pitda kysymysten herattamisen "taiteena”. Ongelmalahtdisen oppimisen paaaja-
tuksena on puolestaan oppimisen maksimointi ongelmia tutkimalla, selittamalla
ja ratkaisemalla. Nain ollen ongelmalahtdista oppimista voidaan pitaa ongelmien
ratkaisemisen "taiteena”. (Oguz-Unver & ArabacioGlu 2011, s. 304, 306)
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Tutkivaa oppimista voidaan pitdd ongelmalahtdisen oppimisen paakehyksena.
Nain ollen ongelmalahtoinen oppiminen sisaltaa tutkivaa oppimista, mutta tama
ei kuitenkaan pida paikkaansa painvastoin ilmaistuna. Kumpikin naistd menetel-
mista soveltuu opetukseen kaikilla aloilla, mutta tutkiva oppiminen etenkin perus-
kouluihin ja ongelmalahtodinen oppiminen laake- ja oikeustieteisiin. (O§uz-Unver
& ArabacioGlu 2011, s. 307-308)

Ongelmalahtdisen oppimisen prosessi muodostuu tavallisesti seitsemasta vai-
heesta, joista vaiheet 1-5 kasitellaan aloitustapaamisessa, vaihe kuusi kasitel-
laan itsenaisesti ja vaihe seitseman kasitellaan lopetustapaamisessa. Prosessin
alussa ryhmalle oppijoita esitelladan ongelma, jonka ratkaiseminen ainoastaan
aiemmin opitun tiedon perusteella on mahdotonta. Opettajan rooli on toimia op-

pimisprosessin tuutorina. (Hakkarainen 2004, s. 289-290)
Ongelmalahtdisen oppimisen seitseman vaihetta:

1. Tapaukseen liittyvien termien selventdminen. Ryhma selvittaa vieraiden

termien tarkoituksen. Tuutori auttaa tassa prosessissa tarvittaessa.

2. Ongelman mé&érittely. Ryhma maarittelee ongelman, joka on tarkoitus sel-

vittaa.

3. Aivoriihi. Ryhmalaiset tuovat esiin ongelmaa koskevia ajatuksia, jotka Kir-
jataan ylos. Naita ajatuksia ei kommentoida tai kritisoida viela tassa vai-

heessa ollenkaan.

4. llmidtéd kuvaavan selitysmallin rakentaminen. Edellisessa vaiheessa he-
ranneita ajatuksia perustellaan ja pyritdaan rakentamaan niiden pohjalta se-

litysmalli. Selitysmallin avulla on tarkoitus ratkaista maaritelty ongelma.

5. Oppimistavoitteiden muotoilu. Edellista vaiheen aikana ryhmalaisille ilme-
nee prosessin oppimistavoitteet. Oppimistavoitteet kirjataan ylés ja maari-

tellaan, miten tarkasti kuhunkin aiheeseen keskitytaan.

6. Itsendinen opiskelu. Oppijat opiskelevat itsenaisesti aiheeseen liittyvia asi-

oita.
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7. Opitun tiedon soveltaminen ja arviointi. Maaritetty ongelma pyritaan ratkai-
semaan opitun tiedon avulla. Lisaksi rynmalaiset arvioivat sita, kuinka hy-

vin oppimistavoitteet saavutettiin. (Hakkarainen 2004, s. 290)

3.4 Perinteinen oppiminen ja sen vertailu tutkivaan oppimiseen

Perinteinen oppiminen pohjautuu behavioristiseen oppimiskasitykseen (Khalaf &
Mohammed Zin 2018, s. 546) ja sen tarkoitus on siirtda haluttua tietoa oppijoille
(Dewey 1938, s. 17). Perinteinen oppiminen on yleisin opetusmenetelma korkea-
kouluopetuksessa. Talle menetelmalle on tyypillista, ettd oppijat osallistuvat lu-
ennoille ja oppimista testataan myohemmin. (Jones 2015, s. 451-451) Perintei-
sessa opetuksessa opettaja on hallitsevassa roolissa (Khalaf & Mohammed Zin
2018, s. 560). Opettaja maarittaa opetustilaisuuden rakenteen, opetusmateriaalit
ja tavoitteet. Opettaja myods esittaa tietoa virallisesti oppijoille ja vastaa esitettyi-
hin kysymyksiin. Tallainen opettaminen nahdaan ikdan kuin tuotteena, jonka
avulla voidaan hankkia tietoa tietyista tosiasioista. (Ryback & Sanders 1980, s.
87-90)

Kontrastina perinteiseen pedagogiikkaan, tutkivassa oppimisessa keskitytaan
oppijan aktiiviseen oppimiseen, milloin oppijan rooli muuttuu passiivisesta kuun-
telijasta aktiiviseksi tutkijaksi. Taman lisaksi myos opettajan rooli muuttuu siirryt-
taessa perinteisesta pedagogiikasta tutkivaan oppimiseen. Tutkivassa oppimi-
sessa opettaja toimii ikdan kuin ongelmanratkaisemisen oppaana. (Wu et al.
2015, s. 283)

Tutkivan oppimisen toteuttaminen on tavallisesti aikaa vievampaa ja vaativam-
paa, kuin perinteinen oppiminen (Hakkarainen 1999a, s. 14). Toisaalta tutkivalla
oppimisella on saavutettu merkittavasti parempia oppimistuloksia, kuin perintei-
sillda menetelmilla, esimerkiksi tieteen opetuksessa (Abdi 2014, s. 40). Perintei-
sessa opetuksessa on havaittu ongelmia muun muassa oppijan tiedonhankinnan,
taitojen kehityksen ja lopputuotoksen laadun osalta. Tutkivassa oppimisessa on
sen sijaan havaittu ongelmia koskien opettajan roolia, oppijoiden motivaatiota,
taustatietoja, teknologian kayttotaitoa ja oppimistapahtumien hallintaa (Khalaf &
Mohammed Zin 2018, s. 560-561).
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3.5 Erilaiset oppijat

Klionskyn (2019, s. 1) mukaan ihmiset oppivat eri tavalla. Yhdenlainen ohjaus ei
ole tehokasta kaikille oppijoille tutkivassa oppimisessa (Roll et al. 2018, s. 100).
Oppijan soveltuvuuden on todettu vaikuttavan oppimissaavutuksiin. Lisaksi oppi-
jan asenne ja kaytos tutkivan oppimisen prosessissa voi vaikuttaa oppijan tyyty-
vaisyyteen, oppimisen saavutuksiin ja oppimisvaikeuksiin (Avsec & Kocijancic
2016, s. 312).

Roll ja muut (2018, s. 100) esittivat tutkimuksessaan kaksi erilaista ryhmaa oppi-
joita. Ensimmaisessa ryhmassa oppijoilla oli paremmat Iahtétiedot, mutta hei-
kommat asenteet. Toisessa ryhmassa oppijoilla oli paremmat asenteet ja enem-
man aikaisempaa kokemusta. He havaitsivat, etta tutkivan oppimisen ohjaus vai-
kutti positiivisesti ensimmaisena kuvattuun ryhmaan, mutta samalla hidasti ky-
seisten oppijoiden asenteiden kehittymista. Toisen ryhman oppijat oppivat eniten,
eika taman ryhman oppijoihin ollut suurta vaikutusta silla, oliko ohjausta saatavilla
vaiko ei. Yksityiskohtainen ohjaus ei vaikuttanut toisen ryhman tiedon hankkimi-

seen, mutta ohjaus paransi kyseisten oppijoiden kasitysta patevyydesta.

Chenin ja Wangin (2020, s. 519, 528, 532-533) mukaan tutkimuksen suorittami-
sen kompetenssi ja tutkivan oppimisen prosessiin kaytetty aika korreloivat posi-
tiivisesti parempien oppimistulosten kanssa. Toisin sanottuna taitavampi tai ko-
keneempi tutkimuksen suorittaja, joka kayttaa enemman aikaa tutkivan oppimi-
sen prosessiin paatyy odotettavasti parempiin oppimistuloksiin. Taman lisaksi tai-
tavilla oppijoilla on tapana vuorotella kokeen tekemisen ja hypoteesin ehdottami-
sen valilla tutkivan oppimisen prosessissa. Tallaista toimintaa ei ole havaittavissa

vahemman taitavilla oppijoilla.

Oppijan tunnealy vaikuttaa tutkivan oppimisen prosessin oppimistuloksiin. On ha-
vaittu, etta tutkivan oppimisen menetelma soveltuu paremmin korkean tunnealyn
oppijoille, silld korkean tunnealyn oppijat saavuttivat tutkivan oppimisen menetel-
milla parempia oppimistuloksia, kuin matalamman tunnealyn oppilaat. Toisaalta
matalamman tunnealyn oppijat parjasivat paremmin perinteisessa oppimisessa.
(Nasution 2018, s. 111)
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3.6 Kirjallisuusselvityksen yhteenveto ja konstruktio

Konstruktion muodostamiseksi tehtiin laaja tutkivaan oppimiseen ja muihin peda-
gogisiin malleihin kohdistuva kirjallisuusselvitys, jota kasiteltiin taman tutkimuk-
sen luvussa 3. Konstruktion muodostamisessa hyodynnettiin lukua 3.1 Tutkiva
oppiminen ja lukua 3.5 Erilaiset oppijat. Kirjallisuusselvityksen pohjalta luotu kon-
struktio Malli tutkivaan oppimiseen ja sen ohjaukseen liittyvistéa tekijbistd on esi-

tetty taulukossa 2.
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Taulukko 2. Konstruktio: Malli tutkivaan oppimiseen ja sen ohjaukseen liittyvisté te-
kijoista.

Ohjauksen tyyppi -Lopputuotoksen kannalta tarkempi ohjauksen tyyppi on tehokkaampaa
-explanations -Merkittavaa oppimistulosten ja oppimistapahtuman kannalta on se,
-scaffolds etta oppija saa jotain ohjauksen tyyppia
-heuristics
-prompis
-status overviews
-process constraints

Tutkimuksen navigointi -Oppimistavoitteet saatavilla heti alussa

-Ohjaaja muistuttaa tutkivan oppimisen prosessin tarkoituksesta
alkuvaiheessa

-Ohjaaja kertoo selvasti tehtavan, tutkimuksen vaiheet ja lopputuloksen,
Johon tahdataan

-Oppijalle naytetaan alkuvaiheessa ennakkojasenta)a, joka kuvaa
tutkivan oppimisen prosessin vaiheita seka tehtavia, joista prosessin
valheet koostuvat

Tehtavien jarjestdminen -Laajat tehtavakokonaisuudet jaetaan selkeammiksi
osakokonaisuuksiksi

-Ennakkojasentaja toimii "oppimiskarttana”, jotta oppijat ymmartavat
tutkivan oppimisen vaiheen ja oppimistehtavan valisen suhteen

Kommunikaation tukeminen | -Ohjataan oppijoita yhteistyohon ja ajatusten vaihtoon kollegoiden
kanssa

-Tuodaan oppijoiden valisen ajatusten vaihdon jalkeen oppijoille
neuvoja

Reflektoinnin edistdminen -Esitetaan oppijoille reflektointia herattavia kysymyksia tutkivan
oppimisen prosessin lopussa tai osaprosessin lopussa, jotka vaativat
oppijoita kertaamaan tutkimus prosessia ja kuvaamaan miten
Johtopaatoksiin paastiin

-Oman tutkimuksen vertaaminen johonkin hyvaan malli esimerkkiin

Ajankayttod -Suurempi tutkivaan oppimiseen kaytetty alka ennustaa parempia
oppimistuloksia

Tutkimuksen suorittamisen | -Suurempi tutkimuksen suonttamisen kompetenssi ennustaa parempia
kompetenssi oppimistuloksia

Oppimiskéytannot -Etevat oppijat vuorottelevat kokeen tekemisen ja hypoteesin
ehdottamisen valilla tutkivan oppimisen prosessissa

Taulukossa 2 esitetty konstruktio muodostuu kahdeksasta osa-alueesta: Ohjauk-
sen tyyppi, tutkimuksen navigointi, tehtavien jarjestaminen, kommunikaation tu-
keminen, reflektoinnin edistaminen, ajankayttd, tutkimuksen suorittamisen kom-

petenssi ja oppimiskaytanndt. Konstruktio perustuu luvussa 3 esitettyihin asioihin
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tutkivasta oppimisesta ja sen ohjaamisesta. Konstruktio tuo esiin tekijoita, joiden

avulla tutkivaa oppimista ja sen ohjaamista voi olla mahdollista kehittaa.

Taulukko 3 sisaltéda luvussa kolme kasiteltyjen pedagogisten mallien vertailua
seka luvussa kaksi kasiteltyjen projektinjohtamisen teoksien, sertifikaattien ja
kouluttamisen vertailua. Taulukko 3 on muodostettu lukujen 2.2 Projektinjohtami-
sen standardit, sertifikaatit ja kouluttaminen, 3.1 Tutkiva oppiminen, 3.2 Projek-
tioppiminen ja sen vertailu tutkivaan oppimiseen, 3.3 Ongelmalahtdinen oppimi-
nen ja sen vertailu tutkivaan oppimiseen ja 3.4 Perinteinen oppiminen ja sen ver-
tailu tutkivaan oppimiseen pohjalta. Pedagogisia malleja vertaillaan seitsemasta

eri nakokulmasta.
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Taulukko 3. Pedagogisten mallien vertailu sekad standardien, sertifikaattien ja kou-
luttamisen vertailu.

Tutkiva oppiminen Ongelmalzhtdinen Projektioppiminen Perinteinen
oppiminen oppiminen

Opettajan rooli

Oppijan rooli

Oppimiskasitys

Ohjauksen
kuvaus

Mihin
keskitytdan?

Tavoite

Mille alalle
tarkoitettu?

Fasilitaattori, ohjaaja

Fasilitaattori, ohjaaja

Fasilitaatton, ohjaaja

Hallitseva rooli

Oppija passiivisessa
roolissa

Behaviorismi

-Opetetaan asioita
suoraan oppijeille

Keskitytaan tiedon
siirtdmiseen
oppijoille

-Tiedon valittaminen
tictoa
vastaanottaville
oppijoille

-Yleisin
opetusmenetelma
korkeakouluissa

Oppija aktilvisessa Oppija aktiivisessa Oppija aktiivisessa
roolissa roclissa roolissa
Konstruktivismi Konstruktivismi Konstruktivismi
-Ohjaaminen -Ohjaaminen -Opettaja ohjaa
aseftamalla ongelmia  asettamalla ongelmia  oppijoita kdantymaan
-Ohjaavien projektiryhman
kysymysten puoleen |oytaakseen
esittdminen vastauksia
Keskitytaan Keskitytasn Keskitytaan
kysymyksiin, niiden ongelmanratkaisuun ongelmanratkaisun
esittamiseen seka lopputuotokseen
ongelmaan

-Ajattelun ja -Tiedon oppiminen -Nayttava lopputulos
ymmarryksen ongelmia -Oppiminen
kehittdminen ratkaisemalla projekiissa

-Tiedon hankkiminen

kysymysten avulla

-Soveltuu kaikkiin -Soveltuu kaikkiin -Kaytetty

aloihin aloihin monipuolisesti
-Yleista tieteiden -Yleistd muun muassa  enlaiseen opetukseen
opetuksessa [a |aaketieteen

peruskoulun opetuksessa

opetuksessa

- PMI - PMBOK APM - APMBOK IPMA - ICB

Tietoalueet

Sertifikaatti
jérjestelma
Sertifikaattien
vaatimukset:
Mita yksilon tulee
tietaa tai osata
suorittaakseen
sertifikaatin?

Kuinka yksild voi
kouluttautua
saavuttaakseen
tarvittavan
osaamisen?

49 prosessia jaettuna viiteen
prosessiryhmaan ja
kymmeneen tietoalueeseen.
Lisaksi rakennushankkeille 2
omaa tietoaluetta

Asteittain vaativammaksi
muuttuva

-Asteittain kasvava maara
projektinjohtamisen kokemusta
vaaditaan

-Tutkintoa vaaditaan, useissa
sertifikaateissa. Korkeampi
tutkinto madaltaa vaadittua
tydkokemusta

-Yksilon tulee tuntea PMBOK
tietoalueita ja muuta
kirjallisuutta seka tiedon
soveltamista
projektiymparistossa

-Itsendisesti oppimalla
kirjallisuudesta
-Kurssimuotoisesti oppimalla
-Oppimalla
projektiymparistosta

69 osa-aluetta jaettuna
neljaan osioon

Asteittain vaativammaksi
muuttuva

-Yksilon tulee tuntea
asteittain kasvava maira
APM:n julkaisemaa
kirjallisuutta, kuten APMBOK
ja hallita tiedon soveltamista
projektiymparistdssa
-Tutkintoa ei vaadita
-Projektikokemusta ei
suoranaisesti vaadita, mutta
suositellaan

-ltsendisesti oppimalla
kirjallisuudesta
-Kurssimuotoisesti oppimalla
-Oppimalla
projektiymparstdsta

29 patevyyselementtia
Jjaettuna kolmeen
patevyysalueeseen

Asteittain vaativammaksi
muuttuva

-Asteittain kasvava maara
projektinjohtamisen
kokemusta vaaditaan
-Tutkintoa ei vaadita

-Yksilon tulee tuntea ICB4
patevyysalueet ja niiden
soveltaminen projekdti
ymparistossa, jonka vaativuus
kasvaa asteittain

-Itsendisesti oppimalla
kirjallisuudesta
-Kurssimuotoisesti oppimalla
-Oppimalla
projektiymparistosta



37

Taulukosta 3 ja tutkimuksen luvuista 3.2 Projektioppiminen ja sen vertailu tutki-
vaan oppimiseen, 3.3 Ongelmalahtbinen oppiminen ja sen vertailu tutkivaan op-
pimiseen ja 3.4 Perinteinen oppiminen ja sen vertailu tutkivaan oppimiseen ha-
vaitaan, etta etenkin tutkivalla oppimisella, ongelmalahtodisella oppimisella ja pro-

jektioppimisella on paljon samankaltaisuuksia, mutta myos eroavaisuuksia.

Projektinjohtaminen on laaja kokonaisuus, johon liittyvia tarkeita tietoalueita on
kuvattu esimerkiksi standardeissa PMBOK, APMBOK ja ICB. Projektinjohtami-
sen osaamista voidaan mitata progressiivisesti vaikeammiksi muuttuvilla sertifi-
kaateilla, joiden lapaisy vaatii projektinjohtamisen tietamysta ja sen soveltamista
projektiymparistossa. Projektinjohtamista pystytaan kouluttamaan ja oppimaan
useilla eri menetelmilla, kuten kurssimuotoisesti, itsenaisesti oppimalla tai ryhmit-
tain oppimalla. Tallaista oppimista voidaan lahestya pedagogisten mallien kautta,
joista tassa tutkimuksessa erityisesti tarkasteltiin tutkivaa oppimista, verraten sita
myos pedagogisiin malleihin projektioppiminen, ongelmalahtdinen oppiminen ja

perinteinen oppiminen.

Tutkiva oppiminen soveltuu kouluttamiseen kaikilla aloilla. Nain ollen projektin-
johtamista pystytaan kouluttamaan tutkivan oppimisen pedagogisella mallilla. Ta-
man toteuttamisessa voidaan huomioida luvussa 3 Pedagogiset mallit tarkemmin
kuvattuja tutkivan oppimisen ja sen ohjaamisen tekijoita, kuten prosessin osate-
kijat, oppijan itsenaisyys, ohjaajan rooli, oppijan rooli, erilaiset oppijat, ohjauksen
tyyppi, tutkimuksen navigointi, tehtavien jarjestaminen, kommunikaation tukemi-
nen, reflektoinnin edistaminen, oppijan osaamistaso, ajankaytté ja oppimiskay-
tannot. Tutkivaan oppimiseen ja sen ohjaukseen liittyvista tekijoista muodostettiin
kirjallisuusselvityksen perusteella konstruktio, jota kaytetdan aineistonkeruussa

ja analysoinnissa, seka sen avulla pyritdan ratkaisemaan tosielaman ongelmaa.
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4. TUTKIMUSMENETELMAT, TOTEUTUS JA Al-
NEISTO

Tassa luvussa esitelladn konstruktiivinen tutkimusote ja sen soveltaminen tassa
tutkimuksessa. Lisaksi kasitellaan tutkimuksessa kaytettavaa aineistoa, aineis-
tonkeruuta seka aineistoanalyysia. Tama tutkimus toteutettiin laadullisena, eli
kvalitatiivisena tutkimuksena. Laadullisessa tutkimuksessa yksi tavallisimmista
aineistonkeruumenetelmista on haastattelu. Haastattelun etuna verrattuna mui-
hin aineistonkeruumenetelmiin voidaan pitaa sen joustavuutta. Haastatteluissa
kysymyksia on mahdollista tarvittaessa toistaa ja selventaa kaytettyja sanavalin-
toja. Haastattelun huonona puolena voidaan pitaa sita, etta kyseisen aineiston-
keruumenetelma vaati paljon aikaa. (Tuomi & Sarajarvi 2018) Taman tutkimuk-
sen tutkimusmenetelmana kaytettiin konstruktiivista tutkimusotetta. Konstruktiivi-

sesta tutkimusotteesta kerrotaan tarkemmin seuraavassa luvussa.

4.1 Konstruktiivinen tutkimusote

Konstruktiivinen tutkimusote esiteltiin artikkelissa "The Constructive Approach in
Management Accounting Research” (1993), jonka laativat Eero Kasanen, Kari
Lukka ja Arto Siitonen. Taman tutkimusotteen kehittdminen tapahtui liiketalous-
tieteiden alueella (Kasanen et al. 1993; Lukka 2000).

Konstruktiivisella tutkimusotteella tarkoitetaan tutkimusotetta, jolla pyritaan muo-
dostamaan innovatiivinen konstruktio. Talla konstruktiolla on tarkoituksena rat-
kaista tosielaman ongelmia. (Lukka 2001) Konstruktiivisen tutkimusotteen tar-

keita ydinperiaatteita ovat seuraavat:

o Konstruktiivisen tutkimusotteen tulee kohdentua tosielaman ongelmiin,

joille on relevanttia hankkia kaytannon ratkaisu.

o Konstruktiivisella tutkimusotteella aikaansaadaan innovatiivinen konstruk-
tio, jonka avulla ratkaistavaksi asetettu tosielaman ongelma pyritaan sel-

vittdmaan.
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o Konstruktiivisessa tutkimusotteessa luotua konstruktiota tulee yrittaa so-

veltaa.

o Konstruktiivinen tutkimusote sisaltaa tutkijan ja muiden osallisten tiivista

yhteistyo6ta, jolla tahdataan kokemukselliseen oppimiseen.

e Konstruktiivinen tutkimusote on kytketty tarkasti aikaisempaan teoriatie-
toon ja huomioi erityisesti empiiristen 16yddsten reflektointia aikaisempaan
teoriaan. (Lukka 2000, s. 2)

Konstruktiivisessa tutkimusotteessa luotavat konstruktiot voivat olla hyvin mo-
nenlaisia ja toisistaan poikkeavia. Konstruktiot voivat vaihdella esimerkiksi yksin-
kertaisesta mallista hyvin monimutkaiseen jarjestelmaan, joka tuottaa uusia me-

nettelyja ja toimintatapoja organisaatioon. (Lukka 2000, s. 3)

Konstruktiivista tutkimusmenetelmaa voidaan kuvailla jakamalla tutkimuspro-
sessi vaiheisiin. Naiden vaiheiden jarjestys voi kuitenkin vaihdella tapauskohtai-
sesti. (Kasanen et al. 1993) Tutkimusprosessi voidaan jakaa seuraaviin vaihei-

siin.
1. Relevantin ongelman etsiminen
2. Mahdollisuuksien selvittaminen pitkanaikavalin tutkimusyhteistyohon
3. Aiheen syvallisen tuntemuksen hankkiminen
4. Ratkaisu idean innovointi ja konstruktion kehittaminen
5. Ratkaisun toteuttaminen ja testaaminen
6. Ratkaisun soveltamismahdollisuuksien pohtiminen

7. Loydosten reflektoiminen aikaisempaan kirjallisuuteen. (Kasanen et al.
1993, s. 246; Lukka 2000, s. 4-8)

Tassa tutkimuksessa toteutetaan ylla mainitut vaiheet 1—4. Naiden vaiheiden li-
saksi muodostettua konstruktiota verrataan pilottihankkeissa toteutuneeseen tut-
kivaan oppimiseen ja sen ohjaukseen. Naista tuloksista kerrotaan lisaa luvussa
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5 ja niiden pohjalta pystytaan maarittdmaan, onko vaiheita 5—7 jarkevaa toteuttaa

jatkotutkimuksen muodossa.

Tutkimus toteutettiin konstruktiivisella tutkimusotteella, silla tutkimuksella pyrittiin

vastaamaan tosielaman ongelmaan, kayttaen konstruktiota.

4.2 Aineisto ja aineistonkeruu

Aineistonkeruuseen kaytettiin tassa tutkimuksessa teemahaastatteluja. Taman li-
saksi aineistona kaytettiin pilottihankkeiden aloitus-, vali-, lopetus- ja reflektointi-

tapaamisten dokumentteja.

4.2.1 Teemahaastattelu

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelumenetelma. Puolistruktu-
roidusta haastattelusta ei ole olemassa yhta ainoaa maaritelmaa, vaan maaritel-
mia on olemassa useita erilaisia. Teemahaastattelulle tyypillista on, etta haastat-
telussa kasitellaan tiettyja teemoja, eika ainoastaan yksityiskohtaisia kysymyksia.
Teemahaastattelussa pidetaan keskeisena tekijana haastateltavien henkildiden
tulkintoja asioista ja haastateltavien asioille antamia merkityksia. (Hirsjarvi &
Hurme 2008, s. 47—48)

Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset muotoillaan samalla tavalla kai-
kille haastateltaville. Haastattelija saa kuitenkin itse paattaa haastattelukysymys-
ten esittamiselle jarjestyksen. (Fielding 1993; Hirsjarvi & Hurme 2008, s. 47 mu-
kaan) Toisaalta Robsonin (1995) mukaan kysymysten sanamuotoa saa vaihdella
(katso Hirsjarvi & Hurme 2008, s. 47).

Tassa tutkimuksessa toteutettiin viisi puolistrukturoitua teemahaastattelua. Haas-
tattelut kasittelivat kolmessa pilottihankkeessa tapahtunutta tutkivan oppimisen
prosessia ja sen ohjaamista. Haastattelumenetelmana kaytettiin juuri teema-
haastattelua, koska talla menetelmalla haastateltavien henkildiden nakemykset

pystytaan tuomaan hyvin esiin (Hirsjarvi & Hurme 2008, s. 48).
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Kaikki haastattelut toteutettiin yrityksen sisaisesti. Haastateltavia henkil6ita olivat
kolme pilottihankkeisiin osallistunutta oppijaa ja kaksi pilottihankkeisiin osallistu-
nutta ohjaajaa. Kuvassa 1 on esitetty haastateltavien henkildiden jakautuminen

kolmeen eri pilottihankkeeseen.

Ohjaaja 1 Ohjaaja 2

Oppija 1 Oppija 3
Pilottihanke 1 Pilottihanke 2 Pilottihanke 3

Kuva 1. Haastateltavien oppijoiden ja ohjaajien jakautuminen kolmeen pilottihank-
keeseen.

Kuvasta 1 havaitaan, etta kukin oppija osallistui vain yhteen pilottihankkeeseen,

mutta molemmat ohjaajat osallistuivat kaikkiin kolmeen pilottihankkeeseen.

Kaikki haastattelut toteutettiin etdhaastatteluina Microsoft Teams -sovelluksen

valityksella. Taulukossa 4 on esitetty haastatteluiden kestot minuutteina.
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Taulukko 4. Haastatteluiden kestot.

ot

Oppija 1 52 minuuttia
Oppija 2 48 minuuttia
Oppija 3 58 minuuttia
Ohjaaja 1 61 minuuttia
Ohjaaja 2 57 minuuttia

Taulukosta 4 havaitaan, etta haastatteluiden kestot vaihtelivat 48 minuutin ja 61
minuutin valilla. Haastattelut nauhoitettiin ja tallennettiin Microsoft Office 365

OneDrive pilvipalveluun.

Haastateltavien valintakriteereina olivat seuraavat: Haastateltavan henkilon tulee
olla oppijan tai ohjaajan roolissa jossakin kolmesta pilottihankkeesta. Tarkoituk-
sena oli saada haastateltavaksi seka oppija, etta ohjaaja jokaisesta pilottihank-
keesta. Haastateltaviksi valittuja henkil6ita 1ahestyttiin haastattelupyynnalla hen-

kilokohtaisesti yrityksen sisaisten viestintakanavien kautta.

Haastattelut jaettiin teemoihin. Taman lisaksi haastatteluissa kaytettiin apukysy-
myksia antamassa haastattelulle suuntaa. Tilanteen mukaan haastateltaville esi-
tettiin tarkentavia kysymyksia. Haastattelujen teemat perustuivat taman tutkimuk-
sen luvussa 3.6 esitettyyn konstruktioon. Teemahaastattelut rakentuivat seuraa-

vista kuudesta teemasta:

1. Pilottihankkeen tutkivan oppimisen ohjauksen tyyppi ja menettelytavat

2. Pilottihankkeen tutkivan oppimisen prosessin tarkoituksen ja tavoitteiden
esittaminen

3. Monimutkaisten tehtavakokonaisuuksien jakaminen selkeammiksi osako-
konaisuuksiksi pilottihankkeen tutkivan oppimisen prosessin aikana

4. Kommunikaatio ja sen ohjaus pilottihankkeen tutkivan oppimisen proses-

sin aikana
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5. Reflektointi ja sen ohjaus pilottihankkeen tutkivan oppimisen prosessin ai-
kana
6. Oppijan aiemmat kokemukset, oppimiseen kaytetty aika, suoriutuminen ja

oppimiskaytannat.

Haastattelujen kuudetta teemaa kasiteltiin ainoastaan oppijoiden haastatteluissa,

silla kyseisessa teemassa kasiteltavat asiat koskivat ainoastaan oppijoita.

4.2.2 Pilottihankkeiden dokumentit

Tutkimuksessa kaytettiin aineistona teemahaastattelujen lisaksi kolmessa pilotti-
hankkeessa kaytettyja dokumentteja. Tutkimuksen aineistona kaytetyt kolmen pi-
lottihankkeen dokumentit olivat tutkivan oppimisen prosessin alku-, vali-, loppu-

ja reflektointitapaamisissa kaytettyja dokumentteja.

Tutkimuksen kannalta merkittavat dokumentit haettiin yrityksen tietokannasta.
Dokumenttien I0ytamista edistettiin olemalla yhteydessa dokumentteja kasitellei-
siin henkildihin, kuten pilottihankkeisiin osallistuneisiin oppijoihin ja ohjaajiin. Pi-
lottihankkeiden dokumentteihin sisaltyi muun muassa oppijoille esitettyja kuvauk-
sia alkavasta tutkivan oppimisen prosessista, tehtavia ja niiden jakautumista, oh-

jaajien kommentteja seka reflektointia.

4.3 Aineistoanalyysi

Analyysimenetelmaksi valittiin aineiston teorialahtdinen sisallonanalyysi, silla se
soveltuu aineiston vertaamiseen aikaisemman kirjallisuuden pohjalta tehtyyn
konstruktioon. Konstruktion mukaisia tutkivan oppimisen ja sen ohjauksen suosi-

tuksia testataan kaytannossa uudessa ymparistdossa tutkimuksen jalkeen.

Sisallénanalyysin tavoitteena on vieda aineisto tiivistettyyn ja selkedan muotoon.
Taman prosessin aikana aineiston merkitys ei kuitenkaan saa muuttua, vaan ai-
neiston sisaltdman informaation tulee sailya. (Burns & Grove 1997, Strauss &
Cobin 1998; Tuomi & Sarajarvi 2018 mukaan) Teorialahtdisessa sisallonanalyy-
sissa aineistoanalyysi luokitellaan perustuen jo olemassa olevaan kasitejarjestel-
maan, kuten johonkin teoriaan tai malliin (Tuomi & Sarajarvi 2018).
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Ennen haastatteluiden toteuttamista luotiin konstruktio perustuen kirjallisuuteen
tutkivasta oppimisesta ja sen ohjaamisesta. Haastatteluissa tehtiin tiivistyksia ja
tulkintoja jo haastatteluiden aikana (Hirsjarvi & Hurme 2008, s.137). Haastattelut
nauhoitettiin, kuunneltiin uudelleen haastattelujen jalkeen ja kirjattiin tiivistetysti
haastatteluiden ydinasiat. Aineisto purettiin teema-alueittain Hirsjarven ja Hur-
men (2008, s. 138, 141-142) kuvailemalla menetelmalla. Nauhoitetusta tallen-
teesta koodattiin havaintoja ja paatelmia teema-alueittain taulukoihin siten, etta
pystyttiin vertaamaan haastatteluja toisiinsa seka tutkimuksen luvussa 3.6 esite-
tyn konstruktion suosituksiin tutkivasta oppimisesta ja sen ohjaamisesta. Haas-
tattelut olivat luottamuksellisia ja ainoastaan tutkija analysoi haastatteluita. Haas-

tateltavat pysyivat tutkimuksessa anonyymeina.

Pilottihankkeiden dokumentteja tarkasteltiin saman analyysirungon pohjalta, kuin
haastattelujakin. Dokumenttien tarkeimmat asiat nostettiin teema-alueittain tau-
lukoihin siten, etta naita asioita pystyttiin vertaamaan luvussa 3.6 esitettyyn kon-

struktioon, muihin pilottihankkeisiin seka haastatteluihin.

Aineiston teema-alueittain luokittelun jalkeen aineistoa tarkasteltiin kriittisesti pei-
laten haastatteluista ja dokumenteista nousseita havaintoja ja paatelmia luvussa
3.6 esitettyyn konstruktioon. Taman perusteella aineiston teema-alueet pystyttiin
pisteyttamaan pilottihankekohtaisesti sen mukaan, miten hyvin teema-alue toteu-
tui pilottihankkeen tutkivan oppimisen prosessissa ja sen ohjaamisessa verrat-

tuna luvussa 3.6 esitettyyn konstruktioon.

Kaikkien haastattelujen ja pilottihankkeiden dokumenttien teema-alueittain tehtya
luokittelua ja pisteytysta tarkasteltiin. Tarkastelun pohjalta teema-alueet ja pistey-
tys yhdisteltiin yhtenaiseksi kokonaisuudeksi, synteesiksi. Muodostettu synteesi
kuvastaa kaikkien kolmen pilottihankkeen tutkivan oppimisen prosessia ja sen
ohjaamista teema-alueittain, seka vertaa tata luvussa 3.6 esitettyyn konstrukti-
oon. Synteesin pohjalta pystyttiin tunnistamaan pilottihankkeiden tutkivan oppi-
misen prosessin ja sen ohjaamisen kehityskohtia. Tunnistetuille kehityskohdille

haettiin kehityssuosituksia luvussa 3.6 esitetyn konstruktion perusteella.
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5. TULOKSET JA NIIDEN TARKASTELU

Tassa luvussa esitellaan tutkimuksen tulokset ja verrataan niita luvussa 3.6 esi-
tettyyn konstruktioon. Konstruktion osa-alueet ovat ohjauksen tyyppi, tutkimuk-
sen navigointi, tehtavien jarjestaminen, kommunikaation tukeminen, reflektoinnin
edistaminen, ajankaytto, tutkimuksen suorittamisen kompetenssi seka oppimis-
kaytannot. Taman jalkeen tuloksista esitetaan yhteenveto ja tulosten pohjalta
muodostetaan hankevaihekohtaisen projektinjohtamisen koulutukselle kehitys-

ideoita tulevaisuuden hankkeita varten.

Haastatteluaineistoa kerattiin viidesta teemahaastattelusta yhteensa 276 minuut-
tia. Haastatteluaineisto sisalsi haastattelijan ja haastateltavien valista keskuste-
lua luvussa 4.2.1 esitellyista teema-alueista. Haastatteluaineiston ja pilottihank-
keiden dokumenttien perusteella pyrittiin tekemaan havaintoja pilottihankkeissa
toteutuneesta tutkivasta oppimisesta ja sen ohjaamisesta seka vertaamaan ky-
seisia havaintoja luvussa 3.6 esitettyyn konstruktioon. Keratyn aineiston perus-
teella pilottihankkeiden tutkivasta oppimisesta ja sen ohjaamisesta voitiin havaita

vahvuuksia ja heikkouksia.

5.1 Ohjauksen tyyppi

Pilottihankkeissa toteutuneen tutkivan oppimisen ohjauksen tarkkuus havaittiin
monipuoliseksi haastatteluiden ja dokumenttien perusteella. Pilottihankkeissa to-
teutui kaikkia kuutta konstruktioon sisaltyvaa Lazonderin ja Harmsenin (2016)
esittdmaa ohjauksen tyyppia (Process constraints, Status overviews, Prompts,
Heuristics, Scaffolds ja Explanations). Kaikissa kolmessa pilottihankkeessa oppi-
jat saivat ohjausta, joka yksinkertaisti tehtavanantoa ja ohjasi oppijoita keskitty-
maan johonkin tehtavaan (Process constraints). Pilottihankkeissa ohjaus tiivisti
my0s asioita, joita on saatu suoritettua, mutta pilottihankkeiden ohjaamisessa op-
pimista ei niinkaan kasitelty (Status overviews). Taman lisaksi kaikkia oppijoita
muistutettiin tehtavien suorittamisesta (Prompts) ja pilottihankkeessa kolme li-
saksi ehdotettiin muistutuksen yhteydessa menetelmaa, jota kannattaa kayttaa

(Heuristics). Pilottihankkeiden valilla oli vaihtelua ja jokaista ohjauksen tyyppia ei
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esiintynyt jokaisessa pilottihankkeessa. Kaikissa pilottihankkeissa oppijoita kui-
tenkin ohjattiin vahintaan kolmella eri ohjauksen tyypilla, joka on Lazonderin ja
Harmsenin (2016, s. 699-702, 708) mukaan riittavasti tutkivan oppimisen pro-
sessin onnistumisen kannalta seka oppimistulosten ja oppimistapahtuman toteu-
tuksen kannalta. Pilottihankkeissa yksi ja kaksi esiintyi myos kahta tarkimmista
ohjauksen tyypeista (Scaffolds ja Explanations), esimerkiksi pilottihankkeessa
kaksi ohjaajalta saatiin yksityiskohtainen vastaus, jota pystyttiin hydédyntamaan
sellaisenaan. Tallaisen tarkemman ohjauksen avulla Lazonderin ja Harmsenin
(2016, s. 708) mukaan pystytaan saavuttamaan parhaimman laatuinen lopputuo-
tos. Lisaamalla tallaista tarkempaa ohjausta tulevaisuuden hankkeisiin voitaisiin
saavuttaa laadukkaampia lopputuotoksia. Toisaalta Cleverlyn (2003b, s. 830)
mukaan ohjaajan tulisi valttda tutkivan oppimisen prosessissa liiallista ohjaa-

mista, joka vie oppijan suoraan vastauksen luokse.

5.2 Tutkimuksen navigointi

Haastateltavien mukaan tutkivan oppimisen prosessin tavoitteet ja tarkoitus olivat
epaselvia. Dokumenttien ja haastattelujen perusteella oppimistavoitteet eivat ol-
leet saatavilla tutkivan oppimisen prosessin alkuvaiheessa etenkaan pilottihank-
keissa yksi ja kaksi. Oppija 2: "En ollut ymmartanyt, etta tarkoitus oli sellainen,
ettd ma ite siitd opin”. Toisaalta suoritettava tehtava oli esitetty hyvin, mutta tut-
kimuksen vaiheiden ja lopputuloksen esittaminen oli haastattelujen mukaan hei-
kompaa. Haastatteluiden ja dokumenttien mukaan oppijoille ei esitetty tutkivan
oppimisen prosessin vaiheita kuvaavaa ennakkojasentajaa. Hsun ja muiden
(2014) mukaan tutkivan oppimisen ohjauksen osa-alueessa Tutkimuksen navi-
gointi tuodaan alussa oppimistavoitteet saataville, muistutetaan prosessin tarkoi-
tuksesta alkuvaiheessa, kerrotaan oppijoille tehtava, tutkimuksen vaiheet ja ta-
voiteltu lopputulos, seka naytetaan oppijoille tutkivan oppimisen prosessia ku-
vaava ennakkojasentaja. Nain ollen pilottihankkeiden tutkivan oppimisen ohjauk-
sen osa-alue tutkimuksen navigointi ei toteutunut Hsun ja muiden (2014) suosi-
tusten mukaisesti. Oppijoita voitaisiin paremmin tukea tutkivan oppimisen pro-
sessin suorittamisessa ja lisata heidan ymmarrysta opiskelemastaan asiasta tu-
levaisuuden hankkeissa, mikali pilottihankkeissa havaitut puutteet huomioitaisiin

oppimisprosessin suunnittelussa. Myds tutkivan oppimisen prosessin tavoite ja
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tarkoitus on tuotava paremmin esille, oppijoille tulee esittaa oppimistavoitteet pro-
sessin alussa selkeammin ja muistuttaa niista prosessin vaiheiden aikana. Tata
voitaisiin selkeyttaa oppijoille luomalla ennakkojasentaja, joka kuvastaisi tutkivan

oppimisen vaiheita.

5.3 Tehtavien jarjestaminen

Haastattelujen mukaan monimutkaiset tehtavanannot oli jaettu hyvin pienempiin
osakokonaisuuksiin pilottihankkeissa. Tama toteutui tutkivan oppimisen proses-
sin suuntaa ohjaavalla kysymyspatteristolla. Nama kysymykset oli esitetty oppi-
joille kirjallisesti pilottihankkeiden dokumenteissa. Tehtavien jarjestdminen on
nain ollen toteutunut pilottihankkeissa hyvin Hsun ja muiden (2014, s. 249, 257)
kuvauksen mukaisesti. Ennakkojasentajaa ei toisaalta kaytetty Hsun ja muiden
(2014) kuvailemana “oppimisen karttana”. Tallaisen ennakkojasentajan, kuten
vuokaavion, lisdaminen tulevaisuuden hankkeisiin voisi lisata oppijoiden ymmar-
rysta opiskelemastaan asiasta seka tukea tutkivan oppimisen prosessin suoritta-

mista.

5.4 Kommunikaation tukeminen

Haastatteluiden mukaan pilottihankkeessa yksi oppijoita ei ohjattu yhteistyon te-
kemiseen ja ajatusten vaihtoon. Pilottihankkeissa kaksi ja kolme tallaista ohjausta
oli, mutta se oli melko vahaista. Toisaalta oppijat hakeutuivat haastatteluiden mu-
kaan tutkivan oppimisen prosessissa yhteistydhon itseohjautuvasti, mutta saivat
keskinaisen ajatusten vaihdon jalkeen hyvin vahan tukea ohjaajalta. Hsun ja mui-
den (2014, s. 249, 258) mukaan ohjaamalla oppijoita yhteistydhon ja ajatusten
vaihtoon pienryhmissa seka tuomalla oppijoille ajatusten vaihdon jalkeista oh-
jausta, voidaan oppijoiden ymmarrysta parantaa opiskelemastaan aiheesta. Sa-
malla oppijoita pystytdan tukemaan tutkivan oppimisen prosessin suorittami-
sessa. Nain ollen tulevaisuuden hankkeissa oppijoita on ohjattava aikaisempaa
enemman yhteistydhon ja ajatusten vaihtamiseen muiden kanssa seka hake-
maan palautetta ohjaajilta taman prosessin jalkeen.
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5.5 Reflektoinnin edistaminen

Haastatteluiden mukaan reflektointi ja sen ohjaus toteutui pilottihankkeiden tutki-
van oppimisen prosessissa suhteellisen heikosti. Tutkivassa oppimisessa tapah-
tunutta oppimisprosessia ei reflektoitu vali- tai lopputapaamisissa. Pilottihankkei-
den dokumenteista ilmeni, etta reflektointi oli kuitenkin osassa tapaamisista lop-
puvaiheen agendana, mutta haastattelujen mukaan aika ei riittanyt tapaamisissa
reflektointiosioon asti. Oppijoille ei mydskaan esitetty reflektointia herattavia ky-

symyksia tutkivan oppimisen prosessin eri vaiheissa.

Ohjaaja 1: "Valitapaamisissa kerrottiin ihan intuitiivisesti, ettd naa jutut ma oon
tehnyt, jotta ma oon paassyt tohon, mutta sellanen etta mita sun piti tehda ja milta
taa nyt nayttaa ja tekisitko jotain toisin ja mita sa opit tassa ja onko tama riittavan

hyva tai miten sa parantaisit tata niin tallaisia me ei maaramuotoisesti kayty”

Pilottihankkeiden dokumenttien ja haastattelujen mukaan tutkivan oppimisen pro-
sessin loppuvaiheessa reflektoitiin toteutuneen lopputuloksen laatua ja tutkivan
oppimisen prosessia konseptina, mutta oppimisen reflektointi sivutettiin. Hsun ja
muiden (2014, s. 249, 258-259) mukaan tutkivan oppimisen ohjauksen osa-alu-
eessa Reflektoinnin edistdminen, oppijoille esitetdan reflektointia herattavia ky-
symyksia tutkivan oppimisen prosessin eri vaiheissa. Kysymykset ohjaavat oppi-
joita tarkastelemaan tutkimusprosessia ja kuvailemaan johtopaatoksiaan omin
sanoin. Nain ollen tulevaisuuden hankkeissa oppijoita on ohjattava reflektoimaan
tutkivan oppimisen prosessin vaiheita viitaten siihen, mita oppija on tehnyt ja op-

pinut seka miten oppija on paassyt tekemiinsa johtopaatoksiin.

5.6 Ajankaytto, tutkimuksen suorittamisen kompetenssi ja op-
pimiskaytannot

Haastattelujen mukaan kaikki oppijat olivat suorittaneet tutkivan oppimisen kal-

taisia prosesseja aiemminkin. Tutkivan oppimisen prosessiin kaytetty aika vaihteli

pilottihankkeiden valilla. Pilottihankkeessa yksi aikaa kaytettiin 70 h, pilottihank-

keessa kaksi 30 h ja pilottihankkeessa kolme 80 h. Kaikki oppijat kokivat tutkivan

oppimisen prosessin hyodylliseksi, mutta pilottihankkeen kolme oppijan mielesta

prosessia voisi parantaa. Chenin ja Wangin (2020) mukaan tutkimuksen suorit-



49

tamisen kompetenssi ja prosessiin kaytetty aika korreloivat positiivisesti parem-
man oppimistuloksen kanssa. Taman vertaaminen pilottihankkeisiin osoittautui
kuitenkin haastavaksi pilottihankkeiden erilaisuuden ja vaihtelevan haastavuu-
den vuoksi. Chenin ja Wangin (2020) mukaan taitavat oppijat lisaksi vuorottelevat
kokeen tekemisen ja hypoteesin ehdottamisen valilla tutkivan oppimisen proses-
sissa. Nain ollen voitaisiin johtaa tulevaisuuden hankkeisiin oppimiskaytanto,
jossa oppijoita kannustettaisiin aktiivisesti hakemaan uutena opitun asian poh-
jalta tehdylle luonnokselle palautetta ohjaajalta. Lisaksi tulevaisuuden hank-
keissa vahemman kokeneille oppijoille voitaisiin varata enemman aikaa tutkivan

oppimisen prosessin suorittamiseen.

5.7 Tulosten yhteenveto

Tutkimuksessa havaittiin, ettd useat ohjaamista kehittavat tekijat kehittavat sa-
malla oppijoiden oppimistuloksia. Taulukossa 5 on esitetty yhteenveto pilottihank-
keiden tutkivan oppimisen ja sen ohjaamisen tuloksista, seka taman kehittaminen
konstruktion avulla. Taulukossa 5 on esitetty lisaksi kaytannon kehitysideoita tu-

levaisuuden hankkeisiin.



Taulukko 5. Yhteenveto tuloksista.

Kehitettiva osa-alue

Toteutuminen pilottihankkeissa

Kehittdminen konstruktion
avulla
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Kaytanndn kehitysidea
tuleviin hankkeisiin

Ohjauksen tyyppi

-Oppijat ovat saaneet monipuolisesti
erilaista ohjausta kaikissa
pilottihankkeissa

-Ylldpidetddn monipuolista
ohjausta

-Listaa ohjauksen tyypeista
voidaan k&ytt44 ohjaajan
muistilistana. Ohjaaja voi kayttaa
tarkempaa ohjausta, jos
epétarkempi ei riita oppijalle.

Tutkimuksen Navigointi

-Tutkivan oppimisen tavoitteet ja
tarkoitus olivat epaselvia,
-Oppimistavoitteet eivat olleet
saatavilla

-Suoritettava tehtéva oli esitetty hyvin,
mutta vaiheet ja lopputulos
huonommin

-Ei ennakkojasentdjaa

-Esitetadan tavoite ja tarkoitus
selvemmin oppijoille

-Esitetdan oppimistavoitteet
alussa ja muistutetaan niista
-Naytetaan oppijoille
ennakkojésentaja, joka kuvastaa
vaiheita

-Lisétaan eri vaiheiden
oppimistavoitteet oppijoille
esitettdvaan aineistoon
-Tuodaan alkupalaverissa esiin
vaiheet ja lopputulos, johon
tahdataan

-Luodaan ennakkojasentaja

Tehtavien jarjestdminen

-Laajat tehtavakokonaisuudet jaettiin
pilottihankkeissa hyvin selkeampiin
osakokonaisuuksiin

-Ei ennakkojasentdjaa

-Ylidpidetddn samanlaista tapaa
jakaa tehtavakokonaisuudet
pienempiin osiin

-Naytetdan oppijoille
ennakkojasentaja, joka
kasittelee oppimista ja vaiheita

-Luodaan ennakkojasentaja

Kommunikaation
tukeminen

-Oppijoita ohjattiin yhteistyéhén ja
ajatusten vaihtoon suhteellisen vahan
-Ajatusten vaihdon jélkeista ohjaajalta
saatua tukea esiintyi hyvin vahan

-Ohjataan oppijoita aikaisempaa
enemmaén yhteistydhon ja
ajatusten vaihtoon

-Tuodaan oppijoille ajatusten
vaihdon jélkeen tukea

-Ohjataan oppijoita yhteistydhon
-Naytetdan oppijoille lista
relevanteista henkildista, jotka
voivat tukea yhteistyssa, seka
kyseisten henkildiden
osaamisprofiili

Reflektoinnin

-Reflektointi toteutui suhteellisen

-Ohjataan oppijoita

-Lisétaan reflektointia véli- ja

tehdylle luonnokselle palautteen
hakemisessa oli matalaa
pilottihankkeissa

edistdminen heikosti, oppimisprosessia ei reflektoimaan sitd, mit4 on tehty | lopputapaamisiin
reflektoitu vali- tai lopputapaamisissa | ja opittu seka@ miten -Luodaan reflektoiviin
-Toteutuneen lopputuloksen laatua johtopaéatdksiin on padsty kysymyksiin perustuva taulukko,
reflektoitiin loppuvaiheessa jonka oppija voi tiyttda ennen
tapaamista ohjaajan kanssa
Ajankaytto & -Pilottihankkeessa yksi, 30h -Oppimistulosten kehittdmiseksi | -Huomioidaan oppijoiden
tutkimuksen -Pilottihankkeessa kaksi, 70h varmistetaan, etta oppijat saavat | tarvitseman ajan maara,
suorittamisen -Pilottihankkeessa kolme, 80h riittdvasti aikaa suhteessa vahemman kyvykkaille tai
Kyvykkyys -Kaikilla oppijoilla oli aikaisempaa tutkimuksen suorittamisen vahemman kokeneille oppijoille
kokemusta tutkivan oppimisen kyvykkyyteensa varataan enemman aikaa
kaltaisista prosessista
-Kaikki oppijat kokivat hydtyvansa
tutkivan oppimisen prosessista
Oppimiskaytannot -Vuorottelu uuden oppimisen pohjalta | Johdettuna hypoteesin -Ohjataan oppijoita hakemaan

ehdottamisen ja kokeen
tekemisen valisesta
vuorottelusta: oppijoita
ohjattaisiin vuorottelemaan
uuden oppimisen ja palautteen
hakemisen valilla

uutena opitun asian pohjalta
tehdylle luonnokselle palautetta
ohjaajalta

Taulukosta 5 havaitaan, etta pilottihankkeiden tutkivassa oppimisessa ja sen oh-

jauksessa on kehitettavaa etenkin osa-alueilla Tutkimuksen navigointi, Kommu-

nikaation tukeminen ja Reflektoinnin edistdminen. Kehitettaviin osa-alueisiin laa-

dittuja kehitysideoita on esitetty seuraavassa luvussa 5.1.
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5.8 Kehitysideoita tulevaisuuden hankkeisiin

Tulosten perusteella on mahdollista pyrkia kehittamaan pilottihankkeissa toteu-
tettua hankevaihekohtaista projektinjohtamisen koulutusta. Kehittamalla tutkivaa
oppimista ja sen ohjausta voi olla mahdollista paasta tulevaisuuden hankkeissa
pilottihankkeita parempiin oppimistuloksiin. Kehitysideoiden on tarkoitus olla
yleispatevia, silla niissa ei voida menna hankekohtaisiin yksityiskohtaisuuksiin
hankkeiden erilaisuuksien vuoksi. Kehitysideoita voidaan taydentaa kaytannossa

hankekohtaisemmiksi.

Pilottihankkeissa oppijat saivat monipuolisesti erityyppista ohjausta. Konstrukti-
ossa esitetyista ohjauksen tyypeista voitaisiin kuitenkin laatia tulevaisuuden
hankkeita varten muistilista, jota ohjaajat voisivat kayttaa ohjausta tukevana tyo-
kaluna. Ohjaaja voisi esimerkiksi valita ohjauksen keinoksi tarkemman menetel-
man, jos epatarkempi menetelma ei riittanyt. Luvussa 3.6 esitetyssa konstrukti-
ossa olevat kuusi ohjauksen tyyppia voitaisiin lisata muistilistaksi hankevaihekoh-
taisen projektinjohtamisen koulutuksen dokumentteihin ohjaajien saataville. Ta-
man lisaksi muistilistaan voitaisiin tehda lisays, jossa muistutetaan ohjaajia huo-
mioimaan oppijan tarvitsema aika perustuen oppijan kyvykkyyteen ja aiempaan

kokemukseen.

Tutkivan oppimisen vaihekohtaiset oppimistavoitteet voitaisiin lisata hankevaihe-
kohtaisen projektinjohtamisen koulutuksen dokumentteihin. Oppimistavoitteet
voitaisiin esittda oppijoille aloitustapaamisessa, lisaksi voitaisiin muistuttaa oppi-
mistavoitteista ja niiden tarkoituksesta valitapaamisissa. Ylla mainittuja tekijoita
sisaltava tulevaisuuden hankkeita varten muodostettu ennakkojasentaja hanke-
vaihekohtaisesta projektinjohtamisen koulutuksesta ja ylatason oppimistavoit-

teista on esitetty kuvassa 2.



Aloitustapaaminen

Ongelman ja kysymysten asettaminen

Tavoite, tarkoitus ja lopputulos
Prosessin aikataulutus
Ohjaus

I e—

Kontakti kollegoihin ja ohjaajiin [ Tiedonhaku

+ Ohjausta saatavilla
+ Ajatusten vaihtoa

kollegoiden kanssa [ Vastausten laatiminen

\—[ Arviointi ja reflektointi

1. Vilitapaaminen
* Tulosten esittely

*  Kysymysten muotoilu
* Reflekioinfi & ohjaus
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Oppimistavoitteet selvilla

» Tavoitteena osata vastata 1/3
kysymyksista 1. valitapaamisessa

+ Tavoitteena osata vastata kaikkin
kysymyksiin lopetustapaamisessa

oppiminen

Oppiminen ja oppimistavoitteet

* (Osaan vastata 1/3 asetetuista
kysymyksista

= Tavoitteena osata vastata 2/3
kysymyksista 2. valitapaamisessa

Suunnittelu

Tiedonhaku

+ Ohjausta saatavilla
+ Ajatusten vaihtoa

kollegoiden kanssa Vastausten laatiminen

Kontakti kollegoihin ja ohjaajiin [

Arviointi ja reflektointi

2. Vilitapaaminen
* Tulosten esittely

*  Kysymysten muotoilu
* Reflekiointi & ohjaus

oppiminen

Oppiminen ja oppimistavoitteet

* (Jsaan vastata 2/3 asetetuista
kysymyksista

= Tavoitteena osata vastata kaikkiin
kysymyksiin lopetustapaamisessa

Kontakti kollegoihin ja ohjaajiin [ Tiedonhaku

+ Ohjausta saatavilla
+ Ajatusten vaihtoa

kollegoiden kanssa [ Vastausten laatiminen

\_[ Arviointi ja reflektointi

Lopetustapaaminen
= Tulosten esittely

= Reflektointi
= Ohjaus

oppiminen

Oppimistavoitteet saavutettu

+ (saan vastata kaikkin
asetettuihin kysymyksiin

* (Jsaan toimia hankevaiheessa
itsenaisesti

Kuva 2. Projektinjohtamisen koulutuksen kulkua kuvastava ennakkojégsenté&ja.
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Kuvassa 2 esitetty ennakkojasentdja on kehitysidea tulevaisuuden hankkeisiin.
Ennakkojasentaja kuvastaa projektinjohtamisen hankevaihekohtaisen koulutuk-
sen kokonaisuutta, ja se voisi toimia "oppimisen karttana” tulevaisuuden hank-
keissa. Ennakkojasentaja perustuu tutkimuksessa muodostettuun konstruktioon,
luvussa 3 esitettyihin tutkivan oppimisen osatekijoihin ja tutkimuksen tuloksiin.
Ennakkojasentajassa esitetyt osatekijat Suunnittelu ja Tiedonhaku vastaavat lu-
vussa 3.1.2 esitettya osatekijaa Tutkiminen. Ennakkojasentajan osatekija Vas-
tausten laatiminen vastaa puolestaan luvun 3.1.2 osatekijaa P&atés. Luvussa
3.1.2 esitetyt osatekijat Orientoituminen ja Kéasitteellistdminen toteutuvat ennak-
kojasentajassa aloitus- ja valitapaamisissa. Luvussa 3.1.2 esitetty osatekija Kes-
kustelu toteutuu ennakkojasentajassa osatekijassa Arviointi ja reflektointi seka
vali- ja lopetustapaamisissa. Ennakkojasentdja kannustaa lisaksi jatkuvaan kom-
munikointiin kaikissa tutkivan oppimisen prosessin vaiheissa. Ennakkojasentajaa

luetaan ylhaalta alaspain.

Hankevaihekohtaisen projektinjohtamisen koulutuksen reflektoinnin kehitta-
miseksi muodostettiin reflektointitaulukko, joka koostuu reflektoivista kysymyk-
sista. Taulukossa 6 on esitetty tulevaisuuden hankkeita varten muodostettu ref-

lektointitaulukko.

Taulukko 6. Projektinjohtamisen koulutukseen liséttava relflektointitaulukko.

Reflektoivat kysymykset Vastaus (tayfetaan ennen jokaista vali- tai lopetustapaamista)

Mita tein ja havaitsin?
Mita opin?

Kuinka hyvin saavutin
oppimistavoitteet?
(taysin/osittain/heikosti ; perustelu)

Mita olisin voinut tehda paremmin?

Miten jatkossa pystyn toimimaan
paremmin?

Millaista ajankayttoni oli prosessin
aikana?
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Taulukko 6 voitaisiin esitella oppijoille aloitustapaamisessa ja ohjata oppijoita
pohtimaan taulukon kysymyksia ja vastaamaan niihin ennen vali- ja lopetusta-

paamisia.

Koulutuksen kehittamiseksi dokumentteihin tulisi tehda lisdys, jossa kannuste-
taan oppijoita yhteistyohon ja ajatusten vaihtoon muiden kollegoiden kanssa
seka hakemaan uutena opitun asian pohjalta tehdylle luonnokselle palautetta oh-
jaajalta. Dokumenttiin tulisi lisata myos lista relevanteista henkildista heidan
osaamisalueidensa mukaan. Lista helpottaisi oppijoita hakemaan tarvittaessa
omaehtoisesti asiantuntevaa ohjausta prosessin eri vaiheissa. Nama kehitysideat
voitaisiin esitella oppijoille aloitustapaamisessa ja kannustaa oppijoita ajatusten

vaihtoon myos koko tutkivan oppimisen prosessin ajan.
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6. JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksessa todettiin, etta projektinjohtamista pystytaan kouluttamaan monilla
eri tavoilla. Mahdollisia menetelmia projektinjohtamisen tietoalueiden oppimiseen
on muun muassa itsenainen oppiminen, ryhmittain oppiminen ja kurssimuotoinen
oppiminen. Tallaista koulutusta voidaan toteuttaa useilla erilaisilla pedagogisilla
malleilla, kuten tutkivalla oppimisella. Tutkiva oppiminen soveltuu kaikkien alojen
koulutukseen, jolloin tutkivan oppimisen kaytannot soveltuvat myos projektinjoh-
tamisen kouluttamiseen. Taman toteuttamisessa voidaan huomioida luvussa 3
Pedagogiset mallit tarkemmin kuvattuja tutkivan oppimisen ja sen ohjaamisen te-
kijoita, kuten tutkivan oppimisen osatekijat, oppijan itsenaisyys, ohjaus, ohjaajan
rooli, oppijan rooli, erilaiset oppijat, ohjauksen tyyppi, tutkimuksen navigointi, teh-
tavien jarjestaminen, kommunikaation tukeminen, reflektoinnin edistaminen, op-

pijan osaamistaso, ajankaytto ja oppimiskaytannot.

Tutkivan oppimisen ohjaamisen ja oppimistulosten kehittamiseen on useita mah-
dollisuuksia. Kehittaakseen tutkivan oppimisen menetelmilla toteutettavaa pro-
jektinjohtamisen koulutusta kohdeyrityksessa on merkittavaa, etta oppijalle anne-
taan ohjausta, mutta ohjauksen ei kannata kuitenkaan vieda oppijaa suoraan
vastauksen luokse. Ohjausta voidaan kehittaa tekemalla oppijoille selvaksi tutki-
van oppimisen vaiheet, tarkoitus ja tavoitteet. Tata ohjausta voidaan tukea esi-
merkiksi ennakkojasentajalla tai esittamalla ohjaavia kysymyksia. Ohjausta voi-
daan kehittaa kannustamalla oppijoita yhteistyohon, ja jakamalla laajat tehtavan-
kuvaukset pienemmiksi kokonaisuuksiksi. Reflektointi on myo6s tarkea osa oh-
jausta, jota voidaan toteuttaa oppijoille suunnatuilla reflektointia herattavilla kysy-
myksilla. Ohjauksessa tulee huomioida my6s oppijan tutkimuksen suorittamisen
kyvykkyys ja tasta riippuva ajankayton tarve. Lisaksi oppijoita tulee ohjata hake-
maan uutena opitun asian pohjalta tehdylle luonnokselle palautetta ohjaajalta.
Taman lisaksi oppijoiden kannustaminen teorioiden kehittamiseen ja ajatusten
rakentavaan arviointiin seka rohkaisevan ilmapiirin luominen ovat tekijoita, joilla

tutkivan oppimisen ohjausta on mahdollista kehittaa.
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Tutkimuksessa havaittiin, etta kehittamalla tutkivan oppimisen ohjausta voidaan
oppijat saattaa myos parempaan ymmarrykseen ja parempiin oppimistuloksiin.
Nain ollen oppimistuloksia voidaan kehittdd muokkaamalla ohjausta ylla mainit-
tujen kuvausten mukaisesti. Oppimistuloksia voidaan kehittaa lisaksi kasvatta-

malla tutkivaan oppimiseen kaytettya aikaa.

Tutkimuksessa verrattiin tutkivan oppimisen ohjaamista ja oppimistuloksia kehit-
tavia tekijoita pilottihankkeissa toteutuneeseen tutkivaan oppimiseen ja sen oh-
jaukseen, jota kaytettiin projektinjohtamisen hankevaihekohtaiseen kouluttami-
seen. Tutkimuksessa havaittiin, etta projektinjohtamisen koulutuksen kehitta-
miseksi tulee pilottihankkeissa toteutunutta tutkivaa oppimista ja sen ohjaamista
kehittdaa seuraavasti: Esittaa oppijoille vaiheet, tavoitteet ja tarkoitus paremmin,
kannustaa oppijoita yhteistydohon ja palautteen hakemiseen, ohjata oppijoita ref-
lektoimaan tekemistaan ja oppimistaan seka huomioida oppijan ajankaytontarve,
joka on riippuvainen kyvykkyydesta. Kehittamalla ylla mainittuja tutkivan oppivan
ohjauksen tekijoita voidaan oppijat saattaa lisaksi parempaan ymmarrykseen ja
parempiin oppimistuloksiin. Koulutuksen kehittamiseksi laadittiin tulevaisuuden

hankkeita varten kehitysideoita, jotka on esitetty luvussa 5.1.

Tutkimuksen avulla hankevaihekohtaisen projektinjohtamisen koulutuksesta pys-
tyttiin havaitsemaan kehityskohtia ja muodostamaan havaittuihin puutteisiin kehi-
tysideoita. Kehitysideoita voidaan toteuttaa kaytanndssa tulevissa hankkeissa ja
niiden avulla voi olla mahdollista paasta parempiin oppimistuloksiin. Lisaksi ke-
ratyn aineiston ja sen analysoinnin pohjalta pystyttiin vastaamaan asetettuun tut-
kimuskysymykseen. Nain ollen tutkimuksessa paastiin tavoitteeseen kehittaa

kohdeyrityksen sisaista projektinjohtamisen hankevaihekohtaista koulutusta.

Tutkimusta voidaan pitaa luotettavana. Tutkimuksen aihealueen tieteelliseen kir-
jallisuuteen perehdyttiin laajasti ja kaytettiin lahteena monipuolisesti kansainva-
listd ja suomalaista tieteellista kirjallisuutta. Tutkimus toteutettiin noudattaen hy-
vaa tieteellistd kaytantéa. Lisaksi puolistrukturoitu teemahaastattelu soveltui ai-
neistonkeruumenetelmaksi hyvin. Haastateltaviksi valittiin tutkimuksen kannalta
oleelliset henkilot, haastattelut tallennettiin ja tehtiin muistiinpanoja. Haastatelta-
vien oli toisaalta mahdollista ymmartaa kysymyksia toisistaan poikkeavalla ta-
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valla. Lisaksi haastateltavat oppijat tiesivat mahdollisesti, ettéa ohjaajat tulevat na-
kemaan haastattelujen tuloksia. Nain ollen on mahdollista, etta tama on voinut
vaikuttaa oppijoiden vastauksiin haastatteluissa. Haastattelujen lisaksi aineistona
kaytettiin dokumentteja, joihin haastateltavat eivat ole voineet vaikuttaa. Keratyn
aineiston ja sen analysoinnin pohjalta pystyttiin vastaamaan asetettuun tutkimus-

kysymykseen.

Jatkotutkimuksena voidaan tarkastella konstruktion pohjalta luotujen kehityside-
oiden vaikutuksia projektijohtamisen koulutukseen. Nain ollen konstruktiivisen
tutkimusotteen vaiheita 5—7 (Ratkaisun toteuttaminen ja testaaminen, Ratkaisun
soveltamismahdollisuuksien pohtiminen, Léydbsten reflektoiminen aikaisempaan
kirjallisuuteen) voidaan tutkia jatkotutkimuksen muodossa. Luvussa 5.1 laadittuja
kehitysideoita voidaan tuoda kaytantdon tulevaisuuden hankkeisiin ja tarkastella
kehitysideoiden vaikutuksia hankevaihekohtaiseen projektinjohtamisen koulutta-

miseen kaytannossa.
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