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Diplomityon tavoitteena oli soveltaa nykyaikaisinta pedagogiikkaa ja useasta yliopistosta ke-
rattyd empiiristd tutkimustietoa kurssin soveltavan osan eli harjoitustydn kehittamisessa, jotta op-
pilaiden oppiminen ja oppimiskokemus paranisivat Tampereen yliopiston projektinhallinnan pe-
rusteita kasittelevalla kurssilla. Opetuksen kehittdminen empiirisen tutkimuksen avulla on tarkeaa,
koska suomalaisissa yliopistoissa ei ole jarjestelméallista tapaa vertailla kurssien toteutuksia ja
niiden avulla saatuja oppimistuloksia kesken&an, jolloin opetuksen parhaat kaytanteet ja periaat-
teet eivat valttamatta levia yliopistojen valilla. Taten tutkimusongelma oli selvittda "Minka periaat-
teiden ja kaytantéjen mukaan kannattaa opettaa projektinhallinnan peruskurssin soveltavat osat
yliopistokontekstissa?”. Tahan vastatakseen muodostettiin kuva siitd, mitka olivat pedagogiikan
teoriassa ne tekijat, joilla on parannettu oppilaiden oppimistuloksia. Minka lisdksi empiirisessa
osuudessa tunnistettiin ne keinot, joilla naihin tuloksiin oli kaytanndssa paasty. Naiden avulla
muodostetiin kehityssuunnitelma sille, miten tutkimuskohteen soveltavaa osaa tulisi kehittaa.

Tutkimuksen teoriapohja oli pedagogiikassa, ja tutkimustydn oppimiskasitykseksi valittiin kon-
struktivismi. Tahan kasitykseen perustui tutkimustydn kannalta keskeiset oppimista parantavat
kaytanteet eli opetuksen aktiivisuus, kokemusperaisyys ja oppilaskeskeisyys. Tutkimuksen toteu-
tustapa oli edelld mainitusti empiirinen, ja tutkimusaineistoa tutkittiin paaasiassa kvalitatiivisten
menetelmien avulla. Naitd menetelmia olivat muun muassa kurssille tehty sisaltéanalyysi, seka
projektinhallinnan kursseista muodostettu markkinatutkimus. Tutkimusmenetelmien kvalitatiivi-
suus johtui siita, ettéd tutkimuksen aineisto oli laadullista eli alan aiempia tieteellisia julkaisuja,
oppilailta saatua palautetta, havaintoja soveltavan osan toteuttamisesta seka kurssimateriaalia.

Tarkeimmat tutkimustulokset olivat tutkimuksen valitavoitteena muodostettu opetuksen muo-
toiluun tarkoitettu tyokalu, seka tutkimuksen varsinaisen tavoitteena muodostettu kehityssuunni-
telma tutkimuskohteen soveltavalle osalle. Tydkalun avulla voitiin arvioida tutkimuskohteen so-
veltavan osan sopivuutta kirjallisuusosiossa tunnistettuja kdytanteita ja periaatteita vasten. Naista
muodostettiin kolme kokonaisuutta, jotka olivat oppimisen mahdollistaminen, opetustapahtuman
toteuttaminen ja opetustapahtuman muotoilu. Oppimisen mahdollistamiseen sisaltyi oppilaan mo-
tivointi, osaamistasot, oppimisymparistot ja -tyylit seka teknologia. Opetustapahtuman toteuttami-
seen sisaltyi edelld mainittu konstruktivismi sek& oppimisen aktiivisuus ja kokemusperaisyys.
Naissa olennaista oli oppilaiden aiempi tietoperusta, heidan aktivointinsa seka kokemuksen ker-
ryttdminen ja kayttd. Kokonaisuus taas sisalsi opetuksen aktivoinnin, sosiaalisuuden, reaalimaa-
ilmaan sitomisen, yleiset tydelamataidot ja oppilaskeskeisyyden. Viimeinen tunnistettu koko-
naisuus oli opetustapahtuman muotoilu, jossa keskeista oli opetuksen linjakkuus. Tama tarkoittaa
sita, ettd opetustapahtuman tulee olla looginen kokonaisuus, jossa huomioidaan sitéd ymparoivat
tekijat. Tutkimuksen varsinaisen tuloksen eli kehityssuunnitelman mukaan tutkimuskohteen har-
joitustyd tulisi toteuttaa siten, ettd se huomioi paremmin kurssin tavoitteet, sen pelillistamista jat-
ketaan ja sen rakennetta kehitetdan linjakkaammaksi. Taman lisaksi sita tulee kehittda huomioi-
malla paremmin pedagogisia hyvia kaytanteitd kuten tyéelamalahtdisyytta, interaktiivisuutta ja
oppilaskeskeisyytta. Tutkimuksessa havaittiin nykyisen toteutuksen olevan pedagogisesti toimiva
kokonaisuus, koska se huomioi jo nykytilassaan hyvin tutkimustydssa esiin tulleita kaytanteita.

Tutkimustyon keskeisia paatelmia oli, etta projektinhallinnan soveltava osuus tulisi toteuttaa
projektin elinkaaren avulla, koska sita kayttamalla mahdollistetaan useiden pedagogisten kaytan-
teiden toetutuminen. Naitd olivat tydelamalahtdisyys, opetuksen reaalimaailmaan sitominen ja
opetustapahtuman linjakkuus. Linjakkuudella taas oli yhteys esimerkiksi motivaatioteoriaan, kon-
struktivismiin sekd osaamistasojen soveltamiseen. Taman lisédksi ryhmatdiden havaittiin mahdol-
listavan esimerkiksi interaktiivisuuden toteutumisen opetustapatuman aikana. Tata taas lisattiin
tutkimuskohteen soveltavaan osaan toisen empiirinen projektinhallinnan hyvan kaytannén avulla,
joka oli projektiroolien kayttdminen kurssilla. Tama taas lisasi opetuksen tybelamalahtdisyytta,
joka lisaa oppilaskeskeisyytta. Tata taas voidaan ajatella opetuksen asiakaslahtdisyytena.

Avainsanat: Palvelumuotoilu, opetuksen kehittdminen, pedagogiikka, projektinhallinta
Taman julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu Turnitin OriginalityCheck —ohjelmalla.
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The goal of the master’s thesis was to apply modern pedagogical theory and empirical re-
search data collected from several universities in the development of the applied part of the
course taught in Tampere University, so that the students' learning and learning experience would
improve in the course: the basics of the project management. Developing teaching through em-
pirical research is important because Finnish universities do not have a systematic way to com-
pare the implementation of courses and the learning results obtained in them against each other.
The research problem was therefore to find out "Which principles and practices should be used
to teach the applied parts of the project management basic course in a university context?". To
answer this, a picture was formed of what are the factors in the theory of pedagogy that have
been able to effectively improve the students’ learning results. In addition to this, an empirical part
was formed, in which focus was on how these results were reached. With the help of these prac-
tices and principles, a development plan was formed for the course’s applied part.

The theoretical base of the research is in pedagogy, and constructivism was chosen as the
main learning concept. This concept is the basis for the key learning-enhancing practices: the
activity of teaching, its experiential nature, and its student-centeredness. As mentioned above,
the method of implementation of the research is empirical and the research material was studied
mainly with qualitative methods. These included, among other things, the content analysis made
for the course and the market research formed from the project management courses. The quality
of the research was due to the fact that the material of the research was qualitative, i.e. previous
scientific publications, feedback received from students, observations, and course material.

The most important research results were a tool intended for teaching design formed as an
intermediate goal of the study, and a development plan for the applied part of the course formed
as the actual goal of the study. With the help of the tool, it was possible to assess the suitability
of the applied part of the course against the practices and principles identified in the literature
section. Three entities were formed from these, which were the enabling of learning, the imple-
mentation of the teaching, and the design of the teaching process. The first one included the
student's motivation, competence goals, learning environments and styles, and technology. The
implementation of the teaching included the above-mentioned constructivism as well as the ac-
tiveness and experiential nature of the learning. In these, the students' knowledge base, their
activation, and the accumulation and use of experience are essential. These, in turn, include the
activation of teaching, sociability, binding to the real world, general working life skills and student-
centeredness. The last entity identified was the design of the teaching process, where the focus
was on the alignment of the teaching. This means that the teaching event must be a logical whole
that considers the surrounding factors. According to the actual result of the research, i.e. the
development plan, the training work of the research target should be implemented in such a way
that takes into account the goals of the course, its gamification is continued and its structure is
developed more linearly. In addition to this, it should be developed by taking better into account
pedagogical good practices such as working life orientation, interactivity, and student-cen-
teredness. In the research, it was found that the current implementation works pedagogically,
because it already considers the practices that were previously mentioned.

The central conclusions of the research work were that the applied part of project management
should be realized with the help of the project life cycle because it is a key to several pedagogical
practices. These include, for example, working life-orientation, binding teaching to the real world
and alignment of the teaching. Alignment, on the other hand, is connected to motivation theory,
constructivism, and the application of skill levels. In addition to this, group work was found to
enable, for example, the realization of interactivity during the teaching event. This, in turn, was
added to the applicable part of the course with the help of another empirical project management
good practice. This was the project roles, which in turn increased working life orientation, which
improves student-centeredness. This, in turn, can be thought in a way that development of the
learning process should be customer oriented.

Keywords: Service design, course development, pedagogy, project management
The originality of this thesis has been checked using the Turnitin OriginalityCheck service.



ALKUSANAT

Onko tama suurin epaonnistumiseni vai suurin onnistumiseni? Osoitus sinnikkyydesta
vai laiskuudesta? Diplomityon aloittamisesta kului lahes 3,5 vuotta ennen kuin se paatyi
palautettuna Trepoon. Kolme vuotta on pitka aika ja maailmassa ei silloin esimerkiksi
viela ollut koronaa eikd Venajan aloittamaa hydkkayssotaa Ukrainassa, joiden varjossa
tama tyo lopulta syntyi. En osaa kuvitellakaan talla hetkella sellaista elamaa, jossa tama
tyo ei enaa olisi mieleni perukoilla. Nyt se on kuitenkin ohi ja minusta tulee kuin tuleekin
diplomi-insin®ori.

Alun perin I&8hdin tekemaan tata silld mielella, ettd nopeamminhan tdma laitokselle tulee
valmiiksi kuin yritykselle tehdessa, mutta toisin kavi. Aika loppui kesken ja tata tydstettiin
erittdin suuren ajan aikana vabhitellen valmiiksi. Toinen syy oli toki se, ettd halusin oppia
opettamaan ja suunnittelemaan koulutuksia, koska aihe kiinnosti ja silloin viela tuli mie-
tittya jatko-opiskelijaksi hakeutumista. Pedagogiikka nyt ei vain sattunutkaan olemaan
sellainen tieteenala, joka olisi ollut yksioikoista ja helppoa omaksua. Ei ole ihme, etta

opettamisen suuntaavat opinnot ovat melkein 60 op.

Kiitokset tarkastajille Tuomas Ahola ja Lauri Vuorinen, kun kaiken taman ajan jalkeenkin
sain taman teetettya teille! Kiitokset Sahkaokillan opintonurkkaukselle, jossa tama ja koko
yliopistourani tuli kaytannossa suoritettua. Kiitos Tampereen yliopisto ja teekkariyhteiso
siitd millainen musta loppujen lopuksi tuli. Tulipahan teidan suojissanne vietettya hurjan
pitka aika. Erityiskiitos niille, jotka olitte paikalla vuoden 2020 aikana: visaryhma, kilta-
huone, urheilu_seura, retkiryhma ja perhe seka he, joita en tdhan hataan saa mieleeni.
liIman teita tata diplomitydta tuskin olisi saatu loppuun saakka saatettua. Lisaksi kiitokset
kaikille lopuille, jotka vaikutitte tdhan 9 vuotiseen yliopistouraani: ystavat, Erasmus, tyo-

paikkani, kamari jne.

Olipahan reissu.

Tampereella, 11.4.2023

Henri Ponkala



SISALLYSLUETTELO

I 1 7 [ I 1
1.1 TyON taUSIA@ ....eei e 1
1.2  Tavoitteet ja tutkimusongelma...........ccooiiii i, 3
1.3 Tutkimuksen rajaukset .............coovvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeee 4
1.4 Tutkimuksen JAsentely..........ooiiii i 5

2.0PPIMINEN JA OPETUSTAPAHTUMAN TOTEUTTAMINEN..........ovviiiiiiiiininnnnns 7
2.1 Oppiminen ja sen mahdollistaminen..............cccooeviiiii e 7

2.1.1 Oppimisen mittaaminen ja tavoitteiden asettaminen ..................... 9
2.1.2 Oppilaiden motivointi..............ouieiiiiiiiiiiec e 11
2.1.3 Oppimistyylit ja -ymparisto .........ccccceeeiiiiiiiicc 15
2.1.4 Teknologia opetuksSessa ...........oooevveiiiiiiiii, 18
2.2 Konstruktiivinen oppimiskasitys ja oppimismenetelmat ...................... 21
2.2.1 Aktiivinen ja kokemusperainen oppiminen ...........cccccceeeeieeeereennnns 23
2.2.2 Ongelmalahtoéinen ja projektiin perustuva oppiminen .................. 28
2.3  Yliopisto-opetuksesta ja -oppimisesta tehty tutkimus.......................... 30
2.3.1 Yleiset tyGelamataidot...........cccooevveiiii i, 31
2.3.2 Aktiivinen opetus yliopistossa .........cccoveeiiiiiiiiiiiii e 33
2.3.3 Oppilaskeskeinen oppiminen ...........cooeveviiiiiiieeeieeeece e 35
2.3.4 Oppiminen projektinhallinnan kontekstissa...............ccccccveeeene. 40
2.4  Opetustapahtumien suunnittelu...........cccoooiieiiiiiiii e, 42
2.5  Synteesi: Viitekehys opetustapahtuman kehittamiselle ..................... 48
2.5.1 Opetustapahtuman muotoilun mahdollistava komponentti .......... 49
2.5.2 Opetustapahtuman muotoilun toteuttava komponentti ................ 53
2.5.3 Opetustapahtuman muotoilun palvelumuotoilullinen komponentti57
2.5.4 Opetustapahtuman rakenteellisen muotoilun komponentti .......... 58
2.5.5 YhtEENVEIO....ccci i 64

S.METODOLOGIA ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e e e aeeaeaeees 65
3.1 Tutkimuksen lahestymistapa...........ccocoeeiii i, 65
3.2 AIneiston KEra@miNeN..........couuiiiiiiiiiiei e 66
3.3 Aineiston analysointi ...........oouuiiiiiiiiii 70

4. PROJEKTINHALLINNAN PERUSTEIDEN OPETUKSEN NYKYTILA .......cc.uu..... 74
4.1 Kuvaus ja analyysi tutkimuskohteen nykytilasta ja kattavuudesta....... 74

4.1.1 Kurssin tavoitteet ja SiSAIO.............cooeeeiii 75
4.1.2 Projektiliiketoiminnan Kirja...........cccooe 78
4.1.3 HaroitUSLYO.....cooeeeeeeeeeee e 83
4.1.4 Harjoitustyon ja kurssikirjan sisallon vertailu ..................c.ooooe. 87
4.2  Analyysi tutkimuskohteesta keratysta palautteesta ja havainnoista.... 90
4.2.1 Kurssin kayneiden oppilaiden antama palaute ............................ 90
4.2.2 Tutkimuksen tekijan tekemat havainnot vuosien 2018-2019
LOtEULUKSISTA. ... e 92
4.3  Markkinatutkimus projektinhallinnan perusteiden opetuksesta ........... 93

4.3.1 Projektinhallinnan perusteiden opetus Suomessa....................... 94



4.3.2 Projektinhallinnan harjoitustyén soveltavan osuuden periaatteet

MAAIIMAIIA........cco e 98

4.4  Olemassa olevan harjoitustyon analysointi teoreettisen viitekehyksen
AVUIIA .. 105

4.5  SUOSIEUKSEL ..o 114
5.PROJEKTINHALLINNAN PERUSKURSSIN HARJOITUSTYON KEHITYS-
SUUNNITELMA ..ttt ettt e e e e e et e e e e e e eeeaeaeaeees 119
5.1 Uuden harjoitustyOnrunko .................eeeeeiimiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieenee 119

5.1.1 Ensimmainen toteutuskerralle suositellut muutokset................. 121

5.1.2 Toiselle toteutuskerralle suositellut muutokset .......................... 123

5.1.3 Mahdollinen jatkokehitys...........cccccoeeiiiiiiiiii 124

5.2  Kehityssuunnitelman testaaminen..................cccoiiie . 125

5.3 Kehityssuunnitelman yhteenveto...........cccccooeiiii i, 126

6. TULOSTEN TARKASTELU......euiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiieieiieneenaenneennennneennennnnnnnnnnnnnes 130
6.1 Projektinhallinnan soveltavan osuuden toteuttamisen kaytanteet ja
PErAAttEeL .. ... e 131

6.2  Tutkimuksen tuloksena syntyneet tuotokset............cccooeiiirin . 134

T PAATELMAT ..ottt ate et e e eaeane e, 137
71 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimustydssa tehdyt paatelmat............... 137

7.2 Tieteellinen kontribuutio ..o, 141

7.3  Rajoitteet, luotettavuus ja validiteetti ...................... 142

7.4  Jatkotoimenpiteet ja tulevaisuuden nakymat.................co 144

I 1 = PR 145
LIITE A: VUONNA 2022 KAYTOSSA OLLUT HARJOITUSTYO ....ccceveevvenee. 157
LIITE B: OPETUSTAPAHTUMAN ITSEARVIOINTI......ccoooeiiiii 158
LIITE C: OPETUSTAPAHTUMAN RAKENTEEN ARVIOINTILOMAKE ................ 161

LITE D: PROJEKTINHALLINNAN OPETUKSEN TAVOITTEET SUOMALAISISSA
YLIOPISTOISSA ...ttt e e e 162



1. JOHDANTO

Opetus- ja kulttuuriministeridlle koostetussa korkeakoulupedagogiikkaa kasittelevassa
raportissa on todettu, ettad korkeakoulupedagogiikan uudistamisessa tulisi pyrkia syste-
maattisuuteen ja tutkimusperustaisuuteen (Pyhalto, Toom 2020). Lisaksi esimerkiksi Pi-
rin (2019) koostamassa Tekniikan akateemisten (lyh. TEK) vastavalmistuneille suunna-
tussa jasenkyselyssa vastaajista 36 % eivat olleet taysin tyytyvaisia teknillisissa yliopis-
toissa saamaansa opetukseen, mista voidaan paatella, ettd kurssien kehittamiselle tek-
nillisissa yliopistoissa on tarvetta. Yliopistoissa ei tutkita aktiivisesti opetuksen tasoa esi-
merkiksi PISA:n (engl. Programme for International Student Assessment) tai ylioppilas-
kirjoitusten tapaisilla oppimista mittaavilla valtakunnallisilla kokeilla (Arminen, Hujala et
al. 2019), joten on mahdollista, ettad uusin tieto pedagogiikan suuntauksista ei saavuta
yliopistokurssien opettajia, mika voi esimerkiksi aiheuttaa Pirin kuvaileman tyytymatto-
myytta oppilaissa. Taten taman tutkimuksen lahtokohtana on, seka tuottaa korkeakoulu-
pedagogiikkaa kasitteleva empiirinen tutkimus, etta luoda edellytykset oppilaiden opis-
kelutyytyvaisyyden positiiviselle kehitykselle. Taman saavuttaakseen diplomitydn aikana
luodaan nykyaikaisen pedagogisen teorian ja empiirisen tutkimuksen avulla kehityssuun-

nitelma Tampereen yliopiston projektinhallinnan peruskurssin harjoitustydlle.

1.1 Tyon taustaa

Diplomityd on toteutettu Tekniikan alan verkostoyliopiston (lyh. FITech, engl. Finnish Ins-
titute of Technology) rahoituksella, mika vaikutti tutkimuskohteen valintaan. FITech pe-
rustettiin vuonna 2017, ja se laajentui vuonna 2019 palvelemaan my6s muita kuin Turun
alueen opetuksellisia tarpeita. Sen perustajajasenet ovat Suomen seitseman tekniikan
alaa opettavaa yliopistoa (Vaasan yliopisto, Lappeenrannan teknillinen yliopisto, Tam-
pereen yliopisto, Turun yliopisto, Aalto yliopisto, Oulun yliopisto ja Abo Akademi) seké
Teknologiateollisuus ry ja Tekniikan Akateemiset ry. (FITech 2020) Tutkimus tehtiin
osana Tampereen yliopiston tuotantotalouden yksikon projekti- ja palveluliiketoiminnan
tutkimusryhmaa (lyh. CROPS).

Tutkimuskohteeksi valittin Tampereen yliopistolla jarjestettava projektinhallinnan perus-
tason kurssi "Projektinhallinta”. Ydinsisalléltdan samanlaisia kursseja opetettiin myds

useissa muissa FlTech-verkoston yliopistoissa, mika vaikutti valintaan. Lisaksi Pirin



(2019) koostamassa TEKIin vastavalmistuneiden kyselyssa projektinhallinta oli nostettu
esille olennaisena taitona oppilaiden valmistumisen jalkeisessa tyéelamassa, minka
my6ta voidaan olettaa projektinhallinnan peruskurssilla saadun oppimistulosten vaikut-
tavan oppilaiden tulevaan tyduraan. Tama tukee tutkimuskohteen valintaa, koska hyvin
toteutettuna kurssi tarjoaa oppilaille mahdollisuuden kehittdd osaamistaan keskeisella
tulevaisuuden osaamisalalla (Opetushallitus 2019). Alun perin tutkimuskohteen valin-
taan vaikutti myos se, etta tutkimuksen tekijalla oli kyseiselta kurssilta kokemusta kol-
melta edelliselta toteutuskerralta: kerran kurssin suorittajana ja kahdesti kurssiassistent-
tina (tilanne vuonna 2019). Taman myo6ta yhdessa kurssin vastuuhenkilon kanssa tun-
nistettiin tarve kurssin soveltavan osan eli harjoitustydn kehitykselle. Harjoitusty® oli mer-
kittava ja rajattu soveltava kokonaisuus, johon kurssin kehitystyd voitiin kohdistaa tehok-

kaasti.

Tampereen yliopiston verkkosivuilla esitetyn kuvauksen mukaan projektinhallinnan pe-
ruskurssi sisaltdd projektinhallinnan keskeiset kasitteet, toimintatavat ja menetelmat.
Kurssilla kasitellddn myds projektipaallikdn roolia ja tehtavia. Aiheena olevat projektit
ovat yksittaisia ja niiden hallintaa tarkastellaan niiden koko elinkaaren ajan. Kurssin laa-
juus on viisi opintopistetta, ja yksi opintopiste vastaa noin 27 tunnin tyéta. (Tampereen
yliopisto 2020) Kurssia voi pitaa aiheeseen ohjaavana peruskurssina, joka on pakollinen
tuotantotalouden kandidaattivaiheen oppilaille, mutta kurssilla voi olla oppilaita aina en-

simmaisesta vuoden oppilaista useamman vuoden yliopistossa opiskelleisiin oppilaisiin.

Opetuksen soveltava osuus on kaytannéssa oppilaiden kurssilla oppiman tiedon kaytta-
miseen keskittyva osa, mika voi sisaltaa esimerkiksi aktiviteetteja kuten laboratoriotéita,
simulointien raportointia, laskuharjoituksia, luentopaivakirjoja ja projektitoita. Tutkimuk-
sen kohteena olevalla kurssilla oli edelld mainitusti jo olemassa soveltava osa, joka oli
kaytanndssa kolmiosainen projektityd. Projektity6lla tarkoitetaan yleensa kokonaisuutta,
jossa kaydaan lapi opittua materiaalia ja sovelletaan sitd muodostaen ratkaisu tekniikan
alaa esittamiin ongelmiin. Taman tuloksena oppilaat tuottavat kurssille keskeisesta ai-
heesta esimerkiksi esitelman tai raportin. (Chamberlain 2011) Tata kolmiosaista projek-
tityota kutsutaan tasta eteenpain harjoitustydksi, joka on yleisesti kaytdssa ollut termi

Tampereen yliopistolla.

Kurssin tai sen osan kehittdminen ei ole yleinen diplomityén aihe, mutta sellaisen ovat
tehneet esimerkiksi Jokinen ja Kinnunen (2010) seka Hietikko (2017). Taman lisaksi kor-
keakoulupedagoginen tutkimus on Pyhalton ja Toomin (2020) mukaan yleensa teoreet-
tista, mutta teknisen yliopiston kontekstissa on tehty empiirisia tutkimuksia aiheesta, jo-

ten tdma diplomityd ei ole ainutlaatuinen. Esimerkiksi Partanen (2016, 2018, 2020) on



tutkinut kolmessa empiirisessa tutkimuksessaan oppilaskeskeisyyden ja toiminnallisuu-
den vaikutusta yliopisto-oppilaiden oppimiseen. Hanen tutkimuksiensa perusteella nai-
den pedagogisten menetelmien soveltaminen kasvatti oppilaiden motivaatiota ja paransi
heidan oppimistaan merkittavasti, minka perusteella kurssien aktiivista kehittamista voi-

daan pitaa hyodyllisena teknillisessa yliopistossa.

1.2 Tavoitteet ja tutkimusongelma

Taman diplomitydn aihe on yliopistokurssin soveltavan osan kehittdminen ja sen kohde
on Tampereen yliopiston projektinhallinnan peruskurssin harjoitustyd. Tutkimustyon ta-
voitteena on soveltaa nykyaikaisinta pedagogiikkaa ja useista yliopistoista seka tutki-
muksista kerattya empiirista tietoa kurssin soveltavan osan kehityksessa, jotta oppilai-

den oppiminen ja oppimiskokemus paranisivat projektinhallinnan perustason kurssilla.

Taman myota tutkimustyon tieteellinen nakdkulma on selvittda ne periaatteet ja kaytan-
noét, joiden avulla edella kuvattu lopputulos voidaan saavuttaa. Tutkimustydssa keskity-
tdan opetuksen kehittamiseen, mika taas edellyttda sen, ettd edella mainitut periaatteet
ja kaytannét muodostuvat opetuksen jarjestdmisen kannalta keskeisista tekijoista. Taten
tutkimustyon teoreettinen osuus muodostuu pedagogiikasta, koska se on opettamisen
kehittamisen kannalta keskeisin tieteenala. Ideaalitapauksessa tutkimustyon tuloksena
syntyy tutkimuskohteen soveltavalle osalle kehityssuunnitelma, jota seuraamalla kurssin

opetus ja oppimistulokset paranevat. Taten tutkimusongelma on:

e Minka periaatteiden ja kaytantdjen mukaan projektinhallinnan peruskurssin so-

veltavat osat kannattaa opettaa yliopistokontekstissa?

Tutkimusongelmaan vastatakseen tutkimustydssa tulee kehittda teoreettinen viitekehys
pedagogiseen tutkimukseen perustuvan kirjallisuusosion avulla, minkd mydta muodos-
tetaan kuva niista periaatteista, joita soveltamalla voidaan arvioida tutkimuskohteen so-
veltavaa osaa pedagogisen teorian pohjalta. Taten tyon valitavoitteena on muodostaa
nykyaikaisen pedagogisen teorian mukainen opetuksen kehittdmiseen soveltuva tyo-
kalu, jonka my6ta syntyy myds kokonaiskuva oppimisesta ja oppimisen mahdollistavasta
teoriasta. Taman lisaksi tydn tuloksena syntyy pedagogiikkaa empiirisesti kasitteleva tut-
kimus seka kehityssuunnitelma, jota seuraamalla voidaan kehittdd Tampereen yliopiston

projektinhallinnan peruskurssin soveltavaa osaa eli harjoitustyéta.

Tutkimus tarjoaa lisdksi tuotantotaloudellisen nakdkulman opetuksen kehittdmiseen.
Suurin osa opetukseen liittyvasta tutkimuksesta on edelld mainitusti syntynyt pedagogi-
silla aloilla, joten taman tutkimustyon tarjoama nakokulma pedagogiikkaan ja sen kay-

tanteisiin on varsin ainutlaatuinen.



1.3 Tutkimuksen rajaukset

Tassa tutkimuksessa on kolmenlaisia rajauksia. Ensimmainen liittyi kehityksen kohteena
olevaan kurssiin, sen kaytannon toteutukseen seka kurssimateriaaliin, johon se perus-
tuu. Taman lisaksi tutkimusta rajoittaa empiirisen datan keraamisen rajoitteet seka pe-

dagogiset rajoitteet.

Tassa tutkimustydssa ei keskitytd kehittamaan harjoitustydén pohjana olevaa kurssima-
teriaalia eika harjoitustyon teoreettista sisaltéa. Taten keskeinen rajaus harjoitustydn ke-
hitykselle on kaytettavissa oleva kurssimateriaali, joka perustuu paaasiassa Artto et al.
(2011) teokseen Projektiliiketoiminta. Taman myata kirjallisuusosiossa ei esimerkiksi ka-
sitelld projektinhallinnan teoriaa, koska tarkoitus ei ole ottaa kantaa siihen, mita tutki-
muskohteena olevan kurssin tai sen harjoitustyon asiasisaltdé on. Tutkimuksessa voidaan
kuitenkin esittdad empiirisessa osiossa tehtyjen havaintojen perusteella muutoksia kurs-
sisisaltoon, jos sille on sen perusteella tarvetta. Liséksi kurssisisallon osalta tehdaan ra-
jaus siihen, ettd tutkimustydssa keskitytddn vain kurssin harjoitustydon kehittdmiseen,
vaikka my6s muutamaa muuta osaa kurssista voitaisiin kuvailla olevan kurssin sovelta-

via osia.

Kurssin kaytannon asiat ovat kurssin vastuuhenkilon paatettavissa ja niihin ei tassa tut-
kimustyOssa oteta kantaa, vaikka se vaikuttaisi harjoitustyon toteutukseen. Esimerkiksi
kurssin osallistujamaara on ollut suuri (noin 400 henkild6d) edellisilla toteutuskerroilla,
mika rajoittaa esimerkiksi henkilokohtaisia tapaamisia harjoitustyohon liittyen, mitka voi-
sivat auttaa harjoitustydn opetuksellisessa onnistumisessa. Tahan ei oteta kantaa, koska
kurssi ei keskity pelkastaan harjoitustydn ymparille. Taman myota oppilaiden tydmaaraa
ei tulla lisddmaan merkittavasti harjoitustyon kehityksen myéta, vaan tydmaara suunni-

tellaan pysymaan lahes samansuuruisena.

Toinen rajaava kokonaisuus liittyy empiirisen datan kerddmiseen. Tutkimustuloksia ei
ole mahdollista testata oppilailla aikarajoitteiden vuoksi. Tdman vuoksi lopullinen kuva
tutkimustydn hyddyista selvida vasta tulevilla toteutuskerroilla, joilla tutkimustuloksia voi-
daan kaytanndssa soveltaa. Taman liséksi kurssia ei tarkastella pitkittain, jonka my6ta
harjoitustydn toteutuskertojen valilla tapahtuneita muutoksia ei kartoiteta osana tata tut-
kimusty6ta. Empiirisen datan kerdamista esimerkiksi muista yliopistoista rajoittaa sen
saatavuus, jonka myo6ta suurin osa empiirisesta datasta on keratty avoimista lahteista
pois lukien tutkimuskohteesta saatu materiaali ja muutamasta suomalaisesta yliopistosta
keratty materiaali. Taten maksullisia projektinhallinnan koulutuksia ei siséllyteta tutki-

mukseen niiden saatavuuden vuoksi.



Tutkimuksen teoreettisena haasteena voidaan pitda yleistd pedagogiikan ongelmaa,
jonka mukaan ei ole yhta oikeaa tapaa opettaa ja kasitellda ihmisten oppimista (Sfard
1998). Tata ongelmaa ei kuitenkaan tarkastella, vaan pedagogiikan teoreettisen oikeel-
lisuuden tarkastelu rajataan taman tutkimuksen ulkopuolelle. Tama ongelma vain tiedos-

tetaan ja hyvaksytaan se, etta tutkimuksen tulokset tulevat olemaan subjektiivisia.

Teoreettinen asemointi ja siihen liittyvat rajaukset tehdaan seuraavan luvun aikana, mika
johtuu siita, ettd edelld mainitusti pedagogiikassa ei valttamatta ole yhta oikeaa tapaa
l&hestya tutkimusongelmaa. Taten asemointi vaatii teoreettista tarkastelua ennen niiden

tekemista.

1.4 Tutkimuksen jasentely

Tutkimuksen alussa luvussa 2 toteutetaan kirjallisuustutkimus, joka keskittyy pedagogii-
kasta tehtyyn tutkimukseen seka siihen, mitka tekijat mahdollistavat oppilaiden oppimi-
sen pedagogiikan lisdksi. TAman aikana pedagogiikan tutkimusta kasitelldan tutkimus-
kohteen valossa eli siihen siséltyy osiot niin yliopisto-opetusta kasittelevasta tutkimuk-
sesta kuin projektinhallinnan opetusta kasittelevasta tutkimuksesta. Tarkoituksena on
I0ytaa keskeiset oppilaiden oppimista edistavat keinot, joita soveltamalla on saatu tutki-
tusti oppimista parantavia tuloksia. Taman myo6ta saadaan muodostettua kuva siita, mil-
laista on nykyaikainen pedagogiikka ja sen tutkimus projektinhallinnan kontekstissa. Ta-
man osion perusteella muodostetaan viitekehys, jota kaytetdan empiirisessa osuudessa
kurssin soveltavan osuuden arviointiin ja kehittamiseen. Kolmannessa luvussa esitellaan
ja perustellaan kaytetty tutkimusmetodologia. Tassa esitellaan tutkimuksen lahestymis-
tapa, aineiston keraaminen seka sen analysointi. Taman luvun jalkeen lukija ymmartaa,

miten tutkimuksen empiirinen vaihe on toteutettu.

Luvussa nelja perehdytaan projektinhallinnan perustason opetukseen Tampereen yli-
opistolla. Sen aikana perehdytaan tutkimuskohteesta saatuun materiaaliin, oppilaiden
antamaan palautteeseen seka kaydaan lyhyesti 1api havainnot, jotka tutkimustyon tekija
on tehnyt ollessaan kurssiassistentti vuosina 2018-2019. Luvussa esitellaan taten tar-
kemmin tutkimuskohde eli projektinhallinnan kurssi seka harjoitustyd, jota talla hetkella
projektinhallinnan kurssilla kdytetdan. Luvun aikana tehdaan vertailu siita, mita osuuksia
kurssikirjasta on sisallytetty nykyiseen harjoitustydéhon. Lisdksi luvussa tehdaan selvitys
muiden FITech-verkoston yliopistojen tavoista opettaa projektinhallintaa ja mihin siella
on erityisesti keskitytty kurssin soveltavan osan opetuksessa. Tassa yhteydessa kay-
daan lapi projektinhallinnan opetusta kasittelevissa tieteellisissa julkaisuissa kuvailtuja

kaytannon tapoja toteuttaa projektinhallinnan soveltava osuus, jolloin saadaan kuva siita,



mitd kaytanteitd on sovellettu Suomen ulkopuolisissa yliopistoissa soveltavan osan to-
teutukseen. Luvun lopuksi sovelletaan kirjallisuusosiossa muodostettua tydkalua tutki-
muskohteen soveltavaan osaan, ja muodostetaan suositukset luvussa 5 esiteltdvaa ke-

hityssuunnitelmaa varten.

Viidennessa luvussa luodaan edellisten lukujen pohjalta kehityssuunnitelma tutkimus-
kohteen harjoitustydlle. Luvun lopussa harjoitustyélle on luotu kaytadnnonlaheinen kehi-
tyssuunnitelma, jota soveltamalla kurssia voidaan kehittda pedagogisesti toimivammaksi
kokonaisuudeksi, joka edistaa oppilaiden oppimista. Tutkimustydn lopussa kuudennessa

luvussa tarkastellaan tyon tuloksia ja seitsemannessa luvussa esitelldan paatelmat.



2.OPPIMINEN JA OPETUSTAPAHTUMAN TO-
TEUTTAMINEN

Taman luvun aikana tehdaan teoreettinen asemointi ja rajaukset osana kirjallisuustutki-
muksen toteutusta. Luvun tavoite on perehdyttaa tutkimustyon lukija oppimisen ja opet-
tamisen perusteoriaan, mink& vuoksi luvun alku sisaltdd esimerkiksi osuuden oppilaan
tiedon muodostamisesta. Pedagogiikan teoriaa kasitelldan laaja-alaisesti, koska tutki-
musongelmaan vastatakseen tulee tassa luvussa rakentaa ymmarrys niista pedagogii-
kan kaytanteista ja periaatteista, mihin oppimista edistadva opetustapahtuma perustuu.
Kehityssuunnitelman taas tulee perustua nykyaikaiseen pedagogiikkaan ja sen kaytan-
téihin, jonka kartoittamista varten tulee tassa osiossa syventya pedagogiikasta tehtyyn
uusimpaan tutkimukseen. Taman lisaksi luvussa kaydaan |lapi oppimista ja sen mahdol-
listavia tekijoita kuten osaamistasojen maarittely, oppimistyylit, oppimisymparisto ja op-
pilaiden motivointi. Tama tehdaan, jotta harjoitustydhon tehtavat muutokset eivat perus-
tuisi pelkastaan opetuksen suorittavaan osaan ilman, etta sen taustalla olevia tekijoita
huomioitaisiin.

Taman lisaksi pedagogiikan teoriaa tutkitaan yliopiston ja projektinhallinnan konteks-
tissa. Taman osuuden tavoitteena on selvittaa, kuinka pedagogiikan teoria soveltuu tut-
kimuksen kannalta relevanttiin kontekstiin. Taman avulla varmistetaan se, etta tassa lu-
vussa aiemmin lapikayty teoria on todellisuudessa mahdollista soveltaa myds tutkimus-
kohteeseen. Tama tehdaan, koska pedagogiikan teoria on padosiltaan kehitetty yli-
opisto-opetuksen ulkopuolista opetusta varten (Pyhaltd, Toom 2020). Liséksi luvun lo-
puksi kdydaan lapi opetuksen suunnittelua, jotta kehityssuunnitelma perustuu seka tuo-

tantotalouden, ettd pedagogiikan antamaan kuvaan prosessien kehittamisesta.

Luvusta tehddan synteesi, jonka tavoitteena on luoda viitekehys, jolla arvioidaan tutki-
muskohteen soveltavaa osaa eli harjoitusty6ta kirjallisuusosiosta saadun tutkimustiedon
valossa. Luvun jalkeen lukijalla on vaadittava ymmarrys tarkastella niitd muutoksia, jotka

ehdotetaan tehtavaksi harjoitustydhon kirjallisuusosion pohjalta.

2.1 Oppiminen ja sen mahdollistaminen

Oppimisen maaritelma on esimerkiksi: "Oppiminen on aktiviteetin tai kokemuksen ai-
heuttama suhteellisen pysyva muutos ihmisen toiminnassa.” Tata maaritelmaa on usein
pyritty tdsmentamaan tuomalla esille esimerkiksi oppimisen prosessisuutta ja ymparis-

toon kytkeytymista. (Lachman 1997) Milla tarkoitetaan sita, ettd oppiminen ei tapahdu



tyhjiéssa, vaan osana ymparoivaa maailmaa. Oppimista voidaan ajatella tapahtuvan pin-
nallisesti ja syvallisesti. Pinnallisella oppimisella tarkoitetaan sita, etta oppilas pyrkii op-
pimaan materiaalin niin, ettd han voi uudelleen tuottaa sen sanasta sanaan esimerkiksi
tenttitilanteessa (Marton, Saljé 1976). Toinen tapa kuvailla pinnallista oppimista on, etta
se on toimintaa, jossa pyritdan vain oppimaan minimimaara opetettavasta aiheesta ten-
tista lapipaasemista varten. Hyvan opetustavan mukaan opettajan tulisi tavoitella sita,
etta oppilaat oppivat syvallisesti opetettavan asian (Biggs, Tang et al. 2011), eli syvalli-
sempaa osaamista kuin pelkkda asioiden ulkoaopettelua. Tahan pyrkiminen on myds
loogista tassa tutkimustydssa, koska sen tavoitteena on edistdd oppilaiden oppimista

projektinhallinnan perusteiden kurssilla.

Toisaalta Lindblom-Ylarinteen et al. (2019) toteuttamassa empiirisessa tutkimuksessa
havaittiin taysin pinnallista oppimista vain 16 %:lla yliopisto-oppilaista. Taten sen valtta-
miseen ei tarvitse erikseen keskittyd taman tutkimustyon aikana. Termi pinnallinen voi
myds olla hieman harhaanjohtava ja voi olla, etta ei-reflektoiva kuvastaisi tata oppimis-
tapaa paremmin (Lindblom-Ylanne, Parpala et al. 2019). Tutkimustydn kontekstissa on
lisdksi huomioitava se, etta yliopistoon haetaan opiskelemaan, jonka myéta oppilailla on
yleensa halu oppia. Taman myota oppilaat suoriutuvat opinnoistaan suunnitelmallisesti,
eli heilla on tarkkatieto oppimistavoitteista ja kuinka saavuttaa ne. (Salmisto, Postareff et
al. 2017)

Syvallisen oppimisen mahdollistaminen vaatii sen ymmartamista, mika mahdollistaa op-
pimisen. Oppimiseen vaikuttavia tekijoita ovat esimerkiksi oppilaiden persoonallisuus,
aikaisemmat tiedot opetettavasta aiheesta, heidan kyvykkyytensa ja opetuksen toteutta-
minen. (Biggs, Tang et al. 2011) Taman lisaksi oppimissen mahdollistavat psykologiset
tekijat, joita ovat muisti, keskittymiskyky, motivaatio ja tunnetila (Huhtanen 2019), esi-
merkiksi oppilaiden tunnetilalla on vaikutusta oppilaiden keskittymiskykyyn (Tyng, Amin
et al. 2017). Tassa tutkimuksessa huomioidaan keskittymiskyky, muisti, aikaisemmat tie-
dot, motivaatio ja opetuksen toteuttaminen, koska naihin on mahdollista vaikuttaa opet-
tajan toimesta. Keskittymiskyky ja muisti kdydaan lyhyesti 1api seuraavassa kappa-
leessa, ja muihin kohtiin perehdytddan myéhemmin tasséa luvussa. Persoonallisuuteen,
tunnetilaan, oppilaiden aikaisempiin tietoihin ja kyvykkyyteen ei voi yksittdisen kurssin
aikana vaikuttaa, toisin kuin esimerkiksi alemmilla asteilla tapahtuvassa pitkakestoisem-
massa ja kokonaisvaltaisemmassa oppimisprosessissa. Taten niitd ei huomioida tdman

tutkimustyon aikana.

Keskittymiskyky on merkittdva psykologinen oppimista rajoittava tekija. Bligh (1972) on
tutkinut, ettd oppilas voi yleensa keskittyd yhtajaksoisesti opiskeluihinsa kymmenesta

viiteentoista minuuttia, jonka jalkeen hanen oppimisensa ja tiedon sailyttamiskykynsa



laskee. Tama voidaan Blighin mukaan valttaa, joko vaihtamalla aktiviteettia tai pitamalla
pienen tauon opiskeluista. Tehokkaan oppimisen aika riippuu kuitenkin aiheesta, oppi-
laasta ja tilanteesta (Biggs, Tang et al. 2011). Tiedon sailymista oppilaiden mielissa el
muistamista voi auttaa esimerkiksi luennon lopussa pidettavalla tentilla. Toisaalta tahdit-
tamista ei kannata tehda ajan vaan materiaalin mukaan (Partanen 2016). Huhtasen
(2019) mukaan muistiin voi vaikuttaa esimerkiksi sitomalla se oppilaiden aiemmin oppi-
miin asioihin ja mahdollistamalla oppilaiden aktiivisen tiedon rakentamisprosessin. Ta-

han perehdytdan paremmin alaluvussa 2.2.

Oppiminen voidaan jakaa kognitiivisiin, tunnetasoisiin ja psykomotorisiin luokkiin (Etela-
pelto, Tynjala et al. 1999). Kognitiiviseen alueeseen kuuluu ajattelu, tieto ja tiedon kayt-
taminen, mitka toiminnot taas mahdollistavat edellda mainittu muisti ja keskittymiskyky,
jonka myo6ta taas mahdollistuu syvallinen oppiminen. Kognitiivinen oppiminen on yliopis-
totasolla yleisin tapa oppia, joten sen osaamistasoihin on perusteltua perehtya seuraa-
vassa alaluvussa, joka kasittelee paaasiassa Bloomin et al. (1956) muodostamaa takso-

nomiaa.

2.1.1 Oppimisen mittaaminen ja tavoitteiden asettaminen

Kognitiivisen osaamisen mittaamiseen voi soveltaa niin kutsutta Bloomin taksonomiaa.
Bloom et al. (1956) kehittdma asteikko on jaettu kuuteen eri tasoon, jotka ovat kognitii-
visen osaamisen vaatimustason mukaisessa jarjestyksessa. Asteikko on hiearkkinen,
sillad teorian mukaan alemmalla tasolla tapahtuva osaaminen vaaditaan, jotta oppilas voi

saavuttaa ylempia osaamisen tasoja (Oreovicz, Wankat 1993, s. 49).

Kuvassa 1 on esitetty sovellettu Bloomin taksonomia, jonka Anderson et al. (2001) jat-
kokehittivat alkuperaisesta vuoden 1956 asteikosta. Tama Andersonin ja Kratwohlin as-
teikko on usein kaytéssa, kun puhutaan Bloomin taksonomiasta (Felder, Brent 2016).
Nain toimitaan myds tassa tutkimustydssa, kun tasta eteenpain puhutaan Bloomin tak-
sonomiasta. Isoin muutos naiden valilla oli, ettd Anderson et al. (2011) vaihtoivat luomi-
sen ja arvioinnin paikkaa, kun he uudistivat Bloomin et al. (1956) muodostamaa alkupe-

raista asteikkoa.

Kuvan harmaalla varilld on osoitettu ne osaamisen tasot, joita kurssin soveltavalla osalla
tulisi tavoitella. Taman lisaksi siihen on havainnollistettu se, minka tasoisten tehtavien

voi ajatella mahdollistavan oppilaiden syvallisen oppimisen.
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Vaadittu osaaminen

Bloomin taksonomia 4
Luoda
Arvioida
Analysoida i‘éﬁ'r',lffé'n
Soveltava Kayttda
Ymmartaa !
Muistaa | ooominen
Kuva 1. Bloomin taksonomian mukaan kognitiivisen osaamisen kor-

kein taso on pyramidin huipulla, mukaillen (Anderson et al. 2001). Li-
sétty osaamisen soveltavan vaiheen raja ja hahmotettu syvéllisen oppi-
misen alkaminen.

Kuvasta nahdaan, ettd oppimisprosessi tulee suunnitella oppilaiden osaamisen suh-
teessa siten, ettd aiheeseen tutustuttaessa oppiminen perustuu paaasiassa asioiden
muistamiseen ja niiden ymmartamiseen. Taman jalkeen edetaan hiearkkisesti yha
enemman osaamista vaativiin tehtaviin, joita voi pitda kurssin soveltavina tehtavina.
Tassa vaiheessa myoOs oppimisen voi ajatella muuttuvan syvalliseksi. Kuvasta puuttuu
ajatus siita, etta oppiminen on jatkuva prosessi. Taten voidaan ajatella, etta vaikka tak-
sonomia on hierarkkinen, tulee oppilaille tarjota myos alemman tason tehtavia ja huomi-

oida osaamisen kehittymisen syklisyys.

Kuvassa 1 esitetty ensimmainen taso on Anderson et al. (2001) mukaan muistaminen
(engl. remember), jolla kuvataan toimintaa, jossa mieleen palautetaan opetettavaan asi-
aan liittyvaa tietoa. Osaamistavoitteiltaan tallainen tieto on yleensa faktatiedon (Ander-
son et al. 2001, s. 67). Marton ja Saljén (1976) esittelemaa pinnallista oppimista tapahtuu
talla Bloomin alimmalla tasolla, ja mahdollisesti seuraavalla tasolla. Hyva esimerkki tasta
tasosta on vastausten ulkoaopetteleminen tenttia varten. Seuraava taso on ymmartaa
(engl. understand), jolla tarkoitetaan esimerkiksi kasitteiden selitteiden hahmottamista,
ja kolmas taso on kayttaa (engl. apply). Talla tarkoitetaan edelld mainitun maaritelman
kayttamista siihen soveltuvassa tehtdavassa. Tama voidaan suomentaa myos sovelta-
vaksi tasoksi, jolloin voidaan ajatella, ettd tutkimuskohteen soveltavan osan tehtavien

tulisi yltaa vahintaan talle tasolle.

Kolme ylintd tasoa ovat analysoiminen (engl. analyze), arvioiminen (engl. evaluate) ja

luominen (engl. create). Anderson et al. (2001) maarittelivat ndma tasot niin, ettd analy-



11

soinnilla tarkoitetaan informaation kokonaiskuvan ymmartamista, jolloin oppilas voi esi-
merkiksi maarittda ilmididen syy-seuraussuhteita. Arvioinnilla tarkoitetaan tasoa, jossa
oppilas voi arvioida informaatiota erilaisten kriteerien ja standardien mukaan. Luomisella
tarkoitetaan esimerkiksi tdman luvun synteesin luomista eli tiedon yhdistelemista ja sen

avulla uuden tiedon luomista.

Bloomin taksonomia on todettu Tyranin (2010) tekemassa tutkimuksessa sopivaksi tyo-
kaluksi kurssin kehitykseen. Sen avulla voidaan esimerkiksi tukea opettajan ymmarrysta
kognitiivisten taitojen eri tasoista, jolloin tavoite asetanta opetustapahtumaa varten hel-
pottuu. Lisdksi taksonomian avulla voi luoda mallin, jonka avulla oppilaat voidaan ohjata
opiskelemaan progressiivisesti kurssilla opetettua asiaa. Tama tarjoaa loogisen jarjes-
tyksen heidan opinnoilleen, jolloin oppimisprosessin edetessa oppimisen haastavuus
kasvaa. (Tyran 2010, Healy, Taran et al. 2011)

Bloomin taksonomiaa on kaytetty nykyaikaisessa suomalaisessa opetuksessa ja sen on
todettu olevan hyddyllinen esimerkiksi tenttitehtavien suunnitteluun ja oppilaiden mate-
maattisten taitojen maarittdmiseen (Kinnari-Korpela 2019, s.139). Esimerkiksi Partanen
(2018) kaytti taksonomiaa yliopisto-opetuksessa tehtavien osaamistasojen maarittelyyn,
missa sita kaytettiin esimerkiksi osaamistavoitteiden ja opetusaktiviteettien yndenmu-
kaistamisessa, seka sen arviointiin onko kurssilla opetettavien tehtavien jarjestys oppi-

mista tukeva.

Taman tyon kontekstissa osaamisen tavoitteet tarjoavat pohjan, jonka avulla oppimis-
prosessi voidaan suunnitella siten, ettad tehtavat tukevat toisiaan ja etenevat progressii-
visesti helpommista vaikeampiin. Lisdksi se auttaa hahmottamaan, minkalaista osaa-
mista kurssin soveltavassa osassa pyritaan opettamaan oppilaille. Asteikon kayttoa
puoltaa myoOs se, ettd esimerkiksi Tampereen yliopisto kayttda Bloomin taksonomiaa
opetustavoitteiden asetannassa. Tavoitteet ja niiden asettaminen ovat taas yksi motivaa-
tioteorian mukaisista motivointikeinoista (Pyhaltd, Toom 2020), mihin perehdytdan seu-

raavassa alaluvussa.

2.1.2 Oppilaiden motivointi

Oppilaiden motivaatio ja hyvinvointi ovat keskeisia komponentteja heidan oppimispro-
sessissaan (Tohidi, Jabbari 2012, Pyhaltdé, Toom 2020). Esimerkiksi Partanen (2020)
kutsuu motivaatiokomponenttia yhdeksi korkealaatuisen opetuksen peruskiveksi, seka
esimerkiksi Cordoba ja Piki (2012) havaitsivat tutkimuksessaan oppilaiden motivaation

tarkeaksi oppimista edistavaksi tekijaksi. Oppilaiden hyvinvointia ja motivaatiota voidaan
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parantaa pitamalla opetus tavoitteellisena ja mielekkaana (Pyhalté, Toom 2020). Oppi-
misen tavoitteellisuutta tukee esimerkiksi edellisen alaluvun Bloomin taksonomian sovel-

taminen.

Motivaatiota voidaan kasitella tunnetulla Maslowin (1970) motivaatioteorialla, ja se on
Oreoviczin ja Wankatin (1993, s. 298) mukaan laajasti hyvaksytty malli motivaatiosta.
Teoria perustuu siihen, ettd kuvan 2 esittdmassa pyramidissa ihminen priorisoi aina
alemman tason, jolloin ylemmat tasot jaavat huomiotta. Kuvaan on luonnosteltu rajan ja
varien avulla ne tasot, johon opettaja voi vaikuttaa opetustilanteen ollessa normaali. Jos
rajan alla olevat tarpeet eivat toteudu kuten turvallisuus, niin siihen tulee puuttua tapaus-

kohtaisesti, mutta se ei ole enaa opetuksellinen asia.

Itsensa toteuttaminen:
Bonustehtavat kurssilla

Kognitiiviset ja esteettiset tarpeet:
Mielenkiintoinen kurssi

Opettaja voi Itsetunnon tarpeet: Itsekunnioitus,
vaikuttaa saavutukset, maine

Kuulumisen ja rakkauden tarpeet: Ystavia,
kumppani, lapsia

Turvallisuuden tarpeet: Turva, vapaa pelolta, jarjestysta

Fysikaaliset tarpeet: Ruoka, vesi, happi, suoja

Kuva 2. Maslowin tarvepyramidi, mukaillen (Oreovicz, Wankat 1993,
s.299). Muokattu esittdmalla tarpeet, joihin opettaja voi normaalitilan-
teessa vaikuttaa, sekéa kirjaamalla tarpeiden esimerkit kuvaan.

Oppilaat joutuvat yleensa yliopiston alussa tayttamaan ensimmaista kertaa myds ku-
vassa esitettyjen alimpien tasojen tarpeet taysin itse, jolloin heilla jaa resursseja vahem-
man ylemmille tasoille. Alemmalla tasolla heitad tukee Kela, mutta esimerkiksi kaupassa
kayminen ja asunnon hankinta heidan tulee tehda usein itse. Taten on tarkeaa, etta heita

tuetaan tasoilla, joihin opettaja pystyy vaikuttamaan. (Oreovicz, Wankat 1993, s. 299)

Kuvan tasoista opettaja voi vaikuttaa McKeachien (1986) mukaan itsetuntoon, koska
kurssin arvostelu on oppilaille iso osa siita. ltsetuntoon voi vaikuttaa myos positiivisella
palautteella. Taten oppilaiden tydnteko tulisi palkita, vaikka se olisi suunnattu hieman
vaariin asioihin. Toisaalta oppimisessa onnistuminen motivoi ja kasvattaa oppilaiden it-

setuntoa. (Oreovicz, Wankat 1993, s. 300, Biggs, Tang et al. 2011) Taten on I6ydettava
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tasapaino tydnteosta ja oppimisen tuloksista palkitsemisen valille. Tydnteon huomioimi-
nen on yleista tydelamassa ja siita kiittminen auttaa tyéntekijdiden itsetunnon kanssa,
ja esimerkiksi epaonnistumisen valttelyn on havaittu haittaavan ihmisten suoriutumista

erilaisista tehtavista (Edwards, Hinz 2008).

Kuvassa esitetyt kognitiiviset tarpeet voidaan ajatella toteutuvan esimerkiksi silloin, kun
oppilaat kokevat oppivansa uutta mielenkiintoisesta aiheesta hyvin toteutetussa opetus-
tapahtumassa. Opettaja voi auttaa oppilaita tayttdmaan taman tarpeen esimerkiksi suun-
nittelemalla kurssi siten, ettd se edistda oppilaiden oppimista hyvien pedagogisten kay-

tantéjen mukaan.

Ylimmalla tasolla oppilaat toteuttavat itsedan ja luovat omaa oppimisprosessiaan. Tata
tulee tukea opetuksessa esimerkiksi bonustehtavien avulla, jolloin oppilas paasee pe-
rehtymaan opetettavaan aiheeseen syvemmin, jos heilld on halu oppia lisda. Oppilaat
ovat yleensa motivoituneita, jos heilld on tunne, ettd he paasevat vaikuttamaan omaan
oppimiseensa. (Oreovicz, Wankat 1993, s. 300) Taman mydéta he pystyvat yleensa myds
osoittamaan kyvykkyytensa oppimisprosessin aikana, mika taas tukee seuraavaksi esi-

teltdvan itseohjautuvuusteorian motivaation viitekehysta.

Toisaalta taman motivaatioteoria ei valttamatta ole kovin hyvin sovellettavissa opetus-
prosessiin. Se kuitenkin antaa kurssin suunnittelua varten tapoja ajatella kurssia opiske-
lijalahtoisesti, koska kurssin tarkastelu [&htee talloin oppilaiden itsetunnon tarkastelusta,
jonka paalle rakennetaan toimiva kurssi bonustehtavineen. Toisaalta Bridgman et al.
(2019) ovat osoittaneet, ettd Maslow ei ole rakentanut kyseista pyramidia eika teorialla
ole empiirista tutkimusta sen taustalla, joten on aiheellista tutustua my6s uudempiin mo-

tivaatioteorioihin.

Maslowin tarvehierarkiaan verrattuna itseohjautuvuusteoria on motivaatiotutkimuksen
uusimpia teorioita, ja sille 10ytyy tukea myos empiirisista tutkimuksista (Taylor et al.
2014). Teorian mukaan oppilailla (ihmisilld) on kolme psykologista perustarvetta, jotka
ovat autonomisuus, kyvykkyys ja yhteiséllisyys. Naiden tarpeiden toteutuessa, oppilas
pystyy toimimaan optimaalisesti ja oppimaan tehokkaasti, koska han on sisaisesti moti-
voitunut. Teorian mukaan pysyvaa motivaatiota ei voi rakentaa ulkoapain opettajan toi-
mesta, vaan sita voi vain rakentaa oppilaan toimesta sisaisesti. (Ryan, Deci 2000) Ulkoi-
nen motivaatio tarkoittaa sita, etta tyydytys saadaan esimerkiksi toiminnan tulosten pe-
rusteella, kun taas sisaisellda motivaatiolla tarkoitetaan sita, etta itse toiminta tuottaa op-

pilaalle tyydytysta (Partanen 2020).

Partanen (2020) tutki itseohjautuvuusteorian nakodkulmasta oppilaiden motivaatiota

osana hanen toteuttamaa oppilaskeskeisen kurssin kehitystyéta. Hanen tutkimuksensa
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kohteena olleella kurssilla havaittiin varsinkin ryhnmassa tehtyjen tehtavien nostavan mo-
tivaatiota koetun yhteisollisyyden vuoksi. Lisaksi motivoituneet oppilaat yleensa kokivat
omistajuutta opiskelun aikaisiin harjoitustdihin, seka vastuuta naiden tehtavien lopputu-
loksista opetustapahtumien aikana (Fila, Purzer 2017). Omistajuuden voidaan ajatella
auttavan autonomisuuden perustarpeen tayttymisessa, koska sen myoéta oppilailla on

halu toimia itsenaisesti oppimistuloksia edistaakseen.

Omistajuutta voidaan vahvistaa luomalla oppilaille selvat tavoitteet ja antamalla heille
mahdollisuus saavuttaa jotain (Conley, French 2014), ja ndiden tavoitteiden asetan-
nassa auttaa aiemmin mainittu Bloomin taksonomia. My0s insinddritietteiden konteks-
tissa toteutetuissa tutkimuksissa on todettu, ettad toiminnan ja sen tarkoituksen mukai-
suus auttaa oppilaita pysymaan motivoituneita (Ledn, Nufez et al. 2015, Partanen 2020).
Omistajuutta lisdd myds oppilaiden aktiivinen osallistuminen opetustapahtumien aikana
(Chan, Graham-Day et al. 2014), mika voidaan mahdollistaa konstruktiivisuuden (erityi-
sesti aktiivisen ja oppilaskeskeisen oppimismenetelman) avulla, mihin perehdytdan myo-

hemmassa alaluvussa.

Oppilaiden kyvykkyytta voidaan vahvistaa antamalla heille palautetta. Tama voi johtua
esimerkiksi siita, ettd tama otetaan verbaalisena lahjana. (Deci, Ryant et al. 1999) Tama
taas voi johtua esimerkiksi siita, etta palaute vaikuttaa oppilaiden itsetuntoon, mika taas
on esitetty kuvassa 2 osana ihmisten perustarpeita. Fong et al. (2019) ovat muodosta-
neet meta-analyysin, jonka mukaan rakentavasti muotoiltu negatiivinen palaute on pa-
rempi kuin ei palautetta ollenkaan. Kuitenkin heidan mukaansa positiivisella palautteella

saadaan paras vaikutus oppilaiden sisadiseen motivaatioon, joten sita tulisi suosia.

Opetustapahtumassa oppilaiden motivaation rakentaminen lahtee opetustapahtuman
tavoitteiden asettamisesta. Oppilaiden tekemalle tydlle osoitettu tarkoituksenmukaisuus
ja tavoitteellisuus motivoi heita (Conley, French 2014, Ledn, Nufez et al. 2015, Partanen
2020). Kurssi tulee myos rakentaa kuvan 1 mukaisesti siten, etta se tukee oppilaiden
itsetuntoa. Opetustapahtuman aikana oppilailla pitda taas olla mahdollisuus autonomi-
suuteen, jolloin he voivat vaikuttaa siihen, miten he opiskeluaan toteuttavat. Tahan it-
sensa toteuttamisen tilaan paastaan kuvan 2 mukaan tukemalla oppilaiden perustar-
peita, jos se on mahdollista. Tama toki on enemman instituutioiden vastuulla kuin yksit-

taisten opettajien.

Kurssin soveltavan osan tehtavien pitdd myos vahvistaa oppilaiden kokemaa kyvyk-
kyytta, joten niiden tulee olla sopivan haastavia, jotta oppilaat voivat osoittaa osaami-
sensa. Taman lisdksi itseohjautuvuusteorian mukaan tehtavia tulisi opetustapahtuman

aikana suorittaa osana ryhmaa, jolloin oppilaat kokevat yhteisollisyytta. Taten kurssin
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soveltava osa tulisi toteuttaa niin, etta se toteutetaan ryhmana. Opetustapahtuman lo-
puksi motivaatioon voi vaikuttaa arvostelun ja palautteen avulla, koska silla on vaikutusta
kuvassa 2 esitettyyn itsetuntoon ja itseohjautuvuusteorian kompetenssiosaan. Kuvaan 3
on keratty nama luvussa esitetyt motivaatioon vaikuttavat komponentit ja havainnollis-

tettu niiden yhteyksia toisiinsa.

Itsensa
toteuttaminen
(Maslow 1970)

*
Oppilaan sisdinen
_« motivaatio mahdollistettu .
: oppimistilanteessa .
LY

s N
s ~

Kyvykkyys Yhteisollisyys Autonomisuus
(Ryan, Deci (Ryan, Deci (Ryan, Deci
2000) 2000) 2000)
— 7 T / —
— - | /
Kognitiiviset Palaute (Deci, Aktiivisuus Omistajuus
Itsetunto
tarpeet (Maslow (Maslow 1970) “ Ryanetal. ‘ (Chan, Graham- (Fila, Purzer
1970) 1999) ‘ Day et al. 2014) 2017)
Opplmlsen Tavoitteiden Arvostelu O_pp!la!den . . Tavoitteellisuus
mielekkyys saavutettavuus (McKeachie toimiminen Oppilaskeskeisyys (Pyhilts, Toom
(Pyhaltod, Toom (Conley, French 1986) ryhmassa (Partanen 2020) Y 202’0)
2020) 2014) (Partanen 2020)
Kuva 3. Oppilaiden sisdisen motivaation muodostumisesta luotu hah-

motelma, jossa tarkoituksena on havainnollistaa niitd komponentteja,
Joihin opettaja voi vaikuttaa opetustapahtuman aikana.

Kuvassa on esitetty luvussa kasitelty motivaatioteoria. Teorioiden ja havaintojen yhdis-
teleminen on tehty tutkimuksen tekijan toimesta. Kuvassa on tehty oletus itseohjautu-

vuusteorian keskeisesta asemasta.

2.1.3 Oppimistyylit ja -ymparisto
Motivaation lisdksi oppimista voi mahdollistaa myds opetusteknisilla menetelmilla, joista
yksi on oppimistyylit ja niiden kdyttdminen osana opetusta. Oppimistyyleilld kuvataan
eroa ihmisten suosimien tai heille sopivien informaation esitys- ja prosessointitapojen
valilla. Oppimistyylien luokitteluja on useita, josta yksi esimerkki on Kolbin (1984, 1985)
oppimistyyli varasto (engl. learning styles inventory), jossa erotellaan oppilaat informaa-
tion prosessointitapojen mukaan. Nailla luokittelutavoilla on usein samanlaisia piirteita,
missa oppilaita jaetaan sen mukaan milla tavalla he kokevat oppivansa parhaiten, esi-
merkiksi oppivatko he interaktiivisesti tai kuinka loogista heidan opetuksensa tulisi olla.
Optimaalisessa opetustapahtumassa opetus ottaa huomioon oppilaiden erilaiset tavat
informaation vastaanotossa ja kasittelyssa. Talldin opetustapahtumassa tarjotaan oppi-
laalle mahdollisuus oppia hanelle soveltuvalla tavalla esimerkiksi esittamalla kalvoilla se,

mitd opettaja sanoo luokan edessa, jolloin oppilas voi joko kuunnella tai lukea hanelle
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esitetyn informaation. (Pashler, McDaniel et al. 2009) Oppimistyyleihin tutustumalla saa-
daan informaatiota siitd, miten ja milla tavalla kurssin soveltavan osan informaatio tulisi

esittaa oppilaille.

Kolbin (1984, 1985) kehittamassa oppimistyyli varastossa jaetaan oppilaat kahden eri
ulottuvuuden mukaan. Toinen on tyyli havainnoida opittavaa asiaa, jossa vaihtoehtoina
on konkreettinen ja abstrakti, ja toinen prosessointityyli, jossa vaihtoehtoina on aktiivinen
kokeilu ja reflektiivinen havainnointi. Taman myota oppilaat voidaan jakaa neljaan eri
luokkaan, jotka ovat erottelija (engl. divergers, konkreettinen ja reflektoiva), sisaistaja
(engl. assimilator, abstrakti ja reflektoiva), konvergoija (engl. converge abstrakti, aktiivi-
nen) ja sovittaja (konkreettinen ja aktiivinen). Oppiminen tapahtuu nailla henkilsilla kay-
tannossa kirjoitetusti eli konvergoija oppii, kun han paasee tutustumaan abstraktiin asi-
aan sita kokeilemalla. Talloin hanelle esitetaan tietoa esimerkiksi luennolla, mita han ak-

tiivisesti kayttaa esimerkiksi osana luennon jalkeisia laskuharjoituksia.

Toinen tunnetumpi oppimistyylien mukaan tehty jako perustuu aisteihin. Taméan jaon mu-
kaan oppilaat oppivat kolmella erilaisella tavalla, jotka ovat visuaalinen, kinesteettinen ja
auditiivinen. Kinesteettinen perustuu makuun, kosketukseen, hajuun ja tunteisiin. Visu-
aalinen oppiminen perustuu nakéon ja auditiivinen oppiminen kuuloon. (Oreovicz, Wan-
kat 1993, s. 290) Auditiivinen oppiminen on yleensa lansimaisissa kulttuureissa opetuk-
sen keskidssa, mutta Oreoviczin ja Wankatin (1993) mukaan taman tavan kayttdminen
yksistaan ei ole paras mahdollinen keino valittaa tietoa oppilaille. Esimerkiksi luennoilla
on mahdollista tarjota varsin kattavasti arsykkeita visuaaliselle ja auditiiviselle aisteille,
jolloin monologista opetustapahtumaa ei tulisi suosia. Kalvoilla tulisi ottaa huomioon
myOs se, etta visuaalinen aisti voidaan jakaa objektiiviseen- ja tilakomponenttiin, jolloin
oppilaat tulkitsevat joko kuvia tai tekstid paremmin. (Thomas, McKay 2010) Taman
vuoksi esimerkiksi harjoitustydssa tehtdvanantoa voi selkeyttaa laittamalla kuvia ja teks-

tia osaksi sita.

Oppimista voidaan pitda sosiaalisena tapahtumana, jossa tiedon voidaan ajatella synty-
van ihmisten valisen yhteistydn tuloksena (Sfard 1998). Yhteiséllisella oppimistyylilla tar-
koitetaan tilannetta tai ymparist6a, jossa oppilaat selvittavat tehtavaa yhdessa, ja jossa
he pyrkivat oppimaan toistensa avulla. On havaittu, ettd ryhma suoriutuu tehtavistaan
paremmin kuin ryhman osat erikseen. (Cen, Ruta et al. 2014) Tata tukee usea eri tutki-
mukset, esimerkiksi Nembhard et al. (2009), Ralston et al. (2017), Zambrano et al.
(2019) ja Mora et al. (2020) ovat todenneet tutkimuksissaan tdman, joten empiirisissa
tutkimuksissa on vahva tuki harjoitustyon tekemiselle ryhmassa. Ryhmassa saadut pa-
remmat oppimistulokset johtuvat esimerkiksi siita, ettd oppilaat pystyvat haastamaan

omaa ajatteluaan ryhman osana, koska ryhmassa suoritetun opetustapahtuman aikana
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ryhman muut jasenet esittavat oman ymmarryksensa opittavasta asiasta (Biggs, Tang
et al. 2011). Talléin oppilaat opettavat toinen toistaan, kun he voivat reflektoida oppi-
maansa toistensa kanssa. Lisaksi oppilaiden tyytyvaisyys kurssiin on korkea niilla, jotka
osallistuvat joko sosiaalisuutta vaativiin tehtaviin tai tehtaviin, jossa he voivat tuoda oman
osaamisensa esille muille oppilaille. (Ng, Pinto et al. 2011) Edella mainittu oppimistulos-
ten parantuminen voi johtua itseohjautuvuusteorian mukaisesta yhteiséllisyyden perus-

tarpeesta.

Oman osaamisen esille tuominen ei kuitenkaan vaadi ryhmaan tai ryhmien valille kilpai-
lutilannetta. Ryhmataita on tutkittu projektinhallinnan kontekstissa, missa selvisi, etta op-
pilaat oppivat paremmin yhteistyd- kuin Kilpailutilanteessa. Hyvin opinnoissaan menes-
tyvat oppilaat toisaalta parjaavat kilpailutilanteesta riippumatta, kun taas heikkojen oppi-
laiden oppiminen todennadkdisesti karsii kilpailutilanteen myéta. (Nembhard, Yip et al.
2009) Kilpailutilanne voi syntyd myos oppilaiden aloitteesta ilman opettajan sille tarjoa-
maan tilaisuutta, jos he esimerkiksi haluavat tehdad paremman harjoitustyén kuin muut
kurssin oppilaat (Cérdoba, Piki 2012).

On olemassa myo6s nakemyksia, joiden mukaan oppimistyylit eivat olisi tarkea osa ope-
tustapahtuman onnistumista. Pashler et al. (2009) toteavat, etta ei ole riittavasti todisteita
siita, etta oppilaita kannattaisi aktiivisesti jakaa ryhmiin heidan oppimistyylinsa mukaan.
Oppimistyylien kayttd6 on myds kyseenalaistettu kokonaisuudessaan. Sitd on pidetty
mahdollisesti jopa harmillisena, koska jotkut opettajat ovat pyrkineet esittamaan asioita
vain esimerkiksi visuaalisella tavalla, koska he ovat olettaneet opettavansa paaasiassa
visuaalisia oppilaita. Talldin osa oppilaista on jaanyt oppimisprosessin ulkopuolelle.
(Newton, Miah 2017) Taten opetettavan asian kokonaisvaltainen esittdminen on tarkeaa,

joten opetuksessa ei tulisi suosia yksittaisia oppimistyyleja (Felder, Brent 2016, s.188).

Oppimistyylien lisaksi toinen tapa jakaa oppilaita ryhmiin on jakaa heidat opiskelu alojen
perusteella, jolloin ryhmista voi muodostaa monialaisia. Tasta on saatu positiivisia tulok-
sia oppilaiden oppimisen edistymisesta, sekd taman lisaksi niiden kayttdminen auttaa
oppilaita tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja vahvistamaan omaa ammatti-identiteetti-
aan. Toisaalta monialaisuus voi aiheuttaa ongelmia oppimistilanteeseen sopeutumi-

sessa. (Heikkinen, Isométténen 2015)

Oppimistyylien liséksi toinen tapa tukea oppilaiden oppimista on opetustapahtuman op-
pimisymparistén muokkaaminen siten, etta se tukisi heidan oppimisprosessiaan. Oppi-
misymparistd on se ymparistd, jossa oppimisprosessi toteutetaan. Esimerkiksi Biggs ja
Tang (2011) pitdvat oppimisymparistéad yhtend oppimisen mahdollistajana. Pantzarin

(2003) mukaan oppimisymparistdlla tarkoitetaan tekijoita, jotka tukevat ja mahdollistavat
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oppimista ja opetusta henkisesti ja fyysisesti. Pantzarin (2004) mukaan erityisesti oppi-
misprosessin kannalta oppimisymparistdssa korostuvat valineet, tilat, laitteet ja ohjelmat
seka henkiset edellytykset. Opetusta voidaan tukea esimerkiksi opettamalla paikassa,
joka tukee oppilaiden kokemuksen kertymista, esimerkiksi rakennustekniikan opetusta
voidaan tukea sijoittamalla opetustapahtuma rakennustyémaalle. Toinen vaihtoehto on

ajatella oppimisymparistéja niin, etta se kattaa myoés kurssin sisallon ja opetustavat-

Oppimisymparistdn luomisprosessin tavoitteena on tarjota mahdollisuus monipuoliseen,
tavoitteelliseen ja joustavaan opiskeluun. Pa4dmaarana on taten parantaa oppilaiden op-
pimistuloksia. (Ikonen, Virtanen 2003) Teknologia on auttanut oppimisymparistéjen ke-
hittdmisessa, silld se on vapauttanut oppimisymparistot fyysista rajoitteista (Li, 2015), ja
esimerkiksi mahdollistanut sosiaalisen vuorovaikutuksen myds etana (Etelapelto, Tyn-
jala et al. 1999). Oppimisymparistot voidaan siis luoda teknologian avulla verkkoon (Jout-
senvirta, Kukkonen et al. 2009, s. 20), jonka myéta erilaisten oppimistyylien tukeminen
on helpottunut, koska verkko mahdollistaa erittdin monipuolisen opetuksen. Tasta esi-
merkkina ovat teknologiset oppimisymparistét, johon on viety erilaisia tehtava-, video- ja
tekstikokonaisuuksia opetettavasta aiheesta. liman teknologiaa "fyysiset” oppimisympa-
ristot eivat olisi merkittdvassa asemassa yliopisto-opetuksessa, toisin kuin esimerkiksi
ala-asteella, jossa seinilla on usein oppimista auttavia elementteja kuten kirjaimien Kir-

joitusasuja kuvastavia tauluja. Tata voi harvoin toteuttaa yliopiston luentosaleissa.

Oppimistyyleja on monenlaisia, joista tarkeimmat ovat Kolbin oppimistyyli varasto ja sen
ymmartaminen, etta oppilaat havaitsevat ja kasittelevat tietoa erilla lailla. Tiedon moni-
puolisen esittdmisen ja tehtavien toteuttamisen mahdollistaa yliopisto-opetuksessa tek-
nologia. Lisaksi oppimisymparistdt on helpompi toteuttaa verkossa oppimista tukevaksi
kuin luentosaleissa niiden kustomoitavuuden vuoksi. Taman alaluvun perusteella projek-
tinhallinnan peruskurssin soveltava osuus on perusteltua toteuttaa ryhnmassa. Ryhma on

ideaalitapauksessa monialainen, ja ryhmien valille ei luoda kilpailuasetelmaa.

2.1.4 Teknologia opetuksessa

Suomessa teknologia on integroitunut yliopisto-opetukseen, ja sen soveltamisessa ylei-
sin tapa on verkko-opetus. Verkko-opetusta voidaan toteuttaa kolmella eri tasolla, jotka
ovat ldhiopetuksen tuki, omatoimisen opiskelun mahdollistaminen ja verkkokurssi (Kor-
honen, Pantzar et al. 2004, s. 25). Verkkokurssilla tarkoitetaan taysin verkossa toteutet-
tua kurssia, jossa ei ole ollenkaan luentosaleissa toteutettavaa lahiopetusta. Teknolo-
gian kayttda osana opetusprosessia kuvailee oppimismenetelma nimeltdan sulautuva

oppiminen (engl. blended learning). Whittaker (2013) maarittelee menetelman laajasti
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kasittamaan mita tahansa yhdistelmaa tietotekniikasta ja kasvokkain toteutetusta |a-
hiopetuksesta. Sulautuva oppiminen voi sisaltda useita eri komponentteja, joita ovat esi-
merkiksi luokassa tapahtuvat luennot, harjoituksissa tapahtuvat ryhmaesitykset seka
luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuva ryhmatéiden valmistelu (Khodeir 2018). Toisen
nakokulman mukaan kaikkea opetusta voidaan tarkastella sulautuvana, jolloin oppimis-
menetelmaan voi sisallyttaa aktiviteetteja, joita ei ole toteutettu teknologian avulla. Integ-
roinnin kohteena voi olla erilaisia opetusta edistavia aktiviteetteja kuten tydssaoppimi-
nen, itseohjautuva oppiminen, verkko-opetus ja Idhiopetus. (Joutsenvirta, Kukkonen et
al. 2009, s.15-16) Sulautuvaa oppimismenetelmaa ei taten tarvitse erikseen soveltaa
suomalaisessa yliopistossa, koska edellda mainitut menetelmat ovat jo laajasti kdytdssa
paitsi silloin, jos halutaan tehda teknologista rajapintatarkastelua oppimisprosessille. Tal-
16in esimerkiksi halutaan tarkastella sitd, miten oppilaat joutuvat toimimaan eri teknolo-

gisten jarjestelmien valilla oppimisprosessinsa aikana.

Teknologian kayttdminen osana opetusta on esimerkiksi mahdollistanut opetuksen hen-
kildkohtaistamisen (Thorne 2003, Huhtanen 2019, Estrada, Vera et al. 2019), mika tukee
motivaatioteoriassa mainittua omistajuuden kasvua, koska talléin oppilailla on mahdol-
lista tehda valintoja esimerkiksi tiedon esitystapojen valilla. Toisaalta verkko-opetus ta-
pahtuu yleensa ilman ohjausta, joten oppilaiden kuormittamista ylimaaraisella materiaa-
lilla tulee valttaa, ellei se tue oppimistavoitteita (L6fstrém, Nevgi 2009, s. 308). Taten
my0s lisamateriaalilla tulee olla selva rooli opetusprosessissa, eika sita tule lisata ilman

selkeita perusteluita sen tarkoituksenmukaisuudesta.

Toisaalta teknologian avulla ei tarvitse tehda huomattavia muutoksia opetukseen. Esi-
merkiksi Kinnari-Korpelan (2019) tutkimuksen mukaan pelkilla lyhyilla opetusvideoilla ja
siihen yhdistetyilla automaattisesti tarkastetuilla tehtavilla oppilaat saatiin paremmin mo-
tivoitua ja aktivoitua kuin perinteisella luentokeskeiselld opetuksella. Tutkimuksessa sel-
visi, ettd suhteellisen moni oppilaista teki vapaaehtoisesti verkkoon lisattyja tehtavia,
mika tukee aiemmin esitettya Salmiston et al. (2017) esittdmaa vaitetta yliopisto-oppilai-
den opiskeluiden suunnitelmallisuudesta. Kinnari-Korpelan (2019) tutkimuksessa yli-
opisto-oppilaiden oppimismotivaatiota edisti erityisesti se, ettad he saivat kayttaa luokka-

huoneaikaa tehtavien tekemiseen.

Teknologia on mahdollistanut verkko-opetuksen toteuttamisen laajasti verkossa eli
MOOC-kurssin (engl. massive open online course, suom. massiivinen avoin verkko-
kurssi). Talla tarkoitetaan verkkokurssia, jolle ei ole tarvetta asettaa osallistujamaaralle
rajoituksia, koska toteutus ei ole riippuvainen kurssilla olevien ihmisten maarasta. Esi-

merkiksi tila ei ole rajoite opetustapahtuman toteutukselle, tai opettajan tehtavien tarkas-
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tukseen kuluva aika, koska niiden tarkastus automatisoidaan. Taman seurauksena suu-
rin osa tehtavien arvioinneista voi toteuttaa vertaisarvioinnilla tai automaation avulla.
(Huhtanen 2019) Yhdysvalloissa on todettu, ettd MOOC-kurssit voivat haastaa perintei-
sen opetusmallin asettaen paineen tutkia yliopistojen opetuksen tehokkuutta ja tarkoi-
tuksenmukaisuutta (Bradforth, Miller et al. 2015). Tama johtuu todennakoéisesti siita, etta
MOOC-kurssit voi olla tarjolla kaikille halukkaille, joten niiden avulla voidaan opettaa suu-
ria maaria oppilaita huomattavasti tehokkaammin kuin perinteisessa luentosalissa toteu-
tetussa oppimisymparistdssa (Felder, Brent 2016). Toisaalta voidaan myos todeta, etta
pelkka etdopiskelu ei ole valttdmatta paras tapa opettaa, jos tavoitteena on mahdollisim-
man hyva oppimiskokemus (Kinnari-Korpela 2019, s. 134). Lisaksi verkkoymparistojen
ja teknologiakokonaisuuksien tyhjasta luominen on raskasta (Li 2015). Taten soveltavaa
osaa ei tulla suosittelemaan, ettd se muutettaisiin tdysin verkossa suoritettavaksi, vaikka

kurssi toteutetaankin monessa suomalaisessa yliopistossa paapiirteittdin samanlaisena.

Opetusta voidaan toteuttaa ja tukea nykyaan verkko-opetuksen lisdksi myos erilaisten
mobiilisovellusten, pelien, videoiden ja alustojen avulla (Huang, Spector et al. 2013).
Esimerkiksi tutkimuskohteen soveltavaa osaa tuetaan pelin avulla vuoden 2022 syksyn
toteutuskerralla. Pelillistaminen on merkittava tutkimuskohde, ja opettamisen konteks-
tissa silla yleensa tarkoitetaan niin kutsuttuja vakavia peleja (engl. serious games), joi-
den tarkoitus on edistaa oppilaiden oppimista. Pelin aiheesta riippumatta naissa on sa-
moja motivaatiota lisdavia elementteja kuten pisteitd, tasoja ja sijoitustaulukkoja, jotka
kaytanndssa muodostavat pelillistetyn kokemuksen tunnusmerkit. Naiden pelillistamisen
elementtien on tutkittu kuitenkin lisdavan vain oppilaiden ulkoista motivaatiota ja lisaavan
heidan tekemaansa ty6ta opiskelujen aikana. (Mekler, Brihlmann et al. 2017) My®és eri-
laiset sijoitustaulut lisdavat kilpailuasetelmaa, mikd ei motivaatiosta tehdyn tutkimuksen
mukaan aina edista oppilaiden oppimista (Nembhard, Yip et al. 2009). Toisaalta viime-
aikaisemmassa tutkimuksessa havaittiin pelillistimisen elementtien kasvattavan moti-
vaatiota ja lisdavan oppilaiden oppimista (Ozhan, Kocadere 2020). Taten kurssilla kay-
tettavaa pelia tulee arvioida tapauskohtaisesti oppilailta saatavan palautteen avulla.
Opettamisen lisaksi pelillistdmisessa on onnistuttu laajasti esimerkiksi kuluttajamarkki-
noinnissa, ladketieteellisessa hoidoissa ja energiansaastén motivoinnissa (Tews, Skul-
moski et al. 2020), joten on perusteltua pitda peli osana kurssin soveltavaa osuutta, jos

oppilaiden vastaanotto pelille on ollut hyva.

Taman tutkimuksen valossa teknologia tarjoaa oppimisympariston, jossa kurssin sovel-
tavan osuuden tukitoimintoja toteutetaan seka alustan, jossa jaetaan kurssiin liittyvaa
kurssimateriaalia. Sitd voi myOs kayttaa esimerkiksi interaktiivisuuden lisdamiseen ja

tehtavien automatisointiin. Pelillistamiselle 16ytyy vahva tuki tieteellisista julkaisuista,
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seka verkko-opetuksesta ei 16ytynyt sellaista nayttdéa, mita voisi pitda haitallisena oppi-
laiden oppimiselle. Taten naiden pitdminen osana kurssin soveltavaa osaa on perustel-

tua.

2.2 Konstruktiivinen oppimiskasitys ja oppimismenetelmat

Opetuksen tekniikat ja menetelmat ovat ne, joita mukaillen itse opetus toteutetaan ja tata
tukee edellisten alalukujen oppimisen mahdollistavat elementit. Seuraavaksi perehdy-
taan siihen, miten opetusta tullaan toteuttamaan, ja minka pedagogisen teorian mukai-

sesti tama tutkimuskohteena oleva opetustapahtuman kehitystyé asemoidaan.

Tietokasityksella on kaksi daripaata, jotka ovat realismi ja konstruktivismi (On hyva huo-
mioida, ettd jatkossa sanaa konstruktivismi kaytetdan oppimisen yhteydessa eika naita
kahta asiaa tule sekoittaa keskendan). Realismin mukaan tieto on olemassa ihmisesta
riippumatta ja hanen ulkopuolellansa. Taten tietoa kerataan havainnoimalla ymparistda.
Konstruktivismin mukaan tieto on yksilén tai yhteisén kokemusmaailman luomista ja uu-
delleenorganisointia. Tietoteoriaan kuuluu naiden lisdksi monenlaisia erilaisia oppimis-
kasityksia, joilla on erilaisia ominaispiirteita. (Kalli, Malinen 2005) Tassa tutkimustydssa

tietokasitys, jota noudatetaan, on konstruktivismi.

Myos oppimiskasityksissa on kaksi paasuuntausta, jotka ovat behaviorismi ja konstruk-
tivismi. Behavioristisessa oppimiskasityksessa oletetaan aiemmin mainitun realistisen
tietokasityksen pitavan paikkansa eli tieto oli sen mukaan riippumatonta inmisesta. Taten
behavioristisen kasityksen mukaan oppimistilanteessa voidaan olettaa, ettd oppilas on
niin kutsuttu tyhja taulu (tabula rasa), johon opettaja voi sy6ttaa tietoa oppimisprosessin
aikana. Taman kasityksen mukaan perinteiset passiiviset luennot ovat riittavia oppilaan
oppimiselle. (Oreovicz, Wankat 1993, s. 284) Taten tdma kasitys oppimisesta johtaisi
siihen, etta tehokkain tapa opettaa oppilaita on opettajajohtoista, jossa suurin merkitys
on opettajan osaamisella. Talldin kurssin soveltava osa tulisi olla erittdin kontrolloitu ta-

pahtuma, jossa opettaja kdytadnndssa esittaisi soveltavan osion tehtavat oppilaille.

On tutkittu, ettd behaviorismi ei sovellu kovin hyvin kognitiivisten taitojen opettamiseen
(Gonzi, Puglsey 2018). Kognitiivisia taitoja ovat esimerkiksi muistaminen ja tilan hahmot-
taminen, ja kognitiivisia taitoja eivat ole esimerkiksi tiimitydskentely ja motivointi. Tata
kasitysta behaviorismista tukevat esimerkiksi Biggs et al. (2011, s.22) ja Davies (2009),
jotka lisdksi argumentoivat, ettd konstruktivistinen oppimisprosessi on huomattavasti so-
pivampi insindoritieteiden opetuksessa kuin behavioristinen. Tassa tutkimuksessa on
tehty oletus, ettad edella mainitut vaitteet pitdvat paikkansa ja opetuksen tulisi perustua

konstruktivistiselle oppimiskasitykselle. Talldin myos kurssin soveltavan osuuden tulee
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olla konstruktiivinen. Kuvassa 1 esitelty Bloomin taksonomia kuvastaa myds tiedon ra-
kentumista, joten sen soveltaminen on sopivaa konstruktivismia noudattavalla kurssilla

oppilaiden osaamisen arvioimiseen.

Konstruktiivisen oppimisteorian mukaan oppilaan mielta ei voi pitda tyhjana tauluna, eika
tieto ole objektiivinen heijastuma maailmasta, jota opettaja voi niin halutessaan siirtaa
yksildiden valilla. Oppiminen ei ole talléin passiivinen tapahtuma vaan aktiivinen, jossa
yksilo tai yhteiso rakentaa aktiivisesti kuvaansa maailmasta ja sen ilmidista. (Etelapelto,
Tynjala et al. 1999) Talloin pelkastaan perinteiset passiiviset luennot eivat mahdollista
oppilaiden oppimista optimaalisesti (Oreovicz, Wankat 1993, s.285), koska oppilaat eivat
ole joko itsenaisesti tai interaktion kautta aktiivinen osa opetusprosessia (Etelapelto,
Tynjala et al. 1999, Biggs, Tang et al. 2011, s. 22). Konstruktivismin keskeinen piirre on
Biggsin et al. (2011) ja Etelapellon et al. (1999) mukaan se, etta opetustapahtumassa
tapahtuvan oppimisen pohjana on oppilaiden kyvykkyydet ja tiedot, mita he ovat hankki-
neet opetustapahtumaa edeltavana aikana. Jotta oppilaat paasevat rakentamaan tietoa
konstruktivistisessa oppimisprosessissa, on taten suositeltavaa varmistaa, etta oppilailla
on vaaditut Iahtotiedot opetustapahtumaa varten esimerkiksi esitietotestin avulla. (Fel-
der, Brent 2016, Partanen 2016) Tall6in oppilaat voidaan ohjata opiskelemaan tarvittavat
tiedot itsenaisesti tai tekemaan kurssin oppimisymparistoon vapaaehtoisia tehtavia, joi-
den avulla oppilaat voivat tayttaa esitietovaatimukset, jolloin opetustapahtumalla on pa-

remmat onnistumisen edellytykset.

Konstruktivismia ei voi pitda yhtenadisena koulukuntana, vaan se on jakautunut esimer-
kiksi sosiaaliseen, radikaaliin ja kognitiiviseen konstruktivismiin (Etelapelto, Tynjala et al.
1999). Esimerkiksi sosiaalisessa konstruktivismissa oppiminen on sosiaalinen tapah-
tuma, jonka mukaan opetuksen tulisi painottua paaasiassa puhtaasti sosiaalisiin aktivi-
teetteihin. Naissa suuntauksissa erona on kuitenkin l&hinna oppimismenetelmien paino-
tus, eika tassa tutkimuksessa perehdyta naihin tarkemmin. Kasittelematta jattamista tu-
kee se, ettd nadiden suuntausten soveltamisesta ei 16ytynyt merkittavasti nayttéa yliopis-

tokontekstissa tehdyista tutkimuksista.

Taman perusteella konstruktivismi tukee oppimistyyleja ja motivaatiota kasittelevissa
alaluvuissa tehtyja havaintoja ryhmatdiden hyddyista. Taten myods tahan tutkimukseen
valitun oppimiskasityksen mukaan sosiaalinen vuorovaikutus nahdaan merkittdvana
osana oppimisprosessia, jossa oppilas esimerkiksi saa mahdollisuuden reflektoida ra-
kentamaansa kasitysta oppimastaan asiasta muiden oppilaiden muodostamaa kasitysta
vasten. (Etelapelto, Tynjala et al. 1999) Teknologia taas mahdollistaa konstruktiivisen

oppimiskasityksen mukaisen kurssin, koska teknologian avulla voidaan muodostaa mo-
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dulaarinen oppimisprosessi, jossa opetus ei ole sidottu luentosaleihin (Keranen, Pentti-
nen 2007, s. 139, Huhtanen 2019). Tall6in oppilaat voivat rakentaa oppimistaan aktiivi-
sesti myos ilman opettajan ohjausta verkossa toteutetussa oppimisymparistéssa, jossa

oppimisella on kuvan 1 mukainen looginen jatkumo.

Tarkeinta tutkimustydn kannalta on se, etta tassa alaluvussa tehtiin rajaus oppimiskasi-
tysten eli behaviorismin ja konstruktivismin valilla, minka myota tasta eteenpain keskity-
tdan vain konstruktivismin pohjalta luotuihin oppimismenetelmiin. Konstruktivismille oli
vahva kannatus tieteellisissa julkaisuissa ja taten voidaan olettaa, ettd oppilaat rakenta-
vat tietoa toteuttaessaan omaa oppimisprosessiaan. Taten myds aiemmin esitelty Bloo-

min taksonomia toimii loogisena viitekehyksena opetustapahtumien tavoiteasetannalle.

2.2.1 Aktiivinen ja kokemusperainen oppiminen

Konstruktivismiin liittyva aktiivisuus on usein tutkimuksissa eritelty omaksi kokonaisuu-
dekseen eli aktiiviseksi oppimiseksi, jonka ydinajatus on, etta oppilaat oppivat parhaiten
suorittamalla erilaisia aktiviteetteja. (Saunders-Smits, Nieweg 2005). Tdman oppimisme-
netelman mukaan oppimista voidaan edistaa parhaiten aktivoimalla oppilaiden oppimis-
prosessia ja valttelemalla monologisia luentoja (Felder, Brent 2016) eli perinteisia pas-
siivisia luentoja, jossa opettaja on opetusprosessin keskiéssa. Aktiivinen oppiminen on
vaikea maaritelld ja rajata tarkasti, koska aktiivisesta oppimisesta tehdyissa tutkimuk-
sissa se on usein maaritelty eri tavoin. Sita voisi kuvailla toisaalta enemman opetustyy-
liksi tai -filosofiaksi, jossa opetus tapahtuu oppilaiden aktivoinnilla erilaisia aktivointikei-
noja kayttdmalla. (Hartikainen, Rintala et al. 2019) Bonwell ja Eison (1991) maarittelevat
aktiivisen oppimisen menetelmaksi, jossa oppilas on aktiivisesti mukana oppimisproses-
sissa, jolloin kasitteen sisalle voidaan laskea kaikki muu paitsi passiivinen kuuntelemi-
nen. Tassa tutkimuksessa riittaa, etta ajatellaan aktiivisen oppimisen olevan oppilaiden
osallistumista oppimisprosessiin tekemalla aktiivisesti esimerkiksi tehtavia tai vastaa-

malla kysymyksiin luennoilla.

Aktiivinen oppiminen on yleisesti toimivana pidetty oppimismenetelma, mutta suurin osa
tutkimuksista keskittyy lahinna silla saataviin tuloksiin eika niinkaan siihen, miksi oppimi-
sen aktivointi toimii. Lisaksi aiheeseen liittyvan tutkimuksen heikkoudeksi on havaittu se,
etta yleensa oppimista on mitattu kokonaisuutena eika ole selvitetty sita, miten tutkimuk-
sessa kaytetyt yksittaiset aktiiviset oppimismenetelmat hyodyttavat oppimista. (Hartikai-
nen, Rintala et al. 2019) Aktiivista oppimista tukee kuitenkin laaja meta-analyysi, jonka
mukaan ei ole epaselvyytta siita, ettd oppimisen aktivoinnista on hyétya (Freeman et al.
2014).
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Toisaalta on hyva tiedostaa, etta kuten McKeachien (2010, s. 36) toteaa, aktiivista oppi-
mista ei kannata sisallyttda oppimisprosessiin, jos sille ei ole selvaa kayttékohdetta. Op-
pimismenetelman hyotyja ei siis voi valttamatta pitaa niin suurina, etta aktiivisia oppimis-
moduuleita tulisi toteuttaa vain toteuttamisen vuoksi. Oppilaat voivat kokea nama osat
tyolaiksi tai niiden suunnittelu voi vieda liikaa opetusresursseja suhteessa aktiivisesta
opetuksesta saatuihin hyétyihin. Taten on vaarana, etta kurssin soveltavan osan lisdak-

tivointi voi kuormittaa oppilaita liikaa, jolloin aktivoinnista ei saada kaikkia hyotyja irti.

Opetuksesta tehdyn tutkimuksen mukaan akateemisesti vhemman orientoituneiden op-
pilaiden on helpompaan oppia, kun hyddynnetaan aktiivisia oppimismenetelmia. Tama
patee erityisesti oppilaiden kohdalla, jotka eivat ole motivoituneita oppimisen vuoksi,
vaan esimerkiksi rahan tai tydpaikan. Kuvassa 4 on havainnollistettu tata ilmiéta. Oppi-
laiden huonoa motivaatiota tai akateemisen orientoitumisen puutetta ei kuitenkaan saisi
kayttda syyna sille, ettd oppilaiden oppimistulokset ovat heikkoja (Biggs, Tang et al.
2011), koska oppilaiden oppimiseen ja motivaatioon voi vaikuttaa opettajan toimesta.
Tassa tutkimustydssa oletetaan kurssin soveltavan osan aktiivisuuden tasapaistavan op-
pilaiden oppimista ja taten parantavan kurssilla saavutettuja oppimistuloksia. Talldin hei-

dan osaamistasonsa kasvavat kuvan esittamalla tavalla.

Korkea osallistamisen taso

A

Luoda
Arvioida
Analysoida
Kayttaa

Ymmartaa

Muistaa

Oppilaiden aktiivisuus
Esim. passiivinen il Esim. Ongelmakeskeinen

luento oppiminen

Kuva 4. Oppilastyyppien suhde oppimistavan aktiivisuuden ja osallis-
tamistason mukaan, mukaillen (Biggs, Tang et al. 2011). Lisétty Ander-
sonin et al. (2001) méérittelemé Bloomin taksonomia y-akselille.

Kuvan mukaisesti voidaan olettaa, etta oppilaiden menestysta voidaan tasapaistaa, jos

oppilaita ohjataan aktiivisuuteen oppimisen aikana. Tutkimuksen mukaan oppilaiden
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vaihtelevaan motivaation on paadytty, koska oppilaiden monimuotoisuus on kasvanut ja
yliopistoihin hakee myds vahemman akateemisesti orientoituneita henkildita kuin ennen.
(Biggs, Tang et al. 2011)

Toisaalta kuvassa on yksinkertaistettu oppilaiden oppimista ja voidaan olettaa, etta aka-
teemisesti orientoituneet todennakoisesti saavuttaisivat korkeamman tason myds pas-
siivisilla luennoilla, koska kurssien aktivointi on suhteellisen uusi suuntaus opetuksessa
ja ennen sen yleistymista, opetustapahtumissa on saavutettu oppimistuloksia passiivi-
semmillakin keinoilla. Voidaan myds ajatella, ettd aktiivisuuden my6ta oppilaat tekevat
enemman toita kurssin aikana, jolloin he myds kayttavat enemman aikaa kurssilla esitet-
tyjen aiheiden opiskeluun. Talldin saavutetut oppimistulokset voivat olla enemman teh-
dysta tydmaarasta riippuvaisia kuin opetusmenetelmien aktiivisuudesta. Toisaalta aktii-
visuus kerryttdd kokemusta opetettavasta aiheesta, mika voi myoés selittdd kuvan 4 il-
mioén.

Kokemusperainen oppiminen (engl. experiential learning) on oppimismenetelma, jossa
opetus perustuu siihen, ettd oppilaiden kerryttdma kokemus opetettavasta aiheesta on
oppimisen pohjana. Talldin oppiminen maaritellaan prosessina, jossa oppilas muuttaa
kokemuksen tiedoksi, joten esimerkiksi oppilaiden suorittamat ty6elamalahtdiset harjoi-
tukset ja tyossaoppimiset ovat heidan oppimisensa keskidssa. Oppiminen tapahtuu ta-
man suuntauksen mukaan neljalla eri oppimistavalla eli konkreettisen kokemuksen ke-
raamisella, reflektoivalla havainnoinnilla, aktiivisella kokeilulla ja abstraktilla konseptuali-
soinnilla. (Kolb 1984, s. 38) Tassa oppimismenetelmassa on keskeista aiemmin esitelty
Kolbin oppimistyyli varasto. Taulukossa 1 on esitetty aktiviteetteja, jotka on jaettu naille
kokemusperaisille oppimistavoille. Aktiviteetteja voi olla huomattavasti enemman ja alla

olevassa taulukossa on vain esitetty esimerkkeja.

Taulukko 1.  Oppimisaktiviteetit kohdistettuna Kolbin oppimistyyleille
(Svinicki, Dixon 1987), muokattu Bersteinerin (2010) tutki-

muksen pohjalta eli korostettu vastaavat aktiviteetit,

Konkreettinen Reflektoiva Abstrakti Aktiivinen
kokemus havainnointi konseptualisointi kokeilu
Luento esi-
Luento esimerkit Luentopdivékirja Luento merkit
Laboratoriot - - Laboratoriot
Havainnointi ja luke-
minen - Lukeminen -
Kenttéatyb - - Kenttéatyb
- - Projektit Projektit
Simulaatiot/Pelit Aivoriihi Mallintaminen Caset
Ongelmat Paivakirjat Analogiat Labratorit
Keskustelut Kotitehtavat
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Taulukko on esimerkki oppimisaktiviteettien sisallyttamisesta eri oppilaiden oppimista-
voille, mutta se on riippuvainen aktiviteettien sisallosta, koska aktiviteetit voivat erota
merkittavasti toisistaan sisalléllisesti eri henkildiden toteuttamina (Bersteiner 2010). Esi-
merkiksi projektiin pitaisi sisallyttaa aktiivisen kokeilun elementteja, jotta se toimisi taulu-

kon kontekstissa.

Kolbin ajatuksia oppimisen kokemusperaisyydesta on sovellettu useassa eri tutkimuk-
sessa (Stice 1987, Abdulwahed, Nagy 2009, Muscat, Mollicone 2012, Konak, Clark et
al. 2014, Watson, Pelkey et al. 2019). Esimerkiksi Bradford et al. (2015) toteuttaman
tutkimuksen mukaan yliopisto-opetuksessa tulisi siirtyd aktiivisempaan oppimiseen,
jossa kokemuksen kertyminen oppilaille pyrittaisiin pitdmaan opetuksen keskidssa. Ope-
tustapahtuma tulee taten muotoilla niin, ettd se tukee kokemuksen kertymista. Samalla
se tulisi muotoilla niin, ettd taulukossa 1 esitetylla tavalla opetustapahtuma on sisallélli-
sesti tarkoitusta palveleva. Esimerkiksi luennot eivat automaattisesti sisalla kaikkia tau-

lukossa esitettyja oppimistapoja.

Stice (1987) sovelsi tata Kolbin esittelemaa konseptia ja hanen tutkimuksensa mukaan
kokemusta kerryttavat tehtavat vaikuttivat positiivisesti oppilaiden oppimistuloksiin. Kol-
bin konseptia on pyritty esittelemaan selkeammin kuvassa 5. Sita kutsutaan Kolbin op-
pimiskehaksi (engl. Kolb’s learning cycle). Pohjimmiltaan se on oppilaan kokemuksen
ymparille rakennettu keha, joka usein aloitetaan kokemuksen kerryttamisesta. Tata ko-
kemusta reflektoidaan, siitéd opitaan ja naita oppeja testataan. Taman myota kertyy lisaa
kokemusta ja keha toistaa itseaan. Kolbin ajatusten mukaan ihminen ei voi kuvassa esi-
tetylla prosessijatkumolla katsoa ja tehda samaan aikaan, minka vuoksi nama toiminnot
on eroteltu. Sama ilmi6é tapahtuu havainnointijatkumolla eli ihminen ei voi tuntea ja aja-
tella samaan aikaan. Taten Kolbin mukaan esimerkiksi oppimistyyliltdan erottelijan oppi-

minen on paasaantodisesti tuntemista ja katsomista. (Kolb 1984, 1985)
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Kuva 5. Kolbin muokattu oppimiskehé sovellettuna insinééritieteisiin,
mukaillen (Stice, 1987, Oreovicz, Wankat 1993, s. 293). Muokattu Ber-
steinerin (2010) tutkimuksen mukaisesti. Lisétty esimerkki aktiviteetit.

Kuvan konsepti toimii kurssin kehyksessa esimerkiksi siten, etta luennoista tehdaan op-
pimispaivakirjaa, joka toimii reflektiivisena havainnointina (engl. reflective observation).
Tata voi seurata luento, joka ohjaa oppilasta ajattelemaan, jolloin tapahtuu abstraktia
konseptualisointia (engl. abstract conceptualization). Luentojen lisaksi kurssiin voi kuu-
lua esimerkiksi laskuharjoituksia, jotka toimivat aktiivisena kokeiluna (engl. active expe-
rimentation). Viimeisena kuvassa on konkreettisen kokemuksen (engl. concrete expe-
rience) kerryttdminen harjoitustydn avulla. (Svinicki, Dixon 1987) Naista abstraktit vai-
heet eli konseptualisointi ja reflektiivinen havainnointi ovat ne komponentit, joiden avulla
kerataan tietoa opittavasta asiasta ja muokataan sita tiedoksi. Konkreettinen kokemus ja
aktiivinen kokeileminen ovat taas ne, joilla saadaan kaytanndn tietoa opetettavasta ai-
heesta. (Kolb, Kolb 2005) Konseptin tarkka noudattaminen veisi oppilaiden ja opetusta-
pahtumien jaottelemisen keskeiseksi osaksi opetuksen suunnittelua, mutta siihen ei
tassa tutkimustyossa tulla menemaan. Tama konsepti kuitenkin osoittaa sen, etta harjoi-
tustyon soveltavan osan tulisi kerryttaa oppilaiden kokemusta, jonka myo6ta sen tulisi esi-

merkiksi mukailla projektinhallintaa tyoelamassa.

Verrattuna passiivisiin luentokeskeisiin toteutuksiin kokemusperaisen oppimismenetel-
man etu on, ettd se kasvattaa oppilaiden sitoutumista kurssiin (Tanvuia, Reilly et al.

2017). Tama voi johtua esimerkiksi siita, ettd kokemuksen kerryttdminen yleensa vaatii
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oppilailta enemman tyéta kuin passiiviset luennot. Taman lisaksi menetelma lisda oppi-
laiden kerryttamaa kokemusta, mika taas antaa heille itseluottamusta toimia tulevaisuu-
dessa tydelamassa (Miles, Melton et al. 2005). Omalla tavallaan tdma on looginen seu-
raus kokemuksen kertymisesta ja tukee kaytannén havaintoja siitd, miten ihminen
yleensa kokemuksen kerryttya toimii tehokkaammin tutuissa tilanteissa esimerkiksi usei-

den laitteiden kuten polkupydran kayttdé on helpompaa, kun sen kaytésta saa kokemusta.

Kokemusperainen ja aktiivinen oppiminen ovat hyvin samankaltaisia oppimismenetel-
mia, joissa suurimpana erona on lahestymistapa. Usein tutkimukset sivuavat tiedosta-
matta toisiaan ja voidaan mahdollisesti ajatella, ettd ne ovat vain erillisid suuntauksia
samasta asiasta. Aktiivisessa oppimismenetelmassa keskidssa on itse aktiviteetit ja nii-
den kehittaminen, kun taas kokemusperaisessa oppimismenetelmassa keskidssa on op-
pilaiden kokemus, sen kerryttaminen aktiviteettien avulla seka kertyneen kokemuksen

tarkasteleminen.

Tutkimustydn kannalta on olennaista huomioida se, ettd kummatkin menetelmat tukevat
kurssin soveltavan osan toteuttamista osana opetustapahtumaa. Soveltava osa aktivoi
oppilasta ja kerryttaa hanelle kokemusta opetettavasta aiheesta, jos se asemoidaan niin
tekemaan. Se kumpi edistaa oppimista ei ole olennaista, jos vain lopputuloksella eli op-
pilaiden oppimisella on merkitysta. Toisaalta kokemusperaisen oppimismenetelman mu-
kaan soveltavan osan tulisi kerryttaa parhaalla mahdollisella tavalla kokemusta opetet-
tavasta aiheesta, jolloin on olennaista, ettd oppilaiden tekemat aktiiviset tehtavat myos

ohjaavat oppilaita kokemuksen huomiointiin ja sen tarkasteluun.

2.2.2 Ongelmalahtoinen ja projektiin perustuva oppimi-
nen

Aktiivinen oppiminen pitaa sisallaan useita erilaisia oppimismenetelmia, joista kaksi esi-
tellddn tassa. Ensimmainen on ongelmalahtdinen oppiminen ja toinen projektiin perus-
tuva oppiminen. Ongelmalahtdisen oppimisen (engl. problem-based learning) idea on,
ettd kurssi suunnitellaan realististen ongelmien ymparille, tai opettajan kurssia varten
kehittaman ongelman. Luentokeskeiseen opetukseen verrattuna tama tyyli ei keskity
muistamiseen vaan siihen, miten tietoa sovelletaan ongelmanratkaisutilanteessa. Kurs-
sin aikana pyritdan tdman oppimismenetelman mukaan ratkaisemaan se, mita pitaisi tie-
taa, jotta olisi mahdollista rakentaa kurssin keskidssa olevalle tutkimusongelmalle rat-
kaisu. Tama ratkaisu voi olla esimerkiksi se, miten ongelmassa esiteltya tilannetta voi-
daan parantaa ongelman asettamassa kontekstissa. (Boud, Feletti, 1997, s.15) Bloomin

(1956) taksonomian mukaan tdma oppimismenetelma soveltuu sellaiseen oppimistilan-
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teeseen, jossa oppilaat ovat jo opiskelleet opetettavaa-aihetta ja ymmartavat sen perus-
asiat. Tama johtuu siitd, ettd soveltava opetus on korkealla Bloomin taksonomiassa, jol-
loin alemmat osaamisen tasot tulisi kattaa muunlaisin oppimismenetelmin esimerkiksi

luentojen avulla.

Boudin ja Felettiin (1997, s.23) tekema tutkimus esittelee ongelmalahtdisen opetusohjel-
man komponenteiksi oppimisen kumulatiivisuuden, progressiivisuuden, tasaisuuden
seka aiheiden integroitumisen. Kaytannéssa ndma ominaisuudet ovat samoja, mita kon-
struktiivinen oppimiskasitys pitaa sisallaan, kun otetaan huomioon konstruktivistisen tie-
don aiemmin esitelty luonne, jonka mukaan oppiminen tapahtuu rakentamalla tietoa.
Eraassa tutkimuksessa esitellyn ongelmalahtoisen kurssin rakenne oli kaytannéssa on-
gelman maarittelyd seka skenaarioiden ja vastausten rakentamista (Poikela, Lehtonen
et al. 2002, s. 189). Tama taas ei valttamattd suoraan sovellu perusasioiden opettami-
seen, koska peruskurssin soveltava osuus tulisi keskittya laaja-alaisesti opetettavan ai-
heen perusasioihin. Talléin yhteen ongelmaan keskittyminen voi johtaa siihen, etta kurs-
sin soveltava osuus on liiallisesti keskittynyt yhteen rajattuun kokonaisuuteen. Tama on
kuitenkin kaytetty opetusmenetelma toteuttaa kurssin soveltava osuus yliopisto-opetuk-
sessa. Esimerkiksi ongelmalahtdisen opettamisen toimivuutta on tutkittu innovaatio- ja
moniorganisaatio ymparistossa, jossa oppilaat toimivat yrityksen kanssa yhteistydssa
luoden yrityksen liiketoimintaongelmaan ratkaisuja. Tama menetelma todettiin onnistu-
neeksi kontekstissaan, ja eri sidosryhmien valinen kommunikaatio tarkeys korostui tu-
loksissa. (Martinsuo 2009)

Ongelmalahtdisen oppimisen etuna on se, etta oppilaat kokevat aktiviteettinsa usein tar-
keiksi ja tarkoituksen mukaisiksi, mika lisdd motivaatiota. Huono puoli on, etta ongelman
tulisi olla keskidssa kurssilla. (Biggs, Tang et al. 2011) Soveltava osuus on siis mahdol-
lista toteuttaa talla tavalla, mutta peruskurssien kohdalla tama ei valttamatta ole kannat-
tavaa. Tama voisi rajata oppimista esimerkiksi projektinhallinnan kontekstissa esimer-
kiksi hankinnan optimointiin, jolloin muut osuudet projektinhallinasta jaisivat vahemmalle

huomiolle, mika ei palvele perusteiden opetusta.

Projektioppiminen (engl. project-based learning) on toinen kokemusperaisen oppimisen
muoto, jossa oppilaat omaksuvat projektiaiheeseen liittyvia taitoja ja periaatteita kaytta-
malla niita projektin aikana. Se on myds ongelmalahtdisen oppimisen alalaji, jossa kes-
keista on kurssin aikana suoritettava projekti. (Thomas, 2000). Ero ongelmalahtdiseen
oppimiseen on siina, ettd projektioppiminen keskittyy tiedon kayttéon, kun taas ongel-
malahtoinen tiedon keraamiseen (Perrenet, Bouhuijs, 2000). Toisaalta voi olla, etta laa-
jemmalla kurssilla nama voidaan yhdistaa, jolloin myds naiden oppimismenetelmien

kayttaminen yhdessa on mahdollista.
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Projektioppimisen vahvuus on sen realistisuudessa ja tydelamalahtdisyydessa, mika joh-
taa parempaan oppimistulokseen kuin passiiviset luennot (Efstratia 2014). Tama mene-
telma myos kannustaa oppilaita oppimaan sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla ja haas-
tamaan sen, miten on itse rakentanut oppimistaan. Ongelmina projektioppimisessa ovat
tydnjaon epatasaisuus ja opettajan ohjaustyon resurssiraskaus, koska oppilaat tarvitse-
vat enemman ohjausta kuin kasikirjoitetuissa tehtavissa. (Etelapelto, Tynjala et al. 1999)
Taten isoilla kursseilla ndiden toteuttaminen voi olla haastavaa, koska esimerkiksi tehta-

vien tarkastaminen vaatii paljon tyota.

Tutkimusongelman kannalta on olennaista, ettd ongelma- ja projektilahtdinen oppiminen
on kartoitettu, jotta niitd ei toteuteta sellaisenaan. Taéman alaluvun perusteella kumpi-
kaan ei sovellu perustason kurssin suorittamiseen, vaan niita voi paaasiassa kayttaa sy-
ventavimmilla kursseilla, jossa oppilaita on yleensd vahemman kurssilla. Taman lisaksi
on olennaista huomioida, ettd perustason kurssi ei saa keskittya liikaa projektiin tai on-
gelmaan, koska se jattaa liikaa varjoonsa muut opittavat perusasiat, jotka ovat mahdol-
lisesti jaaneet tdman osan ulkopuolelle. Taten tutkimuskohteen soveltavan osan tulee

antaa tilaa muulle opetukselle.

2.3 Yliopisto-opetuksesta ja -oppimisesta tehty tutkimus

Opetuksesta ja oppimisesta tehdyssa tutkimisessa on keskitytty paaosin siihen, miten
oppiminen tapahtuu ennen lukioikaa. Tasta huolimatta aiheesta tehtya perustason tutki-
musta voidaan pitdd hyodyllisend myos silloin, kun tarkastellaan myohemmassa iassa
tapahtuvaa oppimista. (Johri, Olds 2011, Pyhaltd, Toom 2020) Koska oppilas on hieman
itsenaisempi korkeakoulussa, niin oppiminen ei valttamatta ole taysin samanlaista, esi-
merkiksi vanhemmille oppilaille voidaan antaa enemman vastuuta omasta oppimises-
taan. Yliopisto-opetuksesta tehty tutkimus on erotettu muusta pedagogiikkaan ja oppimi-
seen keskittyvasta tutkimuksesta tassa tutkimustydssa, koska talldin tutkimuskohtee-

seen soveltuvimmalle teorialle voidaan antaa siihen keskitettyd huomiota.

Pyhaltdén ja Toomin (2020) opetus- ja kulttuuriministeridlle koostaman raportin mukaan:
"Korkeakoulutuksen pedagogista kehittdmista koskeva empiirinen tutkimus on suhteelli-
sen niukkaa”. Jonka lisaksi yliopistotasolla behaviorismia ei juuri tutkita, koska sita pide-
tdan vanhentuneena oppimiskasityksena (Lindblom-Ylanne, Nevgi 2009). Taten alalu-
vussa (seka tassa tutkimustydssa) keskitytddn paaasiassa konstruktivismista johdettui-
hin teorioihin ja erityisesti aktiiviseen oppimiseen, joka yleensa auttaa konstruktivistisen
oppimiskasityksen mukaan oppilaiden oppimista (Arthurs, Kreager 2017). Tassa alalu-
vussa ei enda uudestaan perehdytd perustason teorioihin eli esimerkiksi kokemusperai-

syyteen ja konstruktivismiin, vaan naiden perustason teorioiden voidaan olettaa patevan
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my0s yliopistotasolla. Aktiivisuutta esitelldan, koska silla on yliopistotasolla isompi rooli

oppilaiden oppimisessa heidan itsenaisyytensa vuoksi.

Yksi merkittava ero alempien asteiden opetukseen on se, etta esimerkiksi insind6rikou-
lutukseen tulisi sisallyttda monenlaisia tydelamaa tukevia taitoja kuten tiimitydskentelya
ja projektinhallintaa (Jamieson, Shaw 2019). Mika lisaisi opittavien ja opetettavien asioi-
den maaraa kurssin aikana, minka vuoksi tydmaaran ja resurssienhallinta opetuksen ai-
kana lisdantyy. Tata toivotaan opetukselta, koska insinddrikoulutus valmistelee oppilaita

tydelamaa varten.

Insin6orikoulutuksen, joka on lahes rinnastettavissa yliopisto-opetukseen, erityispiir-
teena on sen "laheisyys” tydelamaan. Crawley et al. (2014) ovat maaritelleet insindori-
koulutuksen tavoitteeksi luoda oppilaista menestyvia insin66reja, opettamalla heille tek-
nillista tietotaitoa, sosiaalisia taitoja ja halua tavoitella innovaatioita. Insinddrikoulutuk-
sella on yleensa kaksi suuntausta opetukselle, jotka ovat oppilaiden kehittdminen opin-
toalansa asiantuntijoiksi ja yleisinsinddriksi, jonka tulisi osata niin taloutta kuin tiimity6s-
kentelyd. Tassa tuleekin seuraavaksi kysymys, mita taitoja koulutuksen tulisi niin kutsu-
tusti sivutuotteena opettaa, jotta oppilaat olisivat valmiimpia siirtymaan tyoelamaan opis-
kelujensa jalkeen. Tama ei ole suoraan yleistettavissa yliopistoon, niiden erilaisen ope-

tuksellisen roolin vuoksi, mutta sen ty6elamalaheisyys pitaa silti paikkansa.

2.3.1 Yleiset tyoelamataidot

Osaaminen 2035 on opetushallituksen koostama raportti, jossa on ennakoitu sita, mita
osaamista tulevaisuuden tydvoima tarvitsee. Tdman tutkimustydn luonteen vuoksi tassa
raportista keskitytdan yleisiin tydelamaosaamisiin, joista kaytetaan tassa tydssa termia
yleiset tydelamataidot. Ne ovat luonteeltaan toimialarajat ylittavia ja tydelamasa tarvitta-
vaa osaamista, jotka voivat olla luonteeltaan kovia tai pehmeita tietoja ja taitoja. (Ope-
tushallitus 2019)

Korkeakoulutasolla yleisten tydelamataitojen opettaminen tulee olennaiseksi, koska
opettamisen tulisi myds keskittya valmistelemaan oppilaita tydelamaa varten (Keltikan-
gas, Martinsuo 2009, Crawley, Malmqvist et al. 2014). Yleisten ty6elamataitojen on myods
todettu olevan yksi hyvistéd opetuskaytanndistd suomalaisessa opetuksessa (Pyhalto,
Toom 2020). Alla taulukossa 2 on listattu esimerkkeja naista yleisista tydelamataidoista.
Lista ei ole kaiken kattava, vaan siihen on poimittu sellaisia taitoja, joiden oppimista pro-

jektinhallinnan peruskurssilla voitaisiin edistaa.
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Esimerkkejé yleisista tybeldmaétaidoista, joiden merkittéavyy-

delle I6ytyi teoreettista tukea.
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Yleinen ty6elamataito:

Teoreettinen tuki taidon merkittavyydelle oppi-
laan edetessa tyéelamaan:

Ajanhallinta

(Webb, Chaffer 2016, Jamieson, Shaw 2019,
Opetushallitus 2019)

Innovointi

(Rieckmann 2012, Jamieson, Shaw 2019, Piri

2019, Opetushallitus 2019)

(Rieckmann 2012, Webb, Chaffer 2016, Jamie-
son, Shaw 2019, Opetushallitus 2019, Tuononen
et la. 2022)

Kommunikointitaidot

Kriittinen ajattelu, enna-
koiva ajattelu, systemaatti-
nen ajattelu

(Rieckmann 2012, Piri 2019, Opetushallitus 2019,
Tuononen et la. 2022)

(Jamieson, Shaw 2019, Opetushallitus 2019, Piri
2019, Tuononen et la. 2022)

(Webb, Chaffer 2016, Jamieson, Shaw 2019,
Opetushallitus 2019, Opetushallitus 2019, Piri
2019, Tuononen et la. 2022)

(Jamieson, Shaw 2019, Piri 2019, Opetushallitus
2019)

Luovuus

Ongelmanratkaisu

Projektinhallinta

(Rieckmann 2012, Jamieson, Shaw 2019, Ope-

Tiimityoskentely tushallitus 2019, Piri 2019, Tuononen et la. 2022)

(Rieckmann 2012, Jamieson, Shaw 2019, Piri
2019, Opetushallitus 2019)

(Rieckmann 2012, Jamieson, Shaw 2019, Ope-
tushallitus 2019)

Tunnealykkyys

Vastuullisuus

Taulukosta on nahtavissa, etta kurssin aiheena oleva projektinhallinta on yksi tunniste-
tuista yleisista tydelamataidoista. Osaaminen 2035 raportin mukaan varsinkin ongelman-
ratkaisutaidot, itseohjautuvuus, kokonaisuuksien hallinta, luovuus ja oppimiskyky tulevat
korostumaan tulevaisuuden ty6eldamassa enenevissa maarin (Opetushallitus 2019). Nai-
den lisaksi esimerkiksi tiimitydskentely ja kommunikointi on I0ydettavissa taulukosta, ja
niitd voidaan kehittda yliopisto-opetuksessa esimerkiksi kurssin soveltavan osan avulla
(Poikela, Lehtonen et al. 2002, s. 190), jos opetustapahtumaan sisallytetddn ryhmassa
suoritettavia tehtavia. Tutkimustyon kannalta kurssin soveltavaan osaan voi sisallyttaa
naita taitoja kurssin vastuuhenkilon niin halutessaan. Esimerkiksi projektinhallintaa, tii-
mityota ja kommunikointitaitoja voi tuoda osaksi soveltavaa osaa asemoimalla se niin,
etta se tehdaan ryhmassa samalla, kun soveltava osa muistuttaa tyoelamassa toteutet-
tavaa projektia. Tyoelamalahtoisyytta voisi mahdollisesti vahvistaa kayttamalla Heikki-

sen ja Isomottdsen (2015) suosittelemia monialaisiaryhmia, jotka jaettaisiin painotetulla
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arvalla oppilaiden opintoalan mukaisesti. Talldin ryhman kokoonpano muistuttaisi tyoela-

massa tapahtuvia ryhmaytymisia.

Ajatellaan, ettd oppilaiden kerryttdma kokemus opetettavasta aiheesta tukee ylla ole-
vassa listassa esitettyjen yleisten tydelamataitojen kertymista (Jamieson, Shaw 2019),
ja sita voi kerryttad esimerkiksi tdiden kautta, kun oppilas paasee soveltamaan alakoh-
taista kurssilla opittua tietoa (Keltikangas, Martinsuo 2009). Taten voidaan ajatella taman
yhdistyvan aktiivisiin ja kokemusperaisiin oppimismenetelmiin, koska naiden oppimisme-
netelmien mukaan opetuksesta on mahdollista tehda kokemusta kerryttavaa. Listan esit-
tamien taitojen oppimista edistaa esimerkiksi se, etta oppilaiden oppimista tuetaan kurs-
sin aikana aktivoimalla heitd esimerkiksi yhteistydprojekteilla kuten ryhmassa suoritetta-
villa harjoitustéilld (Chamberlain 2011, Arthurs, Kreager 2017).

Opetuksen tulisi yhdistella teoreettista ja kdytdnnoénlaheistd ndkdkulmaa, jotta saavute-
taan insindoritydn vaatimaa asiantuntijuutta ja ammatillista kyvykkyyttd (Keltikangas,
Martinsuo 2009). Esimerkiksi Bergman ja Sven (2014) tukevat tata ajatusta. Heidan mu-
kaansa projektinhallintaan keskittyva peruskurssi tulisi tarjota evaita ja kokemusta oppi-
laalle tulevaan ty6elamaan, jossa he voivat tarvita kaytannon projektinhallinnan koke-
musta, mika taas on ilmennyt tarpeeksi Pirin (2019) koostamassa aineistossa. Taten
kurssin soveltavat osat olisi hyva luoda projektinhallinnan kaytannon tehtavien ymparille,

jolloin se valmistelisi oppilaita projektinhallinnan tyotehtavia varten.

2.3.2 Aktiivinen opetus yliopistossa

Opettajan roolin tulisi olla yliopistossa enemman oppilaiden tiedon rakentamisen mah-
dollistaja kuin passiivinen tiedonvalittaja luokan edessa, seka oppilaiden oppimisen tulisi
olla muutakin kuin vain tenttikysymysten ulkoaopettelua eli pinnallista oppimista (Biggs,
Tang et al. 2011). Ulkoaopetteleminen on myos kuvassa 1 esitellyn Bloomin takso-
nomian mukaan alimmalla osaamistasolla, jolloin voidaan todeta, etta sen avulla oppilaat

eivat saavuta merkittdvaa osaamista opetettavasta aiheesta.

Oppilaille voidaan tarjota tilaisuus valttaa talle tasolle jaaminen tukemalla heidan oppi-
mistaan aktiivisen oppimismenetelman keinoin. Kaytettyjen aktiviteettien tulisi olla myos
monipuolisia (Partanen 2018), jota tukee myds Blighin (1972) tutkimus oppilaiden kes-
kittymisen haasteista. Taten esimerkiksi tehtavien tulisi sisaltaa laskutoimituksia, saatu-
jen tuloksien selittamista seka opitun teorian havainnollistamista esimerkiksi visualisoi-
den. Kaytannossa tama tukee aiemmin mainittua kokemusperaistd oppimisenmenetel-
maa, jossa myos panostettiin opetuksen monipuolisuuteen, joskin oppilaiden mahdollis-

ten oppimistyylien ndkdkulmasta. Tama esitettiin kuvassa 5.
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Aktiivista oppimista kasittelevien tutkimusten meta-analyysissa arvioitiin, etta aktiivinen
oppimismenetelma nostaa oppilaiden yliopistossa saamia kurssiarvosanoja noin 6 %:lla
ja vastavuoroisesti laskee kurssista saatavia hylattyja arvosanoja noin 10 %:lla verrat-
tuna perinteiseen luentokeskeiseen opetustapaan. Muilla oppimista mittaavilla arviointi-
tavoilla, esimerkiksi konseptivaraston avulla suoritetuilla mittauksilla, aktiiviset oppimis-
menetelmat saavat vielakin parempia oppimistuloksia kuin kurssiarvosanojen perus-
teella voisi olettaa. Lisaksi meta-analyysin mukaan aktiiviset oppimismenetelmat edisti-
vat oppilaiden oppimista erityisesti kursseilla, joissa oli vAhemman kuin 50 oppilasta.
Tutkimus sisalsi 225 tieteellista julkaisua, jotka kasittelivat STEM-aiheisia (tiede, tekno-
logia, insindori ja matematiikka) kursseja ylipistotasolla, missa oli vastakkain aseteltuna
aktiivinen oppimismenetelma ja perinteinen luentokeskeinen oppiminen. (Freeman et al.
2014)

Giggsin (2011) mukaan yliopistossa luennot tulisi muodostaa oppilaita enemman aktivoi-
viksi esimerkiksi yhdistamalla harjoitukset osaksi luentoja. Talldin luentojen aikana an-
nettaisiin oppilaiden tehda aiheeseen liittyvia harjoituksia. Partanen (2018, 2020) on tut-
kimuksissaan todennut, ettd oppilaiden aktivointi luennoilla ja luentojen ulkopuolella
edistaa oppilaiden oppimistuloksia. Keinoja luentojen aktivoimiseen on esimerkiksi oppi-
laiden testaaminen kesken luennon pitamalla heille kysely opetettavaan aiheeseen liit-
tyen tai ohjaamalla heidat tekemaan yksilotehtavia luennon aikana kuten luentoon liitty-
vien pienoismallien rakentamista. Kyselyn voi suorittaa esimerkiksi Kahoot-sovellusta
kayttden (Hussein 2015), joka perustuu mobiilisovellukseen, jonka avulla esitetdan ky-
symyksia liittyen opetettavaan aiheeseen. Myo6s luennon aikaiset ryhmakeskustelut ja
ryhmaaktiviteetit ovat toimivia keinoja aktivoida luentoja (Arthurs, Kreager 2017), ja naita
voisi kayttaa soveltavan osan kontekstissa antamalla oppilaille mahdollisuus pohtia lu-
ennolla opetettavan asian suhdetta kurssin soveltavaan osaan. Toisaalta tdméa vaatisi
luennoilla lasndolon, mika tutkimuskohteessa ei ole mahdollista suuren osallistujamaa-

ran vuoksi.

Luentosalin ulkopuolinen aktivointikeino voi olla yksinkertaisimmillaan monivalintakysy-
mysten teetattdminen oppilailla Moodle-ymparistén kautta, minka tarkoituksena voi olla
esimerkiksi luennolla opitun asian kertaaminen. Tutkimuksen mukaan kyseinen tapa li-
saa oppilaiden oppimista merkittavasti. Taman testin jalkeen tutkimuksessa annettiin op-
pilaille my6s oikeat vastaukset ja perustelut, miksi kysymys oli oikein. (Gibson 2015)
Kysymyksiin vastaamiselle ja kurssin lopussa tehtavan tentin tuloksilla oli korrelaatio
(Gibson 2015), mutta tama korrelaatio voi vain osoittaa, etta oppilaiden oppiminen para-

nee opiskelemisen seurauksena.
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Yleinen teknillisessa yliopistossa kaytetty luokan ulkopuolinen aktivointikeino on erilaiset
ryhmassa suoritettavat harjoitukset, jotka vaativat oppilaiden valista yhteistyéta. Tallaisia
ovat esimerkiksi tilanteet, jossa ryhma ratkaisee tydelamaan kytkettya ongelmaa ja tuot-
taa ratkaisusta raportin. Talloin tasta toiminnasta voidaan kayttaa termia ryhmatyo tai
harjoitustyd. Harjoitustdita voidaan tehda myds yksil6tina, joissa oppimisprosessi muut-
tuu vain sen verran, etta tyon tuloksiin ei vaikuta ryhman keskeinen dynamiikka ja inter-
aktio. Harjoitustyon sisaltoé voi olla yksinkertaisuudessaan laskujen sarja, jolla on tarina

ymparillaan.

Kaytetty harjoitustydn muoto on lilkketoimintaongelmaan perustuva tapauspohjaiseen op-
pimiseen (case-oppiminen, engl. case-based learning) perustuva harjoitustyd, joiden to-
teuttaminen on hyvin yleista laki- ja kauppatieteellisilla aloilla. Taman oppimisaktiviteetin
tavoitteena on yhdistda kaytanto ja teoria, jolloin harjoituksen aikana yleensa simuloi-
daan jotain tyoelamalahtdista liiketoimintaongelmaa. (Biggs, Tang et al. 2011, s. 164)
Taman avulla saadaan kurssille tydelamalahtdisyytta, mutta tapauksena kaytetty on-

gelma voi olla liian tarkasti rajattu kaytettavaksi peruskurssin aikana.

Yliopisto-opetuksessa kokemusperainen oppiminen on yksinkertaisimmillaan esimer-
kiksi piirilevyn suunnittelemista ohjelmistolla ja sen testaamista. Tama on koettu toimi-
vammaksi tavaksi oppia yliopistossa kuin perinteiset luennot. (Fixson 2012, Hajshirmo-
hammadi 2017) Se voi olla myds esimerkiksi case-kilpailu, jossa oppilaat paasevat luo-
maan oman ratkaisunsa realistiseen liiketoimintaongelmaan (Gadola, Chindamo 2019).
Case-oppiminen onkin hyva esimerkki kokemuksen ja tydelamalahtoisyyden liittymisesta

toisiinsa.

Kurssin soveltavan osan toteuttaminen on siis myos yliopistossa tutkimusten valossa
tehokasta toteuttaa ryhmassa suoritettavana aktiivisena harjoitustyéna. Mahdollisuuk-
sien mukaan sitd voidaan tukea erilaisten aktiviteettien avulla joko luennolla tai sen ul-
kopuolella, jolloin harjoitustydssa oppilaat voivat paastd korkeammille Bloomin takso-

nomian osaamistasoille.

2.3.3 Oppilaskeskeinen oppiminen

Teknologia on tuonut monia mahdollisuuksia opetukseen, esimerkiksi se on siirtanyt op-
pimisen painopisteen enemman oppilaan suuntaan, koska enaa opetusta ei tarvitse to-
teuttaa luentosalissa tai muunlaisena lahitoteutuksena. Teknologian tarjoamien oppimis-
ymparistdjen avulla opetuksessa voidaan keskittya oppimisen mahdollistamiseen ja yk-
siléityyn opetukseen. Taman myoéta opetusta on voitu vieda, ja osittain pakonkin edesta

vuoden 2019 Koronan mydta, enemman oppilaiden vastuulle yliopistoissa.
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Jo vuonna 1970 tehdyssa tutkimuksessa on todettu, ettd opetuksen tulisi keskittya sii-
hen, etta se olisi oppilaskeskeista eika opettajakeskeista (Marton, Saljé 1976). Taman
tarkeys korostuu insin6ériopetuksessa (Felder, Brent 2016). Oppilaskeskeinen oppimi-
nen on rakennettu konstruktiivisen oppimismenetelman mukaisesti (Karanja, Grant
2020), joten voidaan ajatella aiemmin esitetyn konstruktiivisen pohjateorian soveltuvan
taman menetelman tulkintaan. Oppilaskeskeinen oppimisen on tutkittu lisdavan oppilai-
den ymmarrysta opetettavasta aiheesta ja sitoutumista siihen (Estrada, Vera et al. 2019),
joten oppilaiden omistajuuden voidaan ajatella kasvavan omaa oppimisprosessiaan koh-
taan. Talldin itseohjautuvuusteorian mukaisesti oppilaskeskeisyys lisda oppilaiden moti-
vaatiota oppia, mika on havaittavissa myos kuvasta 3. Tama nakyy esimerkiksi silla, etta
oppilas oppii tdman menetelman avulla kurssin keskeiset asiat syvallisemmin kuin opet-

tajakeskeisessa mallissa (Marton, Salj6 1976).

Dixon ja Svinicki (1987) sitoivat oppilaskeskeisen oppimismenetelman aiemmin esitel-
tyyn Kolbin oppimisenmalliin, joten alla olevaa kuvaa 6 voi tulkita kuvan 5 kanssa rinnan.
Kuvassa esitetty menetelmien jarjestys on vain yhden tutkimuksen mukainen, joten sita
ei voi pitaa absoluuttisena totuutena, mutta on havaittavissa, etta harjoitustyét on sijoi-
tettu melko lahelle oppilaskeskeisyytta. Lahemmaksi kuvassa esitettya oppilaskeskeista

laitaa paasisi tekemalla harjoitustyot oikeassa tyétilanteessa.

PDAC-kehityssyklin (engl. Plan, Do, Act, Check, suom. suunnittele, tee, arvioi, korjaa)
tarkoitus kuvan osana on selkeyttaa sita, miten opetustapahtumia voisi ajatella tuotanto-
talous lahtdisesti jatkumona, jossa opetustapahtumien teema noudattelisi selvaa syklista
rakennetta. Tama myos vahentaa Bergsteinerin (2010) tutkimuksessa esittamaa kate-

gorisoinnin ongelmaa taulukon 1 oppimisaktiviteettien valilla.
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Kuva 6. Oppilaskeskeiset oppimismenetelmét Kolbin oppimiskehdssé
(Svinicki, Dixon 1987). Lisétty ajatus oppilaskeskeisten aktiviteettien
muodostamasta PDAC-syklisté.

Alun perin kuvassa esitellyssa listasta ja taulukosta 1 ei saanut varmuutta siita, mita
opetustapahtuman tulisi pitda sisallaan, mutta PDAC-syklin avulla on mahdollista hah-
mottaa moduulien sisaltéa kaytannonlaheisesti. ldeana on jakaa kurssin aktiviteetteja
siten, ettd kuvasta valittaisiin aina yksi per Kolbin (1984) esittelema suuntaus. PDAC-
syklin lisddmisen idea on se, ettd esimerkiksi "korjaa” kohdalla voidaan ajatella luennon
pyrkivan ohjaamaan oppilaita ajattelemaan, mita ja miksi jokin ilmi6 tapahtuu. Heikompi
yhteys I6ytyy suunnittelun kohdalla, mutta jos tata kohtaa ajatellaan valmistautumisena
konkreettisen kokemuksen kerryttamiseen, niin ajatus on tarpeeksi selkea kategorisointi

ongelman ratkaisemiseen.

Kuvan 6 perusteella oppilaskeskeisyys muistuttaa kokemusperaista oppimista, mutta op-
pilaskeskeisyydessa keskitytddn hieman eri asioihin. Lim (2018) ehdotti tutkimukses-
saan viiden kriteerin mallia, jonka avulla voidaan tarkastella kurssin oppilaskeskeisyytta.
Nama on esitetty taulukossa 3. Huomattavaa on, ettd osa naista toteutuu jo aktiivisessa
opetuksessa, joten oppilaskeskeisyys on tdmankin mukaan yhteydessa aktiiviseen op-
pimismenetelmaan. Erona on kuitenkin esimerkiksi se, etta oppilaskeskeisyys saavute-
taan, kun oppimisprosessi on kustomoitavissa ja se tarjoaa oppilaille mahdollisuuden

osoittaa aloitekykya omassa oppimisprosessissaan.
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Taulukko 3.  Oppilaskeskeisen kurssin kriteerit, mukaillen (Lim 2018).
Taulukkoon lisétty aktiivisuus kriteeriksi, sekd sarake kuvas-
tamaan oppilaskeskeisyyden sitoutumista muihin pedagogii-

kan teorioihin.
Kriteeri Esittely Kytlfeytyminen muihin
teorioihin
Svinickin ja Dixonin (1987) tut-
kimuksen mukaan oppilasakti- | Freemanin et al. (2014)
. viteetit, jotka vaativat oppilailta | meta-analyysi antaa vah-
Aktiivisuus . . .
aktiivisuutta, ovat oppilaskes- | van tuen aktiivisuuden
keisida. Tama on nahtavissa esi- | kaytdlle opetuksessa.
merkiksi kuvasta 6.
Aloitekyvyn voidaan aja-
. Kuinka hyvin oppilailla on mah- | tella tarkoittavan Ryanin ja
fl\_ll(::ezlt())‘ll?)/ dollisuus ottaa roolia oppimi- | Decin (2000) esitteleman

sessaan.

itseohjautuvuusteorian au-
tonomiaa.

Interaktiivisuus
(Lim 2018)

Kuinka paljon oppilaat voivat
olla tekemisissa toistensa
kanssa kurssin aikana.

Interaktiivisuuden voidaan
ajatella tarkoittavan Ry-
anin ja Decin (2000) esitte-
leman itseohjautuvuusteo-
rian yhteisOllisyytta.

Tyoelamalahtoisyys

Kuinka paljon oppilaat voivat
olla tekemisissa asiakonteks-

Tyobelamalahtoisyys on
Kolbin (1984, 1985) tutki-
musten keskidssa, koska
talldin oppilaille kertyy ko-

(Lim 2018) tissa ja alan ammattilaisten kemusta, mika hanen tutki-
kanssa. . .
muksiensa mukaan edis-
taa oppilaiden oppimista.
Kustomoinnin voidaan aja-
Kuinka paljon oppilaat voivat | tella edistdvan Ryanin ja
Opetustapahtuman | ., ,okata omaa oppimiskoke- | Decin (2000) esitteleman
kustomoitavuus mustaan ja -prosessiaan kurs- | itseohjautuvuusteorian op-
(Lim 2018) ja-p ) P

sin aikana.

pilaiden kokemaa autono-
miaa.

Automatisoitu pal-
velu
(Lim 2018)

Kuinka paljon kurssista on au-
tomatisoitu, antaen oppilaille
mahdollisuuden saada kusto-
moidun oppimiskokemuksen ja
palautteen.

Automatisointi mahdollis-
taa palautteen reaaliaikai-
suuden ja lisda sen maa-
raa. Palaute taas tukee
Decin et al. (1999) mukaan
oppilaiden motivaatiota.

Lim (2018) kaytti tutkimuksessaan taulukon kriteerist6d kurssien toteutuksen arvioin-

nissa. Naiden kriteerien oletetaan myos tassa tutkimustydssa edistavan oppilaiden op-

pimista, koska esimerkiksi aloitekykya ja interaktiivisuutta tukee itseohjautuvuusteoria ja

tybdelamalahtdisyytta esimerkiksi kokemusperainen oppimismenetelma. Loput kriteerit
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taas on tunnistettu teknologiaa kasittelevassa alaluvussa hyviksi kaytannoiksi. Tauluk-
koon ei lisatty oppilaskeskeisyytta oppilaskeskeisyyden kriteeriksi, mutta on hyva huo-

mioida, etta tallainen asiakaslahtdinen ajattelu on tdman oppimismenetelman ydinta.

Oppilaiden motivaation on havaittu kasvavan oppilaskeskeisessa oppimismenetelman
aikana (Cdrdoba, Piki 2012), mika voi esimerkiksi johtua omistajuuden kasvamisesta,
jolloin edella mainitusti itseohjautuvuusteorian mukaisesti aloitekyvyn ja kustomoinnin
mahdollistaminen lisda oppilaiden motivaatiota. Lisdksi oppilailla on todennakdisesti
enemman kiinnostusta aiheeseen, jos he voivat personoida tai muokata kurssia heidan
omasta nakodkulmastaan (Reber, Canning et al. 2018) esimerkiksi, jos oppilaat voivat
valita harjoitustydn aiheen. Taulukossa 3 on myds osoitettu se, miten oppilaskeskeisyys

voidaan kytkea Ryanin ja Decin (2000) esittelemaan motivaatioteoriaan.

Oppilaskeskeista kurssirakennetta on sovellettu muun muassa Partasen (2016) tutki-
muksessa, jossa teoriaa sovellettiin osallistujamaaraltddn suureen termodynamiikan
kurssiin. Kuvassa 7 on esitetty Partasen (2016) kurssille tekeméat muutokset. Tutkimuk-
sen mukaan kurssimuutokset olivat onnistuneita. Kuvassa on esitetty myos se, miten

Limin (2018) mukaan Partasen (2016) tekemat muutokset tekevat kurssista oppilaskes-

keisemman.
2012 2013 2014
* Perinteiset passiiviset * Interaktiiviset luennot * Interaktiiviset luennot
luennot (Interaktio) (Interaktio)
» Viikoittaiset harjoitukset + Lunttilapullinen tentti * Lunttilapullinen tentti
(Aloitekyky) (Aloitekyky)
» Viikoittaiset harjoitukset + Kolmitasoiset harjoitukset ex
* Bonuskysymys tempore-tehtavat,
(Aloitekyky) esitietotehtavat ja
* Harjoitusten painotus laskutyopaja (AloitekyKy,
kasvoi arvostelussa. interaktiivisuus)
(Aloitekyky) * Harjoitusten painotus kasvoi
arvostelussa. (Aloitekyky)
Kuva 7. Yhteenveto kurssiin tehdyistd muutoksista, mukaillen (Parta-

nen 2016). Lisétty Limin (2018) kriteeristé oppilaskeskeisyydelle.

Huomattavaa kuvassa on se, etta kurssi oli varsin luentokeskeinen ja siihen tehdyt muu-
tokset eivat olleet kuvan 6 aaripaissa, joten kurssia kehitettiin vain hieman oppilaskes-
keisemmaksi. Lisaksi kurssille tehtiin muutoksia vahan kerrallaan, jolloin opetustapahtu-

man muutokset pysyivat hallinnassa.
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Tutkimusongelmalle keskeista on, ettad oppilaskeskeisyydella on saatu tuloksia yliopisto-
opetuksessa. Toisaalta sen soveltamisesta kurssin soveltavan osan kehitykseen ei 16y-
tynyt tutkimuksia. Tutkimuksissa menetelmaa kaytettiin paaasiassa opintoaktiviteettien
arviointiin ja niiden lisdamiseen kurssille, seka kurssin kokonaiskuvan tarkastelemiseen.
Toisaalta oppilaskeskeisyyden tuominen osaksi kurssin soveltavaa osaa on mahdollista
esimerkiksi luomalla kustomoitavuutta ja tdten mahdollistamalla oppilaiden aloitekyky

kurssin soveltavan osan aikana.

2.3.4 Oppiminen projektinhallinnan kontekstissa

Projektinhallinnan opetustapahtumia on tutkittu paljon, mutta suuri osa tutkimuksesta liit-
tyy ohjelmointiprojektienhallintaan. Tallaisia ovat muun muassa Leen (2011), Straubin et
al. (2017) ja Radaidehin (2021) tutkimukset. Lisaksi projektinhallintaan liittyva tutkimus
on varsin uutta eika sita opetettu tai tutkittu erillisena tieteena ennen 1990-lukua (Cicmil,
Gaggiotti 2018). Tutkimuskohteena oleva projektinhallinnan peruskurssi ei kasittele oh-
jelmistoliiketoiminnan projektinhallintaa, mika vahentaa saatavilla olevan uusimman tut-

kimustiedon maaraa, joka olisi suoraan sovellettavissa sen kehittamiseen.

Perinteisen projektinhallinnan opetuksen ongelmana voidaan pitda sen kaytannonlahei-
syyden puutteita (Lee 2011), minka vuoksi on argumentoitu, ettd kursseihin tulisi lisata
tybéelamalahtdisempia projektiosuuksia. Talldin oppilaat oppisivat projektitaitojen lisdksi
yleisia tydelamataitoja. (Ojiako, Ashleigh et al. 2011) Projektit ovat myos tydelamassa
usein kompleksisia kokonaisuuksia, joihin varautumiseen auttaa se, etta opetustapahtu-
massa kaytetyt projektit mukailevat tuota tydeldaman kompleksisuutta. Taman ja ryh-
massa toimimisen on havaittu parantavan oppimistuloksia ja lisdavan oppilaiden moti-
vaatiota. (Cérdoba, Piki 2012)

Ongelmana kuitenkin on, ettd kahdeksan viikon kurssille on hyvin vaikeaa l6ytaa sopivia
tehtavia, jotka simuloisivat oikeaa ty0elamaa tai tulisivat suoraan tydelamasta. Tama
johtuu siita, etta tydelamalahtdiset projektit harvoin noudattavat kurssiaikatauluja. (Berg-
man, Gunnarson 2014) Aiemmin esitelty kokemusperainen oppiminen ja oppilaskeskei-
syys tukevat tyoelamalahtoisten projektiosuuksien lisaamista tutkimuskohteen sovelta-
vaan osaan, mika on nahtavissa esimerkiksi kuvasta 6. Tyoelamalahtoisyyden voidaan
ajatella kerryttavan kokemusta tyoelamasta ja kokemuksen voidaan ajatella edistavan
oppimista (Kolb 1984).

Tutkimuskohteena oleva harjoitusty® muistuttaa rakennusprojektia. Niiden haaste on

edellda mainitusti se, etta niita ei voi toteuttaa kurssin aikana, johtuen sen vaatimista re-
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sursseista ja ajasta. Taman vuoksi on esimerkiksi kehitetty tapoja, joissa kaytetaan ra-
kennusprojekteista saatua dokumentaatio- ja mallinnusohjelmia realistisen projektiske-
naarion rakentamisessa opetustapahtuman aikana. Taman avulla voidaan luoda komp-
leksisempia tilanteita ja esimerkiksi simuloida projektissa tapahtuvia muutoksia. (Peter-
son, Hartmann et al. 2011) Simuloiduissa projekteissa on kuitenkin ongelmansa. Niissa
ei ole aidosti ihmisia ja taten realismia simuloidun projektin tilanteissa. Taman lisaksi ne
ovat yleensa hyvin kevyita, joten niista puuttuu projektien kompleksisuus (Collingbourne,
Seah 2015), jota aiemmin mainitusti niissa toivottaisiin olevan. Toisaalta myés moni muu
projekti kestaa huomattavasti pitempaan kuin kurssin kesto, joten tama ongelma ei ra-

joitu vain rakennusprojekteihin pohjautuvaan opetustapahtumaan.

Projektinhallinnan opettamisen ongelma on taten projektien kompleksinen luonne.
Kompleksisuutta lisda esimerkiksi se, ettd useimmissa projekteissa tulee ottaa huomioon
erilaisia sosiaalisia ja ymparistdoa koskevia tekijoita, mihin on vaikea valmistella oppilaita
vastaamaan pelkan luentosalissa tapahtuvan opetuksen avulla. Taman lisaksi projektei-
hin vaikuttaa erilaiset sidosryhmat ja voimadynamiikat, jotka usein hankaloittavat projek-
tin toteuttamista. Taman myota projektinhallinnan opetuksessa pitaisi suosia harjoitusten
toteuttamista, jossa oppilaat voisivat toteuttaa projekteja kaytdnnossa. (Cicmil, Gaggiotti
2018) Taman myota kurssilla ei opittaisi pelkastaan mekaanisesti kovia taitoja, vaan op-
pilaat oppisivat taman sivutuotteena myds pehmeita taitoja kuten tiimityoskentelya el
yleisia tyoelamataitoja. Tulevaisuuden projektinhallinnan koulutuksen haasteena onkin
pidetty siirrettavien yleisten tydelamataitojen luomista kuten empaattisuutta (Ojiako, Ash-
leigh et al. 2011), eli taulukossa 2 mainittua tunnealya. Tallaista kokonaiskuvaa tarkas-
televaa opetustapaa projektinhallinnassa kannattivat esimerkiksi Bergman ja Gunnarson

(2014) tutkiessaan projektinhallinnan opetusta Chalmerssin yliopistossa.

Kaytannossa projektinhallinnalle ei ole sille tyypillistd pedagogiikkaa, vaan siind suosi-
taan samoja menetelmia kuin muutenkin yliopisto-opetuksessa. Useissa tutkimuksissa
kuitenkin puhuttiin opetuksen reaalimaailmaan sitomisesta, joten se voidaan nostaa tyy-
pillisena kaytanteena opettaa projektinhallintaa. Limin (2018) esittelemasta tyéelamalah-
téisyyden oppilaskeskeisesta kriteerista se poikkeaa siten, ettd todentuntuinen projekti
voidaan toteuttaa myds muilla tavoin kuin sitomalla se tyéeldamaan. Esimerkiksi koko
kurssia voidaan kasitella projektina, kuten Shelley (2015) teki tutkimuksensa aikana. Alla
olevaan taulukkoon 4 on keratty tdma ja muut kaytanteet, jotka on havaittu alan tieteelli-
sissa julkaisuissa. Taulukon kaytanteet on esitelty tarkemmin aiempien alalukujen ai-

kana.
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Taulukko 4.  Projektinhallinnan opetuksesta tehdyissé empiirisissé tutki-
muksissa havaitut pedagogiset kédyténteet ja periaatteet.

Projektinhallinnan
opetuksessa kiytetty
kaytanne tai periaate

Empiirinen tutkimus kdytanteen tai periaatteen so-
veltamisesta projektinhallinnan opetuksessa.

Aktiivisuus (Cook, Olson 2006, Lee 2011, Saungweme 2016)
(Cook, Olson 2006, Bergman, Gunnarson 2014, Shelley

Kokemusperaisyys 2015)

Linjakkuus (Bergman, Gunnarson 2014)

(Rodriguez, Laverdn-Simavilla et al. 2015, Saungweme
2016, Straub, Kerlin et al. 2017, Torres, Sriraman et al.
2019)

Oppilaskeskeisyys (Shelley 2015, Karanja, Grant 2020)

Tyobelamalahtdisyys
(Oppilaskeskeisyys)

Ongelmalahtoisyys,
projektioppiminen

(Lee 2011, Bergman, Gunnarson 2014, Shelley 2015)

(Cook, Olson 2006, Hussein 2015, Shelley 2015,
Saungweme 2016, Law 2019, Torres, Sriraman et al.
2019)

Oppimistyyli: Ryhma-
tyo

(Cook, Olson 2006, Peterson, Hartmann et al. 2011,
Opetuksen reaalimaa- | Leger, Lyle 2013, Collingbourne, Seah 2015,
ilmaan sitominen Rodriguez, Laveron-Simavilla et al. 2015, Law 2019,
Torres, Sriraman et al. 2019)

Yleisten tydelamataito- | (Ojiako, Ashleigh et al. 2011. Collingbourne, Seah
jen sisallyttaminen | 2015, Rodriguez, Laverén-Simavilla et al. 2015, Shelley
opetukseen 2015)

Opetuksen pelillistami-

nen (Lee 2011, Hussein 2015, Petri et al. 2018, Law 2019)

Taulukosta on nahtavissa, ettd useat aiemmin tassa teorialuvussa kasitellyistad asioista
saavat tukea myos projektinhallinnan opetuksen kontekstissa. Taulukosta puuttuu paa-
asiassa opetuksen mahdollistamisen elementteja eli motivaatio, osaamistasot, oppimis-
ymparisto ja oppimistyylit. Tama voi selittya silla, etta suurin osa tutkimuksista oli empii-
risia ja ne keskittyivat paaasiassa kurssin toteuttamiseen, jolloin mahdollistavat elementit

saattoivat rajautua tutkimuksien ulkopuolelle.

2.4 Opetustapahtumien suunnittelu

Taman alaluvun tarkoitus on luoda perusta sille, miten kurssin harjoitustyota tulisi kehit-
tdd. Opetustapahtuman kehitysprojekti lahtee tavoitteiden maarityksella, joka on tehty

taman tutkimustyon osalta luvussa "Johdanto”. Kyseisessa luvussa on kerrottu myos syy
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kehityskohteen muutostarpeelle. Taman lisdksi muutoksiin tulisi vaikuttaa myoés “asiak-

kaan” eli oppilaiden antama palaute, johon perehdytdan neljannen luvun aikana.

Tassa tutkimustydssa kaytetdan kurssin kehittdmisen pohjana oppimismuotoilun peri-
aatteita. Oppimismuotoilulla tarkoitetaan jarjestelmallista oppilaskeskeista ja kokonais-
valtaista oppimiskokemuksen rakentamista. Sen hyoétyja ovat esimerkiksi kurssin muo-
dostuminen tunnetun teorian paalle, sekd sen myota mahdollistuvat oppilaiden parem-
mat oppimistulokset. Oppimismuotoilun voidaan ajatella olevan pedagogiikan, psykolo-
gian ja palvelumuotoilun risteyksessa. Muotoilun suurin hydty on sen jarjestelmallisyy-
dessa, koska se tuo opetuksen suunnitteluun selkean viitekehyksen. (Huhtanen 2019)
Muotoilun psykologinen komponentti on kasitelty aiemmin oppimisen mahdollistamista
kasittelevissa alaluvussa 2.1 sekd pedagogiikka kasiteltiin aiemmissa alaluvuissa 2.2 ja
2.3. Seuraavassa alaluvussa 2.5 muodostetaan tyokalu, jota taas voidaan kayttaa ope-

tustapahtuman muotoiluun.

Palvelumuotoilulla tarkoitetaan kaytantdja, jonka lopputulemana asiakas paatyy yrityk-
sen A sijaan yritykseen B, vaikka tuote heilld olisikin lahes sama. Taten se voi pitaa
sisallaan esimerkiksi yrityksen toimitilojen tai vaikka toiminnan sujuvuuden muotoilun eli
kehittamisen. Toiminnan idea on osalistaa asiakas ja muut prosessin toimijat mukaan
kehitysprojektiin, vahintaan ottamalla heidan tarpeensa huomioon seka luomalla iteratii-
visen prosessin, jossa palvelu kehittyy ajan myo6ta. (Stickdorn, et al. 2018, s.18-19)
Opettamista voidaan ajatella oppilaille tarjottavana palveluna, jonka muotoiluprosessina
voidaan pitad tata koko tutkimusty6ta, jonka tavoitteena on luoda kehityssuunnitelma

kurssin soveltavan osan kehitykselle.

Taman myo6ta oppimisenmuotoilussa voidaan ajatella, ettd oppilaat olisivat asiakkaita,
jolloin opettajat tai opetustapahtuman tilaajat olisivat palveluntarjoajia. Oppilaiden kasit-
teleminen asiakkaina ei ole uusi juttu, mutta usein tutkimukset kasittelevat tatd enemman
persoonien valisend suhteena eikd opetustapahtuman aikaisena ilmiéna. (Koris, Noke-
lainen 2015) Toisaalta voidaan myds ajatella niin, ettad oppilaat ovat enemman kuin asi-
akkaita, joten heihin tulisi soveltaa tdssa tapauksessa kumppaniajattelua (Gravett, Kin-
chin et al. 2020). Oppilaiden on myds tutkimuksessa havaittu haluavan suomalaisessa
yliopistossa, etta heitad kohdeltaisiin osittain asiakkaina (Koris, Nokelainen 2015). Taten
on perusteltua huomioida oppilaiden antama palaute kurssin kehitystydssa, koska voi-
daan ajatella, ettd kurssin kehitys tulisi tAman mukaan olla asiakaslahtdinen prosessi.
Talldin opetustapahtuman vahimmaisvaatimus on esimerkiksi, ettd oppilaiden oppimista

edistetaan tai heidan tyytyvaisyyttaan opetustapahtumaan parannetaan.
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Konstruktiivinen oppiminen vaatii opetuksen asemoinnin niin, ettd opetusmoduulit ovat
rakentuneet toistensa kanssa koherentiksi kokonaisuudeksi, jossa esimerkiksi aktiivinen
moduuli tukee mahdollisia passiivisia moduuleita (Biggs, Tang et al. 2011). Tata kurssien
asemointia kutsutaan linjakkaaksi opetukseksi, jonka perusidea on, etta kurssi koostuu
jatkumosta toisiaan tukevia moduuleita (Lindblom-Ylanne, Nevgi 2009). Varsinkin aktii-
visten oppimiskomponenttien kohdalla on tarkeaa, ettd ne eivat tunnu irralliselta, koska
ne kuormittavat oppilaita enemman kuin passiiviset komponentit. Biggsin ja Tangin et al.
(2011) mukaan kurssin tulisi linjakkaan tavan mukaan perustua toisiaan tukeviin osaa-
mistavoitteisiin, sisaltéon, oppimismenetelmiin, opetuksen arviointimenetelmiin ja opis-
keluilmapiiriin. Linjakkaassa opetuksessa oppimisprosessi jaetaan kolmeen osaan, jotka
ovat opetustapahtumaa edeltava aika, opetustapahtuma ja sen jalkeinen aika (Lindblom-
Ylanne, Nevgi 2009). Linjakkaan opetuksen modulaarisuutta tukee myds aiemmin teori-
assa esitetty oppilaiden keskittymiskyvyn lyhyys (Bligh 1972), koska moduulien avulla

voidaan tahdittaa oppimista sopivan pituisiksi jaksoiksi.

Oppimismenetelmien kohdalla opetustapahtumien suunnittelu on yleisesti siirtynyt kohti
oppimisprosessi ja oppilaskeskeista suunnittelua (Keltikangas, Martinsuo 2009), mika on
esimerkiksi nakynyt Partasen (2016, 2018, 2020) tekemassa valinnassa, kun han uusi
tutkimuksessaan Tampereen teknillisella yliopistolla opetettavaa kurssia. Aktiivisuutta ja
oppilaskeskeisyytta voidaan rakentaa kurssille esimerkiksi valinnaisilla tehtavilla, kilpai-
lullisilla testeilld, joustavilla luennoilla ja soveltavalla teorian rakentamisella. Tutkimuksen
mukaan naiden keinojen avulla saatiin parempia tuloksia kauppatieteellisella alalla kuin
muilla aloilla. (Downing, Aiken et al. 2018) Kurssin oppimisprosessin tulisi olla joustava
eikd niinkaan jonkin tiukan viitekehyksen avulla muodostettu kokonaisuus (Lakkala,
Toom et al. 2015), joka voidaan mahdollistaa esimerkiksi antamalla oppilaille mahdolli-
suus kustomoida omaa oppimistaan opetustapahtuman aikana. Tama johtuu siita, etta
pedagogiikkaa ei voida ajatella yhtendisend koherenttina kokonaisuutena, josta vain
voisi valikoida yhden parhaan mahdollisen tavan opettaa (Sfard 1998, Tennant 2010).
Taten edeltavista alaluvuista on tarkoituksenmukaisempaa soveltaa osia eri pedagogi-
sista menetelmista opetustapahtuman kehitystydssa ja ajatella tata kehitystyota jatku-

vana prosessina.

Alla olevassa kuvassa 8 on esitetty milta kurssin kehitysprosessin tulisi nayttaa. Kuvassa
esitetty palaute voidaan kerata esimerkiksi haastattelemalla kurssin vastuuhenkilita ja
oppilaita. Kuvassa esitelty systeemi muistuttaa huomattavasti PDAC-kehityssyklia, jota
esimerkiksi Davies (2009) on kayttanyt tutkimuksessaan kurssinsa kehittdmisessa. Ta-
man lisdksi kuvaan on lisatty muutosprosessille keskeinen asia eli tarve muutokselle,

jonka tulisi oppimisenmuotoilun mukaan olla asiakas- eli oppilaslahtdinen.
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Kuva 8. Kurssin kehittédmisen viitekehys, mukaillen (Lakkala, Toom et
al. 2015). Kuvaan on lisétty PDAC-kehityssykli seké tarve kurssin kehi-
tyksen edellytykseksi.

Kuva nayttaa kuinka kurssin kehitys noudattaa prosessimaista viitekehysta, jossa koros-
tetaan palautteen tarkeytta. Kaytannéssa mallia voidaan soveltaa myds yksittaisten ope-
tustapahtumien suunnitteluun. Tassa tutkimustydssa on jo maaritetty kuvassa esitellyt
tarve seka tavoitteet, seka tama alaluku on keskella teoriaosaa. Interventio eli kehitysty6
on tama tutkimustyo itsessaan, mutta tutkimustyon tulosten arviointia ei voida toteuttaa,
koska se vaatisi myds loppuasiakkaalla eli oppilailla kehitystydn testaamisen. Korjaava
palaute suunnitellaan osana kehityssuunnitelmaa. Tallaisen palautesysteemin tekoa ja
pienia vuosittaisia muutoksia suosittiin esimerkiksi Bergmanin ja Gunnarsonin (2014) tut-

kimuksessa, kun he kehittivat kurssin toteutusta Chalmerssin yliopistossa.

Kehitysprosessia varten opetustapahtumasta voidaan luoda neljan ominaisuuden viite-
kehys, joista opetustapahtuma muodostuu. Nama ovat sisaltd, rakenne, oppimismene-
telmat seka yleisoprofiili (Wirth 1992). Esimerkiksi yleisOprofiilista on hyva tietaa oppilai-
den paaaineet, aikaisemmat kurssit ja muu tausta. Kurssin sisaltdoa ohjaa yleensa kurs-
sin tavoitteet, jotka maarittelee kurssin vastuuhenkild seka mahdollisesti kurssin tilaaja
eli yliopisto. Ne tulee maarittaa kehitysprosessissa, koska tavoitteet ohjaavat sita, mita
ja miten oppilaille opetetaan kurssin aikana. (Pyhaltd, Toom 2020) Oppilaskeskeisessa
oppimisessa on tarkeaa, ettd suunnittelu lahtee aina oppimistavoitteista (Felder, Brent
2016). Toisaalta myds suurin osa tutkimustoista ja muista projekteista lahtee tavoitteiden
maarittelysta, joten tdma ei ole mitenkadan opetustapahtuman kehittdmiseen rajoittuva
asia. Tavoitteiden liséksi kehitysty6ta ohjaa oppimismenetelmat, joita on esitelty aiem-

missa alaluvuissa.

Kuvassa 9 on esimerkki, miten kurssin tehtavistd saadaan muodostettua linjakas ra-
kenne, joka kaytanndssa noudattaa konstruktiivisen oppimismenetelmien ideaa tiedon
rakentamisesta. Opetustapahtuman aktiviteetit oli suunnattu aina yhden syklin aikana

kyseisella kierroksella kasiteltavalle aihepiirille. (Partanen 2016)
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— Extempore: Ongelmat: Arvostelu:
-Kvalitatiivisia ja -Kognitiivisesti -Itse- tai vertaisarviointi
kvantitatiivisia tehtavia, haastavia kvalitatiivissa ongelmista

joissa konseptien ja kvantitatiivisia -Palautteen
ymmartaminen kokonaisuuksia. muodostaminen

paapointti -Ohjattu tyéryhma opettajan ohjeistuksen
-Pienryhmatehtavia -Ryhmatyota avulla
suositellaan
Bloom: Ymmartaa Bloom: Arvioida
Bloom: Kayttaa,
Analysoida

K\ Aiheen vaihto ]

Kuva 9. Kurssin rakenne esimerkki, mukaillen (Partanen 2016). Muo-
kattu nuoleksi ja lisatty Bloomin taksonomia.

Kuvassa olevat varit kertovat sen, kuinka tehtavien vaativuus kasvaa, ja ne on esimerkin
mukaisesti luonnosteltu tutkimuksen tekijan toimesta Bloomin taksonomian mukaiseksi.
Tama mukailee Taran (2011) ja Healyn (2010) ajatuksia Bloomista. Heidan mukaansa
Bloomia kannattaa kayttda tehtdvien haastavuuden suunnittelemisessa, jotta niiden
haastavuudestaan saadaan muodostettua progressiivinen kokonaisuus. Ongelman ti-
lalla voi olla tdman tutkimustydn kontekstissa harjoitustyd seka ex temporen tilalla esi-
merkiksi Moodle-ymparistdssa suoritettavia laskentatehtavia tai luennon aikana harjoi-
teltavia projektinhallinnan tyékaluja kuten Gantt-kaavio. Gantt-kaavio on projektinhallin-
nassa suosittu esimerkiksi tehtavien aikataulutuksessa kaytetty tyokalu, joka kuvaa ja-

namuotoisten tehtavien etenemista suhteessa aika-akseliin.

Kuvassa 10 on esitetty lopullinen versio Partasen (2018, 2020) tutkimuksessaan kehit-
tamasta kurssista, josta on muodostettu kehitystydn myoéta aktiivinen ja oppilaskeskei-
nen kokonaisuus. Tutkimuksen mukaan oppilaiden tulokset paranivat verrattuna aikai-
sempaan Partasen (2016) tutkimuksessa kaytettyyn kurssiin, joka on esitetty kuvassa 7.
Kaytannossa kurssilla edettiin viiden eri moduulin aikana aihe kerrallaan alhaisesta
osaamistasosta lahes korkeimpaan, mika tukee kuvassa 1 esitettya oletusta Bloomin

taksonomian syklisyydesta.
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Tentti

-Testattiin
kvalitatiivinen ja
kvantitatiivinen
ymmarrys
-Oppilaiden
toteuttama
lunttilappu tentin

kertaavia
kysymyksia
Ymmartaminen

tydpajoja
Kayttaminen

ohjeistuksen
avulla
Analysointi

aikana kaytettavissa.
Taksonomia= ?

Viisi
syklia
ennen
tenttia

Kuva 10. Syklinen kurssirakenne, mukaillen (Partanen 2020). Muo-

kattu nuoleksi ja lisatty Bloomin taksonomia.

Syklinen kurssirakenne luo ennustettavuutta ja selvan konstruktiivisen rakenteen kurs-
sille. Kurssilla palautteenanto perustuu siihen, ettd palautetta antavat oppilaat, vertaiset
ja opettaja. Yleiselle kommunikoinnille tarjottiin useita eri foorumeita, joista yksi oli ano-
nyymi. (Partanen 2018) Kurssirakenteen syklisyyden my6ta oppimisesta voidaan tuottaa
suuri maara palautetta, mika antaa oppilaille positiivista sosiaalista painetta, seka mah-
dollisuuden seurata omaa oppimistaan aktiivisesti (Tee, Ahmed 2014). Palaute myods
motivoi heitd Decin et al. (1999) mukaan. Tama kuitenkin vaatii jarjestelman, jossa pa-
lautetta kerataan joka syklin aikana. Palautteesta on myds hyotya opetuksen kehittami-
selle esimerkiksi Estradan ja Veran (2019) mukaan. Taten kehitystyon alaisesta kurssin
soveltavasta osuudesta tulisi antaa palautetta oppilaille ja kerata sitd mahdollisimman
aktiivisesti, jolloin prosessi tulisi automatisoida. Tama on mahdollista yksinkertaisempien
tehtavien osalta esimerkiksi, kun tehdaan laskusuorituksia, ja palautteen keraamisen

voisi sitoa esimerkiksi soveltavan osan palautuksen yhteyteen.

Oppilailta saatavaa palautetta tulee keratd osana kehitysprosessia ja sita tulee myoés
soveltaa johdonmukaisesti (Bergman, Gunnarson 2014). Bradford et al. (2015) eivat pida
kurssin lopussa pidettavia oppilaskyselyitd parhaana mahdollisena tapana mitata sita,
miten opetus on onnistunut. Se karsii mittaustilanteessa liikaa viimeaikaisten oppimisko-
kemuksien (engl. regency bias) ja oppilaiden tunteiden aiheuttamista hairiosta. Taten
aiemmin mainittua palautteen keraamista syklien mukaan tulisi suosia. Palautteen kaytto
osana kurssin kehitysta tulisi mahdollisesti myds osoittaa, koska talldin oppilaiden moti-

vaatio antaa palautetta opetuksesta voi kasvaa ja sen laatu voi parantua.



48

Opetustapahtumaan tehdyt muutokset on myés testattava. Tata varten tulee luoda jar-
jestelmallinen mittaristo, joka mittaa objektiivisesti kurssiin tehtyjen muutosten onnistu-
mista. Edellda mainitut tentit ja testit voivat olla osa tata mittaristoa tai esimerkiksi oppilai-
den tuottama palaute. Lisaksi opetustapahtuman uudistuksen onnistumista voidaan mi-
tata esimerkiksi tekemalla kyselyita tai haastatteluita oppilaille, jossa vertaillaan kurssin
onnistumista ennen ja jalkeen kurssille tehtyjen uudistuksien. Naihin tuloksiin tulee rea-
goida ja muuttaa kurssia niiden mukaan, jos tavoitteena on kehittda opetustapahtumaa.
(Biggs, Tang et al. 2011, Bergman, Gunnarson 2014) Mittausvirheet ovat kuitenkin mah-
dollisia ja liian radikaalit muutokset yhden toteutuskerran aikana voivat olla turhaa tyo6ta,

jolloin kurssin kehitykseenkin tulisi soveltaa jatkuvan kehityksen periaatteita.

2.5 Synteesi: Viitekehys opetustapahtuman kehittamiselle

Pedagogiikkaa ei voida ajatella yhtenaisena koherenttina kokonaisuutena, josta voisi va-
lita yhden parhaan mahdollisen tavan opettaa (Sfard 1998, Tennant et al. 2010). Taten
yhtd kaiken kattavaa tydkalua oppimiskokemuksen ja -prosessin suunnitteluun ei ole
mahdollista toteuttaa. Tassa synteesissa pyritdan kuitenkin poimimaan niita elementteja,
joilla todennakoisesti opetustapahtuma voi soveltua mahdollisimman monelle oppilaalle

ja edistaa heidan oppimistaan.

Edellisessa alaluvussa esitelty oppimisenmuotoilu luo pohjan talle synteesille eli taman
tarkoitus on luoda uusi oppimisenmuotoiluun soveltuva tydkalu. Tama tyokalu tulee ole-
maan yleisesti sovellettavissa erilaisiin opetustapahtumiin ja -prosesseihin, jotka toteu-
tetaan yliopisto-opetuksessa, jolloin oppilaat ovat jo huomattavasti itsendisempia kuin
varhaisemman ian opinnoissaan. Rajoitteena tyokalun yleiselle kaytdlle on se, ettd se on
luotu vastaamaan taman tutkimustyon tutkimusongelmaan. Taten se keskittyy rajatun
opetustapahtuman muotoiluun eika sita valttamatta voi soveltaa suoraan kurssin suun-

nittelemiseen.

TyoOkalu on osainen ja se muodostetaan seuraavien alalukujen aikana, ja ne ovat tarkas-
teltavissa kokonaisuudessaan liitteissa B ja C. Naista ensimmaisena muodostetaan tyo-
kalu opetustapahtuman itsearviointiin kirjallisuusosiossa havaittuja kaytanteita ja peri-
aatteita vasten ja seuraavaksi rakennetaan tydkalu opetusmoduulien muodostaman ko-

konaiskuvan tarkastelemista varten.

Tassa synteesissa oppimisen ajatellaan olevan osana ymparistda ja prosessinomainen
(Lachman 1997), seka opetuksen tavoitteena olevan oppilaiden syvallisen oppimisen
mahdollistaminen (Biggs, Tang et al. 2011). Tdma mahdollistetaan tukemalla oppilaiden

tiedon rakentamista eli talldin ajatellaan oppimisen tapahtuvan konstruktiivisesti, jossa
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opetustapahtuma on aktiivinen, ja missa oppilaalla on mahdollisuus rakentaa tietoa ak-
tiivisesti (Etelapelto, Tynjala et al. 1999). Opetuksen aktiivisuus on myos lahteiden mu-
kaan nykyaikainen oppimista mahdollistava menetelma (Freeman et al. 2014), ja tama
taas kerryttaa kokemusta, minka hyédyntaminen opetuksessa on taas toisen oppimis-
menetelman eli kokemusperaisen oppimisen ydinajatus (Bradford et al. 2015). Koke-
musperaisessa oppimisessa on olennaista Kolbin oppimistyyleistd johdettu kuva 5,
koska se havainnollistaa tehtavien loogista jarjestysta ja jatkumoa, jossa erilaisten akti-
viteettien avulla voidaan rakentaa Kolbin (1984) maarittelemille oppimistyyleille sopivaa
oppimiskokemusta. (Kolb, Kolb 2005). Passiiviset behaviorismin mukaiset osuudet kui-
tenkin sallitaan osana oppimisprosessia, koska kaikkea ei voi tehda aktiivisesti, koska
ne kuluttavat seka oppilaiden ettéd opettajien resursseja. Behaviorismia tulee kuitenkin
pitdd vanhentuneena tutkimussuuntauksena ja opetuskasityksena (Lindblom-Ylanne,
Nevgi 2009), joten sen noudattamista ei voi pitda oppimistuloksia tai oppilaiden tyytyvai-

syytta kehittdvana tekijana.

2.5.1 Opetustapahtuman muotoilun mahdollistava kom-
ponentti

Oppimisen mahdollistajista tarkeimpia ovat psykologiset tekijat. Sen komponentteja ovat
muisti, keskittymiskyky, tunnetila ja motivaatio (Huhtanen 2019). Naista motivaatioon pe-
rehdyttiin kirjallisuusosiossa omana kokonaisuutena, ja sen aikana selvisi, ettd itseoh-
jautuvuuden perustarpeiden tayttdminen on sovellettavin oppimisprosessin kehittami-
seen. Esimerkiksi Partanen (2020) kaytti tata teoriaa opetuksen kehittdmiseen liittyvassa
tutkimuksessaan. Nama perustarpeet ovat autonomisuus, yhteisollisyys ja kyvykkyys, ja
teorian mukaan nama tayttamalla oppilaille voidaan mahdollistaa sisainen motivaatio
(Ryan, Deci 2000). Palautteella on myds tarkea rooli oppilaiden motivaation ja itsetunnon
lahteena (Deci, Ryan et al. 1999), mista yleisin ilmentyma on arvostelu (McKeachie
1986), johon voi vaikuttaa esimerkiksi siten, ettd opetus painottaa enemman asioiden
ymmartamista kuin pilkuntarkkaa muistamista. Tunnettuun motivaatioteoriaan eli Maslo-
win (1970) perustarpeisiin taas on varsin vaikea vaikuttaa muuten kuin itsetunnon kautta
opetuksen aikana, johon edella mainitusti voidaan vaikuttaa palautteen ja arvostelun
avulla. Toisaalta opetuksen tekeminen mielenkiintoiseksi ja sen toteuttaminen hyvin voi
tayttaa oppilaiden kognitiiviset tarpeet kuvan 2 mukaisesti. Lisaksi motivaatiota voidaan
edistda oppilaskeskeisyydelld (Partanen 2020) ja oppilaiden aktivoinnilla (Chan, Gra-
ham-Day et al. 2014). Taulukossa 3 on havainnollistettu itseohjautuvuusteorian ja oppi-
laskeskeisyyden yhteyttd, seka kuvassa 3 on havainnollistettu sitd, miten opettaja voi
tukea itseohjautuvuusteorian mukaisesti oppilaiden motivaatiota opetustapahtuman ai-

kana.



50

Tassa tutkimustydssa oppilaiden oppimista on paatetty mitata Anderson et al. (2001)
paivittmalla Bloomin (1956) taksonomialla. Bloomin taksonomialle [6ytyi tukea lahitule-
vaisuuden lahteistd muun muassa Kinnari-Korpelalta (2019, s.139) ja Partaselta (2018),
jotka olivat kayttaneet sitd oppilaiden oppimisen mittaamiseen omissa tutkimuksissaan.
Omalla tavallaan tama ei mahdollista oppimista, mutta tavoiteasetanta tukee oppimista
siind maarin, jotta sen voi ajatella myds mahdollistavan sitd. Tama mahdollistaminen
iimenee esimerkiksi siten, ettd oppimisen tavoitteellisuus kasvattaa oppilaiden motivaa-
tiota (Pyhaltd, Toom 2020), koska se voi esimerkiksi lisata heidan omistajuuttansa oppi-
misprosessiansa kohtaan (Conley, French 2014). Taman asteikon avulla voidaan myos
hahmottaa kuvan 1 mukaisesti, mitd osaamistuloksia kurssin soveltavalla osalla tulisi

tavoitella.

Oppimistyylit ovat toinen oppimista mahdollistava komponentti. Ne liittyvat Iaheisesti mo-
tivaatioon, koska niilld voidaan parantaa opiskelun mielekkyyttd. Opetustapahtumaa
suunnitellessa oppilaiden oppimistyylien huomiointi taataan oppimisaktiviteettien moni-
puolisuudella, kunhan ne ovat riittdvan toisistaan poikkeavia tiedon esittamistavoiltaan.
Oppimistyyleista tulee huomioida ainakin kaksi paasuuntausta eli Kolbin luettelemat
konkreettinen-, abstrakti-, aktiivinen- ja reflektoivatyyli seka aisteihin perustuvat, jotka
saadaan katettua ottamalla huomioon kinesteettinen, visuaalinen ja auditiivinen oppimi-
nen. Kolbin (1984, 1985) mukaan oppimisprosessiin olisi hyva sisallyttaa esimerkiksi lu-
entoja, kokeilua, aktivointia ja reflektointia, kunhan prosessissa pidetaan keskiéssa op-
pilaiden kokemus opetettavasta aiheesta. Tatda on myos havainnollistettu kuvassa 6,
jossa Kolbin oppimisympyraan on sovellettu oppilaskeskeisia oppimisaktiviteetteja. Op-
pimistyyleista auditiivinen ja visuaalinen puoli saadaan usein jo luennoilla katettua, jos
niita tuetaan tarpeeksi esimerkiksi luentokalvoilla, mutta kinesteettinen harvoin onnistuu
yliopiston oppimisymparistdissa, koska se tarvitsee niin sanotun fyysisen elementin ope-
tukseen. Tassa on hyva huomioida, etta luentojen lisdksi myds muissa aktiviteeteissa on

hyva pitaa tiedon valittdminen monipuolisena.

Ryhmaty6t ovat motivoivia ja niiden kayttamiselle 16ytyy teoreettista tukea runsaasti
(Nembhard, Yip et al. 2009, Ralston, Tretter et al. 2017, Zambrano R, Kirschner et al.
2019, Mora, Signes-Pont et al. 2020), joten niita tulisi suosia, koska ne edistavat oppilai-
den oppimista. Taulukossa 4 niiden kayttaminen on tunnistettu myos projektinhallinnan
opetuksen hyvaksi kaytanteeksi. Ryhmana opiskeleminen asetettiin tutkimustyéssa op-
pimistyyliksi, mutta se voisi yhta hyvin olla oppimismenetelmien tai aktiviteettien alla.
Monialaisten ryhmien kayttaminen osana opetusta sai tukea, joten ryhmien sekoittamista

voi harkita esimerkiksi sen vuoksi, ettd se tuo opetukseen tybelamalahtoisyytta ja se
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kehittaa oppilaiden ammatti-identiteettia (Poikela, Lehtonen et al. 2002). Ryhmien valille

ei kuitenkaan tule tarkoituksen mukaisesti luoda kilpailua (Nembhard, Yip et al. 2009).

Kolmas oppimista mahdollistava komponentti on oppimisymparistd, jolla on usein rajoit-
teita yliopisto-opetuksessa, koska luokkahuonetta voi harvoin muokata oppimista tuke-
vaksi. Toisaalta linjakkaan opetustapahtuman periaatteiden mukaan nain pitaisi tehda,
mika voidaan toteuttaa esimerkiksi ekskursioilla tydelaman kohteisiin ja suorittamalla
osan opetustapahtumasta sielld. Muut osuudet kuten oppimistapahtuman sisalté voi-
daan huomioida yliopistossa, mutta taman tutkimuksen kontekstissa kasitetta ei ajatella
nain kokonaisvaltaisesti. Toisaalta yliopistossa on jo varsin laajasti levinnyt oppimisym-
paristdjen toteuttaminen verkkoymparistoon (Korhonen, Pantzar et al. 2004, s. 25), mika
mahdollistaa joustavuutta opetustapahtumien suunnitteluun luokkahuoneen ulkopuolelle
(Li, 2015). Toisaalta ymparistoa voidaan ajatella samalla lailla kuin ajatellaan esimerkiksi
liikkeiden sisustamista, joiden tavoitteena on yleensa asiakaskokemuksen parantami-
nen. Tama patee myos verkkoymparistoissa, joissa keskeista on esimerkiksi suunnitella
niitd asiakaskokemuksen pohjalta. Taten verkossa olevissa oppimisymparistdéssa voi-
daan tukea oppilaiden oppimista esimerkiksi ohjaamalla heita teknisesti opiskelemaan

niita asioita, jotka kuuluvat lapikaytavaan moduuliin.

Teknologia tarjoaa oppimiselle joustavuutta ja mahdollisuutta henkilokohtaisille tehtaville
(Thorne 2003, Huhtanen 2019, Estrada, Vera et al. 2019), mika taas tukee oppilaiden
kokemaa autonomiaa, sekéd se helpottaa heidan oppimisensa aktivointia (Felder, Brent
2016, Huhtanen 2019). Teknologia ei valttamatta ole oma komponenttinsa, vaan se on
tukitoiminto, joka mahdollistaa muiden komponenttien yhteistoiminnan esimerkiksi erilai-
silla avustavilla tyokaluilla tai menetelmilla kuten pelillistamisella. Joustavuuden myota
oppiminen voidaan siirtda helposti oppilaskeskeiseksi, koska esimerkiksi kustomoita-
vuus on yksi sen kriteereista (Lim 2018). Taman myo6ta kurssin soveltavan osan toteut-
tamiselle aukeaa mahdollisuuksia kuten oppilaskohtainen kustomointi tai ylimaaraisten
automaattisten tehtavien rakentaminen, jotka lisdavat oppilaiden aloitekykya, joka taas
on esitetty yhdeksi tavaksi parantaa oppilaiden motivaatiota ja taten oppimista. Aloite-
kyky lisda oppilaiden kokemaa autonomiaa, mika on itseohjautuvuusteorian mukaan yksi

ihmisen perustarpeista (Ryan, Deci 2000).

Naiden edelld mainittujen komponenttien my6td muodostettiin ensimmainen osa liitteen
B tyOkalua. Se on esitelty alla olevassa kuvassa 11. Bloomin taksonomian tasot ovat
subjektiivisia, joten tdhan tyohon, ja tdman tydkalun kontekstiin ne maaritettiin kuvassa

nakyvin esimerkein.
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Oppimisen mahdollistamien

Opetustapahtumassa ja -moduuleissa tavoiteltu oppimisen taso:

Muistami- | Ymmarta- Kayttami- | Analysointi | Arviointi Luominen

nen minen nen

Vaittama Maarittely Opitun kaa- | Teoriaan Toisen hen- | Teorioiden

(Totta  vai | (Mitd sana x | van kaytta- | pohjautuvan | kilén suorit- | yhdistelemi-

tarua) tarkoittaa? | minen las- | vaittaman taman teh- | nen ja syn-
kutehta- todenmu- tdvan arvi- | teesin luo-
vassa. kaisuuden ointt  ilman | minen  eri

analysointi. | ohjeita. I&hteiden
avulla.

Keskeinen teknologinen osaaminen, mita opetustapahtuman suorittaminen vaatii,

sekd miten teknologiaa kadytetaan opetustapahtuman aikana?

Tukeeko oppimisymparistd oppimisprosessia?

Kylla / Ei Miten:

Tukeeko opetustapa ja -materiaali erilaisia oppimistyyleja eli ovatko ne monipuo-

lisia?

Kylla / Ei Miten:

Kuva 11. Oppilaiden oppimisen mahdollistavat kdyténteet ja periaat-

teet kirjallisuusosion mukaan.

Kuvassa on esitelty ne asiat, mitkd huomioimalla voidaan mahdollistaa oppilaiden oppi-
mista kirjallisuuden mukaan tehokkaasti. Huomioitavaa on, etta tasta puuttuu motivointi
ja psykologiset tekijat, koska niiden voidaan ajatella kulkevan taustalla ja olevan syy,
miksi naita valintoja on tehty. Esimerkiksi kirjallisuuden mukaan oppilaita motivoi se, etta
opetustapahtumalla on tarkoitus eli tavoite, mika nostaa heidan omistajuuttansa omaa
oppimistaan kohtaan (Conley, French 2014). Seka esimerkiksi Pyhaltdé ja Toom (2020)
mukaan tavoitteellisuus on tarkeaa opetuksessa, jonka myota Bloomin taksonomian
avulla voidaan luoda selkeat tavoitteet oppilaiden oppimiselle. Motivaation kytkeytymista
muihin periaatteisiin on kuvattu esimerkiksi kuvassa 3, kun taas taulukossa 3 on 0soi-
tettu, miten se kytkeytyy oppilaskeskeisyyteen. Tama taas asia, johon perehdytaan seu-

raavassa alaluvussa.
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2.5.2 Opetustapahtuman muotoilun toteuttava kompo-
nentti

Edellisen alaluvun oopimisen mahdollistavien komponenttien myéta tulee arvioida sita,
miten itse opetus tapahtuu. Linjakkaan kurssirakenteen mukaan sen pitaisi rakentua ko-
konaisuutena opetustapahtuman ulkopuolisen ajan huomioonottavaksi kokonaisuu-
deksi, jossa opetustapahtuman ideana on oppilaiden tiedon rakentamisprosessin mah-
dollistaminen konstruktiivisuuden mukaisesti. Tama tapahtuu erilaisia opetustapahtuma-
komponentteja yhdistelemalla, joista osa voi olla passiivisia ja osa aktiivisia. (Etelapelto,
Tynjala et al. 1999, Biggs, Tang et al. 2011, Lindblom-Ylanne, Nevgi 2009)

Erityisesti aktiivinen ja oppilaskeskeinen oppiminen saivat tukea yliopisto-opetuksesta
tehdyissa tutkimuksissa (Freeman et al. 2014, Felder, Brent 2016, Estrada, Vera et al.
2019), ja naiden voidaan ajatella olevan osittain syy-seuraussuhteessa olevia kuten ak-
tiivinen ja kokemusperainen vaikuttavat olevan. Tama on havaittavissa esimerkiksi ku-
vasta 6, jossa oppilaan aktiivisuutta vaativat aktiviteetit ovat 1ahimpana oppilaskeskei-
syyden kehaa. On tarkea huomioida, ettd aktiivisuus tasapaistdd kuvan 4 mukaisesti
oppilaita ja sita toteutetaan oppimisaktiviteeteilla (Biggs, Tang et al. 2011), joita on useita
erilaisia taulukon 1 mukaisesti kuten harjoitusty6t ja laboratoriot. Oppilaskeskeisyytta
taas voi ajatella asiakas- tai opiskelijalahtdisyyden kautta, jossa opetuksen lahtokohta
on mahdollisuuksien mukaan tehda opetusta oppilaalle. Taulukon 4 mukaisesti kaikille
naille kolmelle eli aktiivisuudelle, kokemusperaisyydelle ja oppilaskeskeisyydelle 16ytyi

tukea projektinhallinnan opetusta kasittelevista empiirisista tutkimuksista.

Oppimisen aktiivisuuden lisdantyessa kurssi siis kehittyy yleensa oppilaskeskeisem-
maksi, jos opettaja ei erikseen esta tata ja ota roolia oppilaiden oppimisprosessissa. Ta-
ten mita enemman tehtava vaatii aktiivisuutta oppilaalta, sitd oppilaskeskeisempi se
yleensa on. Kuvasta 6 on havaittavissa se, miten aktiviteetit on aseteltu kokemusperai-
sen oppimiselle keskeiselle Kolbin oppimiskehélle, joka perustuu oppilaiden kokemuk-
sen kaytolle opetustapahtumassa. Taten voidaan myds ajatella, ettd oppilaskeskeisyys
littyy myOs oppimisen kokemusperaisyyteen (Karanja, Grant 2020). Oppilaskeskeisyy-
den tunnusmerkit kuten oppilaiden aloitekyky, interaktiivisuus, tyoelamalahtoisyys, opin-
topolun kustomoitavuus (Lim 2018) ja aktiivisuus tukevat motivaatioteoriassa ilmenneita
tekijoitd kuten oppilaiden kokemaa autonomiaa ja yhteisollisyytta. Nama tekijat lisdavat
myo6s mahdollisuuksia aktivoida oppilaita, koska esimerkiksi automaatio antaa opettajille
mahdollisuuden keskittya opetukseen ja oppilaiden aktivointiin tehtavien arvostelemisen

sijaan.

Harjoitustydt lisdavat usein oppilaiden omistajuutta eli motivoivat heitd (Chamberlain

2011). Taman lisdksi Partasen (2020) mukaan ryhmassa tehtyind harjoitustyot luovat
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yhteisollisyytta, joka itseohjautuvuusteorian mukaan mahdollistaa oppilaiden sisaisen
motivaation. Se myo6s usein pitaa sisallaan aktiivisen ja kokemusperaisen oppimisen,
joskin kokemuksen kartuttamista varten harjoitustydn pitda mukailla esimerkiksi tyoela-
maa (Miles, Melton et al. 2005). Tassa auttaa esimerkiksi se, etta harjoitustyé muistuttaa
mahdollisia tyétehtavia ja -prosesseja. Aktiivisuuden seurauksena voi siis kertya koke-
musta, joten ei ole tarvetta muotoilla opetusta vain joko aktiiviseksi tai kokemuspe-
raiseksi opetukseksi. Taten toisin kuin usein kirjallisuudessa, niita ei erotella tdman syn-
teesin tyOkalussa. Naiden avulla taas saadaan usein oppimisprosessin sivutuotteena
yleisia tyoelamataitoja, joita ovat esimerkiksi tiimityoskentely ja kommunikointitaidot, joita
taas kokemus vahvistaa (Jamieson, Shaw 2019). Taulukossa 2 on listattu esimerkkeja
naista taidoista, joista tarkein nosto on projektinhallinta, joka taas on tutkimuskohteen
opetuksen aiheena. Harjoitustdiden oppimista edistava vaikutus on todettu myds useissa
eri tutkimuksissa (Nembhard, Yip et al. 2009, Ralston, Tretter et al. 2017, Zambrano R,
Kirschner et al. 2019, Mora, Signes-Pont et al. 2020), ja se taas tukee tassa tutkimus-
tydssa toteutettavaa harjoitustydn kehitystd, koska se oikeuttaa kehitykseen kaytettavan

tyon.

Harjoitustoita voidaan myos katsoa olevan esimerkiksi kahta lajia, joista toinen on kes-
kittynyt tiedon kayttéon ja toinen tiedon keraamiseen (Perrenet, Bouhuijs, 2000). Jos
nama ovat kurssin keskidssa, niin voidaan ajatella joko projekti- tai ongelmalahtdinen
oppimismenetelman olevan kaytdssa. Niitd kuitenkin tulisi kayttaa vain edistyneilla kurs-
seilla, koska ne ovat varsin korkealla Bloomin taksonomiassa, muuten ne olisivat sovel-
tuneet erinomaisesti kurssin soveltavan osan toteutukseen myos tassa tutkimustyossa.
Taulukon 4 mukaisesti ndiden kaytolle 16ytyy hyvin empiiristd nayttéa projektinhallinnan
opetuksessa. Ne voivat olla mahdollisesti jo luomisen tasolla kuvassa 1 esitetyssa Bloo-
min taksonomiassa, koska esimerkiksi realistisen ongelmanratkaisu vaatii usein erilaisen
osaamisen ja teorian yhdistelemista eli synteesin muodostamista. Lisaksi kyseisella ta-
voilla toteutetut harjoitusty6t yleensa keskittyvat rajattuun ongelmaan tai kokonaisuu-
teen, mita perustason kursseilla ei valttdamatta kannata tehda, koska perusasioille ei jaisi
aikaa niiden lapikdymiseen. Muita tallaisia rajatumpia aktiivisia opetustapoja on esimer-

kiksi tapaustutkimusten kayttdminen osana opetusta (Biggs, Tang et al. 2011, s. 164).

Yliopisto-opetuksessa voidaan pyrkia siihen, etta opetuksen sivutuotteena syntyisi taitoja
my0s tydelamaa varten (Keltikangas, Martinsuo 2009, Crawley, Malmqvist et al. 2014,
Jamieson, Shaw 2019). Tata voidaan edelld mainitusti tukea aktiivista, kokemusperaista
ja oppilaskeskeista oppimismenetelmaa noudattamalla, silla useita naita taitoja (ongel-

manratkaisu, itseohjautuvuus, kokonaisuuksien hallinta, luovuus ja oppimiskyky) voi-
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daan opettaa esimerkiksi harjoitustéiden avulla (Jamieson, Shaw 2019). Tassa voi aut-
taa tyéelaman mukaan ottaminen opetukseen (Keltikangas, Martinsuo 2009), kuten op-
pilaskeskeisessa opetuksessa tulisi tehda (Lim 2018). Talla tarkoitetaan esimerkiksi ai-
tojen tyodtehtavien tuomista osaksi opetustapahtumaa tai esimerkiksi simuloinneissa
mahdollisten tyéelaman rajoitteiden huomioimista osana sita, kuten ihmisten tekemien
inhimillisten virheiden aiheuttamat rajoitteet. Tallaisia reaalimaailmaa huomioivia rajoit-
teita voi huomioida osana opetusta myds ilman tyéelaman tuomista osaksi kurssia. Esi-
merkiksi muokkaamalla tehtédvanannon arvoja siten, ettd ne huomioivat oikean eldaman
realiteetit, yksinkertaisimmillaan tama tarkoittaa ilmanvastuksen huomioimista fysiikan
tehtavissa. Taulukossa 4 opetuksen reaalimaailmaan sitominen on osoitettu olevan pro-
jektinhallinnalle keskeinen periaate, jonka avulla kurssin soveltavaa osaa rakennetaan.
Tama voi johtua esimerkiksi siitd, ettd projektien kompleksisuuden osoittaminen on vai-

keaa, jos niihin perehtyy vain teoreettisella tasolla.

Naiden lisdksi oppimismenetelmien valintaan voi vaikuttaa opetettava aihe. Esimerkiksi
projektinhallinnan erikoisuutena ovat sen kompleksiset ja pitkat projektit, joita on vaikea
vieda luokkahuoneeseen, jollei niitd simuloi jonkin tyokalun aikana. Tassa voi kayttaa

esimerkiksi pelillistamisen keinoja apuna.

Alla olevaan kuvaan 12 on koottu taman alaluvun keraamat opetustapahtuman toteutuk-
sen kannalta olennaiset osat, joiden avulla voidaan muodostaa pedagogisesti hyva ope-
tustapahtuman toteutus, joka edistda oppilaiden oppimista. Kuvaa voi tarkastella liit-

teessa B osana muodostettavaa tyokalua.



56

Opetustapahtuman toteuttaminen

Konstruktivismi:

Oppilaiden tietoperusta:

Projekti — Ongelma — Muu toteutus:

Aktiivisuus, osaamisen aktivointi ja kokemuksellisuus:

Opettamistapahtuman aktivointikeinot:

Tarkoitus tehda ryhmassa vai erikseen:

Sosiaalinen komponentti:

Reaalimaailmaan sidottu:

Muut keinot:

Yleiset tybelamataidot:

Oppilaskeskeinen oppiminen:

Oppilas- tai asiakaskeskeinen lahtdkohta opetukselle:

Aloitekyvyn ja autonomisuuden mahdollistaminen:

Tybelamalahtoisyys:

Kuva 12. Opetustapahtuman toteuttamisen elementit Kirjallisuuden mu-
kaan.

Kuvassa esitetyssa tydkalussa lahdetaan siita, etta sille luodaan pohja konstruktivisti-
selle nakemykselle olennaisesta tiedon rakentamisesta eli maaritellaan, mita tietoa op-
pilailla on olemassa ennen opetustapahtuman alkamista. Taman jalkeen valitaan mah-
dollinen opetukseen kaytettdva ohjaava oppimismenetelma, jos sellaista halutaan kayt-

taa osana kurssia.

Seuraavaksi keskitytdan oppilaiden aktivointiin, jonka avulla oppilaat ohjataan kerrytta-
maan kokemusta opetettavasta aiheesta. Kuvassa on huomioitava esimerkiksi se, etta
opetustapahtuma voi olla sosiaalinen, vaikka se ei sisaltaisi ryhmatdita. Pelkka luennon
aktivointi kysymyksilla tuo siihen sosiaalista komponenttia. Reaalimaailmalla tarkoite-
taan esimerkiksi laboratoriossa suoritettavia fysiikan kokeita tai opetettavan aiheen sito-
mista reaalimaailmaan, kun taas tyéelamalahtdisyydellad tarkoitetaan tydelamasta poi-
mittuja asioita. Tama voi olla tutkimustyon kontekstissa esimerkiksi tydelamassa kay-
tossa olleen projektisuunnitelman arviointi osana harjoitustyota. Lopuksi mahdolliset

muut keinot kuten pelillistdminen on hyva huomioida ja se, mita yleisia tydelamataitoja
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opetustapahtuma voi oppilaille tarjota. Esimerkiksi ryhmatyét voivat mahdollistaa tiimi-
tydskentelyn kehittymisen, jos se ohjaa oppilaita tekemaan asioita yhdessa eika erik-

seen.

Oppilaskeskeisyytta voi myds ajatella esimerkiksi asiakaslahtdisyytena, jolloin on hyva
miettia sita, miten oppilaat on huomioitu opetustapahtumaa suunnitellessa. Tama ajatus
mahdollisesti selkeyttaa sita, miten oppilaskeskeisyytta tulisi ajatella. Lopuksi seka itse-
ohjautuvuusteoria, ettd oppilaskeskeisyys suosittelevat autonomisuuden ja tydeldmalah-
toisyyden lisdamista osaksi kurssia. Aiemmassa kappaleessa selitettiin esimerkilla se,

miten tydelamalahtoisyytta voidaan tuoda osaksi kurssia.

2.5.3 Opetustapahtuman muotoilun palvelumuotoilulli-
nen komponentti

Jokainen muutostyé lahtee tarpeesta muutokselle, minka myota myos opetustapahtu-
maa uudelleen muotoillessa tulee se selvittaa ensimmaisena, kuten kuvassa 8 on esi-
tetty. Syitd voivat olla esimerkiksi opetustapahtuman oppimistavoitteiden muutokset,
opintomateriaalin muutokset tai uusi pedagoginen tutkimusaineisto. Tarpeen mukaisesti
kehitystyd lahtee siita, ettad siind muotoillaan palvelua eli opetustapahtumaa asiakkaan
eli oppilaan tarpeen mukaan. Tdma on myds syy, miksi oppilaskeskeisyys kaytiin 1api
tdssa synteesissd ennen palvelumuotoilullista komponenttia. Tassa prosessissa tulee
kuitenkin aina huomioida myds opetustapahtuman tilaajan tarpeet eli tutkimuskohteen
kontekstissa yliopiston. Taman lisdksi opetustapahtuman kehittamisella tulee olla tar-
peesta muodostettu tavoite, koska kehitysty6ta ei ole tarkoituksenmukaista toteuttaa, jos

silla ei ole selvaa tavoitetta.

Konstruktiivinen oppiminen nojaa paljon oppilaiden [ahtétietoihin. Talloin kehitystyon ai-
kana tulee tuntea yleisoprofiili eli oppilasprofiili mahdollisimman hyvin. Heidan tar-
peidensa ja odotustensa tunteminen kurssia kohtaan on tarkeda esimerkiksi siksi, jos
kurssi on koettu tyolaaksi, niin tahan voidaan kehitystydssa puuttua. Taman lisaksi tulee
hahmottaa kurssin sisaltd, rakenne, sovellettavat oppimismenetelmat ja yleisoprofiili
(Wirth 1992). Opetustapahtumassa kaytéssa oleva materiaali on usein rajoitteena ope-

tustapahtuman toteutukselle, joten se tulee lisaksi huomioida prosessin alussa.

Suunnittelussa tulisi tahdata prosessiin, jossa oppilaat oppivat paremmin, ja voivat ra-
kentaa tietoa vanhan tietonsa paalle. Tata varten tulee selvittda se, miten oppimispro-
sessi on onnistunut opetustapahtuman aikana, minka voi toteuttaa esimerkiksi 1ahto- ja
lopputasotestien avulla (Etelapelto, Tynjala et al. 1999, Felder, Brent 2016, Partanen
2016). Tassa alaluvussa mainitut asiat on kuvattu alla olevassa kuvassa 13, jossa luo-

daan pohja kehitystyodlle eli se tulee liitteen B tydkalun alkuun.
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Naiden lisdksi oppimismenetelmien valintaan voi vaikuttaa opetettava aihe. Esimerkiksi
projektinhallinnan erikoisuutena ovat sen kompleksiset ja pitkat projektit, joita on vaikea
vieda luokkahuoneeseen, jollei niitd simuloi jonkin tydkalun avulla. Tassa voi kayttaa esi-
merkiksi edelld mainittuja pelillistamisen keinoja apuna. Taulukosta 4 on kuitenkin ha-
vaittavissa, etta pedagogisesti siina ei ole merkittavia poikkeamia muuhun teoriaan, kuin

edelld mainittu opetuksen reaalimaailmaan sitominen.

Opetustapahtuman nimi:

Opetustapahtuman tavoite:

Opetustapahtuman materiaali:

Kehitystydn tarve:

Oppilasprofiili:

Oppilaiden tarpeet ja odotukset:

Opetettavan aiheen alakohtaiset erityisyydet:

Tilaajan tai muiden tarpeet:

Kuva 13. Opetustapahtuman kehitystyén pohjustava osa.

Tahan osuuteen valitut kohdat pohjautuvat kaytdnnéssa palvelumuotoiluun, ja muodos-
tuvat eri sidosryhmien tarpeista ja erilaisista rajoitteista. Koko kehitystyo tulee Iahtea
siitd, ettd opetustapahtumalle on maaritetty tavoite ja kehitystyolle on jokin selkea tarve.
Taman jalkeen oppilaat, heidan tarpeensa, opetettava aihe ja tilaajan tarpeet on hyva

tuntea, jotta kehitystyd on tarkoituksenmukaista ja jotta se ratkaisee oikeita ongelmia.

2.5.4 Opetustapahtuman rakenteellisen muotoilun kom-
ponentti

Kurssien ja opetustapahtumien rakentamisessa on kirjallisuuden mukaan kaksi paakoh-
taa, jotka ovat linjakkuus ja syklinen ajattelu (Lakkala, Toom et al. 2015). Linjakkuus on
kaytannossa opetustapahtuman huomioimista osana systeemia, modulaarisuutta ja sel-
vaa jatkumoa opetustapahtumille ja niiden osille (Biggs, Tang et al. 2011, Pyhaltd, Toom
2020). Modulaarisuudella tarkoitetaan kaytanndssa sita, ettd opetustapahtuma on kuin
palapeli, jossa palat ovat moduuleita. TAma taas mahdollistaa opetustapahtuman kusto-
moinnin oppilaan oppimistavoitteiden mukaan, koska modulaarisuuden avulla on mah-

dollista tarjota lisdhaasteita niille oppilaille, joilla on halu oppia enemman. Tama voidaan
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toteuttaa luomalla ylimaarisia paloja palapeliin siten, ettd se ei endd muodosta pelkas-
tdan yhtenaista lineaarista linjaa. Kustomointi ja modulaarisuus ovat myds oppilaskes-
keisen oppimisen tunnusmerkkeja (Lim 2018). Kustomoinnilla tarkoitetaan taas sita, etta
oppilas joko muuttaa palapelin paloja tai vaihtaa koko palan palapelista. Tall6in han voi
ottaa roolia omassa oppimisprosessissaan. Taman lisaksi kuvan 2 mukaisesti voidaan
ajatella, ettd vapaaehtoiset tehtavat mahdollistavat oppilaiden itsensa toteuttamisen

opetustapahtuman aikana Maslowin (1970) perustarpeita kasittelevat teorian mukaisesti.

Kolb (1985) kaytti edella mainittua opetuksen jatkumoa kuvan 5 mukaisesti, ja siina tar-
koituksena oli muodostaa erilaisia kokemuksen kasittelyyn pohjautuvia moduuleita, joi-
den avulla hanen kasityksensd mukaan erilaiset oppijat oppisivat parhaiten. Tasta ide-
asta on hyva ottaa kaytannossa kolme elementtia, mikd muodostaa jatkumon, josta ope-
tusprosessi muodostuisi. Taten taulukosta 1 voi poimia esimerkin mukaisesti vahintaan
kolme asiaa, jotka ovat luento, kokemusta seka aktiivisuutta lisdava elementti ja reflek-
tiivinen elementti. Linjakkuuden periaatteiden mukaan myos opetustapahtumaa edel-
tava ja sen jalkeinen aika on hyva huomioida (Lindblom-Ylanne, Nevgi 2009). Taman
myota tulee tiedostaa, mita oppilaille opetetaan ennen opetustapahtumaa ja mita heille
opetetaan opetustapahtuman jalkeen. Linjakkuuden muodostamisessa voidaan myos
kayttaa ajatusta siita, ettd oppimistapahtumia kasitellaan kuvan 6 mukaisesti PDAC-syk-

lin avulla, jos tarkoitus on sisallyttaa kaytannon tehtavia osaksi kurssia.

Arvostelunsuunnittelussa tulisi pyrkia siihen, etta se palkitsisi oppilaat, jotka ymmartavat
tehtavanannon ja tehtavan, mika tukee oppilaan tyon tarkoituksenmukaisuutta ja nain
tukee heidan motivaatiotaan (Ledn, Nufez et al. 2015, Partanen 2020). Tall6in huolimat-
tomuusvirheiden ja laskun tulosten tulisi saada vahemman arvoa arvostelussa. Arvostelu
on my6s McKeachien (1986) mukaisesti lahde oppilaiden itsetunnolle, mika taas tukee

kuvan 3 mukaisesti oppilaiden motivaatiota.

Arvostelun lisdksi palauteprosessia tulisi kehittaa sellaiseksi, etta se olisi osana oppimis-
prosessia ja silla olisi aidosti merkitysta kurssin kehityksessa. Tahan voisi soveltaa esi-
merkiksi ketteraa ajattelua, jolloin palautettakin kerattaisiin osissa opetustapahtuman ai-
kana. Tama kuitenkin vaatisi automatisointia. Automatisoinnin avulla voitaisiin toteuttaa
myo6s oppilaiden suuntaan toteutettu henkilékohtainen palaute yksinkertaisissa tehta-
vissa. Automatisointi on oppilaskeskeisen oppimisen tunnusmerkki (Lim 2018), mutta
omalla tavallaan se myds mahdollistaa sen, koska oppilaskeskeinen oppiminen on ras-
kaampi toteuttaa kuin opettajakeskeinen opetus. Tama ajatus on toki hieman ristiriitai-

nen, mutta se perustuu passiivisen luennon toteuttamisen suoraviivaisuuteen.
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Monipuolinen esimerkki kurssin kehityksen testausprosessista on Partasen (2016) kurs-
siin tekemien muutosten testaaminen. Se tehtiin kvantitatiivisesti harjoitus- ja tenttipis-
teiden avulla, seka teetattamalla oppilailla alku- ja lopputestit, jossa selvitettiin heidan
ymmarrystaan termodynamiikan peruskonsepteista. Lisaksi kvalitatiivista dataa kerattiin
teetattamalla oppilailla kyselyitd kurssin eri osa-alueista, jolloin saatiin heidan mielipi-

teensa esille kurssista. Lopuksi pienta osaa oppilaista haastateltiin liittyen kurssiin.

Alla olevaan kuvaan 15 on keratty opetustapahtuman linjakkuuden ja rakenteen arvioin-
tia varten paakohdat kirjallisuudesta. Vareilla on pyritty kuvaamaan sita, kuinka opetus-
tapahtuman osien tulisi vaikeutua Bloomin taksonomian mukaan tapahtuman edetessa,
mutta ne tulee suunnitella aina opetustapahtuma kohtaisesti. Aina opetuksessa ei
paasta ei tule edes pyrkia siihen, ettd oppilaat paasisivat osaamisessaan luomisen ta-
solle. Tarkeda on myds huomioida, ettd kuvassa on esitetty se, ettéd kurssi voidaan to-
teuttaa haastavuudeltaan syklisesti, jolloin kurssissa opiskellaan useita eri asioita aina

luomisen tasolle asti.
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Opetustapahtuman muotoilu

Opetustapahtuma voi keskittya vain esimerkiksi ymmartamisen tasolle, jolloin moduu-

lien osaamistasoja tulee suhteuttaa kayttokohteen mukaan.

. Ymmartdminen Kayttdminen Analysointi Arviointi/ Luomien Analysointi/Arviointi/
Luominen

Relevantit opetustapahtumaa ymparéivat moduulit:

Moduulit ovat aikataulutettuja:

Modulaarisuus ja kustomoitavuus:

Arvostelu ja palaute:

Arvosteluperusteiden ja oikeiden vastusten esittely:

Ylla olevan "Kayttaminen” tason jalkeen laskutulos ei arvostelun paaosassa: Kylla / Ei
Onko yksiléllinen palaute mahdollista? Kylla / Ei

Miten palauteprosessi on toteutettu? Enta muutosten testausprosessi?

Onko palaute automatisoitu? Kylla / Ei

Kuva 14. Opetustapahtuman linjakkuuden, rakenteen, arvostelun seké
palautteen muodostama rakenteellisen muotoilun komponentti

Kaytannossa kuvassa esitettyjen kohtien toteutuessa opetustapahtumassa on looginen
jatkumo ja se mahdollistaa aktiivisen ja oppilaskeskeisen oppimisen. Taman apuna voi
kayttda Kolbin muodostamaa kuvassa 5 esiteltya oppimiskehaa, mutta sita tassa tapauk-
sessa ei ole hahmoteltu osaksi tydkalua, koska se vaatisi tutkimuskohteen soveltavalle
osalle keskeisempaa asemaa. Kuvassa on myds hyva huomioida se, etta palautteella ja
arvostelulla on olemassa rooli kurssiin tehtyjen muutosten testaamisessa. Kuvat 11, 12,

13 ja 14 on keratty kokonaisuudeksi liitteessa B.
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Taman tyokalun lisdksi on mahdollista, ettd kuvan 14 nuolikuvaajassa esitettya moduu-
lien muodostamaa kurssikuvausta tulee tarkentaa. Tall6in voi kayttaa esimerkiksi seu-
raavaksi koottua tydkalua, jolla voi hahmottaa opetustapahtumien tai -moduulien muo-
dostamaa kokonaisuutta selkeammin kuin kuvan 14 tyokalussa. Tassa vaiheessa on
hyva ottaa huomioon oppilaiden keskittymiskyvyn rajallisuus (Bligh 1972, Biggs, Tang et
al. 2011), seka opetuksen aktiivisten osioiden kuormittavuus niin oppilaille kuin kurssi-

henkilokunnalle.

Edellisen kokonaisuuden lisaksi taulukossa 5 esiteltavaa tydkalua voi kayttda harjoitus-
téiden arviointiin. Silla pyritddn muodostamaan kuva siita, onko kyseessa selvan jatku-
mon omaava linjakas harjoitustyd ja miten moduuleja tuetaan konstruktiivisten periaat-
teiden mukaisesti. Tassa tyOkalussa on myos keskidssa oppilaskeskeisyyden kannalta
tarkea oppimista edistava elementti eli oppimisprosessin vaihtoehtoisuus ja kustomoita-
vuus (Reber, Canning et al. 2018), jonka myd6ta oppilailla olisi mahdollisuus saavuttaa
haluamansa osaamistaso tekemalld vaihtoehtoisia moduuleita opetustapahtuman ai-
kana. Yliopistotasolla oppilaat ovat kuitenkin varsin itsenaisia ja suunnitelmallisia heidan
opiskeluissaan (Salmisto, Postareff et al. 2017), mikd mahdollistaa tallaisen ajattelun.
Ylimaaraisen tydn mahdollistamisen myo6ta arvosteluprosessia tulee muokata niin, etta
se palkitsee ylimaaraisen tyon tekijat (Oreovicz, Wankat 1993, s. 300, Biggs, Tang et al.
2011).



Taulukko 5.

Opetustapahtumakonaisuuden rakenteen itsearviointilo-
make (Liite C).
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Opintokokonai- | Opetustapahtuman tavoite Ajanjakso
suuden nimi
Esimerkki kurssi X 1 viikko

Miten kurssia tai oppimiskomponenttia tuetaan? It-jarjestelmien osalta?
Oppimisprosessin alakohtaiset piirteet?

Mitka oppilaiden aikaisemmin oppimat asiat tukevat heidan oppimistaan taman
opetustapahtuman aikana:

Moduulit | Aihe Konstruk- | Moduuleja | Bloomin | Pituus Akti-
tiivinen yhdistava | osaamis- vointi
tuki tekija taso

Moduuli Perus- | Lasku on | Eiole Soveltaa | 1 min Lasku

1. Laske | las- kayty luen-

X+y kenta nolla |1api.

Moduulikokonaisuuden jidlkeinen oppiminen:

Vaihtoehtoisten moduulien kartoittaminen:

Moduuli 1

Moduuli 2a

Yhteenveto:

»  Moduuli2b Moduuli 3 Moduuli Extra

Taulukon tayttdmisen perusteella on mahdollista havaita kehittdmiskohteita, jos esimer-

kiksi osa moduuleista ei sovellukaan osaksi linjakasta jatkumoa. Sitd myds tulee peilata

kurssin tavoitteisiin ja siihen, mitd moduulissa opetetaan. Tama tyotkalu tdydentaa edel-

lista liitteen B tydkalua siten, etta talla rakennetaan enemman kokonaiskuvaa opetusta-

pahtumasta, kun taas liitteen B tydkalu keskittyy opetustapahtuman yksityiskohtiin. Teo-

ria johon tydkalu pohjautuu, on paallisin osin samaa eli oppilaskeskeista, linjakasta ja

aktiivista kuten liitteen B tyOkalussakin.
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2.5.5 Yhteenveto

Synteesissa tiivistettiin olennaiset kohdat pedagogiikasta ja opetustapahtumien kehitta-
misesta kirjallisuuden perusteella. Tutkimustyon kannalta olennainen asia on synteesin
lopputulos, joka on esitetty liitteissa B ja C. Naita kaytettiin tulevien lukujen aikana pro-
jektinhallinnan peruskurssin soveltavan osan arviointiin ja sen kehityssuunnitelman poh-

jana olleiden suositusten muodostamiseen.

Naiden tyokalujen avulla on mahdollista vastata tutkimusongelmaan, joka oli "Minka pe-
riaatteiden ja kaytantdjen mukaan projektinhallinnan peruskurssin soveltavat osat kan-
nattaa opettaa yliopistokontekstissa?” kirjallisuuden nakdkulmasta. Kirjallisuusosion tu-
losten perusteella projektinhallinnan peruskurssin soveltava osa kannattaa toteuttaa ryh-
massa suoritettavana harjoitustyona, jolloin tutkimustydssa on tarkoituksena keskittya

harjoitustyon kehittamiseen tulevissa luvuissa.
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3.METODOLOGIA

Metodologialla eli tutkimusmenetelmilla tarkoitetaan sita, miten tutkimus on suoritettu ja
miten siihen kaytetty aineisto keratty. Tassa luvussa kerrotaan, milla perusteella metodit
on valittu eri vaiheissa empiirisessa osuudessa tutkimusty6ta, ja kuinka niitd on sovel-
lettu tutkimusongelman ratkaisemiseen. Lisaksi luvussa kerrotaan se, miten ja mista tut-

kimustyon aineisto on keratty.

3.1 Tutkimuksen lahestymistapa

Taman tutkimuksen tieteenfilosofiana voidaan pitaa pragmatismia, joka on yleinen dip-
lomitdissa. Tassa lahestymistavassa on olennaista, ettd vastataan tutkimusongelmaan
eikd keskitytd esimerkiksi keskusteluun todellisuudesta. (Saunders, Lewis et al. 2016)
Tama nakyy esimerkiksi siina, ettd teoriaosuudessa ei pohdittu teorian oikeellisuutta,
vaan keskitssa oli menetelmilld saadut tulokset. Tutkimus on toteutettu empiirisesti, jo-
ten tyossa pyritdan tunnistamaan ja ratkaisemaan tutkimuskohteessa havaittu ongelma,
sekd muodostamaan toimintaehdotus tutkimuksen tilaajalle (Saunders, Lewis et al.
2016). Tama tapa valittiin, koska se on yleinen tapa diplomitdita tehdessa seka tutkimus-
ongelmaan vastaaminen vaatii empiirisen osuuden toteuttamisen, koska tarkoituksena
on muodostaa soveltava toimintaechdotus kurssin harjoitustyon kehitykselle. Ajallisesti
tutkimus on poikittaistutkimus, joten se ei huomio sita, etta tutkimustyo on ollut vuosien
mittainen ja tutkimuskohteessa on tapahtunut muutoksia tuona aikana. Tutkimuksen ta-
voite on suosittava, koska tydssa luatiin kirjallisuusosuuden seka analyysin pohjalta toi-

mintasuositus eika tyota toteutettu kdytanndén muutoksina opetustapahtumaan.

Tybén empiirinen osuus on paaasiassa kvalitatiivinen, koska kurssista olemassa oleva
kvantitatiivinen data on rajattu oppilaiden antamasta palautteesta saataviin numeerisiin
arviointeihin seka koska kurssia ei testata oppilailla, jolloin ei saada uutta kvantitatiivista
dataa muodostettua sen mydta. Lisdksi kurssiin tutustumisessa, havainnoinneissa ja
markkinatutkimuksessa arvioitiin kvalitatiivista materiaalia. Empiirisen osion toteutus-
tapa on siis tehda tulkintoja pohjautuen kirjalliseen tutkimusmateriaaliin, kurssista saata-
vaan tietoon ja muihin sanallisiin [&hteisiin, jotka liittyvat projektinhallinnan opetukseen
joko suomalaisissa yliopistoissa tai maailmalla olevissa yliopistoissa. Taman lisaksi suo-
situsten pohjana kaytetdan aiemmin kirjallisuusosiossa muodostettuja tytkalua ja seu-
raavassa luvussa lapikaytavaa oppilaiden antamaa sanallista palautetta, joista tehdaan

tulkintoja soveltavan osion kehittdmista varten. Tutkimus on siis varsin analyysivetoinen.
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Sen tulos perustuu empiirisen osiossa muodostettuun tietoon, jonka tulkitsemisessa tu-

keudutaan kirjallisuusosiossa kerattyyn tutkimusaineistoon.

Kvalitatiivista tutkimustapaa tukee myds tutkittavan aiheen subjektiivisuus ja sen aineis-
ton laadun merkitys. Aineistossa on niin kirjallisuudessa kuin palautteessakin varaa tul-
kinnalle ja havainnoinnille, eikd mittaaminen ja testaaminen ole niin keskeista. Lisaksi
tutkimuksessa tulkitaan kirjallista aineistoa esimerkiksi rajaamalla behaviorismi ulos tut-
kimustyosta. Tallaista subjektiivista rajaamista voi pitda kvalitatiivisen tutkimuksen piir-
teend. Tutkimus sisaltda kuitenkin pienen osion kvantitatiivisen datan kasittelya, koska
oppilaiden antamaa numeerista palautetta kasitellaan tutkimustyén aikana. Tama on kui-
tenkin vain pieni osa tutkimusta, eika tata voi pelkdstadan sen takia pitda hybriditutkimuk-

sena.

3.2 Aineiston keraaminen

Tutkimusty6td varten kerattiin aineistoa paaasiallisesti kolmesta |ahteesta. Yksi oli
aiempi tieteellinen tutkimus eli tieteelliset julkaisut, jonka avulla selvitettiin projektinhal-
linnan nykytilaa eri yliopistoissa. Taman kautta muodostettiin kuva soveltavan osan to-
teutustavasta muissa kuin suomalaisissa yliopistoissa. Toinen lahde oli itse tutkimuskoh-
teen suljettu opintoymparisto eli Moodle-ymparistd. Taman kautta kerattiin tutkimuskoh-
teesta relevantit tiedot yhteen. Moodle-ymparisto oli myds Iahteena suomalaisten yliopis-
tojen opetuksen ja opetuksen sisallon arvioinneissa. Taman lisaksi kyseisiin kursseihin
tutustuttiin avoimen Iahteen eli kohteena olleiden yliopistojen julkisten kurssikuvausten
kautta. Kolmas oli opiskelijapalaute, joka saatiin tutkimuskohteen kurssin vastuuhenki-
I6lta. Epavirallisena lahteena voidaan pitaa tutkimuksen tekijan havaintoja, jotka muo-
dostettiin vuosina 2018-2019, kun han toimi kurssiassistenttina tutkimuskohteena ole-
valla kurssilla. Epaviralliseksi [ahteen tekee se, ettd havaintoja ei kirjattu ylos kuin vasta

reilusti tapahtumien jalkeen.

Kirjallisuusosion lisaksi aiempaa tutkimustietoa kaytettiin kartoittamaan sita, miten pro-
jektinhallinnan perustason kurssien soveltavan osuuden opetusta on toteutettu maail-
malla eri yliopistoissa. Aiemman tieteellisen tutkimuksen kerddminen Andor-hakukoneen
avulla (Tampereen yliopistolla kaytdssa oleva tieteellisiin julkaisuihin erikoistunut haku-
kone) koettiin parhaaksi tavaksi keratad materiaalia, koska se oli tehokas verrattuna esi-
merkiksi kyselytutkimukseen. Taten keratty materiaali oli kdytannossa tieteellisia julkai-
suja, jotka kasittelivat opettamisen kehittdmista projektinhallinnan kurssilla, joissa oli so-
veltava osa olemassa. Tutkimustydssa paatettiin olla kayttdmatta kaikkia mahdollisia

Iahteita, koska osuudesta olisi tullut liian pitka, minka vuoksi tutkimuksen tekija teki tul-
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kintoja siitd mita kaytetaan ja mita ei. Aluksi tieteellisia julkaisuja selattiin lapi varsin va-
paamuotoisesti, ja hakusanoina kaytettiin esimerkiksi "project management education”
(suom. projektinhallinta, opetus), ” project management pedagogy” (suom. projektinhal-
linta, pedagogiikka) ja "project management course” (suom. projektinhallinnan kurssi).
Naiden avulla I6ydettiin useita tuhansia osumia Andor-hakukoneesta. Tarkein kriteeri va-
lituille tutkimuksille oli selkea kuvaus opetustapahtuman soveltavasta osasta seka em-
piirisen osion olemassaolo, koska talldin voitiin olettaa, etta kurssin soveltavan osan to-
teutusta oli tarkasteltu kaytannossa. Varsinkin selkeaa kuvausta ei usein 10ytynyt, jonka
seurauksena huomattavia maaria tieteellisia julkaisuja jatettiin ulos analyysista. Taman
lisaksi analyysiin pyrittiin valikoimaan vain yliopistossa tai insinddritasolla suoritettuja tut-
kimuksia, jotta ne soveltuisivat tutkimustyon tutkimuskohteelle mahdollisimman hyvin,
mika karsi kaytettavien tieteellisten julkaisujen maaraa. Alan aiemman tieteellisen tutki-
muksen kayttamista lahteend voidaan pitda hyvana tapana lahestyd ongelmaa, koska

soveltavan osuuden toteutuksen kuvaus oli Iahteissa yleensa laaja ja totuudenmukainen.

Suljettu oppimisymparistd Moodle on kdytdssa laajasti suomalaisissa yliopistoissa. Alus-
talla jaetaan kurssille relevantti kurssimateriaali, joten taman materiaalin avulla voi tehda
tulkintoja, miten projektinhallinnan peruskurssin soveltava osuus on toteutettu tutkimus-
kohteena olevalla kurssilla. Tutkimustyon aikana todettiin, etta tama on riittava kuvaus
kurssista eika kurssihenkilokuntaa tarvitse haastatella. Toisaalta siita olisi voinut saada
lisdarvoa tutkimustydlle, jos haastattelussa olisi keskitytty enemman kaytettyihin peda-
gogisiin ratkaisuihin eika pelkastaan kurssisisaltoon. Mutta talla tavalla toteutettuna voi-
daan ajatella, etta tutkimus oli varsin objektiivinen kurssia kohtaan. Tama aineiston ke-
raystapa toteutettiin seka tutkimuskohteen kohdalla, ettd muiden suomalaisten yliopisto-
jen kohdalla. Aineisto, mita kerattiin, oli kdytannossa kurssisuunnitelmat ja -materiaalit
seka harjoitustydn ohjeistukset. Kaikilla kursseilla vaikutti olevan kaytéssa Artto et al.
(2011) kirjoittama kirja, joka saatiin keratty samasta lahteestad eli tutkimuskohteen
Moodle-ympéristdsta. Aalto yliopiston, Abo Akademin ja Tampereen yliopiston oppimis-
ymparistoon oli taysi paasy, kun taas Oulun yliopiston ja Turun yliopiston kurssimateri-
aaleihin ei ollut tayttd paasya, vaan jouduttiin tukeutumaan julkisissa lahteissa olleisiin
kurssikuvauksiin. Oulun yliopiston harjoitustyd oli saatavilla vuoden 2019 versiona,

koska se oli tuolloin toimitettu tutkimustydn tekijan sahkopostiin.

Kolmas aineiston keraystapa tassa tutkimustydssa oli Tampereen yliopistolla keratty pa-
lautekysely, johon oppilaat saavat vastata kurssin suoritettuaan. Tama palauteaineisto
kerataan automaattisesti kurssin paatyttya. Palaute pitaa sisallaan oppilaiden mielipiteet

kurssin osuuksien onnistumisesta numeraalisesti sekd sanallisen palautteen. Palaute
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toimitettiin kurssin vastuuhenkilon toimesta kootusti Excelissa taman tutkimustyon teki-
jalle ja se oli vuodelta 2020. Oppilaiden haastatteluja ei suoritettu aikatauluhaasteiden
vuoksi, ja ne olisivat voineet tuoda lisdarvoa, koska osa laadullisesta palautteesta oli

melko tulkinnanvaraisia ilman sen jattamiseen johtanutta kontekstia.

Epavirallinen osuus aineiston keruusta eli havaintojen muodostaminen tutkimuskoh-
teesta tapahtui vuosien 2018-2019 aikana, jolloin tutkimustydn tekija oli kurssiassistent-
tina tutkimuskohteena olevalla kurssilla. Talléin tutkimuskohteesta ja sen soveltavaa
osaa suorittavista oppilaista kertyi havaintoja, kun heitd auttoi esimerkiksi harjoitustyon
suorittamisessa, mutta niitd ei tapahtumahetkella kirjattu ylos. Taten taman materiaalin
luotettavuus ei ole paras mahdollinen, mutta nama on hyva huomioida, koska ne vaikut-
tavat empiirisessa vaiheessa muodostettaviin suosituksiin. Tdma johtuu siita, etta tutki-
muksen tekija tiedostaa ndiden vaikuttavan haneen vahintaan alitajuisesti. Taten myos
tama alhaisen validiteetin ja reliabiliteetin omaava materiaalia kasitellaan empiirisessa

osiossa.

Taulukkoon 6 on koottu ylla esitetyt aineistot. Keratty materiaali on suurimmilta osin sel-
laista, jota ei ole julkisesti saatavilla. Taten aineiston keraaminen ei ole mahdollista ilman

kurssien vastuuhenkildiden myoéta vaikutusta.
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Taulukko 6.  Tutkimustybn empiirisessé vaiheessa kéytetty aineisto.
Aineisto Alkupera Lisadtietoja
Vuoden 2022 toteutuksella kay-

tossa olleet kurssikirja, luento-
kalvot, harjoitustyot

Tutkimuskohde: Kurssima- | Suljettu oppimisym-
teriaali paristdé Moodle

Vuoden 2020 toteutuksesta an-

Tutkimuskohde: Oppilai- Keratty sahkdpostilla nettu oppilaspalaute eli 1 kap-

den antama palaute kurssivastaavalta . )
pale palautekokonaisuuksia.
Tutkimuskohde: Havainto- Vuoden 2018-2019 toteutusker-
. Itse tuotettu . .
materiaali roista tuotetut havainnot.

Andor-hakukoneen avulla etsityt
Tieteelliset julkaisut | 17 kappaletta tieteellisia julkai-
suja.

Alan aiempi tieteellinen
tutkimus

Vuoden 2022 toteutuksella kay-
tossa olleet kurssikirja, luento-
kalvot, harjoitustyot

Aalto yliopiston kurssima- | Suljettu oppimisym-
teriaali paristd Moodle

Vuoden 2022 toteutuksella kay-
tossa olleet kurssikirja, luento-
kalvot ja harjoitustydt.

Abo Akademin kurssima- | Suljettu oppimisym-
teriaali paristd Moodle

Oulun yliopiston harjoitus- | Keratty sahkdpostilla [ Vuoden 2019 toteutuksella kay-
tyo kurssivastaavilta tossa ollut harjoitustyo.

Turun yliopiston ja Oulun . : Vuoden 2022 toteutuksilla kay-
o : .. | Julkiset verkkosivut . o
yliopiston kurssimateriaali tossa olleet kurssiesittelyt.

Taulukosta on selvennettava se, ettd empiirisessa vaiheessa muodostettu kuva maail-
malla toteutetuista projektinhallinnan soveltavista osuuksista muodostettiin noiden 17
tieteellisen julkaisun avulla. Naiden I6ytaminen osoittautui ongelmaksi, koska tutkimuk-
sien valilla ei 16ytynyt merkittavia eroja ja suurin osa, mita loytyi, kasitteli projektinhallin-
nan opetuksen pelillistdmista tai niisséd ei kuvattu kovin kattavasti kurssin soveltavaa

osaa.
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3.3 Aineiston analysointi

Edella mainitusti tutkimustydssa on kolmenlaista aineistoa seka itse tuotettuja havain-
toja, joista muodostettiin analyysi tutkimuksen empiirisessa vaiheessa. Luvussa 4 suori-
tettavan analyysin pohjalta muodostetaan luvussa 5 kehityssuunnitelma projektinhallin-
nan peruskurssin soveltavan osuuden kehitysta varten. Empiirisen osion analyysi suori-
tettiin kolmessa osassa. Ensimmainen osuus on kurssin ja sen soveltavan osan nykytila-
analyysi. Tassa esitelldan tutkimuskohde ja analysoidaan siitd saatu palaute seka tehdyt
havainnot. Lisaksi tehdaan sisaltdvertailu soveltavan osan ja kurssikirjan valilla. Toinen
osa on markkinatutkimuksen suorittaminen, joka tehdaan ensiksi suomalaisissa yliopis-
toissa toteutetuista projektinhallinnan peruskursseista keratyn materiaalin avulla, minka
jalkeen perehdytaan aiempaan tieteelliseen tutkimukseen projektinhallinnan kurssien so-
veltavista osista. Kolmas vaihe on kirjallisuusosiossa muodostettujen tydkalujen sovel-
taminen kurssin nykyiseen soveltavaan osaan, joiden avulla tehddan analyysi kurssin

soveltavan osan nykytilasta suhteessa tahan teoreettiseen viitekehykseen.

Empiirisen osion alussa muodostettiin kuvaus tutkimuskohteena olevan kurssin nykyti-
lasta Moodle-ymparistosta keratyn aineiston avulla. Ensimmaiseksi kartoitettiin kurssin
tavoitteet ja sisaltd seka esitellaan kurssimateriaalin perustana oleva kirja. Tama suori-
tettiin tutustumalla saatavilla olevaan materiaaliin ja tekemalla niista muistiinpanoja. Seu-
raavaksi kaytiin 1api kurssilla kaytdssa oleva harjoitusty0, joka on talla hetkella tutkimus-
kohteen soveltavana osuutena. Tahan tutustuttiin taas lukemalla se lapi ja kokoamalla
muistiinpanot tutkimustydhon. Taman osion lopuksi tehtiin vertailu siita, kuinka kattava
harjoitustyd on, kun sité verrataan kurssin perustaan eli Artto et al. (2011) kirjoittamaan
projektiliiketoiminnan kirjaan seka kurssin tavoitteisiin. Vertailu suoritettiin muistiinpano-
jen pohjalta ja siina tehtiin tulkintoja, koska se tehtiin paaosin otsikko tasolla. Syvalli-
sempi kirjan tarkastelu olisi ollut liian raskas ja vaatinut erillisen tekstianalyysin kirjan

sisallosta.

Taman jalkeen empiirisessa osiossa tarkasteltiin tutkimuskohteesta annettua palautetta
ja esiteltiin tutkimustydn tekijan tekemat havainnot. Taman mydéta tutkimuksessa kaytiin
lapi yksi oppilaiden antama palautekokonaisuus, koska sen oppilasotanta oli suuri ja
kurssilla ei ollut tehty merkittavid muutoksia viime vuosina, jolloin pitkittaistutkimukselle
ei ollut tarvetta (Vuoden 2022 syksyn palaute ei ehtinyt enaa tutkimustyéhén mukaan).
Huonona puolena tassa tavassa on se, etta talla otannalla ei saada kovin vahvaa kuvaa
kurssista ja osa saatavilla olevasta datasta jaa kdymatta lapi. Palautteessa on seka kva-

litatiivisia, etta kvantitatiivisia osuuksia.



71

Palautteen analysoinnissa verrattiin palautteen osioita keskenaan ja havainnoitiin poik-
keuksellisia tuloksia. Kaytannossa tassa verrattiin osuuksien saamia keksiarvoja toi-
siinsa ja etsittiin poikkeavia tuloksia. My6s sanallinen palaute kaytiin lapi, ja koska pa-
lautteen lapikaynti rajattiin vain yhteen kertaan, niin se kaytiin yksitellen lapi ja sielta poi-
mittiin olennaisimmat huomiot. Kriteerina olennaisuudelle oli, ettd huomio liittyi sovelta-
vaan osaan tai se oli muuten selkeasti kehitysehdotus. Naita huomioita kerattiin Exceliin
ja ne yhtenaistettiin manuaalisesti niin, etta laadullisesta materiaalista voitiin tehda nos-
toja. Tama oli subjektiivinen prosessi, koska osassa vastauksissa jouduttiin olettamaan,
ettd oppilaat tarkoittivat samaa asiaa ilman sen lukemista suoraan palautteessa. Tata ei
suoritettu tilastollisena analyysina, koska tdsmalleen samoja huomioita ei ollut kovin
montaa, vaan huomiot olivat usein irrallisina toisistaan. TallGin tilastollisella analyysilla ei

olisi saatu tehtya nostoja materiaalista.

Oppilaiden antaman palautteen lisdksi tutkimuskohteesta tehtiin vuosina 2018-2019 ha-
vaintoja tutkimustyon tekijan toimesta, jotka tuotiin esille tdman analyysin yhteydessa.
Tama tehdaan sen vuoksi, koska nailld havainnoilla on vaikutusta tdman tutkimustyon
tuloksiin ja siita annettaviin suosituksiin, koska ne vaikuttavat vahintaan taustalla tutki-
muksen tekijan tulkintoihin soveltavan osan tilasta. Tama on erittain subjektiivinen osa
analyysia, mutta jos sita ei tuotaisi esille, niin se vaikuttaisi silti taustalla tassa tutkimus-
tyossa tehtavissa suosituksissa. Havainnot ovat kaytannodssa keratty jalkeenpain tutki-
mustyohon ja ne ovat vapaamuotoisesti suoritettu, joten havainnoinnilla ei ollut erillista
strategiaa, vaan ne on kirjattu tutkimustyohon subjektiivisten oletusten pohjalta kurssi-
sassistenttina olon aikana tapahtuneiden havaintojen pohjalta. Havainnointia tapahtui
kurssien toteutuksen aikaan esimerkiksi oppilaiden pyytaessa apua tutkimuskohteen so-
veltavan osan toteuttamiseen tai silloin, kun he halusivat perustelut sille, mita he saivat
arvosanaksi kurssista. Nama havainnot aiheuttavat tydlle validiteetti ja reliabiliteettisia

haasteita.

Tutkimuskohteen nykytilan kartoituksen aikana tehtiin my6s markkinatutkimus suoma-
laisten teknillisten yliopistojen projektinhallinnan peruskurssien toteutuksesta seka koot-
tiin konkreettisia harjoitustyon toteutuskeinoja projektinhallinnan opetusta kasittelevista
tutkimuksista. Tama tehtiin poikittaistutkimuksena eli tarkasteltiin vain yhta ajanhetkea.
Kummatkin tehtiin saatavien kirjallistenlahteiden avulla, koska haastattelututkimus olisi
ollut liian resurssiraskas toteuttaa ja tutkimustyon aikataulu ei olisi tdhan venynyt. Tama
tehtiin kdytanndssa niin, etta kyseisten yliopistojen Moodle-ymparistdsta keratyista kurs-
sisuunnitelmaista, luentokalvoista ja harjoitustoista, joista tehtiin vapaamuotoisesti ha-
vaintoja ja ne kirjattiin tdhan tutkimustyohon. Materiaalien saatavuus on esitetty tarkem-

min taulukossa 6. Tavoitteita analysoitiin tarkemmin sisaltdanalyysin avulla siten, etta
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pyrittiin maarittdmaan se, miten suomalaisten yliopistojen projektinhallinnan perustason
kurssien oppimistavoitteet poikkeavat toisistaan. Tama tehtiin kdytannéssa lukemalla ta-
voitteet |api ja tekemalla niille vertailu Excelissa. Saatavilla olleista kurssimateriaaleista
ja harjoitustdista tehtiin vapaasti havaintoja, jotka vietiin osaksi tutkimustyon analyy-

siosiota.

Markkinatutkimuksessa kerattiin muista kuin suomalaisista yliopistoista materiaalia tie-
teellisten julkaisujen avulla. Naista kerattiin erilaiset toteutustavat toteuttaa projektinhal-
linnan kurssin soveltava ja esiteltiin ne analyysin aikana. Naista muodostettiin tyyppiesi-
merkit toteutuksista, seka kerattiin paddhavainnot siita, mitkd kaytannoét on koettu tarke-
aksi osaksi soveltavan osan toteutusta. Tyyppiesimerkit muodostettiin luokittelemalla tut-
kimuksia sen, mukaan kuinka projektimaisia ne ovat. Tyyppiesimerkkien ja tunnistettujen
kaytantdjen avulla saatiin muodostettua kuva siita, mihin muualla kuin Suomessa keski-
tytdan projektinhallinnan soveltavan osan opetuksessa. Kaytantéjen avulla muodostet-
tiin esimerkki projektinhallinnan soveltavan osan toteutukselle siten, ettd analyysin ai-
kana tehtiin tulkinnat siitd, mitd kaytdnndn asioita on koettu tarkeaksi projektinhallinnan
soveltavan osan aikana. Tassa ei kayty siis pedagogisia kaytanteita ja periaatteita lapi

kuten taulukossa 4.

Lopuksi tehtiin analyysi tutkimuskohteen soveltavan osan tilasta kirjallisuusosiossa muo-
dostetun tydkalukokonaisudella, jotka ovat esitelty kokonaisuudessaan liitteista B ja C
seka alaluvussa 2.5. Naiden avulla voidaan vastata siihen, mita kirjallisuusosion periaat-
teita ja kaytanteitd on jo valmiiksi tutkimuskohteen soveltavassa osassa toteutettu vuo-
den 2022 syksyn toteutuskerralla. Naiden tyokalujen sek& muun empiirisen osion avulla
tunnistettiin kehityskohteita, joista muodostettiin tutkimuskohteen kehitykselle suosituk-
sia, jotka perustuivat taten kirjallisuusosiossa tehtyihin havaintoihin pedagogiikan teorian

kaytanteista ja periaatteista sekad empiirisessa osiossa tehtyihin havaintoihin.

Edelld kuvailtujen analyysiosioiden avulla muodostettiin suositukset kurssin kehittdmi-
selle, minkd pohjalta rakennettiin luvun 5 aikana kehityssuunnitelma tutkimuskohteen
soveltavalle osalle. Kehityssuunnitelma paatettiin tehda kaytannonlaheiseksi, jonka
myo6ta sitd seuraamalla tutkimuskohteen vastuuhenkil6t voivat kehittéda kurssia tutkimus-
tydn tulosten pohjalta. Taman liséksi osana kehityssuunnitelmaa luotiin ehdotelma siita,

miten muutoksia voidaan testata kurssilla tulevaisuudessa.

Tydn aikatauluhaasteiden vuoksi ei ole mahdollista testata tutkimuksen tuloksia oppi-
lailla. Tyon toteutuksen testaaminen suoritetaan pehmealla markkinatutkimuksella eli se
hyvaksytetaan kurssin vastuuhenkilolla, jolloin se mukailee samanlaista todentamista

kuin esimerkiksi yritykselle tehtavassa diplomitydssa, jossa tydn tuloksia ei valttamatta
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testata loppukayttajalla eli asiakkaalla asti, vaan se hyvaksytaan esimerkiksi esimiehen
tai prosessivastaavan toimesta. Hyva puoli pehmeassa markkinatutkimuksessa oli, etta
se saatiin tehtya nopealla aikataululla, ja huono puoli oli se, ettd sen my6ta tehtya kehi-
tystyota ei testata asiakkaalla eli oppilailla. Tall6in tuloksille ei ole mahdollista saada ai-

toa asiakaspalautetta.

Tutkimuksen soveltavaan osuuteen ei siséllytetty kyselytutkimusta, koska Tampereen
yliopistolla on jo olemassa kattava kurssipalautejarjestelma. Taman myota tehtaisiin kak-
sinkertainen ty0 ja palautteen laadulle ei saataisi merkittavasti lisdarvoa suhteessa kay-
tettyihin resursseihin. Taman lisaksi tarkkailututkimuksella ei saada merkittavaa lisaar-
voa suhteessa aikatauluhaasteisiin eli taten tutkimustyon aikaisten kurssien harjoitustoi-
den tekemisia ei tarkkailtu. Tasta olisi voinut saada huomattavaa lisdarvoa, koska monet
hypoteesit harjoitustydén tekemisen ongelmista olisi voitu saada tarkastettua kaytan-
ndssa, ja sen myota olisi voitu varmistaa tutkimustyon tekijan aiemmin suorittamat ha-

vainnot.

Mydskaan kehityssuunnitelmaa ei tehda opettajajohtoisesti toisin kuin usein opetusta-
pahtumaa kehittaessa, mika johtuu diplomitydn luonteesta, jossa tarkoitus on tuottaa tut-
kimus itsenaisesti. Tallainen ei perinteinen lahestymistapa voi tuoda arvoa tutkimukselle
ja siina esitetyille ideoille, koska ne tulevat erista lahtokohdista kuin useimmiten kurssia
ja opetusta kehittdessa. Huono puoli on se, etta tutkimustyon laatu paranisi opettajan
antaman ammattitaitoisen panoksen myota. Toisaalta tutkimustyon tarkastavat kurssi-
henkilokuntaan kuuluvat henkildt, joten he ovat ainakin suuntaa antavasti mukana tassa
kehitystydssa, mutta he eivat esimerkiksi tee paatodksia siita, mita teorioita otettiin huo-

mioon luvun 2 kirjallisuusosiossa.



74

4. PROJEKTINHALLINNAN PERUSTEIDEN OPE-
TUKSEN NYKYTILA

Taman luvun tarkoitus on kuvata projektinhallinnan kurssin nykytilaa vuoden 2022 syk-
sylla, minka avulla muodostetaan kuva siitd mihin kurssi ja sen aikana suoritettava har-
joitusty® perustuu. Kuvauksessa kaydaan lapi muun muassa se, mita kurssista ja kurs-
sikirjasta on katettu tdhan asti kurssin soveltavan osan avulla. Tasta kokonaisuudesta
tehdaan analyysi, jossa arvioidaan sita, mita harjoitustyon tulisi kattaa ja mitka osuudet
tulisi toteuttaa muulla tavalla. Taman jalkeen luvussa tehdaan katsaus kurssista kerat-
tyyn materiaaliin ja tehddan markkinatutkimus muiden yliopistojen projektinhallinnan

opetuksesta.

Luvun lopuksi tehdaan analyysi olemassa olevasta harjoitustydsta kirjallisessa osuu-
dessa muodostetuilla tyokaluilla. Tama tehdaan viimeiseksi, koska analyysiin vaikuttaa
niin kirjan kattavuuden maarittaminen kuin markkinatutkimus. Naiden perusteella muo-
dostetaan harjoitustyon kehitysta varten suositukset, joita soveltamalla luotiin harjoitus-

tyon kehitykselle perusteet luvussa 5.

4.1 Kuvaus ja analyysi tutkimuskohteen nykytilasta ja kattavuu-
desta

Projektihallinnan peruskurssi on talla hetkella osa tuotantotalouden kandivaiheen pakol-
lisia opintoja, sekd sen voi suorittaa myds osana teollisuustalouden A sivuaineen opin-
toja, seka se on osana diplomivaiheen opintoja muilla opintosuuntauksilla. Taman myoéta
kurssia suorittavien tausta on hyvin laaja, mika nakyy myoés osallistujamaarissa, mika on
ollut vuodesta toiseen satoja oppilaita. Taten yleisoprofiili on erittdin heterogeeninen eika

heilla voi olettaa olevan aikaisempaa kokemusta projektitydsta tai projektinhallinnasta.

Konstruktiivisen ja linjakkaan ajattelutavan mukaan myos kurssin edeltavasta ja jalkei-
sestad ajasta on hyva tietda paakohdat, joten edellda mainittu oppilaiden tietamattémyys
opetettavasta aiheesta on tiedostettava. Projektinhallinnan kurssin esitietovaatimus on
kurssi nimeltaan "teollisuustalouden perusteet”, joten vain se voidaan olettaa oppilaiden
lahtotiedoiksi. Kyseisen kurssin aikana kaydaan paaasiassa projektinhallinnan termistoa

lavitse, eika sen aikana perehdyta syvallisesti projektinhallintaan.

Projektinhallintaan keskittyvilla jatkokursseilla kaydaan lavitse projektiliiketoiminnan hal-

lintaa seka projektisalkunhallintaa ja projektin sidosryhmia seka niiden hallintaa. Taten
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tutkimuskohteena olevalla kurssilla on perusteltua keksittya yksittaisten projektienhallin-
taan eika sisallyttaa edelld mainittuja elementteja osaksi kurssin soveltavaa osaa eli har-
joitustdita, jonka tulisi korostaa kurssin ydinasiaa. Toisaalta kurssilla ei kayda lapi esi-
merkiksi ohjelmistoprojekteissa kaytettya varsin yleista ketteran kehityksen menetelmaa
(engl. Agile), johon voi perehtya esimerkiksi Tampereen yliopistolla jarjestettavalla ohjel-
mistoliiketoiminnan peruskurssilla. Talléin tdma kurssi rajoittuu enemman perinteisem-
piin vesiputousmallin mukaisiin projekteihin kuten esimerkiksi sellaisiin, joita useat talon-
rakennusprojektit ovat, missa projektin eteneminen on usein kiinni esimerkiksi luvista tai
fyysista rajoitteista. Nama projektit etenevat yleensa myads varsin lineaarisesti kohti pro-

jektin tavoitetta.

4.1.1 Kurssin tavoitteet ja sisaltdo

Kurssin osaamistavoitteet ovat kurssisivuston eli kurssin vastuuhenkilon Aholan (2023)
mukaan: "Opintojakso perehdyttaa oppilaat projektinhallinnan keskeisiin kasitteisiin, toi-
mintatapoihin ja menetelmiin seka projektipaallikdn rooliin ja tehtaviin. Opintojakson ta-
voitteena on, ettd oppilaat tuntevat projektinhallinnan peruskasitteet ja kaytannét ja
osaavat soveltaa keskeisimpia menetelmia kaytanndssa. He myds ymmartavat, millaisia
vaatimuksia projektit kohdistavat erityisesti projektipaallikdn rooliin ja tehtaviin. Opinto-
jakso keskittyy sellaisiin projektien suunnittelun ja ohjauksen tietoihin, menetelmiin ja tai-
toihin, joita tarvitaan yksittaisten projektien onnistuneessa johtamisessa niiden koko elin-

kaarella.” Taman lisaksi kurssin ydinsisaltdé on kurssisivuston mukaan:

"Projektien, projektinhallinnan ja projektiliketoiminnan keskeiset kasitteet

e Projektinhallinnan perusmenetelmat projektin laajuuden, aikataulun, resurssien,

kustannusten, hankintojen ja riskien hallinnassa

o Projektipaallikdn rooli, erityisesti projektin organisoinnin ja projektiryhman johta-

misen osalta. Toimiminen ryhmana.

o Projektiliketoiminnan keskeiset teemat eli projektien myynti ja markkinointi, pro-

jektiin liittyvat palvelut ja projektiliiketoiminnan johtamisen kokonaisuus”

Nama tavoitteet ja ydinsisaltd maarittavat sen, mitka ovat keskeiset asiat kurssilla ja ta-
ten ovat oppilaiden oppimistavoitteita. Kurssin soveltavan osan tulisi kattaa ne mahdolli-
simman hyvin, koska kirjallisuusosion mukaan Bloomin taksonomian korkeammat asteet

ovat tietoa soveltavia ja niitd voidaan edistaa tehokkaasti soveltavan osion avulla.
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Tavoitteista voi my6s nostaa sellaisen huomion esille, ettd sen voi tulkita kattavan ohjel-
mistoprojekteille keskeisen kasitteen eli edella mainitusti ketteran projektinhallinnan. Toi-
saalta tavoitteet rajaavat edelld mainitun projektisalkunhallinnan pois, koska kurssi ka-
sittelee vain yksittaisia projekteja. Vastaava rajaus voisi olla tarpeen myos ohjelmisto-

projektien kohdalla, jos niihin ei ole tarkoitus perehtya kurssin aikana.

Kurssi suoritetaan osittain I&hitoteutuksena luentoja, vierailuluentoja ja ty6pajoja kayt-
tden seka etatoteutuksena verkossa toteutettavien luentojen, videoiden, harjoitustydn ja
harjoitustehtava pakettien avulla. Kurssi kestda noin puoli vuotta. Kurssilla on kaytdssa
projektinhallinta teemainen peli, jonka tarkoituksena on perehdyttdd oppilaita kurssilla

opetettaviin asioihin. Peli on osa kurssin soveltavaa osaa eli harjoitustyota.

Pelissa kaytannossa simuloidaan rakennusprojektin etenemista. Siina keskeista on teh-
tavien aikatauluttaminen, kriittisen polun (projektin aikataulussa pysymiselle kriittisten
tehtavien muodostama jatkumo) tunnistaminen ja resurssien oikea-aikainen varaaminen
tehtaville projektin aikataulun avulla. Pelissa korostuu ennakkosuunnittelun merkitys,
koska siihen on toteutettu riskeja, jotka vaikuttavat projektin kulkuun. Taten siind on

myo0s riskienhallinnallinen komponentti.

Oppimisymparistd koostuu edella mainitusta pelista, luentosalista ja kurssilla kaytossa
olevasta Moodle-ymparistosta, joka on edella mainitusti virtuaalinen oppimisymparisto.
Moodle-ymparistda on kaytetty kurssilla kurssimateriaalien jakamiseen ja tehtavapaket-
tien suorittamiseen. Harjoitustydn kannalta on olennaista tietaa, ettd Moodle-ymparistod
on paikka, jossa harjoitustydn materiaalit sijaitsevat seka sen palauttaminen suoritetaan.
Sielld voi myds kysya apua harjoitustydhon ja muodostaa ryhmia harjoitustyota varten.
Moodle-ymparistdssa kurssin sisaltdo on koottu taulukkoon, joka on esitetty alla olevassa
taulukossa 7. Taulukosta on myds havaittavissa aiemmin mainittu Moodle-ympariston

tarjoama tuki harjoitustyon toteutukselle.



Taulukko 7.

Vuoden 2022 syksyn toteutuskerran kurssisiséltod (kurssi-
sivu). Taulukossa on korostettuna kurssin soveltavalle
osalle keskeiset moduulit ja siitd on poistettu ihmisten nimet,
Jotka ovat olleet kurssin vastuuhenkilbité tai vierailuluennoit-
sijoita.
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Aika

Sisalto

Ma 24.10

Projektien suunnittelu -harjoitus saatavilla Moodlessa
klo 12

To 27.10

Opetustilaisuus (K1704 ja tallennus):
Kurssin kaytannon asiat

Keskeiset kasitteet

Johdanto projekteihin ja niiden suunniteluun

To 3.11

Harjoitustyoklinikka halukkaille (ks. Moodlesta tarkem-
mat ohjeet) (Zoom)

To 10.11

Opetustilaisuus (Zoom ja tallennus)
Luento: Projektien menestys
Luento: Projektien hankintojen ja riskien hallinta

Su 13.11

Projektien suunnittelu -harjoituksen deadline (Moodle
klo 23:59)

Ma 14.11

Projektien seuranta ja ohjaus -harjoitus saatavilla
Moodlessa (klo 12)

To 17.11

Opetustilaisuus #1 (Zoom)
Projektien suunnittelu -harjoituksen malliratkaisu

Avoimet kysymykset
Opetustilaisuus #2 (Zoom)
Tuloksen arvo -laskennan tydpaja

Ke 23.11

Harjoitustyoklinikka halukkaille (ks. Moodlesta tarkem-
mat ohjeet) (Zoom)

To 24.11

Vierailuluento, -, Fira Oy (K1704)

Su 27.11

Projektien seuranta ja ohjaus -harjoituksen deadline
Moodlessa (klo 23:59)

Ma 28.11

Projektipeli saatavilla pelattavaksi (ks. tarkemmat tiedot
Moodlessa)

To1.12

Vierailuluento, -, T2H Oy (K1704)

Ke 7.12

Projektipelin raportoinnin palautus (Moodle klo 23:59)

To 8.12

Opetustilaisuus (Zoom)

Projektien seuranta ja ohjaus -harjoituksen mallirat-
kaisu

Projektipelin purku

Ti 20.12

Kurssin tentti

Oppimistilaisuudet ovat perinteisia luentoja, joissa kdydaan taulukossa mainitusta ai-

heesta muodostettu kalvokokonaisuudet lavitse. Niilla on paikkansa opetuksessa, koska
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poiketen kirjoista ne mahdollistavat uusimman tiedon jakamisen oppilaille (Biggs, Tang
et al. 2011 s.138), seka mahdollistavat interaktiota oppilaiden ja opettajien valilla. Lisaksi
taulukon mukaisesti luennolle voi pyytaa tydelamasta vierailuluennoitsijoita tarjpamaan
uutta nakdkulmaa aiheeseen tai muuten tdydentamaan kurssilla kaytettya kurssimateri-
aalia. Varsinkin taman kurssin osalta luennoilla on rooli uusimman tiedon valittajana,
koska kurssikirja on kirjoitettu vuosina 2006, 2008 ja 2011. Taman lisaksi kurssilla on
taulukon mukaan harjoitusty6ta tukevia elementteja kuten esittelyja, laskupajoja ja mal-
liratkaisun esittelytilaisuuksia. Lisaksi voidaan ajatella, etta luentojen kertaustehtavat tu-
kevat harjoitusty6ta. Kinnari-Korpelan (2019) mukaan tallaiset lyhyet Bloomin alemmalla
tasolla olevat tehtavat edistivat oppilaiden oppimista, jonka myo6ta harjoitustydssa voi-

daan keskittya Bloomin taksonomian korkeammille tasoille.

Kurssi sisaltda kolme harjoitusta, jotka ovat pakollisia kurssin suorittamisen kannalta.
Nama muodostavat tutkimuskohteen kannalta kurssin soveltavan osan eli harjoitustyon.
Harjoitustydhdn perehdytdan seuraavissa alaluvuissa. Kurssin lapipaasemiseen vaadi-
taan myos tentin suorittaminen, mika on vakiintunut tapa mitata oppilaiden oppimista
Kurssi ja sen materiaali perustuu Artto et al. (2011) kirjoittamaan projektinhallintaa kasit-

televaan kirjaan.

Kurssia ei voi siis pitaa passiivisiin luentoihin nojaavana kurssina, vaan se on jo valmiiksi
melko aktiivinen. Siihen on esimerkiksi lisatty harjoitusty, jota voidaan pitaa kurssin ak-
tiivisena ja soveltavana osana. TAman sisaltd maarittelee taas sita, kuinka hyvin kurssilla
on otettu huomioon esimerkiksi kokemuksen kertyminen, mika on taas olennaista koke-
musperaisessa oppimisessa. Taulukossa 3 esitettyjen tunnusmerkkien nojalla kurssia ei
voi pitda oppilaskeskeisena, koska esimerkiksi oppilailla ei ole huomattavaa mahdolli-
suutta ohjata omaa opiskeluaan kurssin aikana, joka on Limin (2018) mukaan yksi kes-

keinen piirre oppilaskeskeisella kurssilla.

4.1.2 Projektiliiketoiminnan kirja

Harjoitustydhon ja kurssiin vaikuttaa merkittavasti se, ettd se perustuu kirjaan nimelta
Projektiliketoiminta. Tama asettaa rajoitteita kurssille esimerkiksi sen vuoksi, etta kirjan
uudistaminen on huomattavasti raskaampaa kuin esimerkiksi uusien kalvojen kirjoittami-
nen kurssia varten. Toisaalta sen roolia voisi vain muuttaa ja siita voisi tehda selvemmin
taustamateriaalin, jolloin kurssin kalvot toimisivat niin sanotusti selkarankana kurssille,
ja kirja vain tarjoaisi sille taytetta. Tassa alaluvussa kaydaan lapi kirjan sisaltd paapiir-
teittain, jotta sité voidaan kasitelld mydhemmin, kun tehdaan analyysia siita, miten kirjan

ja kurssin sisaltd on viety olemassa olevaan harjoitustyéhon.
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Wankatin ja Oreoviczin (1993, s. 56) mukaan kirjojen kayttdé osana kurssia on tarpeel-
lista, koska se esittaa kurssin sisallén strukturoidussa muodossa ja niissa on usein op-
pimista helpottavia tehtavia tai lisdinformaatiota, jota ei voi kurssin muissa osioissa tar-
jota. Kurssikirjojen yleinen ongelma on, etta ne ovat yleensa vahintdan muutamia vuosia
jaljessa uusinta tutkimusta. Toisaalta niitad voisi kuvailla hyvin rakennetuksi listaksi asi-
oista, mita oppilaan tulee tietaa. (Biggs, Tang et al. 2011 s. 138) Taten kirjan kaytto pro-
jektinhallinnan peruskurssilla on perusteltua ja sita voi pitda pohjana soveltavan osuuden

toteutukselle.

Kurssikirjan "Projektiliiketoiminta” ovat kirjoittaneet Artto et al. (2011) ja tdma on kurssi-
sivuton mukaan materiaali, johon tutkimuskohteen kurssi perustuu. Projektiliiketoimin-
nan kirja koostuu seitsemasta luvusta, joista ensimmainen on kaytetty johdantoon ja kir-
jan sisallon esittelyyn. Taman jalkeen edetaan projektiliiketoiminnan lahtdkohtiin, jota ka-
sitelldan luvunverran. Seuraavat nelja lukua kasittelevat yksittdisen projektinhallintaa ja
yrityksen nakokulmasta projektiliiketoimintaa. Lopuksi puhutaan luvun verran projektin
johtamisesta. (Artto et al. 2011) Kirjan sisallysluettelo on esitelty mydhemmin alaluvussa
414,

Ensimmainen luku on tarkastelun ulkopuolella, koska se on johdanto. Luvun 2 paasisal-
téna voidaan pitaa kurssin harjoitustydon kannalta sita, etta se perehdyttaa oppilaat pro-
jekteihin ja projektiliiketoimintaan esimerkiksi kaymalla lapi asiaa, jota tarvitsee ymmar-
taakseen harjoitustydssa kaytettavia termeja. Luvusta on huomioitava, etta siind paino-
tetaan toistuvia projektiin liittyvia teemoja, jotka ovat paamaarat, sidosryhmat ja elinkaari.
(Artto et al. 2011)

Myds Artto et al. (2011) esittdma kolme nakdkulmaa projektiin, jotka on esitetty kuvassa
15, tulee huomioida, koska se luo raamit sanalle projektimaisuus. Tata kaytetadn myo-
hemmin harjoitustydn kehityksen yhteydessa. Periaatteessa harjoitustydn suorittaminen
tata varten muodostettuna ryhmana toteuttaa valiaikaisuuden, kun taas tehtavien vai-
heikkuutta ja tyorakennetta tullaan tarkastelemaan myéhemmin, kun tarkastellaan tar-

kemmin kurssilla kdytdssa olevaa harjoitustyota.
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Projekti
Projekti valiaikaisena Projekti tuote ja/tai Projekti tehtaving,
organisaationa tydrakenteena vaiheistettuna prosessina
-
Kuva 15. Kolme nakbékulmaa projektiin, mukaillen (Artto et al. 2011, s.

26).
Kuva antaa suuntaviivat sille, miten projektista tulee ajatella, ja taten se ohjaa sita milta
tybdelamalahtdinen harjoitustyd nayttaisi. Korvaamalla sanan projekti sanalla harjoitusty®
saadaan kuviteltua ne elementit, joilla luodaan projektimaisuutta harjoitustydhon. Tama
kuva on vain yksi asia kirjan luvusta 2, mutta se antaa hyvan esimerkin siita, minka tyyp-

pisia asioita kyseisessa luvussa kaydaan lapi.

Kolmas luku keskittyy projektien markkinointiin ja myyntiin. Arto et al. (2011) mukaan
projektiliketoiminnassa on valttamatontd ymmartaa logiikka, jolla uusi projekti luodaan
asiakkaan ja projektitoimijan valisen vuoropuhelun aikana. Luku keskittyy varsinkin toi-
mijan nakdkulmaan, jossa kaydaan lapi prospektointi, tarjouskilpailu seka neuvottelu so-
pimuksen ja vastuun siirtamisesta projektiorganisaatiolle. Kirjan tassa luvussa ei kdyda

lapi sisaisia kehitysprojekteja, vaan keskitytaan ulkoisiin asiakkaisiin.

Markkinoinnin ja myynnin osuus osana projektin elinkaarta on esitetty alla olevassa ku-
vassa 16. Kurssin tavoitteiden mukaan tama on kurssin ydinsisaltéa. Kolmioilla kuvataan
paatdsvaiheita, jossa tdma prosessi voi keskeytya. Kuvan mukaisesti on mahdollista aja-
tella niin, ettd markkinointi ja myynti jatkuu koko projektin ajan aina yllapitovaiheeseen
saakka, mutta tasta kuvasta puhuttaessa viitataan projektin toteutusta edeltavaan vai-

heeseen.
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paatos
osallistua
Mahdollisuuden tarjous-
tunnistaminen kilpailuun Tarjous Sopimus Luovutus
Projektien markkinointi ja myynti Projektin Projektin
: : toteutus tulostenja
Tarjous | Tarjouksen Neuvottelut | kéytb’n
kilpailuun | tekeminen ja sopimus- ! .
) : ) : tukeminen,
valmistau- | valmistelut | . .
tuminen projektiin
' ' liittyvat
palvelut
Jatkuva markkinointi, myynti ja asiakasyhteistyo
[ [T 11
Kuva 16. Markkinointi ja myynti prosessi projektitoimittajan néakokul-

masta, mukaillen (Artto et al. 2011, s. 55).

Tama kuva kuvastaa hyvin projektinhallinnan nakdkulmasta niita vaiheita, jotka tulevat
ennen kuin projektia lahdetaan toteuttamaan kaytannossa. Toisaalta asiakkaan johtami-
nen ja projektin markkinointi on jo itsessaan aika laajoja kokonaisuuksia, mitka voivat
vaatia niihin syventavan osuuden, mika voi olla jarkevaa toteuttaa omina kursseinaan.
Esimerkiksi Tampereen yliopistolla jarjestettava B2B-markkinoinnin kurssi kattaa hyvin

osan taman kuvan aiheista.

Neljas luku kasittelee projektin suunnittelua ja ohjausta. Tassa keskeistd on projektin
jakaminen neljaan eri vaiheeseen, mita ovat aloitus ja maarittely, suunnittelu, toteutus ja
paattaminen. Projektikuvaus seka projektisuunnitelman kaydaan lapi kirjassa ja ne ovat
varsin laajoja dokumentteja, joita ei pureta auki tassa tutkimustydssa niiden laajuuden
vuoksi. Tassa luvussa kasiteltiin ositetun tyén aikataulun muodostamista ja resurssien
optimointia, joilla tarkoitetaan kaytannéssa tehtavien aikatauluttamista niiden aikataulu
tai resurssi rajoitteiden mukaan seka resurssien optimointia ndiden rajoitteiden valossa.
Taman vuoksi myos olennainen osa tata lukua on projektin kustannusten hallinta erilais-
ten tunnuslukujen valossa. Taman lisaksi siind kaydaan lapi sitd, mista projektin kustan-

nusrakenne voi johtua ja sita, kuinka niita allokoidaan eri toiminnoille.

Hankinnat ovat osa tata lukua 4 ja niista esitellaan esimerkiksi sita, kuinka hankinnat
jakaantuvat projektin tehtavia sisdansa sulkeviksi kokonaisuuksiksi. Taman lisaksi luvun
aikana selvennetaan sita prosessia, kuinka hankintoja tehdaan aina toimittajien valikoin-
nista sopimuksen muodostamiseen. Luvussa on myds hieman riskienhallinnan perus-
teita kuten tyypilliset riskien Iahteet. Riskienhallintaa kaydaan lapi tarkemmin Tampereen

yliopistolla kurssilla nimeltaan "riskienhallinta”.
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Laatua voidaan arvioida kahdella tavalla. Ne ovat projektin tuloksena toteutettavan tuot-
teen laatu seka projektinhallinnan laatu eli suunnitelman mukaisuus. Laadunhallinnan
tehtavat projektissa ovat suunnittelu, varmistus ja ohjaus. Tutkimustyoén kannalta laadun-
hallinnan kanssa kay samoin kuin riskienhallinnan kanssa eli than asiaan perehdytaan
jo Tampereen yliopistolla jarjestettavalla "laadunhallinta” nimisella kurssilla. Viestintaa
ja tiedonhallintaa kasittelevassa osiossa on taas erittain olennainen kuva, joka kuvastaa
sita, mitéd dokumentteja projektista tuotetaan. Tama on esitetty kuvassa 17. Luvussa pe-

rehdytdan myads yleisesti viestintaan.

Toteutus
Ideointi,
valmistelu / Aloitus ja . Toteutusja s N Kaytto ja kayton
Markkinointi ja madrittely Suunnittelu = ohjaus [<| Paattaminen tukeminen
myynti
T x 0 X 0 0 0
g PrOJek.tr . K?tsgllquntl- . Loppu-
) + Projekti- suu'nnlt.elma p?\{ta |rja.t raportti
* Tarjous- « Projektin + Viliraportit . L i
: kuvaus uovutus
dokumentit o tuloksena * Kokous- sytikiri
L * Projektiesitys - poytakirja
* Projekti- toteutettava muistiot )
: * Alustava * Puutelista
sopimus . tuotetta yms. « Muut
suunnitelma uu
« Toteutetta- . koskevat « Muut itel
. * Valmistelu- . suunnitel-
vuus analyysi kuvaukset suunnitel-
; : kokousten ) man
ja raportit . * Suunnittelu- man kai
muistiot Kok Kaiset mukaiset
okousten mukai . dokumentit
7 muistiot 7 dokumentltV
Kuva 17. Esimerkki projektin eri vaiheissa tuotettavasta dokumentaati-

osta, mukaillen (Artto et al. 2011, s. 235).

Kuvassa esitetaan hyvin se, mitd dokumentteja projektin aikana tuotetaan kirjallisessa
muodossa sidosryhmille. Kirjassa kaydaan lapi myds kokonaisuuden ja muutosten hal-
lintaa projektin aikana. Tassa olennaisinta on ymmartaa se, etta projektin kompleksisuu-
den myota projektille tulee muutoksia ja niita tulee seurata. Tata varten luku esittelee
tunnuslukuja, joiden avulla voidaan maarittaa projektin etenemista aikataulullisesti ja ra-

hallisesti.

Kirjan viides luku kasittelee projektin organisointia ja johtamista. Tama luku kasittelee
yksinkertaisuudessaan sita, mitd osaamista projektipaallikélla tulisi olla seka projektiryh-
man muodostamista, sellaisena toimimista ja sen elinkaarta. Taman liséksi luvussa esi-
telldadn erilaisia tapoja organisoida projektiryhmaa osana suurempaa kokonaisuutta,

seka pohditaan organisaation merkitysta projektinhallinnassa.
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Kuudes luku on projektiin liittyvat palvelut. Tama luku esittelee sen, kuinka projektia tay-
dennetaan sen toteutusvaiheen jalkeen erilaisilla asiakasta palvelevilla hyddykkeilla. Tal-
laisia ovat esimerkiksi tuotehallinta ja tukipalvelut. Tama on myds osa kurssin tavoittei-

den mukaista projektin elinkaarta.

Luvussa 7 kaydaan lapi projektiliiketoiminnan johtamista. Tassa luvussa kuvataan sita
kuinka yksittaisellakin projektilla voi olla merkitysta koko yrityksen toiminnan kannalta.
Talloin on kuitenkin otettava huomioon ne puitteet, mita yrityksen strategia asettaa pro-
jektille ja esimerkiksi se, mita resursseja yritys voi tarjota sille. Luku kasittelee kaytan-

nossa projektiliketoiminnan menestystekijoita.

4.1.3 Harjoitustyo

Talla hetkella projektinhallinnan peruskurssin soveltava osa on toteutettu ryhmassa suo-
ritettavalla harjoitustydlla, ja tama on rajattu taman tutkimustyon kannalta kurssin kes-
keiseksi kehityskohteeksi. Talla hetkelld harjoitusty® kattaa esimerkiksi projektinhallin-
nan perusmenetelmat ja tiimitydskentelyn, joskaan kurssilla ei jaeta projektia moduulei-
hin tai muuten johdatella oppilaita jakamaan t6ita toistensa kesken. Tehtavat ovat varsin
riippuvaisia toisistaan, jolloin esimerkiksi projektimaista tydn osittamista ei tapahdu. Toi-
saalta tehtavat eivat mydskaan ohjaa yhdessa asioiden pohtimiseen paitsi, kun harjoi-
tustyon toisen osan aikana valmistaudutaan projektipelin pelaamiseen ja kun harjoitus-

tydén kolmannen osan aikana pelataan harjoitusryhman kanssa aiemmin esiteltya pelia.

Vuoden 2022 syksylla harjoitusty6 tehtiin kolmen hengen ryhmissa ja palautukset tuli
tehda taulukon 7 mukaisesti. Harjoitusty® maarittda noin puolet kurssin arvosanasta. Ne
on kuvattu alla olevissa taulukoissa 8, 9 ja 10. Liitteessa A on harjoitustyon tehtavanan-
not, jossa naihin voisi tutustua tarkemmin (Ei julkinen l1ahde, joten se on piilotettu julkais-
tusta versiosta). Tutkimuksen tekija on tehnyt paatoksen, etta kasittelee kurssin kolmea
harjoituskokonaisuutta yhtena harjoitustydna, koska se on linjassa teoriassa esitetyn lin-
jakkuuden kanssa. Niiden tulisi taten olla yhtenainen kokonaisuus, joka tukee kurssin

tavoitteiden saavuttamista.



Taulukko 8.
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Harjoitustyén ensimmaéisen osuuden tehtévét ja niiden ku-

vaukset.

Tehtava

Kuvaus

1.1 Tehtavaverkko

Tehtavassa harjoitellaan tehtdvaverkon muodosta-

mista.

1.2. Gantt-kaavio

Tehtavassa harjoitellaan Gantt-kaavion muodosta-

mista.

2.1. Resurssihistogrammi

Tehtavassa harjoitellaan  resurssihistogrammin

muodostamista.

2.2. Resurssien varaus ja siita

syntyvat ongelmat

Tehtavassa harjoitellaan edellisen tehtavan kaavioi-
den tulkintaa ja niiden sovittamista saatavilla oleviin

resursseihin.

3.1. Uusi resurssi histogrammi

Tehtavassa harjoitellaan edellisen kahden tehtavan
kaavioiden tulkintaa ja niiden sovittamista saatavilla

oleviin resursseihin.

3.2. Uusi Gantt-kaavio

Tehtavassa harjoitellaan edellisen tehtavan kaavioi-
den tulkintaa ja niiden sovittamista saatavilla oleviin

resursseihin.

3.3. Projektin todellinen kesto

Tehtavassad maaritetdan projektin kesto perustuen

edellisiin tehtaviin.

4 1. Kokonaiskustannus

Tehtavassa maaritetdan annettujen kustannuskom-

ponenttien avulla projektille kokonaiskustannus

4.2. Tarjouksen muodostami-

nen

Tehtavassa maaritelldaan kustannusarvioin avulla
tarjous, mika perustuu osittain aiempiin kohtiin har-

joitustyossa.

Harjoitustydn ensimmainen osuus oli siis varsin suoraviivainen silta osin, etta siind paa-
asiassa harjoiteltiin projektin seuraamisen ja hallinnan tydkalujen kayttéa projektin elin-
kaaren alkuvaiheessa. Tama harjoitustydn osuus on myds sailyttanyt padosin muotonsa
vuodesta 2019 asti, jolloin tama tutkimustyd aloitettiin. Ainoastaan alussa ollut projektin

toteutuksesta tehdyn tarjouksen arviointi on jatetty pois, jonka myéta kuvan 16 markki-
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nointi ja myynti prosessista ei ole jaljellda enaa kovin paljoa muuta kuin tarjouksen muo-
dostaminen, mika on harjoitustydssa varsin suoraviivainen eika siina esimerkiksi pohdita
tarjouksen muodostamisen perustamista muulla tavoin kuin kustannuksien kautta. Esi-

merkiksi Artto et al. (2011) kirjassa oli useita eri tapoja muodostaa tarjous projektista.

Tama osa on kaytannossa kahden eri tyokalun (Gantt ja tehtavaverkko) kayton opettelua
seka niiden kayttamista projektin resurssien kaytdn suunnittelussa. Tehtavissa on vahan
syventavaa osuutta, ja ne ovat paaosin mekaanista laskentaa. Nama tyokalut on esitelty

tarkemmin Artto et al. (2011) kirjoittaman kirjan luvussa 4.

Seuraavan osion tehtavat on esitetty alla olevassa taulukossa 9. Tama osuus keskittyy
viela padasiassa samaan harjoitustydhoén kuin aiempina vuosina. Tassa ideana on se,
etta ollaan keskelld projektia ja halutaan tuottaa materiaalia siita, kuinka projekti etenee

seka valmistautua seuraavassa osuudessa pelattavaan peliin.

Taulukko 9.  Harjoitustybn toisen osuuden tehtédvét ja niiden kuvaukset.
Tehtava Kuvaus

1. Ansaittu arvo -laskenta | Tehtavan tarkoituksena on maarittda, miten projekti
on edennyt suhteessa projektin alussa arvioituun ai-
katauluun ja budjettiin. Tdma osoitetaan laskemalla

tunnuslukuja saatavilla olevasta projektidatasta.

2. Projektin valmistumisen | Tehtdvan tarkoitus oli arvioida projektin nykytilaa,
ennustaminen sekd aikataulu- ja kustannusmuutosten vaikutusta
projektin valmistumisaikatauluun seka projektin hin-
taan. Tassa kaytanndssa reagoidaan kohdasta 1 saa-

tuihin tuloksiin.

3. Projektin riskienhallinta | Tehtdvassa kaytetdaan ohjelmiston (pelin) projektia,
jonka riskeja tulee arvioida. Taman avulla tarkenne-
taan projektisuunnitelmaa ja pidetdan riskienhallin-
taan keskittynyt tydpaja, ja taman pohjalta luodaan ra-

portti projektin riskeista.

4. Projektin tulevien han- | Tehtavan tarkoituksena on arvioida sita, kenelta toi-
kintojen suunnittelu mittajilta hankitaan tarvittavat materiaalit seka aika-
taulutetaan hankinnat suhteessa projektiin. Myos

tama tehdaan pelin nakdkulmasta.
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Taulukosta nahdaan, ettd kahdessa ensimmaisessa moduulissa keskitytadan viela edel-
lisen osan tavoin projektin seurantaan ja ohjaamiseen, kun taas kahdessa jalkimmai-
sessa osassa simuloidaan projektin toteutusvaiheeseen valmistautumista. Tama osio on
muuttunut vuoden 2019 toteutuksesta ja siihen on sisallytetty kaksi uutta komponenttia
eli riskienhallinta ja hankinnat. Ne muuttavat hieman harjoitustyén luonnetta, painottuen
enemman pohdintaan laskemisen sijasta. Tata lahestymistapaa voi myos pitdd varsin
sopivana kurssin soveltavalle osalle, koska se on varsin korkealla kuvassa 1 esitellyssa
Bloomin taksonomiassa. Lisaksi tdhan osaan on tuotu mukaan projektinhallintaa simu-

loiva peli, johon valmistaudutaan naiden tehtavien yhteydessa.

Harjoitustydn kolmas osio on uusi vuoden 2022 syksyn toteutuskerralla ja perustuu kurs-
silla pelattavaan peliin. Taulukossa 10 on esitelty kyseinen osio. Pelin idea on toteuttaa
projektin tehtavia hankkimalla niihin tarvitut resurssipanostukset. Pelissa on myds satun-
naistapahtumia, jotka vaikuttavat projektin etenemiseen. Pelin tavoitteena on saada pro-

jekti toteutettua mahdollisimman nopeasti ja halvalla.

Taulukko 10.  Harjoitustyén kolmannen osuuden tehtéavét ja niiden ku-
vaukset.

Tehtava Kuvaus

1. Peliin tutustuminen Tehtavan tarkoituksena on pelata pelia ja ottaa pelaami-

sesta muistiinpanoja.

2.1. Pelin tilastot Tehtavassa tulee kirjata pelin tulos ylos paivissa ja ra-

hassa., seka esittaa ne.

2.2. Lisatyot Pelin aikana on lisatéita, joiden hyvaksymsita tulee poh-
tia. Paatoksiin tulee muodostaa perustelut ja arvio siita

onnistuttiinko naissa paatoksissa

2.3. Projektin "yllatykset” Riskienhallintaosion idea on arvioida, miten pelin arpo-
mien “yllatyksien” seurauksiin oli osattu varautua taulu-

kon 9 riskienhallinta kohdassa. Naista kerataan opit.

2.4. Hankinnat Pelin aikana tulee tehda hankintoja, jotta projektin vai-
heisiin saadaan resursseja. Tassa tehtavassa vertailtiin
edellisen harjoitustyon hankintaosion suunnitelmia suh-
teessa siihen, miten ryhma todellisuudessa hankintoja
teki.

2.5. Itsearviointi Tehtavan tarkoitus on yksinkertaisesti arvioida ryhman

tydskentelya harjoitustydn aikana.
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Taulukossa esitellyn harjoitustydn osion keskidssa toimii kurssilla pelattava projektinhal-
linnan peli, joka simuloi projektin toteutusvaihetta. Tama muodostaa taulukon 9 kahden
viimeisen tehtavan kanssa kokonaisuuden, joka simuloi hyvin projektin elinkaarta ja nain
auttaa oppilaita ymmartamaan projektin toteuttamisen haasteita esimerkiksi pelissa ta-

pahtuvien yllatysten avulla.

Kokonaisuudessaan harjoitusty® on aktiivinen kokonaisuus, joka muuttuu loppua kohden
oppilaskeskeiseksi. Siind kaytetdan pelillistamistd osana opetusta ja luodaan asetelma
sille, ettd kyseessa olisi projekti, minka kayttdminen osana kurssia ei olisi muuten mah-
dollista. Kokemusta projektinhallinnasta kertyy jonkin verran esimerkiksi riskienhallinnal-
lisen tyopajan ja itse pelin aikana. Taman lisaksi kokemusta reflektoidaan kokonaisuu-
den viimeisessa tehtadvassa, jolloin sen toinen puolisko mukailee hyvin paljon kuvassa 6
esitettyd muokattua Kolbin oppimiskehaa. Taten harjoitustyd on jo nyt pedagogisesti var-
sin hyvin linjassa kirjallisuusosion paaosioiden kanssa. Toisaalta harjoitustyon linjakkuus
vahan katkeaa, koska harjoitustydn toisessa osuudessa esiteltdva peli tulee mahdolli-

sesti hieman myéhaan mukaan osaksi kokonaisuutta.

4.1.4 Harjoitustyon ja kurssikirjan sisallon vertailu

Opetustapahtumia tulisi auditoida kurssimateriaalin ndkokulmasta aina silloin talldin. Voi
olla esimerkiksi, etta prioriteetit tydelamassa ovat muuttuneet, materiaali on vanhentu-
nutta, tai esimerkiksi on jatetty jotain oleellista pois harjoitustydsta. Viimeinen kohta on
se, miksi tdma alaluku toteutetaan, koska halutaan tarkistaa nykyisen kurssin soveltavan

osan kattavuus suhteessa kurssimateriaaliin.

Kuvassa 18 on aikaisemmin esitellyn Artto et al. (2011) kirjoittaman kirjan sisallysluet-
telo. Kirja on edella mainitusti se materiaali, mihin paaosa opetuksesta perustuu. Toki
luennolla voidaan esitella uusia tutkimustuloksia tai esimerkiksi vierailuluennot voivat tar-
jota lisapanoksensa kurssimateriaaliin, mutta syventavaa kirjallista materiaalia ei ole

kurssilla muuten tarjolla.
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tustydlle keskeisimmaét luvut (Artto et al. 2011).
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Kuvasta nahdaan, etta suhteellisen suuri osa kirjasta ei ole keskeista harjoitustydn suo-

rittamiselle. Joskin esimerkiksi luvussa kolme on asiaa esimerkiksi tarjouksen muodos-

tamisesta, mika tehdaan harjoitustyon aikana. Lukua ei tastd huolimatta voi pitda kes-

keisena osana harjoitusty6ta. Taulukon 7 eli kurssisuunnitelman ja kurssin tavoitteiden

valossa nama korostamattomat luvut kuitenkin kuuluvat suurimmaksi osaksi kurssille ja

niita tulee tarkastella, miten ne voitaisiin sisallyttda osaksi harjoitustyota.

Luku 2 on osa harjoitustyota esimerkiksi projektinhallinnan kasitteiden vuoksi, mutta sita

ei suoraan kasitella tehtavissa. Artto et la. (2011, s. 49) ovat esitelleet tdssa luvussa

muun muassa projektin elinkaaren, joka kattaa markkinoinnin ja myynnin, projektin to-

teutuksen seka kayton ja kayton tukemisen, mita ei ollut sisallytetty harjoitustydhon tau-

lukkojen 8, 9 ja 10 perusteella. Tassa luvussa esiteltiin myds projektimaisuus, mika on

esitelty kuvassa 15.

Lukua 3 eli projektin markkinointia ja myyntia ei ole lahes ollenkaan sisallytetty harjoitus-

tydhon. Toisaalta kurssin tavoitteisiin ei suoraan kuulu tdman osion opettaminen, koska

se ei ole osa suunnittelun ja ohjauksen tietoja, menetelmia ja taitoja. Toisaalta kyseinen

osa prosessia on osa projektin elinkaarta, minka johtamiseen on kurssilla tarkoitus pe-
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rehtya. Lisaksi se on yksi moduuleista kurssisivustolla. Varsinkin kuvassa 16 nakyva asi-
akkaan ja toimittajan valinen vuorovaikutus ja paatdskohdat eivat nay talla hetkella har-
joitustydssa, minka voi tulkita olevan keskeinen osa tata prosessia. Toki tarjousten pis-
tetysta harjoiteltiin aikaisemmassa vuoden 2019 harjoitusty6ssa, mutta itse neuvottelu ja

sopimustarjouksen muodostaminen oli myds silloin jatetty pois.

Projektin suunnittelu ja ohjaus on varsin keskeinen osa kurssin tavoitteita seka siihen
perehdytaan kurssin nykyisessa harjoitustydssa kattavasti. Taten luku 4 on katettu varsin
hyvin harjoitustydssa kuten taulukoista 8 ja 9 voi todeta. Toisaalta projektikuvaus seka
projektisuunnitelman toteuttaminen oli jatetty pois harjoitustydsta, mutta ne saattavat olla
jo yksistaan niin laajoja kokonaisuuksia, etta niita ei voi kunnolla kasitella kurssin aikana.
Kuvassa 17 on my0s esitetty useita dokumentteja, joita ei kasitella harjoitustydn aikana,

mitd voi pitda tarkoituksenmukaisena ajankaytén nakokulmasta.

Lukuun 4 keskittyminen on loogista, koska projektinhallinnan perusmenetelmat tulee hal-
lita myos tybelamassa seka niistd on helppo tehda soveltavia harjoituksia. Toisin kuin
luvun 5 asioista, joita ovat projektin organisointi ja johtaminen. Taman luvun asiaa on
vaikea simuloida uskottavasti harjoitustyén avulla. Se vaatisi esimerkiksi ison projekti-
ryhman, jonka osana ollaan koko kurssin ajan, jolloin se veisi paljon tilaa muulta opetuk-
selta kurssin aikana. Osittain luku on mukana esimerkiksi taulukon 9 itsearviointi koh-
dassa, mutta muuten tdman luvun asiat voidaan perustellusti jattaa pois harjoitustyosta.
Aiemmin mainitusti riskienhallinta ja laadunhallinta kaydaan jo kattavasti lapi muilla teol-
lisuustalouden kandivaiheen kursseilla, jolloin niihin ei ole tarvetta keskittya perusteelli-

sesti taman kurssin aikana.

Luvut 6 ja 7 ovat hieman pienemmassa osassa kurssilla. Niille ei ole varattu omaa mo-
duulia Moodle-ymparistdssa, mutta toisaalta nama ovat samalla perusteella osa kurssin
tavoitteita kuin aiemmin mainittu markkinointi ja myynti. Palveluita toki kasitelldan hie-
man harjoitustydn pelin aikana, mutta siitd puuttuu esimerkiksi projektin paattaminen ja
paattamisen jalkeen tarjottavat palvelut eli projektin yllapitovaihe. Toisaalta naiden simu-
loiminen on vaikeaa, eivatka ne valttdmatta tarjoa lisdarvoa oppilaiden oppimisproses-

sille, koska niiden kasittely on tydelamassakin hyvin tapauskohtaisia.

Kirjaa on katettu huomattavin osin kurssin kalvomateriaaleilla ja lyhytvideoilla, mutta nai-
den sisaltdéodn tassa tutkimustydssa ei ole tarkoitus puuttua. Kurssin tavoitteessa on erik-
seen tdsmennetty projektin ohjaaminen ja kontrollointi, mitd tapahtuu jo nykyisen harjoi-
tustydn avulla. Jolloin ndma osuudet harjoitustyosta tulee toteuttaa joko samalla lailla

kuin nykyaankin tai sitten ne tulee eriyttaa harjoitustyosta.
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Vertailun perusteella voidaan todeta, etta projektinhallinnan peruskurssin soveltava osa
ei kata kovin suurta osaa kuvassa 18 esitetysta sisallysluettelosta. Taten on perusteltua
vahintaan suositella puuttuvien osien lisdamista soveltavaan osaan, jonka jalkeen kurs-
sinpitdja voi harkintaa kayttaen naita lisata harjoitustydhon. Nama suositukset esitellaan

taman luvun lopussa tarkemmin ja kootusti.

4.2 Analyysi tutkimuskohteesta keratysta palautteesta ja ha-
vainnoista

Tahan alalukuun on eriytetty materiaali, mitd on keratty harjoitustyon kaytannon toteu-
tuksesta. Taman alaluvun aikana kaydaan lapi sekd oppilaiden puolelta saatua pa-

lautetta, etta tutkimuksen tekijan suorittamia havaintoja.

Tutkimustydn kannalta kummatkin ovat hieman vanhentuneita. Palautekysely on vuo-
delta 2020 ja havainnot vuosien 2018—-2019 toteutuksilta, mutta ne tukevat toisiaan sen
pohjalta, josta tata tutkimusty6ta I1ahdettiin alun perin rakentamaan. Havainnot ovat erit-
tain subjektiivisia ja jalkeenpain kerattyja, mutta ne vaikuttavat tdman tutkimustyon paa-
telmiin, joten ne on perusteltua sisallyttda tdhan myos kirjallisessa muodossa. Talléin ne

ovat avoimuusperiaatteen mukaisesti muidenkin tiedossa kuin tutkimuksen tekijan.

4.2.1 Kurssin kayneiden oppilaiden antama palaute

Oppilaat voivat projektinhallinnan kurssin suoritettuaan tayttda palautelomakkeen kurs-
sista. Lomakkeen sisaltd riippuu kurssin vastuuhenkildsta ja sitéd voi muuttaa, jos han niin
haluaa. Tama on hyva tyokalu, jolla voi arvioida kurssin opetuksen onnistumista ja sen
avulla on mahdollista kartoittaa oppilaiden mielipiteitd kurssin muutoksiin, jos siihen saa-
daan vastaamaan riittdva otanta kurssin suorittaneista oppilaista. Toki oppilaiden palaute
voi olla suhteellisen sopimaton lahde kurssin opetuksen kehittdmiseen. Uttl et al. (2017)
suorittivat meta-analyysin, jonka mukaan oppilaiden antama palaute ei ole hyva mittari
oppimisen onnistumisen mittaamisessa, jonka myota oppilaiden oppimisen arviointi pa-
lautteen avulla voi olla epatehokasta. Toisaalta palautteen lapikaynnista voi silti olla hyo-
tya kurssin kehityksessa, koska se antaa kuvan vahintaan siita, kuinka oppilaat kokevat

oppivansa.

Projektinhallinnan perusteet kurssin (suomenkielinen) palaute vuodelta 2020 on keratty
alla olevaan taulukkoon 11. Tama data on jo hieman vanhentunutta harjoitustydn osalta,
koska siihen on tehty muutoksia syksyn 2022 toteutukselle. Tall6in tdman avulla ei saada
kuvaa siitd, miten harjoitustyéhon lisatty peli on otettu vastaan, kun se lisattiin osaksi

harjoitustyota.
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Taulukko 11.  Projektinhallinnan perusteet kurssin palaute vuodelta 2020.

Kysymys Kes- Moodi Medi- Keskiha- As-
kiarvo aani jonta teikko

Yleisarvosana opintojaksolle ja sen toteu- 4,07 4 4 0,72 1-5

tukselle.

Kuinka hyvin opintojakso tuki osaamista- 4,13 4 4 0,7 1-5

voitteiden saavuttamista?

Arvioi opintojakson tydomaara suhteutet- 2,07 2 2 0,3 1-3

tuna opintopisteisiin.

Muodostin selkean kokonaiskuvan opete- 3,66 4 4 0,56 1-4

tusta aiheesta.

llmapiiri opintojaksolla oli ystavallinen ja 3,76 4 4 0,49 1-4

avulias.

Opetus oli johdonmukaista 3,71 4 4 0,47 1-4

Opetus oli innostavaa 3,41 3 3 0,56 1-4

Sain riittdvasti tukea harjoitustoihin 3,46 4 4 0,69 1-4

Opetuksessa keskityttiin olennaiseen asi- 3,78 4 4 0,45 1-4

aan.

Oppimateriaali oli laadukasta 3,77 4 4 0,47 1-4

Kurssikirja (PDF) oli minulle hyodyllinen 3,43 4 4 0,71 1-4

opiskellessani kurssin sisaltoja

Kurssikirja (aanikirja) oli minulle hyodylli- 2,18 1 2 1,14 1-4

nen opiskellessani kurssin sisalt6ja

Lyhyet opetusvideot olivat minulle hy6- 3,46 4 4 0,85 1-4

dyllisid opiskellessani kurssin sisaltoja.

Luentotallenteet (koko luennot) olivat mi- 3,12 4 3 0,95 1-4

nulle hyodyllisia opiskellessani kurssin si-

saltoja.

Luentokalvot olivat minulle hyodyllisia 3,42 4 4 0,73 1-4

opiskellessani kurssin sisaltoja.

Moodle itsearviointitentit (viikoittaiset) 2,8 4 3 1,05 1-4

olivat minulle hyodyllisia opiskellessani

kurssin sisdltéja

Ryhmaharjoitukset olivat minulle hyodyl- 3,74 4 4 0,56 1-4

lisia opiskellessani kurssin sisaltoja

Yksiloharjoitus oli minulle hyddyllinen 3,23 4 4 0,8 1-4

opiskellessani kurssin sisaltoja.

Zoom opetustapahtumat (harjoitusklini- 2,75 3 3 0,96 1-4

kat, harjoitusten purut, tuloksen arvo tyo-

paja) olivat minulle hyédyllisiad opiskelles-

sani kurssin sisaltoja

Hankinnat projekteissa -yksil6harjoitus oli 3,29 3 3 0,7 1-4

selkea ja hyvin ohjeistettu

Vertaispalaute soveltui hyvin yksil6harjoi- 3,01 3 3 0,85 1-4

tuksen arviointiin

Taulukosta on esimerkiksi havaittavissa, etta kurssilla suoritettu yksilotehtava koettiin
vahemman toimivaksi kuin ryhmatehtava. Tata havaintoa tukee myds teoreettinen tutki-

mus, jossa ryhmatehtavat on koettu toimivammaksi tavaksi toteuttaa oppimisprosessia
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kuin vastaavat yksilétehtavat. Ryhmatéiden aikana tapahtuu esimerkiksi sita, ettd oppi-
laat opettavat toinen toistaan eikd opetus perustu vain opettajan opetukseen, mika kir-
jallisuusosion mukaan parantaa oppilaiden oppimista. Tama myds tukee harjoitustyon

nykyista toteutustapaa, joka toteutetaan ryhmassa.

Taulukosta voidaan myds havaita, ettd harjoitustyohon liittyneet verkkotapahtumat ja
Moodle-ymparistdssa olevat itsearviointitentit olivat saaneet heikommat arvosanat ver-
rattuna verrokki kysymyksiin. Naihin tulisi perehtya tarkemmin, koska esimerkiksi kirjalli-
suusosio antoi naille tukea. Tama on osoitus numeerisen palautteen heikkoudesta,

koska taulukosta ei kay ilmi, miksi ne koettiin heikkona osana kurssia.

Huomattava osa sanallisesta palautteesta nosti onnistumiseksi harjoitustyét. Toisaalta
kurssin kehityskohteiksi oli nostettu muun muassa harjoitustydn tehtadvanantojen epasel-
keys seka niiden tyolays. Yleisesti kurssille taas toivottiin esimerkiksi kokoavaa osaa
Moodle-ymparistddn, josta selvidisi pakolliset tehtavat, ja esimerkiksi kaivattiin harjoitus-
tyéhdn selvempaa rakennetta. Lisdksi harjoitustydn purkutilaisuuksiin kaivattiin enem-
man lapikayntia. Talld hetkella joidenkin palautteiden mukaan oppilaat eivat saaneet

valttamatta selvyytta siita, miksi he tekivat virheita harjoitustyon aikana.

Palautetta oli valtavasti jo yhdelta kurssilta ja ylla olevat olivat poimintoja siita. Tassa
tullaankin siihen, etta palautteen kasitteleminen tilastollisesti on melkein turhaa, koska
sama mielipide toistui kuitenkin vain muutamia kertoja eikd se johda tilastolliseen mer-
kittavyyteen. Taten palautteen lapikaynnissa opettajan tulee kayttda asiantuntijuuttaan
siind, kun arvioidaan, mika osa palautteesta on hyodyllista ja mika ei. Esimerkiksi palaut-
teessa kaivattu linjakkuus ja kurssin pirstaloitumisen vahentadminen tukee kirjallisuus-
osion lahteista tehtyja havaintoja, mutta se ei ilmene siella tilastollisesti merkittdvana te-

kijana.

4.2.2 Tutkimuksen tekijan tekemat havainnot vuosien
2018-2019 toteutuksista
Tutkimuskohteen tehtavat ovat pysyneet melkein samoina projektin seurannan ja ohjaa-
misen osalta eli ndma havainnot koskevat tdhan osioon liittyvia tehtavia (taulukko 8 ja
taulukon 9 kaksi ensimmaista tehtavaa). Nama havainnot ovat edelld mainitusti erittain
subjektiivisia ja ne on tehty perustuen tutkimuksen tekijan nakemiin ja kuulemiin havain-

toihin, joista tehdaan oletuksia.

Tehtavissa kaytetyt tydkalut tehtavaverkko, Gantt ja resurssihistogrammi ovat taulukon
8 ja 9 tehtavista niita, joissa kurssin suorittajilla vaikutti olevan eniten ongelmia. Tdma on

myds loogista, koska muissa tehtavissa laskenta oli varsin helppoa korkeakoulutasolla
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olevalle oppilaalle, ja virheet olivat padosaltaan asiavirheitd, jotka olisi valtetty parem-
malla valmistautumisella. Kaikkia kolmea tyokalua yhdistaa se, ettd ne ovat toisistaan
riippuvaisia ja niiden muodostamisen onnistumista ei voida tarkistaa kovin helposti, jos

ei esimerkiksi hallitse tehtavaverkon kohdalla Excelia.

Tehtavaverkossa tehtavan virheet olisi valtetty paremmalla tydkalujen hallinnalla ja on
mahdollista, ettd pienempien tehtavaverkkojen muodostaminen olisi helpottanut tehta-
vaverkon muodostamista itse harjoitusty6ta tehdessa. Gantt-kaavio itsessaan ei ole mo-
nimutkainen tyokalu ja siina virheet olivat yleensa huolimattomuudesta johtuvia tai sel-
laisia, jotka syntyivat vaarin tehdyn tehtavaverkon vuoksi. Resurssihistogrammin koh-
dalla taas virheitd aiheutui todennakdisesti huolimattomuuden vuoksi tai edella maini-
tusti, koska vaarin tehty tehtavaverkko vaikeutti tehtavaa huomattavasti. Virheista ei ro-
kotettu kumulatiivisesti, vaan vaikeus syntyi luultavasti siitd, etta resurssit eivat "asettu-

neet” kovin luonnollisesti virheiden takia.

Kaikkien naiden tehtavien aikana oppilailla ei ole varmuutta siita, onko heidan tyékalujen
kayttd onnistunutta vai ei, vaan laskennan onnistuminen selvida vasta harjoitustyén pa-
lauttamisen jalkeen. Tama voi aiheuttaa sen, etta harjoitustyo tuntui raskaalta, koska
oppilaat joutuvat varmistamaan useaan otteeseen sen, ettda onko heidan laskelmansa
oikein vai eivat. Myos noina vuosina suurin osa virhepisteista tuli huolimattomuudesta,
eika esimerkiksi sen vuoksi, etta oppilaat eivat olisi ymmartaneet sita, mita he ovat teke-
massa. Tama voi myos selittdd sen, miksi edellisen alaluvun sanallisessa palautteessa

iimeni se, etta osa oppilaista ei tiennyt miksi heilta on vahennetty pisteita.

Toinen merkittava huolimattomuusvirhe oppilaiden kohdalla vaikutti yleensa olevan se,
etta he eivat lukeneet tehtavanantoa oikein. Taten on mahdollista, etta tehtavanantoa
tulisi selkeyttaa tai siihen tulisi tehda esimerkiksi korostuksia sita varten, etta oppilaiden
olisi helpompi ymmartada mita heiltd vaaditaan. Taten voi olla mahdollista, ettad tiedon
esitystapa on oppimistyylien mukaan ongelmana. Toisaalta yliopistotasolla voidaan olet-

taa oppilailta riittdvaa tarkkuutta tehtavanannon lukemisen kanssa.

4.3 Markkinatutkimus projektinhallinnan perusteiden opetuk-
sesta

Tassa alaluvussa perehdytaan kevyesti projektinhallinnan opetuksen "markkinaan”. En-
siksi katsotaan |api saatavilla oleva materiaali muista FITech-verkostoyliopistoista. Lo-
puksi kerataan konkreettisia tapoja suorittaa projektinhallinnan soveltava osa kerattyjen
tieteellisten julkaisujen perusteella. Taman myo6ta muodostetaan kuva soveltavan osan

toteutustavasta, seka asteikko siitd, miten soveltava osa on toteutettu muualla.
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Markkinatutkimusta rajoittaa se, ettad se on valtavan tydlas toteuttaa kattavasti. Taman
lisdksi suureen osaan materiaalista ei ole padsya, vaan soveltavien osien toteutuksia on
tutkittu tieteellisten julkaisujen avulla. Mydskaan tutkimustyén aikana ei ollut paasya pro-
jektinhallinnan maksullisiin koulutuksiin, joilla on varsin suuret markkinat Googlesta saa-

tujen osumien perusteella.

4.3.1 Projektinhallinnan perusteiden opetus Suomessa

Tampereen yliopistolla opetettavaa kurssia projektinhallinta (ent. projektinhallinnan pe-
rusteet) eli tutkimuskohdetta vastaavat kurssit 16ytyivat Turun yliopistosta, Aalto yliopis-
tosta, Oulun yliopistosta ja Abo Akademista. Abo Akademin kurssi oli samalla se kurssi,
joka on FITech-verkostoyliopistolla kaytdssa. Kurssit pohjautuvat paaasiassa samaan
kirjaan kuin Tampereen yliopistolla, eli aiemmin lapikaytyyn kirjaan, mutta esimerkiksi
Turun yliopistossa kurssimateriaaleihin oli lisatty kirjat: "Projektihallinnan kasikirja”, "Pida
projekti hallinnassa”, "Gower Handbook of Project Management” ja A User's Manual to
the PMBOK Guide”. Taten voidaan olettaa, etta kurssit olivat lahtokohdiltaan hyvin toisi-
aan vastaavia sisallon osalta, mutta osassa oli saatettu reagoida esimerkiksi siihen, etta
Artto et al. (2011) kirjoittama kirja on jo varsin vanha. Toisaalta on mahdollista, ettd sen

sisaltda on vain haluttu laajentaa lisatyn kurssimateriaalin avulla.

Taten tassa alaluvussa tehdaan selvitys siita, miten projektinhallinnan opetus poikkeaa
suomalaisissa yliopistoissa. Tama analyysi tehdaan seka sisalléllisesti, etta vertailemalla
soveltavien osien toteutusta. Lahtokohtana voidaan pitaa, ettd naiden yliopistojen toteu-
tuksella ei pitaisi olla merkittavaa eroa, koska opetus perustuu rajattuun kurssimateriaa-
liin ja se toteutetaan samanlaisessa kontekstissa eli suomalaisen yliopistossa. Tutkimuk-
sen aikana Tampereen yliopiston, Abo Akademin ja Aalto yliopiston kurssimateriaaleihin
oli taysi paasy, kun taas Oulun yliopiston ja Turun yliopiston kurssimateriaaleihin ei ollut

paasya, jonka myota niiden toteutuksista ei saanut taydellista kuvaa.

Kaikissa viidessa yliopistossa toteutetaan projektinhallinnan peruskurssi viiden opinto-
pisteen pituisena, jolloin voidaan olettaa, etta tydmaara kurssia suorittaessa on suunnil-
leen sama. Lisaksi kaikissa yliopistoissa toteutetaan soveltava osuus projektinhallinnan
kurssilla. Ne ovat hieman erilaisia ja nama erot kaydaan myohemmin tassa luvussa lapi.
Soveltavan osuuden tydmaaria ei ollut mitoitettu Tampereen yliopistossa ja Oulun yli-
opistossa, mutta Aalto yliopisto ja Abo Akademi olivat arvioineen soveltavien osuuksien
pituudeksi 60 tuntia. Poikkeuksen tassa tekee Turun yliopisto, jossa ryhmatyé on mitoi-

tettu 72 tunnin pituiseksi ja yksildtehtavat 47 tunnin pituiseksi.
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Tutkimusty6ta varten kaytiin [api kaikkien edella mainittujen yliopistojen kurssien tavoit-
teet ja ydinsisaltd. Ne vastasivat toisiaan hyvin paljon, esimerkiksi kaikissa painotettiin
projektin seuraamisen, ohjaamisen ja hallinnan tarkeytta, joten esimerkiksi Gantt-kaavio
oli useimmissa otettu kayttdon soveltavien osien toteutuksissa. Tama tukee nykyista tut-
kimuskohteen harjoitustydn toteutustapaa, jossa keskitytdan taulukkojen 8 ja 9 perus-
teella hyvin vahvasti juuri ndihin asioihin. Taman lisaksi kursseilla painotettiin esimerkiksi
liketoiminnan nakdkulmaa ja muita yleisia projektinhallinnallisia asioita kuten niiden joh-
tamista. Nama tavoitteet ja niista tehty analyysi on esitelty liitteessa D. Liitteen varikoo-
dauksella on osoitettu se, miten kurssien tavoitteet vastaavat toisiaan. Tassa analyy-
sissa on tehty oletuksia tavoitteiden tarkoituksesta, koska tavoitteet eivat vastanneet toi-

siaan sanasta sanaan.

Eroja ilmeni esimerkiksi erilaisissa painotuksissa. Turun yliopistossa kaytiin esimerkiksi
lapi projektisalkunhallintaa, mutta Tampereen yliopistolla siihen perehdytaan toisella pro-
jektinhallinnan kurssilla eika sita taten tarvitse sisallyttaa perustason kurssille. Tama si-
saltyi myds Aalto yliopiston projektinhallinnan perusteiden opetukseen, ja heilla oli muo-
dostettu oma lyhyt oppikirja tata varten. Taman lisaksi esimerkiksi Turun yliopistolla kurs-
siin oli sisallytetty ketteran projektinhallinnan opetusta eli ohjelmistoprojektien hallintaa.
Oulun yliopistonkin oppimistavoitteissa |6ytyi maininta integroitujen projektien hallinnasta
seka ketterasta projektienhallinnasta, jota voidaan pitaa vastaavana tavoitteena Turun

yliopiston ohjelmistoprojekteihin liittyvien tavoitteiden kanssa.

Kaytannon erona Oulun yliopisto tarjoaa mahdollisuuden lisdopiskeluun kurssin aikana,
koska heidan kurssinsa aikana on mahdollista suorittaa projektijohtamisen sertifikaatti
(PMAF Foundation -sertifikaatti oppilaitoksille), jonka my6taa yliopiston ulkopuolinen
taho. Taten kurssille on sisallytetty oppikirja nimeltéd "IPMA Projektin johdon patevyys v
3.0”, joka on osana opetusta mydés Abo Akademin kurssilla. Tama ei ole julkinen lahde.
Tama oppikirja keskittyy siihen, ettd on olemassa kolmenlaista kompetenssia, joita pro-
jektipaallikko tarvitsee. Nama ovat kontekstuaalinen, behavioristinen ja tekninen kompe-
tenssi. Taman avulla luodaan kuva siitd, kuinka laajaa osamaista projektipaallikko tarvit-
see tyOelamassa, mika tukee esimerkiksi aiemmin esiteltyjen yleisten tydelamataitojen
opiskelua osana kurssin opetusta. Oulun ylipistossa tdma oli edella mainitusti vapaaeh-

toinen osa kurssia, kun taas Abo Akademissa pakollinen.

Toinen kaytanndén ero Oulun yliopiston toteutuksessa koski heidan harjoitustydn toteu-
tustaan. Vuonna 2019 keratyn sisdisen aineiston mukaan Oulun yliopistolla toteutettiin
kurssin soveltava osa projektinhallintaa kasittelevan pelin ymparilla. Tama peli on sama,
joka on myo6s kaytdssd Tampereen yliopiston harjoitustytssa. Tata varten Oulun yli-

opisto oli yhdessa eraan yrityksen kanssa muodostanut skenaarion pelid varten, joten
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tama harjoitustyd oli suuremmilta osin tyéelamalahtéinen. Harjoitusty6 oli kolme vaihei-
nen, jossa ensimmaiseksi tehtiin investointiehdotus, sitten pelattiin pelia ja lopuksi tehtiin
analyysi pelin tuloksista. Investointiehdotus sisaltaa investointilaskelmat, projektin aika-
taulun ja budjetin suunnittelun ja lopuksi riskienhallintaosion, jossa oli seka yleisia ris-
keja, etta riskienhallintaan liittyvia toimenpiteitd. Pelid pelatessa harjoitustydta tekevat
ryhmat jakautuivat rooleihin, jotka olivat projektipaallikkd, ostopaallikkd, projektin kont-
rolli ja riskienhallinnanpaallikkd. Pelin avulla testattiin investointiehdotuksen toimivuutta
ja lopuksi tehtiin analyysi onnistumisista ja siitd, miten peli eteni. Taten voidaan havaita,
ettd Oulun yliopistossa on kaytetty seka projektin elinkaarta harjoitustydn selkarankana,

etta pidetty peli koko harjoitustyon keskiossa.

Aalto yliopiston kurssilla kdytanndn erona |0ytyi se, etta heilld oli tehtavia, jotka oli sidottu
luentoihin, mutta toisin kuin Tampereen yliopistolla niin Aalto yliopistosta ne vaikuttivat
oppilaiden kurssiarvosanoihin. Tall6in heilla oli kaksi soveltavaa osaa, silla heilla tehtiin
my®os harjoitustyd. Harjoitusty6 oli heilla neliosainen, ja ne olivat tarjousten analysointi ja
vertailu, projektin aikataulu- ja resurssisuunnittelu, projektin etenemisen seuranta ja paa-
toksenteko seka projektisalkunhallinta. Ensimmaisessa harjoituksessa ideana oli ver-
tailla kahta urakkatarjousta kolmeen eri kohteeseen. Eroja tarjouksissa oli hinta, aika,
toimittaja seka tekninen ratkaisu. Toinen harjoitus oli toteuttaa tehtavaverkko ja resurs-
sihistogrammi, joten ne muistuttivat taulukossa 8 esiteltyja Tampereen yliopiston tehta-
via. Samoin kolmas harjoitus oli hyvin samanlainen projektivaiheiden seurantaan liittyva
kokonaisuus kuin taulukossa 9 on esitetty tehtava, jossa arvioitiin projektin tilaa. Viimei-
sessa harjoitustydn osassa otettiin projektisalkunhallinta mukaan osaksi kurssin sovel-
tavaa osaa. Tama harjoitustyd on hyvin pelkistetty verrattuna Tampereen yliopistolla
suoritettavaan ja se on ehka enemman tehtavakokonaisuus kuin harjoitusty6. Erona voi-
daan pitaa, ettd toinen on tarinallistettu jatkumo ja toinen kokoelma tehtavia. Taten se
voidaan ajatella olevan alemmilla tasoilla Bloomin taksonomiassa, eika se talldin tue

tassa tutkimustydssa tukea saanutta oppimisen tyoeldmalahtdisyytta.

Toisaalta tdma Aalto yliopistossa toteutettu kokonaisuus huomioi melko hyvin projektin
elinkaaren ja kattaa hieman laajemmin kuvassa 18 esiteltya kirjaa. Toisaalta se ei keskity
kovin syvallisesti mihinkaan kirjan osioon, mika konstruktiivisen ajattelun mukaan ei lop-
pujen lopuksi rakenna tietoa, toisin kuin Tampereen yliopistolla suoritettavassa kurs-

sissa, jossa soveltava osa on huomattavasti rakentavampia.

Abo Akademin versiossa kaytanndn erona oli se, ettd harjoitustydta ei toteutettu, vaan
ne suoritettiin viikkotehtavilld seja aiemmin mainitulla projektinjohtamisen sertifikaatin
suorittamisella. Tehtavat olivat padasiassa samanlaisia kuin Tampereen yliopistolla el

tehtavaverkkoa, projektinseurannan tunnuslukuja ja projektin arvon maaritystad. Tama
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pilkottuihin yksilétehtaviin perustuva malli on omalla tavallaan looginen, koska tassa ta-
pauksessa kurssi on tarkoitus suorittaa taysin etana. Taten siita jaa pois esimerkiksi ryh-

matoiden tekemisesta saatavat hyddyt, mille oli kirjallisessa osiossa vahva tuki.

Alle taulukkoon 12 on keratty yhteenveto havaituista eroista. Oulun yliopiston vuoden
2019 toteutuksella kaytdssa ollut peli osoittaa, etta tydelamalahtoista ja pelin ymparille
rakennettua harjoitusty6ta on testattu Suomessa projektinhallinnan peruskurssin sovel-

tavan osan toteutuksessa.

Taulukko 12.  FITech-verkoston yliopistojen erot suhteessa Tampereen
yliopiston projektinhallinnan peruskurssiin.

Kurssimateriaalien vali-
nen ero

Yliopisto Soveltavan osan erot

-Markkinointi ja myynti oli osana
harjoitustydkokonaisuutta tarjouk-
sen analysoinnin muodossa.
Projektisalkunhallinta ja li- | -Kurssin osana oli pakollisia lisa-
Aalto yliopisto samateriaalia kirjan li- tehtavia.

saksi. -Yksi harjoitustyon osista kasitteli
projektisalkunhallintaa.

-Projektin elinkaari oli harjoitus-
tyon rakenteena.

-Harjoitustyd toteutettiin yksil6-
tyona.

-Kurssi oli MOOC-kurssi.
-Projektinhallinnan sertifikaatin
hankkiminen oli pakollista.

Abo Akademi
(FITech-verkotoyli-
opiston kayttama to-
teutus)

-Harjoitustydn alussa tehtiin pro-
jektista investointiehdotus, joka si-
salsi investointia varten tehtavaa
laskentaa.

-Harjoitustyo toteutettiin siten, etta
oppilailla oli eri projektirooleja ku-
ten ostopaallikko.

-Harjoitustyo toteutettiin yhteis-
tydssa paikallisen yrityksen
kanssa.

-Projektin elinkaari oli harjoitus-
tydn rakenteena.
-Projektinhallinnan sertifikaatin-
hankkiminen oli mahdollista kurs-
sin aikana.

Projektisalkunhallinta,
kettera projektinhallinta
seka kurssille on lisatty
kurssikirjoja.

Oulun yliopisto

Kettera projektinhallinta
Turun yliopisto seka kurssille lisatty kurs-
sikirjoja.
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Paaasiassa FITech-verkoston yliopistot toteuttavat projektinhallinnan opetusta hyvin sa-
malla lailla. Merkittdvimmat erot ovat projektinhallinnan sertifikaatin olemassaolo kah-
dessa yliopistossa seka se, ettd Aalto yliopistossa painotetaan peruskurssilla markki-
nointia ja myyntia, seka Aalto yliopistossa ja Oulun yliopistossa projektisalkunhallintaa.
Erot eivat olleet huomattavia, mutta on silti yllattavaa, etta ne ovat niinkin suuria. Yliopis-

tojen valilla on kuitenkin yhteistyota esimerkiksi FITech-verkostoyliopiston muodossa.

Pedagogisesti eroina voidaan ajatella, etta sertifikaatin suorittaminen lisaa aloitekykya
eli Limin (2018) mukaisesti se lisda kurssin oppilaskeskeisyytta. Taman lisdksi Oulun
yliopisto oli pyrkinyt tuomaan tydelamalahtoisyytta ja reaalimaailmaan sitomista sovelta-
vaan osaan, kun he toteuttivat sen yhdessa paikallisen yrityksen kanssa. Yhtalaisyytena
suomalaisten kurssien soveltavissa osissa nakyy aktiivisuuden ja ryhmatdiden painotta-
minen, mitkd saivat tukea laajasti kirjallisuusosion aikana. Kaikissa soveltavissa osissa
myds haettiin tydelamalahtodisesti projektin elinkaarta osaksi harjoitustdiden rakennetta,

mutta Aalto yliopistossa ja Oulun yliopistossa se nakyi kaikista selviten.

4.3.2 Projektinhallinnan harjoitustyon soveltavan osuu-

den periaatteet maailmalla
Taman alaluvun aikana kdydaan lapi se, miten projektinhallintaa opetetaan maailmalla.
Tarkoituksena on selvittaa, mitkd ovat keskeiset periaatteet soveltavan osan toteutuk-
sessa, sekd milld periaatteilla projektinhallinnan soveltava osa on toteutettu. Naiden

avulla muodostetaan tyyppiesimerkit projektinhallinnan soveltavan osan toteutuksesta.

Projektiopetuksen perustasona voidaan pitaa sita, etta oppilaat opetetaan hoitamaan yk-
sinkertaista projektia (Bergman, Gunnarson 2014). Tama periaate toteutuu esimerkiksi
FITech-verkoston yliopistoissa, ja voidaan olettaa, etta Iahes kaikkialla maailmassa ede-
tdan konstruktivistisen periaatteen mukaan, eli ensiksi opetellaan kasittelemaan yksin-
kertaista projektia, josta edetdan monimutkaisempiin projekteihin tai esimerkiksi projek-
tisalkunhallintaan. Tassa osassa tutkimusta ei huomioitu pelkastaan projektisalkunhoitoa
kasittelevia soveltavan osan kuvauksia, koska niiden kasittely oli rajattu taman tutkimus-
tyon ulkopuolelle. Tama tehtiin, koska Tampereen yliopistolla on erillinen kurssi, jossa

kasitellaan projektisalkunhallintaa.

Projektinhallinnan perusteiden soveltavan osan tavoitteena voi olla esimerkiksi Cookin
ja Olssonin (2006) esittelema malli, jossa keskitytdan projektien kolmeen ulottuvuuteen
(aika, laajuus ja resurssit) ja tydkaluihin (Gantt, tehtavaverkko ja WBS), mika muistuttaa
hieman sita, miltd pohjalta Tampereen yliopiston harjoitustyén alkupuolisko on toteutettu
taulukkojen 8 ja 9 mukaan. WBS:lla (engl. Work Breakdown Structure, suom. tydnositus)

tarkoitetaan tyonosittamista eli esimerkiksi projektikokonaisuuden jakamista tehtaviin,
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mika on tehty tutkimuskohteen harjoitustyéssa jo valmiiksi. Taman tai muiden tyékalujen
lisddminen vaatisi projektinhallinnan teorian lapikaymista ja sen selvittamista, mitka tyo-
kalut ovat olennaisimpia projektinhallinnassa. Myos McGann ja Cahill (2005) keskittyivat
yksittaisten tydkalujen kayttéon heidan tutkimuksessaan ja tdman lisaksi esimerkiksi An-
golia (2016) keskittyi hieman projektin elinkaareen. Tata tyokaluihin keskittymista voi pi-
taa yksinkertaisimpana tyyppiesimerkkina projektinhallinnan soveltavan osuuden toteu-

tuksesta.

Tahan esimerkkiin liittyen soveltavan osan pelillistdaminen voidaan toteuttaa erittain yk-
sinkertaisesti. Esimerkiksi Husseinin (2015) tutkimuksessa esitellylla kurssilla opetettiin
projektinhallintaa rakentamalla spagetin ja vaahtokarkkien avulla tornia, jonka rakenta-
misessa oli projektin elinkaaren vaiheita kuten suunnitteluvaihe ja toteutusvaihe. Tallin
oppilaat saivat pelin avulla kdytdnnén kokemusta projektinhallinnasta, mika kirjallisuus-

osion mukaan parantaa oppilaiden oppimista.

Toinen tapa muodostaa soveltava osa on mukailla projektissa suoritettavia vaiheita, mi-
hin my&s edellinen tapa pyrki kevyesti. Nama projektin vaiheet on esitetty kuvassa 17.
Eraalla kurssilla projekti oli jaettu useaan eri vaiheeseen oikeaa projektia mukaillen yh-
teistyOssa eraan paikallisen rakennusyrityksen kanssa. Nama vaiheet olivat: maapera-
ja ymparistéanalyysi, riskianalyysi, WBS, kustannusanalyysi ja projektiaikataulun muo-
dostaminen. Heidan periaatteensa oli siis muodostaa mahdollisimman kaytannonlahei-
nen harjoitustyd, jossa keskityttiin rakennuspuolelle ominaiseen esiselvitysvaiheen tutki-

musten toteuttamiseen. (Torres, Sriraman et al. 2019)

Torresin et al. (2019) tutkimus toisaalta jatti projektin seurantavaiheen huomioimatta,
mika taas on keskeista taulukoissa 8, 9 ja 10 esitellyssa harjoitustydssa ja se kuuluu
Tampereen yliopistossa toteutettavan kurssin tavoitteisiin ja ydinsisaltoon. Heidan tutki-
muksensa tuloksen mukaan oppilaiden oman kasityksen perusteella heidan ymmarryk-
sensa opetettavasta aiheesta kasvoi noin 48 % ja kurssiarvosanansa noin 13 % suh-
teessa kurssiin, jossa tata soveltavaa osaa ei ollut toteutettu. Toisaalta on hyva tiedos-
taa, etta kyseessa oli kaksi erillistd oppilasryhmaa, joiden osaamisen taso voi olla hyvin-

kin erilainen. (Torres, Sriraman et al. 2019)

Torresin et al. (2019) tutkimuksessa on my6s hyva huomioida, etta he keskittyivat raken-
nusprojekteihin ja heidan kurssinsa yleisoprofiili maaritti sen, kuinka soveltava osa to-
teutetaan. Tassa tapauksessa projektinhallinta kannatti tehda mahdollisimman tyéela-
malahtdiseksi, jossa tehtavat oli lainattu yritykseltd. Tama ei toimisi tutkimuskohteen
kurssilla, koska talla kurssilla yleisdprofiili on huomattavan heterogeeninen, ja siina tar-

koitus on keskittya paaasiassa projektinhallintaan. Tydelamalahtoisyytta on tuotu toiselle
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rakennusprojekteja kasittelevalle kurssille esimerkiksi kayttamalla rakennusteknisia in-
formaatiomalleja osana kurssin toteutusta, jolloin niiden avulla oli saatu simuloitua ra-

kennusprojektia ja sen etenemista (Peterson, Hartmann et al. 2011).

Toinen vastaava kaytannonlaheinen tapa toteuttaa projektinhallinnan soveltava osuus
on esimerkiksi jakaa kurssi osiin Collingbournen ja Seahin (2015) tutkimuksessa toteut-
tamalla tavalla. Heilla soveltavan osan ensimmainen vaihe oli projektinjohtaminen ja or-
ganisointi, seka toinen asiakasvaatimusten maarittdminen ja niiden valinta. Talldin hei-
dan kurssinsa soveltava osa painottui aluksi interaktiivisuuteen ja projektia varten pro-
jektiryhmaksi jarjestaytymiseen. Kolmas osa oli projektin aloitusdokumentaation luomi-
nen, joka sisalsi muun muassa vaatimukset, liiketoiminnan tiedot, Gantt-kaavion ja ris-
kienhallinnan suunnitelman. Taten he tekivat myos projektidokumentaatiota, mutta se ei
ollut ollut kaiken kattavaa, jos vertaa edelld mainittua dokumentaatiota kuvassa 17 esi-
teltyyn dokumentaatioon. Neljas vaihe oli asiakkaan kanssa kommunikointi ja tydsuun-
nitelmien paivittdmisen, seka viides vaihe oli projektin tulosten esittely asiakkaalle. Tassa

jalleen soveltavan osan painopiste oli interaktiivisuuden mahdollistamisessa.

Tama toinen soveltavan osan toteuttamisen tyyppiesimerkki on siis muodostaa projek-
tinhallinnan kurssin soveltava osa siten, etta se huomio osan projektin vaiheista osana
toteutusta, mutta se samalla keskittyy paaasiassa alakohtaisiin tehtaviin. Talldin esimer-
kiksi osa projektin elinkaaresta jatetaan huomioimatta, koska kurssin soveltavaan osaan
pitaa jattaa tilaa alakohtaisille tehtaville. Tallaisia voivat olla esimerkiksi maaperaanalyy-

sit.

Esimerkki osittaisen projektin kevyesta pelillistamistd osana projektinhallinnan opetusta
on toteutettu Leen (2011) tutkimuksessaan luomassa simulaatiossa, jossa on kaksi eri
vaihetta. Ensimmaisessa vaiheessa luodaan projektille suunnitelma, joka sisaltaa Gantt-
kaavion, tehtavaverkon ja tydvoiman koulutusohjelman. Toisessa vaiheessa pyritaan to-
teuttamaan projekti kyseisen suunnitelman mukaan ja reagoimaan tilanteisiin, mita pro-
jektin aikana tulee vastaan. Tdma on jo hyvin lahelld sita toteutustapaa, jonka mukaan
tutkimuskohteenkin soveltava osa on toteutettu. Leen (2011) simulaatio oli toteutettu Ex-
celia apuna kayttaen, jolloin se oli jo huomattavasti monimutkaisempi suunnitella ja to-

teuttaa kuin esimerkiksi Husseinin (2015) pelillistamiseen perustunut soveltava osa.

Straub et al. (2017) muodostivat viela enemman projektin elinkaarta mukailevan toteu-
tuksen kuin edelld mainitut. He muodostivat projektinhallinnan soveltavan osuuden
osana ohjelmistoprojektienhallinnan opetusta. Tassa toteutuksessa otettiin soveltavan

osan keskioon projektin elinkaari ja tydelamalahtoisyys. Heidan versiossaan projektido-
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kumentaatio sai suuren roolin, silld kurssin aikana oppilaat tekivat projektin maarittely-
dokumentin, projektin tuote-esittelyn, tydvaiheiden erittelyn, projektin hinnan maarittelyn
seka projektin aikataulutuksen. Taman jalkeen oppilaat reagoivat toteutusvaiheessa il-
menneisiin ongelmiin. Tassa keskeistd oli muutoksiin reagoiminen ja riskienhallinta.
Myos tassa tutkimuksessa interaktiivisuudella oli suuri merkitys. Toisin kuin aiemmissa
esitellyissa tutkimuksissa, tassa toteutuksessa pyrittiin huomioimaan koko projektin elin-
kaari. Samoin tekivat Bergman ja Gunnarson (2014) joskaan he eivat esitelleet sita, mi-

ten he soveltavan osan kaytanndssa toteuttivat

Myds Shelley (2015) mukaili tutkimuksessaan projektin elinkaarta, kun han toteutti ope-
tustapahtumaan projektinhallinnan soveltavan osuuden. Han myos lisasi projektinhallin-
nallista tarinaa osaksi kurssin toteutusta, josta esimerkkina on, ettd myos kurssin aika-
taulu esitettiin Gantt-kaaviona. Kurssia kasiteltiin koko prosessin ajan projektina, jonka
aikana tehdyt aktiviteetit olivat osa tata projektia. Kurssin aikana oppilaat esimerkiksi
osallistuivat erilaisiin interaktiivisiin peleihin, jossa kaytiin projektille olennaisia tehtavia
lapi.

Tama tapa voidaan vieda myds projektiksi asti. Yliopistokontekstissa projektilahtoista
oppimismenetelmaa on sovellettu esimerkiksi espanjalaisessa yliopistossa, jossa kurs-
sin keskidssa oli projekti, jolle maaritettiin oppilaista projektipaallikkd, tydnohjaaja ja
suunnittelijat. He vastasivat kaikki omista osuuksistaan projektissa, jossa simuloitiin ava-
ruusasemaan liittyvaa kehitystyota. Vaikka taman tyylinen oppimismenetelma aiheuttaa
niin oppilaille kuin opettajille lisatyota, niin se koettiin toimivaksi menetelmaksi. Kyseinen
oppimismenetelma muun muassa lisasi oppilaiden ja opettajien valista kommunikointia

ja oppilaiden oppimismotivaatiota. (Rodriguez, Laverén-Simavilla et al. 2015)

Law (2019) oli yhdistellyt projektinhallinnan soveltavan osan opetuksessaan pelillista-
mista ja projektin elinkaarta. Tassa tapauksessa soveltava osuus jaettiin neljaan eri
osaan. Aluksi muodostettiin projektiryhmat ja maariteltiin projekti. Seuraavaksi suunni-
teltiin projekti eli maaritettiin sille tehtavat, aikataulu, resurssit, riskit ja toimintatapa. Ta-
man jalkeen projekti toteutettiin ja sen muutoksia seurattiin. Lopuksi projektin lopputulos
auditoitiin ja projektille tehtiin kdytannon testit. Kaytanndssa tassa tutkimuksessa tavoit-
teena oli simuloida reaalimaailman projekteja ja osoittaa se, ettéd se parantaa oppilaiden

oppimistuloksia.

Pelillistdminen on yleisin tapa tuoda projektinhallinnan opetukseen tallainen simuloitu
projekti. Esimerkiksi Australialaisessa Bondin yliopistossa on tehty tutkimus, joka on kes-

kittynyt niin kutsuttuihin vakaviin peleihin. Pelillistdminen vaikuttaa lisddvan oppilaiden
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osallistumista kurssille, mika oli ollut ongelmana tutkijaa tyéllistdvassa yliopistossa. To-
teutustapa voidaan jakaa yleensa kahteen eri luokkaan, jossa toinen vaatii digitaalisen
tuotteen eli tuotetun pelin ja toinen nojaa roolipelaamiseen, jossa oppilaiden ja sidosryh-
mien avulla luodaan mahdollisimman realistinen projektinhallinnallinen liiketoimintati-
lanne. (Tews, Skulmoski et al. 2020)

Tews et al. (2020) on kerannyt tutkimuksessaan suuren maaran erilaisia pelillistamisen
tapoja, joita on onnistuneesti sovellettu projektinhallinnan opetuksessa. Lisaksi esimer-
kiksi Petri et al. (2018) on tutkimuksessaan tutkinut 27 eri tapausta, joissa kasiteltiin eri-
laisia peleja osana kurssin soveltavan osan toteutusta. Osa testatuista peleista oli digi-
taalisia ja osa ei. Tuloksena oli, etta digitaaliset ovat helpompi kayttoisia, kun taas ei

digitaaliset saavuttivat oppimistavoitteet hieman paremmin.

Viimeinen tapa sisallyttdd soveltava osa projektinhallinnan kurssille on toteuttaa oikea
projekti. Saungweme (2016) veivat erdassa afrikkalaisessa yliopistossa projektilahtdisen
oppimisen niin [&helle kuin mahdollista reaalimaailmaa, eli he toteuttivat oikean projektin
osana kurssin opetusta. Taten kurssin aikana yksi ryhma oppilaita esimerkiksi maalasi
ja kunnosti paikallisen hotellin. Tasta toiminnasta he loivat raportin opettajalleen. Toi-
saalta tallainen toimintatapa ei valttamatta onnistuisi lansimaisessa yliopisto-opetuk-
sessa. Leger ja Lyle 2013 teettivat oikean projektin hieman kevyemmin, mutta sekin tah-
tasi siihen, etta projektin aikana toimitetaan valmis projekti asiakkaalle. Talldin heidan
toteutuksensa seurasi maarittely, suunnittelu, toteutus ja toimitus vaiheita, eli kaytan-
ndssa projektin elinkaarta, joka on esitelty kuvassa 17. Kyseissa projektissa tarkoituk-
sena oli kaytannodssa toimia yhteistydssa paikallisen yrityksen kanssa, ja muodostaa hei-

dan kanssaan jo toteutuneen projektin antaman viitekehyksen avulla projekti.

Ylla esitellyistd soveltavista osista on havaittavissa pedagogisia periaatteita ja kaytan-
teita, joita on kaytetty kurssin soveltavan osan toteutuksessa, mutta ne on jo listattu kir-
jallisuusosiossa taulukkoon 4. Tassa luvussa tarkoitus on keskittyd niihin kdytannén asi-
oihin, joiden avulla projektinhallinnan soveltava osa on toteutettu muissa kuin suomalai-

sissa yliopistoissa.

Taten alla olevaan taulukkoon 13 on kaytannossa rakennettu kurssin soveltavalle osalle
runko niista asioista, jotka nousivat esille, kun tieteellisia julkaisuja kaytiin lapi ja kerattiin
kuvauksia naiden soveltavien osien toteutuksista. Tama rungon avulla voisi kaytanndssa
rakentaa projektinhallinnan harjoitustyon tyhjasta, jos sellaista ei olisi jo olemassa tutki-

muskohteena olevalla kurssilla. Taulukkoon hyvaksi kaytanteeksi ei ole nostettu alakoh-
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taisten vaiheiden huomioimista, koska tutkimuskohteen kurssi keskittyy pelkastaan pro-

jektinhallintaan eika sita ole esimerkiksi suunnattu rakennustekniikkaa opiskeleville op-

pilaille.

Taulukko 13.

Projektinhallinnan kurssin soveltavan osan runko tieteelli-
Sissé julkaisuissa olleiden kuvausten perusteella.

Soveltavan osan to-
teutuksessa kaytetty
moduuli

Tieteellisen julkaisun antama tuki moduulille

Roolipelaaminen (oppi-
laat toimivat harjoitus-
tydn ajan eri projektiroo-
leissa)

(McGann, Cahill 2005, Rodriguez, Laverdon-Simavilla et al.
2015, Torres, Sriraman et al. 2019

Projektin  maarittelemi-

nen

(Collingbourne, Seah 2015, Angolia 2016, Straub, Kerlin et
al. 2017)

Projektityokalujen kayt-
taminen osana sovelta-
vaa osaa (WSB, tehta-
vaverkko & Gantt)

(McGann, Cahill 2005, Cook, Olson 2006, Collingbourne,
Seah 2015, Angolia 2016, Straub, Kerlin et al. 2017, Law
2019, Torres, Sriraman et al. 2019)

Asiakkaan ja projektin
toteuttaja suhteen simu-
loiminen

(Leger, Lyle 2013, Collingbourne, Seah 2015, Torres,
Sriraman et al. 2019)

Projektimainen toteutus,
joka on tarinallistettu

(McGann, Cahill 2005, Peterson, Hartmann et al. 2011,
Shelley 2015, Saungweme 2016, Cicmil, Gaggiotti 2018)

Projektin elinkaari sovel-
tavan osan rakenteena

(Leger, Lyle 2013, Bergman, Gunnarson 2014,
Saungweme 2016 Straub, Kerlin et al. 2017, Petri et al.
2018, Law 2019, Torres, Sriraman et al. 2019)

Projektipalaverien simu-
loiminen

(McGann, Cahill 2005, Collingbourne, Seah 2015,
Rodriguez, Laveron-Simavilla et al. 2015)

Projektista  raportoimi-
nen ja dokumentaatio

(Collingbourne, Seah 2015, Rodriguez, Laverén-Simavilla
etal. 2015, Angolia 2016, Saungweme 2016, Straub, Kerlin
et al. 2017, Torres, Sriraman et al. 2019)

Riskien- ja muutoksen-
hallinta

(McGann, Cahill 2005, Straub, Kerlin et al. 2017, Torres,
Sriraman et al. 2019)

Ulkopuolisen yrityksen
mukaan tuominen kurs-
sille

(Leger, Lyle 2013)

Taulukosta on havaittavissa, etta toteutukset ovat paapiirteiltdan varsin samanlaisia, kun

niitd vertaa taulukoissa 8, 9 ja 10 esiteltyihin tutkimuskohteen tehtaviin. Vastaavuuksia
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I16ytyy myo6s taulukon 11 kanssa. Naista yhteisena nostona voidaan tehda se, etta pro-

jektin elinkaaren pitdminen harjoitustydn runkona toteuttaa periaatteessa taulukossa 4

tunnistetun projektinhallinnan opetuksen erityispiirteen eli soveltavan osan reaalimaail-

maan sitomisen. Ylla olevasta taulukko 13 voitaisiin my0s tiivistaa siten, etta empiirisissa

tutkimuksissa suositaan tydelamalahtoista ja reaalimaailmaa mukailevaa toteutustapaa,

kun projektinhallinnan soveltavaa osaa muodostetaan.

Taulukossa ilmenneiden kaytanteiden lisdksi toteutuksissa ilmeni soveltavan osan

kompleksisuuteen pohjautuva jatkumo ja se esitellddn seuraavaksi. Projektinhallinnan

opetuksessa on siis kaytetty monia erilaisia keinoja kurssin soveltavan osuuden toteut-

tamisessa ja alla on esitetty tyyppiesimerkit niiden toteutuksesta, jotka muodostavat jat-

kumon sen mukaan kuinka tyéelamalahtdinen ja projektimainen toteutus on.

Yksinkertaisimmillaan projektinhallinnan soveltava osa on projektinhallinnan tyé-
kalujen kayttamisen opettelua (McGann, Cahill 2005, Cook, Olson 2006, Angolia
2016), tai se voi olla erittain yksinkertaisen projektin suunnittelua ja toteuttamista
(Hussein 2015).

Hieman monimutkaistettuna yksinkertaiset tehtavat kuten tyokalujen kayton opet-
telu on toteutettu yksildtehtaving, ja niiden kaytdn soveltamista harjoitellaan ryh-
massa. Tassa yleensa toteutetaan osia projektin elinkaaren vaiheista, mutta kes-
kittyminen on enemman alakohtaisissa haasteissa. (Peterson, Hartmann et al.
2011, Collingbourne, Seah 2015, Torres, Sriraman et al. 2019) Tastakin voidaan
toteuttaa myos pelillistetty versio (Lee 2011), jossa keskitytdan projektimaisuu-

teen ja tyokalujen kayttoon.

Seuraava aste naissa tyyppiesimerkeissa on se, ettad harjoitustyd mukailee esi-
merkiksi rakennusprojektin kulkua, minka vaiheisiin soveltavan osan tehtavat liit-
tyvat. Tahan voi ottaa mukaan my®&s yliopiston ulkopuolisia toimijoita. Tassa esi-
merkissa pyritdan siihen, ettd koko projektin elinkaari katetaan soveltavan osan

aikana. (Bergman, Gunnarson 2014, Straub, Kerlin et al. 2017)

Harjoitustéiden pelillistamiselld voidaan teoriassa saavuttaa taysi vastaavuus
tydeldman projektin kanssa (Petri et al. 2018, Law 2019), mika on seuraava taso
soveltavan osan toteuttamisessa. Tama koko projektin simuloiminen voidaan to-
teuttaa myOs ilman teknologiaa viemalla soveltavan osan toteuttaminen aidon
tuntuiseksi projektiksi tarinankerronnan avulla (Rodriguez, Laverdn-Simavilla et
al. 2015, Shelley 2015).

Viimeinen tyyppiesimerkki on oikean projektin toteuttaminen osana opetusta (Le-

ger, Lyle 2013, Saungweme 2016), joka on myds selvasti raskain tapa opettaa
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projektinhallintaa. Tassa tarkoitus on toteuttaa kaytannén projekti dokumenttei-

neen.

Tamanhetkinen Tampereen yliopistolla toteutettava projektinhallinnan peruskurssin har-
joitusty® on suunnilleen listan puolivalissa. Haasteena taman analyysin muodostami-
sessa oli se, miten materiaalia kerattiin. Tieteelliset julkaisut painottuivat yleensa asioi-
hin, jotka ovat uusia, jonka my6ta suurin osa tuloksista painottui pelillistdmisen puolelle.
Talloin esimerkiksi erittdin perustason toteutuksista ei saatu esimerkkeja tahan analyysi
ja on mahdollista, etta taulukon 13 antama kuva soveltavan osan toteutuksesta on jatta-

nyt jotain perusasioita huomioimatta.

Tyyppiesimerkeista voi havaita kuinka erilaisia projektinhallinnan soveltavan osan toteu-
tukset ovat jo sen osalta kuinka projektimaisia ne ovat. Taulukosta 13 on taas havaitta-
vissa se, ettd ei ole selvaa konsensusta siita, mita asioita projektinhallinnan soveltava
osa tulisi pitda sisalldadn. Taman lisaksi kirjallisuusosion taulukosta 4 on havaittavissa,
ettd tdma on linjassa sen kanssa, ettd kurssien pedagogisista toteutuksistakaan ei ole

konsensusta muodostettu.

4.4 Olemassa olevan harjoitustyon analysointi teoreettisen vii-
tekehyksen avulla

Talla hetkella kurssin soveltava osuus on paaasiassa toteutettu rynmassa suoritettavalla
harjoitustydlla, mika on sopivaa ottaen huomioon, etta aineiston pohjalta ei ole esimer-
kiksi luontevaa toteuttaa sita vaikkapa laskutehtavina, koska opetettava materiaali on
enemman laadullista kuin numeraalista. Myos ryhmassa suoritettava tyo kattaa teorian
mukaan huomattavasti paremmin taitoja, joista oppilaille on hyotya tydelamassa, seka

se parantaa kirjallisuusosion mukaan oppilaiden oppimistuloksia ja -motivaatiota.

Taulukossa 14 on sovellettu liitteen C tydkalua ja tydkalun luonteen mukaisesti harjoi-
tusty6ta tarkastellaan yhtena linjakkaana kokonaisuutena eli niita tarkastellaan yhdessa
taulukossa, koska linjakkuuden periaatteiden mukaan niiden pitdisi luoda yhteneva ko-

konaisuus.

Taulukon toteuttamista varten taulukoissa 8, 9 ja 10 esitellyt tehtavat on jaettu moduu-
leihin tutkimuksen tekijan toimesta. Tama jako on perustunut tutkimuksen tekijan teke-
miin valintoihin siitd, mitka tehtavat sopivat yhteen ja nain ollen voivat muodostaa harjoi-
tustyon tehtavistd moduulin. Talla on pyritty helpottamaan esiteltyjen tehtavien kasittelya

naissa analyyseissa seka tulevassa kehityssuunnitelmassa.
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Taulukko 14.  Olemassa olevan harjoitustydn rakenteen lapikaynti. Lo-

make on esitelty tyhjéné liitteessé C.

Opintokokonai- Opetustapahtuman tavoite Ajanjakso

suuden nimi

Projektinhallinta: | Kurssin soveltava osuuden toteuttami- Opetustapahtuma
Harjoitustyd (Har- | nen, jonka aikana oppilaiden oppimista kestdd noin 4 Kkuu-
joitukset 1, 2 & 3) | on tarkoitusta syventaa. Talldin heidan kautta

ajatellaan saavuttavan kuvassa 1 esitel-
lyn Bloomin taksonomian mukaisesti kor-
keamman tason osaamista.

Miten kurssia tai oppimiskomponenttia tuetaan? Luentojen ja lyhytvideoiden aiheet
tukevat harjoitustydn suorittamista. Harjoitusty6n aikana on mahdollista osallistua tyépa-
jaan ja palautekeskusteluun. Kokonaisuus suoritetaan pienryhmana. It-jarjestelmien
osalta? Moodle-ymparistdssa jaetaan harjoitustydnmateriaalit ja mahdollistetaan kysy-
mysten esittdminen. Harjoitustydn kolmannessa osuudessa kdytetdan Suomen projek-
tinhallinnan peruskursseja varten kehitettya pelia. Pelin tarkoitus on simuloida projektin
toteutusvaihetta.

Oppimisprosessin alakohtaiset piirteet? Kurssin ollessa projektinhallinta sen sovelta-
van osan opetukseen on hyvin usein sisallytetty projektin peruselementteja kuten sen
vaiheet. Tdma on havaittavissa esimerkiksi taulukosta 13. Projektit ovat tydelamassa
pitkia ja kompleksisia (Cérdoba, Piki 2012, Bergman, Gunnarson 2014), mika vaatii usein
soveltavan osan toteutuksessa sen simulointia. Lisaksi projektinhallinta on monia muita-
kin asioita kuin pelkkaa projektinhallinnan tekniikkaa kuten sosiaalista kanssakaymista
(Cicmil, Gaggiotti 2018), minka takia siihen liittyy olennaisesti taulukossa 2 esitellyt ylei-
set tydelamataidot. Tata voitaisiin edistdd esimerkiksi hyédyntdmalla reaalimaailman
projekteja osana kurssia tai sen osia (Torres, Sriraman et al. 2019). taulukossa 4 on
myOs havaittu, etta projektinhallinnan opetuksen erityispiirteena voidaan pitaa sen reaa-
limaailmaan sitomista.

Mitka oppilaiden aikaisemmin oppimat asiat tukevat heidan oppimistaan taman
opetustapahtuman aikana: Kurssin kalvot ja lyhyt videot. Teollisuustalouden perusteet
kurssilla kdydaan lapi projektinhallinnan peruskasitteita.

Moduulit Aihe Konstruk- | Moduu- Bloo- Pituus Akti-
tiivinen leja yh- min vointi
tuki distava osaa-

tekija mis-
taso

Moduuli 1: | Gantt- Lyhyt vi- Luo poh- | Ym- 3 tuntia Las-

Projektin kaavio ja | deot, har- | jan projek- | martaa | opiske- kenta ja

seuranta- tehtava- | joitustyd- | tin suun- lua, 1 rapor-

menetelméat | verkot. klinikka, nittelulle ja tunti to- tointi

(Taulukko Projektin | kurssima- | sen toteut- teutta-

8: kohdat kulun teriaali tamiselle. mista

1.1&1.2) seuraa- Ei voi

minen tehda
osissa.
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Moduuli 2: | Projek- Lyhyt vi- Resurs- Ym- 3 tuntia | Las-
Resurssit ja | tien re- deot, har- | sien suun- | martaa | opiske- kenta ja
resurssi- surssien | joitusty®- nittelu no- lua, 1 rapor-
suunnittelu | suunnit- | klinikka, jaa aikai- tunti to- tointi
(Taulukko telu teh- | kurssima- | sem- teutta-
8: kohdat tavien teriaali massa mista
2.1&2.2) vaihei- moduu- Ei voi
den mu- lissa teh- tehda
kaisesti tyyn pro- osissa.
jektin aika-
taulusuun-
nitelmaan.
Moduuli 3: | Suunni- | Lyhyt vi- Moduulien | Kayttaa | 3 tuntia Las-
Moduulin 1 | telmien deot, har- | 1ja 2 yh- opiske- kenta ja
tuotosten paivittd- | joitustyo- | distami- lua, 1 rapor-
paivittadmi- minen klinikka, nen tunti to- | tointi
nen ja pro- | saatavilla | kurssima- teutta-
Jektin kesto | olevien teriaali mista
(Taulukko resurs- Ei voi
8: kohdat sien mu- tehda
3.1,32& kaisesti. osissa.
3.3)
Moduuli 4: | Projektin | Lyhyt vi- Kustan- Kayttaa | 2 tuntia Las-
Kustannus- | hinnan deot, har- | nusarvio opiske- kenta ja
arviointi ja maarit- joitustyo- muodoste- lua, 1 rapor-
tarjouksen | tely klinikka, taan mo- tunti to- | tointi
tekeminen kurssima- | duulissa 3 teutta-
(Taulukko teriaali arvioitujen mista
8: kohdat resurssien Ei voi
4.1&4.2) mukaan. tehda
osissa.
Moduuli 5: | Projektin | Etatyo- Erillinen Kayttaa | 2 tuntia Las-
Projektin ti- | tilan seu- | paja, kurs- | koko- opiske- kenta ja
lanteen ar- | raaminen | simateri- naisuus. lua, 1 raportti
viointi ja en- | ja ennus- | aalija tunti to-
nustaminen | taminen. | edellisen teutta-
(Taulukko kokonai- mista
9: kohta 1 & suuden |&- Ei voi
2) pikaynti tehda
osissa.
Moduuli 6: | Pelissa Harjoitus- | Valmistaa | Analy- | Eiole Aivo-
Riskienhal- | olevan tyoklinikka | oppilasta soida kuvaa riihi,
linta (Tau- projektin | ja kurssi- pelia var- tyomaa- | las-
lukko 9: riskien- materiaali | ten rasta kenta ja
kohta 3) hallinnan raportti
suunnit-
telu
Moduuli 7: | Pelissa Vierailu- Valmistaa | Analy- | Eiole Raportti
Hankinnat olevan luento oppilasta soida kuvaa
(Taulukko projektin | hankin- pelia var- tyomaa-
9: kohta 4) hankinto- | noista, ten rasta
jen suun- | harjoitus-
nittelu tyoklinikka
ja kurssi-

materiaali
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Moduuli 8: | Pelin pe- | Pelin oh- Valmistaa | Arvi- Ei ole Peli
Pelin pelaa- | laamien | jeetja oppilaan oida kuvaa
minen (Tau- | ja muis- | aiemmissa | projektin tyomaa-
lukko 10: tiinpano- | vaiheissa | raportoin- rasta
kohta 1) jentuot- | luotu ym- | tia varten
taminen | marrys
projek-
teista ja
niiden oh-
jamai-
sesta.
Moduuli 9: | Pelinra- | Pelattu Moduulien | Luoda | Eiole Raportti
Pelisté ra- portointi. | peli seka 6,7ja8 kuvaa
portointi Pelissa moduulit 6 | yhdistami- tydbmaa-
(Taulukko raportoi- |ja7. nen rasta
10: kohta daan
2.1, 2.2, 2.3 | projektin
& 2.4) yllatyk-
sista, li-
satoista
ja han-
kin-
noista.
Moduuli Harjoi- Kaikki Tarkoitus | Analy- | 2 tuntia Reflek-
10: Itsearvi- | tustyon edelliset reflektoida | soida toteutta- | tointi
ointi (Tau- onnistu- | tehtavat. harjoitus- mista ryh-
lukko 10: misen ar- tydsta mana
kohta 2.5) viointi saatuja
oppeja.

Moduulikokonaisuuden jalkeinen oppiminen:
Moduulikokonaisuudelle ei ole selvaa jatkoa tdman opetustapahtuman eli kurssin ulko-
puolella. Osaa harjoitustydsta voi tarvita kurssin tentissa. Harjoitustyon aikana kertynytta
osaamista voi tarvita projektinhallintaa kasittelevilla jatkokursseilla, seka oppilaiden tule-
vassa tyoelamassa.

Vaihtoehtoisten moduulien kartoittaminen:

Harjoitustydssa ei ole vaihtoehtoisia moduuleita.

Yhteenveto:

e Harjoitusty6 on aktiivinen- ja oppilaskeskeinen kokonaisuus, vaikka alun moduulit

ovatkin varsin laskentapainotteisia. (Mitkd ovat lahempana opettajakeskeista
opiskelua).

Harjoitustyd on suoritettu pienryhmana ja pienryhmaa myos kaytetaan oppimisen
apuna esimerkiksi tyOpajatehtavassa, jossa arvioitiin harjoitustyén peliosuuden
riskeja.

Harjoitustydn ensimmaiset moduulit pohjustavat myéhemmin tehtavaa tyéta ja
moduulit 1-4 muodostavat yhtendisen linjakkaan kokonaisuuden.

Moduuli 5 jaa talla hetkella irralliseksi kokonaisuudesta, koska sita ei kayteta ym-
pardivissa tehtavissa. Se on kuitenkin yksi projektinhallinnan ohjaus- ja seuran-
tamenetelmia, johon moduulit 1-5 keskittyvat, ja harjoitustyon elinkaaressa se



109

sopii periaatteessa paikalleen. Moduulia 5 ennen tulisi mahdollisesti toteuttaa
moduulit 6 ja 7, koska ne ovat enemman projektiin toteutukseen valmistautuvia
moduuleita, kun taas moduulissa 5 ollaan jo projektin toteutuksen keskivaiheilla.

¢ Moduulit 6-9 ovat looginen kokonaisuus, jotka toimivat pelin ymparilla. Riskien-
hallinnan ja hankintojen suunnittelu on todennakdisesti vaarassa kohdassa muu-
hun pakettiin nahden, jos ajatellaan moduuleja projektin elinkaaren mukaisesti.
Esimerkiksi hankintoja suunnitellaan jo projektin alussa eli ensimmaisten moduu-
lien kohdalla harjoitustydn muodostamalla aikajanalla.

o Moduulit etenevat suhteellisen loogisesti kohti yha korkeampia Bloomin takso-
nomian tasoja harjoitustydén elinkaaren aikana taulukossa kuvatusti. Taten mo-
duulikokonaisuus on linjakas ja looginen kokonaisuus, koska tavoite on saavut-
taa kurssin aikana syvallisempaa osaamista, mita pidemmalle kurssi etenee.

¢ Moduuleilla ei kuitenkaan ole vaihtoehtoja eivatka oppilaat taten paase syventa-
maan omaa osaamistaan niin halutessaan. Esimerkiksi Oulun yliopistossa on
mahdollista opiskella oppilaille suunnattu projektinhallinnan sertifikaatti kurssin
aikana.

o Kokonaisuudesta nakee, etta moduulit 6-9 on lisatty vanhan harjoitustyon paalle,
koska tehtavien tyyli ja tapa lahestya oppimista vaihtuu. Esimerkiksi ryhmakes-
keisten tehtavien toteuttamiseksi, missa ryhmana toimimista painotetaan.

¢ Moduuli 10 on hyva ja tarkoituksenmukainen reflektointi tyon lopuksi.

o Harjoitustydsta puuttuu osa kurssin tavoitteista, jotka mainittiin aiemmin kurssin
esittelysta. Projektin elinkaareen kuuluu harjoitustydssa kasitellyn lisédksi myynti-
ja markkinointi- seka luovutus- ja yllapitovaihe.

o Harjoitustydssa ei sindnsa perehdyta projektissa toimimiseen, mutta sen ja pro-
jektipaallikdn rooliin rajaaminen pois harjoitustydsta on perusteltua. Tama johtaisi
muuten siihen, ettd oppilaiden tulisi paasta vuorollaan toimimaan projektipaalli-
kdn roolissa osana harjoitusty6ta, mika voisi vaatia hieman erilaisen toteutuksen.

o TyOmaarallisesti kurssi on koettu raskaaksi oppilaiden puolesta. Taten tassa tut-
kimustydssa arvioitu tydmaara on todennakaoisesti alakanttiin.

Vuosien 2019 ja 2022 valissa harjoitustydssa on tapahtunut yksi iso muutos, kun harjoi-
tustydhon on sisallytetty kurssille jo aiemmin tutkimustydssa esilla ollut projektinhallinnan
peli, jolla voidaan simuloida projektin toteutusvaihetta. Taulukon perusteella merkittavin
havainto on niin kutsutun linjakkuuden katkeaminen uusien ja vanhojen moduulien valilla
seka se, etta peli voisi olla mahdollisesti keskeisempi osa harjoitustydn kokonaisuutta.
Talléin se muodostaisi harjoitustyélle linjakkaan rakenteen, koska moduulit voisi raken-

taa sen ymparille sita tukemaan.

Nykyisen harjoitustyon rakenteen vahvuutena voidaan pitaa sita, etta se tuo hyvin esiin
ydintyokalut, mita projektinhallinta vaatii, ja se myos seuraa paaosiltaan kurssin tavoit-
teita. Lisaksi se on varsin looginen ja konstruktiivinen kokonaisuus. Sitd myo6s tuetaan
kurssin aikana esimerkiksi tyopajojen, videoiden ja palautetilaisuuksien muodossa, mika

selviaa taulukosta 7, jossa kasiteltiin kurssisisaltoa.
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Seuraavaksi perehdytaan harjoitustydn sopivuuteen teoreettisen viitekehyksessa, johon
on poimittu teoriassa ilmenneet hyvat pedagogiset kaytanteet ja periaatteet. Tama on
tehty taulukossa 15. Toisin kuin aikaisempi tydkalu, tdma on huomattavasti geneeri-
sempi ja vdhemman suunnattu harjoitustyén arviointiin, ja sen tarkoitus on muodostaa

kuva siita, kuinka tutkimuskohteen soveltavaa osaa voisi kehittaa pedagogisesti.

Taulukko 15.  Harjoitustyén arviointi teoreettisten kdytanteiden ja periaat-
teiden mukaan. Lomake on esitelty tyhjénd liitteessé B.

Opetustapahtuman nimi: Projektinhallinnan peruskurssin harjoitusty6

Opetustapahtuman tavoite: Kurssin soveltava osuuden toteuttaminen, jonka aikana
oppilaiden oppimista on tarkoitusta syventaa. Talldin heidan ajatellaan saavuttavan ku-

vassa 1 esitellyn Bloomin taksonomian mukaisesti korkeamman tason osaamista.

Opetustapahtuman materiaali: Opetustapahtuman materiaalina toimii liitteen A harjoi-

tustyd, seka kurssisivustolta I10ytyva materiaali kuten luentokalvot ja kurssikirja.

Kehitystyon tarve: Kehitystyo aloitettiin alun perin sen vuoksi, koska oli tunnistettu, etta
harjoitustyon kehittaminen voisi olla yksi tapa kehittda kurssia ja oppilaiden oppimista
kurssilla. Taman lisaksi vuonna 2019 kurssille tuli lisata yhden opintopisteen edesta lisaa

sisaltdéa. (Lainattu taulukosta 14)

Oppilasprofiili: Padasiassa kurssin osallistujat ovat Tampereen yliopiston kandivaiheen
oppilaita, joilla ei olemassa olevaa merkittavaa tietopohjaa projekteista. Mahdollisesti
myO0s myohemman vaiheen opiskelijoita, seka avoimen yliopiston kautta opiskelevia

opiskelijoita.

Oppilaiden tarpeet ja odotukset: Harjoitustydn ja kurssin l1apaisy, koska kurssi on usein
osa pakollisista opintokokonaisuutta. Odotuksia ei ole kartoitettu tutkimustyon tekijan tie-

tojen mukaan.

Opetettavan aiheen alakohtaiset erityisyydet: Kurssin ollessa projektinhallinta sen
soveltavan osan opetukseen on hyvin usein sisallytetty projektin peruselementteja kuten
sen vaiheet. Tama on havaittavissa esimerkiksi taulukosta 13. Projektit ovat tydela-
massa pitkid ja kompleksisia (Cdérdoba, Piki 2012, Bergman, Gunnarson 2014), mika
vaatii usein soveltavan osan toteutuksessa sen simulointia. Lisdksi projektinhallinta on
monia muitakin asioita kuin pelkkaa projektinhallinnan tekniikkaa kuten sosiaalista kans-
sakaymista (Cicmil, Gaggiotti 2018), minka takia siihen liittyy olennaisesti taulukossa 2
esitellyt yleiset tyoelamataidot. Tata voitaisiin edistaa esimerkiksi hyodyntamalla reaali-

maailman projekteja osana kurssia tai sen osia (Torres, Sriraman et al. 2019). taulukossa
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4 on my6s havaittu, etta projektinhallinnan opetuksen erityispiirteena voidaan pitaa sen

reaalimaailmaan sitomista. (Lainattu taulukosta 14)

Tilaajan tai muiden tarpeet: Tutkimustyon tekijan tietoon ei ole tullut Tampereen yli-
opiston tarpeita, jotka voisivat vaikuttaa kehitystyéhén. Kurssin vastuuhenkilén esittama

toive on muun muassa se, etta harjoitusty6 ei saa lisata oppilaiden kokemaa kuormitusta.

Oppimisen mahdollistamien

Opetustapahtumassa ja -moduuleissa tavoiteltu oppimisen taso: Tavoiteltu oppimisentaso
on vahintaan kayttamisen tasolla, koska harjoitustydssa tulisi kayttda tietoa, joka on jo opittu
aiemmin kurssilla. Viimeiset moduulit voivat olla jo luomisen tasolla, mutta sinne ei automaatti-
sesti oppilaita ohjata, vaan kokonaisuuden voi tehda pelkastdan projektinhallinnan menetelmia

kayttaen ja niihin ei valttdamatta tarvitse perehtya kovin syvallisesti harjoitustydn lapaistakseen.

Muistami- | Ymmarta- | Kayttami- | Analysointi | Arviointi Luominen
nen minen nen
Moduulit 1 | Moduulit 3, | Moduulit 6 | Moduulit 8 | Moduuli 9
ja2 4jab a7 ja10

Keskeinen teknologinen osaaminen, mita opetustapahtuman suorittaminen vaatii, seka
miten teknologiaa kdytetddn opetustapahtuman aikana: Harjoitusty6ta tuetaan teknologian
avulla. Oppimisymparistd on toteutettu Moodle-ymparistddn ja sieltd saatavaa tietoa kaytetdan
pelissa. Peli itsessaan vaatii hieman teknistd osaamista. Osa laskennasta on huomattavasti hel-
pompi toteuttaa esimerkiksi, jos osaa kayttaa Excelia, jolloin myés harjoitustyén kokonaiskuorma

laskee. Kurssin lapaiseminen vaatii perustason it-taidot, jotta tehtdvien palauttaminen onnistuu.
Tukeeko oppimisymparisté oppimisprosessia?

Kylla / Ei

simuloinnille (eli pelin), mutta harjoitustydn tekemista ei ole voitu viedd ymparistéon, jossa esi-

Miten: Tekninen toteutus tukee oppimista esimerkiksi tarjoamalla pohjan projektin

merkiksi olisi projektinhallinnallisia elementteja.

Tukeeko opetustapa ja -materiaali erilaisia oppimistyyleja eli ovatko ne monipuolisia?
Kylla

joitustyota ja kurssilla oppimista. Taman lisdksi materiaalissa on riittava maara kuvia tekstin tu-

Miten: Tarjolla on niin peleja, videoita, luentoja kuin kurssikirja, jotka tukevat har-

kena. Kolbin tutkimuksen mukaan rakennettua oppimistyyli varastoa ei tueta kurssin aikana, ja
sita ei suositella tuettavan, koska kurssi on peruskurssi. Talloin ei ole mielekasta rakentaa oppi-

misprosessia harjoitustydsta saatavan kokemuksen ymparille.
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Opetustapahtuman toteuttaminen

Konstruktivismi:

Oppilaiden tietoperusta: Oppilaat eivat tunne projektinhallintaa ennen kurssin aloitta-
mista. Harjoitusty6ta kuitenkin tuetaan kurssimateriaalin avulla, eivatka tehtavat tule ta-
ten oppilaiden eteen ilman alustusta aiemmissa opetusvaiheissa. Taten harjoitusty6n
voidaan olettaa olevan osa konstruktiivista prosessia, ja siina tarkoitus on syventaa kurs-

silla tapahtunutta oppimista.

Projekti — Ongelma — Muu toteutus: Talla hetkellad toteutuksella ei ole ohjaavaa oppi-

mismenetelmad, vaan harjoitustyd on muu toteutus.

Aktivointi ja kokemuksen kerryttiminen:

Opettamistapahtuman aktivointikeinot: Talla hetkelld harjoitustyota aktivoidaan esi-
merkiksi ohjaamalla oppilaita aivoriiheilemaan yhdessa, seka pelaamaan harjoitustydn
aikana oppimista syventavaa pelia. Taman lisdksi koko harjoitustyéta voidaan pitaa kurs-

sin aktivointikeinona.

Tarkoitus tehda ryhméssa vai erikseen: Harjoitustyo on tarkoitus tehda kokonaisuu-
dessaan ryhmassa, mutta suurin osa tehtavista on mahdollista tehda yksilotyona, eika
kokonaisuus ohjaa oppilaita aktiivisesti tekemaan asioita yhdessa moduulien 1-5 osalta.

Myoéhemmissa moduuleissa ryhmassa tehtavaan tydhon kannustetaan selkedmmin.

Sosiaalinen komponentti: Ryhmassa toteutettu aivoriihi ja pelin pelaaminen seka it-

searvioinnin toteuttaminen.

Reaalimaailman sidottu: Harjoitusty6ta ei ole sidottu esimerkiksi olemassa olevaan
projektiin. Toisaalta tehtavat mukailevat sellaisia tehtavia, joita kurssin jalkeenkin projek-
tipaallikkd joutuisi tekemaan, ja se mukailee osittain projektin elinkaarta. Tama ei kuiten-
kaan tule taysin ilmi taulukossa 14 havaitun tehtavien linjakkuuden katkeamisen vuoksi.

Taten kokonaisuus on I6yhasti sidottu reaalimaailmaan.

Muut keinot: Harjoitustydn aikana pelataan projektinhallinnan peruskurssille suunnitel-

tua vakavaa pelia.

Yleiset tybeldmaétaidot: Tiimitydskentely ja projektinhallinta. Projektinhallinnan ollessa

keskeinen osa kurssia, muiden taitojen sisallyttdmista ei naiden kahden liséksi suositella.

Oppilaskeskeinen oppiminen:

Oppilas- tai asiakaskeskeinen ldhtékohta opetukselle: Tahan kysymykseen osaa

vastata vain kurssin vastuuhenkild, jota ei haastateltu tata tutkimustyo6ta varten.
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Aloitekyvyn ja autonomisuuden mahdollistaminen: Talla hetkella oppilaille ei tarjota
ylimaaraista opiskelumahdollisuutta eika toiminta ole erityisen autonomista, vaan harjoi-
tustyon tehtavananto on hyvin ohjaileva. Tama on toisaalta perusteltua, koska kyseessa

on kandivaiheen perustason kurssi.

Tyobeldmaélahtoisyys: Harjoitusty6ta ei ole sidottu tydelamaan, mutta se mukailee tyo-

tehtavia, joita projektipaallikkd voi joutua tekemaan tydssaan.
Opetustapahtuman muotoilu

Alla esitetty kuva on toteutettu kokonaisvaltaisemmin taulukossa 14 harjoitustydn mo-

duulien osalta.

- Harjoitustyd
Oppimisen

testaamien Harjoitusty
Harjoitustyd

Relevantit opetustapahtumaa ympéréivdt moduulit: Tentti, videot, harjoitustyokli-
nikka, harjoitustyon palautetilaisuus. Kurssin ulkopuolella ei ole moduuleja, jotka liittyisi-

vat tahan soveltavaan osaan.

Moduulit ovat aikataulutettuja: Tutkimuksen tekijan tietoon ei ole saatettu sita, onko

oppilaiden tehtaviin kayttamaa aikaa tutkittu.

Modulaarisuus ja kustomoitavuus: Harjoitustyo on jaettu kolmeen vaiheeseen, mutta
se ei ole kustomoitavissa. Tehtavat ovat modulaarisia, joista osa on sidottu toisiinsa,

mika vaikeuttaa niiden vaihtamista tai muuttamista.

Arvostelu ja palaute:

Arvosteluperusteiden ja oikeiden vastusten esittely: Tama suoritetaan erillisessa
opetustapahtumassa, johon oppilaat saavat osallistua. Arvostelun lapinakyvyydesta ei

ole nayttda puolesta eika vastaan.

Ylld olevan "Kéyttdminen” tason jdlkeen laskutulos ei arvostelun pdédosassa: Kylla
(esitetty selkeammin taulukossa 14)
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Onko yksildllinen palaute mahdollista? Kylla, mutta se vaati erillisen yhteydenoton

oppilaan suunnalta.

Miten palauteprosessi on toteutettu? Entd muutosten testausprosessi? Palaute-
prosessi toimii Tampereen yliopistolla keskitetyn palautejarjestelman kautta. Muutosten

testausprosessia ei ole tutkimuksen tekijan tietojen mukaan olemassa.

Automatisoitu? Palautteenantoprosessi on automatisoitu.

Harjoitustyd suoritetaan pienryhmissa ja se kannustaa moduulien 6-9 osalta toimimaan
tiimina. Tata aikaisemmat moduulit ovat enemman teknista laskentaa, jossa kaikilla on
sama laskijan rooli eika tehtavien kuormaa voida jakaa tai jos ne jaetaan, niin osa kes-
keisista asioista jaa oppimatta. Talla hetkelld ei ole tukea sille, ettd harjoitustydssa voisi
tehda ylimaaraista, eikd se myodskaan mahdollista kovin autonomiseen toimintaan. Op-
pilaiden kokema omistajuus voi olla kuitenkin hyvin esilld itse pelin pelaamisen aikana.
Mahdollisesti oppilaat eivat saa tasta harjoitustydsta merkittavasti yleisia tydelamatai-

toja. Toisaalta kurssi on perustason opetusta eika sen tarvitsekaan keskittya niihin.

Toisaalta taulukon 15 mukaan harjoitustyota voidaan pitda melko hyvana ja mukailevan
kirjallisuusosiossa tehtyja havaintoja hyvista pedagogisista kaytanteista ja periaatteista.
Merkittavimmat puutteet ovat oppilaskeskeisyydessa, koska tydelamalahtoisyytta ja aloi-
tekykya ei ole lisatty osaksi harjoitusty6ta. Tama on toisaalta loogista, koska kurssilla on
suuri osallistujamaara, seka se on perustason kurssi. Silla toisistaan merkittavasti eroa-
vien subjektiivisten harjoitustyon tehtavien tarkastaminen voi olla liian suuri tydmaara

kurssihenkilokunnalle.

4.5 Suositukset

Guillen (2021) koosti artikkelissaan suurimmat muutokset, mitd PMBOK-7 (ohje projek-
tinjohtamisen standardin 1SO-21500 kayttdé6n) uusin painos pitaa sisallaan. Tassa uu-
dessa versiossa otetaan huomioon enemman erilaisia nakdkulmia projektinjohtamiseen
kuin perinteisesti on nahty olevan riittdvasti. Tallaisia keinoja on muun muassa kettera
projektinhallinta, asiakaskeskeinen johtaminen ja projektin toimittaminen asiakkaalle.
Martens ja Carvalho (2015) tutkimuksen mukaan myo6s vastuullisuudella on merkittava
vaikutus projektin onnistumiseen, eika sitdkaan kasitelty merkittavasti kurssin materiaa-
leissa. Toisaalta, kuten heidan tutkimuksessaan todettiin, vastuullisuuden vieminen pro-
jektinhallinnan praktiikkoihin on viela kesken, joten se voi olla vasta tulevaisuuden kehi-

tyskohde.
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Harjoitustydn ja kurssin pohjautuminen varsin vanhaan oppikirjaan voi taten asettaa ra-
joitteita harjoitusty6hon ja yleisesti kurssiin. Esimerkiksi kirjasta puuttuu muun muassa
kettera projektinhallinta, mika Fitsilisin ja Lekatosin (2017) mukaan on ollut jo pitkaan
yleinen tapa johtaa ohjelmointiprojekteja. Paaosassa tata metodiikkaa on ohjelmistopro-
jektit, joiden kehittaminen on iteratiivista, ja ne usein toimivat lyhyilla julkaisusykleilla.
Naissa on myos huomattavan suuressa osassa asiakkaan osallistuttaminen itse projek-
titoimintaa. Taman lisaksi metodi pitda sisalladn myds teknisia taitoja, mutta nama ovat
yleensa varsin ohjelmointitaitoihin keskittyvan ja niita kasitelldan syvallisemmin kyseisen
yksikon kursseilla Tampereen yliopistolla. Ketteraa projektinhallintaa on opetettu taulu-
kon 12 mukaan esimerkiksi Turun yliopiston ja Oulun yliopiston projektinhallinnan perus-
kurssilla, joten sen opettaminen on koettu tarpeelliseksi ainakin kahdessa FITech-ver-
koston yliopistossa. Taman lisdamista ei voi kuitenkaan suositella, koska ensiksi tdman
asian opettaminen tulisi lisata kurssimateriaaliin, johon tassa tutkimustytssa ei otettu
kantaa. Jos tama paatetaan lisata, niin taman lisddminen osaksi harjoitusty6ta on suosi-

teltavaa.

Kirjan ja oppimistavoitteiden valossa harjoitustyosta voisi ajatella puuttuvan talla hetkella
projektin elinkaaren vaiheista markkinointi- ja myynti seka yllapitovaihe. Markkinoinnin ja
myynnin prosessi on esitetty kuvassa 16. Taman tuominen osaksi harjoitustyéta voisi
parantaa kurssin projektimaisuutta, koska silloin kaytaisiin lahes koko projektin elinkaari
lapi harjoitustydn aikana pois lukien kayttovaihe. Projektin elinkaaren tuominen sovelta-
van osan keskioon on havaittu hyvaksi kaytannoksi taulukossa 13 esitellyn projektinhal-
linnan empiirisen osuuden muodostamassa kurssirungossa. Taman vaiheen pois jatta-
minen voi olla kuitenkin perusteltua, koska se on vaikea simuloida harjoitustydssa sen
tapauskohtaisuuden vuoksi. Markkinointi- ja myyntivaihe on tuotu taulukon 12 mukaan
osaksi harjoitustyéta esimerkiksi Aalto yliopistossa, johon kehityssuunnitelman kaytan-
ndn toteuttajan kannattaa perehtya, ellei han halua kehittaa taysin uutta opetusmoduulia
aiheesta. Toisaalta markkinointia ja myyntia ei 16ytynyt osana projektinhallinnan perus-
kurssien soveltavien osien toteutuksia, mika on todettavissa taulukosta 12, mika voi olla
osoitus siita, ettd se usein mielletdan erilliseksi kokonaisuudeksi projektinhallinnan pro-
sessista. Tasta huolimatta kyseisen moduulin lisddmista suositellaan osaksi tutkimus-

kohteen soveltavaa osaa.

Markkinatutkimuksen kohteissa oli taulukon 13 mukaan usein pyritty tuomaan elinkaarta
osaksi harjoitusty6ta, mutta se oli rajattu toteutusvaiheeseen, jota myds tutkimuskohteen
harjoitustyd mukailee. Tama kuitenkaan ei tule taysin selvaksi taulukon 14 mukaan var-

sinkaan moduulien 1-5 aikana, koska se jaa toteutusvaihetta eli pelid edeltadvaksi ajaksi,
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mutta se on enemman tarinankerronnallinen ongelma kuin opetuksellinen. Taman muut-
taminen esimerkiksi projektin esisuunnitteluvaiheeksi vaatisi vain tarinankerronnallisen
muutoksen ja projektin etenemisesta kuvaavien tunnuslukujen laskennan siirtamista pe-
lin aikaiseksi toiminnaksi. Tallainen yleinen tydelamalahtdistaminen saa myods tukea
muun muassa kokemusperaisesta oppimisesta, koska oppilaat saavat talldin kokemusta
asiasta, mika Kolbin (1984) mukaan edistaa oppimista. Tama myos tukee taulukossa 2
esiteltyjen yleisten tydelamataitojen kertymista, seka taulukossa 4 kokemusperainen op-
piminen on tunnistettu hyvaksi kaytanteeksi projektinhallinnan opetuksessa. Taten tutki-
muskohteen soveltavalle osalle tulisi tehda tarinallisesti, ettd moduulien jarjestykselli-

sesti muutoksia, jotta projektin elinkaari saadaan paremmin esille harjoitustyén aikana.

Taulukossa 13 moduulien kokonaisrakennetta tarkastelemalla voidaan nahda, etta pro-
jektin seuraaminen ja ohjaamiseen painottuvat tehtavat voitaisiin ottaa irti kokonaisuu-
desta tai niitd voitaisiin keventaa. Talldin oppilaat voisivat harjoitella niitd esimerkiksi
Moodle-ymparistéon toteutettavalla automaattisilla laskuilla, jolloin niiden harjoittelu olisi
helpompaa ja palaute tulisi selvemmin kuin tuijottamalla omaa Excelia ja miettimall3,
mika menee vikaan. Tama myos koettiin vaikeaksi ja mahdollisesti raskaaksi osaksi
kurssia tutkimustyon tekijan tekemien havaintojen mukaan. Taten tama voisi vahentaa
oppilaiden kokemaa kurssin tyolaytta, mika on tullut kurssipalautteessa esille. Taten tut-
kimuskohteen soveltavalle osalle tulisi tehda muutos, jossa nama moduulit otetaan irti

toteutuksesta, tai niiden tarkastamista helpotetaan.

Jos oppilaiden vastaanotto pelille on hyva vuoden 2022 syksyn toteutuskerralla, niin sen
tulisi olla runko harjoitustyolle. Pelia oli kaytetty harjoitustydn selkarankana esimerkiksi
vuonna 2019 Oulun yliopistossa, mika on havaittavissa esimerkiksi taulukosta 12. Har-
joitustyossa siihen liittyvat moduulit ovat selvasti sopivimpia projektinhallinnan sovelta-
van osan opiskeluun, koska niitd koskevat moduulit ovat korkeammalla Bloomin as-
teikolla kuten taulukosta 14 on nahtavissa. Pelillistdminen sai myds tukea projektinhal-
linnan kaytanteita kasittelevassa taulukossa 4. Pelin lisddminen harjoitustydn rungoksi
voisi my0s lisata tydelamalahtdisyytta, mika havaittiin puutteeksi taulukossa 15. Tyoela-
malahtoisyytta oli tuotu osaksi soveltavaa osaa esimerkiksi Oulun yliopistossa siten, etta
harjoitustyd oli muodostettu paikallisen yrityksen kanssa yhteistydssa. Taten tutkimus-
kohteen soveltavalle osalle suositellaan pelin lisddmistd selvemmin harjoitustyén run-

goksi.

Kurssin tavoitteiden mukaisesti projektiliiketoiminnan johtamista ja projektipaallikén roo-
lia tulisi tuoda selvemmin esiin. Tata ei ole tehty useissa tutkimuksissa, jotka kaytiin lapi

osana markkinatutkimusta, koska se todennakodisesti vaatisi esimerkiksi roolien kierra-



117

tysta rajatun aikataulun takia. Taulukon 13 mukaan se on kuitenkin tehty joissain toteu-
tuksissa. Tata ei kuitenkaan kannata tehda nykyisen harjoitustyon toteutuksessa, vaan
se voitaisiin toteuttaa tarjoamalla oppilaille mahdollisuus suorittaa PMA sertifikaatti, niin
kuin esimerkiksi Oulun yliopisto on paattanyt tehda taulukon 12 mukaan. Tama voisi olla
taysin ylimaarainen osa kurssia, josta saisi extra pisteita. Taman lisdaminen osaksi har-
joitustyo6ta lisaisi oppilaiden kokemaa autonomiaa ja tekisi kurssista oppilaskeskeisem-
man. Taulukon 15 mukaan tama oli yksi kurssin heikkouksista. Taten tutkimuskohteen
soveltavaan osaan suositellaan ylimaaraisen tehtavan lisdamista, joka on projektinhal-

linnan sertifikaatti (PMAF Foundation -sertifikaatti oppilaitoksille).

Taulukkojen 14 ja 15 mukaan harjoitusty® on pedagogisesti varsin hyva, joskin moduu-
lien 1-5 osuutta voisi parantaa, koska nyt ne keskittyvat aika paljon tekniseen suoritta-
miseen eika niinkaan tilanteen analysoimiseen tai muihin kuvassa 1 esiteltyjen Bloomin
taksonomian ylempien osaamistasojen tehtavatyyppeihin. Nama ovat selvasti alemmalla
Bloomin taksonomian asteikossa kuin muut harjoitustydn tehtavat, mutta toisaalta ne
ovat kurssin alussa, jolloin sita voi myos pitaa tarkoituksenmukaisena. Naiden osittaista

irrottamista soveltavasta osasta suositeltiin aiemmin.

Useat markkinatutkimuksessa esiin tulleet tavat toteuttaa projektinhallinnan soveltava
osa painottivat osuuden interaktiivisuutta. Tata voisi kehittda esimerkiksi lisdamalla pro-
jektiroolit riskienhallinnan tydpajaan, jossa projektin eri toimijat voisivat jutella keskenaan
esimerkiksi talous ja hankinta. Taulukon 13 mukaan tallainen ratkaisu on tehty useissa
empiirisissa tutkimuksissa kasitellyissa projektinhallinnan soveltavissa osissa. Ras-
kaampi tapa toteuttaa tama on lisata ryhmien valista interaktiota, mutta tahan suuntaan
harjoitustyota ei kannate vieda, koska kurssi on koettu raskaana ja tama lisaisi todenna-
koisesti kurssin vaatimaa tydmaaraa, koska ryhmien valinen reaaliaikainen interaktio

vaatii paljon sopimista ja neuvottelemista.

Kurssilla tuetaan harjoitusty6ta jo hyvin monipuolisen materiaalin avulla. Moodle-ympa-
ristéa on kaytetty onnistuneesti oppimisymparistona ja sen informaation esitystapaa on
parannettu aiemmista toteutuksista. Moodle-ymparistdé on myds mahdollistanut Huang
et al. (2103) mainitseman interaktiivisuuden. Soveltavaa osaa ei tulla siirtdmaan koko-
naan verkkoon eli esimerkiksi Moodle-ymparistéon, mita tukee Kinnari-Korpelan (2019,
s.134) tutkimuksessa tehdyt havainnot, joiden mukaan pelkalla etatoteutuksella ei saada

optimaalisia oppimistuloksia.

Naiden muutosten jalkeen harjoitustydn toteutustapa suositellaan pysymaan sellaisena
kuin se on. Taulukon 14 ja 15 mukaan se on nykyisellaan varsin hyva toteutus, mita

tukee esimerkiksi taulukossa 10 lapikayty oppilaspalaute. Taman lisaksi se noudattaa jo
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nykyisen toteutuksen mukaan taulukossa 4 esiteltyja projektinhallinnan kaytanteita ja pe-
riaatteita. Tallaisia ovat esimerkiksi opetuksen aktiivisuus, kokemusperaisyys, linjakkuus
ja ryhmatdiden suosiminen. Taman lisaksi tutkimuskohteen soveltava osa sisaltaa jo
suurimman osan empiirisessa osiossa keratyista kaytanteista, jotka on esitelty taulu-
kossa 13. Tallaisia ovat esimerkiksi projektitydkalujen kayttd, projektimainen toteutus,

projektin elinkaaren huomioiminen ja riskien- sekd muutoksenhallinta.
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5. PROJEKTINHALLINNAN PERUSKURSSIN HAR-
JOITUSTYON KEHITYSSUUNNITELMA

Harjoitustyd on erittdin keskeinen osa projektinhallinnan kurssia, ja sen tarkoitus on ak-
tivoida oppilaita, jotta he oppisivat kurssin keskeiset asiat paremmin. Sen avulla saadaan
my0s harjoitusta opetettavan aiheen soveltamisesta. Empiirisen osion perusteella sovel-
tavan osan toteuttamiselle on tukea ja se kannattaa tehda ryhmassa, kuten suurin osa
tutkituista yliopistoista ovat tehneet taulukkojen 4 ja 12 mukaan. My®&s kirjallisuusosiossa
oli vahva tuki sille, ettéd opetuksen soveltava osuus kannattaa tehda ryhmassa suoritet-
tavalla harjoitusty6lld (Nembhard, Yip et al. 2009, Ralston, Tretter et al. 2017, Zambrano
R, Kirschner et al. 2019, Mora, Signes-Pont et al. 2020), joten tassa luvussa ei ehdoteta
muita tapoja toteuttaa sita. Luvun aikana muodostetaan edellisen luvun suositusten poh-

jalta kehityssuunnitelma kurssin harjoitustydlle.

5.1 Uuden harjoitustyonrunko

Luvussa 4 suoritetun arvion mukaan nykyinen harjoitustyd noudattaa paaosiltaan teo-
reettisessa viitekehyksessa ja empiirisessa osiossa tunnistettuja hyvia kaytantoéja, mihin
voi perehtyd paremmin taulukoissa 4, 12, 13, 14 ja 15, seka liitteiden B ja C avulla. Kay-
tanndssa sen tulee aktivoida oppilaita ja sen tehtavien tulee muodostaa konstruktivisti-
nen jatkumo, jossa kurssin ja harjoitustyon tehtavat pedagogisessa mielessa vaikeutuvat
loppua kohden seka taten muuttuvat soveltavimmiksi. Nykyisen harjoitustyén toteutuk-
sen puutteina on tunnistettu linjakkuus eli se, ettad harjoitustyd ei muodosta yhtenaista
kokonaisuutta, joskin se noudattelee muuten kurssimateriaalia eikd ndin ole sen kanssa
ristiridassa. Toisaalta harjoitusty® voisi olla vielakin oppilaskeskeisempi, minka voi tehda

lisdamalla tydelamalahtdisyytta seka lisdamalla oppilaiden aloitekykya.

Harjoitustyd on nykyisellddn varsin monipuolinen eikd sen kehityksessa tarvitse enaa
huomioida erilaisia oppimistyyleja, koska harjoitusty6ta tuetaan varsin laajasti kurssilla
lapikaytavalla kurssimateriaalilla kuten videoilla, tehtavilla ja luennoilla. Ainoa mita voisi
mahdollisesti parantaa on pienen reflektiivisen osuuden lisdaminen jokaisen kokonai-
suuden loppuun, jolloin Kolbin (1984) teorian mukaisesti harjoitustydn tarjoamasta koke-
muksesta saataisiin enemman irti. Tata ei kuitenkaan tehda, koska oletetaan, etta har-
joitustydn kolmannen osuuden lopuksi tehtava itsearviointi on riittdva reflektoiva osuus.

MyGs oppimisymparistdon ei ole parannusehdotuksia. Moodle-ymparistd on hyva oppi-
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misymparistd harjoitustydn tukemiselle ja sita ei tarvitse enaa kehittaa, silld oppilaspa-
lautteeseen oli reagoitu ja esimerkiksi harjoitustyén vaatimukset olivat tutkimustyon teki-

jan havaintojen perusteella selvasti esilla vuoden 2022 syksyn toteutuskerralla.

Linjakkuuden puutteet olivat tunnistettu heikkous harjoitustydssa, mika ilmenee esimer-
kiksi taulukon 14 analyysissa. Linjakkuutta ja ty6elamalahtdisyytta voidaan lisata kurs-
sille esimerkiksi tuomalla kuvan 17 esittdma projektin elinkaari selkeasti osaksi harjoi-
tusty6ta. Talldin olisi loogista esitelld peli jo kurssin ensimmaisessa harjoitustydssa, jol-
loin harjoitusty6ta voitaisiin rakentaa yhden elementin ymparille, mika lisaisi kokonaisuu-
den yhtenaisyytta. Pelillistdmiselld on vahva tuki kirjallisuusosion ldhteissa, esimerkiksi
Petrin et al. (2018) ja Tewsin et al. (2020) tutkimuksien mukaan vakavia peleja on sovel-
lettu laajasti projektinhallinnan soveltavan osan toteutuksessa. Tata tukevat myds taulu-
kot 4 ja 12. Pelin vastaanottoa tulee kuitenkin tarkkailla, koska siitd on kaytannon koke-
musta syksyn 2022 toteutuskerralta. Taman perusteella pelin roolia voisi joutua myos

vahentdmaan, jos vastaanotto sille on ollut erityisen huono.

Pelin pitdminen harjoitustydn keskiéssd mahdollistaa tiedon soveltamista ja tilanteisiin
reagoimista, jolloin kurssin soveltava osa saadaan kokonaisuudessaan korkeammalle
tasolle Bloomin taksonomiassa taulukossa 14 tehdyn analyysin mukaan. Talloin interak-
tiivisuus ja tilanteisiin reagointi olisi harjoitustydon keskiossa, mikd myds opettaisi oppi-
laita vastaamaan projektinhallinnalle luonteenomaiseen projektien kompleksisuuteen
(Cicmil, Gaggiotti 2018). Projekteissa muutoksiin reagointi ja muut yleiset tydelamataidot
korostuvat tallaisessa oppilaiden kokemusta kerryttavassa tavassa, jota esimerkiksi Ja-
mieson ja Shaw (2019) kannattavat tutkimuksessaan. Taman kautta tapahtuva koke-
muksen kerryttdminen ja sen hyvaksi kayttaminen ovat esimerkiksi Kolbin (1984, 1985)
tutkimusten oppilaiden oppimisen keskidossa. Talldin on perusteltua suosia sita, etta har-
joitustydn tehtavat lisdavat mahdollisuuksien rajoissa kokemusta projektinhallinnan tilan-

teissa.

Taulukon 11 oppilaspalautteen mukaan harjoitustyéhén oltiin tyytyvaisia, joten liian suu-
ria muutoksia ei kannata kerralla tehda. Mydskaan tehokkuuden ja resurssirajoitteiden
vuoksi ei suositella harjoitustyon taydellistd uudistamista. Tama siita syysta, ettd nahty
vaiva ei valttdmatta ole sen arvoista, vaan halutut tulokset voidaan saavuttaa pienillakin
muutoksilla kerrallaan. Kuten vuoden 2022 toteutus kerrallekin on tehty, eli soveltamalla
vanhoja harjoitusmoduuleja tai esimerkiksi hakemalla inspiraatiota Aalto yliopiston huo-
mattavasti pelkistetymmista harjoitustydn tehtavista. Heidan tehtavansa ovat kuitenkin

melko irrallisia, mihin tassa tutkimustyossa ei kehitystyota haluta ohjata.
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Toisaalta tutkimustydn tekijan tekemien havaintojen mukaan teknista laskujen toteutusta
tulee muuttaa, jotta harjoitustydé ei muutu liian raskaaksi edella esitettyjen ehdotusten
jaljilta. Naitda moduuleja 1-5 voisi keventaa esimerkiksi siten, ettd nama Bloomin takso-
nomia alhaisen tason tehtavat suoritettaisiin yksilotehtavina, jolloin harjoitustyéhén kuu-
luisi soveltavammat osuudet. Esimerkkina tasta tehtavaverkko laskettaisiin Moodle-ym-
paristdssa auki ja harjoitustydssa vain kerrottaisiin esimerkiksi, mika on kriittinen polku
ja miten se muuttuisi, jos esimerkiksi projektiin tulisi muutoksia resurssien, laajuuden tai
ajan mukaan. Nama voisivat olla jopa vapaaehtoisia Kinnari-Korpelan (2019) tutkimus-
ten ja Salmisto et al. (2017) oletusten mukaan, koska yliopistossa oppilaat ovat suunni-
telmallisia oman oppimisensa suhteen, joten heille voi antaa oppilaskeskeisyyden mu-

kaisesti vastuuta omasta oppimisestaan.

Tama mahdollisesti keventaisi harjoitustyéta ja helpottaisi muun muassa tehtavaverkon
oppimista, jos sen voisi laskea vaiheittain Moodle-ymparistdon avulla. Automatisoidun
tehtavakokonaisuuden avulla oppilaat saisivat valittdman palautteen tehtavien onnistu-
misesta, jonka myoéta oppilaiden tydkuorma kevenee, koska heidan ei tarvitse miettia
eika tarkistaa sitd menevatko laskut oikein vai eivat. Vuoden 2019 toteutuksella laskujen
oikeellisuudella oli suuri rooli kurssin pisteiden valossa. Taten nama laskut merkitsivat
paljon oppilaiden loppuarvosanassa. Tama muutosehdotus perustuu paaosiltaan tutki-
muksen tekijan havaintoihin ja paatelmiin, jotka tehtiin perustuen oppilaspalautteessa
iimenneeseen epavarmuuteen laskutulosten oikeellisuudesta. Todisteiden subjektiivi-
suuden vuoksi taman muutoksen vaikutuksia tulisi tarkkailla esimerkiksi erillisilla oppi-

laille suunnatuilla kyselylomakkeilla kurssin aikana.

5.1.1 Ensimmainen toteutuskerralle suositellut muutok-
set

Aluksi tyOkuormaa tulee edelld mainitusti keventaa, jotta muutoksia voidaan tehda,
koska kurssi on koettu palautteen mukaan raskaaksi, seka kurssiin vastuuhenkilo ei tau-
lukon 15 mukaisesti halunnut lisdat oppilaiden tydkuormaa kurssin aikana. Taten taulu-
kossa 14 maaritellyt moduulit 1-5 tulisi irrottaa harjoitustyosta ja testata sita, miten ne
onnistuisivat Moodle-ymparistossa tehtavina yksilotoina. Tehtavien oikeellisuuden var-
mistaminen osana harjoitustyota on tutkimuksen tekijan hypoteesin mukaan varsin suuri
tyékuorman Iahde harjoitustydssa. Jos Gantt-kaavion siirtdminen ei onnistu, niin sen voi
jattaa viela osaksi harjoitustyéta ja se voi olla osa harjoitustyén alkua, jossa valmistau-

dutaan pelin pelaamiseen.
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Moodle-ymparistédn siirrettdessa tehtavaverkon opettelu saadaan paloiteltua, jolloin
suuren kokonaisuuden hahmottaminen helpottuu eivatka oppilaat joudu suoraan teke-
maan suurta verkkoa kuten harjoitustydn ensimmaisessa osassa he joutuvat nykyisessa
toteutuksella tekemaan. Tehtavien paloittelemiselle esimerkiksi Bloomin taksonomian
mukaisesti on nayttéa kirjallisuusosion perusteella (Biggs, Tang et al. 2011). Kaytan-
ndssa toteutus tehtaisiin niin, ettd Moodle-ymparistdssa olisi esimerkiksi nelja tehtava-
verkkoa, joita tulisi tulkita ja kirjata vastaukset Moodle-ymparistossa toteutettavaan au-
tomatisoituun tehtavalomakkeeseen. Talldin vasta viimeisimmassa tehtavassa oppilaat
ohjattaisiin piirtdmaan laaja tehtavaverkko. Naiden tehtavien tarkastaminen toteutettai-
siin avainlukuja tarkastelemalla, eli vastaus olisi esimerkiksi projektin lyhin mahdollinen
kesto ja parin avaintehtavan sijainti tehtavaverkon aikajanalla. Samaa periaatetta voitai-
siin noudattaa myo6s histogrammia kasittelevien tehtavien kanssa. Téma myos varmis-
taisi sen, etta kaikki oppilaat oppisivat nama tyokalut, jotka ovat kurssin tavoitteiden mu-
kaan kurssin ydinsisaltéa. Talldin nain naiden opettelu yksilétehtavien avulla on perus-

teltua.

Harjoitustydhon voi siis jattda Gantt-kaavion, koska se on vaikea toteuttaa Moodle-ym-
paristdssa, ja se tulisi muodostaa pelissa olevasta materiaalista kuten riskienhallinta- ja
hankintamoduuli talla hetkellda muodostetaan. Talldin nama yhdessd muodostaisivat
suunnitteluvaiheesta selvan kokonaisuuden, jolla valmistaudutaan peliin. Tallainen teh-
tavien asemointi on osa kirjallisuusosiossa esiteltya linjakasta opetusta ja projektimai-
suutta tukee markkinatutkimus. Pelista tulisi ndin myds keskeinen osa harjoitusty6ta,
mika tarjoaisi sille selkdrangan ja tekisi harjoitustydsta projektimaisen kuvan 15 perus-
teella, koska se vaiheistuisi pelin ymparille. Suosituksissa mainitusti peli oli selkdrankana
Oulun yliopiston vuoden 2019 toteutuksessa, joten sen kayttda on testattu osana kurssin
soveltavan osan toteutusta. My6s moduulin 5 laskenta voitaisiin suorittaa, joka osana
pelia tai Moodle-tehtavina. Laskutehtavista saatava valitdn palaute vahvistaa myos tassa
tapauksessa oppimista merkittavasti ja todennakdisesti vahentda oppilaiden kokemaa

tyota.

Harjoitustydhdn voisi sisallyttdd jo tdssa vaiheessa projektin elinkaaresta myynnin ja
markkinoinnin osuuden, koska kurssin ja sen soveltavan osuuden kuormittavuus va-
henisi edelld mainitun my6ta. Tama voitaisiin toteuttaa samalla mallilla kuin Aalto yliopis-
tossa, jossa tehtdvana on arvioida urakoitsijoiden tarjouksia ja muodostaa siita asiak-
kaalle tarjottava kokonaisuus. Taman sisallyttdmisen perusteena on niin kurssin tavoit-
teet kuin tehty markkinatutkimus. Taulukosta 13 on esimerkiksi nahtavissa se, etta pro-
jektin elinkaaren kayttoa suositaan, kun projektinhallinnan soveltavaa osaa ollaan muo-

dostamassa empiirisissa tutkimuksissa.
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Kaytannossa tdssad ensimmaisessa vaiheessa olisi tarkoitus tuoda pelia enemman
osaksi harjoitusty6ta, jos se on saanut positiivisen vastaanoton syksyn 2022 toteutuk-
sella. Pelin huomioinnin my6ta harjoitustydsta tulee myds soveltavampi ja mahdollisesti
oppilaiden kokema tyémaara vahenee, jos peli tuntuu mieleisemmalta tavalta toteuttaa
harjoitusty6ta kuin aikaisempi toteutustapa. Soveltavuuden lisdantyminen perustuu tau-
lukossa 14 tehtyyn arvioon harjoitustydn tehtavien osaamistasoista. Pelillistamisella on
teorian mukaan vahvoja nayttoja esimerkiksi Tews et al. (2020) mukaan. Lisaksi harjoi-
tusty6hon pyritdan tuomaan enemman projektin elinkaarta seka vahentamaan sen kuor-

mittavuutta.

5.1.2 Toiselle toteutuskerralle suositellut muutokset

Seuraavalla toteutuskerralla muodostetaan selvemmat vaiheet projektin kasikirjoituk-
selle, joten harjoitustyo jaksotetaan neljaan selkeaan osaan kuvassa 17 esitellylla tavalla
eli projektin elinkaaren mukaisesti. Tama tuo tyohon projektimaisuutta eli tydelamalah-
toisyyttd, mika on kirjallisuusosion taulukon 3 mukaan oppilaskeskeisyyden kriteeri.
Tama myos lisda palautetta kurssin aikana, jos palaute annetaan aina ennen seuraava
harjoitustydn vaihetta. Tarinan lisddmisen osaksi projektinhallinnan soveltavan osan to-

teutusta teki esimerkiksi Shelley (2015) omassa tutkimuksessaan.

Projektin maarittelyvaihe on kaytannéssa Moodle-ymparistéon siirretyt harjoitukset eli
kurssin tekninen laskenta. Tama tulee lisata osaksi harjoitustyén tarinankerrontaa, mika
voidaan tehda esimerkiksi tekemalla yksinkertaisen raportin siita, kuinka laskut ovat on-
nistuneet. Tdman vaiheen selventamista tukee esimerkiksi taulukko 13, jonka mukaan
useissa empiirisissa tutkimuksissa kasiteltiin projektin maarittelyvaihetta osana kurssin
soveltavan osan toteutusta. Taman myota, jos Moodle-ymparistossa toteutettu laskenta
on todettu oppilaspalautteessa toimivaksi, koko soveltava osa saadaan yhtenaiseksi lin-
jakkaaksi kokonaisuudeksi. Tassa kohtaa on hyva muistaa, etta Moodle-ymparistoon
siirretty laskentakin on osa kurssin soveltavaa toteutusta, vaikka se ei olutkaan siirron
myota enaa osa harjoitusty6ta. Linjakkuus on kirjallisuusosion perusteella koettu toimi-
vaksi tavaksi toteuttaa kurssi esimerkiksi Lindblom-Ylanteen ja Nevginin (2009) mukaan.
Tallaista yhtenaista kokonaisuutta tukevat myos markkinatutkimuksessa tehdyt havain-
not, jossa taulukon 13 mukaan suurin osa tutkituista toteutuksista oli projektin elinkaarta
mukailevia linjakkaita kokonaisuuksia. Taulukon 14 perusteella nykyisessa toteutuk-

sessa oli puutteita linjakkuudessa.

Jos edellisen toteutuskerran palautteessa kurssin tydkuorma on todettu sailyvan koh-
tuullisena, niin toiselle toteutuskerralle suositellaan mahdollistamaan myds projektinhal-

linnan sertifikaatin (PMAF Foundation -sertifikaatti oppilaitoksille) suorittamisen. Taman
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suorittamisesta tulisi tarjota lisapisteita, jolloin se pysyisi aidosti vapaaehtoisena osana
kurssia ja palkitsisi oppilaat, jotka aktiivisesti haluavat edistdd omaa oppimistaan. Tama
lisdisi kurssin oppilaskeskeisyytta, koska se lisaisi niin oppilaiden aloitekykya, kurssin
opintopolkujen kustomoitavuutta kuin tyéelamalahtoisyytta. Talle [6ytyi tukea kirjallisuus-
osiossa esimerkiksi liitteeseen B kootun tydkalun mukaan. Nama asiat taas oli havaittu
tutkimuskohteen soveltavan osan puutteiksi taulukoissa 14 ja 15. Samalla se edistaisi
kurssin oppimistavoitteita, joskin voi olla niin, ettd tavoitteita ei tulisi edistaa tallaisten
vapaehtoisten tehtavien kautta. Téman kokonaisuuden integroinnista osaksi kurssia on

taulukon 12 mukaan kokemusta ainakin Abo Akademissa ja Oulun yliopistossa.

Lisaksi tassa vaiheessa harjoitustyon olemassa oleviin tehtaviin voisi tuoda lisaa inter-
aktiivisuutta ja tydelamalahtoisyytta, esimerkiksi riskienhallinnan aivoriihi voitaisiin tehda
eri toimijoiden nakdkulmasta. Talldin tehtdvaan voisi lisata roolituksen, jolloin tydpajassa
olisi hankinta-, talous- ja operatiivinen paallikkd, jotka pohtivat omien nakodkulmiensa
kautta projektia ja siihen kohdistuvia riskeja. Tdma on tunnistettu taulukon 13 mukaan
empiirisessa osuudessa kaytanndksi, jota suositaan projektinhallinnan kurssien sovelta-
vien osien toteutuksissa. Tama voi olla toisaalta haastava tehtava alkuvaiheen oppilaille,
jolloin voisi olla jarkevaa auttaa heita esimerkiksi tarjoamalla puheenaiheet valmiiksi.

Tyoelamalahtoisyys tunnistettiin kehityskohteeksi taulukossa 15.

Naiden kahden toteutuskerran jalkeen tilanne on, etta harjoitustydhon on lisatty linjak-
kuutta seka teoreettisen viitekehyksen (Liite B) mukaan oppimista edistavia elementteja.
Lisaksi oppilaiden kokemaa kuormittavuutta on mahdollisesti vdhennetty, seka mahdol-

listettu tehokkaampi oppiminen projektinhallinnan seurannan ja hallinnan osalta.

5.1.3 Mahdollinen jatkokehitys

Seuraavat muutokset voidaan toteuttaa, jos oppilaiden tydmaara pysyy riittdvan mata-
lana laskennan Moodle-ymparistoon siirtdmisen jalkeen, ja jos sille koetaan tarvetta.
Nama muutokset voivat olla kuitenkin jo liilkaa ja paatdos naiden toteuttamisesta tulisi
tehda vasta myohempana ajankohtana esimerkiksi parin toteutuskerran jalkeen, jolloin
on suurempi otanta kurssin suorittajia ja taten palautteenantajia, jonka my6ta voidaan

arvioida kurssin kuormittavuutta paremmin.

Aiemmin tehty paatos ottaa peli harjoitustyon keskioon asettaa oma rajoitteensa, koska
pelin kehittdminen vaati huomattavasti enemman resursseja kuin esimerkiksi paperilla
simuloitava harjoitusty®. Jos pelin kehitykseen voi vaikuttaa, niin siihen voisi implemen-
toida erilaisia projekteja esimerkiksi ketteran kehitysmallin mukaisia, jos tdman projek-

tinhallinnan malli otetaan osaksi kurssia. Taméan asian lisddmiseen osaksi kurssia ovat
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taulukon 12 mukaan paéatyneet ainakin Oulun yliopisto ja Abo Akademi. Tall6in kurssin
soveltavassa osassa oppilaat voivat vaikuttaa heidan harjoitustyéhénsa, mika lisaa kir-
jallisuusosuuden perusteella omistajuutta harjoitustyéta kohtaan ja taman myo6ta oppilai-
den motivaatiota (Ryan, Deci 2000). My6s muunlaisia kustomointimahdollisuuksia kuten
oman tehtavaverkon sisaan tuomista peliin tulisi harkita, jolloin Moodle-ymparistdssa
tehtya tehtavaverkkoa paasisi jatkamaan osana harjoitusty6ta, mika taas tekisi kokonai-
suudesta linjakkaamman ja mahdollisesti lisaisi oppilaiden kokemaa omistajuutta sovel-

tavaa osaa kohtaan.

Markkinoinnin ja myynnin moduuliin voidaan tassa vaiheessa lisata toinen osapuoli: yksi
ostaja ja yksi myyja, jolloin tdssa keskityttaisiin enemman interaktioon ja prosessin tun-
temiseen toisin kuin Aalto yliopiston mallissa. Kuvassa 16 esitellyt dokumentit voivat olla
pelkistettyja ja Iahes valmiina oppilaille toimitettuina. Palautus voitaisiin toteuttaa esimer-
kiksi tapaamispoéytakirjojen avulla. Tallaisten tuottaminen on tunnistettu hyvaksi kaytan-
ndksi taulukon 13 mukaan. Tama lisdd myds markkinoinnin ja myynnin osuutta, seka se
lisda vaiheen tydelamalahtoisyytta ja interaktiivisuutta. Kummatkin oli havaittu tutkimus-
kohteen soveltavan osan puutteeksi taulukossa 15. Taman myo6ta ostaja- ja myyjaosa-
puolille tulee mahdollisuus oppia perustelemaan tarjoustaan. Tama voidaan toteuttaa
myos ryhman sisaisesti, jolloin osapuolet voidaan nostaa kolmeen. Tama on kuitenkin

melko raskas toteuttaa ja voi olla, etta se ei taten kannata.

Viimeinen muutos harjoitustydlle voisi olla mahdollinen kuvan 17 projektidokumentaation
integroiminen osaksi harjoitustyota esimerkiksi sen maarittelyvaiheeseen. Taman teke-
minen on kuitenkin jo niin raskas prosessi, ettd sen toteuttamista jouduttaisiin tarkaste-
lemaan erikseen. Tama lisaisi tyoelamalahtdisyytta ja valmistelisi oppilaita tydelamaa
varten, mutta koska tutkimuskohde on peruskurssi, tama voi tehda kurssista lilan ras-

kaan.

5.2 Kehityssuunnitelman testaaminen

Muutoshallinnassa tulee kayttaa erilaisia kyselyitd, jotka on suunnattu tehtyihin muutok-
siin. Taman kautta harjoitusty6ta tekevat ryhmat voivat arvioida, niin halutessaan, esi-
merkiksi kayttdmiaan tunteja harjoitustydhdén. Talldin saataisiin dataa siita, mika harjoi-
tustytdssa kuormittaa oppilaita. Taman myo6ta kurssin kehitys voitaisiin toteuttaa hallitusti,
eika oppilaiden kuormittuminen tulisi yllatyksena seka siihen voitaisiin reagoida kurssin
aikana. Talléin myds voitaisiin tutkia tutkimustyon tekijan hypoteesia teknisen laskennan

kuormittavuudesta.
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Palaute on tarkea osa opetuksen kehittamista, ja sen avulla tulisi mahdollisuuksien mu-
kaan muuttaa oppimisprosessia. Palautetta voisi kysya useammin kuin kerran kurssin
aikana, mutta sen antaminen pitaisi pitaa erittain yksinkertaistettuna, koska edella mai-
nittu tuntien raportointi kuormittaa jalleen oppilaita. Taman jalkeen muutoksen vaikutusta
tulisi, mitata ja selvittda onko siita ollut hyotya vai ei. Lisaksi oppilailta tulee kysya ovatko
he kokeneet saavuttaneensa tarvittavat oppimistulokset ja mitkd komponentit tukivat par-

haiten siihen paasya. (Biggs, Tang et al. 2011, s. 51)

Taman lisaksi oppimista voitaisiin mitata teettdmalla 1ahtd- ja lopputasotestit oppilailla,
joilla voitaisiin mitata oppilaiden projektinhallinnan kasitteiden oppimista. Taman kautta
saataisiin pitkittaistd dataa siitd, miten kurssiin tehdyt muutokset ovat vaikuttaneet oppi-
laiden oppimiseen konseptien ymmartamisen tasolla. Tata kaytti muun muassa Partanen

(2016), kun han tutki kehitystydn alaisena olleelle kurssille tehtyja muutoksia.

5.3 Kehityssuunnitelman yhteenveto

Tassa alaluvussa tarkastellaan luvussa aiemmin esiteltya kehityssuunnitelmaa kokonai-
suutena ja sitd, mitd muutoksilla pyritddn saavuttamaan. Alla olevassa kuvassa 19 on
esitelty kehityssuunnitelma kokonaisuudessaan. Kuvassa kasitelldan taulukoissa 8, 9 ja
10 esiteltyihin harjoitustyon tehtaviin tehtavia muutoksia, jotka jaettiin moduuleihin taulu-

kossa 14.

Alla olevassa kuvassa on korostettu ne moduulit, joihin muutoksia tulisi tehda, jos kehi-
tyssuunnitelmaa noudatetaan. Jokaisen vaiheen jalkeen tulee arvioida sita, miten muu-
tokset on otettu vastaan. Alkutilanteen jalkeen tulee arvioida sita, miten syksyn 2022
toteutuskerralla soveltavassa osassa kaytdssa ollut peli on otettu vastaan. Toteutusker-
ran 1 jalkeen tulee arvioida sita, miten Moodle-ymparistoon siirretyt tehtavat ovat vaikut-
taneet harjoitustyon kuormittavuuteen. Taman jalkeen toteutuskerralla 2 keskitytdan
enemman harjoitustydn viimeistelemiseen ja arvioidaan sitd, miten projektinhallinnan
sertifikaatin suorittamisen mahdollistaminen otetaan vastaan. Taman jalkeen voidaan

keskittyd mahdolliseen jatkokehittamiseen.
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Alkutilanne Toteutuskerta 1 Toteutuskerta 2 Jatkokehitys

Kuvan 17 vaiheiden mukaan

Taulukon 14 T
. tarinallistettu soveltava osa.
moduulit
LmmsEEEEEEmssEEEEEEEg
Uusi moduuli: E E Interaktiivisuuden
1: Tehtavéverkko & markkinointi ja [———> Ideointi / Valmistelu i—— > lisddminen
Gantt myynti E E osapuolien avulla
fesssssmsssnennnnnnnl
, — -— == = - :lllllllll-lllllllll: I
2: Resurssi- Moodle-ymparistd: \ : : ’
histogrammi & moduulit 1-4 I - :
resurssisuunnittelu Gantt- kaavion 1 + Aloitus ja madrittely . Projekti-
dostaminenirti | | ': (Muuta.man Sk r lc.il?ku.mentnen .
3 Uusi Resurssi. I'T'IU(:ﬂOduUIEiSta : raportti te.htaVIEH E lisadminen osaksi
histogrammi, Gantt . I : tuloksista) . maarittelys
e , : :
& projektin kesto 1| : .
N A S-S
4: mEEmEEEEEEEEEEREEEEEE,
Kokonaiskustannus- Peliin E
arvio & tarjouksen valmistautuminen: H
muodostus Gantt-kaavio E
5: Ansaittu arvo - E Suunnittelu
laskenta & projektin 6: Peliin . (Hankinnan

tilanteen valmistautuminen,

aivoriiheen lisdtadn

i iskienhallint: H
ennustaminen riskienhafiinta = interaktiivisuutta)
_6: PeIiin. 7: Peliin :
valr.'n:(s.tauhtulrlnen, valmistautuminen, E
riskienhallinta hankinnat H Pelin kehittdminen:
v Kustomoinnin
7: Peliin H E lisddminen
valmlstau.tumlnen, 8: Pelin pelaaminen: . E . i esimerkiksi
hankinnat H : tehtdvaverkon ja
_ Toteutus - erityyppisten
N . H rojektien avulla
) ) Moodle-ympdristd: | . H P
8: Pelin pelaaminen Moduuli 5 : =
I I
am s o = o QiEEEEEEEEEEEEEEEEEEE
9: Pelistd raportointi 9: Pelista raportointi E E
. Paittiminen  §
10: Ryhman 10: Ryhmén : :
itsearviointi itsearviointi H H
Sertifikaatti
Kuva 19. Projektinhallinnan peruskurssin kehityssuunnitelma.

Kuvasta on nahtavissa se, etta harjoitustydhoén on tuotu selkedmmin kurssin tavoitteissa
esilla ollut projektin elinkaari. Tdman muodostamisessa on tehty tutkimustydn tekijan toi-
mesta tulkintoja siitd, miten olemassa olevat moduulit sopisivat kyseisen elinkaaren
muodostamiseen. Tavoitteissa mainittua projektipaallikdn roolia on myos pyritty tuomaan
enemman osaksi kurssia siten, etta esimerkiksi Oulun yliopistossa kurssilla mukana ollut

projektinhallinnan sertifikaatti (PMAF Foundation -sertifikaatti oppilaitoksille) mahdollis-
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tettaisiin myds tutkimuskohteena olevalle kurssille. Taman lisaksi harjoitustyén kuormit-
tavuutta on pyritty vahentamaan siten, ettd laskentaa vaativat tehtavat on siirretty
Moodle-ymparistédn, jossa oppilaat voivat tarkistaa ne automaattisesti. Muutoksia voi-
daan tarkastella myos liitteen B tyokalun avulla. Tama on esitelty lyhennettyna taulu-
kossa 16. Taten taulukossa esitelladan vain ne kohdat mihin on tullut kuvan 19 kehitys-

suunnitelmassa muutoksia.

Taulukko 16.  Kehityssuunnitelman tarkastelu lyhennetysti liitteen B avulla.

Liitteen B kohta

Kehityssuunnitelmassa
esitelty muutos

Vaikutus harjoitusty6hon

Opetustapahtu-
massa tai -moduu-
lissa tavoiteltu op-
pimisen taso:

Alhaista osaamista vaativien
tehtavien siirtdminen
Moodle-ymparistoon.

Harjoitustydn tehtavat ovat
paaasiassa haastavampia ja ne
keskittyvat ylemmille osaami-
sen tasoille.

Opettamistapahtu-
man aktivointikei-
not:

Moodle-ymparistoon siirretty
laskentaa.

Harjoitustyon kuormittavuus
laskee.

Sosiaalinen kom-
ponentti:

Hankinnan seka markkinoin-
nin ja myynnin interaktiivi-
suuden lisdaminen

Lisaa sosiaalista kanssakay-
mistd muiden oppilaiden
kanssa. Parantaa Ryanin ja
Decin (2000) mukaan motivaa-
tiota.

Aloitekyvyn ja au-
tonomisuuden
mahdollistaminen:

Sertifikaatin lisdaminen kurs-
sille

Tarkoitus lisata oppilaiden ko-
kemaa autonomiaa, mika pa-
rantaa motivaatiota Ryanin ja
Decin (2000) mukaan.

Reaalimaailmaan
sidottu:

Projektin elinkaari harjoitus-
tyon rakenteena

Taulukossa 4 ja 13 havaittu
hyva kaytanto, jonka tarkoitus
on parantaa oppimiskoke-
musta.

Tyobelamalahtoi-
syys:

Projektin elinkaari harjoitus-
tydn rakenteena ja interaktii-
visuuden lisaaminen hankin-
nan seka myynnin ja markki-
noinnin moduuleihin. Projek-
tidokumentaation lisdaminen
kurssille.

Todentuntuisemmat tehtavat
valmistelevat oppilaita tydela-
maa varten, seka Limin (2018)
mukaan se on yksi oppilaskes-
keisen opetuksen kriteereista.

Rakenne

Projektin elinkaari harjoitus-
tyon rakenteena

Opetustapahtuman linjakkuus
havaittu heikkoudeksi taulu-
kossa 14, seka se on todettu
projektinhallinnan opetuksen
hyvaksi kaytannoksi taulukossa
4.

Modulaarisuus ja
kustomoitavuus:

Pelin kustomointi mahdolli-
suus seka projektinhallinnan
sertifikaatin lisdaminen
osaksi kurssia.

Lisaa oppilaiden kokemaa au-
tonomiaa, mika lisaa oppilaiden
motivaatiota Ryanin ja Deicn
(2000) mukaan.
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Taulukosta on nahtavissa, ettad suurin osa muutoksista on muotoiluun liittyvia. Harjoitus-
tyd oli nykyisellaan taulukon 15 perusteella pedagogisesti hyvin toteutettu ja suurimmat

ongelmat olivat taulukon 14 mukaisesti harjoitustyén rakenteessa.
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6. TULOSTEN TARKASTELU

Tama luku kasittelee sita, kuinka mita tuloksia saatiin, kun diplomityd vastasi tutkimus-
ongelmaan. Taman myoéta se esittelee paaldoydokset ja tulokset, mitad tutkimustydssa
saatiin selville. Tutkimuksen tavoitteena oli soveltaa nykyaikaisinta pedagogiikkaa,
useista yliopistoista kerattya dataa ja tutkimuskohteesta saatua aineistoa siten, ettad saa-
daan luotua kehityssuunnitelma projektinhallinnan peruskurssin harjoitustyélle. Tutki-

musongelma oli:

o "Minka periaatteiden ja kaytantdjen mukaan projektinhallinnan peruskurssin so-

veltavat osat kannattaa opettaa yliopistokontekstissa?”

Yliopistokontekstissa soveltava osa kannattaa toteuttaa niin, ettd se sisaltda kurssille
keskeisimmat asiat, koska soveltavan osan avulla voidaan saavuttaa syvallisempaa op-
pimista kuin passiivisessa luokkahuoneopetuksessa. Keskeisimmat periaatteet ja kay-
tannaot kurssin soveltavan osan toteuttamisessa ovat taman osan aktiivisuus ja sen ryh-
massa toteuttaminen. Taman lisaksi sen tulee olla konstruktiivisuuden mukaisesti tiedon
rakentamista tukeva, joten esimerkiksi oppimisymparistot ja oppimistyylien kaytto tulee
suunnitella siten, etta ne tukevat opetustapahtumaa. Tiedon rakentamisen mahdollista-
miseen liittyy opetuksen linjakkuus eli oppimisen ajatteleminen ymparistoonsa kytkeyty-
vana prosessina, jota voidaan taydentaa tarkoituksen mukaisella arvostelu- ja palaute-
prosessilla. Taman lisaksi aktiivisen ja kokemusperaisen oppimisen kautta esiin nousi
ryhmatdiden, reaalimaailman ja oppilaiden valisen interaktion tarkeys oppimisproses-
sissa. Kokemuksen kautta on my6s mahdollista edistaa oppilaiden yleisten tydelamatai-
tojen ja osaamisen kertymista. Viimeiset keskeiset 16ydokset liittyivat oppilaskeskeisyy-
teen ja siihen, miten oppilaille tulee mahdollistaa aloitekyky ja se, kuinka opetusta tulisi

tehda tydelamalahtdisesti.

Toisaalta kirjallisuusosuus myos todensi vaitteen, etté ei ole yhtd oikeaa pedagogista
tapaa toteuttaa opetusta, vaan ratkaisut ovat tapauskohtaisia. Tutkimuskysymykseen
vastaamisen tuloksena syntyi kdytannén osuuksina kirjallisuusosion synteesi ja kehitys-
suunnitelma siita, kuinka projektinhallinnan peruskurssia tulisi kehittda tulevina toteutus-
kertoina. Nama on esitelty liitteissa B ja C seka kuvassa 19. Tyokaluissa esitetaan kirjal-
lisuusosiossa tehdyt havainnot soveltavan osan toteutuksen kaytanteista ja periaatteista

tiiviisti ja kaytannonlaheisesti. Nama tyokalut myos tayttavat tutkimustyon valitavoitteen
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eli ne ovat opetuksen kehittdmiseen soveltuvia tydkaluja. Kehityssuunnitelma taas muo-
dostui edellisessa osiossa mainittujen tydkalujen ja empiirisessa osuudessa muodoste-

tun tutkimuksen avulla.

Keskeisimmat tulokset kehityssuunnitelmassa olivat, ettd nykyista kurssin soveltavaa
osaa tulisi kehittda siihen suuntaan, etta se huomioisi paremmin kurssin tavoitteet, jonka
myo6ta siitd saataisiin muodostettua tydelamalahtdisempi. Talléin soveltava osa muistut-
taisi projektin elinkaarta, jota voidaan tukea pelillistdmisen avulla. Pelin avulla taas voi-
daan tukea soveltavan osan rakenteessa havaittuja ongelmia ja tehda siita linjakkaampi.
Muilta osin havaittiin se, ettéd nykyinen toteutus on jo valmiiksi hyva kirjallisuusosion ja

empiirisen osion perusteella.

6.1 Projektinhallinnan soveltavan osuuden toteuttamisen kay-
tanteet ja periaatteet

Kirjallisuusosion lahteiden perusteella soveltavan osuuden kayttdminen oppimisen tu-
kena nayttaa olevan persuteltua. Esimerkiksi Bloomin (1956) taksonomia tukee sen kayt-
tamista oppimista syventavana osuutena, jolloin soveltavaa osaa tulisi kayttaa paaasi-
assa kuvassa 1 esitetyilla korkeammilla osaamisen tasoilla. Tata paatelmaa tukivat osal-
taan niin konstruktiivisen oppimiskasityksen saama vahva tuki (Oreovicz, Wankat 1993,
Etelapelto, Tynjala et al. 1999, Lindblom-Ylanne, Nevgi 2009, Gonzi, Puglsey 2018) kuin
aktiivisesta opetuksesta Freemanin et al. (2014) tekema meta-analyysi. Lisaksi empiiri-
sen tutkimuksen aikana ei tullut vastaan tutkimuksia tai yliopistoja, joissa soveltava osa
olisi jatetty kokonaan toteuttamatta. Toisaalta tama voi johtua siitd, etta niita ei aktiivisesti
tutkita, jolloin ne eivat mydskaan nouse esille tieteellisten julkaisujen avulla tehdyssa
tutkimuksessa. Taman lisaksi useiden tutkimusten tulokset tukivat harjoitustoiden toteut-
tamista ryhmana (Nembhard, Yip et al. 2009, Ralston, Tretter et al. 2017, Zambrano R,
Kirschner et al. 2019, Mora, Signes-Pont et al. 2020), mika ilmeni myds empiirisessa
tutkimuksessa, jossa opiskelijapalautteen ja markkinatutkimuksen perusteella harjoitus-
tydn tekeminen ryhmassa nayttaytyi perusteltuna. Tdma on osoitettu myoés projektinhal-
linnan kontekstissa taulukossa 4. Taman lisaksi esimerkiksi taulukon 12 mukaan kaikki
muut paitsi FITech-verkostoyliopistolla toteutettu kurssi kayttivat ryhmana suoritettavaa

harjoitustyota.

Konstruktiivisen oppimisen mahdollistajana toimivat esimerkiksi oppimisymparistot, joi-
den toteuttamiselle 10ytyi kirjallisuusosion tutkimuksissa tukea (Ilkonen, Virtanen 2003,
Biggs, Tang 2011), ja verkossa toteutetun oppimisymparistdon parantamiselle [6ytyi myos

empiirista tukea opiskelijapalautteesta. Taten on mielekasta huomioida oppimisymparis-
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tét osana hyvia kaytantoja. Taman lisaksi pelin kayttamiselle oppimisymparisténa sovel-
tavassa osassa loytyi tukea teoreettisesta kokoavasta Tews et al. (2020) toteuttamasta
tutkimuksesta, taulukosta 4 kuin empiirisessa vaiheen taulukosta 12. Taman taulukon 12
mukaisesti Oulun yliopisto oli vuonna 2019 kayttanyt Tampereen yliopistolla kaytossa
ollutta pelia soveltavan osuuden runkona, joten esimerkiksi pelien kaytt6a osana kurssin
soveltavaa osaa voidaan pitda perusteltuna. Lisdksi monessa empiirisessa tutkimuk-
sessa pelit oli nostettu onnistuneeksi soveltavan osan toteutustavaksi (Khodeir 2018,
Petri et al. 2018, Law 2019, Tews, Skulmoski et al. 2020). Oppimistyyleille sitéd vastoin
ei loytynyt tukea empiirisesta aineistosta, mutta sille 106ytyi teoreettista tukea esimerkiksi
Kolbin (1984, 1985) tutkimuksista. Lopuksi tarked oppimista mahdollistava tekija on op-
pilaiden motivaatio (Pyhaltd, Toom 2020), joka kulkee useimpien paatelmien taustalla.
Kuvassa 3 on havainnollistettu erilaisten tekijdiden vaikutusta oppilaiden motivaatioon
oppimistilanteessa, ja siitd on havaittavissa esimerkiksi se, miten aktiivinen ja oppilas-

keskeinen opetus tukee oppilaiden motivaatiota.

Tiedon rakentamista auttaa opetuksen linjakkuus (Biggs, Tang et al. 2011). Tdman mu-
kaan opetuksen tulisi olla siis yhtenainen jatkumo, jossa tehtavat seuraavat loogisesti
toisiaan (Lindblom-Ylanne, Nevgi 2009). Tata tukivat taulukon 13 mukaisesti empiirinen
tutkimus kuin kirjallisuusosion lahteet taulukossa 4. Linjakkuuteen liittyva modulaari-
suutta taas tukivat Blighin (1972) tekemat havainnot keskittymiskyvysta, ettd modulaari-
suuden mahdollistama kustomointi, joka taas liittyi Limin (2018) oppilaskeskeisyyden kri-
teereihin. Empiirisessa tutkimuksessa suurin osa projektinhallinnan soveltavan osan to-
teutuksista oli pyritty muodostamaan linjakkaaksi kokonaisuudeksi kayttamalla projektin
elinkaaren tarjoamaa viitekehysta soveltavan osan rakenteena (Leger, Lyle 2013, Berg-
man, Gunnarson 2014, Saungweme 2016 Straub, Kerlin et al. 2017, Petri et al. 2018,
Law 2019, Torres, Sriraman et al. 2019). Usein ndma soveltavat osuudet lainasivat kay-
tannon tehtavia tydelaman projekteista taulukon 4 mukaisesti. Tdman lisaksi taulukosta
on havaittavissa se, etta yleisten ty6elamataitojen opettamiselle osana projektinhallinnan
kurssia 10ytyi tuki projektinhallinnan opetusta kasittelevista tutkimuksista. Yleisten tyo-
elamataitojen opetusta osana kurssia pidettiin kirjallisuusosiossa opetuksen hyvana kay-
tantona (Pyhalté, Toom 2020). Yleisia tydelamataitoja on koottu taulukkoon 2, josta on
hyva nostaa esille se, etta projektinhallintaa pidetaan sellaisena. Koska tutkimuskohde
keskittyy tahan yleiseen tydelamataitoon, niin tutkimuskohteen soveltavan osan ei tulisi

keskittya tdman lisaksi niihin muihin.

Kuvassa 5 ja taulukossa 1 kuvattiin, miten kokemusperainen opetus on kaytannossa
tydeldamalahtbisyyden ja reaalimaailmaan liittyvien toteutusten suosimista. Svinicki ja Di-

xon (1987) olivat sitoneet taman taas oppilaskeskeisyyteen kuvassa 6, ja esimerkiksi
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taulukossa 3 tyéelamalahtodisyys on tunnistettu Limin (2018) toimesta oppilaskeskeisyy-
den kriteereiksi. Reaalimaailmaan sitominen taas tunnistetiin taulukossa 4 hyvaksi kay-
tannoksi opettaa projektinhallintaa. Oppilaskeskisyydelle taas l6ytyi tukea Partasen
(2016,2018, 2020) tutkimuksista ja taulukosta 4. Empiriassa seka kokemusperaisyydelle
etta oppilaskeskeisyydelle 16ytyi tuki. Taman oppimismenetelman vaikutukset voivat esi-
merkiksi johtua taulukon 4 mukaisesti siitd, kuinka hyvin oppilaskeskeisyyden kriteeris-

tolle 16ytyy tukea motivaatioteoriasta.

Empiirisessa osiossa kokemusperaisyys taas sai tukea siita, kuinka taulukon 12 mukai-
sesti suuriosa maailmalla toteutetusta projektinhallinnan opetuksesta oli sidottu projektin
elinkaareen, minka kayttdminen osana kurssin soveltavaa osaa voi kasvattaa oppilaiden
kerryttdmaa kokemusta projektinhallinnasta. Oppilaskeskeisyytta taas korostettiin taulu-
kon 12 mukaan esimerkiksi Abo Akademin etatoteutuksessa seké Oulun yliopiston pro-
jektinhallinnan sertifikaatin (PMAF Foundation -sertifikaatti oppilaitoksille) opiskelemisen
mahdollistamisena. Opetuksen interaktiivisuus sai tukensa niin ryhméatoéiden, oppilaskes-
keisyyden kuin motivaation kohdalla esitetyissa teorioissa (Ryan, Deci 2000, Ng, Pinto
et al. 2011, Lim 2018). Oppilaskeskeisyys itsessaan taas antaa tukensa oletukselle, etta
opetuksen kehitys voisi olla palvelumuotoilua, koska Stickdorn et al. (2018 s. 18-19)
mukaisesti palvelumuotoilu on asiakaslahtoista eli taten kurssin kehityksen kontekstissa

oppilaslahtoista eli -keskeista.

Pedagogiasta tehty kirjallisuustutkimus oli linjassa Sfardin (1998) ja Tennantin et al.
(2010) vaitteiden kanssa, jonka mukaan pedagogiassa ei ole yhta oikeaa tapaa toteuttaa
opetusprosessia. Talloin kurssihenkilokunta joutuu tekemaan tulkintoja siitd, kuinka ope-
tustapahtuma tulisi toteuttaa. Tata tukivat myds empiirisessa tutkimuksessa tehdyt ha-
vainnot, jossa taulukon 12 mukaisesti jo Suomen sisaisessa projektinhallinnan opetuk-
sessa oli syntynyt eroja opetuksen toteutuksessa, vaikka ne kaikki pohjautuivat samaan
lahdemateriaaliin ja ovat syntyneet hyvin samanlaisessa pedagogisessa viitekehyk-
sessa. Myds empiirisessa osiossa oli havaittavissa suurta hajontaa siina, miten projek-
tinhallinnan soveltava osa tulisi toteuttaa. Tata pyrittiin kuvailemaan projektinhallinnan
soveltavan osuuden tyyppiesimerkkien avulla, joiden avulla osoitettiin, kuinka jopa so-
veltavien osien projektimaisuuden tasosta ei ole konsensusta. Taman pedagogisen on-
gelman my6ta uudistukset tulee testata oppilailla ennen kuin voidaan todeta, miten pe-

dagogiset muutokset toimivat kohteena olevassa opetustapatumassa.
Hyvia kaytantoja kuitenkin 16ytyi kirjallisuusosion lahteista, joista koottiin oppimista mah-
dollistavia elementteja, joita olivat esimerkiksi motivointi, oppimistyylit, oppimisymparisto

ja oppimista tukeva teknologia. Taman liséksi erilaisia pedagogisia menetelmia tunnis-
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tettiin kuten projekti- ja ongelmakeskeinen opetus. Lopuksi myés oppilaskeskeinen op-
pimismenetelma tunnistettiin. Naista kirjallisuusosiossa havaituista kaytanndista koottiin

litteen B ja C tyokalut.

Empiirisessa osiossa tunnistettiin hyvia kaytanteita, jotka ovat esimerkiksi hahmotetta-
vissa taulukoista 12 ja 13. Naistd keskeisin oli edelld mainittu projektin elinkaari, jota
sovellettiin kuvan 19 kehityssuunnitelmassa. Taman lisaksi muun muassa kurssin pelill-
sitaminen tunnistettiin tallaiseksi, mika on todettavissa teoriaosan taulukosta 4 ja empii-
risen osan taulukosta 12. Lisdksi taulukosta 14 havaittiin se, miten soveltavan osuuden
linjakkuuden katkeaminen vaikuttaa opetustapahtuman rakenteeseen. Taulukosta 13
voidaan myo6s poimia hyvina kaytanteind soveltavan osan interaktiivisuus ja se, kuinka
se voidaan mahdollistaa esimerkiksi kdyttdmalla projektirooleja osana soveltavan osan
toteutusta. Taulukossa 13 oli myds esimerkiksi projektitydkalujen kayttd, mika toteutuu

jo hyvin tutkimuskohteen soveltavassa osassa.

6.2 Tutkimuksen tuloksena syntyneet tuotokset

Liitteissa B ja C on esitelty se, miten erilaiset teoreettiset tutkimukset on yhdistelty kirjal-
lisuusosion synteesista. Ne on koostettu laaja-alaisesta teoreettisesta materiaalista, ja
ne keskittyvat paaasiassa konstruktiiviseen oppimismalliin. Tydkalu on tutkimusongel-
man valossa riittdva ja antaa vastauksen siihen, miten projektinhallinnan peruskurssin
soveltava osan tulee olla aktiivinen, oppilaskeskeinen ja linjakas. Tyodkalulle ei saatu em-
piirista tukea, koska sita ei testattu kdytanndssa muuten kuin projektinhallinnan kurssin
kehityssuunnitelman toteutuksessa. Teoreettiset perustelut 16ytyvat aiemmasta alalu-

vusta 6.1 ja ne tukevat myos kaytannon toteutuksessa tehtyja pedagogisia valintoja.

Tutkimustyon toinen kaytannon tulos oli, etta kurssin soveltavaa osaa varten luotiin ke-
hityssuunnitelma, joka kasiteltiin luvussa 5, seka se esiteltiin tarkemmin kuvassa 19 ja
taulukossa 16. Suunnitelmassa paadyttiin lisdamaan harjoitustyon linjakkuutta tuomalla
harjoitustydssa kaytetyn pelin sen keskiton ja viemalla niin kutsutut vanhat tehtavat el
taulukon 14 moduulit 1-5 paaosin Moodle-ymparistdéon. Tata tuki kirjallisuusosion |ah-
teet, mutta empiirista tietoa sen vaikutuksista ei ollut mahdollista saada, koska peli otet-
tiin kayttédn vasta syksyn 2022 toteutuskerralla. Oulun yliopistossa peli oli ollut harjoi-
tustydn keskidssa jo vuonna 2019, mutta sen vastaanotosta ei l16ytynyt dataa. Taman

lisdksi taulukossa 4 on annettu tuki projektinhallinnan opetuksen pelillistamiselle.

Kehityssuunnitelman toteuttamista osissa tukee Partasen (2016, 2018, 2020) toteutta-
mat tutkimukset, joissa han toteutti kurssin kehittdmisen osissa. Tata kuvastaa kuva 7,

josta ndhdaan, ettd muutokset eivat olleet suuria toteutuskertojen valissa. Tata myos
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tukee esimerkiksi kurssin muotoilun viitekehys, joka esiteltiin kuvassa 8. Tassa Lakkalan
et al. (2015) mallissa keskeista on, etta kehityksesta saadaan palautetta ja sita kaytetaan
kurssin kehityksessa iteroivasti. Palautteen huomiointi osana kehitysprosessia on asia-
kaslahtdista ja kuuluu taten palvelumuotoiluun (Stickdorn, et al. 2018, s. 7). Taman li-
saksi taulukossa 11 kasitellyn oppilaspalautteen mukaan olemassa olevaan harjoitus-
tyon toteutukseen on oltu tyytyvaisia, jonka my6ta suurille muutoksille ei valttamatta ole

tarvetta.

Kehityssuunnitelmassa oli keskeista tutkimuskohteen tavoitteiden huomiointi ja niiden
paremmin esiin tuominen tutkimuskohteen soveltavassa osassa. Tata tukee niin Bloomin
(1956) taksonomia kuin konstruktivismi, joka perustuu tiedon rakentamiselle. Lisaksi ta-
voitteista I1ahtemistd tukee niin motivaatio (Pyhaltdé, Toom 2020) kuin kuvassa 18 teh-
dysséa kurssin sisaltdanalyysissa havaitut puutteet. Empiirinen osuudessa toisaalta ei
tehty analyysia siitd, miten suomalaiset yliopistot olivat huomioineet soveltavassa
osassa heidan tavoitteensa, mutta toisaalta kahdessa niista oli taulukon12 mukaan sel-

vemmin nakyvissa esimerkiksi projektin elinkaari.

Projektin elinkaaren huomioiminen harjoitustydssa tuo siihen kuvassa 15 esiteltya pro-
jektimaisuutta, joka taas lisaa tyoelamalahtoisyytta, jolle 10ytyi kirjallisuusosiossa ja em-
piirisessa tutkimuksessa vahva tuki. Tasta on maininta esimerkiksi taulukoissa 4 ja 13.
Taman avulla pyrittiin myds luomaan soveltavalle osalle linjakkuutta eli sita, etta tehta-
vamoduulit liittyisivat keskeisesti toisiinsa. Tama oli havaittu puutteeksi taulukossa 14.
Linjakkaalle kurssisuunnittelulle 16ytyi kirjallisuusosiossa vahva tuki ja empiirisessa vai-
heessa talle ratkaisulle 16ytyi lisdksi epasuoraa tukea projektin elinkaaren huomioimisen

kautta.

Linjakkuutta lisddmaan tuotiin myods projektinhallinnan kurssilla kaytéssa ollut peli. Tama
ratkaisu sai tukea niin teoriasta kuin kaytanndsta, jossa taulukkojen 12 ja 4 muakisesti
seka Suomessa ja maailmalla projektinhallinnan opetuksen pelillistamiselle oli tukea. Vii-
meiselle keskeiselle muutokselle eli interaktiivisuuden lisdamiselle 16ytyi teoreettista tu-
kea ja empiriassa sille 16ytyi tuki siita, ettd suurin osa harjoitustydsta toteutettiin ryh-
missa. Tasta esimerkkina taulukko 12, jossa vain Abo Akademin etatoteutuksella toteu-

tettiin harjoitustyd yksilotyona.

Nama muutokset mahdollistettiin siirtdamalld Moodle-ymparistdon osa nykyisesta harjoi-
tustyosta. Bloomin (1956) taksonomia tukee tallaisten ei soveltavien osien siirtoa hel-
pommin lahestyttavaksi kokonaisuudeksi, koska talléin kaikilla oppilailla on mahdollisuus

omaksua alhaisella osaamisen tasolla olevat kurssin keskeiset asiat. Taman lisaksi kurs-
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sipalautteen perusteella kurssia pidettiin jo nyt kuormittavana, joka subjektiivisten ha-
vaintojen perusteella voisi johtua naista laskentatehtavista. Taman lisaksi linjakkuuden
periaatteet puolsivat naiden siirron testaamista, koska ne eivat taulukon 14 perusteella

rakenteellinen puute tutkimuskohteen soveltavassa osassa.
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7.PAATELMAT

Tassa luvussa kaydaan lavitse aluksi se, mita tutkimuksella on merkitysta itse tyon tilaa-
jalle ja esitelladn tehdyt paatelmat. Taman jalkeen tarkastellaan sita suhteessa muuhun
tutkimustydhon ja esitelldan tieteellinen kontribuutio. Lopuksi luvussa kaydaan lapi tutki-

muksen rajoitteet ja tulevaisuuden jatkokehittaminen.

7.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimustydssa tehdyt paatelmat
Tutkimuksessa oli yksi tutkimusongelma:

o "Minka periaatteiden ja kaytantdjen mukaan projektinhallinnan peruskurssin so-

veltavat osat kannattaa opettaa yliopistokontekstissa?”

Tutkimuksessa tuloksena saatiin kirjallisuusosion perusteella riittdva kuva siita, kuinka
projektinhallinnan peruskurssin soveltava osa tulisi pedagogisten kaytantojen ja periaat-
teiden mukaan toteuttaa. Perusperiaatteista eli konstruktivismista, aktiivisuudesta ja op-
pilaskeskeisyydesta oltiin varsin yksimielisia kirjallisuudessa ja niista poimittiin merkitta-
vimmat elementit liitteen B ja C tyokaluihin. Naiden teoriapohjana olivat esimerkiksi Free-
manin et al. (2014), Biggsin et al. (2011) ja Estradan et al. (2019) tutkimukset. Muodos-
tettujen tyokalujen avulla on mahdollista kehittda opetusta, ja nain toimittiin, kun tutki-
mustyon aikana tyokaluja kaytettiin, seka kehityskohteena olevien harjoitustoiden ja niille
tehdyn kehityssuunnitelman arviointiin. Tallaisia tydkaluja on muodostanut aiemmin esi-
merkiksi Huhtanen (2019), ja tydkalu tulee taydentamaan tata opetuksen kehittamiseen

suunnattua tydkalupakkia.

Tyon valitavoite siis saavutettiin, koska tutkimustydssa saatiin muodostettua tama tyo-
kalu, joka on esitelty liitteissa B ja C. Nama taas tarjoavat ohjeistuksen sille, mita peri-
aatteita ja kaytantdja kirjallisuusosion mukaan suositellaan kaytettdvan opetustapahtu-
man toteuttamisessa. Tutkimustydssa kaytannot ja periaatteet jaettiin kolmeen kategori-
aan, jotka ovat oppimisen mahdollistaminen, opetustapahtuman toteuttaminen ja ope-
tustapahtuman muotoilu. Naitéd kategorioita tukee tavoitteiden, tarpeiden ja rajoitteiden
tuntemus, mitka ovat yleensa opetuksen kehittdmisen taustalla. Tallaisia ovat muun mu-
assa kehitystyon tarve ja opetustapahtuman tavoite. Tydkalujen muodostamisen taus-
talla oli tehty paatelma, jonka mukaan pedagogiassa ei ole yhta oikeaa tapaa toteuttaa
tutkimuskohteen soveltavaa osaa, vaan on olemassa oppimista edistavia tekijoitd. Nama

tekijat tunnistettiin ja ne koottiin naihin tyokaluihin.
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Kategorioista mahdollistaminen pitaa sisalladn osaamistavoitteet, teknologian, oppimis-
ympariston ja oppimistyylit. My6s oppilaiden motivaatio on yksi mahdollistajista, mutta
se on myds pohjana valinnoille, joita tehtiin, kun nama kaytannét maaritettiin. Tama on
todettavissa esimerkiksi kuvasta 3 ja taulukosta 4. Opetustapahtuman toteuttamisen hy-
via periaatteita ja kaytanteita ovat konstruktivismi, jonka mukaan oppilaiden tietoperus-
talla on suuri merkitys oppimistapahtumalle. Taman lisaksi opetuksen tulisi olla aktiivista,
jossa oppilaiden osaaminen aktivoidaan ja sen aikana kertyy kokemusta opetettavasta
aiheesta. Naita tukee soveltavan osan toteuttaminen ryhmassa, sosiaalisuus, reaalimaa-
ilmaan sitominen ja yleisten tyoelamataitojen opettaminen. Erityisesti soveltavan osan
sosiaalisuus ja ryhmassa toteuttaminen saivat tukea niin kirjallisuusosiossa kuin empii-
risessa osiossa. Tama on todettavissa esimerkiksi taulukosta 4. Naiden taitojen opetuk-
sessa auttaa opetuksen tydelamalahtdisyys. Lisaksi tatd kokonaisuutta tukee myds op-
pilaskeskeisyys eli asiakaslahtdisyys, joka on hyvin usein palveluiden kehittdmisen Iah-
tékohtana liiketoimintaymparistdossa. Oppilaskeskeisyyttd edistddkseen oppilaille tulisi
mahdollistaa aloitekykyd ja autonomiaa. Opetustapahtuman muotoilun periaatteet ja
kaytanteet perustuvat paaasiassa opetuksen linjakkuuteen. Talléin tulee huomioida sita
ympardiva maailma, opetustapahtuman rakenteen loogisuus ja se, etta oppimistapahtu-
maa tulisi voida kustomoida oppilaslahtdisesti. Tama mahdollistaa esimerkiksi edella
mainitun autonomian. Lopuksi opetustapahtumaan kuuluu toimiva palaute- ja arvostelu-
prosessin, jonka avulla voidaan auttaa oppilaiden oppimista seka kerata dataa, jonka

avulla on mahdollista jatkokehittaa opetustapahtumaa.

Tutkimustyodn paaasiallinen tulos oli projektinhallinnan peruskurssin soveltavan osan ke-
hityssuunnitelma, mita kaytiin 1api luvussa 5, ja se on esitelty kuvassa 19 ja taulukossa
16. Kehityssuunnitelman avulla vastattiin tutkimuskysymykseen, koska se kertoo kuinka
tutkimuskohteena olevan kurssin harjoitusty® tulisi toteuttaa projektinhallinnan pedago-
gisten kaytanteiden ja periaatteiden mukaan. Paakohtana tassa toteutuksessa voidaan
pitdd empiirisen ja kirjallisen osion perusteella sita, ettd kurssin soveltava osa tulisi to-
teuttaa, ja se tulisi toteuttaa ryhmassa tehtavana harjoitustydna, jonka myéta kehitys-
suunnitelmaa muodostaessa talle asialle ei tarvinnut muodostaa vaihtoehtoja. Tama on
todettavissa esimerkiksi taulukoista 4 ja 12. Taulukosta 12 on myds havaittavissa se,
ettd kursseissa on eroja, vaikka ne lahtisivatkin samoista lahtékohdista, joka tukee ta-
man tutkimustyon toteuttamista esimerkiksi FlTech-verkostoyliopiston kontekstissa.

Tama oli myds yksi taman tutkimuksen lahtdkohdista, jotka esiteltiin johdanto luvussa.

Kehityssuunnitelmaa muodostaessa tehtiin myos paatelma siita, miten projektin elinkaa-

rella on keskeinen asema projektinhallinnan opetuksen soveltavan osan toteutuksessa.
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Tama on havaittavissa taulukosta 13 ja jossain maarin taulukosta 12, joissa tama ele-
mentti oli nakyvana teemana. Tama voi johtua esimerkiksi siita, etta projektin elinkaaren
sisdllyttaminen kasvattaa projektinhallinnan soveltavan osan tydelamalahtoisyytta,
koska se saa soveltavan osan muistuttamaan projektia, joka voisi toteutua myds tydela-
massa. Toinen vaihtoehto on, ettd se on olennainen osa projektinhallinnan opetusta,
koska se sitoo opetustapahtuman soveltavan osan reaalimaailmaan. Tama tunnistettiin
taulukossa 4 projektinhallinnan opetuksen hyvaksi kaytannoksi. Yksi vaihtoehto on myos
se, etta tydeldmalahtdisyyden myodtd projektin elinkaari tukee opetustapahtuman oppi-
laskeskeisyyttd, mika oli esimerkiksi osoitettu motivoivan oppilaita taulukossa 6, jossa
kasiteltiin Limin (2018) oppilaskeskeisyyden kriteereitd. Kokonaisuudessaan projektin
elinkaaren kaytté osana opetustapahtuman soveltavan osan toteutusta voi auttaa myds
projektin erityispiirteen eli kompleksisuuden kanssa (Cérdoba, Piki 2012, Bergman, Gun-
narson 2014), koska sen avulla voidaan mahdollisesti kuvailla sitd. Empiirisessa osassa
muodostettu taulukko 13, joka kasitteli projektinhallinnan soveltavan osan toteutusta em-
piirisissa tutkimuksissa, voidaan myés melkein tiivistda tahan tekijaan. Tama johtuu siita,

etta periaatteessa kaikilla nailla tekijoilla oli jotain tekemista projektin elinkaaren kanssa.

Projektin elinkaaren kayttaminen osana projektinhallinnan soveltavaa osaa voi myos li-
sata sen linjakkuutta, joka on yksi kirjallisuusosiossa havaituista hyvista pedagogisista
kaytanteista. Tama on todettavissa esimerkiksi taulukosta 4. Linjakkuus taas on yhtey-
dessa konstruktivismiin ja erityisesti kuvassa 1 esiteltyyn Bloomin taksonomiaan, jota
mukailemalla saadaan looginen jatkumo opetustapahtuman tehtaville, mika taas vuoros-
taan tukee konstruktivismia eli oppilaiden tiedon rakentamista. Projektin elinkaaren lisaa-
mista osaksi projektinhallinnan soveltavaa osaa tuki myos tutkimuskohteen tavoitteet,

joissa projektin elinkaari oli nostettu yhdeksi kurssin ydinsisallGista.

Linjakkuutta voidaan edistdd myds suoraviivaistamalla opetustapahtuman soveltavaa
osaa, mutta télle ei ole vahvoja nayttdja, koska se vaatii tutkimuksen tekijan havaintojen
varmistamisen kaytannon toteutuksen aikana. Tama tehtiin osana kehityssuunnitelmaa
siirtdmalla Moodle-ymparistdon taulukossa 14 esitetyt moduulit 1-5, jotka olivat taulukon
14 perusteella alimmilla Bloomin taksonomian tasoilla. Toinen tapa lisata linjakkuutta on
kayttaa pelia opetustapahtuman soveltavan osan selkarankana, kuten taulukon 12 mu-
kaan Oulun yliopistossa on tehty. Toisaalta my6s tama tuo kaytanndssa projektin elin-
kaarta selvemmin esille kurssilla, joten on mahdollista, ettd se on enemman keino toteut-

taa projektin elinkaari opetustapahtuman soveltavan osan taustalle.

Missaan vaiheessa empiirista osiota ei tormatty tapaukseen, jossa olisi suosittu passii-

vista luentokeskeista opettamista. Taten tdma havainto antaa tukensa esimerkiksi Free-
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manin et al. (2014) meta-analyysille, jonka mukaan aktiivinen opettaminen on huomat-
tavasti tehokkaampaa kuin passiivinen. Tama myds antaa tukensa kehityssuunnitel-
massa otetulle ndkemykselle, ettd opetustapahtuman soveltavan osan tulisi olla aktiivi-
nen ja se tulisi toteuttaa ryhmatéina. Tata tukee myds muut kirjallisuuden lahteet seka
empiirinen tutkimus, mika on havaittavissa taulukoista 4, 12 ja 13. Naiden mukaan lahes
jokainen projektinhallinnan soveltava osuus oli toteutettu ryhmassa tehtavina harjoituk-
sina. Ryhmatyot mahdollistavat interaktiivisuuden osana kurssia, joka taas kuvan 3 mu-
kaisesti lisda oppilaiden tuntemaa motivaatiota, koska se tukee oppilaiden kokemaa yh-
teisollisyytta. Interaktiivisuutta on pyritty lisddmaan kehityssuunnitelman aikana taulu-
koista 12 ja 13 lainatulla keinolla, eli tutkimuskohteen soveltavan osan moduuleihin on
suunniteltu lisattavan eri projektirooleja kuten ostopaallikd. Roolien avulla tavoitellaan

kaytannodssa tyoelamalahtdista interaktiivisuutta.

Viimeinen kehityssuunnitelmassa selvasti esilla ollut kdytanté on tuoda tutkimuskohtee-
seen lisda oppilaskeskeisyyttd. Tama toteutetaan tuomalla harjoitustydéhon ylimaarainen
tehtava, jonka oppilaat voivat tehda niin halutessaan. Tama on projektinhallinnan sertifi-
kaatti (PMAF Foundation -sertifikaatti oppilaitoksille), jonka suorittamalla oppilaat voivat
osoittaa aloitekykyaan ja ohjata omaa oppimistaan. Aiemmin mainitusti oppilaskeskei-
syytta tuotetaan projektin elinkaaren ty6elamalahtdisyyden kautta. Taman lisaksi oppi-
laskeskeisyytta voisi tuoda opetuksen suunnitteluun siten, etta tata projektinhallinnan
peruskurssin kehitystd ajateltaisiin asiakaslahtodisyyden kautta. Esimerkiksi Partasen
(2016) opetuksen kehityksen testausprosessi oli hyvin oppilaslahtéinen ja on mahdol-
lista, etta opetustapahtuman todellista asiakasta eli oppilasta tulisi huomioida huomatta-
vasti paremmin opetuksen kehityksessa. Toisin kuin esimerkiksi tassa tutkimustydssa

on tehty.

Kehityssuunnitelman avulla vastattiin tutkimuksen tutkimusongelmaan, koska se kertoo
kuinka projektinhallinnan peruskurssin harjoitustyd tulisi toteuttaa, ja sen tavoitteeseen,
joka oli soveltaa kirjallisuusosiosta ja empiirisesta osiosta saatua tietoa opetuksen kehit-
tamisessa projektihallinnan peruskurssin harjoitustydn toteutuksessa. Kehityssuunni-
telma ei ollut yhta yleistettavissa kuin tutkimusongelman asettelu antaa ymmartaa, mutta
esimerkiksi tutkimuksesta muodostetut paatelmat ovat hyvin yleistettavissa muille pro-
jektinhallinnan kursseille. Taten kehityssuunnitelman avulla on mahdollista kehittaa tut-
kimuskohteena olevan kurssin soveltavaa osaa, mutta ei muiden vastaavien kurssien
soveltavia osia. Jos kehityssuunnitelma toteutetaan, voidaan mahdollisesti myds paran-
taa oppilaiden kokemaa tyytyvaisyytta yliopisto-opetukseen, joka oli nostettu Pirin (2019)
koostamassa TEKin vastavalmistuneiden kyselysta kehityskohteeksi yliopisto-opetuk-

Sessa.
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Markkinatutkimuksen tuotetun taulukon 12 ja liitteen D avulla saatiin myds kuva siita,
miten projektinhallinnan kurssien opetus eroaa FITech-verkoston yliopistojen valilla,
mika voi tarjota ideoita ja pohjaa sille, mihin suuntaan Tampereen yliopistolla kehitys-
tyota voisi vieda, jos tutkimuksen tuloksena syntynyt kehityssuunnitelma ei vaikuta to-

teutuskelpoiselta.

7.2 Tieteellinen kontribuutio

Tieteellisesti tdma tutkimus on empiirinen tutkimus pedagogiikasta, joten taman tulok-
sena ei syntynyt esimerkiksi uutta tapaa opettaa. Se on myés yksi harvoista tuotantota-
louden yksikdlle tehdyista tutkimustoista, jotka kasittelevat opetusta. Tata tutkimustyota
varten ei l0ytynyt yhtdan aihetta kasittelevaa teosta, joka olisi yksikdssa tuotettu. Tam-
pereen yliopiston teknillisella kampuksella pedagogiaa kasittelevia diplomitditd ovat kui-

tenkin tehneet esimerkiksi Jokinen ja Kinnunen (2010) sek& Hietikko (2017).

Hervannan kampuksella opetuksen kehittamisesta oli aiemmin tehty tutkimusta edella
mainittujen liséksi esimerkiksi Martinsuon (2009) ja Partasen (2016, 2018, 2020) toi-
mesta. Partasen tutkimukset keskittyivat oppilaskeskeisten toimintatapojen tuomiseen
osaksi kurssikokonaisuutta, jolloin ne noudattelivat pedagogiikan tutkimuksessa varsin
yleiseksi havaittua tapaa, jossa valitaan yksi teoreettinen linja, jota seurataan. Tassa
tutkimustyossa tehtiin taman suhteen toisin, joten tama tutkimustyo tarjoaa kokonaisku-
vaa pedagogiikasta. Nain ollen tutkimustyo tarjoaa oman panoksensa pedagogian koko-

naiskuvan muodostamiselle teknisen yliopiston nakdkulmasta.

Kokonaiskuvan luominen on ollut harvinaista pedagogiikan tutkimuksissa, silla suurin
osa tieteellisista julkaisuista on keskittynyt yleensa vain soveltamaan yhta pedagogista
oppimismenetelmaa tai keinoa kurssin kehitykseen. Taman vuoksi tassa tydssa on huo-
mattava maara lahteita, jotka viittaavat eri tutkimushaaroihin pedagogisessa tutkimuk-
sessa. Taten tama tyd antaa kokonaiskuvaa pedagogisesta teoriasta, jota ei yleensa
muissa empiirisissa tutkimuksissa muodosteta. Esimerkiksi juuri Partanen tutkimuksis-
saan keskittyi vain kehittdmaan kurssejaan oppilaskeskeisiksi, eikd han tehnyt tarkaste-

lua pedagogian muodostamasta kokonaiskuvasta.

Lisaksi tama tyo tarjosi yhden empiirisen tutkimuksen pedagogiikan soveltamisesta, joita
ei ole Pyhannoén ja Toomin (2019) mukaan tehty tarpeeksi. Tama antaa myds osoituksen
siitd, ettd naille on tarve, koska pedagogia on laaja ja moninainen kokonaisuus (Sfard
1998). Tama on vaite, jolle myds tdman tydn tarjoama kokonaiskuva antaa tukensa,
koska tutkimustydn aikana ei I6ydetty yhta vahvaa teoriaa, jonka avulla kurssin soveltava

osa olisi yksistdan voitu muodostaa.
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Teoreettisen ja empiirisen osuuden antaman kuvan my6ta tdma tutkimustyd antaa myds
tukensa Daviesin (2009), Lindblom-Ylanteen ja Nevginin (2009) ja Biggsin et al. (2011,
s.22) vaitteille siita, ettd behaviorismi ei valttdamatta ole enda nykyaikainen tapa opettaa,
vaan konstruktivistinen oppimiskasitys saa huomattavasti enemman tukea opetuksesta
tehdyssa tutkimusmateriaalissa. Tama ilmeni empiirisessa osuudessa siten, ettd taman
tutkimustyon aikana ei I6ytynyt yhtdan behaviorismiin nojaavia pedagogiikan tutkimusta,
joita olisi voinut sovellettu projektinhallinnan peruskurssien soveltavan osan opetuk-

Sessa.

7.3 Rajoitteet, luotettavuus ja validiteetti

Tyon merkittavin rajoite on se, etta sita ei testattu loppuasiakkaalla. Tama myéta saatu-
jen tulosten hyvaksyttavyys on kyseenalainen. Taman myoéta kehityssuunnitelman ehdo-
tuksille ei saatu asiakaspalautetta oppilailta. Muutoksista varsinkin kuormittavuuden ar-
viointi oli erittdin subjektiivinen oletus, joka nojasi lahes taysin tutkimustyon tekijan ha-

vaintoihin.

Toinen rajoite on se, etta tydssa kasiteltdvaa pedagogista teoriaa kasittelee henkild, jolla
ei ole pedagogista opiskelu- tai opetustaustaa. Pedagogisen teorian ollessa subjektii-
vista ja ei-yhtenadinen kokonaisuus (Sfard 1998), se asettaa sille tulkinnan varaa ja mah-
dollisuuden tulkintavirheisiin. Taman myota kirjallisuusosiossa tehdyt oletukset voivat
olla vaarin, mika vie pohjan tutkimuksen paatelmiltd esimerkiksi konstruktivismin osalta,

mika oli keskeinen teoreettinen asemointi koko kirjallisuusosiossa.

Viimeinen keskeinen rajoite tyon tuloksissa on se, ettd taman tyon tekemisen aikana
maailma muuttui korona my6ta. Talldin tapahtui esimerkiksi yliopistopetukseen digiloikan
vuosien 2019-2022 valilla, jota ei huomioida riittdvassa laajuudessa tassa tyossa. Ta-
man lisaksi tutkimustyon tekijalle ei ollut enaa ensikaden kokemusta tutkimuskohteesta,

josta viimeisin kokemus oli vuodelta 2019.

Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan laadullisen tutkimuksella on nelja arviointikriteeria.
Ensimmainen ja toinen ovat aineiston merkittavyys ja sen riittdvyys. Kolmas on analyysin
kattavuus, jolla tarkoitetaan sita, etta tulkinnat perustuvat koko aineistoon. Neljas on ana-
lyysin arvioitavuus ja toistettavuus. Taman liséksi luotettavuutta tulee arvioida laadulli-

sessa tutkimuksessa koko tutkimusprosessin ajalta.

Aineiston merkittavyys esimerkiksi teorian osalta on varsin hyva, koska aineisto on saatu
tieteellisista julkaisuista ja samoin on sen riittdvyys. Ongelma nousee esiin empiirisen
aineiston kanssa. Varsinkin empiirisen aineiston riittavyys, niin palautteen kuin markki-

natutkimuksen osalta jaa vajaaksi. Esimerkiksi osuus niin kutsutusta projektinhallinnan
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opetuksesta maailmalla on varsin vahan lahteita ja niita tulisi olla merkittavasti enem-
man, jotta voitaisiin todeta, etta asiasta on saatu riittava kuva. Toisaalta riittdvan kuvan

saaminen olisi voinut vaatia huomattavasti laajemman tutkimustyén suorittamisen.

Analyysin kattavuudessakin voidaan osoittaa laadullisia ongelmia. Esimerkiksi palaut-
teen lapikaynnissa merkittdvimmat kohdat poimittiin tekstista eika aiheesta tehty tarkkaa
laadullista analyysia, joka voitaisiin todentaa jalkeenpain. Analyysin arvioitavuus ja tois-
tettavuus on riittdva, mutta osaa materiaalista ei ole saatavilla Tampereen yliopiston ul-
kopuoliselle henkildlle, koska ne ovat saatavilla vain salasanan takana olevasta sisaver-
kosta. Taten kukaan yliopistomaailman ulkopuolinen ei voi tutkimusta toistaa materiaali-

puutteiden vuoksi.

Luotettavuuteen vaikuttaa myds se, etta tdma tutkimusty® on kestanyt 3,5 vuotta. Taman
myo6ta tutkimustyon tekijan ndkemys kurssista on haalistunut, koska hanen kokemansa
kurssi on jo muuttunut ja hanen saamansa kokemus ei enda tarjoa samaa asiantunti-
juutta kurssista kuin vuonna 2019. Taman myota esimerkiksi tutkimustyon tekijan ha-
vaintoihin paaasiassa perustunut oletus soveltavan osan tehtavien kuormittavuudesta
voi olla vaarin, jonka myo6ta on mahdollista, etta koko kehityssuunnitelmaa ei voi toteut-
taa oppilaiden kokeman kurssin kuormittavuuden vuoksi. Myos muut tutkimuksen tekijan

havainnot ovat heikkoja reliabiliteetin osalta.

Tutkimuksen validiteetin ongelma on se, etta tutkimuksen tekija on ollut yliopistolla pal-
kallisena diplomityOntekija seka se, ettd tdman tyon tilaaja on myos tyon tarkastaja. Tut-
kimustyon tekija ja tarkastaja ovat siis olleet sidoksissa kurssiin. Tata heikensi lisaksi se,
ettd tutkimuksen tekija lahti ajatuksesta, ettd harjoitustydhon tulisi tehda muutoksia.
Tama vaikutti tutkimuksen kulkuun ja sen tulokseen. Taman seurauksena kirjallisuus-
osion jalkeen saatu erittdin myonteinen kuva harjoitustyosta olisi voinut johtaa siihen,
ettd muutokset paatettaan olla tekematta. Taman lisaksi validiteettiin vaikutti tutkimuksen

tekijan havaintojen kayttdminen osana tutkimustyontoteutusta.

Tutkimus on todennakoisesti yleistettavissa, koska se perustuu hyvin valtavirtaiseen
ajatteluun. Toisaalta vaikka kehitysehdotukset eivat ole kovin radikaaleja, testaamatto-
muuden vuoksi mydskaan naiden kehitysehdotusten paikkansa pitavyytta tai pitamatto-
myytta ei voi tassa tutkimustydssa todentaa. Toisaalta yleistettavyys karsii merkittavasti
siitd, ettd suurin osa tutkimuksista on lansimaisista lahteista, joista suurin osa on Suo-
men tai USA:n alaisten yliopistojen tyontekijoita, minka myéta yleistettdvyys on mahdol-

lista lahinna lansimaissa.
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7.4 Jatkotoimenpiteet ja tulevaisuuden nakymat

Tama tutkimus antaa mahdollisuuden jatkotutkimukselle ja selvat raamit sille, mita seu-
raavaksi pitaisi tehda. Kehityssuunnitelman kaytantéon viennin jalkeen tdman tydn suo-
situkset tulevat testattua ja mahdollisesti todennettua. Tarkempi analyysi esimerkiksi op-
pilaiden kokemasta harjoitustydn kuormittavuudesta ja laskutulosten varmistamisen tyo-
laydesta on yksi merkittdva huomio, jota seuraamalla voitaisiin helpottaa monen oppi-
laan oppimisprosessia myds muilla kursseilla. Tutkimustydn tekijan eras keskeinen ha-
vainto harjoitustyoista aikoinaan niita tarkistaessaan oli se, ettd hyvin monessa harjoi-
tusty6ssa oli vain pienia laskuvirheita. Taten oppilaat ymmarsivat, kuinka projektinhallin-
nan tyOkaluja kaytetaan, mutta heilld ei ollut mitdan tapaa varmistaa, onko heidan las-

kunsa oikein.

Itse harjoitustydn kehittdmiseen tutkimus tarjoaa hyvin evaita. Kehityssuunnitelmassa on
hyvin paljon likkumavaraa, mikd mahdollistaa jatkotutkimuksen sitd mukaa, kun kehitys-
tydssa edetaan. Ehdotettujen alku- ja lopputestien avulla saadaan todennakdisesti kar-
toitettua tulevaisuudessa paljon selkedmmin sitd, miten muutokset vaikuttavat oppilaiden
oppimiseen. My0Os palautetta seuraamalla ja sita enemman kerdamalla on mahdollista

hahmottaa se, onko myo6s oppilaat muutoksiin tyytyvaisia vai eivat.

Viimeinen kehityksen ja jatkotutkimuksen kohde on kirjallisuusosiossa muodostettu vii-
tekehys. Tutkimustyon tekija jatkaa tyOkalun kehittamista, minka mydta silla on mahdol-
lisuus kehittya patevaksi tyokaluksi sellaiselle henkildlle, jolla ei ole pedagogista taustaa,
ja joka haluaisi esimerkiksi asiantuntijan roolissa vetaa muunlaisiakin koulutuksia kuin
passiivisia luentoja. Tassa selvin kehitysaskel on kayttda se jonkun sellaisen arvioitava,
jolla on taustaa pedagogisesta tutkimuksesta. Taman jalkeen sen kaytettavyytta tulisi
hioa, koska talla hetkella sita ei voi ymmartaa ilman tdman tutkimustyodn lukemista, seka

sen kayttoa tulisi testata.
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LITE A: VUONNA 2022 KAYTOSSA OLLUT HAR-
JOITUSTYO

Liitetta ei ole sisallytetty julkaisuarkistoon vietavaan versioon, koska se ei ole julkinen.
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LIITE B: OPETUSTAPAHTUMAN ITSEARVIOINTI

Opetustapahtuman nimi:
Opetustapahtuman tavoite:
Opetustapahtuman materiaali:

Kehitystyon tarve:

Oppilasprofiili:

Oppilaiden tarpeet ja odotukset:
Opetettavan aiheen alakohtaiset erityisyydet:

Tilaajan tai muiden tarpeet:

Oppimisen mahdollistamien

Opetustapahtumassa ja -moduuleissa tavoiteltu oppimisen taso:

Muistami- | Ymmarta- | Kayttami- | Analysointi | Arviointi Luominen

nen minen nen

Vaittama Maarittely Opitun kaa- | Teoriaan Toisen hen- | Teorioiden

(Totta vai | (Mitéd sana x | van kaytta- | pohjautuvan | kilén suorit- | yhdistelemi-

tarua) tarkoittaa? | minen las- | vaittdman taman teh- | nen ja syn-
kutehta- todenmu- tdvan arvi- | teesin  luo-
vassa. kaisuuden ointi ilman | minen  eri

analysointi. | ohjeita. I&hteiden
avulla.

Keskeinen teknologinen osaaminen, mitad opetustapahtuman suorittaminen vaatii,

sekd miten teknologiaa kadytetaan opetustapahtuman aikana?

Tukeeko oppimisymparistd oppimisprosessia?

Kylla / Ei

Miten:

Tukeeko opetustapa ja -materiaali erilaisia oppimistyyleja eli ovatko ne monipuo-

lisia?
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Kylla / Ei Miten:

Opetustapahtuman toteuttaminen

Konstruktivismi:

Oppilaiden tietoperusta:

Projekti — Ongelma — Muu toteutus:

Aktiivisuus, osaamisen aktivointi ja kokemuksellisuus:

Opettamistapahtuman aktivointikeinot:

Tarkoitus tehda ryhmassa vai erikseen:

Sosiaalinen komponentti:

Reaalimaailmaan sidottu:

Muut keinot:

Yleiset tybelaméataidot:

Oppilaskeskeinen oppiminen:

Oppilas- tai asiakaskeskeinen lahtdkohta opetukselle:

Aloitekyvyn ja autonomisuuden mahdollistaminen:

Tybelamalahtoisyys:

Opetustapahtuman muotoilu

Opetustapahtuma voi keskittya vain esimerkiksi ymmartamisen tasolle, jolloin moduu-

lien osaamistasoja tulee suhteuttaa kayttbkohteen mukaan.

] Ymmirtiminen Kdyttaminen Analysointi Arviointi/ Luomien Analysointi/Arviointi/
Luominen
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Relevantit opetustapahtumaa ymparéivat moduulit:

Moduulit ovat aikataulutettuja:

Modulaarisuus ja kustomoitavuus:

Arvostelu ja palaute:

Arvosteluperusteiden ja oikeiden vastusten esittely:

Ylla olevan "Kayttaminen” tason jalkeen laskutulos ei arvostelun paaosassa: Kylla / Ei
Onko yksildllinen palaute mahdollista? Kylla / Ei

Miten palauteprosessi on toteutettu? Entd muutosten testausprosessi?

Onko palaute automatisoitu? Kylla / Ei
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LIITE C: OPETUSTAPAHTUMAN RAKENTEEN AR-
VIOINTILOMAKE

suuden nimi

Opintokokonai-

Opetustapahtuman tavoite

Ajanjakso

Miten kurssia tai oppimiskomponenttia tuetaan? It-jarjestelmien osalta?

Oppimisprosessin alakohtaiset piirteet?

Mitka oppilaiden aikaisemmin oppimat asiat tukevat heidan oppimistaan taman
opetustapahtuman aikana:

Moduulin | Aihe Konstruk- | Moduu- Bloomin Pituus Akti-
nimi tiivinen leja yhdis- | osaamis- vointi
tuki tava tekija | taso
Moduulikokonaisuuden jalkeinen oppiminen:
Vaihtoehtoisten moduulien kartoittaminen:
Moduuli 2a
Moduuli 1 »  Moduuli2b Moduuli 3 » Moduuli Extra

Yhteenveto:
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LIITE D: PROJEKTINHALLINNAN OPETUKSEN
TAVOITTEET SUOMALAISISSA YLIOPISTOISSA

Oulu

Turku Aalto Fitech

Tampere

Pystyy selittdmaan
projektijohtamisen
keskeiset konseptit

Kurssin tavoitteena on
opettaa opiskelijoille
projektiliiketoiminnan,
erityisesti
projektinhallinnan
kasitteet, toimintatavat ja
menetelmat

Tuntevat
projektinhallinnan
perusmenetelmat ja -
kasitteet, sekd osaavat
soveltaa niita
yksinkertaisessa
projektiymparistossa

Erilaiset projektityypit ja
niiden toimintaymparistot

Kurssin tavoitteena on,
ettd opiskelijat tuntevat
projektinhallinnan
peruskasitteet ja
kaytannot ja osaavat
soveltaa keskeisimpia
menetelmia kdytannossa

Pystyy kuvaamaan
projektisuunnitelman
paapiirteet ja kykenee
hyédyntamaan erilaisia
menetelmia projektin
osittamiseksi

Painopisteend ovat
projektien suunnittelun ja
ohjauksen sellaiset tiedot,
menetelmat ja taidot, joita
tarvitaan yksittdisten
projektien onnistuneessa
johtamisessa

Projektin elinkaaren
projektin valmistelusta
suunnitteluun,
toteutukseen, arviointiin ja
paattamiseen

Osaavat tunnistaa ja
arvioida yksittdiseen
projektiin ja sen
johtamiseen vaikuttavia
tekijoita

Pystyy aikatauluttamaan
projektin ja arvioimaan
sen kustannuksia

Projektinhallintaa
tarkastellaan yksittaista
projektia laajemmassa
ymparistossa: yhtena
teemana on se, miten
projektiliiketoiminta
organisoidaan ja
johdetaan osana yrityksen
muuta toimintaa

Erilaisia projektin johtamis-|
ja toteutusmalleja

Tunnistaa projektin riskien
hallinnan keskeiset
tehtdvat

Projektitoiminnan
yleisimmat viitekehykset,
standardit ja
sertifiointijarjestelmat

Omaavat peruskasityksen
projektiliiketoiminnasta ja
osaavat luokitella ja
arvioida
projektiliiketoimintaan
vaikuttavia tekijoita

Ymmartaa hyvin
projektinhallinnan
keskeiset osaamisalueet

Kurssilla kdydaan lapi
projektien
toimintaymparisto

He my6s ymmartavat,
millaisia vaatimuksia
projektit kohdistavat
erityisesti projektipaallikon
rooliin ja tehtaviin

Kurssi keskittyy sellaisiin
projektien suunnittelun ja
ohjauksen tietoihin,
menetelmiin ja taitoihin,
joita tarvitaan yksittdisten
projektien johtamisessa
projektin koko elinkaarella

Projektin elinkaari

Projektiliiketoiminta

Osaa soveltaa saavutettua
osaamista erityyppisten
(rakennus-, tietotekniikka-,
tuotekehitys) projektien
toteutuksen suunnitteluun
ja arviointiin

Projektitoimintaa
liiketoiminnan

nakokulmasta s .
Projektinhallintaa

tarkastellaan koko
projektin elinkaarella

Projektipaallikon
osaamisvaatimukset

Projektiosaamisen yleiset
perusteet. Opintojaksolla
opiskelija saa evastyksen
Projektiyhdistyksen PMAF
sertifikaattikokeen
suorittamiseen.

Standardit ja osaaminen

Standardit ja osaaminen,
salkunhallinta

Projektien sidosryhmat,

Salkunhallinta Salkunhallinta



