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TIIVISTELMA

Projektitoiminta oppilaitoksissa on yksi tarked keino edistad opetuskulttuurin muutosta perinteisesta
toimintakulttuurista kohti monitahoista oppilaitosyhteisty6ta. Projekteilla pyritddn uudistamaan
oppilaitoksia ja vastaamaan yhteiskunnasta nouseviin kehittymisvaatimuksiin. Tutkimuksessa
tarkasteltiin oppilaitoksen projektityota oppimisen nakokulmasta ja selvitettiin, millaista oppimista
projektitoiminnassa ilmenee. Huomio kohdistui erityisesti hankkeissa kehitettyjen tuotosten ja
toiminnan juurruttamiseen, eli toimenpiteisiin, joilla niit4 pyritd&dn saamaan pysyvaksi osaksi
oppilaitoksen toimintaa. Tutkimus perustui laadulliseen tapaustutkimukselliseen orientaatioon ja
tapauksena oli Pirkanmaan ammattiopiston projektitoiminta. Tutkimusaineisto hankittiin
teemahaastattelujen avulla. Aineisto koostui viidesta projektityontekijan haastattelusta ja tutkittuja
hankkeita ké&sittelevasta 36 dokumentista. Tutkimuksen kohteena olevaa ilmiota lahestyttiin taten
projektitoimijan nakokulmasta. Tutkimustehtavéana oli selvittad, millainen oppimisympaéristo

projektitoiminnassa muodostuu.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd oppiminen projekteissa on prosessimaista ja tavoitteellista.
Oppimisprosessit tutkituissa projekteissa olivat eripituisia ja -laajuisia. Tuloksena oli erityyppista
oppimista, kuten kasitteellisté ja toiminnallista oppimista, mutta myds niin sanottua ei-oppimista.
Hankkeissa ilmenevén oppimisen kannalta merkittavié olivat projekteissa kaytetyt
juurruttamistavat, joita ilmeni neljanlaisia: tiedostusta lisadvid, osallistavaa toimintaa aikaansaavia,
reunaehtoja madrittavia ja organisatoriseksi tiedoksi vakiinnuttavia juurruttamistapoja.
Juurruttamistavat muodostivat oppimisprosessin eri vaiheet, joiden kautta oppimisen oli mahdollista
levita yksil6tasolta ryhmé- ja organisaatiotasolle asti. Projektin tavoitteista riippuen toiset
juurruttamistavat olivat tarkeampid kuin toiset, eikd kaikkien vaiheiden lapikdyminen vélttamatta
palvellut tavoitteiden saavuttamista. Tutkimustulosten valossa osallistava toiminta nayttaytyi
kuitenkin merkittdvimmalté vaiheelta tavoitteiden saavuttamisen kannalta. Tavoitteiden

saavuttaminen naytti useimmiten vaativan toiminnallista oppimista, jota osallistava toiminta oli



omiaan tuottamaan: osallistumalla projektin tapahtumiin ja koulutuksiin opettajat saivat valmiuksia

ja osaamista hyddyntad kehitettyja asioita tydtoiminnassaan.

Tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, etté projekti oppimisympéristona on erityislaatuinen.
Hankkeissa tdhdataan oman oppimisen lisdksi ennen kaikkea muiden oppimiseen. Projektissa
oppimista kuvaa tutkittujen hankkeiden perusteella vuorovaikutteisuus ja monien
oppilaitostoimijoiden yhteen saattaminen. Suoritetussa tutkimuksessa projektitoimijoilla oli
valittdjan rooli, eli he mahdollistivat kohderyhmén keskuudessa tapahtuvaa kehittdmistyota,
poistivat esteitd kehitettyjen asioiden hyédyntdmisen tielt4 ja toivat eri oppilaitostoimijoita ja
yhteistyokumppaneita yhteen kehitettdvan asian tiimoilta. Avaintoimijoina projektin puitteissa
tapahtuvassa oppimisessa opettajien ja projektitoimijoiden liséksi olivat johdon edustajat. Johdon
rooli oli merkittava erityisesti silloin, kun hankkeessa kehitetyt asiat ja toiminta poikkesivat
huomattavasti olemassa olevasta ja niita oli tarkoitus levitta4 laaja-alaisesti oppilaitokseen. Johdon
tarkeitd toimenpiteita talldin olivat uutta asiaa tukevien rutiinien ja toimintaperiaatteiden luominen

seka opettajien ja muun henkilokunnan oppimisprosessin tukeminen.

Projektin tavoitteiden suuntaista oppimista voi tdman tutkimuksen perusteella edistad, mikali saman
sisaltéalueen projektien toimijat ja johdon edustajat kokoontuvat sadnnéllisesti analysoimaan
hankkeiden tavoitteita ja toimintaa juurruttamisen ndkokulmasta. Lisaksi kokouksissa
suunniteltaisiin tavoitteiden kannalta mielekkaita juurruttamistoimenpiteité oppilaitoksessa.
Ensiarvoisen tarkeéda tutkimustulosten valossa on, ettd projektitoimintaan osallistetaan
avaintoimijoita projektin alkumetreiltd lahtien ja yllapidetdan vuorovaikutteinen suhde koko

hankkeen toiminta-ajan.

Avainsanat: opetuskulttuuri, oppiminen, projektitoiminta, prosessimaisuus, vuorovaikutteisuus
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1 JOHDANTO

Tyoelaman kiihtyva muutosvauhti ja viime vuosikymmenien aikana tapahtunut
informaatioteknologian lapimurto ovat asettaneet kehittymisvaatimuksia koulutukselle.
Koulutusputkesta valmistuvilla tulisi olla valmiudet toimia jatkuvasti muuttuvassa tytelaméassa.
Opetus- ja kulttuuriministerion alaisen Koulutuksen tietoyhteiskuntakehittamisen tyéryhmén (2010)
mukaan nykyiset opetusmenetelmat eivat takaa ndiden valmiuksien kehittymistd. Tdman péivén ja
tulevaisuuden tarpeet huomioivan koulutuksen kehittdminen on térkea tavoite, johon pyritdan
lukuisilla koulutusorganisaatioiden ja oppilaitosten projekteilla. Projekti voi olla tehokas tyokalu
kehittaa oppilaitoksen toimintaa, silla se on ajallisesti rajattua ja tiettyyn tavoitteeseen tahtéava
toimintaa. Vaarana kuitenkin on, ettd projektien tulokset jadvat paperille, eikd niilla ole vaikutusta

kaytannon tyotoimintaan oppilaitoksessa.

Tassa tutkimuksessa selvitettiin, millainen projekti on oppimisympéristdnd. Huomio kohdistui
erityisesti hankkeessa asetettujen tavoitteiden suuntaiseen oppimiseen, eli tavoitteelliseen
oppimiseen. Tutkimusaineisto keréttiin Pirkanmaan ammattiopistosta. Aiheen valinta perustui
ammattiopistossa havaittuun tarpeeseen parantaa projektien vaikuttavuutta. Projektitoiminnan
pyrkimyksend on saada aikaan tiettyjen tavoitteiden suuntaista muutosta, joka nékyy ja vaikuttaa
organisaatiossa projektin paattymisen jalkeenkin. Suoritetussa tutkimuksessa tarkasteltiin juuri tata
muutoksen aikaansaamista, jota kutsun projektissa kehitettyjen tuotosten ja toiminnan
juurruttamiseksi. Hain vastausta siihen, miten juurruttamiseen projekteissa pyrittiin ja millaista
juurruttamisen yhteydessé tapahtuva oppiminen oli. Viime kadessé pyrin saamaan kuvaa sitd,

millainen oppimisymparistd projektitoiminnassa ja erityisesti juurruttamisen yhteydessa muodostui.

Projektissa kehitettyjen tuotosten ja toiminnan juurtuminen kaytannén toimintaan edellyttaa seka
projektitydntekijoiden ettd muun henkilékunnan tydpanosta. Nakemykseni mukaan juurruttaminen
synnyttad parhaimmillaan monitasoisen ja -tahoisen oppimisprosessin, jota voisi verrata
virustartuntaan: virus on projektin aikaansaannoksia ja hyvaksi havaittua toimintaa, joka levida
projektitoimijoiden kautta muun henkil6kunnan keskuuteen aina esimies- ja johtotasolle asti.
Tartunnan saatuaan johtotaso levittaa virusta entista laajemmalle organisaatiossa, muun muassa
tekemiensé péatoksien ja laatimiensa toimintaperiaatteiden avulla. Mikéli virus on oikein voimakas,
se levida organisaation ulkopuolelle asti. Mielenkiintoinen ja tarked kysymys tutkimustani ajatellen
oli, millaisilla kaytannon toimenpiteilld projektissa kehitettyja asioita ja toimintaa saatiin
juurtumaan. Toinen oleellinen kysymys oli, kuka tai ketka organisaatiossa olivat merkityksellisia

tahoja juurtumisen kannalta. Virustartunta-metaforaa kéyttaen tutkin siis niité tapoja, joilla virus



levisi organisaatiossa seka sitd, ketka olivat eri organisaatiotasoilla niita henkildita, jotka levittivat

virustartuntaa eteenpdin.

Tutkimustehtavaa lahestyin laadullisella ja tapaustutkimuksellisella otteella. Tapauksena oli
Pirkanmaan ammattiopiston projektitoiminta. Kerésin aineiston haastattelemalla
projektitydntekijoita temaattisesti, eli tutkittua ilmiotéa lahestyttiin nimenomaan projektitoimijan
nékokulmasta. Taydentévana aineistona kaytin myods valmiita dokumentteja, joita oli kertynyt
haastatteluissa kasitellyista projekteista. Aineiston analyysimenetelmana kaytin laadullista
siséllénanalyysia, joka tarkemmin tarkoitti tutkimukseni kohdalla teemoittelua ja teoriasidonnaista
analyysia. Tutkimukseni tavoitteena oli ymmartaa kokonaisvaltaisesti juurruttamistoiminnassa ja
sen seurauksena tapahtuvaa oppimista. Juurruttamisen ja oppimisen yhteytté tarkastelemalla oli
mahdollista hahmottaa Pirkanmaan ammattiopiston hanketoimintaa oppimisympéristona seka siihen
vaikuttavia keskeisia tekijoita.

2 PROJEKTI TOIMINTAYMPARISTONA

2.1 Projektit opetuskulttuurin uudistajina

Projektity6 on ajallisesti rajattua ja tavoitteellista toimintaa; sitd ohjaa pitkélti projektille asetettujen
tavoitteiden toteuttaminen tietyssa aikataulussa (Asikainen 2009, 18; Martinsuo 2011, 277).
Projektin avulla suoritetaan monimutkaista tehtdvakokonaisuutta, joka edellyttaa erikseen tehtavaa
organisoimista. Projekteissa toteutetaan esimerkiksi fuusioita ja yritysostoja seké kehitetdén uusia
palveluja, tuotteita tai ylipdataan organisaation toimintaa. Projektityd on tullut pysyvaksi osaksi
tydeldmad, puhutaan tyon ja tydyhteisdjen “projektisoitumisesta”. Organisaation ja yksilon
perustehtavistd yha suurempi osa organisoidaan ajallisesti ja sisallollisesti rajatuiksi tavoitteellisiksi
tehtdvékokonaisuuksiksi. Projektity6 on lisdantynyt niin julkisella kuin yksityisell&kin sektorilla.
(Martinsuo 2011, 275-276.) Trendi hyddyntaa projekteja ja muita tiimitydn avulla organisoitavia
tyomuotoja sai alkunsa, kun amerikkalaiset huomasivat menestyneiden japanilaisyritysten kayttavan
tiimityoskentelyd. Projektitydn ja tiimityon huomattiin lisdévéan tehokkuutta niin tuotannon, liike-
elaman kuin palvelusektorinkin piirissa. (Tynjald 1999, 149.) Projektit saattavat olla jopa
padasiallinen tapa toimia joillakin tuotannonaloilla, kuten rakennusteollisuudessa (Martinsuo 2011,

277). Tulevaisuudessa tydeldman projektisoituminen tulee yha edelleen korostumaan (EK 2011, 8).

Parhaimmillaan projektitoiminta vastaa nopeasti muuttuvan toimintaympariston vaatimuksiin,
kannustaa riskien ottamiseen ja luo samalla hyvan kasvualustan oppimiselle ja tiedon

lisdantymiselle. Ihanteellisesti projektit sisaltavat véhén byrokraattisia elementtejé ja niissa voidaan



rikkoa ammattikuntien tai organisaatiossa vallitsevien tehtdvanjakojen perinteisia reviireja. (Jalava
& Virtanen 1998, 36.) Urpo Jalava ja Petri Virtanen nakevét projektitoiminnan sijoittuvan
organisaation rajapinnalle. Projektit toimivat organisaatiossa puskurina tai ikkunana. Projekti
puskurina tarkoittaa sitd, etta projekteilla pystytddn nopeammin ja joustavammin vastaamaan
ympariston muutoksiin kuin organisaation ydintoimintoja muuttamalla. Nopea ulkoisiin paineisiin
vastaava kehittdmistoiminta on riskialtista, joten emo-organisaatiosta irrallinen ja maardaikainen
projekti on hyva tapa hallita mahdollisia riskitekijoita. Projektilla ikkunana tarkoitetaan puolestaan
sitd, ettd hankkeessa voidaan vapaasti ja rajoituksetta rakentaa toimintaa projektin sisaltod parhaiten
palvelevaksi. Hankkeessa luodun verkoston kautta projekti tavoittaa sellaista tietoa (mm.
asiakkailta, yhteistyokumppaneilta ja kilpailijoilta), jota organisaatio ei muuten saisi. (Jalava &
Virtanen 1998, 90-94.)

Alueellinen yhtendistdminen on yksi esimerkki projektin toimimisesta ikkunana. Alueellisessa
yhtendistamisessd saman alan toimijat luovat muun muassa yhteisia toimintaperiaatteita ja
materiaalia hankkeen sisaltoalueesta. Samalla he rakentavat yhteistyoverkostoa toimijoiden kesken.
Tulevaisuudessa saman alan toimijoiden yhteen saattaminen on entista tarkeampaa, silla
tehostamisen ja resurssien pienenemisen takia yhdell& organisaatiolla ei ole mahdollista toteuttaa
asioita yksinaan. (Asikainen 2009, 12.) Ty6elaman uudet piirteet, kuten projektisoituminen ja
verkostoituminen, ovat vaikuttaneet myos koulutuksen tavoitteisiin: ryhmétyotaidot nahdaan
nykyisin keskeisend oppimisen tavoitteena, eika enad hyvéna sivutuotteena oppiaineiden

sisall6llisten tavoitteiden rinnalla (Tynjala 1999, 149).

Myds Elinkeinoeldman keskusliiton EK:n koordinoiman osaamistarpeiden ennakointihankkeen
Oivalluksen mukaan yhteistyokyvyt ja erityisesti yhteistyohalu ovat tarke&d4 osaamista
tulevaisuuden tydeldmassa. Projektissa koottiin yritysedustajia, tutkijoita, opettajia ja muita
asiantuntijoita pohtimaan ty6elaméa Suomessa vuonna 2020 ja miettimaan, milla osaamisella ja
millaisella koulutusjarjestelmalla tahén tulevaisuudenkuvaan pystytdan vastaamaan.
Johtopééatoksena oli, ettd tulevaisuuden ty0 tapahtuu verkostoissa ja sité tehdaén projekteissa, joissa
vaihtuvin kokoonpanoin kokeillaan uutta, opitaan toisilta ja tartutaan yrittdjamaisella otteella
ongelmiin ratkaisuja etsien. Ty0ta verrattiin jazz-improvisaatioon, jossa tarkeda on osata toimia
yhteen erilaisten osaajien kanssa. (EK 2011, 4-5, 8-15.) Koulutuksen tulisi edistda kykya
tarkastella tietoa eri ndkokulmista seka hyddyntaa oppimisymparistojé, jotka laajenevat
ymparéivaan maailmaan, kannustavat kokeiluun ja vaihtoehtoisten ratkaisutapojen ndkemiseen.

Tama vaatii myos opettajalta uudenlaisen roolin omaksumista: han on sparraaja, mahdollistaja ja



kollegoidensa kanssa tiimity6té tekevé, eika enda opetettavan tietosiséllon haltija ja tiedon paahan
kaataja. (EK 2011, 18-29.)

Projektit oppilaitosten ja opetuskulttuurin uudistamisen tukena

Tyo6eldman tulevaisuudenkuvat ja koulutuksen kehittamiskohteet luovat todellisia muutospaineita
kouluille ja oppilaitoksille. Opetus- ja kulttuuriministerion alaisen Koulutuksen
tietoyhteiskuntakehittdmisen tyoéryhmén (2010) mukaan nykyiset opetusmenetelmét eivét takaa
tyOeldamassa tarvittavien monipuolisten tietojen ja taitojen kehittymista. Kouluyhteisgjen tulisi tukea
oppijan yksilollisia oppimispolkuja paremmin ja hyédyntda monipuolisia oppimisympaérist6ja
enemmaén. Koulutuksen keskeisiin kehittdmiskohteisiin kuuluu néiden liséksi muun muassa
opiskelijoiden monipuolisten tietotekniikkavalmiuksien edistaminen seka opetustilojen varustuksen
ja verkkoyhteyksien péivittaminen nykypéivéan oppimista tukeviksi. Tyoryhman raportissa
korostetaan, ettd opettajien perinteiset kasitykset oppimisesta ja opetuksesta tulee haastaa ja
muutosta tulee tukea monelta taholta, niin oppilaitosjohdon, tutkimuksen kuin opettajankoulutuksen
avulla. (Koulutuksen tietoyhteiskuntakehittamisen valmisteluryhma 2010, 9, 17-18, 42-43.)
Kehittamisprojektit ovat erinomainen tapa tukea opettajia muutoksessa, silla projektissa heille on
resursoitu aikaa tutustua uusiin asioihin ja pohtia niitd oman opetuksensa kannalta. Kuitenkin
haasteena on hankkeessa kehitettyjen uusien asioiden, tekemisentapojen tai uudenlaisen asenteen

kayttoonotto tydpaikalla, joka on edelleen perinteisen opettajakulttuurin leimaama.

Opettajien tyonkuva ja tyokulttuuri Suomessa on voimakkaassa muutoksessa. Opettajien
tyonkuvaan kuuluu yha useammin varsinaisen opetustyon lisaksi myds moniammattillinen,
poikkihallinnollinen sek& sidosryhméyhteistyd. Opettaja on yhteistydssa erilaisten koulun tyota
tukevien toimijoiden kanssa, kuten terveydenhuollon, sosiaalipalvelujen, kotien ja tyéelaman
organisaatioiden kanssa. Kehittdmisprojektien myota opettajat ovat lisdksi vuorovaikutuksessa niin
koulun siséisten kuin ulkopuolistenkin tahojen kanssa. (Koulutuksen tietoyhteiskuntakehittdmisen
valmisteluryhma 2010, 18-19.) My6s kasitykset opettamisesta ja oppimisesta ovat muutoksen
alaisena. Perinteisesti opettaminen on néhty tiedon siirtdmisena opettajalta oppilaille, jolloin
oppiminen on nahty tapahtuvan mielensiséisend, tietomaarén liséantymisend. NyKkyisin oppiminen
nahdaéan pikemminkin oppilaan aktiivisena kognitiivisena ja sosiaalisena toimintana, jossa hén itse
rakentaa tietoa. Myds tiedon nopea uusiutuminen ja lisédntyminen ovat merkinneet opettajan
tehtdvadn muuttumista oppimisen ohjauksen suuntaan, opettajan tulee tukea oppilaan
metakognitiivisten ja reflektiivisten valmiuksien kehittymistd. Namé& uudet vaatimukset opettajan

asiantuntijuudelle asettavat suuria haasteita, silld monet opettajista ovat kdyneet koulua perinteisen
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opetus- ja oppimiskulttuurin vallitessa ja nyt heidén tulisi opettaa toisenlaisessa kulttuurissa.
(Tynjala 2004, 182.) Opettajien tyokulttuuria Suomessa kuvaa edelleen yksin suoriutumisen eetos,
jonka juuret ovat itsendisyyden alkuvuosikymmenten tavoitteessa saattaa sivistyksen valo kaikkialle
etdisintikin torppaa myodden. Opettajat olivat “kansankynttiloitd”, jotka koulutettiin moniosaajiksi
ja selviytyjiksi. (Valijarvi 2006,14-15.) Oppimiskésityksen muutoksesta, tiedon maarén jatkuvasta
lisdantymisesta ja opettajan moninaistuvista tyotehtévisté johtuen yksin suoriutumisen eetos ei enda
sovi tdman paivan opetuskulttuuriin, mutta silti sen piirteet ovat syvalla ammattikunnassa.
Opettajien tyoyhteisda leimaa yksildllisen tyon perinne, joka korostaa autonomisuutta ja yksin
parjadmisté. (Savonméki 2006, 163-167; Vélijarvi 2006,14-15; Koli 2011, 33.) Tynjala (2004, 182)
huomauttaa, ettd ”Kulttuurin muutos ei koskaan ole nopea ja helppo tapahtuma, vaan edellyttaa

runsaasti tyoté ja ponnistelua.”

Tunnettu kanadalainen koulutustutkija Andy Hargreaves (1994) on kirjassaan "Changing teachers,
changing times: Teachers’ work and culture in the postmodern age” késitellyt erilaisia
opetuskulttuureja ja hanen jasennystd hyddyntdd muun muassa Tynjala (2004) tarkastellessaan
opettajan tyotd Suomessa. Hargreavesin mukaan opetuskulttuurit sisaltavét erilaisia uskomuksia,
arvoja ja oletettuja tekemisen tapoja omassa tyoyhteisossa. Né&ité opetuskulttuurin siséltgja
ilmaistaan opettajien vélisissa suhteissa ja yhteistydssa, eli opetuskulttuurin muodon avulla.
Siséltdjen, kuten uskomuksien, arvojen ja asenteiden muutos on itse asiassa riippuvainen siitd,
miten opettajille tunnusomainen vuorovaikutuksen ja yhteistyon tapa muuttuu. Opetuskulttuureilla
on siis merkittava rooli opettajien ammatillisessa kehittymisessa ja oppimisessa. (Hargreaves 1994,
165-166.) Hargreaves (1994) erottaa opetuskulttuureista viisi erilaista muotoa:

individualistinen opetuskulttuuri,

kollaboratiivinen yhteistyon kulttuuri,

teenndinen kollegiaalisuuden kulttuuri,

balkanisaatio ja
litkkuva mosaiikki.

arwOdE

Individualistiselle opetuskulttuurille ominaista on opettajien yksityisyys ja autonomisuus. Opettajat
tyoskentelevét toisistaan erilld4dn, he opettavat luokassaan yksin ja myds suunnittelevat tuntinsa
itsendisesti. Eristaytynyt ja autonominen tyotapa voi olla tietoinen ja mieluinen valinta opettajalle,
koska se tarjoaa yksityisyyttd ja minimoi kritiikin. Toisaalta téllainen tyttapa estda palautteen ja
tuen saamisen kollegoilta. (Hargreaves 1994, 167-170.) Kollaboratiiviselle yhteistyon kulttuurille
ominaista puolestaan on opettajien vélinen yhteistyd, jossa opettajat voivat oppia toisiltaan, jakaa ja
kehittdd ammattitaitoaan yhdessé (Hargreaves 1994, 192-193). Tasté esimerkkind on muun muassa

opetussuunnitelmatyd, jossa valtakunnallisista raameista tehdaan koulun sovellus (Holappa 2007,



36). Yhteistyon ei tarvitse rajoittua pelkastaan opetussuunnitelmatyéhén, vaan todellisessa
kollaboratiivisessa kulttuurissa yhteistyosuhteet ovat spontaaneja, vapaaehtoisia ja epamuodollisia.
Y hteisty6 on kehittdmisorientoitunutta, eiké tiettyihin kokoontumisaikoihin sidottua. (Hargreaves
1994, 192-193.) Kollaboratiivisen yhteistyon kulttuuri on néhty tarkeana kehittamiskohteena, jonka
avulla paastaisiin usein negatiivisena nahdysta individualismin kulttuurista eroon. Y hteistyon
kulttuuri voi kuitenkin ilmeta sek& luokkahuoneen ulkopuolella etté sisapuolella. Esimerkiksi
ideoiden, ongelmien ja materiaalin jakaminen tapahtuu luokan ulkopuolella, eik& siten edellyta
opettajan tyotavoissa merkittdvada muutosta. Sen sijaan mentoroinnissa ja vertaisvalmennuksessa,
tiimiopetuksessa seké yhteisissé kehittdmisprojekteissa opettajat ovat enemman riippuvaisia
toisistaan ja ne edellyttadvat molemminpuolista sopeutumista toiminnan tasolla. Kollaboratiivisen
yhteistyon sisallolld on siten merkitysta tapahtuuko muutosta varsinaisessa opetusty0ssé vai ei.
(Hargreaves 1994, 186-188.)

Opetuskulttuureista onkin erotettavissa teenndisen kollegiaalisuuden kulttuuri, joka pinnallisesti
nayttaa kollaboratiiviselta, mutta tarkemmin tarkasteltuna paljastuu ulkoapain ohjatuksi tai
pakotetuksi toimintatavaksi. Teenndinen kollegiaalisuuden kulttuuri on hallinnollisesti saddeltyd,
muodollista ja toteuttamisorientoitunutta. Kollegiaalisuus on tiettyyn aikaan ja paikkaan, kuten
virallisiin kokouksiin sidottua. (Hargreaves 1994, 195-196.) Toisaalta kollegiaalisuus voi
nayttaytya myos balkanisaationa, eli yhteistyona, joka jakaa opettajat pienempiin, erillisiin
ryhmiin. Niin sanottuja kuppikuntia voi muodostua muun muassa eri oppiaineiden, erityista tukea
tarvitsevien oppilaiden kysymysten tai eri luokka-asteiden perusteella. Balkanisoitunut
opetuskulttuuri ndhdaan negatiiviseksi ilmioksi, koska ryhmat ovat eristaytyneitd toisistaan, ne ovat
ajallisesti hyvin pysyvéluonteisia ja useamman ryhmén samanaikainen jasenyys ei ole yleista.
Yhteen ryhmaan identifioituminen tarkoittaa siis etadntymisté ja erottautumista toisista ryhmisté.
(Hargreaves 1994, 213-215.)

Balkanisoitunut opetuskulttuuri ei ymmarrettavésti parhaalla tavalla edista sellaisen osaamisen
kehittymista, jota niin opiskelijat kuin opettajatkin tarvitsevat jatkuvasti muuttuvassa ymparistossa,
esimerkiksi verkosto-osaamista, oppiainerajat ylittdvad kokonaisnakemysta ja yhteistyotaitoja.
Hargreavesin tutkimissa kanadalaisissa kouluissa balkanisaation vaikutuksia pyrittiin lieventaméén
rakentamalla yhtenéisyytta oppilaitoksissa, esimerkiksi koko koulun missioilla ja koulutuksen
visioilla. Yhtendinen koko koulun identiteetti voi olla saavutettavissa pienemmissa kouluissa, mutta
suuremmissa kouluissa se on vaikeaa, ellei mahdotonta, silla isoille rakenteille on luonteenomaista
jakaantua pienempiin osiin. Hargreaves nakeekin liikkuvan mosaiikin olevan organisaation rakenne,

joka voisi paremmin ja joustavammin vastata ympariston muuttuviin tarpeisiin. Myos liikkuvassa
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mosaiikissa on erillisid ryhmid, mutta ne eivét ole yhté pysyvia tai kiinteitd kuten balkanisaatiossa,
vaan ainerajat ylittavia ja niiden valilla tapahtuu liikettd. Ryhmat ovat pikemminkin
projektiluontoisia ja liittyvat erilaisiin koulun kehittdmistehtaviin tai hankkeisiin. N&iden
uudempien ryhmien rinnalla on toki edelleen oppiaineisiin perustuvia ryhmid, mutta niiden rajat
hamartyvat ja oppiaineiden statuserot madaltuvat. Uudemmat poikkihallinnolliset ja oppiaineiden
ylittavat ryhmat ovat parhaimmillaan dynaamisia kollegiaalisia verkostoja, joissa syntyy Kriittista
ajatusten vaihtoa, yhteisymmarrysté ja uudenlaisia ratkaisuja koulutyon ongelmiin. (Hargreaves
1994, 235-239.)

Tynjala ndkee opetuskulttuurien ja opettajien tyokulttuurien kehittdmisen yhtend tdman péivan
keskeisimmisté haasteista opetusalalla. Kollaboratiivisen yhteistyon kulttuurin ja liikkuvan
mosaiikin tyokulttuurin syntymista oppilaitoksiin tulisi tukea. (Tynjala 2004, 188.) Moninaisissa ja
vaihtuvissa ryhmakokoonpanoissa tulee esille erilaisia ndkdkulmia ja rakentuu uutta tietoa. Yksilon
ja tydyhteison uudistava oppiminen mahdollistuu: tydyhteiso, jonka arkipaivaan kuuluu jatkuva
toiminnan kehittdminen, tukee ja oikeastaan edellyttadkin yksittaiseltd asiantuntijalta kumulatiivista
kehittymista. (Tynjala 2004, 186.) Opetuskulttuurin kehittdminen nayttaytyy varsin tarpeelliselta
my6s OECDn (2000), Organisation for Economic Cooperation and Development, tekeman
tutkimuksen valossa, jossa tarkasteltiin tiedon tuottamista ja hallintaa laéketieteen -, tekniikan - ja
opetuksen alalla. Tutkimuksesta kévi ilmi, ettd opetusalalla oltiin la&ketieteen ja tekniikan alaa
huomattavasti heikompia tuottamaan, valittamaan ja kayttdmaan tietoa. Samoin organisaation
sisdiset ja organisaatioiden véliset verkostot opetusalalla olivat huomattavasti vahdisemmat kuin
tekniikan alalla, muun muassa linkit yliopistoihin olivat heikot. Myds uuden tiedon liikkuminen ja
kayttoonottaminen oli hitainta opetusalalla. (OECD 2000, 62-63.)

Suomessa on kehitetty opettajien tiedon luomisen kulttuuria muun muassa Tutkiva opettaja
-verkoston toiminnalla, jossa opettajien kesken verkostoidutaan ja levitetaan tietoa heidan
tutkimuksellisista kehittdmishankkeista. Liséksi opettajat ja tutkijat keskustelevat yhteisista
ongelmista muun muassa Suomen Akatemian tutkimusohjelmien puitteissa ja VESO-padivilla, eli
Virkaehtosopimuksen mukaisilla koulutuspéivilld. Naisté kehittymisaskeleista huolimatta Tynjala
nékee tarkedksi, ettd opettajat ja kasvatusalan tutkijat saataisiin yha enemmaén vuoropuheluun
keskenddn ja erityisesti rakentamaan tietoa yhteistoimin. Esimerkiksi opettajien ja tutkijoiden
yhteiset projektit voisivat edistad tallaista yhteista tiedon jakamisen ja luomisen kulttuuria. (Tynjala
2004, 186-187.)
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Pasi Savonméen (2006) ammattikorkeakouluopettajia ja Annarita Kolin (2011) ammatillisen
oppilaitoksen opettajia koskevat tutkimukset tukevat Tynjalan paatelméa yhteisesta tiedon
rakentamisesta: opettajien todettiin tutkimusten perusteella ratkaisevan ongelmatilanteita
useimmiten itsekseen, jolloin opettajien yhteinen oppimispotentiaali jaa hyddyntaméttd. Opettajien
tyOyhteisdssa tarvittaisiinkin Tuija Oikarisen (2008, 188) organisaation oppimista koskevassa
vaitoskirjatutkimuksessa peradnkuuluttamia areenoita ja toimintoja uuden tiedon jakamiselle ja
yhteiselle keskustelulle. Savonmaéki (2006, 160—163) kuitenkin korostaa, etta liika palaverointi
oman koulutusalan tai -ohjelman puitteissa heikentaa spontaania informaalia yhteistyota, jolle
opettajan Kiireisessa tyorytmissa jaa vain vahan aikaa, jos ollenkaan. Oppilaitoksen uudistumisen
kannalta olisi tarkedd hyddyntaa formaalin esimiesvetoisen yhteistyon (esim. kokoukset ja
opetussuunnitelmatyd) lisdksi myods informaalin yhteistyon muotoja seka horisontaalisesti, eli
opettajien kesken, etté vertikaalisesti, eli opettajien ja muiden oppilaitostoimijoiden kesken aina

oppilaitoksen ulkopuolelle asti, eli my6s muiden kasvatusalan toimijoiden piirissa.

Projektityon erityispiirteita

Projektitydssa on erityispiirteitd, jotka asettavat haasteita niin organisaatioille kuin
projektitydntekijoillekin. Organisaatioiden projektisoitumisesta on seurannut projektiyhteistyo
organisaatioiden valill ja projektien samanaikaisuus. Joihinkin organisaatioihin onkin perustettu
projektitoimisto, joka koordinoi organisaation projektitoimintaa seké tukee ja ohjaa yksittéisia
projekteja. Myds tutkitussa organisaatiossa, Pirkanmaan koulutuskonserni-kuntayhtymassa oli
projekteja koordinoiva taho, hanketoimisto. Useamman organisaation mukanaolo projektissa
aiheuttaa muun muassa teknista sopimusty6té ja monimutkaisia sidosryhméasuhteita. Projektien
samanaikaisuus organisaatiossa voi yksittdisen tyontekijan kohdalla tarkoittaa, ettd han tydskentelee
useassa eri projektissa yhté aikaa. Jo pelkéstaan yhden projektin suorittamisesta perustehtavén
ohella seuraa useita tavoitteita, esimiehia ja jasenyyksia eri tiimeissa tai tyontekijaryhmissa.
(Martinsuo 2011, 278-282.) Useamman projektin kohdalla tavoitteiden, ohjaustahojen seké
jasenyyksien méara kertaantuu ja tyontekijén tulee kyeté hallitsemaan monimutkaista

sidosryhmaéverkostoa.

Projektitytssad on tyontekijan ndkokulmasta vaarana tyo- ja vapaa-ajan h&mértyminen, kun
informaatiotekniikan kehittymisen my6ta on mahdollista tehda virtuaalista, mobiilia ja etaty6ta.
Toisaalta oman haasteensa projektitydéhon tuo myos se, ettei projektityoté valttaméattd huomioida
tyontekijoiden toimenkuvissa tai tyonjaossa, jolloin projektityo tulee ikaan kuin oman tyon péélle ja
ohessa suoritettavaksi. (Martinsuo 2011, 278.) Esimerkiksi opetusalalla useat opettajat kehittavat
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tyotansa projekteissa, mutta opetustunteja saattaa tyonjaossa olla kuitenkin yhté paljon kuin
ennenkin. Kirsi Launiksen ja Yrj0 Engestromin mukaan yhd useammat kertovat uupuvansa tydssaan
ja erityisen uupuneeksi itsensa kokevat tydskentelevat perinteisissa asiantuntija-ammateissa, kuten
opettajina. Ty6 on muuttunut haastavammaksi ja mielenkiintoisemmaksi, mutta samaan aikaan
myos kiireisemmaksi. (Launis & Engestrom 1999, 64, 70-74.) Projektityo istuu varsin hyvin tdhan
tyon muutokseen, silla projektin myota tyonkuva laajenee usein niin horisontaalisesti kuin
vertikaalisestikin. Horisontaalista laajentumista on osatehtévien sijasta kokonaisuuksien hoitaminen
ja vertikaalista laajentumista vastuu projektityon laadusta ja lopputuloksista. (Jalava & Virtanen
1998, 44-45.)

Jalava ja Virtanen (1998, 105-106) listaavat projekteissa menestymisen edellytyksiksi muun
muassa laaja-alaisen asiantuntemuksen, suunnittelutaidot, kyvyn ndhda kokonaisuuksia,
uudistumiskyvyn, epdvarmuuden ja epdonnistumisen sietokyvyn sekd uskalluksen toimia silloinkin,
kun ei ole olemassa vakiintuneita toimintatapoja tai -ohjeita. Jenna Asikaisen (2009) EU-rahoitteisia
projekteja koskevan raportin mukaan projektipaallikkdon latautuu toiveita ja odotuksia
ominaisuuksista, joita itse projektin onnistuminenkin edellyttaa. Projektipaallikolta toivottiin muun
muassa kuuntelemisen taitoa, luotettavuutta ja diplomaattisuutta, hyvia suhteita rahoittajiin,
yhteistydkumppaneihin ja toteuttajiin seka tavoitettavuutta. (Asikainen 2009, 16-17, 46-47.) Jalava
ja Virtanen (1998, 107) nékevat nain laajat listat projektityéntekijan ammattitaitovaatimuksista
kohtuuttomina ja korostavat, ettd hyva projektitiimi tayttdd vaatimukset yhdessa, eli he tdydentavét
toinen toisiaan. Asikaisen mukaan tarkeinté projektitydssé onkin vuorovaikutuksen ja yhteistyon
sujuminen: hyva yhteishenki ja luottamus projektitiimin kesken auttavat jaksamaan kiireesta ja
valimatkoista huolimatta. Projektitiimin vastuun- ja tehtdvanjako olisi kuitenkin hyva tehda selvaksi
jo projektisuunnitelmassa, mika yhteisesti tehtyna sitouttaa ja motivoi toteuttajia. (Asikainen 2009,
14-17, 42-49))

2.2 Projektitydn prosessi ja arviointi

Euroopan komissio on maarittdnyt projektitydn vaiheita mallissaan Project Cycle Management
(PCM), suomeksi projektisyklin johtaminen. Yha useammissa EU-rahoitteisissa projekteissa
vaaditaan mallin noudattamista projektin l&piviemisessa, jotta toiminta olisi lapinakyvéa ja
epéonnistuneiden projektien maara vahenisi. Projektisykli siséaltéa viisi vaihetta (ks. kuvio 1):
ohjelman perustaminen (programming), identifiointi (identification), muotoilu ja rahoitus
(formulation), toteutus (implementation) seka arviointi (evaluation & audit). (EC 2004, 16-19;
Hankeopas 2003, 12-15.)
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Implementation Formulation

Kuvio 1. Projektisyklin johtaminen (EC 2004, 16)

Projektity6 alkaa ohjelman perustamisen vaiheella, jossa selvitetddn minka rahoitusohjelman
puitteisiin projekti sopii. Rahoitusohjelma méarittaa projektille tietyt reunaehdot, kuten alueelliset,
sisall6lliset ja toiminnalliset rajaukset. Identifiointivaiheessa projektissa tdsmennetaan projekti-
ideaa ja sen tarkoituksenmukaisuutta, arvioidaan hyddynsaajia ja kohderyhmia seka tehdaan
tilanne- ja ongelma-analyysi. Muotoilun ja rahoituksen vaiheessa identifiointivaiheen analysointi
konkretisoidaan projektista laadittavassa projektinakemuksessa, jonka avulla haetaan rahoitusta.
Mikali rahoittaja nakee projektin hyodylliseksi, laaditaan projektisuunnitelma. Toteutusvaiheessa
pyritdan projektisuunnitelmassa esitettyyn tavoitteeseen erilaisten toimenpiteiden avulla. Tama
vaihe siséltd my0ds toiminnan seurantaa, silla muuttuvien olosuhteiden takia projektin toteutukseen
voi olla tarpeen tehdd muutoksia, jotta tavoite saavutettaisiin. Projektisyklin viimeinen vaihe, eli
arviointi, tarkoittaa projektisuunnitelman ja siind mainitun tavoitteen toteutumisen arviointia
projektin loppuvaiheilla. (Hankeopas 2003, 13-14, 19.)

Projektisyklin onnistuminen perustuu vaiheiden systemaattiseen lapikayntiin, eli niiden
suorittamiseen mallissa esitetyssa jarjestyksessd. Kuitenkin viimeinen vaihe, eli arviointi, ei rajoitu
vain projektin lopulle, vaan arviointia tehdain koko toteutusvaiheen ajan. (EC 2004, 16.) Arviointia
tehdaan kaytanndssa myos projektisuunnittelussa, kun projektista pyritaan tekeméaan
mahdollisimman tarkoituksenmukainen ja kohderyhman tarpeita vastaava. Né&in ollen arviointi
ulottuu koko projektisyklin ajalle. Projektisyklin vaiheet kuvaavat hyvin ulkoista rahoitusta
hakevien projektien etenemisté yleisesti, vaikka malli on kehitetty EU-rahoitteisien projektien
standardoimiseen. Vaiheiden kesto ja laajuus riippuu projektien koosta ja rahoituksen méaérasta.
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Isoissa miljoonaprojekteissa kaydaéan vaiheita perusteellisemmin l&pi, esimerkiksi
identifiointivaiheessa on tarkeé tehd& monenlaista tilanne- ja ongelma-analyysié, kuten projektin
riskien arvioimista. (EC 2004, 16; Hankeopas 2003, 12.) Témén tutkimuksen tapauksessa
Pirkanmaan ammattiopistossa siirtyma projektin idean késittelysté ja suunnittelusta toteuttamiseen
vei useimmiten péélle vuoden riippumatta rahoituksen suuruudesta. Tdma johtui ulkoisen
rahoituksen madritellyista hakuajoista seké kuntayhtyman péatoksentekoprosessista, jossa
esimerkiksi projektin idea hyvéaksytetadn ensin ideoijan esimiehelld (koulutuspéallikko) ja
apulaisrehtorilla, sitten ylemmalla johdolla (projektitoiminnasta vastaava esimies ja johtotiimi) seka
kuntayhtyman johtoryhmaéssa ennen kuin projektin tarkempaa suunnittelua voi alkaa tekeméén
(PIRKO 2010).

Projektin arviointi ja projektissa kehitetyn juurruttaminen

Hyvé projekti vaikuttaa positiivisesti sen toimintaymparistéon ja on arvokas niin toteuttajalle kuin
kohderyhmaéllekin. Parhaimmillaan projekti piristdé toiminta-alueen vetovoimaa, kilpailukykya ja
osaamista. N&in kuvasi L&nsi-Suomen laaninhallitus hankkeen onnistumista projektikaytantoja
kuvaavassa oppaassaan. (Lansi-Suomen laaninhallitus 2009, 4.) Mitka asiat tekevat projektista
onnistuneen? Jalava ja Virtanen listaavat edistéviksi asioiksi muun muassa sitoutumisen ja
motivaation, kokemuksen vastaavantyyppisista hankkeista, projektiorganisaation ja sen tyGtapojen
tarkoituksenmukaisuuden seka rahoituksen riittdvyyden. Merkityksellista on myos
projektitoiminnan jatkuvuuden turvaaminen, eli orientoituminen projektin jalkeiseen aikaan jo
hyvissa ajoin. Tamé edellyttad jonkinlaisen seurantamekanismin ja arvioinnin rakentamista. (Jalava
& Virtanen 1998, 118-119.)

Euroopan komission (EC 2004) projektisyklin johtamismallin mukaan arviointia tapahtuu koko
hankkeen ajan, suunnitelmavaiheen ja toteutusvaiheen aikana tehtdvasta arvioinnista aina projektin
paattyessa tehtdvaan loppuarvioon. Timo Juntunen nékee arvioinnilla olevan projektissa kaksi
tarkoitusta: oppia tehdysté tyosta ja tehda onnistumisen arviointi nakyvaksi. Projektin aikana
toimintaa arvioidaan, jotta varmistetaan kehittdmistyon menevan tavoitteita kohti. Arvioinnilla
tahdataan siis myos siihen, ettd hankkeessa péaastaan asetettuihin tavoitteisiin. Arvioinnissa on
mahdollista kiinnittd&d huomio hyvin erilaisiin asioihin, esimerkiksi toiminnan taloudellisuuteen tai
sen tarkoituksenmukaisuuteen. (Juntunen 2007, 2-4.) Euroopan komissio kehottaa Kiinnittdméaan
huomiota tiettyihin peruskysymyksiin (EC 1997, 18): 1) projektin relevanssi, 2) tehokkuus, 3)
vaikuttavuus, 4) hyddyllisyys ja 5) pysyvyys. Projektin relevanssilla tarkoitetaan sitd, miten hyvin

hanke vastaa ympéaroivéan yhteison tarpeisiin, esimerkiksi eri hyddynsaajien tarpeisiin

15



toimintaymparistossa. Tehokkuudella puolestaan tarkoitetaan sitd, kuinka taloudellisesti panokset
on muutettu tuotoksiksi ja tuloksiksi. Vaikuttavuuden arvioinnissa tarkastellaan projektin avulla
saatuja vaikutuksia suhteessa tavoitteisiin, esimerkiksi miten laajasti hankkeen toimenpiteet ovat
vaikuttaneet eri kohderyhmiin. Hyodyllisyyden arviointi vertailee taasen projektin vaikutuksia ja
kohderyhmén tarpeita. Pysyvyydella kiinnitetd&dn huomio siihen, kuinka pysyvié vaikutuksia
hankkeella on. (EC 1997, 18; Jalava & Virtanen 1998, 173.) Juntunen (2007, 4) nimittaa pysyvyytta
kestaviksi hyodyiksi, jolloin tarkastelun kohteena on, se missa maarin myonteiset muutokset ja
tulokset jatkuvat ja jadvat elamaan projektin jalkeen. Tassa tutkimuksessa huomio kiinnittyi
arvioinnin kohteista viimeiseen, eli projektin pysyvyyteen ja kestaviin hyotyihin. Projektissa
kehitettyjen tuotosten ja toiminnan juurtumista tarkastellessa myos hankkeen vaikuttavuus tuli

esille, esimerkiksi tuotosten tai toiminnan levidmisen laajuuden suhteen.

Projektien vertaisarviointi on hyvé keino tukea projektitoimijoita hankkeessa kehitettyjen asioiden
ja toiminnan juurruttamisessa, eli pysyvien ja kestévien hyotyjen aikaansaamisessa. Euroopan
sosiaalirahaston ja Opetushallituksen rahoittamissa projekteissa — Maahanmuuttajanuorten
VaSkooli, Nitoja ja Osaaminen kayttoon — kehitettiin opas vertaisarviointiin, jonka mukaan
vertaisarviointi on yhdistelma siséisesté ja ulkoisesta arvioinnista: vertaisarvioinnissa arvioitavan
hankkeen toimijat tekevét ensin itsearvioinnin, jonka pohjalta organisaation ulkopuolisista, mutta
vastaavanlaisissa ymparistoissa tyoskentelevista asiantuntijoista koostuva ryhma arvioi projektin
toimintaa. Arviointitilaisuus kestdé yhdestéd kahteen paivéan ja sen aikana arvioijat tutustuvat
hankkeen toimintaan sek& haastattelevat organisaation eri tahoja ja projektin yhteistydkumppaneita.
Vertaisarvioinnissa yksi arvioinnin kohde on tulosten tuotteistaminen, levittdminen ja
juurruttaminen. Taman arviointikohdan yhteydessa pohditaan esimerkiksi, onko hankkeessa varattu
taloudellisia ja ajallisia resursseja tulosten levittamistyohon seka kuinka hyvin projektissa kehitetyt
hyvat kaytdnnot ovat juurtuneet omaan organisaatioon. Arviointitilaisuuden lopuksi tuodaan esille
kehittdmistoiminnan vahvuuksia ja haasteita sekd ehdotetaan kehittdmistoimenpiteitd. (Heinineva,

Keijonen, Leino, Lygdman, Makeld, Parantainen, Saari & Salonen 2010, 4-8.)

Vertaisarvioinnin tyokalun kehittaneissa hankkeissa vertaisarvioinnista oli selke&é hyotyé niiden
oman kehittdmistyon kannalta. Tyokalussa erityisen hyvéé on se, ettd arvioinnissa vaihdetaan
kokemuksia puolin ja toisin. Esimerkiksi vertaisarvioijien hyvista k&ytannoistd on mahdollisuus
oppia. Vertaisarviointia onkin viime aikoina alettu hyddynta4 lisdantyvassa maérin ammatillisen
koulutuksen kehittdmisessa. (Heinineva et. al. 2010, 4-8.) My6s Pirkanmaan ammattiopistossa oli

toteutettu vertaisarviointeja projekteissa ja tutkintoalojen kehittdmistyossa.
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3 PROJEKTI OPPIMISPROSESSINA

3.1 Projekti oppimisymparistona — tavoitteeseen tahtaavaa tydssa oppimista
Projektityossa tdhdataan organisaation uudistumiseen. Talléin uuden omaksuminen ja oppiminen
ovat keskeisessa osassa. Hankkeissa oppivat seka projektityontekijat ettd kohderyhman toimijat,
organisaation eri tahot ja muut yhteistydkumppanit. Projektit ovat ainutlaatuisia
oppimisympaéristdja, koska kehittamistydssa tahdataan paitsi oman tyon kehittdmiseen, useimmiten
my6s muiden tydn kehittdmiseen. Hankkeissa oppiminen on luonteeltaan hyvin sosiaalista,
vuorovaikutukseen ja yhteisty6hon perustuvaa. Néill& piirteilld kuvataan my0ds ty0ssé oppiminen
-kasitettd. Peter Jarvis (2004) erottelee oppimisen luonteen formaaliin, nonformaaliin ja
informaaliin oppimiseen, jotka jakautuvat edelleen tarkoituksenmukaiseen ja tahattomaan
oppimiseen. Tydssa oppiminen kuuluu nonformaalin oppimisen piiriin, josta muun muassa
projektin julkilausuttujen tavoitteiden suuntainen oppiminen on tarkoituksenmukaista ja tyon ohessa
tapahtuva huomaamaton kehittyminen tahatonta oppimista. (Jarvis 2004, 107-108.)

Kaija Collin on méaaritellyt keskeisiksi tydssa oppimisen piirteiksi satunnaisuuden, sovellettavuuden
tyohon ja kontekstisidonnaisuuden. Suuri osa oppimisesta tapahtuu itse tydtehtavia tekemalla, ikéan
kuin oheistuotteena tydn tekemisen lomassa. (Collin 2007, 133-134.) Tydssa oppiminen on paéosin
tahatonta oppimista, eika tarkoituksenmukaista tavoitteisiin tahtadvaa oppimista. Toinen
olennainen asia ty6ssd oppimisessa on sen sovellettavuus tyéhon ja sen tapahtuminen tyén ehdoilla.
Ty0ssé opittuja asioita ja toimintaa ei voi soveltaa niin laaja-alaisesti, koska se on vahvasti
sidoksissa tyopaikan kontekstiin. Knud Illeris kuvaa osuvasti tytssa oppimista seuraavasti:
learning at work is understood as learning for work”. (Illeris 2002, 197, 202.) Tydssa oppiminen
kiinnittyy siis tyon kaytantoihin ja toimintaan. Kaija Collin (2007, 134) mainitsee ty0ssé oppimisen
tilanteiksi muun muassa tyotehtaviin liittyvien ongelmien ratkaisemisen, asioiden selvittdmisen,
keksimisen, oivaltamisen seké tyon ulkopuolelta (kuten messuilta, ystavilta tai harrastuksista)
hankitun tiedon hyddyntdmisen omissa tyotehtavissd. Oppimista tapahtuu liséksi tydtehtavan
arvioinnin ja tarkkailun, vuorovaikutustilanteiden, koulutuksien ja virheiden kautta (Paloniemi
2008, 262).

Tyossa oppimisen keskeisiksi piirteiksi ylla mainittujen lisaksi Collin (2007) nédkee aiemman
(ty6)kokemuksen. Seka aiempi tyokokemus ettd muu kokemustausta ovat pohjana uusien asioiden
oppimisille, sill& oppiminen perustuu jo olemassa oleviin asioihin tai niiden uudenlaiseen
soveltamiseen. Kokemuksesta oppiminen on useimmiten tiedostamatonta ja sitd kuvaa hidas

kertyminen osaksi tyontekijan osaamista ja taitoa. Toisaalta oppimista voi tapahtua myos toisen
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myonteisista tai kielteisista kokemuksista, kuten esimerkiksi vélttamalla itse tekemasta samaa
virhettd kuin kollega. Kokemuksesta on hyotyad myos tyotekijoiden vélisen vuorovaikutuksen
oppimisessa. Kokemuksen avulla on mahdollista tietdd, kuka tietdd mitékin ja kenen puoleen
kannattaa kaantya missakin asiassa. (Collin 2007, 135-138.) Asikaisen (2009) EU-projekteja
koskevasta tutkimuksesta kay ilmi, ettd projektin vetdjiksi haluttiin nimenomaan kokeneita
tyontekijoita, joilla on laaja yhteistyoverkosto ja hyvat valit rahoittajiin. Parantamisen varaa tutkitut
projektitoimijat nakivat erityisesti alueellisessa hyvien kaytantojen levittdmisessa: toisilta
projekteilta oppimiseen ja hyviksi koettujen toimintakeinojen hyddyntdmiseen tulisi olla enemman
uskallusta. (Asikainen 2009, 16, 30.) Kokemus auttaa hahmottamaan paremmin myads tyon
kokonaisprosesseja. Etenkin tiimitydssa ja muissa tyéryhmissa on etua, kun hahmotetaan
selvemmin oman tyotehtavan raamit ja osataan ennakoida asioita ja mahdollisia ongelmatilanteita.
(Collin 2007, 135-138.)

Tyodssa oppiminen on luonteeltaan myds sosiaalista. Sosiaalisuuden tarkastelun tueksi sopii hyvin
sosiokulttuurinen nakokulma, jonka mukaan oppiminen ja taitojen kehittyminen tapahtuu konteksti-
ja tilannesidonnaisesti. Oppimisessa tulee ottaa huomioon paitsi tilanne, jossa oppimista tapahtuu,
my0s yhteisd, johon oppija kuuluu. Yhteison toimintakulttuurilla ja historialla on merkitysta
oppimisen luonteeseen, esimerkiksi kollegoiden yhteistydn, johtamisen ja tyénjaon luonne
maarittavat tydpaikalla tapahtuvaa oppimista. Hyva ilmapiiri ja yhteisollisyys edistévat seka tyon
tekemista ettd siitd oppimista. Toisaalta yhdessa tehtava tyd luo myds konflikteja, joiden
ratkaiseminen riippuu paljolti vuorovaikutustaidoista ja yhteisistd ongelmanratkaisutaidoista. N&in
ollen yhteisty6 ja vuorovaikutus tyopaikalla ovat keino oppia, mutta myés oppimisen kohde. (Collin
2007, 137-141.)

Projektity6 on erityinen tydssa oppimisen konteksti, sillé projektille ominaisten piirteiden, kuten
aikataulutuksen ja julkilausuttujen tavoitteiden, seurauksena ty6ssa oppimista pyritdan tehostamaan
ja kohdentamaan tiettyd tarkoitusta varten. Tydssé oppimiselle ominainen satunnaisuus pyritdan
projekteissa muuttamaan tarkoituksenmukaisuudeksi ja tavoitteena on projektissa tapahtuvan
kehittdmisen hyva tyohon sovellettavuus. Kysymyksena heré&d, kuinka hyvin projektissa pystytaan
oppimaan tavoitteiden suuntaisesti, eli tarkoituksenmukaisesti? Mikali projektissa kehitettyja asioita
ja toimintaa pyritdan juurruttamaan organisaatiossa laajemmalti, tulee tydssé oppimisen
kontekstisidonnaisuus esille: onko projektissa kehitetyt asiat, siis oppimistulokset, sovellettavia
myos projektin ulkopuolisissa konteksteissa? Miten projektissa kehitetty saataisiin pysyvéksi osaksi
néita konteksteja? Seuraavassa kappaleessa tarkastellaan, miten oppiminen leviaa yksilétasolta

ryhma- ja organisaatiotasolle sekd millaisia jannitteita ja edellytyksia tallaiseen oppimiseen liittyy.
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3.2 Organisatorinen oppimisprosessi — yksiloiden panoksista organisatorista
tietoa
Chris Argyris, yksi keskeisisté organisatorisen oppimisen teoreetikoista, maérittelee organisaation
oppimisen virheiden huomaamiseksi ja niiden korjaamiseksi. Oppiminen organisaatiossa tapahtuu
Argyriksen mukaan joko yksikehéisesti (single-loop) tai kaksikehaisesti (double-loop), joista
ensimmadinen tarkoittaa ongelmanratkaisua, jossa toiminnan taustalla vaikuttavia periaatteita ei
kyseenalaisteta eik&d muuteta. Organisaatiossa tapahtuva oppiminen on useimmiten juuri
yksikehaista oppimista, eli joustavaa reagointia esiin tuleviin ongelmatilanteisiin, korjaavien
liikkeiden tekemista ja mahdollisten tulevien ongelmien ennaltaehkaisyé. Kaksikehainen oppiminen
puolestaan tarkoittaa, ettd organisaation arvot, tavoitteet ja toimintatavat nostetaan kasiteltavéksi ja
niita kyseenalaistetaan, jotta saataisiin aikaan muutosta. Kaksikeh&isessa oppimisessa on tarkoitus
muokata organisaatiota syvemmalta, eik& vain korjata eteen tulleita ongelmia. (Argyris 1977, 116;
Argyris 2002, 206.) Siina missé Argyris lahtee ongelmanratkaisusta, James March (1991) nékee
organisatorisen oppimisen tarkeéksi keinoksi saavuttaa organisaation uudistumista. Uudistumisessa
tarvitaan seka uuteen tietoon perustuvaa oppimista, eli exploraatiota, ett4 jo olemassa olevan tiedon
ja opitun hyddyntamist, eli exploitaatiota. Organisaation resurssien rajallisuudesta johtuen
exploraation ja exploitaation valilla on aina jannite, siksi on tarkeda 16ytaa tarkoituksenmukainen

tasapaino néiden vélille. (March 1991, 71.)

Organisaation oppimisesta on lukuisia eri nakemyksid, eika varsinaista yhteisymmarrysta kasitteen
merkityssiséllostd ole syntynyt (Crossan, Lane & White 1999, 522). Perustan t&ssé tutkimuksessa
organisatorisen oppimisen tarkastelun Mary Crossanin, Henry Lanen ja Roderick Whiten (1999) 41-
malliin, koska siina on pyritty yhdistamaan tutkimuskentalla olevia erillisia nakemyksié yhteen
selitysmalliin. 41-malli pohjautuu organisaatiotutkimuksen keskeisiin teorioihin, kuten David A.
Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen prosessiin, Ikujiro Nonakan ja Hirotaka Takeuchin
(1995) SECI-malliin ja James Marchin (1991) exploraation ja exploitaation valiseen jannitteeseen.
Crossanin, Lanen ja Whiten 41-mallissa organisaation oppiminen nahdéan dynaamisena prosessina,
joka tapahtuu eri tasoilla, yksil6-, ryhma- ja organisaatiotasolla. Mallissa exploraation ja
exploitaation jannitetti kuvaa uuden tiedon sulautumisen (feed-forward) ja jo opitun hyddyntdmisen
(feedback) prosessit. Uuden tiedon sulautuminen, josta voi kayttad myos nimitystd uudistava virta,
on yksilon ja ryhmén oppimisen muuntautumista organisatoriseksi oppimiseksi, esimerkiksi osaksi
jarjestelmia, strategioita tai kaytantdja. Opitun hyddyntdminen, josta voi kayttda nimitysta
vakiinnuttava virta, puolestaan viittaa siihen, miten organisatorinen oppiminen vaikuttaa yksiloihin

ja ryhmiin. Organisaation oppimisessa on erotettavissa nelja alaprosessia: intuitio (intuition),
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tulkinta (interpreting), toiminta (integrating) ja vakiinnutus (institutionalizing). (Crossan et. al.
1999, 523-524.) 41-mallia on havainnollistettu kuviossa 2.
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Kuvio 2. Organisatorinen oppimisprosessi 41-mallin mukaan (Crossan et. al. 1999, 532)

Alaprosessit ovat keskeisia 41-mallissa, koska ne ikaan kuin liimaavat yhteen uudistavan ja
vakiinnuttavan virran etenemisen organisaation tasoilta toiselle. Intuitio ja tulkinta tapahtuvat
yksil6tasolla, tulkinta ja toiminta ryhmétasolla sek& toiminta ja vakiinnutus puolestaan
organisaatiotasolla. Malli esittdd oppimisprosessien etenevan tietyssa jarjestyksessd, mutta ei oleta,
ettd kaikkia vaiheita kaytéaisiin kaikilla tasoilla I&pi. Toisaalta joitain vaiheita voidaan kdyda myos
useita kertoja lapi ennen kuin organisatorista oppimista on tapahtunut, esimerkiksi toiminnan
vaiheessa voi tulla esiin tarked havainto, joka vaatii uutta kasitysta ja keskustelua aiheesta, eli
palaamista tulkinnan vaiheeseen. Vaiheiden vélill4 voi siis tapahtua useita palautekierroksia
(feedback loops). Organisatorinen oppiminen on ilmiéna jatkuva ja jannitteinen prosessi; se on
tasapainottelua uudistavan virran, eli uuden tiedon sulattamisen ja vakiinnuttavan virran, eli jo

opitun hyddyntdmisen, vélilla. (Crossan et. al. 1999, 524-526.)

Intuition alaprosessi. Ensimmainen oppimisprosessin vaihe, intuitio, esiintyy yksil6tasolla.
Intuition vaiheessa yksilon henkilokohtaisen kokemus- ja tietoperustan avulla herd4 oivallus, eli
alustava ymmarrys uudesta asiasta ja sen mahdollisuuksista. (Crossan et. al. 1999, 525.) Virike

oivallukselle voi tulla esimerkiksi tulevaisuuden uhasta tai toimintaympériston muutoksesta
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(Oikarinen 2008, 186). Intuition syntymiseen vaikuttaa tyontekijén asiantuntemus: eksperttien on
todettu hahmottavan ongelmia kokonaisvaltaisemmin ja syvemmin noviiseihin verrattuna. Ekspertti
omaa laajan tietdmyksen ja automatisoituneita toimintamalleja, misté johtuen ekspertilla vapautuu
voimavaroja oman tyonsé kehittdmiseen ja entistd monimutkaisempien ja laajempien ongelmien
késittelyyn. Ekspertti pystyy taten havaitsemaan sellaisia asioita ja toimintamalleja ympéristosta,
joita noviisi ei hahmota. (Crossan et. al. 1999, 526.) Carl Bereiterin ja Marlene Scardamalian (1993)
maéadrittelevat asiantuntijuuden asteittain etenevang, eli progressiivisena ongelmanratkaisuprosessina
ja jatkuvana oman tyonsa kehittdmisena (Bereiter 2002, 355). Kaikki asiantuntijat eivat tosin kehité
tyotaan jatkuvasti ja etsi erilaisiin ongelmiin ratkaisua, vaan tyytyvét pysyttaytymaan tehokkaissa
rutiineissa, eli toiminta on rutiininomaista. Progressiivinen ongelmanratkaisu ei ole ainoastaan
yksittdisen asiantuntijan ominaisuus, vaan se voi olla myds tydyhteisén ominaisuus. Itse asiassa
progressiivista ongelmanratkaisua hyddyntava tydyhteiso, jonka arkipaivaan kuuluu jatkuva
toiminnan kehittdminen, tukee ja oikeastaan edellyttaakin yksittdiselta asiantuntijalta kumulatiivista
kehittymistd. (Tynjala 2004, 185-186 Bereiter & Scardamalia 1993 mukaan.)

Crossan, White ja Lane (1999) huomauttavat, ettd asiantuntijuuteen liitetty intuitio on usein
menneeseen perustuvaa, eli exploitaatiota. Yrittdjien (entrepreneurs) intuitio on puolestaan
tulevaisuusorientoitunutta ja liittyy innovaatioihin ja muutokseen, eli on exploratiivista.
Organisaation oppimisen kannalta oivalluksen muodostumisessa tarkeda on kyky uusien yhteyksien
I6ytdmiseen ja mahdollisuuksien hahmottamiseen. Intuition kautta tullutta oivallusta jonkin asian
uudesta mahdollisuudesta ei voi kuitenkaan etukéateen tuomita hyvaksi tai huonoksi. Intuitio onkin
vain alku uuden oppimiseen: idean tai mahdollisuuden toteutuminen on riippuvainen tehokkaasta
oppimisesta organisaation eri tasoilla, ei siis pelkastaan alkuperaisesta ideoijasta ja oivalluksen
laadusta. (Crossan et. al. 1999, 526-527.)

Tulkinnan alaprosessi. Toinen oppimisprosessin vaihe, tulkinta, esiintyy seké yksilo- etta
ryhmatasolla. Tulkinnan prosessin kautta ensimmaéisessa vaiheessa syntynyt yksilon oivallus tulee
ryhmaén yhteiseksi ymmarrykseksi. (Crossan et. al. 1999, 525.) Yksilon oivallus on syntynyt
alitajuisessa prosessissa ja se on luonteeltaan hiljaista tietoa, eli Nonakan ja Takeuchin mééaritelman
mukaan kokemuksellista, ruumiillista, aikaan ja paikkaan sidottua subjektiivista tietoa. Tallaista
hiljaista tietoa on vaikea ilmaista sanoin. (Nonaka & Takeuchi 1995, 59-61.) Oivalluksen
ilmaisussa ja viestimisessa toisille auttaa mielikuvituksen, visioiden ja metaforien kéytto, silla
niiden avulla voi ilmaista oivalluksen yhteytta jo olemassa olevaan, tiedettyyn asiaan. Visiot ja

metaforat eivat kuitenkaan ilmaise tdsmallisesti tai tarkasti yhteyttd, vaan antavat tilaa tulkinnalle ja
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keskustelulle. Tdma on erinomainen perusta ryhman jaetun ymmarryksen syntymiselle oivalluksesta
ja sen mahdollisuuksista. (Crossan et. al. 1999, 527-528.)

Tulkinnan vaiheessa merkitykselliseksi nousee se tydyhteisd, missé uuden tiedon tulkinta tapahtuu.
Tilannesidonnaisen oppimisen teoreetikot Jean Lave ja Etienne Wenger (1991) nakevét oppimisen
ja asiantuntijaksi kehittymisen tapahtuvan sosiaalistumalla asiantuntijakulttuuriin. Osallistumalla
sosiaalisiin tyokaytantdihin asiantuntija oppii toimimaan ja kommunikoimaan yhteisén kulttuurille
sopivin keinoin. Hénestd kasvaa yhteison taysivaltainen jasen. Oppimisessa korostuu vuorovaikutus
tyontekijoiden vélilla. (Hakkarainen et. al. 2004, 57; Hakkarainen & Paavola 2008, 60—62.)
Sosiaalistumiseen ja osallistumiseen perustuvan oppimisen heikko puoli on, ettd se on pikemminkin
vallitsevien kayttaytymissaantdjen ja normien uusintamista, eiké uudenlaisia kaytantoja luovaa ja
innovatiivista (Tynjala 2004, 181). Hyvin samanmielisen ja paljon yhteisi& ké&sityksié jakavan
ryhméan on nimittain helppo muodostaa tietoa yhdessé, mutta keskustelu saattaa paétyé uusintamaan
olemassa olevia kasityksid, varmistamaan oletuksia ja oikeuttamaan niita uusilla perusteluilla.
Uuden tiedon aikaansaamisessa olisi tarkead kdyda uudistavaa keskustelua, joka etsii uusia
ratkaisuja ja kyseenalaistaa aikaisempia oletuksia. (Parviainen 2006, 177.) Urpo Jalava ja Petri
Virtanen (1998, 44) toteavat suuren osan organisaatiossa tapahtuvasta oppimisesta liittyvén

kuitenkin rutiinien ja nykyisen asiantilan sailyttamiseen.

Toiminnan alaprosessi. Kolmannen oppimisprosessin vaihe, toiminta, tapahtuu seka ryhma- etta
organisaatiotasolla. Toiminnan vaiheessa fokus on yhtendisessa ja kollektiivisessa toiminnassa.
Jotta yhtendistd, koherenttia toimintaa esiintyisi ryhmassé, tulee ryhmalla olla ensin jaettu
ymmérrys. Jaetun ymmarryksen muodostuminen edellyttaé jatkuvaa keskustelua ja yhteisté
toimintaa. Ryhman keskustelu on tarked keino organisatorisessa oppimisessa, silla sen avulla ei vain
tuoteta uusia yhtendisen kollektiivisen toiminnan taustalla olevia merkityksia, vaan keskustelu
toimii myds toiminnan kehittamisen ja ilmion syvemman ymmartdmisen apuna. Ryhmén toiminta
on oppimisprosessin kolmannessa vaiheessa aluksi epdmuodollista ja suunnittelematonta, mutta
miké&li toiminta jatkuu ja se koetaan merkittavaksi, tulee se institutionalisoitumaan, eli vakiintumaan

organisaatioon pysyvasti. (Crossan et. al. 1999, 525, 528-529.)

Vakiinnutuksen alaprosessi. Neljas oppimisprosessin vaihe, vakiinnutus, erottaa organisatorisen
oppimisen yksilén ja rynman oppimisesta. Vaikka organisaation tyontekijat vaihtuvat ja osa poistuu
organisaatiosta, ei kaikki opittu kuitenkaan lahde tyontekijan mukana. Vakiinnutusprosessin
seurauksena nimittéin yksilon ja ryhman oppiminen sulautuu organisaatioon, esimerkiksi

kuvattuihin toimintamalleihin, informaatiosysteemiin, strategiaan ja rutiineihin. (Crossan et. al.
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1999, 525, 529.) Organisaatioon sulautunut oppiminen on organisatorista tietoa, eli organisaation
ominaispiirteitd, kuten sosiaalisen toiminnan muotoja kuvaavaa tietoa (de Holan & Phillips 2004,
1605). Vakiinnutuksen vaihe tapahtuu siis organisaatiotasolla. Silla pyritadn takaamaan hyvaksi
todetun toiminnan ilmeneminen ja toistuminen organisaatiossa, eli toiminnan rutinoituminen.
Rutiinien toistumista tuetaan muun muassa tyotehtévien ja toimintojen maarittdmiselld. (Crossan et.
al. 1999, 525.)

Nuorella organisaatiolla on tyypillisesti vahén rutinoitunutta toimintaa ja rakenteita, eli sill4 ei ole
juurikaan organisatorista muistia (Crossan et. al. 1999, 529). Organisatorinen muisti tarkoittaa
keinoja, joilla kerataan, tallennetaan ja taataan paasy organisaation kokemukseen (Olivera 2000,
815). Organisaation kypsyessa myds organisatorinen muisti karttuu; yksilot alkavat toistaa
vuorovaikutuksen ja viestimisen tapojaan, jolloin organisaatio pyrkii levittdmaan nditd tapoja
tekemalld niistd formaaleja rakenteita, systeemeité ja kéytantoja. Kyseessé on siis vuorovaikutuksen
ja yleisesti toiminnan institutionaalistuminen, joka takaa organisaation toiminnan tehostumisen ja
parhaassa tapauksessa organisaation perustehtdvan paremman suorittamisen. Toisaalta
institutionalisoituminen voi estd organisaation uusiutumista ja uuden tiedon hyédyntamisté
heratteen, tulkinnan ja toiminnan alaprosessien avulla. Kypsissa organisaatioissa
vuorovaikutussuhteista tulee muodollisia ja organisaatio menettada kykya hyodyntaa informaaleja,
spontaanisti organisoituvia vuorovaikutuksen tapoja ryhmaén jaetun ymmarryksen ja koherentin
toiminnan aikaansaamiseksi. Kypsédssa organisaatiossa tarvitaan suunnitelmia ja muita formaaleja

systeemejd, jotta koherenttia toimintaa esiintyy. (Crossan et. al. 1999, 529-531.)

Kun oppimisessa siirrytaan yksilo- ja ryhmétasolta organisatoriselle vakiinnuttamisen tasolle,
oppimisesta tulee Crossanin, Lanen ja Whiten mukaan vdhemman joustavaa, patkittaista ja se vie
aikaa huomattavasti enemman. Uuden toiminnan institutionalisoimisen tai olemassa olevan
muuttamisen edellytyksend on nimittéin oltava jonkin asteinen yhteisymmarrys organisaation
vaikutusvaltaisten tahojen kesken ja yhteisymmarryksen syntymisté edelt&dé usein harkintaprosessi.
Vakiintumisen hitaudesta johtuen kaikki organisaatiossa tapahtuva oppiminen ei kerkié
institutionalisoitumaan ja toisaalta opittu, joka on vakiintunut, ei valttdméatta enaa vastaa
ymparistossa tapahtuneiden muutosten vaatimuksiin. Kun kuilu opitun ja oppimistarpeen valilla
kasvaa, organisaation tulee turvautua enemmaén yksiléiden oppimiseen ja aloitteellisuuteen
mukauttaa toimintaansa tarpeen mukaan. Organisaatiolla onkin nykypdivan kiihtyvan muutoksen
aikana todellinen haaste tasapainoilla aiemmin opitun hyddyntdmisessa ja sen vakiinnuttamisessa
sekd uudistavan oppimisen edistdmisessa. Vaikka 41-mallin kolme ensimmaistd vaihetta — heréte,

tulkinta ja toiminta — ovat jatkuvia ja vahittain kehittyvié prosesseja, nayttaytyy néiden kolmen
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vaiheen tuloksena toteutunut vakiinnuttava, organisatorinen oppiminen usein radikaalina. Tdma
johtuu Crossanin, Lanen ja Whiten ndkemyksen mukaan siitd, ettd organisaation systeemeja,
rakenteita ja rutiineja muutetaan kohtuullisen harvoin, eli tosi asiassa vain harvoin yksilo- ja
ryhmatasolla ilmeneva oppiminen institutionalisoituu organisaatioon pysyvasti. (Crossan et. al.
1999, 530.)

Organisatorisen oppimisen muodot ja jannitteet

Tuija Oikarinen (2008) erottaa organisaation oppimisessa 41-mallin pohjalta kolmenlaista
oppimista: innovatiivista, sopeutuvaa ja vakiinnuttavaa oppimista. Innovatiivinen oppiminen, joka
on yhtenevainen 41-mallin uudistavan virran kanssa, tahtada uusiutumiseen ja herate
tamantyyppiselle oppimiselle voi tulla esimerkiksi tulevaisuuden uhasta tai toimintaympériston
muutoksesta. Innovatiivisen oppimisprosessin voi kéynnistéa joko yksilo tai organisaation johto.
Sopeutuva oppiminen on puolestaan yhtenevainen 41-mallin vakiinnuttavan virran kanssa, silla se
perustuu jo olemassa olevaan tietoon: sopeutuvan oppimisen avulla parannetaan olemassa olevaa
toimintaa ja asioita. Herdte sopeutuvaan oppimiseen tulee kdytdnnon ty6toiminnasta, esimerkiksi
ongelmallisista tai poikkeavista tilanteista, ja se on luonteeltaan ongelmatilanteiden hallintaa ja
ratkaisua seké jatkuvaa kehittdmista. Vakiinnuttava oppiminen saa sykayksen innovatiivisen tai
sopeutuvan oppimisen tuloksista ja se on nimensakin mukaisesti yhtenevéinen 4l-mallin
vakiinnuttavan virran kanssa. Tavoitteena vakiinnuttamisessa on naiden oppimistuloksien
levittdminen organisaatioon laajemmin ja juurtuminen pysyvéaksi osaksi organisaatiota, eli kyseessa
on oppimistuloksien institutionaalistuminen. Vakiinnuttava oppiminen perustuu taten
organisaatiossa jo olemassa olevaan tietoon. Siind missa innovatiivisen ja sopeutuvan
oppimisprosessin kaynnistajana voi olla yksilo, vakiinnuttavan oppimisprosessin kdynnistdjana on
organisaation johto. Tavoitteena vakiinnuttavassa oppimisessa on “’yksilon toiminnan
mukauttaminen organisaation tavoitteita, virallista rakennetta ja/tai sosiaalista yhteisoa
vastaavaksi”. (Oikarinen 2008, 90-91, 186-187.)

Projekteissa tehtavaan kehittamistyohon liitetddn useimmiten organisaation uudistamiseen tahtéava,
innovatiivinen oppiminen. Tulee kuitenkin muistaa, ettei kaikkien projektien tavoite ole kehittaa
uutta, vaan parantaa ja tehostaa jo olemassa olevia toimintatapoja, rakenteita tai mekanismeja.
Kyseesséa on siis organisaation toiminnan ja suorituskyvyn jatkuva kehittdminen, eli sopeutuva
oppiminen. Projektissa kehitettyjen asioiden juurruttaminen voidaan puolestaan ndhdé
pyrkimyksena vakiinnuttavaan oppimiseen, jolloin néité asioita levitetddn organisaatiossa

laajemmalti kuin pelkastdan projektin toimintaan aktiivisesti osallistuneille. Oikarisen (2008)
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maéaritelman mukaan johto kdynnistéa vakiinnuttavan oppimisprosessin. Mielenkiintoisena
kysymyksené herad, voisiko myos projektitoimija k&ynnistaa laajamittaisen projektissa kehitettyjen
asioiden ja toiminnan juurruttamisen, eli vakiinnuttavan oppimisprosessin vai tarvitseeko tamé

laajamittaisuus aina johdon paatoksen.

Organisaation oppiminen on monimuotoinen ja jannitteinen prosessi. Useimmiten oppimisen
jannitteisyys liitetdén innovatiiviseen, uutta luovaan oppimiseen ja vakiinnuttava oppiminen on
néhty luontaisesti sujuvana, automaattisena toimintana. (Oikarinen 2008, 185.) Oikarisen (2008)
teollisuusyrityksia koskevassa vaitoskirjatutkimuksessa jannitteita esiintyi myds vakiinnuttavassa
oppimisessa. Esimerkiksi tutkittavana olleessa leipomoyrityksessé oli muutama vuosi ennen
aineistonkeruuta tehty suuri tuotantolinjan uudistusinvestointi, joka edellytti tyontekijoilta
mukautumista uuteen teknologiaan muun muassa oppimalla uudenlaisia tyénteon tapoja. Jannitteita
tah&n mukautumiseen tahtdavaan, vakiinnuttavaan oppimisprosessiin toi tyontekijoiden ja johdon
eriavat osaamiskasitykset seké tyontekijoiden tydtapojen ristiriita uuden investoinnin ja sen
tukeman toiminnan kanssa. Tyontekijat mukautuivat muuttuneisiin olosuhteisiin, mutta he eivét
olleet samaa mielté yrityksen kilpailukyvyn perustasta muutamaan volyymituotteeseen
luottamisena. Kyseessé oli siis pelkéstaén toiminnallinen oppiminen, eika kasitteellista oppimista
ollut tapahtunut. Taméa nékyi muun muassa siind, etta tyontekijat vain suorittivat tyonsé, eivatka
kehittdneet omaa ty6ténsa tai osaamistansa vastaamaan nykyisen tyén vaatimuksia. Esimerkin
mukaisesti vakiinnuttavaa oppimista voi tapahtua vain toiminnallisella tasolla, mutta sen seuraukset

organisaatiolle voivat olla negatiiviset. (Oikarinen 2008, 169, 172-173.)

Siin& missé vakiinnuttavaa oppimista voi tapahtua pelkastain toiminnallisen muutoksen avulla,
innovatiivinen ja sopeutuva oppiminen edellyttavéat lisaksi myods asenteellista ja ké&sitteellista
muutosta. Mikéli yksilon odotetaan toimivan organisaatiossa uudistumisen kdynnistajana, tulisi
mya0s vakiinnuttavassa oppimisessa ottaa huomioon asenteellinen ja kasitteellinen muutos.
Késitteellinen oppiminen on nimittéin edellytys uudistavalle, innovatiiviselle oppimiselle:
vakiinnuttamista tarvitsevan muutoksen jalkeen tyontekijan tulee omaksua uutta tydonkuvaa koskeva
osaamiskaésitys ennen kun han voi toimia aloitteellisesti oman tyonséa kehittajana. (Oikarinen 2008,
188.) Uuden omaksuminen vaatii joskus vanhan unohtamista, itse asiassa joissain tapauksissa tama
vanhasta poisoppiminen on aivan valttdmaton edellytys muutoksen tapahtumiselle. Poisoppiminen
voi koskea muun muassa vanhojen rutiinien, toimintatapojen tai ajatusmallien hylkadmistg, joskus
jopa kokonaisista strategioista luopumista, jotka ovat esteend uuden oppimiselle. (de Holan &
Phillips 2004, 1603-1605.)
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Organisatorinen unohtaminen

Pablo de Holan ja Nelson Phillips (2004) liittavét poisoppimisen ilmién organisatoriseen
unohtamiseen, jonka he méarittelevat tarkoituksenmukaiseksi tai tahattomaksi organisatorisen
tiedon menettdmiseksi. Unohtamisen kohteena oleva tieto voi olla joko uutta tai organisaatioon
vakiintunutta tietoa. Unohtamisen tarkoituksenmukaisuuden ja tahottomuuden seké tiedon luonteen
(uusi ja vakiintunut tieto) perusteella organisatorista unohtamista on olemassa neljaa eri tyyppia (ks.
taulukko 1): uuden tiedon haviamistd, uuden tiedon hylkdamistg, vakiintuneen tiedon heikentymista
seka siitd poisoppimista. (de Holan & Phillips 2004, 1606.)

Taulukko 1. Organisatorisen unohtamisen nelja tyyppia

Uusi tieto Vakiintunut tieto
Tahaton HAVIAMINEN HEIKENTYMINEN
unohtaminen kyvyttdmyys pitdd mielessa uutta tietoa | kyvyttomyys yllapitadd olemassa olevaa
tietoa
Tarkoituksen- HYLKAAMINEN POISOPPIMINEN
mukainen innovaatioista luopuminen vakiintuneen tiedon vapaaehtoinen ja
unohtaminen johdettu hylkd&dminen

Organisatorisen unohtamisen kasite valottaa organisaation oppimista uudella tavalla, silla se
tunnustaa myos vakiintuneella tiedolla olevan merkitysta uuden tiedon sulauttamisen prosessissa.
Jossain tapauksissa vakiintunut tieto on esteend uuden oppimiselle, jolloin vakiintuneesta tiedosta
tulee poisoppia. Toisissa tapauksissa vakiintunutta tietoa tulisi puolestaan sailyttaa ja yllapitaa, jotta
hyvia kaytantdja hyodynnettaisiin organisaatiossa henkildston vaihtuessakin. Vakiintunutta tietoa
tulisi siis estaa heikentymasta. Mikali ndin ei tehdd, tarkeaa tietoa saattaa ajan kuluessa unohtua ja
organisaatio joutuu kehittdmaan naméa samat hyvét kaytannét uudestaan ja uudestaan.
Organisatorisen oppimisen kannalta ensiarvoisen tarkeitd ovatkin menetelmat, joiden avulla
muistetaan mika on toiminut hyvin ja miksi, jotta tita tietoa voitaisiin hyddyntaa organisaatiossa
myos jatkossa. (de Holan & Phillips 2004, 1603-1606.) Esimerkiksi kehittdmisprojekteissa vaarana
saattaa olla, ettd niissa kehityt hyvat toimintatavat tai tyokalut unohdetaan projektin paattymisen

jalkeen, eika niitd paasta hyodyntdmaan organisaatiossa laaja-alaisesti.

Organisatorisen unohtamisen ilmid tuo esille myos sen, ettei uusi tieto aina l&htokohtaisesti ole
hyddyllisté organisaation kannalta. Esimerkiksi uusi innovaatio voi héiritd organisaation

ydintoimintoja ja taten olla haitallista. Talloin uuden tiedon sopivuutta organisaation kontekstiin
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tulee arvioida vertaamalla sitd vakiintuneeseen tietoon ja olla valmis hylkdédmaan tama tieto.
Organisaatioissa joissa ollaan hyvia innovoimaan, tulisikin olla hyvida myds unohtamaan: ei voi
etukdteen olla varma toimiiko uusi innovaatio organisaation kontekstissa. (de Holan & Phillips
2004, 1610.) de Holan ja Phillips (2004, 1610-1611) ilmaisevat asian seuraavasti: “... organizations
skilled at innovating and learning found themselves more often in the situation where they needed
to discard what they had developed. (...) Successful innovative organizations probably posses more

and better mechanisms to prevent new knowledge from entering their memory systems.”

Silloin kun uusi tieto koetaan hyodylliseksi organisaation kontekstissa, voi organisatorinen
unohtaminen tulla ongelmaksi aivan vastakkaisella tavalla: uusi tieto kerkidd unohtumaan ennen
kuin se on onnistuneesti tallentunut organisaation pitkakestoiseen muistiin (de Holan & Phillips
2004, 1603). Kyseessa on siis uuden tiedon haviaminen. de Holanin ja Phillipsin hotellialliansseja
koskevassa tutkimuksessa vanhojen rutiinien unohtaminen osoittautui haastavaksi ja aikaa vievaksi
prosessiksi. Vaikka tutkimushetkella hiljattain perustetun hotelliallianssin uudet rutiinit ja
toimintatavat Kkirjattiin virallisiksi saannoiksi ja esimiehet julkilausuivat niiden toteuttamista
edellyttavia kayttdytymis- ja toimintatapoja, joutuivat esimiehet jatkuvasti puuttumaan muutoksen
aikaansaamiseen tyontekijatasolla. Uusi tieto siis unohdettiin nopeasti ja vanhaa tietoa puolestaan ei
pystytty unohtamaan. Tallainen seuraus voi johtua siitd, ettd uusi tieto eroaa huomattavasti
vakiintuneesta tiedosta. (de Holan & Phillips 2004, 1607-1609.) Toisaalta tuttujen ja turvallisten
rutiinien hylkddminen heréttaa tyontekijassa helposti hammennysté ja ahdistusta, jolloin ndma

tunteet voivat ilmetd puolustusrutiineiksi kutsutun toiminnan kautta (Oikarinen 2008, 40).

Argyris (1999) maarittelee puolustusrutiinit (defensive routines) toiminnaksi, jolla pyritdan
estam&an mahdollista h&peén ja uhan tunnetta ongelmallisiksi koetuissa tilanteissa. Tallaista
toimintaa on virheiden ja ongelmien peittely seka niiden ohittaminen: kaikille lienee tuttuja
ilmaukset "kasvojen menettdminen’ ja ’ongelmien lakaiseminen maton alle’. Puolustusrutiinit ovat
epéatoivottua kaytosta organisaatiossa ja niistd harvoin puhutaan julkisesti. Tasta johtuen
puolustusrutiineja aiheuttavat tilanteet tai asiat tulevat harvoin mainituiksi, jolloin niiden
tunnistaminen sekd myos niihin puuttuminen vaikeutuu. Puolustusrutiinit ovatkin ylisuojelevia ja

estavat uuden oppimista. (Argyris 1999, 56-59.)

Mitd enemman eroa ja yhteensopimattomuutta esiintyy uuden ja vakiintuneen tiedon vélilla, sita
paremmin ja aktiivisemmin esimiesten tulee huolehtia uuden tiedon sulautumisesta organisaation
muistiin. Toisin sanoen esimiesten tulee tukea tydntekijoiden yhteisen ymmarryksen syntymista

sekd johtaa uuttaa tietoa tukevia kéytantdjé ja rutiineja. Vakiintuneen tiedon poisoppiminen on
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vaikeaa, koska se liittyy moniin muihin tietorakenteisiin ja on siten syvalle organisaation
juurtunutta tietoa. (de Holan & Phillips 2004, 1608-1609.) de Holan ja Phillips huomasivat
hotellialliansseja koskevassa tutkimuksessaan, etta uuden tiedon sulautuminen edellyttéa aina
jossain méarin poisoppimista vakiintuneesta, oppimisen esteend olevasta tiedosta ja tata
unohtamisprosessia tulee asianmukaisesti johtaa. Ilman unohtamisprosessin johtamista tuloksena
voi olla uuden tiedon epatdydellinen omaksuminen, sen pysyvyyden vaarantuminen sek& huono

vaikutus organisaation suorituskykyyn ja tehokkuuteen. (de Holan & Phillips 2004, 1611.)

Unohtaminen voi siis olla organisatorisen oppimisen kannalta seké positiivista etta negatiivista.
Jotta oppimista tuettaisiin mahdollisimman hyvin, tulisi myds organisatorinen unohtaminen ottaa
huomioon. Niin uuden tiedon sulauttamisen, eli innovatiivisen oppimisen, kuin jo olemassa olevan
tiedon levittdmisen, eli vakiinnuttavan oppimisen, kohdalla olisi hyodyllista reflektoida, haittaako
naitd prosesseja tahaton tiedon unohtaminen vai pitéisiko kenties tarkoituksenmukaisesti unohtaa
jotain tietoa. Tama ehdottamani oppimisprosessin reflektointi ei koske ndkemykseni mukaan
ainoastaan esimiehid ja johtoa, vaan myos tyontekijoitd. Tuija Valkeavaara nékee, etta tyontekijoille
tulisi tarjota mahdollisuuksia yhteiseen keskusteluun ja reflektioon: mikali aikaa ei budjetoida
oppimiselle, saattaa tyon kehittdminen ja uuden oppiminen j&ada rutiinien jalkoihin.
Organisaatiossa toistetaan tyotehtavat samalla tavalla kuin aikaisemminkin, silla kyseenalaistavalle
otteelle ja avoimelle keskustelulle ei riitd sen vaatimaa aikaa. (Kirjonen, Mutka, Filander &
Valkeavaara 2000, 157.)

Tyontekijoiden osallistamista organisaation muutokseen ja kehittdmiseen suosittelee myos
ammattikorkeakoulujen kansainvélisid hankkeita koskeva Hankeopas (2003, 11): muutosten
kehittelyyn ja suunnitteluun mukaan ottaminen edistéa tyontekijéiden muutoksen hyvaksymisté
helpommin. Oikarinen (2008, 188) esittaakin, etta tydntekijoiden osaamiskasityksen ja asenteiden
muokkaamiseen tarvittaisiin organisaatiossa “toimintoja, vélineitd ja areenoja uuden tiedon
levittdmiseen, ké&sittelyyn ja tulkintaan sekd horisontaalisesti etté vertikaalisesti”. Ndmé& samat
mekanismit palvelisivat seka yksiloiden kasitteellistd oppimista ettd organisaation innovatiivisen,
sopeutumisen ja vakiintumisen oppimisprosesseja. Keskeista oppimista edistavissé toiminnoissa,
valineiss4 ja areenoissa on, ettd niiden avulla pystytaan kasittelemaan organisatoriseen oppimiseen
liittyvia jannitteita rakentavasti. Organisaation oppimista ei palvele jannitteiden sivuuttaminen tai

teeskentely, ettei jannitteitd olisi olemassa. (Oikarinen 2008, 188-189.)
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3.3 Oppimisen verkostot

Aiemmassa kappaleessa todettiin, ettd miké&li organisatorisen oppimisprosessin tuloksena syntynytta
tietoa halutaan hy6dynt&é, tarvitaan organisatorista muistia, eli keinoja, joilla kerataan, tallennetaan
ja taataan péésy organisaation kokemukseen. 41-mallista puhuttaessa mainitsin organisatorisen
tiedon tallentamisen avuksi dokumentit ja erilaiset informaatiosysteemit. Fernando Oliveran (2000)
mukaan organisaatioissa kuitenkin haetaan tietoa mieluummin ihmisilta kuin tietokannoista tai
dokumenteista. Tiedon jakamisessa ja varastoinnissa tarkeiksi osoittautuvatkin sosiaaliset verkostot:
”Although no one particular member of an organization is likely to be the sole repository of
organization’s memory, networks of individuals can be a powerful means of storage and retrieval of
the organization’s experimental knowledge.” Sosiaalista verkostoa tiedonhaussa tehokkaasti
kayttava tyontekija on selvilla siitd, kuka tietdd mitakin organisaatiossa. Sosiaalisten verkostojen
tarkeys ei perustu vain tiedon hankitaan ja jakamiseen, vaan myds siihen, etta sosiaalisissa
verkostoissa kehitellaén tietoa eteenpain, eli tieto akkumuloituu. (Olivera 2000, 815-816.)
Projektitoiminnassa oppimisen kannalta on mieleké&sté kasitella tarkemmin sosiaalisia verkostoja,

verkostoissa olevia sosiaalisia suhteita sekd ndiden vaikutusta oppimiseen ja kehittamistyohon.

Vahvat ja heikot verkostosidokset oppimisen ndkokulmasta

Projektityohon merkittdvana osana kuuluu yhteistyd monien eri tahojen kanssa organisaation sisélla
ja ulkopuolella. Projektitoimijat saattavat kuulua moniin eri tyontekijaryhmiin samanaikaisesti.
Heilla voi olla ydintehtavan lisaksi projektityGté tai he toimivat monissa projekteissa
samanaikaisesti. Laven ja Wengerin (1991) kaytantdyhteisdjen teorian mukaan yksild on
samanaikaisesti jasen useissa eri kaytantoyhteisoissa, esimerkiksi eri tydryhmittymissa. Toisessa
kaytantdyhteisossa yksild voi olla taysivaltainen jasen, eli sijaita yhteison ytimessa, kun taas
toisessa hanell voi olla noviisin asema tai muuten sijaita periferiassa, eli reuna-alueella
(Hakkarainen et. al. 2004, 58-60). Kaytantoyhteisojen vélisen tiedonvaihdon keskeinen muoto on
paallekkaisjasenyydet. Paallekkéisjasenyyksien kautta ajatuksia ja toimintatapoja siirtyy yhteisosta
toiseen. Tatd tiedon ja kdytantojen siirtymisen ilmitté kutsutaan valittdmiseksi (engl. brokering) ja
sithen osallistuvia yksiloita valittajiksi (engl. broker). Valittdjilla on merkittavéa rooli organisaation
oppimisessa, sillé he vievét ja tuovat uusia ideoita eri asiantuntijayhteisoihin. Tallaiset henkil6t
saattavat mieluummin asettua yhteisojen reuna-alueelle ydintoimijaksi kehittymisen sijaan ja he
innostuvat luodessaan uusia yhteyksia eri asiantuntijayhteisoihin. (Hakkarainen 2000, 94-95.)
Kéaytantoyhteisojen sisalla ja niiden valilla vallitsee erilaisia sidoksia, heikkoja ja vahvoja sidoksia,

riippuen yksildiden roolista yhteisoissé. Havainnollistan tata kuviossa 3.
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Kuvio 3. Kaytantdyhteisot ja verkostojen sidokset (Hakkaraista 2000, 12 mukaellen)

Tuire Palonen, Kai Hakkarainen, Jaana Talvitie ja Erno Lehtinen (2003) maarittelevét vahvan
verkostosidoksen toistuvaksi ja vastavuoroiseksi vuorovaikutukseksi kollegoiden vélilla. VVahvojen
sidosten vuorovaikutusta kuvaa tiedon paallekkéaisyys, hiljaisen ja monimutkaisen tiedon jakaminen
sekd uuden tiedon linkittyminen aiempaan tietoon. Vahvat verkostosidokset ovat edellytys
asiantuntemuksen ja osaamisen kehittymiselle, esimerkiksi erilaiset oppipoika-mestari -oppimisen
muodot perustuvat saanndlliseen ja intensiiviseen kanssakaymiseen. Vahvojen sidosten kautta
valittyy toisaalta helposti jaykkaa tai liian hitaasti uusiutuvaa tietoa. (Palonen, Hakkarainen, Talvitie
& Lehtinen 2003, 17-19.) Heikkojen sidosten merkitys oppimiselle on puolestaan se, etta niiden
kautta osaamisen ja tiedon on mahdollista uusiutua ja kasvaa. Heikkojen sidosten valinen
vuorovaikutus on véhdista ja epasymmetristd, eli tieto saattaa kulkea vain yhteen suuntaan. Lisaksi
heikkojen sidosten osaamispadoma on vain osittain paallekkaistd, mika mahdollistaa uusien
nékokulmien ja tiedon jakamisen. (Palonen et. al. 2003, 18.) Heikot sidokset toimivat valittajan
roolissa, silla ne yhdistdvat muutoin irrallisena toimivia henkil@ita tai ryhmia (Janhonen 2010, 34).
Tulee kuitenkin muistaa, ettd verkostosidokset eivat ole joko vahvoja tai heikkoja, vaan sidokset
ovat yleensd jatkumoja, jotain vahvan ja heikon vélilta. Sidosten luonne myds muuttuu ajan
kuluessa, esimerkiksi vahva sidos muuttuu heikommaksi projektityontekijoiden keskindisen

vuorovaikutuksen vahentyessa yhteisen projektin paatyttya. (Palonen et. al. 2003, 19.)
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Minna Janhosen (2010) puoliautonomisia, pysyvia tyotehtévia tekevia tiimeja koskevassa
vaitoskirjatutkimuksessa huomattiin tiimien olevan perinteisen hierarkian jatke siind mielessa, etta
tiimijohtaja on paljon yhteydessa ylimpaén johtoon ja hallintoon seké han vélittaa useimmiten
tiedon organisaation ylemmilta tasoilta tiimin jasenille. Tiimin jasenten roolina on huolehtia tiimin
sisdisista ja tiimien vélisista vertaissuhteista. Ero perinteiseen hierarkiaan on Janhosen mukaan
siing, etta tiimien sisalla on kuitenkin runsaasti vuorovaikutusta. (Janhonen 2010, 60-61, 72.)
Palonen tutkimusryhmineen (2003) tarkasteli puolestaan heikkoja ja vahvoja verkostosidoksia
telealan yrityksessd Suomessa ja huomasi tarkeimmaksi erottavaksi tekijaksi tiimin jasenten
verkostoasemassa olevan heikkojen sidosten maéran. Vahvoja sidoksia oli miltei kaikilla tutkituista
tyontekijoistd, mutta tydyhteisojen avaintoimijoilla oli erityisesti heikkoja sidoksia enemman.
Avaintoimijoilla oli lahes poikkeuksetta pitké ja monipuolinen tyokokemus, mutta Palonen
tutkimusryhmineen muistuttaa, ettei mittava kokemus ja korkea status automaattisesti tarkoita
keskeista asemaa vuorovaikutusverkostossa. (Palonen et. al. 2003, 14, 24.) Mielenkiintoinen
kysymys tdméan tutkimuksen kannalta on, miten projektitoimijoiden asema
vuorovaikutusverkostossa vaikuttaa projektissa kehitettyjen tuotosten ja toiminnan juurruttamiseen.
Onko heilla tarpeeksi vahvoja ja heikkoja sidoksia ja onko niité juurruttamisen nakdkulmasta

oikeisiin tahoihin?

4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtava

Tassa tutkimuksessa selvitettiin, millainen oppimisymparistd projektitoiminnassa muodostuu.
Huomio kiinnitettiin erityisesti hankkeessa kehitettyjen tuotosten ja toiminnan juurruttamiseen ja
sen yhteydessé tapahtuvaan oppimiseen. Jotta oppimista tissa yhteydessa pystyttiin tutkimaan, tuli
ensin selvittad, miten tutkituissa projekteissa kehitettyja asioita pyrittiin juurruttamaan. Sen jalkeen
oli mahdollista tarkastella, millaista oppimista ja missa laajuudessa sitd tapahtui. Huomion arvoista
oli myos tarkastella, missa kohdin oppimista ei tapahtunut ollenkaan, eli ilmeni ei-oppimista.
Tutkimuskysymykselle avustavia kysymyksia olivat siten: Juurrutettiinko projektissa kehitettyd?
Jos juurrutettiin, miten se tapahtui? Millaista oppimista projektissa kehitettyjen tuotosten ja

toiminnan juurruttamisen yhteydessa tapahtui vai tapahtuiko oppimista ollenkaan?

4.2 Tapaustutkimuksellinen orientaatio

Tutkimukseni perustui laadulliseen tapaustutkimukselliseen otteeseen. Valitsin laadullisen
tutkimusotteen, koska tutkimuksen tarkoituksena oli ymmartaa tutkittua ilmiota kokonaisvaltaisesti

ja saada syvallisté tietoa sen eri ilmenemismuodoista. Tutkimukseni kiinnittyi fenomenologis-
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hermeneuttiseen perinteeseen, eli kasitykseen siité, ettd ihminen ymmartéé ja kasittelee
eldmismaailmaa siihen liittdmiensd merkitysten avulla. Tutkittaessa elamismaailman ilmidita, kuten
oppimista projektitoiminnassa, tutkimuksen kohteena ovat siis tutkittujen henkildiden ilmidlle
antamat merkitykset. Toisaalta tulee muistaa, etta tutkija on osa tata elamismaailmaa ja samalla
tavoin muodostaa oman merkityksensé tutkitusta ilmidsta. (Varto 2005, 193; Tuomi & Sarajarvi
2002, 34.) Ymmartdminen fenomenologis-hermeneuttisessa perinteessa nahdaéan aina
tulkitsemiseksi ja jo aiemmin ymmarretyn, eli esiymmarryksen, perustalle rakentuvaksi. Puhutaan
hermeneuttisesta kehasta, eli ymmartdmisen kehamaéisesta liikkeestd. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 34—
35.) Ymmarrykseen liitetyt merkitykset puolestaan rakentuvat yhteiséllisesti (Tuomi & Sarajérvi
2002, 34). Talloin tarke&a on analysoida tutkittavien ilmidlle antamia merkityksié suhteuttaen niita
sosiaaliseen ympéristoon, tassé tutkimuksessa tydyhteisoon.

Tutkimukseni perustui tapaustutkimuksen periaatteille, eli tutkittu organisaatio tarjoaa tutkitusta
ilmiosta ainutlaatuisen esimerkin (Cohen, Manion & Morrison 2011, 289, 299). Markus Laine,
Jarkko Bamberg ja Pekka Jokinen (2007, 10) nakevat tapaustutkimuksen tavoitteeksi ymmartaa
niit4 olosuhteita, joiden seurauksesta tapauksesta tuli sellainen kuin sen on. Tapaustutkimuksessa
tunnustetaan, ettd ilmioon vaikuttavat monet eri tekijat. Tasta johtuen tapaustutkimuksessa kerataan
tutkimusaineistoa monella eri tapaa ja eri lahteistd, esimerkiksi dokumenteista, raporteista,
haastatteluista, havainnoinnista ja fyysisista asioista. (Cohen et. al. 2011, 289, 299.) Tapaustutkimus
sopi tahén tutkimukseen hyvin, silla tavoitteenani oli selvittadd, millainen oppimisymparisto
projektitoiminnassa muodostuu erityisesti hankkeessa kehitettyja asioita juurrutettaessa seké
ymmartaa sen taustalla vaikuttavia tekijoita ja olosuhteita.

Pro gradu -tutkimuksen laajuisessa tydssa ei ole mahdollisuus tutkia téllaista monitahoista ilmiotéa
kovin laajasti, mika tarkoitti ilmion rajaamista useassa muodossa. Annukka Malmsten (2007, 72—
73) erottaa tapaustutkimuksen rajaamisessa temaattista, alueellista ja ajallista rajaamista.
Temaattisesti rajasin tutkitun ilmién oppimiseen projektin juurruttamistoiminnassa, koska
oppiminen projektitoiminnassa ylipaataan olisi ollut liian laaja skaala. Rajaaminen
juurruttamistoimintaan perustui siihen, ettd tutkimuskohteessa Pirkanmaan ammattiopistossa
hankkeessa kehitettyjen asioiden juurruttaminen projektitoiminnassa oli havaittu haasteelliseksi.
Juurruttaminen on myos erityisen tarkeda projektin vaikuttavuuden kannalta. Alueellinen
rajaaminen juonsi juurensa tutkimusyhteistyostd Pirkanmaan ammattiopiston kanssa. Suoritin
ammattiopistossa, opintoihin kuuluvan harjoittelujakson syksyll4d 2011, jonka aikana sovimme
projektitoimintaan liittyvan tutkimuksen suorittamisesta. Kolmen kuukauden harjoittelujakso

mahdollisti toimintaympériston tarkkailun ja se toimi esitutkimusvaiheena.
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Esitutkimuksen tarkoituksena oli saada perusteita tutkimuksen suorittamiselle ja koin sen tarkeéna
kokonaiskuvan hahmottamisen kannalta: projektitoiminnan sijoittuminen organisaatiossa seké
projektityon keskeiset henkilot ja tahot selkiytyivéat. Esitutkimusvaiheen aikana rajasin tapauksen
koskemaan ainoastaan Pirkanmaan ammattiopiston projektitoimintaa, silla muiden tulosyksikdiden
(Pirkanmaan aikuisopisto ja Pirkanmaan oppisopimuskeskus) projektitoiminta erosi huomattavasti
ammattiopistosta. Tarpeeksi eheé tapaus antaa mahdollisuuden ymmaérta tutkittua ilmiota seka
nahda ilmioon vaikuttavia tekijoitd paremmin. Ajallista rajaamista tein tutkimukselleni 1ahinn&
aineistonkeruun kohdalla, jonka suunnittelin toteutettavan harjoittelujakson loppuvaiheilla ja heti

harjoittelun paatyttya.

4.3 Aineiston keradminen ja analysointi

Laadullisessa tutkimuksessa ei ole tarkkoja kriteereja aineiston koolle, vaan Tuomi ja Sarajarvi
(2002, 87—-88) nakevat tarkedksi, ettd aineisto on tarkoitukseen sopivaa ja harkiten valittu. Louis
Cohen, Lawrence Manion ja Keith Morrison (2011, 161) yhtyvat td4han kasitykseen ja ilmaisevat
aineiston koon periaatteeksi “fitness for purpose”, eli aineiston miird on tarkoituksenmukainen
tutkimuksen tavoitteen kannalta. Hyodynsin tapaustutkimukselle tyypillisesti erilaisia aineistoja:
haastatteluja ja erityyppisia valmiita dokumentteja. Kysymyksessa on Cohenin, Manionin ja
Morrisonin (2011, 195-197) mukaan triangulaatio, tarkemmin metodologinen triangulaatio, eli eri
aineistonkeruumenetelmien hyddyntaminen tutkimuksessa. Padasiallisena aineistona
tutkimuksessani oli haastatteluaineisto, jota tdydentamaan kéaytin valmiita dokumentteja, eli
tutkituista projekteista kertynyttd dokumentaatiota. Haastatteluja oli viisi kappaletta ja niissa
késiteltiin yhteensa seitsemaa projektia. Valmiita dokumentteja oli puolestaan 36 kappaletta ja ne
kéasittelivat tutkituissa projekteissa kehitettyjen asioiden juurruttamista jollakin tavalla. Kaikista
tutkituista projekteista oli valmiita dokumentteja ainakin projektiraporttien muodossa (projektin
asettaminen ja valiraportti). Muutamasta projektista aineistona oli lisaksi vertaisarviointiraportti,
internetsivut, projektin infolehtisia ja/tai projektissa tuotettuja muita dokumentteja, kuten
koulutusmateriaalia ja lukuvuosikalentereita. Valmiista dokumenteista huomattavaa on, etta niita
kirjoittamassa tai luomassa olivat usein juuri haastattelemani henkil6t, joskin esimerkiksi projektien
asettamislomakkeiden kohdalla kirjoittajana saattoi olla myos projektin esimies tai muu johdon

edustaja, kuten projektitoiminnasta vastaava apulaisrehtori.

Valitsin haastateltaviksi projektityontekijoitd, jotka vastasivat eri sisaltéalueiden, rahoituspohjan ja
projektityypin hankkeista (ks. tark. kpl 4.4). N&in tutkimusaineisto edusti monipuolisesti
Pirkanmaan ammattiopiston projektitoimintaa. Toisena kriteerin& oli, ett tutkitut projektit olivat jo
paéattyneita tai paattymassa olevia. Nain projektissa kehitettyjen asioiden ja toiminnan
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juurruttamisesta olisi kdytannon kokemusta kyseisten projektien osalta. Aineiston valinnassa apuna
oli esitutkimusvaiheessa saamani ymmarrys tutkitusta ilmiosta osana organisaatiota seka
keskustelut projektitoiminnan asiantuntijoiden kanssa Pirkanmaan ammattiopistossa. Asiantuntijat
kertoivat mielipiteenséd ehdotuksiini tutkituista projekteista ja suosittelivat sopivia haastateltavia
tutkimukseeni. Lopullisen valinnan tein itse ja valitsin tutkitut projektit ja projektityontekijat
tarkoituksenmukaista valintaa (purposeful sample) hyddyntden. Tarkoituksenmukaista valintaa
kaytetddn Cohenin, Manionin ja Morrisonin mukaan usein laadullisessa tutkimuksessa, koska
laadullisen tutkimuksen tarkoitus ei ole yleistéa tutkimuksen tuloksia, vaan saada mahdollisimman

kattava ja monipuolisesti ilmentéva kuva tutkitusta ilmiosta. (Cohen et. al. 2011, 161.)

Teemahaastattelut

Toteutin haastattelut teemahaastattelun periaatteella. Teemahaastattelut ovat puolistrukturoituja
haastatteluja, eli ne perustuvat etukéteen valittujen teemojen ja teemoja tarkentavien kysymysten
varaan (Tuomi & Sarajarvi 2002, 77-78). Muodostin haastattelurungon (ks. liite 1) teemat ja niité
tdsmentavat kysymykset teorian, aikaisemman tutkimustiedon ja esitutkimusvaiheen perusteella.
Teemojen avulla jokaisen haastateltavan kanssa kasiteltiin ainakin jonkin verran kaikkia ilmion
kannalta olennaisia asioita, kuten esimerkiksi eri organisaatiotasojen merkitysta projektin
juurruttamistoiminnassa. Toisaalta teemahaastattelu antoi vapautta tarttua haastateltavan
mielenkiintoiseen kommenttiin ja esittaa sita koskien jatkokysymyksiéd. Haastattelun etuna on juuri
tdma joustavuus sekd mahdollisuus tulkita sanatonta viestintéda haastattelutilanteessa, eli sitd miten
asiat sanotaan (Tuomi & Sarajérvi 2002, 75-76). Kyselylomakkeet tai pelkéstdén havainnoinnin
kayttdminen aineistonkeruutapana eivat ilmién monimutkaisuuden takia olisi sopineet
tutkimukseeni niin hyvin, koska niissa ei tutkijalla eika tutkittavalla ole esimerkiksi mahdollisuutta
esittdd tasmentévia kysymyksia.

Ennen varsinaisen haastatteluaineiston kerdamista tein kaksi koehaastattelua saadakseni kuvaa
kysymysten maaréstd ja muodosta. Toisessa koehaastattelussa haastattelin projektitoiminnan
asiantuntijaa, joka tydskenteli haastattelussa kasitellyssé Pirkanmaan ammattiopiston projektissa
myos itse. Haastattelu osoittautui varteenotettavaksi aineistoksi, joten péétin siséllyttéda sen
haastateltavan luvalla tutkimusaineistoon. Kyseisen koehaastattelun perusteella lisésin vain yhden
kysymyksen, joten haastattelu eteni kaytanndssé saman rungon perusteella kuin tutkimuksen
varsinaiset haastattelut. Haastatteluaineiston kerddmisessé lahdin liikkeelle henkil6ista ja
projekteista, joita projektitoiminnan asiantuntijat olivat minulle erityisesti suositelleet. Tama

perustuu tarkoituksenmukaiseen aineistonkeruuseen, jossa tiedonantajiksi valitaan henkil6itd, joilla
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oletetaan olevan paljon tietoa ja kokemusta tutkitusta ilmiosta seké kyky ilmaista itsedén tutkijalle
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 88). Ensimmaéisen haastattelukierroksen perusteella totesin tarvitsevani
lisd4 tietoa yhdesta sisaltdalueesta, silla sen aihepiiri oli selkeésti aliedustettuna tehdyissé
haastatteluissa. Havainnon perusteella haastattelin vield yhta projektipaallikkéa kyseisen
sisaltdalueen projektista. Aineiston riittavyytta voi arvioida kasitteella saturaatiopiste, joka viittaa
taitekohtaan aineistonhankinnassa, jolloin uudet tutkittavat eivat tuo tutkitun ilmion kannalta en&é
uutta tietoa, vaan tieto alkaa toistua (Tuomi & Sarajarvi 2002, 89; Cohen et. al. 2011, 601). Pyrin
erottamaan aineistonkeruussa hetken, kun pienia yksityiskohtia suuremmat linjat alkoivat toistua
tutkimuskysymysten kohdalla. N&in ollen tutkimukseni haastatteluaineiston koko méaraytyi

tarkoituksenmukaisen valinnan ja saturaatiopisteen maarittdmisen yhdistelmana.

Haastatteluihin suostuttiin Pirkanmaan ammattiopistossa mielelldan, eikd minulla ollut mitdan
vaikeuksia saada tutkimukseen osallistujia. Harjoittelujaksoni ansiosta olin melkein kaikkien
haastateltavien kanssa jo entuudestaan tuttu, minka uskon vaikuttaneen positiivisesti
osallistumiseen. Tutkimukseen osallistumisen helppoutta tuki myds haastatteluajankohtien
ehdottaminen ty0ajalle sekd haastattelupaikan sopiminen tyopaikalle. Ennen haastatteluja informoin
tutkimuksen julkisuudesta, aikataulutuksesta seké& tulosten mahdollisesta hyodyntdmisesté
kehittdmistydssd. Kuvasin tutkimuksen suorittamiseen liittyvia seikkoja, jotta tutkimusprosessi olisi
haastateltaville mahdollisimman lapinakyvaa. Tutkimuksen eettisyyden takia onkin tarpeellista
perusteellisesti kertoa, mista tutkimuksessa on kyse, mité aihetta se koskee seké vakuuttaa, etta
tutkittavan yksityisyytté arvostetaan ja suojellaan mahdollisimman hyvin (Tuomi & Sarajérvi 2002,
75; Cohen et. al. 2011, 103-104). Ennen haastatteluajankohtaa l&hetin haastateltaville myo6s

haastattelurungon, jotta heilld oli mahdollisuus tutustua kysymyksiin etukéteen.

Itse haastattelutilanteet olivat rentoja ja avoimia, joissa myos hankalia ja haasteellisia asioita tuotiin
esille. Haastattelujen lopussa annoin haastateltaville mahdollisuuden vapaaseen sanaan. Halutessaan
he tdsmensivét haastattelussa esittdméa nakemystéan tai lisésivat jotain, mité en tutkijana
huomannut kysya. Kaikki haastattelut kestivét yli tunnin ja kolme haastattelua yli puolitoista tuntia.
Kaksi pisintd haastattelua kestivat noin tunnin ja viisikymmenta minuuttia. Osasta haastateltavista
oli huomattavissa pieniéd vasymisen merkkeja haastattelun kuluessa, mutta se ei mielesténi
vaikuttanut saatuun tietoon, silla kaikki haastateltavat jaksoivat vastata monipuolisesti ja tarkasti
pohtien aivan viimeisiinkin kysymyksiin. Nauhoitin haastattelut digitaalisella nauhurilla ja litteroin
ne sanatarkkaan (fonttikoko 12, rivivéli 1). Haastatteluaineisto koostui 121 litteroidusta sivusta.
Litterointeihin merkitsin tauot ja naurahdukset systemaattisesti seké& aanenpainot (kuten ironian

ilmaisu) jos niilla oli merkitystd sanottavan asian kannalta. Haastatteluissa esiintyvat henkilGiden

35



nimet ja projektin tunnistettavuuteen johtavat sanat (esim. tietojarjestelmien, tapahtumien ja
tuotosten nimet) merkitsin sellaisenaan litteroituun tekstiin, mutta sitaatteja kdyttaessa muutin ne
yleisemmalla tasolla kuvaaviksi termeiksi tunnistettavuuden valttamiseksi. Tama on huomattavissa

sitaateissa kursiivilla merkittyiné sanoina.

Aineiston analysointi

Haastatteluaineiston analyysitekniikkana kaytin laadullista sisallénanalyysia, eli etsin litteroiduista
haastatteluista tutkimuskysymysten kannalta olennaisia kohtia ja ryhmittelin niit4 teemoiksi (Eskola
& Suoranta 1998, 176). Haastatteluaineiston analysoinnissa hyddynsin myds valmiista
dokumenteista esiin tullutta tietoa. Siséllénanalyysia voi tehda luokittelemalla, tyypittelemélla ja
teemoittelemalla. Tutkimukseni tavoitteena oli muodostaa kokonaiskuva oppimisesta projekteissa,
erityisesti projektin juurruttamistoiminnassa. Tahan tarkoitukseen teemoittelu sopi hyvin.
Teemoittelussa painottuu, mitd kustakin teemasta on sanottu. Silla kuinka monta ilmausta kuhunkin

teemaan l6ydetéan, ei ole merkitysta. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 90-92, 95.)

Tutkimusaineiston sisallénanalyysia tein teoriasidonnaisen analyysin periaattein.
Teoriasidonnaisessa analyysissa analyysiyksikot valitaan aineistosta, mutta aiempi tieto, kuten
teoreettiset kasitykset ilmitstd, ohjaavat ja auttavat analyysin tekoa. Teoriasidonnaisessa
analyysissa tunnustetaan, etta aiempi tieto vaikuttaa tutkitun ilmion tarkasteluun. Analyysi ei
kuitenkaan pohjaudu suoraan teoriaan, vaan etsii uusia ajatusuria. Kyse on abduktiivisesta
paattelystd, eli induktiivisen (aineistolahtoisen) ja deduktiivisen (teorialahtdisen) paattelyn
yhdistelmésta. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 98-99.) Etenin analyysissd Tuomen ja Sarajarven ohjeiden
mukaisesti ensin aineistolahtoisesti, jolloin tarkastelin tutkimusaineistoa mahdollisimman vapaasti
ilman teoreettisen viitekehyksen ohjausta. Analyysin loppupuolella arvioin, mitka teoriat ja kéasitteet
sopivat kuvaamaan ja tasmentdmaan analyysissé jo esiin tulleita seikkoja. (Tuomi & Sarajérvi 2002,
99.) Tutkimusaineistosta 16ytyi seikkoja, joissa oli yhdenmukaisuutta organisatorisen oppimisen
teoreettisten jasennyksien ja tutkimusten kanssa. Né&ité tutkitun ilmion tietyn osan
yhdenmukaisuuksia kutsutaan analogioiksi. Yrjo Hailan (2002, 174) sanoin analogioiden avulla
“tuntematon ilmié muuttuu jo tunnetun kaltaiseksi jossakin tietyssa suhteessa” (kursivointi

alkuperdisessa tekstissa).

4.4 Tapauksena Pirkanmaan ammattiopiston projektitoiminta

Tassa tutkimuksessa tapauksena oli Pirkanmaan ammattiopiston projektitoiminta.

Tutkimustehtévana oli selvittdd, millainen oppimisymparisté ammattiopiston projektitoiminnassa
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muodostui ja millaista oppimista erityisesti projektissa kehitettyjé asioita juurrutettaessa tapahtui.
Pirkanmaan ammattiopisto kuului tutkimushetkell& Pirkanmaan koulutuskonserni-kuntayhtymaén
(PIRKO), joka jarjesti toisen asteen ammatillista koulutusta ja siihen liittyvaa palvelutoimintaa
Pirkanmaalla. PIRKO aloitti toimintansa vuoden 2007 alussa yhdistden Kangasalan
ammattioppilaitoksen, Nokian ammattioppilaitoksen, Tampereen sosiaali- ja terveysalan opiston,
Pirkanmaan Taitokeskuksen ja Pohjois-Pirkanmaan koulutusinstituutin voimavarat. Jasenkuntia
PIRKOssa oli tutkimushetkell& 14 ja toimipisteitd kahdeksassa kunnassa: Ikaalinen, Kangasala,
Lempaald, Nokia (3), Orivesi, Tampere (5), Virrat ja Yl6jarvi. Koulutustoimintaa oli kolmen
tulosyksikon, Pirkanmaan ammattiopiston, Pirkanmaan aikuisopiston ja Pirkanmaan
oppisopimuskeskuksen, alaisuudessa. Ammattiopiston vuotuinen opiskelijamaéra oli noin 3 120,
aikuisopiston noin 5 000 ja oppisopimuskeskuksen noin 3 600. PIRKOssa opiskeli vuosittain siis
reilu 11 700 opiskelijaa perustutkintoa, ammattitutkintoa tai erikoisammattitutkintoa suorittaen.
Esimerkiksi ammattiopistossa l16ytyi 19 perustutkintoa ja 32 tutkintonimiketta (Pirkanmaan
koulutuskonserni-kuntayhtyma 2007b). Koulutusta toteutettiin PIRKOssa lahes 600 tyontekijan
voimin. (PIRKO 2007a.)

PIRKO oli tutkimusajankohtana toiminut noin nelja vuotta, eli kyseessé oli kohtuullisen nuori
organisaatio. Téna aikana oli tehty alueellista yhtendistamistd, eli luotu yhteisid toimintaperiaatteita
kuntayhtymaan. Esitutkimusvaiheen aikana tuli tieto, ettd Pirkanmaan ammattiopisto ja Tampereen
ammattiopisto aiotaan yhdistaa, jolloin uusi yhdistyminen vaatinee jalleen toimintaperiaatteiden
yhtendistamistd. PIRKO nayttaytyi esitutkimusvaiheen perusteella kehittdmisorientoituneelta
organisaatiolta, jossa erilaisten projektien ja toimenpideohjelmien avulla kehitettiin aktiivisesti
koulutuspalveluita. Syyskuussa 2011 projekteja oli 40 ja niiden kokonaisbudjetit olivat yhteensa 11
miljoonaa euroa. PIRKOn vastuulla olevien aktiivien projektien kokonaisbudjetit olivat 4,5
miljoonaa euroa ja PIRKOn omarahoitusosuus tasté oli noin miljoona euroa. Suurin osa projekteista
toteutettiin kohtuullisen pienelld kokonaisbudjetilla, muutamista kymmenisté tuhansista noin sataan
tuhanteen euroon. Jotkin Euroopan unionin rahoittamat projektit olivat budjetiltaan tosin selvasti
suurempia, noin 750 000 eurosta paalle puolentoista miljoonan euron kokonaisbudjettiin. N&in
mittavia rahoituksia oli PIRKOssa tosin vain muutamassa hankkeessa. Projektitoimintaa oli eniten
ammattiopistossa, jonka liséksi yksittaisia projekteja toteutettiin myds aikuisopistossa ja
oppisopimuskeskuksessa. Téssa tutkimuksessa huomio kohdennettiin ammattiopiston projekteihin,
joissa projektitoiminta keskittyi opetuksen kehittdmiseen ja kansainvalistymisen edistdmiseen.
(Kahkonen 2011.)
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Lokakuussa 2011 Pirkanmaan ammattiopiston kdynnissé oleviin projekteihin tuli eniten
ulkopuolista rahoitusta Euroopan unionilta ja lisdksi rahoittajina toimivat Opetushallitus,
Kansainvalisen liikkuvuuden ja yhteistyon keskus CIMO (Center for International Mobility) seka
Lansi- ja Sisa-Suomen aluehallintovirasto. Viimeksi mainittu rahoitti ainoastaan yhté
verkostoprojektia, jossa Pirkanmaan ammattiopisto oli osatoteuttajana eiké hallinnoijana.
Keskeisimmat ulkopuoliset rahoittajat ammattiopistossa olivat tdten Euroopan unioni,
Opetushallitus ja CIMO. (PIRKO 2011.) CIMO on opetus- ja kulttuuriministerion alainen
itsendinen virasto, joka koordinoi ja toteuttaa kansainvalistymisté edistavia tehtavia (CIMO 2011).
Ulkopuolista rahoitusta saavilla projekteilla oli 1ahes poikkeuksetta jonkin verran myos
organisaation omarahoitusta, mutta omarahoituksen maara vaihteli. Ammattiopistossa oli liséksi
taysin omarahoitteista kehittdmisty6té toimenpideohjelmien muodossa. Tutkimusta toteutettaessa
toimenpideohjelmissa kehitettyjen asioiden ja toiminnan juurruttaminen ei ollut viela ajankohtaista,

joten jouduin rajaamaan taméan kehittamistyon muodon tutkimuksen ulkopuolelle.

Tutkitut projektit

Tutkitut projektit edustivat monipuolisesti Pirkanmaan ammattiopiston hanketydn strategisia
sisaltéalueita ja ulkopuolisia rahoittajia. Ammattiopiston projektit jaettiin sisalldllisesti neljaan
strategiasta pohjautuvaan kehittdmiskoriin: 1) opetussuunnitelmien ja -menetelmien kehittdminen,
2) innovatiiviset oppimisymparistot, 3) henkilokohtaisen oppimisen tuki sek& 4) tydssdoppimisen
kehittdminen (Kahkoénen 2011). Tutkituista hankkeista yksi edusti opetussuunnitelmien ja
-menetelmien kehittdmistd, kaksi innovatiivisia oppimisymparistdja, yksi henkilokohtaisen
oppimisen tukea ja kolme tydssdoppimisen kehittdmista. Viimeksi mainittuja kolmea projektia
kasiteltiin samassa haastattelussa, koska haastateltava oli niissa kaikissa projektipéaallikkona.
Muissa haastatteluissa kasiteltiin yhté projektia kerrallaan. Kaikissa projekteissa yhta lukuun
ottamatta oli ulkopuolisen rahoituksen lisdksi my®s omarahoitusta. Ulkopuolista rahoitusta
tarkasteltaessa EU-rahoitteisia projekteja edusti kaksi tutkituista hankkeista, Opetushallituksen

rahoittamia nelj ja CIMOn rahoittamia yksi projekti.

Haastateltavat tekivat projektityotd joko kokoaikaisesti tai osa-aikaisesti. Osa-aikaisesti
projektityotd tekevien pééasiallinen tyotehtdva oli opetustyd, jonka ohella he tekivat joko yhta tai
useampaa projektia. Pirkanmaan ammattiopiston projektitoiminnassa erityispiirteend oli, etta
projektitoimijat olivat miltei poikkeuksetta toimineet aiemmin opettajina tai tekivét projektityota
opetustyonsa ohella. Koska ammattiopiston projekteissa kehitettiin oppimista, opetusta ja

opetuskulttuuria, oli projektitydntekijoilla siten vahva sidos ja kdytdnnon kokemusta
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kehittdmiskohteesta. Myos kaikilla tahén tutkimukseen osallistuneilla oli opetustausta, eli myds
kokoaikaisesti projektityota tekevilla oli mittava opetuskokemus. Kaikilla haastateltavilla oli liséksi

usean vuoden kokemus projektityostd, kolmesta vuodesta noin kymmeneen vuoteen.

Haastateltavien rooli hankkeissa oli yht& lukuun ottamatta projektipdéllikon rooli, eli he vastasivat
kehittdmistyOsté ja sen etenemisestd. Yksi haastateltavista oli hankkeessa asiantuntijan roolissa.
Nimitan jatkossa haastateltavia yhteisella nimityksella projektitoimija, joka viittaa siis seka
projektipaallikon ettd asiantuntijan rooliin. Tutkituissa projekteissa haastateltavien lisaksi
tyoskenteli kahdesta noin viiteenkymmeneen muuta projektitoimijaa, jotka tekivat projektille
opetustydnsa ohella kehittamisty6td. Kutsun heité jatkossa opettajatoimijoiksi. Heidén panoksensa
hankkeessa vaihteli muutamista kymmenista tunneista jopa 60 prosenttiin omasta tyajasta.
Kaikissa tutkituissa hankkeissa oli nimetty projektin esimies, asemaltaan koulutuspééallikko, jonka

tehtaviin kuului muun muassa kustannusten ja laskujen hyvaksynta.

Tutkittujen projektien pituudessa oli huomattavaa eroa. Ne kestivét yhdestd vuodesta 3,5 vuoteen.
Vuoden mittaiset projektit olivat kaikki jatkoa jollekin aiemmalle hankkeelle, eli ne olivat
jatkoprojekteja. Pidemmat projektit olivat joko jatkoprojekteja tai ensimmadista kertaa toteutettavia,
joita nimitan yksittaisiksi projekteiksi. Haastatteluajankohtana hankkeet olivat joko paattyneet tai
paattymassd, joten juurruttamista pystyi arvioimaan koko projektin toiminta-ajan puitteissa. Kaksi
projektia oli paattynyt ennen haastattelua, toinen kesalla 2011 ja toinen syksylla 2010. Viisi
seitsemasta tutkitusta projektista paattyi vuoden 2011 lopussa. Siten haastatteluajankohtana nailla
projekteilla oli viela muutamia viikkoja toiminta-aikaa. Ndiden viiden projektin kohdalla
hanketoiminnan jattamia pysyvia jalkia oli hieman vaikeampi arvioida kuin jo kahden aiemmin
paattyneen hankkeen kohdalla. Haastateltavat pystyivat kuitenkin antamaan ndkemyksensa siité,
miten juurruttamisessa oli onnistuttu ja mité asioita jatkossa kenties tulisi paremmin ottaa

huomioon.

Tuloksia raportoitaessa hyddynsin haastattelujen sitaatteja elavoittdmaan tekstia ja antamaan
esimerkkeja lukijalle niistd aineiston kohdista, joista tein johtopaatoksia. Sitaattien jalkeen
merkitsin Kirjainlyhenteell& haastattelussa kasitellyn projektin siséltéalueen ja numerolla kyseessa
olevan haastattelun. Nain lukija pystyy erottamaan haastattelut toisistaan sekd saa tietoa sitaatin
taustoista, eli millaisesta projektista sitaatissa on kyse. Taulukossa 2 on nékyvilla kirjainlyhenteet ja

edelld mainittuja avaintietoja haastatteluissa késitellyista hankkeista.
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Taulukko 2. Tutkitut projektit

Haastattelu | Projektin siséltéalue Kesto Ulkopuolinen | Projektityyppi | Projektin tavoite
rahoittaja

INNO1 innovatiiviset 2 vuotta CIMO jatkoprojekti | innovaation
oppimisymparistot kehittdminen ja -siirto

INNO2 innovatiiviset 1,5 vuotta OPH yksittdinen pilotti
oppimisymparistot projekti

TYO3 ty0ssé oppimisen 1 vuosi OPH jatkoprojekti | innovaation
kehittdminen kehittdminen ja -siirto
ty0ssé oppimisen 1 vuosi OPH jatkoprojekti | innovaation
kehittdaminen kehittdminen ja -siirto
ty0ssd oppimisen 3,5 vuotta EU yksittdinen alueellinen
kehittdminen projekti yhtendistdminen

HEO4 henkildkohtaisen 1 vuosi OPH jatkoprojekti innovaation
oppimisen tuki kehittdminen ja -siirto

OPS5 opetussuunnitelmien ja 2,5 vuotta EU jatkoprojekti innovaation
-menetelmien kehittdminen ja -siirto
kehittdminen

Tutkitut projektit erosivat toisistaan myds tavoitteiden suhteen: toisissa hankkeissa tarkoitus oli
kehittdd ensimmaista kertaa jotakin tiettyd asiaa, toisissa sen sijaan tdhdattiin jo kehityn laaja-
alaiseen levittdmiseen. Haastatteluaineiston ja valmiiden dokumenttien valossa erittelin tutkitut
projektit kolmeen ryhmaan niiden tavoitteiden perusteella: 1) pilotit, 2) innovaation siirto- ja
levittamisprojektit seka 3) alueellisen yhtendistamisen projektit. Naista yleisista tavoitteista oli
nahtéavissa, keiden toimintaan hankkeessa kehitettyjé asioita pyrittiin juurruttamaan ja milla

laajuudella juurtumista pyrittiin saamaan aikaan.

Piloteissa kehittdmistyd kohdistuu lahtokohtaisesti organisaation kannalta uuteen asiaan. Piloteissa
tehdaan uuden asian tiimoilta kokeiluja ja projektin toiminta on useimmiten hyvin rajattua,
esimerkiksi yhtd yksikkoa tai tyoryhmad koskettavaa. INNO2 projekti oli luonteeltaan pilotti, jossa
tavoitteena oli kehitta4 ja testata useammalla tutkintoalalla uutta opetusmenetelmé&é. Tavoitteena ei
siis ollut uuden menetelman levitys, vaan sen kehittely. Innovaation siirto- ja levittamisprojektit
nimensékin mukaisesti tarkoittavat innovaation levittdmista organisaatiossa laajemmalle tai aivan
uuteen ymparistoon. Innovaatiolla tarkoitan tassa yhteydessa aiemmassa projektissa kehitettyad uutta
asiaa, ndkemysté tai toimintatapaa, joka on koettu hyvaksi ja se halutaan saada tdman uuden
projektin kautta levidamaan laajemmalle. Innovaation siirto- ja levittdmisprojekteissa usein jatketaan

innovaation kehittamisté pyrkimyksend saada se mahdollisimman sopivaksi ja toimivaksi
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kohderyhmaa ajatellen. Nin tapahtui myods INNO1, kahdessa TY O3-haastattelussa kasitellyssa
projektissa, HEO4 ja OPS5 projekteissa, jotka edustivat siis tat4 projektityyppid. Naissa
projekteissa tavoitteena oli levittdd aiemmissa hankkeissa tai kyseisessa projektissa kehitettyja
asioita ja toimintaa laajemmalle, eli useammalle tutkintoalalle tai koko oppilaitokseen. Yhdessé
TYO3-haastattelussa kasitellyssa projektissa tavoitteena oli puolestaan alueellinen yhtenaistaminen,
joka tarkoittaa yhteisien toimintaperiaatteiden tai tyokalujen kehittdmista seka niiden
kayttoonottamista projektiin osallistuneissa organisaatioissa.

Projektien tavoitteiden jasennys auttoi hahmottamaan niitd ldhtokohtia ja odotuksia, joita oli
tutkituiden hankkeiden juurruttamistyélle, esimerkiksi juurtumisen levinneisyyden suhteen.
Havainnollistan tatd kuviossa 4, jossa juurruttamispyrkimyksia kuvaa erilaisista projekteista

lahtevét nuolet.

Organisaatio 1
Organisaatio

2

Innovaation
siirto ja
levittdminen

Organisaatio
3

Organisaatio
5

Organisaatio 4

Kuvio 4. Projektien tavoitteet ja juurruttamispyrkimysten laajuus
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5 PROJEKTISSA KEHITETYN JUURRUTTAMINEN
MONIVAIHEISENA OPPIMISPROSESSINA

5.1 Keskeiset toimijat juurruttamisessa ja juurruttamistavat

Tassa tutkimuksessa tehtdvana oli selvittad, millainen oppimisympéristd projektissa muodostui.
Fokuksena oli tarkastella oppimista erityisesti hankkeessa kehitettyjen asioiden ja toiminnan
juurruttamisen yhteydessa: millaista oppimista juurruttamistoiminnan seurauksena tapahtui vai
tapahtuiko oppimista ollenkaan? Jotta ndihin kysymyksiin pystyisi vastaamaan, tuli selvittaa, mita
haastateltavat ymmarsivét projektissa kehitettyjen asioiden juurruttamisella ja millaista tekemisté he
nakivét juurruttamisen olevan. Haastateltavien kasitykset juurruttamisesta erosivat jonkin verran
toisistaan, esimerkiksi ajankohdan ja keskeisten toimijoiden suhteen. Juurruttamisesta saatettiin
puhua myos termilla jalkauttaminen, mutta haastateltavat tarkoittivat silla samaa asiaa. Yhteistéa
haastateltavien nakemyksissa oli se, ettd juurruttamisen onnistuessa projektissa kehitettyja asioita ja
toimintaa hyodynnetédédn kaytantoon hankkeen péaattymisen jalkeenkin:

No kdytdnndssahan se on, ettd se jos mad ymmarrén tulosten juurruttamisella sitd, etté se ei toiminta ei

pyséhdy, sillon kun hanke pyséhtyy. (...) eli ettd me on luotu td4h&n semmosia menetelmid, kaytanteita,

toteuttamistapoja, joita ei kannata lopettaa. Elikd me on I8ydetty hankety6n aikana niin hyvia malleja, etta

ei niitd voi lopettaa, koska on todettu, ettd td4 on paras tapa toteuttaa taé asia talla hetkelld ndin. (INNO2)

Haastateltavan mukaan kehitetyt asiat olivat aiempaan verrattuna parempia, joten niiden
hyodyntamista ei yksinkertaisesti kannattanut lopettaa. TYO3-projekteissa juurtumisen takasi
kehitetyn tiedon sulautuminen osaksi organisaation tietokantaa ja sen hyddyntaminen ty0ssa.
Juurruttamisen tuloksena oli siis hankkeessa kehitettyjen tuotosten tai toiminnan vakiintuminen
organisaation, eli voisi sanoa syntyneen pysyvia jalkia, jotka ilmenivat eri tavoin organisaatiossa,
esimerkiksi opettajien tydtoiminnassa, tietojarjestelmissé tai hankkeen kohderyhman lisaantyneena
tietona uudesta asiasta. Juurruttamista tehtiin eri tavoin riippuen siitd, mité projektissa kehitettiin.
INNO1-projektitoimija naki eron toimintatavan ja materiaalin juurruttamisessa:

... jos hankkeen tuloksena on esimerkiksi toiminnallinen malli tai prosessi, niin sillonhan kyseessa on

puhtaasti sen prosessin jalkauttaminen ja ja kdyttédnottaminen (...). Ja kun téssd tapauksessa oikeestaan

se tulos oli enimmékseen materiaalia (...) sen juurruttaminen tarkoittaa sitéd, ettd se tietosuus siita

oppimisymparistdn olemassaolosta on riittdvén laaja ja sitten sen materiaali on riittdvéan laadukasta ja

hyvin ohjeistettu, eli kdytettavyydeltddn hyvaa, niin ettd se ndhaan ja koetaan tarpeelliseks. (INNO1)

Vaikka haastateltava méaritteli toimintatavan ja materiaalin juurruttamisen hieman erilailla,

tdydentdvat madritelmaét itse asiassa toisiaan: sekd toimintatavan ettd materiaalin juurtuminen
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edellyttad, ettd ensin on tietoinen projektissa kehitetyista asioista ja toiminnasta seka kokee ne

tarpeellisiksi, sitten ottaa ne kayttoéon omassa toiminnassaan.

Haastateltavien kasityksissa oli huomattavissa eroa siing, tekiko kaytannon kehittdmistyota
opetustyonsa ohessa vai mahdollistiko kehittdmistyon tekemista tutkintoaloilla ja toimipisteissa.
Kokopaéivéisesti hanketyotéd tekevan OPS5-projektitoimijan rooli oli mahdollistaja ja hén toimi

linkkina tutkintoalalla tapahtuvan kehittamistyén ja muun oppilaitoksen tahojen vélill&:

Kyl se [juurruttaminen] varmaan lahtee jo siitd, kun tehaan jollekin tutkintoalalle sitd suunnitelmaa, kylla
et mitd siella lahetadn kehittdédn ja kokeileen. Se on jo yks osa sitd juurruttamista, se taytyy tulla sielta
tavallaan se, et ”hei ndin me se haluttas kokeilla tdélla ja kehittdd” (...) Ja jos saadaan joltain muulta
tutkintoalalta tai néisté edellisista [projektien] kokemuksista, niin niitd voi sinne sy6ttéa, ettd néin se vois
toimia. (OPS5)

Kokopaéivéisesti projektity6té tekevan nakokulma juurruttamiseen oli siis se, ettd kohderyhmén
toimijat otetaan mukaan, eli osallistetaan kehittamistyohon. OPS5-projektissa tavoitteena oli
levittad edellisessa hankkeessa hyvéksi todettuja tapoja. Projektitoimija oppi kuitenkin kantapaan
kautta, ettei edellisen projektin malleja voi siirtd sellaisenaan uuteen ymparistoon. Kehitettyjen
mallien juurtumisen kannalta oli erittdin tarkeéd, ettd kohderyhma sai itse vaikuttaa siihen, mitd ja
miten kehittdmista ylipaataan alettiin tehda. Juurruttaminen néhtiin alkavaksi jo aivan hankkeen
alusta asti: ensin lahdet&én selvittdméan tutkintoalan tai toimipisteen ajatuksia kehittdmisesté ja
annetaan kehittdmisidean syntya heidén keskuudessaan. Vasta sitten aletaan valittaa
toimintaympariston syotteita kehittdmistydhon, kuten organisaatiossa olevia reunaehtoja

toiminnalle.

Osa-aikaisesti opetustydnsa ohella projektia tekeva INNO2-projektitoimija puolestaan koordinoi
hankekokonaisuutta ja kehitti konkreettisesti opetuksessaan projektin sisaltod. Hanen ndkékulmansa
juurruttamiseen oli vahvasti sidoksissa kaytannon tydtoimintaan. Hankkeessa kehitettyjen
toimintatapojen juurruttamista ja kehitystyota ei voinut erottaa toisistaan, koska lahtokohtana
kehittdmisessa oli jo se, ettd toimintatapoja tullaan ilman muuta hyddyntaméaan jatkossa. Koska
kyseisen projektin kehittdmisen kohteena ei ollut sellainen asia, joka olisi aivan uusi ja sen
toimimisesta opetuksessa ei tiedettéisi mitdan, oli juurruttamisessa kyse l&hinna siitd, miten
kehittdmisen kohde saatiin toimimaan opetuksessa. INNO2-projektitoimija néki kaiken

kehittdmistyon tahtadavan juurruttamiseen, eli kehitetyn kayttéonottoon:

... hankinnat, tyd, laitteet, toimintamallien kehittdminen t&ht&a siihen, ettd sen hankkeen aikana se tyd on
osa opetustoimintaa (...) se l&htee sieltd alkumetreiltd (...). Eli me tehd&an niinkun se kaikki, etta taa

toiminta jatkuu, pysyy. (INNO2)
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Juurruttaminen voidaan siis nahda joko mahdollistamisena, etta toiset voivat ottaa omassa
tyotoiminnassaan kayttoon hankkeessa kehitettyja asioita ja toimintaa tai luonnollisena osana omaa
kehittamistyota. Nakokulma riippuu siitd, mikd oma asema ja tyOtehtdva organisaatiossa ovat. Seké
OPS5- ettd INNO2-projektitoimijat nakivat juurruttamisen kuitenkin alkavan aivan projektin
alkumetreilta lahtien. HEOA4-projektitoimija puolestaan korosti juurruttamisen olevan aikaa vievéa,

sinnikésta tekemistd oman tyon kautta:

... tAytyy tosiaan hyvéksyad, ettd se vaan on niin, ettd se ottaa sen aikansa ja sitd tdytyy vaan sinnikkaésti
jatkaa ja jatkaa. (...) Et just niinkun sen perustydn kautta (...) me opettajat tdssd omassa tydssamme, nain
poispain, niin siitd se pikkuhiljaa sinne menee, et siita tulee niinkun osa sinne sitten sitd toimintaa.
(HEO4)

TYO3-projektitoimija naki, etta juurruttaminen pitaisi suunnitella yhdesséa koulutuspaallikén kanssa
sitten, kun jo tiedetddn millaisia tuotoksia projektissa on tullut. Juurruttamissuunnitelmia voisi tehda
esimerkiksi hankkeen viimeisella neljannekselld, kuitenkin niin ettd juurruttamista ehtii toteuttaa

viela kyseisen projektin aikana:

Mutta toisaalta sitten kun sitd jalkauttamissuunnitelmaa, ei sitd niinkun voinu tehda sie projektin alussa,
kun ei ihan tarkkaan tiedetty, ettd paastaankao niihin, (...) kun siind toteuttamissuunnitelmassa. Niin
jotenkin niinkun sie projektin viimesella neljanneksell& pités tehdad timmaonen jalkauttamissuunnitelma,
niin tavallaan niitd tuotoksia, mita on, niinkun ihan oikeesti mun pitds nyt sitten miettid mun mielesta sen
koulutuspaéllikdn kanssa, ettd kun taalla tuli tammonen tuotos, niin mit4 ihmettd me tehdaén talla
tuotoksella jatkossa? (TYO3)

Juurruttamisen keskeiset toimijat

Tutkituiden hankkeiden perusteella merkityksellisimmat tahot juurruttamistoiminnassa olivat
johdon edustajat (koulutuspaallikét, apulaisrehtorit ja rehtori) ja se kohderyhma, joiden toivottiin
hyodyntavan projektissa kehitettyja asioita projektin paatyttyakin. Johto tuki kehittdmista seka teki
tarvittavat paatokset ja toimenpiteet juurtumisen edistdmiseksi. OPS5-projektitoimija korosti
kuitenkin, etteivit uudistuminen ja kehitystyo etene pakottamalla, joten johtotason “’kédskeminen” ei
itsessddn juurruta projektissa kehitettyja asioita. Avaintoimijoina juurruttamisessa OPS5-
projektitoimijan nakemyksen mukaan olivat ennen kaikkea kohderyhman toimijat, tutkittujen

projektien kohdalla erityisesti opettajat:

... sd et voi olla se, joka sita [kehitettyjen asioiden juurruttamista] tekee, vaan kylla se on ne, jotka on
sielld tutkintoalalla tai toimipisteessd tai. Sun pitd4 tavallaan olla luomassa heille se mahdollisuus, poistaa
niitd esteitd sieltd. (...) kylla se taytyy sielld tehd ja niiden itte 10yta4 se juttu ja innostua siité ja sitten se
juurtuu. (OPS5)

44



Haastateltavan mukaan projektitoimijan tehtdvana oli mahdollistaa ja poistaa esteitd kehitettyjen
asioiden juurtumisen tieltd, mutta opettajien toiminnasta ja innostumisesta riippui jaivatko ne
ké&ytannon tydtoiminnassa eldmaédn. Haastatteluaineistossa esiintyi myos eriavid ndkemyksia OPS5-

projektitoimijan ndkemykseen opettajien keskeisesta roolista juurruttamisessa:

... el yksittaisella opettajatoimijalla voi, voikaan olla kovin mittavia resursseja taikka mahollisuuksia
siind juurruttamisessa. Elika t&a oikeestaan niinkun kiteytyy siihen, etté se siind oltas tarvittu siind alussa
jo mukaan semmonen henkild, joka olis ollu muun muassa mukana késitteleméassa esimerkiks
opetussuunnitelmien kehittdmistyota taalla, paattdmissé niista kursseista, mitd me otetaan kéyttoon.
(INNO1)

Etta [projektin esimies] tavallaan vie sitd asiaa eteenpadin sielld [paallikko- ja johtotiimin kokouksissa],
(...) mité ndis projekteissa tehaén, tuloksia. Niin se auttaa sitd, siis sehdn on tén koulutuspaallikon tehtava
jalkauttaa. (TYO3)

Projektissa kehitettyjen asioiden juurruttaminen oli haastateltavien mukaan toimintaa, jota
opettajilla ei ollut juurikaan mahdollisuutta toteuttaa tai jota heidan ei edes tarvitsisi toteuttaa.
TYO3-projektitoimija mietti, etta kymmenen tai parikymmenta projektituntia tekeva opettajatoimija
ei koe juurruttamista hénelle kuuluvaksi, vastuulliseksi toiminnaksi. INNO1-projektitoimijan ja
TYO3-projektitoimijan nakemys oli, ettd kehitettyjen asioiden ja toiminnan juurruttamiseen
tarvittiin mukaan tai juurruttaminen ylipaataan oli paattavien henkiléiden, kuten
opetussuunnitelmatyodsta vastaavan koulutuspdéllikon, tehtdva. INNO2-projektitoimija néki
juurruttamisen puolestaan luonnollisena, hankkeen alusta asti lahtevana toimintana, joka ei ollut
erillistd muusta kehittdmistoiminnasta. Juurruttajina toimivat siis kaikki ne, jotka myos tekivét
kehittamistoimintaa, eli esimerkiksi opettajatoimijat ja projektitoimija. HEO4-projektitoimija naki,
ettd pikkuhiljaa tapahtuvaa juurtumista saattoi nopeuttaa, jos sité toteutettiin jatkoprojektissa ja
johto teki konkreettisia toimenpiteita levittamisen eteen, esimerkiksi koulutuspaallikot

tutkintoaloillaan.

Johtopééatoksend voi sanoa, ettd merkittavimpina toimijoina juurruttamisessa ovat seké konkreettista
kehittdmistyota tekevat, eli tutkituissa projekteissa tutkintoalojen opettajat, ettd kehittdmistyota
mahdollistavat toimijat, eli valittdjan roolissa toimivat projektitydntekijét ja reunaehdoista paattavat
johdon edustajat.

Juurruttamistavat ja oppiminen

Projektissa kehitettyjen asioiden ja tuotosten juurruttamista tehtiin tutkituissa projekteissa monella

eri tapaa ja nailla tavoilla oli erilaisia seurauksia. Toiset lisésivat tietoisuutta projektista ja siina
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kehitetyista asioista seka heréttivat mielenkiintoa hankkeen toimintaa kohtaan. Toisissa

juurruttamistavoissa otettiin kohderyhman toimijoita mukaan kehittdmiseen, mika johti hankkeessa

kehitetyn juurtumiseen osallistujien omaan tyotoimintaan. Lisaksi aineistossa esiintyi

juurruttamistapoja, joiden avulla kehitetyille asioille ja toiminnalle asetettiin reunaehtoja ja joiden

tuloksena projektissa kehitetty tieto sulautui osaksi organisatorista tietoa, esimerkiksi tietokantoihin

sekd opetus- ja lukuvuosisuunnitelmiin. Hankkeessa kehitetyn tiedon vakiintuminen osaksi

organisatorista tietoa mahdollisti sen hyédyntdmisen organisaatiossa laaja-alaisesti. Taulukosta 3 on

néhtavissé, miten jaottelin ndiden aineistosta syntyneiden huomioiden perusteella juurruttamistavat

neljaan ryhmaan.

Taulukko 3. Juurruttamistavat ja vaikutukset

Juurruttamistavat

Kaytannon toimenpiteet

Juurruttamisen seuraukset

1. Tiedostuksen lisédminen

projektin toiminnasta ja sen
hyodyisté tiedottaminen
vuorovaikutteinen keskustelu
projektissa kehitettdvasta

Tiedostuksen lisdé&ntyminen ja
kiinnostuksen herdédminen
projektia kohtaan

2. Osallistava toiminta

kéytannon kokeilut

projektin puitteissa toteutettava
koulutus

opettajaverkostot

Projektissa kehitettyjen asioiden
ja toiminnan juurtuminen
kdytannon tyotoimintaan alkaa

3. Reunaehtojen maérittdminen

syotteet kehittamistyohon
projektitoimijalta, johdolta ja
yhteistyokumppaneilta

Hankkeessa kehitetty sellaista,
jota mahdollista hyddyntéa
projektin jalkeenkin

4. Projektissa kehitetyn
vakiinnuttaminen
organisatoriseksi tiedoksi

kehitetyn vakiintuminen
organisaation tietokantoihin seka
opetus- ja lukuvuosisuunnitelmiin

Projektin tuotoksia mahdollista
hyodyntéé laaja-alaisesti
organisaatiossa

N&ma nelja juurruttamistapaa ovat osittain lineaarisessa jarjestyksessa: ensin tulee olla tietoinen

projektista ja siind kehitettavisté asioista, jotta kyseiseen toimintaan voi osallistua ja sille voi asettaa

reunaehtoja oppilaitoksessa. Vaikka tapahtumaketju tiedostus = osallistuminen - reunaehdot -

kehitetty osaksi organisaation tietoa on jarkeenkaypd, ei se kuvaa projektintyon ja siiné kehitettyjen

asioiden juurruttamisen todellista luonnetta kuin &&rimmaéisen yksinkertaistettuna. Tutkituiden

projektien perusteella néiden neljén juurruttamistavan valill4 tapahtui monia palautekierroksia ja

osa juurruttamistavoista oli kdytossa koko projektin elinkaaren ajan. Juurruttamistoiminta

ulottuukin tdman tutkimuksen perusteella koko projektin elinkaaren ajaksi, se on toiminnallista ja

vuorovaikutteista sekd tarkeddn osaan nousevat yhteydet tiettyihin avaintoimijoihin oppilaitoksessa.
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Oppimisen nakokulmasta tarkasteltuna téssa tutkimuksessa esiintyvét juurruttamistavat saivat
tutkituissa projekteissa aikaan tietyntyyppista oppimista. Tiedostusta lisaédmélla oli mahdollista
saada aikaan kasitteellista oppimista ja osallistavat juurruttamistavat olivat omiaan edistaméan
toiminnallista oppimista. Juurruttamistoimenpiteiden seurauksena ei tosin aina tapahtunut
oppimista, vaan ilmeni ei-oppimista. Kun juurruttamisen tarkasteluun otetaan mukaan oppimisen
nékokulma, on mahdollista ymmaértad paremmin niitd syitd, miksi projektissa kehitetty juurtui tai ei
juurtunut kohderyhmén toimijoille ja heidan toimintaansa. Projektissa toteutettavat
juurruttamistavat voivat nimittéin olla sellaisia, jotka eivat johda haluttuihin lopputuloksiin tai

haluttuja lopputuloksia ei nailla tavoilla ehdita saavuttaa hankkeen toiminta-aikana.

On hyvé huomata, ettd oppimista tapahtuu hankkeissa paitsi tavoitteiden suuntaisesti myds ohi
tavoitteiden. Peter Jarvisin (2004) jaottelua hyddyntden tapahtuu tarkoituksenmukaista ja tahatonta
oppimista. Tutkituissa projekteissa opittiin hankkeen tavoitteisiin ja sisaltoon liittyvén lisaksi myos
toissijaista hyvaa, kuten projektityotaitoja, tietoteknisia taitoja ja projektin hallintataitoja. Monet
opettajatoimijoista osallistuivat nimittdin ensimmaista kertaa projektiin. Lisaksi tutkituissa
hankkeissa opittiin kansainvélistymista, sosiaalisia taitoja ja yhteistyon luomista oppilaitosten
valille sekd hahmotettiin kokonaisvaltaisemmin oman ja yhteistydoppilaitosten toimintaa.
Hanketyota tehdessa huomattiin projektikollegan olevan oivallinen tydpari myds arjen

opetustyodssa:

Elika me ollaan pystytty niinkun tassa [projektissa], kun me ollaan t4t4 hommaa tdssa tehty, niin

rakentaan tavallaan semmosta laajempaa yhteisty6té ja [0ydetty semmonen niinkun tavallaan tyopari,

jonka kanssa voi toimia. (INNO2)
Jo pelkéstdén projekti tydbmuotona voi siten edistdd opetuskulttuurin muutosta toivottuun suuntaan,
kuten kollaboratiivisen yhteistydn kulttuurin ja liikkuvan mosaiikin tyokulttuurin syntymiseen
(Tynjala 2004, 188). Seuraavaksi tarkastelu kohdistuu tavoitteiden suuntaiseen oppimiseen, eli
analysoidaan, miten asetettuihin pdadmaariin tutkituissa projekteissa paastiin kayttamalla tiettyja

juurruttamistapoja.

5.2 Tiedostuksen lisédminen juurruttamisen pohjatyéna

Tutkituissa projekteissa kehitettyjen asioiden juurtumiseen tahdattiin ensinnékin tiedottamalla
projektista, sen hyodyistd ja kehitetyista asioista. Jos ei ole tietoinen uudesta asiasta, sen eteen on
mahdotonta tehdé tyotd, jotta se tulisi osaksi k&ytannon arkea. Né&in ollen tiedostuksen lisdédminen
kehittdmistyosté on yksi tarkea edellytys projektissa kehitettyjen asioiden juurtumiselle. Koska
juurruttamisen kannalta merkittdvimmat tahot olivat johto ja kohderyhma, eli tutkituiden projektien
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kohdalla opettajat, tuli erityisesti ndmaé tahot saada projektista, sen hyddyista ja tapahtumista
tietoiseksi. Opettajien tietoisuutta pyrittiin lisadmaan monella tapaa, esimerkiksi sahkdpostitse,
nettisivujen kautta, vierailemalla opettajatiimeissa ja jarjestamalla erilaisia infotilaisuuksia.
Muutamassa projektissa tiedotettiin lisaksi lukuvuoden aloituksissa, joissa mukana olivat kaikki
toimipisteen opettajat ja opiskelijat. Orientaatiopaivét olivat hyvia tilaisuuksia saada laajat joukot

tietoiseksi hankkeesta yhdella kertaa:

... nyt tdnd syksynd, kun on naa orientaatiopdivat opiskelijoille, eliké sielld kerrotaan yleisié asioita,
ennen kun ees opiskelu alkaa, niin sielld on oma diasarjansa nyt (...) tastd mallista. Elikd oikeestaan se on
iso hyppadys, et en tietenkaan ihan vield oo paassy tunnusteleen , (...) kuinka paljon se on tata tietosuutta

lisdnny, mutta auttamattakin ilmeisesti paljon. (HEOA4)

Suurien tilaisuuksien, lehtiartikkelien ja sahkopostien avulla voi saada ison joukon yhdell& kertaa
tietoiseksi projektissa kehitetystd. Tutkituiden projektien perusteella kuitenkin kasvokkainen
vuorovaikutus, esimerkiksi keskustelut kahvitauolla, on parempi keino tavoittaa niita opettajia,
joiden toivoo osallistuvan hankkeeseen ja hyddyntavan siina kehitettyja asoita. Ensin mainitut, niin
sanotusti kasvottomammat tiedottamisen tavat, kuten newslettereiden l&dhettdminen, eivat INNO1-
projektitoimijan mukaan taanneet projektissa kehitettyjen asioiden hyddyntamista kdytannossa. Sen

sijaan kollegoille hankkeen toiminnasta kertominen tuotti tutkituissa projekteissa parempaa tulosta:

Kylla me t&ssa ollaan koitettu puhua, tuli se justiin se yhden ammattialan opettaja sen takia, kun me sita
kerrottiin, ettd ”hei me tehdédn, ettd kun sid teet timmostd, niin sun olis hyva tehda ta ja sitten
analysoida sité (...), eiks olisikin hei?” Niin sitéd kautta se 14dhti alkuun ja muillakin niin on sit4 puhuttu,

mutta muut ei 0o siihen asiaan syttyny. (INNO2)

INNO2-projektissa hanketoimijat kehottivat suoraan toisia opettajia kokeilemaan uutta asiaa, kun
puolestaan OPS5-projektissa innostusta pyrittiin levittdmaan kertomalla onnistuneista tekemisista,

esimerkiksi uuden opetusmenetelman myd6té vahentyneista opiskelijoiden poissaoloista.

Tarkein tiedotusvayla johdon edustajille oli tutkituiden projektien perusteella johto- ja
padllikkotiimien kokoukset, koska siella olivat kaikki koulutuspaallikot samaan aikaan paikalla.
Kokouksissa vierailemalla kaikki paallikot saivat saman tiedon projektia koskevan paatoksenteon
tueksi. Toinen tiedotuskanava johtoon oli projektin esimies, joka oli kaikissa tutkituissa projekteissa
asemaltaan koulutuspééllikko. Projektin esimiehen rooli vaihteli laskujen hyvaksyjésté aktiiviseksi
hankkeessa toimijaksi. Tutkimusaineiston perusteella koulutuspéallikon aktiivinen osallistuminen
projektiin edistdd huomattavasti sek& tiedonkulkua projektin ja johdon valilla ettd mahdollisuuksia

juurruttamiseen, silla hanelld on mittava ja kokonaisvaltainen ndkemys oppilaitoksen toiminnasta.
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Oppiminen tiedostusta lisdavilla juurruttamistavoilla. Tiedostuksen lisédminen on tutkituiden
projektien valossa tarkeé edellytys hankkeen tavoitteiden saavuttamiselle, mutta pelk&staan sen
avulla ei paésta asetettuihin padmaariin. Kaikissa tutkituissa projekteissa tarvittiin tavoitteiden
saavuttamisen avuksi ainakin osallistavia juurruttamistapoja, joidenkin kohdalla myds
organisatoriseksi tiedoksi vakiinnuttavia juurruttamistapoja. T&mé johtuu siita, ettd pelkéstaan
tiedostusta lisadmalld ei todennakdisesti saada aikaan toiminnallista oppimista, eli muutosta
tyotoiminnassa, mikd useimmiten on projektin tavoitteena. Tiedostusta lis&améll& voidaan sen
sijaan saada aikaan kasitteellista oppimista, eli muutosta ajattelutavassa, tietorakenteissa ja

asenteissa.

Tutkituista projekteista INNOZ1-projekti on esimerkki hankkeesta, jossa paaasiallisena
juurruttamistapana kaytettiin tiedostuksen lisadmistad. INNO1-projektissa tavoitteena oli kehittaa
innovatiivinen oppimisymparisto ja tyokaluja, jotka projektin p&attyessa olisivat oppilaitoksessa
tehokkaassa hyotykaytdssa. Projektista ja sen hyodyista tiedotettiin muun muassa pitdmalla
opettajille kahvittelutilaisuuksia, lahettdmélla séhkdpostia seka jarjestaméllad hankkeen
loppuseminaari. Ndma juurruttamistavat eivat saaneet aikaan tavoiteltua toiminnallista oppimista,
eli uuden oppimisympdriston kayttamista opintojaksoilla. Projektin tuloksena olivat yksittéisten
henkildiden kokemukset projektissa toimimisesta ja tietoteknisten taitojen karttuminen, eli

tavoitteiden ohi meneva oppiminen:

siind hankkeessa ja yksittéisten opettajien niinkun tietoteknisten taitojen lisddntymiseen (...). Mutta kun se

ei ollut tdn hankkeen keskeinen tavote, vaan meidan tavote oli saaha t&a tydvéline hyotykayttoon ja

mahollisimman tehokkaaseen kayttoon ja sitd ei oo tapahtunu taalla meilla. (INNO1)
INNO1-projektitoimija naki tavoitteista jadmisen syyksi, ettd juurruttamisen reitti puuttui ja
avaintoimijoihin, kuten opetussuunnitelmista vastaavaan koulutuspaallikkoon, ei ollut otettu
tarpeeksi ajoissa yhteytta. Juurtumisen tueksi olisi tarvittu seké osallistavia ettd organisatoriseksi
tiedoksi sulauttavia juurruttamistapoja. INNOZ1-projektitoimija néki tarkeaksi, etta jo
hankehakuvaiheessa korostetaan juurruttamisnédkokulmaa ja kirjataan konkreettisia toimenpiteita
projektisuunnitelmaan. Jenna Asikaisen EU-rahoitteisia projekteja koskevan tutkimuksen mukaan
projektisuunnitelmassa on tarkedd méaaritella tavoitteiden lisaksi vastuun- ja tehtdvienjako. Yhdessa
suoritettu tehtdvanjako projektitoimijoiden kesken saa aikaan sitoutumista ja motivaatiota seka
tekee projektissa toimimisesta sujuvaa. (Asikainen 2009, 14-17.) Néin ollen mikali

juurruttamistoimenpiteitd ja niiden toteuttamista suunnitellaan yhteisesti hankehakuvaiheesta
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lahtien aina projektin loppumetreille saakka, olisi projektin toiminta-aikana mahdollista toteuttaa

tarvittavat toimenpiteet, joille 10ytyisi my0s sitoutuneita toteuttajia.

Juurruttamisen kannalta haasteena INNO1-projektissa oli liséksi, etteivat hankkeen opettajatoimijat
olleet itse tekemisissé kohderyhmén opiskelijoiden ja opetuksen kanssa. Kohderyhmén opettajiin ei
projektin aikana saatu luotua tiivistd, vuorovaikutteista suhdetta. INNO1-projektista tuloksena oli
opettajien tietoisuuden lisdantymista uutta asiaa koskien, mutta tdma tieto ei muuttanut tapaa
suunnitella eikd toteuttaa kursseja. Tietoisuuden lisdantyminen ei edellytd olemassa olevien
kasityksien, asenteiden ja tietorakenteiden mukauttamista uuden tiedon perusteella, mika puolestaan
on edellytys kasitteelliselle oppimiselle. Haasteena kasitteellisen ja erityisesti toiminnallisen
oppimisen aikaansaamisessa, oli kehitetyn oppimisymparistén ja -materiaalin eridavaisyys
oppilaitoksessa olemassa oleviin. Oppimisymparist6 ja -materiaali olivat kaikille yhteisia ja
vapaasti kéytettavissé olevia, eikd yksittaisen opettajan omaan opetukseensa rakentamia, mihin
kohderyhmén opettajat olivat tottuneet. Oppimisympariston juurruttamisessa tormattiin
individualistiseen opetuskulttuuriin, jossa opettaja nayttaytyy autonomisena ja itsendisesti
opetustyoté tekevana (Hargreaves 1994, 167-170). Pablo de Holan ja Nelson Phillips (2004, 1608—
1609) huomauttavat, ettd organisaatiossa olemassa olevasta tiedosta ja toimintatavasta
huomattavasti poikkeavia uudistuksia tulisi tukea aktiivisesti, muun muassa luomalla uutta asiaa
tukevia kéaytanteita ja rutiineja. INNOZ1-hankkeessa kehitetyn kayttéonotto olisi vaatinut enemmaén

opettajia osallistavia keinoja ja johdon tukea.

Myaos pilottihanke INNO2:ssa huomattiin, ettd uusien opetusmenetelmien ja -vélineiden tuominen
perinteiseen opetuskulttuuriin oli haastavaa ja raskasta. Uuden opettelu vaatisi menemisté
epamukavuusalueelle ja hankkeen kokemusten mukaan moni halusi pitaytya tutuissa rutiineissa, siis

mukavuusalueellaan:

Kun tda on uus juttu, tdssd mennaan (...) opettajan epdmukavuusalueelle, kun se ei osaa tatd, eika tie tasta
mitddn. Ja aika moni haluaa pitda sen oman mukavuusalueensa, eika tulla sinne ulkopuolelle. (...) me on
kerrottukin tuolla jotain, niin ettd kuuntelis, mit4 me tehd&én, niin se jo vaatii sitd, ettd menn&an sen oman
mukavuusalueen ulkopuolelle. (INNO2)
Sitaatin mukaan jo pelkéstdan hankkeen toiminnasta kuuntelemisen oli joillekin opettajille
mukavuusalueen ulkopuolelle menemistd. Kyseiset opettajat nakivat perinteisen opetustavan olevan
se ainoa oikea, eivatka he siten halunneet ymmartad, miksi opetusta tulisi uudistaa. Uusi tieto siis
torjuttiin, eli ilmeni Chris Argyriksen (1999) termi& kéyttden puolustusrutiineja. Puolustusrutiinit
laukeavat helposti, kun tutut ja turvalliset toimintatavat tulisi hylata (Oikarinen 2008, 40).

Tutkituissa projekteissa puolustusrutiinit ilmenivat siten, ettd uutta asiaa ei kuunneltu, se ohitettiin
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tai sitd perati vahateltiin. Joissain projekteissa puolustusrutiineista paastiin yli, kun pitkajanteisesti
ja sinnikkaésti otettiin ndihin henkildihin yhteytta. Haastatellut projektitoimijat kuitenkin kokivat,
ettei kohderyhman opettajia voi pakottaa uudistumaan, jolloin puolustusrutiineista seurasi ei-

oppimista.

Johtopééatoksend tiedostusta lisadvisté juurruttamistavoista voi sanoa, etta ne luovat tarkeédn perustan
projektin puitteissa tapahtuvalle oppimiselle mahdollistaessaan kasitteellisen oppimisen
ilmenemisen. Oikarisen (2008, 188) vaitoskirjatutkimuksen perusteella k&sitteellinen oppiminen on
nimittéin edellytys uudistavalle oppimiselle: kasitteellinen oppiminen takaa, ettd esimerkiksi
projektissa kehitettdvaa asiaa parannellaan, muokataan ja kehitetdén eteenpdin. Tiedostusta
lisddvien juurruttamistapojen kohdalla tarkeaa ei siis ainoastaan ole se, mité tehddén, vaan myos se
miten tehdaén. Projektitiimi on onnistunut, mikali juurruttamistavat herattavat kohderyhmén
opettajien mielenkiinnon ja saavat aikaan vuorovaikutteista keskustelua. Vuorovaikutteisen
keskustelun avulla projektissa kehitettaviin asioihin ja toimintaan saadaan uusia nakékulmia, joita
tutkituissa projekteissa tarjoutui muun muassa projektitoimijoiden, kohderyhman opettajien ja
johdon edustajien vélisissa keskusteluissa. Projekti- ja opettajatoimijat saivat uutta nakokulmaa
kehittamistyohon lisaksi vertaisarviointi- ja hanke-esittelytilaisuuksissa. Vertaisarvioinneissa
opittiin arvostamaan omaa kehittdmispanosta ja saatiin keskustelujen kautta varmistusta siihen, etta
uudistukset ovat oikea suunta. Arviointi- ja esittelytilaisuuksissa sai myds palautetta omasta

kehittdmistyOsté ja ideoita toisista hankkeista:

Eli nditten hyvien kokemusten jakaminen tdmmdsesséa foorumissa, on se sitten vertaisarviointi tai
Opetushallituksen niinkun hanke-esittelytilaisuus tai mik& hyvénsa, niin se, etta saa niita ajatuksia,
kokeiluja, mitd on tehny, niin hiukan julkistettua jonnekin muualle ja tuomia timmasia asioita mieleen,

ettd “meilldhédn kans tommosta”. (INNO2)

Parhaimmillaan tiedostusta lisdavét juurruttamistavat saavat aikaan koko projektin toimintakauden
ajan vuorovaikutteista keskustelua projektin avaintoimijoiden — projektitiimin, kohderyhmén
opettajien ja johdon edustajien — kesken. Tutkituista projekteista OPS5-hanke on hyva esimerkKi
vuorovaikutteisen keskustelun aikaansaamisesta. Siind kartoitettiin ensin kohderyhmén toiveita
kehittdmisesté ja sitten projektitoimija alkoi pikku hiljaa valittaa johdon, muun oppilaitoksen
henkilokunnan, toisten projektien ja yhteistydkumppaneiden ndkemyksid kehittdmistyohon. OPS5-
projektissa kehittamistyosta ei paattanyt vain projektipaallikko, vaan siitd kaytiin keskusteluja
lukuisien tahojen kanssa projektin toiminta-aikana. VVuorovaikutteisessa keskustelussa on
mahdollisuus uuden asian tulkintaan, joka on yksi organisatorisen oppimisprosessin vaiheista Mary

Crossanin, Henry Lanen ja Roderick Whiten (1999) kehitteleméassé 41-mallissa. Tulkinnan
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vaiheessa yksilo ilmaisee ryhmélle sanallisesti uuden asian, jonka pohjalta ryhma muodostaa
yhteisen, jaetun ymmarryksen. Onnistuneen tulkinnan vaiheen tuloksena on koko ryhméa
koskettavaa késitteellistd oppimista. (Crossan et. al. 1999, 525-528.) OPS5-projektitoimija néki
tarkedksi, etta projektista lahti yhtendinen viesti ulospdin, mika edellytti yhteisen ndkemyksen
muodostamista hankkeen toimijoiden kesken. Tulkinnan vaihetta kéytiin uudestaan ja uudestaan
lapi projektin toiminta-aikana, esimerkiksi suunnittelemalla yhdessé projektin tapahtumia ja
tiedottamista. Kuviossa 5 on kuvattu tiedostusta lisdavien juurruttamistapojen mahdolliset

seuraukset oppimisen kannalta:

- Tietoisuuden kasvaminen
Tulkinta
Tiedostuksen Kasitteellinen oppiminen

lisddminen

Puolustusrutiinit Ei-oppiminen

Kuvio 5. Oppiminen tiedostusta lisdavilla juurruttamisen tavoilla

Mikali tiedostusta lisdavat juurruttamistavat saavat aikaan keskustelua ja sita kautta tulkintaa, voi
tuloksena olla joko tietoisuuden kasvaminen tai kasitteellinen oppiminen. Lopputulos riippuu siité,
séilyyko olemassa oleva tietoperusta entiselldan uudesta tiedosta riippumatta vai integroituuko uusi
tieto osaksi olemassa olevaa tietoperustaa muuttaen ajattelutapaa, kasityksié ja asenteita. Mikéli

tiedostusta lisadvat juurruttamistavat saavat aikaan puolustusrutiineja, tuloksena on ei-oppimista.

5.3 Juurruttaminen osallistavana toimintana

Koska projektitoimijat eivat voi toisten puolesta ottaa kdyttoon hankkeessa kehitettyja asioita arjen
tydtoiminnassa, on projekteissa oltava vayla jalkautua kohderyhman joukkoon ja saada
kohderyhmén toimijoita mukaan projektin toimintaan. Tutkituissa projekteissa koettiin erityisen
tarkedksi, ettd hankkeessa oli opettajatoimijoita, joille kohdennettiin resurssia kehittdmistyohon.
Né&in hankkeessa saatiin esimerkiksi tutkintoaloille tai oppimisen tukipalveluihin linkki, joka levitti
tietoutta omassa tyopiirisséan ja uudet asiat alkoivat juurtua ainakin hanen toimintaansa pikku hiljaa
kehittamistoita tehdessé. Projekteissa toimineet opettajat olivat hyva taho kysyé suoraa palautetta
hankkeessa kehitetyisté asioista ja toiminnasta. Esimerkiksi HEO4-projektitoimija Kysyi opettajien
mielipidettd toiminnan mallinnuksesta, jotta siitd saataisiin mahdollisimman selked, toimiva ja
realistinen tydmaaraltdan. Mikali uusi asia osoittautuisi liian tyolaaksi, se ei projektitoimijan

mukaan juurru kdytannon tyotoimintaan, vaan hiipuu pois.
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Osallistavaa toimintaa aikaansaavat juurruttamistavat osoittautuivat tutkituissa projekteissa
ratkaiseviksi asetettujen tavoitteiden saavuttamisessa. Osallistavaa toimintaa tutkituissa hankkeissa
edusti ensinnakin kaytannon kokeilut. Kokeilut olivat oiva vayla hankkeessa kehitettyjen asioiden ja
toiminnan tutustumiseen, opetteluun ja siséistaimiseen. Muutaman kokeilun jélkeen oli jo

havaittavissa, ettd kehitetyt asiat ja toiminta alkoi juurtua:

... nytten kun tuli toinen [testaus]kerta syksyll&, niin voi sanoo, etta sielld alkaa jo tapahtumaan jotain.
Elika sielld jopa se toinen kerta, niin nyt niinkun se [projektin toiminta] alkaa pikku hiljaa jadmaan sinne.
(HEO4)

Kokeilujen avulla pyrittiin 16ytdméaan projektin paattymiseen mennessa paras tapa toteuttaa uusi
asia. Kokeiluihin osallistumalla kohderyhmén opettajat saivat myos valmiuksia toteuttaa

hankkeessa kehitettyd, kuten tietoutta ja ideoita opetusmenetelmien hyodyntamiseen.

Kokeilujen liséksi osallistavan toiminnan juurruttamistapaa tutkituissa projekteissa edustivat
opettajaverkostot ja erilaiset koulutukset. Opettajaverkostojen ideana oli saattaa opettajia
kehitettavan asian tiimoilta yhteiseksi verkostoksi. Verkoston tapaamisissa opettajat saivat tukea
kehittamis- ja levittamistyohon. Esimerkiksi TYO3-projektissa rekrytoitiin valmentajaopettajia,
joiden teht&véna oli auttaa kollegoitaan uuden tietojarjestelman kéaytdssa. Valmentajaopettajat saivat
verkoston tapaamisista tietoa ja osaamista tietojarjestelmén kayttoon seka siella ratkottiin kéytossa
ilmenneita ongelmia. Opettajaverkosto oli myds hyvé vertaistuen muoto, silla uusien asioiden
tuominen oppilaitokseen oli usein hyvin vaikeaa ja raskasta: “’kehittdjaopettajille tuli ihan oikeesti
vasymystd, koska sitd joskus taisteltiin niin isoja tuulimyllyja vastaan” (OPS5). Projektitydssa

jaksamisen kannalta oli tarkeéd, ettd projektitiimissa ldydettiin yhteinen savel ja pidettiin yhté.

Hankkeen puitteissa jarjestettyjen koulutuksien avulla puolestaan osallistujien tietoisuus uudesta
asiasta lisaantyi ja he saivat taitoja hyddyntaa sita kdytanndssa. Haastateltavat eivat aina tosin
osanneet sanoa, kuinka paljon koulutuksissa jaettua tietoa ja omaksuttuja taitoja hyddynnettiin
omassa tydssa. Juurruttamisen ndkdkulmasta haasteena projektin puitteissa jarjestettavissa
koulutuksissa oli se, oliko kdytannon tydtoiminnassa mahdollista toteuttaa koulutuksissa késiteltya
uutta asiaa. Mikali ei ollut, jai koulutusten vaikutus tiedostuksen tasolle, kuten yhdessa TYO3-

haastattelussa kasitellyssa hankkeessa kévi:

Se, ettd mitd me ollaan niinkun siind yhdessa projektissa tehty niin se on kylla aika timmdselle suppeelle
alalle jaany ne, kekka ihmiset ehka tietdd siittd. Kyllah&n ne koulutettuja on, meilld on noin kuuskyt
opettajaa, kuus-seistkyt opettajaa on koulutettu. Niin ne niinkun tavallaan tietdd sen systeemin, miten se

koulutus menee. Etta niinkun sita kautta sita on jalkautettu, ettd kun ne opettajat tietaa sen. (TYO3)
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OPS5-projektin puitteissa jarjestetyissa koulutuksissa juurruttamisen kannalta hyvaa puolestaan oli
se, ettd niihin osallistui opettajien lisdksi myos johdon edustajia rehtori- ja koulutuspaallikkotasolta.
Johdon edustajien osallisuus edisti selvasti projektityota ja sen juurruttamista, sill& néin he
sitoutuivat kehittamistyéhon. Johdon edustajilta sai palautetta koulutuksessa tehtyihin
kehittdmistoihin ja he olivat tietoisia projektin toiminnasta jo ennen varsinaisia kaytannon
kokeiluja. Projektiin liittyva paatoksenteko oli taten helpompaa, koska johdolla oli etukateistietoa
asiasta.

Oppiminen osallistavaa toimintaa aikaansaavilla juurruttamistavoilla. Osallistava toiminta on
tutkimusaineiston perusteella ratkaisevin tekija juurtumisen ja tavoitteiden mukaisen oppimisen
kannalta. Osallistavat juurruttamistavat loivat tutkittavissa projekteissa puitteet sille, ettd
hankkeessa kehitettyjé asioita paasi omaksumaan osaksi omaa tyotoimintaa, eli toiminnallisesti
oppimaan. Haastattelujen valossa ensimmainen kokeilukerta, esimerkiksi uudesta toimintatavasta
tai vertaisarviointiin osallistumisesta, meni toiminnan omaksumiseen ja sen merkityksen
ymmartamiseen. Toisella kokeilukerralla oli muutamassa tutkitussa projektissa huomattavissa
muutosta jo toiminnan tasolla, eli oli tapahtunut toiminnallista oppimista. Kokeilujen avulla saatiin
my0s arvokasta tietoa kehitetyisté asioista, siitd mika toimii kdytdnnossa ja miké ei. Osallistavasta
toiminnasta saadun palautteen avulla pystytaén siten entisestd paremmin ymmartamaan kehitettavaa
asiaa ja ndkemaan se uudessa valossa. Palautteen avulla on mahdollista tapahtua kasitteellista
oppimista (ks. kuvio 6). Palautekierroksen ansiosta uusia kokeiluita pystytaan toteuttamaan entistéa
paremmin ja ottamaan huomioon seikkoja, joita ei aiemmin tiedetty. Tiedostusta lisadvat ja
osallistavaa toimintaa aikaansaavat juurruttamistavat ovat siten jatkuvasti kdynnissé olevia

prosesseja projektin kuluessa ja niiden valilla tapahtuu lukuisia palautekierroksia.

Tiedostuksen Kés.itte.ellinen Osallistava Toiminnallinen
oppIminen toiminta oppiminen

W

Kuvio 6. Tiedostusta lisdavien ja osallistavaa toimintaa aikaansaavien juurruttamistapojen palautekierrokset

lisddminen

Tutkituissa hankkeissa tavoiteltavat uudistukset olivat isoja ja perinteista opetusta mullistavia, joten
opettajat tarvitsisivat tarpeeksi aikaa uuden omaksumiseen ja sen kokeilemiseen kaytanngssa.
Esitutkimusvaiheen ja haastatteluiden valossa opettajat olivat hyvin kiireisid opetustydssaan,

eivatka kerinneet perehtyé uuteen asiaan: “opettajat on niin valtavan kiireisid ja toimii siind omassa
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putkessaan ja sumussaan, niin ei he ehdi, ehdi ottaa mitaan todellista niinkun kantaa siihen
[projektissa kehitettyyn]” (INNO1). Mikali opettajille kohdennetaan tunteja projektityéhon, on
heilld ik&an kuin budjetoitu aikaa kiireisessé tyorytmissa oppimiselle ja tydssé kehittymiselle (vrt.
Kirjonen, Mutka, Filander & Valkeavaara 2000, 157). Muutama kymmenen projektituntia nayttaisi
tutkimusaineiston valossa riittdvén vain pintaraapaisuun, eika opettajat valttaméattd koe téllaista
tuntimaarad vastuulliseksi tekemiseksi. Liséksi pieni tuntimadré oli tutkituissa hankkeissa haastavaa
yhdistaa opetustyohon: projektitunteja ei merkitty tydnjakoon, mistd johtuen niité tehtiin silloin kun
opetustydlté kerittiin. Projektituntien pirstaloituminen paaasiallisen tyon joukkoon aiheutti
katkonaisuutta kehittamistydhon. Siihen ei pystytty paneutumaan niin hyvin kuin olisi haluttu.
Opettajatoimijoiden maara ei tulisi olla itseisarvo projekteissa, vaan tulisi enemmin taata, ettd
opettajatoimijat pystyvét heille kohdennetuilla projektitunneilla saamaan aikaan jotain
konkreettista, esimerkiksi uusia, testattuja tapoja sisallyttdd hankkeessa kehitetty asia osaksi omaa
kurssia. Mikéli projektissa tavoitellaan muutosta opettajien tytoiminnassa ja kehitettyjen asioiden

juurtumista osaksi kaytannon arkea, tulee toiminnalliselle oppimiselle taata riittavasti aikaa.

Opettajien saaminen mukaan hankkeen toimintaan ndyttaytyi osassa tutkituista projekteista
haastavalta. Opettajatoimijan nakovinkkelista haastattelujen perusteella projektitydssa oli tarkead,
ettd projekti antoi mahdollisuuden kehittdd omaa tydtoimintaa ja siitd todella sai jotakin omaan
opetukseen. Kehittamistydhdn sitoutuminen tuli nimenomaan projektin toimintaan osallistumisesta
seka siitd, etta hanke koettiin hyddylliseksi oman opetustydn kannalta. Kaikki opettajatoimijat eivat
kuitenkaan olleet yht4 sitoutuneita oman tyonsa kehittdmiseen tutkituissa projekteissa. INNO2-
projektitoimija kertoi, ettei yhteistyota syntynyt luontevasti sellaisten toimijoiden kanssa, joilla ei
ollut vahvaa paloa kehittdmiseen, vaikka mahdollisuudet esimerkiksi fyysisen etéisyyden puitteissa
olisivat olleet hyvéatkin. TYO3-haastattelusta puolestaan kavi ilmi, ettei mahdollisuutta projektiin
osallistumiseen ja projektitunteihin hyddynnetty samalla tavoin eri tutkintoaloilla, vaikka
pyrkimyksena oli jakaa projektiraha tasapuolisesti tutkintoalojen kesken. Haastateltavat nékivat
projektiin osallistumisen esteeksi muun muassa, ettei osalla opettajista ollut kokemusta
kehitettavasta asiasta tai asia ei herattanyt kiinnostusta. Jotkut opettajista olivat kollegoidensa
kehittdmistyota seurattuaan todenneet, ettd uuden asian kayttéonottaminen vaatii valtavasti toita.
Siksi he eivat halunneet osallistua hankkeeseen opettajatoimijana. Vaikka uudistus- ja
kehittdmistyohon ei haastateltavien mukaan voi ketddn pakottaa, olisi johdon konkreettinen toiminta

voinut edistda opettajien osallistumista:
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Mutta niinkun sanottu, niin pakollahan ei mikaan lahde, etta kylla se taas lahtee niinkun sieltd opettajista
se kehittamisjuttu. Mutta (...) joskus puhuttiin vaan siind meidan ydintiimiss, etta olis se niin ihana, kun

(...) koulutuspééllikko sanos, etté (...) "hei ottakaas projektiin yhteyttd ja kokeillaan taélla titd”. (OPS5)

Projektien puitteissa toteutettaviin koulutuksiin, kdytanndn kokeiluihin, opettajaverkostoihin ja
muuhun osallistavaan toimintaan osallistui INNO2-, TYO3-, HEO4- ja OPS5-projekteissa
vaihteleva joukko opettajia ja muita oppilaitostoimijoita, muutamasta osallistuneesta yli
kuuteenkymmeneen. Kuitenkin ndissé hankkeissa kehitettyjen asioiden ja toiminnan hyddyntajia
projektin jalkeen oli kohtuullisen pieni joukko. Toiminnallinen oppiminen rajoittui l&hinna
projektissa toimineiden keskuuteen muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta, kun puolestaan
késitteellistd oppimista voi sanoa ilmenneen laajemman joukon keskuudessa, muun muassa
erilaisten koulutuksien ansiosta. Vaikka kehitettyjen tuotosten hyodyntéjia oli viela pieni joukko,

saavutettiin projektien tavoitteet ndissé tutkituissa hankkeissa varsin hyvin.

5.4 Reunaehtojen maarittdminen juurruttamistapana

Onnistuminen projektissa kehitettyjen asioiden ja toiminnan juurruttamisessa edellytti tutkituissa
hankkeissa testaamista ja kokeilemista kaytannossa. Kokeilut puolestaan edellyttivét
toimintaympariston huomioimista, eli projektitoimijoiden tuli ottaa huomioon eri tahojen
nakokulmia kehitettdvasta asiasta seka organisaatiosta johtuvia reunaehtoja. Kun hankkeessa
kehitetyille asioille mé&aritettiin omat reunaehtonsa ja toimintaperiaatteensa, oli niitd mahdollista
hyddyntaa projektin jalkeenkin.

Projektitoimijoilla oli haastattelujen valossa valittajan rooli, eli he vélittivat eri tahojen nakdkulmia

kaytannon arjessa tehtdvaan kehittamistyohon, tutkimuskohteessa useimmiten tutkintoaloille. Téassa

tutkimuksessa esiintynyt valittajan rooli on samankaltainen Hakkaraisen (2000, 94-95) nakemyksen

kanssa: valittajan roolissa toimivat vievét ja tuovat uusia ideoita eri asiantuntijayhteisoihin. Taméa
on merkittdvaa organisaation oppimisen kannalta. Projektitoimijoilla on titen avainasema
hankkeessa ilmenevan oppimisen edistamisessa, silla he saattavat eri toimijoita ja heidan

nakemyksidan yhteen kehitettdvan asian tiimoilta. Eri tahojen ndkdkulmia, joita kutsun syotteiksi,

tuli tutkittavissa projekteissa tyoeldmasta ja yhteistyokumppaneilta, mutta myos oman oppilaitoksen

sisaltd eri henkilostoryhmiltd ja itse projektitoimijoita. Tydeldman ndkokulmaa selvitettiin muun
muassa kdymalla oma-aloitteisesti yritysvierailulla, ottamalla ty6eldman edustajia hankkeen
ohjausryhméén seké tekemaélla konkreettista yhteistyoté asiantuntijoiden ja yrittdjien kanssa,
esimerkiksi suunnitteluty6té ja yhteisia messuvierailuita. Myds muiden yhteistyékumppaneiden,
esimerkiksi toisten oppilaitosten edustajien, nakemykset olivat arvokkaita kehittdmis- ja
juurruttamistyolle, mistd aiemmin mainitut vertaisarvioinnit ovat hyva esimerkki.
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Juurruttamisen kannalta tarkeimmat syotteet tulivat tutkittavissa projekteissa oppilaitoksesta. Mikali
projektissa ei tarpeeksi oteta huomioon organisaation reunaehtoja, saattaa tuloksena olla loistava
tuotos, jota ei kuitenkaan hyddynnetd kaytannon tydssa. Ndin k&vi INNO1-hankkeessa: ... meill4
oli hyva tuote, meilla oli erittéin hyvin tehdyt materiaalit ja ilmanen, valmis kdyttéonotettava
oppimisymparisto, jota ei sitten taélld otettu kaytt6on”. INNO1-projektitoimija kertoi syyna olleen,
ettei juurruttamisen reittid ollut mietitty hyvissa ajoin, eik& hankkeessa ollut avaintoimijoihin
yhteyttd. Organisaation eri tahojen ja reunaehtojen huomioiminen onkin tarke&é juurruttamistyossa,
mutta tulee huomata, ettd merkittévat tahot seké reunaehdot vaihtelevat projektista riippuen.
Hankkeessa tuli selvittda hyvissa ajoin, millaisia reunaehtoja juuri kyseisen projektin toiminnassa

oli ja miten ne vaikuttivat hankkeessa kehitettaviin asoihin:

... vaatii kyll& rehtorien kanssa tosi paljon ja taloushallinnon, PIRKOn taloushallinnon, kans tosi paljon
neuvotteluja ja niinkun sanoin, niin vakuutuksiin ja tydelaméan asiantuntijaorganisaatioon, et se oli ihan
valtaisa maard, miké tehtiin niinkun sita pohjatyota ennen kun saatiin sitten lahteen kokeilemaan ja
kokeilujakin jouduttiin keskeyttadn sit kun huomattiin, ettd nyt ei ookkaan meilla viel& kaikki valmiina

(...). Et se on tosi tarkee se, et isossa kun tehdaén. (OPS5)

Varsinkin laajamittaiseen levittdmistyohon tahtdévassa kehittamistyossa tuli huomioida useiden
organisaation tahojen, kuten johdon, hallinnon ja yhteisien palveluiden ndkdkulmia, jotta monia
tutkintoaloja ja tulosyksikkdjé koskevaa toimintaa voitiin lahted kokeilemaan ja toteuttamaan.
Reunaehdot perustuvat kuitenkin olemassa olevaan asiantilaan, joten uutta asiaa kehitettéessa ei voi
ajatella, ettd esimerkiksi sen hetkiset toimintaperiaatteet ja organisoitumisen tavat tulisi sailyttaa
koskemattomina. OPS5-projektitoimija kuvasikin hankkeessa tarvinneen paljon yhteisty6ta eri
tahojen kanssa, koska projektin toimintaa rajoittivat olemassa olevat toimintatavat: ~’projektin

kehittdmisjutut oli aina kaikki sellasia, ettd se vaati jotain erikoisjérjestelyjd ja lupia.”

Johdon edustajien rooli juurruttamisessa on merkittava, silla he viime kadessé paattavat, millaisia
reunaehtoja ja toimintaperiaatteita projektissa kehitetyille asioille ja toiminnalle luodaan. Johdon
edustajat tekivat monia paatoksia tutkituissa projekteissa, jotka muuttivat olemassa olevia
reunaehtoja ja edistivat kehittdmistyon etenemistd. Johdon edustajat antoivat esimerkiksi luvan
kokeilla tiimiopettajuutta ja perustaa valmentajaopettajaverkoston, johon pelkéastaan hankerahoitus
ei olisi riittanyt. Liséksi johto teki periaatepaatoksia esimerkiksi hankkeen tuotosten
hyddyntdmisesta oppilaitoksen muussakin toiminnassa. Konkreettisten padtosten lisaksi johto edisti
kehittdmistyota ja juurruttamista osoittamalla tukensa tutkintoalalla tapahtuvalle kehittdmistyolle.

Opettajatoimijan nakokulmasta tarkeaa oli, ettd koulutuspaallikkd naki uuden asian hyodylliseksi,
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kannusti ja antoi luvan toimia ja tehda kehittamisty6td. Johdon edustajat olivatkin erittdin

kehittamismyonteisié ja tukivat uusien asioiden kokeilua ja kayttoonottoa.

Pirkanmaan ammattiopistossa oli haastattelujen valossa lukuisia paattavia tahoja, mika johtuu
Pirkanmaan koulutuskonserni-kuntayhtymén (PIRKO) tulosyksikkorakenteesta. Projektien
nékokulmasta tulosyksikkorakenne ndyttaytyi monitahoisena ja kankeahkona ja siita seurasi
reunaehtojen ja toimintaperiaatteiden luomisen hitaus. Tama korostui erityisesti tilanteissa, joissa
saman poydan &&reen tuli saada eri tulosyksikkojen edustajia. Ennen oppilaitosten yhdistymisté
paattavia tahoja oppilaitoksissa oli huomattavasti vdhemman, mik& projektityon kannalta oli
joustavampi rakenne. Esimerkiksi tilojen kayttod koskevissa kysymyksissa tuli tutkimushetkella
kaantya eri tulosyksikon edustajien puoleen, kun aiemmin asiasta paatti oppilaitoksen rehtori
itsendisesti. OPS5-projektissa tulosyksikkorakenne tarkoitti, etta valill4 jouduttiin odottamaan
pitkiakin aikoja, ennen kun kaikilta asianosaisilta tahoilta saatiin ndkemys paatettdvaan asiaan ja
lupa toteuttaa sitd kaytannossa. Tiedustelemalla useiden eri tahojen nakemyksia saatiin yhtaalta
moni johtotason henkil6 tietoiseksi projektin toiminnasta, mutta toisaalta opettajatoimijat
turhautuivat ja kehittdmistyo keskeytyi. Joissain tapauksissa PIRKO ndyttaytyi myds nopeasti
muutoksiin reagoivana, jolloin uudistusten koettiin valilla tulevan liiankin nopeasti. Esimerkiksi
TYO3-hankkeessa sahkoiseen tietojarjestelmaan tehtiin paivityksia sitd mukaan, kun muutoksen

tarvetta ilmeni, mutta niisté ei aina informoitu opettajia.

HEOA4-projektissa reunaehtojen maarittaminen kehitetylle toiminnalle oli haastatteluhetkella viela
kesken, silla tydnjako tutkintoalojen opettajien ja oppimisen tukipalvelujen vélilla ei ollut selva.
Kehitettya toimintaa hankkeen aikana toteuttivat tutkintoalojen opettajat, joille oli kohdennettu
projektiin tyotunteja. HEO4-projektipaallikko néki toiminnan kuuluvan luonnollisempana osana
oppimisen tukipalvelujen tehtaviin. Projektin aikainen tyénjako ei siten tukenut kehitetyn toiminnan
juurtumista osaksi oppilaitoksen normaalia toimintaa. Toisaalta ammattialojen opettajien
osallistaminen edisti toiminnasta tietoisuuden lisdantymisté ja ennakkoluuloisten asenteiden
kaantymista positiivisempaan péin, eli kasitteellistd oppimista. Hankkeessa kehitetyn toimintamallin
hyddyntamistd myos projektin jalkeen edistéisi tehtdvanjaon selkiyttdminen seka uusien kdytannon
kokeilujen tekeminen, mink& myo6ta toiminnallista oppimista olisi mahdollista tapahtua laajemman

joukon keskuudessa.

Tutkituiden hankkeiden perusteella projekteissa kehitetyn juurruttamista auttaisi, jos johdon
edustajien ja projektitoimijoiden kesken kaytaisiin Kriittistd keskustelua kehitetysta ja arvioitaisiin
kehitettyja asioita. Keskustelun ja arvioinnin avulla kehitettyja asioita olisi mahdollista muokata
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viela projektin toiminta-aikana ja niille voisi olla helpompi asettaa reunaehtoja projektin jalkeista
hyddyntamista ajatellen. Esimerkiksi HEO4-projektitoimija olisi toivonut johdolta enemmaén
kriittista palautetta kehitetyille asioille ja toiminnalle:

Niin esiteltiin tos kesdkuun alussa tuola koulutuspéallikdille, niin suhtautuminenhan on aika hyvéa, ehka
ma olin jopa odottanut vdh&n enemmé&n kommentteja kyllakin, véhan enemmén kriittisyytta. (...)
Ajatuksena siind oli, etté sité lahtis ihan jotain konkreettista aikaan, siell& oli kaikki koulutusp&allikot,
elika kaikki alat oli edustettuna sillon. Elika sie oli my®s niita aloja, mille ei ollu kehitetty vie mitaan
mallia. (HEO4)

HEO4-projektitoimija mietti, oliko vastaanotto paallikkotiimissa ollut kuitenkaan niin syvéllisesti
pohtivaa, koska hankkeessa kehitettyéd toimintamallia ei juuri Kriittisesti kommentoitu kokouksessa.
Mallin levittdminen uusille tutkintoaloille ei saanut kokouksen jéalkeen tulta alleen, mutta tarkkaa
syyté asiaan ei projektitoimijalla ollut haastatteluhetkelld tiedossa. Projektitoimija pohti, etté
hankkeen toimintaa oli kenties jo riittdvasti tutkintoaloilla, eiké tiedetty et mistd repéstd sithen
sitten joku tekeméan” (HEO4). Tutkituiden hankkeiden perusteella ndyttaisi olevan tarpeellista
selventaa juurruttamisen tehtavanjakoa projektitoimijoiden ja johdon edustajien kesken, silld jo
viidell& haastateltavalla oli kesken&an erilaiset nakemykset siitd, mit& juurruttaminen on, kuka sitéa

tekee ja kenen vastuulla se on.

Oppiminen reunaehtoja maarittavilla juurruttamistavoilla. Reunaehtoja ja toimintaperiaatteita
maarittdmalla edistetddn, ettd projektissa kehitettyja asioita ja toimintaa on mahdollista hyddyntaa
osana ammattiopiston normaalia toimintaa hankkeen jalkeenkin. Reunaehtojen méaarittdminen
edellytti tutkituissa hankkeissa neuvottelua eri oppilaitostahojen kanssa, siten tassa
juurruttamistavassa on yhtendisyyttd Crossanin, Lanen ja Whiten (1999) kehittelemé&n organisaation
oppimisprosessin kanssa. Heiddn mukaansa silloin kun ryhma kokee yhteisen toiminnan
merkitykselliseksi ja jatkaa sitd, tapahtuu toiminnan institutionalisoitumista. Kéytannossa se
tarkoittaa, ettd toiminnalle muodostetaan formaaleja rakenteita, systeemeitd ja kaytantoja. Tama
edellyttad yhteista neuvottelua ja molemminpuolista sopeutumista. (Crossan et. al. 1999, 528-531.)
Reunaehtojen maarittdminen néyttaytyi tutkittavissa projekteissa syotteiden antamisena
konkreettiseen kehittdmistyohon, eli osallistavan toiminnan juurruttamistapoihin. Syo6tteita olivat
myos yhteistyokumppaneiden vinkit ja neuvot. Kun syétteet ja reunaehtojen maarittdminen
juurruttamistapana lisatdan aiemmassa kappaleessa esiteltyyn kuvioon, vahvistuu nakemys
projektitoiminnassa oppimisesta prosessimaisena, eri vaiheita yha uudelleen lapikéyvana (ks. kuvio
7).
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Tiedostuksen Kasitteellinen Osallistava Toiminnallinen Reunaehtojen
lisddminen oppiminen toiminta oppiminen maarittdminen

Kuvio 7. Juurruttamistapojen prosessimaisuus ja palautekierrokset

5.5 Organisatoriseksi tiedoksi vakiinnuttavat juurruttamistavat

Reunaehtojen maarittamisesta seuraa parhaassa tapauksessa, etta projektissa kehitetyista asioista
tulee osa organisaation normaalia toimintaa, jota voi toteuttaa ilman hankerahoitusta. Johdon
maarittdessa kehitetyille asioille ja toiminnalle reunaehtoja, usein nama laaditut paatokset,
toimintaohjeet tai periaatteet ovat yleispatevid, eli ne koskettavat useampaa yksikkoa tai perati koko
organisaatiota. Talloin laaditut reunaehdot ovat luonteeltaan organisatorista tietoa ja kutsun tata
juurruttamistapaa organisatoriseksi tiedoksi vakiinnuttamiseksi. Vakiinnuttaminen on
juurruttamista, joka kohdistuu laaja-alaisesti organisaatioon, esimerkiksi useaan yksikkdon ja
tyotiimiin. Projektissa kehitettyjen asioiden ja toiminnan vakiinnuttamista tehdéaan silloin, kun uutta
asiaa on tarkedd hyodyntad laajasti organisaatiossa, eli tavoitellaan organisaatiotason oppimista.
Reunaehtojen maarittdmisesta voi siis seurata organisaatiotason oppimista, kun projektissa kehitetyt

asiat vakiinnutetaan organisatoriseksi tiedoksi (ks. kuvio 8).

Reunaehtojen Organisaatiotason Organisatoriseksi tiedoksi
méadrittiminen oppiminen vakiinnuttaminen

Kuvio 8. Reunaehtojen maarittamisesta organisatoriseksi tiedoksi vakiintumiseen

Tutkituissa innovaatio siirto- ja levittamisprojekteissa — kahdessa TY O3-haastattelussa kasitellyssa
hankkeessa, HEO4- ja OPS5-hankkeessa — tavoitteena oli levittaa edellisessa projektissa kehitettyjé
asioita ja toimintaa laajemmalle oppilaitoksessa joko useammalle tutkintoalalle tai koko
oppilaitokseen. Tavoitteiden saavuttaminen vaati osallistavan toiminnan liséksi myds reunaehtojen
madrittamisté ja kehitettyjen asioiden vakiinnuttamista osaksi organisatorista tietoa. Tutkituissa
hankkeissa vakiinnuttamista tehtiin sulauttamalla uutta tietoa osaksi organisatorista tietoa,
esimerkiksi lukuvuosi- ja opetussuunnitelmiin seka sahkaisiin tietokantoihin. Projekteissa

kehitetystd toiminnasta tehtiin myos yleispatevid, kaikissa toimipisteissa ja tutkintoaloilla toimivia
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toimintaperiaatteita ja -mallinnuksia. Kun hankkeessa kehitetty tieto vakiintuu organisatoriseksi
tiedoksi, paasee siihen halutessaan kasiksi useampi, kuin jos uutta tietoa levitettaisiin esimerkiksi
epavirallisen vuorovaikutuksen kautta. Nain ollen projektissa kehitetyn asian vakiintuminen
esimerkiksi séhkoiseen tietokantaan lomakkeeksi takaa tiedon laaja-alaisen saatavuuden. Nain

tapahtui yhdessa TYO3-haastattelussa kasitellyssa projektissa:

Yhdessé projektissa on tullu ne lomakkeet ja ne on viety sinne séahkdiseen tietojarjestelmaén, niin nehéan
on meilla kaytdssa. Niin nehdn on niinkun ihan, ettei ne mihinkaan tyssaa, kun ne on sinne viety, niin ne
on siella. (TYO3)

Oppimisymparistoja ja opetusmenetelmid uudistettaessa on erityisen tarkeéé, etta projekteissa
kehitetty tieto, tuotokset ja toiminta vakiinnutetaan osaksi opetus- ja lukuvuosisuunnitelmia. Talla
tavalla uudet asiat ja toimintatavat saavat paikan ja ylipaatadn mahdollisuuden ammatillisessa
koulutuksessa tulla toteutetuiksi. Opetus- ja lukuvuosisuunnitelmiin siséllyttdminen takaa, etta
kaikki opettajat saavat saman tiedon ja ovat tietoisia uudesta hyodyllisesta asiasta. Vaikka opetus- ja
lukuvuosisuunnitelmat ohjaavat opettajaa toimimaan tietyll& tavalla, paattaa opettaja lopulta itse,
mité opetusmenetelmié ja materiaalia seka millaisia oppimisympadristoja han hyédyntaa.
Esimerkiksi kehitetyn opetusmenetelman kirjaaminen tietyn kurssin toteuttamistapoihin ei takaa,
ettd sitd hyodynnettéisiin kursseilla, ellei sitd erikseen edellytetd, sen kayttdonottoa tueta ja valvota.
Samoin tulee huomioida, ettd miké&li uusi asia on tietynlainen monia oppiaineita lapaiseva teema,
voi olla, ettei yhdenkaan oppiaineen opettaja ota vastuulleen toteuttaa tatd uutta teemaa. Opetus- ja
lukuvuosisuunnitelmiin sisallyttdmisesta huolimatta kehitetyt asiat saattavat jaadda vain
projektitoimijoiden tietoisuuteen, elleivat he aktiivisesti viesti niistd ja osallista muita opettajia

projektiin mukaan.

Tutkittu OPS5-projekti on esimerkki hankkeesta, jossa kehitettyja toimintamalleja saatiin osaksi
opetus- ja lukuvuosisuunnitelmia, malleista tiedotettiin aktiivisesti ammattiopistolaisille ja
kehittdmistyohon liséksi osallistettiin opettajia. Tasta huolimatta toimintamalleja hyddyntavia
opettajia oli vield vahan ja he olivat kdytanndssa niitd, jotka osallistuivat projektin toimintaan, kuten
koulutuksiin ja tutkintoaloilla tehtdvaan kehittdmistyohon. Toimintaan osallistuneilla opettajilla oli
valmiuksia toteuttaa uutta asiaa opetuksessa, eli kasitteellistd oppimista oli tapahtunut, mutta

k&ytannon toteuttamiseen, eli toiminnalliseen oppimiseen, oli viel4 matkaa:

... opetusmenetelmét, oppimisympéristot, kyl, kyl niitten on nyt vaan muututtava. Kyl ma uskon, etta sita,
sité tassa on nyt kylla kaikki oppinu (...) Etta kyl ma uskon, et kaikki on niinkun siitd ihan tietosia, kenen

kanssa ollaan tehty. Mutta se, (...) vaikka se tiedostetaan, niin miten sit jokainen vois omalla
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toiminnallaan vaikuttaa siihen, ettd se kehittdmisty® olis helpompaa niin, hmm siind onkin sitten viela

matkaa. (OPSb5)
Askel kasitteellisestd oppimisesta toiminnalliseen oli suuri, mik& on ymmarrettavaa, silla tutkituissa
hankkeissa tavoitellut uudistukset opettamiseen poikkesivat merkittévalla tavalla olemassa olevista
tavoista. Uudistuminen vaatisi suurta muutosta paitsi opettajilta usein myds muutoksia tydnjaossa ja
opetuksen organisoimisessa. Opettajien on haastavampi omaksua uudistuksia, mikali olemassa
olevat tyén organisoimisen tavat ja palkkaus tukevat nykyista, eli vakiintunutta tekemisen tapaa. de
Holanin ja Phillipsin mukaan vakiintuneesta tiedosta poisoppiminen ja uuden tiedon omaksuminen
on vaikeaa juuri sen takia, ettd vakiintunut tieto liittyy moniin muihin organisaation tietorakenteisiin
ja on siten syvélle organisaation juurtunutta tietoa. Uuden tiedon omaksumista tulisi edistaa
luomalla sita tukevia rutiineja ja toimintaperiaatteita, eli luomalla sille tietynlaisia reunaehtoja.
Silloin kun uusi tieto eroaa huomattavasti vanhasta, tulisi esimiesten aktiivisesti kiinnittdd huomiota
siihen, ettd tyontekijat poisoppivat vanhasta tavasta ja ottavat kayttoon uuden tavan. (de Holan &
Phillips 2004, 1608-1611.) Johdon rooli juurruttamisessa ei tarkoita vain reunaehtojen ja

toimintaperiaatteiden maarittamista, vaan myos tyontekijoiden oppimisprosessin tukemista.

OPS5-projekti on hyva esimerkki organisaation tasolle ulottuvista oppimispyrkimyksista. Se osoitti,
ettei organisatoriseksi tiedoksi vakiinnuttaminen automaattisesti tarkoita, ettd opettajat
hyddyntaisivat kehitettyja asioita ja toimintaa omassa tyossaén tai olisivat edes tietoisia uusista
asioista. Nain ollen organisatoriseksi tiedoksi vakiinnuttamisen lisaksi tarvitaan muitakin
juurruttamistapoja, jotta toiminnallista ja ké&sitteellistd oppimista tapahtuisi niin yksiléiden kohdalla
kuin laajemmin organisaatiossa. Myds tdma neljés juurruttamistapa voi taten saada aikaan

palautekierroksia juurruttamistapojen valilla.

Tutkituiden projektien valossa hankkeessa kehitettyjen asioiden ja toiminnan vakiinnuttaminen
organisatoriseksi tiedoksi oli hidasta ja jatkotoimenpiteet niiden juurruttamiseen tapahtuivat paaosin
jatkohankkeen tai muiden projektien puitteissa. Esimerkiksi TYO3-haastattelussa kasitellyssa
alueellisen yhtendistamisen hankkeessa pyrkimyksena oli yhtendistaa toimintaperiaatteita,
materiaalia ja kdytanteitd usean oppilaitoksen kesken sek& vakiinnuttaa yhtendistetty oppilaitoksiin.
Yhtendistamistyo oli aikaa vievaa, silla ensin tuli muodostaa yhteinen tyén tekemisen tapa ja
selvittad, miten kehittdmisen kohteena olevaa toimintaa toteutettiin kussakin oppilaitoksessa. Vasta
sen jalkeen péaastiin toimintaperiaatteiden ja -tapojen yhtendistamiseen. Koska tavoitteena oli
yhtendistdminen oppilaitosten kesken, ei projektin tuotoksia voinut end4 omaan oppilaitokseen
levitettdessa muokata. Juurruttamisen kannalta erittéin positiivista oli, ettd tuotosten levittdmista

pystyttiin Pirkanmaan ammattiopistossa tukemaan kahden TYO3-haastattelussa kasitellyn
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innovaation siirto- ja levittdmisprojektin toiminnalla. N&iden projektien puitteissa rekrytoitiin
valmentajaopettajia, jotka tukivat muun muassa yhtenéistettyjen lomakkeiden kéyttdonottoa.
Tallaisen osallistavan toiminnan avulla projektitoimijat pystyivat perustelemaan uudistusta
valmentajaopettajille ja siitd voitiin yhdessa keskustella, jolloin myos kasitteellista oppimista oli
mahdollista tapahtua. Niin sanottujen valmiiden tuotosten - esimerkiksi alueellisen yhtendistamisen
hankkeessa kehitettyjen asioiden - vakiinnuttamisessa vaarana voi nimittéin olla, ettd tapahtuu vain
toiminnallista oppimista: uutta asiaa toteutetaan, mutta ei ymmarretd, miksi uusi asia tuli olemassa
olevan tilalle tai uudistuksesta ei olla samaa mieltd. Organisaation uudistumiskyvyn ja jatkuvan
kehittymisen kannalta onkin tarkead, ettd uudistusten yhteydessa ilmenee seké toiminnallista ettd
kasitteellistd oppimista. Késitteellinen oppiminen takaa, ettd uusi asia osataan suhteuttaa omaan
tyotehtavaan, jolloin oman tyon kehittdmiseen myos tdman uuden asian tiimoilta on valmiuksia
jatkossa (Oikarinen 2008, 188).

5.6 Oppimisprosesseista projekteissa

Tassa tutkimuksessa esiintyvat nelja juurruttamistapaa - tiedostuksen lisédminen, osallistava
toiminta, reunaehtojen maéarittdminen ja organisatoriseksi tiedoksi vakiinnuttaminen - muodostavat
tietynlaisen oppimisen jatkumon: oppiminen l&htee yksil6tasolta ja levidd ryhmé- ja
organisaatiotasoille. Oppimisen jatkumo ei tutkimustulosten perusteella ole kuitenkaan
suoraviivainen, juurruttamistavasta toiseen etenevd, vaan juurruttamistavat ovat toistensa kanssa
vuorovaikutuksessa. Osaa juurruttamistavoista hyddynnetaan koko projektin toiminta-ajan ja eri
juurruttamistapojen vélilla on palautekierroksia. Projektitoiminnassa oppimista kuvaa taten
prosessimaisuus, vuorovaikutteisuus ja palautekierrokset. Olen yhdistanyt aiemmissa kappaleissa
esiintyvat kuviot yhdeksi kuvioksi mukaillen Crossanin, Lanen ja Whiten (1999) kehitteleméaa 41-

mallia (ks. kuvio 9).
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Kuvio 9. Projektissa kehitetyn juurruttaminen organisatorisena oppimisprosessina (Crossania et. al. 1999, 532

mukaellen)

Tutkituiden hankkeiden perusteella voidaan todeta, ettéd lahtokohtaisena edellytyksend projektissa
kehitetyn asian tai toiminnan oppimiselle on se, koetaanko uusi aiempaan nahden paremmaksi,
tarpeelliseksi ja kaytettavyydeltdén hyvéksi. ”Ja taytyyhén siind [uudessa toimintamallissa] olla se
ideakin, hyvéthan j&a henkiin (...) muutenhan sité pidetddn vakisin hengissd.” (HEO4) Vaikka
oppimisen laajuus ja luonne méaraytyy tutkimustulosten perusteella myos projektissa kaytettyjen
juurruttamistapojen perusteella, on kehitetyn asian kokeminen hyvéksi ja toimivaksi kuitenkin aivan
ehdoton edellytys sille, ettd oppimista ylipaataan tapahtuu. Projektissa voidaan kéayttaa vaikka mita
juurruttamistapoja, mutta jos kohderyhman opettajat eivat innostu ja ota uutta asiaa omakseen, ei

juurruttamisty6lla ole saavutettu mitéan, siis oppimista ei ole tapahtunut.

Projektitoiminnassa tapahtuvaa oppimista kuvaa myos se, ettd oppimisprosessit ovat erimittaisia.
Oletuksena ei ole kaikkien oppimisprosessien levidminen esimerkiksi organisaatiotasolle asti.
Crossanin, Lanen ja Whiten (1999, 530) ndkemyksen mukaan itse asiassa vain harva yksil6- ja
ryhmétasolla ilmennyt oppimisprosessi muuttaa organisaation systeemeja, rakenteita ja rutiineja.

Oppimisprosessin pituuteen vaikuttaa myos projektitoiminnassa ilmenevé ei-oppiminen, joka on
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kuviossa 9 merkitty sinisell& katkoviivalla tiedostuksen lisédmisen yhteyteen. Ei-oppimista tapahtuu

toki my6s muiden juurruttamistapojen yhteydessa, eli kaikissa oppimisprosessin vaiheissa.

Tutkituissa projekteissa oppimisprosessit olivat eri vaiheissa. INNO2- projektissa esiintyi seka
késitteellisté ettd toiminnallista oppimista tavoitteiden mukaisessa laajuudessa, eli tutkintoalan
kehittdjien keskuudessa. Oppimisprosessi oli tavoitteiden suhteen saavutettu, mutta koska kehitetty
opetusmenetelmé koettiin hyvéksi, oli suunnitteilla sen levittdminen laajemmin tutkintoalalle.
INNO2-projektissa oltiin taten siirtymassa yksittaisten toimijoiden oppimisesta laajempaan
ryhmaétasoiseen oppimiseen, mita tukemaan oli suunnitteilla jatkohanke seké rakenteellisia
muutoksia tutkintoalan opetukseen. TYO3-, HEO4- ja OPS5-hankkeissa kaikissa oli sama tilanne,
eli oppimista oli saavutettu osassa toiminnoista halutussa laajuudessa ja halutulla tavalla, mutta
osan suhteen oli tehtdva viel& levittdmistyotd. Juurtumiselle oli luotu tarkeité perusteita, esimerkiksi
tietoisuutta tuotoksista, toiminnasta ja tapahtumista oli laajasti oppilaitoksessa seka niita oli saatu
osaksi opetus- ja lukuvuosisuunnitelmia seka sahkoisié tietojarjestelmia. Késitteellista oppimista oli
tapahtunut perati organisaatiotasolla, mutta toiminnallisen oppimisen eteen oli tydsarkaa viel&
jaljella. Levittamistyo jatkui ndiden projektien kohdalla joko jatkohankkeessa tai toisen projektin
puitteissa (ks. kuvio 9). INNO1-projektissa juurtumista ei tapahtunut ollenkaan. Jatkoprojektia
varten oli kuitenkin opittu, miten juurruttamista tulisi tehda ja ket tahoja tulisi tulevaisuudessa

ldhestyé juurtumisen varmistamiseksi.

Vaikka kaikissa tutkituista projekteista tdhdattiin oppimisprosessin laajentamiseen, tulee huomioida,
ettei kaikkea kehitettya ole tarpeen, eika hyddyllista juurruttaa useille tutkintoaloille, toimipisteisiin
tai koko oppilaitokseen. Kehitetyn vakiintuminen laaja-alaisesti organisaatioon on hidas prosessi.
On syyté harkita tarkoin, palveleeko se todella organisaation uudistumista. Crossan, Lane ja White
(1999, 530) nimittdin huomauttavat, ettei organisaatiotasolle vakiintunut uudistus enéda valttamétta
vastaa niihin vaatimuksiin, jotka johtuvat toimintaymparistossa tapahtuneista muutoksista. Joissain
tapauksissa voi olla tarkoituksenmukaista jattdd oppimisprosessi ryhmatasolle, jolloin yleisten
toimintaperiaatteiden luomisesta vapautuu aikaa toimintaympaériston seuraamiselle, uusien

kehityskohteiden huomaamiselle ja olemassa olevan toiminnan edelleen kehittamiselle.

Tarked huomio erdéltd haastateltavalta oli se, ettd yleispatevéat toimintaohjeet voivat tuoda
toimintaan ylimaaraisia ja turhia mutkia. Esimerkiksi prosessikaavion laatimisen jalkeen kaikki

prosessin vaiheet on toteutettava, vaikka ne eivét edes palvelisi kyseista toimintaa:
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Eli niinkun prosessin vieminen tarvii prosessikaavion. Ja sitten sen kaavion noudattaminen menee juuri
niin, vaikka se ei olis yhtaan siihen kuuluva asiakaan. Sen vois oikasta néin, niin se mennaan nain, koska

se kuuluu mennd néin. Ja tota se on, se on hankalaa. (INNO2)

Yleiset toimintaperiaatteet saattavat siis kahlita kehitettya toimintaa liiaksi ja pahimmassa
tapauksessa kangistaa organisaation toimintaa tarpeettomasti. Organisatoriseksi tiedoksi
vakiinnuttamisessa tulee muistaa, ettd toimintaa tulisi olla mahdollista toteuttaa joustavasti
vakiinnuttamisen jélkeenkin, esimerkiksi riippuen siita kuinka montaa ihmista toiminta koskettaa tai

kuinka suuri budjetti toiminnalla on.

Uudistava, sopeutuva ja vakiinnuttava oppiminen oppilaitoksessa

Projektien puitteissa tapahtuva oppilaitoksen uudistava oppiminen on tutkituiden hankkeiden
valossa vuorovaikutteista toimintaa, jota tapahtuu koko hankkeen toiminta-ajan. Oppimisessa
korostuu erilaiset palautekierrokset ja johtotasolta tulevat syotteet kehitetyn reunaehdoista.
Tutkituissa innovaation siirto- ja levittdmishankkeissa vakiinnuttava oppiminen nayttaytyi samaten
hyvin vuorovaikutteisena ja osallistavana toimintana. Vakiinnuttamista lahdettiin tekeméén
sopeuttamalla kehitettyja asioita ja toimintaa uuteen kontekstiin, eli kyse oli sopeutuvasta
oppimisesta. Joissakin hankkeissa levittdmisessé tapahtui myos uudistavaa oppimista, eli kehitettiin
aivan uusia tapoja toteuttaa aiemmissa hankkeissa kehitettyjé asioita. Aiemmissa projekteissa
kehitettyjen tuotosten ja toiminnan vieminen sellaisenaan uusiin konteksteihin ei nayttanyt saavan
aikaan oppimista. Projektitoimijat oppivatkin kantapdan kautta sopeuttamaan ja uudistamaan niitéa
kohderyhmaé ja oppilaitos huomioiden. Téll& tavalla oppimista uusissa kontekstissa oli mahdollista
tapahtua. Toisaalta tutkitusta alueellisen yhtenaistamisen hankkeesta kavi ilmi, ettei kaikkea
vakiinnutettavaa voi sopeuttaa tai uudistaa, vaan ne tulee vieda uuteen kontekstiin sellaisenaan.
Vaikka yhtendistettyja toimintaperiaatteita, kdytanteitd ja materiaalia ei voitu muuttaa, osallistettiin
juurruttamisessa kuitenkin kohderyhmén toimijoita rekrytoimalla valmentajaopettajia. Talloin
toiminnallisen oppimisen lisaksi oli mahdollista ilmetd myos kasitteellista oppimista. Suoritetun
tutkimuksen perusteella avainsanoina projektin puitteissa tapahtuvassa oppimisessa ovat taten

ennen kaikkea vuorovaikutteisuus ja kontekstin huomioiminen.
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6 TULOSTEN YHTEENVETO

Tutkimustehtavana oli selvittdd, millainen oppimisymparisto projektissa muodostuu. Koska tdma
tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksellisen otteen mukaisesti, kuvastavat tutkimustulokset ensi
sijassa yhté ainutlaatuista esimerkkia tutkittavasta ilmiosta, eli Pirkanmaan ammattiopiston
projektitoimintaa. Tutkimustuloksissa on kuitenkin joitakin yhdenmukaisuuksia organisatorista
oppimista koskevien teoria- ja tutkimustiedon kanssa. Tastd johtuen tietyt projektitoiminnassa
oppimisesta tehdyt huomiot, kuten tavoitteellista oppimista edistévat juurruttamistavat, voivat
ilmetd myos muiden oppilaitoksien projektitoiminnassa. Tutkimustulosten mukaan projektissa
tapahtuvassa oppimisessa erityislaatuista on ensinnakin tavoitteiden suuntaisuus, koska projektin
toiminnalla tahdatéan asetettuihin pyrkimyksiin. Oppimista tapahtuu my®os tavoitteiden ohi, eli
tapahtuu niin sanottua tahatonta oppimista. Lahtokohdat hankkeen puitteissa tapahtuvaan
oppimiseen muodostuvat kuitenkin tavoitteiden pohjalta. Tavoitteista riippuu, mihin oppiminen

kohdistuu, millaista oppimista toivotaan tapahtuvan ja kenen toivotaan oppivan.

Tutkitut projektit oli erotettavissa kolmeen ryhmaan niiden tavoitteiden perusteella: pilotti,
innovaation siirto- ja levittdminen seka alueellinen yhten&istdminen. Pilotissa pyrittiin kehittdmaan
uutta asiaa ensimmaisté kertaa organisaatiossa ja oppimiseen tahdattiin kehittdmisryhman sisélla.
Innovaation siirto- ja levittamishankkeissa pyrittiin levittdmaan edellisessé hankkeessa kehitettyja
tuotoksia ja toimintaa uusille tutkintoaloille tai koko oppilaitokseen. Levittdmisessa oli
merkityksellistd ottaa huomioon oppimisen kontekstisidonnaisuus, eli kiinnittyminen tiettyyn
ympéristoon ja ihmisiin. Tuotosten ja toiminnan siirtdminen sellaisenaan ei saanut aikaan oppimista
kohderyhmaéssa, vaan tarkeaa oli osallistaa kohderyhman edustajia mukaan kehittdmiseen.
Oppimisen levittamisessa ja siirtamisessa kontekstista toiseen olennaista on vuorovaikutteisuus, eli
eri organisaatiotahojen huomiointi ja osallistaminen kehittamistyohon. Alueellisen yhtenéistdmisen
hankkeessa tavoitteena oli yhtendistéé eri oppilaitosten kdytanteitd, toimintaperiaatteita ja
materiaalia seké vakiinnuttaa ne oppilaitoksiin. Oppimisen kannalta erityislaatuista alueellisessa
yhtendistamisessa oli, ettei kehitettyja asioita voinut endd muokata tai uudistaa oppilaitokseen
vakiinnuttamisen yhteydessd, mit4 puolestaan innovaation siirto- ja levittdmisprojekteissa saattoi
tehda. Né&in ollen oppiminen oli luonteeltaan vakiinnuttavaa, kun pilotissa sek& innovaation siirto- ja

levittdmisprojekteissa esiintyi lahinnd uudistavaa ja sopeutuvaa oppimista.

Se kuinka hyvin tutkituissa projekteissa pystyttiin oppimaan tavoitteiden suuntaisesti riippui
kéytetyista juurruttamistavoista. Erotin haastatteluaineiston perusteella nelja erilaista

juurruttamistapaa: 1) tiedostuksen lisédminen, 2) osallistava toiminta, 3) reunaehtojen
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maéarittdminen ja 4) organisatoriseksi tiedoksi vakiinnuttaminen. Tiedostuksen lisédminen saa
todennakdisemmin aikaan kasitteellista oppimista. Osallistava toiminta saa puolestaan aikaan
toiminnan muutosta, eli toiminnallista oppimista. Osallistavasta toiminnasta, esimerkiksi k&ytannon
kokeiluista, tulee ilmi myds uusia asioita kehitetyista asioista ja toiminnasta, jota ei aiemmin osattu
ajatella. Osallistavan toiminnan seurauksena saattaa siis tapahtua liséksi kéasitteellistd oppimista.
Reunaehtoja maarittamalla kehitetyista asioista tulee osa organisaation normaalia toimintaa ja
niita voi toteuttaa ilman hankerahoitusta. Reunaehtojen maarittdminen on askel seuraavaan
juurruttamistapaan, eli kehitetyn vakiinnuttamiseen osaksi organisatorista tietoa. Tama neljas
juurruttamistapa mahdollistaa kehitetyn hyédyntamisen laaja-alaisesti organisaatiossa, joten
organisaatiotason oppiminen on mahdollista. Tutkimustulosten perusteella projektitoimijoiden on
tarkedd tiedostaa hankkeen tavoitteet, jotta he osaavat valita tarkoituksenmukaiset juurruttamistavat,
joiden avulla tavoitteiden suuntainen oppiminen olisi mahdollista saavuttaa. Projektissa
juurruttamistoimintaa tarkastellessa tulee myds huomioida, ettei juurruttaminen ole itse tarkoitus,
vaan hankkeessa kehitetyt asiat tulee toki kokea tarpeellisiksi, hyddyllisiksi ja olemassa olevaa
paremmiksi, jotta juurruttamista kannattaa ylipaataan lahted toteuttamaan. Liséksi se, milla tavalla
tiettyd asiaa kannattaa juurruttaa, on hyva puhua projektitoimijoiden ja johdon edustajien kesken
auki. Oppilaitoksen uudistumista ja muutoksessa mukana pysymisté ei aina palvele se, ettd kaikki

projektissa kehitetyt asiat ja toiminta juurrutettaisiin laaja-alaisesti organisaatioon.

Projekti oppimisympéristona on erityislaatuinen: siind useimmiten pyritaan edistimain oman
oppimisen lisdksi my6s muiden oppimista. Projektitoimijan rooli nayttaytyy valittdjan roolina.
Valittajan roolissa toimija mahdollistaa kohderyhman keskuudessa tapahtuvaa kehittamistyota ja
poistaa esteita kehitettyjen asioiden hyddyntamisen tieltd. Tutkituissa projekteissa kokopaivaisesti
projektityota tekevat toimivat valittajan roolissa. Heidan tydssaan merkittavaa oli saada toimivat
yhteydet avaintoimijoihin, eli erityisesti kohderyhmén opettajiin ja johdon toimijoihin. Haastavalta
valittajan roolissa toimimisessa oli opettajien mukaan saaminen ja innostaminen uudesta asiasta.
Tutkituissa projekteissa esiintyi myds toisenlainen projektitoimijan rooli, nimittain konkreettisen
kehittdjan rooli. Konkreettinen kehittdja tekee projektity6té opetustyonsa ohella. Konkreettiselle
kehittajalle projektin toiminta ja siitd oppiminen nayttaytyy kiintednda ja erottamattomana osana

omaa tyétoimintaa.

Johdon rooli projektissa tapahtuvassa oppimisessa nayttaytyi tutkimusaineistossa tarkealta
erityisesti silloin, kun hankkeessa kehitetyt asiat ja toiminta poikkesivat huomattavasti olemassa
olevasta seka niita oli tarkoitus levittaa laaja-alaisesti oppilaitokseen. Olemassa olevasta

merkittavasti poikkeavaa ei olisi mahdollista hyddyntaa projektin jalkeen ilman johtotason
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toimenpiteitd. Tallaisia olivat muun muassa opetuksen uudelleenorganisoiminen ja tydnjaon
muuttaminen. Laaja-alainen hyddyntdminen puolestaan edellytti reunaehtojen ja
toimintaperiaatteiden laatimista projektissa kehitetyille asioille, jotta niit4 voitaisiin toteuttaa
toimipisteestd ja tutkintoalasta riippumatta. Kysyin teoriaosassa, voisiko projektitoimija kdynnistéa
laajamittaisen juurruttamisen. Tutkimustulosten valossa tdmé vaatii ehdottomasti johdon tukea.
Tutkituissa projekteissa ilmeni tosin joitain tapauksia, joissa juurtumista tapahtui ilman johtotason
toimenpiteitd. Johdon osallisuus ei ole taten valttdmattomyys juurtumiselle ja useat haastateltavat
korostivatkin, ettei pakolla saa uutta asiaa hyédynnettavéksi. Halu siihen tulee lahted opettajasta
itsestaan. Johdon rooli projektin puitteissa tapahtuvan oppimisen edistdmisessa oli siten myos
vihredn valon nayttamist, eli kehittdmisen nakemista hyvana toimintana ja ylipaataan uudistustyon
tukemista.

Johdannossa vertasin projektissa kehitetyn juurruttamista virustartuntaan ja kysyin, milla k&aytannon
toimenpiteilld virus levidd ammattiopistossa ja ketka ovat eri organisaatiotasoilla niitd, jotka
levittavat virustartuntaa eteenpdin. Viruksen levittdjia ammattiopistossa olivat projektitoimijat,
opettajatoimijat sekd johdon edustajat. Projektitoimijat levittivat virusta eteenpdin lisddmalla eri
tahojen tiedostusta projektista ja sen hyddyistd muun muassa sahkopostitse, erilaisissa
tilaisuuksissa, messuilla ja epévirallisissa keskusteluissa. Projektitoimijat edistivat uuden
tartuttamista myos osallistamalla projektin toimintaan sen juurtumisen kannalta tarkeité tahoja,
kuten kohderyhmaén opettajia ja johdon edustajia. Opettajatoimijat olivat seké virustartunnan
tavoiteltu paatepiste ettd eteenpdin levittdjid omalla tutkintoalallaan ja laajemminkin tyoyhteisgssa.
Opettajatoimijat varmistivat, etta virus oli elinvoimainen, eli he muokkasivat kaytdnnon kokeilujen
ja opetuskokemuksensa avulla kehitettyja asioita kaytettavyydeltddn mahdollisimman hyvaksi.
Johdon edustajat edistivat viruksen levidmista entista laajemmalle organisaatiossa. He antoivat
toiminnalle poikkeuslupia, sisallyttivat kehitettyja asioita ja toimintaa opetus- ja
lukuvuosisuunnitelmiin seka loivat kehitetylle reunaehtoja. Viruksen levidaminen ei rajoittunut
pelkéastdaan ammattiopiston sisélle, vaan levisi organisaation ulkopuolelle muun muassa
vertaisarviointien ja hanke-esittelytilaisuuksien avulla. Namé tiedon jakamisen muodot olivat
erittain hyvid vaylia saada tartunta myos viruksen erityyppisistd muodoista. Esimerkiksi
vertaisarvioinneissa saatiin vinkkeja muilta saman sisaltéalueen parissa tydskentelevilta projekteilta
eri oppilaitoksista. Kun hankkeissa opittiin muilta ja tatd opittua integroitiin osaksi omaa
kehitystyotd, voi viruksen sanoa muuntautumisen ja kehittymisen kautta tulleen entista

vahvemmaksi alkuperdiseen verrattuna.
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7 PERINTEISESTA OPETUSKULTTUURISTA KOHTI
MONITAHOISTA OPPILAITOSYHTEISTYOTA

Pirkanmaan ammattiopistossa, kuten Pdaivi Tynjalan (2004, 182) mukaan koko Suomessa,
opetuskulttuuri on muutoksen alaisena. Tastd muutoksesta huolimatta oppilaitoksissa ilmenee
edelleen perinteistd opetuskulttuuria, jota muun muassa projektityon avulla pyritaan uudistamaan.
Individualistinen opetuskulttuuri nayttaytyykin yhtena merkittavimmista tekijoista silloin, kun

oppilaitoksen projektien puitteissa pyritddn saamaan aikaan oppimista ja muutosta.

Opetuskulttuurit. Andy Hargreavesin (1994) opetuskulttuurien jaottelua hyodyntéen
tutkimuskohteesta 16ytyi individualistisen opetuskulttuurin liséksi ainakin oman tutkintoalan
piirissé tapahtuvaa yhteistyotd, eli balkanisoitunutta opetuskulttuuria, seka litkkuvan mosaiikin
opetuskulttuuria, jossa projektitydn kautta yhteisty6té ja kehittdmista tehtiin muuttuvissa
kokoonpanoissa. Projektityon ulkopuolella opettajien valinen yhteistyo naytti rajoittuvan
ammattiopistossa padaosin muuhun toimintaan kuin varsinaiseen opettamiseen. Y hteistyot4 ilmeni
esimerkiksi opettajien tiimipalavereissa ja oppituntien vélisissa epéavirallisissa keskusteluissa.
Luokkahuoneen ulkopuolisia asioita onkin helpompi uudistaa, koska silloin varsinainen tyon
tekemisen tapa, eli opettaminen, voi sdilya muuttumattomana (Hargreaves 1994, 186-188). Tietooni
kantautui tosin yksi tapaus, jossa erés opettajakaksikko omatoimisesti, ei projektityon puitteissa,
kokeili tiimiopettajuutta joidenkin opetusjaksojen toteuttamisessa. Voisikin olettaa, etta Pirkanmaan
ammattiopiston kasittdessd 13 toimipistettd, vastaavanlaisia kokeiluita oli tehty lukuisia. Tasta
huolimatta ndyttivat projektit olevan ammattiopistossa tarkea vayla lisata opettajien valille myods
sellaista yhteistyotd, joka tapahtuisi niin sanotusti luokkahuoneen sisalld, eli koskisi opettamisen
toteuttamista.

Tutkimuskohteessa opettajat nayttaytyivét itsendisiné toimijoina, jotka hyvin pitkélti omatoimisesti
paattivat, miten opetusta toteuttivat. Tutkimustuloksista kavi ilmi, ettd opettamistavan uudistaminen
ja toiminnallisen oppimisen aikaansaaminen, ei voi tapahtua tallaisia autonomisia toimijoita
pakottaen ja kaskien. Opettajat tulisi saada itse sitoutumaan kehittdmiseen, jotta vakiinnuttamista
projektissa tavoiteltujen uudistusten suhteen saataisiin aikaan. Oikarisen (2008, 91) maaritelma
vakiinnuttavasta oppimisesta johdon aloitteesta tapahtuvana yksilon toiminnan mukauttamisena
organisaation tavoitteita vastaaviksi ei taten taysin kuvaa tutkittavaa ilmiota, eli projektitoiminnassa
tapahtuvaa oppimista. Vakiinnuttavaa oppimista tehtiin kylla johdon aloitteesta, silla johto oli
paattanyt hakea kyseisille projekteille rahoitusta, mutta onnistuneen juurruttamisen takasi se, ettei

edellisessa projektissa koettuja hyvié toimintoja viety sellaisenaan tutkintoaloille ja toimipisteisiin,
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vaan niitd muokattiin uusiin konteksteihin sopiviksi ja osallistaen niiden toimijoita. Y leisesti voisi
sanoa, ettd mukauttamisen kohteena olivat pikemminkin edellisen projektin tuotokset ja toiminnat,
eivatka tutkintoalojen ja toimipisteiden yksilot. Poikkeuksena oli alueellisen yhtendistdmisen hanke,
jossa vakiinnuttamisen yhteydessé ei kehitettyjen toimintaperiaatteiden muokkaaminen ollut en&a
mahdollista. Tassa tapauksessa vakiinnuttamista edisti kuitenkin kohderyhmén opettajien

osallistaminen.

Haastetta projektitydlla tehtdvaan uudistustyohon voi tuoda se, ettei opettajia saada mukaan, eiké
sitoutettua hanketoimintaan. Haastatteluissa ammattiopistoa kuvattiin varsin
kehittdmismyonteiseksi organisaatioksi, jossa oli totuttu muutokseen ja vallitsi myonteinen ilmapiiri
projektitydlle. Tasta huolimatta tutkituissa projekteissa tormattiin ajoittain siihen, ettei mukaan
saatu tarpeeksi opettajatoimijoita. Opettajatoimijoita olisi budjetin puitteissa voinut olla
lukumaéardisesti enemman. Haasteena oli lisdksi, ettd opettajatoimijoita ei saatu mukaan sellaisilta
tutkintoaloilta, joilla uudistumista kaivattiin kipeimmin. Tutkimustulosten perusteella nayttaakin
siltd, etta perinteista opetustapaa edustavat opettajat tai tutkintoalat pysyttaytyivat mieluummin
mukavuusalueellaan ja projektin vastaanotto nayttaytyi torjuntareaktioina, kuten kuuntelemisen
valttelynd ja uusien opetusmenetelmien vahattelyna. Chris Argyriksen (1999, 56-59) mééritelméa
torjuntareaktioista kielteisiné tunteina, jotka heraavat tuttujen rutiinien hylkaamisen yhteydessa ja
ovat ylisuojelevia ja oppimista estavid, osuu naulankantaan. Jotta uutta voitaisiin omaksua, tulisi
paasta yli torjuntareaktioista ja tulla mukavuusalueensa ulkopuolelle. Carl Bereiter (2002, 354-357)
nakee asiantuntijan jatkuvassa kehittymisessé olevan tarked& nimenomaan uskalluksen ja kyvyn

ylittd4d oma mukavuusalue.

Projektitoimijoiden rooli. Projektitoimijalla on tarkeé tehtdva innostaa opettajia osallistumaan
hankkeeseen, kokeilemaan uutta ja ylittdaméan oma mukavuusalueensa. Tutkimustulosten
perusteella innostamisessa osoittautui tarkeéksi tilannetaju, tutkintoalojen tuntemus seka projektissa
kehitettyjen asioiden tarpeellisuuden ja hyddyllisyyden osoittaminen. Opettajat saattoivat helposti
kokea muutosten vain lisdévan heidan tydomaaréansa, eivatka valttamatta nahneet, ettd kehitetyt
asiat tulivat helpottamaan heidan tyotansa. Talldin auttoivat uudistusten perustelu ja niist4 rauhassa
keskustelu tutkintoalan opettajien kanssa. Haastateltavat eivat kuitenkaan kokeneet projektitoimijan
roolia sellaiseksi, jossa puututtaisiin toisten opettajien tydn tekemisen tapaan tai kaskytettaisiin.
Tallaisen ké&skyvallan he kokivat olevan koulutuspaallikéilla, joilla siis oli asemansa puolesta
esimiesvaltaa opettajiin. Haastatellut projektitoimijat nayttivat edelleen identifioituvan vahvasti

opetuskulttuuriin, eli he kunnioittivat toisen opettajan autonomisuutta ja yksityisyytta seké
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korostivat, ettd opettajasta itsestaan tulee herata kiinnostus hankkeen toimintaa kohtaan. Tasté

johtuen projekti- ja opettajatoimijoille oli ajoittain haastavaa edistéé toisten opettajien oppimista.

Projektissa kehitettyjen asioiden ja toiminnan juurtumista ajatellen projektitoimijalla tuleekin olla
hyvat yhteydet paitsi kohderyhman opettajiin myos johdon edustajiin, koska esimiesaseman
kayttdminen on joissain tapauksissa erittain hyddyllista esimerkiksi uuden kokeiluun
kannustamisessa ja rakenteellisten muutosten toimeenpanossa. Esitin teoriaosassa kysymyksen,
miten projektitoimijoiden asema vuorovaikutusverkostossa vaikuttaa projektissa kehitettyjen
asioiden juurruttamiseen, eli hankkeen puitteissa oppimiseen. Vuorovaikutusyhteyksilla nayttaisi
juurruttamisen kannalta olevan merkitysta erityisesti innovaation siirtoon ja levittdmiseen
tahtadvissa hankkeissa, joissa projektitoimijoiden rooli vélittdjana korostui. Valittajan rooli tarkoitti
kehittdmistyon mahdollistamista tutkintoaloilla, esteiden poistamista hyddyntamisen tieltd seka
johdon syo6tteiden valittamista tutkintoaloille. Minna Janhonen (2010, 34) totesi puoliautonomisia,
pysyvia tyotehtdvia tekevia tiimejé koskevassa vaitoskirjatutkimuksessaan heikkojen linkkien
toimivan valittajina yhdistden muutoin irrallisena toimivia henkildita ja ryhmid. Projektissa
kehitettyjen asioiden ja toiminnan juurruttamisen kannalta tarkeitd ovat nimenomaan nama eri
toimijoita yhdistavat heikot sidokset. Silloin kuin projektitoimijan yhteydet pelasivat niin
kohderyhmaén, johdon kuin muiden yhteistydkumppaneidenkin suuntaan, tuloksena oli juurtunutta
toimintaa, joka dokumentoitui muun muassa opetus- ja lukuvuosisuunnitelmiin. Silloin kun
projektissa ei saatu vuorovaikutteista yhteytta avaintoimijoihin, ei juurtumista tapahtunut

tutkimustulosten perusteella laisinkaan.

Projektitoimijoilla oli heikkoja sidoksia muun muassa johdon edustajiin, hallintoon ja muihin
organisaatiotahoihin sek& muihin saman siséltéalueen projekteihin. Heikkoja sidoksia tarvittiin
esimerkiksi silloin, kun projektitoimija valitti tietoa hankkeen toiminnasta ja siina kehitetyista
asioista paattaville tahoille. Johdolta sai uuden nakdkulman projektissa kehitettyihin asioihin,
nimittain opetuksen organisoimisen, oppilaitoksen rakenteellisten ja taloudellisten tekijoiden
nékokulman. Johdon paatosten ja toimenpiteiden avulla kehitetyista asioista ja toiminnasta
pystyttiin muokkaamaan sellaisia, joiden oli mahdollista el&& omillaan projektin jalkeenkin.
Projektitoimija sai myos muilta tutkintoaloilta, projekteista ja hanke-esittelytilaisuuksista uutta
tietoa, jota hén sitten vélitti tutkintoaloilla toimiville konkreettisille kehittgjille, eli
opettajatoimijoille. Heikot sidokset muihin projekteihin nayttivat olevan erityisen hyodyllisia.
Esimerkiksi vertaisarvioinnissa sai vinkkeja ja tietoa hyvéksi todetuista tavoista toteuttaa uutta

asiaa. Lisaksi yhdessa pohdittiin, miten kyseisté asiaa olisi tarpeen vield kehittda ja parantaa.
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Heikkojen sidosten merkitys projektille ei ollut siten vain tiedon jakamisessa, vaan myos tiedon
akkumuloitumisessa (Olivera 2000, 815-816).

Jos projektitoimija ei ennestdédn omaa hyvia yhteyksia organisaation eri tahoihin ja ulkopuolelle,
tulee hanen luoda projektin toiminnan kannalta merkittaviin tahoihin yhteydet. PIRKOssa oli
tutkimusta suoritettaessa monia paattavia tahoja, joten projektin kannalta tallaisessa suuressa
organisaatiossa on merkittavaa 16ytaa juurruttamisen kannalta keskeisimmat tahot. Mikali projektin
toiminnalle tarvitaan useiden paattavien tahojen suostumus, tulee ymmartaa, miten
paatoksentekoprosessi organisaatiossa etenee. Tutkimustulosten perusteella tyypillistd on myos, etta
opetuskulttuuria uudistettaessa luotiin ensimmaisia kertaa yhteyksia oppilaitoksen eri tahojen
valille, esimerkiksi hankinnoista ja tietotekniikasta vastaavien tahojen seka opettajien vélille.
Toimivan vuorovaikutuksen luominen ei ollut aina helppoa, kun kaksi erilaista toimintakulttuuria
kohtasivat ja lahtokohta toteuttavalle toiminnalle oli aivan erilainen. Esimerkiksi hankinnoista
vastaavalla ryhmalla lahtokohtana olivat kohtuuhintaiset laitteet ja budjetissa pysyminen, kun taas
konkreettista kehittdmistyota tekeville opettajille tarkeinté oli laitteiden kéyttétarkoituksen
tayttaminen ja toimivuus opetuksessa. Hankinnoista vastaava ryhma joutui projektin aikana
tarkentamaan nakokantaansa, kun heidan paatokselldén ostetut tuotteet eivat olleet alkuunkaan
kayttokelpoisia tutkitussa projektissa. Heidan kohdallaan tapahtui taten késitteellista oppimista, kun
puolestaan projektitoimijalle selvisivat ne henkildt, joiden kanssa yhteistyd sujuu ja joihin kannattaa
jatkossa olla yhteydessa. Projektitoimija oppi siten kdyttdmaan oppilaitoksen sosiaalista verkostoa
paremmin tiedon hakemisessa (vrt. Olivera 2000, 815-816). Projektien avulla uudistettaessa
olennaista ovat toimivat vuorovaikutussuhteet organisaation eri tahoihin ja ulkopuolelle sek& uusien

yhteyksien luominen eri oppilaitostoimijoiden valille.

Projektissa oppimisen nakokulmasta heikkojen sidosten liséksi tarvittiin myds vahvoja sidoksia, eli
intensiivistd, saannollistd ja monimutkaista tietoa jakavaa kanssakdymista (Palonen et. al. 2003, 17—
19). Tutkimustulosten perusteella vahvoja sidoksia on tarkeé olla erityisesti projektitiimin sisalla,
jotta yhteista suunnittelua, tiedonvaihtoa ja jaettua ymmarrysta projektin tavoitteesta ja toiminnasta
on mahdollista tapahtua. Hyvia tiimin sisdisia vuorovaikutussuhteita tarvitaan, koska uudistuksien
tuominen perinteiseen opetukseen on kovan tyon takana. Myos koulutuspaallikén rooli tukijana on
tarked. Esimies ei saisi paastda kenenké&an yksittdisen projektitoimijan tydtaakkaa liian suureksi,
vaan tehtavid tulisi voida jakaa tarvittaessa useammalle, jotta taataan tydssa jaksaminen ja

tyéhyvinvointi.
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Tutkimustulosten perusteella nayttaisi siltd, ettd mikéali projektitiimissa ei ole vahvoja sidoksia,
toimii tiimi hajallaan ilman selke&& yhteistd pddmaaréd, eikd kukaan ota vastuuta esimerkiksi
projektin toiminnan kannalta tarkeilta nayttavista juurruttamistoimenpiteisté. Vahvojen sidosten
muodostumista estdd muun muassa fyysisen etdisyyden ja kiireen yhdistelma seké toisaalta
toimijoiden erilainen sitoutuminen tehtavaan uudistustydhon. Erés haastateltava totesi, etteivat
kilometrit ja aikapaine ole esteend yhteistyolle, jos projektitoimijat ovat motivoituneita ja todella
haluavat uudistaa omaa ty6tansa. Toisaalta mydsk&én ihanteellinen fyysinen sijainti ei valttdmatta
edistd vahvojen sidosten syntymista. Esimerkiksi yhdelld haastateltavalla ei syntynyt luonnollista
kanssakéymisté ja tiedon jakamista samassa hankkeessa toimivan seindnaapurin kanssa.
Vastuunottamista projektin toiminnasta estéi se, etta projektipadllikon ja projektin esimiehen rooli
oli samalla henkil6l1g, asemaltaan koulutuspééllikéllg, joka vastasi hankkeen laskujen
hyvaksynnasta ja muusta talousteknisesta puolesta. Projektin siséllosta ja varsinaisesta toiminnasta
vastaavaa henkil®é ei siten ollut, vaan muut projekti- ja opettajatoimijat olivat tasavertaisessa
asemassa. Hankkeissa, joissa oli nimetty téllainen vastaava henkild, tehtavanjako naytti olevan

selkedmpi myos juurruttamistoimenpiteiden suhteen.

Tutkimustulosten valossa projektitoiminnassa oppimiselle ja erityisesti muiden oppimisen
edistdmiselle on hyotya siitd, ettd projektitiimissa on jonkinlaista hierarkiaa, eli tietylle henkil6lle
on nimetty vetovastuu kehittdmistyosta. Janhosen (2010, 60-61, 72) vaitoskirjatutkimuksessa
tiimijohtaja oli padasiassa yhteydessé organisaation ylimpaan johtoon ja hallintoon seka valitti
viestit ylemmilta tahoilta tiimin jasenille. Tama piti paikkansa myos téssa tutkimuksessa, mutta
johtunee osittain myos projektitoimijoille osoitetuista ajallisista resurssista: vetovastuussa oleva oli
useimmiten kokopdivainen ja opettajatoimijat tekivat useimmiten alle 50 prosenttia tyfajastaan
hankkeelle. Jo tyonjaosta paatellen ei ollut mielekésta erottaa opettajatoimijan tunneista osaa
yhteydenpitoon, koska konkreettinen kehittdmistyo tutkintoaloilla vaati aikaa. Myds tiimin jasenten,
eli opettajatoimijoiden rooli, oli pitkalti yhtenevadinen Janhosen (2010, 72) tutkimustulosten kanssa:
hén kuvaa rivijasenten huolehtivan organisaation sisaisista vertaissuhteista. Tassa tutkimuksessa
opettajatoimijat toimivat linkkeina tutkintoaloille ja jakoivat kollegoilleen tietoa hankkeessa

kehitetyist4 asioista ja sen toiminnasta.

Tutkimustulosten valossa projektissa oppimisen kannalta opettajatoimijoille voi riittda jo olemassa
olevat sidokset kollegoihinsa. Haastetta tuo, etta sidosten luonnetta pyritadn projektin aikana
jollakin tavalla muuttamaan. Esimerkiksi aiemmin heikkoja sidoksia opettajien véalilla pyritédéan
muuttamaan vahvoiksi sidoksiksi, joissa yhteisty6 olisi s&é&nnéllista ja siiné olisi mahdollista vaihtaa

my0s monimutkaista ja hiljaista tietoa. Pasi Savonmden ammattikorkeakouluopettajien
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kollegiaalista yhteistyota tarkastelevasta vaitoskirjasta kdy ilmi, ettd opettajien epavirallisessa
vuorovaikutuksessa ei useinkaan késitelld todella vaikeita asioita tai anneta kielteista palautetta
kollegoille. Opettajien vuorovaikutuksessa kunnioitettiin yksityisyyttd, ei puututtu toisten tyohon,
osoitettiin kunnioitusta ja suvaitsevaisuutta heitd kohtaan. (Savonmaki 2006, 165-167.) Tama
nayttaytyi myos haastateltavien suhtautumisessa, eli he kunnioittivat toisten opettajien yksityisyytta

ja paatantavaltaa omasta tyostadn, eivatké pakottaneet mukaan projektiin.

Haastateltavien suhtautumisesta voi paatelld, ettei opettajatoimijoiden ole projektitoimijoihin
verraten ainakaan helpompi pyrkié uudistamaan kollegoidensa tyota tyoyhteisossa, jossa on totuttu
toimimaan ja parjaamaan luokkahuonetilanteissa itsendisesti (\Valijarvi 2006,14-15). Oppilaitosten
kehittdmisprojektit eivéat tarkoita vain uuden materiaalin tai laitteen tuomista opetukseen, vaan mygds
koko tyon tekemisen ja vuorovaikutuksen, eli itse asiassa tyokulttuurin, uudistamiseen pyrkimista.
Projektien tavoitteet ovat olemassa olevaa tyokulttuuria merkittavalla tavalla mullistavia, joten on
luonnollista, ettd hankkeet saavat ainakin aluksi osakseen torjuntareaktioita. Opettajatoimijoiden oli
tutkimustulosten perusteella raskasta kohdata kollegoidensa torjuntareaktioita ja he tarvitsivatkin
uudistustyon tueksi vertaistukea ja uskoa siihen, ettd uusi oli todella olemassa olevaa parempi.
Jalleen kerran vertaisarviointitilaisuudet seka lisaksi benchmarking-ké&ynnit (vierailut toisessa
organisaatiossa, jossa jokin asia toteutetaan esimerkillisesti tai innovatiivisella tavalla) olivat
erinomaisia keinoja nahda oman kehittamistyon arvo ja mielekkyys. Naiden tilaisuuksien ansiosta

opettajatoimijat saivat varmistusta sille, ettd projektissa tehtdva uudistusty6 on oikea suunta.

Vuorovaikutussuhteiden nakékulmasta hyoédyllista tutkimustulosten valossa olisi organisaation eri
toimijoiden yhteinen ja avoin keskustelu juurruttamisesta seké roolien selkiyttdminen, eli kenen
puoleen voi ja tulee kddntyd missakin tilanteessa. Esimerkiksi uusien tutkintoalojen mukaan
saamisessa hankkeen toimintaan ei aina nayttanyt olevan selvaa, oliko se projektitoimijan vai
tutkintoalasta vastaavan koulutuspaéallikon tehtdva lahestya kyseisia aloja. Toisaalta monissa
projekteissa kehitettiin sellaista, joka vaati PIRKOn tulosyksikdiden valista yhteistyota. Téllaista
yhteistyoté ei aiemmin ollut juuri muuta kuin johdon tasolla. N&in ollen tulosyksikdiden yhteisty6ta
ja sen muotoja rakennettiin ensimmaista kertaa. Lisaksi hyddyllistd tutkimustulosten perusteella
olisi taata sdanndllinen mahdollisuus projektitoimijoille vaihtaa niin kehittdmistyon kuin
kehitettyjen asioiden juurruttamisenkin kuulumisia. Saannolliset kokoontumiset edistaisivat
hankkeiden valista tiedonvaihtoa, yhtymékohtien selvittdmisté ja mahdollisten yhteisten
juurruttamistoimenpiteiden suunnittelua kyseisten projektien viel& ollessa kdynnissa. Pirkanmaan
ammattiopistossa projektitoimijoiden vélista yhteistyota oli timan tutkimuksen suorittamisen aikana

jo edistettykin aloittamalla saman sisaltalueen projektien yhteiset kokoukset 2—3 kertaa vuodessa.
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Kokouksista oli tullut hyvaa palautetta niin projektitoimijoilta kuin yhdelta koulutuspaallikéltékin.
Mikali myos koulutuspaallikot osallistuisivat kokouksiin, edistéisivat tapaamiset osaltaan roolien
selkiyttdmistd juurruttamistoimenpiteiden kohdalla ja koulutuspaallikdiden tietoisuutta projekteissa

kehitetysta ja niiden toiminnasta.

Organisatoriset tekijat. Tutkimustulosten perusteella oppilaitosten projekteissa kehitetty tieto
eroaa huomattavasti olemassa olevasta, eika sitd voi parhaalla tavalla hyddyntad, mikéli muutos
tapahtuu pelkéstaan yksittaisten opettajien ajattelutavassa ja heidan tyétoiminnassaan. Pablo de
Holan ja Nelson Phillips (2004, 1609) huomauttavat organisatorista unohtamista koskevan
tutkimuksensa perusteella, ettd mitd enemmaén uusi tieto eroaa ja on yhteensopimaton
organisaatiossa jo olemassa olevan tiedon kanssa, sitd enemman uuden asian kayttoonotto tarvitsee
johdon tukea. Johdon toimenpiteet ovat erityisen térkeita silloin, kun kyseessa on organisaation
kannalta aivan uusi asia. llman sen liittdmisté jollakin tavalla organisaation olemassa olevaan
toimintaan, voi uutta asiaa olla vaikea hyddyntaa ja se todennédkdisesti unohtuu. Nain kavi eraassa
tutkitussa projektissa, kun sen puitteissa jarjestetyssa koulutuksessa opittuja taitoja ei ollut
mahdollista kayttad endd koulutuksen jalkeen. Johdon toimenpiteiden laajuutta ja tuloksena
syntyvan tuotoksen yleispatevyytta tulee kuitenkin punnita tarkoin ja pohtia, miké palvelee
kehitettya asiaa tai toimintaa. Esimerkiksi kehitetyn tiedon sulauttaminen osaksi organisatorista
tietoa ei kaikissa tapauksissa palvele kehitetyn levittamista, sill& se on aikaa vieva ja hidas prosessi.
Crossan, Lane ja White (1999, 530) huomauttavatkin, etté siina vaiheessa kun tieto vakiintuu osaksi
organisaatiota, esimerkiksi toimintaohjeiksi, lomakkeiksi ja rutiinien kuvauksiksi, se voi jo olla

vanhentunutta ympariston muutokseen néhden.

Kun mietitdan, kuinka paljon juurruttamisen edistdmiseksi tulee tuottaa organisatorista tietoa,
kysymys lienee siitd, kuinka laajalle uusi asia pyritddn juurruttamaan ja kuinka paljon nykyiset
reunaehdot haittaavat kyseisen asian toteuttamista. Mikali opettajat kokevat kehitetyn asian
tarpeeksi hyvéksi, voi sen olettaa jossain madrin levidvan spontaanisti opettajien epavirallisessa
vuorovaikutuksessa, jossa jaetaan vinkkeja ja kysytd&n neuvoa. Savonmaéki (2006, 160-163)
kirjoittaa vaitoskirjassaan, etta spontaanisti organisoituvalle, omaehtoiselle opettajien yhteistyolle
jad vahan aikaa, jos ollenkaan, kiireisessa tyorytmissa. Savonméen huomio nayttéisi pitdvan
paikkansa myos tutkimuskohteessa, koska esimerkiksi monet yleissivistévien aineiden ja myos
jotkut ammatillisten aineiden opettajat siirtyivat kesken tydpaivéan toimipisteesté toiseen, jolloin
ymmaérrettdvasti mahdollisuudet spontaaniin vuorovaikutukseen véahenivéat. Koska mahdollisuudet

opettajien keskusteluun ja yhteistydhon ovat ainakin ajoittain huonot, ei hyvaksi koetun, projektissa
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kehitetyn asian levittdmisté ja juurtumista kannata jattaa pelkéstaan epavirallisen vuorovaikutuksen

varassa tapahtuvaksi.

Tutkimustulosten perusteella projektityolla opetuskulttuuria uudistettaessa olisi hyvé olla olemassa
organisatorisia mekanismeja, jotka tukevat uuden tiedon juurtumista. Organisatoriset mekanismit
ovat yleisesti tuttuja, selkeita ja hyvéksi koettuja toimintatapoja, joiden avulla uutta tietoa saadaan
juurrutettua osaksi organisaation toimintaa myds ilman hankerahoitusta. Esimerkiksi hankkeissa
kehitetyt innovaatiot voisi sisallyttadd oppilaitoksen koulutustoimintaan ja muuhun henkilékunnan
uudistumiseen tahtd&vaan toimintaan. Organisatoriset mekanismit hanketyon tukena ovat tarkeita
sen vuoksi, ettei kaikilla opettajilla ja oppilaitostoimijoilla ole mahdollisuutta osallistua projektin
toimintaan sen toiminta-aikana. Nain ollen olisi hyva olla myds ilman hankerahaa, siis tiettyyn
aikaan sidottua rahoitusta, organisoitua toimintaa, jossa péasisi tutustumaan ja omaksumaan uutta

asiaa tai toimintaa.

Yleisesti tunnetut, hyvéksi koetut toimintatavat juurruttamisessa helpottaisivat liséksi sitd, ettei
hanketoimijoiden tarvitsisi aina itse keksid uudestaan, miten juurruttaminen toimii. Esimerkiksi
vertaisarvioinneista esiin tulleita seikkoja tamén tutkimuksen viel& ollessa kdynnissa esiteltiin
opettajien seka johto- ja paallikkoétiimien kokouksissa, mutta kokoukset olivat usein niin tdynna
asiaa, ettei keskustelulle tahtonut riittaa tarpeeksi aikaa. Kehittdmiskohteista tultiin tietoiseksi,
mutta niihin ei tartuttu. Vertaisarviointien kasittelyn tueksi erds haastateltava ehdotti
menettelytapaa, jolla ensin pééatettaisiin yhdessa, vaatiiko joku kehittdmiskohteista
jatkotoimenpiteité ja sitten sovittaisiin mahdollisille toimenpiteille vastuuhenkil6t, aikataulu ja
ajankohta, jolloin niihin palataan. Tulee tosin mainita, ettd vertaisarviointi koettiin yleisesti todella
hyvaksi toimintatavaksi, joten ennen kun siihen liitettaisiin mitdan ylimééaraisia toimenpiteita, tulisi
mahdollisista muutoksista saada laaja yhteisymmarrys eri oppilaitostoimijoiden kesken, eli

varsinkin opettajien, projektityontekijéiden ja johdon edustajien kesken.

Toinen seikka, joka voisi auttaa projektissa kehitettyjen asioiden oppimista ja hyodyntdmista
laajemmin organisaatiossa, on niiden sisallyttdminen opettajien henkildstokoulutukseen tai muuhun
organisaatiossa pysyvasti toteutettavaan toimintaan. Nain niillakin opettajilla, jotka eivét itse
osallistuneet projektin toimintaan, olisi aikaa ja mahdollisuus tutustua kehitettyihin asioihin. Eras
haastateltavista mietti, ettd ylin johto voisi asettaa lukuvuodelle tai lukukaudelle kehittdmisen
painopisteen tai -pisteitd sekd edellyttaa kaikilta tutkintoaloilta jotain konkreettista ja selkeda
toimenpidettd painopistetta koskien. Tutkimuksen tekohetkelld ammattiopistossa oli

samanaikaisesti lukuisia kehityskohteita ja isotkin projektit saattoivat helposti hukkua muiden
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kehitettavien asioiden joukkoon. Painopisteeseen liittyvissé projekteissa voisi sitten luontevasti
tarjota tukea ndiden toimenpiteiden toteuttamiseen, jolloin luultavasti myos tutkintoalojen ja

opettajien mukaan saaminen hankkeen toimintaan olisi helpompaa.

Ottaen huomioon, ettd kehittdmistyon tulisi reagoida nopeasti ympériston ja organisaation tarpeisiin
sekd organisoitua joustavasti ndma tarpeet huomioiden, ei kehitetyn juurruttamistoimintaakaan
kannata tutkimustulosten perusteella kahlita ennalta maaritettyihin toimintavaiheisiin.
Organisatorisia mekanismeja juurruttamisen tueksi suunnitellessa tulee huomioida, ettd mekanismit
mukautuisivat joustavasti erityyppisiin projekteihin sopiviksi ja toisaalta muistaa, ettei
juurruttaminen ole kehittdmistyosta erotettavaa, erillisend toteutettavaa toimintaa. Projektit eroavat
toisistaan huomattavasti sisaltonsd, kohderyhménsa ja kokonsa puolesta, joten yksityiskohtaisia ja
yhtendisia juurruttamisperiaatteita on mahdoton kirjata. Liséksi tulee ottaa huomioon, ettei kaikkia
hankkeissa kehitettyja asioita ja toimintaa ole organisaation kannalta hyddyllista edes juurruttaa. de
Holan ja Phillips (2004, 1610-1611) muistuttavat, ettei uusi tieto aina lahtokohtaisesti ole
hyodyllistd organisaation kannalta ja niinpa organisaatiot, jotka ovat hyvia innovoimaan, tulisi olla
my06s hyvid unohtamaan uutta tietoa. Erds haastateltava ehdottikin tiukempaa kontrollia hankkeiden
hakuun ja hyvaksymiseen sekd enemman resursseja projekteissa syntyneiden innovaatioiden
levittdmiseen ammattiopistossa. Tutkimusajankohtana PIRKOssa oli noin 40 projektia, joten
kehittdmistyota tehtiin monella alalla ja monen eri aiheen eteen. On ymmarrettavaa, ettei kaikkia
kehitettyja tuotoksia ja toimintaa ole resurssien puolesta mahdollista, eika tarpeellistakaan vieda
eteenpdin ja levittaa laaja-alaisesti. Kuitenkin hyvéksi koettujen ja selkedsti olemassa olevaa
parempien innovaatioiden levittdmiseen tulisi taata tarvittavat resurssit, jotta kehittdmistygsta

saataisiin irti paras mahdollinen hydty.

Tutkimustulosten perusteella hyddyllista olisikin projektitoimijoiden ja johdon edustajien avoin
keskustelu ja kriittinen arviointi hankkeessa kehitetystd. Téllaisten keskustelujen kdyminen
kehitetyista tuotoksista ja toiminnasta erottaisi niin sanotusti jyvat akanoista, eli yhteisesti
hahmotettaisiin ne kehitetyt asiat, joihin kannattaa panostaa ja toisaalta ne asiat, joista kannattaa
luopua. Juurruttamisen arviointia voisi kdyda esimerkiksi de Holanin ja Phillipsin (2004)
kehittdman organisatorisen unohtamisen -késitteen pohjalta. Heiddn mukaansa uusi tieto voi
unohtua tarkoituksenmukaisesti ja tahattomasti sek& unohtaminen voi olla organisaation kannalta
positiivista tai negatiivista. Organisatorisen unohtamisen valossa oleellisia kysymyksié
juurruttamisen kannalta ovat: kannattaako uuden tiedon h&viamista estaa, eli tukea sen omaksumista
ja vakiintumista? Vai olisiko oppilaitoksen kannalta tarkoituksenmukaisempaa hylata tdmé uusi

tieto, esimerkiksi siksi, ettd sen omaksumiseen ja kayttoonottamiseen vaatimat resurssit eivat ole
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samassa suhteessa siita saatavaan hyotyyn? Enté tuleeko jostain oppilaitokseen vakiintuneesta
tiedosta ensin poisoppia, jotta uuden tiedon omaksuminen olisi ylipaatdan mahdollista? (de Holan &
Phillips 2004, 1606.) Naiden kysymysten avulla on helpompi arvioida kehitettyjen asioiden ja

toiminnan hyodyllisyyttd suhteessa tarvittaviin juurruttamistoimenpiteisiin.

Tutkimustulosten valossa hedelmaéllinen maapera avoimelle keskustelulle ja arvioinnille on edella
mainitut saman sisaltdalueen projektitoimijoiden sadnnolliset tapaamiset. Naissa kokouksissa on
luontevasti saman kehittdmisteeman parissa tyoskentelevid, jolloin seka projektitoimijoiden etta
johdon edustajien on helppo saada yhdelld kertaa kokonaiskuva kehittamistyosta. Mikali
kokouksissa hahmotettaisiin yhteisesti kyseisen kehittdmisteeman panostamisen arvoiset asiat ja
puolestaan asiat, joista luovutaan, osaisivat projektitoimijat suhteuttaa paremmin oman hankkeensa
oppilaitoksen kokonaisuuteen. Projektitoimijoiden olisi lisaksi arvokasta kuulla johdon edustajien
perusteluja sille, miksi kehitetyn jatkotoimenpiteet hylataan tai niité ei suunnitella. Perustelujen
avulla he osaisivat tulevissa hankkeissa ottaa huomioon muun muassa oppilaitoksen reunaehtoja
juurruttamistoimenpiteitd suunnitellessaan ja toteuttaessaan. Toisaalta jos paatoksia
jatkotoimenpiteista ei ole tehty, esimerkiksi uusille tutkintoaloille levittdminen on vain jaanyt,
talloinkin avoimesta keskustelusta olisi hyotyé, koska silloin projektitoimija voisi tehda asialle
jotakin. Saannéllisen vuorovaikutuksen takaaminen projektitoimijoiden ja johdon edustajien vélille
Vvoisi siis edistaa projektitoiminnassa oppimista, kun kehittdmistyota fokusoimalla ja 16ytamalla
kunkin kehittdmisteeman panostamisen arvoiset innovaatiot pystyttéisiin yhdistdmaan eri projektien

voimavarat juurruttamisessa.

Jatkotutkimuksen aiheita. Téssa tutkimuksessa projektia oppimisymparistona ja projektityota
opetuskulttuurin uudistajana tarkasteltiin projektitoimijoiden ndkékulmasta kasin. Hankkeissa
kehitetyn juurruttamista lahestyttiin monesta eri nakokulmasta, esimerkiksi selvittamalla, millaista
oppimista eri oppilaitostoimijoiden kohdalla ilmeni. Koska tutkimuksen tiedonantajina toimivat
projektitoimijat, jai eri tahojen oppimisen tarkastelu heidan arvioidensa varaan. 1Imi6té olisikin
hyva tutkia myds johdon edustajien, erityisesti koulutuspaéllikoiden, ja projektin kohderyhman
opettajien nakdkulmasta, jotta projektista oppimisymparistona saisi viela monipuolisemman kuvan.
Antamalla &&ni opettajille voitaisiin ymmartaa paremmin esimerkiksi niité syitd, jotka ovat
opettajien ei-oppimisen taustalla. Johdon nakemyksia tarkastellessa olisi puolestaan mahdollista
hahmottaa kokonaisvaltaisemmin opetuskulttuurin uudistamiseen tahtdévaa toimintaa: yhtaalta
kehittdmisté projektien jatkumona ja toisaalta projekteja osana muuta uudistamiseen tdhtaavaa

organisaation toimintaa.

79



7.1 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen luotettavuutta l&hestytadn usein kasitteill& reliabiliteetti ja validiteetti. Validiteetin ja
reliabiliteetin kasitteitd voi Cohenin, Manionin ja Morrisonin (2011) mukaan kayttaa seké
maaréllisessa ettd laadullisessa tutkimuksessa, mutta niitd lahestytaan ja niita selvitetdan eri tavalla
naissa tutkimusperinteissa. Késite reliabiliteetti viittaa tutkimuksen luotettavuuteen,
johdonmukaisuuteen ja mahdollisimman tdsmalliseen suorittamiseen. Reliabiliteetti on tarkoittanut
varsinkin méaaréllisen tutkimuksen piirissa tutkimuksen toistettavuutta, jota laadullisen tutkimuksen
piirissé voitaisiin todeta muun muassa havaintojen ajallisella pysyvyydella seka toisen havainnoijan
reliabiliteetilla, eli toinen samaa teoreettista viitekehysta hyddyntavé havainnoitsija tekee saman
tulkinnan ilmi6sta. Cohen, Manion ja Morrison kuitenkin huomattavat, ettd laadullisessa
tutkimuksessa eri tutkijat voivat tehdd samasta tutkimuskohteesta eri 16ydoksia ja molempien
I0ydokset ovat luotettavia. Validiteetin kasitteella on aiemmin tarkoitettu padasiassa sitd, etta tutkija
osoittaa kayttdmiensad mittareiden todella mitanneen sitd, mita oli tarkoituskin mitata. NyKkyisin
validiteetti on saanut laajemman merkityksen ja laadullisen tutkimuksen kohdalla validiteettia
osoitetaan tutkimusaineiston laajuudella ja rikkaudella, tutkittavien valinnalla, triangulaation
kaytolla seka tutkijan objektiivisuudella. Validiteettiin ja reliabiliteettiin liittyvid uhkia
tutkimuksenteossa ei voi milloinkaan tdysin poistaa, mutta niiden seurauksia voi lieventéa ja
vaimentaa. (Cohen et. al. 2011, 179-182, 199-202.)

Validiteetin ja reliabiliteetin késitteen kayttoad laadullisessa tutkimuksessa on Kritisoitu, silla ne
vastaavat lahinnd méaréllisen tutkimuksen tarpeisiin. Laadullisen tutkimuksen piirissé voi hyvin
puhua vain tutkimuksen luotettavuudesta. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 133.) Tdéman tutkimuksen
kannalta kuitenkin validiteetin kasitteen pohdinta antoi mielekkéitd nakokulmia tutkimuksen
luotettavuuden varmistamiseen. Kasitteen avulla osasin ottaa huomioon monipuolisesti eri asioita
tutkimuksen toteuttamisessa ja puntaroin luotettavuuteen liittyvié seikkoja pitkin matkaa,
esimerkiksi haastateltavien valinnassa, heidan informoimisessa seké itse haastattelujen
suorittamisessa. Pro gradu -tutkimuksessa pyrin lisaédmaan tutkimuksen luotettavuutta tdten muun
muassa monipuolisella aineistolla, haastattelijoiden tarkoituksenmukaisella valinnalla seka

tutkimusprosessin yksityiskohtaisella kuvaamisella.

Tutkimustoimintaan vaikuttavat tutkijan subjektiiviset valinnat tutkimuksen edetess4,
mielenkiinnonkohde ilmi6ssa ja esiymmarrys tutkittavasta kohteesta (Tuomi & Sarajarvi 2002,
133). Esiymmarrysta tutkittavasta ilmiosta rakensin kolmen kuukauden mittaisen harjoittelun
aikana, jonka suoritin Pirkanmaan ammattiopistossa. Harjoittelu toimi siis esitutkimusvaiheena ja
koin sen positiiviseksi tutkimuksen kannalta: harjoittelun ansiosta sain kokonaisvaltaisemman
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kuvan projektitoiminnasta osana oppilaitoksen kehittdmisté seké hieman kaytdnnon kokemusta
projektitydsta ja sen arjesta. Tdma helpotti tutkittavan ilmion ymmartamisessa. Toisaalta
osallisuuteni projektitoiminnassa olisi voinut estdd haastateltavia kertomasta avoimesti
nédkemyksiaan, silla en ollut objektiivinen enké ulkopuolinen taho. Néin tarkeéksi tutkimuksen
lapindkyvyyden, joten informoin avoimesti tutkimukseen osallistujia tutkimusprosessista ja
tutkimustulosten mahdollisesta hyddyntamisesta ammattiopiston kehittdmisessé. Haastateltavat
osallistuivat tutkimukseen mielell&én, eivatka osoittaneet varautuneisuuden merkkeja, kun kerroin

yhteistydstani ammattiopiston hanketoimiston kanssa.

Tutkimusmenetelmané teemahaastattelut sopivat tutkimukseeni hyvin, silla tutkittava ilmié oli
monimutkainen: mahdollisuus kysymyksien uudelleenmuotoiluun ja tarkennukseen auttoi
haastateltavaa vastaamaan paremmin kysymyksiin. Toisaalta my6s mahdollisuus kysya
haastateltavalta lisakysymyksid auttoi selvittdméan hanen ndkokulmaansa tutkittavaan ilmiéon
paremmin. Koin haastattelun hyvéaksi puoleksi myds mahdollisuuden tulkita sanatonta viestintaa,
kuten ironian kayttoa ja kehonkielta puhuttaessa vaikeista tai ongelmallisista asioista. Kiinnitin
jatkuvasti huomiota liséksi siihen, etten johdattele haastateltavaa, vaan annan hanen vapaasti kertoa
vastauksensa kysymykseen. Haastattelun luotettavuuden kannalta tutkijan omien ennakkokasitysten
huomioonottaminen haastattelukysymyksien muodostamisessa seka niita esittaessa itse
haastattelussa onkin erityisen tarkeda haastattelijan objektiivisen aseman séilyttamiseksi (Cohen et.
al. 2011, 204-206).

Cohenin, Manionin ja Morrisonin mukaan luotettavuutta johtopaétosten teolle tuo, etté tutkija on
tietoinen omista taustaoletuksistaan, eli niin sanotusti niista silmélaseista, joilla hén tarkastelee
tutkimusaineistoa ja mihin asioihin hén tutkimuskohteessa kiinnittad huomiota. (Cohen et. al. 2011,
182.) Aineiston analysoinnissa hyddynsin teoriasidonnaista analyysia, eli jatin tietoisesti
teoreettisen viitekehyksen ja tutkimustiedon hetkeksi syrjaén ja lahdin tarkastelemaan aineistoa
ilman ennakko-oletuksia. Sitten kun olin I6ytényt aineistosta teemoja ja tutkittavan ilmion
toimintalogiikkaa, aloin peilata néita aineistosta syntyneitd huomioita teoria- ja tutkimustiedon
kanssa. Teoriasidonnaisessa analyysissa tunnustetaan, ettd aiempi tieto vaikuttaa tutkitun ilmién
tarkasteluun, eli ei odoteta, ettd aineiston analysointi taysin puhtaalta poydéalta olisi mahdollista.
(Tuomi & Sarajérvi 2002, 98-99.) Koin teoriasidonnaisen analyysin ja sit4 koskevien ohjeiden
hyddyntadmisen mielekk&aksi, silld ndin olin tietoinen analyysiprosessista seké reflektoin
esiymmarrysténi ja teoreettisia ndkemyksiani tutkittavasta ilmiosta ennen kuin aloitin
analyysivaiheen. Talld tavoin teoria- ja tutkimustieto ei kahlinnut analyysia, vaan pikemminkin

antoi tyokaluja tyostaa aineistosta syntyneitd huomioita eteenpéin.
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Tutkimuksen luotettavuutta parantaa myos se, etté tutkimusraporttia kirjoitettaessa annoin
haastateltaville mahdollisuuden kommentoida tutkimustuloksia. Erds haastateltava hyddynsi tdmén
tilaisuuden ja kommenttien pohjalta td&smensimme kirjallista esitystapaa, jotta se kuvaisi paremmin
haastateltavan ndkemystd. Tutkijan on hyva ajatella tutkimuksen eettisid seurauksia tutkittavien
henkildiden ja organisaation ndkdkulmasta, mutta kuitenkin osoittaa tutkimuksen autonomisuus,
jotta raportin lukija ei luule organisaation vaikuttaneen tutkimustuloksiin (Cohen et. al. 2011, 103—
104). Pyytamaéll& haastateltavilta kommentteja tutkimusraporttiin tarkoituksena oli varmistaa, etta
kirjallinen esitystapa vastasi heidén kasityksiaan. Samalla pidin huolen, etteivat kommenttien
pohjalta tehdyt muutokset tekstin ulkoasuun vaikuttaneet johtopaatoksieni raportointiin tutkittavasta

iImiosta.

Lopuksi tutkijan tulee ymmaérryksensé mukaan asettaa tutkimustulokset niihin rajoihin, joissa
tuloksia voidaan pit&a patevind. Tutkijan tulee muistaa, ettd tutkimuksesta tehtévét yleistykset tai
mahdollinen sovellettavuus vaikuttavat maailmaan peruuttamattomalla tavalla. (\Varto 2005, 188
189.) Toteutin tdmén tutkimuksen tapaustutkimuksellisen otteen mukaisesti, eli nain tutkittavan
tapauksen ainutlaatuisena esimerkkind tutkittavasta ilmiosta. Pyrkimyksena ei ollut yleist&a
tutkimustuloksia, vaan saada kokonaisvaltainen ndkemys oppimisesta Pirkanmaan ammattiopiston
projektitoiminnassa. Tutkimustuloksissa oli kuitenkin huomattavissa yhtenevaisyytta teoria- ja
tutkimustiedon kanssa, joten ilmaisin tutkimustuloksia raportoidessa ndista yhteyksista ja
mahdollisesta tulosten siirrettavyydesta muiden oppilaitoksien projektitoimintaan. Tulee kuitenkin
muistaa, ettd ominaista projektin puitteissa tapahtuvalle oppimiselle on juuri kontekstisidonnaisuus:
projektin tavoitteilla, kohderyhmalla ja siind tyoskentelevilla henkil6illd on vaikutusta sithen, mité

ja miten opitaan seké toisaalta myds kuka oppii.
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LIITE 1. HAASTATTELURUNKO

1. PROJEKTIN LYHYT ESITTELY

Missa projek(e)tissa tyoskentelet?

Voitko kertoa lyhyesti, mik& on projektin aihepiiri/idea?

Miké on projektin kohderyhma?

Ket& projektissa tydskentelee?

Onko projektilla yhteistyokumppaneita tai sidosryhmi&?

Onko projektilla ohjausryhm&? Minka alan/aihealueen asiantuntijoita on mukana?

Misté projektin rahoitus on peréisin?

Mika on projektin toteuttamisaika? Onko projektia jatkettu alkuperaisesta suunnitelmasta?

Muuttuiko tai tdsmentyik® projektisuunnitelman sisaltd projektin aikana? Jos muuttui,
miten?

2. PROJEKTIN TULOKSET JA JUURRUTTAMINEN

2.1 Projektin tulokset

Millaisia tavoitteita projektissa asetettiin?

Millaisia ovat projektin tulokset?

Onko projektille asetetut tavoitteet saavutettu?

2.2 Tulosten juurruttaminen ja pysyvat jaljet

Millaisen tekemisen koet olevan tulosten juurruttamista?

Onko juurruttamista edistavia toimenpiteita tehty projektissasi? Jos on, millaisia
toimenpiteita?

Onko projektista jadnyt pysyvia jalkia PIRKOon? Millaisia asioita?

- Ovatko pysyvat jéljet levinneet laajasti PIRKOon?

2.3 Projektity6n luonne tulosten juurruttamisessa

Onko projektitydssa etuja tulosten juurruttamisen suhteen verrattuna PIRKOn
omarahoitteisiin kehittdmisohjelmiin (toimenpideohjelmiin)?

Onko projektityossa tekijoitd, jotka estavéat tulosten juurruttamista?
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3. TULOSTEN JUURRUTTAMINEN OPPIMISENA

3.1 Projektitoimija oppijana

Oletko oppinut jotain konkreettista tulosten juurruttamisen yhteydessa? Jos olet, mita?

3.2 Projektitiimin rooli

Ovatko tiimin tyotavat edistaneet tulosten juurruttamista? Jos ovat, miten?

Onko tulosten juurruttamisessa ollut haasteita, jotka johtuvat tyétavoista ja/tai tiimin
jasenista?

Onko tiimi mielestasi oppinut jotakin tuloksia juurruttaessa? Jos on, millaisia asioita?

3.3 Henkilokunnan rooli

Miten PIRKOnN henkil6kunta on ottanut vastaan projektin toiminnan, tulokset ja niiden
hyddyntdmisen osana ydintoimintoja?

Onko jokin henkilokuntaryhma edistéanyt toiminnallaan tulosten juurruttamista?
Onko jokin henkil6kuntaryhma estanyt toiminnallaan tulosten juurruttamista?

Onko henkil6kunta arviosi mukaan oppinut jotakin tuloksia juurruttaessa?

- Jos on, millaisia asioita? Jos ei, misté luulet sen johtuvan?

- Jos projektin tulosten juurruttaminen on vield kesken, osaatko arvioida tulevaa
oppimista?

3.4 Hanketoimiston ja johdon roolit

Onko hanketoimisto ja/tai johto tukenut projektisi tulosten juurruttamista? Jos on, miten?
Miten hanketoimisto ja johto voisi tukea paremmin tulosten juurruttamista?

Onko hanketoimisto ja/tai johto mielestdsi oppinut jotain projektisi tuloksia juurruttaessa?
Jos on, mita?

Onko PIRKO organisaationa joustava vai kankea tulosten juurruttamisessa ja uusien
toimintatapojen omaksumisessa?
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3.5 Ohjausryhman, sidosryhmien ja rahoittajien roolit

- Ovatko ohjausryhmad, sidosryhmét ja/tai rahoittajat vaikuttaneet jotenkin tulosten
juurruttamistoimintaan? Jos ovat, miten?

4. PROJEKTI OPPIMISYMPARISTONA

- Oletko tehnyt aiemmin projektity6ta? Jos olet, kuinka kauan, missé organisaatiossa ja missa
roolissa?

- Millaisena oppimisymparistoné néet projektin?
- Mahdollistaako tai edistaako projektityd mielestési jotenkin oppimista?

- Tuleeko sinulle mieleen aiemmasta tyohistoriastasi hyviéa kéytantoja projektin tulosten
juurruttamiseen?

- Tuleeko mieleesi tulosten juurruttamisen nakokulmasta asioita, joita olisi jatkossa hyva ottaa
huomioon?
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