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ABSTRACT

Vesterinen, Pirkko

Project —based studying and learning in the polytechnic
Jyvaskyla: University of Jyvaskyla, 2001, 257 p.

(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research,
ISSN 0075-4625; 189)

ISBN 951-39-1045-8
Diss.

The purpose of the present study was to analyse and describe students’ and teachers’
conceptions on project- based learning, counselling and the skills generated by project
learning. The theoretical backround of the study dealt with the central qualities of pro-
ject learning on the basis of previous research, the theoretical foundations of project
learning as well as on the basis of the central elements of studying. Projects are also
seen as a pedagogical solution for polytechnic studies. Another central issue were the
skills generated by project studies. This meant sorting out the conceptual basis of the
skills needed in working life as well as reflecting on expertise, professional innovation
and project skills. The third issue was the counselling of project studies. Counselling
was looked at from the point of view of the basic counselling elements and the role of
the counsellor.

The data used in the study came from the learning diaries written by students
(55) who had worked in the project from questionnaires (11) and interviews (14) in-
tended to complement the diaries. In addition, videotaped interviews (19) and theme
guestionnaires (14) for teachers were used. The data was analysed with the help of the
phenomenographic analysing method.

According to the results, project studies were a new experience and different
from traditional practice and other studies. The learning process proceeded from set-
ting the goals through choosing the methods, acting and finally to the assessment of
learning, skills and the attainment of goals. The setting of the goals was described in
terms of four main categories which were learning orientation, social orientation, pro-
fessional orientation and activity orientation. The goal setting was based on the cur-
ricular, the project, the client, the team and the student points of view. The project
learning methods were described in terms of four main categories: the strategies of
knowledge acquisition, strategies of resource management, social strategies and opera-
tional strategies. With regard to learning, the categories were learning styles, social
activities, professional operations and the control of activity. The assessment of project
learning was done from the points of view of self-assessment, feedback, the goals at-
tainment and of the skills generated by project learning. The entity of working life
skills was formed by uniting the categories describing procedural knowledge, so called
know-how. The categories describing counselling were based on the different roles of
counselling: initiation, motivation, construction of knowledge, substance, organisation,
support, reflection and team leadership. The results formed the basis of the instructions
for project studies and their pedagogical modelling. On the basis of the results of the
study a model of project pedagogy was suggested. The model makes it possible to
carry out project studies in a goal-oriented, organised and systematic manner. The
model is an example of the implementation of project studies in a polytechnic.

Keywords: project-based learning, qualification requirements, working life skills, poly-
technic pedagogy, counselling, project pedagogy, phenomenography
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ESIPUHE

Opettajan urani alkoi Javaruksen kansakoulun alaluokassa vauvan sangyssa
kuunnellessa aidin opetusta. Ensimmaiset opettamiskokeilut hankin ennen
kouluikda samaisessa luokassa. Kiinnostus opettamiseen, ohjaamiseen ja opis-
keluun on vienyt minua eteenpain koko elamani ajan. Nyt olen saavuttanut yh-
den maaranpaan tutkimusmatkallani tdman opinnaytetydn muodossa. Tutkin
projektiopiskelua tydelaman kvalifikaatioiden tuottamisen nakdkulmasta. Aihe
on ajankohtainen ammatillisen toisen asteen, korkea-asteen ja yliopistokoulu-
tuksen piirissd. Tama projektiopiskelua kéasitteleva tutkimus on ollut henkilo-
kohtainen oppimisprojektini. Tutkimusprosessin kuluessa minulla on ollut
mahdollisuus kokea kaikki projektitydlle ominaiset seikat: alkuhdmmennys,
tuskallinen rahoituksen hakeminen, suunnitelmien muuttuminen, valilla kyl-
lastyminen, maaninen tydskentely lahes ympari vuorokauden, aikatauluissa
pysyminen ja kaikesta huolimatta tutkimuksen raportointi. Lopputuloksen ar-
viointi jaa lukijoilleni.

Kiitdn tutkimukseni ohjaajia professori Anneli Eteldpeltoa ja professori
Jouko Karia rohkaisevasta ja kannustavasta ohjauksesta. Kiitdn professori An-
nikki Jarvista ja dosentti Pirkko Remesta tutkimukseni huolellisesta esitarkas-
tuksesta ja kommenttilausunnoista, jotka auttoivat tutkimukseni sisallon tar-
kastusta. Kiitdn dosentti Johanna Lasosta tutkimukseni kansainvalisiin kasva-
tustieteen verkostoihin liittamisesta seka monista ajatuksiani avartavista kes-
kusteluista hanen tutkimusryhmassaan. Kiitdn professori Paivi Tynjalaa tutki-
mukseni lukemisesta ja rakentavasta kommentoinnista. Kiitan Jyvaskylan yli-
opiston kasvatustieteen tutkimuslaitosta (KTL) jatko-opintojen jarjestamisesta
seka Jyvaskylan ammattikorkeakoulua, joka tarjosi mahdollisuuden osallistua
kyseisiin opintoihin. Kiitokseni haluan osoittaa Jyvaskylan ammattikorkea-
koulun sosiaali- ja terveysalan opiskelijoille ja opettajille, jotka osallistuivat tut-
kimukseeni. Kiitan Kuopion Tyoterveyslaitoksen tutkijoita Tuula Aaltosta ja
Seija Hiisijarved opettajia koskevan tutkimusaineiston keraamisesta ja luovut-
tamisesta kayttooni. Kiitos myos niille nimeltd mainitsemattomille kollegoille ja
lukuisille ystaville, jotka osoittivat kiinnostusta tutkimustani kohtaan ja kulki-
vat rinnallani tutkimusprosessini ajan. Perheeni néki ja koki vahvasti, miten &iti
oli fyysisesti lasna kotona sijaitsevassa tydhuoneessaan, mutta henkisesti kau-
kana tutkimusmaailmassaan useiden kuukausien ajan. Kiitos heille jaksami-
sesta sekd lampimasta ja vasymattomasta tuesta.

Tyoni ei olisi valmistunut ilman rahallista tukea ja sen mahdollistamaa
taysipaivaistad keskittymista tutkimuksen tekoon. Kiitos Suomen Akatemialle,
Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnalle ja OKKA -saatiolle ra-
hallisesta avusta.

Jyvaskylassa syksylla 2001

Pirkko Vesterinen
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tausta-ajatuksia

Tyodelaman nopeat muutokset ovat vaikuttaneet siihen, ettd koulutuksen ja tyo-
elaman yhteisty0 ja niiden valiset suhteet ovat kaikkialla nousseet kehittdmisen
kohteeksi. Oppimisympariston kasite on laajentunut koulujen ulkopuolelle si-
ten, etté kouluissa tarjottavan opetuksen ohella aidoissa tyoymparistoissa han-
kitut taidot nahdaan valttamattémina. Patevyys- ja osaamisvaatimukset, jotka
ovat relevantteja itse tyon suorittamisen ja kehittamisen kannalta, nousevat tyo-
elaman tarpeista. Tydelaman uusiin patevyys- ja osaamisvaatimuksiin vasta-
taan uusin kasittein. Ammatillisen koulutuksen piirissad on alettu kayttaa ‘tyo-
elamélédhtdinen osaaminen® ja ‘tyfelamadtaidot’, joiden tarkoitus on kuvata
tyontekijan osaamista muuttuvassa tyoelaman kontekstissa.

Tyodelamataitojen kehittdminen asetettiin tavoitteeksi opetusministerion
valtioneuvoston hyvaksymassa koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan
tutkimuksen kehittamissuunnitelmassa vuosille 1995-2000. (Opetusministeri6
1995.) Niin ikdaan uuden koululainsdaddannon yhtena keskeisena ajatuksena on
yhteisty6 elinkeino- ja muun ty6elaméan kanssa. Koulutuksen tulee vastata tyo-
elaméan osaamistarpeita. Yhtenda keinona osaamisen edistdmisessa kaytetaan
koulujen ja yritysten ldhentadmista toisiinsa, mik& ndhdédan myds Euroopan
unionin koulutusta koskevassa Valkoisessa kirjassa koulutuksen kehittamisen
valineena ja tavoitteena (European comission 1996).

Ammattikorkeakoulut (AMK) 'syntyivat' vastaamaan edella kuvattuihin
tarpeisiin. Ne edustavat korkea-asteen koulutuksen muotoa, joilta odotetaan
tyGelamayhteistyotéa ja alueellista kehittamistyotéa. Edelleen ammattikorkea-
kouluilta odotetaan perusteltua ja tietoista suhtautumista siihen, millaista am-
mattitaitoa ja asiantuntijuutta ne tuottavat ja miten tuotetut patevyydet ovat
suhteessa tulevaisuuden yhteiskunnasta ja ty6elamastd nouseviin haasteisiin.
Kaikki edelld olevat odotukset haastavat ammattikorkeakoulun uudenlaisiin
sisall6llisiin ja pedagogisiin ratkaisuihin.
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Projektitydskentely on yksi ndkyva ja yha laajemmin kaytetty pedagoginen rat-
kaisu koulutuksen ja tytelaman yhteistydlle ammattikorkeakoulussa. Projek-
teilla vastataan tytelaman kehittdmistarpeisiin. Se on samanaikaisesti opetus-
menetelmd, opiskelumenetelmad, opiskelun substanssi sekd tydeldaman ja tyo-
elamayhteistydn kehittamisen valine.

Ammattikorkeakoulussa projektiopiskelun tavoitteena on oppia yksi tyo-
elaman ammatillisissa asiantuntijatehtavissa tarvittava tydomenetelma, projek-
titydbmenetelma. Tavoitteena on valmistaa opiskelijoita, jotka osaavat kaynnis-
taa projekteja, tydskennella niissa projektityontekijoing, kehittda tyotaan ja jopa
tyollistaa itsensa projektien avulla. Projektitydskentely on jaanyt lyhytaikaisten
tyosuhteiden ja madardaikaisten tyomaaraysten vuoksi pysyvéaksi tytelaman il-
mioksi. Tyd on pirstoutunut lyhytaikaisiksi kehittamishankkeiksi tai projekteik-
si. 2000-luvun taitteessa perinteiset tyon organisointitavat on asetettu kyseen-
alaisiksi monin tavoin. Yksilokohtaisen vaihetydn sijaan tyon oletetaan organi-
soituvan yha enemman ryhmien ja yksikoiden rajat ylittdvan yhteistoiminnan
varaan. Ryhmien ja organisaatioiden ajatellaan oppivan oppimaan ratkaise-
malla itse ongelmiaan ja kehittamalla toimintatapojaan inhimillisten oppimis-
resurssien suunnitelmallisen hyédyntamisen avulla. (Jarvinen ym. 2000, 8.) Ta-
man vuoksi ndhdaan tarkeana, ettd opiskelija oppii projektitydn opetusmene-
telmallisin keinoin jo koulutuksensa aikana. Projekteja tehdessaan opiskelijan
oletetaan oppivan paitsi projektitydmenetelma myos muita keskeisia tyoelaman
kannalta tarkeita tietoja ja kvalifikaatioita.

Projektioppimista on tutkittu eri yhteyksissa ja ymparistoissa 1970-luvulta
lahtien. Tyoelaman kontekstissa tapahtuva projektioppimisen tutkimus vilkas-
tui samanaikaisesti tydelamaprojektien yleistyessa 1990-luvulla. Projektioppi-
misen tutkimus on lisdantynyt uuden teknologian kehittymisen my6ta ja sita
onkin tutkittu eniten nimenomaan tietokonevalitteisen opiskelun alueella. Pro-
jektiopiskelua on tutkittu jonkin verran myd6s kvalifikaatioiden tuottamisen na-
kdkulmasta. Sen sijaan projektiopiskelua oppimisen ja ohjaamisen nakdkul-
masta on tutkittu hyvin vahan. Tama tutkimus pyrkii selvittamaan projek-
tiopiskelua oppimisen, osaamisen tuottamisen ja pedagogian nakékulmasta.

1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tehtavat

Tutkimuksen tarkoitus on kuvata opiskelijoiden ja opettajien kasityksia projek-
tiopiskelusta ja sek& osaamisesta, jota projektiopiskelu tuottaa ja oletetaan
tuottavan. Tarkoitus on kuvata myds projektiopiskelun ohjausta. Pyrkimyksena
on projektiopiskelun kuvaaminen ja ty6elamataitojen uudelleen jasentaminen.
Edelleen pyrkimyksena on l6ytaa niita4 pedagogisia kohtia, jotka ovat tehokkaan
projektioppimisen kannalta merkityksellisia. Taltd pohjalta on tarkoitus raken-
taa projektipedagogiikan mallia, jonka avulla on mahdollista kehittdad projek-
tiopiskelun pedagogiikkaa ammattikorkeakoulussa.
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Oppimisen ja osaamisen (=ty6elamataitojen) kehittymisen oletetaan tapahtuvan
projektissa yhdistamalla teoriaa ja kaytantda tavalla, joka on vield osin uutta
ammattikorkeakoulutuksessa. Harjoittelun avulla tapahtuneella tyéelamataito-
jen oppimisella on pitkat perinteet sosiaali- ja terveysalalla. Sen sijaan tytela-
masséa tapahtuva projektiopiskelu on uutta.

Projektitydtaidot ovat nykyisessd tyOelamassd vaadittavaa osaamista ja
niiden oppiminen on yksi ammattikorkeakoulutuksen tavoite. Projektityds-
kentely on yksi ammattikorkeakouluissa enenevassa maarin kaytetty opiskelu-
muoto, jota toistaiseksi on tutkittu hyvin vahan. Tutkimuksen tavoitteena on
selvittaa opiskelijan ja opettajan nakdkulmasta, mita projektiopiskelu pedagogi-
sesti on. Siit4 syysta tutkimuksessa tarkastellaan projektiopiskelua myds opis-
kelun ohjauksen nakokulmasta. Koska tutkimuskontekstina oleva projekti on
huomattavan suuri ja monitahoinen, siind on mahdollista tutkia asioita, joita
voidaan tulosten perusteella hyddyntdd tyoelamayhteistydssa, opetuksen
suunnittelussa ja organisoinnissa seka etsittaessa tehokkaita oppimisen muotoja
ja opetusmenetelmia. Saatujen tulosten perusteella on tarkoitus jatkaa AMK:n
sisall6llista ja pedagogista kehittamisprosessia siten, etta AMK:n opiskelijoiden
on mahdollista hankkia opiskelunsa aikana juuri niita tyoelamataitoja, joita he
tarvitsevat nykyisessa ja tulevaisuuden muuttuvassa tydelamassa.

Tutkimustulokset voivat antaa pedagogisia ja sisall6llisia malleja ja ideoita
toteuttaa projektitydskentelya tavoitteellisemmin, systemaattisemmin ja tar-
koituksenmukaisemmin ammattikorkeakoulussa. Pdamaarana on opiskelijoi-
den projektityotaitojen kehittyminen. Perimmainen tavoite on vastata tyoela-
man osaamistarpeisiin yha paremmin. Tutkimustulokset voivat olla edelleen
esimerkkina ammattikorkeakoulun eri koulutusohjelmien asiantuntijuuden in-
tegroimisesta ja hydodyntamisesta ty6elaman tarpeisiin.

1.3 Tutkimusraportin rakenne ja keskeiset kasitteet

Tutkimuksen keskeinen sisalto kasittelee projektioppimista, osaamista ja pro-
jektiopiskelun ohjausta. Aluksi tutkimuksen teoriaosan luvussa kaksi tarkas-
tellaan projektioppimista, yrittden 16ytaa eri oppimiskasityksista ja -malleista
sen ymmartamiseksi ominaisuuksia ja kasitteitd seka luodaan katsaus aikai-
sempaan tutkimukseen projektioppimisen alueelta. Kolmannessa luvussa ana-
lysoidaan tydelamataitojen ja osaamisen kasitteellistd perustaa sekd maaritel-
laédn projektiosaamista osana tytelamataitoja. Edelleen luvussa kasitellaan tie-
don olemusta osaamisessa. Projektiopetus on ammattikorkeakoulupedagoginen
opetusmetodi. Luvussa nelja perehdytaan projektiopiskelun pedagogiikkaan,
jota kuvataan opiskelija oppimistoiminnan ja projektiopiskelun ohjauksen
avulla. Luvussa paneudutaan myo6s projektiopiskelun ammattikorkeakoulpe-
dagogiseen ulottuvuuteen.

Tutkimustulosten esittiminen noudattaa seka teoriaosuuden ettd ongel-
manasettelun rakennetta ja logiikkaa. Aluksi kuvataan opettajien ja opiskelijoi-
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den kasityksia projektiopiskelusta (luvut 6.2 ja 6.3). Seuraavaksi esitetaan opis-
kelijoiden kasityksia projektiopiskelun tuottamasta osaamisesta (luku 6.3.4.6)
sek& opettajien kasityksia projektiopiskelulla saavutettavista tydelamataidoista
(luku 6.4) ja kuvataan kasitysten yhteenvedosta luotu jasentely tydelamaétai-
doista (luku 6.5). Projektiopiskelun ohjaukseen liittyvia tuloksia kasitellaan lu-
vussa 6.6. Luvussa seitseman esitetdan aineiston pohjalta kehitelty projektiopis-
kelun pedagoginen malli. Pohdintaluvussa (luku 8) kootaan yhteen keskeiset
tutkimustulokset, arvioidaan tulosten merkitysta ja tutkimuksen luotettavuutta
seka ehdotetaan jatkotutkimusaiheita.

Projekti -sana tulee latinan sanasta pro iacere, proiectus, 'eteen heitetty'.
Sanakirjan mukaan projekti tarkoittaa ehdotusta ja suunnitelmaa sekéa suunni-
telman toteutusta (Nykysuomen sanakirja 1V 1992, 429). Projektilla tarkoitetaan
tassa tutkimuksessa tavoitteellista, kertaluontoista, ajallisesti maariteltya, orga-
nisoitua ja erikseen resurssoitua tydelaman ja koulutuksen yhteistoiminnallista
kehittamistehtavaa ja oppimisprojektia. Tehtavan luonne ja suuruus ratkaisevat
aikataulutuksen, organisoinnin ja resurssit. Projektiin on koottu yhteen tilapai-
sesti joukko ihmisia suorittamaan tiettya tehtavaa. (Vrt. Pelin 1991; Ruuska
1997; Virkki & Somermeri 1997.)

Rauste- von Wright ja von Wright (1995) maarittelevat oppimisen ihmisen
kognitiivisten toimintojen kokonaisuudeksi. Oppimistoiminnassa nivoutuvat
yhteen havaitseminen, muistaminen ja ajattelu. Oppimistoiminta on informaa-
tion jatkuvaa kokonaisvaltaista prosessointia, sen vastaanottamista, muokka-
usta ja tulkintaa. Kognitiiviset toiminnat ja informaation prosessointi yhdessa
voivat saada aikaan ihmisen tiedoissa, taidoissa, kasityksissa ja tunteissa muu-
toksia. Kun tama muutos kestaa kauemmin kuin hetken, sitd kutsutaan oppimi-
seksi. Oppimista on eri muotoja. Yhteista niille on, ettd ne kytkeytyvat ihmisen
toimintaan ja auttavat orientoitumaan, sopeutumaan, kehittymaéan, ratkaise-
maan ongelmia ja vastaamaan haasteisiin. (Rauste- von Wright & von Wright
1995, 19.)

Kun oppimista tarkastellaan edellda hahmotellusta nakdkulmasta, oppimi-
sen ja toiminnan valinen kytkeyma korostuu: oppiminen tapahtuu toiminnan
valityksella toimintaa varten. Samalla korostuu se, ettéd ihminen on informaati-
on vastaanottajana seka valikoiva etta tulkitseva. Oppimiselle ei ole tyypillista
informaation passiivinen rekisterdinti vaan tiedon aktiivinen 'konstruointi'.

Aikaisempien tutkimusten mukaan projektioppimisella tarkoitetaan
suhteellisen pitkéakestoista, mielekkaiden ongelmien ympaérille rakentuvaa pro-
sessia, joka integroi eri tieteen- tai tiedonalojen kasityksia ja kasitteitd. Oppimi-
sessa pyritaan siihen, ettd oppijat ratkaisevat mahdollisimman todellisia on-
gelmia ja kehittamistehtavia tasmentamalla tavoitteenasettelujaan, keskustele-
malla ideoista, kerdadmalla ja analysoimalla tietoa, tulkitsemalla tuloksia, teke-
malla johtopaatoksia ja kommunikoimalla ideoitaan ja 16yddksidan muille seké
arvioimalla omaa oppimistaan. (Blumenfeldt ym. 1991; Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 202; Laffey ym. 1998; Tarkemmin seuraavassa luvussa 2.) Pro-
jektiopiskelulla tarkoitetaan alustavasti opiskelun ja oppimisen muotoa ja me-
netelmaa, teorian ja kaytannon opiskelun yhdistamista tydelaman kontekstissa
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tavalla, joka samalla mahdollistaa projektity6taitojen oppimisen. Projektitydtai-
doilla tarkoitetaan projektitydmenetelméan osaamista.

PROJEKTIOPISKELU PROJEKTIOPPIMINEN
Opiskelumenetelmé Oppimisprosessi

Tavoitteena
PROJEKTITYOTAIDOT

KUVIO 1 Projektiopiskelun ja -oppimisen seké projektityttaitojen kasitteiden keskinai-
set suhteet

Kuviossa yksi projektioppimisella tarkoitetaan oppijan yksildllista ja opiskeli-
joiden yhteistad oppimisprosessia. Projektiopiskelu tarkoittaa oppimista projek-
tiopiskelumenetelman avulla. Projektiopiskeluun liittyvat myés ulkoiset ope-
tusjarjestelyt sekd projektiopiskelun ohjaus. Projektityotaidolla tarkoitetaan
projektiopiskelun avulla syntyvaa nykyisessa tyoelamassa vaadittavaa kvalifi-
kaatiota, osaamista. Projektiopiskelun ja projektioppimisen kasitteiden ero on
ylla olevasta tarkentavasta maarittelysta huolimatta semanttinen. Tutkimukses-
sa kaytetaan kyseisia kasitteita hyvin Kirjavasti eri asiayhteyksissa.

Tyoelamén kasitteestd loytyy sekd kansainvalisessd ettd suomalaisessa
tutkimuksessa runsaasti maarittelyja. Tutkimuksessa tyoelaman kasite esiintyy
kasitteiden 'tyoelamaosaaminen’ ja ‘tytelamataidot’ -yhteydessa. Se ei kuulu
tutkimuksen paakasitteisiin, joten se maaritelladn tassd hyvin lyhyesti. Ny-
kysuomen sanakirja (1992, osa VI, 120) maarittelee tydelaman maininnalla "ny-
kyaikaiselle tytelamalle on ominaista tavaton kiire". Honkakoski (1995, 104)
madrittelee tydelaman toteamuksella: "ei ole olemassa yhtd tydelamaa, vaan
ristiriitaisia intressejd edustava kentta toimijoineen”. Tassa tutkimuksessa tyo-
elamalla tarkoitetaan toimijoita ja kaikkea sitd toimintaa, joka tapahtuu tyopai-
koilla eri toimialoilla. Tydelaman toimijoita ovat myds tyontekija- ja tyonanta-
jajarjestot seka tyoelaman saatelymekanismit.

Tydeldméan tarpeet ovat eri toimialoilla ja tydpaikoilla sekd niihin eri ta-
voin suhteessa olevien ihmisten tarpeita. Tydeldmaéataidot ovat tydelamassa tar-
vittavaa osaamista, kvalifikaatioita. Tydelaméalahtéinen osaaminen tarkoittaa
tydskentelyorientaatiota asiakkaiden tarpeiden pohjalta. Tarkempi kasitteen-
maarittely on luvussa kolme.

Projektipedagogiikalla tarkoitetaan alustavasti oppimis-ohjaus -prosessia,
joka on ominaista opiskeltaessa tydelaman kehittdmisprojektissa tavoitteena
projektityotaitojen oppiminen. Projektipedagogiikkaa selvitetédn tarkemmin
tutkimustuloksissa luvussa seitseman. Kuvio 2 pyrkii kuvaamaan tutkimuksen
lahtokohta-ajatuksia.
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TYOELAMA KOULUTUS
Osaamistarpeet Opetussuunnitelmalliset ja
Kvalifikaati ovaatimukset pedagogiset ratkaisut

PROJEKTI-
OPISKELU ja
OPPIMINEN

TYOELAMATAIDOT
Projektitydtaidot
Tyo6elamalahtdinen osaaminen

KUVIO 2 Tutkimuksen ldhtokohta-ajatukset

Kuvio kaksi havainnollistaa projektiopiskelun ja -oppimisen koulutuksen ja
ty6elaman yhdistavaa tehtavaad. Projektiopiskelun tarkoitus on oppia tyoela-
mataitoja ja erityisesti projektityotaitoja. Nain koulutuksella aikaansaadaan
kvalifikaatioita, joilla vastataan ty6elaman osaamistarpeisiin. Koulutuksen teh-
tava on hankkia tyoelamayhteistydprojekteja, joiden avulla luodaan edellytyk-
set projektiopiskelulle.

Koulutus on aina interventiota. Sen avulla pyritddn muuttamaan yhteison
kaytanteitd ja ratkaisemaan yhteiskunnan ja sen jasenten ajankohtaisia ongel-
mia. Koulutuksella pyritdan tavoitteellisesti kaynnistamaan muutoksia koulu-
tettavien tiedoissa, taidoissa, arvoissa, asenteissa, motivaatiossa ja niin edelleen.
Koulutus on prosessi, jota voidaan ja jota tulee jasentaa eri tavoin ja monella ta-
solla, yhteiskunnan tasolta aina yksilon tasolle.

Koulutuksen tutkimuksessa on perinteisesti painottunut nelja tasoa, joita
On pitkalti kéasitelty toisistaan erilisiné ja tulkittu eri tieteenalojen piiriin kuulu-
viksi. Naita tasoja ovat (1) jarjestelman ja hallinnon taso eli koulutus poliittis-
taloudellisena jarjestelmang; (2) didaktiikan taso, joka on keskittynyt opetus-
prosessin analyysiin etenkin eri oppiainesisalttjen pohjalta; (3) oppisaavutusten
evaluoinnin ja kontrollin taso seka (4) oppimis- ja opetusprosessi ihmisen toi-
mintana ja naiden toimintaprosessien sadtely. Tama tutkimus sijoittuu lahinna
neljanteen koulutuksen tutkimuksen tasoon, mutta silla on yhteyksia myos
muihin edelld kerrottuihin tasoihin. Tutkimuksen taustalla on tieto ammatti-
korkeakoulutuksen tavoitteista ja tehtéavasta seka niiden ohjaavasta vaikutuk-
sesta opetusratkaisuihin. Tutkimuksen tarkastelun kohteena on projektioppi-
minen ja -ohjaaminen osaamisen tuottajana ja ty6elaméaan valmistavana proses-
sina.



2 PROJEKTIOPPIMISEN TUTKIMUSJA
TEOREETTINEN PERUSTA

Projektiopiskelu on otettu kayttéon vaiheessa, jolloin etsitddn uusia kasvatuk-
sen ja koulutuksen menetelmia ja lahestymistapoja. Enaa ei riita, ettd koulutus
tarjoaa tietoa, vaan koulutuksen pyrkimyksenda on osaamisen tuottaminen.
Tieto ja osaaminen eivat ole luonteeltaan staattisia ja pysyvia, vaan niita on ky-
ettdvd muuntamaan jatkuvasti. Silloin koulutuksen on kyettdva vastaamaan
uudella tavalla ammatillisen osaamisen vaatimuksiin. Samalla muuttuvat kasi-
tykset tiedosta ja oppimisesta. Tassa luvussa luodaan katsaus projektioppimi-
seen ja -opiskeluun liittyvaan tutkimukseen seka ulko- ettéd kotimaisin tutki-
musesimerkein seka kasitelladn projektioppimisen teoreettisia perusteita.

2.1 Projektioppimisen tutkimus

Projektioppimista (project-based learning) on tutkittu eri yhteyksissa ja ympa-
ristoissa 1970-luvulta lahtien (esim. Morgan & Alistair, 1976). Tydelaman kon-
tekstissa tapahtuva projektioppimisen tutkimus vilkastui samanaikaisesti tyo-
elamaprojektien yleistyessa 1990-luvulla. Projektiopiskelun tutkimus on nous-
sut ajankohtaiseksi uuden tietoteknologian kehittymisen myo6ta. Projektiopis-
kelua onkin tutkittu eniten nimenomaan tietokonevalitteisen opiskelun alueella.

Esimerkki tietokonevalitteisen opiskelun alueella tehdystéa tutkimuksesta
on Lafeyn, Tupperin, Musserin ja Wedmannin (1998) tutkimus. Heidan mu-
kaansa tekemalla oppiminen monimutkaisessa, haastavassa ja autenttisessa
projektissa vaati opiskelijalta neuvokkuutta, suunnittelutaitoja ja uutta suhtau-
tumista opiskeluun. Projektiopiskelu kehitti yhteistoimintaa ja lisasi kommuni-
kaatiotaitoja, se antoi valineitd myos reflektiiviseen arviointiin. Ward ja Tiessen
(1997) ovat tutkineet internetpohjaista yhteistoiminnallista projektioppimista.
Tuloksena he esittivat verkkosovelluksen kyseisestd oppimisesta. Muita pro-
jektioppimisen tutkimusalueita ovat projektioppiminen hyper- ja multime-
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diaymparistdssa (Carr & Jitendra, 2000), kansainvalisyyskasvatuksessa (Vaz
2000) ja internetopetuksessa (Odasz 1999). Peterson ja Myer (1995) tutkivat yh-
teistoiminnallista projektiperustaista oppimista asianajajakoulutuksessa. Yh-
teista edelld mainittujen tutkimusten tuloksissa on, ettd projektioppiminen ke-
hitti vastuun ottamista omasta oppimisestaan. Opetus ei ole opettajajohtoista
tiedonjakamista vaan opiskelijan itsendista tiedon hankintaa. Vazin (2000) tut-
kimustulokset osoittivat lisdksi projektioppimisen valmentavan sekd elamaa
etta tyota varten.

Projektioppimista on tutkittu myo6s tydpaikoilla. Poell, Van Der Krogt ja
Warmerdam (1998) nostivat esiin 'oppiva verkosto' -teorian, jonka mukaan op-
piva verkosto "learning network’ ja tyon verkosto' labor network' ovat suhtees-
sa toisiinsa ndhden. He perustelivat olettamustaan sillg, ettd koska useimmat
toimijat (kouluttajat ja tyontekijat) ovat osallisina myds tyén verkostossa, oppi-
minen ja ty0 ovat suhteessa toisiinsa. Lahtokohtana ovat osallistujien omat op-
pimistarpeet, jotka yhdistyvat projektiryhmatydskentelyn avulla. Projektityds-
kentelyn tarkoitus on kehittdd organisaatiota. Vertailemalla eri oppimismeto-
deja keskenaan (esimerkiksi action-based learning) he paatyivat lopputulok-
seen, ettda projektiopiskelu on tehokas ja vaativa tapa oppia. Poell, Van Der
Krogt ja Wildemeersch (1998) selvittivat tytssa syntyvien ongelmien ratkaisua
oppimisprojektien avulla.

Hamilton ja Hamilton (1997) tutkivat projektiopiskelua teknisen alan tyo-
paikoille demonstroiduissa projekteissa. Heidan mukaansa projektit mahdollis-
tivat tehokkaan projektiperustaisen oppimisen. Opiskelijat hankkivat persoo-
nallista ja sosiaalista kompetenssia tyopaikoilla opiskellessaan.

Projektiopiskelua on tutkittu myds liike-elaman projektiorganisaatioissa.
Arthur, DeFillippi ja Jones (2001) kehittivat projektioppimisen mallin (kuvio 3).
Projekti oli oppimisareena 'learning avenue' seka yhtiolle etta projektiin osal-
listuville. Malli pohjautuu ajatteluun, jossa panokset (inputs) tuottavat projek-
tiprosessin jalkeen tuotoksia (outputs). Panokset liittyvat uraan (ihmi-
set/sisdisia panoksia) ja paaomaan (yhtié/organisaatio/ulkoisia panoksia).
Projektioppimisprosessin aluksi esitetddn kysymykset kuinka pitda tietaa
(knowing-how), miksi (knowing-why) ja kenelle (knowing-whom). Projektiop-
pimisen avulla kertyy kulttuurista- , inhimillista- ja sosiaalista pddomaa. Tuo-
tokset ovat samat kuin panokset, mutta pddoma on kasvanut. Projektiprosessin
paatyttya kysytaan samat kysymykset kuin alussa ja arvioidaan tuloksia. (Ar-
thur, DeFillippi & Jones 2001, 105.)

Arthurin ym. (2001) esittama projektiperustainen oppimisprosessimalli on
kiinnostava taman tutkimuksen kannalta, koska tavoitteena on rakentaa pro-
jektiopiskelun pedagoginen malli taman tutkimuksen tulosten perustalta. Art-
hurin ym. malli on kehitelty projektiorganisaatiokontekstiin. Tassa tutkimuk-
sessa esitettyd mallia (luku 7) on mahdollista verrata seuraavalla sivulla ku-
vattuun malliin.
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(Siséiset) (Internal)
Knowing-why Ura Kul_ttgur_isen Ura mvin-why
Knowing-how P&aoma Inhimillisen > p&éoman Pddoma  Knowing-how
Knowing-whom  Panokset Sosiaalisen kasvu Tuotokset Knowing-whom
(Inputs) (Outpws)
> Suorituskyky >
Oppiminen
(Ulkoiset) (External)

PROJEKTI

KUVIO 3 Projektiperustainen oppimisprosessi (Arthur ym. 2001,105)

Keegan ja Turner (2001) tutkivat projektioppimista niin ikdan projektiorgani-
saatioissa. Heiddan mukaansa projektit ovat olennainen véaline muutosten ai-
kaansaamiseksi, mutta projektioppimisen (sekd organisatio-oppimisen) kay-
ténteet eivat ole pysyneet kehityksen mukana. He selvittivat kyseista dilemmaa
yhdeksasséatoista yrityksessa ympari Eurooppaa. Johtopaatoksendan he totesi-
vat, etta tiukat aikataulut, keskittdminen ja viivastymiset ovat oppimisen kes-
keisida ominaisuuksia projektiperustaisissa yrityksissa ja ettd nama estavat pro-
jektissa tyoskentelevien tyontekijoiden oppimisen projekteista niiden kuluessa.
(Keegan & Turner 2001, 75-96.)

Lahinnd tdman tutkimuksen ndkotkulmaa on Von-Kotzen ja Cooperin
(2000) tutkimus. He ovat tutkineet projektioppimista yliopiston aikuisopiskeli-
joiden keskuudessa. Opiskelijat opiskelivat 'sosiaalipedagogiikkaa' oikeissa
tydelaman konteksteissa. Projektioppimisen todettiin rakentavan aktiivista ja
sosiaalista tietoperustaa, lisddvan kollektiivista oppimista ja vahvistavan kriitti-
syyttd, reflektiivisyytta ja luovuutta. Projektioppimisen nahtiin liittyvan 'uuden
ammatillisuuden' (new vocationalism) ideologiaan.

Edelld olevat tutkimusesimerkit kuvaavat projektiopiskelun ulkomaisen
tutkimuksen monipuolista kenttdd. On huomattavaa, ettd tulosten mukaan
projektioppiminen ndhdaan tehokkaaksi ja myonteisia oppimistuloksia aikaan-
saavaksi opiskelutavaksi. Painvastaisista tuloksista kertovia ja projektiopiske-
luun kriittisid kannanottoja sisaltavia tutkimuksia on vaikea 16ytaa. Projektiop-
pimisen tutkimusta on tehty hyvin eri alueilla ja ammattialoilla. Sosiaali- ja ter-
veysalan projektiopiskelututkimusta ei ulkomaisen tutkimuksen piirista 10ydy.
Suomessakin sita on tutkittu tdhdn mennessa hyvin vahan, miké johtunee osit-
tain sosiaali- ja terveysalan tyonkuvan muuttumisesta projektiluontoiseksi
vasta viime vuosina. Tytelamayhteistyo- ja kehittdmisprojekteissa opiskelu eri
koulumuodoissa ja -asteilla on uutta ja hakee vield muotoaan. Joillakin aloilla,
kuten esimerkiksi tekniikan sekd kaupan ja hallinnon aloilla, ollaan huomatta-
vasti pidemmalla projektiopiskelun jarjestdmisessd, mutta tutkimustietoa pro-
jektioppimisesta ei nailtakaan aloilta ole tiettéavasti julkaistu.
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Suomessa toistaiseksi pisimmalle edennyttd projektioppimisen tutkimusta
edustavat Etelapelto (1998a) seka Etelapelto ja Tourunen (1999). He ovat tutki-
neet tyoelamalahtoista projektiopiskelua tietojarjestelman suunnittelijoiden asi-
antuntijuuden rakentamisessa. Yliopisto-opiskelijat opiskelivat 4-5 hengen
ryhmissa kymmenen opintoviikon projektiopinojen jakson. Tutkimuksessa seu-
rattiin intensiivisesti ja monipuolisia menetelmia kayttéen projektiopintojakson
aikana tapahtuvaa oppimista. Tulokset osoittivat, ettd projektiopintokurssia
voitiin pitdd tehokkaana menetelméakoulutuksena ja oman alan strategisten
valmiuksien antajana. Opiskelijat pitivat kurssia erittain mielekkaana ja hyo-
dyllisend. Opiskelijat katsoivat projektiopintojen lisinneen ennen kaikkea hei-
dan tydelamassa tarvitsemiaan taitoja ja valmiuksia. Projektikoulutuksen my6ta
opiskelijoiden ammatillinen identiteetti naytti vahvistuvan ja he kokivat paase-
vansa lahemmaksi sitd asiantuntijayhteiséd, johon he olivat kouluttautumassa.
Opiskelijat pitivat projektiopintokurssia my6s hyvin motivoivana opiskelu-
muotona, ja he olivat yleensd my6s valmiita sitoutumaan kurssin tavoitteisiin ja
sen edellyttamaan tiiviiseen ryhmatyodskentelyyn. Osa opiskelijoista rakensi it-
selleen projektikoulutuksen aikana vastuullisen toimijan asiantuntijaidentitee-
tin, jonka varassa he olivat valmiita siirtymaan tydelamaan. Tassd mielessa
projektiopinnot nayttivat rakentavan siltaa koulutuksesta tyoelamaan. (Etela-
pelto 1998a; Etelapelto & Tourunen 1999, 81-85.)

Konnila (1999) on tulkinnut ja kuvannut tutkimuksessaan tekijoita, jotka
edistavat tai estdvat sosiaali- ja terveysalan tyon, koulutuksen seka tydela-
mayhteistydn kehittamistda, muutosten hallintaa ja toteuttamisen optimointia.
Projektit koettiin mahdollisuuksiksi oppia kokeilemaan ja ideoimaan uusia to-
teuttamistapoja tytelaman kehittdmiseksi. Vastauksista kavi myds ilmi, etta
niin opiskelijat kuin opettajatkin haluavat kehittda sosiaali- ja terveysalan tyota
yhteisty0ssa tyoyhteisdjen kanssa. Menetelméaksi ehdotetaan monialaisia pro-
jekteja ja tyon tutkimusta. Koulutuksen ja ty6elaméan yhteiset projektit nahtiin
palvelevan parhaiten koulutuksen kehittamista. Tehokas ja joustava yhteistoi-
minta seka tiimity6 ovat edellytyksena onnistuneelle sosiaali- ja terveysalan
koulutuksen tai kentan ja koulun valisille yhteistydhankkeille. Tutkimuksessa
mukana olleet toivoivat jatko- ja tdydennyskoulutusta kehittamaan tiimi-, ryh-
ma- ja projektityOtaitoja. Kyseisten taitojen oppimiseksi kehitetédn myds ope-
tussuunnitelmia. (Konnila 1999, 6, 155-167, 245)

Laakkonen (1999) on tutkinut ammattikorkeakoulukokeilun toteutusta
opettajien ndkdkulmasta selvittden opettajien kasityksia ammattikorkeakoulu-
reformista seka tutkien opettajan tydssa tapahtuneita muutoksia ammattikor-
keakoulukokeilun aikana. Tutkimuksen mukaan projektiopetus opetusmuotona
oli lisdantynyt kokeilun aikana. Projektiopiskelun osuus verrattuna muihin
opetusmuotoihin jai kuitenkin pieneksi. Lukuvuoden 1996-1997 opinto-
oppaassa suoritustapana mainittiin projektityd useammin kuin aikaisemmissa
opinto-oppaissa. Opiskelutoimintaa haluttiin kehittdd sellaisten projektien
avulla, joihin osallistuisivat opettajat, tytelama ja opiskelijat ja joissa hyddyn-
nettaisiin tutkittua tietoa. Projektiopiskelu aiheutti kommentteja puolesta ja
vastaan. Projektien ajoitukseen, tuloksellisuuteen ja resursseihin tulisi vastaaji-
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en mielesta kiinnittdd huomiota. Joidenkin mielesta projektitytskentely ei ole
jarkevaa, vaan hukkaan menneita opintoviikkoja. (Laakkonen 1999, 159-160.)
Papinniemi (1998) on tutkinut kehittdmisprojektia toimintatapana, jossa
tyon kehittdminen ja henkiloéston oppiminen mahdollistuvat samanaikaisesti.
Projektin katsotaan olevan tutkimuksessa projektiryhman jasenelle uusi tyo-
ymparisto, jossa on mahdollista oppia uusia asioita ja kehittya ammatillisesti.
Projekti oli tydntekijoille samanaikaisesti seka ty6- etta oppimisymparistd. Pro-
jektiryhmat kokivat projektissa oppineensa oppimaan seka yksildina etta ryh-
mind. Yhteistoiminnassa kehittyivat reflektiiviset taidot. Tutkimustulosten pe-
rusteella todettiin projektiryhmien oppineen innovoimaan uusia ideoita kay-
tannon tyotapojen parantamiseksi. Projektiryhmissa opittiin myos arvioimaan
omaa tyota. (Papinniemi 1998, 48-49. Ks. my6s Jalava & Virtanen 1995, 78; Pe-
rala 1995; Piirainen 1996, 156; Tuomainen & Aavarinne 1994; Varila 1991.)
Paakkonen-Tarvainen ym. (1998) tutkivat oppimista projektissa. Projektin
tavoitteena oli kehittdd vantaalaista moniammatillista yhteisty6ta sosiaali- ja
terveysalan tydelaman ja koulutuksen valilla. Keskeisind menetelmina paikal-
listen yhteisdlahtoisten palveluiden kehittdmisessa on ollut moniammatillinen
yhteisty0 ja projektioppiminen. Projektin aikana kehittyi opiskelijoiden, opetta-
jien ja ty6elaman edustajien valille uudenlaista verkostoitumista. Projektissa
toimiminen lisasi toisaalta ty6paineita, mutta toisaalta se piti tietoisena nope-
asta muutoksesta tydelamassa, koulutuksessa ja yhteiskunnassa. Oppimisen ta-
pa projektissa oli induktiivinen. Se perustui kokemukselliseen reflektiiviseen
prosessiin, jossa oppijalla oli aktiivinen tutkijan ja tekijan rooli. Uusi tapa oppia
tyodssa ja tyosta selkeytyi projektin kuluessa niin oppijalle itselleen kuin hanen
ohjaajillekin. Projektin johtopaatdksena mainittiin muun muassa, etta tulevai-
suudessa tarvitaan enemman tutkimustietoa projektimenetelman soveltuvuu-
desta sosiaali- ja terveysalan koulutukseen. Menetelmané projektissa tyosken-
tely koetaan innostavaa ja motivoivaa, mutta se edellyttda systemaattista oppi-
misen organisointia, suunnittelua ja arviointia, jossa sdaanndllisen reflektoivan
keskustelun avulla voidaan oppimisen ja toiminnan rakenteita selkeyttaa.
(Paakkonen- Tarvainen ym. 1998, 54-60, 88; ks. myds Ikonen 1998, 9-16.)
Aikaisemmat tutkijat haastavat seuraavat tutkijat selvittdmaan uusia tut-
kimuskysymyksia. Etelapelto & Tourunen (1999, 86) esimerkiksi kysyvat "missa
maarin tyoelamaléahtdista projektiopiskelua koskevat tulokset ovat sellaisenaan
yleistettavissa eri opintoaloille?” Konnila (1999, 62) puolestaan kysyy "mita
mahdollisuuksia ammattikorkeakoululla on taata uusiutuva ammatillisuus?"
Pelttari (1997, 243) ehdottaa selvitettavaksi muun muassa ammattikorkeakou-
lujen opettajien kasityksia kvalifikaatiovaatimuksista. Ikonen (1998, 15) kysyy
"mita opiskelija oppii projektiopiskeluprosessin aikana" ja toteaa, etta tulevai-
suudessa tarvitaan projektiluontoisesta oppimisesta enemman tutkimustietoa
menetelman soveltuvuudesta sosiaali- ja terveysalan koulutukseen. Kukin lu-
kija voi vertailla taméan tutkimuksen tuloksia aikaisempien tutkijoiden esitta-
miin tutkimushaasteisiin ja tehdda omia johtopaatoksiaan. Tama tutkimus tuo
lisda tietoa projektioppimisen, projektiopiskelun tuottaman osaamisen ja pro-
jektiopiskelun ohjaamisen nakdkulmasta projektiopiskelun tutkimuksen ja
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kaytannon kentalle. Tutkimustoiminta ei paaty tahan, vaan edellinen tutkija
haastaa aina seuraavan. Taman tutkimuksen synnyttamat jatkotutkimushaas-
teet ovat nahtévissa viimeisessa luvussa (luku 8.3).

2.2 Projektioppimisen teoreettisia rakennusaineita

Taman luvun tarkoitus on kuvata oppimisteorioita ja -malleja, joiden kasittei-
den avulla voidaan mallintaa projektioppimista. Tarkastelussa ei maariteta kri-
teereja siitd, mika on projektioppimista mika ei, vaan kuvataan projektioppi-
mista aiemmin esitettyjen oppimismallien kasitteiden ja nykyisen projektiop-
pimista koskevan tutkimustiedon avulla.

Projektioppimisella ei ole yhtd yhtenevaa teoreettista lahtoékohtaa, vaan
sitd on kirjallisuudessa perusteltu monenlaisista nakokulmista. Useimmissa pe-
rusteluissa projektioppimisen teoreettisen perustan ndhdaan nivoutuvan kon-
struktivistisiin oppimisteorioihin, I&hinna sosiaaliseen konstruktivismiin nojaa-
vaan kasitykseen oppimisesta seka kognitiivisen psykologian ja motivaatiopsy-
kologian alueille. Projektioppimisen kanssa lahinna samansuuntaisina oppimis-
ja tyoskentelymuotoina on esitetty kokemuksellinen oppiminen, kontekstuaali-
nen oppiminen, kollaboratiivinen oppiminen ja ongelmaperustainen oppimi-
nen. Projektioppimiseen Kkiinnittyvat myos kasitykset oppijan itseohjautuvuu-
desta sek& intentionaalisesta ja aktiivisesta oppimisesta (action learning). Edel-
leen projektiopiskeluun liittyvat kasitykset projektiperustaisesta ohjaamisesta ja
jaetusta asiantuntijuudesta, joista enemman myohemmissa luvuissa (luvut 3.2 ja
4). Oppimisen organisoinnin ldhtékohtana pidetdan opiskelijoiden kesken ta-
pahtuvaa sosiaalista vuorovaikutusta ja kasitysta oppimiskontekstista. (Ward &
Tiessen 1997, 98-125.)

Konstruktivismi ei itsessaan ole mikdan oppimisteoria, vaan epistemiolo-
ginen eli tietoteoreettinen nakemys siita, mita tieto on ja miten ihminen hankkii
tietoa (Tynjala 1999c, 162) Konstruktivistinen oppimiskasitys on tdméan tietoteo-
reettisen paradigman ilmenemismuoto oppimisen tutkimuksen ja pedagogiikan
alueella (Tynjala 1999b, 37). Konstruktivismi jakautuu moniin erilaisiin koulu-
kuntiin. Kansainvélisessa keskustelussa erotellaan lukuisia, erilaisiin teorioihin
perustuvia ja toisistaan poikkeavia konstruktivistisen oppimisnakemyksen
tyyppeja ja versioita, joista esimerkkeina radikaali tai kognitiivinen konstrukti-
vismi, sosiaalinen konstruktivismi ja konstruktionismi (Bruner 1963; Cobb 1994;
1999; Engestrém, Miettinen & Punamaéki, 1999; Gergen 1992; 1997; Glasersfeld-
von 1989, b; Lave & Wenger 1991; Miettinen 2000; Sismondo 1993; 1996). Yh-
teista naille on tiedonkasitys, jonka mukaan tieto ei ole sellaisenaan siirrettavis-
sé olevaa objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan se on aina joko yksilon tai
sosiaalisen yhteisén rakentamaa. Oppiminen siis hdahdaan oppijan aktiivisena
kognitiivisena ja/tai sosiaalisena toimintana, jossa han jatkuvasti rakentaa ku-
vaansa maailmasta ja sen ilmidista tulkiten uutta informaatiota aikaisempien
tietojensa, kasitystensa ja uskomustensa pohjalta ja osallistuen sosiaalisten yh-
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teisdjen toimintaan. Konstruktivistinen pedagogiikka painottaa nain ollen op-
pijan aktiivista roolia ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysta oppimisessa.
(Tynjala 1999c, 156. Vrt. Glasersfeld-von 1989a, b, 162; Rauste-von Wright &
von Wright 1995, 15.)

Konstruktivistiset teoriat korostavat oppimisessa kokemuksellisuutta,
yhteistoiminnallisuutta, kontekstuaalisuutta sekd intentionaalista ongelmarat-
kaisua (Bereiter 1994; Hacking 1999; ks. myds Spivey 1997). Konstruktivistinen
nakokulma oppimiseen tarkoittaa, ettei yksittdinen oppija rakenna sisaista
maailmaansa sosiaalisessa tyhjiossa vaan syvallinen oppiminen edellyttaa sosi-
aalista vuorovaikutusta ja osallistumista yhteisén toimintaan. 1990-luvulle tul-
taessa konstruktivistiset oppimisteoriat ovat alkaneet korostaa oppimisen kon-
teksti-, kulttuuri- ja tilannesidonnaisuutta (Cobb 1999; Rauste-von Wright &
von Wright 1995). Konstruktivistisiin teorioihin liitetddn my0ds kéasitykset on-
gelma- ja projektiperustaisesta oppimisesta (Miettinen 2000, 287).

Yksi kognitiivisen konstruktivismin keskeisia seurauksia on, ettad oppimi-
nen nahdaan muutoksena yksilon kasityksissa, jotka koskevat kyseista ilmi6ta.
Jotta yksil6lla olisi tarvetta perusoletustensa muuttamiseen, hanen tulee kokea
jotakin uutta, mik& ei sovi hanen perusolettamuksiin. Tasta seuraa se, etta ko-
kemukseen on liitettava tietoista reflektiota, jotta sen perusteella voisi syntya
oppimista. Reflektion on kohdistuttava erityisesti niihin perusolettamuksiin,
jotka ohjaavat yksilon havaintoja ja toimintaa. (Tynjala 1999c, 166).

Humanistisen psykologian aatemaailmaan ankkuroituvaa, itsereflektion
roolia painottavan kokemuksellisen oppimisen periaatetta on sovellettu etenkin
aikuiskasvatuksen ja koulutuksen piirissa. Sovellutusmuotoja on monenlaisia ja
ne ovat selvasti toisistaan poikkeavia (esim. Boud ym. 1985; Kolb 1984; Schén
1987). Kolbin (1984) kehittama ja kiistelty kokemuksellisen oppimisen malli on
tunnetuin ja eniten kaytetty. Se pohjautuu John Deweyn, Kurt Lewinin ja Jean
Piagetin teorioihin. Kokemusoppimisen kasitettéa ovat perustelleet ja kehittaneet
edelleen terapeuttiset psykologiat, jotka perustuvat psykoanalyysiin ja huma-
nistiseen psykologiaa seka yhteiskunnallisesti radikaaliin kansanpedagogiik-
kaan. Kolbin mallia on myos kritisoitu. Miettinen (1998, 86) kutsuu Kolbin mal-
lia eklektiseksi yhdistelyksi. Hanen mukaansa mallissa on yhdistetty toisiinsa
erilaisia kasitteita ja termeja irrottaen ne aatehistoriallisesta kontekstistaan ja
peruspyrkimyksistaan.

Kolb (1984) esittda teoriassaan oppimismallin, joka etenee konkreetista
kokemuksesta reflektiiviseen havaintojen tekoon, edelleen abstraktiin kasitteel-
listdmiseen ja kasitteiden seuraamusten koetteluun uusissa tilanteissa ja paattyy
konkreettiin kokemukseen. Kolbin mallissa kukin vaiheista on erillinen "todelli-
suuteen sopeutumisen muoto”. Kutakin todellisuuden sopeutumisen muotoa
vastaa erillinen kyky. Ollakseen tehokkaita oppijat tarvitsevat neljanlaisia ky-
kyja: konkreettisia kokemisen kykyja, reflektiivisen havainnoinnin kykyja, abst-
raktin kéasitteellistamisen taitoja ja aktiivisen kokeilemisen kykyja. Toisin sano-
en heidan on kyettava sitoutumaan taysin, avoimesti ja ilman ennakkoasenteita
uusiin kokemuksiin. Heidan on kyettava reflektoimaan ja havainnoimaan ko-
kemuksiaan monesta nakdkulmasta. Heidan on kyettdva luomaan kasitteita,
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jotka integroivat heidan havaintonsa loogisesti vahvoiksi teorioiksi ja heidan
taytyy osata kayttaa naita teorioita tehdessaan paatoksia ja ratkaistaessa ongel-
mia. (Kolb 1984, 30.)

Kokemusperustaisen oppimisteorian lahtokohtana on oppijan reflektiivi-
nen toiminta, jolloin reflektointi ndhdaan ensisijaisena verrattuna kognition
muodostukseen. Reflektio ndhd&aan tiedon muodostuksen edellytyksend. Tama
tarkoittaa projektiopiskelussa sitd, ettad kaikkia sisallollisia ja toiminnallisia ta-
voitteita oppimiselle ei voida tyhjentavasti asettaa etukateen. Tilaa on jatettava
myo6s luovuudelle ja uutta tietoa luovalle yhteiselle toiminnalle. (Jarvinen ym.
2000, 94; ks. myos Sava 1992.)

Kollaboratiivinen oppiminen pohjautuu my6s humanistiseen oppi-
misajatteluun (Jarvinen ym. 2000, 92). Se nojautuu lukuisiin opetus- ja oppi-
misteorioihin ja opetussuunnittelun tutkimuksiin, joista esimerkkeind yhteis-
toiminnallinen oppiminen (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999; Hakkinen
&Arvaja 1999; Johnson D., Johnson R. Johnson H. 1991; Koppinen & Pollari
1993; Littleton & Hakkinen 1999; Roschelle 1992), aktiivinen oppiminen (Kaar-
tinen 1996, Pedler 1991; Tynjala 1999a; Tynjala & Laurinen 1999), intentionaali-
nen oppiminen (Bereiter & Scardamalia 1993; Scardamalia & Bereiter 1991;
Vilkka 1996), asiantuntijuuden jakaminen (Lehtinen & Palonen 1997; Roschelle
& Teasley 1995), ongelmaperustainen oppiminen (Alavi 1995; Poikela & Poikela
1997; Wilkerson 1996), tiimioppiminen (Jutila ym. 1996; Jarvinen, Koivisto &
Poikela 2000, 107; Niemela & Vitikainen 1999; Pirnes 1995), organisationaalinen
oppiminen (Agyris & Schon 1978; Nonaka 1994; Swieringa & Wierdsma 1992) ja
verkosto-oppiminen (Poell, Van der Krogt & Warmerdam 1998). Tutkimuskir-
jallisuudessa kollaboratiivista oppimista kuvataan termeilla vertaisoppiminen
(peer collaboration: Tudge & Rogoff 1989), yhteisollinen oppiminen (collabora-
tive learning: Forman & Cazden 1985), koordinoitu oppiminen (coordinated
learning: Koschmann 1996), kollektiivinen oppiminen (collective learning: Pea
1994) ja projektiperustainen opetus ja oppiminen (Blumenfeldt ym. 1991; Etela-
pelto 1998a; Hamilton & Hamilton 1997; Laffey ym. 1998; Poell, Van der Krogt
&Wildemeersch 1998; Von Kotze & Cooper 2000). Kollaboratiivinen oppiminen
viittaa siis tiedon rakentelun ja kehittelyn kulttuuriin, jossa oppimisella tarkoi-
tetaan lisdantynyttd kykya osallistua pienryhmaa laajemman oppijayhteisén
toimintaan. Kollaboraatio itsessdan ei siis ole pedagoginen metodi eikd psyko-
loginen prosessi vaan se saa aikaan ihmisten valilla oppimismekanismeja kayn-
nistavan vuorovaikutuksen. Téallaisia tilanteita voidaan jarjestaa lukemattomilla
pedagogisilla menetelmilld, joista projektiopiskelussa kaytetty tiimitydskentely
on yksi esimerkki (Dillenbourg 1998; ks. Tynjala 1999b, 153).

Kollaboratiivisella oppimisella kasitetadn merkitysten jakamista seka yh-
teisen ymmarryksen rakentamista vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa.
Liséksi kollaboratiivisessa oppimisessa edellytetddn yleensa yhteisiin tavoittei-
siin ja jaettuun toiminnan arviointiin sitoutumista. Oppimisen kannalta katso-
taan edulliseksi tilanne, jossa yhdessa opiskeltaessa asiantuntijuus on osittain
paallekkaista, mutta erilaisia nakokulmia ja asiantuntemuksen alueita sisalta-
vaa. Tassa ns. kognitiivista diversiteettid hydédyntéden voidaan suunnitella op-
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pimisymparistoja, joissa opiskelijat rakentavat asiantuntemustaan eri alueilta ja
valittavat sitd muiden opiskelijoiden kayttoon yhteisollisissa oppimistilanteissa.
(Brown & Campione 1994, 230.)

Kollaboratiivista oppimista on perusteltu kahdesta nakdkulmasta. Vy-
gotskylaisen tradition mukaan uusien asioiden oppiminen tapahtuu aina sosi-
aalisessa, usein taitavamman ja aloittelevan suoriutujan valisessa vuorovaiku-
tuksessa. Vuorovaikutus on ekspertin ja noviisin valistd, jossa ekspertti auttaa
noviisia asteittain saavuttamaan korkeamman tiedollisen tason. Tallaisen vuo-
rovaikutuksen seurauksena aloittelija voi aikansa yhteisessa tilanteessa toimit-
tuaan yltaa sellaisille kehityksen alueille, joihin han ei yksindan yltaisi. (Hakki-
nen & Arvaja 1999, 207.)

Neopiagetilaisen nakemyksen mukaan yhteisen toiminnan tuloksena
syntyy kognitiivisia konflikteja, joiden ratkaiseminen voi johtaa kéasitteelliseen
muutokseen. Oppimisen kannalta merkittadvaa kognitiivisten konfliktien ratkai-
semisessa on se, ettd ne pakottavat yksildita uudelleen organisoimaan ja jasen-
tamaan tiedonrakenteitaan. (Hakkinen & Arvaja 1999, 208.)

Kollaboratiivisella oppimisella viitataan yleensa siihen, kuinka rajatun
kognitiivisen yhteison jasenet rakentavat yhteistd ymmarrysta oppimisen koh-
teena olevista ilmiodista. Yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimus tarkastelee
tiedon rakenteluprosessia nimenomaan ongelmaratkaisutilanteiden kautta.
Nain yhteistoiminnallista oppimista ei nédhda pelkastaan yksilollisen tiedon
konstruoinnin vélineena ja tukena vaan itseisarvoisena tydskentelymuotona.
Tiimi- ja projektitytskentely on yhteistoiminnallista opiskelua. Niihin liittyvien
ryhmatydtaitojen hallintaa ja asiantuntijuuden jakamista pidetaan nykyaan yh-
tend koulutuksen tavoitteena. (Vrt. Allan 1996, 96; Atkins 1995, 27.)

Ongelmaperustainen oppiminen (vrt. ongelmaléhtdinen oppiminen, Poi-
kela & Poikela 2000) pohjautuu kokemuksellisen oppimisen tavoin eksperien-
talistiseen toiminnan psykologiseen teoriasuuntaukseen. Ongelmaperustaista
oppimista pidetdan jopa eksperientalismin nykyaikaisena versiona (Jarvinen
ym. 2000, 81-89). Australialaisten tutkijoiden mukaan kokemuksellisen oppimi-
sen sykli on jo itsessadn ongelmaperustaisen oppimisen strategia, jonka pohjalta
eri tieteen- ja ammattialat muokkaavat omia mallejaan. Toisaalta ongelmape-
rustaisesta oppimisesta on olemassa myds kognitiivis-konstruktiivisia sovel-
lusmalleja (Jarvinen ym. 2000, 89).

Ongelmaperustaisen oppimismuodon ensimmaiset kokeilut olivat 1aaka-
rikoulutuksessa Pohjois-Amerikassa ajoittuvat jo 1950-luvulle. Tultaessa 1970-
luvun loppuun ongelmaperustainen oppiminen oli levinnyt jo maailmanlaajui-
sesti. Terveydenhuoltoalan koulutuksesta se levisi myos muille ammattialoille,
joilla on painotettu opetuksen kokemuksellisuutta. Naita aloja ovat esimerkiksi
sosiaaliala, arkkitehtuuri ja taloustieteet. (Poikela 1998.)

Tunnetuimpia soveltajia kansainvalisesti ovat olleet kanadalaisen Mc-
Masterin yliopiston lisdksi hollantilainen Maastrichtin yliopisto ja australialai-
nen Newcastlen yliopisto, joissa kummassakin sovellusalueina ovat monet eri
tieteenalat. Skandinaviassa ongelmaperustaista oppimista kaytetédn Ahlborgin
yliopistossa Tanskassa seka Linkodpingin yliopistossa Ruotsissa, jossa sita on
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toteutettu sosiaali- ja terveysalalla jo kymmenen vuotta. (Poikela 1998; Poikela
& Poikela 2000) Suomessa ongelmaperustaista opetusta on sovellettu laakari-
koulutuksessa Tampereella. Vastaavaa kokeilutoimintaa on myos Helsingissa ja
Turussa. Terveydenhuoltoalalla lienee pisimmalla Pirkanmaan ammattikorkea-
koulun fysioterapiakoulutus, jota toteutetaan ongelmaperustaisen oppimisen
ideoiden mukaan. Kokeiluja vastaavissa oppilaitoksissa on kdynnistymassa eri
puolilla Suomea.

Ongelmaperustaiselle oppimiselle ei ole olemassa yhta ainutta maaritel-
maa (Poikela & Poikela 2000, 161-164) ja siitd syysta sitd kuvatessa kaytetaan
hyvin monia termeja. Englannin kielessa yleisin ja kattavin termi on problem-
based learning (PBL), josta tarkin suomennos on ongelmaperustainen oppimi-
nen. Ongelmaperustaisen oppimisen synonyymeind on kaytetty esimerkiksi
termeja project-based learning (PBL, huom. sama lyhenne kuin problem-based
learning), case-based learning tai situated-based learning (Chen ym. 1994, 9).
Viimeisin termi, joka liitetddn ongelmaperustaiseen oppimiseen on USA:ssa uu-
sien opetuskokeilujen mydéta kayttéon otettu design-based learning, DBL (Ad-
ler, Nelson & Stoltz 2000). Edelliset sovellukset ovat toisaalta maaritelty saman
teeman erilaisiksi variaatioiksi ja ongelmaperustainen oppiminen ndhdaan yla-
kasitteena lahestymistavoille, joissa oppimisen organisoinnin paaperiaatteena
on teorian ja kaytannon integrointi sekd ammatillisesta kdytannésta nousevien
tilanteiden kayttaminen opetuksen lahtokohtana. Poikelan (1998, 50) mukaan
ongelmaperustaisella oppimisella tavoitellaan ammatillisen kompetenssin ke-
hittymista ja tyoelamavalmiuksien luomista eika pelkastaan ammatillisen tieto-
pohjan kehittdmista. Samaan seikkaan viittaa myos Engel (1999, 32) toteamalla,
ettd ongelmaperustainen oppiminen on opetuksen suunnittelumenetelma, jo-
hon kuuluu opiskelijoiden saattaminen kasvotusten oppimiselle virikkeen tar-
joaminen kaytannon ongelmien kanssa. Engel ndkee ongelmaperustaisen op-
pimisen keinona kehittdd oppimistaitoja sen sijaan, ettd opiskeltaisiin teoreetti-
sen tiedon hankkimiseksi.

Ongelmaperustaisten metodien painopiste on sellaisten opiskelumenetel-
mien oppimisessa, jotka etenevat kysymalla mita pitaa tietaa, jotta tiettya tilan-
netta voidaan kasitella ja parantaa. Oppimisprosessi etenee kysymysten ja hy-
poteesien esittamisesta niiden kriittiseen, jatkuvaan arviointiin. Engelin (1997,
17-19) mukaan ongelmaperustainen oppiminen auttaa opiskelijoita saavutta-
maan valmiuksia, joita tarvitaan tydelamassa. Esimerkkeina tallaisista valmiuk-
sista han mainitsee sopeutumisen ja osallistumisen muutokseen, ongelmien
kanssa tyoskentelyn, paatosten teon vieraissa tilanteissa, kriittisen ja luovan
pohdinnan, holistisen lahestymistavan omaksumisen, empaattisesti toimimisen,
yhteistyon tekemisen ryhmissd, omien heikkouksien ja vahvuuksien tunnista-
misen sekd kyvyn itsensa kehittamiseen esim. jatkuvalla itseohjautuvalla oppi-
misella.

Ongelmaperustaisen oppimisen tutkijat kiinnittavat huomionsa siis oppi-
miseen. Heiddn mukaansa oppiminen on tehokkainta silloin, kun opiskelijat
osallistuvat siihen aktiivisesti ja oppivat siind asiayhteydessd, jossa tietoa tul-
laan myohemmin kayttamaan. Useimpien ammattien laajeneva tietoperusta
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tarkoittaa sitd, ettd kaikkea tulevassa ammatissa tarvittavaa tietoa ei ole mah-
dollista sisallyttaa opetussuunnitelmaan. Opiskelijoille on tarkeampaa se, etta
he oppivat nopeasti, tehokkaasti ja itsenaisesti silloin, kun se on heille tarpeen,
kuin se, ettd he ovat sisdistaneet (valmistuessaan) kaiken sen tiedon, mita hei-
dan opettajansa pitavat tarpeellisena. Ongelmaperustainen oppiminen vastaa
monien ammattilaisten kasitysta siitd, mistd heiddn k&ytdannon toimintansa
koostuu. (Engel 1999, 31-33.) Ongelmaperustaisen oppimisen peruselementteja
ovat ongelman muotoilu, itseohjautuva oppiminen, reflektointi ja abstrahointi
seka tiedon soveltaminen (Koschman ym. 1996). Kyseiset vaiheet vaihtelevat
jatkuvasti opiskeluprosessin aikana.

Koska eksperientalismissa reflektion merkitys on ensisijainen verrattuna
kognition muodostukseen, sitd pidetédn vahvimmillaan tydelaman oppimis-
suunnitelmissa. Oppimisen tuloksena ajatellaan oppijan toiminnan tai persoo-
nan uudistuvan myos ennakoimattomalla tavalla. Oppimisen ydin nadhdaan
olevan oppimisprosessin tuottamassa kokemuksessa. Kokemus on pikemmin-
kin oppimisprosessin tulos kuin vain alkukohta. (Jarvinen 2000, 89.) Naista
lahtokohdista tarkasteltuna ongelmaperustainen oppiminen luo osaltaan alus-
taa projektioppimisen ymmartamiseksi.

Kontekstuaalisessa oppimisessa on keskeistd oppimiskontekstin luomi-
nen. Eri koulukunnissa ja lahestymistavoissa konteksti on ymmarretty hyvin eri
tavoin. Esimerkiksi soveltavassa kognitiivisessa psykologiassa kontekstilla on
viitattu alakohtaisiin tiedon sisaltdihin ammatillista kehittymista selitettéessa.
Perinteisemmissa lahestymistavoissa konteksti tarkoittaa tydorganisaatiota tai
asiakasorganisaatiota toimintaymparistona. (Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999,
189.) Laajemmin tarkasteltuna oppimisen kontekstuaalisuudella tarkoitetaan
toisaalta opiskelijan omaa toimintaa ja kokemusta ja toisaalta kokemusta
muokkaavaa toimintaymparist6d, tilanteita ja taustoja. Konteksti sisaltéa toi-
mintatilanteessa vaikuttavat tekijat, ympariston antamat merkitykset ja ajalliset
ulottuvuudet, jotka luovat taustaa ja ennakoivat tulevaa. Kokemusta ja osaa-
mista hankkinut toimija voi myds muokata kontekstia, jolloin oppiminen, ke-
hittyminen ja vaikuttaminen eivat ole vain yksi- tai kaksisuuntainen tapahtuma,
vaan hyvin monisuuntainen prosessi. (Jarvinen ym. 2000, 124: tydssa oppimisen
kontekstit.)

Kontekstuaalisen oppimisen tarkein ominaisuus on sellaisen kontekstin
aikaansaaminen, jossa oppimista voi tapahtua. Oppiminen asetetaan aina kon-
tekstiinsa ja tieto on itsessdan kontekstuaalista. Kun sopiva konteksti on luotu,
elaboroitumista (esim. teorian yhdistamista kaytantoon) tapahtuu melkein
vaistamatta. (Cobb 1994; 1999; Hickey 1997; Lave& Wenger 1991; Vygotsky
1978). Voidakseen hankkia syvallista tietoa (Marton & Saljo 1976), opiskelijoilla
on oltava jokin kiinnekohta, kokemus, johon taman tiedon voi liittda (vrt. Kolb
1984). Konteksti muodostaa perustan tai kehyksen, jonka avulla oppilaat hank-
kivat tarvitsemaansa tietoa. Tiedon kasittely on opiskelijoiden itsensa vastuulla
ja se tapahtuu yhteistydskentelyssa. Se herattdd kysymyksia ja auttaa opiskeli-
joita esittamaan niita. Se luo epavakautta opiskelijan mieleen ja halun oppia ja
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luoda (Rogers 1960), seka halun tietdd aiheesta enemman, se on myds moti-
voivaa. (Ryan 1999, 153; ks. myds Coles 1999, 350-363.)

Oppimista kontekstualisoitaessa on tarkeintd pitdd mielessa tarjottavan
tiedon soveltuvuus jo muodostuneeseen oppimiskontekstiin. Kaikkien asian-
osaisten tulisi osallistua sek& sisallon ettd kontekstien valintaan. Kun sisallosta
on sovittu, on paatettdva menetelmat ja arvioitava mika on opiskelijoiden itse-
naisen opiskelun osuus. Seuraavaksi on arvioitava opiskelijoiden ohjauksen ja
tuen tarve. (Ryan 1999, 154.)

Poikela (1999) liittaa kontekstuaalisen oppimisen mallin tydymparistoon ja
tydssa oppimiseen. Kyseinen malli sopii hyvin projektiperustaisen oppimisen
luonnehdintaan. Projektioppiminen tapahtuu luonnollisissa tydelaman kon-
teksteissa. Tassa on yksi projektiperustaisen oppimisen liittymakohta konteks-
tuaaliseen oppimiseen. Liittyméakohdan muotoili Dewey jo vuonna 1906 hah-
motellessaan oppimisen yksikoksi opiskelijoiden toimintakokonaisuutta (occu-
pation), joka "reprodusoi ja on rinnakkainen jonkun yhteiskunnassa toteutuvan
tyon muodon kanssa" (Dewey & Childs 1933, 81). Nykyaan naita toimintako-
konaisuuksia on alettu kutsua projekteiksi. Projektiopiskelu tapahtuu konteks-
tuaalisissa yhteyksissa. Oppimisen kayteaineena on tieto, joka muodostuu teo-
riaa ja kaytantda yhdistamalla tyOorganisaatioissa. Tiedon muodostuksen,
tuottamisen ja kayttdmisen prosessit ovat erilaisia eri toimintayhteyksissa. Esa
Poikelaa (1999) soveltaen projektioppimisen konteksteja ovat ensinnakin yksi-
I6llisen tydn kontekstit, jossa opitaan uudessa ymparistossa tyotehtavia. Oppi-
minen perustuu kokemukseen, jota oppija reflektoi yksildllisen tyon kontekstis-
sa valittoman palautteen avulla. Toisena ovat yhteisen tyon kontekstit, jotka
tarkoittavat tydyhteison toimintaa ja ryhmatyoskentelya (vrt. tiimity6). Olen-
naista on osallistuminen tydyhteison kaytannollisiin, kommunikatiivisiin, yh-
teistoiminnallisiin ja opinnollisiin projektiryhmiin, jotka toimivat tavoitteelli-
sesti ja joissa kyetdan jakamaan tyodstd saatua palautetietoa ja hyddyntamaan
keskindistd kokemuksen vaihtoa. Oppiminen liittyy tyon kontekstiin ja sen
avain on arviointitieto, joka muodostuu itseorganisoituvissa tai johdon organi-
soimissa ryhmissa, tiimeissa tai tiimiverkostoissa tai projekteissa esimerkiksi
ohjausryhmissa. Kolmantena ovat organisaation tyon kontekstit. Ne laajentavat
nakokulmaa koko henkiloston osaamiseen organisaation osaamisen ja asiakkai-
den ongelmien ratkaisemisen kautta (vrt. asiakaslahtdinen ty6). Tassa oppimi-
sen lahteen& on evaluointitieto. Se ei liity vain koettuun osallisuuteen tyoyhtei-
sOssa vaan vaikuttamiseen niin tydorganisaation sisaiseen kuin ulkoiseenkin
toimintaymparistéon (vrt. kehittdminen). Osaaminen syvenee ja muotoutuu
tyoprojektien ja -prosessien hallinnan sekd tydorganisaatioon ja asiakas- tai
toimintaymparistéon vaikuttamisen kontekstuaalisessa kentdassa. Neljantena on
kasitteellisen tyon konteksti, joka pitaa sisdllaan laaja- alaisen huippuosaami-
sen, joka ei perustu ainoastaan organisaatiosta tai toimintaymparistésta han-
kittuun tietoon, vaan my0s tutkimuksen tuottaman konkreettisen ja tieteellisen
tiedon hyotdyntadmiseen. Osaamisen syveneminen perustuu tutkimiseen ver-
rattavaan tiedon muodostukseen, jolloin voidaan puhua oppimisesta ja kehit-
tymisesta kasitteellisen tyon kontekstissa. Kasitteellisen ymmarryksen syvene-
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minen liittyy siihen, etta erilaisten teorioiden ei nahda vain selittdvan ihmisen,
organisaation ja yhteiskunnan toimintaa, vaan teoriat kasitetdan itsessaan kon-
tekstuaalisina. Toisin sanoen teoriat ovat samalla ty6kaluja toimintaa varten
kuin toiminnan maarittdjia. (Poikela 1999; Jarvisen ym. 2000, 124-133 mukaan.)

Coles (1999) on kritisoinut edelld kuvattua ongelmaperustaista oppimis-
mallia "turhaksi mutkaksi" opetuksen ja oppimisen alalla, koska se ei héanen
mielestaan ole laheskdan niin kehittynyt ja hyva kuin kontekstuaalisen oppimi-
sen malli. Kuitenkin han l6ytdd myds malleista yhtalaisyyksia. Kontekstuaali-
nen oppimismalli on Colesin (1999) mukaan yhteydessa ongelmaperustaiseen
oppimiseen kolmen osa-alueen kautta. Ensinndkin ongelmaperustaisen oppimi-
sen alussa esitetty ongelma vastaa kontekstuaalisessa oppimismallissa sopivan
oppimiskontekstin luomista. Molemmissa malleissa seuraava vaihe on tiedon
hankinta. Kolmannessa vaiheessa opiskelijat ratkaisevat ongelmaa yhteistoi-
minnallisesti. Molemmat strategiat antavat mahdollisuuden kaésitella tietoa yh-
distéen teoriaa kaytantoon. (Coles 1999, 357.)

Coles (1999) loytaa kontekstuaaliselle oppimismallille yhtymakohtia myos
kokemuskselliseen oppimiseen (Kolb 1984). Kolbin oppimista kuvaavan kehan
ensimmaiset vaiheet omakohtaisesta kokemuksesta havaintoihin ja huomioihin
liittyvat Colesin mukaan suotuisan oppimiskontekstin luomiseen. Kolbin mallin
abstraktien kasitteiden ja yleistysten muotoileminen vastaa kontekstuaalisen
oppimisen tiedollista tasoa ja niiden kokeileminen uusissa tilanteissa vastaa
Colesin mallissa tilaisuutta tiedon elaboroimiseen. Kokemuksellisen oppimisen
keha voidaan siis selittda kontekstuaalisen oppimismallin kasittein. Mutta ku-
ten ongelmaperustaisessa oppimisessa halutunlaista oppimista ei valttamatta
tapahdu niin ei mydskaan kokemuksellisen oppimisen keha kerro kuinka sita
tulisi soveltaa. (Coles 1999, 357.)

Projektioppiminen ja ongelmaperustainen oppiminen ovat ryhmatyo-
muotoina lahella toisiaan. Niita kdytetdédn myo6s yhdistettynd, jolloin puhutaan
ongelmaperustaisesta projektioppimisesta (Tynjala 1999b, 165). Projektioppimi-
nen on joidenkin tutkijoiden mukaan ongelmaperustaisen oppimisen yksi me-
netelmallinen tai pidemmalle kehittynyt muoto (Von Kotze & Cooper 2000; vrt.
Blumenfeldt ym. 1991, Laffey ym. 1998). Projektiopiskelua on monenlaista, eika
sitd voi kuvata yhdella ainoalla tavalla. Edella esitetyistd oppimismalleista poi-
keten ammattiin tdhtaavassa koulutuksessa oppimisen ytimen& on ajatus op-
pimisesta ammatillisesta kdytanndsta nousevien haasteiden ja tarpeiden perus-
talta. Opetuksessa pyritddn korostamaan asiakaslahtoistd suunnittelua ja toi-
mintaa. Opiskelijan oppimisprosessi etenee yhdistamalla jatkuvasti kaytantda ja
teoriaa ja tyoskentely tapahtuu pienryhmissa, tiimeissd, vuorovaikutuksessa
muiden opiskelijoiden ja tydelaman edustajien kanssa. Liséaksi oppimisessa on
mukana tyoelaman kehittdmisndkdkulma. Oppimisen yhtena tarkeimmista
piirteistad on pidetty sitd, ettd oppimistehtavat ovat opiskelijan kannalta mielek-
kaita ja todellisen elaméan ongelmia vastaavia (Greeno, Collins & Resnick 1996,
36). Eras mielekkyyden kokemuksen kulmakivi opiskelijoilla on se, ettd he ko-
kevat projektiopintojensa edistavan tulevassa ammatissa tarvittavia kvalifikaa-
tioita (Etelapelto & Tourunen 1999, 74-75).
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Projektioppimisen nahdaan viittaavan yleisiin opetuksen organisointimuotoi-
hin eikd niinkaan itse oppimisprosessiin (Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999,
181-191). Dewey (1906, 72) konstruoi tdman ehdottaessaan koulutyon organi-
soinnin perusyksikoksi oppilaiden toimintakokonaisuutta, jossa tarkoitus, te-
keminen ja ajattelu yhdistyvét. Lisaksi tallaisen toimintakokonaisuuden tulisi
tuottaa uudelleen tai olla rinnakkainen jollekin yhteiskunnassa toteutettavan
tyon muodolle. Yleensa projektiopiskelulla tai projektioppimisella tarkoitetaan
tydmuotoa, jonka tarkoituksena on, ettd opiskelijat tyoskentelevat pitemman
ajanjakson tietyn tehtavan parissa ja valmistavat konkreetin tuotoksen. Tydela-
man projektien tavoin oppimisprojektin tavoitteet, kesto ja resurssit maarite-
téan etukateen. Opiskelu tapahtuu pienryhmissa, projektitiimeissd, ja alkaa ta-
voitteiden asettamisesta, jonka jalkeen sovitaan tydnjaosta, keratdan tarvittavat
materiaalit ja paatetdan keinoista, toteutetaan ja lopuksi arvioidaan tavoitteiden
toteutumista. (Vrt. Stenlund 1986; Tynjala 1999b, 165-166; Virkki & Somermeri
1997)

Boud (1988) nakee projektiopiskelussa ja ongelmaperustaisessa oppimi-
sessa eroja. Hanen mukaansa projektiopiskelussa tietty oppimisprojekti ja sen
tavoitteet ovat keskeisemmalla sijalla kuin yksilon tai ryhméan tavoitteet sinan-
sa. Projekti antaa merkityksen koko oppimiselle, jossa painottuu teorian ja
kaytannon yhdistaminen. Seka yksilo- ettd ryhmakeskeisyys on tarkedd, mutta
kontekstin niille tarjoaa kasiteltdvana oleva tehtava tai projekti. Ongelmape-
rustaisessa oppimisessa kasiteltava ongelma edustaa projektia ja oppimista-
voitteet maaritelladn sisallon vaatimalla tavalla eri tieteenaloja huomioiden.
(Boud 1988, 26-28.)

Projektioppimisprosessiin liittyvaa tutkimustietoa on talla hetkella vahan
olemassa. Siitd syystd onkin ehk& tarkoituksenmukaisempaa puhua projek-
tiopiskelusta, joka viittaa opetusjarjestelyihin ja pedagogiikkaan enemman kuin
opiskelijassa tapahtuvaan projektioppimisen prosessiin.

Edella kuvattujen oppimismallien avulla voidaan ymmartaa projektiopis-
kelua ja -oppimista kuvaavaan toimintaan. Projektioppiminen noudattaa pit-
kalti ongelmaperustaisen oppimisen periaatteita. Ongelmaperustainen oppimi-
nen taas perustuu kokemuksellisiin oppimisndkemyksiin. Poikelan (1996; 1998)
mukaan ongelmaperustainen oppiminen edustaa kokemuksellis- reflektiivista
oppimiskasitysta. Kontekstuaalinen oppiminen l6ytda yhtyméakohdat ongelma-
perustaiseen ja kokemuksellisen oppimiseen (Coles 1999) ja kaikille oppimisnéa-
kemyksille on yhteisté kollaboratiivisuus tiedonrakentamisprosessissa. Eri op-
pimismallit poikkeavat toisistaan kasitteidensa seka filosofisen traditionsa
puolesta. Kuitenkin niista on l6ydettavissa myos yhtéalaisyyksia ja toisiaan tay-
dentavia ominaisuuksia. Edella selostettujen oppimismallien keskeisimmat
ominaisuudet ja kasitteet on koottu taulukkoon (taulukko 1).
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TAULUKKO 1 Projektioppimisen ja sita lahinna olevien oppimismallien keskeiset
ominaisuudet ja kasitteet

OPPIMISMALLI
JA TEORIASUUN-
TAUS

PROSESSIKUVAUS

HUOMATTAVAA

Kollaboratiivinen op-
piminen/
Humanismi

Yhteisen tiedon rakenta-
minen ongelmatilanteiden
kautta

Yhteiset tavoitteet
Asiantuntijuuden jakaminen

Kokemuksellinen op-
piminen/
Toiminnan psykolo-
gia, eksperientalismi

Konkreetti kokemus—=>
Havaintojen teko>
Reflektointi=>
Soveltaminen—>
Konkreetti kokemus—=>

Opiskelijat tarvitsevat erilaisia kykyja:
e Kokemisen

e Reflektiivisen havainnoinnin

e Abstraktin kasitteellistamisen

e Aktiivisen kokeilemisen

Kontekstuaalinen op-
piminen/
Lahinn& humanismi

Suotuisan oppimiskon-
tekstin luominen-> tiedon
elaboroituminen aikai-
sempaan kokemukseen
perustuen

Tiedon tuottamisen prosessit ovat erilai-
sia eri yhteyksissa.

Tiedon kasittely opiskelijan omalla vas-
tuulla ja tapahtuu yhteistydskentelyna.

Ongelmaperustainen
oppiminen/
Eksperientalismi

Ongelman muotoilu->
Reflektointi=>
Abstrahointi>

Tiedon soveltaminen—>

Itseohjautuva oppija

Tavoitteena ammatillisen kompetenssin
kehittyminen ja ty6elamavalmiuksien
luominen. Keino kehittda oppimistaitoja.

Projektioppiminen
pohjaa ylla oleviin
teoriasuuntauksiin

Viittaa lahinna opetuksen
organisointiin eika oppi-
misprosessiin.

Projekti antaa merkityksen
koko oppimiselle.
Prosessit perustuvat ylla

Asiakaslahtdinen suunnittelu ja toiminta
Tyodelaman kehittamisnakokulma
Moniammatillinen tiimity®
Asiantuntijuuden jakaminen.
Tavoitteiden moniulotteisuus: oppimis-
projektin tavoitteet keskeisemmat kuin

oleviin.

yksilon tai ryhman

Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd projektioppimisella pyritdan in-
novatiivisuuteen, kontekstisidonnaisuuteen, yhteistoiminnallisuuteen ja on-
gelmaperustaiseen oppimiseen, jossa oppijalta edellytetdan itseohjautuvuutta,
sitoutumista, reflektiivisyytta ja avoimuutta uusiin kokemuksiin. Projektiopis-
kelun on todettu edistdvan ammatillista kehittymista ja yllapitdvan motivaa-
tiota (Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999, 182-183). Opiskelijat tarvitsevat pro-
jektiopiskelussa ensinndkin oppimiselleen mielekkdan, konkreettisen konteks-
tin, joka ammatillisessa koulutuksessa tarkoittaa tytelamayhteistydprojektia
tydelaman kontekstissa. Toiseksi heilla tulee olla opetussuunnitelmallisin jar-
jestelyin saatavilla asiaan liittyvaa teoreettista tietoa. Kolmanneksi opiskelijoilla
tulee olla tilaisuus yhdistaa teoriaa kaytantoon ja aikaisempiin kokemuksiinsa.
(Vrt. Coles 1985, 76.) Kolbia (1984) soveltaen oppija oppii eli "sopeutuu todelli-
suuteen”, kontekstiin, erilaisten kykyjensa, kokemisen, havainnoinnin, reflek-
toinnin ja kokeilun avulla. Opiskelu on yhteistoiminnallista moniammatillisissa
tilmeissd tapahtuvaa, joissa jaetaan asiantuntijuutta. Ongelmanratkaisua ta-
pahtuu kaikessa oppimisessa, mutta projektiperustaisessa oppimisessa ongel-
matilanteet ovat kehittdmistilanteita ja ne nousevat ammatillisesta kaytannosta
ja asiakkaiden tarpeista.
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Projektiopiskelun perusidea on asiakaslahtoisyys, tydelamassa havaittava ke-
hittamistarve, johon vastataan projektityén mahdollistamin keinoin. Opiskelija-
ryhma tekee todelliselle asiakkaalle projektityon etukateen maaritellyn suunni-
telman mukaisesti. Opiskelijoilta vaaditaan tydskentelyn organisointia ja tuot-
teen tai tehtdvan tekemistd, lisdksi heidan on oltava yhteistyossa opiskelijatove-
reiden kanssa seké Ioydettéava resurssit, ohjaus ja arviointi tyolleen ja toimin-
nalleen saadakseen aikaan laadukkaita tuloksia. Opetus on organisoitu projek-
tin muotoon ja oppimisprosessi noudattaa projektiprosessia. Projekti on saman-
aikaisesti seka tyo- ettd oppimisymparistod ja oppimisen substanssi paamaarana
oppia projektity6taitoja.

2.3 Yhteenveto

Viimeaikaisen oppimistutkimuksen mukaan projektioppiminen on intentionaa-
linen, tehokas ja motivoiva oppimisen muoto. Projektiopiskelulla pyritéan
tuottamaan oman alan strategisia valmiuksia, ty0elamataitoja ja antamaan
mahdollisuuksia kehittyd ammatillisesti. Projektiopinnot lisdavat tytelamayh-
teisty6td, ne antavat mahdollisuuksia oppia kokeilemaan ja ideocimaan uusia
toteuttamistapoja tydelaman kehittamiseksi.

Projektiopiskelun lahtokohdat ovat l6ydettavissa eri teoriasuuntauksista,
lahinnd humanismista ja eksperientalismista. Projektioppimisessa ei voida pu-
hua mydskaan yhdesta oppimis- ja tydskentelymuodosta. Oppiminen perustuu
konstruktiiviseen oppimiskasitykseen, jonka mukaan oppijat eivat ole tiedon
passiivisia vastaanottajia, vaan rakentavat oman tietdmyksensa ja taitonsa itse.
Oppiminen on tavoitetietoista ja perustuu metakognitiiviseen saatelyyn seka
rakentuu aikaisemmin opitun perustalle. Oppiminen on myds tilannesidon-
naista ja tapahtuu todellisiin tydelaman tilanteisiin kytketyissa yhteyksissa.
Oppiminen on yhteistoiminnallista ja sosiaalista ja sidottu tiettyyn kontekstiin.
Oppiminen on myds kokemuksellista ja siina tarvitaan ongelmanratkaisutaitoja.
Muita opiskelutaitoja ovat lisédksi tiedonmuodostustaidot ja oppimaan oppimi-
sen taidot. Oppijan tulee tiedostaa my6s vastuunsa ja hanen on sitouduttava
toimintaan.



3 PROJEKTIOPISKELU JA OSAAMINEN

Tyodn olemus ja luonne ovat muuttuneet perusteellisesti viime vuosikymmenien
aikana. Siirtyminen teollisuusyhteiskunnasta tietoyhteiskuntaan oli yhta suuri
murros kuin maatalousyhteiskunnan muuttuminen teolliseksi yhteiskunnaksi.
Tydelaman muutoksista johtuen ovat ammatit ja ammattitaitovaatimukset jat-
kuvasti muuttuvia ja uudistuvia. Koulutusrakenteet ja -muodot ovat muuttu-
neet tyoelaman muutosten myo6ta. Aikaisemman opistoasteisen koulutuksen
tilalle ovat tulleet ammattikorkeakoulut, aikuiskoulutus on kehittynyt, tytpai-
koilla tapahtuvaa koulutusta kehitetaan ja opiskelijoille on luotu mahdollisuuk-
sia valita monia vaihtoehtoisia oppimispolkuja. Koulumuotojen kehityksen
myo6ta ovat ammattitaitoa ja osaamista kuvaavat kasitteet muuttuneet. Esimer-
kiksi perinteisen ammattitaito kasitteen rinnalla ja tilalla on alettu kayttaa ka-
sitteita tydelamataidot ja asiantuntijataidot. Kasitetarkastelu ja niiden analyysi
on aiheellista tehda tydelaméan ja koulutuksen muuttuessa. Tassa tutkimuksessa
tarkastellaan uusia tydelamamuutosten ja ammattikorkeakoulun my6ta tulleita
kasitteitd suhteessa aikaisempiin.

Koulutuksen on pystyttdva nopeasti muuttumaan tyéelaman uusien am-
mattitaitovaatimusten suunnassa. Siita syysta kvalifikaatiokeskustelun on lii-
tyttava Kiinteasti opetussuunnitelmien ja opetusmenetelmien kehittdmiseen.
Kouluttajien on tiedettava tytelaman osaamistarpeet ja vastattava niihin. Tyo6-
elaman osaamistarpeita on selvitetty monella eri ammattialalla tehdyin tutki-
muksin. Sen sijaan ei ole tutkittu, millaisia kvalifikaatioita koulutus eri opetus-
menetelmin tuottaa. Kyseinen tutkimus selvittda projektiopiskelun tuottamaa
osaamista.

Metsamuuronen (1998) on kartoittanut sosiaali- ja terveydenhuollon tule-
vaisuuden osaamistarpeita. Hanen mukaansa sosiaali- ja terveysalan tyo tulee
asiantuntijoiden mielestd muuttumaan monella tavalla. Tydsuhteet tulevat ole-
maan lyhytaikaisempia ja projektity6 lisaantyy; siirtyminen tyodpaikasta ja teh-
tavasta toiseen lisdantyy, tyd monipuolistuu ja monimuotoistuu; joustavuuden
vaatimus korostuu; tyosta tulee enemman itseohjautuvaa mutta toisaalta yh-
teistoiminnallisuus korostuu ja moniammatillinen yhteisty6 lisdantyy. Yksi tu-
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levaisuuden osaamistarve on projektitydosaaminen. Projektitydosaamiseksi lu-
ettiin varsinaisen projektityon tekemisen taitojen lisdksi padmaaran nakemisen
taito ja suunnittelutaito. (Metsamuuronen 1998, 88-142.) Kyseisessa tutkimuk-
sessa jai kuitenkin vastausta vaille kysymys siitd, pidetddnké projektity6osaa-
mista tuotannollisteknisena kvalifikaationa eli osaamisena, joka on tyontekijalle
valttamatonta tyon suorittamiseksi hyvin. (emt. 156.)

Pelttari (1997) on tutkinut kvalifikaatioita selvittdessdan sairaanhoitajan
tyon nykyisia ja tulevaisuuden kvalifikaatiovaatimuksia. Tehtyda kuvausta ja
siitd vedettyja johtopaatoksia voidaan kayttédd sosiaali- ja terveydenhuollon
koulutuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Pelttarin mukaan
sektoriajattelusta ja fordistisesta tyonjaosta siirrytddn moniammatilliseen ja ver-
kostomaiseen tyoOtapaan. Kvalifikaatiovaatimuksia ovat vuorovaikutusvalmiu-
det empaattisuus, ystavallisyys, vastuullisuus, huolenpito, auttamisvalmius,
asiakkaan 'asianajajana’ toimiminen, monikulttuuriset valmiudet, kehittamis- ja
kehittymisvalmiudet, muutoksen hallinta, moniammatilliset yhteistyévalmiu-
det, johtamisvalmiudet, asiakkaan itsehoitoa tukevat valmiudet, itsensa mark-
kinointi ja yhteiskunnassa vaikuttaminen (Pelttari 1997, 86.) Projektityévalmiu-
det eivat nousseet esille Pelttarin tutkimuksessa.

Metsdmuurosen (1998) tutkimus osoittaa, ettd projektitydosaamista tarvi-
taan tyoeldamassa. Pelttari (1997) puolestaan luettelee tytelaman vaatimia kvali-
fikaatioita. Kysymys siitd, mité projektity6osaamisella tarkoitetaan ja mita kva-
lifikaatioita projektiopiskelu tuottaa jaa avoimeksi. Projektitydn osaamisen tar-
kastelussa on kysymys ammatillisesta osaamisesta, jota tydelamassa vaaditaan
ja jota koulutuksen avulla tuotetaan. Tassa tutkimuksessa selvitetaan tyoela-
mayhteistydprojektissa hankittua osaamista. Osaamisen kasite liittyy kasityk-
siin ammattitaidosta, kvalifikaatiosta ja kompetenssista. Naiden Kkasitteiden li-
saksi ammattikorkeakoulutuksessa on alettu kayttaa kasitteita tydelamataidot ja
tyGelamalédhtéinen osaaminen. Mainittujen kasitteiden suhdetta aikaisemmin
kaytettyihin kasitteisiin ei ole tiettavasti aiemmin maaritelty.

3.1 Tyoelamataitojen kasitteellinen perusta

Taman tutkimuksen yksi tavoite on kuvata osaamista ja tyoelamataitoja, joita
projektiopiskelu tuottaa ja oletetaan tuottavan. Siitd syysta on aluksi maaritel-
tava mitd osaamisella tarkoitetaan luomalla katsaus aiemmin tehtyihin kvalifi-
kaatiota kuvaaviin kasitemadrittelyihin. Seuraavissa luvuissa pyritddan maarit-
teleméaan aikaisempien kéasitemaarittelyjen avulla tdméan tutkimuksen kannalta
keskeiset kasitteet tyoelamétaidot ja tydelamaldhtdinen osaaminen.
Suomalaisessa kvalifikaatiokeskustelussa termeja kvalifikaatio, kompe-
tenssi ja ammattitaito kaytetdan varsin Kirjavasti. Termeja kaytetdan osittain
korvaamaan toisiaan (Jaakkola 1995, 115). Lisdksi on otettu kayttoéon lisaa ter-
meja, kuten kvalifikaatiovaatimukset (Toikka 19984, 64-73; Vaarala 1995b, 46-
47), tyokvalifikaatiot (Taalas 1995), osaamistarpeet (Metsamuuronen 1998), tai-
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dot (Kuusi 1996, 87), osaaminen (Makela 1995, 128), valmiudet (Turtiainen 1997,
17), ty6elamavalmiudet (Ruohotie 2000, 40) sekda ammattikorkeakoulujen pe-
rustamisen myo6ta viimeisimmat kasitteet tydelamalahtdinen osaaminen ja tyo-
elamataidot (Lyytinen 1999, 9). Suomalaisessa modernissa tyon tutkimuksessa
on edell& neljaa ensin mainittua kéasitteitéa pohdittu paljonkin. Kivinen kollegoi-
neen mainitsevat jopa, etta kasitteelle ammattitaito on annettu yhtd monta méaa-
ritelmaa kuin on tutkijaakin (Kivinen ym. 1993, 117) Samanlainen tilanne on
myos kasitteiden kvalifikaatio ja kompetenssi suhteen. (Ks. Pelttari 1997, 23, 45;
1998, 86.) Edellisten kasitteiden lisdksi nykyisen tyéelaman luonteen mukaisesti
ammatillista osaamista kuvaamaan on alettu kayttaa kasitetta asiantuntija. (Ks.
Helakorpi & Olkinuora 1997; Kirjonen, Remes & Etelapelto 1997; Etelapelto &
Tynjala 1999.) Yhteista naille kaikille kasitteille on kuitenkin se, ettd ne ovat
suhde -kasitteitd. Kun yksilon kompetenssia, osaamista tai taitoja halutaan
maaritelld, ne on méariteltava suhteessa sithen ympéristdon, jossa han toimii.

Kvalifikaatiokasitteistod koskevan keskustelun Kirjavuutta kuvaa hyvin
myo6s viimeaikainen eurooppalainen kvalifikaatiokeskustelu ja -tutkimus.
Muun muassa Atwell (2000) ja Kamaradinen (2000b) ovat analysoineet kasitteita
'key qualifications', 'key/core skills' ja 'key competences'. Heidan mukaansa kéa-
sitteet saavat eri merkitykset eri maiden koulutuksen ja ty6elaman kontekstissa.
He analysoivat kasitteitda ammatillisten kvalifikaatioiden 'vocational qualifica-
tions' ja ammatillisen oppimiskulttuurin nidkékulmasta. Heidan tarkoitukse-
naan on selvittad, mitkd ammatilliset oppimismallit tuottavat haluttuja oppi-
mistuloksia ja ammatillista osaamista. Kamarainen (2000a) on analysoinut
avainkvalifikaatio -kasitettd myds suhteessa tyévoima- ja koulutuspolitiikkaan.
Hanen mukaansa tulevaisuussuuntautuneen tyollisyyspolitiikan tulee olla tie-
toinen tulevaisuuden ty6elaméan taitovaatimuksista ja nain ollen se on voimak-
kaasti sidoksissa koulutuspolitiikkaan. Eurooppalaisessa kvalifikaatiokeskus-
telussa otetaan huomioon myo6s yhdentyvan Euroopan tyomarkkinoiden vaa-
timukset tulevaisuuden ammattitaidolle. Atwell (2000) ja Kémarainen (2000b)
eivat nde tarkeaksi luoda tarkkoja kvalifikaatioluokituksia vaan heidan paa-
maaranaan on identifioida kaikille ammattialoille yhteisia kvalifikaatioita. Sa-
manaikaisesti Brown & Bjarnavold (2000) ja Streumer (2000) kuitenkin tutkivat,
miten opetussuunnitelmallisin ja -menetelmallisin keinoin, nimenomaan PBL-
keinoin (problem- based learning) saadaan tiettyja ammatillisia kvalifikaatioita
ja asiantuntijuutta aikaan.

Kvalifikaatiokasitteen (qualification) ja kvalifikaatiotutkimuksen l&aht6-
kohtana voidaan pitaa saksalaista tydelaman tutkimustraditiota. Kasitetta alet-
tiin kayttaa 1960-1970- luvuilla, mm. silloin kun eri maissa suunniteltiin ja to-
teutettiin ammatillisen koulutuksen uudistuksia. Patevyyden (competence) ja
taidon (skills) kasitteiden kayttéonoton ja niihin liittyvan tutkimuksen laajene-
minen ajoittuu myo6skin 1960- ja 1970- luvuille, mutta ndma ovat puolestaan pe-
raisin anglosaksisesta tutkimustraditiosta. (Engestrom 1995, 19; Jaakkola 1995,
113-114; Streumer 1993, 69). My6hemmin kompetenssin ja kvalifikaation kéasit-
teiden kaytto ja merkitykset alkoivat hajaantua. 1980- luvulta lahtien ty6elamaa,
koulutusta ja naiden suhteita selvittdvan tutkimuksen lisddntyessa kasitteita
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alettiin kayttaa toistensa synonyymeina, kasitteet yhdentyivat ja eriytyivat ja
saivat useita erilaisia merkityksia. (Jaakkola 1995, 114-115.) Kvalifikaatiotutki-
mus on virinnyt voimakkaasti uudelleen 1990-luvun lopulla liittyen informaa-
tio- ja kommunikaatioteknologian nopeaan kehitykseen (Kaméarainen 2000Db).
Uusi tekniikka on valloittanut kaikki ammattialat ja siitd on seurannut tyonte-
kijoille uusia kvalifikaatiovaatimuksia.

Suomalaiseen koulutuskeskusteluun kvalifikaatio kasitteena tuli jo 1970-
luvulla liittyen keskiasteen koulunuudistuksen yhteydessa kaytyyn koulutus-
poliittiseen taustapohdintaan. Nykysuomen sanakirjan (osa Il 1992, 652) mu-
kaan kvalifikaatio on soveliaisuutta ja asetettujen ehtojen mukaisuutta. Suomen
kielen perussanakirjassa (osa | 1990, 609) lisatédn maaritelmaan kasite 'kelpoi-
suusehto’. Kvalifikaatio- kasite liitetdan kirjallisuudessa usein tyohon ja se ma-
ritelladan mm. tyOprosessin edellyttdméanad ominaisuutena, joko aktuaalina tai
potentiaalina, sek& niin kutsuttuna suhde-kasitteena (Pelttari 1997, 24-25), joka
Streumerin (1993, 68) mukaan tarkoittaa yksildiden seka heidan asemaansa ja
tyohonsa liittyvan ympariston valista suhdetta. Helakorven ja Olkinuoran
(1997, 82) mukaan kvalifikaatio ilmaisee ammatillisten taitojen laajaa (kokonai-
nen ammatti) tai suppeaa (tietyt tehtdvaalueet) joukkoa ja niiden julkista hy-
vaksyntda. Toisinaan kvalifikaatio ymmarretdédn taitoina ja toisinaan kykyina
tai taipumuksina. Ellstrom (1994, 30-31) maadrittelee kvalifikaatiokésitteen ja-
kautuvan kahteen eri sisaltoon vaadittuihin muodollisiin ja epamuodollisiin
tietyssa tydssa. Metsamuurosen (1998, 40) mukaan kvalifikaatio on se tunnus-
tettu osaaminen, jolla tyontekija vastaa tyon tai tyonantajan haasteeseen. Kvali-
fikaatiota ihmisen toimintakykynd, ominaisuutena tai valmiutena maarittelevat
Jarvela-Hartikainen (1978, 106-126) ja Helakorpi (1988, 14). Rauhala (1993, 16) ja
Andersen ym. (1997, 46) laajentavat kvalifikaation kasitteen liittyvan ty6elaman
lisaksi muuhunkin elaméan alueeseen. Keskeista laajassa kvalifikaatiokeskuste-
lussa on se, ettd tyontekijan osaaminen eli kvalifikaatiot voidaan luokitella use-
alla eri tavalla.

Patevyyden, kompetenssin (competence) kasite on laheisessa yhteydessa
kvalifikaation kasitteeseen. Kompetenssi on lahellda potentiaalin kasitettd, jota-
kin, joka on erityista kullekin ihmiselle. Kompetenssi sisaltda ajatuksen yksilon
jatkuvasta kehityksesta elaméan eri aloilla. Heikkisen (1993) mukaan kompe-
tenssi on kvalifikaatiota sisallollisempi ja spesifimpi ja silla ilmaistaan toimin-
nan tyypin ja laadun sopivuutta asetetun tehtavan suoritukseen. Koulutuksen
yhteydessa kompetenssi tarkoittaa yleensa kvalifikaation komponenttia.

Streumer (1993, 69) pitdda kompetenssin kasitettd abstraktimpana kuin
kvalifikaatiokasitettda. Kvalifikaatio viittaa konkreettisiin toimintojen suoritus-
kykyyn; kompetenssi viittaa ndiden toimintojen sdantelyyn. Kompetenssien ol-
lessa kyseessa ollaan hanen mukaansa enemman tekemissa ajattelun rakenteen,
skeemojen tulkinnan ja toimintamallien kanssa kuin erityisten taitojen tai yk-
sittéisten tiedon elementtien kanssa. Mydhemmin Streumer (2000) puhuessaan
avainkompetensseista (key-competencies) korostaa niiden mahdollistavan
tyontekijan reagoinnin joustavasti ja tehokkaasti tydssa, tydorganisaatiossa ja
ammatillisella uralla eteen tuleviin muutoksiin. Avainkompetenssit ovat yksi-
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16n kykyj4, joiden avulla ammatissa vaadittavat keskeiset tehtavat voidaan suo-
rittaa tarkoituksenmukaisella tavalla. Avainkompetenssit ovat moniulotteisia
(multidimensional), yhtendisid (coherent) ja rakenteellisia (structured). Streu-
mer (2000) ei kuvaa tarkemmin, mitéd avainkompetenssit konkreettisesti ovat.
Sen sijaan han viittaa tulevaisuuden tutkimukseen, jonka tehtdvaksi han nakee
selvittda tyohon liittyvia keskeisia kysymyksia (core problems) ja tehtéavia (key
tasks), koska hanen mukaansa avainkompetenssit ovat kontekstiin sidottuja ja
keskeisia kaytannon tydssa.

Leppasen (1994, 84) seka Taalaksen ja Venaldisen (1994, 19) mukaan am-
matillisen patevyyden (kompetenssin) maarittely lahtee yksilon kyvyista tie-
dollisesti ja taidollisesti hallita tietyn ammatin tai ammattialueen toiminnallisia
kokonaisuuksia. Kompetenssipohjainen ajattelu korostaa myos tyodtehtavien ja
tilanteiden avoimuutta (vrt. projektit). Edelleen laajasti ymmarrettynd kompe-
tenssi korostaa oppimisprosessin etenemisen piirteita (Kyré & Volanen 1993,
42). Nain ollen patevyys onkin erdas vaihe ammatillisessa kehittymisessa eks-
pertiksi (Eraut 1994, 164-166). Myos Soderstrom (1990) maarittelee kompetens-
sin laajemmaksi kasitteeksi kuin pelkat tiedot, taidot ja asenteet (ks. my6s Jaak-
kola 1995, 120). Hanen mukaansa kompetenssi on dynaaminen, prosessimerki-
tyksinen ja kvalitatiivinen kasite, jota ei voida mitata tai arvioida kvantitatiivi-
sin termein. Laajimmillaan kompetenssilla tarkoitetaan kykya 'elamanhallin-
taan'. (Soderstrom 1990, 7-8; vrt. Ellstrom 1994, 21; Eraut 1994, 164; Haltia 1995,
15; Haltia & Kivinen 1995, 14; Jaakkola 1995, 120.) Kvalifikaatio- kasitteen suh-
detta kompetenssikasitteeseen ovat maaritelleet mm. Ellstrom (1994, 21-30), En-
gestrom (1995, 19), Eraut (1994, 159-16), Haltia ja Kivinen (1995, 14), Jaakkola
(1995, 120), Kyro6 ja Volanen (1993, 42).

Kasitteen taito alkupera on ldhinnd psykologinen tutkimustraditio, jossa
se otettiin kayttoon seka kvalifikaatio- ettd patevyystutkimuksen eri suuntauk-
sissa. Taitoja on yleensa kuvattu metakognitioina, joita ihmiset kayttavat eri ta-
voin erilaisissa tilanteissa. Ne eivat kuitenkaan muodostu itsestdan eivatka ole
suoraan opetuksen tulosta, vaan niiden muodostumiseen tarvitaan oppijan
omia reflektointitaitoja (Jarvinen ym. 2000, 117).

Taito kasitteen avulla pyritaan erityisesti valittimaan ja konkretisoimaan
erilaisia sekd tyGelaméstd nousevia vaatimuksia ettd koulutuksen tuottamia
toiminnallisia valmiuksia. Kasitteena taito ndhdaan konkreettisena siltana tyo-
elaman ja koulutuksen valilla. Yhteista kasitteille kvalifikaatio, patevyys ja taito
on se, ettd niiden avulla on pyritty kuvaamaan tai maarittelemaan ammattitai-
toa. (Jaakkola 1995, 114-115.)

Ammattitaito kasitettd kaytetdan suomalaisena kasitteena kvalifikaatio- ja
kompetenssi kasitteiden ohella. Ammattitaidolla voidaan ymmartaa niin kyky-
ja, suorituksia kuin kvalifikaatioitakin (Helakorpi & Olkinuora 1997, 82). Lam-
pinen & Numminen (Opetusministerio 1989) maarittelevat ammattitaidon ky-
kyna hallita tyOprosesseja ajattelun tasolla seka kykya toimia oikein vaihtuvissa
tilanteissa. Ammattitaitoa on vaikea maaritelld, koska suomen kielessd ammatti
-sanalle annetaan erilaisia merkityksid; ammattitaito on jotakin, mitd ammatti
vaatii, jolloin ammattitaidon laajuus vaihtelee sen mukaan, miten ammatti ym-
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marretdan (Taalas 1993, 13; Taalas & Venaldinen 1994, 19; ks. myds Ellstrom
1994, 37-38, 43). Kasitteen madarittelyyn vaikuttaa se, mikad merkitys annetaan
koulutukselle (koulutusammatti/tydammatti) ja kokemukselle (hankitut val-
miudet) sek& tarkastellaanko yksilon ammattitaitoa tdméan hetkisen tilanteen
kannalta vai siind tapahtuvan muutoksen kannalta (M&kinen, Leinonen & Pa-
rikka 1992, 12). Kéasitettd maaritelladan myos kvalifikaatio- ja kompetenssikasit-
teen avulla. Taalaksen ja Vendlaisen (1994, 17-19) mukaan ammattitaito- kasi-
tettd voidaan katsoa eri ndkdkulmista: ammattitaito tydelaman ammattitaito-
vaatimuksina (qualifications) ja ammattitaito tyontekijan ammatillisena pate-
vyytena (competence). Maaritelman mukaan kvalifikaatio on ammattitaidon
yksi ulottuvuus ja ammattitaidolla ammatillisena kvalifikaationa tarkoitetaan
tydelaman vaatimuksista johdettuja ammatissa toimimisen valmiuksia.

Kivinen (1991; 1994; 1998; ks. my0s Nonaka 1994, 16-21; Polanyi 1983) on
nostanut Suomessa esiin termin 'ddnetdbn ammattitaito’, tacit knowledge, jolla
han tarkoittaa sellaisia tydssa tarvittavia taitoja, jotka ilmenevat kaytannollisena
tai toiminnallisena tietona ja jotka ovat osa tyon kokonaishallintaa, mutta jotka
eivat valttamatta ole tiedostettuja. Tieto on mahdollisesti tullut kokemuksen
kautta ja sisdistynyt niin, ettei sité tarvitse tietoisesti pohtia. Koska mainitun
kaltainen &anetobn ammattitaito on oleellista tyon suorittamiseksi hyvin, sen
osatekijoitd voidaan nimittda aanettomiksi kvalifikaatioiksi. Tallaiset &anetto-
mat kvalifikaatiot voivat olla myds muulla tavalla ndkymaéattomia. Kivisen
(1998) mukaan ne voivat ilmeta innostuneisuutena, innostavuutena, rakentava-
na yhteistyokykyna, ihmissuhdetaitoina, tahdikkuutena, diplomatiana tai Ky-
kyna ohjata, kouluttaa ja perehdyttdéd muita. Nurminen (2000) lisda edelliseen
luetteloon intuitiivisen toiminnan. Ihanainen (1995, 87) tuo keskusteluun mu-
kaan tunteet, aidon vuorovaikutuksen ja kanssakdymisen osana ammattitaitoa.
Metsdmuuronen (1998, 14) puolestaan jatkaa, ettd "danettomyys " tassa yhtey-
dessa tarkoittaakin sitd, ettd kyseisid ominaisuuksia ei aina tule ajatelleeksi
ammattitaidon osatekijoiksi. Mikéli kyseiset "pehmeéat" ammattitaidon osateki-
jat tiedostetaan kvalifikaatiotekijoiksi, niita voitaisiin nimittaa esimerkiksi peh-
meiksi kvalifikaatioiksi. Adnettomat tiedot sisaltavat tyon suorittamiseen liitty-
via automatisoituneita tietoja ja taitoja. Toisaalta ddnettdmind taitoina pidetaan
sellaisia persoonallisuuden piirteita, jotka ovat ainakin osittain opittavissa, esi-
merkiksi sosiaaliset taidot tai motivaatiotekijat (\VVaarala 1995b, 145).

Ammatillisella osaamisella tarkoitetaan tiedoista, taidoista ja yksilon omi-
naisuuksista muodostuvaa toimintakykyisyytta, jonka avulla yksilé toimii am-
matissaan (Jaakkola 1995, 119). Osaamisen voidaan katsoa viittaavan tyodnteki-
jan ominaisuuksiin (Haltia 1995, 13). Poikela & Poikela (1997, 11) maarittelevat
ammatillisen osaamisen valmiutena astua avoimin mielin ongelmatilanteisiin,
joihin sisaltyy avoin kysely, valiton kokeilu ja toiminta. Osaamisen kasite on la-
hella kompetenssin kasitettd, joka niin ikaan liitetddn yksilon ominaisuuteen.
Taidot ovat yksilon henkilokohtaisia osaamisen alueita, ja ne kuvaavat yksilon
kykya suorittaa ammatissa vaadittavia tyotehtavia tai toimia tyotehtavien vaa-
timalla tavalla. Taito vaatii tietoja ja ymmartamista. Toinen puoli taitoa on var-
sinainen tekeminen tai toimiminen. (Jaakkola 1995, 119.) Tietamisen ja tekemi-
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sen nivoutuessa toisiinsa syntyy ammatillinen osaaminen tai ammatilliset taidot
tai tybelamataidot, jota kasitettd ammattikorkeakoulutuksen piirissd on ryh-
dytty kayttdmaan. Jarvinen (2000) liittaéd osaamiskeskusteluun urakehityksen.
Hanen mukaansa osaaminen muodostuu kahdesta toisiinsa kietoutuvasta ke-
hityssuunnasta. Ensimmainen on professionaalinen tyd, joka liittyy yksilon
ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen tydorganisaation jasenend. Osaamisen
syventaminen ja uralla eteneminen riippuvat hyvin paljon yksildsté itsestdan ja
hénen tydorientaatioistaan. Toinen kehityssuunta on organisationaalinen tyo,
joka on enemman sidoksissa tydyhteison ja -organisaation sisaisiin toiminta- ja
kehitysmahdollisuuksiin  kuin ulkoiseen toimintaymparistoon. Eteneminen
uralla edellyttdd monien hierarkkisten esteiden ylittdmistd, eik& se ole aina
mahdollista ilman hierarkkista kelpoisuutta tuottavaa koulutusta. (Jarvinen ym.
2000, 132-133.)

Kvalifikaatiovaatimus -kasitettda maaritellaan kirjallisuudessa usein liitty-
neend edelld kuvattuihin kvalifikaation, kompetenssin ja ammattitaidon ja am-
matillisen osaamisen kasitteisiin. Helakorven, Juutin ja Niemen (1988, 148) mu-
kaan kvalifikaatiovaatimukset osoittavat minkalaisia patevyysominaisuuksia
henkil6lté vaaditaan jotta hanen tyosuorituksensa olisi ammattitaitoista. Toikka
(1984, 5-12) lisa4, ettd naitéa vaatimuksia voidaan tarkastella useista nakokul-
mista. Vaaralan (1995a, 47) mukaan ammattiin opiskellessaan yksil6 kohtaa
enemman tai vahemman valmiina annetut ty6elaman kvalifikaatiovaatimukset,
mutta samalla hdn omalla tydtoiminnallaan osallistuu niiden tuottamiseen.
Vaarala (1995a, 38) jatkaa, ettd kvalifikaatiotarkastelun kautta tulisi etsia yksi-
I6iden toiminnan potentiaaleja, jolloin kvalifikaatiot eivat ole niinkdan vaati-
muksia vaan mahdollisuuksia ja uusia suhteita. (Ks. Giddens 1984, 120-123.)

Metsdmuuronen (1998, 41) puhuu tulevaisuudessa tarvittavasta osaami-
sesta, osaamistarpeista, synonyymina kvalifikaatiovaatimuksille. Molemmilla
tarkoitetaan sitéd osaamista mita tyo tai tyon- antaja edellyttaa tyontekijalta tyén
suorittamiseksi ja kehittamiseksi. Termin kvalifikaatio rinnalla kdytetaan termia
osaaminen tiedostaen sen, ettd kasitteina kvalifikaatio ja osaaminen eivét ole
samanlaisia. Tyontekijan osaamisella tarkoitetaan kaikkia niita tietoja, taitoja,
ominaisuuksia ja kykyj4, joilla han vastaa niihin osaamistarpeisiin, joita hanelta
tydelamassa edellytetaan.

Metsdmuurosen (1998) mukaan kvalifikaatiovaatimukset voidaan ym-
martdd myos tyoryhmaltad vaadittavaksi osaamiseksi. Talloin ajatellaan, etta
tiettyd ominaisuutta tai osaamista ei ole tarpeen vaatia yksittaiselta tyontekijal-
td, vaan tyoyhteisolta. Talloin tyontekijat voivat edustaa hyvin erilaisia osaami-
sen alueita, mutta tuovat oman erityisalueensa ryhman kayttéén. (Metsamuu-
ronen 1998, 40.) Nimenomaan projektitytssa moniammatilliset tiimit edustavat
kyseista tyoryhmaosaamista. Tiimeissa, projektiryhmissa, useiden henkildiden
osaaminen ja asiantuntijuus on yhteisessa kaytdssa. Tassa yhteydessa lahesty-
téan jaetun asiantuntijuuden kasitetta (Etelapelto 1998a; Launis 1994; Lehtinen
& Palonen 1997; Roschelle & Teasley 1995).

Pelttari (1997, 1998) on jasentanyt kasitteité kvalifikaatiovaatimus, kvalifi-
kaatio, kompetenssi ja ammattitaito lainaten Taalasta (1993). Pelttarin jasentelya
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on taydennetty liittdmalla siihen kasitteitd, jotka ovat tulleet lisdksi mukaan ny-
kyiseen kvalifikaatiokeskusteluun. (Kuvio 4.) Kasitteet on jasennelty kuvaa-
maan tydelamaléhtoistda osaamista ja tyOelamataitoja. Tyoeldmalahtodinen
osaaminen tarkoittaa lahes samaa kuin ammatillinen osaaminen, mutta se saa
lisd merkityksen ilmaisusta 'lahtéinen’. Kyseinen kasite viittaa osaajan kykyyn
tunnistaa tyoelaman ja asiakkaiden tarpeet ja vastata osaamisellaan niihin. Pro-
jektitybosaaminen on hyvin lahella tydelamalahtdisen osaamisen kasitetta.
Ajatus toimimisesta tyoelamassa tarveldhtdisesti yhdistaa kasityksen projek-
tiosaamisesta tytelamalahtdisen osaamisen kasitteeseen. Projekti kaynnistyy
tydelamasta nousevasta kehittdmistarpeesta kasin, joka tydntekijan on osattava
tunnistaa ja toimia tavoitteen, saavuttamiseksi projektitydn mahdollistamin
keinoin.

Tyoelamataidot tarkoittavat laajasti ajateltuna kasitteiden kvalifikaatio,
kompetenssi, ammattitaito, tydelamalahtdinen osaaminen, aanetdon ammatti-
taito ja asiantuntijuus kasitteiden synteesid. Kasitteella 'tydelamataidot’ halu-
taan korostaa osaamista ja tyontekijan uusiutumistaitoja, jotka vastaavat
muuttuviin tyéelaman tarpeisiin, niihin osaamistarpeisiin ja kvalifikaatiovaati-
muksiin, jotka tulevat tyoelamasta. (Vrt. Streumer 2000.)

Taidot

TYOELAMATAIDOT Tyo6elamal ah-
Osaamistarpeet Ammattitaito tOinen osaaminen
Asnetén anmattitaito
TYOELAMA Asiantuntijuus TYONTEKIIA

Kvalifikaatiovaatimukset Kvalifikaatiot ja kompetenssi

KUVIO 4 Tyoelamataitojen késite ja sen lahikasitteet

Tyodeldma tuottaa kvalifikaatiovaatimuksia, joita voidaan nimittdd osaamistar-
peiksi. Tyontekijan nakdkulmasta katsottuna tytelamalahtdinen osaaminen
vastaa tyodelamastda nousseisiin tarpeisiin. Tyoelamalahtdisen osaamisen ele-
menteista syntyvat laaja-alaiset tytelamataidot. Tydelamataidot sisaltavat ka-
sitykset ammattitaidosta ja kokemuksen kautta kehittyvasta aanettomasta am-
mattitaidosta. Asiantuntijuuden kasite liittyy tyoelamataitojen kasitteeseen siita
syystéa, ettd se tulevaisuudessa yha useammin Kiinnitetddn ammatteihin liitty-
vana erityisosaamisena (ks. seuraava luku 3.2). Esimerkiksi projektitydosaami-
nen on yksi tyontekijan erityisosaamisalue. (Vrt. Pelttari 1998, 45; Taalas 1993,
172. Ks. my0s Leppanen 1994; Taalas &Venaldinen 1994, 19)
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3.2 Projektiosaaminen, asiantuntijuus ja uusiutuva
ammatillisuus

Ammattikorkeakoulun perustavoite on tuottaa korkeatasoista ammatillista
osaamista, ammatillista asiantuntijuutta, opiskelijoilleen. Projektiopiskelun on
todettu antavan mahdollisuuksia asiantuntijuuden kehittymisen kokemuksille
sek& asiantuntijaidentiteetin kasvulle. Toisaalta projektiosaaminen on itsessdan
yksi asiantuntijuusalue. (Ks. Eteldpelto & Tourunen 1999, 85.)

Asiantuntijuuden kasite poikkeaa edelld luvussa 3.1 kuvatuista kasitteista
siind mielessa, etta sita ei rajaa ensisijaisesti ammatillinen positio tai vakanssi,
vaan pikemminkin asia, aihe tai tehtava- ja ongelma-alue. Asiantuntijuudella on
voitu tarkoittaa perinteistd ammateista irrallista tai niiden ulkopuolelle jadvaa
osaamista, joka on maarittynyt suoraan yhteiskunnallisesti epavakaan ja nope-
asti uusiutuvan tyonjaon pohjalta etenkin sellaisille tehtéavaaloille, jotka eivat
mahdu perinteisen ammatillisen tyonjaon puitteisiin kuten esimerkiksi projek-
tityo (Etelapelto 1992b, 21).

Tydelaman rakennemuutoksen ja yhteiskunnallisen tydnjaon jatkuvan uu-
siutumisen on katsottu merkitsevan sitd, ettd staattisesta ammattipohjaisesta
tyonjaosta ollaan monilla aloilla siirtyméssa joustavaan tehtavapohjaiseen
tydnjakoon, johon asiantuntijuuden maarittely talla hetkella vahvasti kiinnittyy.
Tama on otettava huomioon myds koulutuksessa siten, etta opiskelijoille anne-
taan yha enemman vapautta valita ja luoda oma oppimispolkunsa sisaltéineen
ja menetelmineen itse. Projektiopiskelu antaa mahdollisuuksia opiskelijoille in-
tegroida ja transformoida tietojaan teoretisoimalla kaytant6a ja kaytannollista-
malla teoriaa (Leinhardt, McCarthy Young & Merriam 1995, 405; Tynjala 1996,
428) ja samalla kehittya asiantuntijaksi joustaviin ty6elaman tehtaviin.

Vaikka asiantuntijuutta ei ensisijaisesti rajaakaan ammatillinen tyonjako,
silla tarkoitetaan kuitenkin usein perinteisiin ammatteihin kiinnittyvaa tai nii-
den sisalla ilmenevaa erityisosaamista, joka maarittyy tehtava- tai ongelma-
alueittain. Voidaan esimerkiksi todeta, etté tulevaisuuden yhteiskunta asettaa
erityisia haasteita myds sosiaali- ja terveysalan tyontekijdille, jolloin asiantunti-
juudella tarkoitetaan tyontekijan ammattiin kiinnittyvaa projektitydosaamista.
Kun asiantuntijuuden kasitettd kaytetadn puhuttaessa toimen tai ammatin si-
salla ilmenevasta erikoistuneesta osaamisesta, silla viitataan yleensa henkilon
tyokokemukseen ja hanen erikoistuneeseen tietdmykseensa perustuvaan osaa-
miseen. Jos esimerkiksi sosiaali- ja terveysalan tyontekija on erikoistunut pro-
jektinhallinnan tietojarjestelmiin, hanen sanotaan olevan tdméan alueen asian-
tuntija.

Launis (1994, 36) on eritellyt asiantuntijuuden kasitettda nakékulmasta, mi-
kéa mahdollistaa professionaalisen ajattelun ja moniammatillisuuden vertailun.
Asiantuntijuus voidaan maaritella yhtaaltd valtasuhteiksi ja reviirien rajaami-
seksi. Tall6in tarkastelun kohteena ovat eri ammattien professionaaliset luon-
teet ja pyrkimykset. Asiantuntijuus on toisaalta yksilollinen ominaisuus, joka
ilmenee jokapaivaisessa arkityossa eri tavoilla. Kolmanneksi voidaan erottaa
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yksil6llinen ja hajautettu asiantuntijuus, joka ilmenee erityisesti ihmisten vali-
sissd vuorovaikutustilanteissa. Yhteisollinen asiantuntijuus on moniammatilli-
sen tyo6otteen ja tiimityon ydin ja ldhestyy kasitystd asiantuntijuuden jakami-
sesta. Asiantuntijuuden jakamista on mahdollista harjoitella ja oppia projekti-
tilmeissa. (Vrt. progressiivinen ongelmanratkaisu: Bereiter & Scardamalia 1993.)

Launis (1994, 36) korostaa, ettd asiantuntijuuden oppiminen ja asiantunti-
jana kehittyminen ei ole vain tiedon omaksumista ja kokemusten valittamista,
yksil6llista sisdistamistd, vaan kyseessa on paljon laajempi sosiaali- ja tervey-
denhuollon toimintatavan muutos, joka syntyy véahitellen nykyisia toimintata-
poja tutkimalla ja uusia kehittamalla ja kokeilemalla.

Tydelaman uusiutuminen haastaa ammattikorkeakoulut kouluttamaan
uusiutuvia tyontekijoitd. Uusiutuva ammatillisuus Koénnilan (1998) mukaan
edellyttdd kokemuksia erilaisten tilanteiden ja monisarmaisten ongelmien rat-
kaisuista, pitkaaikaista tietojen ja taitojen opiskelua, asiantuntijaverkoston yh-
teistoimintaa, uusien ideoiden ja menetelmien omaksumista ja hallintaa seka
arviointikykya. Uusiutuvan ammatillisuuden kulmakivenda on reflektoinnin
taito (Mezirov 1995), mutta se sisaltdd metataitojen kombinaation; sosiaalisen
alykkyyden, sosiaalisen interaktionaalisuuden, reflektiivisyyden ja sosiaalisen
responsiivisuuden (toisen ihmisen olemus, sana tai teko kutsuu minussa esiin
jonkin vastauksen...”). (Konnila 1998, 119, 123-129; vrt. 'uudistava oppiminen’:
Clark 1993; Mezirow 1996; 1998; Poikela 1999.)

Tynjala ja Nuutinen (1997, 185-194) kuvaavat asiantuntijuuden rakentu-
mista korkeakoulussa kuuden tietoelementin kautta, jotka kuvaavat hyvin uu-
siutuvaa ammatillisuutta ja sen tieto- ja taitoelementteja. Deklaratiivisen, kasit-
teellisen, metodisen ja proseduraalisen tiedon liséksi asiantuntijuuteen liittyvat
metakognitiiviset, reflektiiviset ja intuitiiviset taidot ja tiedot. Naiden liséksi ra-
kennusaineksia ovat korkeatasoiseen asiantuntijuuteen liittyvat arvot ja am-
mattietiikka sek& henkilokohtaisten tavoitteiden ja orientaatioiden merkitys.
Uusiutuva ammatillisuus edellyttda oppimiseen kytkeytyvan tiedon ja taidon
ymmartamista, rohkeaa kokeilua ja kokemisen arviointia. Uusiutuvassa amma-
tillisuudessa on keskeista reflektoiva, laadullinen tyo ja asiakkaan tarpeiden ja
muutosten ymmartaminen. Mezirovin (1995) mukaan kokemukset tulee ensin
ymmartad, ennen kuin niille voidaan antaa merkityksia. Kayttdessamme tul-
kintaa paatoksentekomme tai toimintamme ohjenuorana, merkityksen antami-
nen muuttuu oppimiseksi. Opimme eri tavalla opetellessamme suorittamaan
jotakin kuin oppiessamme ymmartamaan meille esitettyja viesteja. Reflektion
avulla voimme oikaista uskomuksiimme sisalttyvia vaaristymia ja ongelman-
ratkaisussa tekemiamme virheita. ( Habermas 1973; Mezirov 1995, 17.)

Asiantuntijoiden koulutuksen kehittamisen lahtokohdaksi tarvitaan ana-
lyysid, jossa tarkastellaan asiantuntijan toiminnalle asetettavia vaatimuksia hy-
vin konkreettisesta ja tehtavakeskeisesta nakokulmasta. Asiantuntijuus on teh-
tavalaheista ja tulosvastuullista osaamista johon liittyy vahva tiedollinen pe-
rusta. Asiantuntijan on osattava tunnistaa ja analysoida ongelmia, suunnitella
ratkaisuja sekad toteuttaa tehtavat kaytettavissa olevien resurssien mukaan.
(Etelapelto 1992b, 20-24)
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Asiantuntijuuden kehittymisen tutkimuksessa on hyddynnetty yhteistoimin-
nallisia ja innovatiivisia oppimisen malleja, joista yksi kaytetty menetelma on
projektiopiskelumenetelma. (Ks. Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999; Hakkinen
& Arvaja 1999; Tynjala 1999c; Valkeavaara 1999.) Projektiopiskelumenetelmé
mahdollistaa asiantuntijuuden ja uusiutuvan ammatillisuuden taitojen harjoit-
telun. Sen on todettu myds tuottavan edelld kuvattuja taitoja.

3.3 Projektity6taidot —uusi tydelaman osaamistarve

Ammattikorkeakoulupedagogiikan kehittamisen lahtékohtana tulee tietaa mil-
lainen on aktiiviseen muutoshallintaan ja joustavuuteen kykeneva tulevaisuu-
den asiantuntija ja millaisin oppimisen organisoinnin ja ohjaamisen keinoin
luodaan edellytykset tallaisen asiantuntijan kouluttamiselle. Ammattikorkea-
koulun tehtdvana on tuottaa osaavia tyontekijoita yhteiskunnan eri osa-alueille.
Nykyinen tydelama edellyttaa tyontekijoiltéan entistda enemman tiedon hankin-
nan, tiedon kaytén ja tiedon tuottamisen taitoja, kommunikaatio- ja yhteistyo-
taitoja, kykya reflektiivisyyteen ja ennen kaikkea kykya jatkuvaan uuden oppi-
miseen. Nama merkitsevat ammattikorkeakoulutukselle haastetta oppimiska-
sitysten selkiyttdmiseen, opetussuunnitelmallisiin muutoksiin ja tehokkaiden
opetusmenetelmien valitsemiseen. Ammattikorkeakouluilta edellytetaan tie-
toista tulevaisuusperspektiivig, joka on tarpeeksi konkreettinen ja dynaaminen
ohjatakseen koulutusta tuottamaan osaavia tyontekijoita.

Tulevaisuuden tytelaman kvalifikaatiosta saadaan tietoa kvalifikaa-
tiokartoitusten avulla. Kvalifikaatiokartoitukset ovat kiinnostaneet tutkijoita ja
niitd on maaritelty useiden tutkijoiden toimesta eri tyoelaman alueilla. Ekolan
(1992) mukaan ammattikorkeakoulun opiskelijan tulee kasvaa tydelaman vaa-
timuksia vastaavaksi ammattilaiseksi ja asiantuntijaksi, jolla on kolme valmius-
aluetta: johtamisvalmiudet, kehittamisvalmiudet eli innovatiivisuus seka yrit-
tajyysvalmiudet. Kotter (1995, 191) mainitsee tulevaisuuden kvalifikaatioiksi
korkean motivaation, vahvan itseluottamuksen ja halun ottaa riskeja. Evers,
Rush ja Berdrow (1998, 40-41) ovat tutkineet elinikaista oppimista. He jasenta-
vat kvalifikaatiot neljaksi taitoalueeksi: elaméanhallinta, kommunikointitaito,
ihmisten ja tehtavien johtaminen seka innovaatioiden ja muutosten vauhditta-
minen. Etelapelto (1992b, 25) nakee tulevaisuuden tydelaman osaamisvaati-
muksia arvioitaessa muutostendensseind luovuuden, muutosvalmiuden, jous-
tavuuden, reflektiivisyyden, vuorovaikutus- ja viestintataidot, yhteistyotaidot,
elaméanhallinnan, kehittamistaidot ja yrittdjyyden. Avainkvalifikaationa koskien
kaikkia ammattialoja han pitéd luovuutta, muutosvalmiutta ja joustavuutta se-
ka sellaisia sosiaalisia kvalifikaatioita kuin yhteistyotaitoja ja viestintéad. Yhtena
osaamismuotona han mainitsee erityisesti yrittdjyyden. (Etelapelto 1992b, 25)

Vuorinen (1988, 47-66) puhuu ammattien hamartymisestda, mika johtuu
ammattitaitojen, kvalifikaatioiden voimakkaista muutoksista, jopa ammattien
haviamisestad. Ty0 muuttuu tietyiksi tehtavakokonaisuuksiksi, uusiksi ydintoi-
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minnoiksi tai projekteiksi. Vuorinen jakaa ammattitaidon kolmeen kvalifikaa-
tioalueeseen: tuotannollisiin kvalifikaatioihin (varsinaisessa tyoprosessissa tar-
vittavat taidot), mukautumiskvalifikaatioihin (motivaatiotekijat, oma-aloittei-
suus, tyoyhteisdon sopeutuminen, palvelualttius, yhteisty0kyky jne.) ja innova-
titvisiin kvalifikaatioihin, jotka mahdollistavat tyoprosessin kehittamisen ja oi-
kean toiminnan ennalta arvaamattomissa tilanteissa.

Vaarala (1995a, 44) on kehitellyt kvalifikaatiotyypeista ja niiden suhteista
mallin perustuen saksalaiseen kvalifikaatiokeskusteluun (Ollus ym. 1990, 138-
139, Taalas 1995, 107-108; vrt. myds Vuorinen 1988). Ammatillisia tietoja, taitoja
ja patevyyksia vaarala nimittaa (1) tuotannollis-teknisiksi kvalifikaatioiksi. (2)
Motivaatiokvalifikaatioilla tarkoitetaan sitoutumista, itseohjautumista, reflek-
tiotaitoja ja lojaliteettikykya. (3) Mukautumiskvalifikaatiot viittaavat tydaikaan,
-tahtiin ja -kuriin sopeutumiseen, tunnollisuuteen ja nopeuteen. (4) Sosio-
kulttuuriset kvalifikaatiot tarkoittavat tiimi-, verkostoty6-, kommunikointi- ja
vuorovaikutustaitoja. (5) Innovatiiviset kvalifikaatiot tarkoittavat mm. muu-
tosten havainnointia, tydn analysointia, jatkuvaa oppimista sekda ammattitaidon
kehittamista. Nykyinen tydelama vaatii tyontekijoiltédn monipuolista osaamis-
ta, johon viitaten Vaarala (1996) puhuu oikeutetusti selviytymisen kvalifikaa-
tiosta” kuvatessaan ihmisten selviytymistd monimutkaisilla tydmarkkinoilla.
Samantyyppisista asioista Peltonen (1993) kayttda termid “henkiinjddmisperi-
aatteet” (Peltonen 1993, 145; VVaarala 1996, 16).

Brand (1995) maarittaa kvalifikaatioita liittden ne yhteiskunnallisiin ilmi-
6ihin ja rakenteisiin. Han esittda uusista sisaltbalueista tai painotuksista amma-
tillisessa patevyydessa seuraavat: taloudellinen patevyys, joka tarkoittaa muun
muassa kykya ajatella asioita niiden taloudellisissa yhteyksissa. Tekninen péte-
vyys merkitsee kykya arvioida uuden tekniikan kayttomahdollisuuksia, vai-
kutuksia, rajoitteita sekd tyodorganisaatioon liittyvia ehdotuksia. Ekologinen
patevyys puolestaan viittaa ymparistd- ja terveyshaittojen ehkaisemiseen ja
valttamiseen. Organisatorinen patevyys vaatii osaamista tyotehtavien muokka-
ukseen ja sosiaalinen patevyys tarkoittaa kykya kommunikoida ja tehda yh-
teisty6ta tyotilanteissa.

Euroopan komission opetusministerion paattsasiakirjassa (31.01.2001)
puhutaan uusista perusvalmiuksista, 'new basic skills', jotka asetetaan EU-
maissa koulutuksen tavoitteeksi tuottaa opiskelijoilleen. N&ita taitoja ovat perus
informaatio- ja kommunikaatioteknologiataidot, yrittdjyys, vieraiden Kielten
hallinta, sosiaaliset taidot ja kulttuurien véalinen osaaminen. Kamarainen
(2000b) on jasennellyt yleisia kaikille ammattialoille yhteisia tulevaisuuden ty6-
elamassa tarvittavia kvalifikaatioita. Nama yleiset ja yhteiset avainkvalifikaatiot
ovat kommunikointitaidot, paatoksentekotaidot, informaatio- ja kommunikaa-
tioteknologiataidot, tiimitytskentelytaidot ja uusiutumisvalmiudet (vrt. uusiu-
tuva ammatillisuus). Hyvin tarkeana tulevaisuuden tydelaman kvalifikaationa
nahdaan yksilon muuntautumiskyky muuttuvien tyodtehtdvien mukaan. Yh-
teistd eurooppalaiselle kvalifikaatiokeskustelulle on se, ettd useat tutkijat pita-
vat tarkeana taitoja, joista ensimmainen on ‘oppia tekemaan' (learning to do)
tarkoittaen tiettyja ammatin substanssiin liittyvia kvalifikaatioita. Toinen kvali-
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fikaatio on 'oppia oppimaan’ (learning to learn), mika tarkoittaa oppijan kapa-
siteettia uudistavaan oppimiseen uudelleen orientoitumista. Kolmas taito on
‘'oppia tuntemaan itsensa oppijana’ (learning to be), mika tarkoittaa oppijan ka-
pasiteettia sisaistad ja reflektoida oppimaansa. Yleiset kvalifikaatiot tulee ndhda
yhteisiksi koulutuksen tavoitteiksi koko Euroopassa. (Attwell 2000; Brown &
Bjernavold 2000; Kamardinen 2000b.) Kamarainen (2000a) korostaa kvalifikaa-
tiokeskustelun liittamista opetussuunnitteluun. Hanen mielestaan on tutkittava
sitd, millainen opetussuunnitelma saa aikaan haluttuja kvalifikaatioita (vrt.
Streumer 2000).

Osaamistarpeita on kartoitettu eri ammattialojen piirissa. Sosiaali- ja ter-
veysalalla kvalifikaatioita ja osaamistarpeita ovat tutkineet muun muassa Hon-
kakoski (1995), Nousiainen (1998), Pelttari (1998) ja Metsamuuronen (1998). Eri
tutkijoiden tuloksia sosiaali- ja terveysalalla tarvittavista nykyisista ja tulevai-
suuden kvalifikaatioista koottiin yhteen (taulukko 2) sek& vertailun vuoksi
muiden alojen tulevaisuuden osaamistarpeita (taulukko 3).

TAULUKKO 2 Sosiaali- ja terveysalalla vaadittavia kvalifikaatioita ja osaamistarpeita

Honkakoski (1995)

Pelttari (1997, 1998)

Sosiaaliala

Terveysala/ sairaanhoitajat

Sisélldllinen sitoutuminen tyéhon

Yliammatilliset ammattitaidot:

e Monialainen osaaminen

e Oman ammattialan yhteiskunnallisten
ehtojen ja kytkentéjen ymmartaminen

e  Muutosvalmius

e Joustavuus

o Reflektiivisyys

e Vuorovaikutus- ja yhteistydosaaminen

e Persoonallisuuden kasvu

e Elaman hallinta

Jatkuvan oppimisen hallinta

Kyky yhdistéa uutta ja vanhaa

Kyky nédhdé kunkin ajan perusongelmat

Yrittdjamainen, itseohjautuva ja tulosorien-

toitunut tydote

Herkistyneet sosiaaliset taidot

Kyky toimia yli ammatillisten rajojen ja viite-

kehysten

Tydyhteisdn, organisaation ja koko palvelu-

jarjestelman aktiivisen kehittdmisen osaami-

nen

Laaja-alaisuus ja erikoisosaaminen

Ihminen-ihmiselle vaatimukset:

e Vuorovaikutusvalmiudet

e Empaattisuus

e Ystavallisyys

e Vastuullisuus

e Huolenpitotaidot

¢ |hmisen monien ongelmien kohtaamis- ja
auttamisvalmius

e Kyky toimia asiakkaiden asianajajana

e |Ihmisen kohtaaminen/ kohtaantumisen
hallinta

Monitieteinen teoreettinen hallinta

Ké&den taidot ja uudistuva teknologian hal-

linta.

Monikulttuuriset valmiudet

Terveyden edistamisen valmiudet

Jatkuva itsensa ajan tasalla pitdminen

Tyo6n kehittdmisvalmiudet ja kehittymisval-

miudet

Muutosten hallinta ja aikaansaanti

Yhteistydvalmiudet

Valmiudet ihmisen ympariston huomiointiin,

hyvaksikayttdon ja tarvittaessa muuttamiseen

Paatoksentekokyky ja johtamisvalmiudet

Ohjaus- ja neuvotteluvalmiudet

Oman asiantuntijuuden esiintuominen ja

markkinointiosaaminen

Yhteiskunnallisen vaikuttamisen osaaminen

Valmiudet kriisitilanteissa auttamiseen

(jatkuu...)
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TAULUKKO 2 (jatkuu...)

Valmiudet ihmisen oman toimintakyvyn ja
omien voimavarojen tukemiseen ja aktivoin-
tiin. Valmiudet moniammatilliseen ty6hon
Laatuajattelu

Yleiset tyon tekemiseen liittyvéat ominaisuu-
det: hyva itsetunto, luovuus, kollegiaalisuus,
kustannustietoisuus, kaunis kaytos, laaja-
alaisuus ja erikoisosaaminen

Nousiainen (1998)

Metsamuuronen (1998)

Sosiaali- ja terveysala

Sosiaali- ja terveysala

Yhteiskunnalliset taidot

Taito vastata asiakkaan tarpeeseen

Taito saada asiakkaan asiat hoitumaan yhteis-
kunnan eri organisaatioissa

Taito ottaa huomioon asiakkaan eldmisen piiri
ja kulttuuritausta

Taito toimia véaestokeskeisesti

Taito huomata ja vastata yhteiskunnallisiin
muutoksiin

Taito elaa sairaanhoitajana yhteiskunnassa
Yhteistyotaidot

Taito olla ihminen ihmiselle

Taito tunnistaa ihmisen kohtaamisen edistéa-
vié ja ehkéisevia tekijoita

Taito oivaltavaan kohtaamiseen

Taito rakentaa yhteistd ymmarrysta

Taito toimia vaikuttavasti hoitotydn tietoa ja
taitoa edellyttévissa tilanteissa

Ajattelun ja paatéksenteon taidot

Taito hahmottaa sairaanhoitajan ammatillinen
toiminta-alue

Taito kehittyd ja kehittda

Taito hahmottaa kasitteelliset asiat konkree-
tille tasolle

Taito tehda itsenaisia perusteltuja paatoksia
Toiminnalliset taidot

Taito havainnoida ihmisté ja asiakkaan hoi-
don tarpeet

Taito vastata asiakkaan tarpeisiin

Taito hallita toimintayksikén hoitotoimintaa

Laaja-alaisuus ja erityisosaaminen
Sosiaalinen osaaminen

Ihmisen kohtaamisosaaminen
Kansainvélisyysosaaminen
Muuttumisosaaminen

Teknologinen osaaminen
Tiedonhankintaosaaminen
Asiakaspalveluosaaminen

Ty6hon ja tyodssa vaikuttamisosaaminen
Oman persoonan kaytdn osaaminen
Yhteistydosaaminen

Innovatiivisen tyotteen osaaminen
Yhteiskuntaosaaminen

Paattsten teon osaaminen
Yrittdjyysosaaminen
Itseohjautuvuusosaaminen
Aktiivisen vaikuttamisen osaaminen
Arvo-0saaminen ja eettinen osaaminen
Aaneton ja pehmeé osaaminen
Projektity6osaaminen
Voimakkaampi vastuunotto
Johtamisosaaminen
Itsepuolustusosaaminen

Taulukossa kuvataan aikaisempien sosiaali- ja terveysalalla tehtyjen tutkimus-
ten esiin nostamia kvalifikaatioita ja osaamistarpeita. Verrattaessa oheisia kvali-
fikaatiokuvauksia, voidaan ndhda niiden olevan hyvin pitkéalle yhtélaisia. Nou-
siaisen (1998) tutkimuksen esiin nostamat osaamisalueet ovat hyvin hoitotyo-
painotteiset ja suppeat verrattuna taulukon toisiin kvalifikaatiokuvauksiin.
Muutosvalmius, joustavuus, yrittdjyys sekd omaan oppimiseen ja kehittymis-
kykyihin liittyvat valmiudet ovat kolmelle ensin mainitulle tutkimukselle yhtei-
sid. Sen sijaan kansainvalisyys ja monikulttuurinen osaaminen tulevat esiin
Metsdmuurosen (1998) ja Pelttarin (1997; 1998) kuvauksissa. Metsdmuurosen
(1998) tutkimus nostaa esiin teknologiaosaamisen ja tdméan tutkimuksen kan-
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nalta kiinnostavimman kvalifikaation, projektiosaamisen. Projektiosaamista ei
mainita Pelttarin (1998), Honkakosken (1995) ja Nousiaisen (1998) aineistoissa.

TAULUKKO 3 Eri ammattialojen kvalifikaatio- ja osaamistarpeita

Schienstock & Koski (1997)

Korhonen (1997)

Teollisuus

Insindoriala

Tiedolliset kvalifikaatiot:

e Teoreettiset tiedot

e Tekniset tiedot

e Tekniikkaa koskevat tiedot
e Praktiset ja 4anettémat tiedot
Taitokvalifikaatiot:

e Monitaitoisuus

e Kansainvalisyystaidot

e Johtamisen taidot
Kognitiiviset kvalifikaatiot:

e Johtajuus

e Luovuus

Sisdinen yrittajyys

Kyky ja halu jatkuvaan oppimiseen
Poikkitieteellisyys
Kommunikaatiotaidot
Verkottumistaidot

Kyky sietda epavarmuutta ja muutosta
Tiedon luokittelu- ja priorisointitaidot

Teollisuus ja ty6nantajat (1997)

Kaivo-oja (1998)

Teollisuus

Kommunikaatioklusteri

Kommunikaatio- valmiudet

Muutoksen sietokyky

Oppimiskyky

Ekologisuus

Erilaisuuden sietokyky (kulttuurin kompe-

tenssi)

Ihmissuhdetaitojen osaaminen

Globaali vastuu- ja tulevaisuusajattelu

Tietointensiivinen ammattiosaaminen

Usean kielen hallinta

Ammatti- ja alaspesifi tietotaito

Eettisyys

e Arvo-osaaminen

e Tietoinen suhde ideologioihin ja uskon-
toihin

Tieteellinen osaaminen

Fyysinen kuntoisuus

'Kéden taidot'

Esteettisyys

Yleisosaamistarpeet: mm.

e Oppimiskyky

e Muutoksen sietokyky

e Tietointensiivinen ammattiosaaminen
e Globaali vastuu- ja tulevaisuusajattelu
e Erilaisuuden sietokyky

e Kommunikaatiovalmiudet

e |hmissuhdetaidot
Asiaosaamistarpeet

e Uusien teknologioiden hallinta

e Monitaitoisuus

e Ammattitaidon tietoinen yllapitdminen
e Rahoitusosaaminen
Asiakasosaamistarpeet: mm.
Yhteistyotaidot

Kulttuurien tuntemus

e Asiakaslahtoisyys

e Uusien markkina-alueiden tuntemus
e Markkinoinnin osaaminen
Strategisen johtamisen osaaminen; mm.

e Muutoksen johtaminen

e Luovuus

Tiimien johtaminen

Verrattaessa taulukkoa kolme ja taulukkoa kaksi toisiinsa on huomattavaa, etta
osaamistarpeet ja kvalifikaatiot ovat hyvin samanlaisia ammattialasta riippu-
matta. Markkinointiosaaminen nakyy muilla aloilla vahvemmin kuin sosiaali-
ja terveysalalla (vrt. Pelttari 1997, 1998), muutoin samat kvalifikaatiot toistuvat.
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Teollisuus ja tyonantajat (1997) kvalifikaatiokuvauksessa nousee esiin myaos
usean kielen hallinnan taidot, mika taas on yhtaldista eurooppalaiselle keskus-
telulle, etsittdessd kaikille ammattialoille yhteisia kvalifikaatioita (European
Comission 2001). Merkille pantavaa on, ettd projektiosaamista ei mainita
Schienstockin ja Kosken (1997), Kaivo-ojan (1998), Korhosen (1997) ja Teollisuus
ja tyénantajat (1997) kuvauksissa, vaikka projektitydlla on pidemmat perinteet
nimenomaan teollisuuden piirissa verrattuna sosiaali- ja terveysalaan.

Osaamistarpeiden kartoitukset antavat kuvan siitd, mita kvalifikaatioita
tydelamassa tulevaisuudessa tarvitaan. Projektitydkvalifikaatiovaatimukset al-
kavat nakya kartoituksissa vasta 1990-luvun lopulla tyéelaman muuttuessa
voimakkaasti. Sosiaali- ja terveysalan tutkimuksessa projektitydosaaminen
mainitaan ensimmaisen kerran Metsamuurosen (1998, 136) tutkimuksessa. Ky-
seisessd tutkimuksessa projektitybosaamista olivat projektity6taitojen lisaksi
paamaaran nakemisen taito ja suunnittelutaito. Projektitybosaamisen osatekijat
nahtiin tulevaisuuden osaamisen taitoina ja niita perusteltiin sillg, etta tulevai-
suudessa projektitdiden maara lisaantyy. Projektit nahtiin tehokkaaksi tavaksi
tydskennelld, hyddyntaa erilaisten asiantuntijoiden osaamista ja valttaa perin-
teistd kankeaa hierarkiaa. Projektitydt on myds hyva tapa kehittdd ja jasentaa
toimintaa ja l0ytda uusia tapoja auttaa asiakkaita. Tutkimustulokset ovat so-
pusoinnussa tyoministerion tyodskenaario-hankkeen loppuraportin (Stenlund
1997, ks. myds Andersen ym. 1997) ajatusten kanssa siita, etta epatyypilliset tyot
ja projektimaisuus tydsuhteissa lisaantyvat koko yhteiskunnassa.

Sosiaali- ja terveysalan tutkimuksessa toinen maininta projektityosta 16y-
tyy Laakkosen (1999) tutkimuksesta. Hanen (1999) mukaansa projektity® ope-
tusmenetelméana ammattikorkeakoulussa on lisdantynyt, mutta sen osuus mui-
hin opetusmenetelmiin verrattuna oli vahainen. Projektitytskentely jakoi opet-
tajien mielipiteita puolesta ja vastaan. Yhtaaltd opiskelutoimintaa haluttiin ke-
hittad tyoelamayhteistyoprojektien avulla, toisaalta projektitydskentelya ei
nahty jarkevaksi vaan se oli hukkaan menneita opintoviikkoja. (Laakkonen
1999, 158-160.) Edella kerrotun perusteella voidaan todeta taméan tutkimuksen
ajankohtaisuus.

3.4 Tiedon olemus osaamisessa

Oppiminen, tieto ja osaaminen ovat toisiinsa Kiinteasti sidoksissa olevia ele-
mentteja. Oppimista ja osaamista kuvattiin lahemmin edellisissa luvuissa. Tassa
luvussa tarkastellaan tiedon olemusta osaamisessa. Samassa yhteydessa kasi-
telldén teorian ja kdytdnnon yhdistamisté, josta projektiopiskelussa osaamisen
rakentuessa on ensisijaisesti kysymys.

Ammatillinen kaytantd on laajempiin yhteiskunnan muutoksiin liittyen
jatkuvassa muutoksessa. Nain ollen tiedolta edellytetddan kykya muutokseen.
Ammatillisen koulutuksen perustana olevaa tietokasitysta on leimannut tietty
kaksijakoisuus, joka kaytannon tasolla on ilmennyt teorian ja kdytannoén ope-
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tuksen erottamisena toisistaan. Tiedon filosofiassa kysymysta voidaan lahestya
kartesiolaisen, pysyvan tiedon ja heideggerildisen, muuttuvan tiedon valisena
dilemmana. Projektioppimisessa hylatdan ajatus pysyvastd, varmasta tiedosta.
Tiedon olemus ei ole pysyva, vaan se muotoutuu niiden tilanteiden mukaisesti,
joissa tietoa sovelletaan. Tiedon ajatellaan olevan aina kontekstistaan riippu-
vaista. Konteksteja ovat koulutuksen kontekstin lisdksi, kulttuurinen ymparisto,
aikaisemmat kokemukset ja myonteiset psykologiset tekijat. Huomattavaa on
ettd opettajan ja opiskelijan kasitykset tiedosta voivat olla hyvin erilaiset.
(Cowdroy 1994, 45-47; Poikela 1998, 46. Vrt. Coles 1999.)

Osaamisen kehittymista voidaan tarkastella propositionaalisen eli teoreet-
tisen ja prosessitiedon eli toimintaan liittyvan tiedonlajien avulla. Eraut (1994,
42-47) kuvaa propositionaalista tietoa tietona jostakin. Erautin (1994) mukaan
talla tiedon lajilla on kolme olennaista piirrettd. Ensimmainen piirre on syste-
maattisista tietokokonaisuuksista johdetut tieteenalajaottelulle perustuvat teori-
at ja kasitteet. Tieteenaloittain jaoteltu tieto ei ole riippuvainen ammatillisen
toiminnan kentasta vaan eri aihealueiden asiantuntijoilta. Tama tieto voi jaada
irralliseksi ammatillisen kaytannon kontekstista, jos sen merkitystéa ei sisaisteta
eika sitd kyetd soveltamaan omassa toiminnassa. Teoreettisen tiedon relevanssi
ei tassd tapauksessa ole riippuvainen validiteetista kdytantoon nahden, vaan
pikemminkin siitd, millaiset valmiudet ja edellytykset koulutus luo tiedon so-
veltamiselle ammatillisessa k&ytannossa.

Toiseksi propositionaaliseen tietoon liittyvét yleiset periaatteet, jotka oh-
jaavat toimintaa ammatillisella alueella. Niiden relevanssia voidaan harvoin
kyseenalaistaa, mutta validiteetti on ongelmallinen. Toisin sanoen on kysymys
siitd, missa maarin yleiset periaatteet voivat ohjata toimintaa ja kuinka laajalti
ne ovat sovellettavissa. Ne voivat olla riittavéat rutiininomaisesti suoritettaviin
tehtaviin. Yleiset periaatteet eivat kuitenkaan riita kasiteltdessa monimutkaisia
tilanteita ja ty6tehtavia, joiden hallinta on oleellista huippuosaamisessa. (Eraut
1994, 42-47.)

Kolmas propositionaalisen tiedon piirre kuvaa tietoa joukkona vaittamia,
jotka on muodostettu tiettyjen tapausten, paatosten tai toimintojen perusteella.
Tieto rakentuu aikaisemmasta toiminnasta karttuneen kokemuksen perusteella.
Henkilokohtaisen kokemuksen analyyttinen erittely tai muuntaminen tiedoksi
voi olla kuitenkin hankalaa. (Eraut 1994, 42-47.) My0s Burnard (1987, 190) pu-
huu propositionaalisesta tiedosta. Han kuvaa sité kirjatiedoksi, kokoelmaksi
faktoja, teorioita tai ajatuksina jostakin, joka ei valttamatta liity osaamiseen tai
tietamiseen toiminnan ja kokemuksen tasolla. Jotta tietoon saadaan mukaan
ammatilliseen kaytantoon liittyvat toiminnalliset tilanteet ja ilmi6t, niin Schénin
(1983, 21-25) mukaan tieto on tarpeen maaritella laajimmassa mahdollisessa
merkityksessaan. Tama tarkoittaa, etté siihen on sisallytettava yksilollinen tie-
tamys ja osaaminen, prosessitieto ja hiljainen tieto, joille kaikille on ominaista
kokemuksellisuus.

Eraut (1994, 42-47) maarittelee prosessitiedon tietona niistd moninaisista
prosesseista, jotka liittyvat ammatilliseen toimintaan. Tahan liittyy myds propo-
sitionaalisen tiedon hyddyntaminen parhaalla mahdollisella tavalla. Jos propo-
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sitionaalinen tieto on tieto siitd, 'mitd’ jokin on, niin prosessitieto vastaa kysy-
mykseen 'miten’ toimitaan. Nain ollen prosessitieto on oleellinen osa ammatil-
lista toimintaa ja osaamista. Eraut (1994) késittelee viitta prosessitiedon aluetta
ja pyrkii selvittimaan miten prosessitieto edistaa toimintaa sekd miten ja missa
vaiheessa prosessitietoa voidaan oppia.

Ensimmaiseksi prosessitietoon liittyy niiden tapojen tunnistaminen, joilla
tietoa hankitaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Monissa ammateissa tie-
don hankinnan menetelmien, esimerkiksi haastattelun tai havainnoinnin, aja-
tellaan tapahtuvan kuin itsestédan ja naiden taitojen kehittamiseen ei kiinniteta
huomiota koulutuksessa. Ammatillisen kaytannon kannalta kyse voi kuitenkin
olla oleellisesta osasta toimintaa, jota ohjaa tietty sisallolliseen tietimykseen pe-
rustuva kasitteellinen viitekehys. Tiedon hankinnan lisaksi on kyettava tulkit-
semaan tietoa tassd viitekehyksessa. Propositionaalisella tiedolla on tarkea
merkitys, mutta se ei sellaisenaan riité tuottamaan tai kehittdmaan tiedonhan-
kinnan ja tulkinnan taitoja, sen lisaksi tarvitaan prosessitietoa.

Toinen prosessitiedon ominaisuus on taitava toiminta. Se maaritellaan
yhdistelméana toimintoja, jotka ovat toiminnan ja kokemuksen my6ta hioutu-
neet lahes automaattisiksi. Kolmanneksi prosessitietoon liittyvat erilaiset paat-
telyprosessit, kuten suunnittelu, ongelmanratkaisu, analysointi, arviointi ja
paatoksenteko. Naitd prosesseja on mahdotonta harjaannuttaa ainoastaan pro-
positionaalisen tiedon varassa, koska niissd yhdistyvat ainutlaatuisella tavalla
tilanteeseen liittyva tieto ja ammatillinen harkintakyky. Paattelyprosesseille on
tyypillista, ettd teorian pohjalta saatavat ohjeet eivat sellaisenaan riita tilanteen
ratkaisemiseksi, koska tilanteet ovat usein ennakoimattomia. Myoskaan kon-
tekstiin liittyva tieto ei yksin riita ratkaisun perustaksi, vaikka se olisikin rele-
vanttia. Ratkaisut on tehtéva usein rajoitetun ajan kuluessa. Tama johtaa hel-
posti siihen, ettd ajattelussa noudatetaan tuttuja, totuttuja tapoja. Monesti ti-
lanteissa ei toimita yksin, vaan yhteistydssd muiden kanssa. Silloin testataan
samalla miten tiedonhankinta on onnistunut.

Prosessitiedon neljas ominaisuus liittyy vuorovaikutukseen. Toisin sanoen
se liittyy siihen, miten informaatiota pystytaan suullisesti tai Kirjallisesti muo-
dostamaan ja tarjoamaan toisten kaytettavaksi. Viides prosessitiedon ominai-
suus koskee metaprosesseja, joiden avulla on mahdollista ohjata, kontrolloida ja
arvioida omaa toimintaa. Metaprosessit voivat toimia tilanteesta riippuen joko
hyvin nopeasti, intuitiivisesti (vrt. Nurminen 2000) osana toimintaa tai ajan sal-
liessa niihin voi liittyd perusteellinen pohdinta. Metaprosessit ovat tarkeita yh-
distettdessa tietopohjaa ammatilliseen kaytantéon. Poikela (1998) lainaa Agy-
rista ja Schonia (1978) todeten, ettd toimintaa ohjaavat kayttoteoriat (theories in
use) ja julkilausutut teoriat (espoused theories) usein eroavat toisistaan. Am-
matillista toimintaa maarittavat paaosin implisiittisesti muodostuneet kaytto-
teoriat, eik& niinkdan propositionaalisena tietona opiskeltu sisdltotieto. (Eraut
1994, 107-116; Poikelan 1998, 47-48 mukaan.)

Prosessitietoa voidaan kutsua myos proseduaaliseksi menetelmatiedoksi.
Molempiin sisédltyy ajatus tiedon subijektiivisuudesta ja kokemuksellisuudesta.
Tahan liittyy hiljainen tieto (tacit knowledge), jota on mahdotonta redusoida
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sellaisenaan propositionaaliseksi sisaltdtiedoksi. Sitd voidaan kuitenkin muun-
taa eksplisiittiseen muotoon esimerkiksi metafoorien ja analogioiden avulla. Se
on mahdollista tuotettaessa tietoa yhteisoéllisesti. Hiljainen tieto ei ole saavutet-
tavissa formaalisen, systemaattisen ilmaisun avulla, vaan sill4 on persoonalli-
nen, yksilokohtainen erityisluonne. N&in ollen hiljaista tietoa on hankala saattaa
eksplisiittiseksi. Hiljainen tieto liittyy sek& tekemiseen etta tiettyyn spesifiin
kontekstiin. Silla on sekd kognitiivisia ettd teknisia elementteja. Kognitiivisia
elementteja ovat henkilékohtaiset tavat ja mentaaliset mallit, joiden avulla voi
hahmottaa omaa ajattelua ja kasityksia. Tekninen elementti sisaltaa konkreetti-
sen taitamisen (knwhow) ja tiettyyn kontekstiin sovellettavissa olevat kyvyt.
Kyse on taitamisesta, joka liittyy materiaalin, liikkeen tai informaation muok-
kaamiseen. (Nonaka 1994, 16-21.)

Schon (1983) kuvaa hiljaisen tiedon ammatilliseen osaamiseen liittyvana
taitamisena (artistry), joka on intuitiivista tietamista ja sen reflektointia toimin-
nan aikana. Reflektio mahdollistaa toiminnan kontekstin tarkastelun eli toi-
mintaa voi korjata aktuaalisen tilanteen aikana. Nain ollen voidaan ainutlaatui-
seen tilanteeseen perustuen luoda kayttoteoria, joka ei ole riippuvainen yksin
substanssitiedosta tai tekniikasta. Luova ajattelu, pohdinta ja tekeminen ni-
voutuvat yhteen, koska niité ei ole sidottu teknisten rationaliteettien rajoihin.
Toimintaan liittyy myds jonkinasteisen epavarmuuden sietdminen, koska lop-
putulos ei ole ennakoitavissa. Ammatilliseen osaamiseen liittyykin valmius
tarttua avoimesti erilaisiin ongelmatilanteisiin, joihin sisaltyy avoin kysely, va-
liton kokeilu ja toiminta. (Poikela 1998, 48-49.)

Erautille oppiminen on tiedosta oppimista, jolloin propositionaalisen tie-
don ja koulutuksen rooli korostuu. Sen sijaan Schonille oppiminen on myds
merkityksistéa oppimista, jolloin reflektion ja oppijan oman toiminnan merkitys
korostuu. (Jarvinen ym. 2000, 78.)

Jarvinen ym. (2000) nakee tarkeaksi tuntea eri tyyppisiin tietoresursseihin
katkeytyvat monipuoliset tiedon lajit, jotta tiedon prosessointi olisi mahdollista.
Han kuvaa tiedon lajeja liittden ne tydssa oppimiseen. Projektiopiskelua voi-
daan tarkastella yhtena tydssd oppimisen muotona, joten Jarvisen ym. (2000)
esittamat tiedon lajit sopivat myds projektiopiskelussa tapahtuvaan tiedon ka-
sittelyyn. Blackleria (1995) lainaten Jarvinen ym. esittaa viisi tietotyyppia: ka-
sitteellistetty tieto (embrained knowledge), toiminnallistettu tieto (embodied
knowledge), kulttuurinen tieto(encultured knowledge), ankkuroitu tieto (em-
bedded knowlwdge) ja kooditettu tieto (encoded knowledge).

Kasitteellistetty tieto (eli propositionaalinen tieto tai kuvaava tieto) "mitéa-
tieto" on riippuvainen Kkasitteellisista taidoista ja kognitiivisista kyvyistd. Taméan
tyyppinen tieto sisaltéda faktoja, informaatiota, vakuutteluja, kasitteita, vaittamia
tai toimintaperiaatteita. Toiminnallistettu tieto (proseduraalinen tieto) on toi-
mintakdytantdjen osaamiseen liittyvaa tietoa, taitotietoa, suureksi osaksi piile-
vaa tietoa (tacit knowledge), "kuinka tietoa". Se on riippuvaista ihmisten lasna-
olosta, tuntoaistin informaatiosta, fyysisista vihjeista ja kasvokkain kaytavista
keskusteluista. Kulttuurinen tieto viittaa niihin prosesseihin, joilla tuotetaan
yleisesti jaettua tietoa. Ne riippuvat yleisesta Kielestd, ovat sosiaalisesti raken-
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tuneita ja ovat avoimia neuvottelulle. Kulttuurisen tiedon luomiseen tarvitaan
tarinoiden kertomista, metaforia ja yhteisia keskustelufoorumeita. Ankkuroitu
tieto on rakennettuna koneisiin ja systeemisiin rutiineihin ja se on katkettyna
rooleihin. Voidaan puhua my6s organisatorisista taidoista, jotka usein ovat yk-
silo-, teknologisten ja sosiorakenteellisten tekijoiden kompleksinen sekoitus.
Kooditettu tieto on Kkasitteellista tietoa, joka on esimerkiksi kirjattu ja kooditettu
erilaisiin tiedostoihin ja ohjekirjoihin.

Tiedon lajien tunteminen on Jarvisen ym. (2000) mukaan edellytys tiedon
prosessoinnille tydelamassa. Tiedon prosessoinnin vaiheiden tukemisella on
mahdollista edistda oppimista ja osaamista. Edellytyksend onnistuneelle tuke-
miselle ovat oikeat arviointikeinot ja toimintatavat. Tiedon lajit katkeytyvat
erityyppisiin tietoresursseihin. Resurssilahteité ovat fyysiset resurssit, inhimilli-
set resurssit seka yksilo- ettd tyoyhteisotasolla, tietAmys- ja tietokantaresurssit.
(Jarvinen ym. 2000, 135-137.)

Perinteisesti ammatillisessa koulutuksessa teoreettinen ja kaytannollinen
tieto ovat kulkeneet erillaan. Kaytannon ja teorian ollessa irrallaan toisistaan
opiskelijan on mahdotonta integroida naita elementteja kokemukselliseksi tie-
doksi. Sellaisenaan esitetty teoreettinen tieto unohtuu helposti ja teorioita ja
malleja on vaikea soveltaa kaytantoon. Toisaalta pelkka kaytannon harjoittelu
jad mieleen usein ainoastaan yksittaisind kokemuksina ja elamyksin, joita ei
saada yhdistettyad teoriaan. Tasta seuraa, ettd koulutus epaonnistuu kahdessa
mielessa. Ensinnakin opiskelijat eivat saa riittavasti valineita ratkaista kohdat-
tavia tydelaman tilanteita ja toiseksi koulutus ei onnistu kehittimaan oppimaan
oppimisen ja uusiutumisen taitoja, jotka ovat olennaisia tyéelaméan ja ammatin
jatkuvan muutoksen ja kehittamisen kannalta. Projektiopiskelussa koulutuksen
tavoitteena on kehittdd ammatillista kompetenssia ja luoda valmiuksia tyoela-
maa varten. Projektiopiskelussa pyritadn tavoittamaan osaamisen, taitamisen ja
hiljaisen tiedon elementtejd, jotka ovat oleellisia tekijoitda ammatillisen kaytan-
non eri tilanteissa ja samalla perusta jatkuvalle ammatilliselle kehittymiselle ja
uusiutumiselle.

3.5 Yhteenveto

Edellisten lukujen (3.1, 3.2, 3.3 ja 3.4) sisall6t voidaan koota yhteen havainnolli-
sesti kuvion (kuvio 5) mukaisesti. Kuviosta kay ilmi mihin kokonaisuuteen ja
tausta-ajatteluun projektiopiskelu kiinnittyy katsottaessa sitd osaamisen nako-
kulmasta. Tyon- ja toimintaympariston muutokset saavat aikaan uusia osaa-
mistarpeita. Entiset ammattitaitovaatimukset ja kvalifikaatiot eivat enda pade-
kédadn vaan tulee uusia tyontekijoihin kohdistuvia kvalifikaatiovaatimuksia.
Osaamistarpeiden muutos vaatii tyontekijan muuttumaan ja hankkimaan val-
miuksia, joiden avulla voi uudistaa jatkuvasti ammattitaitoaan. Uusiutuvan
tyontekijan on hankittava tydelamataitoja, joilla kykenee toimimaan muuttuvis-
sa tyOtehtavissa. Tama edellyttad tietoa tarvittavista tydelamataidoista seka op-
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pimista. On opittava oppimaan, on oltava samaan aikaan itseohjautuva ja yh-
teistoiminnallinen, on kehitettéava ja kehityttava, on oltava kansainvélinen ja
osattava tyoskennelld verkostoissa, on osattava projektityotaidot ja on hallittava
tiedollisesti oman ammattialansa substanssi. Projektiopiskelu on yksi keino
saavuttaa kyseisia kvalifikaatioita. Tulevaisuuden osaamistarpeita ei voida en-
nakoida ja siita syysta tyontekijan on osattava muuttua. Tyontekijan uusiutumi-
seen vastataan koulutuksellisin keinoin. Opetussuunnitelmien sisalléllinen ja
rakenteellinen kehittaminen lahtee edellda kuvatusta tyon- ja toimintaymparis-
ton- ja osaamistarpeiden muutoksesta seka tietoisuudesta tyontekijan kvalifi-
kaatio- ja uusiutumisvaatimuksista. Oikein valituilla opetusmetodeilla pyritaan
aikaansaamaan tytelamassa kulloinkin vaadittavaa osaamista. Pedagogisin
keinoin opiskelijaa valmennetaan saamaan jatkuvalle uusiutumiselleen tarvit-
tavia taitoja. Kuvioon on lisatty aikaisemmin tekstissd mainitsemattomat vai-
kuttajat: tutkimus- tydvoima- ja koulutuspolitiikka. Kyseisiin elementteihin ei
paneuduta tassa tutkimuksessa sen syvallisemmin, vaan ainoastaan viitataan
niiden merkitykseen vahvoina osaamistarpeiden muutosprosessiin vaikuttavi-
na saatelijoina (esimerkiksi markkinavoimien vaikutus tyon muutokseen).

TUTKIMUS --- TYOVOIMA--- JA KOULUTUSPOLITIIKKA
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KUVIO 5 Osaamistarpeiden muutos ja siihen vastaamiseen liittyvéat keskeiset tekijat



4  PROJEKTIOPISKELUN PEDAGOGIIKKA

4.1 Opiskelijan oppimistoiminta projektissa

Kaikessa oppimisessa niin myds projektioppimisessa oppijan on todettu tarvit-
sevan metakognitiivisia taitoja (1) ja reflektointikykya (2). Muun muassa Schén
(1983) toteaa, ettd osa tiedosta muodostuu kaytannon kautta, mika tarkoittaa
tyon ja toiminnan reflektointia ammatin harjoittamisen tilanteissa. Samoin han
liittha metakognitiiviset tiedot ja taidot ammatillisen tiedon muodostumiseen.
Edellytys oppimiselle ja sitoutuneelle (3) tydskentelylle on motivoitunut (4), it-
seohjautuva (5) oppija. Projektioppimisen yksi oppimiskonteksti on tiimi (6),
projektiryhma, jossa on mahdollista harjoitella seka yksilollista ettéa yhteisollista
oppimista ja asiantuntijuuden jakamista. Tiimityon tarkoitus on kehittdd myds
yhteisollistd osaamista.

1. Metakognitiolla tarkoitetaan Brownin (1990, 502) mukaan tietoa kogni-
tiosta (knowledge about cognition) ja taitoa saadella kognitiota (regulation of
cognition). Jalkimmainen tarkoittaa asianomaisen tietoa erilaisista menettelyta-
voista ja taitoa kayttaa naita tarkoituksenmukaisella tavalla. Metakognitiivista
tietoa on omien skeemojen, strategioiden ja prosessien tunteminen, siis yksilén
tietoinen kasitys itsestdan oppijana. (vrt. Aittola 1989, 25; Vauras & Silven 1985,
18-19.)

Flavell (1987, 24) ja Chi (1987, 44) jakavat metakognitiiviset tiedot neljaan
ryhmaan. Mita - tieto tarkoittaa tietoja itsesta ja muista tiedon kasittelijoina seka
tietoa siitd, miten tiedon maara ja laatu vaikuttavat tehtavan hallintaan ja suo-
rittamiseen. Edelleen se tarkoittaa myds tietoa strategioista ja niiden vaikutuk-
sesta tavoitteen saavuttamiseen. Seuraavaksi pohditaan miten erilaiset strategi-
set toiminnot suoritetaan ja mitd menettelyja soveltamalla edetdan. Lopuksi jaa
ratkaistavaksi milloin erilaisia strategioita on sovellettava ja miksi strategian
kaytté on hyodyllista.

Metakognitiot liittyvat itseohjautuvuuden Kkasitteeseen. Jotta oppija pys-
tyisi asettamaan itselleen tavoitteita, valitsemaan sopivia strategioita ja arvioi-
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maan omaa oppimistaan, hanella taytyy olla kehittyneet metakognitiot. Meta-
kognitioita kehitetddn itsearvioinnin avulla. Myds ohjaajan merkitys metakog-
nitioiden kehittymiselle on nahty tarkeéksi (Brown 1987, 100-107; Flavell 1987,
26-27; Vygotsky 1978, ks. Brown 1987, 100). Hyvan ohjauksen edellytys kuiten-
kin on, ettd ohjaaja itse on sisaistanyt itseohjautuvan reflektiivisen oppimisen.
(Kaartinen 1996, 18.) Metakognitiivisten taitojen maaritelméat ovat lahella ref-
lektiivisyyden maaritelmaa.

2. Reflektio- kasitteen maarittely koulutuksessa pohjautuu pitkalti De-
weyn (1933, 6-13) kasitykseen siitd, etta reflektio on aktiivinen, pitkallinen ja
huolellinen tietojen ja uskomusten pohdiskelu. Monet oppimisen tutkijat Boud
ym. (1985); Jarvis (1987); Mezirow (1981) pitavat reflektiivisyyttd oppimispro-
sessin keskeisend elementtind. Heiddn mukaansa reflektiivisyys voidaan méaa-
rittdd oppimisen kontekstissa ylakasitteeksi niille alyllisille ja affektiivisille toi-
minnoille, joissa yksilo tutkii kokemuksiaan saavuttaakseen uuden ymmarta-
misen alueen. Mezirow (1981, 3-24; 1991, 5-9) laajentaa reflektio- kasitteen koh-
distumaan koko henkilékohtaiseen ajattelutapaan vaikuttaviin kulttuurisiin ja
psykologisiin olettamuksiin. Silloin kyse voi olla koko omaan elamaan kohdis-
tuvan tarkasteluperspektiivin muutoksesta, emansipatorisesta tai uudistavasta
oppimisesta (Mezirow 1991, 103-111). Jotkut tutkijat ndkevat reflektion jarjes-
telmallisena ongelmanratkaisuprosessina (Robbins 1997).

Projektiopiskelua lahinn&d ovat Schonin (1983) ja Rousin (1991) jaottelut
reflektiivisestd oppimistoiminnasta. Schonin (1983, 49-69) jaottelu reflektio- ka-
sitteesta "reflection in action"”, kokemuksen aikaista reflektiota ja "reflection on
action”, kokemuksen jalkeista reflektiota. Reflektiivinen oppimistoiminta viitta
oppijan monimutkaisten ongelmien analysoinnissa kayttamiin vuorovaikutus-
ja tulkintataitoihin, jolloin ongelmaa muotoillaan ja reflektoidaan yha uudelleen
toiminnan aikana ja sen jalkeen. Rousi (1991) liittéaa reflektiivisyyden oppimis-
prosessin etenemiseen esittéen reflektiivisyyden tasot (vrt. Jarvinen 1990) Ha-
bermasin praktiseen ja emansipatoriseen tiedon-intressiin nojaten. Hanen (1991
mukaansa reflektiivisyyden ensimmainen taso on "oppia oppimaan”, mika tar-
koittaa reflektiivisyyden tydvélineiden haltuunottoa. Tavoitteena on oppia itse
tarkkailemaan ja havainnoimaan omaa ajatteluaan, tunteitaan ja toimintaansa.
Ulkoinen palaute ja elavéa dialogi eri tasoilla ovat valttaméattomia tassa vaihees-
sa. Reflektiivisyyden toinen vaihe on "oppia kehittym&an". Tama on itsearvi-
oinnin harjoittelua ja sen hyddyntamista itsensa kehittdmisessa. Tassa vaiheessa
on oleellista, ettd itsearvioinnista tulee toimiva valine siten, ettd oppija pystyy
kehittymaan tavoitteidensa suunnassa. Kolmannella reflektiivisyyden tasolla
"oppia kehittamaan" lahestytdan Mezirowin (1981) teoreettista reflektiota seka
emansipatorista tiedonintressia. Talle tasolle on ominaista kriittinen itsereflek-
tio seka toiminnan perusteiden kyseenalaistaminen. Talldin kehittyy valmiudet
ottaa vastuuta esimerkiksi tyon ja tydyhteison kehittdmisesta. Edettaessa kriitti-
sen reflektion vaiheeseen korostuu sisaisen, yhteisdssa rikastuvan palautteen
seké metakognitiivisten valmiuksien merkitys. (Rousi 1991, 13.) Opettajan na-
kdkulmasta katsottuna reflektio nahdaan keinona loytéda parempia menetelmia
auttaa oppijaa oppimaan (Hatton & Smith 1995; ks. myds LaBoskey 1994, 6.)



56

Talloin opettaminen ei ole vain tiedon siirtoa vaan monimutkaista ja vaihtele-
vaa sosiaalista vuorovaikutusta. Talloin opettaminen vaatii tietoa aiheesta,
opiskelijoista ja pedagogiikasta. Se edellyttad periaatteellista ja strategista ajat-
telua, joka koskee paamaaria, keinoja ja ndiden seurauksia. Ennen kaikkea se
vaatii vuorovaikutustaitoja ja voimakasta sitoutumista opiskelijoiden oppimi-
sen edistamiseen. (LaBoskey 1994, 6.)

Reflektiivisyyden maaritelmat metatasolla eivat valttamatta tarjoa vali-
neita sen miettimiseen, miten reflektiivisyytta voitaisiin edistéda projektiopiske-
lussa. Boud, Keogh ja Walker (1985) esittavat kokemuksellisen oppimisen teori-
aan pohjautuen kolmivaiheisen reflektiomallin, jonka avulla on mahdollista ar-
vioida ja havainnoida oppimista. Reflektion ensimmaisessd, valmistelevassa
vaiheessa opiskelijat miettivat kyseisen projektitehtavan vaatimuksia ja oppi-
mistavoitteitaan niiden pohjalta. Reflektion toinen vaihe kasittaa itse oppimis-
tapahtuman, jossa uudet havainnot ja kokemukset seuraavat toisiaan nopeasti,
jolloin niiden samanaikainen analyyttinen tarkastelu voi olla hankalaa. Sita
voidaan edistaa esimerkiksi pohtimalla omia kokemuksia ja tekemalla muis-
tilnpanoja omista tuntemuksista esimerkiksi oppimispaivakirjoihin. Reflektion
kolmannessa vaiheessa tilannetta pohditaan tarkemmin syntyneiden koke-
musten perusteella aktuaalisen tilanteen jalkeen. Reflektio liittyy siis oppimisen
kaikkiin vaiheisiin. (Boud, Keogh & Walker 1985, 18-40.)

3. Projektitydn onnistuminen edellyttdd vahvaa sitoutumista. Sitoutumi-
sen puute seka ohjauksen vahaisyys ovat johtaneet usein "ikuisuusprojekteihin”
(Méakela & Stenlund 1995, 12-48). Projektiin sitoutuminen on ensiarvoisen tar-
keda sen onnistumisen kannalta. Huono sitoutuminen nakyy aikataulujen lip-
sumisena, tyon huonona jalkena, informaation puuttumisena ja epavarmuutena
paamaarista. Sitoutumisella tarkoitetaan Makelan ja Stenlundin (1995) mukaan
eradnlaista kypsymisprosessia, jossa lahdetaan liikkeelle asian sisallon ja vai-
kutusten hyvaksymisesta ja siirrytddn muutoksen toimeenpanon vaikutusten
hyvaksymisen ja tuloksen kayttéénoton hyvaksymisen kautta hyddyn rea-
lisointiin. Sitoutuminen ei koske vain ja ainoastaan projektia tekevia ihmisia,
vaan my0s kaikkia projektin sidosryhmid. Makelan ja Stenlundin (1995) mu-
kaan projektiin tulee sitouttaa projektiryhman liséksi erikseen projektipaallikko,
toimeenpanevan organisaation johto seka kayttgjat. Talla tavalla varmistetaan,
ettd projekti saa kaikki tarvitsemansa resurssit seka informaation.

Miettinen ym. (2000, 49-50) tarkastelevat Senged (1990) lainaten sitoutu-
mista jatkumona, jonka toisessa paassa on aito sitoutuminen (commitment) ja
toisessa paassa taydellinen apatia. Aito sitoutuminen nakyy tyontekijan tai tyo-
ryhméan voimakkaana tahtona toteuttaa perustehtéava ja olla aktiivinen ja luova
toiminnan kehittdmisessa. Sitoutumisen alapuolelle jaavat mukautumisen
(compliance) eri asteet, jotka on kdytannossa helppo tunnistaa tydntekijoissa.
Mukautumisen ylapaahan sijoittuvat ns. hyvat tyontekijat, jotka tekevat tyonsa
ja véhan enemmankin. Seuraavaa ryhmaa edustavat kohtalaisen hyvét tyénte-
kijat, jotka tekevat sen mita odotetaan. Heidan alapuolelleen sijoittuvat ne mu-
kautujat, joiden asenne ty6éhon on kielteinen, vaikka he tekevét ty6tehtavansa.
Mukautujien perusasenne ty6hon ja sen kehittdmisen on negatiivinen. Scott, Jaf-
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fe ja Raulston (1997, 32) pitavat korkeaa sitoutumista Sengen tavoin nykyajan ja
tulevaisuuden tydntekijan arvostettuna ominaisuutena. Sitoutuminen on por-
taikko, jonka ylapéaassa tiimilla on erdanlainen sisadinen pakko luoda, oppia ja
kasvaa yhdessa. Tuloksena syntyy enemman kuin yksittdéinen ihminen voisi
saada aikaan. Seuraava askel alaspain on sekin hyva: tiimilla on sisdinen moti-
vaatio pyrkia vastavuoroisesti eteenpain yhteistydssa. Jos tiimi on tata alempa-
na, yksittaista tyontekijaa motivoi vain ulkoinen palkkio tai palaute. Alimmalla
portaalla olevalla tydntekijalla on tunne, ettd on pakko tehda jotakin rangais-
tuksen pelossa. (Vrt. Covey 1997, 137.)

4. Motivaatio on myos edellytys projektityén onnistumiselle ja oppimisel-
le. Motivaatio liittyy sitoutumiseen. Motivoitunut opiskelija sitoutuu ty6sken-
telyyn helpommin kuin ei-motivoitunut. Niin ikd&n motivoitunut opiskelija
oppii paremmin kuin ei-motivoitunut (Rauste-von Wright & von Wright 1995,
34). Oppimismotivaatio ilmaisee yksilon halua ponnistella oppimis- tai kehit-
tamistavoitteen suunnassa. Oppimismotivaation perustana olevat motiivit vi-
rittdvat, suuntaavat ja yllapitavat oppimisaktiviteettia. Motivaatiosta puhutta-
essa, se usein jaetaan sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Sisdinen motivaatio
liittyy aktiviteettiin, johon yksilé ryhtyy toiminnan itsensd vuoksi. Ulkoinen
motivaatio viittaa puolestaan aktiviteettiin, johon yksilé ryhtyy yltddkseen pa-
rempiin tuloksiin kuin muut tai saavuttaakseen ulkoisen palkkion tai valttaak-
seen negatiivisen seuraamuksen. Motivaation osalta on tunnistettu useita yksi-
I6llisia tekijoita, jotka liittyvat tavoitteen asetteluun ja halukkuuteen osallistua
oppimista tai ponnisteluja vaativiin tehtaviin. Naita tekijoitd ovat yksil6lliset
suoriutumistarpeet ja epaonnistumisesta aiheutuvat pelot, erilaiset orientaatiot
oppimiseen seka oppimis- ja suoritustavoitteet. Tavoitteiden valintaan ja moti-
vaatioon liittyvina tekijoind on edelleen mainittu ensinnékin itseen kohdistuvat
orientaatiot, joita ovat mindkasitys, omanarvontunto ja tehokkuususkomukset
seka toiseksi mieltymyksia suuntaavat orientaatiot, joita puolestaan ovat arvot,
asenteet ja mielenkiinnon kohteet. (Ruohotie 2000, 82-87.) Oppimismotivaation
kannalta on tarkeaa tuntea mindkuvan heikkoudet ja ymmartaa, miten niita
voidaan kehittaa ja samalla luoda uusia vahvuuksia.

Oppimisen motivaatiota koskeva tutkimus on aikaisemmin kulkenut eril-
ladn kognitiivisesta oppimisen tutkimuksesta, mutta konstruktivistisen oppi-
miskasityksen mydta kognitiivisesti suuntautunut tutkimus ja motivaatiotutki-
mus ovat alkaneet lahestya toisiaan. (Ks. esim. Ames 1992; Blumenfeld 1992;
Boekaerts 1996; 1997; Jarvela & Niemivirta 1997). Motivaatiotutkimus on laaja-
alaista ja siind on useita suuntauksia, joista mainittakoon oppimisen tarkaste-
luun liittyvid behavioristinen motivaatiokasitys (Greene & Lepper 1974; Lepper
& Greene 1975), sosiokognitiivinen nakemys (Atkinson 1964, 240-268; Lehtinen
ym. 1995; Pintrich, Mark & Boyle 1993; Salonen, Lehtinen & Olkinuora 1998;
Vauras 1996; Weiner 1986; 1992 ) systeeminen nakemys motivatioon (Jarveld &
Niemivirta 1997) ja flow-teoria: virtauskokemus motivaation ladhteena (Csiks-
zentmihalyi 1975; 1996; Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi 1988).

Uusi motivaatiotutkimus tuo esiin kollektiivisten odotusten merkityksen
yksilén motivoitumiselle tyéhon ja onnistumiselle tydssa (Bandura 1997). Tama
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tarkoittaa yksilon motivoitumista ponnistelemaan tavoitteen saavuttamiseksi,
jos han uskoo ryhman, esimerkiksi tiimin tai projektiryhman kykyyn suoriutua
tavoitteista (vrt. Ruohotie 2000, 31). Tarkasteltaessa motivaatiota konstruktivis-
tisesta viitekehyksesté painottuvat siind oppijan oman oppimistilanteen tulkin-
nat ja siihen vaikuttavien kokemusten ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merki-
tys, oppimisymparisté seka flow -kokemus, joka voidaan tulkita mielekkaaksi
tilanteeksi, jossa yksiloé konstruoi omaa todellisuuttaan omista henkilékohtai-
sista lahtékohdistaan (Tynjala 1999b, 107-108).

5. Itseohjautuvuudella tarkoitetaan oppijan tietoisuuden tilaa, valmiutta
itseohjattuun oppimiseen (Koro 1992; Varila 1990; vrt. Knowles 1975; 1990, 123).
Knowles (1990, 135) kuvaa itseohjautuvaa oppimista prosessiksi, jossa oppija
yksin tai yhdessa toisten kanssa ottaa vastuun oppimisestaan. Koron (1993, 34-
35) mukaan vastuullisuus on keskeistda nimenomaan siita syysta, etta se liittyy
opiskelun ulkoisen ohjaamisen, kuten tyoskentelyn sdanndollisyyden, oman ai-
kataulun laatimisen ja tavoitteiden saavuttamisen, lisdksi myo6s oppijan henki-
seen prosessointiin. Vastuun ottaminen tarkoittaa myds vastuuta omasta ajat-
telusta. Tama puolestaan edellyttaa reflektiivisen ajattelun hallintaa ja toimivaa
sisdistd kontrollijarjestelmaa. Itseohjautuvuudelle on ominaista omien oppi-
mistarpeiden pohdinta ja itselle tai tiimille asetettavien oppimistavoitteiden
muotoilu. Tahan liittyy tavoitteiden kannalta oleellisten oppimisresurssien tun-
nistaminen ja tehokkaiden oppimisstrategioiden valinta. Osa itseohjattua op-
pimista on kyky arvioida kaytettavia resursseja. Itseohjattu oppiminen ei tar-
koita oppimista yksin, vaan se toteutuu parhaiten yhteistyossa erilaisten avus-
tajien kanssa, kuten tutoreiden, mentoreiden tai opettajien avulla. Ahteenmaki-
Pelkonen (1992) on maaritellyt itseohjautuvuuteen sisaltyvia yksilén ominai-
suuksia. Hanen mukaansa niitd ovat omatoimisuus, emotionaalinen itsendisyys,
solidaarisuus, kyky dialogiin, reflektiivisyys, sitoutuminen, sopeutuminen ja
intentionaalisuus. Itseohjautuvuuden maaritelmat kuvaavat hyvin oppijan tar-
vitsemia kykyja projektioppimisen yhteydessa. Itseohjautuvassa opiskelussa
oppija itse voi vaikuttaa oppimisen tavoitteenasetteluun, materiaalin valintaan,
oppimisstrategioihin ja -menetelmiin seka evaluointiin. Itseohjautuva oppija voi
saada tukea ja ohjausta seka opettajilta ja opiskelutovereilta seka toimia tavoit-
teisiin paasemiseksi opiskeluryhman aktiivisena jasenena (vrt. Ruohotie 2000,
157).

Oppijan aktiivisuus tiedon kasittelijana ja oppimisen ohjaajana tulee esille
myos itsesddtelyn kasitteessa. Tynjala (1999c, 171) puhuu itsesdatelytiedosta,
jolla han tarkoittaa metakognitiivisia ja reflektiivisia tietoja ja taitoja. Nama
liittyvat oman toiminnan tietoiseen ja kriittiseen tarkasteluun ja arviointiin.
Metakognitiivisilla taidoilla han tarkoittaa omiin kognitiivisiin toimintoihin,
kuten ajatteluun ja oppimiseen, liittyvaa tietoista tarkastelua.

Itsesdatelyd koskevassa Kkirjallisuudessa viitataan usein oppijan tah-
donalaiseen kontrolliin ja motivaatiota saateleviin tekijoihin. Tahdonalaiset pro-
sessit liittyvat lahinnd minan ja oppimistehtdvan hallintaan seka tavoitteiden
toteuttamiseen. Motivaatioon liittyvat prosessit viittaavat oppijan tavoiteorien-
taatioon ja itsed koskeviin arvioihin, esimerkiksi usko omiin kykyihin ja mah-
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dollisuuksiin. Tahdonalaista kontrollia valaisevia esimerkkeja ovat ympariston
jarjestdminen niin, ettd oppiminen tulee helpommaksi ja hauskemmaksi, tiedon
hankkiminen eri ldhteistd, avun pyytadminen opiskelijatovereilta tai opettajalta
seka tarkean informaation erottaminen vdahemman téarkeéasta ja siihen keskitty-
minen. (Ks. Merriam & Caffarella 1999, 290-293; Mezirow 1985, 27; Pintrich &
Ruohotie 2000; Ruohotie 1998.)

Itseohjautuvuudesta ja itsesaatelysta ovat tutkijat tuottaneet useita malleja
(Knowles 1975; Tough 1967; 1979; ks. myds Kasworm 1992.) Projektiopiskelussa
tapahtuvaa itseohjautuvaa oppimista kuvaa ehka parhaiten Garrisonin (1997)
kehittama malli. Hanen mallinsa perustuu kollaboratiiviseen konstruktivisti-
seen oppimisndkemykseen ja integroi kasitteet itsensa johtaminen (kontekstu-
aalinen kontrolli), itsetarkkailu (kognitiivinen vastuu) ja motivaatioon liittyvat
tekijat (aloittaminen ja tehtavat). Ensimmainen dimensio eli itsensd johtaminen
(self-management) tunnustaa sosiaalisen ympariston ja vuorovaikutuksen mer-
kityksen. Oppija kontrolloi ja muokkaa kontekstuaalisia olosuhteita siten, etta
han voi saavuttaa asettamansa tavoitteet. Oppimiseen liittyva itsensa johtami-
nen antaa mahdollisuuden keskustella oppimateriaaleista ja testata omaa ym-
martamysta yhteistoiminnassa muitten kanssa. Oppija ottaa vastuun oppimi-
sestaan. Itsetarkkailu (self-monitoring) kuvaa oppijoiden kykya kontrolloida
omia kognitiivisia ja metakognitiivisia prosesseja. Naita ovat oppijan kyky seka
kayttdaa hyvakseen eri oppimisstrategioita ettd ajatella ajattelemista. Itsetark-
kailun avulla oppija 16ytaa merkityksen oppimiselleen ja vastuunottamiselleen,
se liittyy laheisesti kykyyn ajatella reflektiivisesti ja kriittisesti. Motivaatio mal-
lissa tarkoittaa oppijan halua opiskella itsendisesti ja hyddyntaa itseohjattua
oppimista ja osallistua yhteiseen tehtavaan, esimerkiksi projektiin. Oman toi-
minnan kontrolli ja vastuu ovat vastavuoroisessa riippuvuussuhteessa toisiinsa
ja kumpaakin edistavat motivaatioon liittyvat tekijat. (Garrison 1997, 22-29; vrt.
Tynjéla 1999c.)

6. Projekteille niin my6s ammattikorkeakoulun ja tydelaméan yhteisty6- ja
kehittamisprojekteille on ominaista moniammatillinen tiimityd. Yhteistyfosaa-
minen on yksi tulevaisuuden tyontekijoiden osaamisen alue (esim. Pelttari
1999a, Metsamuuronen 1998), jota on mahdollista harjoitella yhteistydssa pro-
jektitiimeissa. Pirnes (1995) on maaritellyt tiimin ryhmaksi ihmisig, jotka itse-
johtoisesti yhteisvastuullisesti, tiiviissa yhteistydssa suorittavat tiettya tydkoko-
naisuutta esimerkiksi projektia ja tiimin jadsenten osaamista hyédyntaen pyrki-
vat yhteisiin arvopaamaariin ja tavoitteisiin yhteisten pelisdantdjen puitteissa.
Tiimityd on yhteistoiminnallista ryhmatyota, jossa hyddynnetaan jokaisen yk-
silon asiantuntijuutta (Helakorpi & Olkinuora 1997, 33).Yhteistoiminnallisen
oppimisen periaatteiden nahdaan luovan perustan tiimin tehokkaalle toimin-
nalle (Davis 1995; Smith 1995). Johnson & Johnson (1987) (ks. my6s Johnson ym.
1994) ovat luonnehtineet viisi periaatetta, jotka soveltuvat hyvin kuvaamaan
tilmitydskentelyd. Ensimmainen periaate on 'positiivinen keskindinen riippu-
vaisuus'. Se kehittyy tunteesta, ettd kaikki tiimin jasenet tarvitsevat toisiaan.
Tiimi toimii yhdessa sovittujen pelisaantdjen mukaan. Positiivinen riippuvuus
tiimin jasenten vadlille kehittyy yhteisten tavoitteiden asettamisen kautta. Kasi-
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teltava aihealue tai tehtdva voidaan jakaa siten, ettd yhdessa tydskennellen
pystytdan muodostamaan asiasta kokonaisuus. Tiimin on saatava yhteinen
orientaatio siihen todellisuuteen, jota kasiteltdva oppisisaltd ilmentdd. Tyos-
kentelyn perustana on kyky dialogiin ja toisten opiskelijoiden tiedostaminen
oppimisresurssina. Toinen periaate on 'vuorovaikutteinen viestintd'. Kasitelta-
vaa projektitehtavaa kehitelladn yhdessd neuvotellen ja ideoiden. Tietoa ja
kaikkien tiimin jasenten ymmartamista tarkennetaan jatkuvasti, jotta kaikki py-
syvat mukana. Tarkentamiseen liittyvat myos sdanndlliset suulliset tai Kirjalliset
yhteenvedot tytskentelystd, jonka voi tehdd kuka tahansa ryhman jasenista.
Kolmas 'yksil6llisen vastuun' periaate, ei rajaudu pelkastaan vastuuksi omasta
oppimisesta. Vaikka jokainen vastaa omasta oppimisestaan, kaikki ovat samalla
osavastuussa koko tiimin oppimisesta. My0s oppimistavoitteet ovat yhteisia ja
periaatteessa kuka tahansa tiimin jasenista voi esitella tydskentelyn lopputulok-
sia ja perustella miten yhteiseen ratkaisuun paadyttiin. Neljas periaate korostaa
'sosiaalisten tiimitaitojen kehittamista'. Naita taitoja on mahdollista oppia tietoi-
sesti ja kehittda tiimissa tydskentelyn kuluessa. Tytskentelyn aikana voidaan
yhdessa harjoitella viestintd- ja vuorovaikutustaitoja, johtamistaitoja, yhteista
paatoksentekoa, toisten huomioon ottamista ja ristiriitatilanteista selviamista.
Viidenteen periaatteeseen 'toiminnan yhteiseen pohtimiseen’ liittyy laheisesti
arviointi ja kehittdminen. Sitd voidaan pitad moniammatillisen tiimityon ytime-
na. Tarkoituksena on kehittd&d keinoja, joiden avulla tietoisesti tarkkaillaan yh-
teisty6taitojen ja oman oppimisen kehittymista. Oppimisen pohtiminen mah-
dollistaa tietoisen kokemuksesta oppimisen seka toimii siltana muunnettaessa
kokemuksia teoreettiseen muotoon. (Johnson & Johnson 1987, 12-21; Johnson
ym. 1994, 65-69; ks. myds Jarvinen ym. 2000, 107 ‘tiimioppimisesta’.)
Tiimitydskentely on my6s oppimista. Tiimioppimisen synergia perustuu
perusdiskursseihin, dialogiin ja keskusteluihin. Kallion (1998) mukaan kriittiset
ryhmékeskustelut nostavat ajattelemisen tasoa. Kallio nimittda kyseista tiimin
oman ajattelun tiedostamisen tasoa 'metakausaaliseksi' tasoksi. Tiimioppiminen
edellyttaa aikaa toimia yhdessa. Senged ym. (1994) lainaten Otala (1996) on ku-
vannut tiimin oppimisprosessin. Aluksi arvioidaan yhdessa aikaisempia koke-
muksia, joiden pohjalta syntyy yhteinen ymmarrys, visio ja yhteiset arvot seka
tilmin jasenten yhteista ajattelua ja toimintaa ohjaava sisdinen malli. Yhdessa
tapahtuvassa toimenpiteiden suunnittelussa paatetaan, opiskelun tavoitteista
(mitd) ja menetelmistd tavoitteisiin paasemiseksi (miten asia toteutetaan) ja
tyonjaosta (kuka tekee mitékin, missa ja miten). Suunnitelmaan kuuluu myds
analyysi siitd, mita osaamista tarvitaan, missa vaiheessa, miten osaaminen han-
kitaan ja kuka vastaa oppimisen johtamisesta. Tavoitteena on kyetd demokraat-
tiseen paatoksentekoon ja erilaisten nakemysten huomioonottamiseen. Varsi-
nainen toiminta voi tapahtua kunkin jasenen kohdalla erikseen, vaikka kaukana
toisistaan, kunhan toimintaa koordinoidaan. Yhdessa tapahtuvan ajattelumallin
kehittamisen ja toimenpidesuunnitelman laatimisen pitdd antaa niin vankka
pohja tiimin toiminnalle, ettd monina erillisind toimenpiteindkin toteutettuna
tilmin oppimisen lopputulos on yhteisen tavoitteen mukainen. (Otala 1996, 46.)
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Ryhman, tiimin, kehitys on itsessaan yksi oppimistavoite ja tiimin tavoitteena
on tarjota tukea seka turvallinen ilmapiiri jasentensa oppimiselle.

4.2 Projektiopiskelun ohjaus

Projektiopiskelun ohjauksen teoreettinen perusta rakentuu pitkalti samoista
lahtokohdista kuin projektioppimisen teoreettiset perusteet. Se pohjaa kon-
struktivismiin, jonka mukaan ohjaus téhtadd ohjattavan ammatilliseen kehitty-
miseen.

Kokemuksellisen oppimisen teorian mukaan ohjauksen keskeisiksi ele-
menteiksi on esitetty inhimilliset kokemukset ja kyky oppia kayttamalla koke-
musta hyvaksi sekd ymmartaa kokemuksen merkitykset. Projektiopiskelun oh-
jauksen teoriaperusta pohjaa myds ongelmaperustaiseen oppimiseen. Liittyma-
kohdat loytyvat oppimisen kontekstin, tiedon hankinnan ja yhteistoiminnan
kautta. (vrt. Coles 1999). Kontekstin merkitys on oleellinen osa oppimista ja oh-
jausta. Ohjattavan oppimista edistéd hyvin suunniteltu oppimisymparisto.
Projektiopiskelussa kontekstina on projekti, joka asettaa omat vaatimuksensa
ohjausympariston rakentamiselle. Ohjauksen luonne on kollaboratiivista joko
yksil6- tai tiimiohjausta ja se perustuu kehittdvaan dialogiin. Kasitys ohjatta-
vasta perustuu aktiivisen oppimisen ja reflektiivisen toiminnan kasityksiin.
(Hakkinen & Arvaja, 1999, 195; Ojanen 2000, 21-27, 51-52.)

Opiskelun ohjausta, varsinkaan projektiopiskelun ohjausta on tutkittu hy-
vin vahan. Informaatio- ja kommunikaatioteknologiaa hyodyntaviin oppi-
misymparistdihin kohdistuvassa tutkimuksessa on nahty opettajan merkitys
projektiopiskelua tukevien toimivien organisointimuotojen l0ytamisessa, op-
pimisen tukemisessa, oppimisen tuloksellisuuden maarittamisessd, laadukkai-
den oppimistulosten varmistamisessa, suotuisan vuorovaikutuksen edistami-
sessa ja oppimisen arvioinnissa. (Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999, 183.)

Projektiopiskelun ohjaaminen voi olla yksilo- tai ryhmaohjausta. Ohjauk-
sessa opiskelijaa autetaan saavuttamaan oppimiselleen asettamansa tavoitteet
sekd paasemaan rutiiniajattelusta, pintaprosessoinnista, kohti ymmartamista,
syvaprosessointia. Ohjauksen tavoitteena on ohjattavan ammatillinen kasvu ja
kasvuun tarvittavien oppimisvalmiuksien kehittaminen. Ohjauksen keskeisin
oppimistavoite on tutkivan tydotteen oppiminen (Ojanen 2000, 27, 153). Kon-
struktivismiin nojautuen ohjauksen tavoite voidaan muotoilla seuraavasti:
"saada oppija tietoiseksi toimintatavoistaan ja kykenevéksi tutkimaan vaihto-
ehtoisia tulkintamahdollisuuksia” (Ojanen 2000, 44). Tama edellyttas, ettda oh-
jattava oppii tunnistamaan itsensa, ajatuksensa ja tunteensa. Ohjaussuhde on
kahden tasa-arvoisen ihmisen sosiaalinen vuorovaikutus- ja yhteistydsuhde
(Lehtinen 1992, 170). Ohjaamisen rinnalla kaytetaan termia tutorointi. (Muita
termeja: "facilitator”, "animator": Boud & Miller 1996; "coach", "trainer": Robert-
son 1992, 43-61). Tutor on henkil®, joka auttaa opiskelijoita hankkimaan itsendi-
sen opiskelun edellyttdmia taitoja (Kahkola & Palostie 1996, 8).
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Onnistunut ohjaus on paljon aikaa vievaa ja vaatii ohjaajalta yksilollistd pa-
neutumista ja sitoutumista. Opettajan vastuu on aktivoivien oppimistilanteiden
suunnittelussa seka tiimin tyodskentelyn ohjaamisessa havainnoinnin, kysy-
mysten ja palautteen avulla. (Wilkerson & Hundert 1991, 161-166.) Boud (1988)
maadrittelee menestyksellisesti ohjaajana, tutorina, toimimisen edellytykseksi
hyvat ryhmanohjaamistaidot ja kyvyt tehda sekd ryhmaprosessia etta sisallon
oppimista edistavia kysymyksia. Oppijoiden omalla panoksella ja itseohjautu-
vuudella on tarkea merkitys tiimin toiminnalle. Tutor ei ole silloin ensisijaisesti
asiantuntija vaan oppimisen auttaja, joka vahvistaa oppimistavoitteiden saa-
vuttamisessa. Oppimisen kannalta opiskelijoiden valinen vuorovaikutus on
tarkead ja tutorin tehtéava on edistéaa sitd. (Boud 1988, 20-22; Greedy 1993, 211-
212))

Ojanen (2000) mainitsee edellytyksiksi onnistuneelle ohjaukselle ensinna-
kin ohjaajan oman reflektiivisen kyvyn tarkastella omaa ohjaamistaan, usko-
muksiaan ja ohjaustavoitteitaan. Nain ollen ohjaaja voi tukea opiskelijaa tutki-
maan omaa ajattelua tutkivien metakognitioiden kehittymistd. Ohjaaja auttaa
opiskelijaa 16ytamaan itsensa ja oman tyylinsa virittamalla opiskelijaa kysy-
maan itseltddn ja tarvetta vastata niihin. Toisin sanoen ohjaaja harjaannuttaa
ohjattavassa ajattelun ja ymmarryksen valmiuksia. Ohjauksen valilliseksi ta-
voitteeksi voidaan siis asettaa aktiivinen oppiminen ja itseohjautuvuus, jotka
kehittyvat ohjaajan ja ohjattavan valisessa dialogissa. (Ojanen 2000, 31.) Toinen
edellytys on ohjaajan kyky muuttaa omaa persoonallista ymmarrystaan kohti
pedagogista ymmarrysta voidakseen tulkita ja selittda ohjattavalle relevantteja
sisaltdja (Shulman & Colbert 1987, 49). Kolmas tarkea ohjaajaan liittyva tekija
ohjaustilanteessa on ohjaajan persoonaan liittyvat ominaisuudet. Naita tekijoita
ovat muun muassa ohjaajan affektiivinen savy ja empaattinen suhde ohjatta-
vaan, aito kuuntelu seka 'helld@’ kontrolli aiheessa pysymiseksi. (Vrt. Bion 1975.)

4.3 Opettajan rooli projektiopiskelun ohjaajana

Oppimisen ohjaaminen on térked osa projektiopiskelua. Oppimistilanteiden
avoimuus, strukturoimattomuus ja uusien verkostojen muodostuminen asetta-
vat haasteita ohjaamiselle. Projektiopiskelussa on oleellista opettajan roolin
muutos auktoriteetista ja tiedonjakajasta oppimisen tukijaksi ja resurssiksi. Tii-
meissa opettajatutor, ohjaaja, on ryhman tasa-arvoinen jasen, jossa on helpompi
valttad noviisi-eksperttiasetelman korostumista kuin traditionaalisessa opetuk-
sessa. Opettaja ei ole opetustilanteen avainhenkild vaan stimuloija, oppimisen
resurssi ja tarvittaessa ammatillinen konsultti. Tutorin rooli ei ole kuitenkaan
yksiselitteinen. Toisaalta ohjaaja on itse oppijana, toisaalta auktoriteettiasemas-
sa esimerkiksi arvioidessaan oppimisen lopputuloksia. (Poikela 1998, 36-41.)
Ohjaaja tyoskentelee opiskelijoiden rinnalla, antaa tukea ja luo turvallisen op-
pimisympariston. Ohjaajan tulee olla luova, joustava, motivoiva ja sitoutunut
molemminpuoliseen tavoitteiden asetteluun ja saavuttamiseen. (Townsend
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1990, 459.) Myds Raisanen & Frisk (1994, 14) toteavat opettajan roolista, etta
ohjaaja ei ole vain tietoldhde ja kontrolloija vaan oppimaan auttava, rohkaiseva
ohjaaja ja tukija. Opettajan tehtavana on jarjestaa olosuhteet, joissa opiskelija voi
asteittain vapautua ulkoisesta ohjauksesta ja kehittya aloitteelliseksi omasta op-
pimisestaan vastuuta ottavaksi.

Mezirow (1981, 21-23) kasittelee itseohjautuvuuden tukemista ja toteaa,
ettd on oleellista vahentaa opiskelijoiden riippuvuussuhdetta opettajasta ja saa-
da opiskelijat hyddyntamaan toistensa kokemuksia ja solmimaan vastavuoroi-
sia oppimissuhteita. Opiskelijalle on tarkeaa tiedostaa aktiivinen roolinsa op-
pimisen subjektina ja toimijana. Ohjaamiseen liittyy oppimista koskevan paa-
toksenteon tukeminen esimerkiksi oppimistavoitteita maariteltdessa tai kan-
nustaminen aktiiviin ongelmien asetteluun ja ratkaisemiseen. Ohjattavan roolin
pitaisi muuttua ohjausprosessin aikana tiedon vastaanottajasta tiedon synnyt-
tajaksi. Ohjattava ei ole tiedon passiivinen vastaanottaja vaan han osallistuu
ohjaajan kanssa yhteiseen tutkimis- ja ajatteluprosessiin rakentaen uusia toi-
mintatapoja. Ohjattava on siis autonominen, oppimisestaan vastuullinen, itse-
aan konstruoiva subjekti. Tavoitteena on, etta ohjattava kykenee muuntumaan
uuteen informaatioon néahden.

Projektiopiskelun ohjaamisessa ei ole kyse ainoastaan henkilokohtaisesta,
yksil6llisestd ohjauksesta. Tiimeissa tydskentely on oleellinen osa projektiop-
pimisen prosessia, siitd syysta opettajan tehtdva on ohjata myo6s ryhmia. Esi-
merkiksi oppimistavoitteiden asettaminen ja toteuttaminen ryhman tasolla on
yhta tarkeaa kuin yksilollinen tytskentely. Opettaja ei mydskaan ole ainoa pro-
jektiopiskelun ohjaaja, vaan ohjaajina ovat opiskelutoverit, projektitiimin jase-
net, seka opiskelijat itse autonomisina, itseohjautuvina oman oppimisensa oh-
jaajina (Boud & Miller 1996, 7-8).

Ohjaajan merkitystd ohjausprosessissa voidaan kuvata noviisi- ekspertti
kehityksen avulla. Ohjattavan tietorakenteet méaraavat sen, miten han oppii
uutta tietoa. (Marton & Wenestam 1984.) Oppimista edistda vuorovaikutus "asi-
antuntijan”, ohjaajan, kanssa. Etenkin Vygotsky (1934/1982) ja Carey (1985) pi-
tavat tata vuorovaikutusta ohjauksen ytimena. Ohjaajan merkitys on siing, etta
han edustaa pidemmalle jasentyneita tietorakenteita, kuin opiskelijat. Opiskeli-
joiden ja ohjaajan tietorakenteiden eritasoisuutta kuvatessaan tutkijat kayttavat
eri termeja (kuvio 6).

spontaani Kasitys @ ® koulittu kasitys
noviisin kasitys 0-----------'53'“-.:;' ------------ ® asiantuntijan kasitys
arkikasitys ... tieteellinen kasitys

KUVIO 6 Opiskelijan ja ohjaajan tietorakenteista kaytettavia termeja (vrt. Ahonen
1995, 118)

Vuorovaikutuksessa koulittu (asiantuntijan, tieteellinen) kasitys vaikuttaa no-
viisin spontaaniin arkikasitykseen kehittavasti. Kasitykset lahentyvat vahitellen
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toisiaan. Edellytyksena on kuitenkin, ettd spontaania kasitysta kehitetaan. Siita
syysta ohjaajan tulee tietdd opiskelijan lahtdtilanne ja tavoitteet. Edelleen oh-
jaajan tulee tiedostaa opiskelijan ohjaustarpeet. Ellei ohjaaja tunne opiskelijan
spontaania kasitystd, se jaa kayttamatta hyvaksi , eivatka se ja tieteellinen kasi-
tys kohtaa. (Ahonen 1995, 118; Vrt. Vygotsky 1934/1982.)

Opettajan roolia projektiopiskelussa kuvataan termeilld ‘tukija’ ja 'val-
mentaja’. Tukemisella tarkoitetaan prosessia, jossa ohjaaja tai ekspertti auttaa
oppijaa suorittamaan monimutkaisen tehtavan, johon oppija ei viela yksin ky-
kenisi. Tuki voi ilmeté ohjaajan ehdotuksena tai muuna keskustelupohjaisena
apuna. Tukemiseen sisaltyy ajatus, ettd tukea vahennetaan asteittain sitd mu-
kaan kun opiskelija tulee kykenevaksi itse ohjaamaan toimintaansa. Valmen-
nuksessa sen sijaan pyritdan antamaan tilannekohtaisia vihjeita. Vihjeiden tar-
koituksena on tuoda oppijan suoritus lahemmaksi ekspertin suoritustasoa.
(Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999, 199. Ks. myds Laffey ym. 1998; Roschelle
1992.)

Opettajan roolin muutosta opettajasta ohjaajaksi ovat tutkineet muun mu-
assa Greedy & Hand (1994). He esittavat viisivaiheisen mallin opettajan peda-
gogisen tiedon ja oman toiminnan muutoksesta. Kyseinen malli sopii hyvin
pohdittaessa opettajan roolin muutosta opettajasta projektiopiskelun ohjaajaksi.
Malli perustuu Greedyn ja Handin kokemuksiin opettajien kouluttajina. En-
simmaisen vaiheen tavoitteena on saada opettajat pohtimaan oppimis- ja opet-
tamiskasityksidan seka keskustelemaan omista toimintatavoistaan. Toisessa
vaiheessa opettajia kannustetaan havainnoimaan oppimista entistd enemman
oppijan nakokulmasta, koska opettajien oletukset opiskelijoiden tiedosta ja sen
rakentumisesta eivat useinkaan vastaa todellisuutta. Uudet havainnot johtavat
tyytymattomyyteen oman opetuksen suhteen ja haastavat sen kehittdmiseen.
Kolmannessa vaiheessa uuteen pedagogiseen tietoon tutustutaan yhteisen kes-
kustelun, pohdinnan ja ideoinnin avulla. Tavoitteena on kyetd kasitteellista-
maan omaa opetusta uudella tavalla. Edellisessa vaiheessa herannyt tyytymat-
tomyys muuttuu entistéd paremmaksi ymmarrykseksi oppimisen ja opettamisen
perusteista, jolloin vakuututaan muutoksen mahdollisuudesta. Opetuksen
suunnittelun osalta tama tarkoittaa, etté entisten siséltdalueiden listaamisen si-
jaan pyritédn kiinnittdmaan huomio laajempien opetuskokonaisuuksien muo-
dostamiseen. Neljannessa vaiheessa uusi tietimys otetaan kaytt6én omassa
opetuksessa. Tata tukevat kollegoiden kanssa jarjestettavat saannolliset tapaa-
miset, joiden tarkoituksena on ideoiden jakaminen ja esiin nousseiden ongelmi-
en yhteinen pohtiminen. Uusi tietdmys jalostuu vahitellen osaamiseksi ja tarjo-
aa hedelmallisia ndkdkulmia oman opetuksen muuttamiseen. Opettajan rooli
muuttuu ohjaajan rooliksi. Viidennessa vaiheessa pedagoginen ja oppiaineen
sisall6llinen tietdmys liittyvat toisiinsa entistd paremmin ja opettamista koskeva
kasitteellinen tieto vakiintuu henkilokohtaiseksi tiedoksi. Opettajan rooli laaje-
nee oppimisen ohjaajasta entistda enemman oppimisen resurssiksi ja mahdollis-
tajaksi (empowerer). (Greedy & Hand 1994, 141-156.)

Wilkerson ja Hundert (1991, 189-191) ovat myds tutkineet opettajan roolia
opiskelun ohjaajana. Heidan tutkimustulosten mukaan projektiohjauksen lah-
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tokohta on, ettd opettaja oppii luottamaan siihen, etta opiskelijat huolehtivat it-
se oppimisestaan. Opettajan vastuulla on suunnitella sopivia tehtavia, motivoi-
da, havainnoida opiskelijoiden tydskentelyd, ohjata ja arvioida heidan edisty-
mistddn kyselemélla ja antamalla palautetta. Kuitenkin on huomattava, etta
projektiopiskelun kuluessa eteen nousee hyvin paljon ennakoimattomia uusia
kysymyksia, jotka ovat opettajan asiantuntemuksen ulkopuolella. Ohjaava
opettaja ei voi olla kaikkien eteen tulevien kysymysten korkein auktoriteetti.
Opettaja asettaa itsensa alttiiksi arvostelulle myodntaessaan tietamattomyytensa
mutta samanaikaisesti han on itse esimerkkina itseohjautuvasta oppimisesta
kaynnistdessdan yhdessa opiskelijoiden kanssa tiedonhankintaprosessin. On
muistettava, ettd ohjaajan taidot ovat tairkeammat kuin opetettavan asian syval-
linen tuntemus (Gilbert & Foster 1999, 276).

Toiseksi opettaja joutuu maérittelemaan uudelleen suhteensa opittavaan
substanssiin. Opettaja ei voi 'tarjota’ opiskelijalle kaikkea itse vaan hanen on
pohdittava, mita asioita opiskelijan on selvitettdva ja ohjattava opiskelijaa otta-
maan asioista selvaa itsendisesti. Tassad yhteydessa opettaja ohjaa asiantunte-
muksellaan opiskelijaa kriittisten opiskelutavoitteiden asettamisessa. Kolman-
neksi opettajat kokevat olevansa uudenlaisessa suhteessa opiskelijoihin. Opet-
tajakeskeisessd luokkahierarkiassa vallitsee usein tiukka asiantuntijuushierar-
kia. Projektiopiskelussa opettajasta tulee oppimiskumppani. Toimimalla vuoro-
vaikutuksessa opiskelijoiden kanssa tiimeissd, opettajat tutustuvat opiskelijoi-
hin yksil6ing, joilla on erilaisia tarpeita ja kykyja. Opettaja kantaa myds huolta
siitg, ettd kukin opiskelija saavuttaa kykyjensa mukaisen tuloksen. Antaessaan
tilaa opiskelijoille, han edistéa opiskelijoiden oppimista kysymaan toisiltaan ja
antamaan laajempia selityksid, vastauksia toisilleen. Tama mahdollistaa opet-
tajan roolin muuttumisen myds opiskelijaksi. Nain han paasee osalliseksi opis-
kelijoiden vertaisopettamisesta sekd osaamisen ja asiantuntijuuden jakamisesta
tiimissa. Edellytyksend on, ettd opettaja on tietoinen monista rooleistaan, joita
héanell& tiimissa on.

Neljas seikka opettajan rooliin liittyen Wilkersonin ja Hunderin (1991, 191)
mukaan on opettajajohtoisten luentojen korvaaminen opetusohjauskeskuste-
luin. Nain my6s mahdollistuu opiskelijoille kokemus olla uudenlaisessa suh-
teessa toisiinsa ndhden. Yhdesséa opiskellessaan ja tydskennellessdan, opiskelijat
aktiivisesti rakentavat yhteistda ymmarrysta. Opiskelijat ovat yhdessa vastuussa
tilmin tavoitteiden saavuttamisesta.

Projektiopiskelu vaatii opettajalta taitoa oppimistavoitteiden asettamisen
ohjaukseen, tehtavien suorittamisen ohjaukseen seka opiskelijoiden osallistumi-
sen ohjaukseen. Suurin haaste opettajalle on kehittda opiskelijan ammatillista
tietoisuutta ja itsetietoisuutta aikaisempaa korkeammalle tasolle. Schénin (1987,
67) mukaan tama tietoisuus on kyky pohtia omaa toimintaa. Se on yksi ammat-
titaidon tarkeimpia tunnusmerkkeja.
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4.4 Projektiopiskelun ohjauksen peruselementteja

Projektiopiskelun ohjaustilannetta voidaan tarkastella monella tavalla ja useasta
eri ndkokulmasta. Tarkasteltaessa sitd opettamisen ja oppimisen ndkékulmasta,
ohjausta kasittelevasta kirjallisuudesta nousevat keskeisiksi ohjaustilanteen
elementeiksi dialogi, reflektio, palaute ja arviointi.

Dialogi

Projektiopiskelun ohjaustilanne perustuu opiskelijan kehittymista edistavaan
dialogiin, jonka on kuvattu olevan reflektiivinen ja luova prosessi. Dialogi mer-
kitsee kokemuksen yhteista tydstamistda uudenlaisen ymmartamisen saavutta-
miseksi. Samalla se on myds oman minuuden ja itsen ymmartamisen uusi ko-
kemus. (Silkeld 1996.) Dialogi tarkoittaa perimmaltaan sellaisen maailman luo-
mista, jossa ymmarramme toisiamme (Varto 1994, 84). Dialoginen ohjaussuhde
on kasvatussuhde, jossa ohjaaja on vastuussa ohjattavan kasvun edistamisesta.
Dialogi edellyttaa avointa yhteytta toiseen ihmiseen seka olemista omana itse-
naan tilanteessa lasna. Dialogisessa suhteessa ovat toisiinsa yhteydessa ihmisen
olemisen perusmuodot: kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus (Rau-
hala 1990, vrt. Niinistd 1985, 15). Avoin dialogi tarkoittaa yhteyttd, joka edel-
lyttaa rohkeutta omaan kaikinpuoliseen kokemiseen seka avointa ja kiinnostu-
nutta toisen kuuntelua. Painopiste on enemman vuorokuuntelussa kuin vuoro-
puhelussa. Lahtokohtana kuitenkin talle dialogille pitéisi olla valmis teoreetti-
nen rakenne, joka antaa perspektiivia ohjauskeskustelulle, mista lahtea liik-
keelle ja mihin kiinnittdd huomiota. Dialogi on tydskentelya, jonka tavoitteena
on auttaa ohjattavaa analysoimaan oppimistoimintaansa ja tekemaan siita syn-
teeseja. Avoin dialogi mahdollistaa rakentavan ja luovan toiminnan. (Ojanen
2000, 64-67.)

Onnistuneessa dialogissa ohjaaja antaa opiskelijalle mahdollisuuden il-
maista itsedan ja ottaa hanet kumppanikseen, elaen yhteiset tilanteet ohjattavan
nakokulmasta. Kun ohjaaja hyvaksyy opiskelijan ehdoitta, alkaa tama paitsi
hyvaksya itsensa paremmin, myo6s kuulla omaa sisdista puhettaan ja olla yh-
teydessd omiin kokemuksiinsa aidossa kanssakdymisessa toisten kanssa. Nain
opiskelija alkaa luottaa itseensa ja rohkaistuu itsendiseen paattksentekoon yha
enemman. Ohjaajan ammattitaitoa on se, ettd han kykenee ndkemaan tilanteet
useasta perspektiivista ja avartaa oman perspektiivinsa avulla myo6s opiskelijan
perspektiivia. (Rauhala 1995, 55.)

Reflektio

Reflektiota kéasiteltiin aiemmin opiskelijan oppimistoimintaa kasittelevassa lu-
vussa (4.1). Reflektio on tarked elementti myos projektiopiskelun ohjauksessa
sen prosessiluonteisuudesta johtuen. Nain ollen se on sidoksissa inhimilliseen
jatkuvaan kehitykseen. Reflektiotaito on tarked opittavaksi. Se on lukuisten ul-
komaisten ja kotimaisten tutkijoiden mukaan yksilon ammatillisen kasvun kes-
keinen elementti (Schén 1987, Kiviniemi 1993; Jarvinen ym. 2000, 96-98). Ref-
lektoinnin avulla Ojasen (2000, 76) mukaan on tarkoitus auttaa ohjattavaa pois
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itsestdan selvina pitamistaan totuuksista, rutiineista ja auktoriteettisidonnai-
suuksista, jotka saattavat olla hdnen kehittymisensa esteina. Reflektion omi-
naispiirteend on kaytannon toiminnan ja teoretisoivan ajattelun yhdistaminen.
Reflektoinnin keskeisena tavoitteena ohjauksessa on pyrkimys siihen, ettd oh-
jattava alkaa luottaa enemman omaan asiantuntemukseensa seka kokemuksiin-
sa ja vahemman ulkoisiin auktoriteetteihin.

Itsereflektio ei ole projektiopiskelussa riittdva, vaan tarvitaan myos tois-
ten, ohjaajan ja tiimin reflektoivaa kollaboratiivista apua ja tukea. Projektiopis-
kelun yhteydessa tiimilla on olennainen merkitys, kun reflektoidaan yhdessa.
Vain toisten avulla tavoitetaan tiedostamatonta ainesta ja opiskelijan on mah-
dollista paasta korkeamman ymmarryksen tasolle. Reflektointi on siis valine,
jonka avulla voidaan ottaa etaisyytta ja lahestya oppimistilannetta uudenlaisista
nakokulmista. Reflektio voi avata ja johtaa uusiin ajatuksiin ja tunteisiin ja te-
koihin, misté itse ei ole ollut lainkaan tai on vain osittain tietoinen.

Reflektio on yhta térkea ohjaajalle kuin ohjattavallekin. Reflektio antaa
henkilokohtaisen mahdollisuuden tunnekokemukseen ja samaistumiseen,
mutta myds etaisyyden ottoon (Ojanen 2000, 81). Hyvan ohjauksen edellytys
on, etté ohjaaja on itse sisaistanyt reflektiivisen oppimisen (Kaartinen 1996, 18).
Reflektiivisessd ohjauksessa toimitaan siis tavalla, joka tekee oman toiminnan
tietoiseksi, asettaa taustaoletukset kritiikin kohteeksi ja muotoilee ongelma- tai
oppimistilanteen uudelleen (Etelapelto 1992a).

Palaute

Palautteen saaminen liittyy olennaisesti itsensd kehittdmiseen samoin kuin
ammatilliseen kasvuun. Parhaimmillaan palaute opettaa opiskelijaa hdkemaan
oman tyonsa merkityksen tydyhteison kokonaisuudessa. Palaute on tarked mo-
nesta syysta: se helpottaa oppimista, auttaa toimimaan tavoitteen suunnassa,
lisda sisaista motivaatiota ja motivaatiota asettaa entista korkeampia tavoitteita,
auttaa tunnistamaan virheitd, lisda luottamusta itseen ja toisiin, voimistaa suo-
riutumisen tarvetta ja sen avulla oma sisdinen kuva yhdenmukaistuu sen kuvan
kanssa, minka antaa itsesta toisille (esim. De Nisi, Caffey & Meglino 1984; Lon-
don 1996; Ruohotie 1993, 260-284). Palaute lisda itsetuntemusta ja halua tehda
itsearviointia. Palautteen teho on kuitenkin riippuvainen siitd, miten selkeag,
spesifistd ja puolueetonta palaute yksilén mielestd on. Itsed koskevan tiedon
hankkiminen on edellytys omalle kasvulle ja kehitykselle ja tarked piirre it-
sesaatelyssa. (Levy ym. 1995, 27-30; Morrison & Bies 1991, 530-534.)

Palautteen vastaanottamista voi harjoitella. Opiskelijoiden tulee olla
avoimia palautteelle, jotta se voi edistdaa jatkuvaa oppimista. Avoimuudella
ymmarretadn usein osallistuvaa avoimuutta, joka tarkoittaa avoimuutta ulos
pain. Avoimuus voi olla myds reflektiivista, avoimuutta omaan sisimpaan, toi-
sin sanoen omien ajatusten, tunteiden ja mielipiteiden avointa tarkastelua (Sen-
ge 1990, 33). Molempia avoimuuden muotoja tarvitaan palautteen antamisessa
ja vastaanottamisessa. Palautteen vastaanottajan kannalta luottamuksellinen
suhde on tarkea (Larson & LaFasto 1989, 67), samoin vastuullinen kuuntelu
(Niskanen, Murto & Haapamaki 1998, 26).
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Opiskelussa yleensa niin myods projektiopiskelussa on tarkead, ettéd palautetta
saadaan monista eri lahteista. Palautetta voidaan pyytaa ja saada esimerkiksi
opiskelutovereilta, esimiehiltd, opettajilta, tyotovereilta ja asiakkailta. Opiskeli-
jat vertaavat muilta saatua palautetta omiin havaintoihinsa. Tama on sita hel-
pompaa, mita vahvempi minékuva opiskelijalla on. On kuitenkin huomattava,
ettd monista lahteista saatu palaute voi olla myds ristiriitaista ja epayhtenaista.
Tasta voi seurata, ettéd opiskelija hyvaksyy vain palautteen, joka vastaa hanen
omaa kasitystaan, eikd nain ollen hyody palautteesta. (Tornow & London 1998,
98.

Arviointi

Arviointia ei voi erottaa oppimisprosessista ilman, ettd samalla rajoitetaan ih-
misen kasvun mahdollisuuksia (Kukkonen 1996, 70). Arviointitoiminnan syvin
olemus Korpisen (1998) mukaan on tukea oppijan minakasityksen kehitysta ja
sen todellinen tehtava on opiskelijan motivointi. Projektiopiskelu on prosessi,
niin myos projektiopiskelun arviointi, joka kohdistuu opintojakson aikana lapi-
kaytavaan prosessiin. Tuotetulla tuloksella on vahaisempi merkitys opiskelijan
saaman arvioinnin kannalta. Arviointiprosessin tavoitteena on paasta mahdolli-
simman pitk&janteiseen itsearviointia kehittdvaan tyotapaan.

Eteldpelto ja Tourunen (1999) ovat selvittdneet prosessiarviointia Jyvas-
kylan yliopistossa suoritettaviin kehittamisprojektiopintoihin liittyen. He jaka-
vat opiskelijan projektiopiskelun arvioinnin taustan-, prosessin-, asenteen ja
tuotoksen arviointiin. Kyseistéa jaottelua voidaan kayttda perustana suunnitelta-
essa minka tahansa projektiopiskelun arviointia. Taustan arviointi tarkoittaa eri
opiskelijoiden lahtétilanteen toteamista projektin alkuvaiheessa. Siina otetaan
kantaa tytelaman toimintayksikon etukateisosaamiseen projektitydén aiheen
suhteen. Se kasittelee my0s projektitydn aikana ilmenevia tekijoitd, joihin opis-
kelijoilla ei ole ollut vaikutusmahdollisuuksia. Prosessi on arvioinnin tarkein
alue. Siina arvioidaan projektitydn onnistumiseen liittyvia asioita. Prosessin ar-
viointi kohdistuu seka yksilon ettéd ryhman, projektitiimin, toiminnan arvioin-
tiin. Yksiloéarvioinnissa kiinnitetddn huomiota oman oppimisen ja tydskentelyn
analysointiin ja kehittamiseen. Tiimin toiminnassa arvioidaan tehokkuutta,
ryhman sisaista toimintaa seka vuorovaikutusta projektin sidosryhmien kanssa.
Asenne ulottuvuudella arvioidaan ryhman ja sen jasenten kykya suhtautua
tyoskentelyyn ja yhteistybkumppaneihin projektin eri vaiheissa. Tassa yhtey-
dessa painotetaan oppimishalun merkitysta tamankaltaisessa prosessissa. Tuo-
tos kohdassa arvioidaan projektin aikana syntyvia moninaisia tuloksia, niin ai-
neellisia kuin aineettomiakin. Tuotosten arviointi tapahtuu yhteistydssa tuo-
tosten tulevien kayttgjien kanssa. (Etelapelto & Tourunen 1999, 80-81.)

Arviointiprosessi tarvitsee tuekseen koko tydskentelyprosessin ajan huo-
lellista dokumentointia. Portfoliot ja oppimispéivékirjat (oppimispaivakirjasta
luvussa 5.1.3) ovat opiskelijan kayttamid apuvalineitd projektiopiskelun doku-
mentoinnissa. Portfolioon on mahdollista keratda prosessin aikana syntyvia
'ndytemateriaaleja’, joita voidaan kayttaa arvioinnin tukena. Oppimispaivakirjat
kuvaavat oppimisprosessin aikana tapahtuvaa oppimista ja toimintaa. Arvioin-
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tia ohjaa opiskelijoiden asettamat tavoitteet projektiopiskelulleen. Arviointipro-
sessi etenee vaiheittain projektitiimien kanssa kaydyin yhteiskeskusteluin, jois-
sa ohjaava opettaja on tiiviisti mukana, koko projektiopiskelun ajan.

Projektiopiskelun arviointi pohjautuu uuden oppimisen tutkimuksen
tuottamiin arviointikaytantéjen muutoksiin. Aiemmin oppimisen katsottiin ta-
pahtuvan lahinna yksil6llisten kykyjen sallimissa rajoissa, eikd oppimisen kon-
tekstia juurikaan huomioitu. Uudemmat kasitykset korostavat ympariston ja
kontekstin vaikutusta oppimiseen ja arviointi keskittyy entistd enemman osaa-
misen ja taitamisen arviointiin. Oppimisen rajoitusten maarittamisen sijasta op-
piminen nahdaan jatkuvasti kehittyvana prosessina ja mahdollisuutena. (Hager
& Butler 1994, 35.)

Projektiopiskelun arviointiin eivat sovi traditionaaliset arviointitavat , jot-
ka ovat perustuneet objektiiviseen oppimistulosten mittaamiseen. Uudenlaiset
arviointitavat korostavat oppimisen itsearvioinnin ja kehittdvan arvioinnin
merkitysta. Itsearviointi mahdollistaa opiskelijan itsensa kriittisen arvioinnin,
ymmartamisen, johtopaatosten teon ja kyseenalaistamisen seka itsensa toteut-
taman tyodskentelytavan arvioinnin. Projektiopiskelussa oman tavoitetason ar-
viointi pitaisi olla jokaisen opiskelijan itsearvioinnin kohteena. Kommunikatii-
visessa, kehittavasta arvioinnissa paapaino on kommunikaatiolla ja uutta luo-
valla yhteisty6lla. Tama arviointindkokulma on sidoksissa ty6elaméan muutok-
seen ja sopii hyvin projektiopiskelun arviointiin. Ty6elama ndhdaan muuttuva-
na uusina tilanteina, jossa ei ole pysyvia kiinnekohtia esimerkiksi tavoitteissa.
(Vrt. Niemi 1997; Ojanen 2000.) Projektiopiskelun arviointiin liittyvaa tutki-
musta Etelapellon ja Tourusen (1999) tutkimuksen liséksi ei tiettavasti ole tahan
mennessa Suomessa julkaistu. Ongelmaperustaisen oppimisen tutkimuksen
alueella mainintoja arvioinnista 10ytyy, mutta kirjallisuudesta on vaikea 10ytaa
tarkempaa pohdintaa projekti- tai ongelmaperustaisen oppimisen periaatteita
tukevista arviointikdytannoista ja niiden soveltamisesta.

4.5 Projekti ammattikorkeakouluopetuksen pedagogisena
ratkaisuna

Opetuksen ja koulutuksen tydmuotona projekti ei sindnsa ole uutta. Vuosisadan
vaihteen jalkeen Yhdysvalloissa syntyi lahinn& progressiivisen pedagogiikan
piirissd koulutusmalli, johon kuului erilaisia projekteja. Yhdysvalloissa kehitet-
tiin useita projektityyppejd, joiden avulla voitiin ratkaista laajahkoja ongelma-
kokonaisuuksia ja jotka soveltuivat hyvin erilaisten koulujen toimintaan. Suo-
messa projektiopiskelua ensimmaisen kerran on ehdottanut Aukusti Salo 1928
ilmestyneessa opetusopissaan. Hanen ajatuksensa olivat edelleen nakyvissa
vuoden 1952 opetussuunnitelmassa. Edelleen 1970 peruskoulun opetussuunni-
telmassa on nakyvissa Deweyn, Killpatrickin ja Salon ajatuksia. Projekteja on
kaytetty siis pitkddn perusopetuksessa yhteistoiminnallisena opetusmenetel-
mand. Esimerkkina yliopistomaailman projektiopiskelusta mainittakoon Kont-
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tisen ja Rengon (1987) opettajien tdydennyskoulutukseen kehitteleméa projek-
tiopiskelumalli. Etelapellon ja Tourusen (1999) tutkimuksen tydelamalahttisen
projektiopiskelun tietojarjestelméan suunnittelijoiden asiantuntijuuden rakenta-
misesta on ensimmaisid tutkimuksia Suomessa, jossa on selvitetty projektiop-
pimista ja -opiskelua kvalifikaatioiden tuottamisen nakokulmasta.

Projekti-ideaa on perusteltu ammattikorkeakoulussa sen yhteydesta nope-
aan yhteiskunnalliseen muutokseen. Nopea reagointi asiakkaiden tarpeisiin
edellyttaa projektiorientoitunutta toimintaa, jossa oleellisena piirteena on ker-
taluonteisuus ja maaraaikaisuus. Sosiaali- ja terveysalalla projektiajattelua pe-
rustellaan siita syysta, etta ty6ssa tarvitaan kokonaisvaltaista ja usein myds in-
tuitiivista toimintaa, joka on ennalta arvaamatonta ja siind kéytettavia ongel-
manratkaisuprosesseja ei voida riittdvasti kuvailla ja mallintaa. Projektit inno-
voivat ratkaisuja suoraan asiakkaansa ongelmiin ja téssa asiakas voi olla myo6s
yksittdinen henkild, jonka elaméantilannetta pyritédn kokonaisvaltaisesti paran-
tamaan eri asiantuntijoiden yhteistyon avulla. (Jalava & Virtanen 1995, 62-63.)

Projekteilla pyritdan vastaamaan tyoelaman erilaisiin haasteisiin. Ne tar-
joavat myo6s uudenlaisia tydmahdollisuuksia. Esimerkkind haasteiden lukui-
suudesta ovat Sosiaali- terveydenhuollon tutkimus- ja kehittdmiskeskuksen
(STAKES) hallinnoimat Suomessa vuosien 1996-1999 aikana tehdyt noin 16 000
EU:n tukea saanutta hanketta. Niiden liséksi ovat tuhannet kansallisen rahoi-
tuksen turvin kaynnistetyt julkisen ja yksityisen sektorin projektit sosiaali- ja
terveysalalla. ( Pajukoski 1999, 17-18.)

Projektia voidaan lahestya eri ndkokulmista, joita ovat esimerkiksi kehit-
tavan tyon nakokulma, toimintatutkimuksellinen nakdkulma, laatutyén nako-
kulma, oppimistehtavien nakdékulma ja arvioinnin nakdkulma (Helakorpi &
Olkinuora 1997, 121). Luetteloon on syyta lisata tydssdoppimisen (oppimiskon-
teksti) sekd tydmenetelman oppimisen (projektitydmenetelméan oppiminen) néa-
kdkulmat.

Katsotaanpa projektia mistd nakokulmasta tahansa, sille voidaan maarit-
taa tietyt yhteiset ominaisuudet. Projektilla on aina selkea tavoite, se on ajalli-
sesti rajattu ja sitd toteuttamaan on koottu tietty projektiryhma, joka toimii
tiettyjen rahallisten resurssien puitteissa. Projektit etenevat vaiheittain noudat-
taen tiettyd kaavaa ideasta — esivaiheen — suunnittelun — toteutuksen kautta —
lopetukseen, tulosten hyvaksikayttoon ja arviointiin sekd mahdollisesti viela
vaikuttavuuden arviointiin.

Vaikka ammattikorkeakoulun projekti on usein jonkin kaytannoéllisen on-
gelman kehittamishanke, on muistettava, etté se kuitenkin on ensisijaisesti osa
opiskelijan koulutusta ja oppimistavoite. Se on opiskelun sisaltéa sekd ongel-
manratkaisua ja opiskelustrategiaa. Projektiopiskelu eroaa perinteisesta valmiin
tiedon opettamisesta ja omaksumisesta siten, etta siina sovelletaan opittuja tie-
toja ja opitaan samalla uutta seka sisallollisesti ettd metodisesti. (Helakorpi &
Olkinuora 1997, 123.)

Pedagogiikka -termia kaytetdan useissa eri merkityksissa (Hirsjarvi 1983,
142.) Pedagogiikka on vanhin kasvatuksen tutkimuksessa kaytetty nimitys. Kun
my6hemmin kasvatukseen kohdistuva tutkimus haluttiin erottaa ohjeita anta-
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vasta normatiivisesta puolesta, pedagogiikka jai tarkoittamaan vain kasvatus- ja
opetusoppia tai sita kaytettiin edelleen koko tieteenalan nimityksena. Pedago-
giikka on toisaalta merkinnyt myo6s vain opetus- ja kasvatustaitoa Sitd kayte-
taan edelleen erilaisten kasvatussuuntausten yhteydessa (Steiner-pedagogiikka)
tai tarkoitettaessa jotakin tiettyda kohdealuetta kuten esimerkiksi ammattikor-
keakoulupedagogiikkaa. Edella mainituissa tarkoituksissa pedagogiikka kasi-
tetdan laajasti: siihen sisaltyvat seka alan tutkimus etta opetusohjeet. (Kari 1994,
25.)

Ammattikorkeakoulupedagogiikkaa ei ole kattavasti maaritelty, mutta
silla voidaan ymmartaa oppimiseen ja opetukseen liittyvia koulutustavoitteita,
sisdlt6ja, menetelmid ja materiaaleja, joita kaytetddn ammattikorkeakouluissa.
Talloin tavoitteet, sisallot, materiaalit ja menetelmat ymmarretadn tavanomaista
laajemmassa mielessa. Tavoitteet eivéat ole vain yksittaisen koulun tai opiskeli-
jan tavoitteita, vaan laajemmin myds koko kyseisen ammattialan ja tydelaman
ja niiden kehittymisen tavoitteita. Sisallot tarkoittavat opetussuunnitelman si-
saltojen liséksi opiskelijan ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen liittyvia si-
saltoja. Menetelmat liittyvat laajasti koko oppimisprosessiin, jossa itseohjautu-
vuudella ja yhteistoiminnallisuudella on suuri merkitys. Menetelmiin liittyy
my0s koko koulutusorganisaation tapa toimia. Materiaaleilla tarkoitetaan pe-
rinteisten oppimateriaalien lisdksi virikkeellisia oppimisymparistoja seka virtu-
aalisia ettd luonnollisia. Ammattikorkeakoulun yksi tarkeimpid oppimisympa-
ristdja on tydelaman eri kontekstit. (Vrt. Helakorpi & Olkinuora 1997, 9-10.)
Ammattikorkeakoulupedagogiikasta kiistellaan vield (Varmola 1995). On my6s
esitetty, ettd ammattikorkeakoulupedagogiikasta ei haluta luodakaan uutta
kasvatustieteen osa-aluetta, vaan Kyseessa on tietyt opetukselliset periaatteet,
joita ammattikorkeakouluissa toteutetaan (Ekola 1992, 10). Kuitenkin on todet-
tava, ettd ammattikorkeakoulun opetuksessa oleellista on laheinen yhteys tyo-
elamaan, mika ilmenee kehittdmisprojekteina ja opinnadytetdiden suuntautumi-
sina ja toteuttamistapoina. Ammattikorkeakoulussa kaytetaan tydelaman op-
pimateriaaleja ja opettajat ovat tydelaman asiantuntijoita.

Pedagogista toimintaa suunniteltaessa on ensinnakin Kysyttava, mitka
ovat yhteiskunnan ja tydelaman ammattikorkeakoululle asettamat odotukset ja
tavoitteet ja niilden mukaan paatettava mita opetetaan ja opiskellaan. Toiseksi
on kysytéaan, keille opetetaan, minkalaisia ovat opiskelijoiden oppimis- ja kehi-
tysprosessit, ja miten ne vaikuttavat opetus-oppimistoimintaan. Kolmas kysy-
mys kuuluu: miten opetetaan ja opiskellaan. Yritettdessa vastata edellisiin ky-
symyksiin, on myds tehtava miksi -kysymys, jotta ratkaisuille 16ytyisi syvalli-
sesti selittava teoriapohja. On siis maariteltiva miten tehokas oppiminen ta-
pahtuu ( ks. Olkinuora 1994, 65-66; Rauste-von Wright & von Wright 1995, 35-
45). Ammattikorkeakoulupedagogiikkaa luonnehdittaessa on tuotu esiin myaos
vaatimus opetussuunnitelmien joustavasta rakenteesta. Se tarkoittaa todelli-
suutta paremmin vastaavien opintokokonaisuuksien muodostamista, irtaantu-
mista tiukasta tavoitemadrittelysta ja keskittymistad prosessitavoitteiden kehit-
tamiseen seka valinnaisuuden tarjoamista opiskelijoille, heidan rakentaessaan
tulevaa asiantuntijapatevyyttaan. (Ekola 1992, 15) Joustava opetussuunnitelma-
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rakenne ja opetuksen organisointi ovat edellytyksia sujuvalle projektitytsken-
telylle.

Projektipedagogiikka on yksi ammattikorkeakoulupedagogiikan toteu-
tusmuoto. Erilaiset tyoelamalahtdiset projektit ovat sité todellisuutta, jossa teo-
ria ja kaytantod yhdistyvat opintokokonaisuuksiksi ja joissa tavoitteet ovat pro-
sessitavoitteita muotoutuen projektin kuluessa jokaiselle opiskelijalle yksilolli-
sesti liittyen laajempiin ammatillisiin ja tydelaméan kehittamistavoitteisiin. Pro-
jektit sovitetaan opetustoimintaan. Projekti on kokonaisvaltainen opetusmene-
telma, jossa korostuu opiskelijan itseohjautuvuus, reflektiivisyys, metakognitii-
viset taidot, sekd moniammatillinen- ja tytelama- yhteistyd, jotka kaikki ovat
tarkeita taitoja opittaviksi jo koulutuksen aikana. Projektiopiskelun pedagogisia
perustekijoitd ovat oppimiskonteksti, opetussuunnitelma, opetusmetodit, tiimi
ja opettaja (kuvio 7).

Oppimiskonteksti

Opetussuunnitelma

Opettgja

Opiskelija

KUVIO 7 Projektiopiskelun pedagogiset perustekijat

Kuvio seitseman havainnollistaa projektiopiskelun pedagogisia perustekijoita.
Yhta hyvin se voi kuvata yleisesti ammattikorkeakoulun pedagogisia peruste-
kijoitd. Kuviossa oppimiskontekstilla tarkoitetaan sité todellisuutta, jossa opis-
kelija toimii, ammattikorkeakoulua opiskeluymparistona ja tydelamaa toimin-
tamuotoineen ja haasteineen. Konteksti luo kehyksen opiskelulle. Se on ty6har-
joittelun seka tiimi- ja projektityén alue. Opetussuunnitelma sisaltda ne tavoit-
teet, tiedot ja taidot, jotka on valittu ja paatetty opiskelun arvoisiksi. Opettaja
paattaa yhdessa opettajatovereidensa, tytelaman edustajien ja opiskelijan kans-
sa siitd, mita tietoja ja osaamista opiskelija tarvitsee. Opettaja on myds opiske-
lun ohjaaja ja ammatillisen substanssitiedon lahde. Opiskelija valitsee oman
oppimisensa tavoitteet, sisallot ja oppimisstrategiat. Opiskelijalla on oppimi-
sestaan vastuu itsellaédn. Tiimi p&aattad yhteisista projektitehtavaan ja oppimi-
seen liittyvista tavoitteista ja toiminnoista. Opettaja ja opiskelija valitsevat yh-
desséa kulloinkin parhaiten eri tehtaviin sopivan metodin. Projektityémetodi on
yksi esimerkki kaytettavistd metodeista. Oppimiskokemukset syntyvat kuvion
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osien keskindisessd vuorovaikutuksessa. (Vrt. Novak & Gowin 1995, 9-10;
Bloom 1968;1976; Helakorpi & Olkinuora 1997, 9-10; Holt 1964; Varmola 1995.)

Helakorpi ja Olkinuora (1997) ovat kuvanneet projektiopiskelun pedago-
gisia tekijoitd. Heidan mukaansa projektin lahtokohtana on opiskelijan oma to-
dellisuus ja kokemukset. Projekti pyrkii jasentdamaan todellisuuden kokonai-
suutta yhdistden esimerkiksi teorian ja kaytannon opiskelua, tietojen ja taitojen
kehittymista seka integroimaan eri asioiden yhteyksia. Projektille on ominaista
tutkiva, kokeileva luonne. Projektin toimintatapa on opiskelijoiden aktiivinen
tyoskentely projektissa. Ndin sen voidaan sanoa noudattavan koulutuksessa
tydssa oppimisen tai tekemalla oppimisen ideaa. Projekti on usein yhteiséllinen
hanke, jossa on mukana monia eri yhteistydtahoja. Koulutuksen ollessa kysees-
sa, yhteistyd tapahtuu useimmiten opiskelijoiden, opettajien ja tydelaman
edustajien kanssa. (Helakorpi & Olkinuora 1997, 121-122)

Onnistunut projektityd edellyttdd opiskelijoilta monimuotoista itsensa il-
maisukykya ja kykya tarkastella asioita useasta eri perspektiivista. Jotta opiske-
lijat voisivat taysipainoisesti hyotya projektitydskentelystd, heidan tulisi kyeta
keskustelemaan ideoistaan, kommunikoimaan selkeasti ja asettamaan Kkysy-
myksia tarkastelun kohteena olevasta ilmiosté ja niista asioista, joista he tarvit-
sevat lisda tietoa. Projektityoskentelyyn osallistuvien tulisi myos kyeta vertai-
lemaan erilaisia vaihtoehtoja systemaattisesti seké kyetd arvioimaan omaa néa-
kdkulmaa kriittisesti. Projektitydskentely on vaativa opiskelumuoto, joka edel-
lyttédd seka korkeatasoisia vuorovaikutustaitoja ettd myds oman toiminnan oh-
jaus- ja arviointitaitoja. (Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999, 192.) Projektitydssa
vaadittavan lopputuloksen, tuotteen, luominen edellyttaa opiskelijoilta kogni-
tiivisia prosesseja, jotka liittyvat uuden tiedon etsimiseen ja sen integroimista
aikaisempaan tietoperustaan, kasitteiden ja ideoiden valisten yhteyksien ra-
kentamista seka aikaisemman kasityksen uudelleen organisointia. (Blumenfeldt
ym. 1991, 378.)

Projektioppimisen hyviksi puoliksi opiskelijan kannalta on nahty riippu-
mattomuus ja itsendisyys seka valinnan vapaus opiskelijan oppimisessa, syval-
lisempi tietdmys ja ymmartamiseen orientoitunut oppiminen seka persoonalli-
nen kasvu. Projektiopiskelussa on havaittu myo6s ongelmia ja esteitd. Perintei-
nen koulutydn organisointi, joka koostuu lyhyista tytskentelyperiodeista, toi-
sistaan irrallisista opintojaksoista ja yksinaisista opettajista luokkahuoneissaan
on nadhty rakenteellisena esteend projektiopetuksen toteuttamiselle. Ongelmia
tuottaa pitkajanteinen aikataulutus ja eri tydskentelyvaiheiden tdsmentaminen
sekd eri vaiheissa kaytettavien resurssien hallinta. (Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 200.) Yksi projektitydon tunnetuista ongelmista opiskelijoiden
kannalta on epatasainen tydnjako ja vastuu tiimeissa, joka voi johtaa siihen, etta
kaikki ryhman jasenet eivat saa mahdollisuutta osallistua kaikkiin tyévaiheisiin
eika heille néin ollen synny kokonaiskuvaa projektista (emt. 192, 205). Opiske-
lijoiden on todettu tarvitsevan tukea etenkin tehtavien maarittelyssa seka vali-
tavoitteiden asettelussa ja aikataulun seurannassa (Laffey ym. 1998, 79). Opet-
tajat ovat nahneet projektitydskentelyssa ongelmina sen, etta opiskelijat eivat
opi tarkeita peruskasitteitd ja opettajien asiantuntijuutta sisallon lahteena ja re-
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surssina ei tule tarpeeksi hyddynnettya. Myds projektityon arviointia on pidetty
problemaattisena. Suurena ongelmana on koettu myds koulun aika- ja resurssi-
rakenne, jotka eivat tue projektiluontoista tydskentelya. (Etelapelto & Rasku-
Puttonen 1999, 201.)

4.6 Yhteenveto

Projektioppimisen on todettu olevan opiskelijakeskeistd ja hyvin toteutettuna
motivoivaa. Opiskelijat ovat aktiivisesti mukana oppimisessa, jossa he joutuvat
sitoutumaan yksiloina ja projektiryhmana, tiimina, tiettyyn toimintaan ennalta
maaritellyksi ajaksi ja ottaa vastuuta omasta oppimisestaan. Projektiopiskelussa
metakognitiiviset taidot, itseohjautuvuus ja reflektiivisyys kehittyvat sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa ja eri tahoilta saadun palautteen avulla. Projektiopis-
kelu edellyttda opiskelijalta omien potentiaalien tunnistamista oppimisen suh-
teen. Opiskelijalta edellytetddn vastuuta omien taitojen kehittamisessa seka tie-
donhankinnassa. Opiskeluprosessia tuetaan ja vahvistetaan palautteen ja ohja-
uksen avulla.

Projektiopiskelun ohjaajan tehtava on edellytysten luominen sille, etté oh-
jattavassa alkaa tapahtua jotakin eli oppimisprosessi kdaynnistyy. Onnistunee-
seen ohjaukseen kuuluu ymmarryksen yhteinen jakaminen, kehittely, elabo-
rointi ja uudelleen tutkiminen. Projektiopiskelussa kyseessa on siis kollaboratii-
vinen oppiminen, joka maaritellaan tasa-arvoiseksi yksildiden muodostamaksi
vuorovaikutukseksi. Projektiopiskelun ohjaustilanne perustuu opiskelijan ke-
hittymista edistavaan dialogiin, joka on reflektiivinen luova prosessi. Onnistu-
neessa dialogissa ohjaaja antaa opiskelijalle mahdollisuuden ilmaista itseaan ja
ottaa hanet tasavertaiseksi kumppanikseen.

Oppiminen on tehokkaampaa, jos reflektoidaan yhdessa. Tiimireflektion
avulla on mahdollista rakentaa uusia toimintamuotoja yhdessa arvioiden ja
hankkien tietoa. Voidaankin sanoa, ettd reflektiivisen ajattelun ensimmainen
vaihe tiimisséa on vastavuoroinen dialogi ja toinen vaihe on reflektiivisen am-
mattikaytannon kehittaminen.

Opettajan tehtavaksi on nahty projektitydskentelyn tukemisessa valmen-
tajana ja fasilitaattorina toimiminen. Opettajan tulisi arvioida opiskelijoiden
ymmartamisen tasoa, auttaa tavoitteiden laatimisessa seka koordinoida projek-
tioppimista tukevia moninaisia tukimuotoja sekd antaa jatkuvaa palautetta.
Edellytyksena talle on, ettd ohjaaja tuntee eri ihmistyypit, opiskelijoiden tausta-
tiedot, motivaatiotilanteen, tydskentelyn kulloisenkin vaiheen ja ajattelun tason.

Opiskelijalla on vastuu omasta oppimisprosessistaan, mutta ohjaaja ottaa
vastuun ohjausprosessista, tuo tasa-arvoa ja toisten kunnioittamista, toisen ih-
misen ymmartamysta ja rohkaisua tyoskentelyn syventamiseksi. Ohjaaja on
ryhméan tasavertainen jasen ja koossapitdja, joskus myos sovittelija kehittéden
ryhman yhtendisyytta lisdavia strategioita. Ohjaajan on valtettava tiedonantajan
tai johtajan roolia, sen sijaan han seuraa ja arvioi ryhman etenemista sekd moti-
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voi opiskelijoita, on siis oppimiskumppani, mutta samalla asiantuntijalahde tai
varmistaja, ettd asiantuntevia tietolahteitd on saatavilla. Tarkeitd tehtavia ovat
palautteen antajan ja arvioijan tehtavat.

Projektiopiskelu ja -opetus on yksi ammattikorkeakoulun pedagoginen
ratkaisu tyoelaman kehittdmishaasteeseen. Projektiopiskelun perustekijat ovat
oppimiskonteksti, johon sisdltyy tydelamayhteistyoprojektit metodeina, kon-
tekstina ja tavoitteina, opetussuunnitelma sisaltdineen ja tavoitteineen, tiimi
yhtend oppimiskontekstina ja yhteistoimintamuotona, opettaja opiskelun oh-
jaajana ja asiantuntijatietolahteena seka opiskelija oppijana, jonka oppimiseksi
edella luetellut pedagogiset elementit ovat olemassa.



5 TUTKIMUSPROSESSIN KULKU JA TOTEUTUS

Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa, jolla on merkitystd ammattikorkea-
koulutuksen, opetussuunnitelmien, pedagogiikan sekd ammatillisen osaamisen
ja toiminnan jatkuvalle kehittamiselle. Tutkimuksen tiedon intressina on tulkita
ja kuvata niita tekijoita, jotka liittyvat opiskelijoiden ammatillisen toiminnan
kehittymiseen projektiopiskelun avulla. Keskeisiksi kehittdmisen sisalloiksi
nousevat projektioppiminen, projektiopiskelun ohjaus ja tydelamalahtéinen
osaaminen. Naista sisalloista saatu tieto edistdd projektipedagogiikan kehitta-
mist&, joka on yksi tutkimuksen tavoite.

Tutkimuksen etenemisen logiikka on induktiivinen, mika tarkoittaa sit4,
ettd tutkimuksessa lahdetaan liikkeelle yksityiskohtien tarkastelusta, joihin
liittyvista ilmauksista muodostetaan yleisia ilmioita koskevia paatelmia. Lahto-
kohtana on tehda nakyvaksi ja tietoiseksi kaytanndssa projektioppimistoimin-
taa ohjaavia tekijoita ja ndin mahdollistaa pedagogisen toiminnan kehittdminen.
Teoreettinen ja kasitteellinen kehys luo perustan empiiriselle osalle. Toisin sa-
noen laaja teoriaviitekehys tukee empiirisen aineiston induktiivista tarkastelua.

Tutkimuksen tiedonhankinnan keinot ovat avoimin kysymyksin muo-
toillut kyselylomakkeet projektissa mukana oleville opiskelijoille, opiskelijoiden
oppimispdivakirjat, joita he ovat kirjoittaneet autenttisesti projektissa tydsken-
telynsa aikana oppimistarkoituksessa. Edellisia tiedonhankintakeinoja tayden-
tavana, syventavana ja tarkentavana menetelméana ovat opiskelijoiden haastat-
telut. Opettajilta tietoa kerattiin videohaastattelulla ja teemakyselyll&a. Tutkija on
itse tutkimuksen péaasiallinen tutkimusvéline (human instrument) ja tietoa
kertyy tutkimuskohteesta koko prosessin ajan jokaisessa sosiaalisessa yhteydes-
sa projektissa toimivien kanssa. Naitd sosiaalisia yhteyksia ovat paaasiassa ol-
leet opettajien- ja opiskelijoiden tiimipalaverit seka tydelamayhteistyopalaverit.
Naissad yhteyksissd saatua tietoa ei ole dokumentoitu tutkimustarkoitukseen,
mutta se ei voi olla pois tutkijan tietoisuudesta.

Empiirisella aineistolla on tutkimukselle keskeinen merkitys. Sen avulla
on mahdollista kuvata todellisuutta ja saadun tiedon perusteella luoda uutta
ammattikorkeakoulutuksen kehittdmisessa tarvittavaa tietoa. Empiirisen tutki-
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musaineiston tulkinnan avulla voidaan analysoida ja kuvata henkildiden kasi-
tyksia ja toimintaa seka toimintakulttuuria. (Alasuutari 1994, 245; Elliot 1991,
70; Marshall & Rossman 1995; Spradley 1979, 120-22.) Empiirisen aineiston
analyysi etenee fenomenografisen analyysin vaiheiden kautta, joita ovat empii-
risen aineiston integrointi, systematisointi ja luokittelu, tiedon syntetisoinnissa
kehittyneiden merkitysyksikdiden ja kategorioiden muodostaminen, seuraa-
vaksi kategorioiden testaus suhteessa alkuperdiseen aineistoon, lopuksi johto-
paatdsten teko ja tulosten raportointi (Marton 1994, 4424-4429.)

5.1 Projekti tapauksena ja tutkimuksen kehyksena

Jyvaskylan ammattikorkeakoulussa sosiaali- ja terveysalalla toteutettiin vuosina
1998-2000 projekti, SYTKE = syty kehittymaan ja kehittamaan (liite 1). Projektin
suunnittelussa olivat mukana tyoterveyshuollon yksikdiden -, pienten ja kes-
kisuurten (PK) yritysten - ja ammattikorkeakoulun edustajat.

SYTKE -projektin tarkoituksena oli edistda PK - yritysten henkiloston tyo-
ja toimintakykyisyyttd muuttuvissa tyoelaman olosuhteissa seka lisata tyon ja
tydympariston terveellisyytta ja turvallisuutta. Tavoitteena oli tukea ja kehittéda
tydyhteisoja itseohjautuviksi ja ongelmanratkaisutaitoisiksi oppiviksi organi-
saatioiksi. Edelleen projektin tavoitteena oli kehittda tyoterveyshuollon osaa-
mista sekd@ mittaus- ja arviointimenetelmia. Opiskelijoille suunnattu tavoite oli
opiskella tydterveyshuoltoa uudenlaisella tavalla tydpaikalla SYTKE - projektis-
sa. Sosiaali- ja terveydenhuollon koulutukselle projekti asetti tavoitteeksi tyo-
elamayhteistyon kehittdmisen.

Projektissa oli mukana 12 yritysta Jyvaskylan kaupungin ja maalaiskun-
nan seka Uuraisten, Toivakan ja Jamsan alueelta, yhteensa noin 520 tyontekijaa.
Tyoterveysyksikoita oli mukana nelja: Jyvaskylan kaupungin terveyskeskuk-
sen, Palokan terveydenhuollon kuntayhtyman, Jamsan kaupungin terveyskes-
kuksen ja Jyvaskylan Laakarikeskuksen tydterveyshuollot.

Edella mainittujen projektiin keskeisesti osallistuvien tahojen liséksi
SYTKE -projektin yhteistyokumppaneita olivat Keski-Suomen Tydsuojelupiiri,
Keski-Suomen TE -keskus, Keski-Suomen Yrittgjat, Lansi-Suomen laaninhalli-
tus, Tyoturvallisuuskeskus, Tyo6terveyslaitos, Jyvaskylan yliopisto, Tampereen
teknillinen korkeakoulu, opetusministerit seka sosiaali- ja terveysministerio.

Projektin paaasiallisia toimijoita olivat Jyvaskylan ammattikorkeakoulun
sosiaali- ja terveysalan opiskelijat. Toiminta oli moniammatillista tiimitydsken-
telya. Tiimeissa tyoskenteli opiskelijoiden lisdksi tyoterveyshenkilostod, opetta-
jia ja ulkopuolisia asiantuntijoita. Opiskelijoita rekrytoitiin mukaan projektiin
jokaisen lukukauden alussa. Rekrytointi tapahtui markkinoinnin avulla, jota
SYTKE - projektiin sitoutuneet opettajat tekivat luokissa, opettajatiimeissa ja
jarjestamalla yleisia tiedotustilaisuuksia koulun ala-aulassa. Opiskelijat suorit-
tivat projektissa padosin opetussuunnitelmaan siséltyvia opintojaksoja (esim.
'Moniammatillinen tiimityd', 'Projektiosaaja’ ja "Tydkyvyn edistdminen’). Osa
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opiskelijoista suoritti harjoittelun tai jonkin projektiin sisallollisesti sopivan
opintojakson projektissa. Opiskelijat perehdytettiin SYTKE -projektiin seka sii-
na suoritettaviin tehtaviin yhteisissa perehdytystilaisuuksissa, joita jarjestettiin
lukukausien alussa.

Jokaisessa kahdessatoista yrityksessa toimi yksi opiskelijatiimi. Tiimien ja-
senmaara vaihteli kolmesta kahteentoista yritysten henkiloston koosta riippuen.
Tiimipaallikkéna toimi kokeneempi, opinnoissaan pisimmalla oleva opiskelija,
joka sitoutui projektiin pidemmaksi aikaa. Tiimin jasenet paattivat sihteerin ja
tilmipaallikon valinnasta seka keskindisesta tydnjaostaan. Jokainen tiimi suoritti
laajan SYTKE -projektin sisalla oman pienprojektin liittyen niihin tehtaviin, jot-
ka tiimi yrityksessa suoritti. Tiimin tehtdvana oli suunnitella ty6skentely tietyn
ajan ja budjetin puitteissa yrityksessd, jakaa tehtavat tiimin jasenten kesken, ko-
koontua saanndllisiin tiimipalavereihin sek& yrityksessa etta koululla ja arvioi-
da lopuksi projektin onnistumista, tiimin yhteistoimintaa seka jokaisen jasenen
yksittdista toimintaa suhteessa tiimin kokonaisuuteen. Pienprojekti taytti yleiset
projektin tunnusmerkit. Jokaisessa yrityksessa ehti toimia useampi tiimi SYTKE
—projektin aikana ja nain ollen yrityksissa suoritettiin useampia pienia projek-
teja. Jokaisella opiskelijatiimilla oli oma ohjaava opettaja, joka osallistui tiimin
palavereihin. Opettajalla oli yhdesta kolmeen tiimid ohjattavanaan samanaikai-
sesti. Tiimip&aallikot kokoontuivat kerran kuussa omiin yhteispalavereihin,
opettajat olivat mukana naissa palavereissa. Projektissa toimi ohjaus- ja johto-
ryhmaé, joissa oli edella lueteltujen yhteisty6tahojen edustajien liséaksi opiskelija-
edustus. Projektissa opettavat opettajat pitivat saannoéllisia yhteispalavereja. Jo-
kaisesta projektipalaverista tehtiin poytakirja.

SYTKE -projektissa opiskeli Jyvaskylan ammattikorkeakoulun opiskeli-
joita kaikkiaan noin 200 sosiaali- ja terveysalan eri koulutusohjelmista (hoito-
tyon, kuntoutuksen- ja sosiaalialan koulutusohjelmista). Opiskelijat olivat mu-
kana eri pituisia aikoja yhdesta opintoviikosta (40h) neljaantoista opintoviik-
koon (560h). Opiskelijoiden tehtavana projektin alkaessa oli selvittaa yrityksissa
tapahtunut tydsuojelu- ja tyoterveystoiminta yhdessa ty6terveyshuoltoyksikoi-
den kanssa. Seuraavaksi opiskelijat kartoittivat tyon kuormitus- ja vaarateki-
jOita, tyontekijoiden ja tydyhteistjen voimavaratekijoita sekd koulutustarpeita.
Edellisten kartoitusten pohjalta tehtiin yksil6llisia TYKY (=tyokyvyn yllapito) -
ja kuntoutussuunnitelmia ja vastattiin muihin yrityksista nousseisiin tarpeisiin
opiskelija- ja asiantuntijavoimin.

Projektiopiskelun alkaessa opiskelijan tehtavana oli kuvata omat tavoitteet
ja keinot henkilokohtaiseen valmiiksi strukturoituun oppimispaivakirjaan (liite
2). Oppimis- paivéakirjaan kirjattiin myo6s projektin eri tehtaviin kaytetty aika.
Opiskelun paattyessa opiskelijat kuvasivat omaa toimintaansa ja tavoitteiden
saavuttamista seka arvioivat oppimistaan. Opiskelijat saivat seka suullista etta
kirjallista palautetta opettajalta, toisilta opiskelijoilta seka yrityksen yhdyshen-
kilolta. Tiimi Kirjoitti yhteistd paivékirjaa, joka oli strukturoitu samoin kuin
henkilokohtainen oppimispaivakirja (liite 3).
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5.2 Tutkimuksen lahtokohdat ja oma positio

Olen ollut seka opettajana etta tutkijana SYTKE- projektissa koko sen keston
ajan. Lahtiessani projektiin mukaan, minulla oli hyvin vahan kokemusta pro-
jektityosta seka opettamisesta ja ohjaamisesta projektissa. Projektin kdynnisty-
essa oli merkille pantavaa, ettd opetussuunnitelmat ja -jarjestelyt eivat tukeneet
joustavaa projektitydskentelya. Vaikeudet sujuvaan projektin toteutukseen kos-
kivat jokaista projektissa toimijaa. Kiinnostus tutkimuksen tekemiseen syntyi
halusta sekavan tilanteen analysoimiseksi sekd opetus- oppimiskulttuurin ja
tydelamayhteistyon kehittdmisen jatkamiseksi ammattikorkeakoulussa Projek-
tiopiskelua on toteutettu pidempaan ammattikorkeakoulussa muilla koulu-
tusaloilla, mutta sosiaali- ja terveysalalla silla on lyhyet perinteet.

Kartoitin projektiopiskelun laht6tilanteen selvittamiseksi Suomen ammat-
tikorkeakoulujen sosiaali- ja terveysalojen projektiopintojen kokemuksia ja
kaytantoja helmikuussa 2001 lahettamalla kyselyn (liite 4) kaikkiin Suomen
ammattikorkeakouluihin eri paikkakunnilla toimivat opetusyksikot mukaan
lukien. Kysymykset lahetettiin séhkopostin vélityksella 40 ammattikorkeakou-
luun sosiaali- ja terveysalalle. Osoitteet poimittiin ammattikorkeakoulujen yh-
teisvalintaoppaasta ja sahkdpostin vastaanottajaa pyydettiin valittdamaan kysy-
mykset asianomaiselle opettajalle. Vastauksia tuli 24 (60 %).

Kahdessakymmenessd vastanneista ammattikorkeakouluista opiskelijoi-
den opintoihin siséltyi tassa tutkimuksessa maaritellyn projektin tunnusmerkit
tayttavia projektiopintoja. Opintojen tarjonta ja toteutustavat vaihtelivat. Kol-
messa ammattikorkeakoulussa ei projektiopiskelua ollut lainkaan. Viidessa
ammattikorkeakoulussa opiskelijat opiskelivat projekteissa, mutta projek-
tiopintoja sisaltavia opintojaksoja ei kuitenkaan ollut tarjolla. Projektiopintoja
tarjottiin pakollisina opintoina kahdeksassa ammattikorkeakoulussa puolesta
opintoviikosta neljadn opintoviikon laajuisina. Lisdksi kaksi koulua ilmoitti
aloittavansa syksylla 2001 yhden opintoviikon laajuisten pakollisten projek-
tiopintojen tarjoamisen kaikille opiskelijoille. Vapaavalintaisina opintoina yh-
destd neljaan opintoviikon laajuisina projektiopintoja oli tarjolla kahdeksassa
ammattikorkeakoulussa. Kaksi ammattikorkeakoulua toteuttaa opinnayteyo-
hon liittyvat kymmenen opintoviikon opinnot projektiopintoina. Viisi ammatti-
korkeakoulua kertoi projektiopintojen toteuttamisesta, etta opiskelijoita velvoi-
tetaan opiskelunsa aikana hakeutumaan tytelaméassa meneillaan oleviin pro-
jekteihin ja suorittamaan kullekin opiskelijalle erikseen sovittava maara opinto-
viikkoja niissé. Tarkoitus on néin oppia projektity6taitoja.

Kartoituksen tulos osoitti, ettd projektiopintoja tarjotaan opiskelijoille mo-
nella eri tavalla. Sen sijaan pakollisina opintoina projektiopintoja tarjotaan
kymmenessa koulussa ensi syksysta lahtien. Kiinnostava seikka olisi ollut,
kuinka moni opiskelija osallistuu vapaaehtoisiin projektiopintoihin. Tata ei
kuitenkaan ammattikorkeakouluilta kysytty.
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5.3 Tutkimusongelmat

Tutkimuksen tarkoitus on kuvata opiskelijoiden ja opettajien kasityksia projek-
tiopiskelusta sekd osaamisesta, jota projektiopiskelu tuottaa ja oletetaan tuotta-
van. Tarkoitus on kuvata myds projektiopiskelun ohjausta. Pyrkimyksena on
projektiopiskelun kuvaaminen ja tytelamataitojen uudelleen jasentaminen.
Edelleen pyrkimyksena on 10ytaa niita kohtia, jotka ovat tehokkaan projektiop-
pimisen kannalta merkityksellisid. Taltd pohjalta on tarkoitus rakentaa projek-
tipedagogiikan mallia, jonka avulla on mahdollista kehittda projektiopiskelun
pedagogiikkaa ammattikorkeakoulussa. Edelld kuvatut tutkimuksen tarkoitus
ja tehtavat tarkentuivat tutkimusongelmiksi seuraavasti:

I OPISKELIJAN OPISKELUTOIMINTA PROJEKTISSA

1. Mitkad ovat opettajien kasitykset projektiopiskelusta?

2.  Mitka ovat opiskelijoiden kasitykset projektiopiskelusta?
2.1 Mita kasityksia opiskelijoilla on projektiopiskelun tavoitteista ?
2.2 Mité kasityksia opiskelijoilla on projektiopiskelun menetelmista ?
2.3 Mita kasityksia opiskelijoilla on projektiopiskelutoiminasta ?

] PROJEKTIOPISKELULLA SAAVUTETTAVA OSAAMINEN

3.  Mitka ovat opettajien kasitykset projektiopiskelulla saavutettavasta osaa-
misesta?

4.  Mitké ovat opiskelijoiden kasitykset projektiopiskelun tuottamasta osaa-
misesta?
4.1 Mitka ovat opiskelijoiden kasitykset projektiopiskelun ehdoista?
4.2 Mita osaamista projektiopiskelu tuottaa ?
4.3 Mita kasityksia opiskelijoilla on projektitydtaitojen oppimisesta pro-
jektissa?

I PROJEKTIOPISKELUN OHIJAUS
5. Mitkd ovat opettajien kasitykset projektiopiskelun ohjauksesta?
6. Mitkd ovat opiskelijoiden kasitykset projektiopiskelun ohjauksesta?

5.4 Tutkimusote jJa metodologiset valinnat

Tutkimus on kvalitatiivinen case-study- tyyppinen tutkimus. Tama tarkoittaa,
etta tutkimus tapahtuu kontekstissa, jolle on loydettavissa 'tapaukselle’ ominai-
set tunnuspiirteet. Tutkimuksen data analysoitiin fenomenografisesti. Kvalita-
tiivista tutkimusta voi luonnehtia Kiviniemen (1999) mukaan eraanlaiseksi tut-
kijan oppimisprosessiksi, jossa koko tutkimuksen ajan pyritddn kasvattamaan
tutkijan tietoisuutta tarkasteltavasta ilmiosta ja sité ohjailevista tekijoista. Laa-
dullisessa tutkimuksessa tutkimusongelmakaan ei valttamatta ole tasmallisesti
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ilmaistavissa tutkimuksen alussa, vaan se tasmentyy koko tutkimuksen ajan.
Dewey (1933) esittdd, ettd ongelma on tiedettavissa tasmallisesti oikeastaan
vasta sitten, kun I0ydadmme keinon sen selvittdmiseksi ja saamme sen ratkais-
tua. Tavallaan ongelma ja sen ratkaisu tulevat taydellisiksi samanaikaisesti.
(Kiviniemi 1999, 74.)

Kvalitatiiviselle tutkimukselle on ominaista, ettd tutkimusaineisto tuo
esiin uusia kasitteita ja ilmi6itd. Monipuolinen laadullinen aineisto kattaa myds
ilmioita, joita ei ennakkoon osata pitad oleellisina. (Syrjala 1995, 16; myd6s
Alasuutari 1994 ja Kiviniemi 1999) Niinpa aineistonkeruun ja tutkimusmene-
telmien tulee mukautua tutkimusprosessin aikana tapahtuviin muutoksiin.
Tutkijan tulee tarttua tutkimusaineistosta esiin nouseviin Kriittisiin kohtiin ja
ker&ta lisad niitd koskevaa aineistoa. Taman vuoksi aineistonkeruuta koskevia
yksityiskohtaisia ratkaisuja ei voida valttamattéa tehda etukéateen, vaan ratkaisut
tehd&an tutkimusprosessin kuluessa ja tutkimusasetelmien muotoutuessa va-
hitellen selkedmmiksi ja joidenkin asioiden vaatiessa tarkempaa perehtymista.
Aineistonkeruu on samalla suhteessa siihen kehittymaéssa olevaan teoriaan, joka
kuvastaa tutkittavaa ilmiota. Voidaankin puhua teoreettisesta otannasta, jonka
perusajatuksena on, ettd tutkimuksessa kehittymassa oleva teoria on maaritte-
leméssa ja kontrolloimassa sitd, mitéa aineistoa seuraavaksi kerataan. Keskeista
ei siten ole perinteisen tutkimuksen tapaan kerata mahdollisimman edustavasti
koko kohdejoukkoa kuvaavaa aineistoa, vaan aineistonkeruuta pyritédn sy-
ventamaan teorian kehittdmisen suunnassa. (Kiviniemi 1999, 74.)

Myds taman tutkimuksen ongelmat formuloitiin aluksi valjasti ja ne tar-
kentuivat koko tutkimusprosessin ajan. Samasta syysta kyselylomakkeen ky-
symykset olivat osittain avoimia, vaikkakin niiden aihealueet olivat rajatut.
Oppimispaivakirjoista oletettiin nousevan myos ennalta odottamattomia ilmi-
0itd ja asioita. Tassa tutkimuksessa aineistoa kerattiin monella eri tavalla ja tay-
dennettiin tutkimuksen edetessa liittyen tiettyihin tutkimusongelmien kannalta
keskeisiin kohtiin.

SYTKE -projektissa opiskelevien opiskelijoiden kasityksia tarkasteltiin eri
nakokulmista paamaarana ammattikorkeakoulupedagogiikan ja opetussuun-
nitelmien kehittiminen vastaamaan tulevaisuuden tydelamasta nousevia osaa-
mistarpeita ja kvalifikaatiovaatimuksia sosiaali- ja terveysalalla. Tutkimuksen
lahtokohtana oli ajatus, ettd todellisuus tavoitetaan yksildiden tiedon, koke-
muksen ja toiminnan kautta ja asioita sekd ilmioita tarkastellaan niiden luon-
nollisissa yhteyksissdan. (Paunonen & Vehvildinen - Julkunen 1997, 36.)

Tapaustutkimuksen tunnuspiirteita kyseisessa tutkimuksessa kuvaa hyvin
Sulkunen & Kekaldisen (1992, 11) toteamus: "oikeastaan kaikki laadulliset tut-
kimukset ovat tapaustutkimuksia, niiden pohjalta ei ole tarkoitus tehda samalla
tavalla empiirisesti yleistavia paatelmia kuin tilastollisessa tutkimuksessa, siksi
on tarkead, ettd analysoitava aineisto muodostaa tavalla tai toisella kokonai-
suuden, tapauksen”. Ericksonin (1986, 119-160) mukaan kvalitatiivisen tiedon-
hankinnan perustana oleva tapaustutkimus soveltuu erityisen hyvin silloin,
kun ollaan kiinnostuneita muun muassa tietyissa tapahtumissa mukana ollei-
den toimijoiden luonnollisista tilanteista, joita ei voida jarjestaa eksperimentiksi
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tai joissa ei voida kontrolloida niihin vaikuttavia tekijéitd. Merriamin (1988)
mielesta tapaustutkimus on enemman kuin intensiivinen, holistinen kuvaus tai
sosiaalisen yhteyden analyysi. Hanen mukaansa ilmi6 tulee kuvata systemaatti-
sesti ja tulokset esitelld laadullisesti, kayttden sanoja ja kuvioita enemman kuin
numeroita. Niinisto (1985, 51) lisda tapaustutkimukselle evaluaationakékulman
"tapaustutkimuksessa evaluoidaan toimintaa ja tulokset edelleen auttavat ke-
hittamaan toimintaa ja johtopaatdkset voidaan soveltaa kaytantoon". Edella ku-
vatun perusteella tapaustutkimus sopii hyvin tdméan kvalitatiivisen tutkimuk-
sen lahestymistavaksi. Projekti luo holistisen tilan seka kontekstin, jossa tutki-
taan luonnollisessa opiskelutilanteessa syntyvia kokemuksia ja tulosten perus-
teella kehitetdan nykyista projektiopiskelutoimintaa.

Tapaustutkimuksen aineiston analyysimenetelmid on monia (Syrjala &
Numminen 1988). Yin (1989) painottaa, ettd case -tutkimuksessa evidenssin, pe-
rustelujen tuottaminen tuloksille on vaikeaa, ja ettei sitéd varten ole olemassa
vakiintuneita menetelmia. Yin antaa tapaustutkijoille vaihtoehtoja aineiston
analysoimiseksi. Yinin ehdottamia analyysimuotoja ovat mallin sovitus, seli-
tysten rakentaminen, aikasarja-analyysi sekd upotettujen yksikéiden analyysi,
havaintojen toisto sekd tapausten survey-tutkimus. Yinin tarjoamat ana-
lyysivaihtoehdot eivat sopineet taméan tutkimuksen aineiston analysoimiseksi.
Analyysivaihtoehtojen kokeilun ja arvioinnin jalkeen p&adyttiin fenomenografi-
seen analyysiin (tarkemmin luvussa 5.7).

Tapaustutkimuksella ei voida saavuttaa toiminta- tai pitkittaistutkimuk-
sen mahdollistamaa yleistettdvaa tulosta tutkittavasta ilmitsta. Tutkimuksessa
kuvataan SYTKE —projektista, tapauksesta, saadun empiirisen aineiston tulok-
sia samalla tiedostaen, ettei niitd voida myohemmin kontrolloida samanlaisina
ja kokeilla uudelleen tai saavuttaa samanlaisten ilmididen uudelleen esiintymi-
nen. Tapaustutkimus on ilmion kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta ja
tapahtuu luonnollisessa ymparistossaan. (Syrjala 1995, 13-15.) Alasuutarin
(1994, 221-222) mukaan tapaustutkimuksessa ei ole kysymys niinkaan yleista-
misesta vaan tulokset suhteutetaan osaksi laajempia kokonaisuuksia. Analyysin
pohjalta pohditaan, mita erityistd saaduissa ratkaisumalleissa ja tuloksissa on
suhteutettuna muihin samantyyppisista olosuhteista ja tapauksista satuihin tu-
loksiin. Edelld kuvatun mukaisesti taman tutkimuksen tuloksia analysoidaan
suhteessa aikaisempiin projektioppimista ja -opiskelua kasitteleviin tutkimus-
tuloksiin tarkemmin pohdintaluvussa (luku 8.1).

Stake (1978) jakaa tapaustutkimustyypit luontaisiin, valineellisiin eli in-
strumentaalisiin ja kollektiivisiin. Luontaisessa tapaustutkimuksessa ei raken-
neta teoriaa vaan tutkimuksen kohde on todellinen, esimerkkeina lapsi, konfe-
renssi tai oppikurssi. Instrumentaalinen tapaustutkimus maarittda asioiden
merkityksia tai teoriaa. Tapaus itsessdan on sekundaarinen. Se toimii avusta-
vassa roolissa ja kohdentaa ymmarrystimme johonkin muuhun. Tapaus auttaa
ymmartamaan ja tavoittamaan ulkopuolista kiinnostusta. Luontaisen ja va-
lineellisen tapaustutkimuksen erottaminen on vaikeaa, koska ihmisilla on usein
samanaikaisesti muuttuvia intresseja. Kollektiivisessa tapaustutkimuksessa on
useampia samaan ilmioéon tai populaatioon kuuluvia tapauksia tai samanlaisis-
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sa olosuhteissa olevia ilmidita tai tapahtumia, joita tarkastellaan. Se ei ole itse
kollektiivisuuden tutkimusta vaan instrumentaalista tutkimusta laajemmalle,
kollektiiviseen yhteisdon vietyna. YksilOlliset tapaukset saattavat olla tunnettuja
ja kollektiivisella tapaustutkimuksella edistetéaan esiin tulevien ominaisuuksien
julkituomista. (Stake 1978; 1994, 236-246. Ks. myds Cohen & Manion 1980;
Lawton 1980; Rauhala 1978.)

Tama tutkimus sijoittuu osittain kaikkiin Staken (1994) tyyppeihin ja
muodostaa tyyppien kombinaation. Tutkimus tapahtuu luonnollisessa toimin-
taymparistdssa, koulu- ja tydelaman toimintayksikoissa, useiden henkiléiden
seka tarkastelukulmien kautta prosessoituvana kvalitatiivisena tutkimuksena.
SYTKE -projekti on sekundaarinen "tapaus”, instrumentti, se luo edellytykset
opiskelutoiminnalle sek& projektiopiskelun tutkimiselle. Tutkimus tarkastelee,
maarittdd ja kuvaa aineistosta nousevia opiskelijoiden ja opettajien kéasityksia.
Useiden opiskelijoiden ja opettajien koulutus- ja tyOyhteis6jen kontekstissa
syntyneet yksilokokemukset ilmentavat yhdessa oppimistoiminnan kollektii-
vista luonnetta ja sen yhteytta yhteiséjen toimintaan ja kulttuuriin. Naiden pe-
rusteiden kautta tapaustutkimukselle tulee kollektiivista ulottuvuutta, jossa
empiirisen aineiston kerdamisessa ja analyyseissa instrumentteina kaytetaan
haastatteluja, videoita, kirjallisia dokumentteja, tulkintaa, tiedon syntetisointia
ja ndista syntyneitd johtopaatoksia. Lopuksi kehitetddn projektiopiskelun peda-
gogista mallia.

5.5 Aineisto, sen keruu ja kuvaus

5.5.1 Kysely

Kyselylomaketta kaytetdaan tutkimuksen aineiston keruuseen usein sen help-
pouden vuoksi. Niin tassakin tutkimuksessa oli tarkoitus tehda. Kysymykset oli
laadittu vastaamaan tiettyihin ennalta méaariteltyihin tutkimusongelmiin. Koska
kysymyksessa on kvalitatiivinen tutkimus, kyselylomakkeen kysymykset olivat
suurimmaksi osaksi avoimia. Joukossa oli myds valmiita vaihtoehtoja sisaltavia
kysymyksia. Kyselylla oli tarkoitus saavuttaa kaikki SYTKE —projektissa muka-
na olevat opiskelijat ja opettajat. Aluksi tarkoitus oli kerata padasiallinen data
seka opettajilta ettd opiskelijoilta kyselyilla kevaalla 1999, syksylla 1999 ja ke-
vaalla 2000. Ensimmaiset kyselylomakkeet (liite 5) jaettiin SYTKE - projektissa
opiskeleville opiskelijoille tiimipaallikdiden (n12) valityksella maaliskuussa
1999. Tarkoitus oli saavuttaa ndin kevaan 1999 aikana projektissa opiskelevat
opiskelijat, joita oli 26. Tarkoitus oli my@s, etta tiimipaallikot itse vastaavat ky-
selyyn. Toukokuun 1999 loppuun mennessa vastauksia oli palautunut nelja.
Syksylla 1999, marraskuussa, lahetettiin kevaan 1999 kyselystd muokattu versio
(liite 6) sahkopostin valityksella kaikille syksyn 1999 SYTKE -opiskelijoille
(n39). Vastauksia palautui seitseman. Kevaalla 2000 opiskelijoille ei jaettu enda
aikaisempaa kyselyd, koska vastausprosentti jai edellisilla kerroilla hyvin pie-
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neksi. Syy vastausten vahyyteen johtui ilmeisesti raskaasta kyselylomakkeesta,
jossa oli liikaa kysymyksid. Sen sijaan lahetettiin sahkodpostin valityksella sa-
tunnaisesti valituille SYTKE -opiskelijoille (n12) kolme tutkimuksen paaongel-
miin liittyvaa kysymysta (liite 7). Kolme opiskelijaa vastasi. Aineiston keruu ei
onnistunut suunnitellulla tavalla. Aineisto oli ker&ttava toisin. SYTKE -projekti
tuotti valmista aineistoa. Opiskelijat olivat tayttdéneet oppimispaivakirjoja op-
pimistehtavinaan koko projektin ajan (liite 2), joten paadyttiin niiden kayttéon
aineistona. Paatods oli onnistunut, koska oppimispaivakirjoissa oli lahes sama
data sisallollisesti kuin kyselylomakkeella oli tarkoitus keratd. Tiedonkeruun
muutoksesta johtuen tutkimusongelmat muuttuivat ja tdsmentyivat koko tut-
kimusprosessin ajan ja siité syysta osa kyselylomakkeen kysymyksista eivat ole
relevantteja lopullisten tutkimusongelmien kanssa ja ne jatettiin pois. (Opiske-
lijoiden kyselyn poisjatetyt vastaukset: liite 5/kysymykset 4, 5, 7, 10 ja liite
6/kysymykset 5, 7.)

Opettajille laadittiin teemakyselylomake (liitteet 8 ja 9) yhdessa Kuopion
selylomake laadittiin palvelemaan jokaisen kolmen tutkijan tutkimustarkoituk-
sia, joten kaikki kysymykset eivat olleet relevantteja taméan tutkimuksen kan-
nalta. Kyselylomake oli avoin ja teemoittain strukturoitu. Teemakyselyja oli
kaksi ja ne toteutettiin videohaastattelujen yhteydessa videointien jéalkeen
(14.03.2000 ja 15.08.2000). Nain oli mahdollista varmistaa vastausten saanti.
(Liite 8/ poisjatetyt kysymykset 1, 1.1, 1.2, 1.3; liite 9/ poisjatetyt kysymykset 1,
3,31,3.2,33,34))

5.5.2 Teemahaastattelu

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelma, jossa haastattelun aihepiirit,
teema-alueet, ovat tiedossa. Menetelmasta puuttuu strukturoidulle haastatte-
lulle luonteenomainen kysymysten tarkka muoto ja jarjestys. (Hirsjarvi & Hur-
me 1991, 36.) Kohdennettu haastattelu eroaa Mertonin ym. (1956) mukaan mo-
nessa suhteessa muista tutkimushaastattelun lajeista. Lahtokohta on, ettd haas-
tateltavat ovat kokeneet tietyn tilanteen. Toiseksi tutkija on selvitellyt tutkitta-
van ilmion tarkeiksi katsomiaan osia, rakenteita, prosesseja ja kokonaisuutta.
Taman analyysin avulla tutkija on paatynyt tiettyihin oletuksiin tilanteen seu-
rauksista siind mukana olleille. Kolmannessa vaiheessa tutkija kehittaa oletus-
tensa perusteella haastattelurungon. Neljas vaihe on haastattelun suorittami-
nen. (Merton, Fiske & Kendall 1956, 3-4.)

Tassa tutkimuksessa haastateltiin sekd opettajia ettd opiskelijoita. Mo-
lemmissa haastatteluissa oli kyseessa puolistrukturoitu ryhmateemahaastattelu.
Opiskelijoiden haastattelu suoritettiin erikseen kolmen tiimin opiskelijoiden
ryhméhaastatteluna (liite 10). Projektissa on ollut mukana kaksi opiskelijaa, jot-
ka projektityd vei mukanaan taysin ja he tyollistivat itsensd kdynnistamalla
oman projektin opiskelun paattdvaiheessa. Heidan haastattelunsa on mukana
tutkimuksessa "tapausesimerkking" (case) siitd, miten vahvan projektityokvali-
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fikaation voi projektissa opiskelu mahdollistaa. Opiskelijoiden haastattelut tal-
tioitiin tutkijan tekemin muistiinpanoin haastattelujen kuluessa.

Opettajien kaksi teemahaastattelua videoitiin (liitteet 11 ja 12). Opettajien
haastattelut taltioitiin kahdella tavalla. Tutkija teki muistiinpanoja videohaas-
tattelujen aikana ja tarkisti kyseiset dokumentit katsoen videonauhat uudelleen.
Litterointi tapahtui valikoiden teema-alueittain (Hirsjarvi & Hurme 1991, 109).
Videoinnin suunnittelusta ja toteutuksesta vastasivat Kuopion tyoterveyslaitok-

5.5.3 Oppimispaivékirja projektiopiskelun kuvaajana

Oppimispaivakirjoja on kaytetty muun muassa kuvaamaan opiskelijoiden ko-
kemusmaailmaa (Cooper 1980; Jackson 1987; Sedlak 1992), tunnistamaan ja hel-
pottamaan opiskelijoiden stressia (Fox, Gropper & Diamond 1960; Jackson 1987;
Rose 1963), tukemaan opiskelijoiden persoonallista kasvua (Bowman 1985;
Jackson 1987; Sedlak 1992), tunnistamaan oppimisen vahvoja ja heikkoja puolia
(Jackson 1987; Sedlak 1992; Tauriainen 1989), jatkuvan arvioinnin tukena (Coo-
per 1980; Jackson 1987; Lyte & Thompson 1990; Rose 1963; Sedlak 1992), ideoi-
den tallentajana (Tauriainen 1989), opettajan palautekeinona (Bowman 1985;
Cloud 1981; Lyte & Thompson 1990), opettaja-oppilassuhteen tukemiseen (Jack-
son 1987; Sedlak 1992). Liséksi niiden avulla on tuettu opiskelijoita tunnista-
maan omia motivaatiotekijoitaan (Hahnemann 1986; Sedlak 1992).

Oppimispaivakirja on opiskelijan henkilokohtainen reflektiivisen ajattelun
apuvaline. Reflektiivisella ajattelulla tarkoitetaan omaan toimintaan, ajatteluun
ja oppimiseen kohdistuvaa arvioivaa ajattelua. Se sisaltéd metakognitiivisen
komponentin, koska se on omien toimintojen tietoista tarkkailua ja arviointia.
Oppimispaivakirjassa opiskelija pohtii oppimistaan omasta nakdkulmastaan.
Opiskelija Kirjoittaa paivakirjaa ennen kaikkea itselleen. Oppimispaivakirja so-
pii hyvin projektiopiskelun dokumentointiin ja sen arvioinnin tueksi. (Com-
mander & Smith, 1996; Kaartinen 1994; Lonka & Lonka 1993; McCrindle &
Christensen, 1995; Morrison 1996.) Tutkimusaineistoksi oppimispaivéakirja sopii
muun muassa silloin, kun ollaan kiinnostuneita tutkittavien kasityksista tietysta
ilmiosta.

Kaikki opiskelu ja oppiminen etenee prosessina tavoitteiden asettamisesta
tuotosten arviointiin. Niin my0s projektiopiskelussa. Opiskelijoita ohjattiin
itsendiseen tavoiteasetteluun seka valitsemaan keinot niiden saavuttamiseksi.
Edelleen opiskelijoita kehotettiin kuvaamaan oppimistoimintaansa projektissa,
arvioimaan tavoitteiden saavuttamista sekd oppimistaan. Heille kerrottiin
my0s, ettd oppimispaivakirja on oman oppimisen seurannan, strukturoinnin ja
itsearvioinnin apuvéline. Se on myds ohjaajan kanssa kaytavan arviointi - ja
palautekeskustelun valine. Oppimispaivéakirjaa ei arvioitu sisalléllisesti. Lisaksi
opiskelijoita kehotettiin hakemaan oppimispaivakirjoihinsa kirjalliset palautteet
kaikilta niilté tahoilta, joiden kanssa he olivat tekemisissa projektiopiskelun ai-
kana.



86

Tassa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita opiskelijoiden oppimispaivéakir-
joihinsa kirjoittamista oppimistavoitteiden, -keinojen sekd oppimisen- ja osaa-
misen kuvauksista projektiopiskelussa. SYTKE -projektissa strukturoitu oppi-
mispaivakirja toimi opiskelijan oppimisen kuvaajana sek& arvioinnin vélineen&
(liite 2 ). Oppimispaivakirjoista nousi esiin samoja asioita, joita kyselyll& oli tar-
koitus tavoittaa. Lisaksi niissa oli paljon muuta mielenkiintoista informaatiota.
Nain ollen oppimispaivakirjoista muodostui padasiallinen aineisto, jota kyselyt
ja haastattelut tdydensivat ja lisasivat tulosten luotettavuutta. Opiskelijoilta
pyydettiin yhteisissa SYTKE -projektin perehdytystilaisuuksissa lupa saada
kayttaa heidan oppimispaivakirjojaan tutkimusaineistona. Opiskelijat palautti-
vat paivéakirjansa projektissa ohjaaville opettajille, jotka toimittivat satunnaisesti
valitsemansa paivékirjat kopioitavaksi tutkimustarkoitukseen. Kevéaalla 1999
oppimispaivakirjoja palautui 23, syksylla 1999 palautui 15 ja kevaalla 2000 pa-
lautui 17.

Koko tutkimusaineisto:

Opiskelijat:

Kyselyjen I (n 4) ja Il (n 7) vastauksia yhteensa 11

Sahkopostikysymyksiin vastauksia 3

Oppimispaivakirjoja 55

Teemahaastattelut, kolmen tiimin opiskelijat ja kaksi 'case' -opiskelijaa. Yhteen-
sa 15 opiskelijaa.

Opettajat:

Teemakyselyt I (n 8) ja Il (n 6)

Videohaastattelu I (n 8) ja Il (n 11)

Tutkimusaineiston keruutavat, -aikataulu ja taustatiedot selvidvat tarkemmin
liitteesta (liite 13).

5.5.4 Aineiston luotettavuus

Tutkimuksessa tutkimushenkilot ovat yhden ammattikorkeakoulussa toteute-
tun projektin opiskelijoita ja opettajia. SYTKE —projektissa opiskeli kaikkiaan
noin 200 opiskelijaa, joista 84 (55+11+3+15) oli mukana tutkimuksessa. SYTKE-
projektissa opettavat opettajat olivat mukana kaikki.

Kyselylomakkeet seka opettajille ettd opiskelijoille laadittiin kohderyhmia
ajatellen. Kyselylomakkeet arvioitiin tutkimuksen ohjaajan kanssa kevaalla 1999
ja esitestattiin projektissa mukana olevilla kahdella opiskelijalla ja yhdella pro-
jektityontekijalla. Kysymykset todettiin selkeiksi ja ymmarrettaviksi. Paatos op-
pimispaivakirjojen kayttamiseksi tutkimuksen aineistona syntyi kevaan 1999
kyselyyn vastanneiden pienen maaran seurauksena. Oppimispaivéakirjoista oli
saatavissa kyselylomakkeen kanssa paallekkaista dataa ja siitéd syysta syksyn
1999 kyselylomaketta muokattiin jattamalla paallekkaisia kysymyksia pois.
Uutta esitestausta ei suoritettu. Kysely syksylla 1999 toteutettiin tutkimustu-
losten luotettavuuden lisdamiseksi ja lisdinformaation saamiseksi. Jalleen vas-
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taajamaara jai pieneksi. Nain ollen paaaineisto koostuu oppimispaivakirjoista,
joita kysely ja haastattelut tdydensivat (menetelmétriangulaatio) ja lisasivat
luottavuutta selkiinnyttamalla tiettyjen tarkennusta vaativien tulosten tulkin-
taa. (Ks. Eskola & Suoranta 1998, 69.) Paivékirja-aineiston luotettavuus perus-
tuu tutkijan harkintaan saadun tiedon luotettavuudesta. Tutkijan on luotettava
siihen, ettd tutkittavien kertomukset vastaavat todellisuutta. Ongelmia tuotta-
vat lyhyet tai vain ranskalaisin viivoin kirjoitetut kuvaukset (Richardson 1994).
Téassa tutkimuksessa otettiin mukaan kaikki tutkijalle palautuneet oppimispai-
vakirjat. Valintaa ei suoritettu ja lyhyetkin Kirjoitelmat otettiin mukaan sellaisi-
naan.

Luotettavuutta arvioitaessa voidaan kiinnittdd huomiota Makelan (1998,
47) mukaan aineiston riittavyyteen, merkittavyyteen ja kattavuuteen seka ana-
lyysin toistettavuuteen ja arvioitavuuteen. Tassa tutkimuksessa aineisto on pie-
ni verrattuna kvantitatiivisten tutkimusten aineistoihin, mutta riittava laadulli-
sen tutkimuksen aineistoksi. Merkittavyytta arvioitaessa, kyseisella aineistolla
on mahdollista saada vastauksia taman tutkimuksen ongelmanasettelun kan-
nalta tarkeisiin kysymyksiin. Kyseisella aineistolla on mahdollista saada lisaa
tietoa projektiopiskelusta. Aineiston riittavyyttad voidaan arvioida my0s satu-
raation (Méakel&a 1998, 52) eli kylladntymisen, perusteella. Aineistossa (oppimis-
paivékirjat) tapahtui osittaista saturaatiota, mutta kaikki 55 oppimispaivakirjaa
pidettiin tutkimuksessa mukana, jotta saataisiin mahdollisimman riittava ai-
neisto, jonka pohjalta voidaan tehda kattava analyysi. Aineiston riittavyytta li-
sad metodinen triangulaatio, vaikkakin kyselylla ja haastatteluilla saavutettiin
suhteellisen pieni joukko opiskelijoita. Tutkimuksessa kyselyin haastatteluin ja
oppimispdivakirjoin keratty aineisto on liitetty yhteen aihepiireittain. Tulosten
yhteydessa on ilmaistu milloin aineistoja on yhdistelty.

Validiteetti maaritelladn mittauksen kyvyksi antaa patevaa tietoa siita,
mita halutaan mitata (Eskola 1981, 85; Valkonen 1981, 67). Validiteettia maari-
teltdessa voidaan puhua kasite- ja sisaltovaliditeetista. Kasitevaliditeettia voi-
daan parantaa tutustumalla kohderyhmaan, ryhman kielenkayttéon seka aikai-
sempiin tutkimuksiin ja aihealueen kasitteistoon. Tassa tutkimuksessa opiske-
lijat ja opettajat tulivat tutkimukseen mukaan samasta koulukulttuurista, mika
lisdsi kasitevaliditeettia. Sen sijaan projektityo ja -opiskelu ja -oppimiskokemus
oli suurimmalle osalle tutkimuksessa mukana oleville uusi, joten silté osin ka-
sitevaliditeettia voidaan pitda tyydyttavana. Sisdltovaliditeettia voidaan pa-
rantaa toisiaan taydentavilla tiedonkeruumenetelmilla. Kyselyaineisto, haas-
tatteluaineisto sekd oppimispdivakirjat sisalsivat samoja tutkimuksen aihealu-
eita, mista syysta sisdltovaliditeettia voidaan pitad hyvana. Haastatteluteemat
seka opettajille etta opiskelijoille liittyivat projektiopiskelukokemuksiin ja laa-
dittiin riittavan laajoiksi ja valjiksi, jotta varmistettiin haastateltavien omien na-
kemyksien esiintulo. Liséksi haastattelujen kuluessa oli mahdollista tehd& tar-
kentavia kysymyksia. (Paunonen & Vehvildinen-Julkunen 1997, 217.)

Ahosen (1995, 129, 153) mukaan aineiston kohdalla validiteetti merkitsee
ensinnakin aitoutta. Aitous edellyttaa, ettd aineisto koskee tutkijan ja tutkitta-
van kannalta samaa asiaa. Tutkijan on osoitettava, ettd tutkimushenkilot ovat
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ilmaisseet kasityksensa juuri tutkittavana olevasta asiasta. Aineiston tulee siis
osoittaa se, etta tutkittavat ovat ilmaisseet sen, mitéa todella ajattelevat, eivatka
esimerkiksi ole noudatelleet otaksumiaan siitd, mité tutkija haluaa heidan sano-
van. Koska oppimispaivékirjat kirjoitettiin autenttisesti oppimistarkoituksessa
eika arvioitaviksi tai tutkimustarkoitukseen, saivat opiskelijat ilmaista itsedan ja
kuvata oppimistaan rauhassa, mikéa lisa aineiston luotettavuutta. Opiskelijoille
kerrottiin, etta paivakirjat ovat oman opiskelun tavoitteiden, keinojen, toteutuk-
sen ja arvioinnin kirjaamisen valine, johon opiskelija itse hakee eri tahojen arvi-
oinnit. Opiskelijat tiesivat, ettda paivakirjojen sisdltéa ei arvioida. Toiseksi ai-
neiston on oltava relevanttia ongelmanasettelun taustana olevien teoreettisten
kasitteiden suhteen (Ahonen 1995, 129). Tasséa tutkimuksessa ongelmanasettelu
noudatti oppimispaivékirjojen sisaltog, joten ongelmanasettelun taustalla olevat
teoreettiset kéasitteet olivat analogisia aineiston kanssa.

Tutkija on ollut SYTKE —projektissa mukana koko sen keston ajan seka
opettajana, ohjaajana etta tutkijana. Kyseinen seikka lisaa luotettavuutta silta
osin, etta tutkija voi peilata vastauksia omaan kokemukseensa ja todellisuuden
tulkintoihinsa. Aineiston luotettavuutta lisdd myos tulosten esittamisen yhtey-
dessd nakyvat vastaajatunnukset. Esimerkiksi vastaajatunnus 1999K/13/101h
(kevat 1999/oppimispaivakirjan numero/opiskeluaika tunteina) tarkoittaa op-
pimispaivakirja-aineistoa, vastaajatunnus 1999K/3/2ov (kevat 1999/vastaaja/
opiskeluaika opintoviikkoina) tarkoittaa kyselyaineistoa, TaT (tiimi) haastatte-
luaineistoa ja e2 sahkdpostikyselyaineistoa. Opettajien aineistoissa VIA ja VIIG
viittaavat videoaineistoihin | ja Il, 1/2000K ja 6/2000S viittaavat teemakyselyi-
hin. Opettajien ja opiskelijoiden vastaukset on raportoitu erikseen.

5.6 Tutkimusetiikka

Tutkimuksen eettiset kysymykset eivat synny vasta tutkimuksen jalkeen, vaan
ne on asetettu jo ennen tutkimusta. Laadullinen tutkimus koskee ihmisen maa-
ilman merkityksi&, elamismaailmaa aina jonkinlaisena kokonaisuutena, ja niin-
pa tutkimusta koskeva eettinen vastuu on riippuvainen yhta lailla tutkijan 1&ah-
tokohdista kuin tutkimustyosta ja sen tuloksista. Kaikkeen inhimilliseen toi-
mintaan liittyy vastuu: ajatteleminen, toimiminen, valinnat, tutkiminen, ratkai-
seminen ovat kaikki elamismaailmassa vaikuttavia ja siten jokainen toimi, johon
tutkija ryhtyy, on eettinen toimi. Jokaisen tutkimuksen kohteena on ongelma,
jonka tutkija on kokenut térkeéksi ja siis sindnsa tutkimukseen velvoittavaksi.
Samalla tavalla koko tutkimuksen kulku on kasitettava velvoittavaksi, koska
tutkimus luo uusia merkityksia ja rakentaa uusia merkitysyhteyksia vanhoille
merkityksille ja suoraan vaikuttaa elamismaailman rakentumisessa. (Varto
1996, 34.)

Tutkimuksen eettisten kysymysten osalta voidaan tehda jako tiedon han-
kinnan ja tiedon kayton valilla (Eskola & Suoranta 1998, 52). Tutkimuksen eetti-
sid ongelmakohtia ovat Suojasen (1982, 70-72) mukaan tutkimuslupaan liittyvat
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kysymykset, tutkimusaineiston keruuseen liittyvat ongelmat, tutkimuskohteen
hyvaksikaytto, osallistumiseen liittyvat ongelmat ja tutkimuksesta tiedottami-
nen.

Taméan tutkimuksen lupa pyydettiin asianmukaisesti tutkimuksen koh-
teena olevalta organisaatiolta, sen koulutusalajohtajalta (liite 15). Lupa opiske-
lijoiden oppimispaivékirjojen kayttoon tutkimustarkoituksiin kysyttiin suulli-
sesti opiskelijoilta itseltdan yhteisissa projektin perehdytystilanteissa. Yksikaan
opiskelija ei kieltdytynyt antamasta oppimispdaivakirjaansa tutkijan kayttoon
(ks. Jackson 1994; Maékela 1987; Scheinin 1991). Tutkija korosti opiskelijoille
luottamuksellisuutta ja heidan anonymiteettinsa sdilymisesta tutkimuksen tie-
don kasittelyssa ja raportoinnissa.(Ks. Perttula 1996, 95.)

Sek& opiskelijoiden ettéa opettajien haastattelutilanteet oli jarjestetty pel-
kastdaan tutkimustarkoituksiin. Opiskelijat lupautuivat haastatteluihin vapaa-
ehtoisesti ja heille kerrottiin haastattelun tarkoitus. Opettajille kerrottiin haas-
tattelujen alussa kolmen eri tutkijan intresseista kayttaa haastattelumateriaalia
tutkimustarkoituksiinsa ja samalla varmistettiin opettajien vapaaehtoinen osal-
listuminen haastattelutilanteeseen.

5.7 Aineiston analysointi

5.7.1 Fenomenografinen aineiston analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analysoinnin voi katsoa etenevan ai-
neistonkeruun paatyttyd usein analyyttisen ja synteettisen vaiheen kautta tu-
losten raportointiin. Analyyttisessa vaiheessa aineisto luokitellaan ja jasenne-
tadn systemaattisesti eri teema-alueisiin, koodataan helpommin tulkittaviin
osiin. Tutkijan tehtavana on l6ytaa ne keskeisimmat kasitteet, joiden valossa
runsastakin aineistokokonaisuutta voidaan tarkastella ja tutkimustehtavan
kannalta epdolennaista aineistoa voidaan karsia pois. Kasitteellisyys nousee siis
aineistosta. Aineiston analysointia ja laadittua tutkimusraporttia voi luonnehtia
tutkijan henkilokohtaiseksi konstruktioksi tutkittavana olleesta ilmidstd. Laa-
dullinen tutkimus on siten luonteeltaan tulkinnallista. (Kiviniemi 1999, 77-78.)
Analyysitavan valintaan vaikuttavat tutkittava ilmi6, ongelmanasettelu ja
aineiston laajuus. Parhaimmillaan tutkijan kaikki valinnat tutkimusprosessin eri
vaiheissa muodostavat kiintedn rakennelman; néin ollen erillisista vaiheista
puhuminen on tavallaan harhaanjohtavaa. Keratyn aineiston analyysi, tulkinta
ja johtopaatosten teko on tutkimuksen ydinasia. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
1997, 216-217.) Tutkimusanalyysi etenee Merriamin (1988) mukaan yksil6iden
kokemusten tulkinnasta laajempiin yhteyksiin. Tassa tutkimuksessa analyysi
etenee tarvetasolta (tavoitteet) toimintatason (projektitydskentely, oppiminen)
kautta kehittamisen tasolle (ammattikorkeakoultus, pedagogiikka, opetussuun-
nitelma). Raportointi on kuvailevaa ja uusia analyyttisia ulottuvuuksia avaavaa.
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Projektiopiskelua ja sen tuottamaa osaamista sekd ohjausta tarkastellaan ja ku-
vataan erityisesti yksiloiden kasitysten kautta.

Taman tutkimuksen aineiston kasittelyn ‘ty6kaluksi’' valittiin fenomeno-
grafinen analyysi. Fenomenografinen analyysi valittiin ensinndkin, koska tut-
kimuksen kohteena ovat opiskelijoiden kuvaukset oppimisestaan ja osaamises-
taan (vrt. Marton 1982). Kuvatessaan opiskelutavoitteitaan ja -keinojaan opis-
kelijat ilmaisevat tavallaan kasityksensa niista. Kirjoittaessaan projektiopiskelu-
kokemuksiaan opiskelun toteutumisesta, tavoitteiden saavuttamisesta ja arvi-
oidessaan oppimistaan ja osaamistaan opiskelijat itse asiassa kirjoittivat kasi-
tyksistaan. Toinen perustelu analyysimetodin valintaan oli aineisto. Paaasialli-
nen aineisto koostuu opiskelijoiden autenttisesti kirjoittamista oppimispéaiva-
kirjoista.

Fenomenografisen menetelmén avulla pyritdan tutkimaan ihmisten erilai-
sia kasityksia ymparoivasta maailmasta, toisin sanoen miten ympardoiva maail-
ma ilmenee ja rakentuu ihmisen tietoisuudessa. Termi tulee (Uljens, 1989)
kreikkalaisista sanoista ‘fenomenon' ja ‘grafi’, joista ensin mainittu on johdettu
verbista ‘faino’, mika merkitsee "tulla paivanvaloon”, jalkimmainen merkitsee
"kuvailla jotakin". Fenomenografia pyrkii kokemusten kuvaamiseen, analyysiin
ja ymmartamiseen (Marton, 1982). Fenomenografian avulla kuvataan niita eri-
laisia tapoja, joilla todellisuuden eri puolet koetaan ja kasitteellistetdan, seka et-
sitddn saavutettujen kuvaustapojen kategorioiden vélisia loogisia suhteita. Fe-
nomenografian kehittely lahti kayntiin Goéteborgin yliopistossa 1970- luvun lo-
pulla professori Ference Martonin tutkimusryhmassa (Inlarning och Omvarld-
suppfattning -gruppen), jossa han tutki opiskelijoiden erilaisia kasityksia oppi-
misesta. Nykyisen fenomenografia on saavuttanut vakiintuneen aseman kas-
vatustieteellisessd tutkimuksessa ympari maailmaa, etenkin Pohjoismaissa,
Isossa-Britanniassa ja Australiassa. Fenomenografinen tiedon intressi ei ole tay-
sin uutta tieteen historiassa. Fenomenografisen tutkimuksen filosofiset juuret
ulottuvat Piaget'n tutkimuksiin, hahmopsykologiaan ja fenomenologiaan.
(Ahonen 1995; Hakkinen 1996; Jarvinen & Jarvinen 1996; Marton 1986; Pauno-
nen & Vehvildinen - Julkunen 1997.) Suomessa ensimmainen tutkimus, jossa
kaytettiin fenomenografista tutkimusotetta, oli ladketieteen opiskelijoiden tie-
teellisten ja ammatillisten kasitysten kehittymistd koskeva laaja seurantatutki-
mus v. 1977-1984 (Jarvinen 1985).

Fenomenografisten tutkijoiden piirissd on keskusteltu paljon siitd, minka
metodologisen kasitteen alle fenomenografia tulisi sijoittaa. Marton (1981) ku-
vaa fenomenografiaa tutkimusotteeksi tai lahestymistavaksi. Svensson (1989,
37, 41) puolestaan nimittad fenomenografiaa tutkimusotteeksi tai tutkimus-
suuntaukseksi, koska siinad tutkitaan yleisemmin ihmisen ajattelun sisaltoéa eri-
laisten kasitysten kuvaamisen kautta. Hasselgrenin (1993, 150) mielesta taas
vield ei ole tehty yhtéan tutkimusta, joka osoittaisi fenomenografian olevan tut-
kimusote. Hanen mukaansa fenomenografinen filosofia ei anna viel& riittavia
valineita empiirisen materiaalin keruuseen ja analyysiin. Hasselgren (1993) si-
joittaisikin fenomenografian mieluummin tutkimusmenetelmaéksi. Toisaalta fe-
nomenografia on teoreettisesti liian laaja tutkimusmenetelmaksi, jos menetelma
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maaritellaan Hirsjarven (1983, 195) tavoin. Hanen (1983) mukaansa tutkimus-
menetelma kasittad seka ne prosessit, jotka edeltavat havaintoaineiston keruuta
tai yleensa tiedon hankkimista etté itse tiedon hankinnan ja sen kasittelyn. Ul-
jensin (1989, 59) mukaan fenomenografiaa on vaikea sijoittaa tutkimuksen ken-
talle mihink&an tiettyyn paikkaan.

Edelld kuvattu vaikeus oli my6s tdméan tutkimuksen tekijan ongelma. Ta-
man tutkimuksen tutkimusote on l&hinna case-tutkimus, koska tutkimus ta-
pahtui tapaustutkimukselle ominaisessa kontekstissa. Tapaustutkimukselle
tyypilliset analysointitavat eivat kuitenkaan tuntuneet sopivan taman tutki-
muksen aineiston analysoimiseksi. Tahan tarkoituksen fenomenografia tuntui
sopivan parhaiten aineiston luonteen ja ongelmanasettelun perusteella.

Fenomenografisen analyysin avulla pyritddn tavoittamaan erityisesti laa-
dullisesti erilaiset tavat, joilla ihmiset kokevat, kasitteellistavat, havaitsevat ja
ymmartavat ymparoivad maailmaansa (Marton 1988). Fenomenografiassa ei
analysoida ajattelu- ja havainnointiprosesseja sindnsa eika myoéskaan jonkin il-
midn syvinta olemusta. Marton (1981, 181) toteaakin "mita ilmeisimmin hyvak-
symme sen, etta on jo riittdvan kiinnostavaa l6ytaa ne erilaiset tavat, joilla ihmi-
set kuvaavat, tulkitsevat, ymmartavat ja kéasitteellistavat erilaisia todellisuuden
aspekteja”. Fenomenografisessa analyysissa kasitelladn koko empiirista aineis-
toa kokonaisuutena. Analyysissa ei keskityta tutkimusjoukkoon yksittaisina ta-
pauksina, vaan siind tutkittavien Kkirjoitelmista muodostetaan kokonaisuus
(Pramling 1983, 46). Analyysi on siis kontekstisidonnaista ja analyysikehikkoa
ei voida paattaa etukateen, vaan se muotoutuu tulkinnan kautta aineistosta
(Uljens 1989; Wenestam 1993, 35). Kuvauskategorioiden syntyminen aineiston
pohjalta on yksi tekija, joka erottaa fenomenografisen analyysin sisallénanalyy-
sista (Marton 1988, 154-155). Hermeneuttisesta ja fenomenologisesta analyysista
fenomenografinen analyysi puolestaan eroaa empiiris-analyyttisen luonteensa
vuoksi (Svensson 1989, 45). Fenomenografialle ja fenomenologialle on yhteista
se, ettd molemmissa pyritdan kuvaamaan ihmisten kokemuksia. Kuitenkin juuri
tassd suhteessa ne myds eroavat toisistaan. Fenomenologia pyrkii 16ytamaan
sen, mika tutkittavassa ilmitssa on olennaista. Esimerkiksi siind ollaan kogni-
tiivisen psykologian tavoin kiinnostuneita ihmisen ajattelun yleisista lainalai-
suuksista, kun taas fenomenografia pyrkii kuvaamaan tutkittavaa ilmiota siten,
miten ihmiset sen ymmartavat. (Uljens 1993, 143-145.) Fenomenografinen ana-
lyysi poikkeaa my6s Grounded theory -menetelmastd, jonka lahtokohdat ovat
fenomenologiassa ja symbolisessa interaktionismissa ja jossa kiinnostuksen
kohteena ovat ihmisten valiset vuorovaikutusprosessit (Paunonen & Vehvilai-
nen-Julkunen 1997, 176).

Fenomenografiassa on pidetty keskeisena tutkijan perspektiivia tutkitta-
vaan kohteeseen. Puhutaan ensimmaisen ja toisen asteen perspektiivistd. En-
simmaisen asteen perspektiivissa orientoidutaan ympardivddan maailmaan ja
tehdaan siitd paatelmia. Toisen asteen perspektiivissa, josta fenomenografia on
kiinnostunut, orientoidutaan ihmisten ajatuksiin, kasityksiin tai kokemuksiin
ymparoivastd maailmasta ja tehdaan niista paatelmia. Kasittaminen tarkoittaa
merkitysten antamista jollekin ilmidlle. Kasitykset kuvaavat nain ollen suhdetta



92

yksilon ja ympariston valilla (Uljens 1989, 19). Fenomenografiassa halutaan ku-
vata tietyssa tutkittavien joukossa ilmenevien, tiettya ilmitta koskevien erilais-
ten kasitysten variaatiota (Jarvinen 1985; Uljens 1992). Tata kéasitysta fenomeno-
grafiassa on tarkasteltu kahdesta ndkokulmasta, mité - ja kuinka-/miten - as-
pektien kautta. Ihminen ajattelee aina jollakin tietylla tavalla jotakin. Tietoisuus
on aina suunnattu johonkin kohteeseen, jolle ihminen luo merkityksia ja ilmai-
see ne sanoina. Fenomenografiassa nama aspektit otetaan huomioon siten, etta
pyritddan yhtaaltd kuvaamaan sitd, mihin mentaalinen toiminta suuntautuu, eli
painotetaan ajattelun sisaltéd, mutta otetaan toisaalta huomioon se, milla ta-
valla (kuinka) toimintaan ollaan suuntautuneita. (Uljens 1989, 23-24; Uljens
1993; Jarvinen & Jarvinen 1996, 60.) Toinen keskeinen piirre fenomenografialle
on ilmidn olemuksen tarkastelu. Sen mukaan ilmion yleisen, intersubjektiivisen
tason ja yksilélle ominaisimman tason valissa on vielda kokemustapojen ja ajat-
telun muotojen taso. (Marton 1981; 1988). Kolmas keskeinen piirre on se, etta
aineiston pohjalta tehtavat luokitukset kattavat koko vastausten variaation ja
syntyvat niista ilmaisuista, joilla ihmiset kuvaavat havaintojaan, kokemuksiaan
ja kasitteitdan (Jarvinen & Jarvinen 1996, 60). Yksittaiset lausahdukset eivat si-
nansa ole merkityksia. Tulkittu merkitys muodostuu usein sellaisenaan katego-
riaksi. Merkitys parafraasina ilmaistuna voi sopia nimeksi kategorialle. Usein
tutkija kuitenkin pelkistaa ja yhdistaa merkityksia toisiinsa seka ilmaisee johto-
paatoksensa teoreettisen kasitteen avulla. N&ain han selkiyttda tutkimustaan ja
auttaa lukijaa mieltamaan tuloksensa. Merkitysten yhdistdminen perustuu sii-
hen, etté tutkija havaitsee niissa yhteisia ajatuselementteja. Kategoriat selittavat
tutkittavien ilmaisuista 16ydettyja merkityksia osoittamalla niiden teoreettiset
yhteydet. Kategoriat tulisi voida yhdistaa viela ylemman tason kategorioiksi,
jolloin ne selittavat kasityksia vield yleisemmalla tasolla. (Ahonen 1995, 143-
146) Kategorioiden tuottaman kuvauksen avulla voidaan pyrkia ymmartamaan
ihmisen ajattelua, koska kategoriat eivat edusta suoraan yksittdisen ihmisen
ajattelua vaan erilaisia ajattelutapoja yleensa (Marton 1981; Pramling 1983, 44-
45; Svensson & Theman 1983, 35-36).

Fenomenografiassa kasitys (= conception) on tutkimuksessa lahtékohtana.
Kuitenkaan kasitys -kasitteelle fenomenografit eivat ole esittdneet yhtendista
maarittelyd (ks. Uljens 1992; Hakkinen 1996). Erilaisten kasityksien takana on
ajatus, ettd ihminen konstruoi maailmaa kokemuksiensa kautta. Tahan kon-
struktioon yksilo vertaa kokemaansa, kun han tulkitsee sitéa. Kasityksella voi-
daan siis tarkoittaa tapaa, jolla ihminen on suhteessa maailmaan tai havaitsee
itsensa suhteessa maailmaan. Kéasitys on ndin subjektin ja objektin valinen suh-
de. On vain yksi maailma, joka ilmenee eri tavoin ihmisten kasityksissa (Marton
1986, 1988; Uljens 1992; Paunonen & Vehvildinen-Julkunen 1997). Taman voi
tiivistaa seuraaviin maaritelmiin: "Kasitys on kokemuksen ja ajattelun avulla
muodostettu kuva jostakin ilmidstad. Se on myods konstruktio, jonka varassa ih-
minen edelleen jasentad uutta asiaa koskevaa informaatiota.” (Ahonen 1995, vrt.
Uljens 1992.) Kasitykset ovat tajunnassa olevia merkityssuhteita, jotka ovat eri
asteisesti jasentyneita (Hirsjarvi 1980)." Kasityksia nimitetdan "perustavaa laa-
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tua olevaksi suhteeksi yksilon ja hanta ymparoivan maailman valilla" (Svensson
1984, 17; Uljens 1989, 10).

Edellisen perusteella ilmio ja kasitys ovat fenomenografille saman asian
kaksi puolta. 1lmi6 on ihmisen ulkoisesta tai sisdisestda maailmasta saama ko-
kemus, josta han aktiivisesti rakentaa kéasityksen. Ilmi6 ja kasitys ovat samanai-
kaisia ja siksi erottamattomia. Kokemus on suhde, joka yhdistda subjektin ja
objektin, jolloin kasitys ei ole ulkoisen todellisuuden kuva vaan samalla kertaa
subjektiivinen ja objektiivinen kokonaisuus. Kaikki kokemus merkitsee oppi-
mista. Ihminen selittda itselleen saamansa kokemuksen ja tekee siita ajatusra-
kennelman, joka hdnen kannaltaan on jarkeva ja joka auttaa selittimaan uusia
kokemuksia. (Ahonen 1995, 116-117 ja 121.)

Fenomenografisen aineiston keruumenetelméksi suositellaan avointa - tai
puolistrukturoitua haastattelua, jonka alussa tutkija esittaa kasitysta koskevan
kysymyksen tai kysymyksia (mitd -aspekti) ja etenee sitten pyrkien saamaan
esille sen, miten tutkittavat ovat rakentaneet kasityksensa tutkittavasta ilmiosta
(miten -aspekti). Myo6s esseetyyppisia Kirjallisia tuotoksia ja avoimia kysymyk-
sia sisaltavia kyselylomakkeita on kaytetty tutkimusaineistona, erityisesti asi-
antuntijuuden kehittymista koskevassa tutkimuksessa (ks. Jarvinen 1985; Jarvi-
nen 1990; Tynjala 1997) Tama on perusteltua silloin, kun tiedetaan etta tutkitta-
va ryhma on tottunut ilmaisemaan itseaan kirjallisesti.

Teoria on erottamaton osa tutkimusprosessia. Teoriaa ei kuitenkaan fe-
nomenografisessa analyysissa kayteta kasitysten luokitteluun ennakolta ja teo-
riasta johdettujen valmiiden olettamusten testaukseen vaan teorian avulla saa-
daan tietoa tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosta. Teoreettinen perehtynei-
syys tekee tutkijasta samalla tutkimusinstrumentin: hanen mielessdan on ky-
symysten ja erotteluperusteiden avoin ja joustava rakennelma, josta on mah-
dollista ammentaa aineiston luokittelun perusteita. (Ahonen 1995, 123.)

Fenomenografisen analyysin huomattavimpina tuloksina pidetdan niita
kategorioita, jotka tutkija muodostaa ja jotka kuvaavat aineistossa esiintyvien
kasitysten variaatiota. Kategoriat muodostetaan aineiston pohjalta kuvaamalla
siind esiintyvia piirteitd ja rakenteita. Analyysin vaiheista on Kirjallisuudessa
esitetty jonkin verran toisistaan poikkeavia kuvauksia (esim. Marton 1988, Ul-
jens 1991). Eroa on esimerkiksi siind, kuinka tulkinta suoritetaan suhteessa tut-
kittavan kasitysten kokonaisuuteen. Fenomenografisessa aineiston analyysissa,
kuten laadullisessa aineistossa yleensakaan, ei ole selvad etenemisjarjestysta.
Analyysiprosessille on olennaista se, ettd tutkija lukee yh& uudelleen aineisto-
aan ja reflektoi omaa ymmarrystaan sekad aineistosta saamaansa kokemusta
(Larsson 1986; Uljens 1992).

Fenomenografisen tutkimuksen analyysin vaiheet voidaan kuvata esimer-
kiksi seuraavasti: Aluksi tutkija tutustuu aineistoonsa pyrkien luomaan siita
kokonaiskuvan, aineiston integrointi. Sen jalkeen tutkija pyrkii I6ytamaan ai-
neistosta aluksi kaksi mahdollisimman paljon toisistaan poikkeavaa kasitysta.
Seuraavaksi tutkija pyrkii I6ytdmaan aineistosta tutkimuskysymysten kannalta
merkittavia lausumia. Samat kasitteet tai lausumat (tai tulkintayksikét) voivat
asettua toisiinsa nahden limittain siten, etté ne eri yhteyksissa voivat merkita eri
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asiaa ja nain ollen tukevat useampaa merkitysta (Ahonen 1994, 143). Usein var-
sinaiset merkitykset 16ytyvat myds julkituotujen kasitteiden tai lausumien ta-
kaa, ja talloin tutkija tulkitsee sanottua suhteessa yhden tutkittavan tuottamaan
kokonaisuuteen joka voi olla esimerkiksi haastattelu tai essee. Marton (1988)
pitéd merkitysyksikkdjen muodostamista tarkeana analyysin vaiheena. Siina
tutkija ryhmittelee alussa esille nostamiaan merkittavia lausumia kategorioiksi.
Taman jalkeen tutkija vertailee kategorioiden ominaispiirteita toisiinsa. Rajata-
paukset tutkitaan ja jokaiselle muodostuvalle kategorialle maaritellaan kriteerit.
Nain rakennetaan vahitellen aluksi luoduista karkeista merkitysyksikkojen luo-
kista yha tarkemmat, selvasti toisistaan erottuvat kategoriat. Syntyneet katego-
riat testataan vieléa suhteessa alkuperaiseen aineistoon. (Hakkinen 1996; Larsson
1986; Marton 1988; 1995. Ks. Uljens 1989, 11.) Kategoriat selittavat tutkittavien
ilmaisuista 10ydettyja merkityksia osoittamalla niiden teoreettiset yhteydet.
Nain on mahdollista kuvata tutkittavien kasityksia yleisemmalla tasolla. (Aho-
nen 1995, 146.)

Vaikka kuvauksissa pyritddan mahdollisimman lahelle ihmisten arkipaivan
maailman kasitteitd, ei niissa kuitenkaan voida aina ottaa huomioon yksittaisen
tutkittavan kasitysten logiikkaa (Uljens 1992). Fenomenografiassa kuvataankin
kasitysten kirjoa eikd olla kiinnostuneita yksittaisten tutkittavien kasityksista.
Tutkijan paatettavaksi jaa kuitenkin se, kuinka hdn muodostaa mielekkaan,
ymmarrettdvan ja aineistoa mahdollisimman hyvin vastaavan kuvauksen.
Analyysi edellyttaa tutkimuksen kaikissa vaiheissa tutkijan jatkuvaa keskuste-
lua aineistonsa kanssa. Tutkijan on koko ajan pyrittava reflektoimaan aineiston
tulkintaa empiriasta versovan teorian kautta, koska tutkimuksen lopullinen teo-
ria syntyy vasta aineiston kasittelyprosessissa (Hakkinen 1996, 39).

Fenomenografinen analyysi pyrkii kuvaamaan tutkittavien kéasityksia asi-
oista systemaattisesti. Tutkimuksen paatulokseksi muodostuvat kuvauskatego-
riat. Ne edustavat tutkimuksessa teorian suhdetta empiriaan. Kuvauskategoriat
esittavat samalla seka teoreettisia kasitteita yleisessa muodossa ettd empiirisia
tuloksia tietyn tapauksen kontekstissa. Kategorioiden tuottaman kuvauksen
avulla voidaan pyrkida ymmartamaan ihmisen ajattelua, koska kategoriat eivét
edusta suoraan yksittaisen ihmisen ajattelua, vaan erilaisia ajattelutapoja yh-
teensd. (Marton 1981, 196; Pramling 1983, 44-45; Svensson & Theman 1983, 35-
36.)

Kuvauskategoriat edustavat abstraktimpaa kuvaustasoa kuin kasitysten
kuvaukset yksil6tasolla. Kuvauskategoriat ovat abstrakteja kolmessa suhteessa:
ne ovat selektiivisia, tiivistavid ja organisoivia suhteessa aineistoon (Uljens
1989, 41-42). Kasityksia kuvaillaan, niiden avulla organisoidaan aineistoa ja nii-
den avulla on tarkoitus l6ytaa ainutlaatuisia sisaltoon sidottuja kategorioita
(Larsson 1986, 21).

Laadullista tietoa tavoitteleva tutkija kysyy tutkimushenkilonsa ilmaisus-
ta, mika sen merkitys on eli mika intentio (ajatus, tarkoitus) siihen sisaltyi. Mer-
kitys saadaan ilmaisusta esiin kontekstuaalisella ja intersubjektiivisella tulkin-
nalla. llmaisun tulkinta on ilmaisun tekijan intention rekonstruoimista ilmaisun
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sisdisten yhteyksien, tekijaa koskevan taustatiedon ja oman asiantuntemuksen
varassa. (Ahonen 1995, 123-124.)

5.7.2 Fenomenografinen aineiston analyysi téssa tutkimuksessa

Tassa tutkimuksessa fenomenografista analyysimenetelmad kaytettiin oppi-
mispaivakirjojen analyysissad. Kyselyin ja haastatteluin keratyt aineistot olivat
niin pienid, ettd ne luokiteltiin ennalta suunniteltujen aihealueiden ja teemojen
mukaisesti. Tulokset kuvattiin yhtalaisyyden vuoksi fenomenografisen perin-
teen mukaisesti nimittden muun muassa edella mainitut luokat kategorioiksi.
Talla tavoin oli tarkoitus saada tulosten kuvaus loogiseksi.

Tassa tutkimuksessa kaytetty aineiston keruutapa ei ole tyypillistad feno-
menografialle (Marton 1982; 1986; Uljens 1989; 1993), jossa tutkittavia pyyde-
taan Kirjoittamaan kasityksidan jostakin ilmiésta. Tutkimuksessa tulkittiin ka-
sityksia tekemisen kautta. Toisin sanoen selvitettiin, miten opiskelijat maaritte-
livat tavoitteensa, keinonsa ja arvioivat oppimistaan ja osaamistaan. Jos opiske-
lijoita olisi pyydetty kirjoittamaan esimerkiksi aiheesta "Mit& kasityksia sinulla
on projektiopiskelusta” tai "Mita kéasityksia sinulla on projektiopiskelun tavoit-
teista”, on oletettavaa, ettd vastaukset eivét olisi olleet niin aitoja, kuin ne tassa
tapauksessa olivat. Opiskelijoiden oppimispaivakirjat olivat heidan henkilo-
kohtaisia projektiopiskelun kuvauksia. Osaamista koskevat kasitykset haluttiin
saada nimenomaan opiskelijoiden kokemuksen pohjalta. Oppimispaivakirja-
kirjoitus on aidompi kuin selittely jostakin ilmidsta. Tassa tutkimuksessa kay-
tetylla aineiston keruutavalla on mahdollista saavuttaa konkreettisempaa tietoa
projektiopiskelusta kuin perinteisella fenomenografisella tavalla. Fenomenogra-
finen analyysimetodi toimi aineiston luokittelussa hyvin ja silla oli mahdollista
tavoittaa laadullista variaatiota projektiopiskelun ilmiokentéan selvittamiseksi.

Oppimispaivakirjat koottiin yhteen Kirjoittamalla ne kohdehenkil6ittain
sanatarkasti tekstiksi (aineiston integrointi). Eri lukukausina oppimispaivakir-
joja kirjoittaneet opiskelijat koottiin omiksi ryhmikseen analyysin helpottami-
seksi. Nain saatiin kolme tarkasteluryhmaa 1999 kevat (n 23 ), 1999 syksy (n 15)
ja 2000 kevat (n 17). Ensimmaisessa vaiheessa kirjoittaminen noudatti oppimis-
paivékirjojen rakennetta, joissa opiskelijat olivat kuvanneet oppimistavoitteen-
sa, keinot niiden saavuttamiseksi sekd kuvanneet omaa toimintaansa SYTKE -
projektissa ja arvioineet tavoitteiden saavuttamista seka oppimistaan (taulukko
5).
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TAULUKKO 5 Nayte ensimmaisen vaiheen aineiston kokoamisesta. (Ote kevaan 2000
oppimispaivakirjojen yhteenvedosta)

Tunniste, ryhma, opin-
tojakso/ ov/ h
TAVOITTEET

Toteutussuunnitel-
ma
KEINOT

Tavoitteiden saavuttaminen, toiminnan ja op-
pimisen
TOTEUTUS JA ARVIOINTI

(14) STE7S/ 2000
Tydikaisen terveyden-
hoitotyo

1ov/ 41h

Opin hahmottamaan
projektitydskentelyn eri
vaiheita.

Tehda ja tyostda materi-
aalia tiimitoiminnasta
sekd

KUVA- tallentamista
Toimia yhteisty§ssa tii-
min jasenten kanssa
omaa persoonaani/
vahvuuksiani avuksi
kayttden

Viikot 15, 16, 17, 18,
19

Osallistun ATK-
tallennukseen,
vertailujen tekemi-
seen,

Yhteenvedon teke-
miseen,
Palautekeskuste-
luun yrityksessa.
Teen kirjallisia esi-
tyksia vastauksista.
Teen ainakin yhden
muistion.

SYTKE —projektissa mukana olo antoi val-
miuksia ja kokemusta jatkossakin tydsken-
nelld projektien kanssa. Tiimitydskentely an-
toi monipuolisen kokemuksen erilaisten ih-
misten vahvuuksien hyédyntdmisessé pro-
jektissa.

Projektin tehtdvien jako ja etenemisaika oli
epéaselvad, joka nékyi tiimitydskentelyssa tur-
hautumisena ja liian suurena vastuuna pro-
jektin lapiviemisessa. Tiimip&allikdiden ja
opettajien tukea olisin tarvinnut enemman ja
tiimipalavereja. Tarke&na pidan KUVA- kar-
toituksen tarkoituksen ymmartamisté ja opin
vastauksia lukiessa hahmottamaan juuri ta-
man tydyhteison kuormittavia tekijoita seka
I6ytdméaan keinoja milld niihin voidaan vai-
kuttaa. Olen hyvé tietokoneen kaytdssa.

Seuraavassa vaiheessa yhdistettiin eri

lukukausina keratyt tavoitekuvaukset,

keinot ja oppimisen arviointi erikseen tarkasteltaviksi kokonaisuuksiksi. Yksit-
taiset vastaajatunnukset sdilytettiin nakyvissa koko aineiston analyysin ajan.
Vastaajatunnusten yhteyteen liitettiin myos projektissa opiskeltu aika. (Ai-
neiston systematisointi)

Esimerkki opiskelijoiden tavoitekuvausten yhteenvedosta:

1999K/ 1/ 38h Harjoitella moniammatillista tiimitydskentelyd eri tahojen kanssa. Tehd&
KUVA -menetelmalld tyopaikkaselvitys. Oppia KUVA -menetelmd. Laatia kartoituksen
pohjalta TYKY -suunnitelma. Oppia projektitydskentelya.

1999S/ 2/ 63h Oppia tekemdan yritykselle TYKY-suunnitelma. TYKY - tyéryhmd&an kuu-
luminen ja moniammatillisessa tydryhmaéssa terveydenhoitajan roolissa oleminen. Tyd-
terveyshuollon oppimisen syventaminen.

2000K/ 1/ 62h Perehtyd koko projektiin, mistd on alkanut ja mihin péattyy. Olla osan ai-
kaa mukana tiimipaallikkénéd viemassé asioita eteenpdin.

Esimerkki opiskelijoiden keinojen kuvausten yhteenvedosta:

1999K/ 5/ 40h Laadin aikataulun, jonka mukaan etenen. Homma tulee olla pulkassa
hiihtoloman aikoihin tarkka suunnittelu, jonka mygta toteutus sujuu hyvin.

1999K/ 6/ 40h Videoidaan tydntekijoiden ergonomiaa ja arvioidaan sen jalkeen omassa
rauhassa filmilta ja lopuksi pidetdadn ergonomiakoulutus tyépaikalla.

1999S/ 4/ 60h Toimia TYKY -ryhmén aktiivisena jasenend ja sen puitteissa olla osallisena
TYKY -toiminnan kehittdmisessa ja TYKY -suunnitelman teossa. Olla ryhmé&n aktiivisena
jasenend, joka tekee TYKY -suunnitelman. Osallistua SYTKEEN pitdmiin tilaisuuksiin ja
koulutuksiin.

2000K/ 2/ 20h Osallistun tiimin tydskentelyyn. Perehdyn etukéteen kirjalliseen materiaa-
liin ja suoritan KUVA -kartoitusta yrityksessa. Kysyn, jos en ymmarrd. Mahdollisuuksien
mukaan tydskentelen eri ammattialoja edustavien henkiléiden kanssa.
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Esimerkki opiskelijoiden oppimisen kuvausten (=tavoitteiden saavuttaminen,

toteutuksen kuvaus, oppimisen kuvaus ja arviointi) yhteenvedosta:
1999K/ 19/ 58h Olen oppinut projektitydskentelystd ja projektityén etenemisestd paljon
uutta. Mm. KUVA- kartoituksen tekeminen oli aivan uutta ja nyt osaisin sen unissanikin.
Olin kuvitellut oppivani SYTKE - jaksolla enemmé&n kdytdnndn toimintaa, mutta jaksoni
lyhyydesta johtuen, sitd ei kovin paljoa tullut. Muuten olen tyytyvéinen jaksoon, saavutin
tavoitteeni suhteellisen hyvin.
1999S/ 1/ 44h Opin lisdd projektityostd. Ajan sovitteleminen tuotti vaikeuksia. Koin
mydnteisend mahdollisuuden keskustella tydyhteisén ongelmista. Emme kyenneet an-
tamaan paljon tyfyhteisolle ja jaikin hieman tymped& olo. En koe itsedni projekti-
ihmiseksi, olisi kai minulle kasvamisen ja kehittymisen paikka
2000K/ 2/ 50h Olen toiminut vastuullisena jasenend tiimissd, joustanut ja asettanut tehta-
vat tarkeysjarjestykseen tydn suorittamisen kannalta. Olen hoitanut tiedottamisen ja hoi-
tanut lupaamani asiat aikataulussa. Otan tekemisténi paatoksistd vastuuta. Olemme neu-
votelleet ja jakaneet toitd keskendmme. Tiedostan omat vahvuuteni ja kehittdmistarpeeni
ja kykenen ottamaan vastaan kritiikkié, ohjeita ja opastusta. Kykenen tarkastelemaan asi-
oita useammasta ndkdkulmasta. Opin eniten tiimissd toimimisesta - enemman kuin ty6-
kyvysta - ja tulen varmasti hyédyntdmaén oppimaani tulevaisuudessa.
Olen oppinut projekteista mm. ettd véliaikaisuus luo epdvarmuutta ja jatkuvasti on uhka
rahoituksen loppumisesta. Edelleen projektin paattymiseen liittyy henkisia tekijoita, ku-
ten eroaminen yhteiséstd, jotka vaativat edeltdvaa tydstdmistd...Projektit tulee olla hyvin
suunniteltuja etenkin henkiléstén osalta. Opin tiimissd jonkin verran tilastollisista mene-
telmista.

Kolmannessa vaiheessa tarkoituksena oli 16ytaa merkitysyksikkdja aineistosta ja
muodostaa niiden kautta syntyvia kategorioita. Tavoitteita, keinoja seka oppi-
mistoimintaa ja arviointia tarkasteltiin toisistaan irrallisina kokonaisuuksina.
Aineisto oli luettava lukuisia kertoja lapi siitd kokonaiskuvan saamiseksi ja sen
"avaamiseksi”. Lukemisen tarkoituksena oli ensinndkin muodostaa kokonais-
kuva siitd, mita opiskelijat oppimisestaan Kirjoittivat. Lukemisen toinen tar-
koitus oli hahmottaa vastauksissa esiintyvaa vaihtelua.

Aineisto jaettiin oppimispdaivéakirjojen rakenteen mukaisesti tavoite-, kei-
no- ja oppimistoiminnan seka arvioinnin kuvauksiin. Aluksi jokaisessa osiossa
aineistosta erottuivat toisistaan téysin poikkeavat vastakkaiset kasitykset. Seu-
raavaksi aineistosta nousi esille tutkimuskysymysten kannalta merkittavia lau-
sumia. Lausumia ryhmiteltiin ja samankaltaiset lausumat yhdistettiin merki-
tysyksikdiksi. Merkitysyksikkojen luokista muodostettiin niiden ominaispiir-
teiden vertailun jalkeen selvasti toisistaan erotettavat kategoriat. Syntyneille
kategorioille maariteltiin kriteerit. Lausumien sijoittaminen kategorioihin oli
vaikeaa, koska samat ajatusyhteydet tukivat useampaa merkitystéa ja nain ollen
ne olisi ollut mahdollista sijoittaa useampaan kategoriaan. (Vrt. Ahonen 1995,
123-129, 143; Marton 1988, 141-161; Uljens 1992, 120-130 ). Kategorioita tarken-
nettiin ja muodostettiin uusia kategorioita. Opiskelijoiden ilmaisut sijoitettiin
kategorioihin. Nain aineisto oli hajotettu palasiksi ja koottiin edelld mainittujen
kategorioiden mukaisesti yhteen uudelleen siten, ettd kaikki lausumat saatiin
sijoitettua johonkin syntyneeseen kategoriaan. Syntyneet kategoriat testattiin
suhteessa alkuperaiseen aineistoon. Jokaiselle merkitysyksikolle, annettiin koo-
di (esim. teorian ja kaytannon yhdistaminen =TK, kasitys oppimista edistavista
tekijoistd = OET jne.) aineiston kasittelyn helpottamiseksi ja jokaisen lausuman
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mukanaolon varmistamiseksi (Ahonen 1995, 151). Fenomenografinen tutkimus
ei kuvaa maaria ja tee niista johtopaatoksia, vaan se on kiinnostunut tapausten
kirjosta. Nain ollen tuloksissa méaarallisia kuvauksia ei ole esitetty. Tulosten
esittamisen yhteydessa ilmaistut suorat lainaukset aineistosta ovat esimerkkeja
aineiston testauksesta sekd aineiston ja tulosten yhteydesta toisiinsa.

5.7.3 Analyysin luotettavuudesta

Analyysin arvioitavuus tarkoittaa, ettd lukija kykenee seuraamaan tutkijan
paattelya ja ettd hanelle annetaan edellytykset hyvéksya tutkijan tulkinnat tai
riitauttaa ne (Méakeléd 1998, 53). Edellisessa luvussa (5.7.2) kuvattiin analyysin
vaiheita siina tarkoituksessa, ettd lukijalle selviad tutkijan toiminta mahdolli-
simman yksityiskohtaisesti. Aineiston kasittelyn eteneminen on pyritty kuvaa-
maan vaihe vaiheelta tarkasti noudattaen fenomenografisen analyysin periaat-
teita. Aineiston tulkintaohjeet on pyritty Kirjoittamaan mahdollisimman tarkasti
ja kategoriat esittdmaan niin, etté lukija voi seurata tulkintaa ja hdnen on mah-
dollista 10ytaa yhteys tulkinnan ja empiirisen materiaalin vélille. Kategorioiden
kriteerit ovat kirjoitettu tekstiksi yleisella tasolla ja jokaiseen kategoriaan on lii-
tetty niihin sisdltyvia esimerkkeja sitaateissa. (Salj6 1988, 45; Uljens 1989, 56.)

Laadullisen tiedon luotettavuudessa on kyse tulkintojen validiteetista.
Laadullisen aineiston ja siité tulkinnan avulla l6ydettyjen merkitysten ja mer-
kityskategorioiden luotettavuus riippuu kahdesta asiasta: siitd miten ne vastaa-
vat tutkimushenkildiden ilmaisuissaan tarkoittamia merkityksia ja toiseksi mis-
sa maarin ne vastaavat teoreettisia lahtokohtia. Merkityskategoriat, tulkitut
merkitykset, ovat valideja silloin, kun ne vastaavat sita, mita tutkittavatkin tar-
koittivat. Tutkimuksen intersubjektiivisuus (merkitysten tulkintaan vaikuttavat
tutkijan mielessa vaikuttavat merkitykset) on tulkinnan ja paattelyn validiteetin
riskitekija, mikali tutkija ei tiedosta ja kaytd hallitusti omia merkityksiaan.
(Ahonen 1995, 129-130.)

Edella aineiston luotettavuutta kasittelevassa luvussa (5.5.4) kasiteltiin ai-
neiston aitoutta ja relevanssia. Sama tarkastelu toistuu arvioitaessa analyysin
luotettavuutta. Tutkimuksessa tutkija on tietoisesti yrittanyt sulkea omat inter-
subjektiiviset tulkinnat tutkimuksen ulkopuolelle. Relevanssi on toteutunut pi-
tamalla tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat mielessa koko tutkimusprosessin
ajan. Tutkijalla oli tietty teoreettinen viitekehys mielessdan tutkimuksen kayn-
nistyessd, joka taydentyi tutkimuksen edetessa. Teoria ei voinut olla vaikutta-
matta kategorioiden muodostumiseen, vaikkakin tutkija pyrki toimimaan tay-
sin aineistolahtoisesti. Toisaalta teoria auttaa havaitsemaan aineistossa ilmene-
via piirteita. Teoreettinen viitekehys tarkentui lopuksi vastaamaan niité aihe-
alueita, joita analyysi tuotti.

Analyysin luotettavuus tarkoittaa, ettéd luokittelu- ja tulkintasddnnot on
esitetty niin yksiselitteisesti, etta toinen lukija niitd soveltamalla paatyy samoi-
hin tuloksiin (Makeld 1998, 53). Fenomenografisen analyysin luotettavuuden
tarkastelussa voidaan kayttad rinnakkaisarviointia, mika tarkoittaa toisen tut-
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kijan tekemaa luokittelua samasta aineistosta. Tama edellyttaa, etta tutkija sel-
vittéda rinnakkaisluokittelijalle ne merkityskategoriat, joihin tutkija itse paatyi ja
pyytaa rinnakkaisluokittelijaa sijoittamaan tutkimushenkiléiden ilmaisut niihin
(Ahonen, 1995, 131; Hakkinen 1996, 46;). Tassa tutkimuksessa ei rinnakkais-
luokittelua kaytetty, koska oli vaikea 10ytaa henkil®a, jolla olisi ollut riittavasti
aikaa paneutua tutkimuksen teoreettisiin perusteisiin ja tutkijan tekemaan ka-
tegoriointiin. Lukija voi arvioida analyysin luotettavuutta, jos han saa tarpeeksi
seikkaperaisen kuvauksen prosessista (Ahonen 1995, 131). Niin tassakin tutki-
muksessa tutkimuksen analyysin luotettavuutta voi jokainen lukija arvioida
analyysin vaiheiden ja tulosten tarkan kuvauksen perusteella. Kuvauskategori-
oiden vastaavuus tulkinnan kanssa on osoitettu alkuperéisesta aineistosta pe-
raisin olevilla lainauksilla (Paunonen & Vehvildinen-Julkunen 1997, 171).



6 TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimustulosten raportointi noudattaa kuviossa kahdeksan esitettyd raken-
netta. Lahtokohta on ammattikorkeakoulutuksen, opetussuunnitelman ja
SYTKE -projektin taholta opiskelijoiden opiskelulle asetetut tavoitteet. Tutki-
muksen tarkoituksena ei ole arvioida kyseisten tavoitteiden saavuttamista vaan
tavoitekuvausten tarkoituksena on osoittaa projektiopiskelun sijoittuminen
edellda mainittujen tavoitteiden ohjaamaan koulutuksen kontekstiin. Ammatti-
korkeakoulun (AMK) perustavoite on tuottaa opiskelijoilleen mahdollisuus
saavuttaa korkeatasoinen ammatillinen osaaminen ja asiantuntijuus. Jyvaskylan
ammattikorkeakoulun (JAMK) tutkintosddnnon (1.8.1997) ensimmaisen luvun,

neljannen pykalan mukaan:

"Ammattikorkeakoulututkintoon johtavien opintojen yleisena tavoitteena on tyéelaman
ja sen kehittdmisen asettamien vaatimusten pohjalta antaa opiskelijoille tarpeelliset tie-
dolliset ja taidolliset valmiudet ammatillisissa asiantuntijatehtavissa toimimista varten.
Opintojen aikana opiskelijan tavoitteena on saavuttaa laaja-alaiset kdytéannolliset perus-
tiedot ja -taidot seka niiden teoreettiset perusteet asianomaisen alan asiantuntijatehtavis-
sa toimimista varten; edellytyksen& asianomaisen alan kehityksen seuraamiseen ja ajan
tasalla pysymiseen; valmiudet jatkuvaan koulutukseen; riittdva viestinta- ja kielitaito; se-

k& asianomaisen alan kansainvalisen toiminnan edellyttaméat valmiudet”.
(Jyvaskylan ammattikorkeakoulun yleisopas 2000-2001, 22.)

Edelleen yleisoppaassa (JAMK 2000-2001) kuvataan ammattikorkeakouluopin-

tojen ja -opiskelun luonnetta seuraavasti:
"Ammattikorkeakouluopetuksen tarkoituksena on tarjota opiskelijoille korkeakoulu-
tasoista ammatillista koulutusta opiskelijan omista ja nopeasti kehittyvéan tyo- ja elinkei-
noelaman tarpeista lahtien. Ammattikorkeakouluopintojen tavoitteena on kouluttaa asi-
antuntijoita, jotka toimivat muuttuvassa yhteiskunnassa alansa suunnittelu-, kehittdmis-,
neuvonta-, koulutus- ja esimiestehtavissa seka yrittajind. Muuttuvassa yhteiskunnassa
tieto uusiutuu nopeasti. Siksi opetuksessa painotetaan ammatillisten, sosiaalisten ja eet-
tisten valmiuksien liséksi tiedonhankkimis- ja viestintataitoja sekda omien oppimisval-
miuksien kehittdmistéd. Tavoitteena on kriittinen suhtautuminen hankittuun tietoon ja
tiedon kaytto todellisissa ammatillisissa ongelmissa. Keskeisend tavoitteena on lisaksi
opiskelijan kehittyminen oma- aloitteiseksi, yhteistydkykyiseksi, vastuulliseksi, itsendi-
seksi ja luovaksi yksiloksi."

(Jyvaskylan ammattikorkeakoulun yleisopas 2000-2001, 13.)
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"Ammattikorkeakoulut tekevat Kiinteda yhteisty6td alueen tyo-, elinkeino- ja kulttuu-
rielamén sek& yhteisdjen kanssa. Tama mahdollistaa sen, ettd opiskelija paésee opiske-
lunsa aikana harjoittelun liséksi osallistumaan monenlaisiin yhteistyoprojekteihin ja ke-
hittdmishankkeisiin aidoissa tydelaman tilanteissa ja -ymparistoissa.”

(Jyvaskylan ammattikorkeakoulun yleisopas, 13.)

Tata yleisoppaan kohtaa on sosiaali- ja terveysalalla sovellettu siten, ettd jo-
kaista opiskelijaa on kehotettu hakeutumaan mukaan projekteihin opiskelunsa
aikana. Projektissa opiskelu siséltyy opiskelijan henkilékohtaiseen opetussuun-
nitelmaan. Tyokaluja projekteissa opiskeluun ja tyoskentelyyn on jokaisen
opiskelijan mahdollista saada osallistumalla projektiopintojen opintojaksoille.
Sosiaali- ja terveysalan opetussuunnitelmassa on syksysta 2001 lahtien kaikille
opiskelijoille pakollinen yhden opintoviikon mittainen 'Projektiosaaminen’ -
opintojakso, jonka tavoitteena on perehdyttdd opiskelijat projektitydskentelyn
perusteisiin.

SYTKE- projektin taholta opiskelijoille asetettu tavoite oli kehittda uuden-
lainen tapa opiskella tydpaikalla. Koulutukselle asetettu tavoite oli sosiaali- ja
terveydenhuollon koulutuksen ja tyéelaman véalisen yhteistyon kehittdminen.

Edelld kuvattujen ammattikorkeakoulun tavoitteiden mukaisesti opiske-
lijoilla on mahdollisuus suorittaa opintojaan projekteissa. Yksi projektiopiske-
lun toteutustapa on harjoittelun suorittaminen projektiopiskeluna. Sosiaali- ja
terveysalalla on perinteisesti opiskeltu teoriaa ja kytant6a siten, etta teoriajak-
sot ja kaytannon harjoittelujaksot vuorottelevat opetussuunnitelmassa. Am-
mattikorkeakoulun opinto-oppaassa maaritelladn ammattitaitoa edistava har-

joittelu seuraavasti:
"Harjoittelu on merkittdva osa ammattikorkeakoulututkintoa, vahimmillaén 20 opinto-
viikkoa. Harjoittelujakson aikana opiskelijan on tarkoitus perehtya ohjatusti erityisesti koulutus-
ohjelmansa ammattiopintojen kannalta keskeisiin kdytannon tydtehtaviin seké opittujen tietojen ja
taitojen soveltamiseen tydelaméssa. Harjoittelun odotetaan olevan tavoitteellista ty6td, esimerkiksi
aalle tyypillisen projektin tekemista tai sellaiseen osallistumista avustgjana. Ainakin osan harjoit-
telusta tulee olla luonteeltaan yrityksen tai organisaation toimintaa tai ty&tehtavia tutkivaa ja ke-
hittavaa. Harjoittelu on ohjattua, raportoitua ja arvioitua. Harjoittelun siséltétavoitteet ja kdytannon

toteutus maéritell&4n jokaisessa koul utusohjelmassa erikseen.” (Jyvaskyldn ammattikorkea-
koulun yleisopas 2000-2001, 29.)

Projektitydskentelyn ja harjoittelun erot kiinnostavat arvioitaessa projektityos-
kentelyn merkitysta opiskelijalle projektitydtaitojen oppimisen nakokulmasta
sekd arvioitaessa mita erityista projektiopiskelussa on verrattuna ns. perintei-
seen opiskeluun. Edelld mainitusta syysta oppimispaivakirjoista esiin noussutta
seikkaa harjoittelun ja projektitydskentelyn eroista, tarkasteltiin lahemmin ky-
symalla siita lisé4 haastatteluissa ja kyselylomakkeella.

Keskeisimmat projektitydssa ja perinteisessd harjoittelussa koetut erot
opiskelijoiden ilmaisujen perusteella liittyivat tyohon, yhteistydhon seké opet-
tajien ja opiskelijoiden rooliin. Projektitydssa korostui vuorovaikutus ja yhteis-
ty0, oma aktiivisuus ja tiedonhankinta. Projektity® vaati erilaista tydskentely-
orientaatiota ja monien asioiden yhteensovittamista, osaamista ja aikataulutta-
mista. Toiminta oli moniammatillista tiimitydskentelyd. Projektityd oli haas-
teellista ja antoi mahdollisuuden yhtaalta kokeilla omia rajojaan, toisaalta to-
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teuttaa itsedan parhaansa mukaan seka kehittaa tyotapojaan ja ty6ta. Siina oppi
myo0s itsensa tyodllistamisen taitoja. Projektityd koettiin vapaampana kuin pe-
rinteinen harjoittelu, mutta samanaikaisesti se oli sitovampaa. Projektitytsken-
telyssa korostuivat oma aktiivisuus, itseohjautuvuus ja tiedonhankinta. Samoin
korostui vastuu tiimin jasenend, projektin eri tehtavissa ja projektin loppuun
viemisessa. Projektitytssa oppi myds sen, ettd tydskentely ei valttamatta suju
suunnitelmien mukaisesti. Projektitydssa opiskelija sai kokea olevansa tydyh-
teison tasa-arvoinen tyontekija, opiskelijan rooli havisi. Opettajan rooli nahtiin
tarkedana. Kaiken kaikkiaan projektitydon koettiin antavan monipuolista koke-
musta, jota ei muilla tydmuodoilla ole mahdollista saavuttaa.

Kategoriat:

e Projektity6taidot: projektityokvalifikaatioiden hankkiminen
"Projekti on korvannut tydterveyshuollon lisdakoulutuksen harjoittelun, joskin perinteinen
tydharjoittelukin olisi ollut hyvaksi meille kokemattomille. Projektissa on oppinut pro-
jektitydskentelyd, joka on eduksi nykyisessa yhteiskunnassa ed uksi, jossa tyéskentely
projekteissa on kovasti yleistynyt." 1999K/ 12/ 142h

e Tydskentelyorientaatio: moniammatillinen tiimityo, tydelamayhteistyo

"... moniammatillisessa tiimissa pitd& ottaa huomioon enemmaén erilaisia tekijoitad. Pro-
jektityoskentely vaatii erilaista orientoitumista tydskentelyyn, voi kulua pitkdkin aika
ennen kuin jotain konkreettista tapahtuu (on niin monia asioita yhteen sovitettavana).
Vuorovaikutusta ja yhteisty6td tuli projektissa enemmé&n kuin koskaan aikaisemmin
kaytannon kentilla. Harjoittelun suorittaminen projektityéskentelyna oli uusi ja mielen-
kiintoinen kokemus. Projektitydskentelyssa oma aktiivisuus ja tiedonkeruu on erittain
olennaista projektin onnistumiseksi. Voin suositella projektitydskentelyd myds muille
harjoittelua suorittaville. Ongelma on vain se, ettd projektiin sisélle paésy vie aina oman
aikansa, joten aivan lyhyt harjoittelujakso ei ole siihen tarkoitukseen paras mahdollinen."
1999S/ 9/ 158h

"... Tybajatovat vaihtelevampia. Pddsee hyvin tekemaan yhteisty6ta eri tahojen kanssa ja
hyddyntdmé&an myods muilta aloilta hankittua tyékokemusta." 6/ 99S

e Opiskelijan rooli: aktiivinen, itseohjautuva, vastuullinen, ammatillisesti toi-
miva, itsensa tyollistava, rajoja kokeileva, kehittgja.

"Tunsin olevani tavallinen tydntekija. Aikatauluttaminen, monialaisessa tiimissa tyds-
kentely eroavat tavallisesta harjoittelusta. ESR — lomakkeiden kirjoittaminen “kérvisteli”.
Isompi vastuullisuuden velvoite: yhteiséllinen vastuu ja vastuu ulkopuolisille. Projektin
loppuun viemisen velvoite. Omien tavoitteiden toteuttaminen on ollut vaikeaa projektin
lomassa. Opiskeluvastuu on yhteinen tiimin kanssa. Oli paljon itsendisempéa, piti ottaa
itse vastuuta kaikesta. Sopivassa suhteessa kdytantoa ja kirjallista ty6td. Harjoittelujaksot
ovat olleet lyhyitd (2vk) ja niissd on voinut vain seurata muiden tydskentelyd, olla sivus-
taseuraajana. Projektissa voi tehdd omana itsendédn tyta." (MT)

"Projektitydskentelyssa joutuu olemaan aktiivinen ja itseohjautuva. On tavallaan pyritta-
va itse tyOllistiméan itsensa. Projektitydskentely oli vapaampaa kuin perinteinen har-
joittelu. Toki opettajalta sai ohjausta ja apua tarvittaessa, mutta sai toimia itsendisemmin.
Projektissa myds oppi, ettd kaikki suunniteltu ei toteutunutkaan... "7/ 99S
"Projektitydskentelyn parhaana puolena piddn sen haasteellisuutta, on mahdollista ko-
keilla rajojaan ja toteuttaa itseddn parhaansa mukaan. Projektitydskentely on tavallaan
vapaampaa kuin perinteinen harjoittelu, mutta samalla kuitenkin sitovampaa. ... Tasa-
vertainen moniammatillinen tiimityéskentely on erittdin hyva ja tulosta tuottava tyds-
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kentelymuoto. Perinteisesséd harjoittelussa tydn- tyétapojen kehittdminen ei onnistu niin
hyvin kuin projektitydssé. 2/ 99S

e Opettajan rooli: ohjausvastuu
"Projektiharjoittelu on itsendisempdd tyoskentelyd, tyé on vastuullisempaa, ohjaavan
opettajan rooli on erittdin tarked, koska ei ole ohjaajaa harjoittelujaksolla, tyéajan voi
suunnitella taysin itse, yleensé yhteisty6td muiden opiskelijoiden kanssa on enemmén ja
juoksevia kustannuksia tulee itselle hieman enemmaén (puhelin- ja matkakustannukset) ja
kulut myds korvataan."5/ 99S
"Oli vaikea tietdd kenelld opettajalla oli milloinkin ohjausvastuu."(MT)

e Kokemus: monipuolinen kokemus
"Projekti tyémuotona antaa kokemusta monilta eri osa-alueilta, joihin ei muissa tyémuo-
doissa paése."” 19995/ 13/ 60h

Harjoittelu on toteutunut sosiaali- ja terveysalan tehtavissa opettajien tiiviissa
ohjauksessa. Harjoittelukentilla on lisaksi ollut ty6paikan tyontekijoista nimetty
lahiohjaaja jokaiselle opiskelijalle. Projektissa opiskelu poikkesi totutusta pe-
rinteisesta opiskelusta. Opiskelijat joutuivat ottamaan asioista selvad konsultoi-
den ohjaavaa opettajaa sekd jakamaan asiantuntijuutta moniammatillisissa tii-
meissa. TyOpaikoilta ei voitu nimeta lahiohjaajia, koska PK - yritykset edustivat
kolmea ty6paikkaa lukuun ottamatta muita aloja kuin sosiaali- ja terveysalaa.

6.1 Tutkimustulosten esittimisen rakenne

Tulosten esittdminen etenee opettajien projektiopiskelua koskevien kasitysten
esittamisestd kuvauksiin opiskelijoiden oppimistoiminnasta projektissa. Oppi-
mistoiminnan kuvauksissa esitetdadan aluksi opiskelijoiden tavoiteilmaisuista
syntyneet kategoriat, sen jalkeen keinojen ilmaisuista syntyneet kategoriat,
edelleen projektiopiskelutoimintaa ja arviointia ilmaisevat kategoriat seka kate-
goriat projektiopiskelun tuottamasta osaamisesta. Tulosten esittdminen etenee
projektiopiskelun ohjauksen kuvaukseen ja paattyy tulosten (=kategorioiden)
perustalta tehtyyn projektipedagogisen mallin esittdmiseen. Tulosten esittami-
sen rakennetta havainnollistetaan seuraava kuvio (kuvio 8) avulla.
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KOULUTUKSEN ASETTAMAT TAVOITTEET
(AMK, OPS, SYTKE)
Projektitydskentelyn ja harjoittelun eroja opiskelijoiden kokemana

OPISKELIJAN OPISKELUTOIMINTA PROJEKTISSA
Mitkd ovat opettajien kadsitykset projektiopiskelusta?

Mitkd ovat opiskelijoiden kasitykset projektiopiskelustaan?

TAVOITTEET KEINOT TOTEUTUS A_RVIO_IN'I_'I

Mit& kasityksi& opiske- Mita kasityksia Mité Kasityksia Mita kasityksia
lijoilla on projektiopis- opiskelijoilla on opiskelijoilla on oplskel_uonlaon
kelun tavoitteista? projektiopiskelun proj ekti opiskel u- osaamisestaan?

keinoista? toiminnasta?

Kehittymis- ja kehittdmishaasteet

N\ Tavoitteiden saalvuttamisen ehdot Ya
\ | './/.
\ OSAAMINEN J
& Mitkd ovat opettajien késitykset projektiopiskelulla -

N\ . 4
- saavutettavasta osaamisesta? R
\ k4
N\ 2
"‘\\ PROJEKTIOPISKELUN OHJAUS //"

Mltka ovatopiskelijoiden ja opettajien kasnykset//
projektiopiskelun ohjauksesta? //

N\ i /

N\
“ PROJEKTIPEDAGOGIIKKA P

KUVIO 8 Tutkimusongelmat ja tulosten esittamisen rakenne (vrt. tutkimusongelmat ,
luku 5.3)

6.2 Opettajien kasitykset projektiopiskelusta

Opettajien kasitykset projektiopiskelusta tulivat esille seké videohaastattelussa
ettd teemakyselyssa (liitteet 8, 9, 11, 12). Kaikki opettajia koskevat aineistot on
yhdistetty. Aluksi opettajat totesivat, ettd 'projektiopiskelu’ -kéasite on epaselva

ja maarittelematdén ammattikorkeakoulutuksessa
"...késitammekd projektiopiskelulla samanlaisia asioita?" (VIIE) ja jatkoivat "meidéan tulee
yhdessa maéaritelld, mitd projektiopiskelulla halutaan ymmartaa"™ VIIM).
Projektiopiskelulla ymmarrettiin
"...opetus- oppimismenetelmad, jolla voidaan oppia tiettyja ammatillisia sisaltokokonai-
suuksia ja kehittda ty6elamayhteistyoté ja oppia projektitydmenetelmda.” (VIIA)
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Pohdittavaksi jai kysymys, mita edella mainittu merkitsee ammattikorkeakou-

lupedagogiikalle kaytannon tasolla kun
"...tavoitteena on yhdistdd opiskelijan oppimistoiminta tyoeldamén kehittimistoimintaa
(V1.

Projektiopiskelu todettiin
"...uudenlaiseksi tavaksi yhdistda teoriaa ja kaytant6d"™ (VIIA) ja se on "eldmyksellista
(VIS), ...”kokemuksellista™ (VIIM) ja "l&hestyy hiljaista tietoa" (VIIA).

6.2.1 Projektiopiskelun ja AMK:n pedagogisen kulttuurin eroja

Projektiopiskelun ja pedagogisen kulttuurin eroja Kkysyttdessad lahtokohta-

ajatuksena yhden vastaajan toteamus:
"...projektin tausta-ajattelu ja toimintatavat vastaavat taysin sitd tavoitetta, joka on ase-
tettu JAMK:n pedagogiselle kulttuurille ja toimintatavoille." (6/ 2000S).

Seuraava toteamus kuitenkin kertoo tilanteen, jossa talla hetkella ollaan projek-
tiopiskelun pedagogisessa kehittamisessa

"...projekti on tullut toimintamuotona, mutta koulutusrakenteet eivat ole vielda kehitty-
neet toteuttaakseen projekteja joustavasti.” (VIIE)
Kasitykset eroista jakaantuivat puolesta ja vastaan. Yksi opettaja ilmaisee kasi-
tyksensa
"...ei minusta sanottavasti' (1/ 2000K) ja toinen "projekti on iso kokonaisuus ajallisesti ja
maéaréallisesti ja sen toimintaperiaatteet poikkeavat pedagogisesta kulttuurista lahes kai-
kilta osin. Projektin sijoittuminen opetukseen ei ole vaivatonta nykyisessa opetuksen or-
ganisoinnissa." 5/ 2000K

Eroina mainittiin muun muassa projektiopiskelu uutena kokemuksena opiske-
lijoille. Projekti on mahdollistanut uusia opiskelukonteksteja sosiaali- ja terve-
ysalan ymparistojen liséksi, toisin sanoen toimintaymparistdé on laajentunut.
Opiskelutavoitteet ovat laajat, opiskelijoiden omien tavoitteiden ohella ovat
tydelaman kehittdmistavoitteet. Projekti mahdollistaa erilaisen opiskelijoiden ja
opettajien toimintatavan, toiminta tapahtuu tiimeissa ja projektissa joutuu toi-
mimaan ennakolta suunnittelemattomissa tilanteissa, joihin ei ole voinut val-
mistautua. Opiskelun orientaatiossa korostuu toteutuu tydelamalahtdisyys,
koska toimitaan asiakkaiden tarpeiden pohjalta, toisaalta ndhdaan mista kon-
tekstista asiakkaat tulevat sosiaali- ja terveydenhuollon palveluja hakemaan.

Kategoriat

e Erilainen kokemus opiskelijoille ja opettajille: avoin oppimisymparist6
"Projektityd on opiskelijoille uusi kokemus." (5/ 200K)
"On alettu opiskella eri tavalla kuin perinteisen koulumaisesti. On lahdetty liikkeelle."
(VIIE)

e Erilainen opiskelukonteksti: uusi opiskelun 'aluevaltaus’
"Eroaa perinteisestd harjoittelusta esim. opiskeluympéristd on uusi, PK -yritykset, jotka
eivatole SOTE -alan yrityksia kolmea lukuun ottamatta™ (5/ 2000K)
"Projektitydon kautta padsemme tydskentelemdan kontekstiin, jossa aikaisemmin ei ole
ollut mahdollista paasta tydskentelemaan."(VI10)
"PK- yritykset tarjoavat uudenlaisen opiskeluymparistén.” (VIK)
"Olemme né&hneet sen, ettd meilld on mahdollisuuksia tehda tditd muuallakin kuin pe-
rinteiselld sosiaali- ja terveysalan kentallad.” (VIK)
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e Erilainen tavoitteenasettelu: opiskelijan omat oppimistavoitteet ja tyéelaman

kehittdmistavoitteet
“Isompia ja pienempid projekteja on menossa opiskelun lomassa jokaisella opiskelijalla.
Osa projekteista on opiskeluprojekteja, joissa on luotu tavoitteet vain opiskelijalle ja hdan
opiskelee ko. tavoitteiden puitteissa. SYTKEESSA on myds tyéelaman kehittaimistavoite -
missd maarin opiskelijat tiedostavat sen, on epéselvdd vield... Toimintatapoihin ESR toi
oman "lisdn", jota ei muuten rahoitetuissa projekteissa ole." 1/ 2000S
e Erilainen tapa toimia: moniammatillinen tiimityd, ennakoimattomuus, eri-

lainen pedagoginen ratkaisu

"Projekti tehdd&n porukan kanssa. Perinteisessa luokkaopetuksessa opettaja on tehnyt jo
paljon ennen tuntia. Projektissa ei ole aina ennalta tehtyja valmiita pohjia ja siitd syysta
siind voi sekd opettaja ettd opiskelija kompastua tai onnistua.” ( VIIT)
"Pedagoginen vapaus ei tdysin toimi, koska rakenteet estdvat.” 6/ 2000K
"Kylla eroaa sikdli, ettd timd on jokseenkin erilainen tapa toimia. Ehdottomasti tdimé tuo
moni- ilmeisyyttd pedagogisiin ratkaisuihin." 2/ 2000S

e Erilainen opiskelun orientaatio: tyoelamalahtoisyys
"Projektissa toimitaan taysin vastaten tydeldman tarpeeseen ja tydelaméldhtdisesti.”
(5/ 200K)
"Tydelamalahtoisyys ollut projektissa hyva, opiskelijat ovat ndhneet missd terveyden-
edistdmisty6ta tehdaan.” (VIM)
"Olisi ollut hyvé, jos projektissa olisi ollut mukana myds esim. akuutin hoitotydn opiske-
lijoita, koska yrityksissd, toimiessaan he olisivat ndhneet sen oikean tydeldmaympariston,
misté heid&n potilaansa sairaalaan tulevat." (VIT)
"SYTKE - projektista saatuja kokemuksia voidaan hyédyntda tydelamayhteistydssé jat-
kossa. Erityisen tdrkeda on ollut saada jalka ovenrakoon PK - yrityksiin ja ndhda mita
kaikkia yhteistydmahdollisuuksia meilld niissd on. Yhteisty6td voidaan jatkaa, vaikka
SYTKE -projekti paattyykin, meilld on valmiit kontaktit olemassa. Jo nyt on tullut haas-
teita ja yhteistydpyyntdja, joiden parissa jatketaan SYTKE - projektin jalkeen." (VIK)

6.2.2 Projektiopiskelun ja muun opiskelun eroja

Projektiopiskelun ja muun opiskelun eroja kuvattaessa, esiin nousivat muun
muassa opiskelijoiden kykyihin, ominaisuuksiin ja rooliin liittyvat erot. 'Projek-
tiopiskelija’ on aktiivinen ongelmanratkaisija, epAmukavuutta sietava, itseoh-
jautuva ja itsendinen sekd ammatillisesti toimiva. Oppimistoimintoihin liittyvat
erot muuhun oppimiseen olivat projektiopiskelussa korostuva itsearviointi seka
vertaisarviointi. Oppimistoimintoihin liittyen tuli esiin myds projektiopiske-
luun sitoutuminen, valinnanmahdollisuus ja vapaaehtoisuus. Kasityksissa il-
meni, etté projektiopiskelu ei sovi kaikille opiskelijoille eivatka kaikki ole pro-
jektityontekijoita. Edelleen esille nousi kasitykset ammatin substanssin oppimi-
sesta. Projekti mahdollistaa muun muassa laajojen kokonaisuuksien ja verkos-
totyon oppimisen.

Kategoriat
e Erilainen oppija: aktiivinen ongelmanratkaisija, epamukavuutta kestava, it-
seohjautuva, ammatillisesti toimiva
"SYTKE - projektissa ei ole voitu miettid asioita valmiiksi tarjottavaksi opiskelijoille, vaan

heid&n on aktiivisesti ratkaistava itse ongelmia.” (VIT)
"SYTKE - projektissa epdmukavuuden sietokyky on toivottava ominaisuus.” (VIG)
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"Opettajien resurssien vahenemisen myotd joudutaan toimimaan pienemmaélla ajalla ei-
vétka opettajat voi toimia niin paljon kuin aikaisemmin. Siitd syysta opiskelijoiden itse-
ohjautuvuuden merkitys kasvaa.” (VIM)

"Opiskelijat eivéat ole ulkoa péin ohjattuja, eivatkd toimi opiskelijan roolissa. Opiskelijat
ovat todellisia toimijoita, projektissa toimijan roolissa.” (VIA)

Erilainen oppimistoiminta: itsearvioivaa, vertaisarvioivaa, motivoivaa. Ei
sovi kaikille.

“Itsearviointi samoin kuin vertaisarviointi korostuvat projektioppimisessa.” (VIM)

"Osa opiskelijoista kokee olevansa pakotettuja projekteihin, osa kokee projektit haasteelli-
siksi ja ovat motivoituneita opiskelemaan niissé. Téssd yhteydesséd on muistettava, ettd
sosiaali- ja terveysalan ty0 ei kaikilta osin ole projekteja, eikd kaikkien tarvitse olla pro-
jektityontekijoita. Kuitenkin niille opiskelijoille, jotka kokevat projektitydn omakseen tu-
lisi tarjota koulutuksen aikana mahdollisuuksia harjoitella projektitydotd mahdollisimman
paljon.” (VIT)

"Kuitenkin on muistettava, ettd projektimenetelma ei sovi kaikille opiskelijoille." (VIG)
"Yksi opiskelijaryhmd toivoi, ettd projektiopiskelu olisi vapaaehtoista. Toiselle ryhmalle
tdma mahdollisuus annettiin. Opiskelijoilla oli tilaisuus l&hted mukaan SYTKE -
projektiin, osa opiskelijoista vastusti, eika lahtenyt mukaan. Kuitenkin opiskelun paatyt-
tyd opiskelijat katuivat valintaansa ja totesivat, ettd olisi ollut sittenkin tarke&a olla mu-
kana ja saada projektityékokemus, koska ei voi tietd&d mitd projektityd on ennen kuin on
itse mukana.” (VIA)

Erilainen ammatin substanssin oppiminen: monet uudet substanssit

"Projektissa opitaan substanssiasioita ja taitoja, kadentaitoja (esim. fysioterapian perintei-
sid taitoja, mittaustaitoja, ohjaustaitoja, oman alan teknisié taitoja, KUVA- menetelméan
hallintaa, ergonomiakartoituksia jne.) ja laajempia taitoja.” (VIK)

"Verkostojen hallintakyky kehittyy projektitydssa."” (VIM)

6.2.3 Projektiopiskelua edistavat tekijat

Projektiopiskelua edistavina tekijoéind mainittiin toimiva yhteistyd jokaisen
projektissa tyoskentelevan tahon kanssa. Erityisesti tiimity0 koettiin opiskelua
edistdvana asiana. Oikeassa tyoymparistossa toimiminen seké opiskelijoiden ja
yrityksen aktiivinen, motivoitunut ja vastuullinen mukanaolo niin ikédan koet-
tiin edistavan oppimista. Projektity®d kehitti myds itse itsedan siten, etta projek-
tikokemuksen karttuessa kaikkien osapuolien toiminnat sujuivat paremmin.

Kategoriat

Toimiva yhteistyo

"Yhteisty0 sujuu, mutta yhteisten aikojen loytdminen kangertelee. Mutta kun opiskelijat
saa mukaan, he todella oppivat.” 3/ 2000K
“"Loppua kohti kaikki paremmin kuin alussa.™ 1/ 2000S

Tiimityo

"Ydintiimissa ja yrityksissa parhaat kokemukset. Yhteistyd opiskelijoiden kanssa toimi-
nut hyvin, kun vain aikaa on ollut.” 2/ 2000K

Tydelamayhteisty6

"Aito yritysyhteistyd. Opiskelijoille hyvid mahdollisuuksia toimia oikeassa ymparistdssa.
Yritykset toimivat eri tavoin - kaikki eivat ole halunneet olla aktiivisia. Aktiivisille toimi-
joille enemmaé&n hyodtya." 4/ 2000K
"Se, ettd on ollut todellista toimintaa yrityksissa opiskelijoiden toimesta. Opiskelijoille
ollut hyvaa harjoitusta.” 2/ 2000S



108
6.2.4 Projektiopiskelun pedagogiset kehittamishaasteet

Projektitydskentelyn kehittdmishaasteina nahtiin opetuksen organisointiin ja
resurssointiin liittyen hallinnon sitoutuminen projekteihin sopimuksin seka
riittdvien resurssien takaaminen opettajille projektissa toimimiseksi. Opetus-
suunnitelmaan liittyvid kehittamishaasteita olivat valjemmat ja joustavammat
opetussuunnitelmarakenteet ja -sisallét, jotka antavat mahdollisuuden opiske-
lijoille luoda omia oppimispolkuja. Opetuksen painopisteen tulee olla tyoela-
malahtoisyydessa ja opetussuunnitelman toteutuksessa painotetaan moniam-
matillisen tiimitydn harjoittelua. Tydeldamdaosaamiseen ja -yhteistyohon liittyvat
kehittdmishaasteet olivat tdydennyskoulutus, jolla lisdtdédn opettajien tydelama-
sekd pedagogisia taitoja, pitkdanteinen opetuksen suunnittelu, jossa otetaan
huomioon opiskelijoiden mahdollisuus sitoutua projekteihin pidemmaéksi ai-
kaa. TyGelamayhteistydssa nahtiin myds kehittdmisen vastavuoroisuus: projek-
tin avulla koulu pyrkii kehittamaan tydelamaa, ja samanaikaisesti tydelama ke-
hittdd koulutusta. Pedagogiset kehittdmishaasteet kohdistuivat myo6s projekti-
tyoskentelyn kehittdmiseen. Projektien aloituksessa on Kiinnitettavd huomiota
opiskelijoiden valintaan projektityéhon, heidan perehdytykseensd, yhteissuun-
nitteluun ja sitoutumiseen. Opettajan on tarked tuntea opiskelijat. Opiskelijoi-
den ohjaus on oleellista koko projektiopiskelun ajan. On myds vastattava riitta-
vasta projektitydn ja ammattialan vaatiman substanssin opettamisesta. Projek-
tissa toimivien rooli ja tehtavien jako on oltava selva. Aikafunktio on monita-
hoinen: ensinnakin opiskelijoiden seké opettajien tulee olla projektissa mukana
koko sen keston ajan ja toiseksi aikataulujen sopiminen ja niissa pysyminen
nahdaan tarkeana jokaisen toiminnan kannalta. My6s tiedottaminen nostettiin
esiin kehittdmishaasteena. Projektin hallinnointiin liittyvia kehittamishaasteita
olivat dokumentointi ja riittavien valineiden saaminen hallinnoinnin tueksi
(esim. ATK-ohjelmat). Edelleen haasteena nahtiin projektien hallinnoijien rooli-
en selkiinnyttaminen. Projektien taloudenhoito nahtiin myo6s haasteena.

Kategoriat
e Projektiopiskelun pedagogiset edellytykset: koulun hallinnon tuki, opetuk-

sen organisointi ja resurssointi
"JAMK:n hallinto mukaan suunnitteluun projektien mahdollistamiseksi (resurssit, tuki).
Projektin alussa tulisi tehda selkeat sopimukset yritysten, tth:n ja AMK:n kanssa kirjalli-
sena seka suunnitelma (ajatus) raamit." 2/ 2000K
"Projektin resurssointi niukkaa -aikaa lisdé! Projekti tydllistdd enemmén kuin perinteinen
opetus. Yhteisen ajan 16ytyminen vaikeaa. Projektin organisointi opetukseen hankalaa -
opiskelijoiden opinto-ohjelmat menevét tiettyd rataa ja projektissa syntyvat tehtavat on
sovitettava niihin -olisiko painvastoin parempi? Haaste: Onnistuuko projektiopiskelu
projektissa JAMK:ssa ellei opetusta ole organisoitu projektiksi?"5/ 2000K
"Opettajille enemmaén ohjausresursseja sekd pakollista tydelaméatydskentelyd." 1/ 2000K
"SYTKEEN kaltaiset projektit ovat ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehitystydlle tosi
tarkeitd. Viime mainittu ei ole nakyvissa mielestani resursseissa. AMK:n opetusvelvolli-
suudet ovat myds raskaita -ei pystytd panostamaan senkaan vuoksi riittavasti." 4/ 2000K
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e Projektiopiskelun opetussuunnitelmalliset edellytykset: joustavuus, véljyys,

vapaus, focusointi
"Valinnaisia, projektimuotoisia, kokonaisvaltaisia teemoja ym. oppimispolkuja.” 5/ 2000S
"OPS:t véaljemmiksi ja opettajille enemman opiskelijoiden ohjausaikaa. Opetuksen focu-
sointi tydeldmalahtodisesti!™ 1/ 2000S
"Opetussuunnitelmat tulisi arvioida kriittisesti eli voivatko ne edes tarjota mahdollisuuk-
sia hyvien ammattilaisten kouluttamiseen." 1/ 2000K
“Joustavuutta ja vapautta -perinteinen koulumaisuus nékyy vield liikaa JAMK.ssa."
2/ 2000K
"Enemmén vain osallistumalla ja koko opintojen tekeminen joustavammaksi. Ohjattuun
harjoitteluun osallistuminen joustavammaksi, ettd opiskelija voi tehd& siind muutakin
kuin kyseista aluetta. Nain moniammatillisten ryhmien kayttd toteutuisi opiskelujen pa-
rissa.” 3/ 2000K

o Tyoelamayhteistydprojektin edellytykset: tydelamaosaaminen ja yhteistyo
"Opettajien tydelamdaosaamista tulisi kohottaa. Opettajien lisa- ja tdydennyskoulutusta
tulisi tukea myds uusien pedagogisten taitojen lisddmiseksi." 5/ 2000K
"Pitempiaikainen suunnittelu, myés opetussuunnitelma ettd HOPS- toteutuksissa. JAMK
voisi mahdollistaa opiskelijoiden sitoutumisen pitempiaikaisiin projekteihin yhdessa tyé-
eldmén kanssa. Synergian lisddmista tarvitaan JAMK:n sisalla." 6/ 2000K
"Tarvitaan muutama laaja, pitkdkestoinen kehittdmisprojekti tdydentamaan julkisia pal-
veluja. 4/ 2000S
"Olemme l&hteneet kehittdméan tydelamé&a ja toisaalta olemme oppineet, ettd tydeldma
voi kehittdd meidéan rakenteita.” (VIIA)

e Projektitytskentelyn edellytykset: kehittdminen, roolien ja tehtavien selkiin-
nyttaminen, opiskelijoiden rekrytointi

"Téssa projektissa ovat ne normaalin projektityén ongelmat. Kokemukseni perusteella
projekti koetaan kaoottisena ja kukaan ei tiedd mistddn mitd&n. Opiskelijat siséistavat
projektin vasta pitkdn ajan harjoittelussa. Kaikkia opiskelijoita ei voida tdhan ty6hon ot-
taa, koska eivat osaa toimia itse vastuullisesti. Itse olen tottunut tdmén kaltaiseen oloti-
laan ja sikali ei rasita." 4/ 2000K
"Opetiimin toiminnassa, saada ns. tiimi toimimaan; vastuunjaot selkedmmat myds toi-
minnan tasolla. Opiskelijoiden ohjaus, yhteisaloitukset, perehdytykset. Sovittujen aika-
taulujen pitdminen, sitoutuminen koko projektiin. Koko projektin selkedmpi suunnittelu-
aikataulu. Projektipaallikén roolin selkeyttdminen.” 6/ 2000K
"Térkedd projektipdallikén sitoutuminen ja suunnittelu (on eletty vdahén péiva kerral-
laan).Opiskelijat tulee saada pidemmaéksi aikaa projektiin ja ei jatkuvasti vaihdeta opetta-
jia." 2/ 2000K

e Projektin hallinto: projektien organisointi koulutukseen
"Ajan kayton suunnittelu, tiedotus, tietopankin perustaminen projektiin.” 5/ 2000S
"Meilld pitéisi olla projektity6ta varten tietohallintajarjestelmat.” (VIIM)
"Kenen tehtdvd on hallinnoida projekteja: projektipddllikon vai koulutuspdéllikén?"
(VIIM)
"Yhteisty6ssd, informoinnissa ja taloudenhoidossa.™ 3/ 2000S
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6.2.5 Yhteenveto opettajien kasityksista projektiopiskelusta

TAULUKKO 6 Yhteenveto opettajien kasityksista projektiopiskelusta

Projektiopiskelun ja ammattikorkeakoulun pedagogisen kult-
tuurin erot
Projektiopiskelu: Erilainen kokemus
Erilainen opiskeluympaéristd
Erilaiset opiskelutavoitteet
Erilainen tapa toimia
Erilainen opiskelun orientointi
Projektiopiskelun ja muun opiskelun erot
Erilainen oppija
Erilainen oppimistoiminta
Erilainen ammatin substanssin oppiminen
Projektiopiskelua edistavat tekijat
Toimiva yhteistyd
Tiimityd
Ty6elamayhteistyo
Projektiopiskelun kehittdmishaasteet
Opetuksen organisointi ja resurssointi.
Opetussuunnitelmat
Tybeldamaosaaminen ja —yhteistyd
Projektitydskentely
Projektin hallinnointi

Opettajien kasitysten mukaan projektiopiskelun -kasite on epaselva ja maarit-
telematon ammattikorkeakoulutuksessa. Projektiopiskelu nahtiin uutena ko-
kemuksena opiskelijoille. Projekti mahdollisti uusia opiskeluymparistgja ja toi-
mintaymparistdjen koettiin laajentuneen. Opiskelu uusissa toimintaymparis-
toissa mahdollisti opiskelijoille ndhdd, misté kontekstista asiakkaat tulevat sosi-
aali- ja terveydenhuollon palveluja hakemaan. Opiskelutavoitteet nahtiin opis-
kelijoiden omien tavoitteiden ohella tydelaman kehittamistavoitteina. Opiske-
lutoiminta tapahtui moniammatillisissa tiimeissd. Projektissa joutuivat seka
opettajat ettd opiskelijat toimimaan ennakolta suunnittelemattomissa tilanteis-
sa. Tama tarkoitti, ettd opiskelua ja opetusta ei voinut suunnitella aina etuka-
teen tai suunnitelmia oli muutettava. Opiskelussa toteutui tytelamalahtoisyys.
Toiminta tapahtui asiakkaiden tarpeiden pohjalta.

Opettajien kasitysten mukaan 'projektiopiskelija’ on aktiivinen ongelman-
ratkaisija, epdmukavuutta sietava, itseohjautuva ja itsenainen sekda ammatilli-
sesti toimiva. Projektiopiskelussa korostuvat itsearviointi seka vertaisarviointi.
Opettajat kokivat kuitenkin, ettd projektiopiskelu ei sovi kaikille opiskelijoille
eivatka kaikki opiskelijat ole projektityontekijoita. Projekti mahdollistaa laajojen
kokonaisuuksien oppimisen. Projektiopiskelua edistda toimiva yhteistyo jokai-
sen projektissa tyoskentelevan tahon kanssa. Erityisesti tiimityon néhtiin edis-
tavan oppimista. Oikeassa tydymparistossad toimiminen seka opiskelijoiden ja
yrityksen aktiivinen, motivoitunut ja vastuullinen mukanaolo koettiin niin
ikdan edistavan oppimista. Projektityd kehittdda myos itse itsedan siten, etta
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projektikokemuksen karttuessa kaikkien osapuolien toiminnat sujuvat parem-
min.

Projektiopiskelun ongelmaksi koettiin projektien ajoitus, joka kulkee eri
tahdissa kuin opetussuunnitelmien siséllolliset ajoitukset. Puuttuvat projektien
toteuttamisessa tarvittavat valineet olivat myds ongelma. Resurssi- ja opiskeli-
jahallinnon ATK- jarjestelma eivat tunne nykyiselldadn projektiopiskelun aset-
tamia vaatimuksia. Projektihallinnon ATK-jarjestelma puuttuu kokonaan. Tyo-
elaman kehittamisprojektien sisallyttdminen opetustoimintaan on rakenteelli-
sesti hankalaa. Jotta suuria opiskelijamaéaria sitovat ja moniammatillisuutta
edellyttavat projektit saadaan toteutettua, on koulutusohjelmarakennetta kehi-
tettava opetussuunnitelmien kehittamisen ohella.

6.3 Opiskelijoiden kasitykset projektiopiskelusta

6.3.1 Projektiopiskelun tavoitteet

Oppimisprosessia voidaan kuvata hyvin monella tavalla (vrt. esim. Engestrom
1996; Kolb 1984). Tassa tutkimuksessa oppimisprosessi etenee yleisen prosessi-
mallin mukaan tavoitteiden asettamisesta oppimisen ja osaamisen arviointiin.
Koska oppimispaivakirjat oli strukturoitu kyseisen mallin mukaan, on loogista,
ettd tutkimuksen tulosten raportointi noudattaa rakenteellisesti samaa mallia.

Suurin osa opiskelijoista mainitsi tavoitteissaan projektitydmenetelméan
oppimisen (f36/55). Yhdeksantoista (f19/55) opiskelijan oppimispaivéakirjassa
ei ollut mainintaa projektity0sta. Sen sijaan tavoitteissa oli ilmaistu jokin tehta-
va tai asia, joka oli tarkoitus suorittaa projektissa.

Tavoitekuvauksista muodostuneet paakategoriat nimettiin yleisemmilla
kasitteilla seuraavasti: (1)oppimisen orientaatio, (2) sosiaalinen orientaatio, (3)
ammatillinen orientaatio seka (4) toiminnan orientaatio. Jokaisella paakategori-
alla oli alakategoriat. Kategorioille luotiin kriteerit ja ne testattiin suhteessa al-
kuperaiseen aineistoon. (Ks. luku 5.7.2.)

6.3.1.1 Projektiopiskelun tavoitekasitysten paa- ja alakategoriat:

Kuvauskategoria 1: Oppimisen orientaatio

e Prosessiorientoituneisuus

Prosessiorientoituneisuus ilmenee spesifisten, hierarkkisten, laajojen tavoittei-
den asettamisena. Kategoriassa opiskelu on ilmaistu etenevana, syvenevana
prosessina tai ongelmanratkaisuna. Kasityksessa nakyy ymmartaminen ja mer-
kityksien loytaminen sekd motivoitunut itsensa kehittdminen. Edelleen kasi-

tyksessa nakyy teorian yhdistdminen ja soveltaminen kaytantoon.
1999K/ 22/ 81h "Tavoitteena on oman tiedon syventdminen tyékykyyn liittyvissa asioissa.
Kéytdnnon kautta oppia huomioimaan keskeisia tydkykyyn vaikuttavia tekijoita ja pyr-
kid ratkaisemaan ongelmia. Ladhentdd tyénantajaa ja tydntekijdd huomaamaan yhteiset
ongelmat ja saada aikaan muutoksia perustelemalla niiden vaikutukset ty6kykyyn ja



112

viihtyvyyteen. Laajentaa omaa nédkemysta tydkyvysta ja siihen keskeisesti liittyvistd asi-
oista myés oman koulutuksen ulkopuolelta. Perehtyd testeihin ja niiden soveltuvuuteen
omaan paattétyéhon.”

2000K/ 7/ 80h "Tutustua projekti- ja tiimitydskentelyyn. Tutustua KUVA- kartoituksen
kaytannén merkitykseen. Esiintymiskokemuksen saaminen. Fysioterapeutin ammattiku
van laajentaminen ja yhteisty0 eri alojen opiskelijoiden kanssa."

1999S/ 13/ 60h "Ymmarradn vuorovaikutustaitojen merkityksen itseni ja SYTKE - tiimin
sekd tyoyhteisén kehittymisessd. Ymmarrdn myods SYTKE -tiimin tydskentelyn yhteis-
kunnallisen ja taloudellisen merkityksen. Kaytan ja haen ajankohtaista tietoa tydni tuek-
si."

1999K/ 9/ 80h "Oppia kdytdnndssd, mitd TYKY -teorian soveltaminen on oikeassa ty6pai-
kassa."

e Tehtavaorientoituneisuus

Kategoriassa tavoitekuvaukset ovat yleisluonteiset ja suppeat. Tavoitteessa il-
maistu projektissa suoritettava yksi tehtéava/asia tai luettelomaisesti useampia
tehtavia/Zasioita. Tavoitetoiminta ilmaistaan mukanaolona, tutustumisena tie-

tamisena tai suorituksena.
1999K/ 17/ 80h "Oppia projektitydoskentelyd ja opetella moniammatillista yhteistyota.”
1999K/ 20/ 81h "Moniammatillisuuden etujen huomioiminen."
19995/ 14/ 57h "SYTKE -projektissa mukanaolo ja tydterveyshuollon tydhdn tutustumi-
nen."
1999S/ 4/ 60h "Osallistua SYTKE- tilaisuuksiin ja koulutukseen."
1999K/ 23/ 56h "Tietdd mitd osa-alueita kuuluu projektityéskentelyyn.”
1999K/ 21/ 82h "Moniammatillinen tiimity6- ja projektiosaaja kurssien suorittaminen.”
2000K/ 4/ 62h "KUVA-menetelmaan tutustuminen.”
2000K/ 17/ 148h "Tavoitteenani projektissa on oppia sekd omatoimisuutta ettd ryhmé-
tyoskentelya."

Kuvauskategoria 2: Sosiaalinen orientaatio
e Yhteisollisyys ja yksilollisyys
Kategoriassa kasitys kuvaa orientaatiota itseen ja toisiin, omaa positiota tai roo-
lia tiimissa tai projektin kokonaisuudessa, oppimistoiminnan vuorovaikutuk-
sellisuutta, yhteistoiminnallisuutta ja itsendisyytta. Tavoitekasityksissa esiintyy
myads ilmaisut mentoroinnista.
1999K/ 18/ 86h "Tavoitteena on toimia tiimin vetajana."”
1999S/ 2/ 63h "TYKY- tydryhmé&n kuuluminen ja moniammatillisessa tiimissa tervey-
denhoitajan roolissa toimiminen."
1999K/ 23/ 56h "Opettelen toimimaan asiantuntijana ryhmassa."
1999K/ 3/ 140h "Edistdn omalta osaltani SYTKE -projektin toteutumista ja etenemista."
1999K/ 4/ 53h "Tavoitteena on tydskentely itsendisesti ja tiimin jasenend."
1999S/ 12/ 55h "Tavoitteena toimia joustavasti moniammatillisen tiimin vastuullisena ja-
senena.”
2000K/ 14/ 41h "Tavoitteenani on toimia yhteistyssé tiimin jasenten kanssa omaa per-
soonaani ja vahvuuksiani avuksi kayttden."
2000K/ 9/ 280h "Haluan tukea projektissa mukana olevia uusia opiskelijoita heidan tyés-
saan, silla oma kokemukseni tasta projektista on laaja."

Kuvauskategoria 3: Ammatillinen orientaatio

e Asiakastyd ja tydelamayhteisty®

Kategoria kuvaa kasitystda ammatillisesta toiminnasta seka asiantuntijuuden ja
ammattitaidon eri osa-alueiden kehittymisestda. Kategoria sisaltéda viittauksia
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asiakaslahtotiseen tydhon, verkostotydhon ja tytelamayhteistydhon seka itsensa

ja tyoyhteisojen kehittamiseen.
1999K/ 4/ 53h "Tydskentelen asiakkaan tarpeiden pohjalta ja haluan kehittyd tydterveys-
huollon ammattilaiseksi."
2000K/ 17/ 148h "Tavoitteenani projektissa on oppia sekd omatoimisuutta ettd ryhma-
tydskentelya erilaisiin yrityksiin tehtavissa projektihankkeissa."
1999S/ 15/ 57h "Kehittyd ja saada varmuutta esiintymistilanteissa.”
1999K/ 3/ 140h "Opetella tiimitydskentelyyn liittyviad asioita, miten toimia tiimin jasene-
na"
2000K/ 9/ 280h "Kehittdd johtamis- ja esimiestaitoja, kehittyd oikeudenmukaiseksi ja tasa-
puoliseksi johtajaksi."
2000K/ 9/ 280h "Haluan kehittad itsetuntemustani ja taitojani projektitydssa, kykya ottaa
muut paremmin huomioon ja toisaalta antaa muillekin vastuuta ja velvollisuuksia."
1999K/ 5/ 40h "Oppia kaytdnndssd toimimalla kartoittamaan tydpaikan ergonomiaan
liittyvia erityispiirteitd/ ongelmia ja osata niiden pohjalta laatia tydpaikan tarpeita vas-
taava ergonomiakoulutus. Paésta todellakin toimimaan!!"
2000K/ 3/ 80h "Tavoitteena on oppia tydskentelyd muiden osapuolten kanssa, tyépaikka,
muut opiskelijat, ohjaavat opettajat mukaan lukien."

e Projektityokvalifikaatioiden kehittyminen

Kategoriassa kasitys kuvaa projektitydmenetelman tietoista ja eri tasoista op-
pimista liittyen projektitydskentelyn vaiheisiin suunnittelusta arviointiin, pro-
jektin rakenteen oppimiseen ja tiimityohon. Projektityotaitojen tavoiteltu oppi-
misen tason kirjo on identtinen toiminnan kuvausten kirjon kanssa, joka on

esitetty seuraavan kategorian yhteydessa.
2000K/ 14/ 41h "Opin hahmottamaan projektity6skentelyn eri vaiheita."
1999K/ 20/ 81h " Tutustua projektiluonteiseen tydskentelyyn.”
1999K/ 23/ 56h "Opetella tydskentelem&an projektissa ja tietdd mitd osa-alueita kuuluu
projektitydskentelyyn.”
1999K/ 16/ 80h "Osaan tulevaisuudessa kayttdd projektimenetelmdé: tiedan, mita projekti
on, millainen on sen kulku ja mitk& sen tekijat ja mik& on sen rakenne."
1999K/ 18/ 86h "Saada valmiudet projektin suunnitteluun, projektissa toimimiseen ja
projektin arviointiin."
19995/ 15/ 57h "Oppia lisdd projektimuotoisesta tydskentelystd."
2000K/ 1/ 62h " Perehtyd koko projektiin, mistd se on alkanut ja mihin paattyy."
2000K/ 15/ 40h "Harjaantua ja kyetd toimimaan vastuullisesti ja suunnitelmallisesti pro-
jektissa huomioiden yhteistyd tiimin jasenten kanssa."

Kuvauskategoria 4: Toiminnan orientaatio
o Kontrolli: itsesaately ja resurssihallinta
Kategoria kuvaa intentionaalista toiminnan itsesaatelyd, tavoite- ja oppimisen-
sekd osaamisen tason maarittelyd, ajankayton hallintaa, tehokkuutta ja vas-

tuunottoa
1999K/ 15/ 40h "Olla aktiivinen toimintaan osallistuva jasen tiimissa."
1999S/ 12/ 55h "Toimia joustavasti moniammatillisen tiimin vastuullisena jasenend.”
2000K/ 17/ 148h "Tavoitteenani on vahvistaa osaamistani...liséksi haluan perehtya tar-
kemmin..."
2000K/ 1/ 62h "Olla osan aikaa tiimip&éllikkénd viemassa asioita eteenpdin.”
1999K/ 21/ 82h "Olla mukana projektin alkuvaiheet ja niiden toteutus."
2000K/ 17/ 148h "Suunnittelen aikataulut ja tehtavat."”
1999K/ 5/ 40h "Harjoitella testit hyvin ja toteuttaa ne sujuvasti.”
2000K/ 16/ 40h "Aikataulujen ja tehtdvien suunnittelu on tarkedssa roolissa."
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e Toiminnan arviointi

Kategoriassa esiintyy oman toiminnan ja toimintayhteisén arviointia.
1999K/ 18/ 86h "Saada valmiudet itsearviointiin, vertaisarviointiin ja projektin arvioin-
tiin."
1999K/ 21/ 82h "Tavoitteena on tiimin toiminnan arviointi."

Toiminnan orientaatiota kuvaavat tavoitteena olevan oppimisen ja osaamisen

ilmaisujen Kirjo yhteen koottuna hierarkkisesti etenevana prosessina:
Hahmottaa = seurata 2 tutustua 2 oppia huomioimaan - huomioida -olla mukana 2
olla osana 2 osallistua = saada toimia = opetella= harjoitella = tietdd =2 ymmaértaa
- saada kokemusta = harjaantua = saada valmiudet = perehtyd = syventéd, vahvistaa
osaamista = laajentaa ndkemystddn - osata = osata tulevaisuudessa > kartuttaa am-
mattitaitoa = arvioida = soveltaa 2 kehittyd ammattilaiseksi = kehittaa

llmaisuista kay ilmi kasitykset siitd, miten eri tasoisin tavoittein projektissa
opiskellaan. Tavoitteena on toisaalta hahmottaa tietyt asiat kun taas toisaalta
tavoitteena on kehittyd ammattilaiseksi.

6.3.1.2 Yhteenveto projektiopiskelun tavoitekasityksista

TAULUKKO 7 Yhteenveto projektiopiskelun tavoitekasitysten paa- ja alakuvaus-
kategorioista

OPPIMISEN SOSIAALINEN AMMATILLINEN TOIMINNAN

ORIENTAATIO |ORIENTAATIO ORIENTAATIO ORIENTAATIO

e Proses- e Yhteisollisyysja |e Asiakaslahtdinentyd |e Kontrolli:
siorientoitu- yksilollisyys jatydelaméyhteistyd |e Itsesaétely ja re-
neisuus e Projektitydkvalifi- surssihallinta

e Tehtava- kaatioiden kehitty- e Toiminnan arvi-
orientoitu- minen ointi
neisuus

Oppimisen orientaatio ilmeni prosessiorientoituneisuutena ja tehtava- orien-
toituneisuutena. Prosessiorientoituneisuus tarkoittaa spesifisten, hierarkkisten,
laajojen tavoitteiden asettamista. Tavoitteessa opiskelu oli ilmaistu etenevana,
syvenevana prosessina tai ongelmanratkaisuna. Tavoiteilmaisussa nakyi ym-
martaminen ja merkityksien loytaminen sekd motivoitunut itsensa kehittami-
nen. Edelleen tavoiteilmaisussa nékyi teorian yhdistaminen ja soveltaminen
kaytantoon. Tehtavaorientoituneisuus tarkoitti yleisluonteisia ja suppeita ta-
voitteenasetteluja. Tavoitteessa ilmaistiin projektissa suoritettava yksi tehta-
va/asia tai luettelomaisesti useampia tehtavid/asioita. Tavoitetoiminta ilmais-
tiin mukanaolona, tutustumisena tietdmisend tai suorituksena. Sosiaalinen
orientaatio kuvasi yhteisollisyytta ja yksilollisyyttd. Tavoitteessa oli ilmaistu
orientaatio itseen ja toisiin, oma positio tai rooli tiimissa tai projektissa, oppi-
mistoiminnan vuorovaikutuksellisuus, yhteistoiminnallisuus ja itsenaisyys. Ta-
voiteilmaisuissa esiintyi my6s mentorointi. Ammatillinen orientaatio ilmeni
asiakastyon ja tyoelamayhteistydn esiin nostamisessa. Tavoitteessa ilmaistiin
ammatillista toimintaa, asiantuntijuuden ja ammattitaidon eri osa-alueiden ke-
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hittymista seka viittauksia asiakaslahtdiseen tyéhon (tavoiteilmaisussa nakyi
asiakkaalle asetetut tavoitteet), verkostotytéhon ja tydelamayhteistyohon seka
tydyhteisojen kehittdmiseen. Projektitydmenetelman tietoinen ja eri tasoinen
oppiminen ilmeni tavoitteissa liittyen projektitydskentelyn vaiheiden suunnit-
telusta arviointiin ja oppimiseen seka tiimityéhon. Toiminnan orientaatio tar-
koitti kontrollia, itsesaatelya ja resurssihallintaa. Tavoitteessa oli ilmaistu inten-
tionaalista toiminnan itsesaatelyd, tavoite- ja oppimisen- sekd osaamisen tason
maadrittelya, ajankayton hallintaa, tehokkuutta ja vastuunottoa.

Toiminnan orientaatiota kuvaavat tavoitteissa esiintyvien tavoitellun op-
pimisen ja osaamisen ilmaisujen eri tasoiset kuvaukset. llmaisuista kavi ilmi se,
miten eri tasoisin tavoittein projektiopiskelutoimintaan orientoiduttiin. Osa
opiskelijoista asetti tavoitteekseen hahmottaa tietyt asiat kun taas toisen tavoite
oli kehittyda ammattilaiseksi ja kehittdd tyotdan. Tavoiteilmaisuissa esiintyi
my0s toiminnan arviointi. Tavoitteessa oli ilmaistu oman toiminnan ja toimin-
nan kohteiden arviointia. Toiminnan arviointi tavoitteen asettelun yhteydessa
ilmentaa opiskelijan reflektiivista ajattelua. Reflektiiviseksi ajatteluksi voidaan
tulkita myos tavoiteilmaisuissa esiin nousseet viittaukset asiakkaan tavoittei-
siin.

6.3.2 Projektiopiskelun strategiat, keinot

Paris, Waskir ja Turner maadrittelevat strategian tiedolliseksi tyokaluksi, jota
voidaan kayttaa valikoiden ja joustavasti (Paris, Wasik & Turner 1991, 609-611).
Oppija kayttaa strategioita apunaan tiedon hankkimisessa ja kasittelyssa seka
mieleen painamisessa ja -palauttamisessa. Valittu strategia vaikuttaa ratkaise-
vasti siithen, mité he oppivat. Oppimisen strategioilla tarkoitetaan verraten laa-
ja-alaisia ja toiminnallisesti kompleksisia tiedon muokkausprosesseja, joiden
vaikutukset kuvastuvat oppimistapahtuman maarallisissa ja laadullisissa piir-
teissd. (Von Wright, Vauras & Reijonen 1979, 6; Ks. Vermunt 1998.) Oppimis-
strategiat ovat spesifeja toimintatapoja, joita oppija kayttaa tehdékseen oppimi-
sen helpommaksi, nopeammaksi, miellyttivammaksi, enemman itseohjautu-
vaksi, tehokkaammaksi ja paremmin siirrettdvaksi uusiin tilanteisiin (Oxford
1990, 8). Tilannesidonnaisuus on tyypillistd oppimisstrategioille, silla ne ovat
oppimistilanteisiin ja niissa esiintyviin tehtaviin sidottuja. Tietynlaisiin tehta-
viin tarvittavia prosesseja ohjataan ja kontrolloidaan strategioilla. Strategiat
voivat myos yleistya yli tehtavatyyppien. Tallaisia oppimisstrategioita nimite-
taan tyyleiksi. (Leino & Leino 1988, 50.) Tassa luvussa nakdkulma ei ole viela
oppimistoiminnan strategioissa vaan oppimismenetelmien valinnan strategioissa.
Tutkimuksessa opiskelijat ilmaisivat oppimisstrategiat (viitataan keinoihin, joi-
den avulla yksil6 suorittaa tietyn oppimistehtéavan) hyvin lyhyesti. Osa opiske-
lijoista (f 11/55) ei ilmaissut keinoja lainkaan tai ilmaisi ne tavoitekuvauksina,
joten ne jouduttiin hylkdamaan.

Keinoja ilmaisevista kasityksistd muodostui viisi padkategoriaa ja niille
alakategoriat, joihin kaikki ilmaisut oli mahdollista sijoittaa. Kategoriat nimet-
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tiin teoreettisin kasittein: (1) tiedon kasittelyn strategiat, (2) resurssien hallinnan
strategiat, (3) sosiaaliset strategiat ja (4) toimintastrategiat.

6.3.2.1 Projektiopiskelun keinojen kasitysten paéa- ja alakategoriat:

Kuvauskategoria 1: Tiedon kasittelyn strategiat
e Kognitiiviset strategiat :
Kasitykset kuvaavat teorian ja kaytannon yhdistamista seka perusteluja toimin-
nalle.
1999K/ 13/ 101h "Tietojen etsiminen ja yhdistely kirjallisuudesta.”
1999K/ 23/ 81h "Kerdan tietoa kiireestd ja stressistd, jotta osaan olla asiantuntijana ja joh-
datella keskustelua."
e Metakognitiiviset strategiat:

Kasitykset ilmaisevat oppimisen suunnittelua, reflektointia ja arviointia.
19995/ 3/ 61h "Ryhmadynamiikan ja omien tunteiden tunnistamiseksi péivakirjan Kir-
joittaminen."
1999K/ 10/ 40h "Aktiivinen osallistuminen testeihin ja miettiminen testitilanteessa niiden
soveltuvuutta ja luotettavuutta. Ty6paikkakdynnit ja niiden aikana ongelmiin puuttumi-
nen ja parannusehdotusten tekeminen huomioiden mahdolliset kustannukset.”
2000K/ 2/ 50h "Perehdyn etukdteen kirjalliseen materiaaliin ..."
1999K/ 18/ 86h "Oman tydskentelyn ja tiimin jasenten arviointi."

Kuvauskategoria 2: Resurssien hallinnan strategiat
o Itsesaately, aika- ja paikka resurssit:
Kategoriassa ilmaistaan itsesdatelyd, ajankayton hallintaa, ponnistelujen saate-
ly&, avun tarvetta ja opiskelukontekstin hallintaa.
2000K/ 8/ 101h "Osallistun tydpaikkaselvityksen tekemiseen 10.2 ja 24.2. Tietokoneajot
maaliskuun puoleen véliin mennessa ja loppuyhteenveto maaliskuussa.”
1999K/ 5/ 40h "Laadin aikataulun, jonka mukaan etenen. Homma tulee olla pulkassa
hiihtoloman aikoihin."
1999K/ 7/ 40h "Tydolojen seuraaminen."
1999K/ 12/ 142h "Yritadn osallistua kaikkeen toimintaan ja olla paikan paalla kokouksissa."
2000K/ 7/ 80h "Olen mukana SYTKE -yrityksen tiimissé ja katson, mita tditd on mahdolli-
suus tehda.”
1999K/ 6/ 40h "Videoidaan tydntekijoiden ergonomiaa ja arvioidaan sen jalkeen omassa
rauhassa filmilta ja lopuksi pidetddn ergonomiakoulutus tyépaikalla."

Kuvauskategoria 3: Sosiaaliset strategiat
e Itseohjautuvuus ja yhteistoiminnallisuus:
Kategoria kuvaa yhteistoiminnallisuutta, itseohjautuvuutta, asiakastyota, ty6-
elamayhteisty6ta, verkostotyota sekd oman position ja roolin tiedostamista tii-
missa ja projektin eri tehtavissa.
2000K/ 1/ 62h "Osallistun ja kutsun palavereita kokoon. Neuvottelua, jaan tehtavia ja teen
osan itse."
1999K/ 22/ 81h "Osallistun aktiivisesti tiimin toimintaan ja SYTKE-projektin tilaisuuksiin,
kokouksiin, palavereihin ja koulutuksiin, toimin yrityksen kanssa yhteistydssa osallistu-
malla kokouksiin, pitamalla KUVA- kyselyité ja infotilaisuuksia tydntekijoille, antamalla
yritykselle tietoa toiminnastamme.”
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2000K/ 17/ 148h "Pyrin tavoitteisiini omaehtoisella valmistelulla eri tehtdviin, osallistu-
malla yhteisiin palavereihin sekd vierailemalla ja tydskenteleméalla projektin puitteissa
yrityksessa."

2000K/ 2/ 50h "Tydskentelen eri ammattialoja edustavien henkildiden kanssa.”

1999S/ 13/ 60h "Kaytan hyvaksi paikallisia yhdistyksia."

1999S/ 3/ 61h "Toimin avustavan vetdjan roolissa."

Kuvauskategoria 4: Toimintastrategia
e Toiminnan intensiteetti ja taso:

Kategoria kuvaa projektiopiskelutoimintaan sitoutumista ja vastuullisuutta.
1999K/ 22/ 81h "Osallistun aktiivisesti tiimin toimintaan.”
1999K/ 19/ 58h "Olen mahdollisimman paljon ja hyvin mukana."
1999K/ 15/ 40h "Kehitén ja kehityn, paneudun asioihin huolella, olen vastuullinen jasen
tiimissé."
2000K/ 15/ 40h “Aion huolellisesti lapikdydé etukéateen koulutukseen liittyvat asiat ja olla
varma, ettd myds kaytdnnon jarjestelyt toimivat.”
1999K/ 14/ 44h "Kayn tydpaikkakaynneilla mukana ja toimin tiimissa."

Toiminnan ilmaisujen kirjo koottuna etenevana kuvauksena, jossa on nahtavis-
sa opiskelun "syvyys" ja taso:
Seuraan = tutustun -2 yritdn osallistua = osallistun (aktiivisesti) 2 olen mukana (paljon,
hyvin, aktiivisesti) 2 toimin (tiimissd, yhteistydssd, vetajan roolissa) = teen > tydskente-
len 2 harjoittelen 2 toteutan = perehdyn.

Projektiopiskelussa opiskelijoiden kayttamat tiedonhankintamenetelmét oppi-
misen edistamiseksi ja tehtavien tekemiseksi:
Osallistuminen kokouksiin, palavereihin, projektikoulutukseen; toimiminen tiimissg; tie-
don kerdaminen kirjallisuudesta, luennoilta; tyépaikkakaynnit; kyselyt; keskustelut; ha-
vainnoinnit; haastattelut; videoinnit; kartoitukset; erilaisten aineistojen analysoinnit; ra-
porttien laadinta; kirjaaminen; oppimispdivékirjan kirjoittaminen; ATK-ohjelmien kaytto.

6.3.2.2 Yhteenveto projektiopiskelukeinojen kéasityksista

TAULUKKO 8 Yhteenveto projektiopiskelukeinojen kasitysten paa- ja alakuvauska-
tegorioista seka konteksteista, joihin ne kiinnittyva

TIEDON RESURSSIEN SOSIAALISET TOIMINTA-
KASITTELYN HALLINNAN STRATEGIAT STRATEGIAT
STRATEGIAT STRATEGIAT

Kognitiiviset ja Itsesaately, aika- ja Yhteistoiminnallisuus | Toiminnan intensi-
metakognitiiviset paikka resurssit ja itseohjautuvuus teetti ja taso
strategiat

Kontekstit Kontekstit Kontekstit Kontekstit
Kirjallisuus, oppi- | Aikataulut, tiimi, yri- Kokoukset, palaverit, Tiimi, tyopaikat
mispaivakirja tiimi, |tys, koulu yritykset, yhdistykset,

tyOyhteisot verkostot

Projektiopiskelun keinojen ilmaisuissa erottui nelja eri strategiamuotoa. Tie-
donkasittelyn strategiat tarkoittivat metakognitiivisia ja kognitiivisia strategi-
oita. Kognitiiviset strategiat tarkoittivat teorian ja kdytannon yhdistamista seka
oman toiminnan perusteluja. Metakognitiiviset strategiat tarkoittavat pidem-
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malle menevaa ajattelun prosessointia ja niitd kuvaavat ilmaisut liittyivat oman
oppimisen suunnitteluun, reflektointiin ja arviointiin. Kontekstit, joihin tiedon-
kasittelyn strategiat Kiinnittyivat olivat kirjallisuus, oppimispaivakirjat, tiimit ja
tydyhteisot. Resurssien hallintaan liittyvat ilmaisut nimettiin resurssienhallinta-
strategioiksi. Opiskelun hallintaan liittyvia ilmaisuja olivat itsesaately, ajan
kayton hallinta, ponnistelujen saately, sitoutuminen, avun tarpeen tunnistami-
nen sekd opiskelukontekstin hallinta. Konteksteja olivat aikataulut, yritykset,
tiimit ja koulu. Projektiopiskelussa on oleellista hallita omia resursseja. Projek-
tityoskentely on usein pakkotahtista ja runsaasti aikaa vievaa. Oman jaksami-
sen kannalta on tarkeaa tiedostaa resurssinsa ja saadella niitd mahdollisuuksien
mukaan. Keinojen ilmaisuissa sosiaaliset strategiat tarkoittivat yhtaalta itseoh-
jautuvuutta ja yksin tyoskentelya ja toisaalta yhteistoiminnallista yhdessa toi-
mimista. Sosiaalisten strategioiden ilmaisut kuvasivat opiskelijoiden ennakolta
suunniteltua toimintaa eri konteksteissa palavereissa ja kokouksissa. Konteksti
ilmaistiin myds laajana ulottuen verkostoihin koulun ja tydyhteison ulkopuo-
lelle. Keinojen kuvauksissa toimintastrategiaan liittyen ilmaisuissa esiintyi toi-
minnan intensiteetin ja tason Kirjo sekd vastuu ja sitoutuminen tydskentelyyn.
Konteksteina mainittiin yritykset ja tiimit.

6.3.3 Projektiopiskelun toteutus

Haasteellisten tavoitteiden on todettu lisédvan yksilon motivaatiota ja halua
ponnistella tavoitteiden saavuttamiseksi. Suoriutuminen johtaa sisaisiin onnis-
tumisen ja edistymisen kokemuksiin, jotka vuorostaan vahvistavat omanar-
vontunnetta ja ammatillista identiteettia (Ruohotie 2000, 56). Inhimillista toi-
mintaa on kuvattu intentionaaliseksi. Tama ilmenee opiskelijan toiminnassa
paamaaratietoisena tavoitteisiin pyrkimisend. Han asettaa itselleen paamaaria,
kartoittaa erilaisia keinoja naiden paamaarien saavuttamiseksi ja analysoi eri
keinojen kayttokelpoisuutta toimintatilanteessa. Taméan harkinnan jalkeen opis-
kelija paattaa toimia valitsemallaan tavalla ja ryhtyy toimintaan. Toiminta pe-
rustuu siis harkintaan. Intentionaalista toimintaa voidaan selittaa kaytannolli-
sen paattelyn mallin eli intentionaalisen teonselityksen avulla. Kun halutaan
tietdd miten ihminen toimii, otetaan selville toiminnan paamaarat ja toimijan
kasitys toimintatilanteesta ja kaytettavissa olevista keinoista. On siis saatava
selville se pddmaara-, tilanne- ja menetelmatieto, jonka seurausta toiminta on.
(Moilanen 1999, 85-86; ks. Wilenius 1975, 22.)

Strategisen toiminnan kehittymisen edellytyksena on, ettd opiskelija tulee
tietoiseksi omasta kognitiivisesta toiminnastaan ja oppimistoiminnan saateli-
joista ja vaikutuksista (vrt. reflektio: Moilanen 1999, 101-107). Kehittamalla
oman oppimisen ja ymmarryksen ohjausta ja kontrollia oppija lisda kapasiteet-
tia vastata monimutkaistuvien ja vaikeutuvien oppimistilanteiden ja -tehtéavien
tuomiin haasteisiin. (Lehtinen ym. 1989; Niemi 1999; Niemi & Korhonen 1995.)

Opiskelijoiden oppimistoiminnan prosessikuvaus etenee tavoitteiden
asettamisen ja keinojen maarittamisen jalkeen toteutukseen eli varsinaiseen
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toimintaan projektissa. Prosessi jatkuu edelleen tavoitteiden saavuttamisen,
toiminnan ja oppimisen arviointiin (kuvio 8). Opiskelijat arvioivat oppimispéi-
vakirjoihinsa tavoitteidensa saavuttamista, toimintaansa ja oppimistaan. Toi-
minnan kuvauksissa ilmenivét projektin teemaan liittyvat opintojaksojen siséal-
I6ista kasin maaritellyt seka tydelamayhteyksissa asiakkaiden tarpeista ja tii-
mityOskentelystda nousseet tehtavat. Padasiallisia tehtavia, joita projektissa to-
teutettiin olivat KUVA -kartoitus tyopaikan ja tyontekijoiden kuormitus- ja vaa-
ratekijoiden selvittamiseksi (tarveanalyysi), kyseisen kartoituksen analysointi ja
sen pohjalta TYKY (tyokyvyn yllapito) -suunnitelman laatiminen. Opiskelijat
tekivat myos ergonomiamittauksia ja kuntotestauksia, jarjestivat erilaisia kou-
lutustilaisuuksia tydpaikoille ja toteuttivat tiimi- ja projektity6td. Toteutuksen
sisallosta saa tarkemman kuvan aineistosta esille tuoduista suorista lainauksista
seuraavissa kappaleissa ja luvuissa. Toteutuksen siséallosta nakyy myos, mita
osaamista toiminta tuotti. Projektiopiskelun tuottamaa osaamista tarkastellaan
lahemmin luvussa 6.3.4.6. Taulukoihin 12 ja 13 on koottu seka tasta ettd seuraa-
vasta luvusta projektityoskentelyn tuottamia taitoja.

Projektiopiskelun toteutusta kuvaavat padkategoriat ovat (1) oppimistoi-
minta, (2) sosiaalinen toiminta, (3) ammatillinen toiminta ja (4) toiminnan kont-
rolli. Jokaisella paakategorialla on alakategoriat. Aluksi lahtotilanteen selvitta-
miseksi SYTKE —projektissa opiskelevia opiskelijoita pyydettiin sdhkdpostin
(liite 7) valityksella kuvaamaan, mita on projektioppiminen. Kysymys lahetet-
tiin kahdelletoista opiskelijalle ja niihin vastasi kolme opiskelijaa.

Opiskelijoiden kasitys projektioppimisesta:

Projektioppiminen on osasista rakennetun kokonaisuuden hallintaa. Oikeassa ty6eldmén

kontekstissa tapahtuvaa oikeaa tekemistd ja moniammatillista yhteisty6ta. Projektiopis-

kelu edistadd aktiivisuutta, vastuuntuntoa, suunnittelua, itsendistd tiedonhankintaa ja an-
taa mahdollisuuksia oivalluksille. Projektiopiskelu antaa mahdollisuuden myds opiskella
kaytanndssa. Oppiminen on vastavuoroista (vuorovaikutuksellista)tiimeissa oppimista,

joka mahdollistaa tietojen ja ndkdkulman laajentamisen Projektiopiskelu on haasteellista
jamielek&sta.

6.3.3.1 Projektiopiskelun toteutuksen kasitysten paa- ja alakategoriat

Kuvauskategoria 1: Oppimistoiminta projektissa

Kuvauskategorian alakategorioita ovat oppiminen syvaoppimisena, oivaltami-
sena, yhdistamalla teoriaa k&ytantoon, harjoittelemalla, yrityksen ja erehdyksen
avulla, ongelmanratkaisuna, tekemalld, kokemalla, eri tilanteissa ja konteksteis-
sa, reflektoimalla, itseohjautuvasti ja yhteistoiminnallisesti. Oppimistoiminnan
strategioita ovat erilaiset tiedonhankinta- ja rakentamisstrategiat. Oppimistoi-
minta tuottaa taitoja ja osaamista, jotka on koottu taulukoihin 12 ja 13.

e Oppiminen syvaoppimisena

Kategoriassa ovat kasitykset, jotka kuvaavat syvaoppimista ja sen edellytyksia.
1999K/ 16/ 80h " SYTKE —ajatus on erinomainen. Tydeldman ja koulutuksen yhdistamisté
tulisi tulevaisuudessakin ndin jatkaa : ndin luodaan suhteita ja koulutus osuu maaliinsa ja
opiskelijoille tarjoutuu mahdollisuus syvaoppimiseen."
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1999K/ 22/ 81h "Olen oppinut paljon ja nyt tuntuu siltd, ettd osaisin toimia erilaisissa tii-
meissé ja projekteissa oman alani edustajana.”

2000K/ 14/ 40h "Pidéan tarkeand KUVA-kartoituksen ymmartamista ja opin vastauksia lu-
kiessa hahmottamaan juuri timén tyoyhteison kuormittavia tekijoitad seka Ioytamaan kei-
noja, mill& niihin voidaan vaikuttaa."”

19995/ 10/ 163 "Opin harjoittelun edetesséd jatkuvasti huomioimaan uusia asioita ja ym-
méartdmaén syy-seuraus suhteita."

e Oppiminen oivaltamisena
Kategoriassa on kuvaukset oivalluksista, kekselidisyydestéa ja luovuudesta pro-

jektioppimisen ilmenemismuotoina.
1999K/ 2/ 66h "TYKY -suunnitelmaa tehdessani sain ihania oivalluksia 'ndinh&n asia on-
kin®. Eli koin todella oppineeni ja ymmartaneeni uusia asioita."
1999K/ 1/ 38h "Tyodpaikkaselvityksen tekeminen ei ollut aluksi niin yksinkertaista, joutui
kayttamaan kekselidisyyttdan ja luovuutta tydympadristod arvioitaessa."”
1999K/ 16/ 80h "Loysin yllattaen piilevat sihteerin kykyni tiimissd. Halusin usein vetaa

yhteen, jarjestaa..."”
e Oppiminen teorian ja kaytannoén yhdistamisena
Kategoriassa kay ilmi teorian ja kdytannon yhdistaminen: teorian ja kaytannon
suhde, teorian merkitys kdytannon opiskelussa ja painvastoin, ja tietojen tay-
dentaminen teorian avulla. Projektiopiskelu my6s velvoittaa itsenaiseen tie-

donhankintaan.
1999K/ 8/ 40h "' Projektissa teoriaa ja aitoa kdytdnnon harjoittelua oli riittdvasti suhteessa
toisiinsa. Oikeissa kaytanndn tilanteissa oppii parhaiten ja tunneilta saatu ja itse hankittu
teoriatieto tukevat kadytdnnon tyota.”
1999K/ 4/ 53h " Olen oppinut tydoskentelemdaén itsendisesti ja maaratietoisesti ja tdyden-
tdmaan tietoja kirjallisuudesta, yrityskaynneilla, havainnoimalla, kyselemdlld ja haastat-
telemalla.”
1999K/ 5/ 40h "Koulutuksen suunnittelu oli helppoa, kun paési ensin omin silmin tyédpai-
kalle arvioimaan tilannetta eri tyopisteissd. Uusia opittuja asioita: videokuvaukset er-
gonomisten epdkohtien kartoittamiseksi (laitteiden kdyttd kannattaa opetella etukéteen),
ergonomiakoulutuksen suunnittelu ja toteutus (mitd opetan ja miksi, ajankdyttd, teoriaa
vai kdytantdd). Mielestdni yo. asioita ei voi opiskella teoriassa, kdytdnngssé tulee esiin
erilaisia asioita, ongelmia, kysymyksia, huomioita. Kdytdnndn tilanteissa teoriatieto ikdan
kuin syvenee ja sille tulee merkitys = ahaa! Miksi mitdkin tehdaan.”
1999K/ 6/ 40h "Projektitdihin osallistuminen ja sitoutuminen velvoittivat etsiméén tietoa
ja ‘pistdimadn itsensd konkreettisesti likoon®. Uskon sen olevan paras keino oppia.”

e Oppiminen harjoitteluna

Kategoriassa ilmaisut kuvaavat oppimista harjoittelun avulla.
1999K/ 8/ 40h "Huomasin itsessani kehittymistd. Aluksi toimintani oli aloittelijamaista
papereiden varassa tapahtuvaa ty6skentelyd. Loppua kohti toimintani muuttui var-
memmaksi ja asiantuntevammaksi harjoituksen myétad. Valmistauduin tehtaviini aina
etukéteen, jotta toimintani oli sujuvaa ja ammattitaitoista."

e Oppiminen yrityksena ja erehdyksena

Kategoriassa kasitykset kuvaavat projektioppimista yrityksen ja erehdyksen

avulla. llmaisut oppimisesta yrityksen ja erehdyksen seka 'kantapaan' kautta on

sijoitettu samaan kategoriaan. Kyseiset ilmaisut kuvaavat yhtd oppimisen ja

tiedon rakentamisen muotoa projektiopiskelussa.

2000K/ 11/ 40h "Taidot ovat projektin aikana kehittyneet *yrityksen ja erehdyksen kautta*.
Projekti on syventdnyt saamaani teoriatietoa sekd antanut kaytdnnon tuntumaa siihen."



121

1999S/ 12/ 55h "Oli opettavaista osallistua SYTKE -tiimin toimintaan....projektissa toimi-
minen oli opettavaista, osin opin kantapddn kautta® kuinka TYKY -toiminnan jarjestami-
nen sujuu joustavasti.”
2000K/ 4/ 62h "Projektissa oppiminen tapahtui kantapdan kautta, miké ei mielestani pal-
vellut oppimista. Ohjaustilanteissa sai vahan selvyyttd asioihin, mutta lopulta kuitenkin
kaikki piti tehda itse. Tam4 aiheutti stressia ja epétietoisuutta mitd ja miten tehd4 asiat."
2000K/ 10/ 41h "Mielesténi tein ahkerasti tditd projektissa ja osasin 10ytadd uusia ratkaisu-
ja, kun huomasin ettd emme voi edetd alkuperéisten suunnitelmien mukaan.”
e Oppiminen ongelmanratkaisuna
Kategoriassa esiintyy ongelmanratkaisu oppimisen muotona sekd motivoivana
ja yhteistyota edistavana tekijana.
1999K/ 23/ 56 "Oppimista tehosti se, ettd se oli tehty yhdessa tydelamén kanssa. Oikeat
ongelmat ja niiden ratkominen oli haastavaa ja mielenkiintoista."
1999K/ 5/ 80h "Opin kaytdnndssa arvioimaan tydpaikan fyysisid oloja ja keksimaéan yh-
teistydssa tyontekijéiden kanssa parannusideoita.”
e Oppiminen tekemall&
Tahan kategoriaan sijoittuvat kasitykset, joista kay ilmi "tekemalla oppiminen”
projektissa. Eri tehtavien tekeminen antoi mahdollisuuksia oppia taitoja ja am-
matin substanssia.
2000K/ 10/ 41h "Sain kokemusta tydelaman yhteistydstd tehdessani KUVA -kartoitusta ja
pitdessani palautekeskusteluja yrityksessa."
1999K/ 14/ 44h "Taman projektin kautta oma asiantuntijuus kehittyi valtavasti, kun péasi
itse tekemé&an, ottamaan asioista selvdd ja kdytdnndssa suunnittelemaan, toteuttamaan
KUVA -menetelméd. Hyvé oppimiskokemus."
1999K/ 2/ 2ov 'Projektiosaaja- ja moniammatillinen tiimityd tuli hyvin sisdistettyd, itse te-
kemalla ja osallistumalla on mielek&s oppimistapa.”
1999K/ 18/ 86h "Sain valmiuksia tekemalla projektisuunnitelman.”
19995/ 4/ 60h "TYKY- ryhmadn osallistumalla ja TYKY —suunnitelman teolla opin todella
paljon ja saavutin tavoitteeni."
1999S/ 7/ 166h Tydnkuvauksen Kirjoittaminen opetti paljon uutta: kieliasu ja asioiden
ilmaiseminen, oman erikoisosaamisen yhdistiminen tehtdvéan tydn arviointiin ja vieraan
alan kuvaaminen ymmérrettavasti.”
e Oppiminen kokemalla
Kategoriassa kasitykset oppimisesta liittyvat toisaalta aikaisemman kokemuk-
sen merkitykseen nykyiseen oppimiseen ja toisaalta kokemuksen saamiseen
projektiopiskelussa.
1999K/ 4/ 53 "Omaa oppimista olisi tukenut, jos olisi ollut tyéterveyshuollosta kaytdnnén
kokemusta."
1999K/ 13/ 113h "Tamé oli ensimmadinen kerta projektissa, alussa kaikki tuntui kaootti-
selta. Seuraavalla kerralla toiminta olisi toivon mukaan jarjestelmallisempé&é ja johdon-
mukaisempaa."
1999K/ 15/ 80h "Projektissa toimiminen oli huomattavasti mutkattomampaa kuin edellisi-
en kurssien puitteissa. Tastahdn jo suorastaan nautti ilman turhia ihmettelyja."
1999K/ 5/ 80h "Aikaisempi kuva projektityoskentelystd ennen tatd kurssia parani huo-
mattavasti, johtunee siitd, ettd tiimi tydskenteli hyvin yhteen."
1999S/ 13/ 60h "Pohjatietojeni avulla sain ké&sityksen projektin taloudellisesta ja yhteis-
kunnallisesta merkityksesta."
1999S/ 15/ 57h "Sain kdytanndn kokemusta koulutuksen jarjestaimisesta yritykseen."
2000K/ 15/ 40h "Suoriuduin tehtdvasta jannityksestd huolimatta hyvin ja niinpd sain lisda
itseluottamusta seuraavia esiintymistilanteita varten."
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e Oppiminen reflektoimalla
Kategoriassa ovat kasitykset oppimisesta reflektoinnin avulla. Oman toiminnan
arviointi ja sen pohjalta uusien tavoitteiden asettaminen. Oppimispaivakirja

osoittautui yhdeksi oppimisen reflektoinnin valineeksi.
1999K/ 2/ 2ov "Oppimispdivékirjaa kirjoittaessaan joutuu pohtimaan ja perustelemaan
omia tekemisidan.”
1999K/ 13/ 113h "Huomasin tavoitteiden asettamisen tarkeyden, jos tavoitteet on huolella
mietitty, voi toimintaa helpommin suunnata tavoitteita kohti ja arviointi helpottuu.”
19995/ 15/ 57h "Opin asettamaan uusia tavoitteita."
1999K/ 1/ 38h "Opin tavoitteiden asettamista ja madrétietoista toimintaa tavoitteisiin paa-
semiseksi.”

e Oppiminen tilanteissa, tilanneoppiminen

Kategoriassa kasityksissa ilmenevat tilanteet ovat konteksteja, joihin oppiminen
kiinnittyy. Ilmaisuissa tulevat esille konteksteina muun muassa ohjaustilanne,
koulutuspaiva, palaverit, tyopaikat ja tiimit. Tilanteet mahdollistavat oppimi-

sen, myos taitojen oppimisen. Tilanteissa oppiminen on tilanneoppimista.
1999K/ 7/ 66h "Mieleenpainuvin kokemus oli opetuksen muuttaminen tilanteen mukaan.
19995/ 6/ 50h "Ohjaustilanne oli antoisa ja opettavainen kokemus ja siind huomasi kay-
tdnndssd miten paljon asioista tietdd ja kuinka paljon pitdisi tietdd osatakseen vastata
ryhman esittdmiin kysymyksiin."
1999K/ 15/ 80h "Vastuunotto ja vastuun kantaminen kehittyivat kun jouduin yllattadvaan
tilanteeseen ja pystyin viemdaén tilanteen loppuun.”
1999K/ 6/ 40h "Yrityksen kanssa tehtdvdan yhteistyéhén paésin vaikuttamaan pitdiméani
ravitsemuspéivan ansiosta."
1999K/ 1/ 38h "Tiimitydskentelyssé ja tydpaikkapalavereissa oppi neuvottelutaitoja.”
1999K/ 13/ 113h '"Projekti antoi hyvia tilaisuuksia esiintymiskokemuksen harjoittami-
seen."

e Oppiminen itseohjautuvasti

Kategorian kasityksista kay ilmi oppiminen itsenaisesti ja itseohjautuvasti.
1999K/ 12/ 142h " On ollut mielek&sta saada ihan itse toimia ja ottaa vastuuta.”
1999S/ 7/ 6ov "Projektissa tydskentely on erittdin itsendistd ja vastuullista, itseohjautu-
vuus korostui."
1999K/ 13/ 101h "Monien asioiden opiskelu jai oman aktiivisuuden ja innostuksen va-
raan."
2000K/ 13/ 45h “Asiat piti ottaa itse selville, eli ehk& tulin vield aktiivisemmaksi kuin mita
olen ollut."

e Oppiminen yhdessa

Kategorian kasitykset kuvaavat yhteistoiminnallista oppimista.
1999K/ 2/ 66h "Yhdessa osasimme enemman.”
1999K/ 20/ 81h "Projektity0 ja tiimityd on ollut oppimista parhaimmillaan."
1999K/ 15/ 80h "Etenimme tehokkaasti hyvin toimivan tiimin ansiosta. Tiimissa toimin
omien kykyjeni ja tavoitteideni vaatimalla tasolla.”
2000K/ 15/ 40h "Opin yhdessé opiskelijatoverini kanssa pohtimalla.”

Sen lisaksi, ettd oppiminen tapahtui kollaboratiivisesti, yhteistoimintaa kuvaa-
vissa kasityksissa ilmeni monia muita sosiaaliseen toimintaan liittyvia ilmaisu-
ja. Siita syysta muodostui seuraava sosiaalista toimintaa kuvaava kategoria, jos-
sa on kasityksia yhteistoiminnasta toisesta ndkdkulmasta kuin edellisessa.
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Kuvauskategoria 2: Sosiaalinen toiminta projektissa

Téahan kuvauskategoriaan sijoittuvat kasitykset, jotka ilmaisevat eri tahojen va-
listd yhteistoimintaa projektissa. Yhteistyokumppaneita ovat tiimit, verkostot,
opiskelijatoverit, opettajat, tytelaman eri tahot. Alakategorioita ovat yhteisty6
haasteena, motivoijana, ammatti-identiteetin kasvattajana, asiantuntijuuden ja-
kamisena, vastuun jakamisena ja tehokkuutena. Kasityksissa ilmenee myos yh-
teistyon vaikeudet. (Vrt. taulukot 12 ja 13.)

Yhteistyd haasteena

1999K/ 2/ 20v "Yhteistyd tydeldmén kanssa tuo opiskeluun lisdd haastetta, omat ajatuk-
sensa on perusteltava hyvin, otettava taloudellisuus huomioon ja henkiléston voimava-
rat. Se tuo opiskelun suoraan todelliseen eldmaén. Mahtava asia!!!"

1999K/ 3/ 2ov "Yritys odotti meiltd paljon ja tavallaan asetti* paineita’toimia hyvin."

Yhteisty0 motivoijana

1999K/ 22/ 81h "Minua motivoi yrityksen innokkuus."

19995/ 2/ 63h "Yhteistyd yrityksen kanssa on ollut molemmin puolin antoisaa."

1999K/ 12/ 142h "Hankkeen mukavuus on johtunut siitd, ettd yrityksen henkiléstd on ot-
tanut meidat hyvin vastaan seka on jaksanut olla motivoitunut ja kiinnostunut projektia
ja tekemisidmme kohtaan."

Yhteisty0 ammatti-identiteetin kasvattajana

1999S/ 7/ 6ov “Yrityksessd toimiminen oli helppoa ja mukavaa johtuen vastaanottavai-
sesta ilmapiiristd. Minuun suhtauduttiin kuin ammattilaiseen. Projektissa oli miellyttavaa
harjoitella tybeldmayhteistyota."

Yhteisty0 asiantuntijuuden jakamisena

2000K/ 14/ 41h "Opin olemaan yhteisty0ssd eri tahojen kanssa (yrityksen, tydterveys-
huollon, opiskelijoiden ja opettajan) ja tekemdén yhteisty6td yhteisen tavoitteen saavut-
tamiseksi. Tiimitydskentely antoi monipuolisen kokemuksen erilaisten ihmisten vah-
vuuksien hyédyntamisessa projektissa.”

2000K/ 13/ 45h "Hyvé asia oli se, ettd opin asioita muilta tiimildisilta, esim. ATK -taitoja.
Huomasin, ettd onnistunut tiimity6 on tuottavaa ja antoisaa, kaikki tdydentavat toisiaan."
1999K/ 2/ 2ov "Mielestdni hyvé saada projektiin mukaan eri alojen asiantuntijoita, se tuo
uusia nakoékulmia ja uusia ulottuvuuksia samaan asiaan."

Yhteisty0 vastuun jakamisena

1999K/ 1/ 20v "Opin, ettd kaikilla tdytyy olla saman suuruinen vastuu."”

1999K/ 1/ 2ov "Meidan tiimin tydskentely oli jakaantunut vaarin, yhden liika auktoriteetti
vei toisilta mielenkiintoa."

1999K/ 13/ 101h "Tiimityd ja moniammatillisuus olivat SYTKE -projektissa korostuneena
ja se auttoi ymmartdmaan miten kaytdnndssad voitaisiin toimia. Enemmaénkin yhdessa
suunnitellen, toimien ja arvioiden."

Yhteisty6 tehokkuutena

1999K/ 15/ 40h "Etenimme tehokkaasti hyvin toimivan tiimin ansiosta. Tiimissd toimin
omien kykyjeni ja tavoitteeni vaatimalla tasolla. Yhteistyé eri ammattiryhmien valilla tii-
missa onnistui huomattavasti paremmin kuin aikaisemmin, ehk& se ei ole tulos oppimi-
sesta vaan sitkedstd yhdessa yrittdmisesta. ™

Yhteistyon kohtaamattomuus: llmaisut kuvaavat yhteistyon esteitd. Opis-
kelun ohjauksella voidaan kyseiseen seikkaan vaikuttaa. (Vrt. projektiopis-
kelun ohjaus, luku 6.6.)

19995/ 5/ 62h "Joskus tuntui, ettd opiskelijoiden panos toimintaan ei ollut sitd, mit4 yritys
toi voi."”

1999K/ 2/ 66h ™ ...vaikeampaa oli yhteistyd tydpaikan kanssa, sielld oli jonkin verran
vastustusta, ei ymmarretty meidén tavoitteitamme tai koko projektin tavoitteita.”
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Kuvauskategoria 3: Ammatillinen toiminta projektissa

Ammatillista toimintaa kuvaavat alakategoriat liittyvat asiakkaan tarpeiden
tunnistamiseen ja niihin vastaamiseen, omaan ammatilliseen toimintaan, asia-
kaslahtoiseen ajattelutapaan ja kehittdimistoimintaan. llmaisut kuvaavat amma-
tillisen ajattelun kehittymistd, joka on kehittdamisen taitojen edellytys. (Ks. tau-
lukot 12 ja 13.)

e Ammatillinen toiminta
1999K/ 8/ 40h "Osallistuin tydpaikan tilanteisiin tyontekijana, aivan kuin oikeassa ty6-
eldméssa."
19995/ 2/ 63h "TYKY - suunnitelman teko oli hyédyllista terveydenhoitajan opintoja kos-
kien, syvensi opintoja erilaisten tapaamisten koordinointi ja jarjestely oli hyddyllinen
oppimiskokemus."

e Asiakaslahtdinen toiminta
1999S/ 7/ 66h "Yhteistyotaitoni ovat karttuneet, pystyn ottamaan paremmin tydntekijoi-
den toiveet huomioon toimiessani yrityksissa."
1999S/ 15/ 57h "Opin yhteydenpitoa ja yhteistoimintaa sek&d asiakaslahtoistd ajatteluta-
paa."”
2000K/ 14/ 41h "Térke&nd piddn KUVA -kartoituksen tarkoituksen ymmartamista ja opin
vastauksia lukiessa hahmottamaan juuri timén tydyhteisén kuormittavia tekijoitd seké
I0ytdméadan keinoja milla niihin voidaan vaikuttaa.”
1999K/ 4/ 1,50v "Opin tydterveyshuoltoon liittyvié asioita mm. hahmottamaan tyépaikan
taustatietojen perusteella niitd tarpeita, toiveita ja kehittdmishaasteita ko. tyéssa on."

e Kehittdmistoiminta
1999S/ 15/ 57 "Opin seuraamaan kriittisestikin ammatissaan toimivan tydterveyshoitajan
tyotapoja ja minulle tuli ajatuksia miten itse toimisin tassa ty6ssa ja miten yrittaisin tuoda
omia oppimiani tietoja tyon kehittdmiseen.”
1999K/ 4/ 1,50v "Sain jonkinlaisen kasityksen siitd, ketd ihmisid ja minké&laisia asioita
vaaditaan yhteistyéhon ja tydelamén kehittdmiseksi."

Kuvauskategoria 4: Toiminnan kontrolli

Toiminnan kontrollia kuvaavat alakategoriat ovat toiminta omatoimisuutena,
kestavyytena ja itsehallintana. Niihin liittyvia kasityksid ovat omatoimisuus,
itsendinen tyoskentely ja paatdksenteko, vastuun ottaminen, ajan hallinta ja
ponnistelujen saately. Oppimispaivakirjan kirjoittaminen oli toiminnan kont-
rollin ja arvioinnin seka reflektiivisen ajattelun véaline. Itsesaétely, omien resurs-
sien tunnistaminen ja niiden hallinta, on paitsi projektitytskentelyssa niin ny-
kyisessa ja tulevaisuuden tydelamassa jaksamisen kannalta tarkeaa.

e Toiminta omatoimisuutena: Kategorian kasitykset kuvaavat itsenaista tyos-

kentelya ja itsesaatelya
2000K/ 17/ 148h "Yhten& tarkeimpéanad osana mielestdni on omatoimisuuden lisddntymi-
nen."
19995/ 7/ 166h "Toimiminen SYTKE -projektissa on antanut valmiuksia itsendiseen tyds-
kentelyyn ja vastuun ottamiseen omasta tydstaan.”

e Toiminta itsehallintana: Kategorian kasitykset kuvaavat toiminnan tuotta-
mia itsesdatelytaitoja, kestavyyttd, ristiriitojen sietoa, karsivallisyytta ja
stressin sietoa, tietoista itsesaatelya eri tilanteissa seka itsehallinnan ja -
kontrollin vélineitd (oppimispaivakirja).
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1999K/ 7/ 40h "Projektin aikataulu ja tavoitteet pysyivéat hyvin ‘hanskassa"."

1999K/ 13/ 101h "Jossain vaiheessa tuntui projektissa, ettd minulta odotettiin enemman,
nopeammin...itse pystyin kuitenkin ajattelemaan koko ajan, ettd ei ole jarkevaa kiirehtia,
enkd ottanut siitd paineita."”

1999K/ 16/ 80h "Tiesin alusta l&dhtien suorittavani projektissa 2 ov ja pdaéatin realistisesti
suhteuttaa kaytettdvissd olevan ajan ja tydt ja nyt loppuvaiheessa on sanottava, ettd on-
nistuin ja suunnitelmani oli realistinen."

1999K/ 4/ 1,50v "Oppimispaivakirjassa joutui kontrolloimaan oman osallistumisensa
maaraé ja osuutta tyéskentelyssa.”

2000K/ 7/ 80h "Tydskentely opetti tehokkuutta, itsendisyyttd, aloitekykyé ja pitkdé pinnaa
sekd antoi esiintymiskokemusta."

6.3.3.2 Yhteenveto projektiopiskelun toteutuksen kasityksista

TAULUKKO 9 Yhteenveto projektiopiskelun toteutuksen kasitysten paa- ja alakuvaus
kategorioista

OPPIMIS- SOSIAALINEN AMMATILLINEN | TOIMINNAN
TOIMINTA TOIMINTA TOIMINTA KONTROLLI
Oppiminen: Yhteisty0: Ammatillinen toi- | Toiminta:
Syvaoppimisena Haasteena minta Omatoimisuutena
Oivaltamisena Motivoijana Asiakaslahtéinen | Itsehallintana
Teorian ja kdytdnnon yh- | Ammatti-identiteetin | toiminta

distamisena kasvattajana Kehittamis-

Harjoitteluna Asiantuntijuuden ja- | toiminta

Yrityksena ja erehdyksena | kamisena

Ongelmanratkaisuna Vastuun jakamisena

Tekemalla oppimisena Tehokkuutena

Kokemalla oppimisena Kohtaamattomuutena

Reflektoimalla

Tilanneoppimisena

Itseohjautuvasti

Yhteistoiminnallisesti

Opiskelijat maarittelivat projektioppimisen osasista rakennetun kokonaisuuden
hallinnaksi, oikeassa tytelaman kontekstissa tapahtuvaksi moniammatilliseksi
yhteistyoksi. Opiskelijat kokivat projektiopiskelun haasteellisena ja mielekkaa-
na. Heidan mukaansa se edisti aktiivisuutta, vastuuntuntoa, suunnittelutaitoa,
itsendista tiedonhankintaa ja antoi mahdollisuuksia oivalluksille. Oppiminen oli
vuorovaikutuksellista tiimeissa oppimista, joka mahdollisti tietojen ja nako-
kulmien laajentamisen ja asiantuntijuuden jakamisen. Projektiopiskelun toi-
minnan sisaltd maaraytyi opintojaksojen sisalloistd, projektin tavoitteista, tyo-
elamayhteyksissa asiakkaiden tarpeista ja tiimitydskentelystd nousseista tehta-
vista kasin.

Projektiopiskelussa oppiminen tapahtui monin eri tavoin. Oppimistoi-
mintaa kuvaavia kategorioita olivat: oppiminen syvaoppimisena, oivaltamise-
na, teorian ja kaytannon yhdistamisena, harjoitteluna, yrityksena ja erehdykse-
na, ongelmanratkaisuna, tekemalld, kokemalla, reflektoimalla, eri tilanteissa
(tilanneoppiminen), itseohjautuvasti ja yhteistoiminnallisesti. Oppimistoiminta
oli erilaisten oppimisstrategioiden kayttéa. Tiedonkasittely- ja hankintastrategi-
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oista teorian ja kdytannon yhdistaminen oli keskeista. Projektiopiskelussa oli
mahdollista yhdistda teoriaa ja kaytantéa monin eri tavoin. Teoria taydensi
kaytannon harjoittelua ja kaytannon kokemukset panivat hakemaan lisatietoa
kirjallisuudesta. Liséksi teoria kiinnittyi kaytantoon ja sai sisallollisen merki-
tyksen opiskelijoiden nahtya kaytanndssa missa konteksteissa teoriatietoa tar-
vitaan. Edelleen oppimisstrategiat viittasivat kognitiivisten (syvaoppiminen,
reflektointi) taitojen kayttéon. Erilaisten tehtavien suorittaminen tytelamayhte-
yksissa, 'tekemalla oppiminen’, oli my6s oppimisstrategia, jonka yksi funktio oli
kokemuksen saaminen. Oppimisstrategiaan liittyva ilmenemismuoto oli suun-
nitelmien joustava muuttaminen. Kyseinen strategia liittyi nimenomaan pro-
jektity6hon. Sosiaalinen toiminta kuvasi yhteistoimintaa ja oppimista useiden
eri tahojen kanssa. Sosiaalinen toiminta projektissa oli kollaboratiivista eri yh-
teistybkumppaneiden (tiimit, verkostot, opettajat, opiskelijatoverit, tytelaméan
tyontekijat ja asiakkaat) kanssa. Erityisesti tiimin merkitys oppimisessa koros-
tui. Yhteisty6 koettiin haasteena, motivoijana, ammatti-identiteetin kasvattaja-
na, asiantuntijuuden jakamisena, vastuun jakamisena, tehokkuutena ja kehit-
tamisenda. Yhteistydlle oli myos esteitd. Esteind mainittiin esimerkiksi yhteisten
tavoitteiden puuttuminen ja toiminnan kohtaamattomuus. Ammatillinen toi-
minta kehittyi edelld mainittujen oppimisstrategioiden avulla ja samalla kehit-
tyi asiakaslahtdinen tyoote ja kehittdmistaidot. Toiminnan kontrollia kuvasivat
toiminta omatoimisuutena ja vastuuna, toiminta kestavyytena ja toiminta itse-
hallintana. Oppimispaivakirja.oli toiminnan kontrollin véline.

6.3.4 Projektiopiskelun arviointi

Arvioinnilla on projektiopiskelussa erityinen merkitys. Se ei ole ainoastaan op-
pimistuloksiin kohdistuvaa tuotosarviointia, vaan se on koko oppimisen ydin ja
erityinen nakokulma oppimiseen. Se kohdistuu koko oppimisprosessiin. Tassa
luvussa ei syvennyta opettajan, toisten opiskelijoiden ja tydelaman antamiin ar-
viointeihin vaan nakdkulma on opiskelijan oman oppimisensa itsearvioinnissa
aineiston laadun mukaisesti. Nykyiset tutkimukset korostavat ympariston ja
oppimisen kontekstin vaikutusta oppimiseen ja oppiminen ndhdaan jatkuvasti
kehittyvana prosessina ja mahdollisuutena (Hager & Butler 1994, 35-42). Uu-
dentyyppinen arviointi keskittyy entistda enemman osaamiseen ja taitamiseen ja
kyseenalaistaa objektiivisen oppimistulosten mittaamisen. Uudenlaiset arvioin-
titavat korostavat nimenomaan oppimisen itsearvioinnin merkitysta seka teori-
an ja kaytannon integrointia arvioinnissa (emt.).

Heron (1989) kasittelee itse- ja yhteisarvioinnin merkitysta osana oppimis-
prosessia. Jos oppijat kasitetdan itsemaaraamiskykyisina yksildina, he ovat ky-
kenevia antamaan itselleen oppimistavoitteita, ohjaamaan omaa oppimistaan ja
sen myota kykenevia myds itsearviointiin. Arviointi kohdistuu silloin sek& op-
pimisen sisaltoon ettd prosessiin. Itsearvioinnin ndkékulmasta on tarkeaa kyeta
arvioimaan miten oppii ja miten voi perustella oppimaansa. Kyky itsendiseen,
autonomiseen oppimiseen ei toteudu tyhjiossad vaan edellyttaa toteutuakseen
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suhdetta toisiin oppijoihin ja dialogia, jonka perustalta omia tavoitteita voidaan
maadritelld. Tastd nakodkulmasta itsearviointi toteutuu ainoastaan yhteydessa
toisten opiskelijoiden kanssa vertaisarviointina, jossa on mahdollista heijastaa
omaa arviota osaamisestaan toisten tekemiin arvioihin. Heron (1989, 85-90.)

Paaasialliset teemat, joita opiskelijat itsearvioinnissaan kuvasivat olivat:
tavoitteiden saavuttaminen, tavoitteiden saavuttamisen ehdot eli tavoitteiden
saavuttamisen edistavat ja ehkaisevat tekijat, projektiopiskelun kehittaminen,
projektityotaitojen oppiminen seka kasitykset osaamisesta, jota projektiopiskelu
tuotti. Kyseisista teemoista muodostettiin kuvauskategoriat. Kaikki opiskelijoi-
den osaamisen kuvaukset on edelleen tulkittu projektiopiskelun tuottamiksi
tydelamataidoiksi, jotka on koottu yhteen ja ryhmitelty uudelleen tydelamatai-
tojen kokonaisuudeksi (taulukko 12 ja taulukko 13). Taulukoihin on koottu ko-
ko aineistosta esiin nousseet osaamisen ja taitojen ilmaisut.

6.3.4.1 Tavoitteiden saavuttaminen

Projektiopiskeluprosessi paattyy opiskelijoiden kasityksiin tavoitteiden saa-
vuttamisesta. Tavoitteiden saavuttamista kysyttiin myo6s kyselylld, mutta se ei
tuonut lisda informaatiota oppimispaivakirjoista nousseisiin ilmaisuihin.

Kuvauskategoriat
e Tavoitteiden saavuttaminen tasoarviointina
Kategoriassa tavoitteiden saavuttamista kuvataan arvosanoin ja -lausein mi-
tattuna
2000K/ 5/ 43h "Tavoitteeni suurin piirtein toteutuivat, arvosanaksi antaisin 4. Kirjallinen
raportti onnistui mielestani hyvin."
1999K/ 17/ 51h "Oma toimintani taitojeni ja kykyjeni mukaan on ollut keskitasoa."
e Tavoitteiden saavuttaminen yhteisarviointina
Kategoriassa kasitykset kuvaavat yhteistoiminnallista arviointia. Kasityksista
voi tulkita onnistuneen yhteistoiminnan merkityksen kiitettavalle suoritukselle.
1999K/ 6/ 40h "Tavoitteiden toteutus ja toimintamme onnistui mielestani kiitettavasti.”
e Tavoitteiden saavuttaminen oman persoonan ja osaamisen arviointina
Kasitykset kuvaavat omien persoonallisten piirteiden sekd osaamisalueiden ar-
viointia.
2000K/ 12/ 32h "Olen jamakoittanyt tiimin toimintaa rauhallisuudellani. Osallistuin tu-
losten esittdmiseen yrityksessa onnistuneesti."
2000K/ 14/ 41h "Olen hyvé tietokoneen kaytdssa... olen oma-aloitteinen ja osasin hyg-
dyntda osaamistani tiimin hyvéksi."
2000K/ 16/ 40h "Tydskentelin mielestani tunnollisesti ja ahkerasti.”
2000K/ 7/ 80h "Olin mielestdni tehokas ja yritin hoitaa loppuun asti hommat kunnialla
kotiin. Olin tyytyvéinen myads esiintymiseeni firman palautetilaisuudessa. Antaisin itsel-
leni numeroksi 4 jo ihan tydpanostukseni ansiosta."
e Tavoitteiden saavuttaminen reflektointina
Projektitydskentely antoi tilaisuuksia kriittiseen toimintaan ja tunnistaa omia
kehittymishaasteita. Kehittymishaasteet liittyvat opiskelun substanssiin seka
taitojen kehittymiseen. (Ks. 'uusiutumistaidot’ taulukko 13)
2000K/ 4/ 62h "Antaisin itselleni arvosanaksi 3, silld toimin projektissa aktiivisesti yrittden
ottaa asioista parhaani mukaan selvad, mutta enemmaénkin olisin voinut panostaa viel&
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lahdemateriaalin kayttoon projektin tukena."
1999S/ 1/ 44h “En koe itsedni projekti-ihmiseksi, olisi kai minulle kasvamisen ja kehitty-
misen paikka.”
1999K/ 13/ 101h "Minulla on vield paljon oppimista asioiden selkedssd ilmaisemisessa ja
organisointikykyéa voisi vield kehittaa."
1999K/ 10/ 40h "Itsensd arvioiminen on melko vaikeaa."
1999K/ 2/ 66h "... siin& minulla on vield paljon oppimista, ettd osaisin perustella riittdvan
hyvin, ettd miksi olen tehnyt ndin tai paatynyt tallaiseen ratkaisuun jne. Ehkapa olisi
vield tarpeen. Ja ilmaisutaidon kehittyminen."
1999S/ 12/ 55h "Tarvitsen harjaantumista &killisiin tilanteisiin vastaamisessa luovasti ja
ammatillisesti."
1999S/ 5/ 62h "On vield paljon parantamista ja kehittymista tiedoissa pystyakseen itse
toimimaan esim. TYKY - projektin vetdjana."
1999K/ 22/ 81h "Olen saavuttanut tavoitteeni, vaikka ainahan niissd on vield opittavaa ja
kehitettavaa."
e Tavoitteiden saavuttaminen resurssien saatelyna
Resurssien saately nousi esiin my6s tavoitteiden saavuttamisen arvioinnin
kohdalla. Toiminta tapahtui itse maaritellylla tasolla ja itse maariteltyjen re-

surssien puitteissa. (Ks. 'itsehallintataidot’ taulukko 13)
1999K/ 15/ 40h "Tiimissa toimin omien kykyjeni ja tavoitteitteni vaatimalla tasolla. Olen
tayttanyt itselleni asettamat tavoitteet hyvin, etenkin siihen ndhden, miten hankalalta
kurssin suorittaminen aluksi tuntui.”
2000K/ 1/ 62h "En ole panostanut tdh&n projektiin kaikkea, mutta panos-tuotos —suhde on
ollut hyva.”
1999K/ 11/ 40h "Tavoitteeni toteutuivat ja pysyin aikataulussa.”

6.3.4.2 Tavoitteiden saavuttamisen ehdot

Tavoitteiden saavuttamista edistavat tekijat:

Tavoitteiden saavuttamista edistavia tekijoita kuvaavia kategorioita ovat on-
nistumisen kokemukset, omaehtoisuus ja itsendisyys, oppimiskonteksti, ongel-
mien ratkaisu, projektiopiskeluaika, oppimistavoitteet, dokumentointi ja pro-
jektityovalineet. Seuraaviin suoriin lainauksiin on yhdistetty esimerkkeja myds
kyselyistd ja haastatteluista. (Vrt. liitteet 5 ja 6, kysymykset 20/1999K ja
15/1999S seka liite 7.)

Kuvauskategoriat
e Onnistumisen kokemukset edistgjana
Kategoriassa kasitykset kuvaavat onnistumisen kokemuksia ja itsensa tyoela-

maéssa tarpeelliseksi tuntemista tavoitteiden saavuttamisen edistgjana.
2000K/ 9/ 280h "SYTKE - projekti on ollut monella tavalla vedenjakajana opiskelussani,
ilman sitd en olisi l10ytanyt itsedni kiinnostavia tehtavia ja tydskentelytapaa kuntoutuksen
parissa. Olen tuntenut parhaat onnistumisen ja hyvéksynnan kokemukset tdmén projek-
tin yhteydessa."
1999K/ 8/ 40h "Téllainen toiminta on motivoivaa ja sitoo opiskelijoita toimintaan. Lisaksi
ne antavat ryhmdan kuulumisen tunnetta seké itsensa tarpeelliseksi kokemisen tunteen.”
¢ Omaehtoisuus ja itsenaisyys edistajana
Kategoriassa kasitykset kuvaavat itsendisen tydskentelyn merkitystd projek-
tiopiskelun tavoitteiden saavuttamisen edistgjana. (Vrt. oppiminen itseohjautu-

vasti)
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1999K/ 6/ 40h "Omaehtoinen tydskentely toi projektiin haasteellisuutta ja halua yrittaa
enemman."
1999S/ 5/ 14o0v "ltsendinen tydskentely ja sen suunnittelu motivoivat projektissa.”
1999S/ 3/ 5ov "Koin mielekkaéksi, koska saa itse paattda aikatauluista ja tydskentelyta-
vasta."
e Oppimiskonteksti edistajana
Kategoriassa kasitykset kuvaavat tyoelamayhteyksissa syntyneiden eri tilantei-
den oppimista ja tavoitteiden saavuttamista edistavaa merkitysta. (Vrt. tilanne-
oppiminen)
1999K/ 8/ 40h "On hienoa, ettd SYTKE -projektin kautta opiskelijoille tulee mahdollisuus
paasta elavadn tydelamaan mukaan ja sielld harjaannuttaa taitojaan: kun asiakkaat otta-
vat asian tosissaan, niin opiskelijat tekevat samoin."
1999K/ 16/ 80h "Kiinnostuin toiminnasta ollessani ensimmaéisessa yrityspalaverissa sih-
teerind ja sain tehtavékseni kirjoittaa SYTKE -projektista henkildstdlehteen."
2000K/ 9/ 280h "Olen monesti kohdannut erimielisyytta jyrkkien ja varsin kriittisten
mielipiteideni takia, mutta tdhankin on annettu projektin puitteissa mahdollisuus ja mika
parasta sitd on jopa tuettu!"
19995/ 8/ 177h "Uudenlainen tydskentely-ympaéristd sindllddn on opettanut paljon uusia
asioita."
3/ 99K/ 2ov "Yrityksen innokkuus motivoi paljon, koska eihdn heille olisi voinut tarjota
huonoa toimintaa."
2/ 99K/ 20v "Opiskelu oli mielekdstd, etenkin yhteistyd yrityseldmén kanssa."
e Ongelmat edistgjana
Kategoriassa kasitykset kuvaavat oikeiden tydelaman ongelmien ratkomisen
edistavan oppimista ja tavoitteiden saavuttamista. (Vrt. oppiminen ongelman-
ratkaisuna)
1999K/ 23/ 56h "Oppimista tehosti se, ettd se oli tydeldman kanssa tehty yhteistydssa. Oi-
keatongelmat ja niiden ratkominen oli haastavaa ja mielenkiintoista."
e Opiskeluaika edistajana
Kategoriassa kasitykset kuvaavat opiskeluajan yhteyttd oppimiseen ja tavoittei-
den saavuttamiseen.
1999K/ 16/ 80h "Tavoitteisiini padsya edisti se, ettd sain olla projektissa mukana alusta,
tiimin muodostumisesta alkaen...Saavutin tavoitteeni erinomaisesti toimineen tiimin an-
siosta."
1999K/ 15/ 40 "Projektissa toimiminen oli huomattavasti mutkattomampaa kuin edellis-
ten kurssien puitteissa."
2000K/ 13/ 45h "Projektityéhdn ei kyllda yhden opintoviikon aikana paase kovin syvalli-
sesti sisdlle, mutta valmiuksia toki saa.”
e Oppimistavoitteet edistajana
Kategoriassa kasitykset kuvaavat tavoitteiden asettamisen merkitysta opiskelu-
prosessin etenemisen ja tavoitteiden saavuttamisen edistamiseksi.
1999K/ 13/ 101h "Huomasin tavoitteiden asettamisen tarkeyden, jos tavoitteet on huolella
mietitty, voi toimintaa helpommin suunnata tavoitteita kohti ja arviointi helpottuu."
e Dokumentointi edistajana
Kategoriassa kasitykset kuvaavat dokumentoinnin merkitysta tavoitteiden saa-
vuttamisen edistamiseksi seka projektin onnistumiseksi.
1999K/ 13/ 101h "Projektitydssé olisi ollut tarked& panna paperille kaikki mahdolliset asi-
at, niin kaikkien projektiin osallistuvien ty olisi ollut ja tulisi olemaan helpompaa.”
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e Projektityovalineet edistajana

Kategoriassa kasitykset kuvaavat projektitytvalineiden olevan edellytys on-

nistuneelle projektiopiskelulle.
19995/ 7/ 6ov "SYTKE:n ATK —tila oli todella avuksi. Tulostin, monistuskortti,
toimistotarvikkeet ja puhelin olisivat helpottaneet toimintaa. Koska suoritin projektissa
harjoittelun, aikataulut eivat tuottaneet ongelmia.”

Tavoitteiden saavuttamista ehkaisevat tekijat:

Tavoitteiden saavuttamista ehkaisevia tekijoitd kuvaavia kategorioita ovat pro-
jektin organisointi ehkaisijang, aika ehkaisijana, elamantilanne ehkaisijana, ta-
voitteiden ristiriita ehkaisijana seka sitoutumattomuus ehkaisijana.

Kuvauskategoriat

e Organisointi ehkaisijana

Kategoriassa kasitykset kuvaavat projektiopiskelun huonon organisoinnin seka

koulu- etta projektikontekstissa opiskelua ehkaisevéaksi tekijaksi.
2000K/ 4/ 62h “Asiat olisi pitdnyt esittdd selvemmin ja samoin tyénjako olisi pitdnyt olla
selvempi alusta l&htien."
2000K/ 12/ 32 "L&hdin SYTKE- projektiin mukaan epadilevalld mielelld. Helposti ennus-
tettavat aikataulu- ja ajankdyttdongelmat olivat selvido. Minua arsytti se, ettd opiskelijat
"sitoutetaan™ johonkin projektiin kysymattd sitd ensin héneltd. Tdma harmittaa minua
yha. Projektista olisi voinut kertoa jo syksylla, jotta tulevaan olisi voinut varautua ajois-
sa."
2000K/ 14/ 41h "Projektin tehtdvien jako ja etenemisaika oli epdselvd, joka nédkyi tiimi-
tyoskentelyssé turhautumisena ja liian suurena vastuuna projektin lapiviemisessa."
1999K/ 2/ 20ov "Tiedotus viimetingassa huomenna klo 16-17°, pienten lasten hoitojarjes-
telyjen vuoksi ei onnistunut.”
2000K/ 9/ 280h "Jatkossa olisi syyta tiedostaa, ettd yritysten kanssa yhteistydtad tehdessa
ovat yritysten toiveet ja aikataulut etusijalla. SYTKE - projektin kohdalla olen usein tor-
mannyt siihen ongelmaan, etti projektia on yritetty vieda eteenpdin koulun aikataulujen
ja tavoitteiden mukaan. Tadma asia tulee mielestani korjata, jos paikallisten yritysten kiin-
nostus yhteistydhdn koulun kanssa halutaan sailyttaa."

e Aika ehkaisijana

Kasitykset kuvaavat liian lyhyen projektiopiskeluajan tavoitteiden saavuttami-

sen ehkaisevaksi tekijaksi.
1999K/ 19/ 58h "Olin kuvitellut oppivani SYTKE -jaksolla enemman kdytannon toimintaa,
mutta jaksoni lyhyydestd johtuen, sitd ei kovin paljoa tullut."

e Eldamantilanne ehkaisijana

Kasitykset kuvaavat projektiopiskelun ja muun eldméan yhteensovittamisen

vaikeutta. Kyseinen seikka on opiskelun ehkaiseva tekija.
1999K/ 23/ 56h "Oman elaméntilanteen takia en voinut asettaa tavoitteitani korkeammalle
(vuorotyo opiskelun ohessa).™
e Tavoitteiden ristiriita ehkaisijana
Kasitykset kuvaavat projektin tavoitteiden ja omien opiskelutavoitteiden saa-
vuttamista. Opiskelu projektin tavoitteiden saavuttamiseksi voi olla este omien
oppimistavoitteiden saavuttamiselle. (Vrt. kuvio 16)
2000K/ 9/ 280h "Tavoitteeni: johtamis- ja esimiestaitojen kehittdminen ei tdysin onnistu-
nut itsestédni rilppumattomista syistd (esim. tiimien pieni koko ja jouduin tehtéviin, joita
en ollut itselleni suunnitellut ja jotka eivat palvelleet oppimistavoitteitani esim. Kuvastin-
ohjelmaan liittyvat koulutukset)."
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2000K/ 2/ 50h "Omat tavoitteeni jaivat toteutumatta, koska kurssiin liittyvien tuntien
puitteissa ehdin vastata vain yrityksen tarpeisiin tekemé&lla projektitehtavéat sielld (KUVA
-kartoitus ja sen esittdiminen). Talla ei ole kuitenkaan suurta merkitystd oppimiskokonai-
suuteeni.”

e Sitoutumattomuus ehkaisijana

Kasitykset kuvaavat projektiin sitoutumista. Sitoutuminen on edellytys seka

yksittaisen opiskelijan etta projektin tavoitteiden saavuttamiseksi.
1999K/ 10/ 40h "Projekti oli hyvd, kunhan sen sijoitus kursseihin saataisiin paremmin so-
vitettua. Projektiin pitdisi pystyd myds sitoutumaan pidemmaksi aikaa.”
2000K/ 9/ 280h "Opiskelijoiden todellisia mahdollisuuksia osallistua projektitydskente-
lyyn tulee tarkemmin kartoittaa ja varmistaa heiddn muiden opintojensa suorittamisen
esteettdmyys projektitydskentelyn aikana. On mielestdni vaarin asettaa opiskelijat tilan-
teeseen, jossa he joutuvat laiminlydém&&n muita opintoja projektin takia. Olen ollut pro-
jektissa mukana koko sen ajan erilaisissa tehtdvissa projektin sisalla. Olen harmikseni to-
dennut, ettd projektissa mukana olevien kiinnostus projektiin on vdhentynyt sen edetes-
sd. Surullisinta on, ettd projektipdéllikkdkin tuntuu olevan kiinnostuneempi seuraavasta
projektistaan kuin nykyisestd, joka elad mielenkiintoisimpia vaiheitaan kun tarkastellaan
sen vaikutuksia yrityksissa."

6.3.4.3 Projektiopiskelun kehittaminen

Projektiopiskelua edistavia ja ehkaisevia tekijoitd koskevat opiskelijoiden kasi-
tykset on tulkittava kehittamisehdotuksina suunniteltaessa seuraavien projekti-
en toteutusta osana ammattikorkeakouluopetusta. Kehittdmisehdotuksia ky-
syttiin myods kyselylla. Vastauksissa esiintyy vastakkaisia kasityksid muun mu-
assa edeltavien opintojen riittavyydesta. Projektityon aluksi koetaan tarvittavan
koulutusta seka projektityosta ettéa projektin ammatilliseen teemaan liittyen.
Nahtiin myds, ettéd projektiopiskelun tulee sijoittua opiskelun loppuvaiheeseen
ja sen on oltava riittdvan pitkakestoinen. Tarkeaksi nahtiin myads projektin hyva
organisointi. Projektiopiskeluun tarvitaan seka projektitytskentelyyn etta tiimi-
en toiminnalle yhteista aikaa.

Kategoriat

e Oikeat edeltavat opinnot
19995/ 1/ 3,50v "Lisd& koulutusta projektitydstd alkuvaiheessa, siis ensin teoria ja sitten
projekti, nyt meni pdinvastoin.”
1999S/ 4/ 3,50v “Aloittaessani projektissa olisi tydterveyshuollon opinnot pitanyt olla ta-
kana. Ei ollut mitd&n pohjatietoa...”
1999S/ 5/ 14ov "Edeltavat opinnot olivat riittdvat ja tarkoituksenmukaiset, koska oppi-
maansa voi aina soveltaa."

e Oikea ajoitus
1999K/ 4/ 3,50v "SYTKE- projektiin osallistuminen kannattaisi olla vasta hyvin opiskelun
lopussa, jotta tieto- taitoa olisi pdassyt kertyméaan."

e Yhteinen aika
1999S/ 2/ 20v "Projektitydskentelyyn on saatava yhteinen aika, jolloin kaikkien tiimildis-
ten on mahdollista tavata. Maanantaina aamupaivalld tavoittaa ehkd parhaiten yhteis-
tyotahoja...”

e Oikeat opiskelijat
19995/ 4/ 3,50v "Pitdisi olla hyvin organisoitu projekti, jossa tiedetddn vastuuhenkildt ja
he pitavat vastuualueensa ‘hanskassaan'... Kannattaisi miettid keitd opiskelijoita tulee
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projektiin ja missd opintojen vaiheessa, jotta projektitydskentely vastaisi opintojaksoja ja
opiskelijat omaisivat perustiedot tydskentelyn kannalta."

e Oikean mittainen aika
19995/ 7/ 6ov "Projektitydskentelyjaksot pidemmiksi. Yhden ov:n suorittaminen ei anna
tarpeeksi tietoa projektista. Projektit ovat erittdin hyvé keino oppia tydeldmayhteistyta —
ymmarsin projektitydn suomat edut nyt vasta syventadvan harjoittelun aikana. Aiemmin
olin projekteissa vain lyhyitd patkia."

Verrattaessa opettajien kasityksia projektiopiskelusta (luku 6.2) opiskelijoiden
kasityksiin tavoitteiden saavuttamisen ehdoista, on huomattava kokemusten
yhtélaisyys. Ongelmat ja kehittamisehdotukset ovat samoja.

6.3.4.4 Projektityotaitojen osaaminen

Projektityotaitojen oppiminen projektimenetelméan avulla on projektiopiskelun
paatavoite ja pedagogisesti kiinnostava seikka. Tarkasteltaessa lahemmin Kky-
seista aihetta saadaan vastaus kysymykseen siitd, tuottaako nykyinen projekti-
tyon opetusmenetelma projektitydosaajia? Edella luvussa 6.3.3 kuvattiin oppi-
mistoimintaa projektissa. Projektityotaidoiksi katsotaan ne taidot, jotka liittyvéat
projektitydmenetelman osaamiseen. Tama tarkoittaa projektityoprosessin hal-
lintaan ja osaamista. Kasitykset, jotka kuvaavat kyseisen prosessin osaamista
liittyvat projektin tavoitteisiin, suunnitteluun, organisointiin, resurssointiin ja
arviointiin seka tiimitydskentelyyn projektissa. Opiskelijoilta kysyttiin syksylla
1999 jaetulla kyselylomakkeella kasityksia projektityotaitojen merkityksesta tu-
levan tyon ja koulutusammatin kannalta. Vastaajia oli seitseman, joista kolme
piti taitoja erittain tarkednd, kolme hyvin tarkeana ja yksi tarkeana. Projekti-
tyotaitojen osaamisen merkitys nousi esiin kaikissa taméan tutkimuksen aineis-
toissa.
"Nykypdivan opiskeluun pitdd mielestani siséllyttdd projektitydskentelyd ja opiskelua,
koska nykydan tydeldméssé projektityd on niin pinnalla. Projektitydskentely myds lisaa
opiskelijan monipuolisuutta ja vastuunkantokykyd, mika luonnollisesti on hyva tyéela-
massa." (e2)
Kasitykset projektitydmenetelméan oppimisesta ovat niin 'kirjavia' ja monitasoi-
sia, ettei niistd voida tehda suoria johtopaatoksia esimerkiksi projektissa opis-
kellun ajan ja opittujen projektitydtaitojen yhteydesta toisiinsa. Opiskelijat sai-
vat kokemusta seuraavia projekteja ja tulevaisuutta varten, oppivat sijoittamaan
projektitydn yhteiskunnalliseen kontekstiin, oppivat projektin dynaamista
muuttuvaa luonnetta, oppivat projektityon eri vaiheita, saivat valmiuksia pro-
jektien tekemiseen tai oppivat projektitydmenetelman taysin.
Oppimispaivakirjojen- seka kyselyaineistojen avulla selvitettiin, miten
opiskelijat hahmottivat projektiopiskelun kokonaisuuden. Projektissa tydsken-
neltiin monella eri tasolla: opiskelijat olivat mukana SYTKE -projektissa toimien
kukin omassa tiimissaan opiskellen tietyn tehtavan parissa. Tiimin tehtava oli
pienprojektin suorittaminen ison tydelaman kehittdamisprojektin sisalla. Osa
opiskelijoista tiedosti oman positionsa, tehtavansa ja vastuunsa projektissa seka
hahmotti SYTKE -projektin kokonaisuuden osa ei tiedostanut toimivansa pro-
jektissa lainkaan tai kokonaisuuden hahmottaminen oli syysta tai toisesta vai-
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keaa. Kasitykset kuvaavat mita projektitydsta opitaan. Projektin substanssista
opittiin projektimenetelmalla ’lisad’, opittiin, mita 'projekti’ —sana tarkoitti,
saatiin kokonaiskuva projektista tai ideoita projektitydhon. Projektityén sub-
stanssin oppimiseen voidaan vaikuttaa hyvalla ohjauksella (vrt. luku 6.6).
2000K/ 3/ 80h "Projektin kokonaisuus jai hataraksi, koska tulin projektiin mydhaan."”
1999K/ 23/ 56h "Projekti oli osa suurempaa projektia, joten minulla oli vaikeuksia hah-
mottaa, ettd se todella on projekti eikd ryhmétyd. Mutta pienuudestaan huolimatta se si-
séltdd projektin ainekset.”
1999K/ 23/ 56h "Olen oppinut, mitd sana ‘projekti* tarkoittaa jossain maarin ja mita se pi-
taa sisdlldan. Hallitsen perusainekset projektitydskentelysta ainakin jollain lailla. Tule-
vaisuudessa projektity6 ei hirvitd, kun on kokemusta ennestdan
1999K/ 6/ 40h "Opin lisdd projektitysta."
1999S/ 6/ 50h "Sain jonkinlaisen kokonaiskuvan projektitoiminnasta.”
2000K/ 3/ 80h "Sain ideoita siitd, miten tulevaisuudessa vastaavanlainen projekti voidaan
toteuttaa."
1999K/ 13/ 101h "... sain kasityksen projektin yhteiskunnallisesta ja taloudellisesta mer-
kityksestd. Projektitydskentelystd tuli hyvad kokemusta, olen sitd mieltd, ettd timan kal-
tainen tydskentelytapa sopii. Tulevaisuutta ajatellen hyvaé harjoitusta."
2000K/ 3/ 80h. "En pystyisi vield nailla valmiuksilla itse olemaan mukana projektin orga-
nisointitehtivissa..."

Useat opiskelijat opiskelivat SYTKE -projektissa hyvin vahan aikaa. Kyselylo-
makkeessa kysyttiin opiskelijoiden (N11) kasityksia projektin kokonaisuuden
hahmottamiseen liittyen (liite 5/kysymykset 8, 9 ja liite 6/kysymys 8 ). Kysy-
mys oli eri tavoin muotoiltu kevaan (1999K) ja syksyn (1999S) lomakkeissa.
Yhteen koottujen vastausten (taulukko 10) perusteella projektin rahoittajat ja
organisaatio tiedettiin kohtalaisesti, projektin tavoitteet olivat tiedossa hyvin,
samoin projektin vaiheet ja aikataulu. Sen sijaan projektin budjetista tiedettiin
hyvin vahan. Kevaalla 1999 vastanneille opiskelijoille (f4) ei tarjottu kyselylo-
makkeessa valmiita vaihtoehtoja projektityon sisallosta, vaan heita pyydettiin
kuvaamaan projektia itse. Kaikki opiskelijat kuvasivat projektin tavoitteita ja
yhteistyOtahoja. Rahoittajista, budjetista, aikataulusta ja projektin vaiheista seka
organisaatiosta oli kaksi mainintaa.

Kysymykseen (liite 5/21) opiskelijoiden mahdollisuudesta tutustua
SYTKE -projektissa laadittuihin muistioihin, vastasivat opiskelijat (f4), ettei
heilla ollut mahdollisuutta tutustua ohjausryhman ja opettajatiimin muistioihin.
Sen sijaan opiskelijatiimien muistiot olivat tuttuja. Kyseinen seikka liittyy pro-
jektitydmenetelman sisallolliseen oppimiseen ja on huomion arvoinen pereh-
dytettdessa opiskelijoita kehittdmisprojektien kokonaisuuteen ja projektien or-
ganisointiin hallinnointiin.

"Projektin tarkoituksena on aloittaa/ kehittdd TYKY -toimintaa Jyvésseudun PK- yrityk-
sissd. Projekti toimii opiskelijavoimin ja yhteisty6tahoja ovat JAMK, yritykset ja TTH. Ra-
hoitus ESR:It4. Projektissa toimitaan erilaisin keinoin yrityksen TYKY -toiminnan aloit-
tamisen/ kehittdmisen suhteen niin, ettd yritys pystyy projektin jalkeen itsendisesti jat-
kamaan TYKY -toimintaansa. Projektin vaiheisiin kuuluu mm. KUVA- kyselyn pito ja
analysointi, TYKY -suunnitelman teko yhdessd TTH:n kanssa ja erilainen TYKY -
toiminta, esim. ryhmien pito.” 3/ 99K

"Projektin tarkoitus on edistdd tydelaméssd yhteistydssd yritysten tyohyvinvointia ja

edistdd tydntekijoiden terveyttd ja parantaa yritysten tydilmapiirida. Mukana toimivat

opiskelijat saavat kadytdnnon kokemusta tydterveyshuollosta ja tyoelaméan kehittdmisesta.
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Projekti antaa mahdollisuuksia sosiaali- ja terveysalan ihmisille ja opiskelijoille saada
kontakteja tydelamaan." 4/ 99K

TAULUKKO 10 SYTKE —projektista opittuja asioita

V Opin erittdin En oppinut
Oppiminen | paljon (5) (4) 3) (2) lainkaan (1)
Rahoittajat oo coog oo oo
Tavoitteet gooa gooo oo o

Vaiheet o oooo oo oooo
Aikataulu ofe} oo ofe} cooo
Budjetti a el aon nooogao
Organisaatio oo ooo gooooo
Muuta: yhteis- a o

tydkumppanit

Opiskelijat kuvasivat oppimispaivakirjoissaan projektiopiskelijaa, projektityo-
menetelman oppimisprosessia, itsedan projektitydntekijana ja projektiopiskelun
merkitysta tyoelamaan siirtymiselle.

Kategoriat
e Projektiopiskelija
Kasityksista kay ilmi, ettéa projektiopiskelija on muun muassa aktiivinen, itse-
nainen, joustava, karsivallinen ja vastuullinen. Han toimii koordinoijana, dele-
koijana, tiedottajana ja tekijana. (\Vrt. opettajien kasityksiin projektiopiskelijasta
luvussa 6.2.)
(e3) "Projekti on erittdin hyva opiskelumuoto, suosittelen kaikille aktiivisille itsendisille
opiskelijoille, ei valttdimattd sovellu kaikille."
1999K/ 7/ 66h "Tiimip&aallikkonéd toimiminen antoi vastuuta.”
1999K/ 20/ 81h " Projektiluonteiseen tyohdn osallistuminen toteutui hyvin projektissam-
me. Projektin jatkuvuus ja jokaisen tiimin jasenen panos oli tarked."
2000K/ 10/ 41h " Sain kokemusta projektitydskentelysta ja tiimissd tydskentelystd. Opin
tydskentelemé&an joustavasti  ja ottamaan vastuuta tydskentelystani, jotta projekti saa-
daan etenemé&éan.”
2000K/ 1/ 62h "Oma osuuteni oli eniten olla koordinoijana ja tiedottajana, mutta myds te-
kijana."
2000K/ 2/ 50h "Olen toiminut vastuullisena jasenend tiimissa."
2000K/ 10/ 41h "Projektitoiminnasta opin mydés sen, ettd pitdé olla kérsivallinen ja taytyy
osata muuttaa suunnitelmia sujuvasti, koska muutoksia projektisuunnitelmiin tulee pro-
jektin edetessa."

e Projektitydmenetelman oppimisprosessi
Kategorian kasitykset kuvaavat miten projektitydmenetelmé opitaan. Oppimis-
prosessi noudattaa projektiprosessia suunnittelusta arviointiin ja oppimisstra-
tegia on 'tekemalla oppiminen'.

1999K/ 18/ 86h "Projektin suunnitteluun sain valmiuksia tekemélla projektisuunnitelma.

Projektissa toimimiseen sain valmiuksia toimimalla yhdessa tiimin kanssa SYTKE- yri-
tyksessa. Projektin arviointiin sain valmiuksia tekemalla loppuarvioinnin.”
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e Projektityontekija.
Kuvauskategoria sisaltaa opiskelijoiden kasitykset itsestadn projektityontekijoi-
na. Kuvauksien mukaan projekti tarjoaa mahdollisuuden kokea olevansa pro-
jektityontekija tai painvastoin.
1999K/ 13/ 101h "Projektitydskentelystd tuli hyvdd kokemusta. Olen sitd mieltd, ettd té-
man kaltainen tyoskentelytapa sopii minulle. Tulevaisuutta ajatellen hyvaé harjoitusta.”
1999S/ 5/ 62h "SYTKE -projekti on ndyttdnyt minulle hyvin projektitoiminnan hyvét ja
huonot puolet, nyt on helpompi siirtyd omiin tydoeldamén projekteihin.”
1999S/ 2/ -ov "Oivalluksena huomasin olevani projektityd ntekija nyt ja tulevaisuudessa."
1999S/ 1/ 44h "En koe itsedni projekti-ihmiseksi, olisi kai kasvamisen ja kehittymisen
paikka."

e Silta tydelamaan
Yksi projektitytskentelyn tavoite on saada pysyviad tydelamayhteyksia. Tama
kuvauskategoria tuo esiin kyseisen seikan. Projektiopiskelu mahdollistaa py-

syvien suhteiden luomisen tydelamaan.
2000K/ 7/ 148h "Tunnen onnistuneeni toiminnassani, mistd osoituksena on se ettd olen
paassyt jatkamaan mukana yrityksen tiimissa opiskelun jalkeenkin."

Opiskelijoilta kysyttiin kyselylomakkeella seka kevaalla 1999 ettd syksylla 1999
kasitystadn projektityotaidoistaan projektiopiskelun paattyessad. Vastaukset
(N11) olivat samansuuntaisia kuin oppimispaivakirjoissa kuvatut kokemukset.
Viisi opiskelijaa ilmoitti hallitsevansa projektitydmenetelman léahes taysin
(opiskeluaika projektissa vaihteli vélilla 80h - 240h), nelja hallitsee hyvin (opis-
keluajan vaihteluvali 140h -560h) ja kaksi opiskelijaa hallitsee jossain mé&arin
(opiskeluajan vaihteluvali 60h -80h).

Opiskelijoita pyydettiin syksyllda 1999 vastaamaan kysymykseen haluk-
kuudestaan tydskennella projektitydntekijoina tulevassa tydssa. Vastaajista (N7)
yksi ilmoitti voivansa kaynnistaa itse projektin tai tydskennella projektipaallik-
kona. Kyseinen opiskelija oli opiskellut SYTKE -projektissa viisi opintoviikkoa
(200h) ja hanella oli aikaisempaa projektikokemusta. Kaikki vastanneet olivat
valmiita tyoskenteleméaan toisen hallinnoimassa projektissa projektityontekija-
na. Vastaajista nelja ilmoitti olevansa valmiita tyollistamaan itsensa projekti-
tyontekijana ja kolme vastasi 'ehk&’ voivansa.

Kyselylomakkeessa kysyttiin edelleen opintoja, jotka koulutuksen aikana
ovat lisanneet projektityotaitoja. Vastauksissa tuli esiin opintojaksoja, joiden
opetusmenetelmana oli kaytetty projektity6tda tai ryhmatyoskentelya. Osalla
opiskelijoita oli mahdollista opiskella projektitydta harjoittelussa. Osa opiskeli-
joista teki opiskelutehtéavanaan projektisuunnitelman seka raportoi projektia ja
oppi samalla projektityotaitoja.

6.3.4.5 Tapausesimerkki projektityotaitojen osaamisesta

Projektityd 'imaisi' mukaansa taysin kaksi SYTKE -projektissa pitkaan opiskel-
lutta opiskelijaa. Molemmat olivat nuorisoasteen koulutuksessa opiskelevia ai-
kuisopiskelijoita. Kyseiset opiskelijat kdynnistivat oman projektin opiskelunsa
aikana ja jatkoivat sitad valmistuttuaan tyollistden itsensa. Koska kyseiset opis-
kelijat ovat esimerkki projektitydmenetelman oppimisen tavoitteen erinomai-
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sesta saavuttamisesta projektiopiskelun avulla, heidan haastattelunsa on liitetty
tapausesimerkkind tutkimustuloksiin. Opiskelijat olivat haastateltavina ke-
vaalla 2000. Oppimista parhaiten tukeva opiskelumuoto opiskelijoiden mielesta
on ollut projektiopiskelu ja siihen liittyva ongelmanratkaisu. Heidan mukaansa
projektiopiskelun avulla on ollut mahdollista luoda laajoja verkostoja ja ty0s-
kennelld itsendisesti. Projektitydvalmiuksia olivat tiimitydskentelytaidot, vas-
tuunjako, stressin sietokyky, joustavuus, paatdksentekotaito, vuorovaikutustai-
dot, epavarmuuden sietokyky, visiointikyky, tehokkuus, muutosvalmius, on-
gelmanratkaisukyky ja kehittamiskyky. Opiskelijoiden mielestad projektitydlle
on ominaista asiakaslahtdinen tyo, teorian ja kaytannon yhdistaminen seka ke-
hittdminen. Projektity6 vaatii sitoutumista ja vastuuta projektin loppuun viemi-
sestd. Seuraavassa haastattelun teemat seka opiskelijoiden vastaukset muokat-
tuina ja yhdisteltyina.

Oppimista parhaiten tukeva opiskelumuoto koulutuksen aikana

"Projektitydskentely! Opiskelujemme ydin on ollut projekti.

Teoria on ollut itsestddn selvdd. Projektityd on antoisaa ja haastavaa, kun joutuu otta-
maan itse asioista selvdéd. Eri ohjaajien vetdmissd projekteissa on ollut eroja. SYTKE -
projektissa olemme kokeneet tarkedksi mahdollisuuksien antamisen ja tuen tarvitessam-
me. Vapaus on tarkeda, kellokorttisysteemié ei tarvita projekteissa. Joissakin projekteissa
on kyselty "mitd olette silloin ja silloin tehneet" - ei voi antaa kaikkeaan, kun kontrolli &r-
syttdd. Projektia ei voi tehd& klo 8-16 valilla&. Olemme tydskennelleet yollakin silloin kun
onolluttarve. Tydparion hyva. Toinen tukee toistaan.”

Mieluisimmat opiskelumuodot
”Ongelmanratkaisut haastavimpia. Tentti on vanhanaikainen tapa oppia. Opiskelijoille
pitdisi antaa erilaisia vaihtoehtoja opiskella. Koulussa pitéisi olla projektiyksikko®, joka
on erikoistunut projektitydhon ja siind toimisi tietyt opettajat.”

Projektiopiskelun merkitys
”Olemme pdaésseet verkostoitumaan ja ndkemé&an paljon. Projektissa syntyy myds opin-
naytetyomme. Olemme pdésseet tydpaikoilla ndkemé&an asioita, joita tyéyhteisokéan ei
ole nédhnyt ja tiennyt esim. omiin voimavaroihinsa liittyen. Olemme pdésseet johtajien
kanssa saman pOydan aareen, olemme pédsseet siis ulottuvuuksiin, joihin emme ilman
SYTKE -projektia olisi paasseet. Olemme olleet yhteistydssa mm. sosiaali- ja terveysmi-
nisterién kanssa ja keskustelleet kaupunginvaltuuston puheenjohtajan sekd Jyvaskylan
kaupungin ja maalaiskunnan tyévoimahallinnon péattajien kanssa, olemme siis pyori-
neet ‘piireissa”.”

Projektiopiskelun erot muuhun opiskeluun verrattuna (teoria/harjoittelu)
”Harjoittelujaksot ovat olleet lyhyitd (2vk) ja niissa on voinut vain seurata muiden tyés-
kentelyd, olla sivustaseuraajana. Projektissa voi tehdd omana itsendan tyota.”

Projektitydvalmiudet
“Itsendinen paatoksenteko, tiimitydskentely ja vastuunjako, stressin sietokyky ja pitkéa-
pinnaisuus. Joustavuus, vuorovaikutustaidot, epdvarmuuden sietokyky. Visiointikyky -
nahdé& lopputulos. Nopea toiminta, suunnitelmien muuttaminen, lukkoon lydtyja suun-
nitelmia ei voi olla, ne voivat muuttua. Kehittdmiskyky, jatkuva pyrkimys kehittaa asioi-
ta. Valmius muuntua tilanteen mukaan, pddmaara voidaan saavuttaa monella tavalla.
Vastuu tekemisistdan ja projektin loppuunsaattaminen. Ongelmanratkaisukyky. Huumo-
rintaju. Projektista johtuvien ongelmien pitdminen projektin ongelmina eikd henkilékoh-
taisina ongelmina.”

Tyobelamalahtdinen osaaminen ja sen kehittyminen
”Osaa toimia kdytdnndn tilanteissa teoriatiedon pohjalta ja viedd teoriaa kaytantoéon.
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Kehittdva tydote, halu ratkaista ongelmia. Asiakaslédhtdisyys ja kehittdminen ovat lyd-
neet oman ajatusmaailman l&pi projektin aikana. Kuullaan todella tydelamé&é ja asiak-
kaita.”

Tarkeimmat sosiaali- ja terveysalan asiantuntijalta vaadittavat taidot
”Vuorovaikutustaidot. Jamékkyys, pysyy asiakkaan asian takana kannassaan vastus-
tuksesta huolimatta.”

Tydelamayhteisty® projektissa
”Asiakasldhtdisyys yritykseen pdin. Lahdetddn yrityksen tarpeista eikd vieda valmista
yritykseen. Etsitddn mitd nousee esiin ja rakennetaan siitd, mita tarvitsee rakentaa. Toi-
minta lahtee myds yrityksen tarpeiden ja aikataulujen (ei koulun opintojaksojen tarjon-
nan ) mukaan. Kuitenkaan ei vaivata yrityksia.”

Projektissa kohdattuja vaikeuksia
”Jos olemme sopineet aikataulut yrityksen kanssa ja piddmme niista kiinni (hyvéa asia-
kaspalvelua!) ja toimimme néin tydeldaman tarpeiden pohjalta, on opintojakson suoritus
ollut nolla, ellemme ole olleet l&snd tunnilla ja meitd syytetddn joustamattomuudesta.
Lasndolopakko vie mahdollisuuden tydelamélahtdiseltd opiskelulta. Tiukat kurssirun-
got héiritsevét sujuvaa tydskentelyd. Ongelmista on vaikea puhua opettajien kanssa ai-
kuismaisesti niin kauan kuin arvosanoja annetaan, koska on opettajia, jotka antavat
opetusjarjestelyihin tai koulutukseen kohdistuvan kritiikin vaikuttaa kyseisen opiskeli-
jan arvosanaan. Talla hetkelld ongelmia on vaikea késitelld. '*Kissan pdydalle nostamatta
jattdminen' on aiheuttanut jopa opiskelun keskeyttdmisid. Opiskelijat ovat kokeneet
ikavaksi pallottelun projektista toiseen. Osa opiskelijoista olisi halunnut olla SYTKE-
projektissa pitkddn, mutta heidat ‘komennettiin® toiseen projektiin, jotta he saisivat ko-
kemusta useista projekteista. Opiskelijat eivat ymmartdneet em. toimintaa eivatkd koe
projektiopiskelua em. tavalla organisoituna mielekk&and, koska mistdén projektista ei
ehdi saada kokonaiskésitysta.”

Kehittamisehdotuksia projektityolle:

”Opiskelijat pitdisi sitouttaa projektiin pidemmaéksi aikaa. Lyhyet opiskelujaksot ja aina
vaihtuvat opiskelijat heikentdvéat projektin laatua. Huomioidaan opiskelijat asiakkaina
ja suunnitellaan opiskelu siltd pohjalta. Huomioidaan opiskelijan tarpeet yksilollisem-
min oppimisen kannalta. Oma oppiminen on opiskelijasta tarkeinta.”

Valmistumisen jalkeisiin tehtaviin hakeutuminen
”Projektipaéllikon tehtaviin.
TYKY - toimintaan ja yrityseldmaéan tai tyévoimatoimistotyéhon.”

6.3.4.6 Opiskelijoiden kéasitykset projektiopiskelun tuottamasta osaamisesta

Tutkimuksen yhtena tavoitteena oli kuvata mita osaamista projektiopiskelu
tuottaa. Opiskelijoilta kysyttiin kolmen tiimin kanssa kaydyissd ryhméahaastat-
teluissa, tyoelamalahtdista osaamista ja sen kehittymista projektiopiskelun ai-
kana. Samaa asiaa kysyttiin myds sahkopostitse (liitteet 7, 10).

e Opiskelijoiden kasitysten mukaan tydeldmélahtéinen osaaminen on taitoa

yhdistéaa teoriaa ja kdytant6a, ratkaista ongelmia, kehittya ja kehittaa tyota, toi-
mia asiakaslahtoisesti, jakaa tehtavia, toimia moniammatillisissa tiimeissa seka
osata projektityotaidot. Osaajan edellytyksend nahtiin vahva itsetunto, moni-

puolisuus ja vastuuntuntoisuus.
"Tydelamaldahtdoinen osaaminen on teorian vahvaa hallintaa, jotta voi tuoda jotain uutta
tyopaikalle. Harjoitteluun ei saa mennda pelkastddn esim. testaamaan. Pystyy kehittdmaén
ty0td ja omaa vahvan itsetunnon.” (TaT)



138

"Osaa toimia kdytdnndn tilanteissa. Osaa toimia teoriatiedon pohjalta ja viedd teoriaa
kaytantdon. Kehittdva tydote, halu ratkaista ongelmia. Asiakasldhtdisyys ja kehittdminen
ovat lydneet oman ajatusmaailman Iapi projektin aikana. Kuullaan todella tyéelamaé ja
asiakkaita.” (MaT)

"Tydelamalahtdoinen osaaminen on toisiin luottamista, delekointia, tavoitteen saavutta-
mista toimimalla monin eri tavoin, moniammatillista yhteistydtd, tekemalla oppimista,
projektitydskentelyn osaamista, monipuolisuutta ja vastuunkantokykyé." (e2)

e Tyodelaméaldhtéinen osaaminen kehittyi opiskelijoiden kasitysten mukaan
moniammatillisessa yhteistydssa, eri tehtavien avulla, teorian yhdistamisella
kaytantoon ja harjoittelulla, jonka projektiopiskelu mahdollisti. Tydelaman

vaatimusten mukainen toiminta kehittyi projektiopiskelun aikana.
"Projekti edistdd tydelamalahtéistd osaamista yhteistyota tekemalla eri ammattialojen ih-
misten kanssa."” (e1)
"Projektissa ainakin oppii, ettd saman asian voi tethd& monella tavalla ja tulos on tavoit-
teiden mukainen." (e3)
"Tydelamalahtdoinen osaaminen kehittyy koulutuksen aikana erilaisin tehtavin ja kentta-
harjoitteluin.” (TaT)
"Koulusta saadun periaatteessa viimeisimmaén teoreettisen tiedon yhdistdminen ké&ytan-
to0n. Katson miten se istuu kaytdntéon ja miten kdytantdd voi muuttaa. On kuitenkin
hirved tyd muuttaa teoriat todellisuudeksi kdytdnndssa — koko yhteiskunnan rakenne on
sellainen, jota on vaikea muuttaa.” (MaT)

Projektiopiskelun tuottamia kvalifikaatioita kuvaaviksi kategorioiksi muodos-
tuivat itsehallinta ja itsetuntemus, ammatin hallinta, kommunikointi, yhteisty®
ja kehittaminen seka kehittyminen, josta kaytetdan termia uusiutuminen. Paa- ja
alakategoriat ovat tarkemmin eriteltyind taulukossa 13, johon on yhdistetty
kaikki aineistossa ilmenevat taito- ja osaamisalueet. Taulukoissa 12 ja 13 il-
maistujen kategorioiden muodostaminen perustuu lukujen 6.3.3, 6.3.4 ja 6.4
kategoriointiin.

Kvalifikaatiot kehittyvat erilaisissa projektiopiskelun mahdollistamissa
tilanteissa. Seuraavissa ilmaisuissa nakyy mitka taidot kehittyivat projektityos-
kentelyn aikana ja miten ne kehittyivat.

e lItsehallintaan ja itsesaatelyyn liittyvat kvalifikaatiot
Projektitydskentely antoi mahdollisuuksia itsetuntemuksen ja -luottamuksen ja
itsehallinnan kehittymiselle. Kategoriassa taitoja ovat resurssien hallintataito,
tavoitteiden asettamisen taito ja selviytymistaito. Osaajan ominaisuuksia ovat
itseluottamus, itsetuntemus, omatoimisuus, tehokkuus, aloitekykyisyys, karsi-
vallisyys, aktiivisuus, kriittisyys, ristiriitojen sietokyky ja huumorintaju.
2000K/ 11/ 40h "Tunteiden hallintaa olen oppinut, etten kohdista tunteitani niihin, jotka
eivat ole osallisia asiaan. Olen halunnut séilyttda ulkoisen olemukseni yrityksen henki-
16stdlle, enkd nayttdd heille huonoa péivéaani."
2000K/ 15/ 40h *...suoriuduin tehtavasta jannityksestd huolimatta hyvin ja niinpé sain li-
saé itseluottamusta seuraavia esiintymistilanteita varten.”
2000K/ 11/ 40h "Olen oppinut karsivallisyyttd. Projektitoiminnassa kun mikdan ei suju
niin kuin oli suunniteltu, pitdd osaa muuttaa suunnitelmia. Projekti on opettanut myds
kriittisyyttd seka sitd, missd menee raja, mitd itse kunkin tulee sietdd. Kaikkea ei ole hy-
véksyttavé sellaisenaan, vaan on uskallettava tuoda omia mielipiteitddn julki ja pidettava
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puoliaan. Niinh&n se on, ettd on itse pidettdva huolta itsestddn ja parjddmisestadn téssa
maailmassa ja muutenkin."

e Ammattialan hallintaan ja asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvat kvalifi-
kaatiot
Ammattikorkeakoulutuksen yksi tavoite on kouluttaa oman alansa asiantunti-
joita. Projektiopiskelun aikana kehittyivat useat tytelamassa tarvittavat taidot.
Kategoriassa taitoja ovat ihmissuhdetaidot, erilaisuuden hyvaksymisen taidot,
ammattialan substanssin hallintataidot, asiantuntijuuden jakaminen ja asiakas-
lahtdisen tyon taidot. Ammattialan hallintaan liittyvat taidot nousevat kyseisen
alan substanssista. Asiantuntijuuden kehittymisen kuvauksissa on nahtavissa
projektityoskentelyn merkitys sen edistdjand. Osaajan ominaisuuksia ovat in-

tuitiivisuus, empaattisuus, palveluhaluisuus ja toimintavarmuus.
1999K/ 19/ 58h "KUVA -kartoituksen tekeminen oli aivan uutta ja nyt osaisin sen unis-
sanikin."
1999K/ 22/ 81h "Nyt tuntuu silt4, ettd osaisin toimia erilaisissa tiimeissa ja projekteissa
oman alani edustajana.”
1999K/ 12/ 142h "Tydterveyshuollon asiantuntijana koen olevani vield noviisi, johtuen
kaytannén kokemuksen puutteesta ja vield jonkin verran puutteellisesta teoriapohjasta-
kin. Projektissa mukana oleminen on auttanut minua lahemmaksi tydterveyshuollon asi-
antuntijuutta.”
1999K/ 15/ 40h "Yhteistyokyky erilaisten asiakkaiden kanssa kehittyi, jouduin olemaan
paljon enemmén kuin fysioterapeutti. Kasvoin paljon ihmisend sekd fysioterapeuttina,
tallainen asiakassuhde on paljon monimuotoisempi/ -tahoisempi kuin mitd useimmat
edelliset.”
1999K/ 23/ 56h "Positiivisinta oli huomata omassa itsessadn, ettd voi olla asiantuntija,
vaikka on pienesté osa-alueesta kyse."
2000K/ 14/ / 41h "Olen oma-aloitteinen ja osasin hyddyntdé osaamistani tiimin hyvaksi."
2000K/ 14/ 1 41h "Olen hyva tietokoneen kaytossa."

e Kommunikointiin liittyvat kvalifikaatiot
Kommunikointiin liittyvat valmiudet ovat esiintymistaitoja, kokous- ja neuvot-
telutaitoja, vuorovaikutustaitoja, Kirjallisen viestinnan taitoja, vaikuttamistaito-
ja, tiedottamistaitoja, viestintateknisia taitoja ja ATK- taitoja.
1999K/ 13/ 101h "SYTKE antoi hyvia tilaisuuksia esiintymiskokemuksen harjoittamiseen."
1999K/ 2/ 66h "Tiimitydskentelyssa ja tydpaikkapalavereissa oppi neuvottelutaitoja.”
1999K/ 3/ 140h "Vuorovaikutustaitoni ovat petraantuneet projektin aikana.”
1999K/ 23/ 56h "Keskustelutaidot ovat kehittyneet. Omien mielipiteiden ja ndkékulmien
esittdmistd olen saanut harjoitella ja huomata kuinka tarked osa toimintaa on jokaisen
mielipiteen kunnioittaminen."
1999K/ 13/ 101h "Neuvottelutaidot kehittyivat jonkin verran ja tuli uskallusta sanoa omia
mielipiteité tai yleensa olla jotakin mielta."

e Yhteistyohon liittyvat kvalifikaatiot (sosiaaliset taidot)

Sosiaalisia taitoja ovat ryhmatyotaidot, moniammatillisen tiimitydn taidot, pro-
jektityotaidot, verkostotyotaidot, konfliktien hallintataidot, koordinointi -, or-
ganisointi- ja delegointitaidot. Edelleen projektityéhan kuuluvia yhteistyotaitoja

ovat vastuunjakaminen ja joustavuus.
1999K/ 16/ 80h "Opin tiimity6skentelytaitoja; sitoutumista, joustavuutta, kuuntelemisen
kykyé ja yhteistyota."
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1999K/ 23/ 56h "Minulla ei ollut aikaissmmin kokemusta projektiryhméssd toimimisesta.
Vastuun jakamista se on opettanut.”

1999S/ 13/ 60h "Opin myds joustamaan omista suunnitelmistani.”

(e2) "On oppinut luottamaan toisiin ja jakamaan toita."

e Kehittamistaitoihin liittyvat kvalifikaatiot
Kehittamistaitoja ovat suunnittelutaito, ongelmanratkaisutaito, muutoksen hal-

lintataito ja kestavan kehityksen toteuttamisen taito.
1999K/ 10/ 40h "Mielestani onnistuin saamaan hyvin tietoa ongelmista ja annoin vinkkeja,
miten niit4 voitaisiin mahdollisuuksien mukaan ratkaista."
2000K/ 10/ 41h "Tein ahkerasti toitd projektissa ja osasin 10ytdd uusia ratkaisuja, kun
huomasin, ettd emme voi edetd alkuperdisten suunnitelmien mukaan."
2000K/ 9/ 280h "Sain mahdollisuuden tukea yhteistyd-yritykseni henkilostod kestavadn
kehitykseen henkildstonsa hyvinvoinnin parantamisessa.”
1999K/ 15/ 40h "Vastuuntunto ja vastuun kantaminen kehittyivat jouduttuani yllattavaan
tilanteeseen, pystyin vieméaan tilanteen loppuun saakka omalta osaltani, enka jattanyt sita
toisille enkd kesken... opin ymmartamaan ihmista ja yksilod hieman paremmin. Vastuun
kantaminen ja asian vieminen eteenpdin tuntui véalilld jopa pelottavalta esim. miten

tyonjohto reagoisi asiaan. Uskallus puhua asioista ei ollut helppo.”

6.3.4.7 Yhteenveto projektiopiskelun arvioinnista

TAULUKKO 11 Yhteenveto projektiopiskelun arvioinnin kategorioista

Tavoitteiden saa-
vuttamisen arvi-
ointi

Tavoitteiden saa-
vuttamisen ehdot

Projektitydtaitojen
oppiminen

Projektiopiske-
lun tuottama
osaaminen

Tasoarviointi
Yhteisarviointi
Oman persoonan
ja osaamisen
arviointi

Reflektointi

Resurssien saately

Oppimista edistéa:
Onnistumisen koke-
mukset

Itsendisyys
Oppimiskonteksti
Ongelmanratkaisu
Aika
Oppimistavoitteet
Dokumentointi
Projektitydvalineet
Oppimista ehkéisee:
Huono organisointi
Aika

Elamantilanne
Tavoitteiden ristiriita
Sitoutumattomuus
Projektiopiskelun ke-
hittdminen:

Oikeat opinnot
Oikea ajoitus
Oikeat opiskelijat
Oikean mittainen
opiskeluaika
Yhteinen aika

Projektiopiskelija

Projektitydmene-
telman oppimispro-
sessi

Projektityontekija
Silta tydelamaan

Projektitydtaitojen
osaamisen tasot:
Hahmottaa projek-
tin>

toimii projektitydnte-
kijana

Ammatin hallintaan
liittyvat kvalifikaa-
tiot

Kommunikointiin
liittyvéat kvalifikaa-
tiot

Yhteistydhon liitty-
vét kvalifikaatiot

Uusiutumistaitoihin
liittyvéat kvalifikaa-
tiot

Kehittamistaitoihin
liittyvat kvalifikaa-
tiot

(Ks. taulukot 12 ja
13)
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Opiskelijat arvioivat tavoitteidensa saavuttamista, tavoitteiden saavuttamisen
ehtoja, projektityotaitojen oppimista sekd projektiopiskelun tuottamaa osaa-
mista. He arvioivat, minka sisdltdjen suhteen tavoitteet toteutuivat. He arvioi-
vat myds omaa osaamisensa tasoa seka persoonallisia ominaisuuksiaan. He
reflektoivat omia kehittymishaasteitaan ja arvioivat tavoitteidensa saavutta-
mista suhteessa kaytettavissa olleisiin omiin resursseihinsa.

Tavoitteiden saavuttamisen ehdot tarkoittivat oppimista edistavia ja eh-
kaisevia tekijoita. Edistavia tekijoita olivat muun muassa oikeassa tyoelaman
kontekstissa toimiminen, itsendinen vastuunotto seka tydyhteisdsta saatu kan-
nustus ja arvostus. Projekti itsessadan opiskelumuotona motivoi. Oppimista
edistavia tekijoita olivat opiskelumotivaation lisdksi huolella asetetut opiskelu-
tavoitteet, mahdollisuus omien resurssien mukaan laadittuun aikatauluun, tyo-
elama-yhteisty6, mahdollisuus suorittaa itsendisesti tyopaikoilla erinaisia teh-
tavia, projektissa mukana olo sen alusta alkaen, tiimissa oppiminen ja hyva
kirjaaminen. Projektiopiskelua koettiin edistavan projektin organisointi opetuk-
seen paremmin ja projektity6ssa tarvittavien valineiden saanti. Projekti antoi
mahdollisuuksia onnistumisen kokemuksille, jotka edistivat oppimista.

Projektiopiskelua koettiin ehkaisevan liian lyhyt aika projektissa, heikko
orientointi ja perehdyttaminen projektity6skentelyyn ja projektin huono organi-
sointi muuhun opetukseen. Omaan elamantilanteeseen liittyvéat syyt myos ko-
ettiin ehkaisevan opiskelua. Samoin se, ettd projektissa joutuu tekemaan muita-
kin asioita kuin omia oppimistavoitteita palvelevia asioita. Mielenkiintoinen
seikka projektiopiskelussa on tavoitteiden saavuttaminen siten, ettd omat ta-
voitteet jaavat saavuttamatta, mutta asiakkaan tai projektin tavoitteet saavute-
taan.

Aikataulujen sovittelu ja epaselva tehtavien jako seka liian suureksi koettu
vastuu hankaloittavat opiskelua. My0s projektiopiskeluun joutuminen vastoin
omaa tahtoa on opiskelua ehkaiseva tekija. Projektiluontoiseen tyohon kuuluu
uusien projektien suunnittelu ennen kuin entiset on saatettu loppuun. Sitoutu-
minen edelliseen projektiin vahenee samalla kun se seuraavaan projektiin li-
saantyy. Kyseinen seikka hairitsee opiskelua. Nain ollen on kiinnitettdva huo-
miota koulun ja tyéelaman yhteistyon edistamiseen asiakaslahtoisella projektin
organisoinnilla.

Projektiopiskelua edistavia ja ehkaisevia tekijoita koskevat opiskelijoiden
kasitykset on tulkittava kehittdmisehdotuksina suunniteltaessa seuraavien pro-
jektien toteutusta osana ammattikorkeakouluopetusta. Kehittamisehdotuksia
kysyttiin myods kyselylla. Vastauksissa esiintyy vastakkaisia kasityksia muun
muassa edeltéavien opintojen riittavyydesta. Projektitydn aluksi koetaan tarvit-
tavan koulutusta seka projektitydsta etta projektin ammatilliseen teemaan liit-
tyen. Nahtiin yleisesti, ettda projektiopiskelun tulee sijoittua opiskelun loppu-
vaiheeseen ja sen on oltava riittdvan pitkékestoinen. Tarkeadksi nahtiin myo6s
projektin hyva organisointi. Projektiopiskeluun tarvitaan sekd projektityésken-
telyyn ettd tiimien toiminnalle yhteista aikaa.

Projekti opiskelumuotona koettiin sopivan vain aktiivisille ja itsenaisille
opiskelijoille. Opiskelijat sijoittavat itsensa kuvauksissaan projektin eri tehtaviin
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ja ilmaisevat vastuunottoa muun muassa projektin loppuun saattamiseksi. Pro-
jektitydmenetelmaa opittiin substanssina monitasoisesti. Opiskelijoiden kasi-
tysten mukaan projekti joko saattoi jadda hamaraksi, siitéd opittiin lisdd saatiin
kokonaiskuva tai projektity6sta opittiin eri vaiheita ja saatiin hyvaa kokemusta.
Kasityksista kavi ilmi myds, miten projektitydprosessi opitaan. Opiskelijat tun-
nistavat itsessaan projektityontekijan tai painvastoin. Osa opiskelijoista oli ollut
mukana projekteissa useamman kerran opiskelunsa aikana, osalle projektiko-
kemus jai yhteen kertaan. Projektitydmenetelméan oppimisen kannalta kokemus
koettiin tarkeéksi. Projektiopiskelu toimi my@6s siltana tydelamaan.

Opiskelijat arvioivat myds osaamistaan, jota projektiopiskelu tuotti. Pro-
jektiopiskelu kehitti ammatin hallintaan, kommunikointiin, yhteisty6hon, uu-
siutumistaitoihin ja kehittymistaitoihin liittyvaa osaamista (tarkemmin luvuissa
6.4 ja 6.5).

Taitojen ja osaamisen saavuttamista voidaan tarkastella niiden kehittymi-
sena eri konteksteissa (kuvio 9).

4 . o
4 TYOELAMAN KONTEKSTI \
/ Tyoelamataidot \

I \
1 . PROJEKTIKONTEKSTI ) \
I Pr oj ektitydtaidot 1
1 I
1 I
\ 1

TIIMIKONTEKSTI
Tiimityotaidot

OPISKELIJA
Oppimis-
taidot

KUVIO 9 Osaamisen ja tydelamataitojen kehittymisen kontekstit

Ensimmainen konteksti on opiskelija itse, joka hankkKii taitoja erilaisin oppimis-
strategioin ja samalla kehittyvat oppimaan oppimisen taidot (ks. 6.3.3 oppi-
mistoimintaa kuvaavat kategoriat). Eri taitojen kehittyminen vaatii erilaiset op-
pimisstrategiat niiden saavuttamiseksi. Opiskelijan oma oppimisprosessi nou-
dattaa projektiprosessia. Projektitydmenetelman sisaistaminen alkaa opiskelijan
oman oppimisprojektin suunnittelusta ja toteuttamisesta. Seuraava konteksti on
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tiimi, jossa kehittyvat tiimityohon tarvittavat taidot. Tiimin yhteinen oppimis-
toiminta on my6s projekti, jossa edetaan projektin tunnuspiirteiden mukaisesti.
Opiskelijat paattavat tiimeissa, miten oma pienprojekti toteutetaan. Jalleen ky-
seessd on projektiprosessi, joka sisaistyy tiimitoiminnan kautta, opitaan projek-
tityotaitoja.

SYTKE -projektissa opiskelijat toimivat ison tytelamayhteistyoprojektin
sisalla suorittaen oppimistehtavia itsendisesti sekd tiimeind pienprojekteja.
Oman tiimiprojektin suhteuttaminen SYTKE -projektin kokonaisuuteen mah-
dollisti projektitydtaitojen oppimisen seuraavan tason. Projektity6ssa tarvittavat
taidot kehittyvat tydelaman kehittamisprojektikontekstissa, johon sovitettiin
yksittaisen opiskelijan ja tiimin oppimistoiminta seka kokeiltiin tiimityotaitoja.
Viimeinen konteksti on tyoelamé, jossa asiakkaiden kanssa tytskennellessa tai-
dot edelleen lisdéntyivat ja monipuolistuivat. Opiskelija- tiimi- ja ty6elaman
kehittamisprojektit toteutuivat tydelaman kontekstissa.

Kyseinen kuvaus liittyy SYTKE- projektiin, jossa toimittiin isossa tyoela-
man kehittdmisprojektissa suorittaen eri tehtavia tiimien pienprojekteina. Pro-
jektiopiskelu voi tapahtua myags siten, ettéd kuviossa 9 esitetty projektikonteksti
jaa pois ja toimitaan vain kahden projektin tasolla oman oppimisprojektin seka
tilmin suorittaman projektin tasoilla. Tiimi tekee tyoelaméan kehittdmisprojektin
ja samalla tiimi-, projekti- ja ty6elamataidot kehittyvat. (Vrt. Poikela 1999, Jarvi-
sen ym. 2000, 124-133 mukaan: Ty6ssa oppimisen kontekstit.)

6.4 Opettajien kasitykset projektiopiskelulla saavutettavista
tyOelamataidoista

Opettajien kasityksia projektiopiskelulla saavutettavista kvalifikaatioista kysyt-
tiin videoiduissa ryhméhaastatteluissa, seka teemakyselylomakkeilla (liitteet 8,
9,11 ja 12). Tulokset on raportoitu noudattaen haastattelujen ja kyselyjen tee-
moja.

e Opettajien kasitysten mukaan koulutuksen tulee vastata tulevaisuuden tyo
elaman osaamistarpeisiin. Opiskelijoiden tulee koulutuksen aikana saada val-
miuksia, joiden avulla he ovat kykenevid toimimaan muuttuvien tydelaman
vaatimusten mukaan (esim. oppimaan oppimisen taidot).

"Meilld pitéisi olla selke&sti ennustettavissa millaisia tyéeldman vaatimukset ovat viiden
vuoden kuluttua, millaisia kvalifikaatioita koulutuksella pitdisi saada aikaan? Ohjaako
sosiaali- ja terveysalan julkinen rahoitus tydelaman palvelurakenteita esimerkiksi siten,
ettd yhd enemman tulisi kouluttaa yrittdjyyteen ja projektityéhén.” (VIA)

"Opiskelijat tarvitsevat monenlaisia valmiuksia, tarkoitus ei ole saattaa heitd samanlai-
seen muottiin. Toiset opiskelijat haluavat kehittdd itseddn ja kehittyd eri tavoin kuin toi-
set. Kuvalifikaatioiden kehittymiseksi opiskelijat orientoituvat koulutuksen alussa sosi-
aali- ja terveysalan tydhén sekd opiskelevatoppimaan oppimisen taitoja." (VIG)
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e Opettajat ilmaisivat kasityksidan kvalifikaatioista, joita opiskelijoiden tulisi
saavuttaa koulutuksensa aikana. Opettajien kasityksissa ilmeni osaajan ominai-
suuksia seka taitoja, joita opiskelijoiden tulee saavuttaa projektiopiskelun avul-
la. Heiddn mukaansa osaajan ominaisuuksia olivat muun muassa oma-
aloitteisuus, aktiivisuus, innovatiivisuus, luovuus, muutoshaluisuus, jousta-
vuus, kehityskykyisyys, itsendisyys ja vastuuntuntoisuus. Opiskelijoiden tulee
olla palvelunhaluisia, rohkeita, epavarmuutta sietavia, hyvin kayttaytyvia, tyo-
hon tarttuvia, yhteisty6haluisia, -kykyisia ja -taitoisia. Edelleen heidan on osat-
tava oman ammattialan substanssi, oltava taitavia ty6elaméaosaajia ja ammatti-
laisia, verkostotyOn taitajia, asiakkaiden tarpeet tunnistavia kaikilla elaman
sektoreilla ja osaavia vastaaman niihin, projektiosaajia, monikulttuurisen tyén
osaajia, kansainvalisen tyon osaajia, kielitaitoisia sekd oman osaamisensa mark-
kinoijia. Taulukkoon 12 on koottu kaikki opettajien ilmaisut kvalifikaatioista ja
osaamisesta. (Vrt. taulukko 13.)

"Oma-aloitteisuus, yhteishenki, ristiriitojen sietokyky, oman persoonallisuuden sailytta-
minen opintojen siséllgistd nousevat omaan ammattialaan kuuluvat kvalifikaatiot, yleisia
kvalifikaatioita: ATK-taidot, monikulttuurinen ymmarrys ja kansainvdlinen osaaminen,
esimerkiksi." (VIT)

"Muutokseen mydnteisesti suhtautuvia. Olemaan valppaita tekemaan tydtd. Ryhmaty6-
taitoja osaavia." 3/ 2000K

"Ammattitaitoisia, kehityskykyisia, itsendisid, mutta myds yhteistyékykyisia. Tarkedé oli-
si omata empatiakykya, selviytymistaitoja seké kehityskykyja." 4/ 2000K
"Tybeldmaosaajia! Tulisi nahda asiakkaan tarpeet kaikilla elamén sektoreilla ja osattava
vastata niihin. Tarvitaan siis kykya nadhdé ja osata toimia, siis ongelmanratkaisijoita, itse-
ohjautuvia, aktiivisia, reflektoijia, palvelunhaluisia, osaavia, rohkeita, innovatiivisia, epa-
varmuutta sietdvia..." 5/ 2000K

"Taitavia tydelamdéosaajia, joilla on yleisid ja ammatissa vaadittavia kvalifikaatioita. Pro-
jektitydtaidot on yksi kvalifikaatiuovaatimus.™ 1/ 2000S

"Kehityskykyisid, empaattisia, hyvin kayttaytyvia, yhteistydkykyisid. Taitavia ammatti-
laisia." 2/ 2000S

“Aktiivisia, oma-aloitteisia, yhteistyokykyisia. Tarkedd, ettd opiskelija rakentaa itselleen
yhteistydverkoston." 4/ 2000S

"Joustavia, itsendisid, tyohon tarttuvia, olennaisen pelkistavia, yhteisty6haluisia ja -
taitoisia, kustannustietoisia." 5/ 2000S

"Ammattitaitoisia ja tyota kehittavié." 6/ 2000S

e Opettajat arvioivat tydelamataitojen kehittymista projektitydoskentelyn

avulla verraten kasityksiaan edelliseen kysymykseen, jossa he kertoivat kasi-
tyksistaan kvalifikaatioista, joita koulutuksen avulla tulee saavuttaa. Opettajien
kasitysten mukaan tydelamalahtdisen osaamisen edellytyksend on pidempi
mukanaolo projektissa. Osaaminen kehittyy projektityota tekemalla, aktiivisella
osallistumisella, itsendisella tydskentelyllda ja vuorovaikutustilanteissa eri ih-
misten kanssa. Opettaja ei ole jokaisessa opiskelutilanteessa mukana ohjaamas-
sa, ndin ollen opiskelijoiden on ratkaistava ongelmia itsendisesti. Osaaminen
kehittyy eri konteksteissa, joita ovat muun muassa ennakoimattomat tilanteet ja
eri verkostot. Opettajien ilmaisuissa nakyy myo6s projektitydskentelyn tuotta-
mia taitoja, joita ovat esimerkiksi vuorovaikutustaidot, itsendinen tytskentely-



145

taito, yhteisty6- ja kommunikointitaidot, epavarmuuden sietokyky, sisdinen
yrittdjyys ja kehittdmis- ja kehittymistaidot. (\Vrt. taulukot 12 ja 13.)

"Osan kohdalla toteutunut hyvin, kun opiskelija on voinut olla pidempdidn mukana."”
2/ 2000K

"Lisadmalla aktiivisuutta, itsendistd tydskentelyd sekd vuorovaikutustaitoa erilaisten ih-
misten kanssa. 1/ 2000K

"SYTKETTA tekemélld, ryhméssa olemista ja sen tarkastelua, millaisia ilmidita siella
esiintyy." 3/2000

"Ammattitaito kehittyy tietylld kapealla alueella, mutta itsendisyys, yhteistydtaidot ja
kommunikointi ovat vield oleellisempia. Sosiaali- ja terveysalalla on hyva toimia muun-
kin kuin julkisen sektorin ympyrdissa." 4/ 2000K

“Itseohjautuvuutta on ollut pakko harjoitella, koska ope ei ole ollut jokaisessa tydpaikalla
eteen tulleessa tilanteessa auttamassa ja ohjaamassa. Rohkeimmat ovat lahteneet mukaan.
Ongelmanratkaisutaito on kehittynyt, koska on ollut paljon ennakoimattomia tilanteita."
5/ 2000K

"Projektiopiskelu vastaa itsensa - ja tyonsa kehittdmishaasteeseen.” (V110)

e Opettajien kasitykset projektitydtaitojen kehittymisesta projektitydskentelyn
aikana vaihtelivat. Kasityksista kay ilmi, ettd projektitydskentely ja —opiskelu
on ammattikorkeakoulussa selkiintyméaton kasite ja metodi pedagogisesti. Pro-
jektityotaitojen kehittyminen on yhteydessa projektissa tyoskentelyaikaan.
Pohdittaessa projektityotaitojen kehittymistd opettajien Kkasityksissd nousee
esiin pedagoginen nakdkulma siitd, miten opiskelijoita tulee ohjata, jotta he op-
pisivat projektityotaitoja projekteissa tyoskennellessaan.

"Mitd yhdesséa opintoviikossa ehtii?" (VIT)

"Opiskelijat menevét ylhaéltd annettuna®tekemdaan jonkin jutun yritykseen, he eivat ehdi
olla missdén yhteistydpalaverissa eikd tiimeissd. Terveydenhoitajaopiskelijat ovat olleet
etupéddsséd lyhyitd aikoja SYTKE -projektissa mukana. SYTKE -opiskelu ei eroa heidan
kohdallaan aikaisemmasta, he ovat tahankin asti tehneet pienié tehtavia eri tydpaikoissa.
Tasséd tapauksessa projekti on jaanyt heille hyvin kaukaiseksi ja yrityskin jaa ulkokohtai-
seksi." (VIG)

"Onko SYTKE -opiskelu kaikkien opiskelijoiden kohdalla edes projekti? Meid&n talossa
kdytetddn sanaa projekti kaikesta. Kaikki ovat projekteja esim. Citymarketin verenpai-
neen mittaus on projekti." (VIG)

"Voidaanhan ajatella, ettd ison SYTKE -projektin sisdlld on opiskelijan oma pienprojekti,
jossa han tayttdd oppimispéivékirjaa ja miettii tavoitteet, keinot ja toteuttaa ja arvioi ja
saattaa tehdd jopa pienen budjettisuunnitelman. Samoin tiimin toiminta on projekti, jos
se organisoidaan projektiksi.” (VIP)

"Kuitenkin opiskelijoiden jutut ovat jadneet irrallisiksi, koska he ovat kdynet tekeméssa
vain jonkin pienen tehtdvan yrityksessd, eivatka edes tiedd mihin suurempaan kokonai-
suuteen heiddn tehtivansa liittyy." (VIA)

"Jos jokaisen opiskelijan tavoite SYTKE -projektissa on oppia myds projektitydtaitoja, on
systemaattisesti ohjattava opiskelijoita siten, ettd he tekevat oppimistehtavéstaéan yleiset
projektin tunnuspiirteet tayttavan projektin.” (VIT)

e Opettajien ilmaisut opiskelijoiden kehityskykyisyyden vahvistamisesta
opiskelun aikana kuvasivat kéasityksia opiskelijoiden jatkuvasta kehittymisesta
ja kehittymishaasteista.
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"On térkedd, ettd opiskelijalle syntyy koulutuksen aikana tunne, ettei hdn ole koskaan
valmis, vaan hédnen on kehitettdva itseddn jatkuvasti." (VIT)

"Meilld on hyvin erilaisia valmiuksia omaavia opiskelijoita, toisilla on hyvat kddentaidot
toisilla valmiudet hakeutua projektity6hon mukaan. Meilld on vield paljon opettelemista
sellaisten HOPS: ien rakentamisessa, jotka tukevat opiskelijan niitd alueita, joissa on viela
kehittymishaasteita."(VIM)

6.5 Yhteenveto tyOelamataidoista

Projektiopiskelu tuottaa projektitybosaamiseksi madriteltdvad osaamista seka
osaamista, jota tarvitaan toimittaessa tyoelaman eri tehtavissa. Aiemmin maa-
riteltiin projektityé yhdeksi tytelaman asiantuntijuusalueeksi (luku 3.2) seka
todettiin projektitydtaidon olevan tydelaman uusi osaamistarve (luku 3.3). Pro-
jektitybosaaminen on yksi osaamisalue tydelamataitojen tarkastelussa. Mita
projektity6osaaminen tarkoittaa? Projektity6osaaminen poikkeaa muusta tyo-
elamé&ssa tarvittavasta osaamisesta siing, ettd se sisaltéd projektityometodin
osaamisen. Projektity6ssa tarvitaan aivan samoja tyoelamataitoja kuin missa ta-
hansa tydssa. Tulosten perusteella voidaan todeta sen vaativan tiettyja ominai-
suuksia tyontekijalta, joita ovat muun muassa aktiivisuus, joustavuus, muutos-
valmius, ristiriitojen sietokyky, epavarmuuden sietokyky ja organisointitaito.
Liséksi projektityontekijalta edellytetdan halukkuutta projektityohon.

Edellisissa luvuissa kuvattiin projektityotaitoja ja opiskelijoiden ja opetta-
jien kasityksid projektitydn tuottamasta ja tydelamassa tarvittavasta osaami-
sesta. Tassd luvussa opiskelijoiden ja opettajien kasitykset osaamisesta on
koottu yhteen ja ryhmitelty uudelleen. N&in voidaan nahda projektiopiskelun
tuottama ja siina tarvittava osaaminen, jonka pohjalta tutkimuksessa lahdetaan
kuvaamaan tydelamataitojen kokonaisuutta. Kuvauksessa on yhdistetty opis-
kelijoiden kasitykset taidoista ja osaamisesta, joita he kokivat oppineensa ja
saavuttaneensa opiskellessaan SYTKE -projektissa sekd opettajien kasitykset
kvalifikaatioista, joita opiskelijoiden tulisi koulutuksensa aikana saavuttaa seké&
tyGelamataidoista, jotka kehittyivat projektitydskentelyn aikana.

Luvussa 3.3 esitettyja aikaisempien tutkijoiden tekemid osaamistarpeita ja
kvalifikaatiokuvauksia voidaan verrata tdman tutkimuksen esiin tuomiin pro-
jektiopiskelun tuottamiin kvalifikaatioihin. Aluksi kuvataan opettajien ja opis-
kelijoiden kasityksia erikseen (taulukko 12) ja sen jalkeen yhdistettyna (tauluk-
ko 13).
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TAULUKKO 12 Opettajien ja opiskelijoiden kasitykset tydelamataidoista

Opettajien kasitykset tarvittavista ja

projektiopiskelulla saavutettavista tyo-

elamataidoista

Opiskelijoiden kasitykset projektiopiskelun
aikana opituista tyoelamataidoista

e Osaajan ominaisuuksia:
Oma-aloitteisuus
Yhteishenkisyys

Aitous (oman persoonallisuuden sailytta-

minen)

Aktiivisuus

Innovatiivisuus

Luovuus

Muutoshaluisuus

Joustavuus

Kehityskykyisyys

Itsendisyys

Empaattisuus

Itseohjautuvuus

Vastuuntuntoisuus

e ..jaedelleen...

Reflektoijia

Palvelunhaluisia

Rohkeita

Epavarmuutta sietavia

Hyvin kayttaytyvia

Ty6hon tarttuvia

Haasteisiin tarttujia
Yhteistydhaluisia, -kykyisié ja -taitoisia
Ristiriitojen sietokykyisia
Selviytymistaitoja omaavia

e Taitoja ja osaamista:

Oman ammattialan substanssin osaajia
Taitavia tydelaméaosaajia

Taitavia ammattilaisia
Verkostototyon taitajia

Asiakkaiden tarpeet tunnistavia kaikilla
elaman sektoreilla ja osaavia vastaaman
niihin

Projektiosaajia

ATK-taitojen osaajia
Monikulttuurisen ty6n osaajia
Kansainvalisen tyon osaajia
Kansainvalisiin haasteisiin tarttujia
Kielitaitoisia

Oman osaamisensa markkinoijia
Oppimaan oppimisen taitojen osaajia
Itsendisen tytskentelyn osaavia
Ryhmatyd6taitoja osaavia
Ongelmanratkaisijoita
Suunnittelutaitoisia

Sosiaaliset taidot omaavia
Vuorovaikutustaitoisia
Kommunikointitaitoisia

e Projektity6hon liittyvia taitoja

Tiimitydskentelytaitoja: moniammatillista toi-

mintaa, tiimipaallikkyytta

Projektitydtaitoja: suunnittelua, toteutusta, arvi-

ointia

Sihteerin taitoja ja dokumentointia

Sitoutumista, vastuunottoa ja vastuun jakamista

Tehtavien delegointia, koordinointia ja organi-

sointia

Esiintymis- ja omien mielipiteiden esittdmisen

taitoja

e Yhteistydhon liittyvia taitoja

Tybelamayhteistyota

Vuorovaikutustaitoja, keskustelu —ja neuvotte-

lutaitoja

Ryhmatyd6taitoja, kuuntelemisen- ja ihmissuh-

detaitoja

Erilaisuuden hyvéksymista ja toisiin luottamista

e Osaamisen jakamiseen liittyvia taitoja

Asiantuntijuutta ja oman osaamisen jakamista

Mentorointia

e Omaanoppimiseen ja kehittymiseen liittyvia
taitoja

Itsendista tydskentelya ja itsensa kehittamista

Tiedonhankintaa havainnointia, kyselya haas-

tattelua

Omien tavoitteiden asettamista

Teorian ja kaytdnnon yhdistamista

Ongelmanratkaisua

Urasuunnittelua

e Palautteeseen ja arviointiin liittyvié taitoja:

Itsekritiikkia ja palkitsemista

Reflektointia, oman toiminnan ja oppimisen ar-

viointia

Palautteen antamista ja vastaan ottamista

Arviointitaitoja ja vertaisarviointia

e Ammattialan substanssiin liittyvia taitoja

ATK-taitoja ja taloushallinnon taitoja

Asiakastyo6td ja asiakaslahtoisyytta

Asiakkaan tarpeiden tunnistamista ja analyysia

Verkostotyota

e Johtamis- ja esimiestaitoja

o Kansainvalisyystaitoja

e Kehittdmistaitoja

e Itsesddtelyyn liittyvia taitoja

Ajan saatelytaitoja

Omien resurssien saatelya

(jatkuu)
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TAULUKKO 12 (jatkuu) e Muuttaidot yhteen koottuna
Epavarmuuden-, ristiriitojen ja stressin sietoa
Kérsivallisyytta ja tunteiden hallintaa
Inovatiivisuutta , kekselidisyytté ja luovuutta
Joustavuutta, kriittisyytta ja rohkeutta
Ahkeruutta , tunnollisuutta ja vastuuntuntoi-
suutta

Intuitiivisuutta

Itseluottamusta , itsetuntemusta ja varmuutta
Omatoimisuutta , itsendisyytta ja aktiivisuutta
Huumorintajuisuutta

Kustannustietoisia
Tyo6té kehittavia
Arviointitaitoisia

Ryhmiteltdessa opettajien ja opiskelijoiden kasityksia kvalifikaatioista edelleen,
muodostuvat opiskelijoiden ja opettajien projektioppimisen ja tydelamataitojen
kuvauksista taitoja kuvaavat kategoriat: (1) itsehallinta- ja -sdatelytaidot, (2)
kommunikointitaidot, (3) sosiaaliset taidot, (4) ammattialan hallinnan taidot, (5)
markkinointitaidot, (6) kansainvalisyystaidot, (7) uusiutumistaidot ja (8) kehit-
tamistaidot, joihin jokaiseen liittyvat osaajan ominaisuudet (taulukko 13; vrt.
kuvio 10).

TAULUKKO 13 Yhteenveto tyoelamataidoista. (Vrt. Honkakoski 1995, Pelttari 1997,
Metsdmuuronen 1998 ja Nousiainen 1998)

Taidot/ osaaminen Osaajan ominaisuudet

1. Itsehallinta- ja saatelytaidot;

- Resurssien hallintataito (ajan kdyton saate-
ly, omien voimien saately, jaksaminen,
elaméntilanteen hallinta, urakehitys)

Osaajan ominaisuuksia:

Itseluottamus, itsetuntemus, omatoimi-
suus, tehokkuus, aloitekykyisyys, karsi-
vallisyys, stressin sietokykyisyys, aktii-

- Tavoitteiden asettamisen taito
- Selviytymistaito

2. Kommunikointitaidot:

- Kokous- ja neuvottelutaidot
- Esiintymistaidot

- Vuorovaikutustaidot

- Kirjallisen viestinnan taidot
- Vaikuttamistaidot

- Tiedottamistaidot

- ATK -taidot

- Viestintatekniset taidot

3. Sosiaaliset taidot:

- Ryhmatyotaidot

- Moniammatillisen tiimityon taidot
- Projektity6taidot

- Verkostotyotaidot

- Tyotelamayhteistyttaidot

- Konfliktien hallintataidot

- Organisointitaidot

- Koordinointitaidot

- Delegointitaidot

- Luottamistaidot

- Esimiestaidot

visuus, itsendisyys, kriittisyys, ristiriito-
jen sietokykyisyys, huumorintajuisuus

Osaajan ominaisuuksia:
- Kyky kuunnella

Osaajan ominaisuuksia:

- Joustavuus, méaréatietoisuus, vastuulli-
suus (vastuun jakamista, yksilollista
vastuuta, yhteisollista vastuuta, vas-
tuuta ulkopuolisille tahoille, sitoutunei-
suutta)

(jatkuu)
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TAULUKKO 13 (jatkuu)

Palautteen antamisen taito
Vertaisarvioinnin taito

4. Ammattialan hallintataidot:

- Ihmissuhdetaidot Osaajan ominaisuuksia:

- Erilaisuuden hyvaksymisen taito - Intuitiivisuus

- Ammatin substanssin hallinta - Empaattisuus

- Ammattietiikan hallinta - Palveluhaluisuus

- Asiakaslahtdinen tyoskentelytaito - Hyvéakaytoksisyys

- Asiantuntijuus ja asiantuntijuuden jakami- |-  Toimintavarmuus
sen taito

- Mentorointitaito
5. Markkinointitaidot:
Itsensa tyollistamisen taito Osaajan ominaisuuksia:
Sisdinen yrittajyys - Itsensd markkinointikyky
Kustannustietoisuus
6. Kansainvalisyystaidot:
Kansainvalisiin haasteisiin tarttumisen taito | Osaajan ominaisuuksia:
Kielitaito - Monikulttuurinen ymmarrys
. Uusiutumistaidot
- Oppimaan oppimisen ja itsensa kehittami- | Osaajan ominaisuuksia:
sen taito (itsendinen tiedonhankinta, teorian Itseohjautuvuus
ja kdytannon yhdistaminen) - Kehityskykyisyys
- Itsearviointitaito
- Reflektiivisen ja kriittisen ajattelun taito
- Itsetuntemuksen kehittamisen taito
- Palautteen vastaanottamisen taito
- Urasuunnittelutaito

~ ! 1

8. Kehittamistaidot Osaajan ominaisuuksia:

- Suunnittelutaito - Luovuus

- Ongelmanratkaisutaito - Innovatiivisuus

- Muutoksen hallintataito - Rohkeus

- Kestavan kehityksen toteuttamisen taito - Epavarmuuden sietokyky
- Visiointikyky

- Muutosvalmius

YIl4 olevaan taulukkoon 13 on yhdistetty opiskelijoiden arvioinnit, mita he
omasta mielestdan oppivat opiskellessaan projektissa sekd opettajien nakemyk-
set siitd, mita kvalifikaatioita opiskelijoiden tulisi saavuttaa projektiopiskelun
aikana. Taulukko 13 on taméan tutkimuksen aineiston pohjalta tuotettu osaa-
miskartta.

Taitojen kuvausta (taulukko 13) voidaan hyodyntaa esimerkiksi laatimalla
sen pohjalta mittari. Mittarin avulla on mahdollista analysoida yksilGiden
osaamista. Analyysin tulosta voidaan kayttaa hyvaksi esimerkiksi tiimien muo-
dostamisessa. Nain toimien varmistetaan tiimin mahdollisimman monipuoli-
nen osaaminen. Mittaus voidaan tehdd projektitydon kaynnistyessa tiimeja
muodostettaessa tai tydskentelyn paattyessa arvioitaessa opiskelun aikana ke-
hittyneita tytelamataitoja. Mittarin laatiminen ei ole kuitenkaan tdman tutki-
muksen aihe, vaan se jad mahdolliseksi seuraavaksi kehittamisen kohteeksi ky-
seisen tutkimuksen jalkeen.
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Taulukkoon 13 kootut taidot voidaan kuvata my®6s toisin esimerkiksi kuvion 10
osoittamalla tavalla. Talla kuvaamistavalla pyritdan osoittamaan se, kuinka si-
doksissa taidot ovat toisiinsa ndhden ja kuinka moninaiset taidot tydelamatai-
tojen osaajan tulisi hallita. Tydelamataitojen 'ryvas' haastaa kouluttajat pohti-
maan sitd, miten opiskelijan on koulutuksensa aikana mahdollista kartuttaa it-
selleen kyseisia taitoja. Talloin joudutaan opetussuunnitelmallisten ja pedago-
gisten kysymysten pariin. Toisin sanoen miten opetussuunnitelmallisin ja pe-
dagogisin keinoin saadaan opiskelijoille aikaan haluttua osaamista. Taman tut-
kimuksen tulos on, etta projektiopiskelu on yksi, mutta ei varmastikaan ainoa,
keino hankkia kyseisia taitoja.

Osaajan ominaisuudet

Kommuni-
kointi-
taidot

Osaajan ominaisuudet

kinointi-
taidot

Kehitta
mistaidot

Ammatti-
alan hal-
lintataidot

siutumis-

Osaajan ominaisutdet mistaidot Osaajan ominaisuudet

Osaajan ominaisuudet

KUVIO 10 Tyodelamataitojen kokonaisuus

Tiedon tydelaman osaamistarpeista ja toisaalta tiedon opiskelun, tassa tapauk-
sessa projektiopiskelun, tuottamasta osaamisesta tulisi ohjata opetussuunnitel-
mien sisaltda ja rakennetta seka opetuksen menetelmallisia ratkaisuja. Kuviossa
10 tyGelamataidot esitettdan yhtena kokonaisuutena kuvaamaan sitéd osaamista,
jota projektiopiskelu tuotti ja oletettiin tuottavan. Taman tutkimuksen kohteena
ollut projektitydskentely ikdan kuin paljasti, mitd osaamista tydelamayhteisty6
vaatii. Taitoja ja osaamista ei voida asettaa tarkeysjarjestykseen eika hierarkki-
sesti, koska monimuotoiset, muuttuvat tyotehtavat ja asiakkaat erilaisine tar-
peineen vaativat kaikkia ylla kuvattuja tydelamataitoja kulloinkin vaihtuvine
painotuksineen. Liséaksi on huomattava, ettd edellad kuvatut taidot ja osaaminen
ovat synteesi tdman tutkimuksen aineistosta kootusta kollektiivisesta osaami-
sesta. Taitojen ja osaamisen kokonaisuus on harvoin vain yhden henkilén
‘omaisuutta’. Projektityoskentelylle ominainen moniammatillinen tiimityos-
kentely korostuu tassa. Sen yksi funktio on osaamisen ja asiantuntijuuden yh-



151

distdaminen ja jakaminen. Tiimissd on enemman osaamista kuin yhdella henki-
16114 yksindan. Opiskelijoiden eri osaamisalueista rakentuu yhteinen monipuo-
linen osaaminen, jolla vastataan tydelaman kehittdmisprojektien synnyttamiin
haasteisiin asiakkaan parhaaksi.

Verrattaessa taman tutkimuksen esiin nostamia tydelamataitoja aikaisem-
piin kvalifikaatiotutkimuksiin (luku 3.3) voidaan havaita joitakin eroja. Tassa
tutkimuksessa nousevat esiin aiemmin mainitsemattomat ‘vaikuttamisen tai-
dot', ‘itsearviointi- ja vertaisarvioinnintaito’, 'asiantuntijuuden jakaminen' ja
'moniammatillinen tiimityd," 'muutoksenhallintataito’, 'kestavan kehityksen to-
teuttamisen taito’, 'itsetuntemuksen kehittdmisen taito' ja 'palautteen vastaan-
ottamisen taito'. Uusi osaamisen alue, jota aikaisemmissa tutkimustuloksissa ei
myo6skaan esiinny on ‘resurssien sadtelyyn' liittyvat taidot, joilla on yha suu-
rempi merkitys yksilon jaksamisen kannalta nykyisessa tyoelamassa ja ennen
kaikkea projektitydskentelyssa. Edelleen 'toisiin luottamisen' taito, joka liittyy
niin ikaan jaksamiseen, mutta on myo6s onnistuneen yhteistyon edellytys. Tu-
loksissa esiintyy myds ‘urasuunnittelun taito'. Kyseisen taidon ndkyminen on
mielenkiintoinen esimerkki siitd, kuinka tydelamassa tarvittavat taidot ja osaa-
minen muuttuvat tydelaman muutosten myo6ta. Urasuunnittelu yksi opiskelu-
aihe ammattikorkeakoulutuksessa, jonka oppiminen nakyy tédssa tutkimukses-
sa.

6.6 Projektiopiskelun ohjaus

Oppimispaivakirjoista nousi useita ilmaisuja liittyen projektiopiskelun ohjauk-
seen. Ohjaukseen liittyvistd kasityksista tehtdvat tulkinnat ja johtopaattkset
antavat perustaa projektiopetuksen kehittdmiselle. Merkille pantavaa on, etta
tydelaman ’asiantuntijoiden’ antamaan ohjaukseen liittyen aineistossa ei esiin-
tynyt ainoatakaan ilmaisua. Todennakdisin syy tahan oli se, etté opiskelu ta-
pahtui paaosin tydelaman konteksteissa, jotka eivat olleet sosiaali- ja terveys-
alan tyopaikkoja. Projektissa suoritettavien opiskelutehtavien sek& yritysten
luonteen vuoksi ty6elaman ohjaajien rooli jai hyvin vahaiseksi ja nakymatto-
maksi. Ainoat maininnat liittyivat palautteen antamiseen (luku 6.6.2 ). Tydela-
man asiantuntijoiden ohjausroolia ei ole syytd unohtaa, vaikka kyseinen aihe ei
tassa tutkimuksessa noussut esiin, vaan se on yksi mahdollinen jatkotutkimuk-
sen aihe. Sen sijaan keskeisiksi ohjauksen antajiksi projektityon luonteen mu-
kaisesti nousivat opiskelijatiimit ja opettajat.

6.6.1 Opiskelijoiden ja opettajien kasityksia projektiopiskelun ohjaamisesta
Opiskelijoiden kasitykset projektissa ohjaamisesta olivat paaosin luettavissa

oppimispaivakirjoista. Kasityksia tiedusteltiin myds sahkopostin valityksella
(liite 7). Kysymykset lahetettiin satunnaisesti valituille SYTKE -projektissa opis-
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kelevalle opiskelijalle (N12). Opiskelijoista vastasi kolme. Sama kysymys esitet-
tiin sdhkopostitse myods SYTKE -projektissa ohjaaville opettajille (N6), vastauk-
sia tuli yksi. Seuraavaan taulukkoon on koottu sekd opettajien ettd opiskelijoi-
den késitykset projektiopiskelun ohjauksesta. Taulukkoon on yhdistetty opet-
tajan lisdksi tiimin osuus pedagogisessa ohjausprosessissa. Opiskelijoiden ka-
sitysten mukaan tiimin rooli ohjaajana osoittautui tarkedksi kuten seuraavista

ilmaisuista voidaan todeta:

1999K/ 16/ 80h “Saavutin tavoitteeni erinomaisesti toimineen tiimin ansiosta."
2000K/ 13/ 45h "Huomasin, ettd onnistunut tiimityd on tuottavaa ja antoisaa, kaikki tay-

dentavat toisiaan."

2000K/ 14/ 41h "Tiimipaallikdiden ja opettajan tukea olisin tarvinnut enemman ja tiimi-

palavereja."

1999K/ 2/ 66h " Ehkd min& henkildkohtaisesti olisin tarvinnut enemmaén ohjausta, mutta

onneksi oli tiimi tukena ja turvana.'

Tiimi on olennainen osa projektiopiskelua. Tiimin roolia opiskelun ohjaajana
kuvaavat kasitykset on keratty oppimispaivékirjoista. Opettajien kasityksia
projektissa ohjaamisesta on koottu yhden opettajan sahkdpostitse antamien
vastausten lisaksi teemakyselyista ja videohaastatteluista.

TAULUKKO 14 Yhteenveto opiskelijoiden ja opettajan kasityksista projektiopiskelun

ohjaamisesta

OPETTAJA

Tehtavat ja rooli:

Hallitsee itse projektityon.

Tiedostaa opiskelijan tarpeet.

Orientoi, perehdyttaa, tukee ja ohjaa eri
opiskeluvaiheessa olevia opiskelijoita.
Rakentaa projekti- HOPSIA.

On opiskelijan kaytettavissa joustavasti
eri viestintavalineiden avulla ja antaa
tarvittaessa apua tyopaivan eri aikoina.
Opastaa ja rohkaisee yhteisty6hon eri
tahojen kanssa.

Ohjaa moniammatillisia tiimeja ja tii-
miytymista ja toimii opiskelijan ty6pa-
rina

On tydelamayhteistydssé tukena.
Ohjaa projektin sisallollisissa kysymyk-
sissé (projektissa suoritettavat tehtavat)
Ohjaa dokumentointia (budjetointi, ti-
lastointi, oppimispéivakirjat, itsearvi-
oinnit, vertaisarvioinnit)

Ohjaa opiskelijan ajankdyton suunnit-
telua ja hallintaa

Tukee opiskelijan oppimista, omatoimi-
suutta ja itsendista yrittamista.

Ei anna valmiita ratkaisuja vaan antaa
opiskelijalle vastuuta

On tydnohjaaja.

Antaa opiskelijalle palautetta, arvioi.

THMI

Rooli:

"Tiimi motivoi"

"Tiimi opettaa"; asiantun-
tijuuden jakaminen.
"Tiimi tukee": jasenten
keskindinen tukeminen.
"Tiimi turvaa": turvalli-
suuden tunteen luominen.
Tiimi mahdollistaa:
*yhteistoiminnallisen op-
pimisen

*tiimityotaitojen oppimi-
sen

*yhteisen tavoitteen aset-
tamisen ja siihen pyrkimi-
sen

*tasa-arvoisen toiminnan
oppimisen
*moniammatillisen tydot-
teen oppimisen

*tydn jakamisen oppimisen
*erilaisissa rooleissa toi-
mimisen: tiimipaallikko,
sihteeri ...

*vastuun jakamisen ja yh-
teisvastuun

*palautteen antamisen
*vertaisarvioinnin

OPISKELIA

Tehtavat:

Pyytaa tarvittaessa oh-
jausta

Ottaa asioista selvaa
Ottaa vastuuta

Toimii itsenaisesti

Ei tukeudu liikaa
opettajaan

Ohjaajaan kohdistuvat
toiveet:

Opettaja antaa riitta-
vasti tilaa ja vastuuta
opiskelijalle

Tukee itsendiseen yrit-
tdmiseen

On kaytettavissa ja
opiskelijan tukena tar-
vittaessa

Perehdyttéa ja tutus-
tuttaa tydelamaan
Vastaa kysymyksiin
Tukee opiskelijaa
omatoimisuuteen
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Opettajien kasitysten mukaan lahtékohta onnistuneelle ohjaamiselle on, etta
opettaja itse hallitsee projektitydn seka substanssina ettda opetusmetodina.
Opettajan tulee tuntea opiskelijat ja osata tunnistaa heiddn ohjaustarpeensa.
Ohjaajan tehtdva on perehdyttdd opiskelijat projektitydhon ja ohjata kaikissa
opiskeluprosessin vaiheissa. Ohjaaja on opiskelijan ja tiimin vélinen yhteistyo-
linkki tyoelamaan pain ja tukee seka ohjaa tydelamayhteistytssa. Ohjaajan tulee
ohjata opiskelijaa sekd ammatin substanssiin (projektin teema) etté projektityo-
hon liittyvissa kysymyksissd. Opettajan tehtdva on ohjata my6s ajan kayton ja
muiden opiskelijan resurssien hallinnassa. Ohjaaja tukee opiskelijaa itsendiseen
toimintaan ja antaa palautetta koko projektiopiskelun ajan.

Opettajat ja opiskelijat kokivat, etta tiimi tukee jaseniaan seka on turvalli-
nen opiskelukonteksti, jossa on mahdollista jakaa asiantuntijuutta, opettaa toi-
siaan ja opiskella yhdessa. Tiimissa harjoitellaan tyon, tehtavien ja vastuun ja-
kamista, toisiin luottamista seka vertaisarviointia. Opiskelijan tehtdva on ottaa
itse vastuu opiskelustaan, ottaa asioista selvaa ja pyytaa ohjausta sita tarvites-
saan. Kuvioon (kuvio 11) on yhdistetty projektiopiskelun pedagogisen vuoro-
vaikutuksen elementit.

Pedagoginen vuorovaikutus
OPETTAJA 4 } OPISKELIJA
THMI

N o~ S

KUVIO 11 Opettajan, tiimin ja opiskelijan pedagoginen vuorovaikutus
projektiopiskelussa

Yll& oleva kuvio havainnollistaa projektiopiskelun ohjausta. Ohjaus on opiske-
lijan, tiimin ja opettajan valistd pedagogista vuorovaikutusta. Opettaja ohjaa yk-
sittéista opiskelijaa seka opiskelijatiimid. Tiimissa opiskelijat ohjaavat toisiaan ja
jakavat osaamistaan seka harjoittelevat tiimi- ja projektityotaitoja.

Projektiopiskelun ohjauksen kuvauskategoriat ovat seuraavat: (1) Ohja-
usta orientointiin ja perehdyttdmiseen, (2) ohjausta motivointiin, (3) ohjausta
tiedonrakentamiseen, (4) ohjausta substanssin oppimiseen, (5) ohjausta organi-
sointiin, (6) ohjausta opiskelun tukemiseen , (7) ohjausta reflektointiin.

Kuvauskategoria 1: Ohjausta orientointiin ja perehdyttamiseen
Kategorian kasitykset kuvaavat ohjauksen merkitystéa projektiopiskelun alkaes-

sa ja koko projektiopiskelun ajan.
1999K/ 16/ 80h "Alussa oli kaaos, ymmarsin opiskelun tavoitteet, mutta en ymmartanyt
kuinka niihin pédsisin SYTKEEN kautta. Minulle oli ep&selvéd, miké on tehtavani."”
1999K/ 22/ 81h "Alku oli sekavaa, en saanut mitdan tietoa SYTKEESTA ja yleensdkaan
projektista."
2000K/ 8101h "En pé&é&ssyt heti juoneen'mukaan."”
1999K/ 3/ 2ov 'Projektitydskentely ja tiimissd toimiminen valkenivat vasta kun koko
osuuteni projektissa oli loppuvaiheessa.”
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Kuvauskategoria 2: Ohjausta motivointiin
Kuvauskategoriassa kasitykset liittyvat motivaation ohjaukseen. Toimivassa
dialogisessa ohjaussuhteessa voidaan ratkoa motivaatio-ongelmia, mikali ne
ovat ohjaajan tiedossa.
1999K/ 4/ 1,50v "Osuuteni ja tehtidvat projektissa jaivat epdaselviksi, projektiin osallistu-
minen tuntui l&hinna pakkopullalta’, johon on maaréatty, koska katsotaan kuuluvaksi pa-
kollisiin opintoihin. Ty6hon ryhtyminen vaikeaa, koska piti miettid tavoitteitaan ja toi-
mintatapojaan itse"
1999K/ 12/ 142h "Valilla kyllastymista.”

Kuvauskategoria 3: Ohjausta tiedon rakentamiseen
Kategorian ilmaisut kuvaavat opiskelijoiden kasityksia ohjauksen tarpeesta tie-
don rakentumisessa. Ohjaussuhde on noviisi-ekspertti suhde, jossa tieto ra-
kentuu dialogissa kokeneemman, asiantuntijan, ohjauksessa.
1999S/ 3/ 5ov "Jatkossa olisi hyva vield tdsmentdd itsendisen tydskentelyn merkitysta.
Opiskelija voi olla alussa orientoitunut ns. tavalliseen tydskentelyyn, jossa tehtavat tule-
vat opettajilta."
2000K/ 4/ 62h "Ohjaustilanteissa sai aina hieman selvyytta asioihin, mutta lopulta kuiten-
kin kaikki piti tehdd itse ja ottaa selvda asioista. Tama aiheutti monesti stressia ja epéatie-
toisuutta, miten asiat tehd&éan."

Kuvauskategoria 4: Ohjausta substanssin oppimiseen
IImaisut kuvaavat opiskelijoiden kasityksia projektityon seka projektin amma-
tillisen teeman oppimisesta, johon hyvalla ohjauksella voidaan vaikuttaa oppi-

misen edistamiseksi ja projektityotaitojen saavuttamiseksi.
2000K/ 3/ 80h "Projektitydskentelystd en oppinut, ndin vain pienen osan, en paassyt kun-
nolla mukaan koko toimintaan."
1999/ 3/ 5o0v "Olisin aluksi kaivannut enemmaén opintoja projektitydskentelysta."
1999S/ 15/ 60h "Mielestani kaikille projektiin osallistuville opiskelijoille tulisi ensin antaa
perustiedot tydterveyshuollon toiminnasta...”
1999S/ 2/ 60h "Enemman ohjausta kirjallisen tyén laatimiseen."

Kuvauskategoria 5: Ohjausta opiskelun organisointiin
Kategorian alle sijoittuvat ilmaisut, jotka kuvaavat opiskelijoiden kasityksia
ohjauksesta opiskelun organisointiin liittyen. Ohjaus on opiskelijoiden rekry-

tointia projektiopiskeluun oikeassa opiskelujen vaiheessa.
1999K/ 5/ 40h "Kannattaisi miettida ketd opiskelijoita tulee projektiin ja missd opintojen
vaiheessa, jotta projektityoskentely vastaisi opintojaksoja ja opiskelijat omaisivat tarvitta-
vat perustiedot tydskentelyn kannalta."
1999K/ 23/ 56h "Vaikea hahmottaa koko SYTKE -projektia ja suhteuttaa omaa toimintaa
siihen.”
1999K/ 14/ 44h "SYTKEEN jarjestadmiin tilaisuuksiin en paéassyt osallistumaan, koska sain
kuulla niista lilan myéhéaan."

Kuvauskategoria 6: Ohjausta opiskelun tukemiseen

Kategorian ilmaisuissa esiintyy kasitykset ohjauksen tarpeesta opiskelun tuke-
na. Ohjauksen tarve vaihtelee. Toinen opiskelija tydskentelee itsendisesti toinen
tukeutuu ohjaukseen. lImaisuista nousee esiin my0s opiskelijan aktiivisuus ha-
kea ohjausta seka kasitykset ohjauksen saamisesta, toinen opiskelija koki saa-
neensa ohjausta toinen ei.
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19995/ 3/ 5ov "Ohjausta sai, kun sitd pyysi, toisaalta projektin alkuhankaluudet ja kdayn-
nistysvaikeudet ‘sivéat'ohjausaikaa."

1999S/ 2/ 2ov "Sain opettajalta aina tarvitsemani tiedon, tuen sekd kannustavan palaut-
teen. Osa tiimildisita oli sitd mieltd, ettd he eivat saaneet riittdvasti tietoa ohjaajiltaan.”
1999K/ 1/ 20v "Opettajan/ opettajien antama ohjaus, tiedottaminen, perehdyttdminen ja
palaute aivan lilan v&hdistd, kaikkiin em. asioihin enemmé&n huomiota, jotta saisi tukea
tyohon ja tietdisi olevansa oikealla linjalla™

1999K/ 8/ 40h "Opettajat antoivat riittdvasti tilaa opiskelijoille tydéskennelld ja toteuttaa
tehtavia."

Kuvauskategoria 7: Ohjausta reflektointiin
Kategoriassa ilmaisut kuvaavat reflektoinnin ohjausta. Ohjaavan opettajan teh-

tava on ohjata opiskelijaa reflektointitaitojen oppimiseen.
1999S/ 5/ 14 "Projektissa on erinomaiset mahdollisuudet harjoitella itsendistd tyéskente-
lya ja vastuun ottoa oikeassa tydelamasséd. Opiskelija tarvitsee kuitenkin haasteiden vas-
taanottamiseen tukea ja ohjausta, jotta h&n ei saisi liian paljoa paineita liian isoista asi-
oista. Ohjaavan opettajan rooli korostuu juuri téssa."

Opiskelijat tarvitsivat ohjausta projektin kdynnistyessa ja projektiopiskelun al-
kaessa seka koko projektiopiskelun ajan tavoitteiden asettamisesta oppimisen
arviointiin sekd kehittdmishaasteidensa tunnistamiseen. Ohjausta oli tarkea
saada seka projektityohon ettd projektissa suoritettaviin tehtaviin liittyen. Oh-
jauksella oli merkitystéa koko projektiopiskeluprosessin ajan, jotta paastiin toi-
vottuun tulokseen, toisin sanoen saavutettiin projektityotaitoja. Opiskelijat il-
maisivat kasityksiddn toivoen perusopintoja seka projektitydskentelyyn etta
projektissa suoritettuihin muihin opintoihin liittyen. Oman paikan I6ytaminen
projektin kokonaisuudessa voi olla vaikeaa. Vastuu tuntui suurelta ja tydmaara
valtavalta. Myo6s naihin seikkoihin tarvittiin ohjausta. Opiskelu projektissa tuli
sijoittua opiskelujen oikeaan vaiheeseen. Tiimin rooli ohjaajana koettiin mer-
kittavana.

Ohjauksessa on tarkeda kiinnittdd huomiota siihen, miten opiskelijat si-
toutetaan projektitydskentelyyn, jotta opiskelu ei tunnu 'pakkopullalta’. Opis-
kelijan kannalta ihanteellisinta oli saada tulla mukaan projektiopiskeluun va-
paaehtoisesti, jotta opiskelu oli motivoivaa ja mielekasta. Opiskelijat tarvitsivat
ohjausta myds omaan opiskeluunsa ja oppimiseensa liittyen. Ohjaavan opetta-
jan tuli olla ’kokonaishavaitseva’ huomatakseen opiskelijan ohjaustarpeen ja
nahdakseen mita opiskelijalle projektissa tapahtuu. Osa opiskelijoista tarvitsi
ohjausta ja opettajan tukea paljon, osa tytskenteli ldhes itsendisesti. Palautteen
antaminen koko projektiopiskelun ajan oli tarkeaa. Tiedonkulusta olivat pro-
jektiopiskelun kaikki osapuolet vastuussa.

Aikaisemmin kasiteltiin luvussa 6.3.3 'sosiaalista toimintaa’ kuvaavassa
kategoriassa yhteistyon kohtaamattomuutta seka luvussa 6.3.4.2 'opiskeluta-
voitteiden saavuttamisen ehtoja’, joita olivat esimerkiksi tavoitteiden saavutta-
misen ristiriita, sitoutuminen, dokumentointi seka projektityovalineet. Myds
naihin seikkoihin voidaan ohjauksella vaikuttaa projektiopiskelun edistamisek-
Si.
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6.6.2 Palaute projektiopiskelun ohjauksessa

Palautteen saaminen liittyy olennaisesti oppimiseen ja ammatilliseen kehittymi-
seen. Palautteen antaminen on yksi tarkeéd ohjauksen keino. Opiskelijat ilmaisi-
vat kasityksiaan palautteen antamisesta ja saamisesta. Palautetta saadaan itsel-
ta, opiskelutovereilta, opettajalta ja tydelaméan edustajilta Koska opiskelijoiden
ilmaisut palautteeseen liittyen olivat paallekkaisia, niiden sijoittaminen eri ka-
tegorioihin oli vaikeaa. Palautteeseen liittyvat kasitykset koottiin yhteen taulu-
kon 15 osoittamalla tavalla. Palautteeseen liittyvat kategoriat ovat palautteen
antaja, palautteen laatu, palautteen merkitys ja palautteen sisalto

TAULUKKO 15 Yhteenveto palautteen antajista, laadusta, merkityksesta ja sisallosta

Palautteen antaja Palautteen laatu | Palautteen merkitys Palautteen sisaltd
Tybelaman edustajat | Positiivinen Paremman kontaktin saami- | Ohjeet, opastus
Esimies, tyontekijat Kiitettava nen tyoelamaan Mieltd vaivaavien
Tiimin jasenet (opis- | Palkitseva Itsetiedostamisen kdynnisty- | asioiden selvitté-
kelutoverit) Kritisoiva minen minen
Opettaja Vahvuuksien tiedostaminen Itsekritiikki
Itse Kehittymishaasteiden tiedos-

taminen

Kritiikin vastaanottaminen

Itsetuntemuksen kasvaminen

2000K/ 13/ 45h "Antoisimpia olivat tydntekijéiden kanssa kdydyt palautekeskustelut,
niissd monia mieltd vaivaavia asioita kaytiin 1api. Ndin sain paremman kontaktin tyé-
eldmééan kuin pelkkien papereiden kautta."

2000K/ 1/ 62h "Olen saanut realistista palautetta tiimin jasenilta ja ajattelemisen aihetta
edelleen.”

1999K/ 4/ 53h "Olen oppinut kritisoimaan ja palkitsemaan itsedni. ™

1999K/ 7/ 40h "Sain positiivista palautetta toiminnastani sekd tiimin jaseniltd, opettajalta
ettd yrityksen henkilokunnalta."

1999S/ 3/ 61h "Sain yrityksen esimieheltd positiivista palautetta.”

1999K/ 23/ 56h "Palautteen antaminen ja arviointi ovat kehittyneet.”

2000K/ 2/ 50h "Tiedostan omat vahvuuteni ja kehittdmistarpeeni ja kykenen ottamaan
vastaan kritiikki&, ohjeita ja opastusta.”

1999K/ 13/ 101h "Oli hyva huomata, ettd osaa olla ottamatta asioita henkilokohtaisesti,
olen yleensd kamalan herkk& ja minun on vaikea ottaa vastaan kritiikkid, mutta siihenkin
voi harjaantua."

19995/ 2/ - ov "Omasta osuudestani olen erittdin tyytyvdinen ja olen saanut siitd myds
kiitettdvaa palautetta opettajilta, ohjaajilta, tiimildisiltd jne. Pyrin kantamaan vastuun
loppuun asti ottamistani tehtavistd myds siksi, ettd voin olla itsekin ylped tekemaéstani
tyostd. Kaikkien tiimildisten kohdalla ndin ei ollut...”

Opiskelijoiden kuvauksista kavi ilmi, ettd palautetta saatiin itseltd, opiskeluto-
vereilta (tiimi), opettajalta ja tydelaméan edustajilta. Palaute koostui ‘palasista’,
eri tahojen antamasta palautteista, jotka opiskelija itse yhdisti. Mydnteinen pa-
laute lisasi mielihyvad, motivaatiota ja tyon kokemista tarkeaksi. Parhaimmil-
laan palaute opetti opiskelijaa nékemaan oman tyonsa merkityksen tydyhteison
kokonaisuudessa.
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Palautteen saamista ja antamista koskevia ilmaisuja esiintyi aineistossa hyvin
vahan. Kuvaako se tydelaman toimintakulttuuria, jossa annetaan ja saadaan
palautetta niukasti vai eivatko opiskelijat kirjoittaneet palautteesta oppimispaéi-
vakirjoihinsa? Oppimispaivéakirjoissa oli varattu tilaa erikseen opettajan, tyo-
elaman ja tiimin kirjallisen palautteen antamiselle. SYTKE- projektissa palaut-
teen hakeminen oli opiskelijan itsensa vastuulla. Palautetta oli haettu hyvin va-
han, toisin sanoen kyseiset kohdat oppimispaivakirjoista olivat jadneet taytta-
mattad. Syyt tdhan voivat olla monet. Opiskelija ei nahnyt palautteen hakemista
tarpeelliseksi, ei halunnut palautetta tai unohti hakea sita. Olivatpa syyt mitka
tahansa, yksi tarked ammatillisen kasvun tukipilari jatettiin kayttamatta. Tahan
seikkaan on Kkiinnitettdva huomiota seuraavia projekteja toteutettaessa.

6.6.3 Opettaja projektiopiskelun ohjaajana

Projektiopiskeluprosessi tapahtuu avoimissa oppimisymparistoissa hyvin mo-
nien yhteistydkumppaneiden kanssa. Seka opettaja etté opiskelija tekevat tyo-
elamayhteistyoprojektissa toimiessaan yhteistyoté eri tahojen kanssa. Luvussa
esitettavat tulokset ovat opettajien teemakyselyista (liitteet 8 ja 9). Seuraavissa
kuvioissa (kuviot 12, 13, 14) nakyvat opettajan yhteistyOkumppanit, tehtavat ja
yhteistyon vélineet SYTKE -projektissa. Kyseiset tehtavat ja valineet olivat myads
ohjauksen vuorovaikutus- ja kommunikointivalineita henkilékohtaisten kon-
taktien lisaksi.

e Yhteistyd on koko projektiorganisaation ja yhteistydtahojen kanssa tehtavaa
yhteistyota, jossa painottuu opiskelijatiimin kanssa tehtava yhteistyo.

Yritykset, asiakkaat

Koulun organisaatio T Projektiorganisaatio

(koulutuspaallikot) (johtoryhm@, ohjausryhma
jaarviointiryhmé)

Tyoterveyshuolto €—— OPETTAJA —— Opiskelijat

Tutkijat, Tydterveyslaitos“,.f"'": Toiset opettajat Projektipaallikko, -sihteeri

) Muut yhteistydkumppanit _
K Valtakunnan ja maakunnan tasolla g
Keski-Suomen yrittajat, TE-keskus (ESR), Ty6turvallisuuskeskus,
K-S tydsuojelupiiri, Tampereen teknillinen Korkeakoulu, Lansi-Suomen laaninhallitus,
Sosiaali- ja terveysministerio, Opetusministerio

KUVIO 12 Opettajan yhteistyOkumppaneita tyoelamayhteistydprojektissa

Kuvio 12 havainnollistaa opettajan yhteistydkumppaneita projektiopiskelussa,
esimerkkina SYTKE -projekti. Kuvio antaa kasityksen siitd, miten monitahoinen
ja —tasoinen voi tyoelamayhteisty6- projektin verkosto olla, jossa opettaja toimii.
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Kuvio havainnollistaa myds sitd kenttad, jossa opettaja toimii opettaessaan ja
ohjatessaan opiskelijoita projektiopinnoissa. Kuvio osoittaa opettajan tydsken-
telykentan taman tutkimuksen aineiston mukaisesti. On huomattava, etta opis-
kelija kulkee opettajan rinnalla kaikissa kuviossa 12 mainituissa yhteyksissa.
Edelleen on huomattava, miten eri konteksteissa opiskelu tapahtuu verrattuna

luokkahuoneopetukseen.
"Pddosa yhteistydstd on ydintiimin kanssa suunnittelua ja tydta. Toinen yhta iso osa on
opiskelijoiden kanssa toiminta (ohjaus, perehdytys, koordinointi, neuvonta, opetus ) ja
viimeisen vuoden aikana opettajakokelaat, jotka harjoittelevat projektitydtd opettajana.
Tydterveyshuollon kanssa yhteisty6 erilaisin muodoin ja yritysyhteisty6." 2/ 2000K
"Projektipaallikén kanssa keskustelut, koulutuspaallikén kanssa keskustelut, tutkijoiden
kanssa keskustelut, ohjausryhmén kokoukset." 6/ 2000S

e Tehtavat tulevat koko projektin kokonaisuudesta. Projektiorganisaatiossa
toimiminen edellyttdd osallistumista moniin palavereihin ja neuvotteluihin.
Tydelamayhteisty6 niin ikdan asettaa tehtavia, kuten esimerkiksi yrityskaynteja.
Opiskelijoiden ohjaus ja opetus ovat suurin tehtava, johon kuuluu suunnittelu,
ohjaus, neuvonta, perehdytys, opetus ja arviointi. Opettaja on myds markki-
noija, rekrytoija ja koordinoija.

Perehdytys
Neuvonta
Opetus
Opiskelun ohjaus
Arviointi
Tydnohjaus
Projekti- ja tiimipalaverit Markkinointi
neuvottelut

Yrityskaynnit OPETTAJA Koordinointi, tiedottaminen
aikataulutus

Opiskelijoiden rekrytointi Toiminnan Koulutus
projektiin suunnittelu
Tiedonhankinta
Dokumentointi

KUVIO 13 Opettajan paaasialliset tehtavat projektissa

Kuviosta 13 on nahtévissa opettajan tehtavat projektiopiskelussa. Jokainen teh-
tava voidaan katsoa ohjaustehtéavaksi. Nain ollen kuvio havainnollistaa ohjauk-
sen sisaltoa tehtavien nakokulmasta. Opiskelun ohjaus kasittad koko opiskelu-
prosessin ohjauksen, jota edellisissa luvuissa on tarkasteltu l&hemmin. Kuvio
havainnollistaa 'projektiopettajan’ tehtédvan- ja toimenkuvan. Kuviosta voidaan
nahda, miten kokonaisvaltaisesti kyseinen tehtavakenttéd eroaa perinteisesta

opettajan tehtavasta, luokkahuoneopetuksesta.
"Opiskelijoiden kanssa toiminnan suunnittelua, ohjausta, koneiden kdytén opettelua ja
keskusteluita. Projektisihteerin kanssa paperiasioita. Opettajien kanssa palavereita. Opis-
kelijoiden kanssa yrityskdynnit. Osallistuminen opiskelijoiden suunnittelemiin konkreet-
tisiin toimiin, testauksiin, ergonomisiin kartoituksiin yms. Opiskelijoiden arviointia yh-
dessd muiden kanssa. Tiedonhankintaa tarvittaessa joihinkin ongelmakohtiin liittyen.
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Tydterveyshuollon kanssa ei kovin paljon yhteistydtd. Projektipalavereja kaikkien kanssa
tuhottomasti.” 4/ 2000K

"Osin tiedottamista, aikataulujen sopimista, koordinointia, neuvotteluja, markkinointia
projektista, ohjausta sekd opiskelijat ettd opettajat, projektitydntekijat, tydterveyshoitajat,
ohjausryhmé ja yritykset. Kehitetty yhdessd, neuvoteltu, suunniteltu, luotu uutta. Itse
olen saanut ohjausta, oppinut paljon. Yhteistyd projektipdéllikon kanssa melkein paivit-
taistd, samoin projektisihteerin kanssa." 6/ 2000K

e Valineet. Projektityd vaatii yhteydenpitovélineet joustavalle tiedonkululle.

Vélineitd ovat paitsi palaverit, niin myo6s tekniset tiedonsiirtovéalineet (kuvio
14). Yhteistyon ja ohjauksen vuorovaikutus- ja kommunikointivéalineitd projek-
tissa ovat palavereiden ja henkilékohtaisten ohjaustilanteiden lisdksi puhelin,

tekstiviestit, faksi, sahkoposti, internet ja kirjalliset viestit.
"Yhteiset tiimipalaverit niiden tiimien kanssa, joiden jasen olen. Opiskelijoiden ohjaus-
palaverit. Arviointiryhman palaverit. Yhteydenpitoa e-maililla, tekstiviestein, kontaktei-
na. Projektitydntekijéiden kanssa tiivis yhteistyd -ohjaus- ja palautekeskusteluja. Tydén-
ohjaus."5/ 2000K
"Kokoukset, palaverit, informointi, puhelinkontaktit, opiskelijoiden ohjaus, tapahtumiin
osallistuminen, yrityskaynnit." 2/ 2000S

Faksi
Puhelin
Tekstiviestit

Kirjalliset viestit — OPETTAJA— Henkilokohtaiset kontaktit

Tietoteknlset valineet
-séhkoposti
-internet

KUVIO 14 Opettajan kdyttdmat yhteistydn kommunikointivélineet

Opettajan rooli projektiopiskelun ohjaajana oli hyvin monitahoinen ja -muotoi-
nen. Opettajan rooli rakentui projektin yhteistydverkoissa toimimisen, eri teh-
tavien ja kommunikoinnin kautta. Opettajan roolin kuvaaminen osoittaa sen,
miten etaalla projektiopetus on perinteisesta luokkahuoneopetuksesta. Edella
olleissa kuvioissa 12, 13 ja 14 ndkyy vain opettaja toimijana. Kuitenkin opiske-
lija kulkee koko ajan opettajan mukana samoissa verkostoissa ja tehtavissa. Ta-
ma osoittaa, mitda 'avoin oppimisymparistd’ projektiopiskelussa merkitsee.
Avoin oppimisympadristd ulottuu parhaassa tapauksessa koulukontekstista
valtakunnallisiin konteksteihin (vrt. tapausesimerkki luvussa 6.3.4.5). Opettajan
tarkein tehtava on perehdyttda, ohjata, opastaa, tukea, neuvoa, ja arvioida opis-
kelijan opiskeluprosessia.



7 PROJEKTIOPISKELUN PEDAGOGINEN MALLL:
projektipedagogiikka

Laadullisessa tutkimuksessa teoria voi olla yleinen kuvaus niisté laaduista tai
laatujen rakentumisista, joita tutkimuskohteena tematisoitiin (Varto 1996, 102).
Tassa tutkimuksessa rakennettiin aineistosta muodostuneista kategorioista
projektiopiskelun pedagoginen malli. Hirsjarven ym. (1997) mallin maaritelma
sopii hyvin kuvaamaan tassa tutkimuksessa tapahtunutta projektipedagogisen
mallin konstruointia.

Hirsjarven ym. (1997) mukaan malli voidaan maaritella kuvitelmaksi tai
abstraktioksi todellisuudesta. Sen tarkoituksena on yksinkertaistaa nakemys-
tamme tuosta kokonaisuudesta tuomalla esiin sen olennaisia piirteita. Tieteelli-
sessa toiminnassa mallit ovat teorioiden muodostamisen apuvaélineitd. Malli on
tietynlainen rakennekokonaisuus, josta kayvat ilmi osien suhteet toisiinsa. Niita
voidaan konstruoida ajatuksen keinoin, mutta niiden todentaminen ei usein-
kaan ole helppoa. Tama johtuu muun muassa malleista kaytettavien kasitteiden
merkityssisallostd, jota ei helposti 10yda empiriasta. Mallien avulla voidaan
paasta kokonaisuuksien hahmottamiseen, osien keskindisten suhteiden maarit-
telemiseen ja paatelmiin niistd kokonaisuuden rakenneosista, joita ei vield ole
empiirisesti tavoitettu. Epatasmallisetkin mallit saattavat olla hyodyllisia ja
tuottaa mielenkiintoisia hypoteeseja. (Hirsjarvi ym. 1997, 142-143.)

Projektipedagogiikan lahtokohtana on tieto tyéelaman kvalifikaatiovaati-
muksista. Koulutuksen tulee pedagogisin keinoin ja ratkaisuin kouluttaa ty6-
elamaan osaajia, jotka vastaavat tytelaman osaamistarpeisiin. Yksi tyoelamasta
noussut osaamistarve on projektityotaidot, joita koulutus pyrkii tuottamaan
opiskelijoilleen tarjoamalla heille mahdollisuuden opiskella tytelaman yhteis-
tyo- ja kehittdamisprojekteissa opetusmenetelméné projektityémetodi. Saavu-
tettuaan opiskelun avulla tydelamataidot, opiskelija vastaa osaamisellaan tyo-
elaman kvalifikaatiovaatimuksiin (kuvio 15). Projektiopiskelun pedagogisen
mallin kehittelyn taustalla on kysymys, miten koulutetaan tyéelaman toimijoita,
jotka tyoskentelevat prosessiorientoituneesti ja asiakaslahtdisesti reflektoiden
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itsedan, toimintaansa, tunteitaan ja tietoaan, saatelevat toimintaansa, kehittavat
ja kehittyvat.

TYOELAMA —» PEDAGOGIIKKA —» OSAAJA
- 0saamistarpeet - oppimissisallot - oppiminen
- kvalifikaatiovaatimukset - oppimismateriaalit - tyoelamataidot

- oppimiskontekstit

- oppimismetodit
projektityd metodi

- ohjaus ja ohjaajat

KUVIO 15 Projektipedagogiikan lahtokohta

Silloin kun projektiopiskelun tavoitteena on projektity6taitojen saavuttaminen,
on opiskelukontekstina tydelaman kehittamisprojekti. Pelkkad projektikonteksti
ei riitda vaan on tiedettava, mitd kyseinen konteksti kaytanndssa tarkoittaa.
Lahtokohta on hyva suunnittelu. TydelamayhteistyOprojekti vaatii perusteelli-
sen ennakkosuunnitelman ennen toteutustaan. Suunnittelun merkitys korostuu
sidottaessa kehittamisprojektit opetustoimintaan. Suunnittelua on kaytava seka
opetussuunnitelman etta kaytannon toteutuksen tasolla. Edellytys onnistu-
neelle projektiopiskelulle on projektissa ohjaavien opettajien projektiosaaminen
eli projektityotaitojen hallinta.

Projektiopiskelussa on keskeistd opiskelijan toiminta ja oppiminen kol-
mesta eri orientaatiosta kasin. Ensimmainen orientaatio on 'mina’, toinen ‘tiimi'
ja kolmas 'tydelama’. Opiskelun lahtokohdan ja sisallon maarittavat tydelaman
kehittamistarpeet, jotka on muotoiltu projektin tavoitteiksi (ts. projektin teema).
Tavoitteet on asetettu mahdollisten tyoelamassa tehtyjen tarvekartoitusten ja -
analyysien (projektin luonteesta riippuen) perustalta. Tavoitteet voidaan asettaa
myos ilman tarvekartoituksia. Opiskelijan on muotoiltava oppimistavoitteet it-
selleen, tiimin kanssa yhteiset tavoitteet seka tavoitteet asiakkailleen. Keinojen
kohdalla on samoin. Opiskelijan on valittava keinot saavuttaakseen sekd omat
ettd asiakkaille asetetut tavoitteet. Tiimi valitsee yhteiset oppimisstrategiat.
Projektiopiskelun toteutusvaiheessa tyoskennelldédn samanaikaisesti asiakkaan
kanssa, valittuja keinoja kayttden ja opiskellaan intentionaalisesti itsendisesti
seka yhdessa. Lopuksi opiskelija arvioi reflektoiden omaa ja tiimin toimintaa,
oppimista ja tavoitteiden saavuttamista. Tavoitteiden saavuttamista arvioidaan
myo6s asiakkaan ja projektin tavoitteiden saavuttamisen ndkdkulmasta. Oppi-
misprosessi on seka yksittdisen opiskelijan etta tiimin oppimisprosessi. Opis-
kelutoiminnan konteksteja ovat projektin tehtava- ja toimintakenttd, tiimi ja
koulu. Projektiin on sitouduttava ja kaikki toiminta on sovitettava kokonais-
valtaisesti projektin tavoitteisiin. Lisdksi on toimittava tiettyjen resurssien (aika,
raha-, paikka-, jne.) puitteissa ja yhteistydssa useiden eri osapuolten kanssa.
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Tydelamalahtoisyys opiskelutoiminnassa tarkoittaa, ettda opiskelija asettaa ta-
voitteet seka asiakkaan ettd oman oppimisensa ndkdkulmasta ja etenee oman
oppimisprosessinsa loppuun saakka toimien ndiden kahden orientaation mu-
kaan. Opiskelija joutuu pohtimaan ja paattamaan mité ja miten opin projektin
asettamissa reunaehdoissa oppiakseni projektitydmenetelméan seka saavuttaak-
seni samalla projektin tavoitteet. Kuvio 16 havainnollistaa edelld ollutta tekstia.

PROJEKTI

Tyoelamasta nousevien kehitté-
mistarpeiden havaitseminen

Asiakkaan

Asiakkaan Asiakkaan

P ROJEKTI
KUVIO 16 Projektiopiskelun periaate

Tarkasteltaessa opiskelijan projektioppimisprosessia pedagogisesta nakékul-
masta, Kiinnitetddn huomiota opetussuunnitelmaan, opiskelukontekstiin, opis-
kelun ohjaukseen, oppimiseen ja opetusmetodeihin. Edellytys onnistuneelle
projektiopiskelulle on toimiva opetussuunnitelma. Opetussuunnitelmien tulee
olla véljia ja joustavia. Niiden tulee sisaltda riittavasti perusopintoja projekti-
tyOsta sekd opintoja, jotka liittyvat projektin ammatilliseen teemaan. Opetus-
suunnitelmissa tulee olla my®os riittavasti tarjolla opiskelijoille valinnaisia pro-
jektiopintoja. Toinen edellytys on opetuksen organisointi. Opetuksen tulee olla
joustavasti organisoitua, jotta projektitydskentely mahdollistuu ja opiskelijalla
on riittavasti aikaa. Projektiopiskeluun on taattava myos projektityévalineet,
joita ovat tyoskentelytilat ja -valineet. Projektiopiskelussa opiskelijalla tulisi olla
mahdollisuus suunnitella aikataulut itsendisesti ja vapaana koulun ty0jarjestyk-
sen maarittamista rajoituksista.

Projektitydskentelylla vastataan tydelamasta nousseisiin kehittdmishaas-
teisiin ja asiakkaiden tarpeisiin. Nain ollen projektitydskentelyssd korostuu
asiakaslahtoisyys. Oleellista projektimenetelman oppimisen kannalta on, etta
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opiskelijan opiskeluprosessi on projektin keston kanssa saman mittainen. Pro-
jektin suunnittelun on tapahduttava yhteisty6ssa tyoelaman kanssa. Tassa vai-
heessa on huomioitava, etta projektin rahoituslahteet ja budjetti tulevat tutuiksi.
Edelleen mikali kyseessa on laaja projekti, jossa opiskelijat suorittavat osapro-
jekteja, on kiinnitettdva huomiota siihen, miten opiskelijat osallistuvat projekti-
organisaation toimintaan saadakseen kokonaiskuvan siitd. Jokaisessa projekti-
organisaation elimessa tulee olla opiskelijaedustus. Liséksi opiskelijoille on
taattava mahdollisuus tutustua projektin kirjallisiin dokumentteihin.

Opiskelukonteksti on tytelaman kontekstien liséksi tiimi, joka toimii yh-
dessa toteuttaen projektia. Projektiopiskeluprosessin ensimmainen vaihe on
tilmin muodostaminen. Tiimien muodostamisessa tulee ottaa huomioon riitta-
van monipuolinen opiskelijoiden osaaminen. TAm& voidaan toteuttaa esimer-
kiksi kokoamalla tiimit eri opiskeluvaiheissa, koulutusohjelmissa ja koulu-
tusaloilla opiskelevista opiskelijoista. Ihanteellinen tiimi on moniammatillinen
opiskelijaryhma, jonka jasenilla on erilaista osaamista. Edella (luvussa 6.5) ku-
vattua osaamiskartoitusta voidaan kayttad hyvaksi tiimien muodostamisessa.
Osaaminen arvioidaan suhteessa projektin tavoitteiden sisaltéon, jotta saadaan
mahdollisimman hyvin toimiva ja ty6elaman tarpeisiin vastaava 'asiantuntija-
tiimi'.

Oppiminen projektissa etenee prosessina tavoitteiden asettamisesta arvi-
ointiin. Tavoitteet voidaan asettaa monin eri tavoin. Taman tutkimuksen ai-
neistossa niiden asettamiseen liittyi opiskelijoiden erilaiset orientaatiot. Opiske-
lijan tavoiteorientaatioihin voidaan vaikuttaa ohjauksen avulla ja tiimin tehok-
kaalla yhteistoiminnalla. Opiskelijaa ohjataan laatimaan tavoitteensa suhteutta-
en ne opetussuunnitelmasta nouseviin tavoitteisiin, projektin tavoitteisiin, asi-
akkaan tavoitteisiin, tilmin tavoitteisiin sekd omiin oppimistarpeisiinsa. Yksi
tavoite on oppia projektitydmenetelma ja sen tulee nakya tavoiteasettelussa.
Opiskelumenetelmia valitessaan opiskelija joutuu niin ikd&dn pohtimaan keinoja
monesta eri nakdkulmasta. Keskeisiksi tekijoiksi opiskelustrategioiden valin-
nassa nousevat tiedon kasittelyn strategiat, resurssien hallinnan strategiat, sosi-
aaliset strategiat seka toimintastrategiat. Opiskelija joutuu pohtimaan omiaan
seka tiimin yhteisia opiskelustrategioita suhteessa projektissa suoritettaviin
tehtaviin sekad projektitydmenetelméan oppimiseen. Projektiyd on saman aikai-
sesti opiskelun substanssi, menetelmé, tyo- sekd oppimisympéaristd. Projekti-
tyomenetelman oppiminen projektitydskentelyn avulla on néin ollen meta-
tasoinen kausaalinen tavoite ja keino, joka opiskelijan tulee tiedostaa.

Projektiopiskelun toteutus on toimintaa, joka tapahtuu tydelaman eri
konteksteissa ja tilanteissa, jotka antavat toiminta ja -oppimismahdollisuuksia ja
muokkaavat opiskelijan kokemuksia. Toiminta on oppimistoimintaa, jossa tieto
ja osaaminen rakentuvat monin eri tavoin. Oppimistoiminta vaatii aktiivisuutta,
sitoutumista, rohkeaa, ennakkoluulotonta haasteisiin tarttumista, teorian ja
kaytannon yhdistamistd, ongelmanratkaisutaitoja seka reflektointitaitoa. Op-
pimistoiminta on myo6s yhteistoiminnallista, yhteisen ymmarryksen konstru-
ointia ja asiantuntijuuden jakamista tiimeissa. Opiskelijat oppivat asiayhteyk-
sissd, joissa tietoa mythemmin tullaan kayttamaan. Opiskelijat joutuvat ennalta
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maadrittelemattomien ongelmien eteen ja toimimaan itseohjautuvasti. Tieto ra-
kentuu myos tekemalla oppimisen seka yrityksen ja erehdyksen kautta. Oppi-
minen on sosiaalista monien eri yhteistydkumppaneiden kanssa. Toiminta on
my0s ammatillista. Opiskelija harjoittelee ammatin substanssiin liittyvia asioita,
asiakaslahtoista tyota seka itsensa ja tyon kehittdmistd. Oppimistoiminnassa
harjoitellaan toiminnan seka omien resurssien saatelya ja kontrollia.

Toiminta on jatkuvaa projektitoimintaa, jossa opiskelijan tulee tiedostaa
oman oppimisensa lisaksi projektiprosessin eteneminen. Opiskelijan oppimis-
toiminta tapahtuu projektin maarittamissa reunaehdoissa, joita ovat projektin
budjetti, tavoitteet, vaiheistus, aikataulu, toteutus- ja arviointisuunnitelmat seka
raportointi.

Projektiopiskeluprosessi paattyy arviointiin. Arviointi on prosessiarvioin-
tia ja tapahtuu koko opiskeluprosessin ajan. Opiskelijat arvioivat omaa toimin-
taansa ja oppimistaan suhteessa opiskelun alussa asetettuihin tavoitteisiin. Op-
pimista ja toimintaa arvioidaan myads tiimin jasenten kesken ja suoritetaan ver-
taisarviointia. Edelleen opiskelijat arvioivat projektin tavoitteiden saavuttamis-
ta. Tavoitteiden saavuttamisen ehtojen analyysi projektiopiskelun lopuksi on
tarked, koska kyseisen analyysin pohjalta voidaan maaritella seuraavat tyos-
kentelyn kehittamis- ja opiskelijan kehittymishaasteet.

Kuvioon 17 on koottu tutkimustulosten (vrt. kategoriat) pohjalta projek-
tiopiskelun keskeiset tekijat, joita ovat opiskelijan tavoitteen asetteluun liittyvat
erilaiset orientaatiot, keinoihin liittyvat eri strategiat. Projektiopiskelun toteutus
on oppimistoimintaa projektissa, jota kuvaavat erilaiset oppimistyylit ja tiedon
rakentuminen eri tavoin, sosiaalinen toiminta ja ammatillinen toiminta seka
toiminnan kontrolli. Oppimisen arviointiin liittyvat itsearviointi, reflektointi ja
palaute. Oppimisen reflektointi liittyy jokaiseen vaiheeseen. Reflektoinnin vali-
neitd ovat oppimispaivakirjat seka toiset opiskelijat, opettajat ja tydelaman
edustajat.

Kuviossa (kuvio 17) on nahtavissa tutkimuksen aineiston pohjalta nous-
seet projektiopiskelun tunnuspiirteet, joiden perustalta on kuvattu projektiop-
pimisen ja -ohjaamisen malli. Siind on kuvattu opiskelijan oppimistoiminta
projektiopiskelun aikana. Kuviota voi tarkastella seka yksittaisen opiskelijan
etté tilmin nakokulmasta. Useamman opiskelijan oppimisprosessin liittdminen
yhteen kuvaa tiimin kollaboratiivista toimintaa. Tiimissa jaetaan asiantunti-
juutta ja osaamista, arvioidaan vertaisia sekd toimitaan mentoreina eri aikoina
projektiin tuleville opiskelijoille tai aikaisemmassa opiskeluvaiheessa oleville.
Toiset opiskelijat ovat oppimisresurssi ja opiskelussa korostuu vastuu omasta ja
tilmin oppimisesta. Tiimissad kehitetadn keinoja, joiden avulla tietoisesti tark-
kaillaan yhteisty6taitojen ja oman oppimisen kehittymista. Opettaja ohjaa seka
yksittaista opiskelijaa ettéa koko tiimia. Ohjaajan Kiinnittyminen projektiopiske-
luprosessiin ja sen aikaiseen tydskentelyyn on hyvin térkea opiskelijan tiedon
muodostuksen ja osaamisen edistamisessa. Prosessin seuraaminen ja ohjailu on
tarkea myos tiimin ty6skentelymotivaation kannalta.
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KUVIO 17 Projektioppimisen ja -ohjauksen malli, projektipedagogiikan malli

Edelld kuvattua mallia voidaan tarkastella pedagogisesti siten, ettd ohjataan
opiskelijan ja tiimin oppimisprosessia tavoitteiden asettamisessa keinojen va-
linnassa, toteutuksessa seka arvioinnissa projektitydmenetelman oppimiseksi ja
projektin tavoitteiden saavuttamiseksi kyseisten projektiopiskelun keskeisten
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tekijoiden mukaan. Tarkasteltaessa projektiopiskelun prosessia ohjauksen néa-
kdkulmasta, voidaan ohjausprosessi kuvata seuraavasti (vrt. kuvio 17):

Ohjauskohteet projektiopiskelun tavoitteiden asettamisessa

Oppimisen orientaatio:

Opettaja ohjaa opiskelijoita prosessitavoitteiden asettamiseen, pohtimaan omia
tavoitteita opetussuunnitelmassa ilmaistujen tavoitteiden liséksi seka suhteut-
tamaan omat oppimistavoitteensa projektin tavoitteisiin. Projektin tavoitteet
liittyvat tyoelaman kehittamiseen ja asiakkaan tarpeisiin, joten ohjaaja ohjaa
opiskelijaa tiedostamaan myds asiakkaan tavoitteet. Tiimi: Opiskelijat arvioivat
keskendan toistensa tavoitteenasettelua ja pohtivat tavoitteiden sisaltda. Sa-
malla laaditaan tiimille yhteiset tavoitteet, jotka liittyvat projektin tavoitteisiin.
Opettaja arvioi tiimin kanssa yhteisia tavoitteita. Opiskelijan tavoitteet ovat siis
projektin, opetussuunnitelman, tiimin, opiskelijan ja asiakkaan tavoitteiden
synteesi. Kaiken aikaa on muistettava projektityémenetelman sisalléllinen op-
piminen, ja sen tulee nakya myads tavoitteissa.

Sosiaalinen orientaatio:

Opettaja ohjaa opiskelijoita maarittelemaan roolin, tehtavat ja position tiimissa
ja projektin eri tehtavissa. Tiimi paattad mita tehdaan yhdessa, mité itsenaisesti
ja jakaa tehtavat ja vastuun tasapuolisesti. Opettaja ohjaa tarvittaessa tiimin
keskindista tehtavienjakoa.

Ammatillinen orientaatio:

Oppimisen orientaation yhteydessa mainittiin tavoitteiden asettaminen asiak-
kaan nakokulmasta. Opettaja varmistaa projektin aiheen niin, etta tuleva tyos-
kentely edistdd ammatillisten opintojen oppimista. Opettaja ohjaa opiskelijaa
tavoitteiden asettelussa asiakaslahtdisen tyon ja tytelamayhteistyon tavoittei-
den asetteluun sek& asettamaan asiantuntijuuden kehittymistavoitteita. Projek-
tityon tavoitteellinen oppiminen tulee nékya tavoitteen asettelussa. Toisin sa-
noen projektitydn prosessi kuvataan oppimistavoitteina. Tiimissd yhdistyvat
opiskelijoiden yksilodlliset ammatillisen kehittymisen ja projektityon tavoitteet
yhteisiksi tiimin tavoitteiksi. Tiimin tavoitteissa nakyy opiskelijoiden vahvuus-
ja asiantuntijuusalueet.

Toiminnan orientaatio:

Opettaja ohjaa opiskelijaa asettamaan tavoitteet suhteessa kaytettéavissa oleviin
resursseihin. Opiskelija asettaa tavoitteensa suhteessa eldmantilanteeseensa,
muuhun opiskeluun, kaytettavissa olevaan aikaan ja muihin resursseihin. Tiimi
neuvottelee yhteisista kaytettavissa olevista resursseista ja asettaa tavoitteet sen
mukaisesti. Samalla jaetaan vastuuta ja sitoudutaan toimintaan.

Ohjauskohteet valittaessa projektiopiskelustrategioita
Tiedon kasittelyn strategiat:

Opettaja ohjaa teorian ja kaytannon yhdistamiseen seka opiskelun reflektointi-
ja arviointimenetelmien (oppimispaivakirja, vertaisarviointi, itsearviointi) va-
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lintaan. Tiimi paattaa keskinaisista tiedonhankinta- ja arviointikeinoista seka
palautteen antamisesta.

Resurssien hallinnan strategiat:

Opettaja ohjaa resurssien hallinnassa, joita ovat muun muassa aikataulujen laa-
timinen, opetusjarjestelyt, tyo6tilojen ja -valineiden jarjestelyt. Tiimi paattaa tii-
min yhteisesta aikataulusta ja kokoontumisista seké jakaa tehtavat kaytettavissa
olevien resurssien mukaan.

Sosiaaliset strategiat:

Opettaja ohjaa opiskelijoita maarittamaan osallistumisensa eri palavereihin, ko-
kouksiin ja tilaisuuksiin projektin kokonaisuudessa. Tiimi sopii keskindisesta
tehtéavien jaosta ja osallistumisesta eri yhteisty0 palavereihin. Ohjaaja tukee it-
seohjautuvuuteen seka toisaalta yhteistoiminnallisuuteen.

Toimintastrategia:

Jokaisen jasenen sitoutuminen varmistetaan ja tarkistetaan vastuunjako. Ohjaa-
jan tehtava on ohjata opiskelijoita 16ytamaan asiakastyélle ja tydelamayhteis-
tydlle kulloinkin sopivat menetelmat.

Ohjauskohteet projektiopiskelun toteutuksessa

Oppimistoiminta:

Opettaja ohjaa opiskelijaa toimimaan edelld asetettujen tavoitteiden suunnassa
ja rohkaisee opiskelijaa pyytdmaan apua sita tarvitessaan ja toisaalta tukee
opiskelijaa luottamaan itseensa ja toisiin opiskelijoihin seka toimimaan itsenai-
sesti. Ohjaaja opastaa opiskelijaa teorian ja kaytannon yhdistamiseen, tukee it-
sendiseen tiedonhankintaan, yhteistoiminnallisuuteen ja ongelmanratkaisuun.
Yhteisen dialogin ja jatkuvan palautteen avulla ohjaaja tukee opiskelijan reflek-
tiivisten ja uusiutumistaitojen kehittymista. Tiimi jakaa asiantuntijuutta opetta-
en toisiaan.

Sosiaalinen toiminta:

Eri tydelaman konteksteissa toimitaan yksin ja tiimina. Luodaan verkostoja ja
toimitaan niissd. Opettaja on mukana tiimi- ja ty6elaméapalavereissa ja ohjaa
tarpeen mukaan seka yksittaista opiskelijaa etta tiimeja, huomaa yhteistyon on-
gelmatilanteet (esim. vastuun epéatasainen jakaantuminen tai yhteistyon koh-
taamattomuus) ja puuttuu niihin. Tiimi: Jakaa tehtavat tasaisesti, toimii tasa-
arvoisesti ja mahdollistaa erilaisissa rooleissa toimimisen (tiimipaallikko, sih-
teeri ym.)

Ammatillinen toiminta:

Opettaja ohjaa ammatin substanssiin liittyvissa asioissa seka projektityota var-
mistaen, etta tavoitteissa maaritellyt asiat opitaan. Opettaja tukee opiskelijaa it-
sendiseen ammatilliseen toimintaan seka tyoelaman kehittdmishaasteiden tun-
nistamiseen. Tiimi toimii yhteisen asiantuntijuuden perustalta vastaten tyoela-
man haasteisiin. Tiimin jasenet luottavat toistensa osaamiseen ja tukevat tois-
tensa toimintaa. Tiimi toteuttaa omaa projektiaan.

Toiminnan kontrolli:

Opettajan tehtava on varmistaa projektitydmenetelméan oppiminen ja antaa
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palautetta koko opiskeluprosessin ajan. Ohjaaja pyrkii ehkdisemaan opiskelijan
ylikuormittumista. Tiimi: Opiskelijat harjoittelevat palautteen antamista ja saa-
mista seka vertaisarviointia. Tiimi tarkistaa toimintaansa ja muuttaa sita tarvit-
taessa. Vastuunjakoa tarkistetaan ja huolehditaan tyon tasaisesta jakaantumi-
sesta.

Ohjauskohteet projektiopiskelun arvioinnissa

Itsearviointi: Opiskelijat arvioivat oppimistaan, osaamistaan, tavoitteiden saa-
vuttamista seka kehittymishaasteitaan. Opiskelijat analysoivat myos tavoittei-
den saavuttamista edistavia ja ehkaisevia tekijoitd. Opettaja osallistuu opiskeli-
jan itsearviointiin rakentavan dialogin avulla antaen palautetta ja auttaen opis-
kelijaa tarvittaessa l6ytdmaan kehittymishaasteensa ja tiedonpuutteensa.
Vertaisarviointi: Tiimi arvioi yhteisten tavoitteiden saavuttamista, yhteista toi-
mintaa, sitoutumista ja vastuun jakamista. Tiimi suorittaa vertaisarviointia.
Tiimi arvioi koko projektin onnistumista. Arviointi on siis oman ja opiskeluto-
vereiden oppimisen sekd projektin onnistumisen arviointia (asiakkaan nako-
kulma).

Opettaja osallistuu tiimiarviointiin ja antaa palautetta tiimin toiminnasta.

Kuvioon 17 on yhteen koottuna aineistosta esiin nousseet keskeiset projektiop-
pimiseen ja ohjaamiseen liittyvat seikat. Malli osoittaa projektiopiskelussa ja sen
ohjaamisessa huomioon otettavat tekijat. Kyseisten tekijoiden tunnistaminen
mahdollistaa opiskelijoiden ohjauksen tavoitteellisesti ja strukturoidusti ottaen
huomioon kaikki tdméan tutkimuksen aineiston pohjalta muodostuneet projek-
tiopiskeluun liittyvat elementit. Tarkoitus on, ettd ohjaustilanteissa kaydaan la-
pi tavoiteorientaatiot, oppimisstrategiat seké ohjataan opiskelun toteutusta ja
arviointia.

Projektityd on saman aikaisesti opiskelun substanssi, opiskelumenetelma
seka tyo- ja oppimisymparistd. Opiskelijan tulee intentionaalisesti tiedostaa
projektitydmenetelman oppiminen projektitydskentelyn avulla. Intentionaali-
sen ja reflektiivisen oppimisprosessin olennainen osa on metakognitiivisten
valmiuksien kehittdminen ja kayttd. Metakognitiiviseen toimintaan liittyy tie-
toisuus omista tietamistoiminnoistaan ja siihen perustuva mahdollisuus ohjata
sekéa kontrolloida omia toimintojaan.

Projektiopiskelu tapahtuu yhteistoiminnallisesti moniammatillisessa tii-
missd, jossa jaetaan tietoja, taitoja, osaamista ja kokemuksia. Tiimin jasenet
opettavat toisiaan tydelaman- ja koulukontekstissa, opettajan rooli on olla tasa-
vertainen tiimin jasen. Opettajalla kuitenkin on ohjausvelvollisuus ja -vastuu
‘auttaa’ opiskelijaa noviisista ekspertiksi.

Projektiopiskelulle on ominaista moniulotteisten tavoitteiden tiedostamien
ja asettaminen. Omien tavoitteiden lisdksi opiskelija toimii projektin, opetus-
suunnitelman, tiimin ja asiakkaan tavoitteiden ohjaamana. Ohjaaja kannustaa ja
rohkaisee oman oppimisen suuntaamiseen, yksildllisten tavoitteiden laatimi-
seen seka projektikokonaisuuden hahmottamiseen. Ohjaaja seuraa opiskelijan



169

oppimisprosessia koko projektiopiskelun ajan ja ohjaa opiskelijaa ndkemaan
oppimistarpeensa. Ohjaajan on erotettava projektin, asiakkaan ja opiskelijan ta-
voitteet. Koulutuksen ndkdkulmasta katsottuna opiskelijan oppimistavoitteet
ovat tarkeimmat.

Keinot valitaan moniulotteisesti edella laadittujen tavoitteiden ohjaamana.
Oppimistoiminta tapahtuu eri projektitehtavissa ja hyvin erilaisissa oppimis-
konteksteissa. Opiskelija toimii toisaalta aikaisemman kokemuksensa ja tietope-
rustansa pohjalta toisaalta toimintaymparisto ja eri tilanteet muokkaavat hanen
kokemustaan. Projektiosaaminen kehittyy koulu-, ty6- ja tiimikonteksteissa se-
kéa vaihtelevissa tilanteissa. Oppiminen organisoituu oppijan toiminnan ja kon-
tekstin valisena suhteena, tiedon rakentumisena.

Opettajan tehtava projektiopiskelun ohjaajana on projektin aiheen var-
mistaminen niin, ettd tuleva tydskentely edistda oppiainesisaltbjen ymmarta-
mistd. Opettaja varmistaa edeltdvat opinnot ja arvioi opiskelijan edellytyksia,
toimintaa ja kehittymista. Opettajan tehtava on myds opiskelijoiden ylikuor-
mittumisen ehkaisy. Ohjaaja vaikuttaa tiiminmuodostukseen siten, etta jasenten
valiset suhteet ovat toimivia ja tiimin jasenet ovat seka sosiaalisesti etta tiedolli-
sesti tasavertaisia. Edelleen ohjaaja katsoo ettéd opiskelijoiden vastuu ja tehtavat
jakautuvat tasaisesti. Opettaja ohjaa yhteisten tavoitteiden asettamisessa ja
varmistaa projektissa tarvittavien tydvalineiden kayton siten, etta niitd on saa-
tavilla seka tarkistaa niihin liittyvat vaatimukset, sitoumukset ja velvoitteet.
Tarkea opettajan tehtdva on osallistua opiskelijoiden kanssa yhteisiin neuvot-
teluihin ja palavereihin. Opettajan tehtava on opiskeluprosessin ja sen aikaisen
tydskentelyn seuraaminen ja oikeaan aikaan lasna oleminen ja arvioiminen.
Opettaja antaa tiedollista konsulttiapua, palautetta, edistaa tiimitydskentelya
tunnistaa ongelmia ja puuttuu niihin tarvittaessa.



8 POHDINTA

8.1 Tutkimuksen keskeiset tulokset ja johtopaatokset

Tutkimuksen tulokset, jotka fenomenografinen analyysi tuottaa, ovat ne kate-
goriat, jotka aineistosta muodostuvat (liite 14). Tulokset ovat opettajien ja opis-
kelijoiden kasityksia kuvaavat kategoriat projektiopiskelusta, projektiopiskelun
tuottamasta ja siind saavutettavasta osaamisesta sekd kategoriat projektiopis-
kelun ohjauksesta. Tulosten pohjalta on rakennettu projektioppimisen ja -
ohjauksen yhdistava projektiopiskelun pedagoginen malli. Projektipedagogisen
mallin tarkoitus on osoittaa projektipedagogiikan keskeiset seikat, jotta peda-
goginen toiminta tuottaisi projektityttaitojen lisdksi mahdollisimman laajaa
osaamista, tybelamataitoja. Ammattikorkeakoulutuksen tavoitteena on tuottaa
tyGelamataitoja. Projektiopiskelumenetelmé& on yksi tapa tuottaa paitsi projek-
tityotaitoja myos muita tydelamassa vaadittavia taitoja.

Aineiston muodostivat opiskelijoiden Kkirjoittamat oppimispaivakirjat,
joita seka opettajille ja opiskelijoille osoitetut kyselyt ja haastattelut tadydensivat.
Aineisto olisi voitu keréata toisinkin fenomenografian periaattein ja pyytaa opis-
kelijoita kirjoittamaan projektiopiskelukéasityksistaan. Tutkijan tiedossa oli, etté
kyseinen aineistonkeruutapa ei olisi onnistunut. Esimerkiksi opiskelijat vastasi-
vat kyselyihin hyvin niukasti ja haastatteluihin heitd oli vaikea tavoittaa. Op-
pimispaivakirjat osoittautuivat rikkaiksi projektiopiskelun kuvauksiksi. Ver-
tailun vuoksi olisi mielenkiintoista tutkia projektiopiskelua uudelleen puhtaasti
fenomenografisesti. Millainen tutkimustulos saavutettaisiin, jos opiskelijoilta
kysyttaisiin heidan kasityksiaan projektiopiskelusta?

Tutkimuksen teoreettinen tausta painottuu projektioppimisen, osaamisen
ja projektiopiskelun ohjauksen tarkasteluun. Projektiopiskelua olisi voinut tar-
kastella my6s esimerkiksi yhtena tydssa oppimisen muotona, jolloin teoreetti-
nen tausta olisi rakentunut toisin.

Tulokset osoittivat, ettd projektiopiskelulla oli mahdollista yhdistéda oppiminen,
tyd ja kehittdminen. Projektioppimiselle olivat ominaisia moninaiset oppimis-
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strategiat. Eri oppimisstrategioin hankittiin erilaisia taitoja. Projektiopiskelussa
opiskelija joutui tydelaman ennakoimattomissa tilanteissa aktiivisesti itse hank-
kimaan tietoa ja soveltamaan sitd. Kehittamisnakokulma seka asiakkaan tarpei-
den perustalta toimiminen uusissa tyoelaman konteksteissa olivat keskeisia.
Koska projektiopiskelussa oli kyseessa kehittamisprojekti, opiskelija oli sidok-
sissa tyOyhteis6on kiinteAmmin kuin tavanomaisessa opiskelussa kuten esimer-
kiksi harjoittelussa. Toisaalta kehittamis- ja oppimisprojekti aiheutti tydyhtei-
sdssa paineita, koska se edellytti myos yrityksen sitoutumisen toimintaan. Itse-
naisena tyontekijana, asiantuntijana toimiminen tydelamassa oli projektiopis-
kelulle ominaista. Edelleen moniammatillinen tiimitoiminta ja -oppiminen, asi-
antuntijuuden ja osaamisen jakaminen, vertaisarviointi, tehtavien jako, vastuu,
sitoutuminen ja luottamus toisiin olivat ominaisia projektiopiskelulle. Oppi-
misprosessin moniulotteisuus tavoitteiden asettamisesta arviointiin, jossa oli
otettava huomioon projektin, asiakkaan, tiimin ja opetussuunnitelman tavoit-
teet ja suhteutettava omat oppimistavoitteet edellisiin oli niin ikdan tunnus-
omaista projektiopiskelulle.

Projektiopiskelu mahdollisti uusia opiskeluymparist6ja, nain ollen opis-
kelijoiden toimintaymparistot laajenivat. Opiskelutavoitteet olivat opiskelijoi-
den omien tavoitteiden ohella tydelaméan kehittdmistavoitteita. Opiskelutoi-
minta tapahtui tiimeissa ja projektissa joutui seké@ opettaja etta opiskelija toimi-
maan ennakolta suunnittelemattomissa tilanteissa. Tydelama tarjosi lukuisia
mahdollisuuksia oppia ennalta maarittelemattémia asioita. Projektiopiskelussa
toteutui tyoelamalahtdisyys, koska toiminta tapahtui asiakkaiden tarpeiden
pohjalta.

Opettajien kasitysten mukaan projektiopiskelija on aktiivinen ongelman-
ratkaisija, epdmukavuutta sietava, itseohjautuva ja itsendinen seka ammatilli-
sesti toimiva. Heidan mielestddn projektiopiskelussa korostuivat itsearviointi
seka vertaisarviointi. Opettajien kokemuksen mukaan projektiopiskelu ei sopi-
nut kaikille opiskelijoille eivatka kaikki opiskelijat olleet heidan mielestaan
projektitydntekijoita.

Projektiopiskelun ongelmina opettajat kokivat projektin ajoituksen, joka
kulki eri tahdissa kuin opetussuunnitelmien sisallolliset ajoitukset. Puuttuvat
projektien toteuttamisessa tarvittavat valineet olivat myds ongelma. Ty6elaméan
kehittamisprojektien siséallyttaminen opetustoimintaan oli rakenteellisesti han-
kalaa. Jotta suuria opiskelijamaaria sitovat ja moniammatillisuutta edellyttavat
projektit saadaan toteutettua, on koulutusohjelmarakennetta kehitettava ope-
tussuunnitelmien sisalléllisen kehittdmisen ohella.

Eteldpelto ja Rasku-Puttonen (1999, 200) ovat paatyneet hyvin saman
suuntaisiin tuloksiin. Heidan mukaansa perinteinen koulutyén organisointi ai-
katauluineen, lyhyine opintojaksoineen ja toisistaan irrallisina oppiaineina seka
yksin tyOskentelevine opettajineen ovat esteena projektiopiskelun toteuttami-
selle. Samaan tulokseen paatyivat myds Boud (1985, 108) ja Ryan (1999, 157).

Aikaisempien tutkimusten mukaan opettajien ndkdkulmasta katsottuna
ongelmina on nahty myads se, ettd opiskelijat eivat valttamatta aina opi peruska-
sitteita eika opettajia hyddynneta riittavasti sisallon tietamyksen lahteena. Pro-
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jektityon arviointi on koettu myds problemaattisena. Mydskaan koulun aika- ja
resurssirakenne eivat tukeneet projektiopiskelua. Opettajan roolin kannalta on-
gelmia edelleen olivat useiden yhtéaikaisten projektiryhmien ohjaaminen, jotka
veivéat runsaasti aikaa. (Abrandt-Dahlgren, Castensson & Dahlgren 1998, 437-
447))

Tulokset osoittivat, ettd oppimistavoitteet voidaan asettaa hyvin monista
eri lahtékohdista kasin. Hagen ja Weinstein (1995) ovat todenneet, ettd osaa-
mistavoitteita asettavat opiskelijat pyrkivat hankkimaan mahdollisimman laa-
jan asiantuntemuksen opittavassa asiassa. Sita vastoin suoritustavoitteiden mu-
kaisesti toimivat opiskelijat pyrkivat muuttamaan sekd omia ettd muiden Kkasi-
tyksid kyvystdan suoriutua tehtavasta. Osaamis- ja suoritustavoitteita sovelta-
vien opiskelijoiden valilla on eroja muun muassa tehokkuusaikomuksissa.
Osaamistavoitteita asettavat opiskelijat luottavat omiin kykyihinsa ja oppimis-
mahdollisuuksiinsa. (Ks. myds Pintrich & DeGroot 1990) Ruohotie (2000, 84,
167) puolestaan toteaa, etta oppijat, jotka mielestddn pystyvat saatelemaan
omaa oppimistaan, kayttadvat muita todennakdisemmin syvaprosessointia ja he
pyrkivat hahmottamaan oppisisallét kokonaisuutena, etsivat yhteyksia eri osien
valilla ja pyrkivéat jasentamaan ja pohtimaan oppiainesta. Tynjala (1999b, 102-
104) laajentaa keskustelun tavoiteorientaatioteorioihin, joiden mukaan opiske-
lijoiden henkilokohtaiset tavoitteet luovat sen viitekehyksen, jonka puitteissa he
tulkitsevat tilanteita ja toimivat niissa. Tavoiteorientaatiolla tarkoitetaan siis ta-
voitteiden ja niiden ohjaamien toimintapyrkimysten kokonaisuutta. Tavoitteilla
on Tynjalan mukaan seka kognitiivisia ettd sosiaalisia ulottuvuuksia, ja niihin
liittyvat myds uskomukset ja tunteet. Tavoiteteoreettisissa tutkimuksissa on
identifioitu muun muassa seuraavia perusorientaatioita: tehtavasuuntautunei-
suus ja oppimisorientaatio, suoriutumisorientaatio, valttamisorientaatio ja mi-
nasuuntautuneisuus seka sosiaalinen riippuvuus- suuntautuneisuus.

Taman tutkimuksen tuloksena syntyneiden tavoitekasitysten kategorioi-
den nimet olivat osin yhtéaldisia Tynjalan mainitsemien tavoiteorientaatioiden
kanssa, mutta ne saivat eri sisallot kuin edelliset. Oppimisen orientaatio ilmeni
prosessiorientoituneisuutena ja tehtavaorientoituneisuutena. Sosiaalinen
orientaatio kuvasi yhteisollisten ja yksil6llisten tavoitteiden asettamista. Am-
matillinen orientaatio ilmeni asiakastyon ja tydelamayhteistyon esiin nostami-
sessa. Tavoitteessa oli ilmaistu myds asiantuntijuuden ja ammattitaidon kehit-
tymista. Projektityoskentely ilmeni tavoitteissa liittyen projektitydskentelyn
vaiheiden kuvauksiin. Toiminnan orientaatio tarkoitti kontrollia, itsesaatelya ja
omien resurssien hallintaa. Tavoiteilmaisuissa esiintyi my6s ilmaisuja toimin-
nan arvioinnista, mika tulkittiin osoittavan opiskelijan reflektiivista ajattelua.
Reflektiivisyydeksi voitiin tulkita myos tavoiteilmaisuissa esiin nousseet viitta-
ukset tavoitteiden laatimisesta asiakkaiden nakokulmasta. Viimeksi mainittu
seikka on ominaista nimenomaan projektiopiskelulle, jossa pyritddn vastaa-
maan asiakkaan tarpeisiin. Tavoitteiden asettelussa omien oppimistavoitteiden
asettaminen opetussuunnitelmassa ilmaistujen tavoitteiden lisaksi voitiin tul-
kita "itsetietoisuudeksi' omasta oppimisesta.
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Tavoitteet olisi voinut kategorioida myos toisin, esimerkiksi sisdisiin, ulkoisiin
ja reflektiivisiin tavoiteorientaatioihin. Sisaisia tavoitekasityksia olisivat omaan
oppimisprosessiin, yksilollisiin tavoitteisiin ja toiminnan kontrolliin liittyvat ta-
voitekuvaukset. Ulkoisia olisivat opetussuunnitelman tai esimerkiksi eri tehté-
vien muodossa 'annettujen’ tavoitteiden mukaiset tavoitekuvaukset. Reflektiivi-
set tavoitekasitykset viittaisivat asiakkaan tavoitteisiin ja oman toiminnan ku-
vauksiin seka arviointiin. Kuitenkin paadyttiin ensimmaiseen tavoitteiden ku-
vauksen vaihtoehtoon, koska se oli erottelevampi ja kuvasi paremmin aineis-
tosta ilmenevia seikkoja.

Tietoisesta strategioiden, opiskelukeinojen, valinnasta ja arvioinnista kay-
tetddn usein termid metakognitio (Leino & Leino 1988, 50). Metakognitio voi-
daan jakaa tietoihin ja taitoihin. Metakognitiivista tietoa on yksilon omien
skeemojen, strategioiden ja prosessien tunteminen ja kasitys itsestda oppijana.
Kasitys itsestd oppijana on laheisesti sidoksissa motivaatioon, esimerkiksi opis-
kelijan uskomuksiin tehokkuudestaan ja menestymisestaan

Oppimisstrategioita on pyritty luokittelemaan erilaisiksi taksonomioiksi
(Dansereau 1985; Pintrich & Ruohotie 2000; Weinstein & Mayer 1986). Tietyn-
laista perusjasentelya edustaa jako kognitiivisiin strategioihin, metakognitiivi-
siin strategioihin ja resurssienhallintastrategioihin. Kognitiiviset strategiat aut-
tavat oppijaa koodaamaan uutta materiaalia ja helpottavat tiedon jasentelya ja
muokkaamista. Metakognitiiviset strategiat auttavat oppijaa suunnittelemaan,
saatelemaan, tarkkailemaan ja muokkaamaan omia kognitiivisia prosessejaan.
Resurssienhallintastrategiat auttavat oppijaa kontrolloimaan saatavilla olevia
resursseja (aikaa, ponnistelua ja ulkopuolista apua) selviytydkseen tehtavista.
Ne auttavat oppijaa my0ds sopeutumaan oppimistilanteisiin ja muuttamaan op-
pimistilanteita omia tarpeita vastaaviksi. (Ruohotie 2000, 97- 99. Ks. myds Lind-
blom-Ylanne & Lonka 1999,16; Tait & Entwistle 1996.) Tassa tutkimuksessa ka-
tegorioiden nimet noudattivat lahes identtisesti edelld kuvattua.

Tulosten mukaan opiskelijoiden projektiopiskelun keinoissa erottui nelja
eri strategiaa. Tiedonkasittelyn strategioilla tarkoitettiin metakognitiivisia ja
kognitiivisia strategioita. Resurssien hallintaan liittyvat ilmaisut nimettiin re-
surssienhallintastrategioiksi. Niitd olivat itsesaately, ajan kayton hallinta, pon-
nistelujen saately, sitoutuminen, avun tarpeen tunnistaminen ja opiskelukon-
tekstin hallinta. Projektiopiskelussa on oleellista hallita omia resursseja. Projek-
tityoskentely on usein pakkotahtista ja runsaasti aikaa vievad. Oman jaksami-
sen kannalta on tarkeaa tiedostaa resurssinsa ja sdadella niitd mahdollisuuksien
mukaan. Keinojen ilmaisuissa sosiaaliset strategiat tarkoittivat yhtaalta itseoh-
jautuvuutta ja yksin tydskentelya ja toisaalta yhteistoiminnallista tiimissa toi-
mimista. Toimintastrategiat tarkoittivat toiminnan intensiteetin ja tason kirjoa
seka vastuuta ja sitoutumista tyéskentelyyn.

Projektiopiskelussa oppimistoiminta tapahtui monin eri tavoin. Oppimi-
nen syvaoppimisena, oivaltamisena, teorian ja kaytannoén yhdistamisena, har-
joitteluna, yrityksena ja erehdyksend, ongelmanratkaisuna, tekemalld, koke-
malla, reflektoimalla, eri tilanteissa, itseohjautuvasti ja yhteistoiminnallisesti.
Oppimistoiminta oli erilaisten oppimisstrategioiden kayttda. Tiedonkasittely- ja
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hankintastrategioista teorian ja kaytannoén yhdistaminen oli keskeistd. Oppi-
misstrategiat viittasivat myo6s kognitiivisten (syvaoppiminen, reflektointi) tai-
tojen kayttoon. Erilaisten tehtévien suorittaminen tydelamayhteyksissa, 'teke-
malla oppiminen’, oli oppimisstrategia, jonka yksi funktio oli kokemuksen saa-
minen. Oppimisstrategiaan liittyva ilmenemismuoto oli suunnitelmien joustava
muuttaminen. Kyseinen strategia liitettiin nimenomaan projektitydhon.
Aineistossa ilmennyt yrityksen ja erehdyksen avulla oppiminen poikkeaa
tassa tutkimuksessa aikaisemmin (ks. luku 2.2) esitetyista oletuksista projek-
tioppimisen perustana olevista oppimismalleista. Kyseisessa luvussa esitettiin
kontekstuaalisen-, kollaboratiivisen-, kokemuksellisen- ja ongelmaperustaisen
oppimisen mallit projektioppimisen perustaksi. Esitetyt oppimismallit selittavat
taman tutkimuksen tuloksia osittain, mik& on nahtéavissa yhtalaisyyksina oppi-
mistoimintaa kuvaavassa kategorioinnissa. Kuitenkin tdma tutkimus osoitti,
etté kyseinen perusta ei riitd vaan siihen on lisattava Deweyn (1938) alkuperai-
nen kasitys kokemusoppimisesta, mika poikkeaa Kolbin (1984) mydhemmin
esittamasta kasityksesta kokemuksellisesta oppimisesta. Deweyn mukaan ei-
reflektiivinen, vakiintuneisiin toimintatapoihin ankkuroituva kokemus on hal-
litseva ja tyypillinen inhimillisen kokemuksen tyyppi. Reflektiivinen, alyn ja
tiedon valittdméa kokemus kasvaa sen riittamattomyydesta ja ristiriitaisuudesta.
Deweylla reflektiivisen oppimisen lahtokohtana ei ole kokemus kuten
Kolbilla (1984), vaan totunnaisten toimintatapojen murtumisesta johtuvan on-
gelmatilanteen ratkaiseminen kokeellisen toiminnan avulla. Integroivana pe-
rusteena on elamantoiminta ja sen ongelmien ratkaisemisen edellyttama oppi-
minen. (Miettinen 1998, 87.) Dewey toteaakin, ettd ongelmat voidaan ratkaista
ainoastaan sielld, missa ne ovat olemassakin, nimittain toiminnassa (Miettinen
1998, 95; ks. Dewey & Childs 1933). Deweyn lahtokohta ei ole kognitiivisen
psykologian tapaan ihmisen tiedon kasittely vaan elamantoiminnan ongelmien
esineellinen ratkaiseminen, jonka kautta kéasitteiden ja maailmankuvien muo-
dostuminen vasta tulee ymmarrettavaksi. Deweylle tieto koostuu niista ope-
raatioista, joilla tuo tieto tuotetaan. (Miettinen 1998, 95.) Opiskelijoiden ilmaisut
‘oppiminen kantapaan kautta' ja 'yrityksen ja erehdyksen kautta oppiminen’
kuvasivat epavarmuutta ja vaikeutta oppimistilanteissa. Deweyn mukaan tasta
seuraa epavarmuutta aiheuttaneen tilanteen 'alyllistaminen’. Tilanne maaritel-
1adn ongelman muotoon. Seuraavaksi on mietittava keinot ongelman, tehtavan,
ratkaisemiseksi ottaen huomioon edellytykset, vélineet ja resurssit. Ongelman
ratkaisemiseksi on oltava aikaisempaa teoriatietoa ja kokemusta. Toisin sanoen
on paateltava ja tehtava ajatuskokeita toiminnan tarkastamiseksi. Lopuksi toi-
mitaan kaytanndssa vaikuttamalla ymparistoon, muuttamalla ja uudelleen or-
ganisoimalla sitd. Kyseinen prosessi kuvaa Deweyn esittamaa reflektiivisen
ajattelun vaiheita. Kuvattu tapahtumien kulku erottaa prosessin pelkasta skin-
nerildisesta epaonnistumisesta ja yrityksesta ja erehdyksestd. Deweyn mukaan
edelld kuvatulla prosessilla on kahdenlaisia tuloksia. Suora ja valiton tulos on
tilanteen uudelleen organisoituminen siten, ettd lahtokohtana ollut ongelma
voidaan ratkaista. Tuloksena on néin ollen toiminnan lisaantynyt kontrolli. Toi-
nen, epasuora ja alyllinen tulos on sellaisen merkityksen tuottaminen, jota voi-
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daan kayttaa resurssina tulevissa ongelmanratkaisuprosesseissa. (Miettinen
1998, 91-92; ks. Dewey 1916, 17.)

Oppimistoimintaa olisi voinut tarkastella myos formaalin ja informaalin
oppimisen nakdkulmasta. Oppimisprojektissa yhdistyi formaali ja informaali
oppiminen tiettyyn tehtavaan liittyen. Opiskelijat opiskelivat sekd opetussuun-
nitelman mukaisia asioita ettd ennalta maaraamattomia asioita. Informaali op-
pimisprosessi kaynnistyi silloin kun opiskelija kokeili uutta tydtapaa, yritti sel-
viytya vaikeista tilanteista, konsultoi toisia tai arvioi yhteison toimintaa. Kysei-
set toiminnat ovat yhdistettavissa myo6s formaalin oppimisen toimintoihin.
Tutkimuksessa paadyttiin ensin kerrottuun tarkasteluun, koska se oli erottele-
vampi ja kuvaavampi.

Tulokset osoittivat, ettd yhtéd ainoaa projektioppimisen muotoa ei ole, vaan
projektioppimiselle olivat ominaisia monet eri oppimisstrategiat. Oppiminen
sai erilaisia muotoja tehtavasta ja tilanteesta riippuen. Tasta voidaan tehda joh-
topaatos, ettd projektiopiskelussa tarvitaan monia eri oppimisstrategioita. Yhta
‘'oikeaa’ projektioppimisen prosessimallia ei voida kuvata.

Sosiaalinen toiminta projektissa oli yhteistoimintaa ja oppimista useiden
eri tahojen kanssa. Erityisesti tiimin merkitys oppimisessa korostui. Yhteisty6
koettiin haasteena, motivoijana, ammatti-identiteetin kasvattajana, asiantunti-
juuden jakamisena, vastuun jakamisena, tehokkuutena ja kehittdmisend. Yh-
teistyOlle oli myds esteité. Esteind mainittiin esimerkiksi yhteisten tavoitteiden
puuttuminen ja toiminnan kohtaamattomuus. Ammatillinen toiminta kehittyi
edellda mainittujen oppimisstrategioiden avulla ja samalla kehittyi asiantunti-
juus ja asiakaslahtdinen tyoote, jotka ovat projektitoiminnalle ominaisia. Toi-
minnan kontrolli ilmeni omatoimisuutena ja itsehallintana. (Vrt. luku 2.3; Garri
son 1997, 22-29 'itseohjautuvuudesta’ ja Tynjala 1999c 'itsesaatelytiedosta’ ).

Arvioidessaan omaa oppimistaan, opiskelijat ilmaisivat kasityksensa ta-
voitteiden saavuttamisesta, tavoitteiden saavuttamisen ehdoista sekd osaami-
sesta, jota projektiopiskelu tuotti. Tavoitteiden saavuttamisen kuvauksissa tuli
esiin kasitykset siitd, minka opiskelusisallon suhteen tavoitteet tayttyivat. Mie-
lenkiintoinen projektiopiskeluun liittyva seikka oli tavoitteiden saavuttaminen
siten, ettd omat oppimistavoitteet jadvat saavuttamatta, mutta asiakkaan tai
projektin tavoitteet saavutettiin. (Vrt. kuvio 16.) Boud (1988, 26-28) puhuu sa-
masta asiasta maaritellessdan projektioppimisen ja ongelmaperustaisen oppimi-
sen eroja. Hanen mukaansa ero on juuri siind, ettd projekti antaa merkityksen
koko oppimiselle ja projektin tavoitteet ovat keskeisemmat kuin yksilon tai
ryhman tavoitteet. Taman tutkimuksen tulokset valottivat syita edelliseen: ke-
hittamisprojektissa oltiin vastuussa ulkopuoliselle taholle, tytelamaélle, joka
odotti tulosta ja siita syysta opiskelijat saattoivat asettaa projektin tavoitteiden
toteutumisen omien oppimistavoitteidensa edelle.

Tavoitteet asetettiin ja saavutettiin eri tasoisesti. Reflektointi tuli nakyviin
tavoitteiden saavuttamista kuvaavissa ilmaisuissa. Reflektoinnin osaaminen on
tarked taito projektity0ssa, jossa suunnitelmia joudutaan muuttamaan eri vai-
heissa ja tilanteissa. Reflektoinnin vélineitd olivat oppimispaivakirjat, toiset
opiskelijat, opettajat ja tydelaman edustajat.
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Oppimista edistavia tekijoita olivat onnistumisen kokemukset, omaehtoisuus ja
itsendisyys projektiopiskelutoiminnassa, motivoivat oppimiskontekstit, haasta-
vien ongelmien ratkaisu, riittdva projektiopiskeluaika, oppimistavoitteiden
asettaminen, hyva dokumentointi ja tarvittavat projektity6vélineet. Motivaati-
oon vaikuttavia tekijoita olivat muun muassa oikeassa tyGelaméan kontekstissa
toimiminen, itsendinen vastuunotto sekd tyOyhteisosta saatu kannustus ja ar-
vostus. Projekti itsessddan opiskelumuotona motivoi. Oppimista edistavia teki-
joita olivat motivaation liséaksi huolella mietityt opiskelutavoitteet, mahdolli-
suus omien resurssien mukaan laadittuun aikatauluun, tydelamayhteistyo,
mahdollisuus suorittaa itsendisesti tyopaikoilla erindisia tehtavia, projektissa
mukana olo sen alusta alkaen, tiimissa oppiminen ja huolellinen kirjaaminen.
Projektiopiskelua edisti projektin organisointi opetukseen paremmin ja projek-
tityossa tarvittavat valineet.

Projektiopiskelua ehkaisevia tekijoita olivat lilan lyhyt aika projektissa,
heikko orientointi ja perehdyttaminen projektitydskentelyyn ja projektin huono
organisointi muuhun opetukseen. Omaan elamantilanteeseen liittyvat syyt eh-
kaisivat opiskelua. Samoin se, ettd projektissa joutui tekemaan muitakin asioita
kuin omia oppimistavoitteita palvelevia asioita. Aikataulujen sovittelu ja epé-
selva tehtavien jako seka liian suureksi koettu vastuu hankaloittivat opiskelua.
Myds projektiopiskeluun joutuminen vastoin omaa tahtoa oli opiskelua ehkai-
seva tekija. Projektiopiskelun edistavia ja ehkaisevia tekijoita koskevat opiske-
lijoiden ilmaisut on tulkittava kehittamisehdotuksina suunniteltaessa seuraavi-
en projektien toteutusta osana ammattikorkeakouluopetusta.

Aikaisemmat tutkijat ovat paatyneet saman suuntaisiin tuloksiin. Etela-
pelto ja Rasku-Puttosen (1999, 201) mukaan oppijan kannalta projektioppimisen
hyviksi puoliksi on ndhty muun muassa riippumattomuus ja itsendisyys seka
valinnan vapaus opiskelijan oppimisessa, syvallisempi tietamys ja ymmartami-
seen orientoitunut oppiminen ja persoonallinen kasvu. Ongelmaksi koettiin
vastuun epdatasainen jakautuminen niin, ettd osa ryhman jasenista ei osallistu-
nut tydskentelyyn. Samanlaisia tuloksia saivat myos Laffey ym. (1998).

Paakkonen-Tarvaisen ym. (1998, 60) tutkimuksessa keskeisina kehittamis-
kohteina mainittiin projektityon haasteet, kuten suunnitteluprosessin hallinta
aikatauluineen ja yhteistyotahoineen, resurssien riittavyys, taloudellisten re-
surssien selkeys seka julkisuus ja tiedottaminen ulkopuolisille tahoille. Mo-
niammatillisuuden kehittdminen ja yhteistyon tiivistaminen joihinkin yhteis-
tyokumppaneihin oli myds huomattu tarkeéaksi nakokulmaksi.

Paakkonen-Tarvaisen ym. (1998) tutkimustulosten mukaan opiskelijat tie-
dostivat projektitydskentelyn haasteet selkedsti. Projektissa opiskelijan vas-
tuunotto ja itsendinen tyoskentely korostuivat heti alusta lahtien ja mukanaolo
suunnittelusta toteutukseen koettiin hyvana. Kuitenkin opiskelijan kyky vastata
tahan haasteeseen riippui opiskelijan ominaisuuksista, kadytannon tilanteesta
muussa opiskelussa seka opiskelijan elaméantilanteesta. My6s projektitiimin
toimintakyky vaihteli johtuen mm. muista tydtehtévistd, henkilévaihdoksista
tai henkildiden valisista ristiriidoista. Opiskelijat kuvasivat vaikeudet tiimi-
tydskentelyyn kuuluvaksi, mutta erityisesti projektin luonteeseen kuuluviksi
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piirteiksi, jotka taytyy osaltaan hyvaksya, mutta myos kyetd ratkaisemaan ja
ennakoimaan. Asiakkailta saatu palaute koettiin motivoivimmaksi kokemuk-
seksi projektissa. Vahaiset kontaktit asiakkaiden kanssa koettiin negatiiviseksi
puoleksi. (Padkkonen-Tarvainen ym. 1998, 54.)

Tyodskentely projektissa on yleisesti koettu vaativana, koska projektissa
ollaan uusien ennalta arvaamattomien haasteiden edessa, jossa opiskelijan itse-
naisyys ja vastuu korostuvat. Ammatillisesti kehittdvaksi koettiin yhteistyo
muiden alojen kanssa seka tiimitydskentelyn vaatimusten sekd onnistumisen
tulosten tiedostaminen projektin kuluessa. Oma selviytymisen kokemus ja
vastuunotto koettiin erittdin antoisana ammatillisena haasteena. (Paakkénen-
Tarvainen ym. 1998, 56.)

Tahan mennessa on hyvin niukasti tutkimustietoa, mitd osaamista jokin
opetusmenetelma tuottaa. Kdmarainen (2000b) ja Atwell (2000) kysyvat saa-
daanko tietyillda oppimismalleilla aikaan tiettyja kvalifikaatioita? Kysymys on
viela toistaiseksi vastausta vailla. Ei ole my6skaan tietoa, mita osaamista pro-
jektiopiskelu tuottaa. Metsamuurosen (1998) tutkimustulos osoittaa tulevaisuu-
den tyontekijalta vaadittavan projektity6- osaamista. Kuitenkaan tutkimuksessa
ei maaritella, mita projektitydosaaminen on. Osittain noihin molempiin kysy-
myksiin vastaa taméan tutkimuksen tulos, joka osoitti, ettd projektioppimisme-
netelmalla saadaan aikaan projektityokvalifikaatioita.

Téassa tutkimuksessa on tarkasteltu projektiopiskelua osaamisen tuottaja-
na. Tulokset osoittivat, ettd opiskelijat kokivat projektiopiskelun tuottaneen
runsaasti erilaista tyoelamassa tarvittavaa osaamista. Padosaamisalueet taitoina
kuvattuina olivat itsehallinta- ja sdatelytaidot, kommunikointitaidot, sosiaaliset
taidot, ammattialan hallintataidot, markkinointitaidot, kansainvalisyystaidot,
uusiutumistaidot (uusiutumis- taidoista ovat kirjoittaneet muun muassa Engel
1997; Konnila 1998; Tynjala & Nuutinen 1997) ja kehittamistaidot. Tieto tydela-
man osaamistarpeista ja toisaalta tieto opiskelun, tassd tapauksessa projek-
tiopiskelun, tuottamasta ja tavoitteena olevasta osaamisesta on tarkeaa suunni-
teltaessa opetussuunnitelmien sisdltdéa ja rakennetta seka opetuksen menetel-
mallisia ratkaisuja. Kuviossa 10 kuvatut taidot ja osaaminen ovat synteesi kol-
lektiivisesta taman tutkimuksen aineiston perustalta kootusta osaamisesta ja
projektityotaidoista. Taitojen ja osaamisen kokonaisuus ei ole vain yhden hen-
kilon 'omaisuutta’. Projektitydskentelylle ominainen moniammatillisen tiimi-
tydskentelyn merkitys korostuu téssa yhteydessa. Tiimityon yksi funktio on
osaamisen ja asiantuntijuuden yhdistdminen ja jakaminen. Tiimissa on enem-
man osaamista kuin yhdella henkilolla yksindan. Tiimissa tydskentelevien
opiskelijoiden eri osaamisalueista rakentuu yhteinen kollektiivinen osaaminen,
jolla vastataan tytelamayhteistydprojektien asettamiin haasteisiin. (Vrt. Metsa-
muuronen 1998, 41-49: tulevaisuudessa tarvittava osaaminen.)

Osaamista kuvaava analyysi olisi voitu tehdd myds konteksteista kasin.
Esimerkiksi Streumer (2000) toteaa, ettd kontekstit tuottavat kvalifikaatioita ja
kompetenssia. Toisin sanoen hén tarkoittaa, etté kvalifikaatioiden kehittyminen
on kontekstiin sidottua. Osittain téllaista analyysia tehtiinkin selitettéessa pro-
jektityotaitojen kehittymista opiskelija omasta, tiimin, projektitydn ja tydelaman
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konteksteista kasin (ks. kuvio 9). Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta,
etta projektity6taidot ovat saavutettavissa projektiopiskelun avulla.

Verrattaessa taman tutkimuksen esiin nostamia tydelamataitoja aikaisem-
pien tutkimusten kvalifikaatiokuvauksiin voidaan havaita joitakin eroja. Tassa
tutkimuksessa nousevat esiin aiemmin mainitsemattomat vaikuttamisen taidot,
itsearviointi- ja vertaisarvioinnintaito, asiantuntijuuden jakaminen ja moniam-
matillinen tiimityd, muutoksenhallintataito, kestavan kehityksen toteuttamisen
taito, itsetuntemuksen kehittdmisen taito ja palautteen vastaanottamisen taito.
Uusi osaamisen alue, jota aikaisemmissa tutkimustuloksissa ei mydskaan esiin-
ny on resurssien saatelyyn liittyvat taidot, joilla on yha suurempi merkitys yk-
silon jaksamisen kannalta nykyisessa tydelamassa ja ennen kaikkea projekti-
tyoskentelyssa. Edelleen toisiin luottamisen taito, joka liittyy niin ikdan jaksa-
miseen, mutta on myds onnistuneen yhteistyon edellytys. Tuloksissa esiintyy
myo6s urasuunnittelun taito. Kyseisen taidon nakyminen on mielenkiintoinen
esimerkki siitd, kuinka tydelamassa tarvittavat taidot ja osaaminen muuttuvat
tydelaman muutosten myota. Urasuunnittelua opiskellaan ammattikorkea-
koulutuksessa ja sen oppiminen alkaa nakya. Verrattaessa Metsamuurosen
(1998) tutkimuksen tuloksia tulevaisuuden osaamistarpeista sosiaali- ja terveys-
alalla voidaan nahda projektiopiskelun avulla saavutettavan taidot, joilla vas-
tataan kyseisiin osaamistarpeisiin.

Paakkonen-Tarvaisen (1998) tutkimuksesta on loydettavissa yhtalaisyyk-
sia tahan tutkimukseen. Projektiopiskelu tuotti taitoja oppimisen kokemusten
kautta. Tarkeimpina oppimisen kokemuksina mainittiin henkilokohtaisten
valmiuksien tiedostaminen ja kehittyminen. Tallaiset valmiudet liittyivat pro-
jektityoskentelyn vaatimuksiin kuten tavoitteellisuus ja suunnitelmallisuus
muun muassa aikataulujen kirjaamisen avulla, ajankaytdén ennakointi ja suun-
nittelua edellyttavan ajan maara. Opiskelijan roolin itsendisyys ja oma-
aloitteisuus aiheuttivat myds epavarmuutta ja turhautumista erityisesti tyos-
kentelyn alussa. Kuitenkin projektin kuluessa oma rooli ja tehtavat selkiintyivat
ja vastuu itselle ja muille sekd oman tyon tulosten ndkeminen koettiin palkitse-
vana ja arvokkaana puolena tulevaa tyoelamaa ajatellen. Myads erilaiset ristirii-
dat henkildiden valilla seka ajoittaiset tydnjaon ja vastuunjaon epaselvyydet ko-
ettiin lopulta arvokkaana kokemuksena todellisesta tydelamastd. Projektissa
opiskelija oli osallistuja ja ongelmien ratkaisija nadissakin tilanteissa enemman
kuin muissa opiskelukokemuksissa. (Padkkonen-Tarvainen ym. 1998, 55.)

Laffey ym. (1998) toteavat muun muassa, etta opiskelijat tarvitsevat tukea
projektin yleistavoitteiden asettelussa ja aikataulun seurannassa. Saman o0soitti-
vat tdman tutkimuksen tulokset. Opiskelijat ilmaisivat tarvitsevansa ohjausta
projektin kaynnistyessa ja projektiopiskelun alkaessa sekd koko projektiopis-
kelun ajan tavoitteiden asettamisesta oppimisen arviointiin. He toivoivat ohja-
usta seké projektity0ohon etté projektissa suoritettaviin tehtaviin liittyen. Ohja-
uksessa oli tarkead kiinnittdd huomiota siihen, miten opiskelijat sitoutettiin
projektitydskentelyyn, jotta opiskelu ei tuntunut pakotetulta. Opiskelijan kan-
nalta ihanteellisinta oli saada tulla mukaan projektiopiskeluun vapaaehtoisesti,
jotta opiskelu oli motivoivaa ja mielekasta. Ohjaavan opettajan tuli olla herkka
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huomaamaan opiskelijan ohjaustarpeet ja nakemaan mita opiskelijalle projek-
tissa tapahtui. Osa opiskelijoista tarvitsi ohjausta paljon, osa tydskenteli l1ahes
itsendisesti. Opettajan oli tdrked huomata opiskelijoiden erilaisuus. Toiset opis-
kelijat tarvitsevat enemman ohjausta ja tarkkoja ohjeita kuin toiset.

Opiskelijan projektioimintaa ja ohjausta kasittelevissa luvuissa (4.1, 4.4)
tarkasteltiin reflektiota ammatillisen kasvun keskeisena elementtina. Reflektiota
voidaan myds oppia ja sen oppimista voidaan edistaad ohjauksella. Reflektion
avulla autetaan ohjattavaa pois hanen itsestaan selvina pitdmistaan totuuksista,
rutiineista ja auktoriteettisidonnaisuuksista, jotka saattavat olla hanen kehitty-
misensa esteind. Ohjauksen tavoitteena on, ettd ohjattava alkaa luottaa itseensa,
omaan asiantuntemukseensa sek& kokemuksiinsa ja vdhemman ulkoisiin auk-
toriteetteihin. Reflektion ominaispiirre on k&dytannodn toiminnan ja teoretisoivan
ajattelun yhdistaminen. (Ks. Boud 1985, 17-19; Ojanen 2000, 76; Jarvinen ym.
2000, 96.)

Palautteen saaminen eri tahoilta (tiimi, ty6elaman edustajat, asiakkaat,
opettaja) koko projektiopiskelun ajan koettiin tarkeéksi. Palautetta saatiin itsel-
ta, opiskelutovereilta, opettajalta ja tyoelaman edustajilta Mydnteinen palaute
lisdsi mielihyvad, motivaatiota ja tyon kokemista tarkeédksi. Parhaimmillaan
palaute opetti opiskelijan nakemaan oman tyonsa merkityksen tydyhteison ko-
konaisuudessa. Opettajan lisaksi tiimi oli merkittava opiskelun ohjaaja. Tiimi
opetti muun muassa sen, etta opiskelijat oppivat luottamaan itseensa ja toisiin-
sa, eivatka tukeutuneet niin paljon opettajaan.

Palautteen saamista ja antamista koskevia ilmaisuja esiintyi aineistossa
hyvin vdahan. Kuvaako se tydelaman toimintakulttuuria, jossa annetaan ja saa-
daan palautetta niukasti vai eivatko opiskelijat kirjoittaneet palautteesta oppi-
mispaivakirjoihinsa? Oppimispaivékirjoissa oli varattu tilaa erikseen opettajan,
tydelaman ja tiimin kirjallisen palautteen antamiselle. SYTKE- projektissa pa-
lautteen hakeminen oli opiskelijan itsensa vastuulla. Palautetta oli haettu hyvin
vahan, toisin sanoen kyseiset kohdat oppimispaivakirjoista olivat jaaneet tayt-
tamatta. Syyt tdhan voivat olla monet. Opiskelija ei ndhnyt palautteen hake-
mista tarpeelliseksi, ei halunnut palautetta tai unohti hakea sita. Olivatpa syyt
mitka tahansa, yksi tarkeda ammatillisen kasvun tukipilari jatettiin kayttamatta.
Tahan seikkaan on Kiinnitettdvd huomiota seuraavia projekteja toteutettaessa.
Tyodelamaa tutkinut Kauppinen (1997) onkin todennut, ettd tunnustuksen ja
kannustuksen saaminen vaikuttaa voimakkaasti myds tyotyytyvaisyyteen. Tut-
kimukset osoittavat kuitenkin, ettd kaytannéssa moni tyontekija kokee saavansa
lilan vahan palautetta (esim. Miettinen & Lehtonen 2000).

Projektiopiskelussa tiimin opiskelun ohjaajana on tunnusomaista. Tiimin
jasenet opettivat, motivoivat ja tukivat toisiaan. Lisaksi tiimi koettiin turvalli-
seksi oppimisymparistoksi. Tiimin merkitys projektiopiskelussa on tullut esiin
aikaisemmissakin tutkimuksissa. Padkkdnen-Tarvaisen ym. (1998, 57) mukaan
useista eri ihmisista koostuva tiimi aiheutti toisinaan ristiriitoja, joiden ymmar-
taminen ja ratkaiseminen edellytti opiskelijalta ammatillisuutta. Merkittavaksi
oppimiskokemukseksi mainittiin  myds tiimitydskentelyssd vastuunotto ja
luottamus. Gear (1994) on puolestaan todennut tiimin merkityksen tydelaman
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tiedon luomisessa ja kompetenssien kehittamisessa. Han pitaa tiimia oppimisen
keskeisena yksikkona. (Gear, Mclntosh & Squires 1994, Jalava & Virtasen 1998,
51 mukaan.)

Opettajan tehtava projektiopiskelun ohjaajana oli hyvin monitahoinen ja —
muotoinen. Opettajan rooli rakentui projektin yhteistyoverkoissa toimimisen,
eri tehtdvien ja vuorovaikutuksen kautta. Opettajan roolin kuvaaminen osoitti
sen, miten etdalla projektiopetus on perinteisestd luokkahuoneopetuksesta.
Opiskelija kulki koko ajan samoissa verkostoissa ja tehtavissa opettajan kanssa.
Tama osoitti, mitd 'avoin oppimisymparistd’ projektiopiskelussa merkitsee.
Avoin oppimisymparistd ulottui parhaassa tapauksessa koulukontekstista val-
takunnallisiin verkostoihin saakka. Opettajan tarkein tehtava oli perehdyttaa,
ohjata, opastaa, tukea, neuvoa, ja arvioida opiskelijaa opiskeluprosessissa.

Tutkimuksen tulosten pohjalta laadittiin projektipedagoginen malli (vrt.
Arthur ym. 2001, 105). Kyseisessd mallissa on koottu ja jasennelty aineistosta
esiin nousseet projektioppimiseen ja ohjaamiseen liittyvat seikat. Mallin avulla
on mahdollista ohjata opiskelijoiden projektiopiskelua tavoitteellisesti ja struk-
turoidusti ottaen huomioon kaikki projektiopiskeluun liittyvat elementit. Mallin
avulla on tarkoitus helpottaa projektiopiskelutoimintaa. Tavoitteena on mah-
dollisimman laaja-alainen osaaminen. Saavutetaanko kyseisen pedagogisen
toiminnan avulla projektitydosaamista ja muita tydelamataitoja myos seuraa-
vissa projektiopiskeluprosesseissa jaa testattavaksi jatkotutkimuksissa.

Opettajan tehtava projektiopiskelun ohjaajana on projektin aiheen var-
mistaminen niin, ettd tuleva tydskentely edistaa oppiainesisaltdjen ymmarta-
mistd. Opettaja varmistaa edeltdvat opinnot ja arvioi opiskelijan edellytyksia,
toimintaa ja kehittymista. Opettajan tehtava on myds opiskelijoiden ylikuor-
mittumisen ehkaisy. Ohjaaja vaikuttaa tiiminmuodostukseen siten, ettd jasenten
valiset suhteet ovat toimivia ja tiimin jasenet ovat seka sosiaalisesti etta tiedolli-
sesti tasavertaisia. Edelleen ohjaaja katsoo ettéd opiskelijoiden vastuu ja tehtavat
jakautuvat tasaisesti. Opettaja ohjaa yhteisten tavoitteiden asettamisessa ja
varmistaa projektissa tarvittavien tyovalineiden kayton siten, ettéd niitd on saa-
tavilla seka tarkistaa niihin liittyvat vaatimukset, sitoumukset ja velvoitteet.
Tarkeda opettajan tehtéva on osallistua neuvotteluihin ja palavereihin. Opettajan
tehtéva on opiskeluprosessin ja sen aikaisen tytskentelyn seuraaminen, oikeaan
aikaan lasna oleminen ja arvioiminen (vrt. Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999,
198). Opettaja antaa tiedollista konsulttiapua, palautetta, edistaa tiimitytsken-
telya tunnistaa ongelmia ja puuttuu niihin tarvittaessa.

Tuloksista nousi monessa yhteydessa esiin kasitys, ettéa kaikki opiskelijat
eivat ole projektitydntekijoita. Nykyisessa tyoelamassa kuitenkin lahes jokainen
tyontekija joutuu mukaan projekteihin. Ohjaavalle opettajalle on haaste moti-
voida kyseiset opiskelijat hankkimaan itselleen projektity6taitoja opiskelunsa
aikana.

Edelleen tuloksissa esiintyi useissa yhteyksissa kasitykset projektiopiske-
lua ehkaisevista opetussuunnitelmallisista ja opetuksen organisatorisista teki-
joista. Edellisen perusteella voidaan asettaa selkea kehittamishaaste ammatti-
korkeakoulutukselle. Kysymys kuuluu: millaisen ohjausjarjestelman avulla
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voidaan opiskelijoille tiedottaa ja esitellda systemaattisesti tydelamasta nousevat
kehittamisprojektit, rekrytoida oikeat opiskelijat oikeassa opiskelujen vaiheessa
projekteihin seka ohjata systemaattisesti heidan projektiopiskeluaan? Pitkakes-
toisissa projekteissa, joissa opiskelijat vaihtuvat, on kiinnitettava erityista huo-
miota projektin sujuvaan jatkumiseen. Tama edellyttad hyvaa tiedonhallinta-
jarjestelméaa. Edellisen liséaksi opiskelun ammatillinen sisalto tulee sovittaa pro-
jektien teemoihin ja painvastoin. Ratkaistavaksi jaa edelleenkin kysymys riitta-
van avoimista oppimisymparistdistd. Onko ammattikorkeakoulutus viela liian
oppilaitoskeskeista mahdollistaakseen sujuvan projektiopiskelun?

Tuottaako nykyinen projektityon toteutus projektiosaajia? Tulosten mu-
kaan se tuottaa, mutta hyvin eritasoisia osaajia. Osa opiskelijoista hahmottaa
projektin ja oppii siitd detaljeja, osa opiskelijoista kehittyy opiskelun aikana it-
senaisiksi projektityontekijoiksi. Syyt siihen, miksi kaikista opiskelijoista ei tule
projektityontekijoitd vaihtelevat. Edella mainittu toteamus ‘'kaikki eivat ole
projektitydntekijoitd’ on yksi syy, jonka voi tulkita liittyvan persoonallisiin te-
kijoihin. Muita syitd ovat muun muassa epaonnistuneet projektiopiskelukoke-
mukset tai liian lyhyt projektiopiskeluaika. Tutkimustulokset osoittivat opiske-
lijoiden erilaisuuden projektiopiskelijoina. Sama erilaisuus toistuu varmasti
my6s ammatissa toimiessa projektityontekijoind. Ammattikorkeakoulutuksen
tavoitteena tulisikin olla opetuksen jarjestaminen siten, ettéd se pystyy vastaa-
maan tydelaman osaamistarpeisiin entista relevantimmin ja tehokkaammin.

Etelapellon ja Tourusen (1999) projektiopiskelun tutkimuksen tuloksista
on loydettavissa yhtalaisyyksia. Tulokset osoittivat, ettéd projektiopinnot lisasi-
vat opiskelijoiden tydelamassa tarvitsemia taitoja ja valmiuksia, heidan amma-
tillinen identiteettinsd vahvistui. Osa opiskelijoista rakensi projektiopiskelun
aikana itselleen vastuullisen toimijan asiantuntijaidentiteetin, jonka varassa he
olivat valmiita siirtymaan tyoelamaan. Tassd mielessa projektiopinnot rakensi-
vat siltaa koulutuksesta tyoelamaan. Opiskelijat pitivat projektiopintoja myo6s
hyvin motivoivana opiskelumuotona ja olivat valmiita sitoutumaan kurssin ta-
voitteisiin ja sen edellyttamaan tiiviiseen ryhmatyodskentelyyn. (Etelapelto &
Tourunen 1999, 84-85.)

Tutkimus osoitti my®6s, ettd nykyinen kaytanto, jossa yhteen isoon tyotela-
mankehittdmisprojektiin 'sitoutetaan’ opiskelijat lyhyemmaksi tai pidemmaksi
aikaa suorittamaan opetussuunnitelmassa madariteltyja sisaltgja ja toimimaan
muun opiskelun maarittamien aikataulujen mukaan, ei kaikkien opiskelijoiden
kohdalla toimi. Projektiopiskelu on suunniteltava kokonaisuudeksi, jossa opis-
kelija suorittaa yhdessa tiimin kanssa todellisen projektin tiedostaen itsekin sen
olevan projektin, jonka tarkoituksena on saavuttaa projektitydvalmiuksia. Liian
usein opiskelijat kokivat projektissa tydskentelyn opiskelutehtdvan suorittami-
seksi projektissa ja projektitydn kokonaisuus jai oppimatta. Tutkimustulosten
perusteella ei voida kuitenkaan osoittaa yhteyttad projektiopiskeluajan ja pro-
jektityotaitojen oppimisen valilla. Hyvinkin lyhyen projektiopiskelukokemuk-
sen jalkeen opiskelijat ilmaisivat oppineensa projektitydtaidot. Tulokset osoitti-
vat my0s painvastaisia tapauksia, joissa pitkan projektikokemuksen hankkineet
opiskelijat eivat kokeneet oppineensa projektityotaitoja.
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Tutkimustulokset kuvasivat opettajan roolia projektiopiskelun ohjaajana avoi-
missa laajoissa oppimisymparistoissa, verkostoissa ja tiimeissa. Projektiopiskelu
haastaa opettajan uudenlaiseen opetustoimintaan. Projektiopiskelun ohjaukses-
sa ei riitd, ettd opettaja hallitsee oman opetusalansa substanssin. Opettajan on
lisdksi hallittava projektity6taidot, oltava yhteistyokykyinen, tunnettava monet
verkostot paikalliselta tasolta kansainvaliselle tasolle ja osattava verkostoitua.
Opettajan on osattava myos markkinoida, rekrytoida, budijetoida ja tiedottaa.
Edella lueteltuihin seikkoihin tulee kiinnittdd huomiota myd®s opettajien kou-
lutuksessa. Miten saadaan aikaan ohjaajia, jotka hallitsevat samanaikaisesti
opiskeltavan aiheen substanssin, tiimityodtaidot, projektitydtaidot, osaavat
opettaa projektiopetusmenetelmalld sekd osaavat ohjata opiskelijaa opetus-
suunnitelman, projektin, tiimin ja opiskelijan omien tavoitteiden perustalta?
Siirrytdanko tulevaisuuden koulussa termin 'opettaja’ sijaan kayttdmaan termia
‘'ohjaaja’ kuvaamaan paremmin opettajan tehtavia ja toimintaa?

Opiskelijoille projektit tarjoavat motivoivia opiskelun ja oppimisen muo-
toja yhdessa muiden opiskelijoiden, opettajien ja tydelaman edustajien kanssa.
Projektin tydvaiheet: orientoituminen, tydskentelyn suunnittelu ja organisointi,
tydskentelyn toteuttaminen ja seuranta, tuotoksen kokoaminen ja arviointi seka
julkistaminen ja raportointi- opettavat opiskelijoille yhden ty6elaman ammatil-
lisissa asiantuntijatehtavissa tarvittavan keskeisen tydtavan. Oman sisdisen ja
tilmin oppimisprosessin suunnittelu ja toteutus projektin tyovaiheiden mukaan
auttaa sisdistamaan projektin prosessiajattelua. Ammattikorkeakoulun yhteis-
tydssa tybelaman kanssa tehtavat projektit avaavat opiskelijoille asiakasnako-
kulman ja sen merkitykset. Opiskelijoiden kannalta yhteistoiminnallisessa pro-
jektiopiskelussa toteutuvat parhaimmillaan opiskelun mielekkyyden ja ela-
manlaheisyyden, kaytannollisyyden ja teoreettisuuden, vastuullisuuden ja mo-
niammatillisuuden, omatoimisuuden seké prosessipainotteisuuden ja tuloksel-
lisuuden tavoitteet. Koulutuksen ndakdkulmasta katsottuna hyvin onnistuessaan
projektiopiskelu on pedagoginen prosessi, jonka avulla ammattikorkeakoulun
on mahdollista tayttaa lain edellyttamat tydelaman kehittdmisvaatimukset.

8.2 Tulosten luotettavuus

Laadullista tutkimusta arvioidaan yleisesti tutkimusaineiston (luku 5.5), tutki-
musanalyysin (luku 5.7) sekad tutkimusraportin luotettavuuden nakoékulmista.
Luotettavuuden peruskriteerit ovat vahva ja rikas kuvaus tutkittavasta ilmiostg,
tulosanalyysista ja raportoinnista. (Merriam 1988, 177; Nieminen 1997, 216.)
Laadullisen tapaustutkimuksen validiteetin arviointi on tutkimuksen evi-
denssin arviointia eli sen tarkastelua, miten onnistuneesti tutkittava ilmio saa-
daan esiin, perustuuko tulos tunnistettavalla tai todistettavalla tavalla aineis-
toon, lisadko se tutkittavan ilmion ymmartamista ja antaako se lisdvalaistusta
aiheeseen. Validiteetin tarkastelussa puhutaan usein sisdisesta ja ulkoisesta va-
liditeetista (Jarvinen 1990, 68). Sisdisessad validiteetissa on kyse siitd, missd maa-
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rin tutkimusraportti vastaa osallistujien ndkemyksia ja heidan maaritelmiaan
tutkitusta tilanteesta. Tama tarkoittaa sita, ettd tutkijan on pystyttava esitta-
maan tuloksensa niin avoimesti, ettd ne mahdollistaisivat muillekin oman tul-
kinnallisen ndkemyksen muodostamisen. Raportin on kuvattava todellisuutta
niin, ettd se tuottaa lukijalle sijaiskokemuksia, joiden perusteella tamé voi arvi-
oida sita, miten tutkimus vastaa kuvaamaan todellisuutta. (Syrjala & Nummi-
nen 1988, 136-137.) Fenomenografinen analyysi antaa mahdollisuuden tarkkaan
raportointiin. Fenomenografisessa analyysissa voidaan pitda luotettavuuden
kannalta keskeisena prosessia, jonka aikana tutkija luo aineistostaan hyvaksyt-
tavan ja hyvin perustellun tulkinnan. Tassa tutkimuksessa on pyritty sailytta-
maan ja osoittamaan aineiston ja lopullisen tulosten kuvauksen vastaavuus ko-
ko raportoinnin ajan. (Tynjala 1991; Uljens 1989.)

Siséista validiteettia voidaan kasitella tarkastellen erikseen kuvaavaa, ké-
sitteellistd, ja teoreettista validiteettia. Arvioidakseen kuvaavaa validiteettia on
lukijan kysyttava ensiksi sitd, onko jokainen tapahtuma todella sita, mita tutkija
ajatteli sen olevan. Pystyakseen tallaisen arviointiin lukijan on tarkasteltava tut-
kimusaineiston laatua ja kiinnitettdva huomiota siihen, mitka tekijat vaikuttavat
eniten ilmion kuvaukseen. (Syrjala & Numminen 1988, 138. Ks. myods Walker
1980.) Tassa tutkimuksessa oppimispaivakirja-aineisto, jota haastattelut ja ky-
selyt tdydentavat kuvaa olennaisesti projektiopiskelua. Tietolahteend ovat opis-
kelijat itse oppimisensa kuvaamisen parhaita asiantuntijoita. Opiskelijat ovat
kuvanneet oppimistaan uskottavasti ilman tilanteen vaikutusta, koska he Kir-
joittivat siitéd aidosti oppimistarkoituksessa eivatka tutkimustarkoituksiin. An-
nettaessa vastaajille mahdollisuus konstruoida vastauksensa ilman valmiita
vaihtoehtoja saadaan juuri sellainen tieto, joka vastaajalla itselldan on. Toisin
sanoen voidaan luottaa kasitysten ja tiedon aitouteen. Toisaalta tutkijalla voi
jaada saamatta sellainen tieto, jota on olettanut saavansa. Laadullisessa tutki-
muksessa edelld mainittu seikka on kuitenkin hyvaksyttava.

Kasitevaliditeetilla tarkoitetaan sitd, missa maarin kaytetyt kasitteet sopi-
vat yhteen aineiston kanssa. Tassad yhteydessa tarkastellaan muodostuneiden
kategorioiden sisaltéa suhteessa niiden kuvaukseen arvioiden niihin kuuluvien
seikkojen samanlaisuutta kuuluakseen yhteen seka erilaisuutta, jotta ne todella
eroavat toisistaan. Edelleen arvioidaan kasitteiden muotoilua, ovatko ne for-
muloitu ennen aineistokoontia vai sen jalkeen. (Syrjala & Numminen 1988, 139.)
Lincoln ja Guba (1985) puhuvat tassa yhteydessa laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden kriteerind kasitteesta vastaavuus. Se tarkoittaa sitd, ettd tutkijan
tuottamat rekonstruktiot vastaavat mahdollisimman hyvin tutkittavan alkupe-
raisid konstruktioita todellisuudesta, ei siis itse todellissuutta. Fenomenografi-
assa tarkea sisdisen validiteetin arviointikohde on tutkittavien kasityksia mah-
dollisimman hyvin kuvaavat kategoriat. Alkuperdisen aineiston ja lopullisen
kuvauksen vastaavuuden osoittaminen on keskeinen luotettavuuden Kkriteeri.
Tutkijan on pystyttava perustelemaan vaittamansa sisaisesti johdonmukaisesti.
Tutkimuksessa siis evaluoidaan tutkimuksen vaittamia ja ndin sovelletaan to-
tuuden koherenssikriteeria (Uljens 1991, 52-55). Tassa tutkimuksessa on pyritty
kaikissa vaiheissa vastausten taydelliseen kuvaamiseen. Kuvauskategorioiden
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vastaavuus on osoitettu kayttéden runsaasti lainauksia alkuperaisesta aineistos-
ta. Fenomenografiassa objektiivinen maailma muodostuu kuitenkin jokaisen
tutkittavan omasta todellisesta kokemusmaailmasta, joka ilmaistaan kasityksi-
na. Nain tutkija ei etsi yhta totuutta, vaan hyvéaksyy sen, ettd on olemassa useita
totuuksia. Keskeinen validiteettikysymys on, onko tutkija tavoittanut vastaajan
tulkinnan, jolloin luokitustavan tulee olla sellainen, ettd mitéan vastausten si-
sallosta ei rajata pois.

Teoreettinen validiteetti koskee sitd, miten kasitteita kaytetaan seka tulok-
sena olevan teorian yhtendisyytta. Tarkastelun kohteena on teorian ja aineiston
valinen suhde, kasitteiden véliset suhteet sekd niiden maarittely. (Syrjala &
Numminen 1988, 139.) Tassa tutkimuksessa teoreettinen viitekehystéa rakennet-
tiin aineiston analyysin kanssa samanaikaisesti etsien aikaisempia tutkimustu-
loksia sek& teoriaa tarkentamaan aineistosta nousseita aiheita. Empiirisen esi-
tyksen jalkeen palattiin teoriaan muodostaen projektioppimisen mallia jossa
yhdistettiin tutkimustuloksia seka aikaisempaa teoriaa. Kéasitteet on maaritelty
ja niiden valiset suhteet on pyritty kuvaamaan tarkasti.

Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan yleensa yleistettavyyttda ja tulosten
kayttokelpoisuuden arviointia. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa yleistettavyys
nahdaan kayttokelpoisuutena vastaanottajan kannalta eika tilastollisena toden-
nakoisyytend. Ulkoinen validiteetti voidaan jakaa vertailtavuuteen ja siirretta-
vyyteen. Vertailtavuus on yhteydessa siihen, miten hyvin tutkimuksen eri osat,
keskeiset kasitteet, kohde ja sen ominaisuudet on kuvattu ja maaritelty. Mikali
kyseiset seikat on esitetty riittdvan perusteellisesti voivat muut tutkijat vertailla
tutkimuksen tuloksia muihin samaan aihepiiriin liittyviin tutkimuksiin. (Syrjala
& Numminen 1988, 143. Ks. myds Goetz & LeCompte 1984.) Tassa tutkimuk-
sessa on pyritty vertailtavuuteen tuloksia raportoitaessa, mika ilmenee viittauk-
sina ja vertailuna aikaisempiin aihetta kasitteleviin tutkimuksiin. Siirrettéavyys
tarkoittaa sitd, missa maarin tutkija kayttdd saman tai laheisten alojen tutkijoi-
den kayttamia kasitteita, maaritelmia ja tutkimustekniikoita, jotta tulokset olisi-
vat siirrettavissa (Emt. 143). Tassa tutkimuksessa kasitteet ovat yhtalaisia pro-
jektioppimista koskevan tutkimuskentdn kanssa. Case-tyyppinen tutkimus,
jonka analyysimetodina on kaytetty fenomenografiaa ovat myds paljon kaytet-
tyja opetusta ja oppimista selvittavissa tutkimuksissa.

Reliabiliteetin arvioinnissa keskitytadn koko tutkimuksen uskottavuuden
ja luotettavuuden arviointiin siind mielessd, vastaako tulos sitd, mita aineiston
perusteella voidaan saada esiin. (Mishler 1990, 87) Laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta ei voida kuitenkaan tarkistaa tutkimusta toistamalla. TAma joh-
tuu siita, etta tutkija itse on tutkimusinstrumentti, "human instrument”, aihee-
seen perehtyneisyytensa ja prosessin intersubjektiivisuuden perusteella. Toi-
sella tutkijalla ei voi olla tdysin samaa tietoisuutta aiheesta kuin alkuperaisella
tutkijalla. Uudessa tutkimuksessa muotoutuu ongelmien merkitys, aineiston
luonne ja merkityksien tulkinta aina uudelleen. Uusi tutkimus tarkentaa tietoa
ja tuo tutkittavaan asiaan lisapiirteitd. (Ahonen 1995, 130-131.)

Ulkoisen reliabiliteetin (eli toistettavuuden) kannalta on tarkeaa, etta tut-
kija raportoi tutkimusprosessin eri vaiheet ja menetelmat mahdollisimman tar-
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kasti siten, etta lukija voi nahda, etteivat tulokset perustu vain henkilokohtai-
seen intuitioon tutkitusta ilmidsté. Toistettavuutta on lahes mahdotonta testata,
koska opiskelutilanteet ovat tuskin koskaan toteutettavissa samanlaisina. Voi-
daan kuitenkin todeta, ettd milloin tutkimusprosessi on kuvattu selvasti ja eks-
plisiittisesti silloin reliabiliteetti tdssa suhteessa on korkeampi kuin jos tutkijalla
olisi vapaat kadet toteuttaa ja raportoida tutkimuksensa haluamallaan tavalla
kertomatta siita toisille (Walker 1980). Tassa tutkimuksessa on pyritty huolelli-
seen, jopa pikkutarkkaan kuvaukseen tutkimusprosessin eri vaiheiden etenemi-
sestd ja luotettavuudesta. Tutkijan aineistoa ja menetelmia koskevat valinnat on
kerrottu ja pyritty myds perustelemaan. Tutkimuksen aineiston ja analyysin
luotettavuutta on tarkasteltu erikseen (luvut 5.5 ja 5.7).

Laadullisen tutkimuksen yleistettavyys on ongelmallista. Etelapelto ja
Tynjala (1999, 9) toteavatkin, ettéa oppimista koskevien tutkimustulosten on kat-
sottu olevan yleistamiskelpoisia ainoastaan silloin jos tutkimustiedot on han-
kittu mahdollisimman autenttisissa ja luonnollisissa ymparistoissa. Tassa tut-
kimuksessa oppimispaivakirja- aineisto voidaan katsoa autenttisesti hankituksi
aineistoksi. On kuitenkin kyseenalaista voidaanko tuloksia kovin pitkéalle
yleistdd muilta osin kuin niiden yhtélaisyyksien perusteella, jotka kytkeytyvat
aikaisempiin projektiopiskelua kasitteleviin tutkimuksiin.

Triangulaatiolla tarkoitetaan useamman kuin yhden menetelméan kayttoa
tutkimusaineiston koonnissa (Cohen & Manion 1980, 208). Tapaustutkimus on
monimetodinen, joten on luonnollista tarkastella luotettavuutta myds triangu-
laation avulla. Tassa tutkimuksessa toteutettiin padasiassa menetelmatriangu-
laatiota hankkimalla aineistoa monin eri tavoin. Jossain maarin voidaan puhua
myos tietoldhdetriangulaatiosta, koska tietolahteita olivat sekd opiskelijat etta
opettajat ja tutkija itse yhtena projektin toimijana ja havaintojen tekijana. (Vrt.
Syrjald & Numminen 1988, 141.) Tarkennusta vaativat asiat on varmistettu use-
amman aineiston avulla, mika selviad kulloisestakin asiayhteydesta. Osittain
tutkimuksessa kaytetyt aineistot on yhdistetty aihealueittain. Lukijalle selviaa
suoriin lainauksiin liitettyjen tunnusten perusteella, mista aineistoista eri yhte-
yksissa on kyse (tunnukset selitetty luvussa 5.5.4).

Jos tutkimuksen lahtokohtana on Kkasitteellistéaa tutkittua ilmiéta ja tutki-
muksen kuluessa tietyt kasitteet tai ndkokulmat tulevat keskeisiksi, luotetta-
vuuden vuoksi on perusteltua tarkastella niitad tapahtumia, ilmigita ja toimin-
toja, jotka naméa nakokulmat nostivat esille. Rinnan tutkimuskohteen kuvauk-
sen kanssa voidaan pyrkia selvittelemaan tutkimusprosessin aikana tapahtu-
nutta tutkimustehtavan tasmentymista seka niita erilaisia metodisia ratkaisuja
ja aineistonkeruun muotoja, joita tutkimusprosessin ja tutkimusasetelman eri
vaiheissa on tehty. (Kiviniemi 1999, 79.)

Téassa tutkimuksessa ongelmanasettelu ja teoreettinen viitekehys tasmen-
tyivat aineistosta nousseiden seikkojen perusteella rinnan aineiston analyysin
kanssa. Opiskelijat kuvasivat oppimistoimintaansa (miten opittiin), osaamis-
taan (mita projektiopiskelu tuotti) seka projektiopiskelun ohjausta. Ongelmat ja
teoreettinen viitekehys ovat identtisia aineistosta nousseiden keskeisten teemo-
jen kanssa.
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Kaytanndssa raportoinnista huolehtii yksittainen tutkija ja talléin han on vais-
tamattd myds tulkintojen tekija. Vaikka aineistosta onkin l0ydettavissa perus-
teet sille, miten tutkimuksessa on paadytty tietynlaiseen luokitteluun tai ai-
neiston analyysiin, toisaalta joku toinen tutkija tai hankkeen osallinen saattaisi
Ioytad samalle aineistolle toisenlaisen luokitusperustan ja painottaa enemman
joitakin muita aineistosta l6ydettavia ulottuvuuksia. Niin kuin Palonen (1988,
17) toteaa, tulkinta on aina ehdollinen, vajavainen ja yksipuolinen kasitys ilmi-
Osta. Jokainen tulkinta on hdanen mukaansa kiistettavissa ja jokaiselle tulkinnalle
voidaan esittdd myods vaihtoehtoja. Siita syysta on tarkeaa, etta tutkija peruste-
lee tarkoin omat valintansa.

Taman tutkimuksen yksi tavoite oli kehittdd aineiston pohjalta projek-
tiopiskelun kuvausmalli, jota voi yleisemminkin kayttaa projektiopiskelun oh-
jauksen tukena. Se, toimiiko malli yleisemmin, tulee arvioitavaksi seuraavissa
tutkimuksissa ja kdytannon tyossa.

8.3 Tulosten merkityksesta ja jatkotutkimusehdotuksia

Larsson (1986, 23) korostaa fenomenografisen tutkimuksen kahdenlaista hyo-
tyd. Ensimmainen tilanne on se, jossa kategorioiden kuvausta voidaan pitaa
lopputuloksena. Toinen tilanne on se, jossa kategorioiden kuvausta kaytetaan
valineend kuvata kasitysten jakautumista eri ryhmissa tai kasitysten jakautu-
man muuttumista esim. koulutuksen seurauksena. Lisdksi kategorioiden ku-
vaaminen Vvoi johtaa reflektioon ja sitd kautta uuteen oppimiseen. Kategorioi-
den kuvaamisen avulla on mahdollista havahtua huomaamaan, etta tutkittava
ilmid voidaan ymmartaa usealla eri tavalla. Habermas puhuu toiminnan taus-
talla olevien oletusten kriittisesta reflektiosta, joka saattaa johtaa siihen, etta
naita oletuksia ei enaa pidetakaan itsestaan selvina totuuksina (Larsson 1986,
25).

Traditionaalisessa fenomenografisessa tutkimuksessa tutkitaan ihmisten
kasityksia. Todellinen toiminta jaa toisarvoiseen asemaan, joka on kuitenkin
oppimisen viimeinen Kkriteeri (Marton 1981, 196). Tassa tutkimuksessa tutki-
musote oli kvalitatiivinen tapaustutkimus ja aineiston analyysi noudatti feno-
menografian periaatteita. Tapaustutkimus mahdollisti eri aineistojen keruuta-
vat. Toiminta tuli esiin opiskelijoiden kasitysten kautta, koska sitd pyydettiin
oppimispdivakirjoissa kuvaamaan. Projektioppimistoiminnan kasityksista
syntyneet kategoriat olivat perustana projektipedagogiikan mallin kehittami-
selle. Marton (1981) korostaa my6s oppimisen ja erilaisten kasitysten tutkimisen
kontekstuaalista merkitystd. Useimmissa oppimistutkimuksissa konteksti kasi-
tetddn luokkahuonekontekstina. Tassa tutkimuksessa kontekstikasite oli laa-
jempi koskien koulukontekstin lisdksi tydelamakontekstia seka tiimia yhtena
oppimisymparistona. Projektiopiskelun oppimisymparistd oli avoin hyvin mo-
nine konteksteineen.
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Tutkimus on Suomessa tiettavasti ensimmaisia projektioppimista selvittanyt
tyd, jossa nakékulmana on projektiopiskeluprosessi kvalifikaatioiden tuottajana
sekéa projektiopiskelun ohjaus. Teoreettinen osa kasitemaarittelyineen laajentaa
projektiopiskelua selittdvaa teoreettista perustaa uudella tavalla verrattuna ai-
kaisempiin selvityksiin kyseisesta aiheesta. My06s tutkimuksen kasitemaarittelyt
ovat osin uusia tai aikaisempia kasitemaarittelyja tdydentavia. Tutkimus tuo li-
saa tietoa projektioppimisen, projektiopiskelun tuottaman osaamisen ja projek-
tiopiskelun ohjaamisen nakdkulmasta projektiopiskelun tutkimuksen ja kay-
tanndn toimintaan. Oppimistoiminnan kuvauksissa tutkimus pyrkii antamaan
luokituksen projektioppimisen eri tavoista. Osaamisen kuvauksissa tutkimus
rakentaa uuden jasentelyn projektiopiskelun tuottamasta ja tavoitteena olevasta
tyoelamataitojen kokonaisuudesta. Projektiopiskelun pedagoginen malli pyrkii
antamaan opiskelijoille ja opettajille valineen jasentda ja selviytya projektiopis-
kelun oppimis-ohjausprosessista. Kyseistd mallia voidaan kayttaa hyvaksi pro-
jektiopetuksen lisaksi myds muussa opetuksessa. Tutkimustulokset tarkentavat
ja antavat tietoa projektioppimisesta, jota aikaisemmin on tutkittu hyvin vahan
ja josta on kaivattu lisaa tietoa koulutuksen kentalla. Tutkimus tuo lisaa tietoa
myos siitd, miten opiskelijoille mahdollistetaan tydelamassa tarvittava moni-
puolinen osaaminen ja taitojen hankkiminen projektitydmenetelmén avulla.

Tutkimustulokset antavat pedagogisia ja sisallollisia malleja ja ideoita to-
teuttaa projektitydskentelyd tavoitteellisemmin, systemaattisemmin ja tarkoi-
tuksenmukaisemmin ammattikorkeakoulussa paamaarana opiskelijoiden pro-
jektityotaitojen kehittyminen. Tutkimustulokset voivat olla edelleen esimerkki-
na ammattikorkeakoulun eri koulutusohjelmien asiantuntijuuden integroimi-
sesta ja hyddyntamisesta tydelaman tarpeisiin. Tutkimus on myds sovellettavis-
sa oleva esimerkki yhdesta ammattikorkeakoulupedagogiikan kehittdmispro-
sessista.

Luvussa 2.1 esitettiin aikaisempien tutkijoiden seuraaville tutkijoille jat-
tamia jatkotutkimushaasteita. Etelapelto & Tourunen (1999, 86) kysyivat "missa
maarin tyoelamalahtdista projektiopiskelua koskevat tulokset ovat sellaisenaan
yleistettavissa eri opintoaloille?" Konnila (1999, 62) kysyi "mita mahdollisuuksia
ammattikorkeakoululla on taata uusiutuva ammatillisuus?". Pelttari (1997, 243)
ehdotti selvitettdvaksi muun muassa ammattikorkeakoulujen opettajien kasi-
tyksia kvalifikaatiovaatimuksista. Ikonen (1998, 15) kysyi "mita opiskelija oppii
projektiopiskeluprosessin aikana" ja totesi, etté tulevaisuudessa tarvitaan pro-
jektiluontoisesta oppimisesta enemman tutkimustietoa menetelméan soveltu-
vuudesta sosiaali- ja terveysalan koulutukseen”. Edella olleisiin kysymyksiin
saatiin tassa tutkimuksessa vastauksia.

Etelapellon ja Tourusen kysymykseen vastaa se, ettd tulokset olivat pit-
kalle yhtalaisia heidan tutkimustulosten kanssa. Tasta voidaan todeta, etta tyo-
elamalahtoistéa projektiopiskelua koskevat tulokset ovat jossain maarin yleis-
tettavissa, koska tulosten yhtalaisyys oli lI6ydettavissa hyvin eri opiskelulaoilla
(yliopisto/ammattikorkeakoulu ja tietotekniikka/ sosiaali- ja terveysala) ja tyo-
elaman konteksteissa toimittaessa. Konnilan kysymykseen vastaavat tulokset,
jotka osoittivat projektitydskentelymetodin edistavan ja tuottavat uusiutuvan
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ammatillisuuden kvalifikaatioita. Tutkimus antaa vastauksen myds Pelttarin
esittamaan kysymykseen. Tuloksista on luettavissa opettajien kasitykset kvali-
fikaatiovaatimuksista, joita ammattikorkeakoulutuksen tulee aikaan saada ja
joita projektiopiskelu opiskelijoiden kéasitysten mukaan tuotti. Ikosen esitta-
méaan kysymykseen l0ytyy niin ikdan vastaus. Tutkimustulokset osoittivat mité
osaamista projektiopiskeluprosessi tuotti. Toisin sanoen tulokset kertovat, mita
opittiin. Tulokset antavat kuvan edelleen projektiopiskelun soveltuvuudesta
sosiaali- ja terveysalalle.

Tutkimustoiminta ei paaty tdhan, vaan edellinen tutkija haastaa seuraavan tut-
kijan. Taman tutkimuksen synnyttamat jatkotutkimushaasteet ovat:

Tutkimuksessa esitettiin projektiopiskelun pedagoginen malli. Jatkotutki-
muksen aihe voisi olla kyseisen mallin testaaminen pedagogiikan seka ty6-
elamataitojen tuottamisen nakdkulmasta.

Tassa tutkimuksessa opettajan roolin muutoksen kuvaaminen opettajasta
opiskelun ohjaajaksi avoimissa oppimisymparistoissa jai suppeaksi. Ky-
seistd aihetta voisi tutkia laajemmin ja perusteellisemmin.

Tydelama muuttuu ja osaamistarpeet muuttuvat. Miten muuttuvat opetus-
suunnitelmat ja opetuksen organisointi seka opettajat? Mitka ovat ammatti-
korkeakoulutuksen valmiudet ja mahdollisuudet vastata tulevaisuuden
tydelaman haasteisiin?

My0s opettaja oppii opettaessaan uusissa oppimisymparistéssa ja uusilla
opetusmenetelmilla. Millainen on opettajan oppimisprosessi? Mitd opettaja
oppii ja mitad osaamista oppiminen hanelle tuottaa?

Millaisia ovat koulutuksen ja tytelaman yhteiset kehittdmisprojektit? Pal-
velevatko ne koulutusta tai tyoelaméaa vai molempia? Miten ne palvelevat?
Tasséa tutkimuksessa ei etsitty vastausta siihen, mikd on tydelaman rooli
opiskelun ohjaajana. Kyseinen seikka on kuitenkin kiinnostava jatkotutki-
muksen aihe.

Tutkimuksessa nousi esiin kysymys opetuksen resurssoinnin yhteydesta
sujuvaan projektiopiskelun toteutukseen. Tutkimuskysymys voidaan aset-
taa laajemminkin: Mika yhteys vallitsee (ammattikorkea)koulutuksen re-
surssiohjaamisen ja pedagogiikan kehittamisen valilla

Tutkimusprosessia on kuvattu matkaksi. Matka kestaa vuosia ja sen varrella
tapahtuu monia arvaamattomia asioita. Millainen on tutkijan ‘'matka’, tutki-
mis- oppimisprosessi?
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SUMMARY

The aim of the present study was to analyse and describe students’ and
teachers’ conceptions on project-based learning. The results of a study relying
on a phenomenographic analysis are the categories generated on the basis of the
data. In the present study the results were categories describing teachers’ and
students’ notions on project studies, on the skills produced by project studies
and on the related counselling. The analysis of the results was taken to a
theoretical level by the formation of a pedagogical model for project studies on
the basis of the above categories.

The teachers’ notions on project studies showed that the concept of project
studies was unclear and undefined in polytechnic education. Projects created
new working environments, which means that the students’ operational
environment is nowadays wider than before. The students’ objectives are also
development objectives for working life at the same time. Studying is done in
teams, and projects always bring unexpected situations. Working life offers
many opportunities of learning things not defined in advance. Project studies
focus on working life because they are based on the clients’ needs.

According to the teachers, the problems related to project studies were
their timing and limited management resources. Successful implementation of a
multidisciplinary project requiring the commitment of a big number students
needs the development of the structures of the degree programmes not only of
their contents.

The students’ notions on project studies were described as a process
proceeding from the setting of the objectives through the choice of methods to
the assessment of learning. The learning objectives can be set on the basis many
aspects. In the present study the objectives were described as different
orientations. Learning orientation appeared to be process orientation and task
orientation. Social orientation reflected both communality and individuality.
Professional orientation was seen in the focusing on client work and working
life cooperation. The objectives were related to the development of expertise
and professional skills. Operational orientation meant control, self-regulation
and management of resources. The statements about the objectives also
contained expressions about the assessment of activities, which was an
indication of the students’ reflection related to the setting of the objectives. The
statements also contained references to setting the objectives from the point of
view of the clients, which can also be interpreted as reflection. The last point is
very characteristic to project studies aim at responding to clients’ needs.

Four strategies could be distinguished in the project study methods
emerging in the study. Information processing strategies meant meta-cognitive
and cognitive strategies. The expressions related to the resource management
strategies were self-regulation, time management, regulation of efforts,
commitment, identifying needs of help and the management of the academic
context. Resource management is essential in project studies. Project work often
has a heavy pace and it takes a lot of time. It is important to realise what one’s
personal resources are and to control them in order to avoid burnout. In
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discussing the methods, social strategies meant self-directedness and working
alone, on the one hand, and co-operation, on the other. A rich variety of
operational intensity and levels as well as responsibility and commitment could
be seen in the description of the methods related to the operational strategies.

Learning took place in a rich variety of ways in project studies as deep
learning and insight, by combining theory and practice, in the context of
practical studies, as trial and error, as problem solving, by doing and
experiencing, by reflection, in different situations, on a self-directed basis and
cooperatively. Learning was the use of different learning strategies. Among the
information acquisition and processing strategies, the combination of theory
and practice was the most central one. Learning strategies were also related to
the use cognitive skills (deep learning, reflection). This was seen in the flexible
change of plans, which is typical of project work.

Social activities described cooperation and learning with different
partners. Especially the significance of the team was highlighted in learning.
Cooperation was seen as a challenge, a motivator, a developer of professional
identity, as sharing of expertise and responsibility, as efficiency and
development. There can also be hindrances to cooperation. Such hindrances
were seen, for example, in the lack of common goals and in uncoordinated
activities. Professional activities developed with the help of the above
mentioned learning strategies as well as expertise and client-based work
approach, which is very typical of project activities. The control of activities was
seen in initiative and responsibility, activity was seen both as endurance and
efficiency as well as self-control.

When assessing their personal learning, the students expressed their ideas
about the attainment of the objectives, the terms for the attainment of the
objectives plus about the know-how produced by project studies. An interesting
matter related to project studies was the attainment of the objectives in such a
way that the personal learning objectives remained unattained but the clients’
and the overall objectives of the project were attained.

There was some variation in setting and reaching the objectives. Reflection
was characteristic to the learning process in all its phases. It could be seen in the
expressions describing the attainment of the objectives. Reflective thinking is a
very important skill in project work in which plans have to be changed in
different phases and situations. Also, the regulation of resources could be seen
in the assessment of the attainment of the objectives.

Feedback was given by all the parties involved: the students gave it to
themselves, to their fellow-students, it was given by the teachers and the
representatives of working life. Positive feedback increased satisfaction,
motivation and the feeling of doing something important. At its best, feedback
taught the students to see the significance of their work in the context of the
whole project.

Factors promoting learning were experiences of success, self-directedness
and independence, learning context, problem solving, project study period,
learning objectives, documentation and tools. Motivational factors were, for
example, working in a real working life context, independent responsibility and
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support and appreciation given by the working life partners. The project itself
as a new way of studying was a motivator. In addition to motivation, factors
promoting learning were carefully considered objectives, the possibility to work
according to a schedule fitted to one’s resources, working life cooperation,
opportunities to work independently at the work places, participation in the
project from its very start, team learning and good documentation.
Enhancements to project studies are their organisation as part of studies and the
tools needed in project work.

Factors preventing project learning were too short a time for the project,
poor orientation and guidance to project work and a poor linking of the project
to the students’ personal study plans. Also, factors related to the students’
personal lives prevented learning. Moreover, having to do things not directly
related to one’s learning objectives were experienced as a preventive factor.
Adjusting timetables and unclear sharing of duties plus responsibilities
experienced to be too big were considered problematic as well. Also, having to
do project studies against one’s will was considered to be a factor preventing
learning.

According to the students, Project studies generated a variety of skills.
These were self-control skills, communication skills, cooperative skills,
marketing skills, professional skills, international skills and development skills.
A comprehensive totality of skills and knowledge is rarely a ‘one man’s
possession’. Therefore, the significance of multidisciplinary teamwork
characteristic to project work is highlighted in this context. One function of
teamwork is the sharing of know-how and expertise. A team has a greater
variety of expertise than an individual. The different skills areas of the students
build up a shared, extensive expertise with the help of which it is possible to
respond to the challenges presented by projects done in cooperation with
working life.

The students needed counselling at the beginning of the project and
through the whole project period until its end; from setting the objectives to
assessing learning. It was important to receive guidance related to project work
and individual tasks undertaken during the project. It was also important to
pay attention to the way in which the students were made to commit
themselves to the project. From the students’ point of view, it was ideal to be
able to participate in the project on a voluntary basis, which would make
learning meaningful and motivating. The teacher in charge had to have a
“perceptive eye” in order to recognise the students’ counselling needs and to
realise what was happening to them in the course of the project. Some students
needed a lot of guidance, whereas some worked almost independently.
Receiving feedback from different parties (team, working life, clients, teacher)
was important in all the stages of the project. In addition to the teacher, the
team had a significant role in guidance. For example, the students learned to
trust themselves and each other so that they did not need so much support from
the teacher.

It is important to learn reflection. It helps the students to realise that every
‘truth’, certain routines and authorities cannot be taken for granted. Without the
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ability of reflection, the students’ professional development would be quite
modest. The objective of counselling is to teach the students to rely on
themselves, on their personal expertise and experience and less on outside
authorities. Characteristic to reflection is a combination of practice and theory.
The tools of reflection were, for example, workbooks, learning diaries and the
different forms of feedback.

The outcome of the study was a model of project pedagogy. Based on the
data of the study, the model is a synthesis of the issues related to project studies
and the required counselling. The model makes it possible to guide the
students’ project studies in a meaningful and structured way taking into
account the elements related to project studies at the same time. The students
are guided to outline their personal objectives on the basis of those mentioned
in the curricula, as well as on the basis of the project objectives, the clients’
objectives, the team’s objectives and of their learning needs. When choosing
study methods, the students have to reflect on them from many different
perspectives. Central factors in choosing learning strategies are the strategies of
information processing and resource management as well as social and
operational strategies. The students have to think of their personal strategies as
well as those shared by the team in relation to the tasks required by the project
and to learning project work. The actual project activities take place in different
contexts and situations which create the learning opportunities and shape the
students’ experiences. Project activities generate learning in which knowledge
and skills are structured in a great variety of ways. Learning in a project
requires an active attitude, commitment, brave and broad-minded meeting of
challenges, combination of theory and practice, problem solving skills and
reflective skills. Project learning is also cooperative construction of shared
understanding and expertise in teams. The students learn in contexts, in which
they will later need the knowledge. The students will face unprecedented
problems with regard to which they have to act on a self-directed basis.
Knowledge is also constructed on the basis of learning by doing and of trial and
error. Learning is a social event engaging many partners. It is also professional
activity. The students practice with issues related to the substance of their field.
Learning activities train the regulation and control of one’s activities and
resources. A project is a form of activity in which the students will have to
perceive the progress of the process. The framework outlined by the project
conditions the students’ learning. This framework is made up of the budget,
objectives, scheduling, implementation and assessment plans plus reporting.

The assessment is continuous during the project process. The students
assess their activities and learning in relation to the objectives set at the
beginning of the project. Learning and the activities are also subjected to team
and peer assessment. Moreover, the students assess the attainment of the
project objectives. Finally, it is important to analyse the terms of the attainment
of the objectives, because on the basis of the analysis it is possible to define the
development challenges both for the students and possible future projects.

According to the results of the study, some of the students were able to
comprehend the project and learn details from it, whereas others developed
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into independent project workers. There are a variety of reasons for the fact that
all students are not perceived as suitable for project work. There is a saying:
‘everybody is not a project worker’, which may be interpreted as being related
to personal factors. Other factors are, for example, bad experiences on project
studies. However in today’s working life almost everybody needs to take part
in a project sooner or later. Therefore it is important that all students get
experiences from the projects.
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LITE 1: SYTKE- projekti

JYVASKYLAN AMMATTIKORKEAKOULU

Sosiadi- jaterveysala

SYTKE —PROJEKTI (SYTY KEHITTYMAAN JA KEHITTAMAAN)

MIKA PROJEKTI? SYTKE -projektin tarkoituksena on edistaa PK —yritysten henkilston

MITA TEHDAAN?

tyo- jatoimintakykyisyyttda muuttuvissatytel@man ol osuhteissa.
Tavoitteena on tukea ja kehittéa tydyhteisoja itseohjautuviksi ja

ongel manratkaisutaitoisiksi. Jokaisella jasenelld on mahdollisuus

luoda tietotaitonsa tyon ja tyOpaikan kehittdmiseen (oppiva organisaatio).

Projekti kaynnistyi syksyn —98 aikana, alkuvaiheessa siihen osallistuu 12
Jyvésseudun PK —yritysta. M yohemmassa vai heessa toiminta | agjenee.
Projekti kuuluu Euroopan sosiaalirahaston 4- tavoiteohjelmaan, jonka
avullayrityksia autetaan kehittdmaan henkil 6stonsé osaamista ja sité kautta
parantamaan kilpailukykydan. Ohjelman kautta rahoitetaan
kehittamishankkeita, jotka vastaavat yritysten tarpeisiin ja joista saatuja
kokemuksia voidaan levittda lagjempaan kayttéon. SY TKE —projekti
gjoittuu vuosille 1998-2000.

Toiminta kohdistuu kokonaisvaltaisesti tyontekijoihin, tychon ja

tybymparistoon ja se pohjautuu yksityiskohtaisesti radtal dityyn TYKY -
jakuntoutussuunnitelmaan. Toimintamuotoina ovat erilaiset yksilo- ja
ryhmakohtaiset tyokuntoa edistavét toiminnat.

KETKA TOIMIVAT JAMITEN ?

LISATIEDOT

Projekti toteutetaan yhteistydssa yritysté hoitavan
tyoterveyshuoltoyksikon kanssa (Palokan kansanterveystyon
kuntayhtymg, Jyvaskylan kaupunki ja Jamsan seudun terveydenhuollon
ky.) Padasiassa toimijoina ovat Jyvaskylan ammattikorkeakoulun sosiaali-
jaterveysalan opiskelijat. Toiminta tapahtuu moniammatillisena
tiimityoskentel yna. Opiskelijoiden lisdksi tiimeissa tyoskentelee
tyoterveyshenkil st6d, opettajia ja ulkopuolisia kouluttajia.

Projektipaallikko Antti Hakulinen
Puh. 014- 444 6934
GSM: 040 582 9488

OpettajaMerja Kurunsaari
Puh. 014-444 6929
GSM: 040-7407 729
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JYVASKYLAN AMMATTIKORKEAKOULU
Sosiadi- jaterveysala

SYTKE —PROJEKTIN YHTEISTYOTAHOT

PK PK PK PK PK PK PK PK
P PK PK PK
A A
t ¢+ t+t t t tt t t 1
JKL: kaupungin Palokan kansanterveys- Jamsan kaupungin
ty6terveyshuolto tyon kl:n ty6terveyshuolto tyGterveyshuolto
Sosiadli-, hoitotyon — ja kuntoutuksen koul utusohjel mat
Jamsin terveyden- JyVé-S_kW an Jyvéskyldn sosiadi- ja
huolto-oppilaitos ammattikorkea- terveysalan oppilaitos
Keski-Suomen X = | Kesi-suomen
yrittdj | Lansi-Suomen  |: | Keski-Suomen | ™., | TE-keskus, ESR
|&8ninhallitus + | tyOsuojelupiiri
Opetusministerio Ty6turvallisuuskeskus
Tampereen teknillinen Sosiadi- jaterve- Tyoterveyslaitos
korkeakoulu ysministerio TYKE




JYVASKYLAN AMMATTIKORKEAKOULU
Sosiadli- jaterveysala

SYTKE “ORGANISAATIO

OHJAUSRYHMA
e Puheenjohtgja
e Sihteeri

e Jasenet

TOTEUTUSTIIMI
o Projektipdallikko: Antti Hakulinen
e Opettgjac Merja Kurunsaari

OPETTAJATIIMI
e Sosiadisada

e Hoitotyo

e Kuntoutusala

OPISKELIJATIIMIT
Kuntoutus- sosiaali- ja hoitoty6-

TYOTERVEYSHUOLTOYKSIKOT

Tyoterveyshoitagjat, ja— aakarit

tyofysioterapeutit

PK -YRITYKSET

Hotelli- ja Raskass  Kiinteisto- Sosiaali- Tieto-
ravitsemus- teollisuus  huolto palvelu tekniikka
palvelut ‘ ‘

Hotelli MH-betoni KOAS Teresakoti MASTEK OY
JAMSA  Bemetek JKL yli-  Invalidiliiton

IVK-tuote  opiston palvelutalo
Jyvés-tyostd  YO-kunta Viitakoti
JKL Talokeskus
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JYVASKYLAN AMMATTIKORKEAKOULU
Sosiadi- jaterveysala

SYTKE —PROJEKTI 1998-2000

TAVOITTEET

EDISTAA HENKILOSTON TYO- JA TOIMINTAKYKYISYYTTA MUUTTUVISSA
TYOELAMAN OLOSUHTEISSA

TUKEA TYOYHTEISON ONGELMANRATKAISUKYKYA TYOTERVEYSHUOLLON
KEINOIN

LISATA TYON JA TYOYMPARISTON TERVEELLISYYTTA

KEHITTAA TYOTERVEYSHUOLLON OSAAMISTA SEKA MITTAUS JA
ARVIOINTIMENETELMIA

KEHITTAA UUDENLAINEN TAPA OPISKELLA TYOTERVEYSHUOLTOA TYO-
PAIKALLA (PROJEKTI- JA VERKOSTOTYO)

6.

EDISTAA SOSAALI- JA TERVEYDENHUOLLON KOULUTUKSEN JA TYOELAMAN
VALISTA YHTEISTYOTA

PROJEKTIN VAIHEISTUS

VAIHE 1

TYOTERVEYSHUOLTOTOIMINNAN AUDITOINTI
VAIHE i

TAYDENNETTY KUVA-PROSESS
VAIHE 111

ERILLISSELVITYKSET
VAIHE IV

YKSILO- JA YHTEISOKOHTAINEN TYKY- JA KUNTOUTUSSUUNNITELMA
VAIHE v | JASEN TOIMENPITEIDEN KAYNNISTAMINEN

PROJEKTIN RAPORTOINTI JA VAIKUTTAVUUDEN SEURANTA



LIITE 2: Oppimispéaivakirja

SYTKE -PROJEKTI
JAMK/SOTE

OPPIMIS- JA TYOPAIVAKIRJA

Opiskdija:

Aloituspv:

Tiimi:

Erityistehtavét:

Ryhméa:

Tavoitteet:

Suunnitelma, miten toteutat:

Projektissa suoritettavat opintojaksot:
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SYTKE -PROJEKTI
OPPIMIS- JA TYOPAIVAKIRJA

Pv / tunnit
Aihe: mitaja miten, paikka, ketd mukana, ohjagja

Tunnit yhteensa
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SYTKE -PROJEKTI
JAMK/SOTE

OPPIMIS- JA TYOPAIVAKIRJA
ARVIOINTILOMAKE

Tavoitteiden saavuttamisen ja oman toiminnan arviointi

Oman oppimisen arviointi:
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OPPIMIS- JA TYOPAIVAKIRJA

Yrityksen arviointi:

Tyo6terveyshuoltoyksikon arviointi:

Tiimin jasenten vertaisarviointi:

Opettgjan arviointi:

Jyvéskylassa

Opiskelija Opettga

Niemensealvennys Nimenselvennys




LIITE 3: Tiimipédivakirja

SYTKE -PROJEKTI

JAMK/SOTE

THMIPAIVAKIRIA

TIIMIN TOIMINTASUUNNITELMA

Tiimipaallikko:

THMI

Ryhméatunnus:

Tiimin sihteeri:

Ryméatunnus:

229

Tiimin jasenet (opiskelijat ja opettaja):

Tiimin tavoitteet:

Toiminnan sisalto:

Kustannusarvio:

Aikataulu:

Kirjalliset opinnaytetyot, tehtévat, selvitykset:

Arviointisuunnitel ma:
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SYTKE -PROJEKTI
JAMK/SOTE

TIMIPAIVAKIRIA
TIIMIN TOTEUTUNUT TOIMINTA

Toteutuneen toiminnan kuvaus;

Opiskelijoiden toteutuneet tyGtunnit yhtensa:

Tiimin arviointi toiminnasta:




SYTKE -PROJEKTI
JAMK/SOTE

TIIMIPAIVAKIRJA
Kustannusarvio

Tiimi

Ajalle
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Kustannukset

Budetti

Toteutuneet kustannukset

Tarvikehankinnat

Y hteensa
Toimistokustannukset

Y hteensa
M atkakustannukset

Y hteensa
Muut kustannukset

Y hteensa

Kustannukset yhteensa

Yli-/alija8ma (+/-)
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SYTKE -PROJEKTI
JAMK/SOTE

TIMIPAIVAKIRIA
Projektitapahtuman arviointilomake

Tapahtuma:

Aikaja pakka

Tiimin j&senet/toiminnan toteuttajat:

Ohjagjat/opettajat:

Kohderyhm&/ asiakkaat:

Toiminnan tavoitteet:

Toteutuneen toiminnan kuvaus;

Tiimin arviointi toiminnasta:

Muut arvioinnit:
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LIITE 4: Kysely ammattikorkeakouluille

Hyva Kollega!

Teen tutkimusta aiheesta ' Projektiosaajana tydelamadn'. Tutkimustani varten kartoitan projek-
tiopintojen tarjontaa ammattikorkeakoul uissa sosiaali- jaterveysaala.

Tutkimuksessani projektiopiskelulla tarkoitetaan opiskel ua tytel amayhtei stydproj ektei ssa tavoittee-
na saavuttaa projektityotaitoja, kvalifikaatioita.

Projektiopinnoilla tarkoitetaan opinto-oppaassa mainittuja projektityotaitojen saavuttamiseksi téh-
tédvia opintoja.

Projektilla tarkoitetaan tavoitteel lista, erikseen resurssoitua ja organisoitua, ajallisesti rajattua ke-
hittamistehtévaa.

Vaivaan Sinua kahdella kysymyksell&, joihin toivon vastausta sdhkdpostitse.

1. Onko koulussanne toteutettu tai toteutumassa tyoel dmayhtei styoprojekteja, joissa opiskelijat ovat
toimijoinatavoitteenaan saavuttaa projektitydvamiuksia?

(Ks. yllaolevat méaritelmét ja vastaa niiden mukai sesti)

2. Onko opetussuunnitel massanne projektiopintojen opintojaksoja pakollising, valinnaisinatai yh-
teisella tarjottimella? Miten |agjoja opintojaksoja?

Kiitos vastauksistas !

Terveisin

Pirkko Vesterinen

Jyvéskylan ammattikorkeakoulu/ SOTE
PL 207

40101 Jyvaskyla

p. 040- 5177570

E-mail: pve@jypoly fi
P.S. Kiitokseks vastauksestasi, kerron www-o0soitteen, mista |6ydét tutkimukseni sen valmistuttual

Pane siis yhteystietos vastaukseesi!
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LITE 5: Kysely opiskelijoille kevll4 1999

HYVA JYVASKYLAN AMMATTIKORKEAKOULUN OPISKELIJA

Ammattikorkeakouluihin kohdistuu useilta tahoilta varsin mittavia odotuksia. Ensinnakin ne edus-
tavat aivan uudenlaista korkea-asteen koulutuksen muotoa. Toiseksi ammattikorkeakoululta odote-
taan tyoelamayhteistyota ja kolmanneks alueellista kehittamistyota. Kaikki edella olevat odotukset
haastavat ammattikorkeakoulun uudenlaisiin sisdlldllisiin ja pedagogisiin ratkaisuihin.

Yksi ndkyva ja yha lagjemmin kaytetty pedagoginen ratkaisu ammattikorkeakoulussa on projekti-
tyoskentely. Ammattikorkeakoulun yksi tavoite on valmistaa opiskelijoita, jotka osaavat kaynnistéa
projekteja, tydskennella niissa ja jopa tydllistéd itsensa projektien avulla. Projektit tarjoavat hyvin

lijoiden , opettajien ja tydelaman edustgjien kanssa.

Teen tutkimusta Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteellisessa tiedekunnassa aiheesta 'Projektiosaa-
misella tydelamaan'. Tyoni tarkoitus on kuvata projektitydskentel ya ammattikorkeakoul upedagogi-
sena menetel méana ja mahdolli suutena tyoel amal ahtoi seen opi skeluun.

Toivon Sinun ystavéllisesti vastaavan kyselylomakkeen kysymyksiin. Luvan kyselyn suorittami-
seen olen saanut Jyvaskylan ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan koulutusal g ohtgjalta.

Pyydan Sinua palauttamaan vastauksesi postilokerooni B-talon P-kerrokseen, PL n:o 64, toukokuun
1999 loppuun mennessa.
Vastauksiasi tullaan kasittelemaan vain tassa tutkimuksessa ja ne kasitel|éan luottamuksel lisina.

Jyvaskylassa huhtikuun 13. paivana 1999

Pirkko Vesterinen
Lehtori
JAMK/SOTE



KYSYMYKSET OPISKELIJOILLE

1.1kasi? @ -20
b) 21-25
) 26-30
d)31-35___
) 3640
f) 41-

2. Sukupuolesi? a) mies b) nainen___
3. Koulutuksesi?

1. Peruskoulu 2. Ylioppilas
3. Ammatillinen koulutus, mik&

235

4. Muu koulutus, mika

4. Aiempi tyokokemuksesi sosiaali- jaterveysalalla. Alaja aika:

5. AMK-opintojesi alkamisajankohta
paattymisajankohta

6. Koulutusohjelma, jossa parhaillaan opiskelet:
1. Sosiaalialan koulutusohjelma
2. Hoitotyon koulutusohjelma
3. Degree Programme in Nursing
4. Fysioterapian koulutusohjelma
5. Toimintaterapian koulutusohjelma
6. Kuntoutuksen suunnittelun
jaohjauksen koulutusohjelma
7. taydennys- jalisékoulutus, mikd?

7. Projektityokokemuksesi ennen SYTKE - projektia, mika, millainen ?

8. Kuvaile omin sanoin SYTKE-projektia.
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9. Mink& verran olet mielestds saanut tietoa SY TKE -projektista?
Y mpyr 6i mielipidettas parhaiten kuvaava vaihtoehto.

Erittain paljon

Melko paljon

Jonkin verran

Melko vahan

En lainkaan

agrwdPE

10. Mink& ajanjakson olit SY TKE- projektissa mukana?
pv kk vV -- pv kk Y%

11. Montako opintoviikkoa opiskelit projektissa? ov
12. Missa maéarin kertyneet opintoviikot (10v=40h) ja SY TK E-pr ojektissa tydskentelyyn kayt-
tdmasi todellinen aika vastasivat toisiaan? Y mpyr 6i mielipidettas parhaiten kuvaava vaihto-
ehto.

1. Vastas taysin

2. Vastas jossain maarin tdysin

3. Vastas jossain méaarin vahan

4. Ei vastannut lainkaan

13. Mita opintoja suoritit SY TKE-projektissa? (1999K kyselyssa kysymys 13)

1. Harjoittelun, minka? Montako ov:ia?
2. Vdinnaisiaopintoja, mita? Montako ov:a?
4. Opinnaytetyon, aihe? Montako ov:a?
5. Muita opintoja, mit&? Montako ov:ia?

14. Asetitko itselles projektityoskentelyyn liittyvia tavoitteita?
1. Ei
2. Kylla millaisia

15. Saavutitko tavoitteesi?
1. Kylla
2. Ei , miksi ?

16. Mit& opit SYKE- projektissa?
Kuvaile oppimistasi 1. projektissa suoritettujen opintojaksojen sisaltoon -,
2. omiin tavoitteisiis -,
3. projektityoskentel yyn -,
4. tydelamayhteistychon -,
5. moniammatilliseen tiimityoskentelyyn - ja
6. oppimispaivakirjan kirjoittamiseen liittyen
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17. Miten projektissatoimimisesi on mielestas otettu huomioon opiskelujarjestelyissija -
ohjelmassasi? (Esm. Mitkatekijat vaikeuttivat/ helpottivat opiskeluasi SY TKE-projektissa?
Jne.)

Jatka tarvittaessa kdantopuolelle

18. Arvioi seuraavien asioiden onnistumista/ epaonnistumista SY TK E-pr oj ektissa:
projektissa tyoskentel ya edel tévien opintojen riittavyys ja tarkoituksenmukai suus

a) itsendinen tydskentely ja vastuunotto projektissa

b) opettajan /opettajien antama ohjaus, tiedottaminen, perehdyttéminen ja pal aute

c) tiimityoskentely

e) tyoeldmayhteistyo

19. Esitd ehdotuksesi projektityoskentelyn kehittdmiseks JAMK :ssa SOTE-alalla.
(Millaista palautetta haluat antaa, mita seikkoja haluat vietdvaks eteenpain, ideas jne.)

Jatka tarvittaessa kdantopuolelle
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20. Millaisena koit opiskelusi SY TKE -projektissa?
Arvioi mm. opiskelun 1. mielekkyytta,
2. motivoivuutta,
3. merkitysta,
4. tiedonhankintaa
5. uusiandkbalojaja oivalluksiajne.

Jatka tarvittaessa kééntdpuol elle

21. Onko Sinulla ollut mahdollisuutta tutustua SY TK E- projektissa laadittuihin muistioihin?
l.ana 2. useimmiten 3. joskus 4. e koskaan

a) ohjausryhman muistioihin

b) johtoryhmén muistioihin

b) opettgatiimin muistioihin

c) opiskelijatiimien muistioihin _ _ -

22. Projektiopiskelun avulla on tarkoitus oppia yks tydelaman ammatillisissa asiantuntija-

tehtavissa vaadittava keskeinen tydmenetelma (=pr oj ektityo: rahoituslahteet, suunnittelu ja

kaynnistdminen, toteutus, organisointi, raportointi jne.) Arvioi osaamistas asteikolla 1-5 ym-

pyroimalla osaamistasi parhaiten kuvaava vaihtoehto. 5= hallitset projektityoskentelymene-

telman taysin, 1= et osaa lainkaan.

1 2 3 4 5

23. Mitd muuta haluat sanoa?

Jos haluat osallistua haastatteluun, kirjoita yhteystietosi. Voit ehdottaa myos haastatteluaikaa
ja—paikkaa.

KIITTOSVASTAUKSISTASI !
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LIITE 6: Kysely opiskelijoille syksylla 1999

HYVA JYVASKYLAN AMMATTIKORKEAKOULUN OPISKELIJA

Ammattikorkeakouluihin kohdistuu useilta tahoilta varsin mittavia odotuksia. Ensinngkin ne edus-
tavat aivan uudenlaista korkea-asteen koulutuksen muotoa. Toiseksi ammattikorkeakoululta odote-
taan tyoelamayhteistyota ja kolmanneks aluedllista kehittamistyota. Kaikki edella olevat odotukset
haastavat ammattikorkeakoulun uudenlaisiin sisélldllisiin ja pedagogisiin ratkaisuihin.

Yksi ndkyva ja yha lagjemmin kaytetty pedagoginen ratkaisu ammattikorkeakoulussa on projekti-
tydskentely. Ammattikorkeakoulun yksi tavoite on valmistaa opiskelijoita, jotka osaavat kaynnistéa
projekteja, tytskennelld niissa ja jopa tyollistéd itsensa projektien avulla. Projektit tarjoavat hyvin

lijoiden , opettajien ja tydel@man edustgjien kanssa.

Teen tutkimusta Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteellisessa tiedekunnassa aiheesta 'Projektiosaa-
misella tydoelamaan'. Tyoni tarkoitus on kuvata projektitydskentel ya ammattikorkeakoul upedagogi-
sena menetelména ja mahdol li suutena tydel amal ahtoi seen opi skel uun.

Toivon Sinun ystavéllisesti vastaavan kyselylomakkeen kysymyksiin. Luvan kyselyn suorittami-
seen olen saanut Jyvaskylan ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan koulutusal g ohtgjalta.

Pyydan Sinua palauttamaan vastauksesi postilokerooni B-talon P-kerrokseen, PL n:o 64,
15. joulukuuta 1999 mennessa.
Vastauksiasi tullaan kasittelemaén vain tassa tutkimuksessa ja ne kasitel|éan luottamuksel lisina.

Jyvéskylassa syyskuun 13. pdivana 1999

Pirkko V esterinen
Lehtori
JAMK/SOTE
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KYSYMYKSIA SYTKE - PROJEKTISTA

1.1kasi? @ -20_
b) 21-25
) 26-30
d)31-35
€ 36-40
f) 41-

2. Sukupuolesi? a mies  b) nainen

3. Koulutuksesi?
1. Peruskoulu
2. Ylioppilas __
3. Ammatillinen koulutus, mika
4. Muu koulutus, mika

4. Aiempi tyokokemuksesi sosiaali - jaterveysalalla. Alaja aika:

5. AMK -opintojes a) alkamisgjankohta
b) paéattymisajankohta

6. Koulutusohjelma, jossa parhaillaan opiskelet:
1. Sosiaalialan koulutusohjelma
2. Hoitotyon koulutusohjelma
3. Degree Programme in Nursing
4. Fysioterapian koulutusohjelma
5. Toimintaterapian koulutusohjelma
6. Kuntoutuksen suunnittelun
jaohjauksen koulutusohjelma
7. taydennys- jalisékoulutus, mikd?

7. Projektityokokemuksesi ennen SYTKE - projektia, mika, millainen ?

8. Minkéa verran olet mielestas oppinut SYTKE -projektista seuraavia asioita ?
Arvioi oppimistas asteikolla 1-5 ympyr6iméalla oppimistasi parhaiten kuvaava vaihtoehto.
5= opin erittain paljon, 1= en oppinut lainkaan

1. SYTKE -projektin rahoittajat 5 4 3 2 1
2. 7 " tavoitteet 4 3 2 1
3 7 ” vaiheet 5 4 3 2 1
4 " aikataulu 5 4 3 2 1
5 7 ” budijetti 5 4 3 2 1
6. " ” organisaatio 5 4 3 2 1
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9. Montako opintoviikkoa opiskelit projektissa? ov

10. Mita opintoja suoritit SY TKE -projektissa?

1. Harjoittelun, minka? montako ov

2. Vdinnaisiaopintoja, mita? montako ov
4. Opinnaytetyon, aihe? montako ov
5. Muita opintoja, mita? montako ov

11. Josvastasit edella esitettyyn kysymykseen kohtaan 10.1 (harjoittelu), kerro miten projek-
tissa tyoskentely mielestas eroaa perinteisesta tyoharjoittelusta?

Jatka tarvittaessa kdéntopuolelle. ..

12. Miten projektissatoimimisesi on mielestas otettu huomioon opintojen sisall6issa opiskelu-
jérjestelyissas ja - ohjelmassasi?

(Esim. mitka tekijat vaikeuttivat / helpottivat opiskeluasi SY TKE - projektissa? Jne.)

Jatka tarvittaessa kdéntopuolelle. ..
13. Arvioi seuraavien asioiden onnistumista/ epaonnistumista SY TKE - proj ektissa:

a) projektissa tydskentel ya edeltavien opintojen riittavyys ja tarkoituksenmukai suus
suhteessa projektissa suorittamiisi toimintoihin ja projektityoskentel ytaitoihin

b) itsendinen tydskentely ja vastuunotto projektissa

C) opettajan/opettagjien antama ohjaus, tiedottaminen, perehdyttaminen ja palaute

d) tiimityoskentely
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e) tyoeldamayhteistyo (ts. yhteistyd PK-yritysten henkil6stén ja tyoterveyshuollon kanssa)

Jatka tarvittaessa kéantopuolelle...

14. Esité ehdotuksesi projektitydskentelyn kehittdmiseksi JAMK:ssa, SOTE-alalla.
( Millaista palautetta haluat antaa, mita seikkoja haluat vietavaks eteenpéin, ideas jne.)

Jatka tarvittaessa kéantopuolelle...

15. Millaisena koit opiskelusi SY TKE -proj ektissa?
Arvioi mm. opiskelun 1. mielekkyytta,
2. motivoivuutta,
3. merkitysta,
4. tiedonhankintaa
5. uusiandkoalojaja oivalluksiajne.

Jatka tarvittaessa kéantopuolelle...

16. Projektiopiskelun avulla on tarkoitus oppia yks tydelaman ammatillisissa asiantuntija-
tehtavissa vaadittava keskeinen tydmenetelma (=pr oj ektityo: rahoituslhteet, suunnittelu ja
kaynnistaminen, toteutus, or ganisointi, raportointi jne.) Arvioi osaamistas asteikolla 1-5 ym-
pyroimalla osaamistasi parhaiten kuvaava vaihtoehto. 5= hallitset projektityoskentelymene-
telman taysin, 1= et osaa lainkaan.

1 2 3 4 5

17. Mitka opinnot koulutuksesi aikana lisasivat projektityotaitoja?

18. Miten tarkedna koet projektityttaidot tulevassa tydssasi ?
Arvioi ympyrdimalla vaihtoehto asteikolla 1-5, jossa 5 = erittain tarkednaja 1= el lainkaan
tarkeana.
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19. Voisitko koulutuksesi aikana hankkimillasi projektity6taidoilla tydelamaan siirtyessasi
1) kaynnistdaitse projekti tyopaikallas jatoimia projektipaallikkna
2) tyoskennella projektityontekijana toisen hallinnoimassa projektissa
3) tyodllistaditses projektityontekijana

20. Mitd muuta haluat sanoa?

Jos haluat osallistua haastatteluun, kirjoita yhteystietosi. Voit ehdottaa myos haastattel uaikaa ja—
paikkaa.

Palauta vastaukses postilaatikkooni B-talon P-kerokseen tai liitetiedostona sdhkdpostin vastaus &
hetyksena. (Muistatallentaajaliittaal)

KIITTOSVASTAUKSISTASI !
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LITE 7: Sahkopostikysely opiskelijoille

E-maili 15. 03. 2000
Aihe: Pieni kysely SY TKE -opiskelijoille, johon toivottavasti vastaat

1. Kerro mita mielestasi on projektioppiminen ja eroaako se jotenkin muusta oppimisestaja opis-
kelustajajos eroaa, niin miten?

2. Mitéaon tyoeldmd éhtdinen osaaminen?

3. Missaméarin jamiten projektityd edistéa tydel @amaosaamista?

T :Pirkko

E-maili 20. 03. 2000

Aihe: Mit& on projektiopiskelun ohjaus?

Minua on pyydetty Valtakunnallisille opiskelijoiden ohjauksen péiville 13-14.4. 2000 kertomaan
mit& on ohjaus projektissa. Yksin en tuosta haasteesta aiokaan selvitd, vaan pyydan Teiltd jokaiselta
asiantuntija-apua.

Siis vastatkaa kysymykseen: MITA ON PROJEKTIOPISKELUN OHJAUS?

Opettajat vastaavat omasta ndkokulmastaan ja opiskelijat omastaan.

Opiskelijoiltatoivon erityisesti kokemuksiajatoiveita.

Kaikki kommentit ovat tervetulleitajatarkeitd. Kokoan vastaukset ja esittelen ne jossakin yhteydes-
sateille kaikille.

T: Pirkko
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LIITE 8: Opettajien teemakysely |
SeijaHiisijarvi
Tuula Aaltonen
Ty6terveyshuollon kehittémisyksikko

Tyo6terveydaitos
Kuopio 14.03.2000

SYTKE —projekti: Opettajien teemakysely

1. Teekartta SY TKE- verkostosta ja omasta paikastas siing, piirra nuolet kuvamaan yhteyksiasi
muihin toimijoihin. Numeroi toimijat itsesi kannalta térkeysjarjestyksessa.

1.1 Millaistayhteisty6té olet tehnyt kartassa mainitsemiesi muiden toimijoiden kanssa?

1.2 Mika on sujunut hyvin?

1.3 Missdolis parantamisen varaa?

2. Millaisiatuliss AMK:staldhtevien sosiaali- jaterveysalan opiskelijoiden olla?

2.1 Miten SYTKE- projekti on pystynyt vastaamaan em. tavoitteeseen?

2.2 Eroaako SY TKE —projektin tausta-gjattelu ja toimintatavat AMK:n muusta pedagogisesta
kulttuurista ja toimintatavoista? Jos niin, miten? Voisivatko ne hyédyntaa toisiaan?

2.3 Miten AMK:nrooliavoisi kehittéé hyvien SOTE —alan ammattilai sten kouluttami sessa?
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LIITE 9: Opettagjien teemakysely 11

SeijaHiisijérvi

Tuula Aaltonen

Tyoterveyshuollon kehittami syksikko

Tyo6terveydaitos

Kuopio 15.08.2000

SYTKE —projektin teemakysely

Vastagjan nimi

Teemakyselyn tavoitteena on SY TKE —projektin arviointi JAMK :n opetuksen kehittamiseksi. Tu-
loksia anal ysoidaan seka JAMK:ssa etta Tyoterveyslaitoksella. Vastaa kysymyksiin siten, kuin
olisit valmis vastaamaan missa tahansa JAMK :n kollegoiden yhteisissa kokouksissa, koska vastauk-
sistatulee henkil6llisyytes paljastumaan nimettdmanakin.

1. Tee kartta SY TKE —verkostosta ja omasta paikastas siing, piirra nuolet kuvaamaan yhteyksias
muihin toimijoihin. Numeroi toimijat itsesi kannalta térkeysjarjestyksessa.

2. Mikd on omaroolisi SY TKE -projektissa?

3. Yhteistyon luonne ja sujuvuus SY TKE:essa
3.1 Millaista yhteistyota ol et tehnyt kartassa mainitsemiesi muiden toimijoiden kansa?

3.2 Mikaon sujunut hyvin?

3.3 Missé on parantamisen varaa?

3.4 Miten SY TKE:n yhteistyokokemuksia voi mielestasi kayttéd JAMK :n sisdisen ja ulkoisen yh-
teistyon kehittémiseen?

4. Sosiadli- jaterveysalan opiskelijoiden koulutuksen arviointia
4.1 Millaisiatuliss AMK:sta lahtevien sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden olla?

4.2 Miten SY TKE —projekti on pystynyt vastaamaan em. tavoitteeseen?
4.3 Eroaako STKE —projektin tausta-gjattelu ja toimintatavat JAMK:n muusta pedagogi sesta kult-

tuurista ja toimintatavoista? Jos, niin miten?

4.4 Miten JAMK:n rooliavois kehittéa hyvien SOTE -alan ammattilaisten koul uttamisessa?
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LIITE 10: Opiskelijoiden ryhméahaastattelu

HAASTATTELU
Kevat 2000

1. Millaisten opiskelumuotojen avulla koet oppinees parhaiten koulutuksesi aikana?

2. Mitka opiskelumuodot ovat sinulle mieluisimpia?

3. Minkalainen merkitys SYTKE - projektissa opiskelullaoli sinulle?

4. Mitkataidot ovat mielestas tarkeimmat alasi asiantuntijalla?

5. Miten méaérittelet tybelamayhteistyon projektissa?

6. Millaisiin tehtaviin aiot valmistuttuas hakeutua?

7. Miten projektissa opiskelu eros muusta opiskelustasi (teoria/harjoittelu)?

8. Mita mielestas ovat projektityovalmiudet? K ehittyivatk 6 kohdallasi?

9. Mitamielestas on tydelaméaosaaminen? Kehittyiko kohdallasi?
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LIITE 11: Opettajien videohaastattelu |

SeijaHiisijarvi

Tuula Aaltonen

Ty6terveyshuollon kehittémisyksikko
Tyo6terveydaitos

Kuopio

SYTKE - VIDEO, opettajien ryhmahaastattelu 14.03.2000

Kysymykset on poimittu videohaastattel usta. Keskustelu kulki tarkoituksellisesti vapaasti polveillen
ilman tarkkaa ennakkosuunnitelmaa.

Tarkoitus oli keskustella aiheista, jotka keskustelussa nousevat esille. Kysymykset ovat Seija Hiisi-
jarven esittamia.

1. Kysymys: Minkédlaisia kvalifikaatioita Jyvaskyldn ammattikorkeakoulusta sosiaali- jaterveys-
alatavamistuvalla opiskelijalatulis olla?

2. Kysymys: Onko mitéén yhteisia kvalifikaatioita?
3. Miten opiskelijoiden kehityskykyisyytta pyritédn opiskelun aikana vahvistamaan?

4. Mista paasykokeissatietda, ettd opiskelijaon valmis jatkuvasti kehittdmaén itseéén tai han on
kehityskykyinen?

5. " Mistd muusta kehityskykyisyytta voidaan ennustaa?
6. Onko projektioppimisessa ja muussa oppi misessa eroja?
7. Miten projektity6taidot kehittyvét SY TKE — projektissa?

8. Millaisenatytelamayhteistyt on koettu SY TKE - projektissa?

[(e]

. Ovatko opettajat pakotettuja projekteihin, vai ovatko he itse motivoituneita niihin?



LIITE 12: Opettgjien videohaastattelu 11

SeijaHiisijarvi

Tuula Aaltonen

Ty6terveyshuollon kehittémisyksikko
Tyo6terveydaitos

Kuopio

Mita olemme SY TKE:ssa
oppineet?

MITEN SYTKE:N
KOKEMUKSIA
KAYTETAAN
RAKENTEIDEN JA y I
PEDAGOGIIKAN KASITELTAVAT

KEHITTAMISEEN ? TEEMAT

-vaihtoehtoi set skenaa-
riot ja strategiset kéayt-
toteoriat

15.09.2000

MITEN

TYOTERVEY SHUOLLON
PERIAATTEET JA
MONIAMMATILLINEN
YHTEISTYO TULEVAT
ESILLE JAMK:N ERI
KOULUTUSALOILLA

( miten olen/ olemme mielta
neet em. kasitteet?)

PROJEKTIOPPIMINEN
- Mika on projektioppimisen merkitys?

JAMK:ssa?

- Mitdseon JAMK :ssateoriassaja kaytanndssa?
- Mitk&aovat projektioppimisen edellytykset ja esteet

(erityisesti rakenteelliset esteet, onko sellaisia)

KUVIO 18 Opettajien videohaastattelun (I1) teemat

249
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LIITE 13: Tutkimusaineiston keruutavat, -aikataulu ja taustatiedot

Tutkimuksen aineisto koostuu kyselyista, opiskelijoiden kirjoittamista oppimispéaivakirjoistaja
haastattel ui sta seka opettajien videoi dui sta ryhmahaastattel uista ja teemakysel yi sta.

Aineisto, aikataulu ja opiskelijamaar at:

Oppimispéivakirjat (n 23 ), kevat 1999, (liite 2)

Kysdly, (38/ 4 vastausta) kevadlla 1999, (liite 5)

Oppimispéivakirjat, (n 15), syksy 1999, (liite 2)

Kysdly, (39/ 7 vastausta) syksylla 1999, (liite 6)

Oppimispaivakirjat, (n 17), kevéat 2000, (liite 2)

Sahkdpostikysymykset (12/3), kevét 2000, (liite 7)

Ryhmahaastattel ut kolmen tiimin opiskelijoille kevaalla 2000, (liite 10)

Tiimit: TaT/ 7 (3.5.2000); MaT/4 (18.5.2000); TeT /2 (20.5.2000) ja Case 2 opisk. (22.5.2000)

Aineisto, aikataulu ja opettajat:

| Videohaastattelu 14.3.2000 (n 8: seitseman opettajaaja yks projektityontekijd), (liite 11)

I Teemakysely 14.3. 2000 (n 8: seitseman opettajaaja yks projektityontekija), (liite 8)

Il Videohaastattelu 15.8.2000 (n11: kahdeksan opettajaa, koulutusal g ohtaja ja kolme
koulutuspadllikkod), (liite 12)

Il Teemakysely 15.8.2000 (n 6: kolme opettajaa, koulutusalgjohtgja ja kaks koulutuspadllikkod),

(liite 9)

AINEISTON TAUSTATIEDOT KYSELYSTA

Kyselyihin kevaalla ja syksylla 1999 vastas yhteensa yksitoista (N11) SY TKE -projektin opiskeli-
jaa. Vastagjia on 14, 3 % tuona aikana projektissa opiskelleista. Vastaukset olis voinut jéttéa pois-
voidaan lisdta luotettavuutta. Vastagjista oli yksi mies ja kymmenen naista. |ka vaihteli vailla 21-
40v. Vastagjista kaikilla oli aikaisemmin suoritettu sosiaali- ja terveysalan ammatillinen tutkinto.
Heilla oli myds aikaisempaa tyokokemusta sosiaali- ja terveysalalta yhta opiskelijaa lukuun otta-
matta yhdesta kuukaudesta kolmeen vuoteen. Jokaisen vastagjan opiskelu oli padttymassa. Nelja
opiskelijaa valmistui vuoden 1999 aikana, kuusi vuoden 2000 aikana ja yks vuonna 2001. Opiske-
lijoista kuusi opiskeli hoitotydn koulutusohjelmassa, kaksi fysioterapian koulutusohjelmassa ja kak-
si kuntoutuksen suunnittelun ja ohjauksen koulutusohjelmassa. Yksi e kertonut koul utusohjelmaan-
sa. Aikaisempaa projektityokokemusta oli viidella opiskelijalla, viidella el ollut kokemusta ja yksi
el vastannut.

SYTKE -projektissa suoritetut opinnot (N 11)

Syventava kentta, 50v

Kuntoutusohjaus harjoittelu, 14 ov

Syventéva harjoittelu, 5 ov

Syventava harjoittelu, 5 ov

Opinnaytetyd Henkil Gst6tilinpaatos yritysten tarpeista

Tyoikaisen terveydenhoitotyd, 1,50v (20piskelijaa)

Projektiosagja, moniammatillinen tiimityd, 2 ov (4 opiskelijaa)
Tyo6terveyshuoltoa ja vaihtoehtoisia terveydenhoitajan opintoja 1,50v
Opintoja suoritettiin 61,5 ov, joista laskennallinen tuntimaéra on 2460h.
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AINEISTON TAUSTATIEDOT OPPIMISPAIVAKIRJOISTA

Opiskédijat koulutusohjelmittain:

Sosiaalialan koulutusohjelma, yksi (1) opiskelija

Hoitotydn koulutusohjelma. 24 opiskelijaa

Kuntoutuksen suunnittelun- ja ohjauksen koulutusohjelma, 18 opiskelijaa
Fysioterapian koulutusohjelma, kahdeksan (8) opiskelijaa
Taydennyskoulutus, yksi (1) opiskelija

Kolme (3) opiskelijaa el mainitse koul utusohjelmaa.

(N 55)

SYTKE -projektissa opiskellut opintojaksot:

Kevat 1999 (n 23)

Tyo6ikaisen terveydenhoitotyo (1,50v) / yksi (1) opiskelija

Moniammatillinen tiimity6 (1ov)/ seitseman (7) opiskelijaa

Projektiosagja (1ov) / kahdeksan (8) opiskelijaa

Tyo6terveyshuollon harjoittelu (2,50v) / yksi (1) opiskelija

Vapaavalintaiset opinnot (1ov) / kaks (2) opiskelijaa

Tyokyvyn edistéminen (1ov) / seitseman (7) opiskelijaa

Opintojaksomaininta puuttui neljésté (4) oppimispéivakirjasta.

Osa opiskelijoista suoritti projektissa yllamainituista opintojaksoista kaksi.
Opintoviikkoja suoritettiin yhteensa 40, joista opiskelijoille opiskelutunteja kertyi yhteensi 1479h.
Laskennallinen tuntimaara opintoviikkojen mukaan on 40ov x 40h = 1600h.

Y ksitt&isen opiskelijan projektissa opiskelun kesto vaihteli valilla 38h-142h (1ov-3Y20v)

Syksy 1999 (n 15)

Tyo6ikai sen vaeston terveydenhoitotyo (1,50v) / viisi (5) opiskelijaa

Terveydenhoitajan vaihtoehtoiset opinnot (1,50v) /yksi (1) opiskelija

Ty6terveyshuolto (1,50v) /kolme (3) opiskelijaa

Harjoittelu (4ov) / nelja (4) opiskelijaa

Fysioterapian syventavét opinnot (50v) /yksi (1) opiskelija

Opintojaksomaininta puuttui yhdesté (1) oppimispaivakirjasta.

Harjoitteluista yksi oli hallinnon - jajohtamisen harjoittelu, kolmesta (3) oppimispéivakirjasta el
kaynyt tarkemmin ilmi, mista harjoittelusta oli kyse.

Opintoviikkoja suoritettiin yhteensa 32, joista opiskelijoille opiskelutunteja kertyi yhteensi 1393h.
Laskennallinen tuntimé&éra opintoviikkojen mukaan on 32ov x 40h = 1280h.

Y ksittéisen opiskelijan projektissa opiskelun kesto vaihteli vélilla 44h-177h (1ov-50v)

Kevat 2000 (nl7)
Tyo6terveyshuollon erikoistumisopinnot (1,50v) /yksi (1) opiskelija
Voimavarat tydssa (20v) / seitseman (7) opiskelijaa
Harjoittelu
Kuntoutuksen suunnittelu (7ov) /yksi (1) opiskelija
Kuntoutuksen syventava harjoittelu (50v)/ yksi (1) opiskelija
Tyoikaisen terveydenhoitotyo (1ov) /kuusi (6) opiskelijaa
Opintojaksomaininta puuttui yhdesté (1) oppimispaivakirjasta.
Opintoviikkoja suoritettiin yhteensa 35, joista opiskelijoille opiskelutunteja kertyi yhteensi 1219h.
Laskennallinen tuntimé&éra opintoviikkojen mukaan on 350v x 40h = 1400h.
Y ksittaisen opiskelijan projektissa opiskelun kesto vaihteli 32h- 280h (1ov- 70v)
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TAULUKKO 4: Opiskelijoiden suorittamat opintoviikot ja opiskelutuntien vaihteluvali

Opintoviikot Opiskelijamaéara | Opiskelutuntien maar an vaihteluvali
(yht. 107) (N=55) (yht. 4091h)

1 17 32-45

15 13 50-66
2 14 43-101

2,5 1 101
3 1 86

3,5 2 140-142
4 4 158-177
5 2 148-163
7 1 280

Taulukosta nelja (4) on luettavissa , ettad tutkimuksessa mukana olevista opiskelijoista (N=55, op-
pimispéaivakirja-aineisto) 17 opiskelijaa suoritti yhden opintoviikon projektissa ja yksi opiskelija
seitseman opintoviikkoa. 45 opiskelijaa suoritti alle kolme opintoviikkoa ja kymmenen opiskelijaa
kolme tai enemman.

Opiskelijoiden suorittamat tunnit opintoviikkoa (1ov =40h) kohti vaihtelivat. Opiskelijalle
saattoi kertya yhta opintoviikkoa kohti 45h, kun taas toiselle opiskelijalle kertyi kahdesta opintovii-
kosta vain 43h. Syita vaihtelevaan tyoméaéaraan ja kaytettyyn aikaan voi olla monia. Projektissa eri
kokoiset opiskelijatiimit suorittivat erilaisia tehtavia seké pienissa etté suurissa yrityksissa ja siita
syysta opiskelijoiden tekema tyo e ollut yhteismitallista. Saman opintojakson tehtavien tekeminen
vel toisilta ndin ollen enemman aikaa kuin toisilta. Opintojakso oli suoritettu, kun tietyt tehtavét
yrityksessa oli tehty. Tiimeissd tyonjako saattoi myds vaihdella, osa opiskelijoista otti vastuulleen
enemman tehtévia hoi dettavakseen osa vahemman.

Edella on laskettu yhteen kaikkien opiskelijoiden (oppimispaivakirja-aineistosta) projektiopis-
keluun kayttama aika erikseen kevaan 1999, syksyn 1999 ja kevaan 2000 osalta. Verrattaessa kay-
tettya aikaa laskennalliseen opintoviikon mahdollistamaan kaytettavissa olevaan aikaan, on huo-
mattavaa, ettd kevadlla 1999 laskennallinen aika alittui 121 tunnilla ja kevaédlla 2000 se aittui 181
tunnilla. Aikaresurssia jai siis kayttamatta Syksylla 1999 aikaresurss ylittyi 113 tunnin verran.
Taman laskelman mukaan aikaresurssia jai kayttamatta tutkimuksessa mukana olevan aineiston
mukaan kaikkiaan 189h.

Y hdistettdessd kysely- ja oppimispaivakirja-aineistoista kertyneet opiskelutunnit, saadaan
summaksi 2460+4091= 6551h. Kyseinen luku ilmaisee tassa tutkimuksessa mukanaolleiden opis-
kelijoiden yhteisen projektiopiskel uajan.
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LIITE 14: Y hteenveto tutkimuksen tuottamista kuvauskategorioista

| YHTEENVETO OPETTAJIEN KASITYKSISTA PROJEKTIOPISKELUSTA
Projektiopiskelun ja ammattikorkeakoulun pedagogisen kulttuurin erot
Projektiopiskelu: Erilainen kokemus
Erilainen opiskeluymparisto
Erilaiset opiskelutavoitteet
Erilainen tapa toimia
Erilainen opiskeluorientaatio
Projektiopiskelun ja muun opiskelun erot
Erilainen oppija
Erilainen oppimistoiminta
Erilainen ammatin substanssin oppiminen
Projektiopiskelua edistavat tekijat
Toimiva yhteisty0
Tiimityo
Tyodelaméayhteistyo
Projektiopiskelun kehittdmishaasteet
Opetuksen organisointi ja resurssointi.
Opetussuunnitelmaty6
Tydeldaméosaaminen ja —yhteistyo
Projektitydskentely
Projektien hallinnointi
I YHTEENVETO OPISKELIJOIDEN KASITYKSISTA PROJEKTIOPISKELUSTA
TAVOITEKASITYSTEN KATEGORIAT
Oppimisen orientaatio
Prosessiorientoituneisuus & tehtdvéorientoituneisuus
Sosiaalinen orientaatio
Yhteisollisyys ja yksilollisyys
Ammatillinen orientaatio
Asiakaslahtdinen tyd ja tydelamayhteistyd & projektitydkvalifikaatioiden kehittyminen
Toiminnan orientaatio
Kontrolli: itsesdately ja resurssihallinta & toiminnan arviointi
KEINOJEN KASITYSTEN KATEGORIAT JA KONTEKSTIT, JOIHIN NE KIINNITTYVAT
Tiedon kasittelyn strategiat
Kognitiiviset ja metakognitiiviset strategiat. Kontekstit: Kirjallisuus, oppimispdaivékirja,
tiimi, tydyhteisot
Resurssien hallinnan strategiat
Itsesaately, aika- ja paikka resurssit. Kontekstit: Aikataulut, tiimi, yritys, koulu
Sosiaaliset strategiat
Yhteistoiminnallisuus ja itseohjautuvuus. Kontekstit: Kokoukset, palaverit, yritykset, yh-
distykset
Toimintastrategiat
Toiminnan intensiteetti ja taso. Kontekstit: Tiimi, tydpaikat
PROJEKTIOPISKELUN TOTEUTUSTA KUVAAVAT KATEGORIAT
Oppiminen , syvadoppimisena, oivaltamisena, teorian ja kaytannon yhdistdmisena, har-
joitteluna, yrityksené ja erehdyksend, ongelmanratkaisuna, tekemallg, kokemalla, reflek-
toimalla, eri tilanteissa, itseohjautuvasti ja yhteistoiminnallisesti.
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Sosiaalinen toiminta
Yhteistyd haasteena, motivoijana, ammatti-identiteetin kasvattajana, asiantuntijuuden ja-
kamisena, vastuun jakamisena, tehokkuutena
Yhteistyd kohtaamattomuutena
Ammatillinen toiminta
Asiakkaan tarpeiden tunnistaminen ja niihin vastaaminen , oma ammatillinen toiminta,
asiakaslahtdisyys ja toiminnan kehittiminen.
Toiminnan kontrolli
Toiminta omatoimisuutena
Toiminta itsehallintana
PROJEKTIOPISKELUN ARVIOINTIA KUVAAVAT KATEGORIAT
Tavoitteiden saavuttaminen
Tasoarviointi, yhteisarviointi, oman persoonan ja osaamisen arviointi, reflektointi,
resurssien saately
Tavoitteiden saavuttamisen ehdot
Oppimista edistavat tekijat
Onnistumisen kokemukset, itsenaisyys, oppimiskonteksti, ongelmanratkaisu, aika, oppi-
mistavoitteet, dokumentointi, projektitydvalineet
Oppimista ehkaisevét tekijat
Puutteellinen organisointi , aika, elamantilanne, tavoitteiden ristiriita, sitoutumattomuus
Projektitydtaitojen osaaminen
Projektiopiskelija
Projektitydmenetelmé&n oppimisprosessi
Projektitydntekija
Silta ty6eldamaan
Projektityotaitojen osaamisen tasojen aaripaat:
Hahmottaa projektin 2
toimii projektitydntekijana
Tyoelaméataidot ja osaaminen
Itsehallinta- ja sdatelytaidot
Kommunikointitaidot
Yhteistyotaidot
Ammatin hallintataidot
Markkinointitaidot
Kansainvalisyystaidot
Uusiutumistaidot
Kehittdmistaidot
Il PROJEKTIOPISKELUN OHJAUS
Ohjausta arviointiin ja perehdytykseen
Ohjausta motivointiin
Ohjausta tiedon rakentumiseen
Ohjausta substanssin oppimiseen
Ohjausta opiskelun organisointiin
Ohjausta opiskelun tukemiseen
Ohjausta reflektointiin
Palaute
IV PROJEKTIPEDAGOGIIKKA
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LITE 15: Tutkimuslupa

TYVASKYLAN YLIOPISTO

Ammatilliseen erikoistumiseen tahtagvat

kasvatustieteen jatko-opinnot

Pirkko Vesterinen 17.09.1999
Alvanranta 49, 40270 PALOKKA

P. tyd (014) 444 6963

GSM 040-5177570

LUPA-ANOMUS

Olen Jyviskyldn ammattikorkeakoulun lehtori sosiaali- ja terveysalalla ja teen jatko-opintoja Jyviskyldn yliopistossa.
Pyydin lupaa toteuttaa tutkimustani tyoyhteisossdmme.

Viitostutkimusaihe: Projektiosaamisella tyoeldamddn

Tutkimuksen tarkoitus: Tutkimuksen tavoitteena on selvittaa, mitd SYTKE- projektissa tapahtuu ja kehittdd
ammattikorkeakoulupedagogiikkaa. )

Tutkimuksen suorituspaikka: Jyviskylin ammattikorkeakoulu, sosiaali- ja terveysala .

Tutkimuksen arvioitu valmistumisajankohta: Vuosi 2001

Tutkimuksen ohjaajat:
_’ho.VJouko Kari Prof. Anneli Etelipelto

Z Hyviksyn tutkimuksen tekemisen tyoyhteisossaimme

En Hyviksy tutkimuksen tekemisti tydyhteistssaimme, miksi

Tarvitaanko muita lupa-anomuksia X e kylla

Koulutusalajohtaja Inkeri P4pp /
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Tiimipaivakirja
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Opettajien videohaastattelu 11

Tutkimusaineiston keruutavat, aikataulu ja taustatiedot
Yhteenveto tutkimuksen tuottamista kuvauskategorioista
Tutkimuslupa

Projektiopiskelun ja -oppimisen ja seka projektityotaitojen kasitteiden
keskinaiset suhteet (s.15)

Tutkimuksen lahtokohta-ajatukset (s.16)

Projektiperustainen oppimisprosessi (Arthur ym. 2000,105) (s. 19)
Tyoelamataitojen kasite ja lahikasitteet (s. 40)

Osaamistarpeiden muutos ja siihen vastaamiseen liittyvat keskeiset tekijat
(s.53)

Opiskelijan ja ohjaajan tietorakenteista kaytettavia termeja (s.66))
Projektiopiskelun pedagogiset perustekijat (s.72)

Tutkimusongelmat ja tulosten esittdmisen rakenne (s. 104)

Osaamisen ja tyoelamataitojen kehittymisen kontekstit (142)
Tydelamataitojen kokonaisuus (s. 150)

Opettajan, tiimin ja opiskelijan pedagoginen vuorovaikutus
projektiopiskelussa (s.153)

Opettajan yhteistybkumppaneita tyoelamayhteistydprojektissa (s. 157)
Opettajan paaasialliset tehtavat projektissa (s.158)

Opettajan kayttamat yhteistyon kommunikaatiovéalineet (5.159)
Projektipedagogiikan lahtékohta (s. 161)

Projektiopiskelun periaate (s5.162)

Projektioppimisen ja —ohjauksen malli, projektipedagogiikan malli (s.165)
Opettajien videohaastattelun (11) teemat (liite 12, s. 249)
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Taulukot

TAULUKKO 1: Projektioppiminen ja sitd 1ahinna olevien oppimismallien keskeiset
ominaisuudet ja kasitteet(s.31)
TAULUKKO 2: Sosiaali- ja terveysalalla vaadittavia kvalifikaatioita ja osaamistarpeita (s.
45-46)
TAULUKKO 3: Eri ammattialojen kvalifikaatioita ja osaamistarpeita (s.47)
TAULUKKO 4: Opiskelijoiden suorittamat opintoviikot ja opiskelutuntien vaihteluvali
(liite 13, s. 252)
TAULUKKO 5: Nayte ensimmaisen vaiheen aineiston kokoamisesta. (Ote kevaan 2000
oppimispaivéakirjojen yhteenvedosta) (s.96)
TAULUKKO 6: Yhteenveto opettajien kasityksista projektiopiskelusta (s. 110)
TAULUKKO 7: Yhteenveto projektiopiskelun tavoitekasitysten paa- ja alakuvauskatego
rioista (s.114)
TAULUKKO 8: Yhteenveto projektiopiskelun keinojen kasitysten paa- ja alakuvauskate
gorioista seka konteksteista, joihin ne liittyvat (s. 117)
TAULUKKO 9: Yhteenveto projektiopiskelun toteutuksen kasitysten paa- ja alakuvaus-
kategorioista (s. 125)
TAULUKKO 10: SYTKE -projektissa opittuja asioita (s. 134)
TAULUKKO 11: Yhteenveto projektiopiskelun arvioinnin kategorioista (s.140)
TAULUKKO 12: Opettajien ja opiskelijoiden kasitykset projektiopiskelun tuottamista
tydelamataidoista (s.147-148)
TAULUKKO 13: Yhteenveto projektiopiskelun tuottamista tyoelamataidoista (s. 148-149)
TAULUKKO 14: Yhteenveto opiskelijoiden ja opettajien kasityksista projektiopiskelun
ohjauksesta (s. 152)
TAULUKKO 15: Yhteenveto palautteen antajista, laadusta, merkityksesta ja sisallosta
(s. 156)



	ABSTRACT
	ESIPUHE
	SISÄLLYS
	1 JOHDANTO
	1.1 Tutkimuksen tausta-ajatuksia
	1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tehtävät
	1.3 Tutkimusraportin rakenne ja keskeiset käsitteet

	2 PROJEKTIOPPIMISEN TUTKIMUS JA TEOREETTINEN PERUSTA
	2.1 Projektioppimisen tutkimus
	2.2 Projektioppimisen teoreettisia rakennusaineita
	2.3 Yhteenveto

	3 PROJEKTIOPISKELU JA OSAAMINEN
	3.1 Työelämätaitojen käsitteellinen perusta
	3.2 Projektiosaaminen, asiantuntijuus ja uusiutuva ammatillisuus
	3.3 Projektityötaidot –uusi työelämän osaamistarve
	3.4 Tiedon olemus osaamisessa
	3.5 Yhteenveto

	4 PROJEKTIOPISKELUN PEDAGOGIIKKA
	4.1 Opiskelijan oppimistoiminta projektissa
	4.2 Projektiopiskelun ohjaus
	4.3 Opettajan rooli projektiopiskelun ohjaajana
	4.4 Projektiopiskelun ohjauksen peruselementtejä
	4.5 Projekti ammattikorkeakouluopetuksen pedagogisena ratkaisuna
	4.6 Yhteenveto

	5 TUTKIMUSPROSESSIN KULKU JA TOTEUTUS
	5.1 Projekti tapauksena ja tutkimuksen kehyksenä
	5.2 Tutkimuksen lähtökohdat ja oma positio
	5.3 Tutkimusongelmat
	5.4 Tutkimusote ja metodologiset valinnat
	5.5 Aineisto, sen keruu ja kuvaus
	5.6 Tutkimusetiikka
	5.7 Aineiston analysointi

	6 TUTKIMUSTULOKSET
	6.1 Tutkimustulosten esittämisen rakenne
	6.2 Opettajien käsitykset projektiopiskelusta
	6.3 Opiskelijoiden käsitykset projektiopiskelusta
	6.4 Opettajien käsitykset projektiopiskelulla saavutettavista työelämätaidoista
	6.5 Yhteenveto työelämätaidoista
	6.6 Projektiopiskelun ohjaus

	7 PROJEKTIOPISKELUN PEDAGOGINEN MALLI: projektipedagogiikka
	8 POHDINTA
	8.1 Tutkimuksen keskeiset tulokset ja johtopäätökset
	8.2 Tulosten luotettavuus
	8.3 Tulosten merkityksestä ja jatkotutkimusehdotuksia

	SUMMARY
	LÄHTEET
	LIITTEET
	LUETTELO LIITTEISTÄ, KUVIOISTA JA TAULUKOISTA



