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Suunnittelututkimuksella etsitään ratkaisuja tutkimusongelmaan 
tutkimuskysymykseen ”Kuinka ALM Partnersin perehdyttämisohjelman T-SQL-
kurssia tulisi kehittää suunnittelutieteellisin menetelmin, jotta se vastaisi paremmin 
datainsinöörien käytännön työtehtävien tarpeisiin?” Ratkaisuksi kehitetään T-SQL-
kurssiin lisämoduuli, jonka tarkoituksena on tuoda T-SQL-kurssin osaksi 
todellisia työtehtäviä läheisemmin mukailevien ongelmien ratkaisua.   

Tutkielma alkaa kirjallisuuskatsauksella itseohjautuvan oppimisen ja digi-
taalisten oppimisalustojen teoreettiseen taustaan ja olemassa olevaan tieteelli-
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aiemmissa luvuissa esitettyyn tutkimuskirjallisuuteen.   
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ABSTRACT 

Piitulainen, Simo 
Improving a digital onboarding system by utilizing design science methods – 
case ALM Partners Oy 
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2020, 66 pp. 
Information Systems Science, Master’s thesis 
Supervisor: Marttiin, Pentti 

This Master’s thesis focuses on improving the digital onboarding platform of 
the case company ALM Partners Oy utilizing design science methodolgy. The 
design science research aims to develop solutions to the research question “How 
can the ALM Academy T-SQL course be developed so that it relates better to the needs 
of the everyday work of data engineers?” As a solution, a new module focused on 
solving issues derived from real customer cases is developed to the T-SQL 
course.  

The thesis begins by conducting a literature review going over the theoret-
ical backgrounds of self-directed learning, workplace learning and digital learn-
ing. The theory behind the thesis’ main research method, design science, is also 
introduced. The usage of design science methods is reasoned in the research 
method chapter. 

After the research methods have been introduced, the case company ALM 
Partners and it’s onboarding platform ALM Academy is presented. Emphasis is 
placed on introducing the T-SQL course. Following the case company’s intro-
duction, the used research methods are explained in the context of the case 
company, and the generic design science research process is fit in to the context 
of this thesis. 

In chapter 7, the design science research and the creation of the desigin ar-
tefact itself will be showcased. The chapter begins by going through the theme 
interviews and the design science research problem which was more closely 
identifed through the interviews. Next, the design artefact and it’s demonstra-
tion to the target audience will be presented. The artefact will also be evaluated 
both in relation to the needs of the case company and the research literature 
presented in the literature review chapters. 

Finally, a summary of the thesis well be conducted. The literature review 
as well as the empirical design science study will be summarized, and the re-
sults of the empirical research will be be evaluated. Future research options will 
also be discussed. 

 
Keywords: self directed learning, workplace learning, digital learning platforms, 
T-SQL 
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Organisaatioiden henkisen pääoman resurssit ovat resursseja, jotka ilmenevät 
työntekijöiden tietämyksen, taitojen, kykyjen ja muiden resurssien kautta 
(Ployhart & Moliterno, 2011). Näiden resurssien oikeanlainen hyödyntäminen 
on organisaatioiden tärkeimpiä keinoja saavuttaa kilpailuetua (Grant, 1991; Ko-
gut & Zander, 1992). On kuitenkin muistettava, että henkisen pääoman resurssit 
eivät ole vain organisaation työntekijöiden taitojen ja kykyjen summa, vaan ko-
konaisuus, joka muodostuu ja johon vaikuttaa yksilötason ominaisuudet sekä 
ryhmä- ja organisaatiotasojen erilaiset interaktiot (Barney & Felin, 2013; 
Ployhart & Moliterno, 2011). Tästä syystä organisaatiot pyrkivät jatkuvasti löy-
tämään parhaita, mutta myös kustannustehokkaita tapoja saada mahdollisim-
man paljon irti työntekijöidensä henkisestä pääomasta. 

Erityisesti tämän tutkielman tapausyritys ALM Partners Oy:n edustaman 
teknologiasektorin organisaatiot kasvavat ja kehittyvät kovaa tahtia niin talou-
dellisten mittareiden kuin henkilöstömäärienkin saralla (Lemmetty, 2020). Tä-
mä tilanne näkyy esimerkiksi siinä, kuinka vaikeaa monien organisaatioiden on 
löytää itselleen osaavia työntekijöitä. Organisaatioiden oma kehitys riippuu 
niiden kyvystä ylläpitää ja kehittää työntekijöidensä taitoja ja osaamista (Grant 
& Ashford, 2008; Shalley, Zhou & Oldham, 2004). Myös ALM Partners kehittyy 
jatkuvasti, ja sen henkilöstömäärä onkin kasvanut tämän tutkielman teon aika-
na noin 40:llä henkilöllä. Teknologiasektoria kuvaakin jatkuva muutos ja kehi-
tys, sillä muutokset ovat usein merkki organisaatioiden kasvusta ja kehityksestä 
(Lewis, 2011). ALM Partnersilla iso osa organisaation uusista työntekijöistä on 
nuoria, työuransa alussa olevia työntekijöitä, joiden onnistuneeseen perehdy-
tykseen ALM Partners haluaa panostaa merkittävästi. Perehdytyksessä hyö-
dynnetään ALM Partnersin digitaalista oppimisalustaa ALM Academyä, jota 
uudet työntekijät suorittavat itseohjautuvasti, kuitenkin organisaation tukemi-
na ja tiimien esihenkilöiden ohjaamina.  

Itseohjautuva oppiminen (Self Directed Learning, SDL) korostaa työympä-
ristössä on merkittävä tapa parantaa organisaation innovatiivisuutta ja kilpai-
lukykyä (Lemmetty, 2020), ja organisaatiot pyrkivät hyödyntämään sen mah-
dollisuuksia enemmän kuin koskaan aiemmin (Noe, Clarke, & Klein, 2014). 

1 JOHDANTO 
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Työtehtävien luonne muuttuu jatkuvasti, ja rutiininomaisten tehtävien automa-
tisoituessa työtehtävät vaativat aiempaa runsaammin asiantuntemusta ja on-
gelmanratkaisukykyä (Harteis, 2017). Tutkimuskirjallisuudessa onkin tunnistet-
tu useita syitä sille, että itseohjautuvan oppimisen rooli työelämässä on noussut 
aiempaa merkittävämmäksi; ensinnäkin, teknologiset muutokset pakottavat 
työntekijät mukautumaan ja oppimaan enemmän uusia asioita entistä nope-
ammin (Harteis, 2017); toiseksi, uusien asioiden oppiminen on myös entistä 
enemmän osa päivittäistä työelämää (Collin, 2006; Germain & Grenier, 2015; Ha, 
2008; Milligan, Fontana, Littlejohn & Margaryan, 2015; Yeo, 2008); kolmanneksi, 

vastuu oppimisesta on siirtynyt yhä enemmän pois organisaatioilta yksittäisille 
työntekijöille ja tiimeille (Ellinger, 2004; Noe & Ellingson, 2017; Rigby & Ryan, 
2018). Myös yhteiskunta on muuttunut yhä enemmän individualismia korosta-
vaksi (Beck, 2016), mikä vaikuttaa osaltaan aiheen nousemiseen keskustelun ja 
tutkimusten kohteeksi. Joidenkin tutkimusten mukaan työelämän luonteen 
muutokset korostuvat erityisesti digitalisaatiota edistävissä ja hyödyntävissä 
IT-alan työtehtävissä (Collin, Herranen & Riivari, 2017; Ulrich & Mengiste, 
2014).   

Myös työntekijöiden asenteet ja odotukset työtä kohtaan ovat muuttuneet. 
Sen lisäksi, että työntekijät arvostavat palautetta työssään suoriutumisesta, he 
arvostavat mahdollisuuksia kehittää omaa osaamistaan, haluten samalla jous-
tavuutta sen suhteen, missä ja milloin he tekevät työtään. Tämä heijastuu myös 
työssä opiskelun vaatimuksiin (Butts, Casper & Yang, 2013). Toisaalta myös 
muuttuneet työmarkkinat ja työnhakijoiden osaamistaso vaikuttavat itseohjau-
tuvuuden keskeiseen asemaan nykypäivän työelämässä. Organisaatioilla on 
usein vaikeuksia löytää tarpeisiinsa sopivia työntekijöitä. Tästä syystä työnteki-
jöiden odotetaan usein olevan itseohjautuvia ja kykenemään hankkimaan itse-
näisesti työssä tarvittavia tietoja ja taitoja (Galagan 2010, SHRM Found. 2010, 
Toossi, 2009). Itseohjautuvan oppimisen manifestoituminen työelämässä ei aina 
olekaan seurausta vain työntekijöiden sisäisestä motivaatiosta, vaan työnanta-
jien ja organisaatioiden asettamista vaatimuksista (Lemmetty, 2019.) 

Tässä tutkielmassa käsitellään digitaalisia oppimisalustoja sekä itseohjau-
tuvaan oppimiseen ja erityisesti sen hyödyntämiseen työelämässä liittyvää tut-
kimuskirjallisuutta. Tutkielman empiirisessä osiossa pyritään suunnittelutut-
kimuksen keinoin kehittämään ALM Partners Oy:n perehdytysjärjestelmä ALM 
Academya löytämällä siitä kehityskohteita, joita tutkielman suunnitelmatutki-
musosiossa kehitetää entistä paremmiksi. Tutkielma on ajankohtainen, sillä 
vaikka monilla yrityksillä on jo ennestään ollut erilaisia digitaalisia oppi-
misalustoja käytössään työntekijöiden osaamisen kehittämiseksi, on meneillään 
oleva koronaviruspandemia on nostanut digitaaliset oppimisalustat oppimisen 

ja opetuksen keskiöön ja yhdeksi organisaatioiden ydinkyvykkyydeksi uusien 
työntekijöiden perehdytyksessä, ja onnistunut uusien työntekijöiden integroi-
minen yrityksen tehokkaaseen työvoimaan on yksi keino saada kilpailuetua 
markkinoilla. 

 Tutkielma alkaa teoriaosiolla, jonka aikana käsitellään itseohjautuvan op-
pimisen konseptia ja teoreettista taustaa sekä sen linkittymistä oppimiseen työ-
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elämässä ja käyttöä organisaatioissa niiden kompetenssien kehittämisessä. Li-
säksi määritellään digitaalisen oppimisen käsitteistö ja teoreettinen tausta. Täs-
sä kirjallisuuskatsauksessa tarkastellut teokset on haettu hyödyntäen JYKDOK -
ja Google Scholar – tietokantoja. Hakusanoina on käytetty sanoja ”itseohjautuva 
oppiminen”, ”Self Directed Learning”, ”Workplace learning”, ”andragogy” ja 
“digital learning.” Kirjallisuuskatsauksen jälkeen esitellään ja perustellaan 
suunnittelututkimuksen käyttö tutkimusmenetelmänä sekä teemahaastattelui-
den käyttö tutkielman datan keräysmentelmänä. Menetelmän esittelyn jälkeen 
esitellään tutkimuksen varsinainen empiirinen osio, tutkimuksen tulokset sekä 

yhteenveto. Tutkielman tutkimuskysymykseksi kiteytyi varsinaista suunnitte-
lututkimusosioita edeltäneiden teemahaastatteluiden myötä ”Kuinka ALM Part-
nersin perehdyttämisohjelman T-SQL-kurssia tulisi kehittää suunnittelutieteellisin 
menetelmin, jotta se vastaisi paremmin datainsinöörien käytännön työtehtävien tarpei-
siin?” Tähän ongelmaan lähettiin kehittämään olemassa olevaan T-SQL-kurssiin 
lisämoduulia, jonka tarkoituksena oli tuoda harjoittelijoiden perehdytykseen 
enemmän oikeiden työtehtävien elementtejä. Tutkielman lopuksi arvioidaan 
suunnittelututkimuksen onnistuminen ja tehdään yhteenveto tutkielman tulok-
sista.   
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Tässä luvussa käsitellään työelämässä tapahtuvan oppimisen ja itseohjautuvan 
oppimisen teoreettiset viitekehykset olemassa olevaan tutkimuskirjallisuuteen 
pohjautuen. Lisäksi määritellään näihin ilmiöihin liittyvät keskeisimmät käsit-
teet. Lopuksi tutustutaan digitaaliseen oppimiseen ilmiönä, sekä siihen, kuinka 
se linkittyy sekä itseohjautuvaan, että työelämässä tapahtuvaan oppimiseen.  

2.1 Oppiminen työelämässä 

Työelämä ja oppiminen ovat toistensa kanssa vahvasti tekemisissä, ja työelä-
mässä oppiminen onkin tärkeimpiä tapoja, joilla työntekijöiden osaamista ja 
taitoja voidaan kehittää (Cacciattolo, 2015). Perinteinen oppimisen muoto ja 
suunnitelma työpaikoilla on korostanut työntekijän roolia passiivisina, tietoja ja 
taitoja kouluttajilta vastaanottavina yksilöinä, jotka näin kehittävät koko orga-
nisaation osaamistasoa. Oppimisesta on kuitenkin tulossa yhä enemmän oppi-
joiden itsensä hallitsemaa, sosiaalisesti vaikuttunutta ja luonnollisena osana 

työntekoon sisältyvänä ilmiönä tunnistettua (Noe, ym., 2014). Laajasti määritel-
tynä työelämässä oppiminen voidaan määritellä tiedon ja osaamisen hankkimi-
sena työpaikalla, käyttäen hyödykseen joko formaaleja koulutuksia tai epäfor-
maaleja osaamisen kehittämisen menetelmiä (Cacciattolo, 2015). Työelämän 
oppiminen tapahtuu pääosin työhön liittyvissä interaktioissa, ja sen kuvataan 
tuottavan oppimista sekä yksittäisille työntekijöille, että organisaatiolle koko-
naisuutena (Collin & Tynjälä, 2003; Doornbos, Simons & Denessen, 2008; 
Felstead ym., 2011; Fenwick, 2008).  Fenwick (2008) määrittelee työelämän op-
pimisen tapahtuvan yksittäisten toimijoiden ja erilaisten kollektiivien välisissä 
suhteissa ja dynamiikoissa.  Noen, Clarken & Kleinin (2014) mukaan (työelä-
mässä) oppimisella tarkoitetaan prosessia, jossa työntekijät lisäävät henkistä 
pääomaansa hankkimalla lisää ja kehittämällä tietojaan (knowledge), taitojaan 

2 OPPIMINEN TYÖELÄMÄSSÄ JA 
ITSEOHJAUTUVA OPPIMINEN 



11 

(skills), kykyjään (abilities) ja muita ominaisuuksiaan (other characteristics). 
Näistä käsitteistä käytetään myös lyhennettä KSAO.  

Työelämässä tapahtuva oppiminen voidaan jakaa karkeasti formaaleihin 
koulutuksiin ja opiskeluun sekä epäformaaleihin oppimistilanteisiin. Formaalil-
la koulutuksella tarkoitetaan erilaisia, yleensä työnantajan organisoimia koulu-
tustilaisuuksia, kursseja, ja ohjelmia, joiden tarkoituksena on kehittää työnteki-
jöiden KSAO:ja (Noe ym., 2014). Erityisesti formaaleissa tilanteissa tapahtuvat 
työelämän oppiminen kehittää usein taitoja, joilla yksittäiset työntekijät voivat 
saavuttaa myös formaaleja pätevyyksiä, kuten erilaisia sertifikaatteja tietyn tek-

nologian hallitsemisesta (Stroud & Fairbrother, 2006). Formaalit koulutustilai-
suudet ovat kasvavissa määrin suunniteltu niin, että niillä pyritään kehittämään 
organisaatioiden työntekijöiden KSAO:ja niin, että organisaatiot kykenevät pa-
remmin vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin ja muuttuviin toimintaympäris-
töhin  (Kraiger & Ford, 2006). 

Epäformaalilla oppimisella tarkoitetaan oppimista, joka voi olla joko sat-
tumanvaraista tai tarkoituksellista, ja joka ei ole erityisen strukturoitua, vaan 
oppijat voivat vapaamuotoisesti ja tilannekohtaisesti hankkia itselleen kulloin-
kin tarpeellista tietämystä (Noe ym., 2014). Epäformaaliin oppimiseen voidaan 
laskea kuuluvaksi myös esimerkiksi mentorointisuhteet työntekijöiden välillä 
(Cacciattolo, 2015). Yeon (2008) mukaan jopa 80 % työelämässä tapahtuvasta 
oppimisesta tapahtuu näissä epäformaaleissa oppimistilanteissa. Työelämän 
oppiminen voi siis sisältää formaaleja elementtejä, mutta on kuitenkin ensisijai-
sesti luonteeltaan epäformaalia, ja se sisältyy usein osana työpaikan sosiaalisia 
interaktioita ja päivittäisiä käytäntöjä. 

Teknologian hyödyntäminen opetuksessa ja oppimisen fasilitoinnissa kas-
vattaa jatkuvasti suosiotaan, koska kasvotusten tapahtuvat opetustilaisuudet 
ovat sekä kalliita, että usein haastavia toteuttaa, kun organisaatioiden työnteki-
jät ovat usein eri puolilla maailmaa (Noe ym., 2014). Tätä trendiä on voimista-
nut myös koronaviruspandemia, joka on pakottanut käytännössä maailman 
kaikki tietotyötä tekevät etätöihin ja kommunikoimaan verkkoyhteyksiä hyö-
dyntäen. Huolimatta teknologiapohjaisten koulutustapojen suosion jatkuvasta 
kasvusta, erilaiset ohjaajavetoiset koulutustilaisuudet ovat pitäneet pintansa 
useimmin käytettynä koulutusmetodina. Vaikka teknologiapohjaisen opetuk-
sen kehittämisen kustannukset ovatkin usein korkeat (Noe ym., 2014), organi-
saatiot voivat pienentää koulutustensa kokonaiskustannuksia esimerkiksi pie-
nentyneiden matkustuskustannusten ja kouluttajien palkkioiden kautta (Bed-
well & Salas, 2010). Teknologiapohjainen oppiminen ei ole kuitenkaan oletusar-
voisesti tehokkaampaa kuin muut menetelmät.  

Työelämän oppimista tukemaan onkin kehitetty myös erilaisia kasvotus-

ten, luokkahuoneissa tapahtuvan opetuksen sosiaalisuuden, sekä teknologia-
pohjaisen opetuksen joustavuuden ja kustannustehokkuuden hyviä puolia yh-
disteleviä opetusmenetelmiä (Bonk & Graham, 2012). Kuitenkin myös eri mene-
telmiä yhdistelevät opetustavat ovat niiden perustana olevien opetusmenetel-
mien tapaan alttiita samoille negatiivisille tekijöille, kuten itseohjautuvuuden 
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puutteelle verkko-opinnoissa tai kiinnostuksen puutteelle passiivisissa, luento-
pohjaisissa opetusmenetelmissä (Noe ym., 2014). 

2.2 Itseohjautuva oppiminen 

Itseohjautuva oppiminen (Self Directed Learning) korostaa oppijoiden vastuuta 
oppimisestaan erilaisissa oppimistilanteissa (Lindeman, 1926, Knowles, 1975). 

Sen juuret aikuiskoulutuksen tutkimuksesta ja erityisesti andragogian teorioista 
(Lemmetty, 2020). Knowles (1975) toi ensimmäisten joukossa esiin andragogian 
käsitteen erottelemalla aikuisten opettamisen (andragogia) lasten opettamisesta 
(pedagogia). Knowles eitti aikuisten olevan huomattavan paljon lapsia ja nuoria 
itseohjautuvampia, ja että tämä eroavaisuus olisi huomioitava myös aikuisten 
opetusta suunniteltaessa.  

Työelämän oppimisen tutkimuksessa on käytetty itseohjautuvasta oppi-
misesta myös muita samankaltaisia termejä, kuten autonominen oppiminen 
(autonomous learning) (Noe & Ellingson, 2017), itseoppiminen (self-learning) 
(Ha, 2008), itse säännelty oppiminen (Self Regulated Learning) (Pintrich, 2004) 
ja itsensä johtaminen (self management) (Lee & Edmondson, 2017). Kaikki mai-
nitut käsitteet jakavat perusajatuksen siitä, että toimijoilla itsellään on merkittä-
vä rooli oman oppimisensa suunnittelussa ja toteuttamisessa. Näillä käsitteillä 
on kuitenkin myös eroja toistensa kanssa, ja esimerkiksi itsensä johtamisen käsi-
te juontuu organisaatio- ja johtamistutkimuksesta, ja käsittää pelkän oppimisen 
sijaan laajemmin yksilöiden kyvyn suunnitella ja organisoida toimintaansa työ-
ympäristössä (Neck & Manz, 2013). Itse säännelty oppiminen on kehittynyt 
psykologian tutkimuksessa, ja perustuu yksilön itsetarkastelun metakognitiivi-
siin komponentteihin (Raemondoc ym., 2017). Sitzmann & Ely (2011) määritte-
levät itse säännellyn oppimisen olevan yhdistelmä affektiivisia, kognitiivisia ja 
behavioraalisia oppimisen aikaisia prosesseja, joilla pyritään saavuttamaan ha-
luttu oppimistulos. Erilaisia sääntelymekanismeja ovat suunnittelu, seuranta, ja 
ajanhallinta (Noe ym., 2014). Itsesäännellyssä oppimisessa tärkeänä pidetään 
erityisesti oppijan omien tavoitteiden ja oppimistavoitteiden yhtenäisyyttä, op-
pijan uskoa tavoitteiden saavutettavuuteen sekä oppijan motivaation ylläpitä-
miseen. Keskeisiä syitä tavoitteiden hylkäämiselle tai vaihtamiselle itsesäännel-
lyssä oppimisessa ovat oppijan omien ja ulkopuolelta asetettujen tavoitteiden 
ristiriitaisuus, oppijan usko siihen, etteivät tavoitteet ole saavutettavissa sekä 
oppijan heikko motivaatio (Schunk & Zimmermann, 2012).  

Itseohjattu oppiminen on käytössä erityisesti aikuiskoulutuksen tutki-

muksessa, ja on käsitteenä hyvin läheinen itsesäännellyn oppimisen kanssa. Se 
viittaa erityisesti eri toimijoiden vastuisiin oppimisprosesseissa (Lemmetty, 
2020). Alkujaan itseohjautuvaa oppimista käsittelevä tutkimus on perustunut 
ajatukseen siitä, että itseohjautuvuus on aikuisten ihmisten ominaisuus (Lin-
deman, 1926). Myöhemmin itseohjautuvuutta on kuvailtu yksilön osaamisena, 
kykyinä, persoonallisuutena ja motivaationa, tavoitteena itsessään, tai kehitty-
vänä kyvykkyytenä (Guglielmino, 1977; Guglielmino, 2008; Grow, 1991; Mer-
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riam, 2001; Raemondoc, Thjissen & de Greef, 2017; Schmidt & Hunter, 1998; 
Zacher, Kooij & Beier, 2018; Zhoc & Chen, 2016). Kraigerin ja Jerdenin (2007) 
mukaan itseohjautuvan oppimisen määrittelevänä ominaisuutena voidaan kui-
tenkin ensisijaisesti pitää oppijoille suotua jonkin asteista autonomiaa, jonka 
puitteissa he voivat itse määrätä esimerkiksi oppimisensa aikataulutuksesta tai 
opiskeltavien asioiden järjestyksestä ja laajuudesta.  

 Itseohjautuvassa oppimisessa myös oppimisympäristöt voivat vaihdella, 
ja oppiminen voi tapahtua formaaleissa tai epäformaaleissa oppimistilanteissa, 
sosiaalisten interaktioiden välityksellä tai digitaalisia alustoja hyödyntäen (Noe 

ym., 2014). Itseohjautuvan oppimisen hyötyjen on esitetty johtuvan siitä, että 
oppijoiden ollessa itse aktiivisia toimijoita oppimisprosessissa, on opitun in-
formaation pysyvyys parempaa (Gureckis & Markant, 2012). Itseohjautuvan 
oppimisen selkeänä hyötynä perinteisiin, kouluttajavetoisiin luokkahuoneissa 
tapahtuviin koulutustilaisuuksiin nähdään myös sen kustannustehokkuus ja 
joustavuus (Noe ym., 2014). Tärkeimmät käsitteet itseohjautuvasta oppimisesta 
ja työelämän oppimisesta on koottu taulukkoon 1.  

Taulukko 1 Itseohjautuvaan oppimiseen liittyvät käsitteet 

Itseohjautuvaa oppimista ilmiönä on kuitenkin myös kritisoitu, eritoten siitä, 
että sen avulla monet organisaatiot ovat pyrkineet vain vähentämään koulutuk-
sesta syntyviä kustannuksia olettaen, että yksilöt oppisivat asioita täysin itse-

Käsite Määritelmä Lähde 

Itseohjautuva oppi-
minen 

Oppimista, jonka konseptualisoin-
ti, suunnittelu, toteuttaminen ja 
arviointi ovat pääasiallisesti oppi-
jan itsensä vastuulla. 

Kraiger & Jerden (2007) 

Itsesäännelty oppi-
minen 

Oppimisprosessi, jossa oppija 
suunnittelee oppimistehtävät, seu-
raa omaa edistymistään ja reflektoi 
oppimaansa sekä hyödyntää pro-
sessista saatua tietoa tulevassa 
oppimisessaan. 

Schunk & Zimmerman (2012) 

Työelämän oppimi-
nen 

Tiedon ja osaamisen hankkiminen 
työpaikalla, hyödyntäen joko for-
maaleja koulutuksia tai epäfor-
maaleja osaamisen kehittämisen 
menetelmiä. 

Cacciattolo (2015) 

Formaalit oppimisti-
laisuudet 

Työnantajan järjestämät koulutuk-
set ja tilaisuudet, joiden tarkoitus 
on kehittää työntekijöiden tietoja, 
taitoja ja muita ominaisuuksia. 

Noe ym. (2014) 

Epäformaali oppimi-
nen 

Oppimista, joka tapahtuu työelä-
mässä erilaisissa vapaamuotoisesti 
ja tilannekohtaisesti työtehtävissä, 
mentoroinnissa tai muissa työnte-
kijöiden tai eri sidosryhmien väli-
sissä interaktioissa. 

Noe ym. (2014) 
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näisesti, irrallaan muista oppijoista ja ympäristöstään (Bell, 2017; Candy, 1991; 
Merriam, 2001, Koro, 1993; Loyens ym., 2008; Pasanen, 2001). Vaikka itseohjau-
tuvassa opiskelussa oppiminen tapahtuu ilman esimerkiksi esimiehen tai opet-
tajan suoraa valvontaa ja ohjausta, tulee myös itseohjautuvaa oppimista tukea 
riittävästi oppimistulosten takaamiseksi (Pasanen, 2001). Bell (2017) painottaa, 
että vaikka itseohjautuva oppiminen perustuu oppijoiden autonomiaan, tuki 
oppijoille on autonomian kanssa yhtä suuressa roolissa oppimisen onnistumi-
sen kannalta. 

 Myös itseohjautuvan oppimisen tutkimuksia on kritisoitu siitä, että vaik-

ka aihetta on tutkittu jo vuosikymmenien ajan, iso osa näistä tutkimuksista poh-
jautuu anekdoottisiin kokemuksiin ja yksittäisiin tapaustutkimuksiin (Noe ym., 
2014). Isomöttönen, Tirronen & Cochez (2013) huomasivat, että monet itseoh-
jautuvasti suoritettavaksi suunnitellun kurssin opiskelijoista eivät suorittaneet 
kurssia kovinkaan itseohjautuvasti, vaan alkoivat suorittaa kurssitehtäviä vasta 
viime hetkellä patisteltuina. Isomöttönen ym. (2013) esittävät yhtenä vaihtoeh-
tona itseohjautuviksi tarkoitettujen kurssien nimeämistä ennemminkin projek-
tina suoritettaviksi kursseiksi, sillä heidän mukaansa opiskelijat ovat usein in-
nokkaina suorittamassa realistisia projektikursseja, ja vaikka näiden projekti-
kurssien alussa voikin olla hämmennystä opiskelijoiden keskuudessa, on niiden 
kohdalla selkeästi harvinaisempaa, että opiskelijat eivät pyrkisi edistymään 
kursseilla heti alusta alkaen. 

2.3 Itseohjautuvan oppimisen perspektiivit 

Itseohjautuvan oppimisen tarkastelulle on tutkimuskirjallisuudessa tunnistettu 
kolme eri perspektiiviä (Lemmetty, 2020):  

1) itseohjautuva oppiminen menetelmänä (Khiat, 2017; Though, 1971 
2) itseohjautuva oppiminen oppimisprosessina (Brocket & Hiemstra, 1991; 

Knowles, 1975; Knowles ym., 2012; Raemondoc ym., 2017), 
3) itseohjautuva oppiminen oppimisprojektina (Artis & Harris, 2007, 

Clardy, 2000, Tough, 1971). 
Näiden perspektiivien avulla itseohjautuvaa oppimista voidaan tarkastella eri 
tasoilla: laajana käytäntönä, prosessina, tai kertaluonteisina projekteina (Lem-
metty, 2020).  

Kuvio 1 havainnollistaa työelämän oppimisen, itseohjautuvan oppimisen 
sekä sen eri perspektiivien suhdetta toisiinsa ja tämän tutkielman tutkimusme-
netelmään. Tämän tutkielman näkökulmasta tärkeimpänä perspektiivinä itse-

ohjautuvan oppimisen tarkasteluun tulee olemaan itseohjautuvan oppimisen 
tarkastelu menetelmänä / käytäntönä, tässä tutkielmassa tarkastellaan digitaa-
lisen koulutusalustan hyödyntämistä ja kehittämistä jatkuvan itseohjautuvan 
oppimisen tukemiseen IT-alan työssä. Seuraavissa kappaleissa käydään läpi 
yksityiskohtaisemmin, mitä näillä itseohjautuvan oppimisen perspektiiveillä 
tarkoitettaan. 
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Kuvio 1 Itseohjautuvan oppimisen perspektiivit, Lemmettyä (2020) mukaillen 

2.3.1 Itseohjautuva oppiminen menetelmänä 

Yksi näkökulma itseohjautuvan oppimisen tarkasteluun on sen tarkastelu op-
pimismenetelmänä (Caffarella, 1993, Khiat, 2017, Knowles ym., 2012). Tough 
(1971) tarkasteli aikuisten epäformaaleja oppimismenetelmiä, ja tunnisti ne itse-
ohjautuviksi, sillä näiden menetelmien suunnittelusta, käyttämisestä ja hallin-
nasta olivat vastuussa aikuiset itse. Itseohjautuvaa oppimista menetelmänä on 
tutkimuskirjallisuudessa pyritty myös yhdistämään työelämän oppimiseen käy-
täntökontekstissa (Lemmetty, 2020). Tähän liittyvät tutkimukset ovat painottu-
neet lähinnä yksilöiden itsenäiseen tiedon hankintaan, (Edwards, 2010). Vä-
hemmälle huomiolle ovat jääneet interaktiiviset tai kollektiiviset menetelmät 
(Lemmetty, 2020). Yksilöiden opiskelu ja SDL:n kaltaiset aktiviteetit työpaikoil-
la on nähty lähinnä itsenäisinä tiedonhakuaktiviteetteina (Edwards, 2010), kun 
taas interaktiivisemmat, useamman työntekijän aktiviteetit on nähty tapahtu-
vaksi erilaisissa yhteistyöviitekehyksissä (Tynjälä, 2013; Wenger, 2009). Työ-

elämän oppimismenetelmät voivat siis olla sekä yksilöllisiä että yhteisöllisiä 
aktiviteetteja (Lemmetty, 2020). Itseohjautuvan oppimisen perusteet ovat ha-
vaittavissa työelämän oppimisen käytännöisä (Lemmetty, 2020). 

Työpaikoilla tapahtuvaa oppimista on viime vuosikymmeninä enenevis-
sä määrin lähestytty nimenomaan interaktiivisten ja kollektiivisten menetel-
mien näkökulmasta (Billet, 2014; Collin, 2006). Kuitenkin myös työelämän op-
pimisen yksilöllisen vastuun tutkiminen on lisääntynyt viime vuosina (Ellinger, 
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2004; Karakas & Manisaligil, 2012; Noe & Ellingson, 2017). Itseohjautuvat akti-
viteetit työpaikalla esittävät ilmiöstä positiivista kuvaa (Lee & Edmondson, 
2017), mutta tutkimustieto yksilöllisestä vastuusta itseohjautuvien aktiviteettien 
saralla on edelleen rajallista, eikä tosielämän kuvauksia itseohjautuvan oppimi-
sen luonteesta, hyödyistä tai haitoista ole tutkittu oppijoiden itsensä näkökul-
masta (Lemmetty, 2020).  

2.3.2 Itseohjautuva oppiminen prosessina 

Menetelmä-perspektiiviä pidetään monissa tutkimuksissa myös lähtökohtana 
itseohjautuvan oppimisen tarkastelemiseen näkökulmasta, jossa itseohjautuva 
oppiminen ilmenee yksittäisinä toimintoina oppimisprosessin eri vaiheissa 
(Lemmetty, 2020). Tutkimuksissa, joissa itseohjautuvaa oppimista on tarkasteltu 
prosessinäkökulmasta, on tutkittu, kuinka yksilöt toimivat itseohjautuvasti op-
pimisessa, ja minkä kaltaisia itseohjautuvan oppimisen vaiheita, toimintoja tai 
menetelmiä tämä prosessi sisältää (Knowles, 1975, Merriam & Caffarella, 1999; 
Though, 1971). Ensimmäiset kuvaukset tällaisista oppimisprosesseista olivat 
hyvin lineaarisia, kun taas myöhemmin kehitetyt mallit ottavat paremmin 
huomioon myös oppimisympäristön, käytetyt oppimisstrategiat sekä muut 
prosessiin vaikuttavat tekijät (Lemmetty, 2020).  Nämä prosessikuvaukset esit-
tävät, että oppija, joka hyödyntää itseohjautuvaa oppimista, voi hallita omaa 
oppimisprosessiaan alusta loppuun (Knowles, 1975, Brocket & Hiemstra, 1991; 
Zimmerman, 2008). Siispä yksilöt voivat itse suunnitella, toteuttaa, ja hallita 
oppimisprosessinsa eri vaiheet (Merriam, 2001). Raemondock ym. (2017) mää-
rittelevät itseohjautuvuuden työelämän oppimisprosesseissa yksilön mukau-
tumisena ottamaan itse vastuun omien oppimistarpeidensa arvioinnista, tavoit-
teiden asettamisesta, sopivien oppimisstrategioiden valitsemisesta ja implemen-

toinnista ja prosessin arvioinnista ja muuttamisesta. Itseohjautuvan oppimisen 
prosessit voivatkin tapahtua lukuisissa erilaisissa oppimiskonteksteissa: for-
maaleissa, epäformaaleissa, verkon yli tapahtuvina tai sosiaalisissa tilanteissa 
(Noe ym., 2014). Brockettin ja Hiemstran (1991) mukaan itseohjautuvan oppi-
misen prosessi sisältää seuraavat vaiheet:  

1) oppijat arvioivat ja asettavat oppimistarpeensa 
2) oppijat etsivät tarvittavat resurssit oppimistaan varten ja johtavat 

suunnittelemiaan oppimisaktiviteetteja 
3) oppijat arvioivat oppimisensa tuloksia. 
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Lemmetty (2020) syntetisoi Amabilen (1996), Nemiron (2002) sekä Brocketin ja 
Hiemstran (1991) ajatuksia, ja esittää niiden pohjalta kuviossa 2 esitetyn mallin 
itseohjautuvan oppimisen etenemisestä osana luovan toiminnan prosessia.  
 

 

Kuvio 2 Itseohjautuvan oppimisen prosessi 

2.3.3 Itseohjautuva oppiminen projektina 

Itseohjautuvaa oppimista on tarkasteltu myös projekteina (Artis & Harris, 2007; 
Clardy, 2000; Tough, 1971; Lemmetty, 2019). Itseohjautuvan oppimisen projek-
teja (Self Directed Learning Projects, SDLP) voidaan kuvata tilanteina, jossa op-
pijat itse hallinnoivat ja ottavat vastuun omista oppimismenetelmistään ja pro-
sesseistaan (Knowles, 1975; Khiat, 2017; Lemmetty, 2019; Merriam, 2001; 
Breckett ja Hiemstra, 1991). Ne voidaan nähdä lähtöpisteenä organisaatioiden 

tarjoamien formaalien oppimismahdollisuuksien ja työn ohessa oppimisen ar-
vioimiseen (Clardy, 2000; Artis & Harris, 2007). Clardyn (2000) mukaan itseoh-
jautuvan oppimisen projektit voidaan kategorisoida neljään eri tyyppiin:  

1) johdetut oppimisprojektit, joissa työnantaja tuo esiin tietoa siitä, mistä 
uutta tietoa on saatavilla, mutta työntekijät itse ottavat vastuun omasta 
oppimisestaan 

2) synergistiset oppimisprojektit, joissa työnantaja tuottaa oppimiseen 
tarvittavat materiaalit, ja työntekijät itse päättävät osallistumisestaan ja 
osallistuessaan johtavat omaa oppimistaan 

3) vapaaehtoiset oppimisprojektit, joissa oppimistilanne on työntekijäläh-
töinen, mutta tarve oppimiselle tulee työnantajaorganisaatiolta 

4) arvioivat oppimisprojektit, jotka muistuttavat edellistä, mutta joissa 
oppimisen tavoitteita ei ole tarkkaan määritelty, ja jotka ovat luonteel-
taan enemmänkin jatkuvia ja päivittäisiä oppimisprosesseja (Clardy, 
2000). 

Lemmetyn (2020) mukaan itseohjautuvan oppimisen projektinäkökulmaa käsit-
televien tutkimusten kiinnostuksen kohteet jakautuvat kolmeen alueeseen. 

1) Kuinka suuri merkitys yksilöllisesti koetuilla työoloilla on yksilöiden 
itseohjautuvuuden mahdollistamisessa? 

2) Minkälaiset yksilölliset tekijät, kuten oppimishalukkuus ja aiempi tie-
tämys vaikuttavat itseohjautuvien oppimisprojektien edistymiseen, ja 
kuinka tärkeitä nämä ovat erilaisissa oppimisprojekteissa? 

3) Minkälaisia ajallisia viitekehyksiä erilaisilla oppimisprojekteilla on? 
(Lemmetty, 2020) 
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Organisaatioissa yksilöiden ja ryhmien autonomia vaikuttaa itseohjautuvuuden 
ja itseohjautuvan oppimisen laajuuteen. Tästä syystä itseohjautuvan oppimisen 
projektinäkökulma tarkastelee myös yksilön mahdollisuuksia vaikuttaa itseoh-
jautuvan oppimisen päätöksentekoon (Nunan & Lamb, 1996). Candyn (1991) 
mukaan työntekijöiden autonomia onkin edellytys itseohjautuvalle oppimiselle. 
Toisaalta taas pelkän autonomian ei nähdä takaavan itseohjautuvaa oppimista 
(Bell, 2017). Joissain tilanteissa autonomian on todettu jopa aiheuttavan haittaa 
itseohjautuvalle oppimiselle – ilman minkäänlaista kontrollia oppijat voivat 
valita heikosti toimivia oppimismenetelmiä tai jättää huomioimatta tärkeitä asi-

oita (Brown 2001; Tannebaum ym., 2010). Tähän myös tämä tutkielma pyrkii  
paneutumaan – kuinka organisaation tulee toimia mahdollistaakseen kaikkien  
sidosryhmien kannalta tehokkaat ja toimivat itseohjautuvan oppimisen projek 
tit?  

Lemmetty (2020) esittää IT-alan yrityksen itseohjautuvia oppimisprojekte-
ja kuvaavan tutkimuksensa perusteella muutoksia Clardyn (2000) jaotteluun 
itseohjautuvan oppimisen projektityyppeihin erityisesti teknologia-alan organi-
saatioissa. Hänen mukaansa organisaatioiden itseohjautuvat oppimisprojektit 
voidaan jaotella organisaatio-orientoituneisiin projekteihin, työyhteisöorientoi-
tuneisiin projekteihin, työtehtäväorientoituneisiin projekteihin sekä työntekijä-
orientoituneisiin projekteihin. Nämä itseohjautuvan oppimisen projektien tyy-
pit on esitelty taulukossa 2.  
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Taulukko 2 Itseohjautuvien oppimisprojektien tyypit 

SDLP:n 
tyyppi 

Tapahtumat SDLP:ssä SDLP:n selitys Yksilön tai ryhmän mah-
dollisuudet SDL:lle 

Organisaatio-
orientoitunut 

- Ulkoiset sertifikaat-
tikoulutukset, kurs-
sit ja luennot 

- Sisäiset koulutus-
päivät ja seminaarit 

- Formaalit keskuste-
lut esihenkilön ja 
alaisen välillä 

- organisaatio-
orientoituneet ta-
voitteet 

- Esihenkilöiden tai 
työnjohtajien 
suunnittelema 

- työntekijät lähin-
nä kuulijoina 

- Formaali 

- yksilöillä ja ryhmillä 
mahdollisuus päättää, 
kuinka uutta tietoa 
voisi soveltaa työteh-
tävien ongelmiin 
➔ Pienet mahdollisuu-
det itseohjautuvalle 
oppimiselle 

Työyhteisö-
orientoitunut 

- Tiedonjako / kes-
kustelut liittyen ai-
heisiin kuten uudet 
teknologiat, projek-
tit ja työtavat 

- koulutuspäivät, 
jotka tähtäävät 
kompetenssien ke-
hittämiseen 

- epäformaalit kes-
kustelut esihenki-
löiden ja alaisten vä-
lillä 

- työyhteisön aset-
tamia tavoitteita 

- Työnantajat aika-
tauluttama ja 
mahdollistama, 
työntekijöiden to-
teuttama 

- Työntekijät kuun-
telijoina ja toimi-
joina 

- Formaali 

- Mahdollisuus tehdä 
päätöksiä sen suhteen, 
kuinka tarjoamia mah-
dollisuuksia hyödyn-
netään oppimisessa 

- Mahdollisuus suunni-
tella ja toteuttaa erilai-
sia oppimistilanteita 
➔ Kohtalaiset mahdol-
lisuudet yksilön ja 
ryhmien itseohjautu-
valle oppimiselle 

Työtehtävä-
orientoitunut 

- Oppimistilanteet, 
jotka syntyvät on-
gelmanratkaisua 
vaativista työtehtä-
vistä 

- Oppiminen on tar-
peellista tehtävien 
suorittamiseksi 

- Oppimistilanteet, 
jotka syntyvät orga-
nisaation kehitys-
tarpeista ja niiden 
ratkaisujen etsimi-
sestä 

- Työtehtäviin pe-
rustuvat tavoitteet 

- Oppimistarve 
syntyy työtehtä-
vistä 

- Työntekijät suun-
nittelevat ja toteut-
tavat vallitsevien 
rajoitteiden puit-
teissa (asiakkaan 
vaatimukset, aika-
taulu, budjetti) 

- Epäformaali 

- Mahdollisuus todeta 
oppimistarpeet ja teh-
dä päätöksiä uusien 
asioiden oppimisesta, 
opittujen asioiden so-
veltamisesta ja oppimi-
sen arvioinnista 
➔ Hyvät mahdollisuu-
det yksilön tai ryhmien 
itseohjautuvalle oppi-
miselle 

Työntekijä-
orientoitunut 

- Oppimisprojektit ja 
harjoitukset vapaa-
ajalla 

- Oppimistilanteet, 
jotka johtuvat työ-
ajalla olevista tyhjis-
tä hetkistä 

- Työntekijän aset-
tamat tavoitteet 

- Suunnittelu ja to-
teutus täysin työn-
tekijöiden vastuul-
la 

- Työntekijät toimi-
joina 

- Epäformaali 

- Mahdollisuus asettaa 
omia tai ryhmätavoit-
teita, valita oppimis-
menetelmät ja soveltaa 
sekä arvioida oppimis-
ta 
➔ Laajat mahdollisuu-
det itseohjautuvalle 
oppimiselle niin yksilö- 
kuin ryhmätasollakin 
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2.4 Itseohjautuva oppiminen työelämässä 

Organisaatiot käyttävät vuosittain runsaasti rahaa ja resursseja formaaliin kou-
lutukseen ja kursseihin (Livingstone, 2008). Työelämä kuitenkin muuttuu jat-

kuvasti, ja luovuus sekä kyky omaksua esimerkiksi uusia teknologioita tehok-
kaasti on keskeinen vaatimus nykyajan työelämää (Lemmetty, 2019).  Nämä 
vaatimukset korostuvat erityisesti IT-alalla, joka on jatkuvassa murroksessa, ja 
jossa esimerkiksi uusien ohjelmointitaitojen opiskelu kuuluu olennaisena osana 
monien työntekijöiden toimenkuvaan (Lemmetty, 2019).  Yritykset pyrkivät yhä 
enemmän saavuttamaan kilpailuetua kehittämällä työntekijöidensä kyvyk-
kyyksiä kouluttautumisella (Noe, Clarke & Klein, 2014), ja työntekijöiden op-
pimiseen käytetään aiempaa enemmän resursseja, mikä on toisaalta myös luo-
nut paineita saada parempia tuloksia koulutusinvestoinneista (Bell, 2017). Tästä 
syystä organisaatiot kääntyvät enenevissä määrin teknologiapohjaisiin oppi-
misratkaisuihin (Noe, ym. 2014) sen sijaan, että työntekijöille järjestettäisi perin-
teisiä koulutustapahtumia. Organisaatiot myös odottavat työntekijöiden olevan 
itseohjautuvia, motivoituneita oppijoita, joille oppiminen on positiivinen ja pal-
kitseva ilmiö. (Lemmetty, 2020b). Lisäksi organisaatiot pyrkivät yhä enemmän 
hyödyntämään epäformaalien oppimistapojen hyötyjä ja sisällyttämään oppi-
mista työpaikan kulttuuriin (Bear ym., 2008; Kozlowski & Salas, 2010). 
Teknologian laajemman hyödyntämisen myötä työntekijöiden rooli 
oppimisprosessissa on muuttunut, ja heidän oletetaan yhä enemmän 
hyödyntämään itseohjautuvan oppimisen menetelmiä (Bell, 2017). Tämän 
myötä työntekijöillä on entistä enemmän valtaa päättää omasta oppimisestaan 
ja siihen käytetystä ajasta. Tutkimuskirjallisuudessa on kuitenkin löydetty myös 
ongelmia oppimisen siirtymisestä työntekijöiden vastuulle. Esimerkiksi 
Sitzmannin ja Johnsonin (2012) mukaan oppijat hyödyntävät verkkopohjaisissa 
oppimisympäristöissä usein huonoja oppimisstrategioita ja suunnittelevat 
oppimistaan heikosti. Työntekijöitä ei pidäkään jättää oppimisensa osalta yksin, 
ja kirjallisuuden perusteella voidaankin todeta, ettei itseohjautuvan oppimisen 
tule tarkoittaa täysin itsenäistä yksin opiskelua. Vaikka yksilöt ohjaavatkin itse 
oppimistaan, itseohjautuva oppiminen onnistuu todennäköisemmin 
organisaatioissa, jotka onnistuvat luomaan sitä tukevat olosuhteet (Confessore 
& Kops, 1998; Pasanen, 2001; Loyens ym., 2008).  

Erityisesti teknologiasektorin työpaikat tarjoavat työntekijöilleen usein 
laajan valikoiman sekä yksilöllisiä- että koulupohjaisia resursseja oppimiseen 
(Billet, 2001), yhteisöllisyyttä (Billet, 2001; Tynjälä 2013; Brown & Duguid 2001), 
jaettuja kokemuksia (Collin, 2005), johdon tukea ja palautetta (Skule, 2004; 
Eraut, 2004) sekä mahdollisuuksia osallistua erilaisiin oppimista tukeviin aktivi-
teetteihin ja tulla ohjatuiksi kollegoidensa avulla, tai esimerkiksi vain kuunnella 
ja havainnoida työympäristöään oppiakseen uutta (Billet, 2001). Tutkimusten 
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mukaan itseohjautuvaa oppimista organisaatioissa tukee erityisesti viisas ilma-
piiri (Schein, 1990), työntekijöiden korkea arvostus (Baskett, 1993), hyväksyvä 
suhtautuminen virheiden tekemiseen (Kops, 1997) sekä riittävä tuki, palaute ja 
ohjaus (Bell, 2017, Knowles ym., 2011; Candy, 1991). Työnantajan tarjoaman 
tuen ja ohjauksen voidaankin nähdä olevan tarpeellista itseohjautuvan oppimi-
sen mahdollistamiseksi, mutta sen lisäksi tarvitaan myös työntekijöiden va-
pautta ja autonomiaa.  

Työelämän itseohjautuva oppiminen näyttäytyy usein ryhmäaktiviteettina, 
jota kehystää yhteistyö ja esihenkilötyö. Tämä paljastaa eräänlaisen yhtymän 

itseohjautuvassa oppimisessa ja sen yksilölle tuomassa vastuussa, joka esiintyy 
samanaikaisesti yhteisöllisyyden tarpeessa. Itseohjautuvuus voikin olla kollek-
tiivista ja sisältää ryhmän yhteisen vastuuntunnon oppimisesta, tai perustua 
pitkälti yksilön omaan vastuuseen oppimisestaan, kuitenkin siten, että yksilö 
saa apua ympäristöstään. (Bell, 2017). 
 

2.5 Perehdyttäminen osana asiantuntijan oppimista 

Uusien työntekijöiden liittyessä organisaatioihin pidetään perehdyttämistä 
usein itsestäänselvyytenä. Perehdyttämisen käsitettä ei kuitenkaan ole määritel-
ty kovinkaan tarkasti tieteellisessä kirjallisuudessa (Ketola, 2010). Perehdytys 
on usein perustunut lakiin ja säädöksiin uusien henkilöiden perehdytyksestä ja 
työhön opastuksesta (Ketola, 2010). Harris (2004) määrittelee perehdyttämisen 
uuden työntekijän suunnitellusta tervetulosta hänelle uuteen organisaatioon. 
Organisoijana on usein joko yrityksen henkilöstöfunktio tai tulijan esihenkilö. 
Perehdytyksen tavoitteena on saada tulijat oppimaan organisaation toiminta-
malleja sekä uudessa organisaatiossa tarvittavia taitoja. 

Monet tietotyöksi luokiteltavat ammatit sisältävät tehtäviä, joihin tarvitta-
vaa osaamista voi olla hyvin vaikeaa saada organisaation ulkopuolelta, mistä 
syystä uusilla organisaation jäsenillä ei näitä taitoja usein ole (Ketola, 2010). Pe-
rehdytys toimii myös pohjana tulevalle koulutukselle ja uuden oppimiselle, 
sillä se opettaa työntekijöitä etsimään tietoa. Onnistunut perehdyttäminen on-
kin merkittävässä roolissa rekrytointien onnistumisessa, sillä heikosti työhönsä 
perehdytetty uusi tulija voi heikompien taitojensa vuoksi tehdä virheitä ja ai-
heuttaa viivästyksiä toiminnassa. Tässä tutkielmassa perehdyttämisellä tarkoi-
tetaan Harrisin (2004) määritelmää, eli organisaation fasilitoimaa prosessia, jon-
ka tavoitteena on saada uudet tulijat oppimaan tarpeelliset taidot mahdolli-

simman tehokkaasti. 
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Tässä luvussa esitellään digitaalisen oppimisen ja digitaalisten 
oppimisalustojen teoreettiset viitekehykset. Lisäksi käsitellään niiden avulla 
tutkimuskirjallisuudessa saavutettavia hyötyjä sekä eroavaisuuksia 
perinteisempiin opetusmenetelmiin suhteutettuna. 

 

3.1 Digitaalinen oppiminen 

Yoon ym. (2012) mukaan digitaalisen opiskelun käsitteen toi ensimmäiseksi 
esiin Jay Cross vuonna 1999. Digitaalinen opiskelun edistäminen ja sen käyttö 
yhä laajemmin on ollut viime aikoina voimakas trendi, ja esimerkiksi Sebastia-
nin (2012) mukaan se on kaikista eniten huomiota ja kehitystä saanut opiskelu-
tapa viime aikoina ja luultavasti myös tulevaisuudessa (Sebastian, 2012). Digi-
taalisella opiskelulla (digital learning, e-learning) tarkoitetaan opiskelua, jossa 
opiskelija hyödyntää tietoverkkojen ja tietoteknisten laitteiden hyötyjä, kuten 

aika- ja paikkariippumattomuutta, interaktiivisuutta, yhteisöllisyyttä ja datan 
analysoitavuutta (Yoon, 2012). Tämän lisäksi digitaalisen oppimisen nähdään 
tuovan opiskelijaa enemmän opetuksen keskiöön (Kaklamanou, Pearche & Nel-
son, 2012). Digitaalista oppimista on myös kuvattu prosessina, jossa oppijat so-
veltavat digitaalisia työkaluja oppimiseensa (ASTD). 

Keanen (2012) mukaan digitaalista oppimista käsittelevässä tutkimuskir-
jallisuudessa on erilaisia näkökulmia aiheen tarkasteluun. Keane (2012) jakaa-
kin digitaalisen oppimisen nelään erilaiseen näkökulmaan. 

1) Digitaaliset opetusmateriaalit: tässä näkökulmassa painotetaan oppi-
laiden oppimista siten, että he saavat tai hankkivat itse jonkinlaisia di-
gitaalisia opetusmateriaaleja, kuten e-kirjoja tai videotallenteita. 

3 DIGITAALINEN OPPIMINEN & DIGITAALISET 
OPPIMISALUSTAT 
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2) Digitaaliset oppimistyökalut: näkökulmassa korostuvat oppimisaktivi-
teettien suorittaminen nimenomaan digitaalisten työkalujen, kuten tie-
tokoneiden, tablettien ja puhelinten, avulla.  

3) Digitaalinen opetus: näkökulmassa korostuu oppimistapahtumien jär-
jestäminen digitaalisesti, esimerkiksi videoyhteyksin toteutettuina op-
pitunteina ja kursseina. 

4) Autonominen oppiminen: näkökulma perustuu oppijoiden itsenäiseen 
työskentelyyn digitaalisten työkalujen ja oppimismenetelmien avulla. 
(Keane, 2012) 

Käsitteellisesti Keanen (2012) erottelema autonominen oppiminen vastaa 
aiemmissa luvuissa esitettyjä itseohjautuvan oppimisen eri määritelmiä, lisäten 
siihen oletuksen digitaalisten työkalujen hyödyntämisestä.  

Julkishallinnolliset organisaatiot, koulutuslaitokset, sekä yksityiset yrityk-
set ovat kehittyneet erilaisia digitaalisen oppimisen ekosysteemejä joko perin-
teisen opetuksen ja koulutuksen rinnalle tai joissain tapauksissa jopa kokonaan 
sen korvaajaksi. Kuitenkin esimerkiksi McKiernan (2011) esittää perinteisen 
luokkahuoneopetuksen ja digitaalisen opetuksen välillä olevan sellaisia eroja 
niin oppimateriaaleissa kuin opetusmetodeissakin, että perinteisen opetuksen 
korvaaminen täysin digitaalisella oppimisella ei monissa tapauksissa liene 
mahdollista. McKiernanin (2011) mukaan digitaaliseen opetukseen soveltuvat 
oppimateriaalit, jotka keskittyvät helppouteen ja joustavuuteen, kun taas perin-
teinen opetus soveltuu parhaiten käytännön tekemiseen tai tiimityöhön painot-
tuviin aiheisiin. Digitaalista ja perinteistä opetusta voidaan myös joissain ta-
pauksissa yhdistää parhaiden oppimistulosten saavuttamiseksi (McKiernan, 
2011).  

 Koska digitaalinen oppiminen ja aiemmin tässä tutkielmassa esitelty itse-
ohjautuva oppiminen ovat näkökulmasta riippuen käsitteellisesti lähes toisiinsa 
verrattavissa, ovat myös syyt niiden yleistymiselle niin koulumaailmassa uin 
organisaatioidenkin käytössä toisiaan vastaavat. Miyoshi & Tsuboyama-
Kasaoka (2012) selvittivät ja kokosivat yhteen digitaalisen oppimisen etuja ver-
rattuna perinteiseen opetukseen. Nämä yhdeksän etua on koottu taulukkoon 
taulukossa 3. 
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Taulukko 3 Digitaalisen oppimisen edut 

Numero Etu Kuvaus 

1 Oppimista ilman rajoit-
teita 

Digitaalinen opiskelu poistaa ajan ja paikan rajoit-
teet, jotka ovat läsnä perinteisessä opiskelussa. Opis-
kelu on helpompi sovittaa opiskelijan omiin aikatau-
luihin (Jude ym., 2014) 

2 Runsaat resurssit ver-
kossa 

Internetin avulla opiskelijoiden on mahdollista saada 
runsaasti erilaista informaatiota hakemalla avainsa-
noilla, kun digitaaliset oppimisalustat kykenevät 
organisoimaan oppimisen kannalta relevantit resurs-
sit riittävän hyvin (Im ym., 2011) 

3 Digitaaliset oppimis-
sisällöt ja räätälöity 
aikataulu 

Perinteisessä opetuksessa opiskelijoita kohdellaan 
kaikkia samalla tapaa välittämättä näiden vaihtele-
vasta lähtötasosta. Digitaalisessa oppimisessa opis-
kelun ja materiaalien suunnittelussa voidaan huomi-
oida paremmin eri lähtötason opiskelijat, ja asettaa 
opiskelijoille myös yksilöllisemmät oppimistavoit-
teet (Sun ym. 2012) 

4 Oppimishistorian säi-
lyminen alustalla 

Hyvän digitaalisen oppimisalustan tulisi kyetä säi-
lyttämään opiskelijan täydellinen oppimishistoria, 
jotta kurssien ohjaajat opiskelijat itse pystyvät pa-
remmin ymmärtämään opiskelijoiden tasoa ja 
muokkaamaan sekä kehittämään opetusta. 

5 Interaktiivinen opiske-
lu 

Digitaaliset oppimisalustat kykenevät yhdistämään 
itsenäisen opiskelun ja interaktiivisuuden esimerkik-
si opiskelijoiden ja opettajien välisten chattien ja kes-
kustelupalstojen avulla (Hockly, 2012).  

6 Opetuskustannusten 
pienentyminen 

Digitaalisten opetusmateriaalien hyödyntäminen tuo 
merkittäviä kustannussäästöjä, koska niitä voidaan 
käyttää samojen kurssien opettamiseen useita kerto-
ja, päivittäen ajoittain vain tarvittavat osat. 

7 Opetuksen kiinnosta-
vuuden parantuminen 

Digitaalisilla opetusmateriaaleilla opetuksesta voi-
daan tehdä kiinnostavampaa ja ymmärrettävämpää, 
joka johtaa oppimisen tehostumiseen ja opiskelijoi-
den kiinnostuksen parempaan ylläpitoon (Kaklama-
nou ym., 2012) 

8 Yhtäaikainen uusien 
teknologioiden oppi-
minen 

Digitaalinen oppiminen kehittää samalla myös opis-
kelijoiden digitaitoja, koska he joutuvat oppimisen 
ohessa hyödyntämään tietotekniikkaa (Shin ym., 
2011) 

 
Yhteenvetona voidaan todeta digitaalisen oppimisen houkuttelevan hyödyntä-
jikseen niin yksilöitä kuin organisaatioitakin, koska se tarjoaa aika- ja paikka-
riippumatonta opetusta materiaaleilla, jotka ovat kootusti saatavilla oppi-
misalustalla. Digitaalisella oppimisella voi myös olla opiskelumotivaatiota pa-
rantava vaikutus. Organisaatioiden näkökulmasta myös kustannussäästöt ovat 
merkittävät syy digitaalisen oppimisen hyödyntämiselle. Tämä vastaa myös 
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itseohjautuvan oppimisen yleistymisen taustalla olevia syitä etenkin organisaa-
tioiden näkökulmasta.  

3.2 Digitaaliset oppimisalustat 

Digitaaliset oppimisalustat (digital learning platform, DLP) ovat IT-järjestelmiä, 
jotka mahdollistavat organisaatioille mukautuvien, kohdistettujen ja yhteistyön 

mahdollistavien opetuskokonaisuuksien tuottamisen (Hwang, Wu, Tseng, & 
Huang, 2011; Tiwana & Ramesh, 2001). Digitaaliset oppimisalustat voivat myös 
mahdollistaa opiskelun pelillistämistä (Cidral, Oliveira, De Felice, & Aparicio, 
2018). Internetin ja asioiden internetin (Internet of Things, IoT) kasvu on 
mahdollistanut myös digitaalisten oppimisalustojen suosion kasvun, ja erilaiset 
oppimisalustat tarjoavatkin oppimismahdollisuuksia mm. älypuhelinten ja 
tablettien välityksellä (Mehta, Chauhan, Gupta, & Jaiswal, 2021).  

Vaikka digitaalisten työkalujen hyödyntäminen opiskelussa on ollut voi-
makkaasti yleistyvää jo vuosia, meneillään oleva koronaviruspandemia on enti-
sestään korostanut digitaalisten oppimisalustojen tarvetta, ja lähes kaikki orga-
nisaatiot ovatkin siirtäneet perehdytys- ja osaamisen kehittämistoimintonsa 
verkkoon (Mehta ym., 2021) Digitaaliset oppimisalustat mahdollistavat organi-
saatioille yhteneväisten koulutusten järjestämisen maailmanlaajuisesti. Toisaal-
ta niiden tulee myös huomioida mahdollisesti merkittävät kulttuuriset eroavai-
suudet – joissain tapauksissa täysin standardoidut koulutukset eivät toimi yhtä 
hyvin kaikissa kulttuureissa. (Mehta ym., 2021), koska esimerkiksi teknologiaa 
kohtaan kohdistuvat odotukset vaihtelevat kulttuureittain (Rai, Maruping & 
Venkatesth, 2009), mikä johtaa eroavaisuuksiin teknologioiden käytössä. Tutki-
jat ovat panneet merkille, että kulttuurin vaikutusta digitaalisten oppimisalus-
tojen menestykseen tulisi tutkia tarkemmin (Aparicio, Bacao & Oliveira, 2016), 
mutta toistaiseksi aihetta ei ole tutkittu (Mehta ym., 2021). 

Myös digitaalisten oppimisalustojen käyttäjäryhmien muu tausta vaikut-
taa alustojen käyttöön ja niihin kohdistuviin odotuksiin. Esimerkiksi korkea-
kouluopiskelijat, jotka käyttävät alustoja opintojensa edistämiseen, voivat odot-
taa järjestelmiltä erilaisia asioita, kuin organisaatioiden työntekijät, joiden uu-
den oppiminen tähtää parempaan työssä suoriutumiseen (Benson & Samara-
wickrema, 2009).  

Mehtan ym. (2021) mukaan organisaatioiden työntekijöiden käytössä ole-
vien digitaalisten oppimisalustojen menestymistä ohjaa eniten se, kuinka hyvin 
työntekijät kokevat järjestelmän auttavan heitä saavuttamaan suoriutumista-

voitteensa. Erityisesti järjestelmän käyttöhalukkuuden todettiin vaikuttavan 
järjestelmän menestykseen. Käyttöhalukkuutta voi parhaiten parantaa kehittä-
mällä järjestelmässä tarjolla olevaa sisältöä, mikä johtaa myös parempaan op-
pimiseen ja suoriutumistavoitteiden parempaan täyttymiseen (Mehta ym., 2021). 
Organisaatioiden tulee myös huomioida, että käyttäjien pakottaminen järjes-
telmän käyttöön voi vaikuttaa negatiivisesti käyttäjien kokemuksiin järjestel-



26 

mistä ja heikentää oppimista ja näin ollen haitata organisaation kykyä kehittää 
henkistä pääomaansa (Mehta, 2021). 

Digitaaliset oppimisympäristöt voivat perustua monenlaisiin teknologisiin 
ratkaisuihin. Esimerkiksi suomalaisilla yliopistoilla on käytössään useita erilai-
sia selainpohjaisia järjestelmiä, joilla digitaalista oppimista mahdollistetaan 
opiskelijoille (Tikkanen, 2016). Suomalaisissa yliopistoissa yleisimmin käytössä 
oleva järjestelmä on Moodle, joka on yksi käytetyimmistä järjestelmistä myös 
Yhdysvalloissa, Kanadassa, Iso-Britanniassa sekä Australiassa (Tikkanen, 2016). 
Moodlen lisäksi suomalaiset yliopistot hyödyntävät mm. Adobe Connectia, 

Microsoftin Office 365:ttä, Optimaa sekä erilaisia Wiki-sivuja (Tikkanen, 2016).  
Tämän tutkielman tapausyritys ALM Partners Oy:llä on oppimisympäris-

tönä käytössään yritysmaailmassa usein juuri Wiki-käytössä oleva Atlassianin 
Confluence, johon oppimismateriaalit on järjestetty. Lisäksi työntekijät saavat 
tunnukset Coursera-palveluun, josta he voivat valita ja suorittaa tarjolla olevia 
MOOC (Massive Open Online Course) – kursseja. ALM Partnersin koulutus-
alusta on esitelty tarkemmin luvussa 5. 



27 

Tässä tutkielmassa pyritään luomaan suuntaviivoja ALM Partnersin ALM 
Academy – koulutusalustan jatkokehitykselle hyödyntäen digitaalisia työkaluja. 
Tutkielman päämenetelmänä sovelletaan suunnittelututkimusta, ja data 
tutkielmaa varteen kerätään nykymuotoisen ALM Academyn läpikäyneiltä, 
lähiaikoina yrityksessä aloittaneilta työntekijöiltä haastatteluiden avulla. Tässä 
luvussa käsitellään haastattelujen käyttöä laadullisessa tutkimuksessa sekä 
suunnittelututkimuksen käyttöä tutkimusmenetelmänä. Lisäksi käydään läpi, 
kuinka näitä menetelmiä on hyödynnetty tämän tutkielman toteutuksessa. 
Luvussa esitellään myös tutkielman tutkimuskysymykset ja pohditaan niiden 
kontribuutiota aihepiirin yleiseen tietämyspohjaan.  

4.1 Suunnittelututkimus ja suunnitteluteoriat 

Suunnittelututkimus (Design Science Research, DSR) pyrkii kehittämään tieteel-
lisesti legitiimiä suunnittelutietämystä sekä artefakteja, joiden tarkoitus on rat-
koa tunnistettuja organisatorisia ongelmia (Hevner, March, Park, & Ram, 2004; 
Gregor, Kruse & Seidel, 2020). Suunnitteluaktiviteetit ovat aina olleet merkittä-
vässä roolissa sovelletuilla tieteenaloilla, kuten insinöörialoilla, kauppatieteissä, 
lääketieteessä, sovelletussa matematiikassa sekä tietojärjestelmätieteessä. Suun-
nittelututkimusten tuottama tieto on niin sanottua ”know how:ta”, imperatii-
vista tai ohjeistavaa tietämystä siitä, kuinka asioita tulee tehdä. Suunnittelutut-
kimus nähdään myös yhtenä tapana akateemikoille tuottaa enemmän tietämys-
tä, josta on suoraa hyötyä myös akateemisen maailman ulkopuolella (Gregor 
ym., 2020).  

Suunnittelututkimuksella pyritään myös tuottamaan suunnittelutietämys-
tä tuleviin projekteihin (Vom Brocke, Winter, Hevner, & Maedche, 2020).  
Suunnittelututkimukset toteutetaan yleensä noudattamalla suunnittelututki-
musten tutkimusprosessia, jonka avulla artefakteja suunnitellaan vastaamaan 
havaittuihin ongelmiin. 

4 TUTKIMUSMENETELMÄT 
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Olennainen osa suunnittelututkimusta on myös artefaktien arviointi ja tulosten 
kommunikointi, jotta tutkimuksilla voidaan tuottaa uutta tietämystä, ja jotta 
tuotettua tietämystä voidaan hyödyntää myös tulevissa tutkimuksissa ja arte-
faktien implementoinneissa (Peffers, Tuunanen, Rothenberger & Chatterjee, 
2007; Hevner ym., 2004). Suunnittelututkimusten tuottamaa tietoa kutsutaan 
suunnitteluteoriaksi (Gregor & Jones, 2007).  

Suunnittelututkimuksen tulee esittää todistettava kontribuutio olemassa 
olevaan tietämykseen. March ja Smith (1995) esittivät seuraavia ajatuksia kos-
kien suunnittelututkimuksen kontribuutiota ja sen arviointia 

1) Teorian muodostamisvaiheessa on esitettävä arvo tai hyöty, jonka teo-
ria tuottaa tietylle käyttäjäjoukolle. Tämä on merkittävää erityisesti, 
kun ensimmäistä kertaa muodostetaan teoriaa esimerkiksi jonkin jär-
jestelmätyypin suunnittelusta. 

2) Mikäli tutkimus kehittää olemassa olevaa teoriaa tai menetelmää, on 
tarkasteltava, onko tutkimuksessa luotu merkittävää kehitystä aiem-
paan tietämykseen 

3) Vaikka suunnittelututkimuksessa luotua teoriaa olisi sovellettu myös 
käytäntöön, voi sen merkitys olla vähäinen, mikäli sen avulla ratkais-
tujen käytännön ongelmien voidaan katsoa olevan triviaaleja 

4) Teorian implementoiminen johonkin tosielämän ongelmaan ja tämän 
implementaation arviointi sekä teorian käytännön sovellettavuuden 
testaaminen muodostaa merkittävän osan kontribuution arvioinnista 
(March & Smith, 1995) 

 Lisäksi sekä suunnittelussa, että tuotetun artefaktin arvioinnissa on nou-
datettava samanlaista tieteellistä täsmällisyyttä, kuin muissakin tutkimusmene-
telmissä (Peffers, ym. 2007). Teoriat, suunnitteluperiaatteet ja artefaktit tulee 
artikuloida ymmärrettävästi siten, että myös muut voivat hyödyntää ja testata 
niitä (Gregor, 2002).  Artefaktin kehitysprosessin tulisi pohjautua olemassa ole-
vaan tietämykseen ja teorioihin, joiden pohjalta kehitetään ratkaisua tunnistet-
tuun ongelmaan (Hevner ym., 2004; Peffers ym. 2007).  

Siitä, tulisiko suunnittelututkimusta edes pitää pätevänä tutkimusmene-
telmänä tietojärjestelmätieteessä, on myös ollut erimielisyyksiä tutkijoiden kes-
kuudessa (Gregor, 2002). Menetelmä on kuitenkin nykypäivänäS vakiinnutta-
nut paikkansa tietojärjestelmätieteen tutkimuksessa (Peffers ym., 2007, Bider, 
Johannesson & Perjons, 2012). Tietojärjestelmätieteen kaltaisilla sovelletuilla 
tieteenaloilla nähdään tärkeäksi tuottaa tietämystä, joka ohjaa myös käytännön 
ratkaisujen ja järjestelmien suunnittelijoita ja implementoijia (Gregor, 2002), ja 
esimerkiksi Lee (2010) näkee, että pääosa tietojärjestelmätieteen tutkimuksesta 
tulisi olla sellaista, joka tuottaa teorioita järjestelmien suunnitteluun ja toteutuk-

seen. 
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4.2 Suunnittelututkimuksen tutkimusprosessi ja genret 

Peffers ym. (2007) kuvaavat suunnittelututkimuksen prosessin (kuvio 3) sisäl-
tävän kuusi eri vaihetta. Nämä vaiheet ovat: 

1) ongelman tunnistaminen ja tutkimuksen motivointi 
2) ratkaisun tavoitteiden määrittely 
3) ratkaisun suunnittelu ja kehittäminen 
4) ratkaisun demonstrointi 
5) ratkaisun arviointi 
6) tutkimustulosten kommunikaatio. 

Vaiheessa yksi tunnistetaan ratkaistava ongelma ja motivoidaan ratkaisun tär-
keys. Ongelman määritelmää käytetään ratkaisun kehittämisessä ja mahdolli-
sesti myös ongelman paloittelemisessa pienempiin osiin. Ensimmäinen vaihe 
vaatii tietoa ja ymmärrystä ongelmasta ja sen ratkaisun merkityksestä (Peffers 
ym., 2007). 

Vaiheessa kaksi määritellään tavoitteet ratkaisuartefaktille. Ratkaisun 
määrittely johdetaan ongelman määrittelystä. Ratkaisun tavoitteisiin vaikutta-
vaa myös tieto siitä, mikä on tutkimuksen puitteissa mahdollista ja toteutetta-
vissa käytössä olevilla resursseilla. Artefaktille määritellyt tavoitteet voivat olla 
kvalitatiivisia tai kvantitatiivisia. Tavoitteet tulisi määritellä johdonmukaisesti 
ongelman määrittelystä. Vaihe kaksi vaatii tietämystä ongelmasta ja mahdolli-
sesti jo olemassa olevista ratkaisuista. 

Vaihe kolme, ratkaisun suunnittelu ja kehittäminen, sisältää päätöksente-
on ratkaisuartefaktin toiminnallisuudesta ja artefaktin varsinaisen kehittämisen. 
Ratkaisun toteuttamiseen aiemmissa vaiheissa tehtyjen määrittelyjen perusteel-
la tarvitaan ymmärrystä teorioista, joita voidaan hyödyntää ratkaisussa. 

Vaiheessa neljä demonstroidaan kehitettyä artefaktia ja todennetaan sen 
tuovan ratkaisuja määriteltyyn tutkimusongelmaan. Tämä vaihe voidaan to-
teuttaa eri tavoin, esimerkiksi tapaustutkimuksena tai simulaationa. Vaiheessa 
neljä olennaista on tieto siitä, kuinka kehitettyä ratkaisua voidaan käyttää on-
gelmien ratkaisemiseen.  

Tutkimusprosessin viides vaihe on kehitetyn ratkaisuartefaktin arviointi. 
Arvioinnissa verrataan ratkaisun demonstroinnissa havaittuja todellisia vaiku-
tuksia prosessin alussa määriteltyihin tavoitteisiin ja analysoidaan artefaktin 
onnistuneisuutta. Analysointi voi tapahtua monella eri tapaa, kuten kvantitatii-
visia menetelmiä käyttäen tai ratkaisun sidosryhmiä haastattelemalla. Arviointi 
voi johtaa myös paluuseen prosessin aiempiin vaiheisiin ratkaisun paranta-
miseksi. 

Vaiheessa kuusi, eli prosessin viimeisessä vaiheessa tavoitteena on kom-
munikoida saavutetut tulokset mahdollisimman tehokkaasti. Käytännössä tässä 
vaiheessa raportoidaan relevanteille sidosryhmille tutkimuksen tulokset, tulos-
ten merkitys ja mahdolliset rajoitteet tutkimuksen toteuttamisessa.  
Suunnittelututkimuksen tutkimusprosessi ei kuitenkaan aina ole täysin lineaa-
rinen prosessi, joka etenee vaiheesta 1 vaiheeseen 6, vaan tutkimuksen konteks-
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tista riippuen tutkimuksen tekijät voivat aloittaa myös myöhemmistä vaiheista 
ja jatkaa prosessia siitä eteenpäin. 

 

Kuvio 3 Suunnittelututkimuksen tutkimusprosessi (Peffers ym., 2007) 

Peffersin, Tuunanasen & Niehavesin (2018) mukaan suunnittelututkimuksia 
voidaan myös ryhmitellä niiden tavoitteiden ja toteutuksen mukaan. He jakavat 
suunnittelututkimukset viiteen ryhmään.  

1) Suunnitteluteoriatutkimukset, joissa pyritään kehittämään ja esittele-
mään uusia tietojärjestelmien suunnitteluteorioita sekä validoimaan 
niitä joko konseptuaalisesti tai soveltamalla niitä tosielämän artefaktis-
sa (Gregor & Jones, 2007). 

2) Suunnittelututkimus metodologiana (Peffers ym., 2007) sekä 
3) suunnitteluorientoitunut tietojärjestelmien tutkimus (Österle ym., 2011; 

Winter, 2008), joissa keskitytään ensisijaisesti kehittämään ja arvioi-
maan tosielämässä hyödyllisiä artefakteja teorian kehittämisen sijaan. 

4) Selittävät suunnitteluteoriat, jotka painottavat suunniteltujen artefak-
tien ominaisuuksien ja niiden vaikutusten sekä merkittävyyden selit-
tämistä (Baskerville & Pries-Heje, 2010; Niehaves & Ortbach, 2016).  

5) Toimintapohjainen suunnittelututkimus, joka yhdistää suunnittelutut-
kimuksen ja toimintatutkimuksen ja jossa suunnittelua käsitellään pro-
sessina, joka tapahtuu organisatorisessa kontekstissa ja tuottaa kuvai-
levaa suunnittelutietämystä, jota voidaan hyödyntää artefaktien suun-
nitteluun tunnettujen ongelmien ratkaisemiseksi (Sein ym., 2011).  

Tässä tutkielmassa suunnittelututkimus on toteutettu suunnitteluoirientoitu-
neena tietojärjestelmätieteen tutkimuksena. Tarkempi kuvaus suunnittelutut-
kimuksen soveltamisesta tässä tutkielmassa on esitelty luvussa 6. 
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4.3 Tietojärjestelmien suunnitteluteoriat 

Walls, Widmeyoer ja El Sawy (1992) tunnistivat tarpeen teorioille, jotka 
ohjaavat tietojärjestelmien suunnittelua. He määrittelevät tietojärjestelmien 
suunnitteluteorian (information systems design theory, ISDT) olevan ohjaava 
teoria, jossa ohjeelliset ja kuvailevat teoriat yhdistyvät suunnittelumenetelmiksi, 
joiden avulla pyritään tuottamaan parempia tietojärjestelmiä.  
Tietojärjestelmätieteessä teorioita on yleisesti jaoteltu viiteen eri tyyppiin 
(Gregor, 2002):  

1) teoriat kuvailulle ja analysoinnille 
2) teoriat ilmiöiden ymmärtämiselle 
3) teoriat ennustamiselle 
4) teoriat selittämiselle ja ennustamiselle 
5) teoriat suunnittelulle ja toiminnan ohjaamiselle.  

Gregorin (2002) mukaan tyypin 5 teorioita, eli suunnitteluteorioita voidaan ke-
hittää kahdesta näkökulmasta. Ne voivat käsitellä metodologioita ja työkaluja, 
joita käytetään tietojärjestelmien kehityksessä. Ne voivat myös koskea suunnit-
telun periaatteita, jotka ovat suunnittelupäätöksiä ja tietämystä, joiden on tar-
koitettu manifestoituvan tai sisältyvän artefakteihin, metodeihin, prosesseihin 
tai järjestelmiin. Nämä järjestelmissä, sen osissa tai kehityksessä konkretisoitu-
vat metodologiat, työkalut tai suunnittelun periaatteet tulee kyetä artikuloi-
maan ymmärrettävästi, sillä vasta periaatteiden artikulointi geneerisesti ja mui-
hinkin käyttötapauksiin soveltuvasti muodostaa suunnitteluteorian (Gregor, 
2002).   

Gregorin (2002) mukaan kirjallisuus tietojärjestelmien suunnitteluteoriois-
ta on varsin hajanaista ja sen käsitteet ovat epäyhteneväisiä. Aihepiiriin liitty-

vässä tutkimuksessa on käytetty muun muassa termejä ”engineering type of 
research” (Cecez-Kecmanovic, 1994), ”constructive type of research” (Iivari, 
Hirschheim & Klein, 1998), ”prototyping” (Baskerville & Wood-Harper, 1998) 
ja ”systems development approach” (Lau, (1997); Burstein & Gregor, 1999). Kui-
tenkin lopulta yleisimmin käyttöön vakiintuneiksi termeiksi muodostuivat 
suunnittelututkimus (design science) ja suunnitteluteoria (design theory), joita 
käytetään myös tässä tutkielmassa.  

4.3.1 Tietojärjestelmien suunnitteluteorioiden komponentit  

Gregor ja Jones (2008) esittelevät kahdeksan tietojärjestelmien suunnitteluteori-
oiden komponenttia, joiden tarkoituksena on kuvata eri osa-alueita, joita tieto-
järjestelmätieteen suunnitteluteorioissa yleisesti esiintyy. Nämä kahdeksan 
komponenttia ovat (Gregor & Jones, 2008): 

1) teorian tarkoitus ja laajuus 
2) teorian käsitteet 
3) toiminnan ja muodon periaatteet 
4) teorian artefaktien muuntautuvuus 

5) testattavat väittämät 
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6) perustellut toteamukset 
7) implementaation periaatteet 
8) teoriaa kuvaava toteutus. 
 

Ensimmäinen komponentti, teorian tarkoitus ja laajuus, kuvastaa teorian avulla 
suunniteltavan järjestelmän käyttötarkoitusta ja laajuutta, ja kertoo, mihin 
käyttötarkoitukseen järjestelmä soveltuu. Järjestelmälle asetetut vaatimukset 
määrittelevät osaltaan myös teorian rajoitteita (Gregor & Jones, 2007). 

Teorian käsitteet, jotka kuvaavat teorian kannalta merkittävimpiä ja kiin-

nostavimpia ilmiöitä ja asioita, ovat tärkeimpiä osia. Käsitteet voivat kuvata 
fyysisiä, havaittavissa olevia asioita tai abstraktin tason teoreettisia termejä. Kä-
sitteitä ja niiden välisiä suhteita kuvataan usein erilaisin kaaviokuvin. Käsitteet 
voivat myös kuvata alijärjestelmiä, joilla on omat suunnitteluteoriansa.  (Gregor 
& Jones, 2007). 

Toiminnan ja muodon periaatteet kuvaavat suunniteltavan artefaktin tai 
suunnittelumetodin rakennetta, organisointia ja toimintaa. Muodon periaatteet 
kuvastavat suunnittelun tuotosten toiminnallisuuksia tai muita ominaisuuksia. 
Komponentti tarjoaa abstraktin pohjapiirroksen artefaktin luomiselle (Gregor & 
Jones, 2007).  

Artefaktien muuntautuvuus viittaa tietojärjestelmäartefaktien jatkuviin 
muutostarpeisiin. Tämä tulee ottaa huomioon myös suunnitteluteorioita muo-
dostaessa, jotta suunniteltavat tietojärjestelmäartefaktit ovat riittävän muuntau-
tuvia organisaatioiden käyttöön myös pitkällä aikavälillä (Gregor & Jones, 2007).  

Testattavat väittämät suunnitteluteorioissa voivat olla yleisluontoisia, ku-
ten ”jos järjestelmä tai menetelmä, joka noudattaa tiettyjä periaatteita otetaan 
käyttöön, se toimii tai on jollain tapaa parempi kuin muut järjestelmät tai mene-
telmät.” Testattavat väittämät ovat tärkeitä suunnitteluteorioissa, sillä erityisesti 
tietojärjestelmien suunnitteluteoriat nousevat usein pinnalle tapaustutkimuk-
sien tai suunnitteluprosessien myötä, jolloin haasteeksi muodostuu teorioiden 
yleistettävyys, joka on soveltavilla tieteenaloilla tärkeänä pidetty teorian omi-
naisuus (Gregor & Jones, 2007). 

Perustellut toteamukset muodostavat teorian aihepiiriä selittävän tieto-
pohjan, joka yhdistää tavoitteet, prosessit, ja käsitteet. Tätä tietämystä tarvitaan, 
jotta voidaan ymmärtää objektien käyttäytymistä ja niiden soveltuvuutta suun-
niteltavaan artefaktiin. Perustellut toteamukset selittävät, miksi artefakti on 
suunniteltu, niin kuin se on ja miksi se toimii niin kuin se toimii. (Gregor & 
Jones, 2007).  Näiden toteamusten tarpeellisuudesta suunnitteluteorioissa on 
esitetty myös eriäviä mielipiteitä (Venable, 2006). 

Implementaation periaatteet kuvaavat toimijoita ja toimintoja, joiden avul-

la suunniteltu artefakti on tarkoitus todellisuudessa tuottaa. Nämä periaatteet 
voivat liittyä järjestelmän tai ohjelmiston suunnittelun sääntöihin tai geneerisen 
suunnitelman tai menetelmän käytännön implementaatioon (Gregor & Jones, 
2007).  

Lopuksi Gregor & Jones (2007) esittävät mahdollisena suunnitteluteorian 
komponenttina teoriaa kuvaavan toteutuksen, joiden avulla teorian toteutumi-
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nen voidaan esittää tosielämässä, eikä vain abstraktina teoreettisena mallina. 
Tämä tosielämän toteutus voi olla esimerkiksi järjestelmän prototyyppi, joka 
kuvaa karkeasti sen toimintoja ja selventää sen toimintaperiaatteita pelkää teks-
ti – ja kaaviopohjaista selitystä laajemmin (Gregor & Jones, 2007).  

4.3.2 Tietojärjestelmien suunnitteluperiaatteet  

Gregor, Kruse ja Seidel (2020) jatkoivat Gregorin & Jonesin (2007) suunnittelu-
teorian anatomian määrittelyä paneutumalla vielä syvällisemmin suunnittelu-
periaatteisiin. Suunnittelututkimusten tuottama tietämys eroaa muiden tutki-
musmenetelmien tietämyksestä erityisesti siten, että se sisältää suunnittelun 
periaatteita, jotka ovat kuvailevia tai ohjailevia toteamuksia siitä, kuinka jonkin 
tavoitteen saavuttamiseksi tulee toimia.  Suunnitteluperiaatteet ovat suunnitte-
luteorioiden osa, ja ne sisältävät suunnittelutietämyksen (design knowledge) 
erityispiirteen: ohjailevat toteamukset (Gregor ym., 2020).  Näiden suunnittelu-
periaatteiden avulla kehitetyt suunnitteluteoriat voidaan ottaa käyttöön to-
sielämän artefakteja suunniteltaessa.  

Gregor ym. (2020) jakavat suunnitteluperiaatteet kolmeen kategoriaan: 
1) periaatteet käyttäjien aktiviteeteista 
2) periaatteet artefaktista  
3) periaatteet artefaktista ja käyttäjien aktiviteeteista. 

Taulukko 4 esittää suunnitteluperiaatteiden kategoriat, niiden määritelmät sekä 
määritelmän toteuttavan esimerkin Gregorin ym. (2020) mukaan. 
 

Taulukko 4 Tietojärjestelmien suunnitteluperiaatteiden kategoriat 

Kategorian 
numero 

Kategorian nimi Kategorian määri-
telmä 

Esimerkki 

1 Periaatteet käyttäjän 
aktiviteeteista 

Kertovat, mitä arte-
faktin tulisi mah-
dollistaa käyttäjille 

”Rakenna ikkuna, jonka 
läpi käyttäjät voivat näh-
dä” 

2 Periaatteet artefaktista Kertovat, mitä 
ominaisuuksia ar-
tefaktilla tulisi olla 

”Rakenna ikkuna, jossa 
on kehysten sisällä lä-
pinäkyvää materiaalia” 

3 Periaatteet käyttäjän 
aktiviteetistä ja artefak-
tista 

Yhdistää edelliset 
kategoriat, ja ker-
too, mitä käyttäjien 
pitää pystyä teke-
mään artefaktilla, ja 
mitä ominaisuuksia 
sillä tulee olla. 

”Rakenna ikkuna, jossa 
on kehysten sisällä lä-
pinäkyvää materiaalia, 
jotta käyttäjät voivat 
nähdä sen läpi” 

 
 
Suunnitteluperiaatteiden tulee olla riittävän abstrakteja, jotta ne ovat yleistettä-
vissä (Gregor ym., 2020). Suunnitteluperiaatteita kehitellessä tulee kuitenkin 
huomioida periaatteiden kohdeyleisö, esimerkiksi periaatteita käytäntöön im-
plementoivat tahot sekä periaatteita uuden tutkimustiedon luomisessa hyödyn-
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tävät tutkijat. Periaatteiden yleistettävyyden lisäksi myös mahdollisten alem-
pien tasojen suunnitteluperiaatteiden esittäminen voi tulla tarpeen, jotta peri-
aatteiden ymmärrettävyys voidaan varmistaa. 

 Kuvio 4 kuvaa tosielämän ja abstraktoitujen ongelmien sekä ratkaisujen 
välisiä suhteita: suunnittelututkimusta hyödyntävät tutkijat (teoreetikot) abst-
raktoivat tosielämän ongelmat abstrakteiksi ongelmiksi, ja pyrkivät muodosta-
maan niille abstrakteja, yleistettävissä olevia ratkaisuja (suunitteluperiaatteita). 
Näitä geneerisiä suunnitteluperiaatteita voidaan taas hyödyntää tosielämään 
ratkaisuissa.  

 

 

Kuvio 4 Tosiaelmän ja abstraktoitujen ongelmien väliset suhteet Gregoria ym. (2020) 
mukaillen  

Gregor ym. (2020) esittelevät yksinkertaisen esimerkin suunnitteluperiaatteesta, 
joka ohjaa toimintaa tilanteessa, jossa henkilöllä on ruhjevamma. Tämä esi-
merkkiperiaate on esitetty taulukossa 5.  

Taulukko 5 Esimerkki suunniteluperiaattesta 

 

Toteamuksen 
numero 

Toteamus Kommentti 

1 Ruhjevammojen aiheuttaman kivun lievit-
tämiseksi 

Asettaa toiminnan tavoit-
teen  

2 Yleisesti ottaen Nimeää tilanteen kontekstin 

3 Pidä kylmää vamman alueella, esimerkiksi 
jääpussia 

Ohjaava toteamus, joka 
kertoo, kuinka tavoite saa-
vutetaan 

4 Kylmän pitäminen ruhjeen päällä lievittää 
kipua ja auttaa vähentämään sisäistä ve-
renvuotoa 

Kuvaava toteamus, joka 
perustelee toiminnan järke-
vyyden 
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Taulukossa 5 esitelty suunnitteluperiaate on abstraktio, joka ei viittaa tiettyyn, 
yksilöityyn tilanteeseen. Se myös olettaa lukijan pystyvän ymmärtämään sitä 
riittävän hyvin hyödyntääkseen sitä ja saamaan riittävän hyviä tuloksia. Peri-
aatteen ohjaava toteamus sisältää toiminnan, joka viittaa johonkin asiaan (jää-
pussiin). Tätä toimintaa rationalisoidaan kuvaavalla toteamuksella, joka selven-
tää yleisellä tasolla, miksi toiminta suoritetaan (Gregor ym., 2020), menemättä 
kuitenkaan syvälle esimerkiksi fysiologisiin yksityiskohtiin siitä, miksi kylmä 
auttaa lievittämään kipua.  

Suunnitteluperiaatteet voidaan tutkimuksissa muodostaa havainnoinnin 
tai kokeilun seurauksena, tai ne voivat perustua aiempaan aihepiirin teoreetti-
seen tietämykseen (Gregor ym., 2020). Suunnitteluperiaatteiden tulee olla arti-
kuloitu ymmärrettävästi ja mahdollisuuksien mukaan myös implementoitu 
esimerkkiratkaisuksi helpottamaan niiden ymmärtämistä ja hyödyntämistä 
(Gregor, 2002, Gregor & Jones, 2007).  Suunnitteluperiaatteet ovat vertailtavisa 
Gregorin ja Jonesin (2007) suunnitteluteorioiden komponenttiin kolme, ”muo-
don ja toiminnan periaatteet.” 

Gregorin ym. (2020) mukaan tutkijoiden näkemykset siitä, missä muodos-
sa kehitetyt suunnitteluperiaatteet tulisi esittää, eroavat toisistaan. Varsin yksi-
mielisiä ollaan siitä, että periaatteiden tulisi sisältää vähintäänkin tavoitteen 
määrittely sekä keinot sen saavuttamiseen. Kuitenkin esimerkiksi suunnitelta-
van artefaktin erilaisten toimijoiden ja niiden välisten suhteiden esittämiseen ei 
ole otettu kantaa suunnitteluperiaatteiden konsepteissa (Gregor ym., 2020).  
Aiemmin esitetyt suunnitteluperiaatteiden mallit eivät myöskään tarjoa välinei-
tä kompleksisuuden hallintaan (Arthur, 2009, Simon, 1996). Aiemmat mallit 
eroavat myös painotuksissaan esitettävän toimintojen rationalisointitietämyk-
sen määrän suhteen (Gregor ym., 2020).  

Aiempien mallien puutteiden vuoksi Gregor ym. (2020) esittelevät oman 
mallinsa kuvaamaan suunnitteluperiaatteiden esittämistä. Malli koostuu toimi-
joista, mekanismeista, rationalisoinnista sekä alemman tason periaatteiden erit-
telyistä. Mallissa toimijoina voivat olla: 

1) suunnitteluperiaatteen implementoijat, jotka hyödyntävät abstraktia 
suunnitteluperiaatetta konkreettisessa toteutuksessa, 

2)  käyttäjät, joiden tavoitteet pyritään saavuttamaan, 
3)  toimeenpanijat, jotka suorittavat toimintoja niiden mekanismien osana 

joiden avulla (käyttäjien) tavoitteet pyritään saavuttamaan, 
4) terioiden laatijat, jotka reflektoivat konkreettisia artefakteja ja pyrkivät 

eristämään niistä abstraktin suunnittelutietämyksen, mutta eivät varsi-
naisesti ole osa suunnitteluperiaatetta. Teorian kehittäjä ja implemen-

toija voivat olla sama henkilö tai ryhmä (Gregor ym., 2020).  
Gregorin ym. (2020) malli voidaan ilmaista sanallisesti seuraavasti: 
Suunnitteluperiaatteen nimi: Jotta implementoija I voi saavuttaa tavoitteen T käyttä-
jälle K kontekstissa C, tulee tämän käyttää mekanismeja M1, M2.., jotka tarvitsevat 
toimijoita E1, E2. Tämä ratkaisu on perusteltu perusteella P. Suunnitteluperiaat-
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teen kuvaus ja perustelu voi myös sisältää eriteltyjä alemman tason suunnitte-
luperiaatteita. 

4.4 Haastattelut tutkimustiedon hankintamenetelminä 

Tämän tutkimuksen tiedonkeruumenetelmänä käytettiin teemahaastatteluita. 
Teemahaastattelut valikoituivat tiedonkeruumenetelmäksi siksi, että niillä saa-

daan tapaustutkimuksessa kerättyä haastateltavilta syvällisemmin heidän ko-
kemuksiaan ja näkemyksiään aihepiirin ympäriltä. Tiedonkeruu esimerkiksi 
kyselyiden avulla ei todennäköisesti olisi saanut riittävää määrää vastauksia 
tapausyrityksestä, etenkin kun tavoitteena on kerätä tietoa erityisesti uusilta 
työntekijöiltä (alle vuoden yrityksessä töissä olleita), joita ALM Partnersilla on 
tutkielman tekovaiheessa noin 30. Teemahaastatteluiden avulla pyritään saa-
maan yksityiskohtaisempaa tietoa tutkittavasta ilmiöstä.  

Teemahaastattelut ovat kvalitatiivisen tutkimuksen tiedonhankintatapa, ja 
niiden klassinen määrittely esimerkiksi Maccobyn & Maccobyn (1954) mukaan 
esittää, että ”teemahaastattelu on kasvokkain tapahtuva verbaalinen tiedon-
vaihto, jossa haastattelija pyrkii saamaan haastateltavalta (tai haastateltavilta) 
tietoja, mielipiteen ilmaisuja tai uskomuksia” (Leavy, 2020). Teemahaastattelu 
sopii tiedonkeruumenetelmäksi tutkimuksiin, joissa tutkija pyrkii keräämään 
faktoja, mielipiteitä, kokemuksia tai tietoa jostain tietyistä prosesseista (Eriksson 
& Koistinen, 2005, s. 12). Hirsjärven (2015, ss. 43-44) mukaan tutkimuksissa käy-
tetyt haastattelut voivat olla strukturoituja, puolistrukturoituja, teemahaastatte-
luja, syvähaastatteluja tai kvalitatiivisia haastatteluja (Hirsjärvi, 2015, s. 34).  
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Tässä luvussa esitellään suunnittelututkimuksen tapausyritys ALM Partners Oy, 
sekä sen perehdyttämisalusta ALM Academy. Lisäksi ALM Academyn koulu-
tustarjonnasta esitellään tarkemmin sen sisältämä T-SQL-kurssi, joka valikoitui 
teemahaastatteluiden pohjalta tässä tutkielmassa jatkokehitettäväksi artefaktik-
si. 

5.1 Tapausyritys ALM Partners Oy 

ALM Partners Oy on suomalainen rahoitusalan yritys, joka tarjoaa asiakkailleen 
muun muassa tase- ja riskienhallinnan palveluita sekä viranomais- että liike-
toimintaraportoinnin ratkaisuja. Yrityksessä työskentelee noin 100 asiantuntijaa 
(tilanne maaliskuussa 2022). Merkittävä osa uusista työntekijöistä aloittaa työn-
sä joko datainsinööri- tai analyytikkoharjoittelija - tittelillä. Erityisesti näille 
työuransa alussa oleville työntekijöille onnistunut perehdytys on erittäin tärke-
ässä roolissa, ja tässä toimiva perehdytysjärjestelmä auttaa merkittävästi. Tässä 
tutkielmassa tarkoituksena on selvittää, kuinka ALM Partnersin luomaa ALM 
Academy – perehdytys- ja koulutuskokonaisuutta voitaisiin kehittää sekä luoda 
alustavat suuntaviivat tällaisen kehityksen toteutukselle.  

Lemmetyn (2020) mukana suomalaista työelämää kuvaa autonomian ja 
vapautta korostava kulttuuri, ja tästä syystä itseohjautuvuus onkin vahvasti 
esillä suomalaisissa organisaatioissa. Tämä on totta myös ALM Partnersin osal-
ta – organisaatiossa on matala hierarkia, ja kaikki työntekijät ovat oman osa-
alueensa asiantuntijoita, jotka toimivat usein hyvin itsenäisesti erinäisissä pro-
jekteissa sekä asiakkaille tuotettavissa jatkuvissa palvelukokonaisuuksissa. Tä-
mä johtaa myös kehitykseen työntekijöiden toimenkuvissa ja velvollisuuksissa 
ja täten tuottaa organisaatioille haasteita henkilökunnan osaamisen ja oppimi-
sen osalta (Lemmetty, 2020). Tällaisissa organisaatioissa työntekijöillä onkin 
enemmän vastuuta omasta työstään ja siihen vaadittavien taitojen oppimisesta, 
kuin hierarkkisemmissa organisaatioissa (Lee & Edmondson, 2017). Tästä syys-

5 TAPAUSYRITYS ALM PARTNERS OY 
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tä itseohjautuvaa oppimista tukeva digitaalisen oppimisen alusta on tärkeää 
myös kokeneempien työntekijöiden osaamisen kehittämisen kannalta – oppi-
mista ei tapahdu vain työsuhteen alussa, vain jatkuvasti sen koko elinkaaren 
ajan. 

5.2 ALM Academyn nykytila 

Tämän tutkielman kirjoitushetkellä ALM Academy koostuu kasvavasta 
joukosta erilaisia koulutustallenteita ja niiden esitysmateriaaleja. Tämän lisäksi 
ALM Partnersin työntekijöille jaetaan tunnukset Coursera-alustalle, jossa heillä 
on mahdollisuus suorittaa tarjolla olevia MOOC-toteutuksella suoritettavia 
kursseja esimerkiksi ohjelmoinnin tai pilvialustojen perusteista maailman 
yliopistojen tai suuryritysten, kuten Googlen, järjestäminä. 

ALM Partnersin itse tuottamat koulutukset ja niiden materiaalit on 
tallennettu ALM Partnersin Confluence-työtilaan jälkikatselun 
mahdollistamiseksi. Tallenteet on jaoteltu seuraaviin kategorioihin:  

- (pankki)liiketoiminta 
- viranomaisraportointi 
- data & teknologia 
- työnteon menetelmät 
- ALM Partners yrityksenä 

Kategoriat ja niiden sisältämien koulutusten yleiskuvaukset sekä esimerkkejä 
koulutuksista on koottu taulukkoon 7. 

Taulukko 6 ALM Academyn koulutuskategoriat 

Kategoria Kuvaus Esimerkkejä koulutuksista 

Liiketoiminta Koulutuksia pankkiliiketoiminnan 
periaatteista, kuten pankkien ra-
hoituksesta ja tasehallinnasta. 

Tasehallinnan perusteet, 
Pankkien rahoituskanavat, 
Pankin osastot, järjestelmät 
ja toiminnot 

Data & teknologia Koulutuksia erilaisista dataan ja 
sen mallintamiseen ja käsittelyyn 
liittyvistä menetelmistä ja tekno-
logioista. 

ETL ja Data-arkkitehtuuri, 
Azure Data Solutions perus-
teet, T-SQL-kurssi 

Viranomaisraportointi Koulutuksia erilaisista pankeille ja 
rahoituslaitoksille asetetuista vi-
ranomaisraportointivaateista. 

Viranomaisraportoinnin 
perusteet, Odotettavissa 
olevat luottotappiot (ECL), 
LCR-raportointi 

Menetelmät Koulutuksia ALM Partnersilla 
käytössä olevista työnteon mene-
telmistä, kuten ketterästä kehittä-
misestä ja siihen liittyvien työkalu-
jen käytöstä.  

Agile ja projektinhallinta, 
Kompleksisuuden hallinta, 
Atlassian- työkalujen perus-
teet 

ALM Partners-
yrityksenä 

Yleisiä koulutuksia liittyen ALM 
Partnersiin ja sen tarjoamiin palve-
luihin ja tuotteisiin. 

ALM Partners IT-infra, 
GDPR-koulutus, Kon-
sultoinnin perusteet 
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Yksittäisten videoluentojen lisäksi yhtenä uusien työntekijöiden perehdytyksen 
kulmakivenä on T-SQL – kurssi, jonka aluksi järjestetään kick off – tilaisuus, ja 
tämän jälkeen uudet työntekijät suorittavat kurssin T-SQL:ään liittyviä tehtäviä 
ratkoen itsenäisesti tai toinen toisiaan avustaen loppuun. T-SQL kurssi toimii 
yhtenä pääpisteenä tämän tutkielman empiirisessä osiossa, jossa pyritään 
selvittämään perehdytyksen kehityskohteita, sillä itsenäisesti viikkojen aikana 
suoritettava kurssi on hyvä esimerkki työnantajan fasilitoimasta, 

itseohjautuvasti tapahtuvasta oppimisesta. 
Riippuen uusien perehdytettävien työntekijöiden määrästä sekä olemassa 

olevien koulutusmateriaalien sisällön ajantasaisuudesta, koulutuksia joko järjes-
tetään työntekijöiden toimesta uudelleen Microsoft Teams-pohjaisina etäluen-
toina, tai uudet työntekijät perehtyvät ALM Partnersin toimintaan hyödyntäen 
olemassa olevia koulutusmateriaaleja. Myös kokonaan uusia koulutuksia kehi-
tetään tarpeen vaatiessa, esimerkiksi uusien käyttöön otettavien teknologioiden 
tai viranomaisvaatimusten osalta. Kun uudet työntekijät aloittavat ALM Part-
nersilla, heidän työpäivänsä koostuvat pääsääntöisesti koulutuksista ensim-
mäisten viikkojen ajan, jonka jälkeen he siirtyvät tekemään myös omien tii-
miensä työtehtäviä ja suorittamaan jäljellä olevia koulutuksia tiimien päivittäi-
sen työnteon ohella. Koulutuksiin voivat osallistua ja tallenteisiin palata myös 
muut työntekijät tarpeidensa ja työtilanteidensa mukaisesti. 
 

5.3 T-SQL-Kurssin lähtötilanne 

ALM Academyn T-SQL-kurssi on organisoitu yhteiseen aloitustilaisuuteen, 
jonka jälkeen harjoittelijat suorittavat kurssin 20 moduulia itsenäisesti materiaa-
leja opiskellen ja tehtäviä suorittaen. Kurssin aikana järjestetään myös muuta-
mia yhteisiä tilaisuuksia, joissa harjoittelijat voivat kysyä kokeneemmilta työn-
tekijöiltä apua kohtaamiinsa ongelmiin.   

T-SQL-kurssi sisältää varsin laajasti erilaisia moduuleita yksinkertaisista 
tietokantakyselyistä suorituskyvyn optimointiin. Moduulit on listattu taulukos-
sa 8. Datainsinööriharjoittelija suorittavat kurssin kaikki moduulit, mutta ana-
lyytikkoharjoittelijat suorittavat pääsääntöisesti vain moduulit 1-14, sillä heidän 
työtehtävissään tärkeintä on erityisesti datan kysely ja analysointi, kun taas da-
tainsinööriharjoittelijat ovat mukana tekemässä tietokantojen kehitystyötä ja 

dataputkien rakentamista.  
 Jokainen moduuli sisältää PDF-tiedoston, jossa on aihepiirin liittyvää ope-

tusmateriaalia ja suoritettavia tehtäviä. Tehtäviä on noin 3-7 kappaletta moduu-
lista riippuen. Lisäksi moduulit sisältävät mallivastaukset tehtäviin. Tehtävät 
ovat aihepiiriin liittyvien kyselyiden kirjoittamista. Esimerkiksi moduulin Ali-
kyselyiden käyttö tehtävä 3 on seuraava: ”Kirjoita SELECT-kysely, joka hakee 
kaikki tilaukset, jotka on tehty viimeisenä päivänä, joina tilauksia on tehty.” 
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Kurssin tehtävät suoritetaan jaetussa harjoittelutietokannassa, johon on pysty-
tetty tehtävien suorittamista ja kyselytyökaluihin tutustumista varten harjoitte-
lutietokanta. Tehtävien suorittamista varten ei ole rakennettu erityisiä seuranta 
-tai kontrollimekanismeja, vaan koska kurssin tavoitteena on helpottaa harjoit-
telijoiden siirtymistä asiantuntijatehtäviin, eikä esimerkiksi johtaa tutkintoihin 
tai osaamissertifikaatteihin, voidaan kurssilaisten olettaa olevan motivoituneita 
suorittamaan kurssi huijaamatta. Kurssin suorittamiseen on aikataulutettu n. 2-
5 viikkoa, riippuen kunkin harjoittelijan osaamistasosta työsuhteen alussa sekä 
muista työtehtävistä harjoittelujakson alussa.  

Taulukko 7 T-SQL kurssin moduulit 

Numero Moduulin aihepiiri 

1 Perehdytys Microsoft SQL Serveriin 

2 Perehdytys T-SQL – kyselyjen kirjoittamiseen 

3 SELECT- kyselyjen kirjoittaminen 

4 Usean taulun kyselyt 

5 Datan järjestely ja filtteröinti 

6 Tietotyyppien kanssa työskentely 

7 Datan muokkaaminen DML-käskyillä 

8 Sisäänrakennettujen funktioiden käyttö 

9 Datan aggregointi ja ryhmittely 

10 Alikyselyiden käyttö 

11 Taululausekkeiden käyttö 

12 Joukko-operaattoreiden käyttö 

13 Window-funktioiden käyttö 

14 Datajoukkojen pivotointi 

15 Proseduurien käyttö 

16 T-SQL-ohjelmointi 

17 Virheiden hallinta 

18 Transaktioiden implementointi 

19 Suorituskyvyn optimointi 

20 SQL Server – metadatan kysely 
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Tässä luvussa esitellään aiemmin läpikäytyjen tutkimusmenetelmien hyödyn-
täminen tämän tutkielman kontekstissa. Ensimmäiseksi esitellään suunnittelu-
tutkimus ja sen osalta toteutettu tutkimusprosessi. Toiseksi esitellään osana tut-
kimussuunnitelmaa hyödynnettyjen teemahaastatteluiden toteutus ja niistä ke-
rätyn datan analysointimenetelmät. Lopuksi käsitellään tutkimuksen luotetta-
vuuteen vaikuttavia tekijöitä. 
 

6.1 Suunnittelututkimus ja sen tutkimusprosessi  

Tässä tutkielmassa suunnittelututkimus toteutettiin Österlen ym. (2011) sekä 
Winterin (2008) esittämässä viitekehyksessä, jossa suunnittelututkimus näh-
dään erityisesti suunnitteluorientoituneena tietojärjestelmätieten tutkimuksena. 
Suunnittelututkimuksen tavoitteena oli ensisijaisesti tuottaa kehitystä tunnistet-
tuun artefaktiin, joka tämän tutkielman tapauksessa on ALM Partnersin pereh-

dytysjärjestelmä ALM Academy ja erityisesti sen T-SQL-kurssi. Teemahaastat-
telujen avulla kerätyn palautteen perusteella on tarkoitus löytää kehityskohteita 
T-SQL-kurssin toteutuksesta, ja tuottaa näistä prototyyppi, jota voi edelleen 
jatkokehittää tulevaisuuden ALM Academyssä.  

Tässä tutkielmassa suunnittelututkimuken aloitus oli ongelmalähtöinen, 
eli suunnittelututkimus alkoi ongelman tunnistamisella teemahaastatteluiden 
avulla. Teemahaastatteluilla selvitettiin siis ALM Academyn ongelmakohtia, 
joihin oli tarve pureutua suunnittelututkimuksen keinoin. Seuraavaksi siirryt-
tiin määrittelemään ratkaisun tavoitteita. Tässä vaiheessa tutkielman varsinai-
nen tutkimusongelma hioutui lopulliseen muotoonsa, ja tavoitteeksi asetettiin 
SQL-kurssin kehittäminen siten, että se valmistaa harjoittelijoita paremmin to-
dellisiin työtehtävissä kohdattaviin haasteisiin.  

6 SUUNNITTELUTUTKIMUKSEN SOVELTAMINEN 
TAPAUSYRITYKSEN KONTEKSTISSA 
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Kun ongelma oli tunnistettu ja ratkaisn tavoitteet määritelty, siirryttiin 
varsinaiseen suunnitteluvaiheeseen tutkimuksessa. Tämän vaiheen aikana kehi-
tettiin itse suunnitteluartefakti, jonka tarkempi esittely tapahtuu luvussa 7. Ar-
tefaktin kehittämisen jälkeen toteutettiin artefaktin demonstrointi, joka tämän 
tutkielman tapauksessa tarkoitti kehitetyn artefaktin esittelyä ja testaamista 
SQL-kurssin kohdeyleisölle, eli tapausyrityksessä vastikään aloittaneille datain-
sinööriharjoittelijoille.  

Artefaktin demonstroinnin jälkeen toteutettiin Peffersin ym. (2007) esitte-
lemän prosessin mukaisesti artefaktin arviointi. Tässä hyödynettiin demon-

stroinnin yhteydessä artefaktissa saatua palautetta. Artefaktin arviointi on avat-
tu tarkemmin luvussa 6. Prosessin viimeisenä vaiheena on artefaktin kommu-
nikointi, joka tämän artefaktin osalta tapahtuu kahta eri kanavaa hyödyntäen. 
Artefakti on kommunikoitu tapausyrityksen sisäisesti tarvittaville sidosryhmil-
le. Lisäksi tämä tutkielma toimii toisena, tieteellisenä kommunikointikanavana 
toteutetulle artefaktille. Tässä kuvattu suunnittelututkimuksen prosessin kulku 
tutkielmassa on kuvattu kuviossa 5. 

 

Kuvio 5 Suunnittelututkimuksen tutkimusprosessin kulku 

Peffersin ym. (2007) esittämässä mallissa keskeisenä osana suunnitteluprosessia 
on myös suunnitteluprosessin iterointi. Tämän tutkielman aika -ja resurssira-
joitteiden puitteissa useampaa iteraatiokierrosta artefaktin kehittämisestä ja 
demonstroimisesta ei ollut mahdollista toteuttaa, mutta artefaktin kehitys jat-
kuu tapausyrityksessä sisäisenä työnä.  
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6.2 Haastattelujen toteutus osana suunnittelututkimusta 

Tämän tutkimuksen aineiston keräämiseksi järjestettiin teemahaastattelu 6 vast-
ikään ALM Partnersin palveluksessa aloittaneen työntekijän kanssa. Haastatte-
lukysymyksiä pilotoitiin haastattelemalla yhtä keväällä 2021 yrityksessä aloit-
tanutta työntekijää, minkä jälkeen haastattelukysymyksiä muokattiin vielä hie-
man saadun palautteen mukaan lopullisiin teemahaastatteluihin. Pilottihaastat-
telun aineistoa ei huomioitu datan analysoinnissa. Haastatelluista neljä oli da-
tainsniööriharjoittelija-tittelillä aloittaneita työntekijöitä ja kaksi analyytikkoa-
harjoittelija-tittelillä aloittaneita. Haastatelluilta kerättiin seuraavat taustatiedot 
analysointia varten: 

1) haastateltavan tulevat työtehtävät (analyytikko / datainsinööri) 
2) aiempi kokemus kuukausina vastaavankaltaisista työtehtävistä 
3) haastateltavan oma arvio SQL-osaamisesta työsuhteen alussa, käyttä-

en taulukossa 4 esiteltyä arviointiasteikkoa. 

Taulukko 8 Haastateltavien SQL-osaamisen arviointitaulukko 

Osaamistaso Osaamistason kuvaus 

1 Tietokantojen alkeiden hallinta, perusymmärrys relaatiotietokantojen raken-
teista 

2 Peruskyselyosaaminen, ymmärrys tietokantataulujen peruskonsepteista, 
kuten datatyypeistä ja pääavain / viiteavain - määrittelyistä 

3 Hieman SQL-ohjelmointiosaamista, esimerkiksi perusymmärrys aggregoin-
tifunktioista, proseduureista ja käyttäjän määrittelemistä funktioista 

4 Työkokemusta SQL-kehityksestä, osaamista edistyneemmistä ominaisuuk-
sista, kuten window-funktioiden käytöstä, CTE:stä tai dynaamisesta SQL:stä 

5 Aiemman lisäksi ymmärrystä esimerkiksi tietomallinnuksesta, tietokantojen 
/ kyselyiden optimoinnista, tietovarasto-arkkitehtuureista 

 
Teemahaastatteluilla pyrittiin selvittämään haastateltujen kokemuksia ALM 
Academyn koulutustarjonnasta yleisesti sekä erityisesti SQL kurssista ja sen 
mahdollisista kehityssuunnista.  

Teemahaastattelut toteutettiin puolistrukturoituina yksilöhaastatteluina, 
jossa kaikille haastateltaville esitettiin samat kysymykset, joihin haastateltavat 
vastasivat omin sanoin. Jokainen haastattelu kesti noin 25-45 minuuttia. 

 Tässä haastattelumuodossa pyritään keskittämään keskustelu tiettyihin 
tutkimuksen kannalta oleellisiin teemoihin (Hirsjärvi & Hurme, 2015, ss.47–48). 
Haastattelut toteutettiin syys-lokakuussa 2021 Microsoft Teams-ohjelmiston 
välityksellä. Kysymykset esiteltiin haastateltaville liitteessä 1 esitellyn kysymys-
rungon pohjalta. Haastateltujen taustatiedot kyseltiin sanallisesti vapaamuotoi-
sesti haastattelujen alussa. Haastattelukysymykset muodostettiin kirjallisuus-

katsauksen ja tapausyrityksen esittelyn pohjalta nousseiden teemojen ympärille. 
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Haastatteluilla pyrittiin selvittämään ALM Academyn koettua asemoitumista 
itseohjautuvuuden ja kontrolloidumman oppimisen välillä ja keräämään tietoa 
koetuista eroista videotallenteina ja live-tilaisuuksina järjestettyjen koulutusten 
välillä. Lisäksi tavoitteena oli kerätä ALM Academyn läpikäyneiden työnteki-
jöiden näkemyksiä siitä, kuinka ALM Academyä tulisi jatkokehittää erityisesti 
etätyönteon ehdoilla. Haastattelu aloitettiin kysymyksillä ja keskustelulla ALM 
Academyn yleisestä koulutustarjonnasta, jonka jälkeen siirrytiin keskustele-
maan erityisesti T-SQL-kurssiin liittyvistä aiheista. 

Haastatteluaineistojen analysointi voidaan toteuttaa joko tutkijan omaan 

intuitioon luottaen, tai purkamalla ja koodaamalla haastatteluaineisto ja analy-
soimalla sitä koodattujen vastausten perusteella (Hirsjärvi & Hurme, 2015, s. 
136.) Tämän tutkimuksen osalta analysointi suoritettiin tutkijan intuitioon luot-
taen.  Menetelmä sopii erityisesti tapaustutkimukseen, jossa tutkijan oma tausta 
vastaa haastateltavien taustaa. Aineisto litteroitiin, jonka jälkeen siitä pyrittiin 
tekemään havaintoja ja löytämään havaituille asioille selityksiä (abduktiivinen 
lähestymistapa, Hirsijärvi & Hurme, 2015, s.136), sekä ottamaan havainnot 
huomioon suunnittelututkimuksessa.  

6.3 Tutkimuksen luotettavuus 

Tutkimusten luotettavuuden arvioinnissa höydynnetään niiden validiteettia ja 
reliabiliteettia. Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen toistettavuutta (Hirs-
järvi & Hurme, 2015, s.186). Tässä tutkielmassa reliabiliteettia tukee tutkimus-
menetelmien yksityiskohtainen kuvaus luvussa 4 sekä liitteenä oleva haastatte-
lurunko. Myös haastatteluihin saadut vastaukset olivat yhtenäisiä ja toisiaan 
tukevia, mikä lisää myös tutkimuksen reliabiliteettia. 

Validiteetilla taas tarkoitetaan sekä tutkimuksen ulkoista- että sisäistä va-
liditeettia (Hirsjärvi & Hurme, 2015, s. 186). Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan 
tutkimuksen tulosten yleistetettävyyttä, eli sitä, että mikäli tutkimus toteutettai-
si toisilla henkilöillä, saataisi tuloksista samankaltaisia kuin alkuperäisessä tut-
kimuksessa. Tämän tutkimuksen ollessa tapaustutkimus, ei ulkoinen validiteet-
tia voida täysin taata. Sisäisellä validiteetilla taas sitä, että tutkimuksessa tutki-
taan sitä mitä oli tarkoituskin. Tässä tutkimuksessa tarkoitus oli selvittää, kuin-
ka hyvin ALM Partnersin ALM Academy-alusta ja erityisesti sen sisältämä, pe-
rehdytyksen osana suoritettava T-SQL-kurssi vastaa tarpeeseen itsenäisesti suo-
ritettavasta digitaalisesta perehdyttämiskokonaisuudesta, sekä löytää tälle ko-
konaisuudelle jatkokehityssuuntia suunnittelututkimuksen keinoin. Kirjalli-

suuskatsauksen keinoin taustoitettiin sekä työelämän oppimisen, itseohjautu-
van oppimisen, että digitaalisten oppimisalustojen teoreettisia viitekehyksiä ja 
käsitteitä. Varsinaista ALM Academyyn liittyvää tutkimusdataa hankittiin tee-
mahaastatteluilla, ja näiden haastatteluiden pohjalta nousseisiin kehitystarpei-
siin pyrittiin muodostamaan toteutettavissa olevia jatkotoimenpide-ehdotuksia 
suunnittelututkimuksen keinoin. Näin ollen voidaan katsoa tutkimuksen sisäi-
nen validiteetti saavutetuksi. 
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Tässä luvussa esitellään suunnittelututkimus ja siinä toteutettu tutkimusarte-
fakti. Tutkimuksen vaiheet esitellään luvussa 6 esitellyn suunnittelututkimuk-
sen prosessin mukaisessa järjestyksessä. 

7.1 Tutkimusongelman tunnistaminen teemahaastatteluiden 
avulla 

Koska tämä tutkielma toteutettiin suunitteluorientoituneena tietojärjestelmätie-
teen tutkimuksena, jossa tavoitteena oli kehittää olemassa olevaa artefaktia, eli 
tapausyrityksen perehdyttämisalusta ALM Academya, aloitettiin suunnittelu-
tutkimus keräämällä tietoja olemassa olevasta artefaktista tarkemman tutki-
musongelman muodostamiseksi. Tietojen keruu toteutettiin haastattelemalla 
tapausyrityksen uusia ja täten perehdyttämisalustaa tutkimuksen aikana aktii-
visesti käyttäneitä työntekijöitä.  

7.1.1 Teemahaastatteluiden esitiedot 

Haastatelluilta kerättiin ennen varsinaista teemahaastattelua esitietoja liittyen 
heidän SQL-osaamiseensa. Vastaajat saivat antaa oman arvionsa taitotasostaan 
liittyen SQL-kieleen ja sen ominaisuuksiin ennen ALM Academyn koulutusten 
aloittamista. Esitiedot vastaajittain on koottu taulukkoon 8. Esitietokyselyiden 
perusteella kaikilla haastateltavilla oli ennen ALM Partnersilla työskentelyn 
aloittamista ainakin jonkinlaista kokemusta SQL:stä. Datainsinööriharjoittelijoi-
na aloittaneet henkilöt arvioivat oman taitotasonsa selkeästi analyytikkoharjoit-
teilijoita paremmiksi. Suurin osa oli hankkinut osaamisensa ensisijaisesti kor-
keakoulujen tietokantakursseilta. Osa datainsinööriharjoittelijoista oli lisäksi 
suorittanut verkkokursseja liittyen tietokantoihin ja SQL-kieleen. Haastatelluis-
ta vain yhdellä oli aiempaa työkokemusta tietokantojen parissa työskentelystä, 

7  SUUNNITTELUTUTKIMUKSEN TOTEUTUS  
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mutta myös tämän haastatellun työkokemus oli enemmänkin tietokantojen yl-
läpitotyötä, kuin tietokannoissa toteutettavaa ohjelmistokehitystä.  

Taulukko 9 - Teemahaastatteluiden esitietokyselyn tulokset 

Vastaaja SQL-osaamistaso  Kokemus nykyi-
senlaisista työteh-
tävistä vuosina 

Analyytikko 1 Peruskyselyosaaminen, ymmärrys tietokantataulu-
jen peruskonsepteista, kuten datatyypeistä ja pää-
avain / viiteavain - määrittelyistä 

0-1 

Analyytikko 2 Peruskyselyosaaminen, ymmärrys tietokantataulu-
jen peruskonsepteista, kuten datatyypeistä ja pää-
avain / viiteavain - määrittelyistä 

0-1 

Datainsinööri 1 Hieman SQL-ohjelmointiosaamista, esimerkiksi 
perusymmärrys aggregointifunktioista, proseduu-
reista ja käyttäjän määrittelemistä funktioista 

0-1v 

Datainsinööri 2 Työkokemusta SQL-kehityksestä, osaamista edisty-
neemmistä ominaisuuksista, kuten window-
funktioiden käytöstä, CTE:stä tai dynaamisesta 
SQL:stä 

1-2v 

Datainsinööri 3 Hieman SQL-ohjelmointiosaamista, esimerkiksi 
perusymmärrys aggregointifunktioista, proseduu-
reista ja käyttäjän määrittelemistä funktioista 

0-1v 

Datainsinööri 4 Hieman SQL-ohjelmointiosaamista, esimerkiksi 
perusymmärrys aggregointifunktioista, proseduu-
reista ja käyttäjän määrittelemistä funktioista 

0-1v 

 

7.1.2 Teemahaastattelut  

Haastatteluissa keskusteltiin ALM Academyn suorittamisesta laajasti eri näkö-
kulmista. Yleisesti ottaen uudet työntekijät kokivat ALM Academyn valmista-
van heitä hyvin tuleviin työtehtäviinsä. Haastatteluiden perusteella hyödylli-
simpinä pidettyinä kursseina nousivat esiin erityisesti pankkiliiketoiminnan ja 
tasehallinnan perusteita koskevat koulutukset sekä T-SQL-kurssi. Myös pankki-
liiketoimintaa koskevat kurssit koettiin hyödyllisinä, koska ne sisältävät paljon 
aihepiirejä, joihin on vaikea päästä perehtymään esimerkiksi koulumaailmassa. 
T-SQL-kurssia taas pidettiin erityisen merkittävänä sen laajuuden ja tehtävien 
suorittamiseen perustumisen vuoksi. 

Yleisesti haastattelujen pohjalta voitiin todeta ALM Academyn olleen 
haastateltujen mielestä organisaatioiden tavanomaista työntekijän perehdytystä 
huomattavasti kattavampi kokonaisuus, jossa riittää paljon läpikäytävää aloit-
tavalle työntekijälle. Esimerkiksi haastateltu Analyytikko 1 totesi ALM Acade-
myn yleisestä tarjonnasta seuraavasti: 

Olen nauttinut suuresti perehdytys- ja koulutussetistä, tällaista ei kyllä kaikkialla ole 
tarjolla, erityisesti näin selkeästi kasattuna yhteen paikkaan, josta koulutustallenteita 

voi käydä kertaamassa. 



47 

 Rahoitusalan ja pankkiliiketoiminnan eri osa-alueita käsitellään koulu-
tuksissa kattavasti, kuten myös toimialan erilaisia teknologisia ratkaisumalleja. 
Kehuja sai myös koulutusten suorittamisen tukena toimiva aikataulutustauluk-
ko, jonka avulla koulutukset on helppo käydä läpi luontevassa järjestyksessä 
niin, että ne tukevat toisiaan.  
Koska ALM Academy on digitaalinen koulutuskokonaisuus, ja valtaosa koulu-
tuksista on järjestetty etukäteen nauhoitettujen koulutusvideoiden perusteella, 
otettiin haastatteluiden aikana käsittelyyn myös koulutusten järjestämistapa. 
Harjoittelujakson aikana työntekijöille järjestettiin tiettyjä koulutuksia myös 

live-koulutuksina. Haastatellut työntekijät kokivat molemmat koulutustavat 
toimivina, ja niillä koettiin molemmilla olevan omat hyvät ja huonot puolensa. 
Etukäteen nauhoitetuista koulutuksista hyvänä koettiin erityisesti niiden help-
po sovitettavuus aikatauluihin sekä mahdollisuus tauottaa ja kuunnella koulu-
tuksia uudeleen tarpeen mukaan. Esinauhoitettujen koulutusten haittapuolena 
taas koettiin rajoitetumpi mahdollisuus keskustelulle ja kysymyksille koulutus-
ten aikana.  

Vaikka työntekijöitä myös kannustetaan kysymään kouluttajilta epäsel-
viksi jääneitä aiheita jälkikäteen, koettiin jälkikäteen kysymisellä olevan kuiten-
kin korkeampi kynnys, kuin koulutusten aikana kysymysten esittämiselle. Li-
säksi erityisesti nykypäivän etätyön aikakaudella etäkoulutukset koettiin osin 
puuduttaviksi, mikäli työsuhteen alussa työpäivissä ei ole liiemmin muuta si-
sältöä, kuin perehdytyskoulutusten läpikäynti. Tämän koettiin johtuvan myös 
interaktiivisuuden puutteesta tallennekoulutuksissa. Live-tilaisuuksina järjes-
tettyjen koulutusten hyviksi puoliksi taas koettiin nimenomaan niiden mahdol-
listama interaktiivisuus ja vaihtelu pelkästään videoiden välityksellä tapahtu-
viin koulutuksiin. Näiltä osin haastateltujen tuntemusten voi todeta vastaavan 
varsin tarkasti aiheen tutkimuskirjallisuudesta löytyvää tietoa erilaisten koulu-
tusmuotojen hyvistä ja huonoista puolista. 

Teemahaastatteluissa keskusteltiin myös ajatuksesta ALM Academyn T-
SQL-kurssin kehittämisestä eteenpäin vastaamaan paremmin kehittäjien sekä 
datainsinöörien oikeita työtehtäviä. Yleisesti T-SQL-kurssia koettiin käsiteltä-
vän kurssilla monipuolisesti ja laajasti sen eri ominaisuuksia hyödyntäen. T-
SQL-kurssin moduuleihin liittyvät tehtävät käsittelevät kuitenkin pääasiallisesti 
vain kyseisen moduulin asioita, ja sisältävät yksittäisten T-SQL-komentojen kir-
joittamista ja suorittamista harjoittelutietokannassa. Datainsinööri 3 totesi tee-
mahaastatteluissa kaivanneensa lisää päivittäisten työtehtävien konkretiaa T-
SQL-kurssiin: 

Olisi kiva, jos [T-SQL-kurssilla] pääsisi kokeilemaan tai katsomaan konkreettisia 
esimerkkejä. 

Vaikka T-SQL:n ominaisuuksia käsitelläänkin moduuleissa varsin laajasti, eivät 
harjoitustehtävät vastanneet kurssin lähtötilanteessa aina erityisen hyvin tieto-
kantakehitystyön jokapäiväisiä työtehtäviä, joissa tarvittavat T-SQL-kielen 
ominaisuudet eivät usein ole valmiiksi tiedossa, vaan vaativat selvittelyä ja 
vaihtoisten ratkaisutapojen analysointia.  Usein tosielämän ongelmia ratkaistes-
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sa ei myöskään lähdetä liikkeelle puhtaalta pöydältä kirjoittamaan täysin uutta 
SQL-skriptiä, vaan esimerkiksi muokataan tai konfiguroidaan joltain osin jo 
olemassa olevaa, laajempaan kokonaisuuteen kuuluvaa koodia joko havaitun 
teknisen optimointitarpeen tai liiketoimintalogiikallisen muutoksen johdosta tai 
hyödynnetään pohjana aiempia, joiltain osin vastaavaan tarkoitukseen kehitet-
tyjä skriptejä. Tämä epäkohta T-SQL-kurssin ja käytännön kehitystyön välillä 
otettiin lähtökohdaksi T-SQL-kurssin kehittämisessä. Myös kerätyt esitiedot 
tukivat tämän lähtökohdan valitsemista, sillä vaikka moni haastatelluista arvioi 
olevansa varsin osaavia tietokantakyselyiden toteuttamisessa, ei yhdelläkään 

haastatelluista ollut aiempaa kokemusta tietokantoihin liittyvästä, laajemmassa 
ohjelmistotuotannon ja projektitoimitusten kontekstissa tapahtuvasta T-SQL-
ohjelmistokehityksestä.  

7.2 T-SQL-kurssin kehitystavoitteiden määrittely  

Suunnittelututkimuksen tavoitteeksi tässä tutkielmassa mudostui teemahaastat-
telujen pohjalta kehittää T-SQL-kurssin sisältöä vastaamaan läheisemmin käy-
tännön työtä datainsinöörin roolissa työskenteleville harjoittelijoille ja näin ol-
len parantamaan heidän valmiuksiaan kehittyä harjoittelijoista alansa asiantun-
tijoiksi. Koska teemahaastatteluissa tunnistettiin T-SQL-kurssin merkittävim-
mäksi ongelmaksi laajojen T-SQL-kokonaisuuksien puuttuminen kurssin sisäl-
löstä ja toisaalta myös niiden hahmottamisen tärkeys todellisissa työtehtävissä, 
määriteltiin artefaktin kehityksen tavoitteeksi saada T-SQL-kurssiin sisällytet-
tyä enemmän tosielämän ohjelmointitehtäviä vastaavaa sisältöä. 

7.3 T-SQL-kurssin kehitys 

Tutkimusprosessin aiemmassa vaiheessa muodostettujen kehitystavoitteiden 
mukaisesti T-SQL-kurssia jatkokehitettiin valmistelemalla siihen lisämoduuli, 
jonka tavoitteena on korjata teemahaastatteluissa ilmenneitä puutteita T-SQL-
kurssista. 

 Lisämoduulia varten valmisteltiin pankin viranomaisraportointiin suun-
nitellun tietokannan kehitysversio, jonka taulut populoitiin oikeiden lähdejär-
jestelmien dataa muistuttavalla kehitysdatalla. Lisämoduulia varten valmistel-
tiin myös erilaisia T-SQL-ohjelmointiin liittyviä tehtävänantoja datainsinööri-

harjoittelijoiden suoritettaviksi. Tehtävät perustuivat ALM Partnersin kehittä-
jien todellisuudessa ratkaisemiin ongelmiin, jotka liittyivät muun muassa 
pankkien vakavaraisuusraportoinnin riskipainotettujen vastuiden päättelylo-
giikoihin, tiedonsiirtoproseduurien parametrisointiin sekä datalatusten häi-
riönhallinnan kehittämiseen. Tarkkoja tietoja, kuten lähdekoodia, lisämoduulin 
aikana pohdituista tehtävänannoista ja niiden ratkaisuista ei tämän tutkielman 
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osalta voida julkaista, sillä ne perustuivat todellisuudessa tehtyihin ratkaisuihin 
ja sisältävät ALM Partners Oy:n salassa pidettävää tietoa.  

7.4 T-SQL-kurssin lisämoduulin esittely kohderyhmälle 

Lisämoduuli järjestettiin ohjattuna, noin 3 tuntia kestäneenä, Microsoft Teams-
puhelussa järjestettynä koulutustapahtumana, jossa harjoittelijat saivat pääsyn 

koulutusta varten perustettuun harjoitustietokantaan ratkaisemaan  T-SQL-
tehtäviä ja pohtimaan yhdessä niiden erilaisia ratkaisumalleja. Koulutuksen 
tarkoitus ei ollut ajallisista rajoitteista johtuen saada aikaiseksi täysin valmiita 
SQL-ratkaisuja, vaan harjoitella erilaisia lähestymistapoja vaativampien ongel-
mien ratkaisemiseen ja ratkaisuvaihtoehtojen analysointia ja kehittää alustavia 
suunnitelmia esitettyjen ongelmien ratkaisemiseksi. Koulutussession lopuksi 
analysoitiin esitettyihin ongelmiin todellisuudessa kehitettyjä ratkaisuja, niiden 
lähdekoodia, sekä syitä, miksi oli kyseisiin ratkaisuihin oli lopulta päädytty. 
Lisäksi koulutuksessa keskusteltiin mahdollisista vaihtoehtoisista ratkaisuista ja 
niiden hyvistä ja huonoista puolista.  

Koulutuksen lopuksi osallistujilta kerättiin suullista palautetta koulutuk-
sen onnistumisesta ja osallistujien mielipiteistä sen hyödyllisyydestä. Palaute oli 
kokonaisuudessaan hyvää, ja osallistujat kokivat järjestetyn koulutuksen autta-
neen jäsentämään vaativampien ongelmien ratkaisuprosessia sekä avartamaan 
vasta työnsä aloittaneiden kuvaa siitä, millaisia työtehtäviä esimerkiksi erilai-
sissa asiakasprojekteissa voi tulla vastaan. Koulutuksen lopuksi osallistujilta 
saatiin myös palautetta, kuinka kehitettyä lisämoduulia voisi parantaa entises-
tään tulevia harjoittelijaperehdytyksiä silmällä pitäen. 

7.5 T-SQL-kurssiin kehitetyn lisämoduulin arviointi 

T-SQL-kurssiin kehitetyn lisämoduulin esittelyn jälkeen suoritettiin tutkimus-
prosessin mukainen kehitetyn artefaktin arviointi. Artefaktin arvioinnissa ver-
rataan sitä, kuinka hyvin se vastaa suunnittelututkimuksen alussa artefaktille 
asetettuihin tavoitteisiin. Arviointi voidaan tehdä artefaktin luonteesta riippuen 
hyödyntäen kvalitatiivisia menetelmiä ja mittauksia tai haastattelemalla tuote-
tun artefaktin sidosryhmiä (Peffers ym., 2007).  

Tämän tutkielman tuottaman suunnitteluartefaktin osalta kvantitatiivisten 

menetelmien hyödyntäminen ei ole erityisen mielekästä, sillä yksittäisen ta-
paustutkimuksen osalta on haastavaa löytää selkeitä kvantitatiivisia mittareita 
uuden T-SQL-kurssin moduulin tuomasta lisäarvosta uusien työntekijöiden 
perehdyttämisessä. Tästä syystä artefaktin arvioinnissa hyödynnetään kom-
mentteja artefaktin sidosryhmiltä, tässä tapauksessa kehitetyn T-SQL-kurssin 
moduulin osallistuneilta uusilta työntekijöiltä. 
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 Osallistujien palaute kerättiin suullisesti kehitetyn lisämoduulin demon-
strointiin käytetyn koulutustilaisuuden jälkeen. Osallistujilta saadun palautteen 
perusteella kehitetyn T-SQL-kurssin lisämoduulin koettiin tukevan työntekijöi-
den perehtymistä ja tuovan perspektiiviä nimenomaan laajempien tietokanta-
kokonaisuuksien hahmottamiseen ja oikeissa kehitysympäristöissä tapahtuvan 
kehitystyön lähestymistapohin.  

Peilaten luvussa 1 esitettyihin itseohjautuvien oppimisprojektien eri tyyp-
peihin, voidaan lisämoduulin nähdä tuoneen muutosta T-SQL-kurssin aiem-
paan olemukseen. T-SQL-kurssin itsenäisesti suoritettava voitiin nähdä Lemme-

tyn (2020) itsehjautuvien projektien määritelmien mukaan sijoittuvan erityisesti 
organisaatio-orientoituneeksi itseohjautuvan oppimisen projektiksi, jossa työn-
tekijät suorittivat varsin geneerisiä T-SQL:ään liittyviä harjoituksia organisaati-
on fasilitoimina. Lisämoduulin osalta kurssi kuitenkin lokeroituu selkeämmin 
kohti työtehtäväorientoitunutta itseohjautuvaa oppimista, koska lisämoduulis-
sa pyritään perehdyttämään harjoittelijoita mahdollisimman todentuntuisten T-
SQL-ongelmien analysointiin ja ratkaisemiseen. Lisämoduuli ei kuitenkaan ole 
puhtaasti työtehtäväorientoitunutta itseohjautuvaa oppimista, sillä se on myös 
selkeästi formaali oppimistilaisuus, jonka työnantaja järjestää uusille työnteki-
jöille, kun taas työtehtäväorientoituneet oppimisprojektit nähdään oppimisena, 
joiden tarpeen yksilöt tai ryhmät tunnistavat työnsä ohessa itsenäisesti. 

Digitaalisen oppimisen konseptien näkökulmasta tutkielmassa kehitetty 
artefakti nykytilassaan, eli ohjattuna etäyhteyksin järjestettynä ja digitaalisia 
ympäristöjä hyödyntävänä koulutustapahtumana, on määriteltävissä Keanen 
(2012) määritelmän mukaiseksi digitaaliseksi opetukseksi.  

Kehitetystä lisämoduulista kerätyssä palautteessa ja kehitysehdotuksissa 
korostui ajatus tehtävien monipuolistamisesta ja niiden määrän lisäämisestä. 
Myös koulutuksen pidentämistä esimerkiksi kokonaisen työpäivän mittaiseksi 
ehdotettiin. Yhtenä toteutusvaihtoehtona nähtiin ohjatun koulutustilaisuuden 
ohella myös laajempien, tosielämän ongelmien kaltaisten T-SQL-tehtävien li-
sääminen osaksi itseopiskeltavaa osuutta T-SQL-kurssista. Laajempien tehtä-
vien itsenäisen suorittamisen lisäksi näiden tehtävien ratkaisuista toivottiin 
myös mahdollisuutta saada palautetta kokeneemmilta kehittäjiltä. Nyt järjeste-
tyn ohjatun koulutustilaisuuden sekä kehitysehdotuksissa mainitun, laajempien 
tehtävien sisällyttämisen osaksi itsenäisesti suoritettavaa osuutta T-SQL-kurssia, 
välillä jouduttaneen tekemään arviointia sen suhteen, halutaanko painottaa li-
sämoduulin interaktiivisuutta ja mahdollisuutta keskustella erilaisista lähesty-
mistavoista ongelmiin, vai esimerkiksi itsenäisen ongelmanratkaisun harjoitte-
lemista.   

Kurssin lisämoduuli on siitä saadun hyvän palautteen perusteella tarkoi-

tus ottaa käyttöön myös tulevien harjoittelijoiden perehdytystä. Palautteen pe-
rusteella tehtävää jatkokehitystä lisämoduulille ei kyetty toteuttamaan tämän 
tutkielman aikarajoitteiden puitteissa, mutta kehitystyötä tullaan jatkamaan 
tapausyrityksen sisäisesti. Kaikkia kehitysehdotuksia ei kuitenkaan välttämättä 
saada toteutettua esimerkiksi niiden vaatimien resurssipanostusten johdosta. 
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7.6 Tutkimusprosessin arviointi 

Tämän tutkielman suunnittelututkimusosio pyrittiin toteuttamaan noudattaen 
Peffersin ym. (2007) mallia suunnittelututkimusten tutkimusprosessista. Tutk 
Tämä tutkielma noudatti prosessin niin sanottua ongelmalähtöistä mallia, jossa 
haastattluiden pohjalta pyrittiin tunnistamaan ongelmia nykyisessä ratkaisussa, 
ja lähteä kehittämään ratkaisua eteenpäin. Seuraavaksi määriteltiin ratkaisun 
tavoite, joka tämän tutkielman tapauksessa oli kehittää ALM Academyn T-SQL-
kurssia vastaamaan paremmin datainsinööriharjoittelijoiden todellisissa työtehtävissä 
luomia tarpeita. Tavoitteen määrittelyn jälkeen siirryttiin prosessissa seuraavaan 
vaiheeseen, artefaktin suunnitteluun ja varsinaiseen kehitystyöhön, eli uuden T-
SQL-moduulin materiaalien ja tehtävien valmisteluun. Tämän työvaiheen val-
mistuttua demonstroitiin kehitettyä artefaktia testaamalla suunniteltua T-SQL-
kurssin moduulia datainsinööriharjoittelijoilla. Demonstroinnin yhteydessä ke-
rättiin myös palautetta, jota hyödynnettiin artefaktin arvioinnissa.  

Koska kyseessä on yksittäistä yritystä ja sen tarpeita koskenut tapaustut-
kimus, ei tuloksia voida laajasti yleistää vielä tämän tutkielman perusteella. 
Tutkielma ei ollut suunitteluteoriatutkimus sellaisena kuin esimerkiksi Gregor 
ja Jones (2007) sen esittävät,  eikä tutkielman tavoitteena ollut kehittää  suunnit-
teluteoirioiden mukaista viitekehystä esimerkiksi digitaalisten oppimisalustojen 
kehittämistyöhön. Sen sijaan tässä tutkielmassa keskityttiin kehittämään ta-
pausyrityksen olemassa olevaa artefaktia entistä paremmaksi, hyödyntäen 
suunnittelututkimusta metodologiana kuten Peffers ym. (2007) esittävät. Yksit-
täisenä tapaustutkimuksena tämä tutkielma onnistuukin löytämään ratkaisuja 
tapausorganisaatiota koskevaan tutkimusongelmaan sekä viitoittamaan tietä 
kehitetyn artefaktin jatkokehitykselle.  

Suunnittelututkimuksen prosessin viimeisenä vaiheena on tulosten kom-
munikointi sidosryhmille. Tämän tutkielman osalta tämä tapahtuu kahdella 
tapaa – uusi artefakti on kommunikoitu organisaation sisäisesti lisäämällä se 
osaksi ALM Academyn perehdytyksen aikana käytäviä koulutuksia. Lisäksi 
tarkempana, tieteellisenä selontekona artefaktin suunnittelusta toimii tämä tut-
kielma itsessään.  

Toteutettua suunnittelututkimusta voidaan pitää kokonaisuutena onnis-
tuneena, koska tutkimusprosessissa kyettiin tavoitteiden mukaisesti löytämän 
kehityskohteita ALM Partnersin perehdytysalustasta ALM Academystä, ja tuot-
tamaan lisämoduulin prototyyppi kehityskohteeksi valikoituneeseen T-SQL-
kurssiin. Suunnittelututkimusprosessin mukaista prosessia noudattamalla arte-
faktia on myös arvioitu, ja saadun palautteen perusteella on löydetty kehitys-
suuntia, joita voidaan testata kehittämällä uusia iteraatioita T-SQL-kurssin li-
sämoduulista silloin, kun uusia työntekijöitä saapuu ALM Partnersin palveluk-
seen.  
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Tämän pro gradu – tutkielman tavoitteena oli tunnistaa ALM Partners Oy:n 
digitaalisen, itseohjautuvaan oppimiseen nojautuvan koulutusjärjestelmän hy-
viä ja heikkoja puolia ja löytää kehitettävää erityisesti sen T-SQL-kurssin toteu-
tuksesta. Suunnittelututkimuksen aluksi analysoitiin T-SQL kurssin nykytilaa 
haastattelemalla kurssia lähiaikoina suorittaneita uusia työntekijöitä. Haastatte-
luiden perusteella tunnistettiin kehityskohteita kurssista, ja varsinaisen suunnit-
telututkimuksen suunnittelutyön tutkimusongelmaksi muodostui ”Kuinka ALM 
Partnersin perehdyttämisohjelman T-SQL-kurssia tulisi kehittää suunnittelutieteellisin 
menetelmin, jotta se vastaisi paremmin datainsinöörien käytännön työtehtävien tarpei-
siin?”  Tunnistettuihin kehityskohteisiin kehitettiin ratkaisun ensimmäinen ver-
sio suunnittelututkimuksen prosessia noudattaen.  

Tapausyrityksen perehdytyskokonaisuuden kehittäminen alustettiin esit-
telemällä itseohjautuvan oppimisen teoreettinen tausta kirjallisuuskatsauksen 
keinoin. Itseohjautuvalla oppimisella tarkoitetaan oppimisen viitekehystä, jossa 
korostuu oppijoiden vastuu omasta oppimisestaan (Knowles, 1975). Sen juuret 
ovat syvällä oppimisen teorioissa, ja se on mainittu ensimmäisiä kertoja jo 
vuonna 1926 Lindemanin pohdinnoissa. Itseohjautuvan oppimisen tutkimus on 
kuitenkin jatkunut pitkälle tähän päivään, ja erityisesti tämän tutkielman aihe-
piiriin liittyen itseohjautuvaa oppimista on käsitellyt Lemmetty (2020), joka tut-
ki itseohjautuvan oppimisen merkitystä teknologia-alan työtehtävissä. Lemme-
tyn (2020) mukaan itseohjautuva oppiminen on keskeinen osa nykypäivän työ-
tehtäviä eritoten teknologia-alalla, jossa uusia teknologioita otetaan käyttöön 
nopealla tahdilla ja erityisesti ohjelmoijat ja muut luovaa IT-työtä tekevät joutu-
vat mukautumaan muuttuviin projekti -ja asiakasympäristöihin. 

 Itseohjautuvan oppimisen teoriataustan lisäksi toteutettiin katsaus digi-

taalisten oppimisympäristöjen tutkimuskirjallisuuteen ja esiteltiin siihen liitty-
vät tärkeimmät tärkeimmät konseptit. Digitaaliset oppimisalustat- ovat IT-
järjestelmiä, jotka mahdollistavat organisaatioille mukautuvien, kohdistettujen 
ja yhteistyön mahdollistavien opetuskokonaisuuksien tuottamisen (Hwang, Wu, 
Tseng, & Huang, 2011; Tiwana & Ramesh, 2001). Koronaviruspandemian myötä 
digitaalisten oppimisalustojen merkitys on korostunut, sillä sekä koulut, että 

8 YHTEENVETO 
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organisaatiot ovat joutuneet järjestämään opetustaan ja perehdytystään interne-
tin välityksellä (Mehta, 2021).  

Ennen tutkielman varsinaista empiiristä osuutta esiteltiin tutkielman ta-
pausyritys ALM Partners Oy sekä sen digitaalinen oppimisalusta ALM Acade-
my, jonka kehittämiseen tämä tutkielma tähtäsi. Lisäksi esiteltiin tutkimuksessa 
käytettävät tutkimusmenetelmät, jotka olivat teemahaastattelun käyttö tutki-
muksessa käytettävän datan hankinnassa sekä suunnittelututkimus ALM Aca-
demyn kehittämistä varten luotavan suunnitteluartefaktin luomiseksi.  

Varsinaisessa empiirisessa osiossa toteutettiin teemahaastattelut ALM 

Partnersin palveluksessa vastikään aloittaneille uusille työntekijöille, jotka ovat 
suorittaneet itsenäisesti valtaosan ALM Academyn koulutussisällöstä. Teema-
haastatteluilla kerättiin tietoa koulutusten toimivuudesta sekä kehitysideoita 
erityisesti ALM Academyn laajimpaan yksittäiseen koulutukseen, T-SQL-
tietokantaohjelmointikieltä käsittelevään SQL-kurssiin. Teemahaastattelujen 
perusteella kehitettiin lisämoduuli SQL-kurssiin, jonka ensimmäistä versiota 
testattiin teemahaastatteluihin osallistuneilla datainsinööriharjoittelija-tittelillä 
työskentelevillä työntekijöillä. Kehitetystä lisämoduulista saatiin myös palautet-
ta, jonka perusteella hahmoteltiin alustavat suuntaviivat myös lisämoduulin 
tulevaisuuden suorittamistapojen kehittämiseen.  

Empiirisen osion aikana teemahaastatteluiden perusteella saatu tietämys 
vastasi itseohjautuvan oppimisen aiempaa tutkimuskirjallisuutta siltä osin, että 
itseohjautuvuudella ei  tule korvata ohjattua opetusta täysin, odottaen oppijoi-
den tekevän yksinomaan itsenäistä työtä oppimisen eteen, vaan haastatellut 
kokivat myös yhteisöllisyyden ja organisaation puolesta saadun ohjauksen 
merkittäviksi tekijöiksi hyvien oppimistulosten saavuttamisessa. Myös haasta-
teltujen näkemykset ennakkoon nauhoitettujen sekä live-tilaisuuksina järjestet-
tyjen koulutusten hyvistä ja huonoista puolista vastasivat yleisesti tutkimuskir-
jallisuudessa esitettyjä ajatuksia aiheesta. Vaikka itseohjautuvaa oppimista pi-
detään erityisesti aikuiskoulutuksessa usein keinona säästää opetusta järjestä-
vän organisaation resursseja, tulee oppijoita kuitenkin ohjata itsenäisesti suori-
tettavien opintokokonaisuuksien läpi, mikäli näiden halutaan saavuttavan hy-
viä oppimistuloksia. Itseohjautuvan oppimiskokonaisuuden luominen ei siis 
tarkoita vain oppimismateriaalien saattamista oppijoiden saataville, vaan op-
pimiseen on tarjottava tukea myös organisaation puolesta. 

Suunnittelututkimuksen osalta tutkielmassa onnistuttiin kehittämään arte-
fakti, jolla nähtiin organisaation sisällä olevan hyötyä tulevien työntekijöiden 
perehdyttämisessä. Artefakti on uusi osakokonaisuuslaajempaa T-SQL-kurssia, 
joka toimii yhtenä uusien työntekijöiden perehdyttämisen kulmakivenä.  Arte-
faktin voidaan sen tämän tutkielman puitteissa saavutetun muodon osalta näh-

dä sijoittuvan Keanen (2012) esittämistä digitaalisen oppimisen näkökulmista 
erityisesti digitaaliseen opetukseen, sillä artefakti toteutettiin etäyhteyksien 
avulla tapahtumana, jossa T-SQL – ongelmia ratkottiin yhdessä kokeneemman, 
kouluttajan roolissa toimivan, datainsinöörin opastuksella. Artefaktia kehittä-
mällä laajemmaksi, esimerkiksi muutaman päivän aikana suoritettavaksi, T-
SQL-kurssin eri osa-alueita laajemmin yhdisteleväksi kokonaisuudeksi voisi sen 
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nähdä liittyvän vahvemmin myös Keanen (2012) autonomisen oppimisen nä-
kökulmaan, jossa digitaalinen oppiminen perustuu vahvemmin opiskelijoiden 
autonomiseen työskentelyyn, kuin digitaalisia työkaluja hyödyntäen järjestet-
tyyn, ohjattuun oppimistilaisuuteen. Artefakti ei itsessään ole varsinainen digi-
taalinen oppimisalusta, vaan enemmänkin tällaista alustaa täydentävä sisältö-
kokonaisuus.  

Kehitetyn artefaktin voidaan myös todeta muokkaavan T-SQL-kurssin 
olemusta organisaatio-orientoituneesta itseohjautuvsta oppimisesta (Lemmetty, 
2020) enemmän kohti työtehtäväorientoitunutta itseohjautuvaa oppimista, sillä 

artefaktin avulla pyritään nimenomaan valmistamaan harjoittelijoita paremmin 
todellisten työtehtävien ratkaisemiseen ennemmin kuin vain saamaan harjoitte-
lijat suorittamaan lista geneerisistä T-SQL-tehtävistä.  

Artefakti on kuitenkin vielä varsin rajallinen, eikä siitä voida vielä luoda 
erityisen yleisluontoisia suunnitteluteorioita tai viitekehyksiä vastaavien digi-
taalisten oppimisalustojen kehittämisprojekteihin tulevaisuudessa. Sen sijaan 
artefakti toimii tässä tapauksessa ensisijaisesti ratkaisuna ALM Partnersin T-
SQL-kurssin sisällön toivottua heikommaksi koettuun yhteyteen tosielämän 
työtehtävien välillä.  

Suunnittelututkimuksen tutkimusprosessin mukaisesti artefaktia tullaan 
vielä iteroimaan ja kehittämään saadun palautteen perusteella tulevia uusia 
työntekijöitä varten. Jatkotutkimusaiheina tämän tutkielman tuloksia voisi 
hyödyntää esimerkiksi yleismaailmallisemman, ohjelmistokehitystyöhön liitty-
vän perehdytysviitekehyksen kehittämisessä. Jatkokehityksenä tässä tutkiel-
massa luotua artefaktia on tarkoitus kehittää laajemmaksi, aiempien moduulien 
sisältöjä kokoavaksi lopputehtäväksi. Tällaisten, noin työviikon ajalle aikataulu-
tettujen tehtävien käytöstä on ALM Partnersilla jo ennestään kokemusta – esi-
merkiksi analyytikkoharjoittelijat kirjoittavat jo nyt harjoittelujaksonsa aikana 
harjoituskorkoriskiraportin, josta he saavat sen valmistuttua palautetta koke-
neemmilta työntekijöiltä. Vastaavaa käytäntöä voitaisi hyödyntää myös T-SQL 
kurssissa, jossa laajemman tehtävän ratkaisuun annettaisi aikaa esimerkiksi 
muutama työpäivä, ja harjoittelijoiden aikaansaannokset käytäisi läpi yhdessä 
kokeneempien työntekijöiden kanssa.  

Kuten jo tutkielman kirjallisuusosiossa todettiin, on onnistunut perehdy-
tys nykyaikaisessa tietotyössä äärimmäisen tärkeässä roolissa, kun uusista 
työntekijöistä halutaan saada mahdollisimman nopeasti tehokkaita henkilöstö-
resursseja. Tapausyritys ALM Partnersissa henkilöstön kattava perehdytys on-
nostettu prioriteetiltaan korkealle, mikä näkyy laajana koulutusvalikoimana ja 
panostuksina perehtymisen fasilitointiin. Tapausyrityksen henkilöstömäärän 
odotetaan myös jatkavan kasvuaan tulevaisuudessa, mikä tarjoaa oivallisia 

mahdollisuuksia parantaa tässä tutkielmassa kehitettyä suunnitteluartefaktia ja 
näin parantaa entisestään myös ALM Partnersin perehdytysprosessia. 
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studies in education, psychology and social research 98, University of 
Jyväskylä, Jyväskylä, Finland). 

Kozlowski SWJ, Salas E, eds. 2010.Learning, Training, and Development in 
Organizations, Vol. 1. New York: Routledge 

Kraiger K, Ford JK. 2006. The expanding role of workplace training: themes and 
trends influencing training research and practice. In Historical Perspectives 
in Industrial and Organizational Psychology, ed. LL Koppes, pp. 281–309. 
Mahwah, NJ: Erlbaum 

Kraiger, K., & Jerden, E. (2007). A meta-analytic investigation of learner control: 
Old findings and new directions. In S. M. Fiore & E. Salas (Eds.), Toward a 
science of distributed learning (pp. 65–90). American Psychological 
Association. https://doi.org/10.1037/11582-004 

Lau, F. (1997). A review on the use of action research in information systems 
studies. In Information systems and qualitative research (pp. 31-68). Springer, 
Boston, MA. 

Leavy, P. (2020). introduction to the oxford handbook of qualitative 
research. The Oxford Handbook of Qualitative Research, 1. 

Lee, A. S. (2010). Retrospect and prospect: information systems research in the 
last and next 25 years. Journal of Information technology, 25(4), 336-348. 

Lee, M. Y. & Edmondson, A. C. (2017). Self-managing organizations: Exploring 
the limits of less-hierarchical organizing. Research in Organizational 
Behavior, 37, 35-58. doi.org/ 10.1016/j.riob.2017.10.002 

Lemmetty, S. & Collin, K. (2020). Self-directed learning in creative activity: An 
Ethnographic study in technology-based work. Journal of creative behaviour, 
doi.org/10.1002/jocb.438 

https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/11582-004


61 

Lemmetty, S. & Collin, K. (2019). Self-directed learning as a practice of 
workplace learning. Interpretative repertoires of self-directed learning in 
ICT work. Vocations and Learning, 13, 47-70. doi.org/10.1007/s12186-019- 
09228-x 

Lewis, L. K. (2011). Organizational change: Creating change through strategic 
communication. Chichester: Wiley-Blackwell. 

Lindeman, E. (1926). The meaning of adult education. New York, NY, USA: 
New Republic Inc. 

Livingstone, D. W. (2008). Mapping the field of lifelong (formal and informal) 
learning and (paid and unpaid) work. In D. W. Livingstone, K. 
Mirchandani & P.H. Sawchuk (Eds.), The Future of Lifelong Learning and 
Work: Critical Perspectives (pp. 13-26). Rotterdam: Sense Publishers. 

Loyens, S., Magda, J. & Rikers, R. (2008). Self-directed learning in problembased 
learning and its relationship with self-regulated learning. Educational 
Psychology Review, 20, 411-427. doi.org/10.1007/s10648-008- 9082-7 

Merriam, S. (2001). Andragogy and self-directed learning: Pillars of adult 
learning theory. New Directions for Adult and Continuing Education, 89, 3–13. 
doi.org/10.1002/ace.3 

Milligan, C., Fontana, R. P., Littlejohn, A. & Margaryan, A. (2015). Selfregulated 
learning behaviour in the finance industry. Journal of Workplace Learning, 
27(5), 387-402. doi.org/10.1108/JWL-02-2014-0011 

Neck, C.C. & Manz, C. P. (2013) Mastering Self Leadership: Empowering Yourself 
for Personal Excellence. San Antonio, TX, USA: Pearson. 

Nemiro, J. E. (2002). The creative process in virtual teams. Communication 

Research Journal, 14(1), 69-83. 

Noe, R. A. & Ellingson, J. E. (2017). Autonomous learning in the workplace: An 
introduction. In J. E. Ellingson & R. A. Noe (Eds.), Autonomous learning in 
the workplace (pp. 1-12). New York, NY, USA: Routledge. 
doi.org/10.4324/9781315674131 

Noe, R. A., Clarke, A. D. M. & Klein, H. J. (2014). Learning in the twenty-first 
century workplace. Annual Review of Organizational Psychology and 

Organizational Behavior, 1(1), 245-275. doi.org/10.1146/annurev-
orgpsych031413-091321 

Nunan, D. & Lamb, C. (1996). The self-directed teacher: Managing the learning 
process. Cambridge: Cambridge University. 

Maccoby, E. E., & Maccoby, N. (1954). The interview: A tool of social science. 
Handbook of social psychology, 1(1), 449-487. 

March, S. T., & Smith, G. F. (1995). Design and natural science research on 
information technology. Decision support systems, 15(4), 251-266. 

McKiernan, G. (2011). Configuring the ‘Future Textbook’. Search, 19(4), 43-47. 



62 

Mehta, N., Chauhan, S., Gupta, P., & Jaiswal, M. P. (2021). Pursuing Digital 
Learning Platform Success: A Meta-Analytic Investigation of User and 
Cultural Contingencies. Communications of the Association for Information 
Systems, 48, pp-pp. https://doi.org/10.17705/1CAIS.04834 

Merriam, S. & Caffarella, R.S. (1999). Learning in adulthood. San Francisco, CA, 
USA: Jossey-Bass. 

Miyoshi, M., & Tsuboyama-Kasaoka, N. (2012). School-based “Shokuiku” 
program in Japan: Application to nutrition education in Asian countries. 
Asia Pacific Journal of Clinical Nutrition, 21(1), 159-162. 

Niehaves, B., & Ortbach, K. (2016). The inner and the outer model in 
explanatory design theory: the case of designing electronic feedback 
systems. European Journal of Information Systems, 25(4), 303-316. 

Pasanen, H. (2001). Itseohjautuvuus aikuiskoulutuksessa. Aikuiskasvatus, 21(1), 
46-55. https://doi.org/10.33336/aik.93338 

Peffers, K., Tuunanen, T., Rothenberger, M. A., & Chatterjee, S. (2007). A design 
science research methodology for information systems research. Journal of 

management information systems, 24(3), 45-77. 

Peffers, K., Tuunanen, T., & Niehaves, B. (2018). Design science research genres: 
introduction to the special issue on exemplars and criteria for applicable 
design science research. 

Pintrich, P. R. (2004). A conceptual framework for assessing motivation and 
self-regulated learning in college students. Educational Psychology Review, 
16(4), 385–407. doi.org/10.1007/s10648-004-0006-x 

Ployhart RE,Moliterno TP. 2011. Emergence of the human capital resource: a 
multilevel model. Academic Management Review . 36:127–50 

Raemondoc, I., Thjissen, J. & de Greef, M. (2017). Self-directedness in 
workrelated learning processes. Theoretical perspectives and development 
of a measurement instrument. In M. Goller & S. Paloniemi (Eds.), Agency 
at Work. An agentic perspective on professional learning and development (pp. 
401- 424). Cham: Springer. doi.org/10.1007/978-3-319-60943-0_13 

Rai, A., Maruping, L. M., & Venkatesh, V. (2009). Offshore Information Systems 
Project Success: The Role of Social Embeddedness and Cultural 
Characteristics. MIS Quarterly, 33(3), 617–641. 
https://doi.org/10.2307/20650313 

 

Rigby, C. S. & Ryan, R. M. (2018). Self-determination theory in human resource 
development: New directions and practical consideration. Advances of 
Developing Human Resources, 20(2), 133-147. 
doi.org/10.1177/1523422318756954. 

Schein, E. H. (1990). Organizational culture. American Psychologist, 45(2), 109- 
119. doi.org/10.1037/0003-066X.45.2.109 

https://doi.org/10.17705/1CAIS.04834
https://doi.org/10.33336/aik.93338
https://doi.org/10.2307/20650313


63 

Schmidt, F.L. & Hunter, J.E. (1998). The validity and utility of selection methods 
in personnel psychology. Psychological Bulletin, 124(2), 262-274. Haettu 
ositteesta: 10.1037/0033-2909.124.2.262 

Schunk D. & Zimmerman B., (2012). Motivation and Self-Regulated Learning: 
Theory, Research, and Applications. New York: Routledge 

Sebastian, D., Ali, S., Ivo, B., Jan, M. L., & Helmut, K. (2012).Determinants of 
physicians’ technology acceptance for e-health in ambulatory care. 
International Journal of Medical Informatics, 81(11), 746-760 

Sein, M. K., Henfridsson, O., Purao, S., Rossi, M., & Lindgren, R. (2011). Action 
design research. MIS quarterly, 37-56. 

Shalley, C., Zhou, J. & Oldham, G. (2004). The effects of personal and contextual 
characteristics on creativity: Where should we go from here? Journal of 
Management, 30(6), 933-958. doi.org/10.1016/j.jm.2004.06.007 

Shin, D. H., Shin, Y. J., Choo, H., & Beom, K. (2011). Smartphones as smart 
pedagogical tools: Implications for smartphones as u-learning devices. 
Computers in Human Behavior, 27(6), 2207- 2214. 

SHRM Found. 2010. SHRM Foundation Leadership Roundtable: What’s Next 
for HR? Alexandria, VA: SHRM Found. 

Simon, H. A. (1996). The sciences of the artificial. Cambridge, MA: MIT Press 

Sitzmann T, Ely K. 2011. A meta-analysis of self-regulated learning in work-
related training and educational attainment: what we know and where we 
need to go. Psychological Bulletin 137:421–42 

Sitzmann, T., & Johnson, S. K. (2012). The best laid plans: Examining the 
conditions under which a planning intervention improves learning and 
reduces attrition. Journal of Applied Psychology, 97(5), 967. 

Skule, S. (2004). Learning conditions at work: a framework to understand and 
assess informal learning in the workplace. International Journal of Training 
and Development, 8(1), 8-20. doi.org/10.1111/j.1360-3736.2004.00192.x 

Stroud, D., & Fairbrother, P. (2006). Workplace learning: dilemmas for the 
European steel industry. Journal of Education and Work, 19(5), 455–480. 
doi:10.1080/13639080600988731 

Sun, J. Y., Han, S. H., & Huang, W. (2012). The roles of intrinsic motivators and 
extrinsic motivators in promoting e-learning in the workplace: A case 
from South Korea. Computers in Human Behavior, 28(3), 942-950. 

Tannenbaum, S. I., Beard, R. L., McNall, L. A. & Salas, E. (2010). Informal 
learning and development in organizations. In S. W. J. Kozlowski & E. 
Salas (Eds.), Learning, Training, and Development in Organizations (pp. 303- 
332). New York, NY, USA: Routledge. 

Though, A. (1971). The adults’ learning projects. Toronto: The Ontario Institute for 

Studies in Education. 



64 

Tikkanen, A. (2016). Suomalaisten ylipistojen käyttämät digitaaliset 
oppimisympäristöt. Informaatioteknologian tiedekunnan julkaisuja, 
Jyväskylän yliopisto. Haettu osoitteesta: 978-951-39-6863-2.pdf (jyu.fi) 

A. Tiwana and B. Ramesh. E-services: problems, opportunities, and digital 
platforms, Proceedings of the 34th Annual Hawaii International Conference on 
System Sciences, 2001, pp. 8 pp.-, doi: 10.1109/HICSS.2001.926311 

Toossi M. 2009. Employment outlook: 2008–18: labor force projections to 2018: 
older workers staying more active. Mon. Labor Rev. 132:30–51 

Tynjälä, P. (2013). Toward a 3-P model of workplace learning: A literature 
review. Vocations and Learning, 6(1), 11-36. doi.org/10.1007/s12186-012- 
9091-z 

Ulrich, F. & Mengiste, S. A. (2014). The challenges of creativity in software 
organizations. In B. Bergvall-Kåreborn & P. A. Nielsen (Eds.), Creating 
value for all through ITB (pp. 16–34). Dordrecht: Springer. 
doi.org/10.1007/978-3-662-43459-8_2 

Venable, J. (2006, February). The role of theory and theorising in design science 
research. In Proceedings of the 1st International Conference on Design Science 
in Information Systems and Technology (DESRIST 2006) (pp. 1-18). 

Vom Brocke, J., Winter, R., Hevner, A., & Maedche, A. (2020). Special Issue 
Editorial–Accumulation and Evolution of Design Knowledge in Design 
Science Research: A Journey Through Time and Space. Journal of the 
Association for Information Systems, 21(3), 9. 

Walls, J., Widmeyer, G., and El Sawy, O. Building an Information System 
Design Theory for Vigilant EIS, Information Systems Research (3:1) 1992, pp 

36-59. 

Wenger, E. (2009). A Social theory of Learning. In K. Illeris (Eds.), Contemporary 
Theories of Learning (pp. 209-219). New York, NY, USA: Routledge. 

Winter, R. (2008). Design science research in Europe. European Journal of 
Information Systems, 17(5), 470-475. 

Yeo, R. K. (2008). How does learning (not) take place in problem-based learning 
activities in workplace contexts. Human Resource Development International, 
11(3), 317-330. doi.org/10.1080/13678860802102609 

Yoon, J., Kwon, S., & Shim, J. E. (2012). Present Status and Issues of School 
Nutrition Programs in Korea. Asia Pacific Journal of Clinical Nutrition, 21(1), 
128-133 

Zacher, H., Kooij, D.T.A.M. & Beier, M. E. (2018). Active aging at work: 
Contributing factors and implications for organizations. Organizational 
Dynamics, 47(1), 37-45. doi.org/10.1016/j.orgdyn.2017.08.001 

https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/56917/1/978-951-39-6863-2.pdf


65 

Zhoc, K.C.H. & Chen, G. (2016). Reliability and validity evidence for the 
selfdirected learning scale. Learning and Individual Differences, 49, 245-250. 
doi/10.1016/j.lindif.2016.06.013 

Zimmerman, B. (2008). Investigating self-regulation and motivation: Historical 
background, methodological developments, and future prospects. 
American Educational Journal, 45(1), 166–183. 
doi.org/10.3102/0002831207312909 

Österle, H., Becker, J., Frank, U., Hess, T., Karagiannis, D., Krcmar, H., ... & Sinz, 
E. J. (2011). Memorandum on design-oriented information systems 
research. European journal of information systems, 20(1), 7-10. 

 



66 

 
Kysymys 1 - Miten hyvin koet ALM Academyn koulutusten valmis-
taneen sinua työtehtäviisi? 
Kysymys 3 - Mitkä koulutukset olet kokenut tärkeimmiksi / mie-
lekkäimmiksi? Miksi? 
 
Kysymys 1 - Minkälainen opintotausta sinulla on ollut, jolla saavutit 
SQL kurssin lähtötasosi? Minkälaisilla opiskelumenetelmillä olet 
opiskellut SQL:ää aiemmin (tai muita teknisiä aiheita)? 
Kysymys 4 - Mielipide SQL kurssin formaatista (Kick off, loppu it-
senäisesti, check in viikottain)? 
 
Kysymys 5 - Koetko, että SQL - kurssi antoi riittävät valmiudet toi-
mia tehtävissäsi? 
 
Kysymys 6 - Mihin suuntaan kehittäisit SQL Kurssia, ts. mitä siitä 
mielestäsi puuttu tai mitkä asiat voisi tehdä / opettaa järkevämmin? 
Esimerkiksi onko selkeitä aiheita/kielen ominaisuuksia, joita olisit 
toivonut käsiteltävän enemmän, kun SQL:ää on päässyt käyttämään 
ns. oikeissa työtehtävissä? 
 
Kysymys 7 - Millaisia pedagogisia muutoksia kaipaisit SQL-
kurssille? Esimerkiksi pariohjelmointi, käytettiinkö sitä, tai toivoi-
sitko sen käyttöä laajemmin? 

 
Kysymys 8 - Millaisia muutoksia toivoisit SQL-kurssin tekniseen to-
teutukseen? 
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