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Jyviskylan yliopiston tietojérjestelmitieteiden laitoksen opintojakso nimeltdéin
”Kehittamisprojekti” on esimerkki yliopistossa toteutetusta yhteistoiminnallisesta
projektioppimisesta. Yhteiskunnan ja tydeldmin nopean muutoksen myotd on
alettu korostaa sitd, ettd koulutuksen tdytyisi vastata paremmin tySeldmin
tarpeisiin. Tdmén vuoksi projektityoskentelyn sekd sithen liittyvien
ryhmityotaitojen hallintaa pidetdankin nykydén yhtena koulutuksen tavoitteena.

Tdmin  tutkimuksen  tarkoituksena  oli  selvittdd,  millaisia
projektioppimisen ohjaukseen liittyvia ongelmatilanteita prosessiin osallistuvat eri
toimijat kohtaavat. Ohjauksen ongelmatilanteita tarkasteltiin ty6eldmin
asiantuntijoiden, yliopiston ohjaajien ja opiskelijoiden n#k6kulmasta.
Tutkimuksessa pyrittiin paitsi nostamaan esiin projektioppimisen ohjauksen
moninaisia ongelmatilanteita niin my6s vertailemaan eri osapuolten késityksié ja
kokemuksia kohtaamistaan ongelmatilanteista.

Tutkimusote oli kvalitatiivinen. Tutkimuksen kohdejoukon muodostivat
kehittamisprojekti-opintojakson eri toimijat ja tutkimusaineisto keréttiin ohjaajien
(n=5)  teemahaastattelujen = sekd  opiskelijoille =~ (n=20)  suunnatun
strukturoimattoman kyselylomakkeen avulla. Aineiston analysointi toteutettiin
teemoittelemalla, jolloin teemoittelurunko rakennettiin aiemmista tutkimuksista
kerittyjen teoreettisten nikemyksien, omien nikemyksien ja asetettujen
tutkimustehtivien kautta. Aineistoa analysoitiin aineistoldhtoisesti ilman tiukkoja
teoreettisia etukiteisolettamuksia.

Verrattaessa projektioppimisen eri osapuolten ndkemyksid ohjauksen
ongelmatilanteista voidaan todeta, ettd koetut ongelmat ovat pédosin erilaiset.
Yliopiston ohjaajat n#kivdit ongelmallisena opiskelijoiden tukemisen
itseohjautuvuuteen ja oman toimintansa kriittiseen tarkasteluun. Tydeldmin
asiantuntijat kokivat ongelmallisena opiskelijat, jotka olivat vihemmin
motivoituneita projektityoskentelyyn. Opiskelijat puolestaan olisivat kaivaneet
konkreettisempia neuvoja ja ohjeita sekid enemmin palautetta tydskentelystdin.
Huolimatta eri painotuksista yliopiston ohjaajien ja tydeldmén asiantuntijoiden
kokemat ohjauksen ongelmatilanteet liittyivit itse ohjausprosessin toteuttamiseen
seki tuen antamiseen opiskelijoille. Opiskelijat puolestaan kokivat ongelmallisiksi
ohjauksen sisélto6n ja ohjauksen dialogiin liittyvét asiat. Suurin yhtymikohta
niakemyksien vililld oli oppimisen tukeen liittyvdt ongelmat, vaikkakin
ndkokulma asiaan oli erilainen. Ohjaajat kokivat ongelmallisena oikea-aikaisen
lasndolon sekd ryhmin ja yksildiden huomioimisen. Opiskelijoiden mukaan
ohjaus ylipddnsd oli riittimitontd eivitkd ohjaajat olleet riittdvasti ldsnd ja
opiskelijoiden kéytettivissa.

Asiasanat: projektioppiminen, ongelmalihtdinen oppiminen, kokemusoppiminen,
asiantuntijuus,  projektioppimisen  ohjaus, ohjaajan  rooli,  ohjauksen
ongelmatilanteet
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1 JOHDANTO

Muutoksen tuulet puhaltavat tyoeldmissi. Aiemman yksilopainotteisen tyon
organisoinnin sijasta, toiti on alettu organisoida itseohjautuvissa ryhmissé ja
tiimeissd tapahtuvaksi. Tdmédn pdivin monimutkaistuva tydeldma edellyttdd eri
alojen asiantuntijoilta aikaisemmasta poikkeavaa osaamista. Tyontekijén on
hallittava mm. yhd enemmin tiedon Kkésittelyd, ongelmanratkaisutaitoja,
yhteistyotaitoja sekd asennetta jatkuvaan oppimiseen ja itsensd kehittdmiseen.
Nopean kehityksen yhteiskunnassa on todettu tirkedksi 16ytdd uusia keinoja
koulutuksen ja tydeldmén ldhentédmiseen.

Edelld esitetyt tydelamidn muutokset ja niihin liittyvit tuotannollis-
taloudelliset ndkokohdat ovat vaikuttaneet erilaisten ryhmétyémuotojen ja
yhteistoiminnallisen oppimisen suuntausten levidmiseen (Tynjdld 1999a, 149).
Modernissa tyoelamissa, tieteellisessd toiminnassa ja kulttuurisissa kiytdnndissd
on yhd voimakkaammin nousemassa esiin toimintamalli, jossa osaaminen ja
asiantuntijuus ei ole vain yksilon taito vaan tiimien ja verkostojen yhteiséllinen
taito. Hajautettu ja jaettu asiantuntijuus on yhi tyypillisemmin korkeatasoisen
osaamisen ja tyon perustana. Vastatakseen yhteiskunnan ja tydeldmén asettamaan
haasteeseen koulun ja opetusjdrjestelmén on loydettivd uusia pedagogisia
menettelytapoja ja kiytdntoja. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2001, 265.)
Toimintakulttuurin -~ muuttuminen Iluo ndin  ollen pohjaa erilaisten
yhteistoiminnallisten oppimisen muotojen lisddntymiselle ja kehittdmiselle. Tiimi-
ja projektityoskentelyn hallintaa pidetddnkin nykyadn yhtend koulutuksen
tavoitteena (Tynjald 1999a, 149).
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Yhteistoiminnallisen oppimisen ideaa voidaan kiytinnossd soveltaa
esimerkiksi  projektioppimisen muodossa.  Projektioppisella  tarkoitetaan
tydmuotoa, jonka tarkoituksena on, etti opiskelijat tydskentelevét pitemmén
ajanjakson jonkin tietyn teeman parissa ja valmistavat siihen liittyvan konkreetin
tuotoksen. Projektit toteutetaan useimmiten pienryhmissi. (Tynjdld 1999a, 165.)
Projektioppiminen on opetusjirjestely, jossa yhteisen tiedon jakaminen ja
oppimisen sosiaalisuuden idea on keskeisessd asemassa. Seuraava kuvio esittdd
projektioppimisen eri osapuolet tilanteessa, jossa opetettavat ovat yliopiston

opiskelijoita.

Yliopiston
ohjaajat

Tybelamén \@
asiantuntijat }§

KUVIO 1. Projektioppimisen eri osapuolet

Projektioppimisessa  oppimisympériston ~ muodostavat  toimintaprosessiin
osallistuvat eri toimijat. Niitd toimijoita ovat yliopiston ohjaajat, tydeldmin
asiantuntijat sekd opiskelijat. Projektioppiminen edustaa tydeldmildhtoistd
oppimista ja luo omalta osaltaan siltaa koulutuksen ja tyéeldamaén vélille.

Yhtend esimerkkind yliopistossa toteutetuista projektiopinnoista on
Jyviskylan yliopiston tietojarjestelmitieteiden laitoksen opintojakso nimeltddn
“Kehittdmisprojekti”. Kehittdmisprojektissa projektiopiskelu perustuu jatkuvan
kehittdmisen ja titd tukevan monipuolisen arvioinnin ajatukselle. Tutkimisen ja
toiminnan jatkuvan arvioinnin avulla pyritdin opintojakson jatkuvaan
uudistamiseen ja parantamiseen. Tavoitteena on kaikkien oppimisen eri
osapuolten mukaanotto kehittdmisprosessiin ja sitd kautta osallistuvan ja
yhteistoiminnallisen suunnittelun opettaminen kiytdnnossd. Kehittdmisprojektia

on tutkittu aikojen saatossa mm. koulutukseen osallistujien, koulutuksesta
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vastaavien opettajien ja ohjaajien seki tietojérjestelmien kiyttdjdorganisaatioiden
ndkodkulmasta. (Eteldpelto & Tourunen 1999, 74.)

Projektioppimisen  ja  sosiaalista  vuorovaikutusta  edustavien
opetusmuotojen pyrkimyksend on ollut perinteisen ohjaajajohtoisen opetuksen
vihentdiminen ja sen tilalla oppijoiden keskindiseen vuorovaikutukseen
perustuvien oppimistapojen edistiminen. Pyrkimyksistd huolimatta niyttid
ohjaajan rooli kuitenkin edelleen hyvin ratkaisevalta laadukkaiden
oppimistulosten varmistamisessa. Ohjaajan keskeinen merkitys korostuu mm.
projektioppimisen toimivien organisointimuotojen 16ytimisessd, oppimisen
tukemisessa ja oppimisen tuloksellisuuden médrittdmisessa.
Oppimisympéristdissé tapahtuvien muutosten seurauksena ohjaajan rooli muuttuu,
mutta ei ndytd tekevin ohjaajaa tarpeettomaksi. Pikemminkin voidaan olettaa, etti
ohjaajan roolista muodostuu entistd haasteellisempi ja vaativampi. (Eteldpelto &
Rasku-Puttonen 1999, 183.) Toistaiseksi ohjaajan tehtdvid ja asemaa
projektioppimisen ohjaajana on tutkittu himméstyttdvian vihin, vaikka ohjaajan
rooli oppimisen tukemisessa on ensiarvoisen tirkeid (Eteldpelto & Rasku-Puttonen
1999; Ojanen 2000).

Tdmén tutkimuksen tarkoituksena on teemahaastattelujen ja
strukturoimattoman kyselylomakkeen avulla selvittdd millaisia projektioppimisen
ohjauksen ongelmatilanteita prosessiin  osallistuvat  toimijat  kohtaavat.
Tutkimuksen kohdejoukkona ovat Jyviskylin yliopiston tietojéirjestelmétieteiden
laitoksen kehittdmisprojekti-opintojakson eri toimijat eli tybeldmin asiantuntijat,
yliopiston ohjaajat sekd opiskelijat. Tdssi tutkimuksessa sekd tyGeldméin
asiantuntijoista ettd yliopiston ohjaajista kiytetdin myos termid ohjaaja. Niin
siksi, koska molempien ohjaajien tehtivind on vastata opiskelijoiden
projektitydskentelyn ja oppimisen tukemisesta ja ohjaamisesta. Tutkimuksessa
pyritddn paitsi nostamaan esiin projektioppimisen ohjauksen moninaisia
ongelmatilanteita niin myds vertailemaan eri osapuolten kisityksid ja kokemuksia

kohtaamistaan ongelmatilanteista.



2 PROJEKTIOPPIMINEN

2.1 Projektioppiminen opetusjirjestelyni

Kouluympéristossa tapahtuvaa opetusta on usein Kritisoitu siitd, ettd se poikkeaa
todellisessa elaméassa tapahtuvasta oppimisesta. Koulussa opitut taidot eivit vastaa
tyoelamissd tarvittavia taitoja. Oppimisen laadun parantamiseksi ja tyoeldmassa
tarvittavien valmiuksien tuottamiseksi on huomio kiinnitetty erilaisiin
yhteistoiminnallisen oppimisen muotoihin. Oppimista ei tarkastella endd vain
yksilollisend vaan my®s sosiaalisena prosessina. Niin oppimisessa korostuu
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteistyén merkitys. v
Koska tydelamédssi kohdattavat tilanteet ovat wusein ennalta
arvaamattomia, on myds koulutuksessa opittava ratkaisemaan ongelmia sellaisina,
kuin ne tulevassa tyoeldméssi kohdataan. Téstd johtuen ihanteellisena
oppimisympiristond pidetddn ympiristéd, joka mahdollisimman hyvin vastaa
todellista tydympéristod. Téllaisina oppimisympéristdind on viime vuosina otettu
kayttoon  erilaisia  ongelmaldhtdisen oppimisen, projektioppimisen  tai
yhteistoiminnallisen ja yhteisollisen oppimisen muotoja sekd néiden kanssa
samansuuntaisia ty0ssid ja tekemailld oppimisen malleja (Etelapelto & Rasku-
Puttonen 1999, 182). Projektioppimisella viitataan siis yleisiin opetuksen
organisointimuotoihin, ei varsinaisesti itse oppimisprosessiin. Projektioppiminen

on opetusjérjestely, jolla pyritdén koulutuksen ja ty6eldmén lahentdmiseen.
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Projektiperustaisessa oppimisessa opiskelijat tyoskentelevidt pitemmén
ajanjakson jonkin tietyn teeman parissa ja valmistavat aiheeseen liittyvén
konkreetin tuotoksen. Projektit toteutetaan useimmiten pienryhmissd. (Tynjéld
1999a, 165.) Projektioppiminen on prosessi, joka rakentuu konkreettisten
ongelmien ympdérille ja integroi eri tieteen- tai tiedonalojen kisityksié ja kisitteita.
Tarkoituksena on, ettd opiskelijat pyrkivit ratkaisemaan autenttisia ja
mahdollisimman todellisen tuntuisia ongelmia tasmentamalla
ongelmanasettelujaan, kommunikoimalla, kerddmailld ja vaihtamalla tietoa sekd
analysoimalla ja tulkitsemalla tuloksia. (Etelidpelto & Rasku-Puttonen 1999, 202.)

Projektioppimisesta on tullut erittdin suosittu opetusjirjestely kaikilla
koulutustasoilla, my6s yliopisto-opetuksessa sekd aikuiskoulutuksessa. Aikuisten
oppimisen yhteydessd projektioppimisen rinnalla usein kéytetty termi on tydssi
oppiminen, jolla tarkoitetaan sekd tyontekijéiden oppimista tySpaikoillaan ettid
opiskelijjoiden  koulutukseen liittyvdd tyOssd oppimista. Néin ollen
projektioppiminen ja tydssi oppiminen ovat toisiaan ldhelld olevia oppimisen
muotoja. (Tynjélda & Collin 2000; Tynjdli & Tourunen 2000). On kuitenkin
tarkedd muistaa, ettd kidyttdessimme sanaa “ty$” kouluympiristossi, tavoitteena
tdytyisi ensisijaisesti olla oppiminen ja ammatillinen kasvu. Kun taas
yhteiskunnan kannalta katsottuna kisite tyd liittyy taloudellisen tuottavuuden ja
tuloksellisuuden varmistamiseen. Ero on syyti pitdd mielessd kehitettdessd
koulutusta ja oppimisen eri muotoja. (Askeland 1997, 247.)

Tourunen (ks. Eteldpelto & Tourunen 1999, 73-88) on omalta osaltaan
kehittdnyt teoriaa ja kdytintod integroivaa opetusta tietojérjestelmien suunnittelun
opinnoissa. Esimerkkind yliopistossa toteutetuista projektiopinnoista on
Jyvaskylidn yliopiston tietojirjestelmitieteiden laitoksen opintojakso nimeltddn
”Kehittamisprojekti”. Opintojakson tavoitteena on antaa opiskelijoille valmiudet
projekti- ja ryhmity6hon sekid kehittdd opiskelijoiden vuorovaikutustaitoja ja
ammatti-identiteettid. Projekti toteutetaan yliopiston ja tydeldmin yhteistyond
siten, ettd opintojakson aikana opiskelijat tekevit kehittdmishankkeita todellisille
organisaatioille. Opintojakson alussa opiskelijat tutustuvat yritysten tarjoamiin
hankkeisiin ja muodostavat keskendidn neuvotellen 4-5 hengen projektiryhmat.
Koska projektit toteutetaan aidoille asiakasyrityksille, opiskelijat pédsevit

kaytinnossd kokeilemaan aiemmin oppimiaan teoreettisia menetelmid ja



10
lahestymistapoja. Yliopiston tarjoama ohjaus ja opetus mahdollistavat
uusimpien ideoiden ja menetelmien kokeilun. Projekti kestdd puolen vuoden ajan
(10 ov) ja vaatii merkittdvid ty6panosta seki opiskelijoilta ettd toimeksiantajalta.

Projektipohjainen oppiminen luo toimivan perustan yhteistyolle
koulutuksen ja ty6eldmén vililld. Se tarjoaa opiskelijoille kontakteja tulevaan
tydelaméddn varten sekd lisdd ja kehittdd heiddn ammatti-identiteettiddn.
Projektioppimisen tavoitteena on tarjota opiskelijoille kokonainen ja realistinen
kuva tyoeldmdstd sekd sitd kautta kokemuksia projektitydstd. (Tourunen 1992;
Tourunen 1996.) Oppimisen kannalta myo6nteisimmit vaikutukset ovat
opiskelumotivaation paraneminen, itsetunnon kohoaminen, yhteistyStaitojen
oppiminen ja omien oppimaan oppimisen taitojen kehittyminen (Sahlberg 1995,
8). Néiden tekijoiden avulla voidaan oppimisessa ja kasvamisessa saavuttaa

parempia tuloksia.

2.1.1 Oppimisteoriat perusteluina projektioppimiselle

Oppimisen organisoinnin muotoina sosiaalista vuorovaikutusta,
yhteistoiminnallisuutta ja tekemilld oppimista korostavat 1dhestymistavat eivit ole
uusia. Sen sijaan uutta ovat ne perustelut, joita niiden kayttoonotolle esitetdén.
Projektioppimisen kiyttdonottoa ajankohtaisessa oppimisen tutkimuksessa
perustellaan monista erilaisista teoreettisista ldhtokohdista. Esilld ovat muun
muassa oppimisen  kognitiivisuutta ja  situationaalisuutta  korostavat
lahestymistavat. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 182, 184.)

Kognitiivisen nikemyksen mukaan oppija on tietoja prosessoiva, kokeva
ajattelija (Moilanen 1996, 40-41). Teorian perustana on kisitys kognitiivisesta
kartasta, jolla tarkoitetaan yksilolle oppimiskokemusten kautta muodostuvaa
tiedollista mallia, skeemaa, tai rakennetta, struktuuria. Eteen tulevat uudet asiat
hahmotetaan siten suhteessa jo olemassa olevaan tietorakenteeseen. Oppimisessa
on kyse asioiden ymmértimisestd ja oppiminen tapahtuu toiminnan ja
tiedonvilityksen kautta. (Vaherva & Ekola 1986, 26, 33.) Kognitiivisen

nikemyksen mukaan keskeinen ldhtokohta oppimiselle muodostuu oppijan
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havaitessa aikaisemmat tietonsa riittdméttémiksi tai ristiriitaisiksi uuden tiedon
kanssa (Vaherva & Ekola 1986, 32). Kognitiivinen ldhestymistapa korostaa
yhteistoiminnallisuutta ja oppimisen sosiaalisia piirteitd yksilon oppimisen
taustatekijoind ja vilineind (Greeno 1997, 5-17; Tynjdld 1999a, 149). Ryhmai
kéytetddn edistdiméin yksil6llistd tiedonmuodostusta ja oppimistulokset ilmenevit
yksilon kognitiivisten rakenteiden muutoksina. (Tynjdld 1999a, 149.)

Situationaalinen lihestymistapa tarjoaa laajan kehyksen opetustoiminnan
ymmirtamiselle ja kehittimiselle. Se sisdltdd tarkedt nidkdkulmat yksilon
kognitiivisista toiminnoista, mutta menee myds niiden taakse. (Greeno 1997, 5-7).
Situationaalisen lahestymistavan mukaan oppiminen tapahtuu
vuorovaikutuksellisissa prosesseissa osallistumalla autenttisiin ja sosiaalisiin
toimintakdytént6ihin (Tynjéld & Collin 2000). Niin nihtyni sekd yksilolliset ettd
sosiaaliset taidot muodostavat toisistaan erottamattoman kokonaisuuden henkilén
osaamisessa. Kun kaikki oppiminen ymmirretiin sosiaalisesti organisoiduksi
toiminnaksi, huomio kiinnitetddn siihen, miten oppimistoiminta myd&tivaikuttaa
oppijan kehittymiseen entistdi tehokkaammaksi osallistujaksi tavoiteltavissa
sosiaalisissa kdytdnteissd ja miten hidn kehittyy identiteetiltdan vastuulliseksi ja
itseohjautuvaksi oppijaksi. (Greeno 1997, 5-17; Etelapelto & Rasku-Puttonen
1999, 186-187.) Lihestymistavan mukaan tieto on tilannekohtaista. Se on osa
toimintaa, kontekstia ja kulttuurista ympéristod, jossa sitd tuotetaan ja jossa sitd
kaytetddn. Tieto ei ole ykéilﬁkohtaista, itse rakennettua, vaan siihen liittyy aina
aktiivinen toiminta ja sosiaalinen vuorovaikutus. (Brown, Collins & Duguid 1989,
32-42; Lave & Wenger 1991; Anderson, Reder & Simon 1996, 5-11.)

Sfard (1998) kuvaa kognitiivista 1dhestymistapaa omaksumismetaforalla
ja situationaalista ldhestymistapaa osallistumismetaforalla. Omaksumismetaforan
mukaan oppimisen tavoite on yksil6llisen pidioman hankkiminen ja tiedon
rakenteiden konstruointi, kun se osallistumismetaforan mukaan on tulla osalliseksi
tieto- ja taitoyhteisdjen rakentamisesta. Myds késitys tiedosta poikkeaa
lahestymistavoissa. Omaksumismetaforan mukaan tieto voidaan ndhda
omistettavana asiana, omaksumisen  kohteena  ja hy6édykkeena.
Osallistumismetaforan mukaan tieto on yhteison kaytintGjen, diskurssien ja

toiminnan aspekti.
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Eri koulukuntien viliset erot liittyvit kuitenkin 1dhinné siihen, kumpaa
pidetédn ensisijaisena, kognitiivista vai sosiaalista (Tynjild 1999a, 149). Erilaiset
oppimisen teoriat eivit ole toisiaan pois sulkevia tai ristiriidassa keskendén, vaan
ne on syytd kisittdd toisiaan tdydentdviksi ndkokulmiksi (Sfard 1998; Eteldpelto
& Rasku-Puttonen 1999; Qjanen 2000; Tynjild & Collin 2000). Ndin myds

oppimiseen liittyvii tietoa ja tietdmystd pystytiédn kehittdimaén laaja-alaisesti.

2.1.2 Asiantuntijuus perusteluna projektioppimiselle

Oppimisteorioiden lisdksi projektioppimisen kdytt6onoton perusteluna on kiytetty
professionaaliseen asiantuntijuuteen liittyvid nikékohtia. Niin ollen aikuisten ja
korkeakouluopiskelijoiden oppimisessa projektioppimisen muotona kiytetdinkin
ongelmaléhtoistd oppimista, joka tukee asiantuntijatydssd tarvittavan osaamisen
luonnetta. (Etelédpelto & Rasku-Puttonen 1999, 189.)

Ongelmalidhtoisessd oppimisessa ongelmat ovat luonteeltaan avoimia eli
niihin ei ole olemassa vain yhti oikeaa ratkaisua. Niiden voidaan sanoa olevan
puutteellisia, epidselvid ja moniulotteisia eikd niiden ratkaisu ole ennalta
médritettdvissd. Onnistuakseen ongelmanratkaisu vaatiikin laaja-alaista tiedon eri
osa-alueiden yhdistimistd. (Eteldpelto & Light 1999, 157.) Ongelmalihtdinen
oppiminen integroi teoriaa ja kiytintos, koska tyokokemusta aletaan kartuttaa jo
heti opintojen alussa ja teorian opiskelu kytketddn kiintedsti harjoitteluun. Tall6in
opiskelijat joutuvat kohdakkain alansa kompleksisten ongelmien kanssa.
Ongelmanratkaisu ei ainoastaan tuota ratkaisua tilanteeseen vaan myds uusia
resursseja hySdynnettidviksi seuraavassa tilanteessa. Tyoelaméassidhdn kaikki
joutuvat ongelmanratkaisutilanteisiin, mutta asiantuntijana kehittymisen kannalta
tarkeintd on, ettd asiantuntija kisittelee ongelmia tavalla, joka laajentaa hinen
asiantuntemustaan. (Tynjald 1999b, 173; Valkeavaara 1999, 106-107.)

Olennaista on, ettd oppimista ja opitun soveltamista ei néhdéd kahtena
erillisend vaiheena vaan toisiinsa kytkeytyvind prosessina. Oppimisessa ei ole
tilléin kyse tiedon siirtdmisestd vaan osallistumisesta autenttiseen toimintaan ja

tiettyyn kulttuuriin sosiaalistumisesta. Yhtend asiantuntijaksi kehittymisen mallina
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kuvataan usein perinteistd kisitybammattien oppipoikamallia, jossa noviisi
aloittaa oppipoikana aluksi tarkkaillen varttuneempien ammatinharjoittajien tyota,
osallistuen siihen ottamalla asteittain yhi enemmin vastuuta ja edeten lopulta
“tdysinoppineen” ammatinharjoittajan asemaan. (Tynjdld 1999a, 132.) Malli
perustuu sithen, ettd asiantuntijoiden kdyttamit sisdiset kognitiiviset strategiat ja
ongelmanratkaisuprosessit tehd4én oppilaille nikyviksi, eksplikoidaan, jolloin ne
tulevat havainnoitaviksi. Kokeneempien suorittajien mallista oppiminen, itse
tekeminen sekd oppilaiden ja asiantuntijoiden vilinen vuorovaikutus ovat
keskeisid tekijoitd tillaisessa oppipoikakoulutuksessa. (Tynjdld 1999b, 169.)

Laven ja Wengerin (1991) mukaan oppiminen on prosessi, jossa oppija
osallistuu tietyn yhteisdn toimintaan, aluksi rajatulla vastuulla ja hiljalleen taitojen
ja tietimyksen kehittyessi yhd kasvavalla vastuulla saaden lopulta aseman
yhteis6én tdysivaltaisena jdsenend. Néin ollen oppiminen ei ole vain yksilén
padnsisdinen prosessi vaan my0s sosiaalisesti rakentuva prosessi. Korkeatasoisiin
asiantuntijatehtdviin valmistautumisessa merkityksellistéd on  juuri
sosiaalistuminen professionaaliseen kulttuuriin. T4ll6in oppimisessa on keskeisti,
ettd opiskelijat osallistuvat alusta lihtien alansa aitoihin kaytdnt6ihin ja tutustuvat
siten alan  asiantuntijoiden  ajattelutapoihin ja  toimintakulttuureihin.
Osallistuminen alan kéytintoihin tarjoaa opiskelijoille paljon enemmén kuin vain
mahdollisuuden observoida, koska se sisdltid aktiivisen osallistumisen
ty6yhteisén toimintaan. Vaiheittain opiskelija pystyy muodostamaan itselleen
omakohtaisen  kisityksen tyOyhteison erilaisista  tehtdvistd, rooleista,
tyontekijoiden tavasta kommunikoida ja tehdid yhteisty6td, tyopaikan suhteista
ulkomaailmaan, tuotteista, joita tydyhteiso tuottaa seki siitd, miten aloittelijasta

tulee lopulta tydyhteison tdysivaltainen jasen. (Tynjild 1999a, 134.)

2.1.3 Oppimismotivaatio perusteluna projektioppimiselle

Projektimuotoisen oppimisen kéytt6onottoa koulutusympéristéissd on perusteltu
my0Os oppimisen motivaatioon liittyvilld tekij6illd. Motivaatio vahvistaa

opiskelijoiden suhdetta itse oppimistoimintaan ja kannustaa jatkuvaan
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oppimiseen. Projektioppiminen ja oppimisen tydeldmasuuntautuneisuus lisddvat
opiskelijoiden motivaatiota mm. sen vuoksi, ettd projektity6td aidon ongelman
parissa pidetddn arvokkaana ja kannustavana oppimisen muotona (Etelépelto &
Tourunen 1999.) Projektioppimisessa yksilsllinen oppiminen néhdd4n osana
laajempaa toimintasysteemis, jossa yksild ja sosiaalinen ympéristé toimivat
keskenddn vuorovaikutuksessa. Oppijan motivaatioon vaikuttavat tdlléin hinen
tulkintansa ympdéristén haasteista ja mahdollisuuksista, vuorovaikutussuhteista,
kulttuurisista tavoista ja annetuista tehtidvistd. (Tynjdld 1999a, 104-105.)

ProjektityGskentelyssé opiskelijoille tarjottavat toimeksiannot ja tehtavit
pyritdidn valitsemaan niin, ettd niisti muodostuu aihetyypeiltdsn mahdollisimman
laaja kokonaisuus. Néin opiskelija voi valita aiheensa siltd alueelta, jonka hén
kokee kiinnostavimmaksi. Motivaatiota lisddviksi tekijaksi muodostuu tall6in
oppilaiden tasavertainen mahdollisuus tuottaa uutta tietoa, esittdd omia
kysymyksid tai osallistua keskusteluun. (Eteldpelto & Tourunen 1999, 76.)
Projektity6skentely antaa siis opiskelijoille mahdollisuuden vaikuttaa péaitokseen,
mitd tehdédén, miten tehddin ja millaisia tuotteita tuotetaan. Tavoitteena on, ettd
tehtdvdd kohtaan syntyy tietynlainen omistajuus, jolloin motivaatio ja
sitoutuminen tehtivin suorittamiseen on mahdollisimman korkea. Omakohtainen
tavoite ymmartdd opiskelun kohteena olevia asioita johtaa myds kognitiivisesti
korkeatasoisiin ja haasteellisiin prosesseihin. Ndin ollen motivaatiolla on
keskeinen sija ja merkitys asiantuntijaksi kehittymisessd. Hakkaraisen ja Jarveldn
(1999, 243) mukaan asiantuntijuuteen liittyy voimakas kiinnostus, sitoutuminen ja
halu tyoskennelld sitkeésti vaativien ja monimutkaisten tehtévien parissa.

Laadukkaan oppimistuloksen varmistamiseksi projektitydskentelyn tulisi
tarjota optimaalisesti mahdollisuuksia syvillisen ja siséllollisesti laajan
tietdimyksen hallintaan. Optimaalinen haasteellisuus merkitsee tehtdvin sopivan
vaativuustason 10ytdmistd, jolloin myds tehtéivd on haasteellinen tekijilleen.
Haasteellisuuden yksi piirre on tehtdvin kompleksisuus (Vaherva 1998, 172).
Liian alhainen kompleksisuus ei innosta dlylliseen ponnisteluun ja toisaalta liian
korkea kompleksisuus saattaa johtaa siihen, ettd opiskelijat kiyttdvit ainoastaan
pinnallisia strategioita saadakseen projektin suoritetuksi. Olennaista on, etti
opiskelijoilla on riittdvésti itsendisyyttd yrittid etsid ja 10ytdd ratkaisuja

monimutkaisiin, vaativiin tehtdviin ja mahdollisuus kontrolloida omaa
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tekemistddn. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 191; Blumenfeld, Soloway,
Marx, Krajcik, Guzdial & Palincsar 1991, 376.)

Useimmiten opiskelijat pitdvat projektityoskentelyd mielekkddnd ja
hyddyllisend oppimisen muotona, koska siind voi olla sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 192).
Oppijan motivaatiota tarkasteltaessa olennaisia ovat oppijan oma tulkinta
oppimistilanteestaan ja siihen vaikuttavien kokemusten merkityksellisyys seki
sosiaalisen vuorovaikutuksen ehdot. Oppilaan oppimisstrategiat ja toimintatavat
madrdytyvit siis oppimistilanteen ja ympériston sekd oppilaan subjektiivisen
tilannetulkinnan vilisessd vuorovaikutuksessa sen mukaan, miten oppilas tulkitsee
tehtivin vaatimukset, sisdllon merkityksellisyyden ja sosiaalisen tilanteen.
Oppimisympiristén ja sithen liittyvin sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys

oppimisen motivaatiossa on siten keskeinen. (Tynjild 1999a, 105-108.)



3 PROJEKTIOPPIMISEN KAUTTAKO
ASIANTUNTIJAKSI?

3.1 Asiantuntijuuden osatekijit

Asiantuntijuuden rakentumisesta on esitetty monenlaisia malleja, joille yhteistd on
asiantuntijuuden jakaminen teorian, kiytinnon ja reflektion ulottuvuuksiin
(Eteldpelto 1998; Eraut 1994). Niille malleille on yhteistd ajatus siitd, ettd
asiantuntijuus on jatkuvasti muuttuvaa ja kehittyvad. Téirkedd on tarkastella
prosessia, jonka kautta tieto rakentuu. Asiantuntijuuden voidaankin ajatella
liittyvin tapaan toimia ja ajatella eri tilanteissa. Kun tarkastelemme
asiantuntijuutta jatkuvasti kehittyvind prosessina keskeiseen asemaan nousee
tdllsin se, miten yksild pystyy hyddyntdmiddn ja muuntamaan kokemuksia
tietimiseksi ja osaamiseksi eli asiantuntijuudeksi. Kokemus sindnsi ei meitd
muuta, vaan tapa, jolla selitimme ja arvioimme kokemuksiamme (Valkeavaara
1999, 105).

Asiantuntijan tieto koostuu useista tiedon osa-alueista. Néiksi tiedon osa-
alueiksi voidaan luetella kuuluvaksi muodollinen eli formaali tieto, kdytdnnollinen
tieto seki itsesaitelytieto (Eteldpelto 1998; Tynjdla 1999b, 171-172). Muodollinen
tieto tarkoittaa ns. kirjatietoa, kulloisenkin alan vakiintuneen tietoperustan
hallintaa, kisitteellisen ja teoreettisen tason tietoa. Kdytdnnollinen tieto ei

muodostu niinkddn kirjojen kautta, vaan kdytdnnoén kokemuksen kautta. Kun
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muodollinen tieto on olemukseltaan hyvin eksplisiittistd, kéytdnn6llinen tieto
sen sijaan on implisiittistd tietoa, jota on vaikea pukea sanoiksi. Téllaisen
danettomén tiedon kehittyminen edellyttdd runsaasti kdytinnon kokemusta ja on
luonteeltaan kontekstisidonnaista eli liittyy tiettyyn ymparist6on ja tilanteeseen.
Itsesdidtelytiedolla tarkoitetaan asiantuntijan metakognitiivisia ja reflektiivisia
tietoja ja taitoja eli oman ajattelun, oppimisen ja toiminnan tietoista ja kriittista
tarkastelua. (Tynjdla 1999b, 171.) Korkeatasoiselle asiantuntijuudelle on
ominaista ndiden eri komponenttien syvillinen integraatio, mikd merkitsee
teorian, kidytdnnon ja toiminnan itsesditelyn joustavuutta toiminnassa (Tynjéld &
Collin 2000).

Eksperttiyttd koskevissa tutkimuksissa asiantuntijuus on usein liitetty
tyokokemuksen pituuteen siten, ettd eksperteilld on paitsi alan koulutus niin myds
pitkdhké kokemus alan tyotehtdvistd. Noviisit puolestaan ymmérretdin
henkiléiksi, joilla ei ole kokemusta alan tehtdvisti, mutta joilla kuitenkin on
hallussaan alan perustietimys. (Eteldpelto 1991.) Dreyfus ja Dreyfus (1986)
kuvaavat titd asiantuntijaksi kehittymisté viisiportaisella mallilla. Mallin vaiheita
ovat noviisi, edistynyt aloittelija, patevd ongelmanratkaisija, taitava suorittaja ja
ekspertti. Eksperttien ja noviisien vilisid eroja on pyritty kuvaamaan erityisesti
tiedollisia eli kognitiivisia prosesseja koskevan tutkimusperinteen piirissd. Télloin
on tarkasteltu sitd, miten ekspertin ja noviisin ongelmanratkaisutavat poikkeavat
toisistaan. Térkeimpid eroavuuksia on havaittu mm. ongelmien havaitsemisessa ja
médrittimisessd sekd siind, miltd pohjalta ratkaisua lahdetdin etsiméén ja miten
ongelma ratkaistaan. (Etelédpelto 1992, 32.)

Asiantuntijuuden keskeisiksi selittdjiksi on havaittu tehtdvispesifit tieto-
ja kasiterakenteet. Asiantuntijan tietorakenteet ovat organisoituneet hierarkkisiksi,
laajoiksi ja integroiduiksi kokonaisuuksiksi, jotka ovat helposti kiytettdvissd
alalle tyypillisten tehtdvien ja ongelmien ratkaisussa. (Eteldpelto 1991.) Ekspertit
muistavat ja havaitsevat oman alansa mielekkddsti organisoitunutta aineistoa
laajoina kokonaisuuksina, kun taas noviisien tietoinen tarkkaavaisuus ja
havaintojenteko kohdistuu ilmién kapea-alaisiin tai elementaarisiin osiin. Niin
ollen aloittelija nikee tehtivin tai ongelman usein ympéristostién irrallisena eiké
kykene hahmottamaan kaikkia niitd tekij6itd, jotka ovat yhteydessd

ongelmanratkaisuun. Ekspertit puolestaan havaitsevat tehtdvén
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monitahoisempana. Kehityttdessd noviisista ekspertiksi tapahtuu joustavuuden
lisédntymisti sitd mukaa, kun kyetiin irrottautumaan toimintaa ohjaavista jaykista
sdidnndistd ja ohjeista. Joustavuuden lisddntyminen mahdollistaa tilanteen
konkreettisten edellytysten ja vaatimusten paremman huomioon ottamisen
ekspertin toiminnassa. Ekspertit kayttivit myOs runsaasti aikaa ongelman
médrittelyyn ja analysointiin, jolloin tehtdvin kannalta olennaiset ominaispiirteet
tulevat huomioiduksi. Asiantuntijan toimintaa ohjaava tieto on paljolti ns.
ddnetontd tietoa, jota on vaikea pukea sanoiksi. Asiantuntijan toiminnassa
olennaista on kyky suhteuttaa uusi informaatio aikaisempiin tietoihin,
nikemyksiin ja kokemuksiin. (Eteldpelto 1992, 32-37.)

Jos projektioppimisen asemaa ja sen tuottamia oppimistuloksia
tarkastellaan tietojdrjestelmédn  suunnittelijoiden ammatillisen  kehityksen
jatkumolla, joka wulottuu tydeldméin ja sielldi hankitun pitkdaikaisen
professionaalisen kokemuksen seurauksena tapahtuvaan oppimiseen, voidaan
havaita, ettd projektioppiminen sijoittuu professionaalisen menetelma-
asiantuntijuuden hankkimisvaiheeseen. (Eteldpelto 1998; Eteldpelto & Tourunen
1999.) Eteldpelto (1998) toteaakin tutkimuksessaan, ettd uransa alkuvaiheessa
opiskelijat keskittyvit alakohtaiseen menetelmiosaamiseen ja sitd edistdvin
strategisen osaamisen hallintaan. Tyoeldmildhtsiselld projektioppimisella voidaan
siis tuottaa korkeatasoista menetelmidosaamista, joka toimii l&htSkohtana ja
perustana myShemmin hankittavalle laaja-alaiselle asiantuntijuudelle (Eteldpelto
& Tourunen 1999).

3.2 Projektioppiminen kokemuksellisena oppimisena

Kokemuksellisuus on n#hty avaintekijaksi erityisesti aikuiskoulutuksessa.
Oppiminen on aina suhteessa siithen, miti meille on aikaisemmin tapahtunut ja
mitéd asioita olemme aikaisemmin kokeneet. Yksilén persoonallisuus on suurelta
osin hénen siihen astisen eldminsi kokemushistorian tulos. Aikaisemmat
kokemukset midrittelevit seuraavan kokemuksen sisdllon eli ihminen palaa aina

uuden kokemuksen tulkinnassa aikaisempiin kokemuksiinsa. Katsotaankin, etti
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aikuinen pystyy kiinnittimésn tietoisesti ja johdonmukaisesti huomiota omiin
kokemuksiinsa ja sen my6td omaan oppimiseensa. (Ojanen 2000, 95-97.) Siten
kokemuksellisen  oppimisen teoria tarjoaa  kiytt6kelpoisen  kehyksen
asiantuntijuuden ehtojen ja kehittymisen tarkastelulle (Eteldapelto 1992, 37).

Kehittymistd noviisista ekspertiksi ei tulisi kuitenkaan ymmartdd
jatkumoksi, jolla edetdfin askelmalta toiselle tyokokemuksen Kkarttuessa.
Pikemminkin on kyse kokemukseen perustuvan oppimisen tuottamasta
toimintojen laadullisesta kehittymisesti, joka ilmenee kulloinkin magriteltavalla
konkreettisella sisdltéalueella. (Eteldpelto 1992, 37.) Asiantuntijaksi kehittyminen
voidaankin miiritelld kokemuksellisesti jatkuvasti rakentuvana, uusiin ongelmiin
tarttuvana, vuorovaikutteisena ja sosiaalisena kehitysprosessina. Kokemukseen
liittyy aina sen arvioiminen ja tulkitseminen osaksi yksilén persoonallista
identiteettid sekd sosiaalista ja kulttuurista ympéristod. Siten kokemuksessa
yhdistyy aina yksilon sisdisten ja ulkoisten tekijéiden vuorovaikutus (Malinen
2000; Ojanen 2000, 103).

Yksi kokemuksellisen oppimisen perusehdoista on toiminnassa
ilmenevien konfliktien ratkaiseminen ja sen myoti uuden tiedon luominen
(Valkeavaara 1999, 106). Keskeistd on tarkastella millaisten kokemusten kautta
asiantuntijat ovat kokeneet kehittyneensi eli millaisiin haasteellisiin tyStilanteisiin
he ovat joutuneet (Eraut 1994). Yksi asiantuntijaksi kehittymisen keskeisistd
tunnuspiirteistd onkin jatkuva tarttuminen ongelmiin, joiden ratkaiseminen
laajentaa tietdmistd ja osaamista. Ongelmanratkaisu el siis tuota ainoastaan
ratkaisua tilanteeseen vaan myds uusia resursseja hyddynnettiviksi seuraavassa
tilanteessa. Téll6in toiminnassa ilmenevit haasteet ja ongelmatilanteet ndhddén
voimavaroina jatkuvalle oppimiselle ja kehittymiselle. (Valkeavaara 1999, 106.)

Jotta kokemusta voidaan hyddyntdd oppimisessa ja yksilén toiminnan
kehittimisessi on tunnettava tarkemmin ne mekanismit, jotka tekevit
kokemuksesta oppimisen kannalta merkittdvin (Eteldpelto 1992, 37). Tunnetuin
kokemusoppimisen malleista on Kolbin (1984) malli. Siind kokemusoppimista
kuvataan syklini, jossa omakohtaiset kokemukset virittivit ajattelua ja ohjaavat

toimintaa.
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Vilitén,

omakohtainen kokemus
Kok eT\ inen

Aktiivinen Reflektiivinen

Kokeilu < Kokemusten muuntaminen —_—> havainnointi

Ymméirfminen

Abstrakti
kisitteellistiminen

KUVIO 2. Kokemusoppimisen malli (Kolb 1984, 42)

Oppimissykli voidaan jakaa neljadn eri vaiheeseen: konkreettinen kokemus,
reflektiivinen havainnointi, abstrakti kisitteellistdminen ja aktiivinen kokeilu.
Talloin oppimisessa keskeisidi ovat asiat, joita opiskelijat ovat oppiessaan
kokeneet, millaisia ongelmia he ovat ratkoneet, millaisessa vuorovaikutuksessa he
ovat toimineet ja millaista uutta tietoa rakentaneet. Kokemus sellaisenaan ei ole
riittdvd ehto oppimiselle. Tavoitteeksi tdytyy asettaa merkityksen 16ytiminen
kokemuksesta, mikd edellyttdd kokemusten tietoista reflektointia. Syvéllisen
oppimisen kannalta reflektion voidaan tulkita tarkoittavan kriittistd tulkintaa
asioista, jolloin pyritdén paljastamaan usein piilossa olevat toimintaa ohjaavat
normit, arvot ja olettamukset. Kriittinen reflektio liittyy kokemusta tuottavaan
toimintaan siten, ettd rutiinista poikkeaviin tilanteisiin kiinnitetdfn tarkempaa
huomiota ja toiminnan taustalla olevat tekijdt pyritddn paljastamaan. (Vaherva
1998, 168-170.) Ratkaisevin vaihe oppimisprosessissa on siten reflektointi, joka
tarkoittaa oppijan oman toiminnan ja ajattelun pohtimista. (Kolb 1984.) Schon
(1989) kiyttaa reflektion yhteydessd termiéd reflection-in-action, joka tarkoittaa
toiminnan aikana tapahtuvaa reflektointia. Hian korostaa reflektion toimintaan
kohdistavaa kriittistd ja kyseenalaistavaa otetta, jonka seurauksena voimme
uudistaa toimintatapojamme. Kun opiskelijat reflektoivat kokemuksiaan, he
tulevat tietoisiksi siitd, mitd he oppivat. Liian usein oppiminen késitetdfin vain
aktiivisen kokeilun ja konkreettisen kokemuksen kautta tapahtuvaksi. Se el
kuitenkaan riitd, vaan tarvitaan myds reflektointia ja asioiden késitteellistimista.
Yksilon kokemusoppimisen malli voidaan laajentaa koskemaan ryhmén

yhteistoiminnallista oppimista. Yksilon oppimissykli voidaan kuvata ilman
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ryhmid, mutta ei pdinvastoin, koska ryhmén oppimissykli kisittdd myds
yksildiden oppimissyklit. Kéytinngssd mitédéin tasoeroa syklien vililld ei ole, vaan
kyse on oppimisen yksilollisestd ja yhteis6llisestd kontekstista. Yksil6llinen
kokemus mahdollistaa yhteisen kokemusten vaihdon, jolloin myds yhteinen
kokemusten reflektointi mahdollistuu. Néin yksilon on mahdollista oppia sekd
omista ettd muiden kokemuksista. Reflektointi johtaa kisitteellistdmiseen, jossa
kollektiivisella reflektoinnilla on yksilon oppimisen kannalta ratkaiseva merkitys.
(Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 102.)

Yksilo Ryhmi

Kk = konkreettinen kokemus Kv = kokemusten vaihto

Rh = reflektiivinen havainnointi  Kr = kollektiivinen reflektointi
Ak = abstrakti kisitteellistiminen Kt = kisitteellinen tiedon kaytt6
As = aktiivinen soveltaminen To = tekemiilld oppiminen

KUVIO 3. Kokemusoppiminen ryhmétydssé (Jarvinen ym.2000, 110)

Kuvion avulla voidaan havainnollistaa yksil6llisen ja yhteisen
oppimisprosessin vastinparit. Ndmi vastinparit ovat konkreettinen kokemus ja
kokemusten vaihto, reflektiivinen havainnointi ja kollektiivinen reflektointi,
abstrakti kisitteellistiminen ja Kisitteellinen tiedon kaytté sekd aktiivinen
soveltaminen ja tekemélld oppiminen. Ryhmin yhteistoiminnalliseen oppimiseen
voidaan liittdd kdsitys jaetusta asiantuntijuudesta. Jaetun asiantuntijuuden
késitteelld viitataan prosessiin, jonka aikana useat ihmiset jakavat tietoon,

suunnitelmiin ja tavoitteisiin liittyvié dlyllisid voimavaroja saavuttaakseen jotakin,
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jota yksittdisen ihminen ei pystyisi toteuttamaan. Useamman yksilon yhteiset
ponnistelut synnyttivit usein jotakin enemmin kuin yksittdisten ihmisten omat
yksilolliset saavutukset. Toimimalla yhdessd muiden kanssa lisdéimme parhaassa
tapauksessa olennaisesti dlyllistd suorituskykyimme. (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2001, 143.) Projektioppiminen antaa opiskelijoille siten myds
kokemuksia toiminnan tavoitteellisesta reflektoinnista ryhméssa.

Kun projektioppiminen pohjautuu kokemuksellisen oppimisen teoriaan,
kokemusten reflektoimisesta projektityGskentelyn aikana tulee keskeinen
elementti oppimisessa. Opiskelijat kehittyvit ja kasvavat opintojakson aikana
monin eri tavoin. Tutkimusten mukaan projektioppimisella on erittdin merkittiva
rooli opiskelijoiden ammatti-identiteetin kehittymisessd ja muodostumisessa.
Ammatti-identiteetin vahvistumisen myo6td opiskelijat saavat itsevarmuutta ja ovat
kykenevid ilmaisemaan ja viestimdiin itsedin sujuvammalla tavalla kuin
aikaisemmin. (Tourunen 1992.) Keskeisessd asemassa ammattiin kasvamisessa on

juuri omakohtainen kokemus ja sen reflektointi.

33 Ohjaajan merkitys asiantuntijaksi kehittymisessi

Kehitettdessd opetusta oppilaskeskeisempiin ja toiminnallisempaan suuntaan on
opetuksesta tullut entistd kompleksisempaa. Ohjaajan rooli téllaisissa avoimissa ja
verkottuneissa oppimisympiristoissi ei muutu merkityksettémaksi vaan
muotoutuu entisti haasteellisemmaksi ja vaativammaksi (Sahlberg 1995; Poikela
& Poikela 1997; Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999). Avoimella
oppimisympérist6lld tarkoitetaan tdssd sitd, ettd opiskelija saa tarvitsemaansa
tietoa ja ohjausta silloin, kun hin siti tarvitsee, hinelle soveltuvin menetelmin
(Verkko-tutor 2001). Niin organisoitu opetus ottaa yhd enemmén kunkin
opiskelijan yksilSlliset tarpeet huomioon. Verkottuneella oppimisympéristolla
puolestaan tarkoitetaan usean eri toimijan muodostamaan oppimisympéristod.
Yliopisto-opiskelussa toteutettavassa projektioppimisessa tillaisen verkon
muodostavat yliopisto, tyeldimid ja opiskelijat. Oppimisen eri osapuolten

tavoitteena on toimia tiiviisti yhteistydssi toistensa kanssa ja tukea toiminnallaan
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oppimisprosessia. (Poell, Van der Krogt & Wildemeersch 1998, 343-344.)
Tavoitteena on, ettd yhdessd toimien oppimisessa voidaan saavuttaa parempila
oppimistuloksia kuin jos toimittaisiin yksin. Projektioppimisessa ohjaajalla on
keskeinen merkitys niin projektien organisointimuotojen rakentamisessa,
oppimisen tukemisessa kuin oppimisen tuloksellisuuden médrittimisessd ja
varmistamisessa. Ohjaajan vastuulla on oppijoiden itsendisen tyoskentelyn
tukeminen ja heiddn informaation késittelytaitojensa kehittdmisen ohjaaminen.
(Verkko-tutor 2001.) Oppimisen lopputulos mahdollistaa siten parhaimmillaan
asioiden laajan ja syvidn ymmirtdmisen, kokonaiskisityksen luomisen ja eri
nikokantojen yhdistdmisen.

Yhtend ohjaajan tidrkeimpini tehtdvdnd on edesauttaa oppijoitaan
oppimaan luomalla sellainen oppimisympirists, jossa oppiminen on mahdollista
(Spitzer 1996, 45-49.) Turvallista oppimisympiristod voidaan kuvata sellaiseksi,
jossa  yksilén tarpeita ja  ainutlaatuisuutta kunnioitetaan. Tillainen
oppimisympdristo sallii dlyllisen vapauden seki rohkaisee oppijoitaan kokeiluun
ja luovuuteen mahdollistaen jopa tietynasteisen riskinoton. Oppijaa kohdellaan
tasavertaisesti kokemusta arvostaen ja oppijalle annetaan mahdollisuus vaikuttaa
oman oppimisensa suunnitteluun. Turvallinen oppimisympéristd on myds
dlyllisesti haastava, se sitouttaa aktiiviseen toimintaan ja siind huolehditaan
sadnnollisesti palautteesta puolin ja toisin. (Vaherva 1998, 173.) Schon (1989, 36-
40) kuvaa tdllaista turvallista ja reflektiivistd oppimisympéristod termilld
reflective practicum, joka tarkoittaa oppimisympérist64, jossa opiskelija voi siirtds
opittua tietoa kdytdntdon sekd oppia uusia asioita tyon ja tekemilld oppimisen
kautta. Kun opiskelijat tydskentelevit ohjaajan liheisessd opastuksessa, opiskelu
on vapaata riskeistd eikd virheitd tarvitse peldtd. Yhteisossd ja ryhmédsséd olevat
erilaiset ndkokannat tukevat oppimista ja vaikka ohjaajan rooli on erilainen kuin
ohjattavien, tulisi hinen lukea itsensi samaan yhteis66n ja opiskella yhdessi
ohjattavien kanssa. Ohjaajasta tulee niin oppija oppijoiden joukkoon (Poikela &
Poikela 1997, 24).

Ohjaajan roolia projektioppimisen yhteydessd on usein kuvattu termeilld
tukeminen ja valmentaminen. Tukeminen (scaffolding) tarkoittaa prosessia, jossa
ohjaaja tai ekspertti auttaa oppijaa suorittamaan monimutkaisen tehtévén, johon

opiskelija ei vield yksin kykene. Annettava tuki voi olla verbaalista
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keskustelupohjaista tukea neuvojen ja ohjeiden muodossa tai se voi kisittda
erilaisia apuvilineitd ja toimenpiteitd, joilla helpotetaan oppimisprosessia.
Tukemiseen sisdltyy ajatus, etti tukea poistetaan asteittain sitdi mukaa, kun
opiskelija kykenee itse suoriutumaan tehtivisti ja ohjaamaan omaa toimintaansa.
Valmennuksessa (coaching) pyritdin antamaan hyvin tilannekohtaisia vihjeitd
opiskelijan suorituksesta eli ohjausta pyritdin antamaan siini tilanteessa, missi
ongelmia ilmenee. Opettaja tarkkailee opiskelijoiden toimintaa ja antaa
tarvittaessa neuvoja, tukea, ohjausta ja palautetta. Opettajan vihjeiden
tarkoituksena on tuoda opiskelijan suoritus lihemmiksi  ekspertin
toimintaprosesseja. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 199.)

Ohjauksen kommunikaatiomenetelméind kéytetty dialogi tarkoittaa
vuorovaikutussuhdetta ohjaajan ja ohjattavan vililld. Dialoginen ohjaussuhde on
kasvatussuhde, joka merkitsee kokemuksen tydstimistd uudenlaisen ymmaérryksen
saavuttamiseksi. T#llaisessa kasvatussuhteessa tirkedd on, ettd tietojen ja taitojen
lisdksi ohjaaja kdyttdd omaa persoonaansa ty6vilineend. Avoin dialogi vaatii
ohjaajalta tutkivaa otetta tyohon, syvallistd ajattelukykyéd sekd tdydellistd itsensé
likoon laittamista oppimistilanteessa. Tutkiva tydote mahdollistaa ongelmien
aidon kohtaamisen, asioiden kyseenalaistamisen sekd erilaisten nikemysten
havaitsemisen ja hyviksymisen. Ohjattavan kannalta avoin dialogi mahdollistaa
sen, ettd ohjattava oppii tuntemaan itsensid paremmin ja alkaa havaita omia
kasvutarpeitaan. (Schén 1989; Ojanen 2000, 62-67.)

Voidaan ajatella, ettd kaikki mitd opitaan syntyy dialogissa. Dialoginen
kanssakdyminen tapahtuu ohjaajan johdattelemana. Siind piilee menetelmin
kulmakivi, mutta myds sen suuri riski. Vaarana on, ettd ohjaaja ulkoistaa itsensi
tastd vuorovaikutustilanteesta. Kuitenkin ohjaajan tulisi olla se henkils, joka
auttaa keskustelua kehittymién ohjattavien ehdoilla ja vield niin, ettd osanottajat
alkaisivat saada siitd itselleen rakennusaineita. Jos ohjaaja pitdd asioita itsestddn
selvyyksini, hin ei osaa ottaa huomioon, ettd ne voivat olla toiselle episelvid.
T4lloin vaarana on, ettd ohjaaja tulee helposti vyoryttineeksi ohjattavansa.
(Ojanen 2000, 68.) Niin ohjaaja on pikemminkin este kuin edistdja oppimiselle.

Asiantuntijaksi kehittymisen keskeisiksi piirteiksi voidaan nimeti tyon
ongelmallisten tilanteiden aiheuttaman tietiméttomyyden ja epdvarmuuden

sictdimisen sekd tietoisuuden keinoista, jotka auttavat epdvarmuuden yli
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padsemisessd (Valkeavaara 1999, 120). Asiantuntijuuden kehittyminen
perustuu  ihmettelylle, tiedostetulle tietimittomyydelle. Ndin  myds
ohjaustilanteeseen liittyy paljon epdvarmuutta. Schén (1989) on korostanut
asiantuntijuuteen kehittymisen ja ohjauksen yhtend tirkeimp#ni tekijénd sitd,
kuinka asiantuntijaksi opiskeleva saadaan sietdiméidn epévarmuutta, joka aiheutuu
siitd, ettd tiedostaa olemassa olevan tarpeen oppia, mutta ei vield tiedd mité pitéisi
oppia.

Koren (1997, 188) mukaan projektioppimisessa tydeldmén asiantuntijan
rooli on erittdin tirked. Ensiksikin hin voi tarjota opiskelijoille todellisia
tydeldmaddn liittyvid projekteja omalta alaltaan. Ty6eldmén asiantuntija voi myds
olla yhdistivd tekija yliopiston teoreettisen maailman ja kiytdnnonlaheisen
tyoeldmén vililld. Usein opiskelijoiden silmissd ty6eldmin edustaja tuo myods
luotettavuutta oppimisprosessiin. Opiskelijat uskovatkin usein ennemmin
tydeldmén asiantuntijan neuvoja kuin yliopiston ohjaajan. Opiskelija samastuu
toimeksiantajan rooliin kerdten vaikutteita itseensi omaa tulevaisuuden
tybrooliaan varten. Syvillisen oppimisen kannalta pidetddnkin tirkeénd, ettd
opiskelijat voisivat kommunikoida sen kdytinnén asiantuntijayhteisén kanssa,
joka edustaa alan erikoistunutta osaamista. Sosiaalinen vuorovaikutus tillaisten
ryhmien, yhteisGjen ja verkostojen sisdlldi tarjoaa merkittdvid virikkeitd
opiskelijoille. Vuorovaikutus todellisen asiantuntijayhteisén kanssa haastaa
opiskelijat ajattelemaan entistd syvillisemmin sitd, mitd he ovat tekemdisséd ja
innostaa arvioimaan ja uudelleen méirittdmidn omia kisityksid ja uskomuksia.
(Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 200-201.) Ulkopuolisen asiantuntijan
vaikutus opiskelijan ammatti-identiteetin muodostumisessa ja kehittymisessd on

siten ensisijainen.



4 PROJEKTIOPPIMISEN OHJAUKSEN
ONGELMATILANTEET

4.1 Projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteita

Viimeaikaisten tutkimustulosten mukaan ryhméissd tyoskentelyyn liittyy monia
haasteita ja ongelmia, joita korkeatasoisen oppimisen saavuttaminen asettaa
ohjaajalle. Niitd haasteita ja ongelmia voidaan tarkastella mm. ryhméatoiminnan
yleisistd ongelmista kisin (Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999, 195). Koulutuksen
ja tydelaman vilistd yhteistyotd kisitelevissd kirjoituksissa nostetaan harvemmin
esiin yhteisty6n ongelmallisia puolia tai kriittisid nikokulmia, painotukset ovat
ennemmin yhteistydn hyvissd puolissa (Tynjdld & Collin 2000). Voidaankin
vaittad, ettd avoimet ja verkottuneet oppimisympiristot luovat uudenlaisia osaksi
ennalta arvaamattomia ongelmatilanteita niissi toimiville ohjaajille ja oppijoille.
Projektityon luultavasti tunnetuin ja tiedostetuin ongelma on epdtasainen
tybnjako ryhmén sisélld. Jos opiskelijat ryhmissd luottavat sithen, ettd muut
ryhmén jisenet ottavat vastuuta heiddn puolestaan, he helposti vihentdvit omaa
tyopanostaan. Téméd voi johtaa siihen, ettd kaikille ryhmin jisenille ei synny
kokonaiskuvaa tyon kohteesta tai tyOstettdvistd asiasta. (Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 192, 205.) Jotta ryhmissa tapahtuva oppiminen olisi tuloksekasta
vaaditaan oppijoilta kykyéd yhteisen tietoperustan luomiseen ja vastavuoroista eri

nikokulmien ymmértimistd. Vastavuoroisuus voidaan saavuttaa sosiaalisten
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merkitysneuvottelujen Kkautta, joiden tavoitteena on auttaa osapuolia
saavuttamaan ja ylldpitiméin yhteistd tietdimystd. Ryhmissd oppimisesta
hy6tyvitkin yleensi eniten ne oppilaat, jotka asettavat kysymyksié ja saavat nithin
vastauksia. Keskustelua, jossa esitetddn viitteitd ja vastaviitteitd sekd perustellaan
niitd ja esitetddn vaihtoehtoisia ehdotuksia, nimitetddn tutkivaksi puheeksi.
(Hakkinen & Arjava 1999, 214-215.) Ryhmioppimisen tilanteissa puutteita ja
ongelmia esiintyy juuri tillaisissa tutkivan puheen muodoissa, jotka voisivat tehd
ryhmissd tapahtuvasta oppimisesta korkeatasoisempaa kuin yksilollisestd
oppimisesta (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 194). Ohjaajan kannalta on
merkityksellisti, miten hyvin hidn pystyy tukemaan opiskelijoita téllaiseen
vastavuoroisuuteen kommunikoinnin keinona.

Usein korostetaan ryhméssé tapahtuvan oppimisen positiivista merkitysté
oppimistulosten kannalta. Kuitenkaan aina ei ryhmitilanteen ole todettu tuottavan
itsestddin selvdsti parempia tuloksia kuin yksil6llisen oppimisen. Jotta ryhmén
oppiminen olisi tehokasta, tirkedd olisi kiinnittid yhd enemmdn huomiota
Vksiloihin ryhmissd. Jos huomion keskitetdin ryhmédn ja yksilét unohdetaan,
projektioppimisen perimmaéinen tarkoitus hividi. Yksilén oppiminen mahdollistaa
my0s ryhmén oppimisen. (Askeland 1999, 246.) Kiytinnon ongelmana ohjaajat
néikevit hankalaksi hallita useita projekteja yhtdaikaisesti. Ohjaajan oikea-
aikainen ldsndolo sekd ryhmin ja yksilon huomioiminen voi téstd johtuen olla
hyvin sattumanvaraista. T#ll6in myoskdin mahdollisten ongelmatilanteiden
tunnistaminen ja ongelmiin puuttuminen ei vilttiméttd tapahdu riittivin ajoissa.
Yleensd projektityGssd ongelmia tuottaa myds tydskentelyn pitkdjanteinen
aikataulutus, joka asettaa vaatimuksia eri vaiheissa kidytettdvien resurssien
hallinalle ja jakamiselle. Usein on niin, ettd esimerkiksi opettajien resursseja
sisdltotietdmyksen ldhteend ei hyOdymnetd riittdvdsti oppimisessa ja tiedon
hankinnassa. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 198-201.)

Ongelmia projektioppimisen ohjauksessa voi aiheuttaa myos se, ettd
tyoeldmdn asiantuntija on niin kiireinen omissa tdissddn ettei hinelle jai
riittdvisti aikaa opiskelijan ohjaamiseen. T#lldin tyGpaikka voi olla kaukana
ihanteellisesta oppimisymparistostd. (Tynjdlda & Collin 2000, 299-300.)
Airimmilleen vietyni saattaa liika opiskelijoiden itseohjautuvuuteen luottaminen

johtaa opiskelijoiden heitteille jattimiseen (Poikela & Poikela 1997, 26). Myo6s
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tietoisuus opiskelijoiden kulloisestakin tilanteesta ja tydskentelyn vaiheesta vol
olla ohjaajalle episelvi. Niin on varsinkin silloin, kun oppilaat ja ohjaajat eivit
16ydd yhteistd kieltd kommunikoidessaan toistensa kanssa. Télla tarkoitetaan
tilannetta, jossa esimerkiksi ty6elimin asiantuntijan puhe sisidltdd opiskelijoille
vieraita termejd ja kun opiskelijat eivit rohkene kysyd neuvoa asioiden selville
saamiseksi. (Koren 1997.)

Moni ohjaaja kokee palautteen annon ja erityisesti kriittisen palautteen
antamisen hyvin ongelmalliseksi. Usein voi olla niin, ettd ohjaaja ilmaisee vain
negatiivisia ajatuksia ja mielipiteiti ollessaan tyytymitén tulokseen, unohtaen
kannustamisen ja rohkaisemisen (Koren 1997). Rakentavan palautteen antaminen
ja saaminen on oppimisen kannalta hyvin olennaista. Mutta miten oppia antamaan
palautetta niin, ettei se loukkaa ketdén? Thmisethin ovat palautteen antajina ja
saajina kovin erilaisia. FErilaisista persoonallisuustekijoistd ja aikaisemmista
palautekokemuksista johtuen olemme kykenevid tai kykenemittomid
kommunikoimaan rakentavasti ja avoimesti. Erityisesti kriittistd palautetta
antamaan joutuvan ohjaajan tulisi kyetd toimimaan siten, ettd opiskelijat voisivat
ja kykenisivdt oppimaan sekd kehittyméin palautteen pohjalta ja jatkamaan
edelleen hyvin motivoituneina ponnistelujaan parempien oppimistulosten
aikaansaamiseksi. Palautteen anto ja vastaanotto on olennaista sekd yksilon ettd
ryhmén toiminnan suuntaamisen kannalta. Yhteistoiminnallisen oppimisen
ehtoihin kuuluva vuorovaikutteinen viestinti korostaa erityisesti vastavuoroisuutta
jakamisessa ja vastaanottamisessa (Tynjdld 1999a, 157). Usein unohdettu
palautteesta palautteen antaminen vihent4i vastavuoroisuutta palautteen antajan ja
saajan vililld. Vastavuoroisuuden toteutuminen mahdollistaa toiminnan yhteisen
reflektoinnin ja kokemusten vaihdon sekd synnyttdd uutta kokemusta ryhmissi
jaettavaksi. Palautteen antamisen ja saamisen taito on opittavissa harjoittelun
kautta.

Oppilaille tarjottavat  projektit  ovat  ajan  mydtd  tulleet
monimutkaisemmiksi ja laajemmiksi. Tekniikan kehittyminen ja uusien
menetelmien tulva aiheuttaa ohjaajille paineita heidén yrittdessd pysyd ajan
tasalla. Usein on kuitenkin niin, ettd ohjaajat ovat erikoistuneet vain tiettyyn
aihealueeseen eivitkd vilttdmittd hallitse kaikkia oppilaille tarjottavia

projektiaiheita. (Illeris 1997; Peters & Powell 1997, 182.) Tilléin ohjauksen
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ongelmatilanteet voivat siséltdd kokemuksia oman osaamisen ja tietimisen
riittdméttdmyydestd (Valkeavaara 1999, 112). Aiheiden laaja-alaisuuden vuoksi
on inhimillistd, ettei ohjaajan tarvitse hallita ja osata kaikkia projekteissa
kisiteltdvid menetelmid. Ongelma onkin siind, ettd opiskelijat usein odottavat
ohjaajan tietdvan kaikista aiheista jotakin. Vaikka tdmi on ymmarrettavas, kaikki
ohjaajat eivdt voi tyOskennelld ndiden odotusten ja paineiden kanssa. Myos
oppilaissa tdmé voi aiheuttaa turhautumista ja hammennystd. Ohjaajan tulisikin
kyetd kannustamaan oppilaita kadyttimain hyviksi kaikkia mahdollisia apuja sekd
henkil6itd niin yliopistolta kuin asiantuntija-organisaatioista ja ndin hankkimaan
tietoa oma-aloitteisesti. Ohjaaja voi olla avuksi ndiden léhteiden 16ytimisessa.
(Illeris 1997; Peters & Powell 1997.)

Perinteinen koulutyon rakenne,  joka  koostuu lyhyista
tyoskentelyperiodeista ja toisistaan irrallisista oppiaineista voi olla esteend
projektitydskentelylle. Mielekkédiden projektien toteuttaminen onkin erittdin
haastava tehtdvd traditionaalisessa kouluympéristossd. (Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 200). Ammatillisesta kdytdnnostd nousevien ongelmien ratkaisu
alkaa eri tieteenaloihin perustuvien tietosisdltGjen integroinnista siten, etti ne
palvelevat ongelmanratkaisun ja oppimisen yhteistd prosessia. (Poikela & Poikela
1997, 26.) Projektioppiminen merkitsee sekd oppimiskisityksien ettd tyo- ja
toimintatapojen kokonaisvaltaista uudistamista. Projektioppiminen mééritelldén
tasavertaisten yksiloiden muodostamaksi vuorovaikutukseksi, jolloin ohjaajan
mahdollisuudet puuttua mahdollisiin ongelmiin hyvin ohjaajajohtoisesti on
vastoin projektioppimisen periaatteita. T#hdn tottuminen tuottaa vaikeuksia
etenkin ohjaajille, jotka ovat aikaisemmin toimineet perinteisemmain
ohjaajajohtoisen mallin mukaan. (Koren 1997, 192.) Projektioppimiseen
siirtyminen on muutosprosessi, joka edellyttdd ohjaajilta pitkdjinteistd yhteistyotad

ja siirtymistd yksin tekemisen kulttuurista yhteistoiminnalliseen kulttuuriin.



30
4.2 Miten ohjausprosessin ongelmatilanteita voidaan

kisitteellistad?

Projektioppimisen ohjauksen ongelmalliset tilanteet voivat saada monia muotoja
kuten edelld esitettiin. Koska projektioppiminen on mit4d suurimmassa médrin
vuorovaikutuksellinen ja sosiaalinen prosessi ja oppiminen tapahtuu avoimessa ja
verkottuneessa oppimisymparistssd, ohjauksen ongelmallisiksi koetut tilanteet
voivat olla mm. ristiriitoja, arvokonflikteja tai vddrintulkintoja ihmisten vélisessi
vuorovaikutuksessa. Engestrom (1992) on tutkimuksessaan kuvannut -
asiantuntijatyon ongelmallisia tilanteita organisationaalisesta kontekstista kisin eli
organisaation moniulotteisen toimintasysteemin eritasoisina ristiriitoina. T#lloin
ristiriitojen tarkastelu pohjautuu toimintasysteemin tekijoiden, tydn kohteen,
tyovilineiden sekd sddntdjen, yhteison ja tyénjaon jatkuvaan vuorovaikutukseen.
Toimintajarjestelmd sisdltdd siten monia erilaisia taustoja, intressejd ja
ndkékulmia edustavia osanottajia. Toimintajirjestelmien verkkoja voidaan
mallittaa paitsi organisaatioiden vilisini verkkoina niin myds yksittdisten
thmisten tai ihmisryhmien vuorovaikutusverkkoina (Engestrom 1995, 48-54.)

Projektioppimisen ohjauksen ongelmat voivat ensinndkin ilmetd
ristiriitoina tekijan, kohteen tai vilineiden, tavoitteiden ja tarkoituksien valilld (ks.
Engestrom 1992). Ristiriidat saattavat esiintyid ensisijaisesti ihmisten ja teknisen
ympéristén (vilineet, menetelmit) vilisind tai ensisijaisesti ihmisten vilisini.
Tekniikan pettdminen aiheuttaa hiiribn laitteen ja suunnittelijansa tai
ohjelmoijansa vililld. Thmisten vilisen vuorovaikutuksen héiriét ovat tyypillisesti
osanottajien vilisid ymméirtimisvaikeuksia, erimielisyyksid ja vastaviitteitd.
Talloin ongelmallisia ovat esimerkiksi tilanteet, joissa oppimisprosessiin
osallistuvien toimijoiden tavoitteet ja arvostukset poikkeavat merkittavisti
toisistaan. Néin voi olla esimerkiksi silloin, kun projektin toimeksiantaja painottaa
ohjauksessa  tuotoksen  merkitystd yliopiston keskittyessd enemmén
oppimisprosessin ohjaamiseen. Kahden tasavertaisen ohjaajan eri tavoitteet voivat
aiheuttaa puolestaan hdmmennystd opiskelijoissa silloin, kun he yrittdvit
mukautua omine tavoitteineen niiden tavoitteiden vilimaastoon.

Ristiriitoja voi ilmaantua myd6s toimintasysteemin eli projektioppimiseen

osallistuvien osapuolten eri osien vililli. Kun oppimisprosessiin vieddin uusia
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aineksia ja oppiminen muuttuu laadullisesti, se voi aiheuttaa kérjistyvin
ristiriidan jonkun tai joidenkin entiselleen jd4neiden osatekijéiden valilla.
Tyypillinen tilanne projektioppimisen ohjauksessa voisi télldin olla ristiriita
perinteisen ohjaajajohtoisen ja uutta toimintatapaa vaativan ohjauksen vililla.
Toimeksiantajan katsotaan usein painottavan hyvin ohjaajajohtoista toimintatapaa
ja valmiiden mallien antamista, kun taas yliopiston ohjaaja korostaa opiskelijoiden
itseohjautuvuutta ja itsendistd tiedonhankintaa. T#llin ohjaus ei ole valmiiden
mallien antamista vaan pikemminkin kysymyksien esittimistd ja toiminnan
kriittistd reflektointia ja sen myotd oppimisen rakennuspalikoiden tarjoamista
opiskelijoille.

Kolmanneksi ristiriitoja voi esiintyd toimintasysteemin erilaisten
toimintakulttuurien vélilld. Télléin tilanne voi olla sellainen, jossa eri
asiantuntijakulttuurit erilaisine toimintatapoineen térmédvit toisiinsa. Jo
perinteisestikin  yliopiston toimintatavat ja kulttuuri eroaa liikemaailman
markkinajohtoisesta  toimintakulttuurista.  Yliopistoa  kuvataan  usein
byrokraattiseksi kadytinnon tySelimistd vieraantuneeksi laitokseksi. Erilaiset
toimintatavat péivittdisissi rutiininomaisissa toimissa eroavat huomattavasti
toisistaan. Opiskelijat voivat tilloin joutua ristiriitatilanteeseen, jossa on
toimittava eri tavalla toimeksiantajan kanssa ja puolestaan eri tavoin yliopiston
kanssa. Ndin voi olla esimerkiksi erilaisten projektioppimiseen liittyvin raporttien
ja dokumenttien laadinnassa.

Neljanneksi ristiriitoja ovat konfliktit ja vastarinta keskeisen toiminnan ja
lzhitoimintojen vilisessd vuorovaikutuksessa. Keskeinen toiminta viittaa télloin
yksilén tai yhteisén nykyiseen osaamistasoon, kun taas ldhitoiminta liittyy
pidemmille kehittyneempiin toimintatapoihin. Naiden kahden osaamistason
vélisen kuilun tiedostaminen voi aiheuttaa epidvarmuutta ja vastarintaa
oppimistilanteessa. Kaytinndssd tillainen tilanne voi esimerkiksi syntyd, jos
projektioppimisen ohjaaja kohtaa projektiryhmissd henkiloitd, jotka eivit ole
motivoituneita oppimiseen ja itsensd kehittdimiseen ja jotka reagoivat
vastustamalla tai osoittamalla vilinpitdimittomyyttd. Tassd tilanteessa ohjaaja
joutun hakemaan toiminnalleen uskottavuutta ja vaikuttavuutta pohtimalla

projektityon haasteellisuutta suhteessa opiskelijoiden kykyihin sekd tietysti
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tarkastelemalla omaa toimintaa ohjaustilanteessa. Tillainen tilanne on
ohjaajalle paitsi haastava myos tilaisuus omaan ammatilliseen kasvuun ja
kehittymiseen.

Seuraava kuvio havainnollistaa edelld mainittuja projektioppimisen

ohjauksen ongelmatilanteita.

KEHITTYNEEMPI
TOIMINTA
VALINEET
TEKIJA KOHDE — TULOS
SAANNOT YHTEISO JA TYONJAKO JA
KULTTUURI TAVOITTEET

KUVIO 4. Toimintasysteemin osatekijit (mukaellen Engestrom 1992, 12-13)

Projektioppimista voidaan kuvata toimintasysteemin4, jonka eri osapuolet ovat
toistensa kanssa vuorovaikutuksessa. T#lloin tekijand voidaan tarkastella ket
tahansa projektioppimisen yksittdistd osallistujaa tai osallistujaryhmié. Yhteiso
puolestaan tarkoittaa kaikkia niit4 toimintasysteemin osanottajia, joita leimaa
tietty kulttuuritausta alan julkilausumattomine s#intdineen, keskustelu-
kulttuureineen ja arvoineen. Yliopistossa toteutetussa projektioppimisessa omat
yhteisénsd muodostavat yliopisto, ty6elami ja opiskelijat. Tyonjako viittaa
tehtivien, pédtosvallan ja etujen jakautumiseen ndiden eri osapuolten kesken.
Toimintasysteemin osallistujia ei voida tarkastella kontekstistaan irrallisena vaan
huomiota tiytyy kiinnittdd myos toiminnan kohteeseen, tydskentelyn vélineisiin ja
toiminnan s#&intdihin. Projektioppimiseen liittyvét erilaiset toiminnan kohteet,
tuotokset, luovat yhteisen toiminnan motiivin ja kytkevit yksilolliset teot
kokonaisuudeksi. Kun toimintasysteemiin tuodaan wuusia aineksia ja jokin

toimintasysteemin osa muuttuu, syntyy episuhtaa eri osapuolten vilille. Nama
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epidsuhdat, toiminnan ristiriidat, ilmenevit projektioppimisen ohjauksessa

erilaisina ongelmina ja hiiriéina.



5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSTEHTAVAT

Téaméan tutkimuksen tarkoituksena ja tavoitteena oli selvittdd, millaisia ovat ne
projektioppimisen ohjaukseen liittyvdt ongelmatilanteet, joita prosessiin
osallistuvat eri toimijat kohtaavat. Ohjauksen ongelmatilanteita tarkasteltiin
tydelamén asiantuntijoiden, yliopiston ohjaajien ja opiskelijoiden nidkokulmasta.
Tutkimuksessa pyrittiin paitsi nostamaan esiin projektioppimisen ohjauksen
moninaisia ongelmatilanteita niin myds vertailemaan eri osapuolten kasityksia ja
kokemuksia kohtaamistaan ongelmatilanteista. Tutkimuksen tarkoituksena on
vastata  seuraaviin  tutkimustehtdviin:  Millaisina  ohjaajat  ndkeviit
projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteet? Millaisiksi opiskelijat arvioivat
ohjaustavat ja ohjaussisdllot? Miten projektioppimisen eri osapuolten nikemykset

ohjauksesta suhteutuvat toisiinsa?



6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimuksen kohdejoukko ja tutkimusaineisto

Tamén tutkimuksen kohdejoukon muodostivat Jyviskyldn yliopiston
tietojarjestelmitieteiden  tiedekunnassa  jarjestettivan  kehittdmisprojekti
opintojakson eri toimijat. Opintojakso toteutettiin lukuvuonna 2000-2001 ja sithen
osallistui yhdeksdn opiskelijoiden muodostamaa projektiryhméé, yhdeksén
tydeldmén asiantuntijaa sekid kolme yliopiston ohjaajaa. Kukin projektiryhmé
muodostui viidestd jdsenesti, joten opiskelijoita kehittdmisprojektissa oli mukana
yhteensd 45. Kullakin projektiryhmailla oli nimetty ohjaaja sekd tydeldmén ettd
yliopiston puolelta. Ty6eldmén puolelta ryhmia ohjasi projektin toimeksiantaja,
joten kullakin toimeksiantajalla oli ohjattavanaan yksi ryhmaé, kun taas yliopiston
puolella toiminta oli jaettu niin, ettd kahdella ohjaajalla oli ohjattavanaan nelja
ryhméai ja yhdelld ohjaajalla yksi ryhmé. Vain yhtd ryhmié ohjaavan yliopiston
ohjaajan toimenkuvaan kuului lisiksi olla koko opintojakson ylin ohjaaja.
Tutkimusasetelmaa mietittdessd térkedksi seikaksi todettiin kaikkien
projektioppimisen osapuolten kuuleminen. Niin ollen tutkimuksessa kerittiin
tietoja niin opiskelijoilta, yliopiston ohjaajilta kuin tydeldmin asiantuntijoilta.
Olennaista opintojakson kehittdmisen kannalta oli saada laaja ja kattava nikemys
projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteista. Tutkimukseen valittiin siten

osallistujiksi kolme yliopiston ohjaajaa, kolme tydeldmin asiantuntijaa sekd
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kaikki 45 opiskelijaa. Koska tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista,
jokaisella tutkimukseen valitulla oli oikeus kieltdytyd tutkimukseen
osallistumisesta. Yleisin syy tutkimuksesta kieltdytymiseen oli kiire ja ajan puute
atheeseen perehtymiseksi. Lopullinen osallistujamiérd muodostui kahdesta
yliopiston ohjaajasta, kolmesta ty6elimin asiantuntijasta sekd 20 opiskelijasta
seitsemistd eri ryhmistd. Taulukko 1 esittdd opiskelijoiden jakautumisen

‘ryhmittdin sekd sukupuolen mukaan.

TAULUKKO 1. Opiskelijoiden jakautuminen ryhmin ja sukupuolen mukaan

Ryhmi Nainen | Mies ;| Yhteensi
A 1 2 3
B 1 1
C 5 5
D 2 3 5
E 1 2 3
F 1 1
G 1 1 2
Yhteensii 7 13 20

Tutkimuksen aineisto koostui yliopiston ohjaajien ja tydeldmén
asiantuntijoiden teemahaastatteluista (liitteet 1 ja 2) seké opiskelijoilta kerétyistd
strukturoimattomista kyselylomakkeista (liite 3). Koska tutkimuksessa keritty
aineisto oli luottamuksellista, tutkimukseen osallistujilta pyydettiin lupa aineiston
tutkimukselliseen kiyttoon. Kyselylomakkeet jaettiin kaikille opiskelijoille ja
niiden takaisin karhuaminen suoritettiin kolme Kkertaa vastaavan ohjaajan
toimesta. Takaisin lomakkeita saatiin 25, joista tutkimukseen walittiin 20.
Opiskeljjoille  jaetun  strukturoimattoman  kyselylomakkeen — kidytt66n
tiedonhankintatapana piaddyttiin, koska opiskelijoiden mé&drd oli lilan suur
henkilkohtaisten haastattelujen toteuttamiseksi ja lisdksi mahdollisen
ryhméhaastattelun toteuttaminen todettiin vaikeaksi opiskelijoiden yksil6llisen
aikataulun ja opiskelukiireiden vuoksi. Koska opintojakson aikana toteutettiin
useita opintojen arviointiin liittyvid kyselyji sekd opintojakso oli myds useamman

kuin yhden tutkijan kiinnostuksen kohteena, niin opiskelijat olivat suhteellisen
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passiivisia osallistumaan tutkimukseen. Tdmi on ymmaérrettavad, silld
opintojaksolla toimi itseni lisdksi kolme muuta tutkijaa, joilla kaikilla oli omat
kiinnostuksen kohteensa.

Yliopiston ohjaajien ja tySeldmin asiantuntijoiden haastattelut
toteutettiin henkil6kohtaisina haastatteluina ja ne pidettiin haastateltavan kanssa
sovitussa ymparistssd. Paikkana oli kaikissa tapauksissa haastateltavan valitsema
rauhallinen oma tyShuone tai jokin muu keskustelutila. Haastattelut saatiin vietyd
l4pi ilman hiiriotekij6ité, joten niiden nauhoittaminen sujui ongelmitta. Ilmapiiri
haastattelutilanteissa oli luottamuksellinen ja vapaamuotoinen miké on térkedi sen
vuoksi, ettd silloin haastateltavan on helpompi siirtyd uuteen ja outoon rooliin,
johon hin ei ehkd ole aikaisemmin tottunut. Lisdksi ndin saadaan aikaiseksi
haastattelulle vélttaméatén luottamuksellinen keskustelu.

Haastattelut litteroitiin sanasta sanaan kirjalliseen muotoon melko
nopeasti niiden toteuttamisen jidlkeen. Niin haastattelun tapahtumat olivat vield
haastattelijalla tuoreessa muistissa. Sanasta sanaan litterointi ehké#isee ja minimoi
tutkijan oman tulkinnan sekoittumisen tekstiin. Omaan harkintaan Iuottaen
tekstistd jdtettiin pois joitakin tdytesanoja ja kohtia, joissa haastateltava oli
poikennut aiheesta. P#dasiassa haastattelut kuitenkin kirjoitettiin puhtaaksi
sellaisenaan. Haastattelut kestivit tunnin tai vdhin yli ja litteroituna niistd kertyi
tekstid noin kuusikymmenti sivua.

Varsinaisen tutkimusaineiston lisdksi tutkimuksessa tdydentdvani
aineistona  kéytettiin  kehittimisprojekti-opintojakson  elinkaarenmukaista
palautekyselylomaketta, jonka jokainen opiskelijat taytti kurssin lopussa. Lomake
kerittiin opintojakson vastaavan ohjaajan toimesta. Toisena tutkimuksen
tdydentdvand aineistona toimi tutkijan oma proseminaarityé (2000), jossa
kartoitettiin kehittdmisprojektiin osallistuvien opiskelijoiden olettamuksia ja
tavoitteita ko. opintojaksolle. Kyseiset aineistot tukivat osaltaan tdhin
tutkimukseen kerdttyd aineistoa. Koska tidydentdvd aineisto toimi kuitenkin
pelkéstdsin ajatuksia herdttdvdnid ja aiheen sisdistdmisen apukeinona, ei tétd
aineistoa k#ytetd varsinaisena tutkimusaineistona eikd siihen viitata tekstissd

myShemmin.
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6.2 Tutkimusote ja tutkimusmenetelmét

Tutkimusote tutkimuksessa oli kvalitatiivinen ja tutkimusmenetelmind kaytettiin
sekd teemahaastattelua ettd strukturoimatonta kyselylomaketta. LahtSkohtana
kvalitatiivisessa eli laadullisessa tutkimuksessa on todellisen eldmén kuvaaminen.
Todellisuus  kisitetiqin = moninaisena, jolloin  tapahtumat muovaavat
samanaikaisesti toinen toisiaan ja niiden vililtd voidaan 16ytdd monensuuntaisia
suhteita.  Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kohdetta pyritddn tutkimaan
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Objektiivisuutta ei ole mahdollisuus
saavuttaa, koska tutkija ja tutkittava ovat kietoutuneet toisiinsa. Tutkija ei voi
myo&skéddn sanoutua irti arvolidhtSkohdista, silli arvot muovaavat sitd, mitd ja
miten pyrimme ymméirtdmiin tutkittavia ilmisitd. Pyrkimyksend on 16ytdd tai
paljastaa tosiasioita johonkin aikaan ja paikkaan rajoittuen. (Borg & Gall 1989
383-385; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1998, 161.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa mielenkiinto kohdistuu ensisijaisesti
kielen piirteisiin, kielen sddnnénmukaisuuksien etsimiseen, tekstin tai toiminnan
merkityksen ymmartdmiseen seki reflektioon (Eskola & Suoranta 1998, 139-146).
Kieli on tirkedd, koska sen avulla ihminen merkityksellistdd maailmaansa,
ihmisind kommunikoimme kielelld ja kieli mahdollistaa itseymmaérryksen eli
mahdollisuuden olla reflektiivinen itsed kohtaan. Kun ihminen on tietoinen
toimija, aktiivinen subjekti, hin voi kielen avulla toteuttaa itsedén monilla eri
alueilla. Hén voi esimerkiksi kehittds itsedén intellektuaalisena, rationaalisena ja
sosiaalisena olentona. (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 49.)

Niiden  kvalitatiivisen  tutkimuksen  ominaispiirteiden  vuoksi
tutkimukseen pyrittiin 16ytdmdén sellaiset tutkimusmenetelmit, jotka parhaalla
mahdollisella tavalla tukevat niitd piirteitd. Haastattelua tutkimusmenetelméni
puoltaa juuri siind k#ytetyn kielen keskeinen merkitys, ollaanhan siind suorassa
kielellisessd vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa. Haastattelulle on ominaista,
ettd siithen osallistuvat pyrkivit kisitteellisesti vélittimain omaa suhdettaan
ympér6ividn maailmaan. Haastattelijan pyrkimyksend on saada selville, miten
haastateltavan merkitykset jostain asiantilasta rakentuvat. Liséksi haastattelussa
myos luodaan uusia merkityksid. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 49.) Haastattelu antaa

tutkijalle mahdollisuuden nihdi vastaajan ilmeet ja eleet, mikd omalta osaltaan
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syventdd vastauksia ja saatuja tietoja (Kvale 1996, 125; Patton 1990, 47).
Lisdksi haastateltava voi kertoa itsestdéin ja aiheesta laajemmin kuin tutkija on
pystynyt ennakoimaan. T#lld on merkitystd etenkin silloin, kun haastattelun
athealueena on vihin kartoitettu alue ja tutkijan on vaikea tietdd etukiteen
vastausten suuntia. Tarkedd on myds se, ettd usein haastateltavat on mahdollista
tavoittaa myShemminkin, jos on tarpeen tiydentii aineistoa. (Hirsjirvi, Remes &
Sajavaara 2000, 192-193.)

Teemahaastattelu haastattelumenetelméni vastaa hyvin kvalitatiivisen
tutkimuksen ldhtokohtia. Teemahaastattelulle on tyypillistd, ettd haastattelun
aihepiirit eli teema-alueet ovat tiedossa, mutta kysymysten tarkka muoto ja
jérjestys puuttuu. Tdmd mahdollistaa aineiston keruun joustavasti tilanteen
edellyttimilld tavalla, vastaajaa myétdillen. (Eskola & Suoranta 1998, 86-87;
Hirsjarvi ym. 2000, 192.) Teemahaastattelun aihepiirit nousevat tutkimuksen
teoriaosuudesta ja ovat siten samalla tutkimuksen teoreettisia peruskisitteitd.
Haastattelutilanteessa teema-alueet toimivat haastattelijan muistilistana ja
ohjaavat keskustelua. Teemahaastattelun luonteeseen luuluu, ettd itse
haastattelutilanteessa teema-alueet tarkennetaan kysymyksilld ja sekd tutkija ettd
tutkittava toimivat kysymysten tarkentajana. Teema-alueiden pohjalta haastattelija
voi jatkaa ja syventidd keskustelua niin pitkille kuin tutkimusintressit edellyttavit
ja haastateltavan edellytykset sallivat. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 66-67; Kvale
1996,129-135.) Tassd tutkimuksessa sekd yliopiston ohjaajien ettd tydeldmén
asiantuntijoiden teemahaastattelurungot (liitteet 1 ja 2) sisélsivit viisi pditeemaa
projektioppimisen ohjaukseen ja sen kehittdimiseen liittyen. Ty&eldmén
asiantuntijoiden teemahaastattelurunko sisilsi padteemojen liséksi teeman, jossa
kasiteltiin ~ yrityksen intresseji  osallistua  projektioppimiseen.  Vaikka
haastatteluissa kaytetyt teemat olivat samanlaiset sekd yliopiston ohjaajille etti
tydeldmin asiantuntijoille, itse haastattelutilanteessa teemoista johdetut
kysymykset poikkesivat haastateltavan taustan mukaan. Etukdteen voitiin olettaa
esimerkiksi, ettd haastattelurungon teema, joka kisitteli reflektion tukemista,
saattoi olla vieras kisite tydeldmidn asiantuntijoille, mutta hyvinkin tuttu
yliopiston ohjaajille. Niin ollen haastattelijan tiytyi kiinnittdd huomiota siihen,
miten esittdd kysymykset projektioppimisen eri osapuolille niin, ettd voitiin

saavuttaa yhteinen ymmarrys kisiteltdvisti asiasta.
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Teemahaastattelun lisdksi aineistoa Kkeridttiin strukturoimattoman

kyselylomakkeen avulla (liite 3). Avointen kysymysten  kiytt64
kyselylomakkeessa puolsi se, ettd niin vastaajalle annetaan mahdollisuus ilmasta
itsedén omin sanoin ilman valmiita vastausvaihtoehtoja. Kyselylomake pyrittiin
muotoilemaan sellaiseksi, ettd se motivoisi vastaajaa. Téstd syystd lomakkeeseen
jatettiin riittavisti tilaa vastauksien kirjoittamista varten ja kysymyksien maira
pyrittiin pitdimadidn suhteellisen vidhdisend. Avoimet kysymykset tuottavat
aineiston, joka on sisdlloltdsn kirjavaa ja monivivahteista. Liséksi avoimet
kysymykset antavat tutkijalle mahdollisuuden tunnistaa vastaajan motivaatioon ja
viitekehykseen liittyvid seikkoja. (Hirsjdrvi ym. 2000, 188.) Avoimet kysymykset
ovat ldhelld teemahaastattelua sekd strukturoituneisuuden asteiltaan ettd
tutkittavan asemaan liittyen, joten ne sopivat erinomaisesti timin tutkimuksen
aineiston hankinnan keinoiksi. Kvalitatiivisten tiedonkeruumenetelmien kaytto
tissd tutkimuksessa oli tarkoituksenmukaista sen vuoksi, ettd tutkimuksen
kohdejoukko oli suhteellisen pieni ja soveltui siten parhaiten laadullisen

tutkimuksen aineistoksi.

6.3 Aineiston analyysi

Aineiston analysointi toteutettiin teemoittelun avulla, jolloin lopullinen
teemoittelurunko rakennettiin aiemmista tutkimuksista kerittyjen teoreettisten
nikemyksien, omien nikemyksien ja asetettujen tutkimustehtévien kautta. Télloin
aineistoa  analysoitiin  aineistoldhtdisesti  ilman  tiukkoja  teoreettisia
etukiteisolettamuksia. Kun puhutaan aineistoldhtdisestd analyysistd, tarkoitetaan
silld teorian rakentamista empiirisestd aineistosta késin eli lahdetddn litkkeelle
ikdgn kuin alhaalta ylospdin. T#lloin on olennaista pohtia aineiston rajaamista
siten, ettd sen analysointi on mielekéstd ja jarkevdd. AineistoldhtSinen analyysi
tulee kyseeseen varsinkin silloin, kun tarvitaan perustietoa jonkin tietyn ilmién
olemuksesta. (Eskola & Suoranta 1998, 19.) Aineistoa luettaessa tutkijalla oli
kylla olemassa etukiteistictoa ja -olettamuksia tutkittavasta kohteesta, mutta

niiden ei annettu estdd aineistosta itsestddn nousevia teemoja. Tarkoituksena oli
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poimia aineistosta sen sisiltimit keskeiset aiheet ja esittdd ne kokoelmana
erilaisia kysymyksenasetteluja.

Analyysi aloitettiin siten, etti aineistot eli haastattelujen litteroinnit ja
kyselylomakkeet luettiin aluksi ldpi useaan kertaan kokonaiskuvan saamiseksi.
Tarkedd on tuntea aineisto perinpohjaisesti. Lukemalla se 1&pi useampaan kertaan
mahdollistetaan sen avautuminen tutkijalle. Analyysissa raakamateriaalista
eroteltiin  tutkimuksen kannalta olennainen aines luomalla aineistosta
teemakortisto  teemahaastattelurungon teemojen mukaan, muodostavathan
teemahaastattelun teemat jo sindnsd erdinlaisen aineiston jisennyksen. Talla
tavalla tulee myos kiytyd huolellisesti 1dpi koko aineisto. Teemakortiston
muodostaminen tapahtui haastattelu kerrallaan. Aineiston sisdistdmisen ansiosta
siitd alkoi hahmottua keskeisid teemoja ja aiheita. Todettiin myds, ettd aiheiden
esiintymistiheys aineistossa oli suuri ja yhteys teoriaan selked. Tédmén jilkeen
aineistosta poimittiin kulloistakin teemaa koskevat tekstikohdat ja kopioitiin ne
sellaisenaan teemakortteihin. Néin raakamateriaalista saatiin muodostettua
korkeamman jalostusasteen informaatiota, josta voidaan tehdi tulkintoja (Eskola
& Suoranta 1998, 151). Sulkunen ja Kekildinen (1992, 20-21) toteavatkin, ettd
aineiston ensimmiisen jisennystavan tulisi olla ldhelld sellaista kisitteellistd
tasoa, jonka sek# haastattelija ettdi haastateltava ymmartiavat suunnilleen samalla
tavalla. Kvalitatiivisessa analyysissa aineiston jisentdminen ja tulkinta tapahtuvat
ndin ollen useassa vaiheessa. (Eskola & Suoranta 1998, 152.)

Analyysin seuraavassa vaiheessa todettiin, ettid tutkimusaineistosta esiin
nousseet teemat kuvasivat sisilléllisesti asetettuja tutkimustehtdvid ja aineistossa
kuvatut asiat voitiin késitteellistdd teorian avulla. Teemoittelu vaatiikin
onnistuakseen teorian ja empirian vuorovaikutusta, jolloin tulkinnan osuus seki
prosessin kuluessa ettd lopussa korostuu. Kvalitatiivisessa eli laadullisessa
tutkimuksessa on keskeistd tulkinta, koska tutkimuskohteina ovat erilaiset
merkitykset. Tulkinta ei kuitenkaan ole vapaata, rajoittamatonta, vaan tieteelliselld
tulkinnalla on sé4nnét, jotka ovat tutkimuksen kannalta olennaisia. Tavoitteena on
ilmididen ymmirtiminen eli misti kulloinkin on kysymys ja mit4 jokin tarkoittaa.
IImién syvillinen ymmairtdminen on mahdollista ainoastaan oikeassa kontekstissa

eli tilanne ja ympéristd on otettava huomioon.
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Tédssd tutkimuksessa lopullinen teemoittelurunko muodostettiin
tarkastelemalla projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteita toimintasysteemin
eritasoisina ristiriitoina (ks. Engestr6m 1992). Teemoittelurungon piaiteemoiksi
nousivat tdlléin teemat, joiden avulla laajaa ja moni-ilmeistd ongelmien kenttdd
voitiin késitteellistdd. Projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteet voivat olla

ristiriitoja:

o Tekijén, kohteen tai vilineiden, tavoitteiden ja tarkoituksien vililla.
e Toimintasysteemin eri osien vililla.
¢ Toimintasysteemin erilaisten toimintakulttuurien valilla.

e Keskeisen toiminnan ja ldhitoimintojen vilisessi vuorovaikutuksessa.

Téssd tutkimuksessa tekij6illd tarkoitetaan projektioppimisen eri toimijoita eli
yliopiston ohjaajia, tydeldmin asiantuntijoita ja opiskelijoita. Projektioppimisessa
toiminnan kohteena on tuotoksen aikaansaaminen erilaisten menetelmien ja
vilineiden avulla. Toimintasysteemilld puolestaan tarkoitetaan projektioppimisen
eri osapuolten muodostamaan kokonaisuutta, jota leimaa osallistujien erilaiset
toimintakulttuurit. Tydeldmin toimintakulttuuri poikkeaa huomattavasti sekd
yliopiston ettd opiskelijoiden toiminnan taustalla vaikuttavasta kulttuurista. Myos
yliopiston ja opiskelijoiden toimintakulttuurit ovat erilaiset. Projektioppimisessa
keskeisen toiminnan ja ldhitoimintojen véliselld vuorovaikutuksella tarkoitetaan
eri osapuolten nykyisen osaamistason ja mahdollisen osaamistarpeen vilistd
erotusta. Nykyisen osaamistason ylittiminen edellyttdd toimintatapojen erittelya,
halutun osaamistason hahmottelua sekid uusien toimintamuotojen ja vilineiden
kehittamistd ja kokeilemista askelina kohti wuutta toimintatapaa. Uusi
kehittyneempi toimintatapa voi merkiti esimerkiksi opiskelijan kykya hahmottaa
paremmin ongelmanratkaisuun liittyvid tekij6itd tai parempaa tietdmystd
kayttamistdsin oppimisstrategioista. Kollektiivisella tasolla uusi toimintatapa voi
merkitid projektioppimiseen osallistuvien eri osapuolten parempaa yhteisty6td,
erilaisten tavoitteiden selkedd esilletuomista, vastuunottoa omasta roolista
toimintasysteemissi, toisten tukemista ja yhdessd oppimista.

Teemoittelun lisdksi aineistoa analysoitiin laskemalla aineistosta

frekvensseji eli sitd, kuinka monta kertaa jostain asiasta on kirjoitettu tai kuinka
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usein jotain termid on kiytetty (Eskola & Suoranta 1998, 186). Tissi
tutkimuksessa frekvensseji laskettiin niin ohjaajien kuin opiskelijoiden lauseista.
Yksinkertaisimmillaan timé tarkoitti sellaisten mainintojen esiintymistiheyden
laskemista yksil6tasolla, joissa kisiteltiin projektioppimisen ohjauksen kannalta
ongelmallisiksi  koettuja tilanteita. Esiintymistiheyksien laskemisen ja
taulukoinnin avulla pyrittiin helpottamaan kokonaiskuvan saamista eniten esiin
tulleista ongelmatilanteista. Kun kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena on
aineiston ominaisuuksien arviointi, niin jo teemakortistoa ja teemoja laadittaessa
tapahtuu paljon laskemista. Niinp4 teeman tai sddnnonmukaisuuden tunnistaminen
perustuu juuri sen laskemiseen, kuinka usein jokin seikka ilmenee aineistossa
(Hirsjarvi & Hurme 2000). Frekvenssien laskemisessa apuna kéytettiin
teemahaastattelurunkojen sisaltdimid projektioppimisen ohjauksen teemoja.
Yliopiston ohjaajien ja tydelimén asiantuntijoiden haastatteluista lasketut
projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteita koskevat frekvenssit sijoitettiin
taulukkoon, joka laadittiin ndiden teemojen pohjalta. Opiskelijoiden vastauksista,
jotka Kkerittiin  strukturoimattoman kyselylomakkeen avulla, maininnat
projektioppimisen ohjauksen ongelmista siirrettiin taulukkoon, joka laadittiin
samanlaiseksi ohjaajien mainintoja esittdvin taulukon kanssa. Néin siksi, ettd
projektioppimisen eri osapuolten kisitykset ohjauksen ongelmatilanteista saatiin
vertailukelpoisiksi. Teemahaastattelunrungon ulkopuolelta taulukoihin lisittiin
teemat ohjauksen sisélto sekd ohjauksen riittdméttomyys. Tama oli valttdmatonti,
koska kyseiset teemat esiintyivdt usein varsinkin opiskelijoiden vastauksissa.
Yhden henkilon vastauksessa tietty ongelmatilanne laskettiin mainintana vain

kerran, vaikka kyseinen ongelma esiintyi useissa eri yhteyksissi.

6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Kisitteet reliaabelius ja validius ovat syntyneet kvantitatiivisen tutkimuksen
piirissi. Reliaabelius eli luotettavuus ja validius eli patevyys liittyvit seuraaviin
kysymyksiin: miten varmistaa se, etti tutkimustulokset eivdt ole seurausta

satunnaisista tai irrelevanteista tekijoisti ja, ettd tuloksista voidaan tehdé juuri ne
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tulkinnat ja johtopaétokset jotka tehtiin (Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen &
Leskinen 1996, 201). Kvalitatiivisissa tutkimuksissa seki reliaabelius ettd validius
ovat saaneet erilaisia tulkintoja. T4td voidaan perustella silld, ettd kaikki ithmistd ja
kulttuuria koskevat kuvaukset ovat ainutlaatuisia, joten perinteiset luotettavuuden
ja pétevyyden arvioinnit eivit tule kysymykseen. Kuitenkin kaiken tutkimuksen
luotettavuutta ja patevyyttd tulisi jollakin tavoin arvioida, vaikka edelld mainittuja
termejd ei kdytettdisikddn. (Hirsjarvi ym. 2000, 214.) Perinteisten reliaabeliuden
ja validiuden médrittamistapojen hylkddminen ei tarkoita sit4, ettd tutkimusta voisi
tehdd miten tahansa. Tutkimuksen tulee edelleen pyrkid paljastamaan tutkittavien
kasityksid ja heiddn maailmaansa niin hyvin kuin mahdollista. Tamén tulee
kuitenkin tapahtua tietoisena siité, ettd tutkija vaikuttaa saatavaan tietoon ja ettd
kyse on tutkijan tulkinnoista, joihin tutkittavien késityksid yritetddn sovittaa.
Tutkijan tiytyy pystyd perustelemaan menettelynsd uskottavasti, mutta toinen
tutkija voi silti paityd erilaiseen tulokseen ilman, ettd se vilttdmattd tarkoittaisi
valitun tutkimusmenetelmén heikkoutta. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 188-189.)

Eskola ja Suoranta (1998, 212-312) kiinnittavidt laadullisten aineistojen
luotettavuutta arvioitaessa huomiota seuraaviin seikkoihin: uskottavuus,
siirrettdvyys, varmuus ja vahvistuvuus. Uskottavuus luotettavuuden kriteerind
tarkoittaa sitd, ettd tutkijan on tarkistettava vastaavatko hénen tulkintansa
tutkittavien késityksid. Tutkimustulosten siirrettdvyys tarkoittaa tulosten
yleistettdvyyttd, mikd laadullisen tutkimuksen kohdalla katsotaan olevan
mahdotonta sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuuden vuoksi. Varmuutta
tutkija voi lisdtd tutkimukseensa ottamalla huomioon tutkimukseen
ennustamattomasti vaikuttavat ennakkoehdot. Vahvistuvuus puolestaan tarkoittaa
sitd, ettd tutkimuksen aineistosta tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa
ilmiGté tarkastelleista tutkimuksista.

Kvalitatiivisesti aineistoa analysoitacssa tutkimuksen reliaabeliutta
voidaan kuvata myd0s tutkijan reliaabeliudella (Kvale 1996, 235-236; Patton 1990,
472). Téllsin reliaabelius koskee mm. sitd, ettd onko kaikki kaytettdvissd oleva
aineisto otettu huomioon ja onko haastattelut litteroitu oikein. Olennaista on
muistaa, ettd haastattelujen tulos on aina seurausta haastattelijan ja haastateltavan
viélisestd vuorovaikutuksesta  ja yhteistoiminnasta. Reliaabeliuden

madrittdmistapoihin tulee suhtautua tietyin varauksin, koska tdydellistd
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intersubjektiivisuutta on mahdotonta saavuttaa. Jokainen tutkija tekee omien
kokemustensa perusteella tietysti kohteesta omat tulkintansa ja ihmisen
kayttaytyminen riippuu kontekstista ja siten vaihtelee ajan ja paikan mukaan.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 186-189.) Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta
parantaa tutkijan tarkka kuvaus tutkimuksen toteuttamisesta. Laadullisessa
aineiston analyysissd on keskeisti, ettd lukijalle kerrotaan teemoittelun perusteet
sekd aineiston analyysin ettd tulosten esittimisen osalta. Olennaista olisi tuoda
my0s esille milld perusteella tutkija esittdd tulkintoja ja mihin hin pédtelméinsi
perustaa (Hirsjarvi ym. 2000, 215). Térkedd on myds sen myOntdminen, etti
tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusviline. Pddasiallisin luotettavuuden
kriteeri on tutkija itse ja siten luotettavuuden arviointi koskee koko
tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta 1998, 211.) Tiassd tutkimuksessa
tutkimuksen eri tyovaiheet on pyritty selittdimiaén vaadittavalla tarkkuudella ja
tuomaan selkeidsti lukijan tietoon. Tulosten ja niistd tehtyjen tulkintojen ja
péadtelmien luotettavuutta on pyritty lisdiméin tekstikatkelmien eli sitaattien
kaytolla tuloksia raportoitaessa. Sitaatit havainnollistavat tutkijan tekemdd
tulkintaa ja mahdollistavat myds lukijan ymmaérryksen tulkinnasta.

Validius eli tutkimuksen pétevyys tarkoittaa tutkimusmenetelmén kykyd
mitata juuri sitd, mitd on tarkoituskin mitata. Validius voidaan jakaa sisdiseen ja
ulkoiseen validiuteen (Borg & Gall 1989, 404-405; Hirsjarvi & Hurme 2000,
188). Sisdinen validius tarkoittaa sitd, missi méérin tutkimustulokset pitdvit
paikkansa ja missd méidrin ne ovat jonkin ulkopuolisen tekijidn seurausta. Kun
myonnetiddn ihmisen kiyttdytymisen kontekstuaalisuus, ulkopuolisten tekijéiden
huomioon ottaminen tulee luonnolliseksi osaksi tutkimusta. Laadullisessa
tutkimuksessa voidaan tutkimuksen validiutta tarkentaa kayttamalla tutkimuksessa
useita menetelmid. Menetelmien yhdistiminen tarkoittaa sitd, ettd tutkittavasta
ilmiostd kerdtddn erilaisia tutkimusaineistoja. (Hirsjarvi ym. 2000, 213-215;
Patton 1990, 464.) Tassd tutkimuksessa menetelmien yhdistamistd on kaytetty
siten, ettd aineistoa on keritty sekd teemahaastattelujen ettd strukturoimattomien
kysymyslomakkeiden avulla. Menetelmien yhdistimiseen paadyttiin, jotta aineisto
saataisiin kerittyd kunkin tutkimukseen osallistujan kannalta
tarkoituksenmukaisimmalla tavalla. Ulkoinen validius koskee sitd, missd méaarin

tutkimustulokset on yleistettdvissd erilaisiin tilanteisiin ja henkil6ihin. Koska
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kvalitatiivinen tutkimuksen ldhtokohtana on todellisen eldmisen kuvaaminen
ainutlaatuisena ja moninaisena, yleistettivyyden vaatimuksesta voidaan luopua.
Tutkimukselta ei silloin odotetakaan yleistettdvyyttd, vaan myonnetéin, ettd
tutkimustulos riippuu historiallisista ja kulttuurisista tekijoistd ja ettd jokainen

yksil6 on erilainen. (Hirsjérvi & Hurme 2000, 188.)



7 TULOKSET

Tutkimuksen tulokset eli projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteet esitetéddn

tdssd kahden eri tutkimusasetelman kautta.

Yliopiston
ohjaajat

Projektiryhma E

Tydelaman asiantuntija

Tybeldman Opiskelijat

Yliopiston ohjaaja asiantuntijat
Projektioppimisen Projektioppimisen osapuolet
yksikkd erikseen

KUVIO 5. Aineiston tarkastelussa kdytetyt kaksi eri tutkimusasetelmaa

Ongelmatilanteita tarkastellaan esimerkinomaisesti aluksi siten, ettd tarkastelun
kohteeksi valitaan projektioppimisen yksikko, joka koostuu yliopiston ohjaajasta,
hénen ohjaamastaan projektiryhmisti ja timén projektiryhmén toimeksiantajasta
eli tyoeldmén  asiantuntijasta. N&din saadaan muodostettua  yhteys
toimintasysteemin eri osatekijoiden vilille. Yksikon tarkastelun kautta ndhddédn
tarkemmin, mitkd ovat ne merkittivimmait ohjauksen ongelmatilanteet juuri tissé

yksikdssd ja heidédn vélisessd “ongelma-avaruudessaan”. Yhden yksikdn ongelma-
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avaruuden tarkastelu toimii alustuksena aiheen laajemmalle kisittelylle.
Tulosten esittdmisen toisessa osassa ongelmatilanteita tarkastellaan siten, ettd
kutakin projektioppimisen osapuolta (tydelimin asiantuntijoita, yliopiston
ohjaajia, opiskelijoita) tarkastellaan erillisini kohteina. Eri osapuolten
nikdkulmien tarkastelun kautta saadaan kattava ja laaja kuva projektioppimisen
ohjauksen ongelmatilanteista. Lopuksi ongelmatilanteet tiivistetdan taulukoiden
muotoon, jolloin saadaan nopeasti kuva useimmin esiintyneisti ohjauksen

ongelmatilanteista eri osapuolten nikékulmasta.

7.1 Esimerkki yhdesti ”ongelma-avaruudesta”

Kehittdmisprojektissa jokaiseen oppimisen yksikk66n kuului yliopiston ohjaaja,
tyoelamén asiantuntija sekd heididn ohjaamansa viiden opiskelijan muodostama
projektiryhmd. Ndiden kahden ohjaajan (yliopiston ohjaajan ja ty6elimin
asiantuntijan) vilinen ohjausty$ jakautui siten, ettid yliopiston ohjaajan vastuulla
oli projektiprosessin hallinnan eli prosessin ohjaus. Prosessin ohjaus tarkoittaa
projektin tydstdmiseen liittyvid asioita ja pitdd siséllisin mm. ohjeet tarvittavien
suunnitelmien tydstimisestd ja siitd, miten niitd suunnitelmia jatkossa toteutetaan
ja  seurataan. Tydeldmin  asiantuntijan  vastuulla  puolestaan  oli
projektityoskentelyn substanssin eli projektin sisillén ohjaus. Tilld tarkoitetaan
projektin aiheeseen liittyvin teknisen siséllon tuottamisen ohjausta. Ohjaus eri
ohjaajien vililld oli siten jaettu selkedsti kahteen eri osa-alueeseen.

Opiskelijat tapasivat yliopiston ohjaajan kerran viikossa ohjaajapalaverin
merkeissd, jolloin késiteltiin mennytti viikkoa ja suunniteltiin tulevaa. TySeldmén
asiantuntijan kanssa yhteyttd pidettiin virallisten johtoryhmikokousten sek#
katselmointitilaisuuksien puitteissa noin kerran kuukaudessa. Pakollisten ja
virallisten tilaisuuksien liséksi opiskelijoilla oli mahdollisuus olla yhteydessi
molempiin ohjaajiin myds muulloin, esimerkiksi sdhkopostin vilityksella.
Ohjaajien tyonjaon vuoksi tydskentelyn onnistuminen vaati tiivistd yhteydenpitoa
eri osapuolten kesken. Tiivis ja pitkdaikainen ohjaussuhde vaati osapuolilta oman

persoonan  mukaan  laittamista  tyOskentelyprosessiin.  Tarkasteltavan
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projektioppimisen  yksikén  kohtaamat  ohjauksen  ongelmatilanteet
kuvastavatkin ensisijaisesti ristiriitoja ja arvokonflikteja ihmisten vilisessd
vuorovaikutuksessa. Niitd ristiriitoja loivat toimintasysteemiin osallistuvien
erilaiset tavoitteet ja motiivit, jotka puolestaan vaikuttivat sithen, miten vakavasti
toiminnan osapuolet olivat kehittimissi taitojaan. Tarkasteltavan yksikdn kautta
esiin voidaan nostaa muutama ohjauksen kannalta ongelmallinen tilanne, joka oli
tyypillinen juuri tille yksikolle. Esiin nousivat vahvasti ryhméddynamiikkaan
liittyvit tekijit ja toimintaprosessiin osallistuvien erilaiset persoonallisuustekijét.

Projektiryhmd E oli muodostunut tiukan keskindisen neuvottelun ja
kompromissien teon kautta. Tidllainen kompromissien kautta syntynyt ryhmi
kohtaa varsinkin toiminnan alkuvaiheissa monenlaisia konflikteja, jotka nédkyvit
ohjaajille pédin ryhmin jisenten motivaatiotason vaihteluina ja ryhmén jésenten
ryhm#i kohtaan tuntevan koheesion vihiisyytend. Ryhméan koheesio eli kiinteys
kohoaa, mikdli ryhméin arvo tai merkitys sen jisenille kasvaa. Kiinteyteen
vaikuttavia tekij6itd ovat mm. ryhmin tavoitteiden tirkeys ja yhdenmukaisuus
sekid onnistuminen tavoitteiden mukaisessa toiminnassa. (Tiuraniemi 1993, 46-
47.) Koheesio vaikuttaa ryhmin toimintaan monella tavoin. Positiivisten,
toimintaa tehostavien, vaikutusten lisdksi koheesio voi myds alentaa ryhmitydn
tehokkuutta. (Elovainio 1994, 127.) Timi seikka nayttiytyi ongelmallisena
varsinkin tydeldmin asiantuntijan ohjauksen kannalta, koska ryhmin jadsenet
olivat mukana ryhmén toiminnassa hyvin erilaisilla motivaatioilla. Ohjauksen
kannalta tilanne on hankala silloin, kun ryhméassd vastuu tydskentelyn
etenemisestd on vain muutaman henkilén harteilla. Ryhmé#n koheesion ollessa
korkea sen jédsenten suorituskyvyn katsotaan paranevan ja sen myo6té tydskentelyn
tuloksellisuus on korkeampi. Jos tilannetta tarkastellaan oppimisen kannalta
ryhmén kiinteys lisdd opiskelijoiden yhteistoiminnallisuutta ja vuorovaikutusta
yhteisen tiedon rakentamiseksi. Ty6eldmén asiantuntijan kommenteista heijastui
selvidsti pettymys ryhmin epdyhtendiseen tavoitteenmuodostukseen ja
panostukseen asetetun tavoitteen saavuttamiseksi. Ohjauksen avulla oli hyvin
vaikea puuttua ryhmin sisdiseen toimintaan ja kunkin opiskelijan

henkilokohtaisiin opintojaksolle asetettuihin motiiveihin ja tavoitteisiin.
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“No kyl se niiky siitd tota alusta lihtien, ettd se ryhmdi ei ehkd ollut
muodostunut silli tavalla niin ku itekseen, md luulen et ne ei olleet,
vaan se oli muodostunut jonkun neuvottelujen kautta. Se ei ollut
homogeeninen ryhmd missddn tapauksessa, tissd nyt vihdn oli hyvin
erilaisia ihmisid ja vihdin erilaisella motivaatiollakin ehki mukana.
(...) Md luulen et se ryhmii ei saanu siitd opintojaksosta niin paljon
kuin se olis voinu saaha, jos se olis muodostunut tiukemmaksi se
ryhmd sisdisesti. Se olis varmaan saanu paljon enemmdin, se ois saanu
hirveen spiritin siitd ja se ois ndhny mihinkd se spiriti sitten voi
kantaa taas sitten parempiin suorituksiin, et sen md luulen, ettd se
ryhmd jdi kokematta.” (Tydeldmdn asiantuntija)

Ryhmaidynamiikkaan liittyvit tekijit koettiin my6s yliopiston ohjauksen kannalta
hankaliksi projektiryhméssd E, mutta sitdkin vaikeammaksi koettiin palautteen
antaminen. Niin luultavasti siksi, ettd yliopiston ohjaajalla oli 1dheisempi suhde
opiskelijoihin kuin tySelimin asiantuntijalla. Liheisempi suhde tarkoittaa tissd
esimerkiksi vuorovaikutteisempaa ja henkilokohtaisempaa kanssakdymisti.
Etdisempi ohjaaja ei siten koe palautteen antamista niin vaikeana, koska siind ei
menné henkilokohtaisuuksiin eiki sitd anneta vilttimattad yksilokohtaisesti vaan
pikemminkin ryhméikohtaisesti. Palautteen antamisen vaikeus yhdistyy selkedsti
edelld mainittuun ryhmin kiinteyteen ja sen jidsenten motiivien erilaisuuteen.
Tapa, jolla otamme vastaan palautetta, juontaa juurensa siitd, miten halukkaista
olemme saavuttamaan tavoitteemme. Yhteistoiminnassa ja projektioppimisessa

oppimisen ehtoihin kuuluva vuorovaikutteinen viestinti korostaa juuri
 vastavuoroisuutta jakamisessa ja vastaanottamisessa. Palautteen anto ja
vastaanotto on tirkedd myGs oman seki ryhmén toiminnan suuntaamisen kannalta.
Toiminnan yhteinen reflektointi ja kokemusten vaihto synnyttd uvutta kokemusta
ryhmissd jaettavaksi. Sosiaalisiin taitoihin ja ryhmityétaitoihin  kuuluvat
ehdottomasti toisten arvostaminen ja kuuntelu. Projektioppimisen ohjaus vaatii
ohjaajalta voimakasta oman persoonan mukaan tuomista oppimisprosessiin ja
eroaa siten tiydellisesti esimerkiksi luentokurssin pitdmisestd.

2

a tuota positiivisen palautteen olin antanu ja siirryin sitten
rakentavaan kritiikkiin se ryhmd, md koin, ettd se ryhmd oli jotenkin,
md koin sen ryhmdin vihamieliseksi minua kohtaan, ko ne vaan oli
hiljaa siind. Tietyssd vaiheessa md en endd kyennyt antamaan siti
rakentavaa negatiivista palautetta, ni md tajusin sen siind tilanteessa,
ku md sanoin, ettii joo muten se ndyttdd ihan hyvdiltd tai néytti. Ma
tiesin valehtelevani, mutta kuiteski md myds ajattelin siind samalla,
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ettd md voin sitten palata siihen asiaan myéhemminkin. Et kyl se,
kylld siind niin ku tdmmdsessd tydssd persoona joutuu koetukselle.’
(Yliopiston ohjaaja)

’

Persoonallisuuden piirre on henkilén suhteellisen pysyvd ominaisuus.
Persoonallisuuden piirteet erottelevat  yksil6itd toisistaan ja  yksilén
kayttdytymisen oletetaan riippuvan niistd piirteistd. (Juuti 1989, 88-89.)
Yliopiston ohjaajan ja hinen ohjaamansa ryhmén vastauksissa nousevat selkeisti
esiin juuri persoonallisuuden piirteisiin liittyvit tekijit. Ne nédyttelevit suurta osaa
heiddn vilisen ohjaussuhteensa muodostumisessa. Ohjaussuhteen kuvattiin
hakevan merkitystidén koko ajan, joskin opintojakson loppuvaiheessa yliopiston
ohjaaja oli hyviksynyt taustaroolinsa. Téllaista ohjaussuhdetta voitaisiin kutsua
nimelld tukeminen, jolloin tukea annetaan mm. neuvojen ja ohjeiden muodossa ja
tukea poistetaan asteittain siti mukaa, kun opiskelija kykenee itse ohjaamaan
omaa toimintaansa (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 199.) Jos ohjaustehtava
on ohjaajalle uusi, sithen liittyy paljon epidvarmuustekijoiti omasta asemasta.
Tédstd johtuen ohjaaja joutuu hakemaan paikkaansa hyvinkin pitkdn aikaa
toiminnan lomassa. Ohjaajan roolin episelvyys voi osaltaan korostaa huomion
kiinnittdmistd persoonallisiin tekijoihin, vaikka ne eivit olisikaan itse toiminnan
kannalta niin oleellisia. Paitsi ohjaajan kokemuksissa palautteen antamisesta
vihamieliselle yleis6lle niin mySs ryhmin opiskelijoiden kokemuksissa ohjaaja
ndyttaytyi aluksi vihamielisend, ohjaajan todettiin olevan “aluksi aavistuksen
verran vihamielinen, myohemmin neutraalimpi” (Ryhmd E: opiskelija e;, mies)’.
Kokemus vihamielisyydestd esiintyi siten molempien osapuolten vastauksissa.
Vihamielisyys voi kertoa arkuudesta ja epivarmuudesta luottamuksellisen ja
vuorovaikutteisen ohjaussuhteen aikaansaamiseksi. Ohjaussuhteen alussa jokainen
osapuoli etsii paikkaansa ja epdvarmat tilanteet voidaan torjua esimerkiksi
vélinpitimittomalla kiytokselld ja jopa vihamieliselld suhtautumisella uuteen ja
ahdistavaan asiaan. Vihamielisyys voi tilloin olla puolustuskeino, jonka avulla
torjumme ep#dvarmaa tilannetta. Avoimen ja luottamukselliseen ilmapiirin ja

ohjaussuhteen aikaansaaminen on tilléin ehdottoman tirkedd. Avoin tuloksekas

! Opiskelijoiden vastauksista poimitut sitaatit identifioidaan kiyttimilldi merkintitapaa, joka
kertoo vastaajan projektiryhmdn (esimerkiksi ryhmi E), vastagjatunnisteen (esimerkiksi e;), joka
kertoo vastaajan olevan ryhmin jisen numero 1 ryhméssi E sekd sukupuolen.
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tydilmapiiri hyviksyy toiminnan osapuolten erilaisuuden ja pyrkii pikemminkin
hy6tymédn niistd erilaisuuksista kuin kokemaan ne haitaksi toiminnalle.
Opiskelijat korostivat persoonallisuuden piirteiden lisaksi myds toiminnan
pehmedmpdd puolta eli projektioppimisen eri toimijoiden vélistd ilmapiirid ja
“fiilistd”. Tarkasteltava projektiryhmi E muodostui viidestd jésenestd, joista yksi
oli tytts ja loput neljid olivat poikia. Ryhmin jasenten vilistd vuorovaikutusta ja
kommunikaatiota ty6eldmin asiantuntijaan kuvasi erds opiskelija seuraavasti
seuraavasti: "Kun puhuttiin tekniikasta eikd fiiliksestd, pojatkin innostu” (Ryhmd
E: opiskelija e;, nainen). Timin ryhmin toimeksiantajaa kuvattiin hyvin
formaaliksi ja ohjaussuhde hineen oli erittiin muodollinen. Ohjauspalavereissa
puhuttiin etupéissi tekniikasta ja tuotokseen liittyvistd asioista, ryhmén sisiisiin
asioihin ja ryhmién jésenten vilisiin suhteisiin ei puututtu. Tamén selittdd osaltaan
sitd, miksi juuri tdmidn ryhmin toimeksiantaja koki ohjauksen kannalta
vaikeimmiksi ryhmadynamiikkaan liittyvit tekijat. Nayttas siltd, ettd niihin ei oltu
osattu puuttua oikealla tavalla ja ne jaivit siksi késittelyn ulkopuolelle. Ryhmién
heterogeenisuuden takia olisi ollut tirkedd painottaa ohjauksessa myds ryhmin
jésenten vilisiin suhteisiin liittyvii asioita. Hyvi tydskentely- ja opiskeluilmapiiri
vaikuttaa positiivisesti ryhmén koheesioon ja siten tavoitteen tulokselliseen

saavuttamiseen.

7.2 Laadukkaan projektioppimisen ohjauksen ongelmat

Vaihdettaessa tutkimusasetelmaa ja tarkastelukulmaa projektioppimisen yhden
yksikén tarkastelusta projektioppimisen eri osapuolten erilliseen tarkasteluun
voidaan havaita, ettd yksikon tarkastelun yhteydessd esiin nousseet ongelmat
antavat suuntaa ja ovat osaksi samoja, kun tarkastellaan toimijoita erikseen. Eri
osapuolten nikdkulmien tarkastelun kautta saadaan kuitenkin kattavampi ja

laajempi kuva projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteista.
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7.2.1 Ristiriidat tekijéin, kohteen ja tavoitteiden vilillid

Projektioppimisen ohjauksen ongelmat voivat liittya ristiriitoihin tekijan, kohteen
tai vilineiden, tavoitteiden ja tarkoituksien viilld. Projektioppiminen
toimintasysteemind sisiltid monia erilaisia taustoja, intressejd ja ndkokulmia
edustavia osanottajia. Osapuolten erilaiset tyoskentelytavat ja tottumukset
saattavat aiheuttaa konflikteja ja vidrintulkintoja tavoiteltavista tyén kohteista,
vilineistd sekd menetelmisti. Koska projektioppimisen toimijat edustavat kukin
eri yhteiskunnan toimialakenttdd eli tySeldm#d, koulutusta ja ammattiin
valmistautujia on selvdd, etti jokaisella on my6s omat tavoitteensa ja
tarkoituksensa osallistua toimintaan. Témén tutkimuksen mukaan tydeldmdn eris
tarkeimmistd tavoitteista osallistumiselle oli saada kontakteja uusiin IT-alan
osaajiin ja sen kautta rekrytoida opiskelijoita yritykseen. Suuri painoarvo oli myds
projektissa  valmistettavan  tuotteen tai  tuotoksen  aikaansaamisella.
Projektioppimisen yhteydessid valmistettava tuotos on aidon tydeldmén projektin
tulos ja siten sithen liittyy tydeldmin puolelta myds tavoite uuden tiedon
saamisesta yrityksen kayttoon. Yrityksissé luotettiin siihen, ettd yliopisto voi taata
alan uusimpien ideoiden ja menetelmien kokeilun ja siten tiedon siirtdmisen
projektin kaytt6on. Lisdksi yrityksen tavoitteet osallistua projektioppimiseen
liittyivit yrityksen imagon kohottamiseen sekd yliopiston ettd opiskelijoiden
silmissd. Yleinen imagon kohotus nostaa yrityksen arvoa kilpailussa
tulevaisuuden tyontekijoistd. Haastateltaessa ty6eldmin asiantuntijoita kukaan ei
maininnut osallistumisen tavoitteena oppimista. Oppimista kisiteltiin pelkistdin
silloin, kun haastattelija kysyi oppimisen suhdetta ja merkitystd tuotteen
tekemiseen. Uuden tuotoksen valmistamista ja uuden tiedon hankkimista el
osattua katsoa oppimisen ndkSkulmasta. Myoskéin tydssd oppimisesta el puhuttu.
Oppimiseen suhtauduttiin  lihinnd vilttiméttémiand pahana ei niinkdin
organisaation ja sen toimintatapojen kehittdmiseen liittyvdnd asiana. Omassa
tyossddn asiantuntijaksi kehittymiseen liitettiin kuitenkin vahvasti kéytinnén
kokemuksen saaminen aidoista tydtilanteista. Kdytdnnon kokemus asiantuntijaksi
kehittymisessd ei kuitenkaan pelkistddn riitd vaan tarvitaan tyoskentelytapojen

kriittistd reflektoimista ja oman toiminnan tarkastelua.



54

"Niille opiskelijoille, ni vilttdmdtti md en tid kannattaaks siti niin
dlyttomdsti korostaa sitd oppimista, koska se, etti se kdytintohdn
opettaa parhaiten ja mitd oikeastaan niinku reaalisempi ympdristo on,
ni sitd parempi se juttu on, ettd et, kun koko ajan sanotaan, ettd tdssd
ollaan  oppimassa, ni tavallaan annetaan hyvd  tekosyy
epdonnistumiselle jo valmiiks.” (Tydeldmdn asiantuntija)

Yliopiston ohjaajien puolelta tavoitteet opintojaksolle liittyivit laaja-alaisesti
opiskelijoiden kehittymiseen ja oppimiseen. Projektioppimisen tavoitteena oli
antaa opiskelijoille valmiudet projekti- ja ryhmityohon sekd kehittdd
opiskelijoiden viestintitaitoja ja ammatti-identiteettid. Opintojakson tarkoituksena
oli antaa siten opiskelijoille vilineitd myShempai ty6eldamédn siirtymistd varten
sekd kokemuksia tietojdrjestelmisuunnittelijan tydstid. Koska yliopiston tavoitteet
poikkeavat suuresti tySelimin tavoitteista, niiden yhteensovittaminen vaatii
tietynasteista kontrollia ja valvontaa opintojakson toimeenpanevalta osapuolelta
eli yliopistolta. Yliopiston tehtdvidni on esimerkiksi valvoa, ettd oppiminen ei
projektityossd hautaudu taloudellisen ajattelun alle. Yritykset kokevat yhteistyon
yliopiston kanssa hedelmiilliseksi ja tirkedksi, mikd puolestaan lisdd yliopiston

painoarvoa tavoitteiden yhteensovittamisessa.

”On mietitty sitd, ettd mikd se meiddn tehtdvd on niin ku ohjaajina ja
Suhteessa siihen oppimisprosessiin, kun toimeksiantaja yleensd ei ole
siitd kauhean kiinnostunut tai miten me saatais se olemaan siitd vihdn
kiinnostunut. Et toki meilld on se ajatus, ettd ei me ldhetd leikkiin tditd
leikkid, jos ei se toimeksiantaja oo kiinnostunut siitd tehtdvistd, siitd
oppimistehtdvistd. Totta kai se on kiinnostunut siitd tuloksesta, mutta
kuinka paljon se on kiinnostunut tuloksesta, paljonko se on
kiinnostunut rekrytoinnista ja muusta, ni sitd meiddn tiytyy koko ajan
ohjaajana kattoo, et se pysyy niin ku siind se oppimisen yllipito.”
(Yliopiston ohjaaja)

Opiskelijoiden  ndkokulmasta  opintojakson  oppimistavoitteet  liittyivit
ammatillisten tavoitteiden saavuttamiseen sekd ihmisend kehittymiseen.
Ammatillisista tavoitteista useimmin mainittiin uusien tyévilineiden oppiminen ja
projektityoskentelyyn liittyvien roolien omaksuminen. Kehittymistavoitteet
liittyivit yleensd eldmissi ja tyOeldméssd tarvittavien valmiuksien oppimiseen.
TyGeldmian osallistuminen projektioppimiseen on ensiarvoisen tiarkedd mm.
opiskelijjoiden ammatti-identiteetin kehittymisen kannalta sekd samastumisessa

tulevaan asiantuntijakulttuuriin. Verrattaessa tySeldmén ja yliopiston tavoitteita
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projektioppimiselle voidaan todeta, ettd opiskelijoiden ndkemykset ovat
lahempanid yliopistoa kuin tydelimidi. Ongelmaksi niiden tavoitteiden
saavuttamisessa koettiin toimeksiantajan puolelta liian vahiinen asiantuntija-avun
saaminen ja teknillisen koulutuksen vihyys. Lisdksi yliopiston ja tydeldmin
toimintatavat koettiin hajanaisiksi. Tatd perusteltiin mm. seuraavasti: “Yliopiston
puolelta olisin kaivannut parempaa nikemystd kdytinndn toimista ja
kokonaisuudesta  ja  toimeksiantajan  puolelta  parempaa  nikemystd
yhteistyéverkoista” (Ryhmd D: opiskelija ds, nainen). Vaikka projektitydskentely
osittain rakentaa siltaa tySeldméin, tyopaikan saanti ja itsensd rekrytoiminen
projektia koskevaan yritykseen ei oltut opiskelijoiden pédtavoitteena. Selkedsti
tarkeammaiksi koettiin erilaisten menetelmien, projektitydskentelytaitojen ja laaja-
alaisesti koko tydskentelyprosessiin liittyvien taitojen oppiminen.

Projektioppimisen ohjauksen kannalta erilaiset tavoitteet voivat aiheuttaa
sekaannusta ja hammennystd sen eri osapuolissa. Tydeldmildhtdisessi
projektioppimisessa onkin usein todettu  ongelmaksi  vastavuoroisen
perspektiivinoton vihyys ja puutteellisuus. Vastavuoroista perspektiivinottoa on
pyritty tukemaan siten, ettid projektitydskentelyyn osallistumisen ehdoksi esitetdin
ja laaditaan tiettyjd vaatimuksia, sitoumuksia ja velvoitteita. Tadmi edellyttad
tyoskentelyyn osallistuvien eri osapuolten ndkokulmien selkedd esilletuomista.
Kirjalliset sopimukset auttavat eri osapuolten perspektiivien hahmottamisessa ja
niiden yhteensovittamisessa sekid yhteisen kohteen hahmottamisessa. (Eteldpelto
& Rasku-Puttonen 1999, 196.)

7.2.2 Ristiriidat oppimiskisitysten vililld

Ristiriita toimintasysteemin eri osatekijéiden vililla liittyy esimerkiksi sithen, kun
oppimisprosessiin tuodaan uusia aineksia ja oppiminen muuttuu laadullisesti.
Projektimuotoon organisoitu oppiminen voi perustua lukuisiin eri teoreettisiin ja
filosofisiin viitekehyksiin. Téllaisia ovat mm. kokemuksellinen oppiminen,
kriittinen pedagogiikka, Konstruktivismi tai sosiaalinen konstruktionismi.

Suuntaukset  painottavat  oppijan  aktiivisuutta,  vuorovaikutteisuutta,
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neuvottelutaitoja,  yhteistyotd, reflektiota sekd kykyd muutokseen.
Samanaikaisesti ne hylkdidvit perinteisemmén késityksen tiedosta objektiivisena
ja annettuna. (Tynjdld & Tourunen 2000.) Projektioppimisen ohjauksen kannalta
ristiriitoja aiheutuu prosessin eri osapuolten erilaisista oppimiskisityksistd. Néin
ndhtynd perinteinen malli oppimisesta tiedon siirtimisend ja uudenlainen kisitys
oppimisesta tiedon rakentamisena ovat ristiriidassa kesken#didn. Haastateltaessa
tyoeldmdn asiantuntijoita esiin nousi hyvin formaali ja etukiteen suunniteltu tapa
toimia myds oppimistilanteissa. Tyoelimin ohjauksessa korostettiin valmiiden
toimintamallien antamista ja behaviorismiin perustuvaa hyvin ohjaajakeskeistd

tapaa toimia.

"Ohjaajana, mydskin tydeldmdssd projektipddllikkénd, toimin aika
formaalisti jo senkin takia, ettd siitd on selvid etua esimerkiksi
tammosessd  katselmointitilanteessa  ja  mydski  tdmmOsissd
virallisemmissa kokoustilanteissa, vaikka ois semmonen rennompikin
suhtautuminen porukan kesken niin semmonen formaalius minun
mielestd kannattaa sdilyttid, ettd pysyy homma kasassa tai pysyy
semmonen tietty virallisuus.” (Tydeldmdn asiantuntija)

"Kylld md niin ku annoin vapauden valita omat toimintatavat, mutta
kuitenkin samaan hengenvetoon totesin, ettd meilli toimitaan tilli
tavalla ja jos haluatte tehdd tilld tavalla, niin sitten meiltd kylld tulee
tays tuki ja tarvittaessa myoskin koulutus. Sillon oikeastaan vaikea
alkaa tyoskentelemddn jollain muulla tavalla sitte.” (Tyoeldman
asiantuntija)

Kun projektioppiminen késitetdin kokemuksellisena oppimisena, oppimisessa
korostuu nikemys oppijasta vastuullisena ja itseohjautuvana. Niin ollen
opiskelijoiden tulisi olla tietoisia omista oppimistoiminnoistaan. Kun kokemusten
katsotaan olevan oppimisen ldhtékohtana, oppiminen on reflektiivistd, mikd on
meille oikeastaan luonnollinen tapa oppia. Oppimistoiminta ei kaipaa kontrollia
vaan sen sijaan tukea, ohjausta sekid kannustavaa oppimis- ja tietoympéaristod.
Ratkaisevaa on, kuka viime kédessd ohjaa oppijan toimintaa, oppija itse vai joku
muu hénen ulkopuoleltaan. Jos opiskelija voi valita ja neuvotella toimintatavoista
ja sisdlloistd ja jos hinen ja ohjaajan vilille syntyy luottamus, on luotu
edellytykset sille, ettd opiskelija ottaa vastuun  oppimistySstadn
projektityoskentelyn alusta ldhtien. (Poikela & Poikela 1997, 24-26.) Yliopiston

ohjaajien haastatteluissa korostui opiskelijoiden tukeminen reflektiiviseen
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toimintatapaan ja oman toiminnan kriittiseen tarkkailuun. Ongelmaksi todettiin
kuitenkin menetelmén vaikeus. Miten osata tehdi ja esittdd oikeita kysymyksid ja
laittaa opiskelijoita pohtimaan tarkoituksenmukaisia asioita? Kysymysten
asettamista ja vastausten 10ytimistd niihin pidettiin jopa ohjaajan moraalisena

velvollisuutena.

“Se on didrimmdisen tirkedd, ettd heittdid kapuloita rattaisiin
Jjollakin tavalla, ettii pysihtyy. Se ei ole, ei opiskelijat vilttimdttd koe
sitd kauheen miellyttiviks, koska se on se tavoitehakuisuus, sen
tehtdvin tekeminen on niin voimakkaasti esilld, ettd se on sitd
hdirikon tyotd, mut se kuuluu minusta siihen ja se on niin ko aivan
vdlttdmdton moraalinen velvollisuus.” (Yliopiston ohjaaja)

“Meiddn tdytyy olla hyvin varovaisia ndissd meijin ohjeissa, etenkin
kirjallisissa ohjeissa, vaikka se ois kuinka sopimaton se ohje johonkin
tiettyyn tilanteeseen ja ryhmdiin, ni se rvhmd ottaa ja kopioi sen aivan
suoraan hyvin hyvin heleposti. Sellanen heikompi ryhmd etenkin ni ne,
Jjotka ei oo varmoja omista kdsityksistddn, niin ne ottaa ja sitten ne
sanoo, ettd niin, mutta kun sind sanoit, ettd tammonen pitdd tehd. Ei
00 sanottu, mutta on annettu malli.” (Yliopiston ohjaaja)

Formaalia oppimista voidaan luonnehtia Kkisitteitdi antavaksi ja ajattelua
kehittavdksi, mutta toiminnaltaan  vihdiseksi  oppimisen = muodoksi.
Kokemuksellinen oppiminen puolestaan on toimintaoppimista, tekemalld
oppimista. Kokemus sellaisenaan ei kuitenkaan riitd oppimisen varmistamiseksi,
vaan tarvitaan kokemuksen ldpikdymistd eli reflektointia. Ristiriitoja syntyy
nididen kahden oppimistavan yhteensovittamisessa. Molempia kuitenkin tarvitaan.
Asiantuntijan tiedonhan todettiin koostuvan sellaisista tiedon osa-alueista kuin
formaalista tiedosta, kéytinnollisestd tiedosta seki itsesditelytiedosta (Eteldpelto
1998). Koska ty6eldmin edustaman behavioristisen ja yliopiston kokemuksellisen
oppimisen painopistealueet eroavat selvisti toisistaan, opiskelijoiden vaikeutena
on se, ettd he eivit vilttimitti tiedd, miten toimia nididen erilaisten ohjaustapojen
ja ohjaussisélt6jen viilla.

"Ohjauksen piti ilmeisesti olla hieman ylimalkaista, jotta opiskelijat
ajattelisivat itse asioita. Tdssd ei kuitenkaan onnistuttu aina, silld opiskelijoita
laitettiin tilanteisiin, joiden luonteesta ei oltu kerrottu aiemmin mitddn.” (Ryhmd
C: opiskelija c;, mies.) Ndin kommentoi erds opiskelija yliopiston ohjauksen

toimivuutta. Ylimalkaisuudella tarkoitettiin téssi sitd, ettd ohjauksessa viltettiin
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valmiiden vastausten ja mallien antamista ja siten pyrittiin jittdmién tilaa
opiskelijoiden omakohtaiselle ajattelulle sekd tiedon etsimiselle. Suurin osa
opiskelijoista kannatti valmiiden mallien ja toimintatapojen antamista silld
perusteella, ettd opiskelijat ovat kykenevid valitsemaan niistd oman projektin
kannalta tarkoituksenmukaisimman toimintamallin. Todettiin, etti “voitaisiin
tarjota valmiita toimintamalleja, joita ryhmd voisi sitten soveltaa tarpeen
mukaan” (Ryhmd F: opiskelija f;, nainen). Moschkovitsin (1996) mukaan
opiskelijat tarvitsevat hyvin konkreetin viittausobjektin, jonka puitteissa
kasitykset asioista muodostetaan. Abstrakti kohde ja sen oikeanlainen
ymmirtiminen eivit ndytd olevan riittdvin konkreettinen viittauskohde yhteisen
késityksen rakentamiseksi. Vaikka suurin osa tyeldmén asiantuntijoista kannatti
selkeiden mallien antamista, joukkoon mahtui my&s muutama yritys, joiden
projektitydn aihe ei ollut niin selkeidsti etukiteen midritelty. Talloin opiskelijat
olisivat toivoneet toimeksiantajalta “selvid projektisuunnitelmaa koko hankkeelle,
Jjossa olisi mddritelty myds ryhmdlle tehtivit ja tavoitteet” (Ryhmd D: opiskelija
d,, mies). Projektioppiminen perustuu idealle, jonka mukaan opiskelijoille
itselleen annetaan mahdollisuus vaikuttaa paitokseen, mitd tehddidn, miten
tehdédn ja millaisia tuotteita tuotetaan. Jos projektin tavoitteet lyédasdn lukkoon jo
etukdteen toimeksiantajan puolesta, niin opiskelijoiden vaikutusvalta tehtéivin
toteuttamisessa jad hyvin pieneksi. Projektioppimisen tarkoitushan on, ettd
opiskelijat itse laativat toimintasuunnitelmat ja tavoitteet yhteistydssd oman
projektiryhmén sekd ohjaajien kanssa. Tehtdvd vaatiikin opiskeljjoilta
kognitiivisia prosesseja, jotka liittyvit kisitteiden ja ideoiden vilisten yhteyksien
rakentamiseen sekd uuden tiedon integroimiseen aikaisempaan tietoperustaan
(Blumenfeld ym. 1991).

Ohjaustapojen erilaisuudesta johtuen myos ohjauksen siséllét vaihtelivat.
Ohjauksen sisdlté olikin asia, josta opiskelijat vastauksissaan voimakkaasti
puhuivat. Edelld mainittu valmiiden mallien antaminen sekd vastakohtana
opiskelijoiden itseohjautuvuuden painottaminen muokkasi osaltaan ohjauksen
sisdltéd. Ohjauksen sisdltéon vaikutti mySs se, oliko projektitydn aihe vahvasti
tekninen vai ei. Vastauksista huomasi selkedsti, ettd vahvasti tekninen aihe vaati
toimeksiantajan puolelta valmiiden mallien antamista, kun taas pehmedmpi aihe

vaati enemmin taustaty6td aiheeseen sopivan viitekehyksen ja mallin
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rakentamiseksi. Opiskelijoiden keskuudessa kummallakin ohjaustavalla oli
kannattajansa. Opiskelijat, jotka kykenivdt itsendisempdd tySskentelyyn,
kritisoivat toimeksiantajan taholta tullutta liian kontrolloivaa ohjausta seuraavasti:
”Toimeksiantajan ohjaustapa oli hieman huono, paremmalla tavalla olisi saanut
enemmdn irti. Ideana ryhmd kyselisi ja ohjaaja vastailisi.” (Ryhmd C: opiskelija
¢4, mies.) Vihemmin selkedn toimintamallin saaneet opiskelijat puolestaan
olisivat kaivanneet toimeksiantajalta “farkempaa tietoa, nikemystd ja
projektinhallinnallisempaa otetta” (Ryhmd D: opiskelija ds, mies). Mielipiteet
ohjaustavoista ja ohjauksen sisillistéd riippuvat hyvin pitkélti opiskelijan omasta
kehittymisen asteesta ja siitdi nikemyksesti, millainen on itse oppijana.
Yksilolliset erot oppimisessa luovat haasteita ohjaajille, jotta my6s heikompi
oppilas saisi tukea oppimiselleen. Ohjauksen voidaankin katsoa olevan
kokonaisvaltainen prosessi, joka vaatii ohjaajalta uudenlaisia valmiuksia yhdistad
perinteisempdd ja uudenlaisiin suuntauksiin perustuvaa kisitystd oppimisesta.
Opiskelijat paljastivat my6s yliopiston ohjaajien tietimittémyyden projektin
aiheesta. Sen katsottiin laskevan ohjauksen tasoa ja vaikeuttavan
kommunikaatiota. Opiskelijat toivoivat, ettd ohjaaja olisi “hieman enemmdn
perilld tekniikasta” (Ryhmd A: opiskelija a,, mies) ja ettd “ohjaajan pitdisi tietdd
Jjotain tuotoksestakin” (Ryhmd E: opiskelija e;, mies). Ohjauksen sisiltoon ja
ohjaustapaan tietdméttdmyys tuotoksesta vaikutti siten, ettd “kun ohjaaja tipahti
kdrryiltd aiheemme kohdalla, hinen motivaationsa ryhmddmme kohtaan laski”
(Ryhmd C: opiskelija c; mies). Ohjaajat joutuvat tyoskentelemain kovien
paineiden alla tekniikan nopean kehittymisen vuoksi ja myds opiskelijat odottavat
ohjaajan tietdvdn ohjaamansa ryhmin aiheesta jotakin. Tadmén ratkaisemiseksi
kehittdmisprojektissa oli tehty selked tyonjako tydeldmén asiantuntijan ja
yliopiston ohjaajan vililld. Kehittdmisprojektissa ohjaus oli jaettu siten, ettd
tydeldmin asiantuntijalla on vastuu projektin substanssin eli sisdllon ohjauksesta
ja yliopiston ohjaaja vastaa prosessin ohjauksesta. Téll6in oli keskeistd se, kuinka
vakavasti kukin ohjaaja otti vastuunsa ohjauksen toteuttamisesta sovitulla tavalla.
Opiskelijoiden mielipiteisiin ohjauksen sisdllostd vaikutti lisdksi se, kuinka
ohjaaja oli omalla persoonallaan lisnd ohjaustilanteissa ja miten ohjaaja oli
oppilaiden kiytettivissi ja saatavilla apua tarvittaessa. Ohjaajan etdisyys ja

lasndolon vidhyys aiheuttivat sen, ettd opiskelijat kokivat saavansa kaiken
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kaikkiaan liian vihin ohjausta ja t&mi puolestaan johti aukkoihin ja puutteisiin
ohjauksen siséll6issa.

Projektioppimisen ohjauksen yhdeksi keskeisimmaksi ongelmaksi
voidaan todeta kiire ja sen myo6td ajan puute. Toimintaprosessin eri osapuolten
vihidinen aika toisilleen aiheuttaa ristiriitoja kaikkien toimijoiden vililld ja on
merkittdvé este ohjauksen oikea-aikaisuudelle. Tydeldméssé kiire on arkipdivad ja
tyotehtdvin suorittaminen vaatii niin henkistd kuin fyysistdkin panostusta.
Informaatioteknologia-alan kova Kkilpailu ja nopea kehittyminen luo omalta
osaltaan paineita tyOympdaristoon. Taméd lisdd vaatimuksia myds tydssd
jaksamiselle. Ongelmia ohjauksessa aiheuttaa silloin se, ettei tydeldmin
asiantuntijalla ole riittdvisti aikaa opastaa ja neuvoa opiskelijoita projektityén
tekemisessd. Nidin ollen tySpaikka voi olla kaukana ihanteellisesta
oppimisympdristéstd (Tynjdlda & Collin 2000, 300). Tydelimin asiantuntijat
jakautuivat selkeidsti kahteen ryhmidn ohjaukseen kiytetyn ajan ja panostuksen
suhteen. Osalla tyGeldmén asiantuntijoista oli tehtdvinédin vain projektiryhmén
ohjaaminen, joten he pystyivit keskittymiin tehtdviinsd ohjaajina. Osalla taas
projektiryhmén ohjaus sisdltyi yhtend tyotehtivind muiden tehtévien joukkoon.
Silloin ohjaustehtévit taytyi hoitaa normaalien tyGtehtdvien ohella, mikd saattoi
tarkoittaa sitd, ettd opiskelijat jaivit heitteille tai pelkédstdan yliopiston tarjoaman
ohjauksen varaan. Pahimmassa tapauksessa tyoeldmén asiantuntija saattoi unohtaa

koko projektin olemassaolon.

“Itelld kavi totta kai jossain vaiheessa ndin, etti huomas, etti oli
unohtanut koko projektin olemassaolon. Mut se johtu ihan niin ku
siitd, et tdssd tosiaan meilld on ollu kumminki sen verran hektinen
vaihe sit tdssd meiddn kuviossa. (...) Md ite en ees viittiny lihtee sit
Jjossain tietyssd vaiheessa niin ku vaan kyselemddn, et missd mennddn
tai sitte se oli ehki mielessd, mut se vaan jdi tekemdittd.” (Tyoeldmdn
asiantuntija)

Ohjaajan oikea-aikainen ldsndolo ja sen myotd mahdollisten ongelmatilanteiden
tunnistaminen ja niihin puuttuminen on ensiarvoisen tirkedi. Kahdella yliopiston
ohjaajalla oli ohjattavanaan nelji ryhmii, jolloin ongelmaksi néhtiin useiden
projektien yhtiaikainen hallitseminen. Kéytinnossé neljan ryhmén ohjaus tapahtui
siten, ettd kukin ohjaaja piti yhtd ryhmid vuorollaan viikon tai kaksi esilld ja

ldhellddn, jonka jidlkeen hin keskittyi vuorostaan seuraavaan ryhméin. Taustalla
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olevaan ryhmién tdytyi kuitenkin sdilyttdd yhteys, jonkinlainen tietoisuus siitd,
mité sielld tapahtuu. Taustalla olo ei merkitse siis ryhmén unohtamista vaan, jos

ryhmaéssé tapahtuu jotain kriittists, asia voidaan hoitaa.

"Tuota se, ettd pystyy seuraamaan, mitd sielld, mikd se on se niin ku
se fiilis sielld ja olotila siellid ryhmdissd, kussakin ryhmdssd, ni se on
ddrimmdisen vaikeaa, etti sd ehtisit puuttua siithen ajoissa siihen
tilanteeseen ennen kuin se menee pahaksi, koska ne tietysti yrittdd
huijata, ei nyt tahallaan, mutta kuitenkin siis ryhmadt yrittdd ndyttdd
sitd hyvdd puolta ohjaajalle pdin.” (Yliopiston ohjaaja)

Huolimatta selkedstd suunnitelmasta, neljén ryhmin ohjaamisen yhtiaikaisesti on
todettu olevan hyvin hankalaa. Koska ryhmit tydskentelivit omissa
projektihuoneissaan ohjaajan mahdollisuudet seurata niiden tyoskentelyd olivat
rajalliset. Liséksi opiskelijat eivit kyenneet kuvaamaan tyoskentelynséd etenemista
riittivan selvisti, jotta ohjaaja olisi tdysin tietoinen kunkin ryhmaén tilanteesta ja
tyoskentelyn vaiheesta. Tiedon riittiméttémyys saattoi johtua myds ryhmén
solidaarisuudesta sen jisenid kohtaan. Eli jos ryhmissé oli jotain ongelmia, niitd
yritettiin peitelld eikd niitd tuotu ohjaajan tietoisuuteen. Niin ohjaajalle annettiin
kuva toiminnan ja tyoskentelyn sujuvuudesta ilman ongelmia. Neljan ryhmén
ohjaaminen myds muistamisen tasolla on vaikeaa. Ohjaajan tdytyy muistaa mm.
kunkin ryhmén projektiaiheet, tyoskentelyprosessin eri vaiheet, ryhmén jdsenten
tehtévit, erilaisten palaverien ja tapaamisten ajankohdat ja aiheet sekid yksildiden
tilanteet ryhmaissd. Tarkedd luottamuksellisen suhteen luomiseksi ohjaajan ja
oppilaiden vililld on olla tietoinen kunkin ryhmin tilanteesta. Vaarallista on
sekoittaa ryhmit tai niiden aiheet toisiinsa. Néin kivi erédille yliopiston ohjaajalle.
"Kun ohjaaja vield jouluna kysyi yhdessd ryhmdn vilisessd tapaamisessa, ettd
mikd se teiddn aihe nyt olikaan, niin sanalla sanoen hieman parempaa
perehtyneisyyttd olisi kaivannut” (Ryhmd D: opiskelija d, mies). Aiheen
sekoittamisen jilkeen vaaditaan runsaasti tyotd, jotta luottamus ja aito
vuorovaikutus saataisiin palautetuksi aikaisemmalle tasolle. Koska ryhmé koostuu
erilaisista persoonista, yhteenotot ja Keskindiset kiistat ovat tavallisia
projektitydskentelyssd. Ohjaajan tehtdvand on pitdd huoli siitd, etteivit tulehtuneet
tilanteet ryhmin sisdlld estd tyoskentelyd ja toimimista ryhmissi. Vaikka

opiskelijat yrittivit toimia ohjaajaan pdin asiallisesti, tilanne ryhméssd voi olla
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tulehtunut. Ohjaajalta vaaditaankin tietynlaista herkkyyttd aistia ryhmén eri
vaiheita. Tdmid onnistuu vain, jos ohjaajalla on riittdvdsti aikaan ryhmén
tilanteeseen perehtymiseksi. Opiskelijat toivoivatkin, ettd yliopiston ohjaajat
kiinnittdisivit enemmén huomiota ryhmén sisdisiin asioihin ja ryhmén jédsenten
vilisiin suhteisiin. “Ohjausta olisi pitinyt olla enemmdn. Varsinkin ryhmdn
toimintaan olisi pitdnyt kiinnittdd enemmdn huomiota, silld ainakaan itse en tullut
hyvin toimeen yhden ryhmdldisen kanssa.” (Ryhmd C: opiskelija c;, mies.)

Kuten edellisessdé lainauksessa jo todettiin, opiskelijat toivat
vastauksissaan ilmi myds ohjauksen vihyyden tai jopa sen puuttumisen.
Opiskelijat kokivat ohjaajat kiireisiksi ja ohjauksen kuvattiin olevan vihistd seké
tydeldmén ettd yliopiston puolelta. Yliopiston ohjauksen osalta todettiin
esimerkiksi, ettd “yhteydenpito viiheni ja vaikeutui projektin loppuvaiheessa,
koska ohjaaja oli matkoilla ja muutenkin yhteistd aikaa 1Oytyi huonosti” (Ryhmd
A: opiskelija a;, mies). Tybeldamin asiantuntijan ohjauksen todettiin joissakin
tapauksissa “puuttuvan kdytinndssi kokonaan” (Ryhmd D: opiskelija d,, mies) ja
opiskelijat joutuivat olemaan aktiivisia saadakseen edes valttimittémimman tuen
ja opastuksen, “saimme kaiken ohjauksen, miti osasimme pyytdd” (Ryhmd E:
opiskelija e;, mies). Kiire osaltaan ehkdisee myds oppimisen resurssien
hy6dyntdmistd. Voi olla esimerkiksi niin, ettd kun opiskelijat huomaavat
tydeldmaén asiantuntijan olevan kiireinen, he eivit rohkene vaivata héntd omilla
asioillaan. Opiskelijoiden keskuudessa tyGelimin asiantuntija on arvostettu ja
ithailtu, joten hdnen tyotaakkansa lisddminen kaiken kiireen keskelld koetaan
vaikeaksi. Projektioppimisen mahdollistamiseksi kiire ei saisi hdiritd tuen ja
ohjauksen antamista ja saamista.

Ristiriitaa projektioppimisen osapuolten vililld voi aiheuttaa niin erilaiset
kasitykset oppimisesta ja kiire kuin myds oppimisenresurssien epitasainen
hyédyntdminen. Verkottunut oppimisympérist6 vaatii osallistujilta aktiivisuutta ja
omatoimisuutta tiedon ja tietdimyksen esille saamiseksi. On 16ydettivd oikeat
lahteet ja valittava kulloisenkin kohteen kannalta merkityksellinen tieto runsaasta
tiedon paljoudesta. Yliopistoa pidetdén perinteisesti uuden tiedon ja tietdimyksen
lahteend. Projektioppimisessa kiytetdsin hyviksi jaettua asiantuntijuutta, joka
tarkoittaa sitd, ettd prosessin jokainen toimija on vastuussa tiedon tuomisesta

yhteiseen projektiin. Tiedon lihde ei siten ole vain yliopisto vaan myos
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tyoelamailld on oma vastuunsa tiedon ja yhteisen tietimyksen luomisesta. Jos
tydelimdn asiantuntija luottaa liikaa yliopistolta tulevaan projektityén
ohjaukseen, hin luistaa helposti omasta vastuusta projektityén siséllon

ohjauksessa.

" Yliopiston pddssd ni kumminkin sielld se sen ohjauksen kautta tuleva
tietdmys ois voinu olla sitten isompi et, koska tieddn, ettd sielld tihdn
liittyvdd tietdmystd on, mutta sitd ei ilmeisesti osattu kanavoida téin
projektin kiyttéon ja sit taas ehkd siind ois voinu se ryhmd olla vihdin
aktiivisempi siind mielessd et ihan hyédyntid meidin tietimysti
siind asiassa” (Tyéeldmdan asiantuntija)

Sekd tydeldmin asiantuntijoiden etti yliopiston ohjaajien haastatteluissa
korostettiin sitd, ettd opiskelijat eivit osanneet hyddyntdd riittédvésti ohjaajien
tietdimystd ja osaamista aiheesta. Epiiltiin, etti kynnys lidhted kysymédn ns.
tyhmid kysymyksid epdvarmassa tilanteessa oli liian suuri. Toisaalta asia oli
huomattu myds opiskelijoiden keskuudessa. Osaamisen hyddyntdmisen
vaikeudesta erids opiskelija totesi, ettd “ryhmd ei ainakaan syyskaudella osannut
kdyttdd riittdvisti koulun tarjoamia mahdollisuuksia” (Ryhmd D: opiskelija d,
mies). Opiskelijoiden arkuus ja mahdollisesti tietiméttémyys ohjaajan tiedoista ja
taidoista on wusein syy vihidiseen ohjaajien resurssien hyddyntdmiseen.
Tavoiteltavaa olisi, ettd resurssien hyodyntiminen jakautuisi tasaisesti siten, ettd
kukin projektioppimisen osapuoli tukisi muita tietimykselldén. Jos tydeldmén
ohjaaja viistdd vastuutaan sisidllon ohjauksessa, koko ohjaus jd4 yliopiston
ohjaajan harteille. Taakka on tidlloin liian suuri pelkdstiin yhden ohjaajan
kannettavaksi.  Resurssien  hyodyntiminen  vaikuttaa  osaltaan  my0s
ohjaussisdltdjen muotoutumiseen. Jos toinen ohjaaja lyd laimin tehtévénsd,
ohjauksen sisdlté kapenee. Opiskelijoita, yhtenid projektioppimisen tasavertaisena
osapuolena, tulisi rohkaista ohjaajien tietdmyksen hyddyntdmiseen kysymysten
avulla sekd jo aiemmin opitun tiedon ja tietimyksen tuomiseen

projektityoskentelyyn.
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7.2.3 Ristiriidat toimintakulttuurien ja -tapojen vililléi

Ongelmia projektioppimisen ohjaukseen tuo myds erilaisten
asiantuntijakulttuurien ja toimintatapojen térméiminen toisiinsa. Tydelimdin
nopeat muutokset ja asiakkaiden kanssa sovitut tiukat aikataulut tekevit
toiminnasta nopeatempoisen. Projektioppimisessa tehdyt projektit edustavat aitoja
tydeldmén projekteja, joten niihin liittyy tietty aikataulutus ja paine saada ty6
tehdyksi ennalta midriteltyjen aikarajojen puitteissa. Kehittdmisprojekti kestid
puoli vuotta, kun taas monesti tydeldmin projekti tdytyisi saada valmiiksi
huomattavasti nopeammin. Niin ollen esimerkiksi aikarajat méirittelevit millaisia

projekteja opiskelijoille projektioppimisen yhteydessi annetaan.

“Yks ongelma siihen projektiin liittyy on se, ettd kun se kestdid
kumminkin sen puoli vuotta niin se on tind pdivind kuitenkin aika
pitkd aika sit taas tdmmodsten asioitten tuota loppuunsaattamiselle,
ettd monesti se duuni pitdiis tehd nopeemmin ja se voi johtaa siihen,
ettd ne projektit mitd sitten annetaan tai ne aiheet ne ei oo silli
tavalla sitten ihan niin kriittisiii ja sitd kautta se panostus sitte
vdhenee.” (Tydeldmdn asiantuntija)

Yleisen kiésityksen mukaan yliopistoa leimaa tietynlainen byrokraattisuus ja
hallinnollisuus. Toimintatavat koetaan kankeiksi ja raskaiksi. Vastakohtana taas
tyoeldmissd nopea reagointi asioihin vaatii kevyempid rakenteita ja vapaampia
toimintatapoja. Yliopisto edustaa teoreettista maailmaa ja tyGelimid kiytintoi.
Kehittdmisprojektin prosessin ohjaus késittdd yliopiston puolelta tietyn miérin
dokumenttien sekd sopimusten kirjaamista ja tekoa, joka koettiin tydeldmin
puolella raskaaksi tavaksi toimia. TySeldmén asiantuntijan mukaan tydeldméssd
pyritdin valttimadn turhaa paperin pyoéritystd, eikéd aikaa tuhlata erityishienojen

muistioitten ja pdytidkirjojen tekoon.

"Téand pdivind niin missddn yrityksessd ihmisilld ei oo aikaa lukee
hirvittdvid nivaskoja, muutenki se akateemisen maailman ongelma on
se, ettd niin ku tiivistdd sen ydinasian selkeesti ni siihen pitds
panostaa eniten.” (TySeldmadn asiantuntija)

Yliopiston ja yliopiston ohjaajien toiminnassa ongelmaksi koettiin tiedotuksen

hitaus ja epdmédrdisyys. Varsinkin tydeldmén puolella kalenterit tdyttyvit
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nopeasti ja lyhyelld varoitusajalla ilmoitettu palaveri tai ohjaustilaisuus on
vaikea sovittaa jo tiyteen kalenteriin. Aikatauluihin ja tiedon vélitykseen liittyvit
ongelmat tiedostettiin yliopiston ohjaajien keskuudessa ja niihin mietittiinkin
parannuskeinoja. Tiedotuksen parantamiseksi huomiota kiinnitettiin seki ihmisten
vilisen  vuorovaikutuksellisen eli kasvotusten tapahtuvan  viestinnin

onnistumiseen ettd teknologian avulla tapahtuvan viestinnén parantamiseen.

”’Se on se tiedon vilitys niin kun ihmiselti ihmiselle keskustelu, etti
myoskin se tekninen ja timméonen niin kun tekstillinen puoli sielli
takana. (...) Sitd semmosta ennakoivaa siis kaikkien pitds tietdd
paljon enemmdn ennakkoon, mitdi tulee tapahtumaan. Et siind meidn
puolella on kehittdmistd siis aikatauluissa ja muissa tdmmosissd.”
(Yliopiston ohjaaja)

My®és opiskelijat kokivat vaikeaksi yhdistdd kahta niin erilaista toimintakulttuuria.
Turhautumista esiintyi varsinkin yliopiston “byrokratiaa, hallinnointia ja yleistd
sddtdmistd” (Ryhmd E: opiskelija e;, mies) kohtaan. Opiskelijat totesivat myds,
ettd “kaikki tydmallit eiviit oikein istuneet toimeksiantajan ympdristéon” (Ryhmd
D: opiskelija d;, mies) ja ettd “yliopiston tarjoama malli “térmdsi” erilaisiin
tyokulttuureihin eikd oikein toiminut” (Ryhmd D: opiskelija d;, mies). Yliopiston
ohjauksen katsottiin tulevan joissain paikoin my6hdssd projektin tilaan ndhden ja
koska tieto tuli usein mutkan kautta tai tipottain eri kanavia pitkin, avoimiin
kysymyksiin ei saatu riittdvin nopeasti vastauksia. Toimeksiantajan tySkulttuuria
ei kritisoitu, pelkéstidn yliopiston toimintamallit ja -tavat saivat kritiikkid
osakseen. Opiskelijat mieltdvitkin usein tySeldmin olevan ns. sitd oikeaa eldmii
ja yliopiston ajatellaan toimivan kaukana oikeasta elimésti ja sielld vallitsevista
toimintatavoista.

Erilaiset asiantuntijakulttuurit nikyvdt my6s toimijoiden vélisessid
vuorovaikutuksessa ja kommunikoinnissa. Yhteisen kielen 16ytdminen on tirkeds.
Ongelmia syntyy esimerkiksi silloin, kun tydelimin asiantuntijan puhe siséltia
opiskelijjoille vieraita ammattitermeji (Koren 1997, 192). Yhteisen kielen
puuttuminen koettiin opiskelijoiden keskuudessa noyryyttavéksi ja toivottiin, ettd
“asioita pitdisi kertoa helppotajuisemmin” (Ryhmd C: opiskelija c; mies).
Yhteisen kielen puute koettiin ongelmaksi juuri tydeldmén asiantuntijan

ohjauksessa. “Than projektin alussa asiat menivit hitusen yli hilseen, meiddn
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oletettiin tietdvin asioista enemmdn kuin tosiasiassa tiesimme, asiat olisi
pitdnyt selittdd perusteista lihtien” (Ryhmd C: opiskelija cs, mies). Heti
projektitydskentelyn alussa tulisi kiinnittdd huomiota ty6eldmin asiantuntijan ja
opiskelijoiden viliseen ohjaussuhteeseen ja vuorovaikutukseen. Dialoginen
ohjaussuhde projektioppimisen yhteydessi merkitsee projektityoskentelysti
saatavan kokemuksen tyOstdmistdi uudenlaisen, yhteisen ymmirryksen
saavuttamiseksi (Schén 1989). Témin ei ole mahdollista ilman yhteistd kieltd.
Pahimmassa tapauksessa voi kidydid niin kuin erds opiskelija totesi, “yhteisen
kielen Idytdminen oli vaikeaa, eiki siti oikeastaan ldydettykidn” (Ryhmd C:
opiskelija c;, mies). Kommunikoinnin vaikeus ja jaykkyys johti myds siihen, etti
ty6eldmin asiantuntija koettiin joissakin tapauksissa vaikeasti ldhestyttaviksi ja
etdiseksi. Asiantuntijakulttuurien erilaisuuden huomioiminen vuorovaikutteisen

oppimisympéristén mahdollistamiseksi on ensiarvoisen tirkedi.

7.2.4 Ristiriidat oppimismotivaatioiden vilillid

Projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteet voivat aiheutua my6s konflikteista
keskeisen toiminnan ja ldhitoimintojen vilisessi  vuorovaikutuksessa.
Tyypillisimmilld4n téllainen tilanne on silloin, kun projektioppimisen ohjaaja
kohtaa projektiryhmissd henkil6ité, jotka eivit ole motivoituneita oppimiseen ja
reagoivat vastustamalla tai osoittamalla vilinpitimittomyyttd. Vaikka
projektioppimisessa opiskelijoille tarjottavat toimeksiannot pyritdén valitsemaan
niin, ettd jokaisella opiskelijalla on mahdollisuus 16yté4 niistd omia mielenkiinnon
kohteita vastaava projektiaihe, niin silti on opiskelijoita, jotka eivit ole riittdvin
sitoutuneita tehtdvin suorittamiseen. Seké tydeldmiin asiantuntijat etti yliopiston
ohjaajat kiinnittivit huomiota joidenkin opiskelijoiden motivaation vihyyteen

projektitydskentelyn aikana.

“"Mulle jdi semmonen mielikuva, ettd ndd ihmiset aika aktiivisesti
siind koko ajan sen projektin rinnalla ni teki myds muita opintoja. (...)
Et md en tiedd, ettd tuota jossakin vaiheessa mietin sitd, ettd johtukse
siitd etteiko projekti ole kyllin haastava tai mielenkiintoinen vai onko
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»

Jjollakin tavalla muuten niin ku se opiskeluilmapiiri muuttunu.’
(Tydeldmdn asiantuntija)

"’Sitten on joku, joka on tydeldmdssd niin tiukasti, ettd pitdd tarkkaan
sitten miettid niin ku ykskin tapaus, ettd syksylld ei ollu paljon aikaa
ryhmille silld yksittdiselld jasenelld, mutta nyt kevddlld sitten oli ja
sitd oltiin syksylld tosi huolissaan, ettd mitenkd tdssd kdy ja han ite
vakuutti, ettd kylld tdd menee ihan ok ja kyllihdn sitd olis ihan
mukava uskoa siis silleensd, ettii se on suunnitellu todella keviin
itelleen, ettd silldi on aikaa keviilld, no eihin sitd aina tiedd.”
(Yliopiston ohjaaja)

Syitd vilinpitdméttémyyteen voi olla useita. Tamén pidivian opiskelijalle on
tyypillistd tehdd osa-aika ty6td opintojen ohessa. Hyvind puolena tdssi on se, ettid
opiskelija saa tydkokemusta ja pystyy rahoittamaan opintojaan. Tilanteen huonot
puolet liittyvit opiskelijoiden visymiseen, poissaoloihin ja opintoihin liittyvien
tehtdvien huolimattomaan hoitoon. Sekd ty6eldmén asiantuntijat ettd yliopiston
ohjaajat kiinnittivit huomiota henkil6ihin, jotka olivat vihemmén motivoituneita
projektin suorittamiseen. Tillaiset henkil6t suorittivat kehittdmisprojektin ohella
huomattavasti myods muita opintoja tai kévivit toissd. Erddn tySeldmin
asiantuntijan mukaan opiskelija saattoi olla kaksikin viikkoa erossa projektityosta
ja oli siten epitietoinen projektin vaiheesta. Vilinpitdmétén suhtautuminen
projektityoskentelyyn johtaa epitasaiseen tydnjakoon ryhmissd, jolloin on
itsestdéin selvad, ettei kaikille ryhmén jisenille synny riittdvdid kokonaiskuvaa
tyOstettdvistd kohteesta. Kehittdmisprojekti on laaja ja vaativa opintokokonaisuus,
jonka suorittaminen vaatii opiskelijoilta sitoutumista ja panostusta. Ohjauksen
kannalta téllaiset vdhemmaéin motivoituneet henkil6t ovat ongelmallisia, koska he
vaativat ohjaajalta enemmin huomiota ja kykya kisitelld téllaisia poikkeavia
tapauksia.

Vilinpitdmittomyydelle voidaan hakea syitd myds tehtdvéin
vaatimustason sopimattomuudesta opiskelijalle. Sekd liian vaativaksi ettd lilan
helpoksi koettu projektiaihe voi aiheuttaa turhautumista (Blumenfeld ym. 1991,
376). Esimerkiksi liian vaativan aiheen tydstdminen voi jadda hyvin pinnalliseksi,
jolloin opiskelijalla on tavoitteena pelkistiin saada ty6 tehdyksi eikd hénelld ole
kiinnostusta syvilliseen oppimiseen tydskentelyn kautta. Tehtdvén sopivan
vaatimustason lSytiminen liittyy myds siihen, miten annettu ohjaus ja opetus

saadaan vastaamaan kunkin opiskelijan kulloistakin  oppimistarvetta.
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Oppimistarvehan lisdd oppimisen motivaatiota. Kun annettu opetus saadaan
vastaamaan opiskelijan tarvetta oppia niin, silloin opiskeltavan asian
merkityksellisyys kasvaa ja oppijan oma tulkinta oppimistilanteestaan kohoaa.
Tehtdvin sopivan vaatimustason I6ytiminen ja tehtdvin vastaavuus
oppimistarpeeseen vihentdd myds opiskelijan tuntemaa epdvarmuutta siité, ettd
tiedostaa olemassa olevan tarpeen oppia, muttei vield tiedd mitd pitdisi oppia.
Opiskelijat eivit nostaneet vastauksissaan esiin motivaatioon liittyvid seikkoja.
Niin oli varsinkin silloin, kun heiltd kysyttiin asiaa yksilotasolla. Kukaan
opiskelijoista ei tilloin asettanut kyseenalaiseksi omaa motivaatiotaan
projektitydskentelyyn. Ryhmitasolla esiintyi kuitenkin kriittistd suhtautumista
joidenkin opiskelijoiden vihiiseen tydpanokseen ja sen my6ta tyon jakautumiseen
epitasaisesti ryhmin sisélld. Asiaan oli joissakin tapauksissa puututtu yliopiston
ohjaajan avustuksella. Tdmi kévi selville yliopiston ohjaajien haastatteluista.
Motivaatioon ja oppimistarpeeseen liittyy my6s se, kuinka tosissaan
opiskelijat ovat kehittimissi itseddn ja tydskentelytapojaan. Vygotsky (1978, 86)
kuvaa osaamistarpeen ja nykyisen osaamistason vilistd erotusta ldhikehityksen
vyohykkeeksi. Liahikehityksen vyShyke n#dhddén erona, joka on oppilaan
itsendiselld ongelmanratkaisulla ja sellaisella ongelmanratkaisulla, joka on
mahdollista saavuttaa yhdessi kokeneemman henkilén kanssa. Téll6in kokenut
asiantuntija luo tuellaan oppilaalle ikdn kuin rakennustelineet, joiden avulla timé
pystyy parempaan suoritukseen kuin mihin hin yltdisi ilman tukea. (Tynjéld
1999a, 48-49.) Engestrém (1995, 93) laajentaa lihikehityksen vyohyke kisitteen
yksilotasolta kollektiiviselle, yhteis6lliselle tasolle. Talléin 1dhikehityksen
vyShyke merkitsee vilimatkaa vallitsevan epétyydyttiviksi koetun toimintatavan
ja ristiriitoihin ratkaisun tuovan uuden kollektiivisesti tuotetun toimintatavan
vililld. Yksiloiden ominaisuudet ja heidin toimintansa muodostuvat ndin ollen
kollektiivisessa  jarjestelmissd, esimerkiksi oppimisessa.  Opiskelijoiden
yksilolliset kehityspyrkimykset ja tavoitteet opiskelulle tekevit ohjaajan tyostd
haasteellisen ja osaltaan myds ongelmallisen. Yliopiston ohjaaja mainitsee
opiskelijoiden palautehakuisuuden yhtena oppimismotivaation ilmenemismuotona
ja tapana itsensi kehittimiseen. Keskustelu ja vuorovaikutus ohjaajan kanssa
toiminnan kehittdmiseksi suuntaa paitsi koko projektiryhmén toimintaa niin myds

yksittédisen opiskelijan omaa toimintaa.
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“Onko ryhmdit palautehakuisia ni se vois olla yks kysymys. Kysyyks
ne, jotkut kysyy, ettd miltd tdd ndytti ja jotkut vaan mollottid sielld,
ettd niin ku ohjaajapalavereissa mulla on niin eroja, ettd jotkut on
niin hiljaa, ettd md oon niinku ainoa, joka aktiivisesti yrittdd
keskusteluttaa tai siis joskus tuntuu siltd ja joissain ryhmissd se on
aivan toisinpdin, ettd liittysk0 se sitten siihen miten tosissaan
opiskelijat ovat kehittdmdssd omia taitojaan ja tydtapojaan.”
(Yliopiston ohjaaja)

Sekd yliopiston ettd tydelimiin ohjaajat kokivat palautteen antamisen erittdin
vaikeaksi. Ongelmia esiintyi siini, miten antaa negatiivista palautetta rakentavasti
siten, ettd se ei latista opiskelijaa vaan saa seuraavan suorituksen paremmaksi.
Paitsi negatiivisen niin myds positiivisen palautteen antaminen koettiin
hankalaksi. Positiivisen palautteen antaminen johti oman tydskentelyn

reflektoimiseen ja oman ammattitaidon tarkasteluun.

"Siind alkuvaiheessa ne ekat versiot raporteista oli vililld aika
aikalailla sivuun siitd mitd oli ajatellu, ni siind piti miettid et kuinka
sen nyt sanoo. Et ymmdrs hyvin mistd se johtuu, ettd kiireelli oli
kasattu jotakin ja sit oli lihetty tuohon suuntaan, kun oiskin ehkd
pitdny ldhted tuohon suuntaan ja just siind vilissd ei oltu keskusteltu
mitddn. Niin ni just, ettd kuhan ei heti aluks sano, ettd tdmd olis huono
taikka vddrin vaan just ettd yrittdd, ettd okei ku pikkusen muokataan
ni se ldhtee ihan oikeeseen paikkaan.” (Tydeldmdn asiantuntija)

“Joskus jopa myonteisen palutteen antaminen on vaikeaa tai siis
silleensd, ettd ei pidd koko aikaa kiitelld ku jollakin ryhmdlld menee
hyvin ni se tuntuu typerdltd. (...) Mut kylli se on tietysti mukavempaa
sanoa positiivista palautetta tai sillon tulee mieleen se, etti niinku
oonks md ollu tdysin valveilla, jos md en keksi mitiéin rakentavaa
palautetta. Oonks md niin kun oonks md ollu tdysin tietoinen kaikesta
tai jotain, sillon sitd rupee miettimddn omaa ammattitaitoonsa myos.”’
(Yliopiston ohjaaja)

Opiskelijat olisivat toivoneet palautetta reilusti enemmén kuin mitd tunsivat sitd
saaneensa. Palaute ja yleensdkin huomion osoittaminen lisdévit opiskelijoiden
motivaatiota tydskentelyyn ja antavat tietoa siitd missi suhteessa omat kyvyt ovat
tehtdvaddn. Opiskelijat kaipasivat lisdd palautetta niin toimeksiantajan kuin
yliopistonkin puolelta. Palautteen toivottiin olevan konkreettista, ei rajoittuvan

pelkastddn lauseeseen “ihan hyvd, jatkakaa samaa rataa” (Ryhmd D: opiskelija
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d;, mies). Konkreettisempi palaute helpottaa toiminnan suuntaamista ja
kehittdmistd vaadittavaan ja tarkoituksenmukaisempaan suuntaan. Palautteeseen
toivottiin siten enemmin sisiltod. Toimeksiantajan puolelta yhteisen kielen ja
vuorovaikutuksen puutteen voidaan todeta heijastuvan myds palautteen
antamiseen. Erds opiskelija kommentoi tySelimin asiantuntijalta saadun
palautteen luonnetta seuraavasti: “Paljon yhteisii tilaisuuksia, aina sama
hiljaisuus” (Ryhmd D: opiskelija d; nainen). Lisdksi todettiin, ettd
toimeksiantajan kiireiden vuoksi “palautetta sieltd suunnalta sai vililld odotella

Jja kyselld perddn” (Ryhmd B: opiskelija b;, nainen).

7.3 Yhteenveto ongelmatilanteista

Projektioppimisen eri osapuolten kisitykset ohjauksen ongelmatilanteista on
esitetty yhteenvetona alla olevissa taulukoissa. Taulukot on muodostettu
laskemalla aineistosta frekvenssejd eli mainintoja ohjauksen ongelmatilanteista.
Taulukoiden vasemmassa laidassa kuvataan projektioppimisen ohjauksen
mahdollisia ongelmatilanteita ja oikeassa laidassa koetut ongelmat esitetdén
frekvensseind.  Opiskelijoiden osalta koetut ongelmat esitetddn my0s
prosenttiarvoina koko aineistosta. Projektioppimisen ohjauksen mahdolliset
ongelmatilanteet on koettu ongelmallisiksi, jos ne on mainittu aineistossa. T4ll6in
niiden esiintymistiheys on kuvattu taulukossa kyseisen ongelmatilanteen kohdalla.
Taulukossa esitetyt mahdolliset ongelmatilanteet eivit ole ongelmia silloin, kun
ne eivit ole saaneet mainintaa aineistossa.

Taulukosta, joka esittdd projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteita
yliopiston ohjaajien ja ty6eldmin asiantuntijoiden nidkokulmasta, nahddin, ettd
koetut ongelmat painottuvat ohjaajien kohdalla osittain erilailla, vaikka toisaalta
yhtymékohtiakin 16ytyy. Erilaisuutta ohjauksen ongelmallisiksi koettujen
tilanteiden suhteen ilmeni mm. siind, ettd yliopiston ohjaajat (f = 2, n = 2)
kiinnittivit vahvasti huomiota opetuksellisiin tekijoihin kuten teorian ja kdytannon
yhdistimiseen ja opiskelijoiden oman toiminnan ja ajattelun reflektoivaan

tukemiseen. TyGeldmin asiantuntijat (f = 3, n = 3) puolestaan kiinnittivat
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huomiota tydskentelyprosessiin ei niinkdén opetuksellisena asiana vaan
opiskelijoiden tydskentelymotivaatioon liittyvini asiana. Vaikka sekd tySeldméin
asiantuntijat etti yliopiston ohjaajat mainitsivat opiskelijoiden motivaation yhtend
mahdollisena ongelmakohtana, niin kuitenkin tydeldmén asiantuntijat kokivat
asian  ongelmallisempana. Tyoeldméin asiantuntijat kokivat joidenkin
opiskelijoiden tyoskentelymotivaation olevan varsin alhaisen, jolloin vastuu
tyoskentelystd ei jakautunut tasaisesti opiskelijoiden kesken. Tdmi aiheutti
ty6eldmin asiantuntijoille epdvarmuutta siitd, valmistuuko projektin aiheena oleva
tuotos riittdvin ajoissa.

Ohjaajien kokemukset olivat samanlaiset erityisesti ohjaajien resurssien
hyddyntimisen vihyyden sekd ryhmin ja yksildiden huomioimisen suhteen.
Kaikki ohjaajat eli kaksi yliopiston ohjaajaa (f = 2, n = 2) ja kolme tydeldmén
asiantuntijaa (f = 3, n = 3) olivat siti mielti, ettd opiskelijat eivit hyddynténeet
riittivasti ohjaajien tietimysti oppimisen lihteend ja ettd sekd ryhmin ettd
yksiléiden huomioiminen ohjausprosessin aikana oli ongelmallista. Ryhmin ja
yksildiden huomioimisen vaikeus johtui suureksi osaksi ohjaajien kiireestd, mutta
my6s opiskelijoiden solidaarisuus toisiaan kohtaan ja tiedon pimittdminen

ohjaajalta hankaloitti tuen oikea-aikaista antamista.
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TAULUKXKO 2. Projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteet yliopiston
ohjaajien (n=2) ja tydeldmin asiantuntijoiden (n=3)

nikoékulmasta
Yliopiston Tyo6elimén
Ongelmatilanteet ohjaajat asiantuntijat
f f
Teorian ja kdytdnnon yhdistiminen 2
;% Reflektion tukeminen 2
3
g Yhteisen tietoperustan luominen
g Ohjauksen sisilto
% Oppimisen varmistaminen 1 2
Tietoisuus projektin aiheesta
Tietoisuus ryhmén tilanteesta ja 2 2
'z tyoskentelyprosessin vaiheesta
g Tyoskentelymotivaatio 1 3
§ Ohjauksen ty6njaon toimivuus ja 1 1
;C% johdonmukaisuus
Resurssien hyddyntdminen 2 3
Vuorovaikutus 2
. Kommunikointi
%o Luottamuksen ja avoimuuden puute
A Palaute 1 2
Oikea-aikainen ldsndolo 2 2
Ohjauksen riittiméttémyys
E Ryhmiin ja yksilon huomioiminen 2 3

Ongelmien tunnistaminen
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Projektioppimisen  ohjauksen  ongelmatilanteet  opiskelijoiden

nékskulmasta koskivat erityisesti ohjauksen siséltod, vuorovaikutusta ohjaajien
kanssa, palautteen saamista seki ohjauksen riittévyyttd. Opiskelijoista 35 % (f=7,
n = 20) niki ongelmakohtana yliopiston tarjoaman ohjauksen sisdllén. Tydeldméan
ohjauksen sis#llén suhteen luku oli sama eli 35 % (f = 7, n = 20) vastaajista
suhtautui kriittisesti ohjauksen sisiltéon. Opiskelijat mielsivit ohjauksen sisdllén
liilan ylimalkaiseksi ja pintapuoliseksi. Sisdltéon kaivattiin syvyyttd ja parempaa
nidkemystd  projektityoskentelyn ja  yhteistyoverkkojen  muodostamasta
kokonaisuudesta. Ohjaajilta kaivattiin ohjaavampaa otetta konkreettisten neuvojen
ja ohjeiden muodossa. Opiskelijat perdinkuuluttivat myds valmiiden
toimintamallien antamista ja saamista tyGskentelynsé tueksi. Opiskelijoista 25 %
(f =5, n = 20) koki vuorovaikutuksen varsinkin tydeldmén asiantuntijan kanssa
vaikeaksi. Ty6eldmén asiantuntija ndhtiin etdisend, kiireisend ja vaikeasti
lahestyttdvidnd. Tadmi vaikutti osaltaan siihen, ettd opiskelijoista 25 % (f=5,n=
20) oli sitd mielts, ettd palautteen saaminen tySeldmin asiantuntijoilta tapahtui
viiveelld tai sitd ei saatu lainkaan. Yksi suurimmista ongelmista oli ohjauksen
vihyys. Moni opiskelija totesi ohjauksen mi#irdn olevan olematonta tai jopa
puuttuvan kokonaan. Ongelma koettiin samansuuntaisena sekd yliopiston ettd
tyéelamin ohjauksessa. Vastaajista 30 % (f = 6, n = 20) oli sitd mielti, ettd he
eivit saaneet riittivisti ohjausta yliopiston puolelta ja 25 % (f = 5, n = 20)
vastaajista arvioi tydeldmin asiantuntijan tarjoaman ohjauksen jddvéan liian

vihiiseksi.
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TAULUKXKO 3. Projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteet opiskelijoiden

(n=20) nikoékulmasta

Yliopiston Tybelaméin
Ongelmatilanteet ohjaajat asiantuntijat
f % f %
Teorian ja kdytdnnon yhdistiminen
o Reflektion tukeminen 1 5 1 5
8 | Yhteisen tietoperustan luominen 2 10
% Ohjauksen sisélt6 7 35 7 35
g Oppimisen tuloksellisuus
Tietoisuus projektin aiheesta 4 20
Tietoisuus ryhmin tilanteesta ja 10
-z | tyoskentelyprosessin vaiheesta
g Ty6skentelymotivaatio 1 5 2 10
g th auksen t).fénj aon toimivuus ja 3 15 3 15
‘= | johdonmukaisuus
° Resurssien hyodyntiminen 1 5
Vuorovaikutus 4 20 5 25
. Kommunikointi 3 15
%D Luottamuksen ja avoimuuden puute
A |'Palaute 2 10 5 25
Oikea-aikainen ldsndolo 5 25
Ohjauksen riittimattomyys 6 30 5 25
'—é Ryhmiin ja yksilon huomioiminen 1 5
Ongelmien tunnistaminen
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Verrattaessa projektioppimisen eri osapuolten nikemyksid ohjauksen
ongelmatilanteista voidaan todeta, etti koetut ongelmat ovat pédosin erilaiset.
Yliopiston ohjaajat ja tyGeldmén asiantuntijat ndkivit ongelmallisina itse
ohjausprosessin toteuttamisen sekd tuen antamiseen. Opiskelijat puolestaan
kokivat ongelmallisiksi ohjauksen sisélién ja ohjauksen dialogiin liittyvét asiat.
Suurin yhtymé#kohta nidkemyksien vililld oli tukeen liittyvit ongelmat, vaikkakin
nikokulma asiaan oli erilainen. Ohjaajat kokivat ongelmallisena oikea-aikaisen
ldsndolon sekd ryhmén ja yksildiden huomioimisen. Opiskelijoiden mukaan

ohjaus yleensi oli riittdmétontd ja ohjaajat eivit olleet riittavisti lasnd.



8 POHDINTA

8.1 Tulkintaa tuloksista

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia ohjaukseen liittyvid
ongelmatilanteita projektioppimisen eri osapuolet kohtaavat. Tutkimuksessa
pyrittiin tuomaan esiin projektioppimisen ohjauksen moninaisia ongelmatilanteita
sekd tyOelimin asiantuntijoiden etti yliopiston ohjaajien ja opiskelijoiden
nikokulmasta. Lisidksi tutkimuksen tavoitteena oli havainnollistaa, miten eri
osapuolten késitykset ja kokemukset ongelmatilanteista suhteutuvat toisiinsa.
Vastauksia  tutkimustehtdviin ~ haettiin ~ sekd  teemahaastattelujen  ettd
strukturoimattoman kyselylomakkeen avulla.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd projektioppiminen
avoimena ja verkottuneena oppimisympéristond pitdd sisélldin moninaisia
oppimisen ohjauksen ongelmatilanteita. Nim#d ongelmat voidaan n#hda
ristiriitoina, arvokonflikteina tai vdérintulkintoina toimintaprosessiin osallistuvien
thmisten vélisessd vuorovaikutuksessa. Tutkimuksen tuloksista on selkeésti
nahtdvissd, ettd projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteet néyttaytyivit
osittain erilaisina kullekin toiminnan osapuolelle. Yliopiston ohjaajat kokivat
ongelmallisena opiskelijoiden tukemisen itseohjautuvuuteen ja oman toiminnan
kriittiseen tarkasteluun. Vaikeana n#htiin myos useiden ryhmien ohjaaminen

samanaikaisesti, jolloin ohjaajan oikea-aikainen ldsndolo mahdollisissa
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ongelmatilanteissa saattoi jdidd hyvinkin sattumanvaraiseksi. Tyo6eldmén
asiantuntijat kokivat hankalana tilanteen, jossa osa opiskelijoista oli vihemmin
motivoituneita tydskenteleméin tavoitteeksi asetetun tuotoksen aikaansaamiseksi.
Lisdksi koettiin, ettd projektiryhmét jaivdt aika vieraiksi, jolloin ryhmén ja
varsinkin yksiléiden huomioiminen oli vaikeaa. Sekd yliopiston ohjaajat ettd
tydeldmin asiantuntijat kokivat ongelmana sen, ettd opiskelijat eivét rittdvasti
hy6dyntédneet ohjaajien tietimysti ja resursseja projektitydskentelyn aikana.
Opiskelijat puolestaan olisivat kaivanneet konkreettisempia neuvoja ja ohjeita
sekd huomattavasti enemmin palautetta tyGskentelystdan. Opiskelijat kokivat
myds, ettd ohjausta oli aivan liian vihidn, eivitkd ohjaajat olleet riittdvasti
opiskelijoiden kiytettivissi.

Kun projektioppiminen Kkisitetdsin kokemuksellisena oppimisena,
oppimisessa korostuu nikemys oppijasta vastuullisena ja itseohjautuvana.
Menetelmén vaikeus piilee siind, miten tukea ja ohjata opiskelijoita tulemaan
tietoisiksi omista oppimistoiminnoistaan. Yliopiston ohjaajat kokivat yhtend
velvollisuutenaan  opiskelijoiden tukemisen oman toiminnan kriittiseen
tarkkailuun. Kyky tehdid oikeanlaisia kysymyksid ja siten haastaa opiskelijoita
reflektiivisyyteen sekd yksilo- ettd ryhmitasolla on ohjaajan ammattitaidossa
oleellista. Opiskelijan reflektiivisyyttd voidaan tukea mm. vilttdmailld valmiiden
ja suorien vastausten antamista opiskelijoiden tekemiin kysymyksiin. Keskeistd
olisi pikemminkin muotoilla kysymys uudelleen kehystdmilld se muotoon, joka
saisi opiskelijat jatkamaan itsendisesti yhteistd yritystd ymmértdd asia entistd
tarkemmin. (Vehvildginen 2001, 204-214.) Ohjaajan roolin merkitys tuen antajana
(scaffolding) korostuu tillaisissa tilanteissa, joissa opiskelijoiden oppimista
helpotetaan nimenomaan verbaalisten ohjeiden ja neuvojen kautta. Yliopiston
ohjaajat kokivat ohjausprosessin olevan hyvin aikaa vievdd ja siten
ohjaajaresursseja kuluttavaa. Kiytinnossi neljin ryhmin samanaikainen
ohjaaminen oli hankalaa, koska ohjaajalla tulisi tyénpaljoudesta huolimatta olla
riittdvisti aikaa jokaiselle projektiryhmalle, yksittdisid opiskelijoita unohtamatta.
Ajan vihyys heijastui opiskelijoille esimerkiksi siten, ettd usein ohjaus tuli
tilanteeseen nihden mydShdssd ja opiskelijoille jdi kuva ohjauksen

ylimalkaisuudesta.
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TyGeldmin asiantuntijoille motivaatioltaan heikommat opiskelijat
nédyttiytyivdt ongelmallisempina kuin yliopiston ohjaajille, jotka kokivat
opiskelijoiden olevan sitoutuneita projektiopiskeluun ja yhteisty6hon tyeldméin
asiantuntijoiden kanssa. Tydelimin asiantuntijoiden kohtaama joidenkin
opiskelijoiden motivaation vihyys oli yllattavad, koska yleensd opiskelijat
ilmoittivat olevansa erittdin sitoutuneita seki motivoituneita tydskentelyyn ja ettd
juuri oppimisen tyGeldmiyhteys toimi vahvimpana sitouttajana. Ty6eldmén
asiantuntijat tunsivat huolta ty6n epitasaisesta jakautumisesta ryhmassi ja siitd,
ettd opiskelijat eivdt suhtautuneet tydskentelyyn riittavilld vakavuudella. Osa
tydelamin asiantuntijoista koki, ettei heiddn tarjoamansa projektiathe ollut
opiskelijoille tarpeeksi haastava ja ettd opiskelijoiden omat tySt ja aktiivinen
osallistuminen muihin opintojaksoihin viivastyttivit tyoskentelyn etenemisti.
Koska projektiryhméit nayttdytyivit tydeldmin asiantuntijoille epayhtendisind, he
eivit péadsseet sisille ja selvyyteen ryhmén toimintaan liittyvistd tekijoistd. Ndin
ollen ryhmit jdivit heille vieraiksi ja etdisiksi. TySeldmin asiantuntijat kokivat,
ettd myoskddn projektiryhmit eivit saaneet toiminnasta ja tydskentelystd niin
paljon irti, kuin miti olisivat saaneet, jos ryhmisti olisi muodostunut kiinted ja
tiivis. Toisaalta voidaan todeta, ettd ryhmad saattoi jadda tydeldmén asiantuntijoille
vieraaksi my0s omien tySkiireiden vuoksi. Toiminnassa esiintyvét ongelmat kylld
tunnistettiin, mutta niithin ei tySeldmin asiantuntijoiden taholta puututtu.
Epaselvyyttd herdtti 1ahinnd se, ettd ei tiedetty kenen vastuulla oli puuttua
mahdollisiin ryhmén sisdisiin ongelmiin. Tyoeldmén asiantuntijat kokivat, ettd
vastuu ei ollut heiddn, vaan yliopiston ohjaajien. Mielesténi ohjaajien vilistd
yhteisty6téd tulisikin lisétd ja korostaa myos tyGeldmin asiantuntijoiden vastuuta
ryhmin sisdisten asioiden hoidossa. Yliopiston ohjaajat puolestaan keskustelivat
toistensa kanssa ohjauksesta ja siithen liittyvisti ongelmista, joten ryhmien
mahdolliset ongelmat tunnistettiin ja niihin osattiin puuttua. Ohjauskokemusten
jakaminen paitsi yliopiston ohjaajien kesken niin myds tydeldmén ja yliopiston
ohjaajien vililld olisi ensiarvoisen tirkedi.
Projektioppimiseen  osallistuvat  opiskelijat toivovat pidsevinsi
tyGskentelyn alkaessa nopeasti tehtivdn toteutustasolle ja alan menetelmien
soveltamiseen. FEteldpelto (1998) toteaakin tutkimuksessaan, ettd uransa

alkuvaiheessa opiskelijat keskittyvit erityisesti alakohtaiseen
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menetelméosaamiseen ja sitd edistdvin strategisen osaamisen hallintaan. Koren
(1997, 191) mukaan opiskelijat menettdvit projektitydskentelyn alussa tehtdvin
ongelmaratkaisuun suunnatun orientaation eli he laiminlydvét tehtdvin
médrittelyn ja rajaamisen. Usein opiskelijat korvaavatkin itse ongelman
médrittdmisen ongelman ratkaisuun tarvittavan toiminnan kuvaamisella. Témén
vilttamiseksi kehittdmisprojektissa opiskelijalta vaaditaan kérsivillisyyttd
tehtivin méérittelyssd ja rajaamisessa sekd olosuhteiden monipuolista
huomioonottamista (Eteldpelto & Tourunen 2000, 86). Opiskelijoiden kyky
hahmottaa itsensd vastuullisina ja itseohjautuvina oppijoina ei kuitenkaan ole
itsestddn selvdad. Tamid kdy ilmi opiskelijoiden halusta saada hyvin konkreettisia
malleja ja ohjeita tyoskentelynsi tueksi. Opiskelijoista tuntui, ettd heidét jitettiin
usein yksin uuteen ja outoon tilanteeseen. Ohjauksessa tulisikin kiinnittdd
huomiota sithen, miten tillaisten outojen tilanteiden aiheuttamasta
tietdimattdmyyden ja epdvarmuuden tunteesta padstddn yli. Oppimisen
mahdollistamiseksi tulisi kiinnittdd huomiota siihen, miten annettu opetus saadaan
vastaamaan kunkin opiskelijan oppimistarvetta ja miten opiskelijat saataisiin
tietoisiksi omista oppimisstrategioistaan.

Opiskelijat kokivat ongelmallisena mySs saamansa ohjauksen
riittimittémyyden ja vuorovaikutuksen ohjaajien kanssa. Ohjaajien, varsinkin
ty6eldman asiantuntijoiden, kiire ja ajan puute johti siihen, ettd opiskelijat kokivat
jédvinsi heitteille ja kokonaan ilman tarvittavaa ohjausta. Ohjauksen vihyyteen
vaikuttivat  olennaisesti myds ohjaajien ja  opiskelijoiden viliseen
kommunikointiin ja vuorovaikutukseen liittyvit ongelmat. Opiskelijat kokivat
tyGeldmin asiantuntijat etiisind ja vaikeasti lihestyttdvind. Témid hankaloitti
osaltaan tydskentelyn etenemisti ja oppimista. Koska opiskelijat kokivat ohjaajat
etdising, he eivit rohjenneet ottaa yhteytti ohjaajiin ongelmatilanteissa. Téll6in
ohjaajien hyddyntiminen oppimisen resursseina jii vihiiseksi. Ohjaajan roolilla
ja ohjaustavalla on todettu olevan merkittivi vaikutus siihen, millaisiin tuloksiin
pédstddn opiskelijoiden ja ohjaajien vilisessd vuorovaikutuksessa ja oppimisen
laadussa (Rasku-Puttonen, Eteldpelto, Hdkkinen & Arjava 2000). Ohjaajan
tehtdvini on luoda turvallinen oppimisympérists, joka mahdollistaa avoimen ja
luottamuksellisen kommunikoinnin oppilaan ja ohjaajan vililli. Téllainen

dialoginen ohjaussuhde mahdollistaa tyoskentelystd saatujen kokemusten
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tyostimisen uudenlaisen ymmérryksen saavuttamiseksi. Vuorovaikutuksella on
ndin ollen merkitysti my6s oikeanlaisten ja tavoiteltujen oppimistulosten
saavuttamisessa.

Aikaisemmat tutkimukset projektioppimisen ohjauksen
ongelmatilanteista kisitteleviit ohjausta lshinnd kouluympéristdssd toimivan
ohjaajan nikokulmasta. Tami tutkimus valottaa ohjauksen ongelmallisia tilanteita
myds tyGeldmin asiantuntijoiden ja opiskelijoiden nikokulmasta sekd lisdksi
pyrkii vertaamaan nikdékulmia toisiinsa. Niin ohjauksen ongelmatilanteista saatiin
kattava ja laaja kuva, miké on tirke#dd ohjauksen kehittdmisen kannalta. Voidaan
kuitenkin todeta, etti projektioppimisen ohjaukseen liittyvdt ongelmatilanteet
eivit ole kovin yleisesti koettuja. Vaikka tutkimuksessa tuodaan esiin ongelmia
laaja-alaisesti, tilanne ei kuitenkaan ole tdysin lohduton, silld kyse on pienisti
vastausprosenttimaarista. Tarkasteltaessa opiskelijoiden vastauksia
projektiryhmén sisilld huomataan, ettd ongelmiksi koetut ja ei-ongelmiksi koetut
tilanteet  vaihtelivat suuresti eri opiskelijjoiden vililld. Nidin ollen
projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteet koetaan hyvin yksilokohtaisesti ja
koetut ongelmatilanteet liittyvit yksilon omaan kokemusmaailmaan.

Projektioppimisen ohjauksen ongelmatilanteiden tarkastelun kautta
hyvén ohjaajan ominaisuudet voidaan tiivistidid seuraavanlaisiksi. Sekd yliopiston
ohjaajalta ettdi tydelimin asiantuntijalta vaaditaan kokonaisnikemysta
projektityoskentelyn eteenpidinviemisesti sekd erilaisten yhteistyoverkkojen
hyviksikdyton hallinnasta. Jotta yhteisen kisityksen ja tietamisen rakentaminen
opiskelijoiden ja ohjaajien kesken olisi mahdollista, tdytyisi ohjaajien kyetd
vuorovaikutteisempaan opiskelijoiden oppimisen tukemiseen. Ohjaajan tdytyisi
olla helposti ldhestyttivi, riittdvisti 14snd ja puhua “samaa kieltd” opiskelijoiden
kanssa. Ohjaajan hyviin ominaisuuksiin ja valmiuksiin kuuluu myés rakentavan ja
rehellisen palautteen antaminen sekd kyky ja mahdollisuus sitoutua riittévisti

tyohon opiskelijoiden oppimisen ohjaajana.
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8.2 Luotettavuustarkastelua

Kvalitatiivista tutkimusta voidaan kritisoida siitd, ettd sen perusteella tuloksia ei
voida yleistdd ja ettd tillaiset tutkimukset eivdt edistd tieteellistd
teorianmuodostusta. Témén tutkimuksen tarkoituksena oli tutkitun ilmion
kokonaisvaltainen ymmirtiminen ei niinkddn yleistiminen. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa tutkittavia tapauksia kisitelldsn ainutlaatuisina ja aineistoa
tulkitaan sen mukaisesti. Tulokset ovat ehdollisia selityksid johonkin aikaan ja
paikkaan liittyen. Tamin kaltainen tutkimus tuottaa konkreettista ja
yksityiskohtaista tietoa luonnollisista tapahtumista, tilanteista, ihmisten
kokemuksista, tunteista, mielipiteisti ja nikemyksistd. Teorianmuodostuksen
osalta voidaan viittdd, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa teoriaa sovelletaan
tutkimuksen teon jokaisessa vaiheessa. Aineiston koonti, analyysi ja tulkinta ovat
jatkuvaa teorian ja tutkittavan todellisuuden vélistd vuorovaikutusta. Lisaksi
tutkijan ymmirrys ilmidstd muodostuu teoreettisten kisitysten ja kéytdnnon
pohjalta.

Tutkimusmenetelmind kéytetyt teemahaastattelu ja strukturoimaton
kyselylomake toimivat mielestdni hyvin tidssi tutkimuksessa. Haastatteluun
paddyttiin, koska haastatelluille projektioppimisen ohjaajille haluttiin antaa
mahdollisuus tuoda vapaasti esille ohjaukseen liittyvid ongelmatilanteita. Koska
projektioppimisen ohjaus on vihin kartoitettu alue varsinkin tySeldmén puolelta,
haastateltaville tarjottiin mahdollisuus kertoa aiheesta enemmén kuin miti tutkija
pystyi ennakoimaan. Haastattelu aineistonkeruumenetelmini tuki myos ajatusta,
ettd haastateltava on tutkimuksessa merkityksid luova ja aktiivinen osapuoli.
Haastattelun luotettavuutta saattaa heikentdd haastateltavan taipumus antaa
sosiaalisesti suotavia vastauksia. T#ssi tapauksessa sosiaalisesti suotavat
vastaukset olisivat estdneet ohjaukseen liittyvien ongelmatilanteiden avoimen
kasittelyn. Mielesténi nédin ei tapahtunut, vaan haastateltavat toivat rehellisesti
esiin  kohtaamiaan ongelmia sekd ohjaukseen liittyvid vaikeita tilanteita.
Haastatteluaineiston yhteydessd tdytyy myos muistaa, ettd aineisto on hyvin
konteksti- ja tilannesidonnaista. Tdmi voi johtaa siihen, ettd haastateltavat

puhuvat késitellyistd asioista eri tilanteissa eri tavoin. Tdmén voi ottaa tuloksia
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tulkitessa huomioon korostamalla tulosten liittymistd tiettyyn tilanteeseen ja
ilmioon.

Strukturoimattoman kyselylomakkeen kayttod puolsivat osaksi samat
seikat kuin teemahaastattelua. My6s avoimet kysymykset sallivat tutkittavan
tuoda esiin ndkékulmia, joita tutkija ei ole etukiteen osannut ajatella. Koska
lomakkeessa pyydettiin arviointeja, kisityksid ja mielipiteitd projektioppimisen
ohjauksesta, suorien kysymysten teko tuntui jérkeviltd. Valmiiden vastausten
antaminen esimerkiksi monivalintakysymysten muodossa ei olisi ollut jarkevai.
Lomake suunniteltiin riittdvén viljaksi, jotta se motivoisi vastaajaa. Ndin pyrittiin
tehostamaan tutkimuksen onnistumista ja tutkimuksen kannalta olennaisen tiedon
saantia. Avointen kysymysten luotettavuutta vihentivit seki sosiaalisesti suotavat
vastaukset etti lomakkeen huolimaton tdyttd. Téssd tutkimuksessa osa
lomakkeista jdtettiin tutkimuksen ulkopuolelle sisdllén puutteellisuuden vuoksi.
Kyselylomakkeen luotettavuutta voidaan lisdtd vélttamaillda kysymysten
kaksoismerkitystd sekd liian yleisluonteisia kysymyksid. Selvyys ja kysymysten
spesifiys ovat olennaisia tekijoitd, jotta moninaisilta tulkinnan mahdollisuuksilta
valtyttaisiin.

Mielestdni tutkimus vastaa asetettuihin tutkimustehtdviin. Kaiken
kaikkiaan tarkastelun kohteena ollutta ilmiétd on tulkittu asetettujen
tutkimustehtidvien pohjalta ja kuten kvalitatiivisen tutkimuksen luonteeseen
kuuluukin, tulkintaa ja paitelmid on tehty sekd aineiston analyysi- ettd pohdinta
vaiheessa. Tamid edellyttdd aineiston perinpohjaista tuntemista. Tutkimuksen
luotettavuutta on pyritty parantamaan kuvaamalla tarkasti tutkimuksen
toteuttamista ja sen eri tyovaiheita. Tutkimuksessa vanhin kéytetty ldhde
Vygotsky (1978) on perusteltavissa kirjoittajan asiantuntevuudella ja tekstissd
késiteltyjen asioiden ajattomuudella. T#ssi tutkimuksessa projektioppimisen
ohjauksen ongelmatilanteita tarkasteltiin tyeldmin asiantuntijoiden, yliopiston

ohjaajien ja opiskelijoiden nikokulmasta. Aineistoa kerittiin télloin yksil6tasolla.



9 TULEVAISUUDEN HAASTEITA

Projektioppiminen opetusjirjestelyni kohtaa tulevaisuudessa monia haasteita.
Naiksi haasteiksi Illeris (1999, 28-30) mainitsee esimerkiksi muutokset
kiytettivissd olevissa resursseissa. Opiskelijamadrit kasvavat vuosi vuodelta ja
samanaikaisesti koulutukseen suunnattuja médrdrahoja pienennetddn. Témén
vuoksi on selvdd, ettei toimintaa voida jatkaa ilman perustavanlaatuisia
muutoksia. Toisena haasteena voidaan ndhdi perinteisten akateemisten asenteiden
ja standardien muuttaminen projektioppimiselle myonteiseksi. Illerisin mukaan
projektioppimiseen suhtaudutaan yhi tietyin varauksin. Epdilya herdttdd 1dhinni
se, ettd oppivatko opiskelijat todella sen, miti heiddn odotetaankin oppivan.
Kolmas tirked haaste koskee opiskelijoiden asenteita oppimista ja opiskelua
kohtaan. T#nd pdivana opiskelijat ovat tictoisia itsestddn ja kiinnostuksen
kohteistaan, jolloin heid4dn toimintaansa ohjaa vahvasti yksilollisyys ja
persoonallisuus. T#llainen suuntaus voi olla oppimista estivé tekijé tai se voi olla
myds merkittivd voimavara motivaation ja luovuuden ldhteend, kun mietitdsn
millaisia tydeldméin aitoja projekteja projektioppimiseen valitaan.

Nami tukevaisuuden haasteet piteviat myds Jyviskyldn yliopiston
tietojarjestelmitieteiden  laitoksen  kehittdmisprojekti-opintojaksoon.  Edelld
mainituista haasteista varsinkin resurssien muutokset ja opiskelijoiden asenteiden
muutokset ovat ndkyviasti esilld kehitettdessd kyseistd opintojaksoa ja sen
ohjausta. Opintojaksoon kohdistuvien muutosten johdosta projektioppimisen
ohjauksen tutkiminen koettiin ajankohtaiseksi ja tarkedksi.

Tietojdrjestelmitieteiden opiskelijaméirien kasvusta johtuen opintojaksoa ei voida
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toteuttaa jatkossa tdysin aikaisemman kaltaisena. Myds opiskelijoiden taustalla,
kuten tySkokemuksen médrilld, on merkityksensd opintojakson suunnitteluun.
Nykyisin  monet opiskelijat omaavat huomattavan tySkokemuksen
opiskelemaltaan alalta ja tavallista onkin, ettd opiskelijat kdyvit tydssd opintojen
ohella. Yhteiskunnan tasolla esiin noussut yksilollisyyden korostaminen nikyy
myds opiskelijoiden keskuudessa. Opiskelijoiden heterogeenisyys on lisdéntynyt.
Projektioppimisen ohjaukselle timé luo haasteita, koska motivaatio, oppiminen ja
tehtédvin tekeminen ei nykyisin ole opiskelijoille itsestddn selvyys. Itsekkyyden
noustessa pintaan toimiminen esimerkiksi projektiryhméssd ja yhteistyossé
projektioppimisen eri osapuolten kanssa vaikeutuu. Ohjauksen kannalta tillainen
opiskelijoiden ja ryhmien heterogeenisyys vaatii yhd enemmin resursseja ja
panostusta, jotta oppiminen olisi tuloksekasta.

Projektioppimisen ohjauksessa kehittimisprojektissa tehdddn muutoksia
jo lukuvuotena 2001-2002. Aikaisemman yhden projektioppimisen mallin sijaan
tdind syksynd projektioppiminen toteutetaan kahden erilaisen mallin mukaan
(Tourunen 2001). Vaihtoehdossa A opiskelijat tydskentelevit edelleen 4-5 hengen
projektiryhmissd ja tyoskentelyd ohjaa sekd yliopiston ohjaaja ettid tydeldmin
asiantuntija. Projektioppiminen painottuu projektin johtamiseen ja opiskelu
perustuu toimeksiantajaorganisaation kanssa vuorovaikutuksessa tapahtuvien
todellisten tietojenkisittelyn kehittimishankkeiden tyGstédmisestd saataviin
kokemuksiin. Vaihtoehdon B ldhtékohtana on opiskelijan toimiminen yrityksessé
tyontekijand. Toiminta alkaa joko yliopiston, tyGyhteisén tai opiskelijan
aloitteesta palaverilla, jossa sovitaan alustavasti kaikkien osapuolten kesken
tyossdoppimisen kiynnistimisesti. Yrityksestdi nimetddn opiskelijalle mentor,
joka sitoutuu toimimaan opiskelijan ohjaajana ja palautteen antajana. TySyhteisén
mentorille jirjestetdfin yliopistolla koulutusta ennen toiminnan aloittamista.
Malleista jdlkimmédinen muuttaa tyeldmén asiantuntijan roolia merkittavasti.
Aikaisemmin tydeldmén asiantuntija on voitu maédritelld termeilld
projektitydskentelyn substanssista vastaava ohjaaja, toimeksiantaja tai asiakas.
Mentori puolestaan tarkoittaa kokenutta henkil6d, joka voi auttaa opiskelijaa
kuuntelemalla hinen pulmiaan ja tarjoamalla omia kokemuksiaan yhteisen
reflektoinnin pohjaksi. Mentori on kuuntelija ja onnistumisen organisoija

Mentorin rooli muistuttaa usein “kummin” roolia, jolloin ensiarvoisen tirkeitd
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ominaisuuksia mentorille ovat ihmissuhdetaidot ja keskustelijan taidot.
Erityisen taitava hinen tdytyy olla sellaisen keskustelun aikaan saamisessa, jossa
pulmat tulevat esille ja jossa niihin yhdessd opiskelijan kanssa voidaan etsid
vastausta. (Zanting, Verloop & Vermunt 2001.)

Tiedusteltaessa tutkimuksen haastattelujen yhteydessd tydeldmén
asiantuntijoilta halukkuutta mentorointiin liittyvdidn koulutukseen, asiaan
suhtauduttiin varovaisen myonteisesti. Varovaisuus tdssd yhteydesséd tarkoittaa
sitd, ettd peldttiin jo nytkin kiireisen tydaikataulun tekevin koulutukseen
osallistumisen mahdottomaksi. Jos kuitenkin mentorointiin  paAdytdin,
haastateltavat totesivat tarvitsevansa aiheesta koulutusta. Lisdksi he toivoivat
saavansa koulutukseen osallistumisesta jonkinlaisen pitevyyden, joka
mahdollistaisi toimimisen mentorina myds myShemmin, muissa tilanteissa.
Liséksi toivottiin, ettd mentorille jirjestettivd koulutus olisi riittivad ja koulutus
jatkuisi projektitydskentelyn alun jélkeen tasaisesti koko opintojakson ajan.

Tulevaisuudessa opiskelijamiirien kasvaessa myds ohjaajien ty6miadra
lisdéntyy ja tydonkuva laajenee. Till6in tulee ajankohtaiseksi ohjaajille kohdistetun
tydonohjaustuen jarjestiminen. Tuen antaminen erilaisten koulutus- ja
tiedotustilaisuuksien avulla on olennaista, mutta mySs kokemusten jakaminen
toisten ohjaajien kanssa auttaa tydssd jaksamisessa. Kchittdmisprojektin
yhteydessd opiskelijoille jérjestetidin  konsultointia projektitydskentelyssa
vaadittavien erilaisten ryhmityétekniikoiden oppimiseksi. Ulkopuolisen konsultin
hyviksikédytto myos ohjaajien tydskentelyn tukemisessa on mahdollista. Konsultin
merkitys tulevaisuudessa sekid opiskelijoiden ettdi ohjaajien tukijana tuleekin
lisdédntymésn. Ohjauksen parantamiseksi ty6eldmin asiantuntijoita tulisi tiedottaa
riittdvasti siitd, mitd kehittdmisprojekti vaatii opiskelijoilta ja mitkd ovat
yliopiston vaatimukset opintojaksolle. My6s yhteistyd yliopiston ja tydeldméin
vililld seki riittdvin ajoissa tapahtuva tiedottaminen tulevista tapahtumista, voisi
tuoda ohjaukseen yhtenevdisyyttd ja johdonmukaisuutta. Projektioppimiseen
liittyvan tiedottamisen parantaminen mahdollistaa yhteisen ymmirryksen
saavuttamisen toimintaan osallistuvien eri osapuolten kesken.

Jatkotutkimuksia ajatellen olisi mielenkiintoista selvittdd, miten edelld
kuvattu ohjauksen mentori-malli muuttaa ohjausprosessia ja ohjaajan asemaa

projektioppimisessa. Tulevaisuudessa toteutettujen kahden eri
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projektioppimismallin vertaaminen keskendin olisi kiinnostavaa. Vertailua
voisi tehdd esimerkiksi vanhan ja uuden ohjaustavan vililld. Tutkimuksen
ndkdkulma voisi liittyd sithen, miten opiskelijat kokevat eri ohjaustavat ja mitéd
laadullisia eroja opiskelijoiden oppimisen ja kahden eri ohjaustavan vililld
mahdollisesti ilmenee. Koska projektioppiminen on opetusjirjestely, jonka yhtend
tavoitteena on tydeldmén ja koulutuksen ldhentdminen toisiinsa, olisi kiinnostavaa
selvittdd tydeldmin kannalta projektioppimisen etuja ja haittoja. Yleensikin
nédiden kahden yhteiskunnallisesti keskeisen osapuolen yhteistydmahdollisuuksien
kartoittaminen ja kehittiminen olisi tidrkedd. Tutkimus palvelisi ndin eri
instituutioiden ja koulutusjirjestelmien kehittimisti sellaisiksi, jotka edistivit ja
lisddvat eri tahojen yhteistyotd ja koulutuksen parempaa vastaavuutta tydeldmin
tarpeisiin. Edelleen mielenkiintoista olisi tutkia, miten opiskelijat oppivat ja
millaisia oppimisstrategioita he kiyttivit koulutukseen liittyvdssd tydssd
oppimisessa. Olennaista olisi myos selvittdd, miten opiskelijat omaksuvat tietoa
kéytettdvissd olevalta tyGeldmén asiantuntijalta ja miten opiskelijat yhdessi
ohjaajansa kanssa rakentavat ja luovat uutta yhteistdi ymmaérrysti

projektioppimisen avulla.
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Liite 1: Yliopiston ohjaajien teemahaastattelurunko

PROJEKTIOPPIMISEN OHJAUKSEN
ONGELMATILANTEET

Teemahaastattelurunko/yliopiston ohjaajat:

Ohjauksen sisilto:
- teorian ja kdytdnnon yhdistiminen
- reflektion tukeminen
- yhteisen tietoperustan luominen
- oppimisen varmistaminen

Ohjausprosessi:
- tietoisuus projektin aiheesta
- tietoisuus ryhmin tilanteesta ja tydskentelyprosessin vaiheesta
- tydskentelymotivaatio
- ohjauksen tyonjaon toimivuus ja johdonmukaisuus
- resurssien hydodyntdminen

- vuorovaikutus

- kommunikointi

- luottamus ja avoimuus
- palaute

Tuki:
- oikea-aikainen ldsnédolo
- ryhmin ja yksilén huomioiminen
- ongelmien tunnistaminen

Haasteet:
- ohjaajan uudenlaiset valmiudet
- projektioppimisen ohjauksen haasteet ja kehittimiskohteet
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Liite 2: Tydeldmin asiantuntijoiden teemahaastattelurunko

PROJEKTIOPPIMISEN OHJAUKSEN
ONGELMATILANTEET

Teemahaastattelurunko/tybeliimiin asiantuntijat:

Yrityksen intressit osallistua projektioppimiseen:
- rahallinen hy6ty, rekrytointi, imago, uusi tieto
- panostus tavoitteiden toteutumiseksi
- tuotoksen ja oppimisen suhde
- yrityksen riski

Ohjauksen sisélto:
- teorian ja kdytinnon yhdistiminen
- reflektion tukeminen
- yhteisen tietoperustan luominen
- oppimisen varmistaminen

Ohjausprosesst:
- tietoisuus projektin aiheesta
- tietoisuus ryhmaén tilanteesta ja tydoskentelyprosessin vaiheesta
- tyOskentelymotivaatio
- ohjauksen tydnjaon toimivuus ja johdonmukaisuus
- resurssien hyddyntiminen

Dialogi:
- vuorovaikutus
- kommunikointi
- luottamus ja avoimuus
- palaute

Tuki:
- oikea-aikainen ldsnéolo
- ryhmén ja yksilén huomioiminen
- ongelmien tunnistaminen

Haasteet:
- ohjaajan uudenlaiset valmiudet
- projektioppimisen ohjauksen haasteet ja kehittdmiskohteet
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Liite 3: Strukturoimaton kyselylomake ja saatekirje

Saate
15.3.2001

KYSELY PROJEKTIOPPIMISEN
OHJAUKSESTA

Arvoisa opiskelija

Opiskelen Jyviskylédn yliopistossa aikuiskasvatusta ja teen pro gradu -
tyohoni liittyen kyselyn projektioppimisen ohjauksesta. Pyytdisin
Sinua ystédvillisesti vastaamaan tidhidn kyselylomakkeeseen ja
tarkastelemaan kehittdimisprojekti-opintojakson aikana saamaasi
ohjausta sekd yliopistolta etti toimeksiantajalta saadun ohjauksen
nidkokulmasta. Tutkimuksesta saadut tulokset toimivat perustana
projektitydskentelyn ohjauksen suunnittelulle. Kaikki vastaukset
kasitellddn luottamuksellisesti ja kyselylomakkeet tulevat vain tutkijan
kéytt6on.

Suuri kiitos avustanne!

Marjo-Riitta Kuokkanen
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Projektiryhmiisi nimi

1. Miten Kkuvailisit vuorovaikutusta ja kontakteja
ohjaajan kanssa?

yliopiston ohjaaja

toimeksiantajan ohjaaja

2. Miten ohjaajan ohjaustapa tuki oppimistasi?

yliopiston ohjaaja

toimeksiantajan ohjaaja
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oman ryhmiisi



3.

5.
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Olisitko kaivannut enemmién ohjausta ? Jos olisit, niin millaista?

yliopiston ohjaajalta

toimeksiantajan ohjaajalta

Miten johdonmukaista yliopiston ohjaus ja toimeksiantajan ohjaus
oli?

Mita asioita koet oppineesi kehittimisprojektin aikana?
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6. Miten hyvin yliopiston ohjaus edisti niiiden asioiden oppimista?
7. Miten hyvin toimeksiantajan ohjaus edisti ndiden asioiden
oppimista?

8. Ehdotuksia kehittimisprojektin ohjauksen parantamiseksi



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

