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Tassé tutkimuksessa tarkastellaan kaddnteistd oppimista ja opetusta, flippaamista, joka on
viime vuosina kiinnostanut paljon niin kiytinnon opetustyota tekevid opettajia kuin tut-
kijoitakin. Kédinteisen opetuksen perusajatus on se, etti teoriaan tutustutaan kotona ja op-
pituntien yhteinen aika kéytetdén tiedon syventdmiseen, soveltamiseen ja harjoitteluun.
Kainteinen opetus ja laajempi kulttuurinen muutos — kéénteinen oppiminen — mahdollis-
tavat opiskelun yksildllisyyden ja tarjoavat opettajalle mahdollisuuden tukea paremmin
oppilaita heidin yksildllisissé tarpeissaan.

Kééanteinen oppiminen ja opetus tuntuu monilta osin vastaavan nithin muutostarpeisiin,
joita yhteiskunta, muuttuva toimintaympdristd tai esimerkiksi uusi opetussuunnitelma
koululle asettavat. Laajamittaista ja nopeaa siirtymisti flippaamiseen ei kuitenkaan vield
ole tapahtunut, ja tissd tutkimuksessa pohditaan miksi ndin ei ole. Tutkimusaineistona
kéytetiddn verkkoaivorithimenetelmailld kerdttyd laadullista tekstiaineistoa, jota on analy-
soitu aineistoldhtoisen siséllonanalyysin keinoin teemoittelemalla. Aineistossa on 50 vas-
taajaa, jotka edustavat eri kouluasteiden opettajia ja muita tutkimuksen aiheesta kiinnos-
tuneita.

Tuloksena havaittiin, ettd vastaajat toivovat tulevaisuuden koulun vastaavan samaan ai-
kaan sekd yhteisollisyyden ettd yksilollisyyden vaatimuksiin. Vastaajien toiveissa siin-
tavi tulevaisuuden koulu on avoin ja innostava: se mahdollistaa hyvén tyd- ja oppimis-
ympdriston niin opettajille kuin oppilaillekin. Kéédnteinen oppiminen ja opetus koetaan
hyvéni ja kiinnostavana, mutta siihen siirtyminen ei vélttdméttd ole helppoa. Flippaami-
sen esteitd tunnistettiin niin opettajissa, oppilaissa, kodeissa ja vanhemmissa kuin resurs-
seissakin. Merkittdvimmat esteet liittyivit opettajiin ja oppilaisiin: verkkoaivoriihivastaa-
jien mukaan keskeisid ovat yhtddltd osaamiseen ja toisaalta asenteisiin liittyvit asiat.
Kiénteinen oppiminen ja opetus edellyttié oppilaiden kasvua vahvaan itseohjautuvuuteen
ja kykya oppia yhdessd muiden kanssa. Taéman kasvun (ja kasvatustyon) onnistuminen
epdilyttdd, mikd on merkittdvi este kddnteisen oppimisen ja opetuksen toteuttamiselle.

Silld, millaisena oppiminen ylipddtdin ja opettajan tyonkuva erityisesti ndhdéén, on mer-
kittavd vaikutus flippaamisen kaltaisten uusien toimintamallien omaksumiselle. Myos
koko kouluyhteison ja erityisesti johdon tuki on merkittdvad. Uusien toimintamallien
kayttoonotto on haasteellista, jos opettaja tekee sitd yksin. Yhteisopettajuuteen ja ylipaa-
tddn yhteistyohon kannustaminen ja yhteistydon mahdollistaminen olisikin ensiarvoisen
tirkedd, jotta yhd useampi opettaja osaisi ja uskaltaisi kehittdd asiantuntijamaisesti omaa
tyotaan.

Avainsanat: kddnteinen oppiminen, kddnteinen opetus, opettajan ammatti-identiteetti,
koulun muutos, opetuksen kehittdminen
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1 JOHDANTO

Kéédnteinen oppiminen ja opetus, jota kotoisasti kutsutaan flippaamiseksi, on noussut no-
peasti viime vuosina muutamien yksittdisten opettajien innovaatiosta uudeksi opetusalan
trendiksi ja suoranaiseksi “ismiksi”. Flippaamisen syvintd olemusta ja toteutustapoja poh-
ditaan niin opetustyon kdytdnnon arjessa kuin opetuksen ja oppimateriaalien kehittdmi-
sessdkin. Aiheen tiimoilta jarjestetddn seminaareja ja koulutuksia, ja esimerkiksi Face-
bookissa toimiva ”Yksilollinen oppiminen ja oppimisen omistajuus” -ryhmé on muuta-
massa vuodessa kerdnnyt yli 14 000 jasentd. Ryhmaissd kdydddn aktiivista keskustelua

tdméan oppimisfilosofian tai opetusmetodin kehittimisesta.

Flipped learning eli kdénteinen oppiminen voidaan ymmartéa laajana oppimisfilosofiana,
jossa oppimista katsotaan yksittidisen oppilaan ja hianen edellytystensa kautta. Se perustuu
nidkemykselle, jonka mukaan jokainen meistd haluaa oppia ja oppiikin koko eldminsi
ajan. Opettajan rooli on totuttaa ja valmentaa oppilaat itseohjautuvaan ja omaehtoiseen
oppimiseen ja mahdollistaa jokaiselle oman potentiaalinsa ylédrajalla tydskentely. Opet-
taja ei ota liian suurta vastuuta oppimisesta, silld viime kddessd kukaan — ei opettaja eika
vanhempi — ei voi oppia oppilaan puolesta. Eiké toisaalta hiljaa ja ilman kysymyksid is-
tuva luokkahuoneellinen oppilaita vilttdmattd ole todiste siité, ettd oppimista tapahtuu tai

on tapahtunut. (Toivola ym. 2017.)

Flipped classroom eli kdédnteinen opetus taas on puhtaammin “pelkkd” opetustekninen
metodi. Kédnteisessd opetuksessa on kyse opetusteknisestd muutoksesta, jossa opettaja ei
kaytd oppituntien aikaa tiedon siirtdmiseen tai perinteisessd mielessé asioiden opettami-
seen ja luennoimiseen. Sen sijaan kddnteisessd opetuksessa teoriaan tutustutaan kotona ja
oppituntien yhteinen aika kéytetddin tiedon soveltamiseen ja harjoitteluun. (Toivola

2017.)



Suomalainen koulujérjestelmi on pitkddn ollut vertaansa vailla oleva menestystarina.
Maailma kuitenkin muuttuu nopeasti ja koulun on muututtava sen mukana. Koulutus-
sosiologisessa tutkimuksessa koulutuksen tehtéviksi on yleensa néhty valikointi, sosiali-
saatio ja kvalifikaatioiden tuottaminen — ja toisinaan myds varastointi (ks. esim. Broady
1986, 127). Broady (1986, 219) médérittelee kvalifikaatiot tiedoiksi, taidoiksi, taipumuk-
siksi, valmiuksiksi ja toimintatavoiksi, joita ihminen hankkii koulutuksessa ja kéyttdaa
myO0hemmin tydeldmissé tai muussa yhteydesséd. Tapa, jolla tarpeellisia kvalifikaatiota
kussakin ajassa parhaiten onnistutaan tuottamaan, on vaihdellut historian saatossa. Se on
tiiviisti sidoksissa yhteiskunnan ja toimintaympariston muutoksiin, ja se heijastelee kul-

loinkin vallitsevaa oppimisndkemysta tai -filosofiaa.

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan tilla hetkelld ajankohtaista yksildllisen oppimisen tee-
maa ja siihen liittyen kédédnteistd oppimista ja opetusta Tutkimuksessa selvitetdén sitd, mi-
ten opettajat ja muut koulutuskysymyksistd kiinnostuneet nikevét flippaamisen eli kdin-
teisen oppimisen ja opetuksen. Onko se heille enemmin opettajan ammatti-identiteettia
haastava laaja kulttuurinen muutos ja oppimiskasitys tai -filosofia kuin yksittdinen ope-
tusmetodi? Tarkemmin rajattuna tutkimuksen kiinnostuksen kohteena on se, millaisia es-

teitd opetuksen tai oppimisen kdénteistdmiselle ndhddan. Miki estéd opea flippaamasta?



2 KOULU MUUTOKSESSA

Toimintaympériston muutokset ovat kautta historian vaikuttaneet koulun toimintaan ja
opettajien tyohon. Viimeisten parin vuosikymmenen aikana uudistusten tahti, monimut-
kaisuus ja voimakkuus ovat kuitenkin entisestdén lisddntyneet eri puolilla maailmaa, kun
hallitukset ovat yrittdneet reagoida ympériston asettamiin taloudellisiin ja sosiaalisiin
haasteisiin. Samaan aikaan myds oppimisessa on tapahtunut radikaaleja muutoksia, eten-
kin uuden sukupolven “ruutukulttuurin” myo6ta. (Day 2013.) Koulu ja kasvatus ovat var-
masti yksi eniten keskustelua ja tunteita heréttévistd yhteiskunnan toiminnoista. Meilld
kaikilla on vankka kokemusasiantuntijuus koulusta, ja sitd mydden my0ds ndkemysta siité,
miké koulussa toimii, miké ei ja miten asioita tulisi kehittdd. Koulu ja sen kehittdminen
on myds poliittisen keskustelun areena: ndkemyksid koulun toimivuudesta tai vaatimuk-
sia kehittdmistarpeista kuullaan eri tasoisina ja laatuisina paivittiin. Téssd luvussa kay-
dédén lapi viimeaikaista kirjallisuutta ja keskustelua koulun muutokseen ja muutostarpei-

siin liittyen.

Koulu ilmidni ja instituutiona on toisaalta perinteikés ja tuttu, ja toisaalta jatkuvien muu-
tospaineiden ja -vaateiden kohde. Vaikka koulun muutostarpeista ei vallitsekaan yksimie-
lisyyttd, ollaan yhtd mieltd kuitenkin siitd, ettd koulun ja kasvatusjérjestelmén on tavalla
tai toisella onnistuttava pysymiéin “ajan hermolla”. Menneiden vuosisatojen opeilla ei
parjatd. Saku Tuominen ja Martti Hellstrom (2017, 20) kuvaavat kirjassaan nykykoulun
haasteen pysdhdyttavésti.

"Uskotko, ettd tapa, jolla koulutamme lapsiamme valmistaa heitd parhaalla
mahdollisella tavalla tulevaisuuden epdvarmaan maailmaan? Kysyimme
kysymyksen yli sadalta opetusalan asiantuntijalta. Kukaan ei vastannut
‘kylld’. Ei yksikddn, ei missddn pdin maailmaa.”

Koulu instituutiona on pitkén historiallisen kehityksen tulos. Maailma on viimeisen sadan

vuoden aikana muuttunut paljon, mihin ndhden koulu on jopa hdmmaéstyttivisti



séilyttdnyt perusluonteensa ennallaan. Varsin samanlaisina sdilyneitd rakenteellisia teki-
jOitd ovat koulun fyysiset puitteet, koulumuodot ja -asteet, koululainsdddéantd, tuntijako,
opetussuunnitelma ja pedagoginen toiminta. (Salminen 2012, 270.) Samaan aikaan koulu
instituutiona kohtaa myds jatkuvia muutospaineita. Niiden analysointi, tutkiminen ja ku-
vaaminen on kuitenkin vaikeaa. Salmisen (2012, 49; 53) mukaan ndmai vaikeudet juonta-
vat juurensa jo kasvatuksen kisitteen ongelmallisuudesta ja monimuotoisuudesta ja toi-
saalta koulun pdédméérien moninaisuudesta. Salminen (2012) kuvaa koulun muutosta seit-
semén pirullisen dilemman ristiaallokossa. Namé dilemmat ovat jatkuvuus vastaan muu-
tos, julkinen vastaan yksityinen, rinnakkaiskasvatus vastaan yhteiskasvatus, systema-
tiikkka vastaan spontaanius, erilaistuminen vastaan eheys, luonto vastaan sosialisaatio ja
pakko vastaan vapaus. Jokaisen dilemman kummallekin ndkokannalle on helppoa 10ytaa
argumentteja seka puolesta ettd vastaan. Koko kouluinstituution kehittdmisen pohtiminen
johtaa siis helposti tilanteeseen, jossa kaikki kehittimissuunnat voidaan nihda jostakin

nédkokulmasta ajateltuna hyvini ja tarpeellisina.

Koulun kehittdmistd pohdittaessa pitdékin huomioida, ettd koulu koostuu monesta eri osa-
alueesta, joiden kaikkien tulee muuttua, jotta koulu pysyy ympérdivin muutostahdin
vauhdissa. Tuomisen ja Hellstromin (2017) mukaan muutosta kohtaavia osa-alueita ovat
ainakin tiedot ja taidot, oppiminen ja sen merkitys, arviointi, oppimisympadristot ja koulun
johtaminen. Tietojen ja taitojen osalta yleissivistyksen (ja laajemmin sivistyksen eli hen-
kisen kehittyneisyyden ja avarakatseisuuden) tarve ndhdédédn edelleen keskeisenid. Yleis-
sivistyksen rinnalla nykykoulun pitdisi tuottaa myds keskeisid taitoja, kuten kriittisen
ajattelun kykyd, kommunikaatio- ja yhteistyotaitoja seké luovuutta. Edelleen esimerkiksi
oppimisen taidot (learning skills), moniluku- ja ymmarrystaidot (literacy skills) seka ela-
mén taidot (life skills) ovat keskeisid. Haasteena tietojen ja taitojen kehittimisen saralla
on se, ettd opetusohjelmiin ei ole mahdollista lisdtd loputtomasti uusia sisédlt6jd ilman,
ettd jotakin jdtetddn samalla pois. (Tuominen & Hellstrém 2017, 60-69.) Kuka on kyke-
neva tai halukas listaamaan niiti asioita, joita nykykoulussa ei enéé tarvitse opettaa? Ku-
ten Vilijarvi ym. (2018, 94) toteavat, on yhteiskunnassa lukuisia toimijoita, jotka mieli-
hyvin haluaisivat edistdd omia intressejddn vaikuttamalla koulun kautta nuorten tietoihin,
arvoihin ja késityksiin. Vaikka opetussuunnitelman perusteet tietysti ohjaavat sitd, mitd
tietoja ja taitoja koulussa opetetaan, riittdd tdssd priorisoinnissa silti jatkuvasti pohdittavaa

myos yksittiisille kouluille ja opettajille.



Oppimisen ja opetuksen suhteen koulun muutosta luonnehtii yksiléllisyyden lisdédntymi-
nen. Ajatellaan, ettd kaikkien ei enéé tarvitse opiskella ja oppia samaa asiaa samalla ta-
valla ja samaan aikaan, vaan kunkin oppilaan oma tahti, tyyli ja kiinnostuksen kohteet
nousevat arvoonsa. Yksilollisyyden kanssa kdsikddessd kulkee kuitenkin my0s yhteisol-
lisyys. Oppimisen ndkokulmasta ryhmassa toteutuva vertaisoppiminen on samalla tavalla
tarkedd kuin opettajalta saatu opetuskin. (Tuominen & Hellstrom 2017, 74.) Se, kuinka
hyvin oppilaiden yksil6lliset taipumukset ja kiinnostuksen kohteet onnistutaan ottamaan
huomioon, riippuu paljon opettajan pedagogisesta ammattitaidosta. Kun jokaista rohkais-
taan ja opetetaan “normioppimisen” sijasta 16ytdméddn itselleen paras tapa oppia, myods

yksil6lliset oppimispolut mahdollistuvat. (Vilijarvi ym. 2018, 122-124.)

Mielenkiintoinen ja vihiten yleisessd “koulu muutoksessa” -keskustelussa esiintyva ni-
kokulma Tuomisella ja Hellstromilld (2017) on johtaminen. Hyvén johtamisen ytimessi
on koulussa — kuten muuallakin — luottamus. Jotta johtaja (tai opettaja) saa rakennettua
innostavan vision tulevaisuudesta, onnistuu motivoimaan alaisensa (tai oppilaansa) vision
suuntaan ja osaa viedd vision vaatimat muutokset kdytannon tasolle ja johtaa ihmisié ja
tiimejé (tai luokkaa ja oppilaita) siten, ettd muutos tapahtuu, on johtajan (tai opettajan)
uskallettava luottaa. Tuomisen ja Hellstromin (2017, 194) kirkeva viite kuuluukin, etti
maailman koulujen ongelmat heijastuvat pitkalti luottamuksen ongelmiin: “Jdrjestelmd
ei luota opettajiin eivitkd opettajat oppilaisiin.” Opettajien tulisi luottaa oppilaiden ha-
luun oppia ja viranomaisten opettajien haluun ja kykyyn hoitaa oma tyonséd hyvin. Moti-
vaatio ja hyvinvointi kaikilla aloilla kumpuavat aina kahdesta asiasta: luottamuksesta ja

autonomiasta. Koulun kontekstissa timé pétee sekd opettajiin ettd oppilaisiin.

My0s vastakkaisia ndkemyksid Tuomisen ja Hellstromin (2017) arvioille johtamisen ja
luottamuksen haasteista koulussa on esitetty. Suomalaista kouluyhteisdd ja opettajan au-
tonomiaa PISA-aineistojen avulla tarkastellut Vilijarvi (2017, 298-300) havaitsi, ettd
suomalaisrehtorit kdyttdvit muiden OECD-maiden rehtoreihin verrattuna jossain méarin
vihemmain erilaisia johtamisen keinoja opettajien toiminnan ohjaamisessa ja tukemi-

sessa. Vilijarvi (2017) tulkitsee timén johtuvan siité, ettd rehtorit nimenomaan luottavat



alaistensa eli opettajien ammattitaitoon ja kykyyn itsendisind pedagogisina asiantunti-

joina.

Hellstrom, Johnson, Leppilampi ja Sahlberg (2015) nostavat koulujen ja opetuksen muu-
toksen yhdeksi ydintekijdksi oppilaan ja opettajan roolien muutoksen. Tiedon méérd on
kasvanut huimasti viime vuosikymmenet, eikd vauhti ole hidastumassa. Opettaja ei nédin
ollen voi enii olla ainoa tietoléhde eikd edes tiedon vilittdjd. Jos oppilaan roolina onkin
koulumaailmassa viimeisen sadan vuoden ajan ollut seurata opettajan antamaa opetusta
ikddn kuin katsomosta, saattavat osat nyt olla vaihtumassa. Oppilaasta on tulossa aktiivi-
nen toimija, subjekti, ja opettaja, oppilas, vertaisryhmai ja myds koti muodostavat yhdessa
uudenlaisen oppimiskumppanuuden. (Hellstrom ym. 2015, 52-53.) Tulevaisuuden (tai
nykyisyyden) koulussa opettajan tehtdvéni ei ole toteuttaa itseddn, vaan “antaa muiden
toteutua” (Luukkainen 2005, 60). Kiinnostavan ndkokulman nostaa esiin lyhyesséd kom-
menttipuheenvuorossaan myos Adrienne Henck (2017), joka toteaa, ettd jokaisen opetta-
jan pitéisi olla futuristi. Jotta opettaja voi auttaa lapsia ja nuoria valmistautumaan (vielé
tuntemattomaan) tulevaisuuteen, hénen pitéisi pystyd ohjaamaan tyotddn sen mukaan,
millainen tulevaisuus on todennékdinen, millainen on mahdollinen ja millainen on halu-

tun kaltainen.

Koulun muutosta ja tulevaisuuden koulua voidaan siis tarkastella monista eri ndkokul-
mista késin — eri toimijoiden toimintana, ympéristotekijéiden muutoksena tai esimerkiksi
arvopohjasta kumpuavina kehitysvisioina. Tamén tutkimuksen kannalta kédyttokelpoinen
kokoava késite "tulevaisuuden kouluun™ liittyen on koulukulttuuri. Myds koulukulttuurin
kasite on toki laajuudessaan haastava, eika sille ole 10ydettavissd yhtd ainoaa oitkeaa maa-
ritelmdd. Koulukulttuurissa on monia osakulttuureita: opettajien muodostama opettaja-
kulttuuri, opettamisesta ja opiskelusta koostuva opetuskulttuuri ja lisdksi oppilaskulttuuri.
(Sahlberg 1996, 85-87; Sahlberg 1997, 128-129.) Néihin Sahlbergin listaamiin koulukult-
tuurin ulottuvuuksiin voidaan lisdtd myos johtamiskulttuuri eli tapa, jolla koulua johde-
taan sekd muutoskulttuuri eli tapa, jolla koulu organisaationa ja tydyhteisond reagoi muu-
tos- ja kehittymistarpeisiin. Néin laajana ja moniulotteisena kéasitteend koulukulttuuri pyr-
kii kattamaan sisddnsé kaiken koulussa tapahtuvan ihmisiin liittyvdn toiminnan. Koulu-

kulttuurin sisdlté koostuu yksildiden arvoista, asenteista, toimintatavoista, oletuksista ja
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uskomuksista ja sen muoto puolestaan koko kouluyhteisén ihmisten keskindisten suhtei-
den rakenteista, sosiaalisesta verkostosta ja sen ominaisuuksista sekéd yhteisollisyyden
muodoista (Sahlberg 1997, 129). Tissé tutkimuksessa puhutaan koulukulttuurista silloin,
kun tarkoitetaan sitd koulun ja sielld toimivien ihmisten kokonaisuutta, joka vallitsee talla
hetkelld (ja esimerkiksi estdd tai edistdd tiettyjen asioiden tapahtumista) tai toisaalta jota

pidetddn hyvéna ja tavoittelemisen arvoisena.

My0s oppilaalta edellytetddn “uudessa koulukulttuurissa” paljon. Hellstrom ym. (2015,
54) listaavat oppilaan omaksumia syvdoppimisen taitoja askelittain jopa 13 askeleen ver-
ran. Tdssd heidédn listaansa mukaillen muutamia merkityksellisid taitoja, jotka liittyvit

keskeisesti my0s kéédnteisen oppimisen onnistumisen edellytyksiin:

1. Oppilas ei pelkéstddn opi, vaan ohjaa omaa oppimistaan. Hén ei pelkistidin opettele
asioita ja ajatuksia, vaan luo uusia. Hén ei vain omaksu, vaan kyseenalaistaa.

2. Oppilas ei pelkéstidén tee tehtdvid, vaan osaa sanallistaa tekemistidén ja arvioida,
kuinka hyvin on oppinut. Kéyttikod hén opiskellessaan sopivia ratkaisuita ja vdlineita?

3. Oppilas ei vain vastaa opettajan esittdmiin kysymyksiin tai tee opettajan laatimia teh-
tdvid, vaan osaa 10ytdd itse ongelmia ja laatia ja jisentdd oppimiskokonaisuuksia ja
projekteja.

4. Oppilas ei tyydy ndyttiméin opettajalle, ettd tehtdvit on tehty. Sen sijaan hin osaa
viestittdd [0ytdménsa ratkaisut (ja polut nithin) myos muille.

5. Oppilaat eivit tee toitd ryhmadsséd, vaan ryhmind. He eivit opi pelkidstddn opettajan
ohjaamina, vaan kantavat itse vastuuta omasta ja ryhmén oppimisesta. He eivét aino-
astaan tee ryhmaitoitd, vaan osaavat toimia yhteistoiminnallisesti.

6. Oppilas ei “mene tietokoneelle”, vaan kayttda digiteknologiaa oppimisen ja yhteistoi-

minnallisuuden tydkaluna suunnitelmallisesti ja mielekkaésti.

Kun opettaminen muuttuu yhd enemmaén ohjaukseksi, tulee oppilaasta oman oppimisensa
padhenkil6. Oppilas asettaa henkilokohtaisia tavoitteita, etsii tarvitsemaansa ja omaan op-

pimistyyliinsd sopivaa tukea ja arvioi oman oppimisensa edistymistd. Oppiminen on



merkitysten luomista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa: erittdin tarkedd on
oppilaiden keskindinen vuorovaikutus ja reflektiivinen toiminta. Korkeatasoinen tietojen
ja osaamisten oppiminen edellyttii, ettd oppija ei ole kohde vaan subjekti. (ks. my0s

Luukkainen 2005, 60-61.)

Sahlberg (2015, 250-269) perddnkuuluttaa suomalaiselle koululle uutta visiota ja yhteista
arvopohjaa; ”Suurta Unelmaa”. Uusi visio voisi hinen mukaansa liittyd siihen, ettd kou-
lun tehtévina on auttaa kaikkia oppilaita 10ytdméén koulussa oma lahjakkuutensa ja into-
himonsa. Téllaisen vision toteuttaminen edellyttdd kouluilta suurta muutosta ja oppilai-
den osallisuuden ja opiskelun yksildllisyyden lisdéntymisti. Keskeisind kasvatuksen tee-
moina nousevat esiin perinteisen luokkahuoneopiskelun véhentiminen, henkildkohtais-
ten suunnitelmien mukaisen oppimisen lisddminen, huomion kiinnittiminen sosiaalisiin
taitoihin, empatiaan ja johtajuuteen seki se, ettd koulun tavoitteeksi asetetaan oppilaan

lahjakkuuden tunnistaminen ja 16ytdminen.

Tadmain tutkimuksen kysymyksenasettelu liittyy suomalaiseen kouluun ja suomalaiseen
kontekstiin. Téstd syystd Suomea koskevat ja suomalaiset pohdinnat koulun ja opettajuu-
den muutoksesta ovat erityisen kiinnostavia. Suomi ei kuitenkaan ole muutoshaasteiden
kanssa yksin, vaan samat kouluun kohdistuvat vaateet ndkyvét hieman erilaisina eri puo-

lilla maailmaa.

Hopkins ja Raynolds (2001) tekevit artikkelissaan laajan kansainvélisen katsauksen kou-
lujen ja koulujérjestelmien kehittimisen menneisyyteen, nykyisyyteen ja tulevaisuuteen.
He hahmottavat kolme kehitysvaihetta, joiden kautta koulujen ja koulujirjestelmien ke-
hittdminen erilaisiin ohjelmiin tukeutuen on edennyt 1980-luvun puolivélistd alkaen. En-
simmaisen ja toisen vaiheen kehittimisohjelmat eivit eri kansainvélisten tutkimusten mu-
kaan ole olleet riittdvdn tehokkaita, silld niistd puuttui lilan usein kytkentd kéytantoon.
Hopkins ja Raynolds (2001, 468) toteavatkin, ettd jos opetusta halutaan kehittdd, on luon-
tevin paikka sen aloittamiseen luokkahuone. Kun kehitystyo tai tutkimus ldhtee litkkeelle

koulun ja opetuksen arjesta ja luokkahuoneympéristostd, ei tutkimustulosten
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soveltamisesta ja implementoinnista tarvitse kantaa huolta samalla tavoin, kuin puhtaasti
teoreettisessa tutkimuksessa. Tiiviisti luokkahuoneympéristoon keskittyvéssa kehitys- ja
tutkimusty6ssd haasteena on siis ’vain” tunnistaa oppimista eniten edistivia asioita seki
huolehtia syntyvien hyvien mallien levidmisestd myds muille opettajille ja muihin kou-

luihin.

Useiden kehityshankkeiden vaikuttavuutta analysoituaan Hopkins ja Raynolds (2001,
466) tunnistavat useita tekijoitd, jotka ovat kouluja kehitettdessd osoittautuneet tehok-
kaiksi. Yksi néisté tekijoistd on se, ettd opettajille annetaan riittdvé vapaus kokeilla uusia
menetelmid ja tapoja opetusohjelman, opettamisen ja oppimisen suhteen. Lisédksi tehok-
kaissa koulun kehityshankkeissa mahdollistaan myos aktiivinen keskustelu koulutuksen
arvioista ja kdytdnnoistd sekd voimaannutetaan myos oppilaat aidosti mukaan ajamaan
haluttua koulutuksen muutosta. Myos siis se, ettd oppiminen ndhddin uudella tavalla (ei
perinteisend tiedon siirtimisend vaan prosessina, jossa oppilas on itse aktiivinen tiedon
konstruoija) on tirkedd. Tdma aktiivisen oppimisen malli muuttaa my0s opettajan roolia
niin, ettd opettajaa ei endi pidetd tiedon tarjoajana vaan pikemminkin oppimisen kapelli-

mestarina ja ohjaajana (Hopkins & Raynolds 2001, 468).

Koulun moninaiset muutostarpeet ja -vaateet asettavat odotuksia siis myos yksittdisten
opettajien tyolle ja toiminnalle. Koulu institutionaalisena toimijana on helppoa etidénnyt-
tdd niin kauas yksittdisestd todellisesta toimijasta (kuten opettajasta, oppilaasta tai rehto-
rista), ettd muutos ei lopulta ole endd kenenkdén vastuulla. Seuraavassa luvussa tarkastel-
laankin sitd, miten edelld kuvattu muutos ndyttaytyy koulun keskeisen toimijan, opetta-

jan, ndkokulmasta.
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3 OPETTAJUUS MUUTOKSESSA

Koulun ja kasvatuksen muutospaineet asettavat jatkuvasti uusia haasteita my0ds opetta-
jille. Opettajia ja opettajuutta on tutkittu erittdin paljon ja monenlaisista ndkokulmista.
Téssd luvussa tarkastellaan tuoretta kirjallisuutta ja tutkimuksia liittyen opettajan am-
matti-identiteetissd tapahtuviin muutoksiin ja niiden syihin ja seurauksiin. Uudenlainen
koulu, uudenlainen koulukulttuuri ja uudet opetusmetodiset tai -kulttuuriset ldhestymis-
tavat — kuten kddnteinen oppiminen ja opetus — haastavat myos opettajia muuttumaan.
Millaisia muutoksia opettajuudessa ja opettajan tyossa siis kirjallisuuden valossa on hah-
moteltavissa? Myos tisséd luvussa pddpaino on suomalaisessa aitheen tutkimuksessa, silld
ne selittdvéat parhaiten timén tutkimuksen kohdetta: kdédnteisen oppimisen ja opettamisen

haasteita suomalaisissa kouluissa.

3.1 Asiantuntijuus, toimijuus ja opettajan ammatti-identiteetti

Minki tahansa uuden ldhestymistavan toteuttaminen omassa tydssa edellyttidd asiantunti-
jamaista tyOotetta. Tédssd luvussa tarkastellaan yleisesti asiantuntijuuden késitettd ja toi-
mijuuden merkitysté siind. Namé kasitteet rakentavat siltaa opettajan tyon muutoksen tar-

kastelulle.

Maiiritelmén mukaan asiantuntijuus edellyttdd tietoja ja taitoja, kykyé soveltaa osaamis-
taan ongelmanratkaisuun sekd metakognitiota eli kykyé reflektoida ja ohjata omaa oppi-
mista ja kehittymistd (Ruohotie 2006, 106-107). Asiantuntijuuden tunnistaminen ja maa-
ritteleminen riippuvat kontekstista ja siind kontekstissa tehdystd sosiaalisesta arvioin-
nista. Asiantuntijuuden voidaan ajatella olevan enemmain kuin pelkkéd osaamista tai tie-
tamistd. Niiden lisdksi se on myos sitd, ettd pystyy siirtimdidn osaamisensa, tietonsa ja
taitonsa ympadristostd toiseen tai vélittimédan osaamistaan myds muiden tietoon. Koska

asiantuntijuus mééritetddn sosiaalisesti, on asiantuntijuus luonteeltaan pikemminkin
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sosiaalista vuorovaikutusta tai rooleja kuin yksilon ominaisuuksia. Tyoeldmaissd asian-
tuntijuuden tai “tasokkaan osaamisen” arvo mitataan silld, miten hyodyllista tietty asian-
tuntemus on organisaatiolle ja millaiseksi muut sen arvottavat. (Palonen, Lehtinen & Gru-

ber 2007, 291-292.)

Asiantuntijuutta on yleisesti ja myds opettajien kohdalla tutkittu useista eri ndkokulmista.
Paloniemi, Rasku-Puttonen ja Tynjild (2010, 13-19) jakavat asiantuntijuuden tutkimus-
linjat kolmeen ryhméén, joita ovat tiedon hankintaa korostava kognitiivinen nikokulma,
sosiaalinen ndkokulma, joka korostaa asiantuntijakulttuuriin osallistumista sekd tiedon
luomisen ndkdkulma, joka yhdistdd kaksi aiempaa ndkokulmaa. Kognitiivisesta nakokul-
masta tarkasteltaessa asiantuntijuus liittyy tiettyyn substanssiin ja on alakohtaista: jonkin
tietyn alan asiantuntija on jossakin toisessa aiheessa aloittelija. Asiantuntijan voi erottaa
aloittelijoista esimerkiksi syvéllisten ja systemaattisten tietorakenteiden, automatisoitujen
suoritusten ja oman toiminnan reflektoinnin kautta. Sosiaalista ndkokulmaa korostavassa
tutkimuksessa taas korostetaan sité, ettd asiantuntijuus ei ole yksilon ominaisuus, vaan se
ilmenee aina tietyssé sosiaalisessa kontekstissa. Téssi katsantokannassa asiantuntijuuteen
liittyvdt myds esimerkiksi johtajuus, valta, ryhmédynamiikka ja asema yhteis0ssé. Tiedon
luomisen nidkokulmaa edustavissa tutkimuksissa asiantuntijuus ajatellaan niin, ettd mo-
lemmat edelld kuvatut ndkokulmat ovat tarpeen asiantuntijuuden ymmartdmisessi. Tie-
don luominen on luonteeltaan sosiaalinen prosessi, mutta myds yksiloiden toiminta vai-
kuttaa sithen keskeisesti. Tamé ndkokulma ei mydskédn painota asiantuntijuutena pelk-
ki teoriaosaamista, vaan se ottaa huomioon erilaisia tiedon ja osaamisen muotoja, kuten
hiljaisen tiedon ja kdytannollisen osaamisen pelkén teoriaosaamisen rinnalla. (Paloniemi

ym. 2010, 13-19.)

Opettajien asiantuntijuutta tutkinut Tynjdla (2006, 101) ndkee tiedon luomisen nikokul-
man olennaisena koulutuksen, opetuksen ja opettajan profession kehittdmisen kannalta.
Opetustyossd luotetaan (esimerkiksi ladkédreihin verrattuna) usein enemmaén kaytinnon
kokemukseen kuin opetuksesta ja oppimisesta saatavaan uuteen tieteelliseen tietoon. Tut-
kimuksen ja kdytdnnon opetustyon ldhentyminen olisikin Tynjélén (2006, 121-122) mu-

kaan merkittdvaa koko opetusalan kehittymisen kannalta.
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Asiantuntijuuden kehittyminen vaatii paljon harjoittelua, harjaantumista ja yleensd myds
systemaattista opiskelua. Tarvitaan riittdvd méard poikkeuksellisten tilanteiden kohtaa-
misia, jotta syntyy ymmarrys jarkevistd toimintatavoista ja kyky reagoida myds ei-rutii-
ninomaisissa tilanteissa. ”Ennen kuin kukaan on tullut hyvéksi jollakin alalla, hdnen on
tdytynyt kdyda lapi tuhansia harjoitustunteja erilaisine virheineen ja huonoine suorituksi-
neen”, kirjoittavat Palonen ja Gruber (2010, 46). Tyoeldmaissé asiantuntijuuden kehitty-
minen edellyttda sitd, ettd henkil6lld on mahdollisuus osana omaa tyotiin osallistua asi-
antuntijayhteisdjen toimintaan. Asiantuntijuus kehittyy kokonaisvaltaisena prosessina,
jossa kaytdnto ja teoria kulkevat kdsikddessd. Tétd mallia voidaan kutsua integratiivisen
pedagogiikan malliksi, jossa teoreettinen ja kdytdnnon tieto seka itsesditelytieto jalostu-

vat aitoihin tilanteisiin osallistumisen myoti asiantuntemukseksi. (Tynjéla 2010, 87-89.)

Opettajan tyon asiantuntijuus on kuitenkin etenkin aiemmin ollut vahvasti yksilollisté asi-
antuntijuutta. Asiantuntijuuden ydin on rakentunut itsendisyydesti ja yksin tehdysta tyon
suunnittelusta, toteuttamisesta ja arvioinnista. Yhteisty0 ei ole ollut opettajan professio-
naalisen asiantuntijuuden rakentumiselle vilttdimatontd. (Luukkainen 2005, 37.) Nykyi-
nen vahva muutos kohti yhteistoiminnallisuutta (ks. esim. Hellstrom ym. 2015) synnyt-
tadkin selvén ristiriiddan menneen ja tulevan vélilld. Joidenkin opettajien kohdalla koko
ammatillinen identiteetti saattaa olla aidosti kovalla koetuksella. Kuitenkin, kuten Luuk-
kainen (2005, 37-38) toteaa, ei vanhoissa toimintatavoissa ja periaatteissa pysyttdytymi-
nen ole mahdollista muuttuvan toimintaympériston vuoksi. Vaikka yhteistyohon ryhty-
minen saattaakin siis olla ”pelottavaa” tai se saatetaan kokea uhkana ammatilliselle itse-

tunnolle, on nykyopettajan silti oltava sithen valmis.

Tyo6identiteetin yhteydessa kiytettynd toimijuuden kasite viittaa sithen, missd méaarin yk-
sil6 voi toimia omien ndkemystensa ja pyrkimystensd mukaisesti vapaasti ja itsendisesti,
ja missd madrin yksilon toimintavapautta kielletdin tai rajoitetaan esimerkiksi sosiaalis-
ten tai kulttuuristen kdytdnteiden muodossa. Opettajien toimijuutta tutkineet Hokka, Va-
hésantanen ja Saarinen (2010) ovat olleet kiinnostuneita mm. opettajien mahdollisuuksia

neuvotella oman tyonsé tekemisen tavoista. He havaitsivat, ettd organisaatioiden vahvuus
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ja ohjaavuus sekd organisaatioissa tapahtuvat muutokset vaikuttavat opettajien toimijuu-
teen ja sen kokemiseen. Viljésti hallinnoidut koulutusorganisaatiot tarjoavat opettajille
hyvét mahdollisuudet ammatilliseen kehittymiseen ja oman tyon kehittdmiseen, toisin sa-
noen ne mahdollistavat vahvan toimijuuden. Viljasti hallinnoidut koulutusorganisaatiot
eivit kuitenkaan ole valttdmaéttd positiivinen asia, silld samalla ne itseasiassa edistivit
yksilokeskeistd tyokulttuuria. Ndin ollen ne eivit vélttimaétta tue yksittdisten opettajien
tai muiden ammattilaisten vilistd yhteistyoté tai yhteistd tiedonmuodostusta. (Hokké ym.

2010, 146-148; 155.)

Tulevaisuudessa opettajan ammatti-identiteetin olisi muokkauduttava yksindisestd “’kai-
ken osaajasta” kohti asiantuntijayhteison jasenyyttd. Opettajan asiantuntijuus tulisi olla
yhad enemmén sosiaalisessa prosessissa muotoutuvaa kyvykkyyttd. Oppilaitos on asian-
tuntijaorganisaatio, ja sen kehittdminen ja kehittyminen perustuu yhteison toiminnalle ja
yksildiden kyvylle yhteistyohon. (ks. myds Luukkainen 2005, 144-145.) Opettajan auto-
nomian ja yksilollisen asiantuntijuuden korostaminen voi monimutkaistuvassa toimin-
taympdristossd olla myds suoranainen rasite opettajan hyvinvoinnille, silld yksittdisen
opettajan osaaminen ei vélttimattd enda riitd ratkomaan kaikkia luokkatilanteissa nakyvid
moninaisia haasteita (Vélijarvi 2017, 308). Muutos vahvasti yksilollisestd asiantuntijuu-
desta kohti kollektiivista asiantuntijuutta ei vélttimattd ole helppo. Téstd syysté, kuten
Husu ja Toom (2017, 345) linjaavat, olisi jo opettajankoulutuksessa tirkedd oppia myos
sellaisia taitoja, joiden avulla opettajat voivat jatkossa oppia toisiltaan ja pystyvit toimi-

maan tuloksellisesti ja vuorovaikutteisesti ammatillisissa yhteisdissé.

Opettajaopiskelijoiden ammatti-identiteetin muodostumista viitoskirjassaan tutkinut
Stenberg (2011) toteaa keskeisend johtopédatoksenién, ettd opettajan tulisi olla tietoinen
oman pedagogisen toimintansa taustalla vaikuttavista arvoista ja kasityksistd. Opettajan
ammatillinen kasvu ja kehittyminen on siis paitsi sosiaalinen, myds itsetuntemuksen kas-
vuprosessi. Ammatillinen kasvu edellyttidd reflektoivaa oppimista ja aitoja kokemuksia
opettamisesta. (Stenberg 2011, 140-142.) Hyvén opettajuuden ydintd pohtivassa artikke-
lissaan myos Korthagen (2013) korostaa opettajan ammatillisen identiteetin, persoonalli-
suuden, oman mission ja henkilokohtaisten arvojen merkitystd. Hyvé opettajuus ei selity

pelkidstdan kompetenssien listauksella, vaan my0s opettajan persoona on tirked. Kuten
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Korthagen (2013) siteeraa artikkelinsa lopuksi, opettaja opettaa tietoisesti sitd, mitd han

tietdd ja alitajuisesti sitd, kuka hén on.

Opettajan ty0 on mitid suurimmassa médrin ihmistyotd ja vuorovaikutusta. Sitd tehddén
koko persoonalla ja omien ajatusmallien ja arvojen poiskytkeminen ei ole mahdollista —
tai edes mielekdstd. Opettajan tydssd suhde muihin ihmisiin on erilainen kuin useissa
muissa ammateissa, ja on myds havaittu, ettd opettajien henkilokohtaisen eldmin tapah-
tumat ja kokemukset linkittyvit heiddn ammatilliseen rooliinsa (Day 2013). Opettajien
persoonallisuus onkin ollut myds tutkimuksen mielenkiinnon kohteena. Esimerkiksi
Heikkild-Laakso (1995) tutki véitoskirjassaan luokanopettajakoulutuksen opiskelijoiden
persoonallisuutta Jungilaiseen persoonallisuustyyppiteoriaan MBTI-mittarin avulla. Ha-
nen tutkimuksensa mukaan valintakokeissa suositaan sujuvasti kommunikoivaa ja ulos-
pdinsuuntautunutta persoonallisuutta. Téstd ndkokulmasta tarkasteltuna opettajilla voisi
siis padsddntoisesti ajatella olevan hyvit valmiudet keskindisen yhteistyon tiivistimiseen.
Haasteena ei siis liene niinkéddn yksittiisten opettajien kyvyttomyys toimia yhteistyossa
tai se, ettd yhteisty0 ja sen edellyttdma vuorovaikutus olisivat heiddn persoonallisuutensa
kanssa ristiriidassa. Haaste lienee pikemminkin koulumaailmassa perinteisesti vallinnut

vahva yksintekemisen ja kaiken osaamisen kulttuuri.

Mika oikeastaan sitten on opettajan ammatin ydin? Mitd kukin yksittdinen opettaja ajat-
telee tekevénsd, kun hin pyrkii tukemaan oppilaitaan oppimisessa? Mikd on opettajan
toiminnan ja tyon merkitys? Nami kysymykset ovat aivan keskeisid, silld kuten Luukkai-
nen (2005, 53) kiteyttdd, on opettajuuden muuttumisen kannalta ratkaisevinta se, mitd

opettaja itse ajattelee ja tekee.

Aaltola (2002, 49) kéyttaa termid tyon mieli kuvatessaan sitd, millaisen merkityksen opet-
taja toiminnalleen antaa. Hinen mukaansa opettajan tyon mieleen vaikuttaa ratkaisevasti
se ajatuksellinen ndkdala, miké opettajalla on thmiseen, kulttuuriin ja kasvatukseen. Tyon
mieli vaikuttaa siithen, miten opettaja sitoutuu ty6honsd ja miten hin ymmartid sen mer-

kityksen suhteessa yhteiskuntaan. Kidytdnnossd opettajan tyohon vaikuttaa lisdksi myos
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se haasteiden viidakko, jossa opettaja tyotddn tekee. Haasteiden viidakko rakentuu toi-
siinsa liittyvistd ja vaikuttavista kehittdmistarpeista, jotka kumpuavat yhteiskunnan muu-
toksesta, kasvatuksen vilittomistd haasteista, opetuksen muutos- ja tehostamispyrkimyk-
sistd sekd koulun muuttuvasta suhteesta ympardivain maailmaan. Kaikki nimé yhdessi
voivat saada aikaan sen, ettd opettajan tyon mieli — nikemys tyon perimmadisestd merki-

tyksestd sivistyksen rakentajana — saattaa sumentua. (Aaltola 2002, 50-51.)

Lindenin (2010) vaitostutkimuksen mukaan opettajan ammatti-identiteetti pohjautuu his-
toriallisesti Suomessa siihen, ettd opettajan ammatti on otettu kansallisessa kertomuk-
sessa erityiseen asemaan ja suojelukseen. Opettajan tyd on ndhty historiassa moraalisena
projektina, jolla on oma itseisarvonsa. Opettajan tydssd on keskeistd moraalinen suhde
oppilaaseen, ja tyon mielekkyys ja merkitys kumpuavat kutsumuksesta auttamis- ja pal-
velutyohon. Linden (2010) kuvaa kuitenkin toimintaympériston muuttuvan kohti kilpai-
luyhteiskuntaa”, mika voi samalla vdhentd4 opettajan tyon mielekkyytta. Jos julkisen sek-
torin auttamisty0 ei endd perustu entiseen tapaan tyoOn itseisarvoon vaan siitd saatavaan
kansalliseen kilpailukykyhyotyyn, myos kutsumustyoté tekevien opettajien katsantokanta
omaan tyohonsd saattaa muuttua. OpetustyOstd voi tulla merkityksetontd ja vierasta —
“pelkkdd” palkkatyotd. Tasséd tyon mielekkyys perustuisi tyostd saatavaan taloudelliseen

hyo6tyyn ja sen tarjoamiin kulutus- ja elamétapavalintojen tekemiseen.

Tyo6identiteetti rakentuu siis henkilon omaan historiaan ja samalla myds ammattialan yh-
teiskunnallisiin, kulttuurisiin ja sosiaalisiin kdytdntdihin pohjautuen (Eteldpelto 2007,
90). Ammatti-identiteetin puolestaan on yksilon eldménhistoriaan perustuva kasitys itses-
tddn ammatillisena toimijana (Eteldpelto & Vidhédsantanen 2006, 26). Thmisen ammatilli-
nen identiteetti pitdd sisdlldén ty6hon liittyvit tavoitteet ja uskomukset, sekd myds arvot
ja eettiset ulottuvuudet. Eteldpelto (2007, 92) ndkee, ettd nykyinen tydeldma korostaa eri-
tyisesti ammatti-identiteetin rakentamista yksil6llisend projektina. Siihen liittyy vahvasti

vaatimus elinikdisestd oppimisesta seké jatkuvasta ammatillisesta kasvusta.

Tyo6hon liittyvé identiteetti on keskeinen osa ihmisen minuuden ja kokonaisidentiteetin
rakentamista, ja nykyinen nopeasti muuttuva yhteiskunta haastaa vahvasti perinteiset ta-

vat tyoidentiteetin rakentamiseen. Kuten Eteldpelto (2007, 93) huomauttaa, identiteeteista
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puhutaan ja kiinnostutaan ylipdétddn yleensa vain silloin, kun ne koetaan ongelmallisiksi.
Nykyisessd tyoelamissd monessa tydssa korostuvat erilaiset yliammatilliset tai yleispéate-
vit kompetenssit, kuten joustavuus, uusiutuminen, ammatillinen liikkuvuus ja jaettu asi-
antuntijuus. Téssé tilanteessa tyontekijan oma kasitys tyOstdédn ja ammatistaan nousee en-
tistdkin tdirkeimmaéksi (Eteldpelto & Vahisantanen 2006, 27). Opettajan tyo ja opettajuus
ovat myds ndiden muutosten kohteina. Opettajuus voidaan maéritelld kuvana opettajan
tyOsti. Siihen liittyy seké yhteiskunnallinen ettd (opettaja)yksilon ndkemys opettajan teh-
tavistd yhteiskunnassa. Opettajuus on siis kdsitteend yhteiskuntaldhtdinen ilmid: kun yh-
teiskunta muuttuu, myods opettajuus muuttuu. Silti se on samalla yksil6llinen 1lmio, silla
jokainen opettaja mieltdd oman tehtdvénsé, tavoitteensa ja tyonsid merkityksen yksilolli-

sesti. (Luukkainen 2005, 17-20.)

3.2 Opettajan kehittyminen tyossian

Ty6 on aikuiselle merkittiva oppimisympéristd, my0Os opettajien kohdalla. Tydssé oppi-
minen voi olla satunnaista ja vahvasti arkiseen tekemiseen liittyvad — ’tekemaélldhén sitd
oppii” — tai aiempaan tyokokemukseen pohjautuvaa. Se voi olla my6s sosiaalista, jolloin
se on sidoksissa ympéristoonsa. (Collin 2007, 202.) Poikela ja Jarvinen (2007) mééritte-
levit, ettd tyossd oppimista voidaan tarkastella sosiaalisena, reflektiivisend, kognitiivi-
sena tai operationaalisena prosessina. Sosiaaliset prosessit tarkoittavat oppimisen ja osaa-
misen jakamista ryhmén kesken: jokin yksion osaama asia on merkityksellinen myds
muulle organisaatiolle, ja siksi se on tarkedd jakaa. Refleksiivisilld prosesseilla viitataan
tyOyhteison palaute- ja arviointijdrjestelmiin. Vastuu niiden hyddyntdmisen kuuluu
yleensi johtajalle tai esimiehelle. Kognitiivisia prosesseja puolestaan ovat kaikki tietoon
ja tiedon johtamiseen liittyvit asiat riippumatta siitd, missé kontekstissa tieto on hankittu.
Operationaaliset eli toiminnalliset prosessit taas tarkoittavat sitd, miten oppimiseen liitty-

vit asiat on tyOpaikalla organisoitu. (Poikela & Jarvinen 2007, 184-186.)

Ty0ssd oppiminen liittyy yleensd vahvasti kaytdnnon tekemiseen ja mallista oppimiseen.

Uusi tyontekija oppii uuden tehtdvinsd, kun tyOyhteisd tarjoaa puitteet tehtivin
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onnistuneeseen suorittamiseen sekd vuorovaikutukseen kokeneempien tydtovereiden
kanssa. Ty0ssé ja tyopaikoilla on tyypillisesti paljon havainnoitavaa toimintaa ja vuoro-
vaikutusta, jotka muodostavat uudelle tyontekijélle hyvén oppimistavoitteiden pohjan,
jota vastaan omaa tyosuoritustaan voi reflektoida. (Collin & Billett 2010, 21-217.) Opet-
tajan tehdessa tyotidan yksin luokkahuoneessa, jdd mahdollisuus tdhén arvokkaaseen ver-

taisoppimiseen tdysimddrdisesti hyodyntdmatta.

Osaaminen tydssd — myds asiantuntijatydssi kuten opettajan tydssi — on tdné paivana yhi
vihemmaén pelkkdd tietimisti ja tekemistd ja yhd enemmain osallistumista ja oppimista
(Poikela & Jarvinen 2007, 186). Collin ja Billett (2010) korostavatkin kiinnostavalla ta-
valla luovuutta: seké ty0ssd oppimisen ettd luovuuden tutkimisen teemoissa on molem-
missa tarpeen huomioida prosessien yhteisdllinen ja sosiaalinen luonne. TyOyhteisolld ja
kollegoilla on suuri vaikutus ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymiseen,
ja samoin myods luovuutta on mahdollista tarkastella kollaboratiivisena luovuutena eli
ryhmén toimintana ja sen toiminnan lopputuloksena. Collin ja Billett (2010, 221) ehdot-
tavatkin, ettd luovuuden kisitettd kannattaisi hyodyntid nykyistd laajemmin muuallakin
kuin vain taiteellisen luovan toiminnan yhteydessd, esimerkiksi juuri tydssd oppimiseen
ja asiantuntijuuteen liittyvéssd keskustelussa ja tutkimuksessa. “Luovan toiminnan pro-
sesseja tulisi 1dhestya ja tutkia oppimisena. Vastaavasti oppimista tulisi pitdad luovana pro-

sessina”, titvistavit Collin ja Billett (2010, 222).
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4 KAANTEINEN OPPIMINEN JA OPETUS

Kédnteisen oppimisen ja opetuksen maédrittely ei ole yksinkertaista tai yksiselitteista.
Téssd luvussa kiydaan lipi kddnteisen oppimisen ja opetuksen eli flippaamisen syntyé tai
historiaa seké sitd, miten se voidaan médritelld joko suppeammin tai laajemmin. Liséksi
tehdddn katsaus teknologian kehitykseen kouluissa, silld se on keskeinen kéénteisen op-
pimisen ja opetuksen mahdollistaja. Luvun lopuksi kdydéén 14pi aiheeseen liittyvia tutki-
muksia ja pohditaan, millaisia oppimistuloksia kéanteiselld oppimisella tai opetuksella on

saavutettu.

Kéinteinen oppiminen ja opetus on ilmidné suhteellisen uusi, ja suomalaista tutkimusta
aiheesta on edelleen varsin vidhan. Kédanteisen oppimisen suomalainen pioneeri, Marika
Toivola, valmistelee aiheesta parhaillaan viitoskirjaa ja pro gradu -tasoisia aihetta tavalla
tai toisella sivuavia t6itd on viime vuosina valmistunut reilut kymmenen kappaletta (ks.
www.flippedlearning.fi/p/julkaisuja). Toivola (2016) on my0s toteuttanut kyselyn yksi-
161lisestd oppimisesta kiinnostuneiden opettajien tapaamisessa, ja sai siind kasaan 33 vas-
taajan aineiston. Kyselyn perusteella tirkeimmat syyt opetuksen ja oppimisen kdénteista-
miselle ovat eriyttimisen mahdollistaminen, motivaation ja itsesddtelyn tukeminen seké
yhteisollisen oppimisen mahdollistaminen. Kéédnteistimiseen liittyvind huolina jopa 10
opettajaa mainitsi kollegoiden vastustuksen: kyseenalaistaessaan ja muuttaessaan omaa
opetuskulttuuriaan opettaja tulee viistimattd kyseenalaistaneeksi my0ds kollegoittensa

harjoittaman opetuskulttuurin.

Vaikka suomalaista tutkimusta kidénteisestd oppimisesta ei vield ole kovinkaan runsaasti,
on kansainvilisid artikkeleita flippaamiseen liittyen sen sijaan méaéréllisesti paljon.
Useimmat niistd ovat kuitenkin joko yleisid kuvauksia flippaamisesta metodina tai oppi-
misfilosofiana tai sitten hyvin rajatusta ndkokulmasta tai varsin pienelld aineistolla toteu-
tettuja tutkimuksia menetelmén toteuttamisen onnistumisesta tai sen vaikutuksista. Lun-
din (2018) kollegoineen analysoi kdénteiseen oppimiseen liittyvid tieteellisid tekstejd, ja

he havaitsivat julkaisuiden méaéréin lisdéntyneen viime vuosina erittiin paljon. Kun 2011
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aiheesta julkaistiin kaksi artikkelia, oli mééra seuraavana vuonna 16 ja vuoteen 2015 tul-
taessa jo ldhes 300 (Lundin ym. 2018, 8). Téstd huolimatta Lundin ja muut (2018, 17)
toteavat, ettd tdsméllistd ja empiirisesti hyvin perusteltua tutkimusta kaénteisestd oppimi-
sesta ja opetuksesta on hyvin vdhédn. Tutkimukset eivét padsdantdisesti tarjoa riittdvin
yleistettdvia tietoa, jotta niiden pohjalta pystyttdisiin paédttelemaidn missé, milloin ja milla
tavalla toteutettuna kdénteinen oppiminen on pedagogisesti mielekés valinta. Olemassa
olevan tutkimustiedon kdyttokelpoisuutta timén tyon ndkokulmasta heikentdd myos sen

pirstaleisuus eri kouluasteiden ja erilaisten ndkdkulmien suhteen.

4.1 Mista flippaamisessa on kyse ja miti se edellyttai?

Keskeisid kddnteisen opetuksen ja oppimisen uranuurtajia ovat olleet yhdysvaltalaiset
opettajat Jonathan Bergmann ja Aaron Sams. He ovat kirjoittaneet useita kdanteisen op-
pimisen kirjoja omiin kokemuksiinsa pohjautuen. Ensimmaéiset kéédnteisen opetuksen ko-
keilut saivat alkunsa siitd, kun Sams ja Bergmann alkoivat videoita pitdmidan kemiantun-
teja, jotta heidédn ei tarvitsi jarjestdd lisdopetusta niille oppilaille, jotka eivit syystd tai
toisesta olleet padsseet osallistumaan tunnille. Videot ldhtivit elimédén omaa elamadnsa:
Bergmannin ja Samsin omien oppilaiden liséksi niitd katsoivat niin opettajat kuin oppi-
laatkin eri puolilla Yhdysvaltoja. Niitd katsottiin silloin, kun kemiantunti oli jaényt va-
listd, kertauksena tunnin jélkeen ja tenttiin valmistautuessa. Palaute videoista oli positii-
vista. Eritasoiset oppilaat hyotyivit, koska opettajan opetuksen saattoi videolla pysdyttia
ja vaikeita kohtia saattoi helposti kelata ja katsoa uudelleen niin monta kertaa, kuin tarve
vaati. Videoiden suosio johti pian ajatukseen, ettd mitépéd jos kaikki videot nauhoitettai-
siinkin jo ennen oppituntia. Néin oppilailla olisi mahdollisuus katsoa video “’ldksynd” jo
etukdteen muistiinpanoja tehden, ja tunnilla hén voisi siten saada apua ja tukea harjoitus-
ten ja tehtivien tekemiseen seké vastauksia epéselviksi jddneisiin seikkoihin. Tdma malli
toimikin hyvin, mutta Bergmann ja Sams jatkoivat mallinsa kehittdmisti edelleen. Seu-
raavassa kehitysvaiheessa Bergmann ja Sams nimittdin huomaisivat, etti itseasiassa ei
ollut mitddn syyti siihen, ettd jokainen oppilas etenisi videoiden katsomisessa samaa tah-
tia, vaan videokirjasto mahdollistaisi yksil6llisen etenemistahdin. Flippaamiseen yhdis-

tettiin  ndin tavoiteoppimisen periaatteita: oppilaat opiskelivat itsendisesti tai
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pienryhmissd omaan tahtiinsa opettajan tukemina, ja opiskeltuaan tiettyd aihekokonai-
suutta riittdvisti, he osoittivat osaamisensa. Ndin kddnteinen opetus (Flipped Classroom)
ja sen edistyneempi versio (Flipped Mastery Model) olivat saaneet alkunsa. (Bergmannn

& Sams 2007, 3-11; 52)

Bergmann ja Sams (2007, 13) méérittelevét kdanteisen opetuksen (Flipped Classroom)
niin, ettd se, mitéd perinteisesti tehdién luokassa ja oppitunnilla, tehddinkin nyt kotona ja
ne kotitehtdvit, joita perinteisesti tehtdisiin kotona, tehdddnkin oppitunnilla. Opettajan
rooli muuttuu metodin myo6td radikaalisti: opettaja ei endd ole oppituntien “pédesiintyjd”
ja tiedon jakaja, vaan oppilaittensa oppimisen tukija, tuutori ja valmentaja. Flipped Mas-
tery Model puolestaan yhdistdd tavoiteoppimisen periaatteet moderniin teknologiaan
mahdollistaen sellaisen oppimisympariston synnyn, jossa jokainen voi oppia omaan tah-
tiinsa (Bergmann & Sams 2007, 53). Toivola ym. (2017, 22) maérittelevit kddnteisen
oppimisen sosiokonstruktiiviseksi oppimisndkemykseksi, jossa korostuu ja yhdistyy seké

yksildllinen ettd yhteis6llinen oppiminen.

Lakmal ja Dawson (2015) tekevit artikkelissaan varsin perusteellisen katsauksen eri tut-
kimuksissa ja artikkeleissa esiintyviin erilaisiin tapoihin mééritelld kddnteinen oppiminen
tai opetus, ja padtyvit toteamaan, ettd yhté yleisesti hyvéiksyttyd mééritelméé ei ainakaan
vield ole olemassa. He tunnistavat kuitenkin piirteitd, jotka yleisesti kuvaavat kdanteisti

oppimista ja opetusta. Niitd piirteitd ovat:

e muutokset siind, miten oppituntiaika kdytetddan

e muutokset siind, miten oppituntien ulkopuolinen aika kdytetdadn

e perinteisesti “kotildksyaktiviteeteiksi” katsottavien asioiden tekeminen oppitun-
nilla

e perinteisesti “oppituntiaktiviteeteiksi” katsottavien asioiden tekeminen oppitun-
nin ulkopuolella

e aktiivisuutta, vertaisoppimista ja ongelmanratkaisua korostavien tehtdvien kiyt-
tdminen oppitunneilla

e teknologioiden, erityisesti videoiden, hyddyntdminen
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Kuten Toivola ym. (2017, 22) toteavat, ei kddnteiselld oppimisella ole myoskddn yhta
yleisesti hyvéksyttyé teoreettista viitekehysti. Se ei myoskdin ole kaikilta osiltaan radi-
kaalisti uusi keksinto tai jotakin sellaista, jota kasvatustieteilijit eivét aiemmin olisi tulleet
ajatelleeksi tai opettajat kiytdnnon tydssdédn aika-ajoin toteuttaneeksi. Toivola ym. (2017)
korostavatkin kddnteistd oppimista laajempana oppimisfilosofisena muutoksena, joka
vaikuttaa paitsi oppilaisiin, my0s opettajien ammatti-identiteettiin ja heiddn pyrkimyk-
seensd rakentaa omaa opettajuuttaan uudelleen. Uutta kddnteisessd oppimisessa on kui-
tenkin uuden oppimisen myytin rakentuminen. - - Opettaja ei ensisijaisesti pyri sitoutta-
maan oppilaita jdljittelemddn omaa toimintaansa ja lopulta sisdistiméédn ohjaustaan, vaan
hén pyrkii ennemminkin luomaan oppimisen mahdollisuuksia ja tukemaan oppilaiden toi-
mijaldhtdisti sitoutumista. Uutta on yhteisollisyyden ja heterogeenisuuden valjastaminen
voimavaraksi oppimiselle. Kyse on pitkéjénteisestd oppilaskeskeisen oppimiskulttuurin
luomisesta - -7, kirjoittavat Toivola, Peura ja Humaloja (2017, 22-23). Seuraava kuvio

titvistdd Toivolan mallin kdé4nteisestid oppimisesta.

Oppilaan lihikehityksen vyShyke

Omatahtinen oppiminen I Qppimispolut H Videot |~| Pelit |—| Oppikirjat

Itseohjautuminen | Tavoiteoppiminen |—| Itsearviointi |

| Pedagoginen vapaus l\

Fyysinen
ymparisté Yhteisollinen
oppiminen -
PP Alktiivinen
p— "kielitaito"
geenisuus ¥

Matemaattinen
identiteetti

Oppimisen oikea-
aikainen tukeminen

Kuvio 1. Kéddnteisen oppimisen pedagoginen malli (Toivola ym. 2017, 23). Kuvion jul-

kaisuun on tekijan lupa.
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Keskeistd mallissa on ensinndkin oppilas yksilond. Oppilas tuottaa itse oman motivaati-
onsa ja opettajan keskeinen tehtdva on rakentaa otolliset olosuhteet motivaation muodos-
tumiselle. Oppilaille annettu valinnanvapaus edesauttaa autonomisen motivaation synty-
mistd. Uudenlainen oppimiskulttuuri ei rakennu hetkessé, vaan se vaatii aikaa niin oppi-
lailta kuin opettajaltakin. Tavoitteena on joka tapauksessa se, ettd tyoskennellessdén 14-
hikehityksen vyohykkeellddn jokainen vapautuu aidosti oppimaan omalla tasollaan.
Opettaja mahdollistaa eriyttdimisen ja yksilolliset oppispolut hankkimalla tai laatimalla
etukdteen materiaalia, joka huomioi eri tasoiset oppijat. Oppiminen ei ole sidottu opetta-
jan méadrdamiin siséltdihin tai edes vuosiluokkiin sidottuihin oppimiskokonaisuuksiin.
Oppilaan yksilollistd ja omatahtista tyoskentelyd voi tukea esimerkiksi viikkosuunnitel-
milla, joiden kautta oppilaat voivat paremmin hahmottaa tiettyjen siséltdjen oppimiseen
vaadittavaa tyomadrdd. Kun ulkoinen pakko opiskeluun vidhenee, jai jiljelle opiskelu op-

pimisen itsensd vuoksi. (Toivola ym. 2017, 30-50.)

Toinen keskeinen elementti kddnteisen oppimisen pedagogisessa mallissa on yhteiso op-
pimisen mahdollistajana. Yhteisollinen oppiminen on ldhes kaiken oppimisen perusta, ja
kidnteisessd oppimisessa ndhdiin tietoisesti vaivaa sen eteen, ettd oppilaat oppivat hyo-
dyntdméén omaa yhteis64din oppimisensa tukena. Tavoitteena on tilanne, jossa opettaja
voi olla toiminnan kdynnistdjd, mutta sen jilkeen oppilaat yhdessd pyrkivét oppimaan
jotakin. Perinteinen oppimiskulttuuri — yksin tekeminen ja vuorovaikutuksen puute — na-
kyy oppilaissa edelleen ja yhdessd tekemista pitdd opetella. Luokan avoin ja véliton ilma-
piiri edistdd yhteisollistd toimintaa ja opettajalla on keskeinen rooli oikeanlaisen toimin-
takulttuurin edistdmisessd. Opettaja voi edistdd oppilaiden keskindisen luottamuksen ja
psykologisen turvallisuuden tunteen rakentumista konkreettisin ryhméaytymisharjoittein.
Yhteistoiminnallisten tyotapojen kohdalla oppilasryhmien tai -tiimien koostumus on
myo0s keskeistd. Osa tutkimuksista suosittaa heterogeenisia ja osa homogeenisia ryhmid
ja paras mahdollinen tiimirakenne saattaakin vaihdella tehtdvésta toiseen. Keskeista olisi
kuitenkin saada oppilaat keskustelemaan, perustelemaan ajatuksiaan ja ohjaamaan ja
opettamaan toisiaan. (Toivola ym. 2017, 52-69.) Yhteistoiminnallisuuden ajatusta tulee
se, ettd yhteenkuuluvuus on yksi keskeisistd ihmisen perustarpeista. Sen liséksi on ha-
vaittu, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen my0s tehokasta. Yksi tehokkaimmista ta-

voista oppia itse on jakaa omaksumaansa tietoa muiden kanssa (Jarvilehto 2014).
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Kolmas tirked osa kddnteisen oppimisen pedagogista mallia (ks. kuvio 1.) on opettajan
toiminta. Opettajan tirkein tehtdvd on edistdd oppimista. Kéénteistd oppimista sovellet-
taessa oppimista edistetdén mahdollistamalla turvallinen ja luottamuksellinen ilmapiiri ja
epdmuodollinen oppimisympdristd sekd oppilaiden omatahtinen eteneminen. Opettajan
rooli ei ole organisoida tehokkaasti ison oppilasméérdn “’péivahoitoa” mahdollisimman
organisoidusti ja hallitusti, vaan hinen tulisi lisdtd oppilaittensa autonomiaa mahdollisim-
man paljon koulupéivin sallimissa puitteissa. Thanteellisen oppimisilmapiirin rakentami-
sen lisdksi opettajan keskeiseksi tehtéviksi jad oppimisen tukeminen ja tietysti omatahti-
sen oppimisen mahdollistaminen mm. oppimispolkuja ja oppimismateriaaleja tarjoa-

malla. (Toivola ym. 2017, 108-133.)

Hyvé opettaminen on aina ihmis- ja vuorovaikutustyotd. Kuten Bergmann ja Sams (2014,
21) korostavat, paraskaan video ei voi koskaan korvata eldvdé opettajaa. Opettajan toi-
minnan keskidssé tuleekin olla paitsi hyvén ja luottamuksellisen ilmapiirin rakentaminen,
my0s yksildllisten suhteiden rakentaminen oppilaisiin. Perinteisesti opettaja on ollut tun-
titilanteen pédesiintyjd, johtaja ja paéllikko. Kéédnteisessd oppimisessa opettaja ndhddin
pikemminkin oppimisen edellytysten luojana, kannustajana ja oppilaiden ja oppimistilan-
teiden ohjaajana. Opettaja voidaan myds mieltdd my0s osaksi oppimisyhteisdd, jossa hin
oppii yhteistoiminnassa muiden kanssa yhté lailla kuin oppilaatkin (ks. myds Sahlberg

1997, 151).

Kuten Calvin (2014) kirjoittaa artikkelissaan, on opettajan toiminta luokkahuonetilan-
teessa keskeistd. Kéddnteisen oppimisen soveltaminen mahdollistaa sen, ettd opettaja voi
tehda arviointia jatkuvasti ja hin pysyy paremmin kartalla jokaisen oppilaan todellisesta
osaamisesta. Oppilaat saavat myds palautteen ja avun mahdollisiin kysymyksiinsd viélit-
tomdsti, eikd vasta pdivid myohemmin, kun opettaja on ehtinyt tarkistaa kotitehtdvit.
Tama edellyttdd opettajalta halua ja kykyé toimia valmentajamaisesti ja oppimista fasili-

toiden. (Calvin 2014.)

Kéinteinen opetus ja oppiminen muuttavat merkittidvisti luokkatilanteessa tapahtuvan

vuorovaikutuksen méadrda ja laatua. Yksi yksinkertainen tapa arvioida vuorovaikutuksen
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madrdd ja laatua on kysyd Pasi Sahlbergin (1997, 11) tavoin “kuka koulussa kysyy?”
Sahlbergin (1997) teksti on jo parinkymmenen vuoden takaa, mutta samat teemat toistu-
vat nykyisessédkin keskustelussa liittyen koulun uudistumiseen ja muutoksen hitauteen.
Jos uskomme, ettd mitd enemmain puhuu, sitd enemméin oppii, niin se haastaa opettajat
aktiivisesti ty0stimédédn omaa tapaansa opettaa. Kuten Sahlberg (1997, 11) huomauttaa,
on kysyminen kuitenkin puheaikaakin tirkedmpi indikaattori siitd, mitd luokkatilanteessa
oikeastaan tapahtuu. Opettajat esittidvit jopa 40-150 kysymystd yhden oppitunnin aikana,
mutta niiden tavoitteena on perinteisesti 1ahinnd kontrolloida sitd, ovatko oppilaat suorit-
taneet velvollisuutensa. Ndihin muistamiseen perustuvien rutiinivastausten sijasta oppi-
laita tulisi opettaa, kannustaa ja rohkaista omien kysymysten muotoiluun ja esittimiseen.
Kysymysten esittiminen on ihmiselle lajityypillinen kdyttdytymispiirre ja keskeinen op-
pimisen edellytys. Oppilaiden esittimien kysymysten méérd ja laatu voikin siis olla yksi
hyvén opetus- ja oppimistilanteen kriteeri. Kdinteisessd opetuksessa ja oppimisessa op-
pilaiden kysymyksilld on keskeinen rooli. Jo varhaisissa Bergmannin ja Samsin malleissa
oppilaiden tehtdvina oli kotona videoita katsoessaan listata ylos kysymyksid seuraavalla

oppitunnilla esitettaviksi.

Yksi ndkokulma kidénteiseen oppimiseen ja opetukseen on my0s fyysisten kouluraken-
nusten ja oppimisympadristojen kehittiminen. Ymparisto, joka mahdollistaa tehokkaan
yhteistoiminnallisuuden ja oppimisen ei vilttiméttd muistuta perinteistd luokkahuonetta
pulpetteineen. Oppimisen yhteistoiminnallisuus edellyttdd oppimisen tiloilta muokatta-
vuutta ja joustavuutta. Hyvid pedagogisia ja koulutuksellisia kdytantdjd ja arkkitehtuuri-
osaamista yhdistdvaa tietoa on olemassa, ja sitd hydodynnetddnkin aktiivisesti koulujen
kunnostuksessa ja uusien koulujen rakentamisessa. Kuten oppilaskeskeistd kouluarkki-
tehtuuria analysoinut Nair (2016, 172-173) kuitenkin huomauttaa, saattaa uudenlainen
koulurakentaminen kuitenkin tuntua esimerkiksi vanhempien mielestd myos vieraalta ja

siksi herittda jopa vastustusta.
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4.2 Teknologian kehitys mahdollistajana

Teknologinen kehitys — laitteet, pelit, ohjelmistot ja erilaisten sisdltdjen digitalisaatio —
ovat keskeinen osa kéénteisen oppimisen ja opettamisen kehittymisen mahdollistumista.
Teknologinen kehitys ja uusien teknologioiden hyddyntdminen kouluissa ei tietenkdin
rajaudu kdédnteisen oppimisen piiriin eikd edellytd sitd. Teknologiaa hyodynnetddn run-
saasti ja monipuolisesti myds monissa muissa opettamisen ja oppimisen ldhestymista-
voissa — my0s aivan perinteisessd “opettaja luennoi ja oppilaat kuuntelevat” -mallissa.
Teknologiat eivit siis itsessdén ole riittava edellytys koulu- ja oppimiskulttuurin muutok-

selle. Kiinnostavaa kuitenkin on pohtia sitd, ovatko ne vilttdmiton edellytys.

Nykyistd koulua ja luokkahuonetta voidaan hyvélld syylld kutsua rajattomiksi. Rajatto-
muus ei ole epdmadrdistd ja epdvarmaa tulevaisuutta, vaan sitd todellisuutta, jota jo nyt
elimme. Késityksemme tiedosta on muuttunut ratkaisevasti: tieto péivittyy jatkuvasti,
uutta tietoa syntyy kaiken aikaa, eikéd tiedon miirélla oikeastaan ole olemassa mitiin
rajoja. Perinteiset tieteenalat ja oppiaineet ovat muutoksessa, kun uusi tieto ei vélttamétta
jasenny perinteisid rajoja kunnioittaen. Tiedon rajattomuuteen liittyy myos se, ettd kukaan
— el tutkija, oppilaitos tai opettaja — ei perinteiseen tapaan voi “omistaa” tietoa. My0s
vuorovaikutus voidaan ajatella rajattomaksi. Kun tieto- ja viestintdteknologia vield muu-
tama vuosikymmen sitten tarkoittivat 1dhinnd staattisten ohjelmien hyddyntidmisté, ovat
ensin sdahkoposti, keskustelupalstat ja sittemmin sosiaalinen media mullistaneet vuoro-
vaikutuksen luonteen tdydellisesti. Vuorovaikutus ylittdd vaivattomasti kansalliset rajat
ja myos perinteiset viestinndn rajat. Suuri osa tdméan pdivén viestinndstd tapahtuu vilitto-
misti ja julkisesti. Jopa luokkahuone fyysisend paikkana on muuttunut ja muuttumassa:
muuttunut nikemys tiedon ja oppimisen luonteesta vaatii uutta myds oppimisen tiloilta.
Niin fyysisten kuin virtuaalistenkin sisdltéjen ja menetelmien hyddyntdmisen tulee on-

nistua. (Niemi & Multisilta 2014, 12-33.)

Kun tieto- ja viestintdteknologioiden kayttod suomalaisissa kouluissa on tutkittu, on ha-

vaittu, ettd TVT:n tehokas kadyttd6 muuttaa koko kouluyhteis6a ja sen toimintakulttuuria.
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Vaikka teknologiaa ja sen hyodyntamisté ei tulekaan ajatella itsetarkoituksena, auttaa se
kuitenkin tutkimuksen mukaan saavuttamaan monia opetus- ja kasvatustavoitteita. TVT:n
kayton myotd esimerkiksi koulun tydkulttuurin on havaittu muuttuvan avoimemmaksi ja
sellaiseksi, jossa asioita jactaan, kehitetdédn ja luodaan yhdessa. Lisdksi se parhaimmillaan
muuttaa kulttuuria niin, etti erilaisuus ndhdéén rikkautena ja kaikkia oppilaita voidaan
kannustaa omien rajojensa ylittdimiseen. (Niemi ym. 2014, 81.) Kuitenkin, kuten Mirja-
maija Mikkld-Erdmann (2017) huomauttaa, ei teknologia tai digitaaliset oppimateriaalit
itsessédn ole tie onneen. Digitaaliset oppimateriaalit pitdd suunnitella eri logiikalla kuin
perinteiset oppikirjat, opettajia pitdd tukea oman ajattelunsa paivittdimisessa ja digimate-
riaalien kdyttoon liittyvien pedagogisten ratkaisuiden pohdinnassa. Hyvét digivalmiudet
omaava pedagogisesti taitava opettaja osaa ndin arvioida, milloin lapsi tarvitsee aapisen

ja milloin iPadin.

Kiénteisen opetuksen synnyssd keskeiselld sijalla olivat videot (ks. Bergmann & Sams
2007). Kymmenessd vuodessa videoiden voima on edelleen kulttuurissamme vahvistunut
ja lapset ja nuoret ovatkin nyt taitavia ja kokeneita verkkovideoiden kayttdjid. Oppilaat
kayttavit vapaa-ajallaan vahvasti videota mediana, joten koulun ei ole tarpeen niyttiytyé
lapsille ja nuorille ’teknologisena tyhjiond”, joka kdyttdd heiddn muusta arjestaan poik-
keavia vilineitd. Yksi keskeinen havainto teknologiaa hyddyntéviasti kddnteisestd ope-
tuksesta onkin se, ettd se puhuu nykyajan internetsukupolven oppilaiden kieltd (Berg-
mann & Sams 2007, 21). Esimerkiksi juuri videoiden hyodyntdminen opetuksessa ei ole
nykyoppilaille himmaéstelyn aihe: he viettévit joka tapauksessa suuren osan valveillaolo-
ajastaan videoita katsoen, ja se on heille tdysin luonnollinen tapa “olla olemassa”: oppia,

tehda tyotd, viihtyd, viestid ja vuorovaikuttaa.

Videoiden hyddyntdminen opetuksessa ei myodskdin rajoitu ainoastaan niiden katsomi-
seen, vaan videoita voidaan myd0s tuottaa itse. Videoiden tuottaminen soveltuu sisilloksi
useisiin oppiaineisiin ja omien ja luokkatovereiden videoiden katsominen ja kommentoi-
minen kehittdvéat paitsi késiteltdvdn asian hallintaa, myds medialukutaitoa ja edistdvéit
ajatteluprosesseja ja oppimista. Videot ja videotarinoiden tekeminen tuovat uutta oppimi-
seen ja opetukseen: oppijat ottavat sisdltoja tuottaessaan ja kuluttaessaan enemmain vas-

tuuta omasta oppimisestaan. (Multisilta & Niemi 2014, 185.) Teknisend vélineend yha
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suurempaa roolia niin videoissa kuin muidenkin sovellusten hyddyntdmisessd ndyttelee

dlypuhelin (ks. esim. Sormunen & Lavonen 2014).

Videoiden liséksi toinen keskeinen oppimista ja opettamista mullistava “teknologinen”
seikka ovat pelit. Niilld voi olla keskeinen rooli myds kddnteisen oppimisen edistimi-
sessd. Pelien ja pelillisyyden vaikutuksista oppimiseen on paljon tutkimusta, ja tulokset
ja opettajien kokemukset ovat osin ristiriitaisia. Kuten Ketamo (2014, 254) sanoo, pelit
ndhdiin liian usein vélipaloina tai viihteend, jota voidaan luokkahuonetilanteessa hyo-
dyntédd silloin, kun varsinainen tyé on tehty. Néin hyddynnettynd peleisti ei saada irti
parasta mahdollista hyotyéd, vaan itseasiassa niiden saatetaan pikemminkin kokea sotke-

van luokkahuonetyoskentelya.

Ketamo (2014) ehdottaakin pelien kytkemistd osaksi flipped learning -prosessia. Sen si-
jaan, ettd tunti etenisi kaavalla tarkistetaan ldksyt — opetetaan uusi asia taululla — anne-
taan uudet laksyt” otetaan kéytt6on malli, jossa pelaaminen voi toimia hyvéna johdantona
ja motivaationa tulevaan luokkahuonetydskentelyyn. Tdssd mallissa oppilaalla on ennen
tuntityoskentelyd peliaikaa ja peli antaa oppilaalle samalla reaaliaikaista palautetta hdnen
osaamisestaan. Oppitunnilla aika voidaan kéyttdd sosiaaliseen tiedon rakentamiseen, har-
joitteluun ja syventdmiseen. Oppitunnin jilkeen liksynd voi olla kentén loppuun pelaa-
minen, mikd edelleen syventdi ja vahvistaa opittua. Oppimispelit ja nithin kytkeytyvit
analytiikkatyokalut voivat antaa myds opettajalle (ja vanhemmille) arvokasta tietoa oppi-
laan osaamisen tasosta, oppimisen haastepaikoista ja etenemisestd. Oppitunnin aikaa ei
kulu sithen, ettd opettaja kiertdd tarkastamassa jokaisen ldksyjd, vaan hin voi ennen op-
pituntia katsoa koosteen luokan osaamistasosta ja kunkin oppilaan haasteellisista koh-
dista. Loppuun suoritettu peli kertoo opettajalle sen, ettd vaaditut perustiedot tai -taidot
on saavutettu, ja opetuksessa voidaan jatkaa seuraaviin teemoihin. Néin peli toimii siis
myo6s arvioinnin tukena sekd diagnostisesti ettd summatiivisesti. (Ketamo 2014, 254-

256.)
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Kéédnteisen oppimisen toteuttaminen edellyttdd opettajalta paljon. Oppimateriaalien suun-
nittelu ja teknologioiden haltuunotto vaativat paljon ty6td. Téarkedksi nousevat kuitenkin
“kovien osaamisten ja taitojen” lisdksi erilaiset asenteelliset valmiudet. Bergmann ja
Sams (2007) ndkevit, ettd tirkedd kédnteisessd opetuksessa on kyky sietdd erddnlaista
kaaosta, ennustamattomuutta ja hallitsemattomuutta. Kun jokainen opiskelee yksilolli-
seen tahtiin, ei seuraavan oppitunnin kulkua voi koskaan tasmaéllisesti suunnitella, ennus-
taa tai kontrolloida. Bergmann ja Sams (2007, 54-55) toteavat my®ds, ettd kddnteinen op-
pimismalli edellyttdd opettajalta erinomaista oman aineensa hallinta sekd kykyd myontaa
se, jos el osaa vastata oppilaan kysymykseen sekd halua ldhted ndissa tilanteissa yhdessa

oppilaan kanssa ratkomaan esiinnoussutta haastetta.

Myos yksittdisen oppilaan motivaation ja kiinnostuksen kohteiden merkityksen korosta-
minen saattaa asettaa paljon paineita opettajille. Yhden esimerkin néistd paineista tuo
esiin artikkelissaan Norrena (2015, 91), joka kysyy, onko opettajan ryhdyttavé viihdear-
tistiksi. ”Onko koulun tehtdva kilpailla median kanssa siitd, kumpi on hauskempaa ja
vithdyttivampaa? - - Voivatko sivistys ja kasvatus pohjautua pelkéstién siithen, mikd on
kivaa?”, hén kirjoittaa. Norrena (2015, 92-93) perddnkuuluttaa uusia kaytintgja tiedon ja
vastuun jakamiseksi kouluyhteisossd, jotta yksittdinen opettaja ei joudu yksin ratkomaan
sitd, miten oppimistilanteesta tehdddn kiinnostavampaa kuin vithdemedia tai miten ”si-
vistymisestd tehdddn jannda”. Norrena (2015, 108-109) epiilee oppilasldhtdisyyden ai-
heuttavan suuressa osassa opettajia ristiriitoja arvojen ja asenteiden tasolla. Entiseen au-
toritaarisempaan kasvatukseen verrattuna oppilaille annetaan enemmén vaikutusmahdol-
lisuuksia, mink4 toteuttaminen saattaa kdytdnndssd tuntua vaikealta. Oppilasldhtoisyys
olisi siis onnistuttava toteuttamaan niin, ettd opettaja on edelleen auktoriteetti, jolla on

homma hallussa. Kdytanndssé se ei vilttdmattd ole helppoa.

4.3 Kaianteisen oppimisen ja opetuksen vaikutuksia

Bergmannin ja Samsin (2007) mukaan kdéinteiselld opetuksella on monia positiivisia vai-

kutuksia. Se auttaa kaiken tasoisia oppilaita oppimaan, se lisdd opettajan ja oppilaan
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valistd vuorovaikutusta, se mahdollistaa paremman oppilaantuntemuksen rakentumisen,
se lisdd oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta, se mahdollistaa yksilollistimisen ja eriyt-
tdmisen, se mahdollistaa tiiviimmaén yhteistyon vanhempien kanssa ja jopa auttaa van-
hempia oppimaan késiteltdvié aihetta ja siten tarvittaessa tukemaan lastaan opiskelussa
ailempaa paremmin. (Bergmann & Sams 2007, 19-33.) Térkeintd on kuitenkin se, ettad
saadessaan vaikuttaa oppimisensa tapoihin ja tahtiin, oppilaat voimaantuvat. Vastuu op-
pimisesta siirtyy sinne, minne se kuuluukin: oppilaille itselleen. Oppilaat oppivat arvos-
tamaan varsinaista oppimista sen sijaan, ettd opettelisivat vain mahdollisimman taitaviksi

koulun suorittajiksi tai “koulupelin” pelaajiksi. (ks. Bergmann & Sams 2007, 68; 71.)

Yungwei (2016a & 2016b) on tutkinut opiskelijoiden valmiuksia kédnteiseen oppimiseen.
Kysely vajaalle sadalle kasvatustieteen opiskelijalle (Yungwei 2016a) liittyen heidin ko-
kemuksiinsa ja valmiuksiinsa kdénteiseen oppimiseen osoitti, ettd vaikka noin 60 prosent-
tia tutkituista opiskelijoista piti kddnteisen opetuksen ideaa hyvéni, vain 39 prosenttia
koki mallin vastaavan heidin oppimistarpeisiinsa. Yungwein (2016a) mukaan valmiuksia
osallistua kéénteiseen opetukseen lisddvét yleinen hyvéd opintomenestys, valmius itseoh-
jautuvaan opiskeluun ja ryhmétydsuuntautuneisuus. Laajempi tutkimus seitsemédsluokka-
laisista englannin opiskelijoista (Yungwei 2016b) puolestaan osoitti, ettd valmius kédan-
teiseen oppimiseen riippuu viidestd tekijéstd: oppilaan motivaatiosta, itseohjautuvuu-
desta, teknologian kdyton tehokkuudesta, luokkatilanteen vuorovaikutuksen tehokkuu-
desta ja etukdteisvalmistautumisesta. Yungwein johtopditds — se, ettd opiskelijoita tulee
valmistella ja opettaa kdénteiseen oppimiseen — on tirked my0s suomalaisten peruskou-
lulaisten kanssa. Kéédnteisen oppimisen ideologian ja kdytdntdjen omaksuminen ei ta-

pahdu itsestdédn, vaan vaatii aktiivista ja pitkdjdnteistd tyota opettajalta.

Myos tavoitetydskentelyn vaikutuksia pro gradu -tydssdin tutkinut Latva (2017) paityy
samaan johtopédidtelméédn. Tavoitetyoskentely on kédédnteisen oppimisen yksi sovellus, ja
Latvan (2017) tulosten mukaan oppilaan itsesédtelytaitojen taso vaikuttaa sithen, miten
oppilas suhtautuu tavoitetydskentelyn mukanaan tuomaan vastuuseen ja itsendisyyteen.
Héanen mukaansa keskeistd on se, ettd oppilaille annetaan riittdvésti aikaa oppia ja tottua

uusiin toimintatapoihin ja ettd opettaja pystyy huomioimaan yksil6lliset erot myos téssa.
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Kéédnteistd oppimista luokassaan kokeillut ja tutkinut Winter (2018) puolestaan havaitsi,
ettd kddnteinen oppiminen hyodytti erityisesti keskitason oppilaita. Nédin kdénteinen op-
piminen ja sen mahdollistama eriyttiminen tukevat suurinta osaa oppilaista, ja on Winte-
rin (2018) mukaan siksi paras pedagoginen ratkaisu. Zhang ja Wu (2015) puolestaan to-
teuttivat pienimuotoisen tutkimuksen siitd, miten kdénteinen opetus vaikuttaa luokkati-
lanteen vuorovaikutukseen. Heidén tutkimuksessaan sama opettaja toteutti saman oppi-
tunnin sekd perinteisesti luennoiden ettd kiinteistden etukéteisvideota hyodyntden.
Zhang ja Wu (2015) havaitsivat, ettd perinteiselld luennolla opiskelijat puhuivat vain kah-
deksan prosenttia kaikesta puheesta, kun taas flipatulla tunnilla opiskelijoiden puheen

madrd nousi 31 prosenttiin ja opettajan puheen maard vastaavasti viaheni.

Herreid ja Schiller (2013) taas raportoivat lupaavia tuloksia luonnontieteiden, tekniikan
ja matematiikan opettajille tehdysta kyselysti. Kyselyyn vastasi 200 opettajaa, jotka hyo-
dynsivit kdénteistd opetusta ty0ssddn ja he listasivat menetelmésti useita hyvid puolia:
Se sallii opiskelijoiden edetd omaan tahtiinsa, ”ldksyjen” tekeminen ennen oppituntia an-
taa opettajalle paremman ymmaérryksen oppilaan oppimistyylistd ja mahdollisista ongel-
mista, opettaja voi helpommin rdatdloidad opetuksen siséltod kullekin sopivaksi, oppitun-
titilanne on mahdollista hyddyntdé tehokkaammin ja luovemmin, oppilaiden kiinnostus
ja sitoutuminen lisdéntyvit, teknologian kédyttd opetuksen tukena on nykyaikaista, se
mahdollistaa opiskelijoille enemmén aikaa tydskennelld luokassa olevalla vélineistolla,
se edistdd ajattelua sekd oppitunnilla ettd sen ulkopuolella ja se aktivoi oppilaita. Hyoty-
jen lista on siis ldhes hengistyttivin pitkd. Hyotyjen liséksi Herreid ja Schiller (2013)
raportoivat myos kahdesta keskeisestd ongelmasta, joita tutkitut opettajat nostivat esiin.
Ensinnikin sellaiset oppilaat, joille menetelma on uusi, saattavat aluksi vastustaa sitd ja
saapua oppitunneille valmistautumattomina. Talloin kdénteisen oppimisen idean mukai-
nen harjoittelu ja tiedon syventdminen tunnilla ei tietenk&dn onnistu. Tét4 haastetta tutki-
tut opettajat ovat ratkoneet esimerkiksi pitdmalld lyhyitd testejd tai kyselyitd ennakkovi-
deoon liittyen. Toinen haaste, jonka tutkitut opettajat nostivat esiin, liittyy siihen, ettd
etukéteistehtdviksi annettavat tehtivét, kuten videot tai lukumateriaalit, pitdd onnistua
radtaloimadn todella hyvin seuraavan tunnin aiheeseen ja/tai kullekin oppilaalle sopiviksi.
Hyvilaatuisia aineistoja ei aina kaikista aiheista ole helppoa 10ytdd valmiina ja niiden

tekeminen itse on tydlasta.
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Yhden ndkdkulman flippaamisen vaikutuksiin nostavat esiin Roehl ym. (2013), jotka na-
kevit, ettd kdénteinen opetus voi olla merkittdvd mahdollisuus osallistaa milleniaalinuo-
ria opiskeluun. Nykynuoret osoittavat heiddn mukaansa yhd vihemmaén kiinnostusta pe-
rinteiseen luennointiopetukseen ja tima haastaa opettajat muuttamaan opetustaan opetta-
jakeskeisestd paradigmasta kohti oppilaskeskeisyyttd. Niin ajateltuna kddnteisen oppimi-
sen ja opetuksen toteuttamisen keskeinen perustelu olisi siis oppilaiden motivoiminen.
Toinen perustelu kddnteisen oppimisen ja opetuksen toteuttamiselle voi olla myds se, etté
tdmén ldhestymistavan avulla opettaja voi onnistua muokkaamaan suuren oppijaryhmén
oppimista perinteisestd luento-opiskelusta kohti aktiivioppimisen suuntaa (ks. Danker

2015).

Laajoja ja yleistettdvid tutkimuksia flippaamisen vaikutuksista oppimistuloksiin on vai-
keaa 16ytdd. Vaikka erilaisia artikkeleita ja kirjoituksia aihepiiristd 10ytyy paljon, ne eivét
padsdintdisesti perustu laajoihin tieteellisiin tutkimuksiin ja ndkdkulmana ei tyypillisesti
ole ldhestymistavan vaikutus oppimistuloksiin. Toisaalta jo suppeatkin tutkimukset ja
jopa yksittédisten opettajien ja oppilaitosten kokemukset ovat kiinnostavia, silld useimmat
niistd puhuvat flippaamisen suotuisista vaikutuksista oppimistuloksiin. Esimerkiksi Yle
uutisoi Itd-Suomen yliopiston opettajan kokemuksesta, jonka mukaan aiemmin hédnen
sahkomagnetiikan kurssinsa reputti nelja viidesosaa opiskelijoista, kun kdénteisen ope-

tuksen avulla sen ldpdisee yhdeksdan kymmenesti (Yle uutiset 2017).

Toisaalta on olemassa myds havaintoja siitd, ettd flippaamisen hyodyt suhteessa oppimis-
tuloksiin eivat vélttimattd ole yksiselitteisid. Jensen ym. (2015) laativat vertailevan koe-
asetelman, jossa he tarkastelivat yliopisto-opiskelijoiden oppimistuloksia biologian kurs-
silla suhteessa siihen, kdytettiinko kurssilla kdénteistd opetusta vai ei. Tutkimuksensa pe-
rusteella Jensen ym. (2015) eivdt havainneet eroja oppimistuloksissa. Johtopéditelmané he
toteavatkin, ettd oppimistuloksia parantaa ennen kaikkea konstruktivistisen ja aktiivisen
opetusmallin hyddyntdminen — ei flippaaminen sindnsi. Yksittdiset kokemukset ja yksit-
tdisten opettajien havainnot kaipaisivat siis ehdottomasti tuekseen liséé laajaa tieteellista
tutkimusta. My0s Bishop ja Verleger (2013) korostavat, etté jatkossa flippaamisen tutki-
muksessa kannattaisi keskittyd nimenomaan tutkimaan objektiivisesti oppimistuloksia

kontrolloitujen tutkimusasetelmien kautta. My0Os flippaamisen késitteen madrittelyyn
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olisi tarpeen kiinnittdd huomiota, sillé liian laajat ja eri tutkimuksissa toisistaan poikkea-

vat madritelmét eivét edistd yhteisen tieteellisen tietopohjan rakentumista aiheesta.

Yksi kiinnostava ”aukkokohta” kidinteisen oppimisen ja opetuksen tutkimuksessa vaikut-
taa olevan my0s nuorempien oppilaiden tutkiminen. Suurin osa flippaamiskokeiluista ja
nithin liittyvastd tutkimuksesta liittyy lukio- tai yliopistotasoiseen opiskeluun. Mallin so-
veltamista ja toimivuutta alakoulumaailmassa on tutkittu vihemmén, ja siitd olisi uuden
opetussuunnitelman soveltamisen ensivuosina kiinnostavaa saada lisd tutkittua tietoa.
Joidenkin (ei laajasti yleistettdvien) tutkimusten mukaan mallin vaikutukset ovat positii-
visia my0s alakoulumaailmassa. Esimerkiksi Aidinopoulou ja Sampson (2017) tarkaste-
livat toimintatutkimuksen keinoin kiinteisen opetuksen vaikutusta alakoulun historian
opettamiseen ja oppimiseen, ja heiddn mukaansa kdinteinen opetus ja sen myota toteutu-
nut aktiivinen ja oppilaskeskeinen tydskentely johti parempiin oppimistuloksiin ja oppi-

laiden parempiin kriittisiin historian ajattelutaitoihin.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tamain tutkimuksen tavoitteena on laajasti ottaen tarkastella sitd, millaista tulevaisuuden
koulu- tai oppimiskulttuuria opettajat ja muut koulutusalan asiantuntijat ja koulutuksesta
kiinnostuneet haluavat tulevaisuudessa rakentaa ja pohtia, voiko kdéinteinen oppiminen ja
opetus olla yksi tie kohti haluttua tulevaisuutta. Kysymys on ajankohtainen ja kiinnostava
juuri nyt, silld vuonna 2016 kéyttoon otetut uudet Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2014) ajavat monella tavalla my6s koulukulttuurin muutosta. Opetussuunni-
telma perustuu oppimiskasitykseen, jonka mukaan oppilas on aktiivinen, tavoitteita aset-
tava ja ongelmia ratkaiseva toimija. Tavoitteena on, ettd uusien tietojen ja taitojen oppi-
misen rinnalla oppilas oppii reflektoimaan oppimistaan, ja ettd oppiminen tapahtuu vuo-
rovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten sekéd eri yhteisdjen ja
oppimisympdéristdjen kanssa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 14).
On siis kiinnostavaa tarkastella sitd, millaisia ajatuksia opettajilla ja koulutuksesta ja op-
pimisesta kiinnostuneilla aiheeseen liittyen on. Millaista koulua, opettamista ja oppimista

tulevaisuudessa tarvitaan?

Erityinen kiinnostuksen kohde tissd tutkimuksessa on kddnteinen oppiminen ja opetus —
flippaaminen. Kuten edelld teoriaosassa on kuvattu, voidaan kédénteinen oppiminen ja
opetus monien mukaan ndhdi yhtend keinona edistii uutta, entistd parempaa koulukult-
tuuria. Se voi parhaimmillaan edistdd oppilaskeskeisyyttd ja opetuksen ja oppimisen yk-
silollisyyttd. Se voi tukea oppilaan itseohjautuvuutta ja oppimisen merkityksellisyytta.
Kédnteisessd oppimisessa pyritddn sithen, ettd jokainen oppilas voi tyoskennelld sellai-
sella tasolla, jolla hdnelld on realistinen mahdollisuus oppia, miké lisdd motivaatiota.
Kainteinen oppiminen ei siis pohjimmiltaan ole pelkkd opetusmetodi tai uusi tekninen
kikka: siind on pikemminkin kyse kokonaan uudenlaisen kulttuurin rakentamisesta ja

omaksumisesta.
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Kéédnteisen oppimisen tai opettamisen toteuttaminen ei kuitenkaan ole vélttimétta help-
poa opettajille. Tassa tutkimuksessa keskitytddnkin erityisesti tarkastelemaan sitd, mitd

ongelmia, esteitd ja haasteita kdénteiseen oppimiseen ja opettamiseen liittyy.

Varsinaiset tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millainen koulu-, oppimis- ja opetuskulttuuri nihdéan tulevaisuudessa hyvina ja

tavoittelemisen arvoisena?

2. Mitd haasteita kddnteisen oppimisen tai opettamisen toteuttamiselle ndhdaan?

Néiden varsinaisten tutkimuskysymysten kautta pohditaan siti, voiko kddnteinen oppimi-
nen tai opetus olla konkreettinen tie kohti toivotunlaista tulevaisuuden koulua ja koulu-

kulttuuria.

5.2 Tutkimusmenetelma

Tutkimuksessa kdytettdvd menetelmi on laadullista ja maarallistd tutkimusotetta yhdis-
tdva verkkoaivoriihi. Verkkoaivoriihi on suomalaisen Fountain Park yrityksen kehittdma
metodi, jota hyddynnetdin laajojen joukkojen osallistamisessa. Verkkoaivoriihtd voidaan
kayttdd yhtdaltd organisaatioiden sisdisessd kehittdmisessa tai strategiaty0ssd ja toisaalta
jonkin suuremman yleison ndkemysten avoimessa kartoittamisessa kuten kansalaiskes-

kusteluissa.

Verkkoaivoriihen kehittdmistd on ohjannut kaksi teoriaa. Ensimmaéinen on Igor Ansoffin
(1984) strategiateoria, joka korostaa heikkojen signaalien havaitsemisen merkitysti yri-

tysten johtamisen kannalta. Heikkoja signaaleja eli erddnlaisia tulevaisuuden ensimmaéisia
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merkkejd on kuitenkin vaikeaa havaita sellaisenaan, silld havainnot kulkevat tyypillisesti
kolmen filtterin ldpi, ja aiheuttavat toimintaa vasta sitten. Fountain Parkin verkkoaivoriihi
on suunniteltu toimimaan niin, ettd esimerkiksi yritysten strategiatydprosesseissa yrityk-
sen tulevaisuuden kannalta tirkedt ndkemykset ja heikotkin signaalit nousisivat esiin il-

man, ettd ne jddvit jumiin” havaitsemis-, mentaali- tai valtafilttereihin.

Toinen keskeinen ajattelumalli verkkoaivoriihimenetelmin kehitystyon takana on ollut
James Surowieckin (2007) lanseeraama ajatus joukkojen viisaudesta. Kirjassaan Joukko-
Jjen viisaus — miksi monet ovat viisaampia kuin harvat Surowiecki (2007) kuvaa erilaisten
prosessien kautta syntyneiden paitosten pétevyyttd, oikeellisuutta ja luotettavuutta. Lu-
kuisten esimerkkien kautta hén osoittaa, ettd sopivissa olosuhteissa suuri joukko ihmisid
paityy lopulta parempaan lopputulokseen tai tarkempaan ennusteeseen, kuin muutamat
parhaat alan asiantuntijat. Surowieckin (2007) mukaan joukkojen viisauden synty ei edel-
lytd ithmisjoukolta késiteltdvén asian asiantuntemusta, mutta tirkedd on kuitenkin se, ettd
joukkoon kuuluvat yksilot voivat tehdd ennusteensa tai arvionsa toisistaan riippumatta.
Fountain Parkin verkkoaivoriihen ajatuksena on mahdollistaa ”joukkojen viisauden” to-
teutuminen ensin anonyymin vapaan ideoinnin ja mydhemmin anonyymin muiden jou-
kon jdsenten tuottamien ideoinnin arvioinnin kautta. Verkkoaivoriihen toimintalogiikkaa
voi kuvata my0s crowdstorming-termilld. Esimerkiksi Abrahamson, Ryder ja Unterberg
(2013) nimittavat joukkojen viisautta hyodyntavaa yhteiskehittdimisti crowdstormingiksi.
Internet-aikakauden my6td vuosikymmenid vanha aivoriihitydskentely on mahdollista to-
teuttaa laajassa mitassa: satojen tai tuhansien osallistujien kesken. Se mahdollistaa muun
muassa aiempaa moninaisemmat ideat ja entistd laadukkaamman ideoiden jatkojalosta-

misen.

Verkkoaivoriihen vahvuutena tdssa tutkimuksessa on se, ettd laadullisen tutkimuksen ta-
voin se padstdd tutkimukseen osallistuvat déneen aidosti ja omin sanoin. Esitettdvid paa-
tutkimuskysymyksid on vain yksi ja sen lisdksi vastaajille esitetddn erilaisia ndkdkulmia
vastaamisen tueksi. Vastaukset kirjoitetaan tekstimuotoon eli jokainen vastaaja johdate-
taan tuottamaan omasanaisia nikemyksid tutkimuksen aiheesta. Tdssd mielessd metodi
toimii laadullisesti ja tuottaa tuloksena suuren miirin tekstimuotoista aineistoa. Laadul-

lisen ldhestymistavan etuna on se, ettd se mahdollistaa myds uusien ja yllattdvienkin
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ndkokulmien esiinnousun. Vastaajat saattavat nostaa esiin sellaisiakin ideoita ja nikokul-
mia, joita tutkija ei aineistonkeruuseen ryhtyessdan tullut ajatelleeksi. Liséksi verkkoai-
voriithessd on myos “mairéllinen ulottuvuus”. Osana vastaamisprosessiaan osallistujat
paidsevit lukemaan anonyymisti muiden vastaajien tuottamia ideoita. Vastaajat arvioivat
muiden vastauksia suhteessa annettuun arviointikriteeriin ja saavat lisdksi perustella ja
jatkojalostaa antamiaan arvioita. Arvioinnissa yksittdiset ideat saavat pistemddridn 0-100
ja ndin kullekin yksittéiselle arvioidulle asialle saadaan maéréllinen arvo, joka ilmaisee
arvioinnin tuloksen. Ndin erilaisten ideoiden saamia arvioita voidaan vertailla toisiinsa:
miten vastaajat arvioivat asioita suhteessa toisiinsa? Miti asioita pidetddn merkitykselli-
sind ja mitd vihemman tidrkeind? Entd millaisista asioista vastaajat ovat samaa mielté ja

mitkd asiat jakavat ndkemyksii, toisin sanoen millainen on arviointien hajonta?

Verkkoaivoriihimetodi mahdollistaa satojen tai jopa tuhansien ihmisten tutkimisen laa-
dullisesti. Syntyneen suuren tekstiaineiston analyysiin kéytetdén tdssd tutkimuksessa
tekstildhtoistd teemoittelua, jonka tekemisessd hyodynnetdin tekstinlouhintaohjelmistoa.
Verkkoaivoriihimenetelmdi on hyodynnetty yli 15 vuoden ajan yli tuhannessa kaupalli-
sessa projektissa. Vastaajandkokulmasta aivoriihiin on osallistunut satojatuhansia tai jopa
miljoonia thmisid. Metodi on siis hyvin hiottu, kidytdnndssé testattu ja moneen kertaan
koeteltu. Verkkoaivoriihtd on myds hyddynnetty myds muutamissa opinndytteissé, kuten
pro gradu- ja diplomitdissd. Lisdksi Leena Ilmola-Sheppard (2014) hyddynsi metodia
véitoskirjassaan Increasing Flexibility by Environment Scanning of the Early Signs of

Change in the Complex Environment.

Tassd tutkimuksessa toteutettu verkkoaivoriihi oli kolmivaiheinen. Ensin osallistujat vas-
tasivat kuvataulun avulla sithen, millainen heiddn mielestdédn on hyvi tulevaisuuden
koulu ja oppimiskulttuuri. Kuvatauluun valittuja kuvia ei ole semiotiikan keinoin tarkasti
analysoitu, vaan niiden tarkoitus oli pikemminkin toimia vastaajille tutkimuksen aihepii-
riin virittdvina ja heréttdvani tekijdnd. Varsinaisen kuvavalinnan liséksi jokainen vastaaja
sal omasanaisesti perustella kuvavalintaansa ja selittdd millaisena hin nédkee tulevaisuu-
den koulun ja oppimiskulttuurin, millaiset asiat siind korotustuvat, mitd hyvaa siini on ja

miten kéddnteinen oppiminen ehka nikyy.
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Varsinainen aivoriihitydskentely aloitettiin avoimella kysymykselld liittyen kédédnteisen
oppimisen ja opetuksen esteisiin. Seuraavaksi vastaajat padsivit arvioimaan toistensa an-
tamia ideoita arviointitaululla, jossa kullekin tuotiin arviointiin satunnainen otos arvioin-
tivaiheeseen valituista muiden osallistujien vastauksista. Verkkoaivoriihen kulku on esi-

tetty seuraavassa taulukossa.

Taulukko 1. Verkkoaivoriihen toteutus ja kysymykset

SIVU 1:

Mité sind ajattelet kdédnteisestd oppimisesta ja opetuksesta?

Tamé aiveriihi on osa luokanopettajakoulutukseen liittyvaa pro gradu -tydtani. Tavoitteenani on tutida sits, miten opettajat ja muut opetusalan
asiantuntijat nakevat ja kokevat kiznteisen oppimisen ja opetuksen. Erityisesti haluan selvittaa sita, mita haasteita ja esteits nahdaan. Miksi

nkyiSta uscampi ope i flippaa? Tassa yhy! laustoistus aiheeseen Aivoriihen aloitussivulla vas-
Kaanteisen opetuksen - Flipped Classroom - perusajatus on se, etta oppilaat tutustuvat uuteen asiaan ensin itsenaisesti. Nain oppitunti . b b .

voidaan kayltaa aiheen a i a oppilaan oma aktivisuus korostuu. Mys oppilaiden taaj at ] ohdateltiin lyhyestl
keskinainen vuorovaikutus ja i seka usein myds Jaint t- jen i ovat tarkeita.

kadnteisen oppimisen ja ope-

Laajasti ymmarreltynd kaanteinen oppiminen - Flipped Learning - voidaan nahda koko

Opetiaja ei ole oppimistapahtuman keskidssa eika hanen roolinsa ole jakaa fietoa. Opeftajan tehtavana on pikemminkin mahdollistaa k . k . h
jona i i JA 121 Kautta pplaiden yestolinen oppiminen tuksen perusajatukseen ja oh-

Toivottavasti voit kayttaa hetken aikaasi ja osallistua tahan i Osallistuminen on ni helppoa ja Ki Paasat 1o 11 1

antamaan ajatuksiasi aidost ja omin sanoin. Saat samalla mahdollisuuden lukea Ja arvioida myés muiden osallistujien vastauksia. Jos haluat J eistettiin vastaamiseen.

kysya tai kommentoida jotakin, 1heta minulle sahkopostia.
Kiios ideoistasi jo etukteen!
‘Ystavallisin terveisin,

Anu Kokko (anu.p.kokko@utu. )

SIVU 2:

Taustatiedot

Vastaajien taustatietojen ke-
Roal,fossa vasant <valtse > % radminen. Kysyttyja tausta-
prsbeity v - muuttujia olivat vastaajan

rooli, kddnteisen oppimisen

Oletko itse soveltanut kaanteista

S e <valise » - /opetuksen idean tuntemus,
B i kokemus sen soveltamisesta
oppimiseen / opetukseen? < Valitse > v

omassa tyossa sekd suhtautu-
Miten Kauan olet toiminut opettajana? < Valitse > ~ minen Siihen ja liséksi opetta_

jana toimimisen kesto.
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Millainen on hyva tulevaisuuden koulu ja oppimiskulttuuri?

Valitse alta kuva, joka kuvaa mielestasi parhaiten inanleellista tulevaisuuden koulua ja
seuraavalla sivulla.

ia. Saat perustella ku

SIVU 3:

Kuvataulutekniikalla toteutettu
kysymys, jolla kartoitettiin
vastaajien ndkemystd hyvasté
tulevaisuuden koulusta ja oppi-
miskulttuurista. Kuvavalinnan
lisdksi vastaajat saivat avoi-
mesti perustella valitsemaansa
kuvaa. Avoimia perusteluita
saatiin 44 kappaletta.

Mika estad jia totet Kaanteistd oppimista / of o

Vastaa osaamisen nakdkulmasta

Otsikko (60 merkkia jaljella)

L4

Vastaus (1500 merkkia jaljella)

Tallenna vastaus

SIVU 4:

Varsinaisen aivoriihen ensim-
méinen vaihe. Vastaajat vasta-
sivat avoimeen kysymykseen
kadnteisen oppimisen / opetuk-
sen esteistd. Kysymykseen sai
vastata useita kertoja, ja vas-
taamisen virikkeenéd kysymyk-
sen alla néytettiin erilaisia na-
kokulmia (mm. osaaminen, re-
surssit, oppilaiden asenteet).
Tami ideointivaihe tuotti 66
vastausta.

Lue ja arvioi muiden osallistujien ajatuksia!

Naet alla satunnaisen otoksen muiden osallistujien tunnistamia kaanteisen oppimisen / opetuksen esteitd. Mitka niista sind tunnistat? Siima
tarkeimmiksi kokemasi esteet Iahelle taulun keskipistetta.

Aihee saaliavat olla oppijoille merkityksetiomia
Oppilaan vastuu omasta oppimisestaan

Oppilaiden kehitys oppimisen taustalia

Voiko oppilaisiin luotiaa?

Opeiajan tyonkuva ja asenteet

Kaanleinen opelus

Desibelit Vaalil itsekuria

Opettajan koulutus Oppivatko oppilaat varmasti?

Oppilaiden asenne Osaavatko oppilaat teimia oma-alofteisesti?

Vanhempien asenteet Halu kontrolloida
09,

Oppilaiden Kuomitus Kaanteinen oppiminen edellyttaa teknologian hallintaa

SIVU 5:

Arviointitaulu, jolla vastaajat
ndkivit muiden vastaajien
tuottamia aitoja vastauksia.
Tehtdvana oli arvioida vas-
tauksia sen suhteen, miten
merkittdvina esteind kaantei-
selle oppimiselle / opetukselle
vastaaja itse kokee ao. asiat.
Arviointia tehtiin raahaamalla
vastauksia hiirelld 1dhemmas
tai kauemmas taulun keski-
Ostd. Arviointeja tehtiin 336
kappaletta. Liséksi vastaajat
saivat perustella kolmea
omasta mielestdan merkitta-
vintd estettd. Avoimia peruste-
luita annettiin yhteensa 74.
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5.3 Aineiston keraiminen ja tutkimukseen osallistujat

Ennen varsinaisen tutkimusosallistujien rekrytoinnin aloittamista verkkoaivoriihen toimi-
vuutta testattiin Rauman OKL:n opiskelijoiden ja opettajien parissa. Testivastaajia oli 17
ja he antoivat palautetta ja kehitysideoita aivorithen kysymysten toimivuudesta. Samalla
testivastaajat vastasivat aivorithen kysymyksiin oikeasti, ja néin saatiin arviointitaulusi-
vulle ensimmaisid ideoita pohjaksi varsinaisia vastaajia varten. Aineiston analyysivai-
heessa ja tulosten esittelyssé testivastaajat on poistettu taustatiedoista, mutta heidan tuot-

tamansa pohjavastaukset ovat mukana aineistossa.

Tutkimuksen varsinaiset osallistujat rekrytoitiin pdfosin sosiaalisen median kanavista.
Keskeisimmit rekrytointialustat olivat Facebookin ”Yksil6llinen oppiminen” ja ” Alakou-
lun aarreaitta” -ryhmat. Lisdksi kutsuviestid ja -linkkii jaettiin eteenpéin opetuksesta, op-
pimisesta ja ndiden kehittdmisestd kiinnostuneille henkil6ille esimerkiksi yksittdisten
koulujen opettajanhuoneissa. Verkkoaivoriihi oli siis toteutukseltaan tdysin avoin, jolloin
periaatteessa kuka tahansa aihepiiristd kiinnostunut oli tervetullut mukaan osallistumaan
ja antamaan ajatuksensa. Verkkoaivoriihi oli avoinna osallistujille marraskuun 2017 ja
helmikuun 2018 vilisend aikana. Ténd aikana osallistumiskutsua ja muistutusviesteja ja-

ettiin sosiaalisen median kanavissa.

Osallistujien rekrytointiin kuvatulla tavalla liittyy joitakin haasteita. Kun osallistumiskut-
sua levitettiin vapaasti, mukaan valikoitui todenndkdisesti eniten aiheesta kiinnostuneita
ja kddnteisen oppimisen ja opetuksen hyotyihin uskovia henkil6itd kuin niitéd, jotka eivit
aihepiirid tunne tai niitd, joilla olisi vahva nikemys tdmén ldhestymistavan haitoista. Talla
tavalla keritty tutkimusaineisto ei mydskdén mahdollista alueellisesti tai ammattiryhmé-
kohtaisesti tehtdvia tilastollisesti luotettavia johtopdiatoksid. Aineisto ei myodskdédn ole
edustava otos suomalaisista opettajista tai koulutusalan asiantuntijoista, eiké siitd siksi
voida tehdé luotettavia pddtelmid siitd, mitd suomalainen opettajakunta kidnteisestd op-
pimisesta ja opetuksesta ajattelee. Koska kyse on kuitenkin laadullisesta tutkimuksesta,

el laajaan yleistettdvyyteen pyrkiminen ole edes mielekéastd. Tutkimuksen tavoitteena on
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siis pikemminkin 16ytdd uusia nikokulmia aiheeseen — flippaamisen esteisiin — ja téssd

tarkoituksessa keratty aineisto toimii hyvin.

Kaikkiaan osallistujien rekrytointi onnistui varsin hyvin. Verkkoaivoriihilinkkia klikat-
tiin 77 kertaa ja 50 vastaajaa antoi taustatietonsa ja eteni vastaamaan asti. Alkuperdisena
tavoitteena oli saada kasaan suurempi — noin sadan vastaajan — osallistujajoukko, mutta
pelkéstidn sosiaalista mediaa hyddyntden se ei onnistunut. Suuremman vastaajajoukon
tavoittaminen olisi edellyttinyt esimerkiksi joidenkin koulujen henkildston omien séhko-
postiosoitteiden saamista, jolloin osallistujia olisi voitu kutsua mukaan vastaamaan hen-
kilokohtaisesti sdhkdpostein. Myos jonkinlainen arvonta tai palkinto aikaansa ja ajatuk-
siansa antaneille olisi todenndkdisesti lisdnnyt osallistumisaktiivisuutta. Toisaalta vas-
tausten laatua arvioitaessa ndhdédén kuitenkin, ettd aineisto on laadullisesti rikas ja moni-
puolinen. Vastaajajoukossa ei ole yhtddn sellaista vastaajaa, joka olisi vastannut kysy-
myksiin selkedsti vain testausmielessa tai yksisanaisesti. Pdinvastoin, suurin osa vastauk-
sista on pitkid, harkittuja ja punnittuja puheenvuoroja kdénteisen oppimisen ja opetuksen
eduista ja esteistd. Seuraavassa taulukossa esitellddn vastaajajoukko kysyttyjen tausta-

muuttujien valossa.

Taulukko 2. Verkkoaivoriithen vastaajajakaumat taustamuuttujittain (N=50)

N %
Rooli, jossa vastaat
Luokanopettaja alakoulussa 9 18
Aineenopettaja ylakoulussa 11 22
Aineenopettaja lukiossa 10 20
Jokin muu opettaja / opettaja muussa oppilaitoksessa 12 24
Jokin muu, kuten kehittdjd, tutkija, virkamies 8 16
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Miten kauan olet toiminut opettajana?

Alle 5 vuotta 16 32
Y1i 10 vuotta 21 42

Miten hyvin tunnet kéénteisen oppimisen / opetuksen idean?

Olen kuullut aiheesta - idea on minulle paépiirteissdén tuttu 21 42

Oletko itse soveltanut kifnteistii oppimista / opetusta omassa opetustyossisi?

Kylla, olen kokeillut 15 30
En ole / en toimi opettajana, joten en voi vastata 10 20

Miten suhtaudut Kkiiinteiseen oppimiseen / opetukseen?

Melko mydnteisesti 14 28

Melko kielteisesti 2 4

En osaa sanoa 4 8
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Kuten taulukosta 2 ndhdéén, jakautuu aineisto varsin tasaisesti luokanopettajiin, aineen-
opettajiin sekd yldkoulussa ettd lukiossa ja muihin opettajiin. Néitd kaikkia ryhmid on
aineistossa noin viidennes. Samoin opettajakokemuksen suhteen aineisto on varsin tasai-
sesti jakautunut: noin 20 vastaajaa on tydskennellyt opettajana alle kymmenen vuotta ja
suunnilleen sama miird yli kymmenen vuotta. Vastaajat arvioivat tuntevansa kiinteisen
oppimisen ja opettamisen ideaa varsin hyvin: ainoastaan kuusi vastaajaa kertoo, ettei
tunne ideaa lainkaan vastaamiseen ryhtyessdin. My0s kdénteisen oppimisen tai opettami-
sen soveltaminen on tdhdn tutkimukseen osallistuneiden vastaajien joukossa yleistd. Jopa
60 prosenttia vastaajista kertoo vahintdinkin joskus kokeilleensa ldhestymistapaa omassa
tyossddn. Ennakkosuhtautuminen kddnteiseen oppimiseen ja opettamiseen on vastaaja-
joukon keskuudessa odotetusti myonteinen: 68 prosenttia vastaajista suhtautuu myontei-
sesti ja 18 prosenttia neutraalisti, joten aiheeseen kielteisesti suhtautuvat vastaajat ovat

yksittéistapauksia.

Varsinaisessa aineiston analyysissé ei tutkimusaineiston suhteellisesta pienuudesta joh-
tuen juurikaan ole mielekéstd tehdi vertailuita eri taustamuuttujaryhmien valilld. Tulok-
sia tarkasteltaessa on kuitenkin tirkedd pitdd mielessddn se, millaista ja miten suhtautuvaa
joukkoa vastaajat ovat. Samalla tutkimusaineiston taustatietojakauma on toki ensimmai-
nen tulos itsessdén: tutkittujen opettajien suhtautuminen kaanteiseen oppimiseen ja ope-

tukseen on myonteista.

5.4 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston kerdadamisen lopputuloksena on yleensd hyvin runsas ja monipuoli-
nen aineisto. Hirsjarvi ym. (2008, 220) kuvaavat osuvasti laadullisen analyysin haasteel-
lisuutta sanoessaan, ettd laadullista aineistoa analysoidessaan tutkija viettdd usein pitkia
aikoja yrittdessddn luoda jirjestystd, merkityksid ja ymmarrystd kerddméédnsé aineistoon
ja sitd myoden tutkimaansa ilmidon. Myos tdssd tutkimuksessa saatiin kasaan laaja ja
siséllollisesti hyvélaatuinen aineisto. Aineistossa on yhteensd 197 yksittdistd avointa

omasanaista vastausta. Keskimddrin jokainen vastaaja on siis antanut ldhes neljd

44



vastausta, miké osoittaa verkossa toteutetun aineistonkeruun tapauksessa hyvii sitoutu-
mista vastaamiseen. Eniten vastauksia saatiin varsinaiseen aivoriihikysymykseen ”"Miké
estdd opettajia toteuttamasta kadnteistd opetusta / oppimista?”’. Tédhin kysymykseen saa-
tiin yhteensé 66 vastausta. Arviointitaululla tehtiin yhteenséd 336 arviointia, eli yksittdisia
arvioinnissa olleita muiden vastaajien vastauksia siirrettiin taululla 336 kertaa. Lisdksi
arviointien perustelumahdollisuus tuotti suuren maarin, 74 kappaletta avoimia vastauk-
sia. Lopun avoin kysymys “Haluatko kertoa vield jotakin muuta kdinteiseen oppimiseen

/ opetukseen tai sen toteutukseen liittyen?” tuotti lisdksi 13 vastausta.

Laadullisen analyysin tyypillisid vaihtoehtoja ovat teemoittelu (mitd teemoja tai aiheita
aineistossa esiintyy ja mité niistd sanotaan) sekd tyypittely, jossa aineisto ryhmitelldén
tietynlaisiksi tyypeiksi tai yleistyksiksi. Aineistoa analysoitaessa tutkijan pitdd pyrkid
kiinnittdimdin huomiota myds siihen, etsiikd aineistosta samanlaisuutta vai erilaisuutta.
(Tuomi & Sarajérvi 2009, 93.) Tidssé tyOssd aineiston pddasiallinen analyysitapa on ai-
neistoldhtdinen sisdllonanalyysi, jonka kautta tekstiaineistoon on muodostettu teemoja.
Sisdllonanalyysi on laajasti kdytetty laadullisen aineiston analyysitapa. Hsieh ja Shannon
(2005) tunnistavat sisdllonanalyysin ldhestymistavoiksi tavanomaisen (conventional), oh-
jatun (directed) ja yhteen vetdvédn (summative). Konventionaalisessa tavassa kategoriat
tai teemat johdetaan suoraan aineistosta, ohjatussa tavassa analyysin lihtokohtana on teo-
ria ja yhteen vetdvéssi tavassa aineistoldhtoiseen analyysiin liittyy laskemista, vertailua
ja usein avainsanojen kiyttod. Ndistd laadullisen siséllonanalyysin tyypeistd tdssd tydssa
kéytetty analyysitapa on ldhinnd yhteen vetdvai, silld teemoittelu perustuu avainsanojen

kiyttdon.

Téssd tutkimuksessa pyrkimyksend on rakentaa sisdisesti yhdenmukaisia, mutta keske-
ndén mahdollisimman erilaisia teemoja. Analyysissd on hyddynnetty apuna Fountain Par-
kin aivoriihiohjelmaan liitettyd Text Miner -toimintoa. Text Miner on Data Rangers -
nimisen data-analyysiyrityksen kehittdma tyokalu, jonka avulla voi 16ytda trendeji ja tee-
moja strukturoimattomasta tekstiaineistosta. Se mahdollistaa sanoihin perustuvan luokit-
telun, jonka avulla kaikki samaan aihepiiriin liittyvit vastaukset voidaan liittdd samaan

kattoteemaan kuuluviksi.
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Kéytdnnossd teemojen muodostaminen tapahtuu siten, ettd tutkija tunnistaa aineistosta
Text Miner -ohjelman avulla siind lukuméériisesti eniten esiintyvid sanoja. Text Miner
hy6dyntii sanojen alkuosia, jotta mahdollisimman monet erilaiset suomen kielen taivu-
tusmuodot tulisivat huomioiduiksi (esim. “oppim*”, “oppimis*”, “oppil*”, “opisk*”,
“opetu®” jne.). Tdmaén alustavan sanojen esiintymistiheyteen perustuvan listauksen avulla
on mahdollista rakentaa useita erilaisia teemoitteluvaihtoehtoja ja testata, miten aineisto
jakautuisi, jos mukaan analyysiin otettaisiin eri miird teemaluokkia. Haasteena timén
tyyppisen teemoittelun luomisessa on se, ettd teemaluokkien pitdd yhtdiltd olla riittdvan
suuria (yhtd tai kahta vastausta ei voida pitdd varsinaisena teemana) ja kuitenkin teema-
luokkien pitdd olla samalla riittdvén tarkkoja, jotta niilld on merkitysta tutkittavan ilmion
selittimisen kannalta. Erilaisten vaihtoehtojen kokeilun ja aineiston syvélukemisen pe-
rusteella tutkija rakensi lopulliset nelji teemaa liittdmalld kuhunkin teemaan sithen kuu-
luvia avainsanoja. Esimerkiksi resurssien teema sisdltdd avainsanoina “resurs*”, “aika*”,
“ajan*”, “raha*”, “kiire*”, “ehtim*”, ehdi*” ja niin edelleen. Sanalistausten tekemisen
jélkeen Text Miner -ohjelma liitti teemaan kuuluviksi kaikki ne vastaukset, joissa annetut

avainsanat esiintyvit.

Kuten Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) kirjoittavat, on laskemiseenkin pohjau-
tuvassa laadullisessa analyysissd aina huomioitava sanojen esiintymisen konteksti, silld
pelkkid sanahakuja kdyttaimalld ei saada luotettavia tuloksia. Niinpd myo0s téssd tyOssd
sanalistausten tekemisen jélkeen tutkija kévi aineistoa uudelleen 14pi jokaista yksittdistd
vastausta lukien, kokonaisuutta ja kontekstia tarkastellen sekd avainsanalistoja tdyden-
tden niin kauan, ettd jokainen aineiston vastaus 10ysi paikkansa mielekkaésti jostakin tee-
maluokasta. Koska kuitenkin yksittdinen vastaus saattoi siséltdd useampaankin teemaan
kuuluvia avainsanoja, se saattoi tulla luokitelluksi useampaankin kuin yhteen teemaan.
Esimerkiksi seuraava aineiston vastaus tuli luokitelluksi sekd “oppilaat™ ettd “’koti ja van-
hemmat” -teemoihin. ”Kddnteinen oppiminen perustuu oppilaiden hyvin vahvaan sitou-
tumiseen ja vastuuttamiseen omasta oppimisestaan. Mitd tapahtuu silloin, jos oppilas ei
tee omaa osuuttaan? Oppilaan tulee joka tapauksessa ainakin osittain tehdd itsendistd
opiskelutyotd pddstdikseen samalle tasolle luokkatovereidensa kanssa ja voidakseen osal-

listua syventdvddn oppimiseen aiheesta. Miten oppilasta voidaan kannustaa ldhtemdidin
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oppimaan itsendisesti, jos oppiaineesta on kertynyt negatiivisia kokemuksia ja usko
omaan oppimiskykyyn on heikko? [vastauksen luokitus teemaan oppilaat]. Voidaanko ko-
deille antaa niin suurta opetusvastuuta opittavan asian "perussisdlléistd", mikdli ne tulee
opiskella kotona ennen aiheen kdsittelyd ja oppilas ei siihen itse kykene (vaikka ikdluokka

muuten kykenee)?” [saman vastauksen luokitus my0ds teemaan koti ja vanhemmat]”

Varsinaisen teemoittelun jdlkeen aineistoa on tarkasteltu myos maaréllisesti. Arviointi-
taululla mukana olleilla ja muiden osallistujien arvioimilla vastauksilla on tutkimusai-
neistossa olemassa tieto sen saamasta matalimmasta ja korkeimmasta arviosta (asteikolla
0-100) seka arviointien keskiarvosta, mediaanista ja keskihajonnasta. Keskeisti tarkaste-
lussa on huomata se, ettd kukin vastaaja on arvioinut arviointitaululla yksittiisid toisten
vastaajien tuottamia vastauksia. Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) toteavatkin,
ettd vaikka laskeminen ja numeerinen data systematisoivat laadullisen aineiston analyy-
sid, ovat laskelmatkin silti tutkijan konstruktioita. Niin my0s téssd tydssd: vaikka aineis-
tossa on mukana numeerisessa muodossa olevaa tietoa, on tutkijan tekema arviointi kai-
kissa vaiheissa keskeisessi roolissa. Numeerisessa muodossa oleva data auttaa kuitenkin
saamaan laadullisesta aineistosta enemmaén irti. Sen kautta on tdssi tapauksessa mahdol-
lista tarkastella sitd, millaisia yksittéisid asioita vastaajat pitdvit keskeisimpind kdédnteisen
oppimisen tai opettamisen toteuttamisen esteind ja miten vastaajien ndkemykset téssa

suhteessa mahdollisesti poikkeavat toisistaan.

47



6 TULOKSET

6.1 Thanteellinen tulevaisuuden koulu ja oppimiskulttuuri

Ensimmaisessd tutkimustehtdvéssd pyrittiin selvittdméédn, millainen koulu-, oppimis- ja
opetuskulttuuri ndhdédén tulevaisuudessa hyvéni ja tavoittelemisen arvoisena. Koulu eldd
télld hetkelld monien, osin ristiriitaistenkin, muutospaineiden ja -vaateiden keskelld, ja
maailma sen ympdrilld muuttuu kenties nopeammin kuin koskaan aiemmin. Koulu insti-
tuutiona ei voi jddda lepddméén laakereilleen, vaan sen on pakko pysyd mukana muutok-
sessa. Mahdollisia muutossuuntia on kuitenkin hahmoteltavissa lukuisia. Millaisena té-
min tutkimuksen vastaajat nikevit parhaan mahdollisen muutoksen suunnan? Millaisena
osallistujat ndkevit ihanteellisen tulevaisuuden koulun ja oppimiskulttuurin? Tulevaisuu-
den ihanteellista koulua ja oppimiskulttuuria selvitettiin aivoriihessé kuvataulutekniikkaa
hyodyntiden. Seuraavassa kuvassa on esitetty vastausten jakaumat kuvataulukysymyk-

seen. Kuvavalintansa jdlkeen vastaajat saivat my0s perustella valintojaan omasanaisesti.

2% (n=1)

22 % (n=11) 2% (n=1) 20 % [n=10)

Kuvio 2. Vastaajien valitsemat kuvataulukuvat: ’Valitse kuva, joka mielestési kuvaa par-
haiten ihanteellista tulevaisuuden koulua ja oppimiskulttuuria” (N=50)
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Selvisti suosituin kuvataulun kuvista oli kuva (keskelld ylérivissd), jossa joukko opiske-
lijoita opiskelee ryhmissé ja oppimisympéristd on kalusteiltaan moderni ja muokkautuva.
Opiskelijoilla on kuvassa kdytossddn sekd perinteisid opiskelumateriaaleja, kuten kyna,
kirja ja vihko, ettd myos teknologiaa (tietokone). Tdmén kuvan valitsi ldhes puolet vas-
taajista. My0Os uusiin teknologioihin ja yhteistoimintaan (alarivissd vasemmalla) sekd
koulun monikulttuurisuuteen ja yhteistoiminnallisuuteen (alarivissd oikealla) viittaavat
kuvat saivat paljon valintoja: niitd kumpaakin valitsi noin viidennes vastaajista. Varsi-
naista kuvavalintaa kiinnostavampaa on kuitenkin tarkastella sitd, millaisia perusteluita
ja selityksid vastaajat antoivat valitsemilleen kuville. Millaisin sanoin he siis itse kuvaa-
vat ihanteellista tulevaisuuden koulua ja sielld vallitsevaa oppimiskulttuuria? Tuloksia on
tarkasteltu Toivolan ym. (2017) esittimén kaénteisen oppimisen mallin mukaisesti (kts.

kuvio 1).

6.1.1 Yhteiso oppimisen mahdollistajana

Vastaajat liittavit ihanteelliseen tulevaisuuden kouluun ensinnékin hyvin vahvasti ajatuk-
sen yhteistyOstd, yhteistoiminnallisuudesta, yhdessd tekemisestd ja yhteisollisyydesta.
Kun koulu muuttuu tiedon jakamisen paikasta tiedon etsimisen opettajaksi, korostuvat
tiedon etsiminen, muokkaaminen ja jalostaminen nimenomaan yhdessd toisten kanssa.
Yhteistyon ja -toiminnan osaaminen ei valttimattd ole myotésyntyistd, vaan se on opetet-
tavissa ja opittavissa oleva taito siind, missd mikd tahansa muukin taito. Useat vastaajat

ndkevitkin tulevaisuuden koulun keskeisend tehtdvana juuri yhteistyohon opettamisen.

“Opiskelijoiden yhteistyo korostuu ja nden sen positiivisena asiana. Opiskelijat selittdviit
asioita toisilleen ja saavat vertaistukea.”

“Piddn tdrkednd valmentaa lapset sosiaalisiksi yhteiskunnan jdseniksi, jotka ovat hyvidi
tyontekijoitd. Tdalld hetkelld yksiloiltd vaaditaan tyoeldmdssd kasvavassa mddrin vuorovai-
kutustaitoja ja ryhmdssd tuottamista. Peruskoulussa tulee vastata tihdn tarpeeseen siten,
ettd oppilaiden taitoja yhteistyotaitoja vahvistetaan. Kun painotetaan ryhmdssd tekemistd,
harjaannutetaan samalla sosiaalisia taitoja ja toisten ihmisten kanssa tekemistd. - -
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- - Kriittinen ajattelu ja tiedon etsiminen yhdessd toisten kanssa korostuvat. Koulu vastaa
nykypdivin haasteisiin. On erittdin hyvd tutustua aiheeseen etukdteen, jonka jdilkeen tietoa
syvennetddn yhdessd muiden kanssa.”

Yhteistyo tarkoittaa useille vastaajille varsinaisten yhteistyo- ja vuorovaikutustaitojen op-
pimisen ja opettamisen liséksi kuitenkin myds enemmaén. Yhteistyon liséksi tai sen sijasta
puhutaan yhteisollisyydestd. Ihanteellisessa tulevaisuuden koulussa oppilaiden on mah-
dollista olla kulloinkin késiteltdvan asian keskiossd, mikd edistdd yhteisollisyyden raken-
tumista. Ndhdédn, ettd myos motivoituminen onnistuu parhaiten silloin, kun oppilaat saa-
vat olla asiantuntijoita ja kertoa omista kokemuksistaan ja ndkemyksistidén muille. Yhtei-
sOllisyys ja jakaminen puolestaan vahvistavat keskindisti luottamusta ja sitd kautta myds

oppimista. Yhteisollisyyden edistdimisessd myds oppimisympéristdlld voi olla merkitysta.

“Tdssd kuvassa korostuu yhteisollisyyden merkitys. Ollaan poissa luokkahuoneesta todel-
lisessa ympdristossd, jossa voidaan tutkia luonnossa tapahtuvia ilmioitd. Opetuksen keski-
0ssd on oppilaiden keskindinen sekd opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutus, jota
opettaja omalla toiminnallaan ohjaa oppimista ja ajattelua kehittdvddn suuntaan. Asioista
voidaan ottaa etukdteen selvdd ja kdytinnossd voidaan mennd tarkastelemaan vastaako
teoreettinen tieto kdytdnnon empiirisid havaintoja.”

Erittdin kiinnostavan ndkdkulman tulevaisuuden koulun yhteisollisyyteen nostaa myos
seuraava vastaaja. Hén linkittdd kouluun tarvittavan muutoksen kidynnissé olevaan jaka-
mistalouden lisddntymiseen. Jos siis yhteiskunta ja talous jatkossa toimivat entistd enem-

min jakamistalouden logiikalla, niin miksipéd sama ei nékyisi koulumaailmassakin?

“Tulevaisuuden koulussa yhteistyon osuus korostuu entisestddn, silld opetus/oppimiskult-
tuurit kohtaavat saman jakamiskulttuurin nousun, mikd on nykypdivdd eldmdn muilla osa-
alueilla (airbnb, uber, workaway, etc.).”
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6.1.2 Oppilas yksilona

Yhteistyon ja yhteisollisyyden rinnalla kuvatauluvalintojen perusteluissa esiintyy kuiten-
kin vahvana my0s ajatus yksilollisyydestd. Yksilollisestd nikokulmasta tarkasteltuna op-
pimisen ja opiskelun subjektiivisuus korostuu, ja oppimiskokemuksia ei rajata normatii-
visesti kouluun tai luokkaan, vaan kunkin oppilaan omaan kotikulttuuriin ja osaamistar-

peisiin sopivaksi.

“Koulun kaksi tavoitetta ovat paremmassa tasapainossa (tiedon siirtdminen seuraavalle
sukupolvelle >< oppilaiden ohjaaminen kohtaamaan aikuisuuden haasteet monikulttuuri-
sessa tulevaisuudessa). Amerikkalaisen standardisaatioon perustuvan oppimiskulttuurin
ihannointi vihenee, ja yksilollisen oppimisen tdrkeys korostuu.”

Lopulta kyse ei olekaan vastakkainasettelusta tai valintatilanteesta yhteisollisyyden ja yk-
silollisyyden valilld. Néitd kahta ei ndhda — eikd tarvitsekaan ndhdd — saman janan &éri-
pdind, vaan vastaajien mukaan niiden sopiva yhdistelmi on tulevaisuuden ihanteellista

koulukulttuuria parhaiten kuvaava piirre.

“Yhdessd oivaltaen, yksilollisten oppimistapojen avulla. Opettajan rooli oppilaan oppimi-
sen tukijana, motivoijana sekd kannustajana korostuu.”

Moni vastaaja ldhtee pohtimaan tulevaisuuden ihanteellista koulua myds oppilaiden
muuttuvan roolin kautta. Oppilaiden muuttuva rooli kytkeytyy ldheisesti seké toivottuun
yhteisollisyyteen ettd yksilollisyyteen. Ajatus ndissé tulevaisuuden ihannekouluhahmo-
telmissa on se, ettd oppimisen resurssina kdytetddn ryhmaii, jossa jokaisella on oma roo-
linsa. Liséksi jokaisella on vastuu my0s omasta oppimisestaan ja roolistaan aktiivisena

oppijana — tai jopa opetuksen kehittdjana.

’

“Yhteisollinen oppiminen. Oppilailla aktiivinen rooli opetuksen kehittdjind.’
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“Oppilaiden aktiivinen rooli korostuu. He ottavat itse vastuun opiskelustaan. Tyétd teh-
dddn erilaisissa ryhmissd ja oppilaat saavat itse vaikuttaa opiskeluunsa. Tehdddn toitd
luokan ulkopuolella, ettd tyot lisddntyvit ylemmilld asteilla. Oppiainerajoja ei vilttimdittd
ole.”

"Tulevaisuuden koulu on osallistava ja vuorovaikutteinen. Tulevaisuuden koulussa jokai-
nen tuo oppimiseen oman nékokulmansa ja omat tarkastelukysymyksensd. Jokainen myds
kykenee kuuntelemaan toisia - oppiminen on jakamista, antamista ja vastaanottamista.”

6.1.3 Opettajan toiminta

Tulevaisuuden koulukulttuuria pohtiessaan moni vastaajista padtyy pohtimaan myos
opettajan tyon ja roolin muuttumista. Opettajan osana ndhddidn — samoin kuin Toivolan
ym. (2017) hahmotelmassa — siirtyminen oppilaiden edesti oppilaiden rinnalle. Opettaja
varmistaa hienovaraisella ohjauksella sen, ettd kaikki oppilaat saavat tarvitsemaansa tu-

kea. Hén ei kuitenkaan edes yritd pakkosyottdd samaa oppisisiltod samanlaisena kaikille.

"Tulevaisuuden koulu painottaa oppimista, ei opettamista. Hyvid: opettajan rooli muuttuu

pddesiintyjdstd ohjaajaksi, joka ohjaa oppilaitaan yksiléllisemmin kuin kenties tihdn
saakka on tapahtunut. Opettaja ei keskity itseensd ja sithen miten oma oppitunti menee,
vaan pyrkii nikemddn oppilaiden kokemuksen ja oppimisen taakse. Kddnteinen oppiminen
ndkyy monessa asiassa, mm. oppilaiden osaamisen tasoissa. Sisdisesti motivoituneet oppi-
laat etenevdt eri tahtiin kuin heikommin motivoituneet. Opettaja antaa paljon vastuuta op-
pilaille, mutta pitdd kuitenkin langat késissddn.”

My6s monimuotoiset oppimisympadristot ndhddén keskeisend osana ihanteellista tulevai-
suuden koulua. Ne vievit pois perinteisestd luokkahuoneesta ja tarjoavat ndin mahdolli-
suuksia innostua ja motivoitua uusista aiheista, mutta samalla ne myos mahdollistavat

yhdessé oppimisen ja vuorovaikutteisuuden.

"Tulevaisuudessa hyédynnetddn yhd enemmdn erilaisia oppimisympdristdjd ja oppiminen
on aikaisempaa itseohjautuvampaa. Kdaytossd on perinteisen kirjan lisdksi tietotekniikkaa.
Oppiminen on sosiaalista toimintaa.”
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“Opiskellaan sielld, missd oppimista todellisuudessakin voi tapahtua. Yhdessd oppiminen,
vhteisollisyys, oppimisen ilo. Herdtetddn oppijoiden mielenkiinto tiettyyn aiheeseen, poh-

srp 9

Jjustetaan aihetta "todellisella ympdristollda".

Opettaja on luonnollisesti se henkild, joka valitsee kulloiseenkin tilanteeseen parhaiten
sopivat oppimisympéristot, joten myos timé tulevaisuuden ihanteellisen koulukulttuurin

piirre voidaan katsoa opettajan toiminnan piiriin kuuluvaksi.

Kaikkiaan tulevaisuuden ihanteellista oppimiskulttuuria luonnehtivat siis vastaajien mie-
lestd monet asiat, joita myds uusi opetussuunnitelma korostaa. Vastaukset ovat kautta
linjan sdvyltddn hyvin positiivisia ja niistd vilittyy tunnelma siitd, ettd verkkoaivoritheen
osallistuneet vastaajat paitsi odottavat "tulevaisuuden koulua” innolla ja ilolla, myds ko-
kevat voivansa omalta osaltaan vaikuttaa koulun muutokseen kohti haluttua suuntaa. Toki
vastausten positiiviseen sdvyyn vaikutti tdssid kohdin vahvasti myds kysymyksenasettelu,
joka ohjasi ideoimaan vapaasti (ja kdytdnnon rajoitteista valittdmattd) hyvad koulukult-

tuuria — ei etsimdéan esteitd tai hidasteita sellaisen luomiseen.

6.2 Mika estia opettajia toteuttamasta kidnteisti oppimista ja

opettamista?

Toisena tutkimuskysymyksend téssd tyOssd pyrittiin selvittiméédn sitd, mitd haasteita
kéédnteisen oppimisen tai opettamisen toteuttamiselle ndhdéan. Verkkoaivoriihen osallis-
tujat arvostavat ja toivovat tulevaisuudelta siis avointa ja osallistavaa koulukulttuuria,
joka yhtdéltd mahdollistaa aidon yhteistoiminnallisuuden ja yhdessd oppimisen ja toi-
saalta ottaa huomioon erilaiset oppilaat erilaisine yksildllisine taustoineen ja tarpeineen.
Vastaukset ovat helposti sovitettavissa Toivolan ym. (2017) esittiméddn kdénteisen oppi-
misen malliin eli kddnteinen oppiminen ja opetus voisi parhaimmillaan tarjota yhden
mahdollisuuden muuttaa vallitsevaa koulukulttuuria toivottuun suuntaan. Miksi muutosta

kédnteisen oppimisen ja opetuksen suuntaan ei kuitenkaan ainakaan vield ole laajasti ja
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nopeasti tapahtunut? Mika tutkimukseen osallistuneiden aivoriihivastaajien mielesté es-

tdd opettajia toteuttamasta omassa tyossiin kédnteistd oppimista ja opetusta?

Aivoriihen padkysymykseen saadut vastaukset teemoiteltiin niiden siséltédmien sanojen
perusteella neljddn teemaluokkaan. Yksittdinen vastaus saattoi pdédtyd useampaankin kuin
yhteen teemaluokkaan silloin, kun se sisilsi eri teemaluokkiin liitettyjd avainsanoja. Tee-
moittelussa hyddynnettiin tekstinlouhintatoimintoa, mikd mahdollisti kaikkien vastausten
huolellisen ja yksityiskohtaisen ldpikdynnin. Tehty teemoittelu on myos kattava, eli yk-
sikddn vastaus ei jddnyt teemoittelun ulkopuolelle. Tdmé kertoo osaltaan aineiston hy-

véstd laadusta: vastaajat ovat selkedsti pohtineet annettua kysymysti huolellisesti.

Seuraavassa graafissa on esitetty teemaluokat eli se, millaisia asioita vastaajat nostavat
esiin pohtiessaan kdénteisen opetuksen ja oppimisen esteitd. Teemaluokkien keskindiset
koot on graafissa esitetty prosenttimuodossa: kuinka suuri osa kaikista aineiston vastauk-
sista tuli luokitelluksi kuhunkin teemaluokkaan? Koska yksittdinen vastaus voi kuulua
useampaan eri teemaluokkaan, eivét luokkien yhteenlasketut prosenttiosuudet summaudu

sataan.

0% 10% 20% 30% 40% 50% G0% T0%

B Cpettajat ® Oppilaat ® Resurssit @ Koti ja vanhemmat

Kuvio 3. Kédénteisen oppimisen / opettamisen esteet teemoiteltuna (N=66 vastausta)

54



Pohtiessaan kddnteisen oppimisen ja opettamisen esteitd vastaajat nostavat yhtd paljon
esiin sekd opettajiin ettd oppilaisiin liittyvid syitd. Tamén tuloksen valossa kddnteisen op-
pimisen kdytintjé tai kulttuuria on mahdotonta ldhted edistiméén esimerkiksi vain opet-
tajien taitoja ja valmiuksia lisdamalla. Kyseessd ndhddin olevan sekd oppilaisiin ettd opet-
tajiin liittyvén ja vaikuttavan asian, jolloin ndiden molempien koulutyon keskeisten osa-
puolten huomioiminen on esteitd raivattaessa tdrkedd. Kolmanneksi suurimmaksi tee-
maksi aineistossa nousi resurssit. Noin joka kolmannessa vastauksessa viitattiin tavalla
tai toisella siithen, ettd puuttuvat resurssit ovat keskeinen este kainteisen opettamisen tai
oppimiskulttuurin edistimisen tielld. Neljantend, selvdsti muita pienempdnd teemana
nousi esiin koti ja vanhemmat: nikemys siitd, ettd oppilaiden perheiden asenteet tai kou-
luun kohdistamat odotukset saattavat olla estiméssd kdénteisen oppimisen ja opetuksen

toteuttamista.

Téarkeysarvioinnissa ei muodostunut selkedd teemoittaista tirkeysjarjestystd. Yksittdisten
vastausten saamista tiarkeysarvioinneista (kts. alla nelikenttd kuviossa 4) nidhdién, ettd
sekd opettajiin etti oppilaisiin liittyvit syyt ovat varsin tasapuolisesti edustettuina merki-
tykseltddn tirkeiksi arvioitujen esteiden joukossa. Kédénteisen opetuksen toteuttamisen
vaikutus opettajan tydmadrddn on yksittdinen vastaus, jonka vastaajat arvioivat yksimie-

lisimmin kaikkein merkittivimmaksi kddnteisen oppimisen ja opetuksen esteeksi.
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Suuri merkitys, vahainen erimielisyys
1. Tyomaara

2. Alisuoriutujat

3, Ajanpuute

m&uva

5. Oppilaiden kuormitus

6, Opettajan tydnkuva ja asentest

7. Oppilaan vastuu omasta oppimisestasan

8. Oppilaiden asenne

~ 9, Osaavatho oppilaat toimia oma-alotteisest?

Vahdinen merkitys, vahdinen erimielisyys
1, Voiko oppilaisiin luottaar

2. Oppilaiden tydllistaminen

3. Oppivatko oppilaat varmasti?

4, Ryhmatyo

5. Desibelit

6. Kaanteinen opetus

Suuri merkitys, suuri erimielisyys
1. Opettajan koulutus

2. Halu kontrolloida

3. Enityista tukea tarvitsevat

4, Totutusta luopuminen

5. Materiaali

6, Vaam nsekuna

7. Valineiden puute

8. Oppilaiden kehitys oppimisen taustalla

1, Opettajien omat kokemukset heitd opettansista opettajista
2. Aiheet saattavat olla oppijoille merkityksettomia

3. Vanhempien asenteet
4, Vaati toimintakulttuurin muutosta
5. Eriyttaminen

& Tyoyhteiso

7. Vastuu oppijoilla

B, Kaanteinen oppiminen edellyttas teknologian hallintaa
9. Mista aloitetaan

- ERIMIELISYYS (STDDEV)

® Opettajat @ Oppilaat @ Resurssit @ Koti ja vanhemmat

Kuvio 4. Yksittdisten vastausten merkitysarviointien keskiarvo ja hajonta suhteessa toi-
siinsa

Seuraavaksi pureudutaan aineistoon syvemmin yksi teema kerrallaan ja tarkastellaan sité,
millaisia opettajiin, oppilaisiin, resursseihin ja koteihin ja vanhempiin liittyvét esteen oi-

keastaan ovat.

6.2.1 Opettajaan liittyvit esteet

Vastaajat ndkevit merkittdvan osan kddnteisen oppimisen ja opetuksen esteistd liittyvan
opettajaan. 70 prosentissa vastauksista (n=46 vastausta) viitataan tavalla tai toisella opet-
tajaan ja hinen toimintaansa kdédnteisen oppimisen ja opetuksen esteend. Ensinnikin mo-
nissa ndistd vastauksia nousee esiin pelko opettajan tyonkuvan laajentumisesta hallitse-

mattomasti kdénteisen oppimisen ja opettamisen myo6td. TyOmadrdén ja -aikaan liittyvét
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vastaukset ovat vahvasti limittdisid resurssikeskustelun kanssa, mutta puhtaan resurs-
sindkokulman liséksi vastauksista on tunnistettavissa my0ds huolta siitd, mihin kaikkeen
opettajan tyd “velvoittaa”. Kyse on siis siitd, millaisena opettajan ammatti ndhddan. Eni-
ten pohdintaa aiheuttavat oppimateriaalit, joita kddnteistd ja yksilollistd oppimista toteu-
tettaessa joutuu valmistelemaan ja miettimadn eri tavalla, kuin suoraviivaisesti yhta op-
pikirjaa seurattaessa. Osa vastaajista on sitd mieltd, ettd materiaalin valmistelu ei — aina-
kaan ilman erillistd korvausta tai erikseen allokoitua tydaikaa — sindnsé kuulu opettajan

tyonkuvaan.

“Materiaaleja pitdisi olla valmiina saatavilla, jottei jokainen opettaja joutuisi te-
kemddn omalla ajallaan valtavaa mddrdd materiaalia. Opettajat voisivat myos
laittaa jakoon kdyttimiddn materiaaleja. Vaihturia vastaan tietysti, tai erillistd
korvausta. Netissd on olemassa Teachers pay teachers- tyyppinen palvelu, jossa
opettaja voi laittaa jakoon tai myyntiin materiaalejaan. Miksei sellaista voisi ke-
hittiid Suomeenkin?

Osa vastaajista ei sindnsé ota kantaa sithen, kuka materiaaleja laatii ja millaista korvausta
vastaan, vaan tyytyy toteamaan, ettd materiaalien valmistelun myota lisddntyva tyomaara

on merkittdva este kidnteisen oppimisen ja opettamisen toteuttamiselle.

“Opettajan tyonkuva. Opettajalle tulee paljon tyétd materiaalin suunnittelusta ja
tekemisestd.”

"Tyomddrd myds opettajalla kasvaa, kun oppilaille pitdd olla eri tasoisia materi-
aaleja, jotta he voivat oppia omaan tahtiinsa.”

Yksi ratkaisu lisddntyvdn tyoméidrdn haasteeseen olisi yhteistyd muiden opettajien

kanssa, kuten jotkut vastaajistakin ehdottavat.

” Jos omaa opetusta tihdn suuntaa tekee yksin, tyomddrd on iso. Yhteistydopetta-
Jien loytyminen ei ole vilttimdttd helppoa.”
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"Yhteistyon merkitys. Tyoparini jdddessd vanhemmuuden vuoksi pois toistd huo-
masin hyvin konkreettisesti, kuinka yhteistyo tai sen puuttuminen vaikuttavat vah-
vasti tdillaisessa opetusmenetelmdssd. Haasteita tulee, jos toinen ei ole mukana,
mutta kdyttad silti materiaaleja. Menetelmdssd tdytyy olla itse sisdlld, jotta sen
toteuttaminen on laadukasta. - -

Toinen keskeinen opettajiin liittyva kéénteisen oppimisen ja opettamisen este on vastaa-
jien mukaan osaaminen. Vastaajat pohtivat muun muassa sitd, valmistaako nykyinen tai
muutaman vuoden takainen opettajankoulutus yksilolliseen opetukseen tai opetuksen
kdédnteistdmiseen. Vai onko pikemminkin niin, ettd yksilollistdmisen tielle 14dhtiessddn
opettaja joutuu oppimaan asiat ja kdytdnndssi parhaiten toimivat mallit kantapdéan kautta?
Jotta opettaja voi tehokkaasti toteuttaa kadnteisen ja yksilollisen oppimisen mallia omassa
tyOssddn, on hinen tietysti tunnettava mallin tausta-ajatus seké erilaisia kdytdnnon sovel-
luksia syvallisesti. Mentorointia on ehdotettu uusien opettajien tyon tueksi (ks. esim. Jo-
kinen & Sarja 2006), ja se voisi hyvin se voisi toimia my0s uudenlaisen opetuskulttuurin,

-ajattelun tai -menetelmin, kuten kiénteisen oppimisen, sisdén ajamisessa.

“Koulu on kéyty 25-vuotta sitten :). Intoa "hyvdidn" ja nykyaikaiseen opettamiseen
on; taitoa ei!”

“Opettajia pitdisi kouluttaa tyéajalla. Ei niin, ettd vapaa-aikana istutaan opiske-
lemassa, vaan tyoaikana. Moni meistd kaipaisi muutosta, mutta ei oikein osata
aloittaa.”

Toinen keskeinen ja edellistd konkreettisempi osaamiskapeikko ndhdéén teknologiaosaa-
misessa. Etenkin vanhemman sukupolven opettajien uskotaan olevan osin vaikeuksissa
uutta teknologiaa ja uusia opetusmenetelmid ja -materiaaleja hyodyntiessiin. Lieneekin
selvdd, ettd jos erilaisen teknologian, kuten videoiden, pelien, ohjelmien ja oppimisalus-
tojen kdyttd jo ajatuksena tuntuu opettajasta vaikealta, jattdd hin ndmé mahdollisuudet
kayttdmatta ja turvautuu opetuksessaan mieluummin oppikirjaan, kynéén ja paperiin. Rat-
kaisuksi uusien mallien omaksumiseen ehdotetaan koulutusta ja erilaisten digimentorei-

den hyodyntdamista.
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“"Monilla opettajilla lienee vaikeuksia digiympdristojen haltuunotossa. Tdhdn tu-
lisi olla kunnissa valmiina resurssiopettaja/-henkilo, joka auttaa asioissa "kdides-
tdpitden’. Ndin taitaa ollakin jo monella paikkakunnalla.”

Tutkimusaineistossa oli my0s useita vastauksia, jotka liittyivdt opettajien muutosvasta-
rintaan tai uuden pelkoon. Opettajat ovat monella tapaa oppimisen asiantuntijoita, mutta
vastaajien mielesti heilld saattaa kuitenkin paradoksaalisesti olla kielteisid asenteita omaa
oppimistaan kohtaan. Uuden kohtaaminen pelottaa, eikd itsed helposti aseteta alttiiksi op-
pimiselle. Vaikka opettaja tunnistaisikin kdyttdmissdén tyOtavoissa puutteita, hén saattaa
siis silti mieluummin pidattdytyd “tutuissa ongelmissa” kuin altistaa itsensd kokonaan

uudelle ja tuntemattomalle.

“Opettaja useinkin hakeutuu turvallisuusalueelleen, opetusmenetelmiin, jotka hal-
litsee ja joiden tulokset tunnistaa, vaikka ne tulokset eivdt vilttamdttd olisikaan
kovin hyvid. Irtautuminen vanhasta vaatii heittiytymistd uuteen ja mikdli menetel-
mien suhteen ei ole vield kovin varma, tuo heittdytyminen jdd puolitiehen ja tulok-
set huonompia kuin aikaisemmin. Tdmd taas johtaa paluuseen omalle turvallisuus-
alueelle. - -~

“Kaikki uusi pelottaa. Suomalaisilla opettajilla on vahva ammatti-identiteetti.
Olemme korkeasti koulutettuja ja tunnettuja siitd. Olemme kuitenkin vain ihmisid.
Meitd monia opettajia jannittdd kokeilla uutta. Tai sitten emme osaa edes ajatel-
lakaan muuttavamme tapojamme. - -

”Omien toimintatapojen muuttaminen voi olla haastavaa. Kddnteinen opetus vaa-
tii tietynlaisen halutun kaaoksen sietdmistd ja sietokykyd siihen, ettd kaikki ei aina
mene suunnitelmien mukaan.”

Tadmaén asenteisiin ja ammatti-identiteettiinkin kytkeytyvan ndkokulman esiin nousemi-
nen néinkin vahvasti oli jopa yllattavaa. Voisi ajatella, ettd sellaiset arvot ja asenteet, jotka
haittaavat omassa ty0ssd onnistumista, kehittymistd ja uudistumista eivét olisi asioita,
joista on helppoa avoimesti kertoa. Ehka téssd tapauksessa “arkojenkin” aiheiden esiin
nostamista edesauttoi kuitenkin se, ettd aivoriithessid vastaaminen oli anonyymié ja toi-
saalta se, ettd kddnteisen oppimisen ja opettamisen esteitd pyydettiin kuvailemaan ylei-

sesti — el valttdimattd omakohtaisiin kokemuksiin liittyen.
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Vastaajat puhuivat siis paljon yksittdisten opettajien asenteista ja muutosvastarinnasta,
mutta useissa vastauksissa viitattiin myds kollegoiden merkitykseen ja toimintakulttuurin

vaikutukseen.

"Tydyhteiso on todellakin myos este uusien ajatusten esiin tuomiseen. Koulunjoh-
tajan vanhoillinen ajatus puskee koko ajan lipi tyoyhteisdssd ja aina ei vaan jaksa
taistella joka asiasta.”

’

“Kollegat voivat tyrmditd idean - kateudesta tai muusta syystd...’

“Kaikki kollegat eiviit myoskddn osoita tukea menetelmdlle. Se voi vdlilld painaa
hartioita alas tai joku ei vilttamdttd uskalla kokeilla ollenkaan sen vuoksi. ”

Opettajan intoa ja uskallusta uudenlaisiin kokeiluihin eivit kuitenkaan rajoita edes pel-
késtidn opettajakollegoiden tai koulun johdon luutuneet asenteet. Moni aivoriihivastaa-
jista arvelee, ettd koko yhteiskunnassa vallitseva ndkemys oppimisesta, opettajan amma-

tista ja tyonkuvasta estdd uudistumasta ja uudistamasta.

“ltse koen, ettd suurin este kddnteisen oppimisen toteuttamiselle on vanhanaikai-
nen tyonkuva, jossa tyontekijd (opettaja) myy tydsuoritustaan (opetus) tyénanta-
Jjalle ja tyosuorituksen mittarina kdytetdidn aikaa. Tyonteko on sidottu virka-ai-
kaan, lukujdrjestykseen ja oppitunteihin. Kuitenkin opettaja on asiantuntija, jonka
tyosuoritus ei ole kiinni tyéhén kulutetusta ajasta, vaan asenteesta, avoimuudesta,
kekselidisyydestd, intohimosta.”

“Kollegojen asenteet yhdistettynd median toitottamaan asenneilmapiiriin "oppi-
laat vaan lukee itekseen tutoriaaleja eikd opetusta anneta” luovat muutosvastarin-
taa tyoyhteiséssd uusia menetelmid kohtaan. Tulee siis ulkoisia asennepaineita. -

”»

Asenneilmapiirin voimakasta vaikutusta kuvaa erityisen hyvin seuraava sitaatti:

60



7 - - kollegat myos kertovat potevansa huonoa omaatuntoa siitd, etteivit ‘opeta’
vaikka oppimistulokset olisivatkin aiempaa parempia.”

Vaikka oppilaiden oppimiseen liittyvét huolet olisivatkin siis kddnteistd oppimista toteu-
tettaessa osoittautuneet aiheettomiksi, saattaa opettaja silti kokea epavarmuutta ldhesty-
mistavan suhteen. Késitykset siitd, mitd ”hyva ja oikea” opettaminen ja oppiminen poh-
jimmiltaan ovat, istuvat todella tiukassa — jopa niissi, jotka tietoisesti taistelevat toimin-
nallaan vanhoja késityksid vastaan. Kuten seuraava vastaaja tiivistd, kyse on oppimisfi-

losofisesta tai jopa epistemologisesta ongelmasta.

“Edelleenkin opettaja saatetaan ndhdd tiedon vdlittdjind tai faktojen tarjoajana.
Tamd positivistinen ndkemys koulutuksen ja opetuksen tavoitteista saattaa vihen-
tdd opettajan mielenkiintoa uusien opetustapojen omaksumiseen. Kun tieto ym-
mdrretddn omakohtaisesti konstruoituna merkityksen rakentamisena, flippaami-
nen on helpompaa.”

6.2.2 Oppilaisiin liittyviit esteet

Toisen teemaluokkana aineiston analyysissd tunnistettiin oppilaisiin liittyvit esteet. Niitd
nostettiin esiin 45:ssd aivoriithen vastauksessa. Se vastaa 68 prosenttia kaikista vastauk-
sista, eli oppilaisiin liittyvid kddnteisen oppimisen ja opetuksen esteitd tunnistettiin lihes
yhtd paljon kuin opettajiinkin liittyvid esteitd. Oppilaisiin liittyvit esteet ovat tdmén tut-
kimuksen mielenkiintoisinta antia, silld ne heijastavat samalla vahvasti vastaajien ithmis-
kasityksid, asenteita, heiddn nikemyksiddn oppimisen perusluonteesta tai vastaajien aja-
tuksia siitd, millaisiin asenteisiin ja oppimiskasityksiin pohjautuen muut opettajat tyotian

tekevit.

Kuten edelld teoriaosassa on kerrottu, perustuu kéddnteinen oppiminen oppilaiden oppi-
mishaluun ja -motivaatioon; sithen, ettd oppilaat sitoutuvat ja ottavat vastuun omasta op-

pimisestaan. Osa verkkoaivorithen vastaajista ndkee tdmédn keskeisend haasteena
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kadnteisen oppimisen edistdmiselle. He pohtivat, mitd tapahtuu silloin, jos “oppilas ei tee
omaa osuuttaan”’. Suurimmassa osassa vastauksista oppilaiden kykya selviytyéd kéaédntei-
sen oppimisen haasteista pohditaan aidosti huolestuneena ja vailla sen suurempaa niky-

viaa arvolatausta. Huolta kannetaan esimerkiksi oppilaiden lisdéntyviastd tyomadrasta.

“Oppilaiden kuormitus voi kasvaa, jos moni opettaja flippaa. Onhan selvdd, ettd
myds oppilaan tulee tehdd enemmdn toitd oppiakseen tdlld metodilla. ”

Joistakin vastauksista voi lukea kuitenkin myds varsin kielteistid kuvaa oppilaiden oppi-
mishaluun ja -motivaatioon liittyen. Toivola ym. (2017, 26) viittivit, ettd koulumme ja
opetuskulttuurimme rakenteista puuttuu tietty perusluottamus siihen, etté lapsilla ja nuo-
rilla on luontainen halu ja taipumus oppia uusia asioita. Useiden aivoriihivastausten pe-

rusteella he néyttivit olevan oikeassa.

“Kaikki oppilaat eivdt jaksa ndahdd vaivaa oppiakseen. Mieluummin tehtdisiin pe-
rinteisid tehtdvid ja odotettaisiin ettd opettaja antaa kaiken tiedon valmiiksi pu-
reskeltuna.”

- - Ei luoteta siihen, ettd 'kaikki oppilaat oppivat kaikki asiat’, ellei opettaja kdy
kaikkia asioita ldpi. Tai ehkd enemmdn epdluottamus voi olla vield siihen, ettd
mitd jos oppilaat oppivat vihemmdn. Jos oppilaiden itsearviointia lisdtddn, opet-
tajat miettivdt, voiko heihin luottaa. He ehkd mieluummin pitdvdt kontrollin itsel-
lddn sen sijaan, ettd lisdisivit oppilaiden autonomiaa.”

"Opiskelijat eivdt tee ennakkotehtivid. Opiskelijoilla ei ole kykyd/taitoa selviytydi
ennakkotehtdvista.”

”Kddnteinen oppiminen kuulostaa kivalle ja onkin sitd teoriassa... Sellaisena, jona
itse sitd tutkin opinnoissa, se ei ole kovinkaan toimiva valttdmdttd. Oppilaat eivdt
yleensd tee mitddn kotona, ellei se ole selked ja todistettava asia. He eivdt itseoh-
Jaudu ja itsekuri on matalalla, parhaimmillakin oppilailla.”

Verkkoaivoriihen vastaajat ndyttévét siis varsin laajalti uskovan sithen, ettd useissa tilan-

teissa ja/tal useat oppilaat ovat koulussa ”pakkoasiakkaina”. Kansasen (2003) mukaan
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tavallisin interaktion tyyppi luokkatilanteessa onkin juuri se, ettd opettajalla on korkea
tavoitteellisuus, mutta oppilailla matala. Tilanne ei ole oppimiselle ihanteellinen, silld kun
oppilaat tyoskentelevét ulkoisen motivaation ohjaamina, he eivit aidosti sitoudu oppimi-
seen. Thanteellisin interaktion muoto eli yhteistavoitteisuus, jossa oppilaat haluavat opis-
kella ja ymmartivat opetuksen tavoitteet ja myos opettaja on sitoutunut tyohonsé, toteu-
tuu harvemmin. (Kansanen 2003, 102-105.) Vaikka “’pakkoasiakkuuden™ negatiivinen
vaikutus oppimiseen on ilmeisti, vaikuttaa osa aivorithen vastaajista silti pitidvin sité pie-

nempénd pahana kuin vastuun antamista oppilaille itselleen.

Toisaalta taas osa vastaajista nikee itseohjautuvuuden ja oppilaiden vastuunottokyvyn
selkeammin oppimisen kohteeksi sopivana taitona. Jos oppilaat eivét heti uuden opiske-
lutyylin alkaessa vield osaakaan ottaa vastuuta omasta oppimisestaan, on heilld kuitenkin
sinnikk&én ja systemaattisen harjoittelun seké opettajan tuen avulla mahdollisuuksia har-

jaantua siind paremmiksi.

»

“Oppilaat eivdt ole tottuneet itseohjautuvuuteen vield riittdvdsti. - -.’

- - asia, mikd mietityttid on heikkojen ja ei-itseohjautuvien oppilaiden tukeminen
ja miten he pdrjddvdt vastaavassa mallissa. Miten varmistaa, ettd nekin, joilla ei
ole motivaatiota, tekevdt tehtdvit ajatuksella ja kunnolla?

Keskeinen oppilaisiin liittyvé este on siis epdilys oppilaiden alhaisesta itseohjautuvuu-
desta ja/tai haluttomuudesta kantaa vastuuta oppimisestaan. Mielenkiintoista ndissd vas-
tauksissa on se, ettd ndmi huolet korostuvat etenkin niilld vastaajilla, jotka eivét ole itse
omassa tyossddn kokeilleet flippaamista. Myos ne vastaajat, joilla on omakohtaista koke-
musta flippaamisesta nostavat toki esiin oppilaisiin liittyviéd haasteita. Niissd vastauksissa
sdvy on kuitenkin toisenlainen ja konkreettisempi. Sen sijaan, ettd huolehdittaisiin oppi-
laiden mahdollisesta laiskuudesta”, niissd kannetaan huolta esimerkiksi eriyttdmisesta,
kaytdnnon pedagogisista ratkaisuista ja aiempien negatiivisten oppimiskokemusten ku-

moamisesta.
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“Ihmisen ennen koulua saama kasvatus ja kehitys ovat ratkaisevia tekijéitd liittyen
kykyyn oppia asioita. Kognitiivinen ja emotionaalinen kehitys voivat olla esteend
itseohjautuvuudelle. Useilla oppilailla ei ole valmiina nditd valmiuksia yldikou-
lussa vield. Silloin opettaja ei pysty korvaamaan menetettyd aikaa kuin osittain.
Pitdisi siis puhua aiheesta jo varhaisena oppimisena 3-6-vuotiailla. Koulun pitdd
siis vastata moniin kehityksen tarpeisiin. Itsendinen oppiminen tulee mahdollistaa,
mutta myos korjaava ja tukeva opettaminen.”

“Miten oppilasta voidaan kannustaa ldhtemddn oppimaan itsendisesti, jos oppiai-
neesta on kertynyt negatiivisia kokemuksia ja usko omaan oppimiskykyyn on
heikko? Voidaanko kodeille antaa niin suurta opetusvastuuta opittavan asian 'pe-
russisdlloistd’, mikdli ne tulee opiskella kotona ennen aiheen késittelyd ja oppilas
ei siihen itse kykene (vaikka ikéiluokka muuten kykenee)?

“Eriyttaminen. Toisaalta eriyttiminen helpottuu, kun oppilaat itse vaikuttavat te-
kemiseen ja varsinkin eriyttiminen ylospdin on helpompaa. Haasteena on ettei ope
uuvu s2-oppilaiden, lahjakkaiden ym vaatimusten keskelld.”

”»

iten ryhmdtyot rakennetaan, jotta huomioidaan erilaiset taitotasot ja oppimi-
sen polut?”

Néamaé huolet ovat hyvin ymmairrettdvat, mutta samalla ne ovat usein juuri keskeinen syy
opetuksen ja oppimisen kédédnteistimiseen. Kuten flippamista itse tydssdén hyddyntanyt
vastaaja kertoo, voi kddnteistiminen ja yksilollistiminen parhaimmillaan nimenomaan

tarjota entistd paremman ymmarryksen eriyttdmisen tarpeista kunkin oppilaan kohdalla:

“Kankea alku voi saada epduskon valtaan. Erityisesti oppilaat, joilla on pulmia
toiminnanohjauksen kanssa voivat olla hieman kujalla. Kokemukseni mukaan he-
kin oppivat valtavasti tdrkeitd metakognitiivisia taitoja matkan varrella. Hallinnan
tunteen menettiminen on varmaan monelle [opettajalle] haastava paikka. Ajoit-
tain tuntuikin siltd, ettd langat eivdt ole kdsilld. Tsemppaamalla niistd hetkistd
pddstiin. Totuuden nimissd, olin enemmdn kartalla oppilaan osaamisesta. Tiesin
syvemmin ja tarkemmin oppilaan eriyttdmistarpeet ja tuettavat kohdat.”
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6.2.3 Resursseihin liittyviit esteet

Kolmantena teemana analyysissa tunnistettiin resursseihin liittyvit kddnteisen oppimisen
ja opetuksen esteet. Niitd nostettiin esiin noin joka kolmannessa vastauksessa (n=21 vas-
tausta). Resurssikeskustelu ei ole koulutuksen yhteydessé uusi asia, ja resurssien vahyy-
teen on totuttu vetoamaan hyvinkin monenlaisten koulun kohtaamien haasteiden koh-
dalla. Resurssipula on epdilemittd koulutukseen kohdistuneiden sééstdjen vuoksi totta,
mutta samalla se on tietyssd mielessd erddnlainen “yhteinen hyvé vihollinen”, jota on
helppoa syyttdd ilman, etté tulee kyseenalaistetuksi tai ilman, ettd joutuu pohtimaan muita
mahdollisia selittdvia tekijoitd. Resurssipula on moniin koulun ongelmiin sopiva synti-
pukki siksikin, ettd se ei varsinaisesti ole kenenkéén vika. Koulun niukoista resursseista
voidaan syyttdd korkeintaan kasvotonta poliitikkojen ja pdittdjien joukkoa tai viime ké-
dessd kaikkia meitéd kansalaisia, jotka ddnestamalld vaikutamme koulutuksen resursoinnin

kaltaisiin arvovalintoihin.

Yleisen “resurssipuutevalituksen” liséksi aivorithen vastaajat kuitenkin nostavat esiin
myo0s hyvin konkreettisia resursseihin liittyvid esteitd kdinteisen oppimisen ja opettami-
sen toteuttamiselle. Teknologia — kuten edelld on jo todettu — on monella tapaa tarkeda
kadnteisen oppimisen toteuttamiselle. Mikali koulusta tai oppilailta yksinkertaisesti puut-
tuu tarvittavia laitteita ja ohjelmia, on kddnteisen opetuksen toteuttaminen hyvin haasteel-

lista.

“Opettajien muutosvastaisuuden lisdksi, kddnteisen opetuksen esteend voi olla
koulujen heikot resurssit. Esimerkiksi digivdlineet voivat olla hyvinkin puutteelli-
set. Nettiyhteydet eivit vdilttimdttd jaksa pyorid, jos samaan aikaan kymmenet op-
pilaat katsovat raskaita videoita. Myéds koulujen tilat on suunniteltu vanhanaikai-
siin tarpeisiin.”

"Vilineiden puute. Kunnat ja koulut ovat eri tasolla digiloikassa. Osalla oppi-
laista ei ole kotona riittdvid tieto- ja viestintdteknologisia vilineitd. ”
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” - - Koulussani oppilailla ei ole henkilokohtaisia laitteita ja ldppdrit tms. on va-
rattava hyvissd ajoin eikd niitd voi varata aina, kun haluaa. Tdmd rajoittaa esim.
nettimateriaalien kdyttod opetuksessa. Koululla ei myoskddn ole juurikaan lisens-
sejd erilaisiin verkkoympdristoihin, jotka tukisivat nimenomaan itseohjautuvaa
oppimista.”

Myos koulun fyysiset tilat ja tydaikajéarjestelyt ovat joidenkin vastaajien mukaan sellaisia,

ettd ne estdvit kddnteisen opetuksen ja oppimisen toteuttamisen.

“Tilanpuute ja resurssit. Luokkatilat ovat ainakin meilld pienid, eikd eriyttivid
tiloja ole olemassakaan. Yhdessd tilassa porrdd kaikki 20 oppilasta; ddntd lihtee
niin, ettd herkimmilld on pdd kiped ja kaipaavat hiljaisuutta. Luokassa on monen-
tasoista oppijaa, eikd avustavaa henkilostéd ole kuin osalla tunneista (ja kun oh-
Jaajakin on silloin tdlloin, héin helposti jdd ulkopuolelle luokan toiminnasta ja
siitd, mitd luokassa oikeasti tapahtuu, hdnenkin on vaikea hypdtd luokan mukaan,
vaikka etukdteen asioista olisikin puhuttu /suunniteltu). Rinnakkaisluokkia meilld
ei ole, joten tyotd tehdddn kdytdanndssd aika yksin, yhteisen suunnitteluajan sopi-
minen muiden opettajien kanssa on vaikeaa, koska tyoaikamme ovat niin erilai-
sia.

Kuten jo edellinenkin vastaus osoittaa, on teknologian lisdksi niukkuutta myds ajasta.
Aika onkin monella tavalla aivan keskeinen resurssi, jota koulumaailmassa pitdisi oppia

allokoimaan uudella tavalla.

“Ajan puute. Haluaisin kokeilla flippausta, mutta minulla ei ole aikaa suunnitella
kursseja tdysin uusiksi.”

“Aika, mistd sitd saisi lisdd? Aika on yksi keskeinen este. Ensin opettajan tulisi
omalla vapaa-ajallaan tutustua flipped learning-menetelmdcdn. Suunnittelutyo uu-
den asian parissa vaatii sekin oman aikansa. Myés tyoskentelytavan omaksuminen
oppilailla vie oman aikansa. Pitdd miettid tarkkaan toteutusta, toimiiko se kaikkien
oppilaiden ja kaikkien ryhmien kanssa, toisin sanoen onko opettajan suunnitteluun
kéyttamd aika valunut hukkaan vai ei.”

Kainteisen oppimisen edistiminen sujuisi parhaiten yhteistydssd toisten opettajien
kanssa, mutta my0s opettajien yhteistoiminnallisuus vaatii aikaa yhteiseen kehittdmistyd-

hon. Sahlberg (1996, 214) tunnisti jo viitostutkimuksessaan ajan opettajan pahimmaksi
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viholliseksi. [Iman erityisjdrjestelyitd opettajien on vaikeaa 16ytdd koulun tyojarjestyksen
puitteissa aikaa yhteiselle kehittdmiselle, mikd viahentdé opettajien keskinéistd kommuni-
kointia. Niin kauan, kun opettajan tyd ndhddén vain omien oppilaiden opettamisena, ei
opettajien keskindinen kollegiaalisuus tai yhteistoiminnallisuuden periaatteet padse ku-
koistamaan. Ja niin kauan, kun opettajien keskindinen yhteistoiminnallisuus ei parane, ei
kadnteisestd oppimisesta ja opetuksestakaan varmasti tule valtavirtaa ja monien muiden-

kin uudenlaisten toimintamallien kokeileminen ja kdyttdonotto on haastavaa.

6.2.4 Koteihin ja vanhempiin liittyvit esteet

Kéaéanteisen oppimisen ja opetuksen esteistd pienimpand teemaryhminé esiin nousi kotei-
hin ja vanhempiin liittyvét esteet (kts. kuvio 3). Néistd esteistd puhuttiin kymmenessi
vastauksessa. Koteihin ja vanhempiin liittyvid esteitd ei mydskddn padsdantoisesti ndhty
kovinkaan tirkeind, vaan muut jo edelld késitellyt esteet koettiin merkittdvammiksi (kts.
kuvio 4). Kotiin ja vanhempiin liittyvét vastaukset olivat aineistossa kahtalaisia: toisaalta
puhuttiin asenteisiin liittyvistd seikoista — halusta tukea yksilollistd oppimista — ja toi-
saalta kotien ja vanhempien tosiallisesta kyvystd tukea lastaan koulunkdynnissé ylipda-
tdén. Perheet ja kodit ovat ymmarrettidviasti hyvin erilaisia sen suhteen, millaista tukea ne

voivat lastensa koulunkdynnille tarjota.

Asenteisiin liittyvissd vastauksissa nousee esiin se, ettd perinteet istuvat tiukassa. Van-
hemmat ovat omien kouluaikaisten kokemustensa “vankeja” eivétkd valttdmattd osaa
ndhdd muuttuvan maailman kouluinstituutiolle asettamia muutospaineita. He eivit myds-
kédén ole pedagogiikan asiantuntijoita, eikd heilld néin ollen ole tietoa ja asiantuntemusta
siitd, millaisin menetelmin, materiaalein ja vélinein oppimista tutkitusti parhaiten tapah-

tuu.

“Opiskelijat ja vanhemmat ihmettelevit, mistd opettajalle maksetaan palkka, jos
hdn ei endd opeta tunneilla.”
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" Varsinkin pienemmdt oppilaat ovat vield kiinni siind, ettd koulussa opettaja opet-
taa ja oppilaat kuuntelevat ja oppivat. Asenteet tulevat siis jo vanhemmilta, joille

o3y

uusi ajatus pitdd myos syottdd”.

”Vanhempien asenteet voivat olla negatiiviset, puhutaan mm. digihompotyksestdi
Jja kuvitellaan ettd opettaja ei osaa endd opettaa, vaan hdn siksi laittaa lapset asi-
alle ja etsimddn tietoa itse.”

”Perinteet istuvat vahvassa. Myds vanhemmat odottavat tiettyjd tuttuja, koulussa

perinteisesti tehtyjd juttuja, kokeita, ldksyjd jne. Opettajalta usein edellytetdin ai-
kamoista vakuuttelua, ettd monet perinteiset tavat ovat vanhanaikaisia ja tehotto-
mia. Ja ettd nykyisilld yhteistoiminnallisilla tyotavoilla saavutetaan ihan oikeasti
hyvid oppimistuloksia. Mielekkyys ja toiminta ovat ihan avainsanoja oppimisessa.
Vilkkaatkin oppilaat saavat usein paljon aikaan ja ns. hdirikéiminen vihenee, kun
heilld on sopivan haastavaa tehtdvdid ja he saavat vastuuta sopivassa mddrin.”

Mielenkiintoista edellisissé lainauksissa on etenkin se, ettd vanhempien kritiikin arvellaan
kohdistuvan nimenomaan yksittdiseen opettajaan ja hidnen ammatilliseen kyvykkyy-
teensd. Jos opettaja siis padttdisi toteuttaa opetusta kddnteistden, saattaisi hdn kohdata
vanhempien taholta kritiikkid ja vastustusta. Téssdkin tilanteessa opettajan ndhddén siis
jadvan kovin yksin perustelemaan ja puolustamaan pedagogisia valintojaan. Kukaan ai-
voriihivastaajista ei ajattelut niin, ettd jos yksittdinen opettaja hyodyntda kianteistd oppi-
mista, kyseessi olisi koko koulun asiantuntijajoukon ja johdon yhdessé tekema asiantun-
temukseen perustuva valinta. Jos ndin olisi, valittua toimintamallia perustelisi vanhem-
mille ensi sijassa rehtori — yhdessd koulun asiantuntijoiden eli opettajien kanssa. Tall6in
yksittdisen opettajan ei tarvitsisi yksin kantaa huolta siitd, miten myyda uusi toimintamalli

potentiaalisesti vastahakoisille vanhemmille.

Erityistd huolta aivoriihen vastaajat kantoivat myds arviointiin liittyen. Kéénteisessd op-
pimisessa arvioinnissa on vahvasti kyse oppimisen ja oppimisprosessin tukemisesta — ei
pelkdstiddn osaamisen osoittamisesta. Tavoitteena on tukea oppimisen vapautta ja oppi-
laiden itseohjautuvuutta, ja néihin liittyy keskeisesti oppilaan kyky itse arvioida omaa

oppimistaan (ks. Toivola ym. 2017, 89-90). Kuten seuraava lukio-opettajan kommentti
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kertoo, ei formatiivinen oppimisprosessia tukeva arviointi ja sen hyddyt ole lainkaan sel-

vaa kaikille oppilaille, saati heiddn vanhemmilleen.

“Tyoskentelen koulussa, joissa oppilailla ja vanhemmilla ovat kovat tavoitteet ja
odotukset oppimista ja opiskelua kohtaan. Arvioinnin tulee olla ddrimmdisen Id-
pindkyvdd ja perusteltua. Konkreettinen todistusaineisto on ddrimmdisen tdrkedd
ihan ajatellen opettajan oikeusturvaa. Nden KO menetelmdssd haasteita tdssd
kontekstissa, koska oppilaat ja vanhemmat eivdt vilttamdttd ymmdrrd tai halua
ymmdrtdd menetelmdn tarkoitusperid. Heitd kiinnostaa vain numerot ja se, mihin
Jatkokoulutukseen oppilas pddsee.”

Verkkoaivoriihen vastaajat nostavat esiin myos muita, kuin perheiden asenteisiin liittyvia
mahdollisia kddnteisen oppimisen esteitd. Vastaajat ndkevit, ettd kddnteinen oppiminen
vaatii tai vahintdénkin hyotyy suuresti kotien tuesta, eiké téta tukea ole kaikkien oppilai-
den kotoa tasavertaisesti saatavilla. Ei siis vain perheiden asenteet, vaan myds heiddn
tosialliset mahdollisuutensa tukea lasta koulunkéynnissi ja opiskelussa mietityttivit vas-

taajia.

“Perheet, jotka eivdt pysty tukemaan oppimista ovat suurena haasteena. Jos kou-
lua ei pidetd tirkednd ja oppimiseen kannusteta/voimavarat eivdt riitd, flippaami-
nen on vaikeaa. Useat oppilaat tarvitsevat perheiden tukea tdllaisessa tavassa
opiskella. Teini-ikdisten kanssa haasteena on neurologia: aivot taantuvat hetkelli-
sesti. Itseohjautuvuus on murrosidssd kuin kommunismi: ideaali, joka ei toteudu
riittdvin monen kohdalla. Flippaaminen pitdd aloittaa perusopetuksen alkuvuo-
sina, jotta tyotapa juurtuu toimintamalliksi ennen teini-ikd.”

“Koti oppimisen tukijana tai tukkijana. Kddnteinen oppiminen vaatii hyvdd yhteis-
tyotd kaikissa oppimisympdristéissd. Pelkkd koulun muuttaminen opiskelijakes-
keiseksi ja yhteisolliseksi ei riitd. Kotien tulee kannustaa opiskelijoita tutkimaan,
kokeilemaan ja keskustelemaan opitusta. Mikdli kotien tukea ei ole saatavilla,
opiskelijat joutuvat ponnistelemaan enemmdn yksin. Kodin tuki ja innostava ote
ilmididen ja asioiden tutkimiseen auttaa opiskelijoita omaan tutkimiseen, kysele-
miseen ja kyseenalaistamiseen.”

Osa aivorithivastaajista nikee siis, ettd kddnteinen oppiminen ja opetus lisdd kotien ja

huoltajien merkitysté lasten oppimiselle.
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7 POHDINTA

Tassd viimeisessd luvussa tutkimustuloksia tarkastellaan suhteessa alussa esitettyihin
koulun ja opettajuuden muutosvaateisiin sekd opettajan ammatti-identiteettiin, asiantun-
tijuuteen ja toimijuuteen. Miten kédnteinen oppiminen ja opetus ndyttdisivét tulosten va-
lossa vastaavan kouluinstituution ja opettajuuden muutospaineisiin ja miksi muutoksen
toteutuminen ei ole helppoa? Mité tulosten valossa voisivat olla ne tekijit, joilla voitaisiin
edistdd koulun toimintakulttuurin uudistumista kohti yksilollistd yhteisollisyyttd? Liséksi
luvussa tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta, tutkimuseettisid kysymyksid seki esi-

telldén joitakin kiinnostavia jatkotutkimusaiheita.

7.1 Tulosten luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Tutkimusotteen valinnan vaihe on yksi kriittisimmisté tutkimusprosessin vaiheista — niin
myos téssd tydssd. Jo tutkimusotetta valittaessa linjataan muun muassa se, ldhdetdanko
tutkittavaan ilmidon ja tutkimuskysymyksiin etsimédén vastausta maarillisin vai laadulli-
sin menetelmin ja tutkimusotteen valinta vaikuttaa voimakkaasti sithen, millaiseksi koko
tutkimus lopulta muodostuu ja millaisia tuloksia 16ydetdén. Lihes aina samaakin ilmiota
olisi mahdollista ldhestyd sekd madrilliselld ettd laadullisella tutkimusotteella, tai niiden
yhdistelmilld. Kéytdnndssa tutkimusekonomisista syistd tutkija kuitenkin yleensé tekee
valinnan jompaankumpaan suuntaan. Kuten Gerson ja Horowitz (2002, 201) kirjoittavat,
on tutkimusongelman muotoilu tirkein ja potentiaalisesti my0s vaikein tehtéva, jonka tut-
kija kohtaa, silld siind ei riitd pelkkd tutkimusaiheen valinta, vaan sitéd pitéisi pystya 14-

hestyméédn strategisesti.

Téssd tutkimuksessa haluttiin tunnistaa kddnteisen oppimisen ja opettamisen esteitd, joten
laadullisen ldhestymistavan valinta tuntui luontevalta. Kun halutaan padstid “pintaa sy-

vemmalle” ja ymmartdd tutkittavaa ilmiota syvillisesti ja selittdvisti, on laadullinen
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lahestymistapa paikallaan. Jos tutkimuskysymys lisdksi on sellainen, ettei kattavan kyse-
lylomakkeen rakentaminen ole mahdollista, on laadullinen ldhestyminen hyva valinta.
Niin oli my0s tdmén tutkimuksen kohdalla: kaikkia mahdollisia kdédnteisen oppimisen ja
opetuksen esteitd olisi ollut mahdotonta kuvitella ja keksid kysymyksiksi ennen aineis-
tonkeruun alkamista. Tavoitteena oli siis 10ytdd myds sellaisia ndkemyksié, jotka eivét
ennen tutkimusaineiston keruuta vield olleet tutkijalle itsestddn selvid. Tdssd tavoitteessa
myOs onnistuttiin. Laadullisesta luonteestaan johtuen tdmi tutkimus ei kuitenkaan ole
kattava tai yleistettdvd. Tulosten perusteella ei voi vetdd johtopddtelmid siitd, miten suo-
malaiset opettajat (tai jokin pienempi ryhma heistd) kokevat tutkimuksen kohteena olleen

ilmidn eli kddnteisen oppimisen ja opetuksen.

Laadullisena ja tutkittavaan aiheeseen syvemmin pureutuvana ja uusia nikokulmia avaa-
vana tutkimuksena tdmai ty0 ja aineisto kuitenkin toimii varsin hyvin. Kerétty tutkimus-
aineisto on rikas, ja esimerkiksi teemahaastatteluin olisi kdytdnndssd ollut mahdotonta
saada kasaan vastaavaa aineistoa. Aineiston laadukkuutta lisdd myos se, ettd kysymykset
on verkkoaivoriihessi esitetty kaikille vastaajille tismélleen samanlaisina ja samalla ta-
voin. Niin ollen tissd tydssid ei ole tarpeen arvioida lainkaan tutkijan toiminnan ja haas-
tattelutilanteiden vuorovaikutuksen vaikutuksia tuloksiin. Sen sijaan aivoriihen heikkou-
tena on taas ollut se, ettd se ei ole mahdollistanut lisdkysymysten esittimisté silloin, kun
vastaaja on nostanut esiin kiinnostavia uusia ndkemyksid. Téastd syystd useat kiinnosta-
vatkin teemat ovat jddneet vastaajan lyhyehkdiksi kommenteiksi ilman, ettd niithin on

voitu syventyd tarkemmin.

My®és eettisen pohdinnan tulee aina kulkea mukana 14pi koko tutkimuksen. Eettisind ky-
symyksiné voidaan pohtia esimerkiksi sitd, missd médrin aiheen ja metodien valintaa on
ohjannut tutkijan oma kiinnostus tai missd madrin ohjaamassa ovat olleet ulkopuoliset
vaikuttimet, kuten tutkimusrahoitus. Liséksi pitdd tarkastella myds sitd, miten hyvin ja
huolellisesti tutkija tutkimuksensa toteuttaa (ks. Enwald 2009). Tuomi ja Sarajarvi (2009,
125) huomauttavat, ettd laadulliselle tutkimusprosessille tyypillinen vapaamuotoisempi
tiedonkeruu tai tutkimussuunnitelman muotoutuminen tutkimuksen edetessi” eivit suin-
kaan vdhennd, vaan pikemminkin lisdévét tutkimuseettisten kysymysten merkitystd. Laa-

dullinen analyysi jéttda ldhes aina tilaa vaihtoehtoisille tulkinnoille.
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Tamain tutkimuksen toteuttamisessa tutkijalla ei ole ollut ulkopuolista tilaajaa tai rahoit-
tajaa tai muuta sidonnaisuutta, joka olisi vaikuttanut tutkimuskysymyksen suuntaamiseen
tai tutkimuksen toteuttamiseen. Kédytetty menetelmd — verkkoaivoriihi — on saatu mak-
sutta ja sitoumuksetta kdyttoon sen omistavalta Fountain Park -yritykseltd. Tutkimuksen
tekijd on aiemmin tyoskennellyt Fountain Parkissa ja omistaa pienen mééran yhtion osak-
keita, mutta tdméan tutkimuksen aineisto on keritty puhtaasti opinndytetyotarkoitukseen,
eikd silld ole tavoiteltu tai saatu kaupallista hyotyd. Tamin tyon keskeisin eettinen kysy-
mys liittyykin toteutetun aineistonkeruun ja analyysin laadukkuuteen, ja tdssé suhteessa
tutkimusta voi pitdd onnistuneena. Aivorithen osallistujat ovat ldhteneet mukaan omasta
vapaasta tahdostaan ja kiinnostuksestaan aiheeseen. Heilld on ollut mielipiteité tarkastel-
tavasta aiheesta eiké heité ole vaadittu ottamaan kantaa sellaisiin asioihin, jotka olisivat
heiddn oman kokemusmaailmansa ulkopuolella tai jotka muuten tuntuisivat vierailta.
Talld tavoin kerdtyn aineiston heikkoutena — kuten jo aiemminkin on todettu — on kuiten-
kin se, ettd vastaamaan ovat todennédkoisesti pddtyneet useimmiten sellaiset vastaajat,
joilla on mydnteisid kokemuksia tai ennakko-oletuksia késiteltdvastd aiheesta. Néin si-
ninsi erittdin kiinnostava kriittinen 44ni jaa vastausten joukossa heikoksi tai kuulumatto-

miin.

7.2 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tédmin tyon padtulos on se, ettd tutkimukseen osallistuneet aivoriihivastaajat toivovat tu-
levaisuudelta koulukulttuuria, joka on samaan aikaan sekd yksilollinen ettd vahvasti yh-
teisOllinen. Suhtautuminen kéédnteiseen oppimiseen ja opetukseen on myodnteistd, eika
kéédnteisen oppimisen ja opetuksen seké tulevaisuuden ihanteellisen koulukulttuurin vi-
lilld koeta ristiriitaa. Pikemminkin pédinvastoin: vastaajat kokevat niiden kuuluvan selvésti
”samaan maailmaan ja samaan tulevaisuuteen” ja tukevan toisiaan. Kaénteisen oppimisen
ja opetuksen toteuttamisessa ndhdédan kuitenkin monia esteiti. Tarkeimmat esteista liitty-
vit opettajaan ja oppilaisiin, mutta myds resurssit sekd vanhempiin ja koteihin liittyvit

tekijét vaikuttavat.
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Opettajien kohdalla kdédnteisen oppimisen ja opetuksen toteuttamisen esteet liittyvit yh-
tééltd osaamiseen ja toisaalta asenteisiin. Kuten Tuominen ja Hellstrom (2017, 80) totea-
vat, on opettaja keskeinen hahmo luokan ekosysteemissé ja hinen myotién luokan kult-
tuuri viimekédessd muodostuu sellaiseksi, kuin se muodostuu. Opettaja valitsee kaytti-
méansd menetelmaét ja hdnen oppimisfilosofiansa pohjalta luokassa (ja sen ulkopuolella)
tyoskennelldén silld tavalla kuin tyoskennelldén. Ilman opettajan tahtoa ja toimintaa esi-

merkiksi kdédnteistd oppimista ja opetusta ei tapahdu.

Opettajien toimimista tulevaisuuden taitojen edistdjénd tutkinut Norrena (2013) havaitsi,
ettd koulutasolla keskeistd toimintamallien muuttumisen kannalta on se, miten opettajat
toimivat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Hyva opettajien keskindinen vuorovaiku-
tus puolestaan edellyttdd hyvai johtamista, ja yhteistoimintaan kannustavaa kulttuuria.
Siithen, miten muutosvalmis yksittdinen opettaja roolissaan on, vaikuttavat Norrenan
(2013, 165) mukaan sekéd yhteison toiminta (toimintatapa, tavoitteet ja koulun rakenteet)
ettd toimintakulttuuri (arvot, perinne ja ihmissuhteet). Myos Day (2013) toteaa, ettd opet-
tajan hyvinvointi rakentuu sekd psykologisista etti sosiaalisista tekijoistd. Oman toimi-
juutensa ja resilienssinsé positiivisina kokeneet opettajat kokevat saaneensa tukea koulun
johdolta ja kollegoilta (ks. Day 2013). Tdménkin tutkimuksen vastaajat puhuivat paljon
yksittdisten opettajien asenteista, mutta my0s viittauksia koulun toimintakulttuuriin ja

kollegoiden merkitykseen oli useita.

Jos osaaminen ajatellaan monien vastaajien tapaan yksilon ominaisuutena, esimerkiksi
uusien teknologioiden osaamisena, on timé puute varsin suoraviivaista ja helppoa halut-
taessa korjata yksittdisten opettajien lisdkoulutuksella. Kuitenkin, kuten tiedimme, osaa-
minen ja asiantuntemus ei tyOyhteisdssé ole pelkdstdin yksilon ominaisuus. Asiantunti-
juus tulisi pikemminkin ajatella kykyna siirtdd omaa osaamistaan, tietojaan ja taitojaan.
Se on sosiaalisesti madrittyvad ja luonteeltaan (tietimisen ja taitamisen lisdksi) my0s vuo-
rovaikutteista. Téastd ndkokulmasta tarkasteltuna aivoriihivastaajien esiin nostamat osaa-
mispuutteet voidaan tulkita my0s niin, ettd osaamisen haasteet liittyvétkin tyoyhteisoon
ja vallitsevaan johtamiskulttuuriin — eivétki (ainakaan pelkéstddn) yksittdisiin opettajiin.
Talloin myo6skéddn osaamiseen liittyvien puutteiden paikkaaminen ei onnistu pelkalld yk-

siléiden kouluttamisella, vaan koulun ty6tapoja, tyon organisointia ja koko kulttuuria olisi
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kehittava kohti yhteistydmadisempad suuntaa. Jotta tiedon luomisen nédkokulma asiantun-
tijuuteen voisi toteutua, tarvitaan aito asiantuntijatydyhteiso, jonka jasenet voivat yhdessa

kehittda tyotaan.

Kuten edelld teoriaosassa todettiin, vaatii asiantuntijuuden kehittyminen aina pitkallista
harjoittelua ja harjaantumista. Matkalla asiantuntijuuteen tulee kohdata runsaasti tavan-
omaisesta poikkeavia tilanteita — suoranaisia vaikeuksia, ongelmia ja haasteita. Vasta nii-
den haasteellisten hetkien ratkaisemisen kautta syntyy riittdva ymmaérrys siitd, mitd poik-
keuksellisissa tilanteissa kannattaa tehdé ja mité ei. Tadmi kyky reagoida ei-rutiininomai-
siin tilanteisiin on asiantuntijamaisen toiminnan ydintd. Kéénteisen oppimisen ja opetuk-
sen kohdalla asiantuntijuutta ei kuitenkaan helposti padse syntyméén. Se johtuu pitkalti
ajattelumalleistamme, joihin on vahvasti leivottu sisddn nédkemys “normaalista opetuk-
sesta”. Kuten Toivola (2019, artikkeli tulossa julkaisuun) toteaa, perinteinen opettajajoh-
toinen opetus ndhdaéin edelleen opettamisen normaalitilana. Se on jotakin, mitd opettajan
pitdd hallita ensin, ja vasta sitten hdn voi ldhted kokeilemaan jotakin uutta ja normista
poikkeavaa. Ja jos asiat sitten eivit suju toiveiden mukaan, on paluu perinteiseen opetta-
jajohtoisuuteen helppoa ja nopeaa. Palatessaan vanhaan kaavaan, opettaja ei todennikoi-
sesti joudu perustelemaan valintojaan kenellekdén. Opettajajohtoinen opetus on siis edel-
leen vahva normi, joka kantaa sisdllddn ajatusta paremmuudesta ja tehokkuudesta. (kts.
myos Toivola 2019.) Kddnteisen opetuksen ja oppimisen edistimisen nikokulmasta tdma
on suuri haaste, silld juuri haastavat tilanteet ja niiden ratkominen auttaisivat opettajaa

kehittymiin kadnteisen oppimisen ja opetuksen asiantuntijaksi.

Useat tutkimusaineiston vastaajat kertoivat, ettd kdanteisen oppimisen ja opetuksen kal-
taisten uudistusten kokeilijat jadvét tyoyhteisossdén kovin yksin. Puhuttiin jopa kateelli-
sista kollegoista ja vanhoillisista koulun johtajista. Sana ”vanhanaikainen” toistui lukui-
sissa vastauksissa. Jos opettajan kokemus omista kehittdmispyrkimyksistd tuntuu “taiste-
lulta” ja kollegoiden palaute “tyrméykseltd”, kuten muutamat vastaajat asiaa kuvasivat,
lienee selvid, ettd uusiin tuuliin ja pedagogisiin ideoihin tarttuvat vain kaikkein innok-
kaimmat, sitkeimmat ja rohkeimmat opettajayksilot. Jos koulun pedagoginen kehittdmi-
nen jad ndin pelkistddn yksildiden innostuksen ja aktiivisuuden varaan, ei ole ithme, jos

uudistukset ja muutokset eivit yksittdisten koulujen tai kouluinstituution tasolla etene.
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Kuten edelld teoriaosassa kuvattiin, riippuu opettajan toimijuus muiden asioiden ohella
myos kouluorganisaation hallinnoinnin ja johtamisen tavasta. Véljisti hallinnoidut orga-
nisaatiot mahdollistavat opettajalle vahvan toimijuuden eli hyvén mahdollisuuden oman
tyonsi kehittimiseen ja ammatillisen asiantuntijuuden rakentamiseen. Samalla ne kuiten-
kin edistavat yksilokeskeistd tyokulttuuria, miké sotii kdénteiseen oppimiseen ja opetuk-
seen kuuluvaa yhteisollisyyden ajatusta vastaan. Ratkaisua opettajien oman toimijuuden
ja yhteistoiminnan samanaikaiseen vahvistamiseen ei vilttdmittd ole helppoa 16ytd4,

mutta pddméadrina se lienee kuitenkin sellainen, johon useimpien on helppoa sitoutua.

Uusien toimintatapojen, puhumattakaan toimintakulttuurista, omaksuminen ja kayttoon-
otto vie aikaa. Se edellyttid tukea ja kannustusta kollegoilta ja ennen kaikkea esimichelté.
My0s tyon organisoinnin tavat ovat keskeisid, silld vaikka opettajilla olisikin kiinnostusta
kokeilla uusia opetustapoja, perinteinen tyon organisointi ei anna helposti sijaa uudelle.
Opettajien keskindisen yhteistyon mahdollistaminen on kuitenkin keskeistd, jos kédntei-

sestd opetusta tai joitakin muita uusia ldhestymistapoja halutaan mahdollistaa.

Kiinnostava tulos oli my®s se, ettd vastaajat nostivat esiin koteihin ja vanhempiin liittyvid
esteitd, vaikka niiden merkitys koettiinkin viahdisemmaksi, kuin opettajiin (ja oppilaisiin)
liittyvét esteet. Kodin ja koulun yhteistydon merkitys ja kehittdminen on viime vuosina
ollut varsin paljon esilld keskustelussa. Kodin ja koulun yhteistyd on nostettu yhdeksi
perusopetuksen laadusta kertovaksi kriteeriksi eli “laatukortiksi” (Opetusministerid
2012) ja kodin ja koulun yhteistyon tirkeys on mainittu tdlld vuosikymmenelld jopa hal-
litusohjelmassakin (Valtioneuvoston kanslia 2011). Uudessa opetussuunnitelmassa kodin
ja vanhempien kanssa tehtdva yhteistyo ja sen merkitys nousevat esiin vahvasti. Uuden
opetussuunnitelman mukaan koulun ja kodin yhteistyon sekd vanhempien osallisuuden
tavoitteena on tukea ja edistdd oppilaan, luokan ja koko kouluyhteisdn oppimista, hyvin-
vointia ja turvallisuutta. Yhteistyon pitdd perustua eri osapuolien kunnioitukseen, tasa-
arvoon ja yhdenvertaisuuteen, ja huoltajien kanssa tulee opetussuunnitelman mukaan kes-
kustella mm. opetussuunnitelmasta, opetuksen jérjestdmisestd, oppilashuollosta, oppi-
misympdristoistd, oppimisen tavoitteista, tydtavoista ja opiskeluun liittyvistd valinnoista.
Opetussuunnitelma linjaa myos, ettd koulun henkildston tulee olla aloitteellinen yhteis-

tyossd ja huoltajille tulee tarjota mahdollisuuksia tutustua ja osallistua koulun arkeen,
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kasvatustavoitteiden suunnitteluun ja koulun toiminnan kehittdmiseen sekd arvokeskus-

teluun. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 34-35.)

Yhteistyd kotien ja vanhempien kanssa on nimetty myos osaksi hyvii arviointia. Kun
nykyistd edeltdvissd opetussuunnitelman perusteissa arvioinnista todettiin, ettd “arvioin-
tipalautetta tulee antaa oppilaalle ja héinen huoltajalleen lukuvuositodistusten lisdksi riit-
tavdsti ja monipuolisesti” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 262-263)
sanotaan nyt, ettd “Yhteistyo kotien kanssa on hyvid arviointikulttuuria. Huoltajien
kanssa keskustellaan koulutyén tavoitteista ja koulun arviointikdytdnteistd” (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 46). Sdvyero on selvd. Jos opettaja siis itse
nikee formatiivisen ja oppimisprosessia tukevan arvioinnin keskeisend, tulisi hdnen kes-
kustella aiheesta kotien kanssa. Edes aiheellinen pelko vanhempien vanhakantaisista
pelkkdd numeroarviointia korostavista asenteista ei saisi estéd arviointitapojen monipuo-
listamista. Toimiva kasvatuskumppanuus (kts. esim. Ldmsa 2013) edellyttdd avointa ja

molemminpuolisesti kunnioittavaa vuorovaikutusta ja keskustelua.

Osa aivoriihivastaajista nikee kuitenkin, ettd kdénteinen oppiminen ja opetus liséd kotien
ja huoltajien merkitystd lasten oppimiselle. Tdma havainto ja huoli on syyté ottaa vaka-
vasti, ja se saattaa olla jopa yksi syy pohtia koko ldhestymistavan kayttokelpoisuutta laa-
jassa mitassa. Koulutuksellinen tasa-arvo on ollut Suomessa jo pitkdin ideaali tavoite,
joka ei toki monien tutkimusten mukaan toteudu tdydellisesti. Silti seikat, jotka vievit
koulua kauemmas tésté ideaalista, ovat haastavia perustella ja ottaa kdyttoon. Kéadnteisen
oppimisen ja opetuksen kohdalla tima tarkoittaa sité, ettd oppilaiden kykyyn ja mahdol-
lisuuksiin kehittyd itseohjautuviksi oman oppimisensa omistajiksi kotitaustasta riippu-

matta tulisi kiinnittid erityistd huomiota.

Kéédnteinen opetus ja oppiminen voi hyvin olla osa tulevaisuuden opettajuutta. Tulevai-
suuden opettajuudessa opetussuunnitelma voi olla ty6td suuntaava ja ohjaava sisélto, joka
opettajan ammattitaidon ja asiantuntemuksen avulla kytketddn oppilaan kiinnostuksen

kohteisiin, taitoihin ja vahvuuksiin. Opettajan tirked tehtdvad on auttaa oppilasta tiedon
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etsimisessd ja olennaisen tiedon tunnistamisessa sekd omien kysymysten, tulkintojen ja
johtopddtosten rakentamisessa. Opettaja auttaa véhitellen oppilasta kasvamaan kohti itse-
ohjautuvuutta, vastuunottoa ja oman oppimisensa toimijuutta. Opettajan tehtivéna on tie-
tysti myos rakentaa luokkaan sellainen ilmapiiri, jossa yhdessd oppiminen on luontevaa
ja innostavaa. Kuten Niemi ja Multisilta (2014, 32) osuvasti tiivistdvit, koulu toimii tu-
levaisuutta varten, mutta oppilas eldd titd hetked ja tarvitsee oppimiseensa mielekkyyden
kokemuksen. Kéénteisen oppimisen ja opetuksen mahdollistama opiskelu oppimisen it-

sensd — ei esimerkiksi arvosanan — tdhden voi parhaimmillaan tuottaa juuri tuota mielek-

Kyytt.

Myds Bergmann ja Sams (2014, 162) heittdvat yhden haasteen flippaamisen edistdmi-
sestd koulun hallinnolle. He kysyvit, miten tiedonjakoon keskittyvit opettajakokoukset
oikeastaan poikkeavat tylsdstd luennosta, jonka aikana opiskelijat rapeltdvét puhelimiaan
tai keskittyvit kokonaan muihin asioihin, kuin luennon varsinaiseen sisdltoon. Tami
haaste voisi olla Bergmannin ja Samsin (2014) mukaan ratkaistavista flippaamalla. Liike-
eldméssa kokouskdytidntd onkin jo pitkddn toiminut flippaamisen periaatteella. Kokous-
agendat valmistellaan ja jaetaan etukidteen ja jokainen perehtyy nithin ennen tapaamista.
Niin arvokas kasvokkainen aika voidaan kéyttda tiedon syventdmiseen ja tunnistettujen
haasteiden ratkaisemiseen yhdesséd. Tiedon jakamiseen keskittyviin palavereihin, joihin
osallistujat tulevat valmistautumattomina ei litke-elaméssa yksinkertaisesti kenelldkdin

ole aikaa.

Bergmannin ja Samsin (2014) esimerkki opettajien palaverikdytdnnoistd on yksinkertais-
tettu, mutta se toimii yksittdisend esimerkkind paitsi flippaamisen mahdollisesta voi-
masta, my0s asiantuntijatyoyhteison toimimisesta siten, ettd jokaisella on vastuu ja valta
kehittdd tyotdédn ja koko tydyhteisod sellaiseksi, ettd se saavuttaa tavoitteensa entistd pa-
remmin. Téllaisen kehittimisotteen mahdollistamisessa johdolla on keskeinen rooli. Kou-
lun muutos ja kehittdminen eivéit kuitenkaan voi olla yksin koulun johdon harteilla, vaan
korkeasti koulutetut asiantuntijat — opettajat — on saatava laajasti mukaan kehitystyohon.
Kuten Rajakaltio (2011) ndkee viitostutkimuksessaan, koulun kehittiminen ja pedagogi-
nen johtaminen voivat muodostua koulun organisaation integraatiota lisdéviksi yhteisiksi

tehtdviksi. Koulun toimintakulttuuria hajottavia tekijoitd Rajakaltion (2011) mukaan
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puolestaan taas ovat opettajaryhmien ja tiimien erilaiset toimintatavat ja niiden véliset

jannitteet, uudet hallintomallit seké ajankdyton ongelmat.

Opettajan tyd on vahvasti arvo-ohjautuvaa. Sen tavoitteena on tukea lasten ja nuorten
kasvua hyvadn eldmaédn, sivistykseen ja yhteiskunnan itsendisiksi jaseniksi. Opettajan tyo
on ihmissuhdety6téd, jota luonnehtii vilittdminen ja turvallisen ilmapiirin rakentaminen.
Samalla se on tyoté, joka suuntaa katseensa koko ajan eteenpdin; sithen tulevaisuuden
maailmaan, johon nykylapsia ja nuoria koulussa valmistellaan. Opettajat voivatkin olla
merkittdvd tulevaisuuden muutosvoima. Siithen ei kuitenkaan juuri kukaan pysty yksin
perinteiselld “opettaja tietdd kaikesta kaiken ja suorittaa tyonsd yksin” -mentaliteetilla.
Opettajan tydssad onnistuminen ja opettajan tyon kehittiminen edellyttdé siis vahvaa ke-
hitys- ja yhteistydmyonteistd kulttuuria, miké taas puolestaan edellyttdd hyvai ja osallis-

tavaa johtamista.

7.3 Mahdolliset jatkotutkimusaiheet

Kiinnostavia jatkotutkimusaiheita kdénteiseen oppimiseen ja opetukseen liittyen on
useita. Nyt tarkasteltua esteiden ndkokulmaa voisi syventdd esimerkiksi haastatteluin tai
tapaustutkimuksin, joissa kiinnitettéisiin erityisesti huomiota koulun organisaatiokulttuu-
riin ja johtamiseen sekd siithen, miten kdénteisen oppimisen ja opetuksen tai muiden vas-
taavien “uusien toimintamallien” toteuttaminen eroaa erilaisissa kouluissa. Oletettavasti
niissd kouluissa, joissa johto on vahvasti uudistusmielinen ja kokeiluhalukas ja jarjestda
tyon organisoinnin kautta myos kdytdnnon mahdollisuudet tyon kehittimiseen ja yhteis-
tyohon, erilaisia uusia avauksia tehddén ja testataan kdytannossid enemman. Toisaalta taas
niissd kouluissa, joissa vallitsee ”johdon siunauksella” vahva yksintekemisen kulttuuri,

olisi oman tyon kehittdminen luultavasti vahdisempaa.

Pohdittaessa pelkistdén kddnteistd oppimista ja opetusta — eikd siis opettajan tyon ja kou-

lun uudistumiskykyé yleisemmin — erittdin kiinnostavaa ja tarpeellista olisi saada lisdi
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laajaa ja yleistettdvéd tutkimusta kdénteisen oppimisen ja opetuksen vaikutuksista oppi-
mistuloksiin ja esimerkiksi kouluviihtyvyyteen. Mité asioita, teemoja, tietoja ja taitoja
kéaénteisesti opitaan paremmin kuin perinteisesti opiskellen ja miti ehka taas heikommin?
Millaiset oppilaat hyotyvit flippaamisesta eniten, ja keille siitd ndyttdd olevan haittaa?
Millaiset kiaytdnnon pedagogiset ratkaisut ndyttdvét vaikuttavimmilta ja miksi? Jos siis
opetuksen yksilollistimisen hyddyistd saataisiin eri maista ja eri kouluasteilta vankkaa
tutkimusniyttod, olisi mahdollisesti tarpeellisten pedagogisten muutosten perustelu ja 13-
piajaminen koulumaailmassa helpompaa. Toistaiseksi tutkimustulokset ovat varsin sirpa-
lemaisia, ja ne on siksi helppoa my0s sivuuttaa. Vankka tutkimusnéytto flippaamisen “tu-
loksellisuudesta” edellyttdisi toki pitkdkestoista ja vertailevaa tutkimusasetelmaa, joten

sellaisen toteuttaminen ei ole yksinkertaista.

Kiinnostava tutkimusndkdkulma kéédnteiseen oppimiseen ja opetukseen olisi myds oppi-
laan ndkokulma. Yksittdisid tutkimuksia tistdakin nikokulmasta on olemassa, mutta laaja
ja monimetodinen ldhestymistapa tarjoaisi varmasti edelleen kiinnostavaa uutta ja kéyt-
tokelpoista tietoa. Kiinnostavaa olisi tarkastella esimerkiksi sitd, miten erilaiset oppilaat
suhtautuvat kiinteiseen oppimiseen ja opetukseen ja miten heidédn suhtautumisensa pit-
kén aiheeseen harjaantumisen my6td muuttuu. Entd miten kéédnteinen oppiminen (joka
samaan aikaan pyrkii sekd yksilollisyyteen ettd yhteisollisyyteen) vaikuttaa esimerkiksi
luokan ilmapiiriin, kouluviihtyvyyteen, oppilaiden sosiaalisiin taitoihin tai vaikkapa kiu-
saamiseen? Miten oppilaat itse sanoittavat ja reflektoivat oppimistaan eri tavoin opete-
tuissa luokissa? Miten oppilaiden opiskelutaidot kehittyisivét verrattuna “normiopetuk-
sessa” oleviin oppilaisiin? Kuten yksi verkkoaivoriihivastaaja osuvasti tiivistdd: “Olisi
mahtavaa ndhdd miten kddnteinen oppiminen ndkyisi oppilaissa, jos he olisivat opiskel-

’

leet silld menetelmdlld ihan ykkosestd saakka.’
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