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Tiivistelmä  

Tämän pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittää mikä saa Itä-Suomen yliopiston (UEF) opettajan hakemaan mukaan Flipped 
Classroom -kokeiluhankkeeseen. Tutkielma on luonteeltaan tapaustutkimus ja osa UEF:in oppimisympäristöjen kehittämisen Ameba-
tutkimustiimin toteuttamaa tutkimusta. Ameba-tiimin tutkimukseen kuuluu Flipped Classroom ðkokeiluhanke, joka on osa Itä-Suomen 
yliopiston oppimisympäristöjen kehittämisen toimenpideohjelmaa. Toimenpideohjelman tavoitteena on kehittää Itä-Suomen yliopistosta 
Suomen paras yliopistollinen oppimisympäristö vuoteen 2020 mennessä. 
 
Tutkielmassa haettiin vastauksia kolmeen tutkimuskysymykseen: (1) mikä saa yliopiston opettajan osallistumaan Flipped Classroom ð
kokeiluhankkeeseen, (2) millaisista lähtökohdista kokeiluhankkeessa kehitettäviä opintojaksoja lähdetään kehittämään, ja (3) miten kehi-
tettäviä opintojaksoja kokeiluhankkeessa kehitetään? Tutkielman aineisto koostui 33:sta Itä-Suomen yliopiston opettajien vapaamuotoi-
sesta hakemuksesta, joilla haettiin mukaan Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen. Hakemuksista 30 oli yksittäisten yliopiston opettajien 
ja kolme opettajaparina tehtyjä hakemuksia. Aineisto analysoitiin aineistolähtöisellä sisällönanalyysilla. 
 
Tulosten perusteella yliopiston opettajien syyt, miksi he hakeutuivat kokeiluhankkeeseen, jakautui kolmeen teemaan. Nämä teemat olivat 
opiskelijoiden oppimisen edistäminen, opettajan ammatillinen kehittyminen ja oman laitoksen tarpeiden tunnistaminen. Yliopiston opettajilla tavoitteina 
oli kehittämishankkeeseen osallistuessaan opiskelijoiden syväsuuntautuvan oppimisen tukeminen ja oppijakeskeisyyden lisääminen. Näi-
den tavoitteiden saavuttamiseksi yliopiston opettajat olivat nimenneet useita erilaisia opetuksen kehittämistavoitteita. Lisäksi yliopiston 
opettajat hakivat mukaan kokeiluhankkeeseen kehittääkseen omaa ammatillista osaamistaan. Yliopiston opettajat olivat myös tunnistaneet 
oman laitoksen kehittämiseen liittyen tarpeita, jotka olivat osasyynä siihen, miksi he hakivat mukaan kokeiluhankkeeseen.  
 
Yliopiston opettajien hakeutumista Flipped Classroom -kokeiluun näyttäisi ohjavan heidän kiinnostuksensa kehittää opintojaksoaan op-
pijakeskeisempään suuntaan. Keskeisenä ajatuksena yliopiston opettajilla näyttää olleen opiskelijan nostaminen oppimisprosessin keski-
öön. Tämä niin kutsuttu oppimislähtöinen lähestymistapa näkyi heidän opetuksen kehittämistavoitteissa, mutta myös heidän aikaisempina 
pyrkimyksinään kehittää omaa opetusta oppijalähtöisempään suuntaan ja erilaisiin pedagogisiin koulutuksiin hakeutumisena. Tulosten 
perusteella kohdejoukko on opetukselliselta lähestymistavaltaan hyvin lähellä Flipped Classroom -mallin mukaista opetusajattelua.  
 
Analyysiprosessin aikana havaitsin yliopiston opettajien nimeämien opetuksen kehittämistavoitteiden yhteyden niin kutsuttuihin 2000-
luvun taitoihin. Yliopiston opettajien nimeämien kehittämistavoitteiden voidaan nähdä tukevan 2000-luvun taitojen kehittymistä. Yliopis-
ton opettajat eivät kuitenkaan itse näitä kehittämistavoitteitaan sellaisiksi nimenneet tai tuoneet esiin niiden yhteyttä 2000-luvun taitoihin. 
Tutkielman lopussa pohdin myös tutkimuksen luotettavuutta ja esitän jatkotutkimusaiheita.  
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Abstract 
 

The purpose of this case study is to find out what leads a teacher of the University of Eastern Finland (UEF) to apply in the Flipped 
Classroom pilot project. This study is part of UEFõs learning environmentsõ development study led by Ameba research team. The Ameba 
team is taking part in this Flipped Classroom pilot project which is a part of UEFõs learning environmentsõ development program. The 
aim of this program is to make UEF Finlandõs best academic learning environment by the year 2020. 
 
In this study the objective was to find out answers to three research questions: (1) what leads a university teacher to apply in the Flipped 
Classroom -pilot project, (2) what is the starting point of the study modules developed in the pilot project and (3) how the study modules 
are going to be developed during the pilot project. The study data consists of 33 applications written by teachers of UEF which were used 
to apply in the Flipped Classroom pilot project. 30 of these applications were written by a single university teacher and 3 of these were 
written by pairs of university teachers. A content analysis was used to analyze the data.   
 
The reasons why university teachers applied to the pilot project can be divided into three categories. These categories were facilitating 
studentsõ learning, teacherõs professional development and identifying the needs of the teacherõs department. By taking part in the pilot project the university 
teachers aimed to facilitate studentsõ deep approach to learning and to develop their teaching to become more learner-centered. University 
teachers named various objectives to develop their teaching in order to make it more deep approach supportive and learner-centered 
oriented. Also university teachers applied to the pilot project to support their professional development. Some university teachers had 
also recognized needs of improvement at their faculty, which was a contributory cause of applying in the pilot project. 
 
University teachers applied to the pilot project because of their learning-oriented approach to teaching. This was seen in their objectives 
they set to develop their teaching but also in their previous attempts to develop their teaching to be more learner-centered oriented. They 
had also taken part in various kinds of pedagogical schooling to develop their expertise. It seems that the university teachers had famil-
iarized themselves with the Flipped Classroom model. According to the results university teachersõ approach to teaching is parallel to the 
Flipped Classroom model.  
 
During the analysis process I recognized that the objectives set by university teachers to develop their teaching were very close to so called 
21st century skills though none of the university teachers had referred to 21st century skills when naming these objectives. The objectives 
named by university teachers can be seen to develop the 21st century skills. In the end I also ponder on the reliability of this study and 
present future themes of research  

Keywords  
Flipped Classroom, pilot project, teaching development, university pedagogics, approaches to teaching, teacherõs professional develop-

ment, 21st century skills  
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1 JOHDANTO 

 

 

 

Valtion tämän hetkisen taloudellisen tilanteen myötä tehdyt leikkaukset muun muassa kou-

lutukseen tulevat näkymään merkittävästi tulevaisuudessa Suomen korkeakoulutuskentässä. 

Opetusalan Ammattijärjestö OAJ on laskenut, että nykyinen Juha Sipilän johtama hallitus 

tulee säästämään koulutuksesta ja tutkimuksesta noin kolme miljardia euroa meneillään ole-

valla hallituskaudellaan. Tähän on laskettu myös indeksien jäädyttämiset, mikä tarkoittaa, 

että vaikka kulut kasvaisivat ei rahoitusta kasvateta. Helsingin Sanomat on laskenut, että 

leikkausten ja indeksijäädytysten vaikutus yliopistoissa vuonna 2016 tulee olemaan noin 75 

miljoona euroa. On arvoitu, että hallituskauden aikana tämä summa nousee 200 miljoonaan 

euroon vuodessa. (Saarinen 2015.) Säästökohteiksi on nimetty muun muassa 1) yleinen kus-

tannussäästö hallinnosta ja tietotekniikasta, 2) indeksien jäädyttäminen, 3) Helsingin yliopis-

ton ja Itä-Suomen yliopiston apteekkikompensaation poistaminen, 4) tutkintojärjestelmän 

uudistaminen ja maisteritutkintojen vähentäminen 20%:lla, 5) Suomen Akatemian myöntö-

valtuuksien leikkaus sekä 6) innovaatiorahoituskeskus Tekesin ja muiden työ- ja elinkeino-

ministeriön alaisten innovaatiorahastojen leikkaus. (Helsingin yliopisto 2015.) 

 

Samaan aikaan leikkausten kanssa yliopistoille paineita tuo hallituksen kärkihankkeet. Näitä 

ovat muun muassa uudet oppimisympäristöt ja digitaaliset oppimateriaalit kouluihin, kor-

keakoulujen ja elinkeinoelämän yhteistyön tiivistäminen innovaatioiden kaupallistamiseksi, 

biotalous ja sosiaali- ja terveydenhuollon palvelurakenneuudistus. (Helsingin yliopisto 

2015.) Myös elinkeinoelämän keskusliitto EK:n asettama tavoite saada Suomi digikehityk-

sen kärkeen (niin kutsuttu digiloikka) tuo koulutuksen ja tutkimuksen kentälle uusia haas-

teita (Jungner 2015). Näihin edellä mainittuihin tavoitteisiin liittyen niin kutsutut 2000-lu-

vun taidot ovat tärkeässä asemassa koulutettaessa tulevaisuuden työntekijöitä. Nämä 2000-
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luvun taidot sisältävät yleisesti tunnustettuja tietoja ja taitoja, joiden merkitys on koettu ko-

rostuvan tulevaisuuden työelämässä. Näitä taitoja ovat muun muassa yhteistyö- ja kommu-

nikaatiotaidot, tieto- ja viestintäteknologian käyttö- ja lukutaidot, sosiaaliset ja kulttuuriset 

taidot ja kriittisen ajattelun taidot sekä ongelmanratkaisutaidot. (Ahonen & Kankaanranta 

2016; Voogt & Roblin 2012.) Yliopistot joutuvat siis samanaikaisesti vastaamaan sekä kou-

lutusleikkauksien paineisiin ja opetuksen kehittämisen haasteisiin. 

 

Itä-Suomen yliopisto aloitti toimintansa vuoden 2010 alussa. Itä-Suomen yliopisto muodos-

tui Joensuun ja Kuopion yliopistojen yhteenliittymästä. Alun perin hankkeen alkaessa 

vuonna 2007 tarkoitus oli muodostaa liittoyliopisto, mutta opetusministeriön toiveen mukai-

sesti yliopistojen toiminnot yhdistettiin. (Itä-Suomen yliopisto 2015a.) Yliopistojen valtion 

myöntämän rahoituksen väheneminen osana hallituksen leikkauksia on johtanut myös Itä-

Suomen yliopiston tekemään taloudellisia, tuotannollisia ja toiminnan uudelleenjärjestelyitä 

(Karjalainen 2016).  

 

Itä-Suomen yliopisto on pyrkinyt jatkuvasti kehittämään oppimisympäristöjään. Yhtenä 

merkittävänä tekijänä tähän on ollut yliopiston kampusten sijainti kolmella eri paikkakun-

nalla. (Itä-Suomen yliopisto 2015b, 3, 10.) Yliopistollisten oppimisympäristöjen kehittämi-

nen on tärkeää yliopistojen keskinäisen kilpailun koventuessa asemastaan ja opiskelijoistaan 

ī niin kotimaassa kuin kansainvälisellä tasolla (Nevgi & Ylänne-Lindblom 2011, 23). 

 

Vuonna 2012 Itä-Suomen yliopiston akateeminen rehtori asetti työryhmän valmistelemaan 

oppimisympäristöjen kokonaisvaltaista suunnitelmaa. Toimenpideohjelma tehtiin akateemi-

sen rehtorin johdolla, opinto- ja opetuspalveluiden yksikön koordinoimana. Ohjelmaa val-

misteltaessa kuultiin yliopiston opetusta antavien laitosten ja osastojen sekä ylioppilaskun-

nan edustajia osana valmistelua järjestetyn Oppimisympäristöjen kick off ïseminaaria. Läh-

tökohtana oli, että asianmukaiset tilat ja kehittyneet oppimisympäristöt toimisivat yliopiston 

edun mukaisesti, eli edistäisivät opintojen etenemistä. Tavoitteena on, että Itä-Suomen yli-

opistolla on Suomen paras yliopistollinen oppimisympäristö vuoteen 2020 mennessä. (Itä-

Suomen yliopisto 2015b, 3, 10.)  

 

Selvitysten mukaan oppimisympäristöjen kehittäminen edellyttää toimenpiteitä opetusjär-

jestelyissä, pedagogisissa käytännöissä, fyysisissä tiloissa, tietoteknisessä infrastruktuurissa, 
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käytettävissä olevissa laitteissa ja verkkopalveluissa sekä henkilöstön ja opiskelijoiden osaa-

misessa sekä tukipalveluissa. Oppimisympäristöjen kehittämisen toimenpideohjelmassa to-

detaan opetuksen kehittämisen suurimpina haasteina olevan oppimistulosten parantaminen 

ja opintojen nopeuttaminen. Tavoitteena on parantaa valmistuvien opiskelijoiden työelämä-

valmiuksia sekä lisätä opetuksessa ja oppimisessa tieto- ja viestintäteknologian käytön so-

veltamismahdollisuuksia. Tämän tutkielman näkökulmasta kehittämissuunnitelman keskei-

sin tavoite on vahvistaa merkittävästi oppimisympäristöjen oppijakeskeisyyttä, tutkimuspe-

rustaisuutta sekä opiskelun ja opetuksen joustavuutta. Lisäksi tavoitteena on kehittää henki-

löstön osaamista siten, että henkilöstö osaa soveltaa oppimisympäristön fyysisiä ja teknisiä 

ratkaisuja oppimista edistävällä tavalla. (Itä-Suomen yliopisto 2015b, 3-4, 5-7, 9).  

 

Osana Itä-Suomen yliopiston oppimisympäristöjen kehittämisen toimenpideohjelmaa toteu-

tetaan kevätlukukautena 2016 ja lukuvuonna 2016-2017 Flipped Classroom -kokeiluhanke. 

Kokeiluhankkeessa on tarkoitus kokeilla Flipped Classroom -mallin mukaista opetusta yli-

opiston eri yksiköissä ja oppiaineissa. Sen tavoitteina ovat toimenpideohjelman mukaiset 

oppimisympäristöjen oppijakeskeisyyden, tutkimusperustaisuuden sekä opiskelun ja ope-

tuksen joustavuuden edistäminen. Lisäksi kokeiluhankkeessa on tarkoitus kerätä kokemuk-

sia Flipped Classroom -mallista opetuskäytössä. (Kaltiala 2016; Puhakka 2015.) Oppimis-

ympäristöjen kehittämisen toimenpideohjelma ja siihen liittyvä Flipped Classroom -kokei-

luhanke, jossa pyritään kehittämään yliopisto-opetusta, toteuttaa Poikelan (2005, 62-63) 

määritelmää yliopistopedagogiikasta. Hänen mukaansa akateemiseen asiantuntijuuteen kuu-

luu kyky tutkia, opettaa ja kehittää yliopiston standardin mukaan. Akateemisen osaamisen 

ydin on siis yliopistopedagogisen asiantuntemuksen kehittäminen, jossa vuorottelevat tutki-

minen, opettaminen ja kehittämistyö. Yliopistopedagogiikka koostuu näistä kolmesta edellä 

mainitusta tekijästä. Samoin voidaan nähdä tämän pro gradu -tutkielman olevan esimerkki 

yliopistopedagogiikan toteutumisesta. Se on osa yliopiston opetuksen kehittämishanketta 

(kehittäminen), tutkimus, jossa keskitytään tuottamaan tietoa yliopiston kehittämisohjel-

maan (tutkiminen), lisäksi Flipped Classroom -mallia kokeillaan osana yliopiston opetus-

työtä (opettaminen). Se on myös kirjoittajan ohjattu opinnäytetyö, joka on osa yliopiston 

tutkimustyötä (tutkiminen / opettaminen).  

 

Edellä mainittujen yliopistoon ja yliopisto-opetukseen kohdistuvien haasteiden vuoksi yli-

opisto-opetuksen tutkiminen ja kehittäminen on tärkeää. Uusien opetusmallien lisäksi tulee 
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tutkia myös syitä, miksi yliopiston opettajat haluavat kehittää opetustaan, eli toisin sanoen 

millaisia kehittämistarpeita he kokevat tämänhetkisessä opetustyössään. Opettajien opetusta 

määrittää heidän käsityksensä opettamisesta ja oppimisesta (esim. Kember 1997; Trigwell 

& Prosser 2004).  Esimerkiksi Kember (1997) on jakanut opettajien käsitykset opetuksellista 

lähestymistavoista viiteen kategoriaan, vaihdellen tiedon opettajalta opiskelijalle siirtämi-

sestä opiskelijan tiedon konstruoinnin tukemisen välillä. Valtonen ym. (2007) ovat osoitta-

neet, että nämä opettamiskäsitykset ovat usein heikosti tiedostettuja ja niiden muuttaminen 

on vaativa ja hidas prosessi. Tunnistamalla Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen mukaan 

hakeneiden yliopiston opettajien opetuksellinen lähestymistapa, voidaan kokeiluhankkeessa 

tukea heidän ammatillista kehitystään. Lisäksi tämän tutkielman avulla saadaan alustavaa 

tietoa siitä, millaiset valmiudet yliopiston opettajilla on lähteä kehittämään opetustaan Flip-

ped Classroom -mallin mukaiseksi. Näin ollen tämän tutkielman voidaan nähdä tukevan 

menneillään olevaa Flipped Classroom -kokeiluhanketta. 

 

Kiinnostus aiheeseen syntyi kuultuani Itä-Suomen yliopiston Flipped Classroom -kokeilu-

hankkeesta ja tutustuttuani lähemmin Flipped Classroom -mallin mukaiseen opetukseen. Li-

säksi koin aiheen tärkeäksi ja tätä myötä mielekkªªksi sen liittyessª òkotiyliopistoniò, Itª-

Suomen yliopiston, opetustyön kehittämiseen. Flipped Classroom -malli kiinnostaa minua 

myös ajatellen tulevaisuudessa työtäni luokanopettajana ja koen, että aihetta tästä näkökul-

masta lähestyessäni pystyn oppimaan kyseisestä ilmiöstä tutustumalla kokeneiden opettajien 

näkemyksiin tästä heillekin uudesta opettamisen mallista.   

 

Tutkielmani keskeisimpinä teorioina ovat Nevgin ja Lindblom-Ylänteen (2011) sekä Poike-

lan (2005) näkemykset yliopistopedagogiikasta. Yliopiston opettajan opetuksellista lähesty-

mistapaa avaan etenkin Kemberin (1997), Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) sekä 

Kemberin ja Kwanin (2000) opetuksellisten lähestymistapojen mallien pohjalta. Lisäksi kes-

keistä tämän tutkielman kannalta on opettajan ammatillinen kehittyminen, johon liittyen 

esittelen Picklen (1985) ja Niemen (1989) opettajan ammatillisen kehittymisen mallit. Toi-

sessa teorialuvussa perehdyn Samsin ja Bergmannin (2012) kehittämään Flipped Classroom 

-malliin. Esittelen Flipped Classroom -mallin pääperiaatteen ja sen menetelmällisiin ja op-

pimisteoreettisiin ominaisuuksiin sekä todettuihin hyötyihin. Pääperiaatteena mallissa on 

kªªntªª perinteinen asetelma òensin luennot, sitten kotitehtªvªtò, kªªnteiseksi. Tªllºin koti-

tehtävät tehdään ennen luentoja ja niiden tavoitteina on tutustuttaa opiskelijat òluentovai-

heessaò kªsiteltªviin kªsitteisiin ja ilmiºihin. òLuentovaiheessaò pªªstªªn syventymªªn 
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opiskeltavaan asiaan ja soveltamaan siihen liittyvää tietoa, sillä aikaa ei tarvitse käyttää kä-

sitteiden opetteluun. (Bergmann & Sams 2012.) Lisäksi esittelen, mitä eroa on käsitteillä 

Flipped Classroom ja Flipped Learning. Nämä kaksi käsitettä menevät yleisellä tasolla kes-

kusteltaessa helposti sekaisin, joten on perusteltua tutustua näiden käsitteiden väliseen 

eroon. Lopuksi esittelen tutkielman tulosten kannalta keskeisen 2000-luvun taidot -käsitteen. 

Oikein hyödynnettynä Flipped Classroom -mallin voidaan nähdä tukevan näiden 2000-luvun 

taidoiksi kutsuttujen tietojen ja taitojen kehittymistä. 

 

Tämä pro gradu -tutkielma on osa Itä-Suomen yliopiston oppimisympäristöjen kehittämisen 

Ameba-tiimin tutkimusta. Ameba-tiimi on kasvatustieteellisesti painottunut monitieteellinen 

tutkimusjoukko Itä-Suomen yliopiston tutkijoita. Tutkielman tarkoituksena on selvittää, 

mikä saa yliopiston opettajan osallistumaan Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen. Li-

säksi tutkielmassani tarkastelen, millaisista lähtökohdista kokeiluhankkeessa kehitettäviä 

opintojaksoja lähdetään kehittämään ja kuinka yliopiston opettajat ovat kokeiluhankkeeseen 

hakiessaan suunnitelleet opintojaksojansa kehitettävän. Tutkimukseni kohdejoukko muo-

dostuu 33:sta Itä-Suomen yliopiston opettajista, jotka ovat syksyllä 2015 hakeneet mukaan 

Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen. Tutkielman aineisto koostuu yliopiston opettajien 

hakemuksista kokeiluhankkeeseen. Tutkielmassani haen vastauksia kolmeen tutkimuskysy-

mykseen. Päätutkimuskysymykseni on: mikä saa yliopiston opettajan osallistumaan Flipped 

Classroom -kokeiluhankkeeseen ja sitä tukevat tutkimuskysymykset ovat: millaisista lähtö-

kohdista kokeiluhankkeessa kehitettäviä opintojaksoa lähdetään kehittämään ja miten kehi-

tettäviä opintojaksoja kokeiluhankkeessa kehitetään. 
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2 YLIOPISTO -OPETUKSEN KEHITTÄMINEN  

 

 

 

Tässä luvussa esittelen yliopistoa opetuskontekstina ja esittelen yliopistopedagogiikkaa tut-

kineiden Nevgin ja Lindblom-Ylänteen (2011) sekä Poikelan (2005) näkemykset yliopisto-

pedagogiikasta. Lisäksi avaan tutkielman kannalta keskeisen käsitteen yliopiston opettaja, 

jota tutkimuksessani käytän. Tämän lisäksi avaan yliopisto opettajan opetuksellisen lähesty-

mistavan ja ammatillisen kehittymisen käsitteet. Esittelen Postareffin ja Lindblom-Ylänteen 

(2008) ja Kemberin (1997) mallit yliopiston opettajan opetuksellisista lähestymistavoista. 

Lisäksi avaan Picklen (1985) ja Niemen (1989) opettajan ammatillisen kehittymisen malleja.  

 

 

2.1 Yliopisto ja yliopistopedagogiikka 

 

Suomen korkeakoululaitoksessa voimakkain kasvu alkoi 1950-luvulta ja jatkui 1980-lu-

vulle. Tuolloin opiskelijamäärät nousivat merkittävästi ja uusia korkeakouluja perustettiin 

muun muassa Ouluun, Joensuuhun, Kuopioon ja Rovaniemelle. (Kivinen & Rinne 1990, 13-

14.) 1960-1980 luvulla korkeakoulujen ja yliopistojen tehtävänä nähtiin yhteiskuntapolitii-

kan tarpeisiin vastaaminen ja haluttujen palveluiden tuottaminen. Olennaista oli korkeasti 

koulutetun työvoiman riittävä tuottaminen, työmarkkinoiden tarpeita mukaileva korkeakou-

lupaikkojen tarjonta ja tieteen näkeminen tuotantovoimana. (Kivinen ym. 1993, 193-195.) 

 

1980-luvun lopulta alkaen Suomessa korostui korkeakoulujen tuloksellisuus. Tämä trendi 

on jatkunut näihin päiviin saakka. Korkeakoulujen kilpailukykyä tutkimuksen ja opetuksen 

tuloksellisuudessa alettiin vertailla niin Suomessa kuin kansainvälisestikin. (Kivinen ym. 
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1993, 193.) Laatuvaatimusten kiristyessä ja kustannustietoisuuden kasvaessa tulosvastuulli-

set yksiköt ovat jatkuvan tarkkailun alla. Tuloksellisuus näkyy myös siinä, että korkeakou-

lupedagogiikkaa pyritään kehittämään opiskelijoiden valmistumisen nopeuttamiseksi. Eten-

kin nopea tieteen kehitys ja muutokset oppimiskäsityksissä ja ihmiskuvassa ovat lisänneet 

painetta korkeakoulupedagogiikan muutokselle. (Sallinen 1995. 11-13.) Muita tämänhetki-

siä yliopistolaitosta muovaavia tekijöitä ovat tieto- ja viestintäteknologian kehitys sekä glo-

balisaatio ja kansainvälisyys. Ne ovat auttaneet tiedonkulkua yliopistojen ja tutkijoiden vä-

lillä, mutta samalla lisänneet myös yliopistojen välistä kilpailua asemastaan ja opiskelijois-

taan niin kotimaassa kuin kansainväliselläkin tasolla. (Nevgi & Lindblom-Ylänne 2011, 23.) 

Tällä hetkellä Suomessa on yliopistolain määritelmän mukaan 16 opetusministeriön toi-

mialaan kuuluvaa yliopistoa. 1 (Yliopistolaki 558/2009, 1§.) 

 

Yliopistolaissa (Yliopistolaki 558/2009, 2§) on määritelty yliopistojen tehtävät seuraavasti:  

Yliopistojen tehtävänä on edistää vapaata tutkimusta sekä tieteellistä ja tai-

teellista sivistystä, antaa tutkimukseen perustuvaa ylintä opetusta sekä kasvat-

taa opiskelijoita palvelemaan isänmaata ja ihmiskuntaa. Tehtäviään hoitaes-

saan yliopistojen tulee edistää elinikäistä oppimista, toimia vuorovaikutuk-

sessa muun yhteiskunnan kanssa sekä edistää tutkimustulosten ja taiteellisen 

toiminnan yhteiskunnallista vaikuttavuutta. 

 

Yliopistojen tulee järjestää toimintansa siten, että tutkimuksessa, taiteellisessa 

toiminnassa, koulutuksessa ja opetuksessa varmistetaan korkea kansainväli-

nen taso eettisiä periaatteita ja hyvää tieteellistä käytäntöä noudattaen. 

 

 

 

 

 

 

                                                 
1 Helsingin yliopisto, Itä-Suomen yliopisto, Jyväskylän yliopisto, Lapin yliopisto, Oulun yliopisto, Tampereen 

yliopisto, Turun yliopisto, Vaasan yliopisto, Åbo Akademi, Lappeenrannan teknillinen yliopisto, Svenska han-

delshögskolan, Kuvataideakatemia, Sibelius-Akatemia, Teatterikorkeakoulu (julkisoikeudelliset yliopistot) 

sekä Aalto-yliopistona toimiva, Aalto-korkeakoulusäätiö ja Tampereen teknillisenä yliopistona toimiva TTY-

säätiö (säätiöyliopistot). (Yliopistolaki 558/2009, 1§) 
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Tältä pohjalta Nevgi ja Lindblom-Ylänne (2011) ovat määritelleet yliopistopedagogiikan 

seuraavasti:  

 

Yliopistopedagogiikka tarkoittaa yliopiston opiskelijoiden ohjaamista ja kas-

vattamista täysivaltaisiksi oman tieteenalansa asiantuntijoiksi ja tutkijoiksi. 

Ohjauksen ja kasvatuksen tulee toteutua kaikissa yliopiston eri opetusmuo-

doissa: luennoilla, seminaareissa, ryhmätehtävissä, harjoitustöissä sekä pro-

seminaari- ja pro gradu -tutkielmien ja väitöskirjojen ohjauksessa. (Nevgi & 

Lindblom-Ylänne 2011, 17.) 

 

Yliopistopedagogiikka käsitteenä on peräisin 1990-luvulta. Sen tarkoituksena oli alun perin 

kuvata yliopiston opettajille tarjottavaa pedagogista koulutusta. Yliopistojen ja ammattikor-

keakoulujen välillä 1990-luvun alussa tapahtuneen jaon seurauksena nähtiin tarve tarkentaa 

yliopistojen opettajille annettava pedagoginen koulutus yliopistopedagogiikaksi ja ammatti-

korkeakoulujen opettajien pedagoginen koulutus ammattikorkeakoulupedagogiikaksi. Tä-

män seurauksena korkeakoulupedagogiikka muuttui yläkäsitteeksi kuvaamaan sekä tiedeyli-

opistojen että ammattikorkeakoulujen pedagogista koulutusta ja sen tutkimusta. Tieteen-

alana yliopistopedagogiikan tutkimuskohteena on yliopistokontekstissa tapahtuva pedago-

ginen toiminta. Tämä pitää sisällään oppimisen, opiskelun, arvioinnin ja pedagogisen johta-

misen.  (Nevgi & Ylänne-Lindblom 2011, 19.) 

 

Poikelan (2005) näkemyksen mukaan yliopistopedagogiikka koostuu kolmesta osa-alueesta: 

tutkimisesta, opettamisesta ja kehittämisestä (KUVIO 1). Hänen mukaansa yliopiston aka-

teemiseen asiantuntijayhteisöön kuuluvien tulee olla tieteenalojensa asiantuntijoita. Asian-

tuntijuuteen kuuluu kyky tutkia, opettaa ja kehittää yliopiston standardin mukaan. Niinpä 

jaosta, jossa yhdet tutkivat, toiset opettavat, kolmannet kehittävät ja jotkut johtavat tulisi 

luopua. Akateemisen osaamisen ydin olisi yliopistopedagogisen asiantuntemuksen kehittä-

minen, johon kuuluisi tutkimisen, opettamisen ja kehittämistyön vuorottelu. (Poikela 2005, 

62.) 
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Kuvio 1. Yliopistopedagogiikan lähtökohtia (Poikela 2005, 63) 

 

Kuvio 1 kuvaa Poikelan näkemystä yliopistopedagogiikasta ja yliopiston kolmen tehtävän 

integroitumisesta. Tutkiminen (1) sisältää tutkimusryhmien johtamisen ja opiskelijoiden 

osallistamisen niihin. Opettaminen (2) tarkoittaa oppimisryhmien ohjaamista, luennointia ja 

harjoitusten vetämistä. Kehittäminen (3) on yhteiskunnallista palvelua tarkoittaviin kehitys-

hankkeisiin osallistumista ja oman tiedelaitoksen kehittämistä.  Näiden päällekkäisillä pin-

noilla tapahtuu oppimisprosessien ohjausta, täydennyskoulutusta ja konsultointipalveluita. 

Oppimisprosessien ohjaus viittaa ajatukseen, että tutkiminen opitaan parhaiten tekemällä. 

Täydennyskoulutus viittaa perinteiseen ajatukseen asiantuntijatiedon välittämisestä työelä-

män ja yhteiskunnan tarpeisiin. Lisäksi ovat konsultointipalvelut, jotka viittaavat tutkimus-

avusteiseen kehittämiseen yliopiston sisäisiä tai ulkoisia tarpeita varten. Kuvion keskellä 

oleva yliopistopedagogiikka nähdään akateemisena ydinpätevyytenä, joka sisältää kolme 

keskeistä yliopiston päätehtävää: tutkimisen, opettamisen ja kehittämisen. (Poikela 2005, 

63-64.) 
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-Opiskelijat 

Kehittäminen 
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Täydennyskoulutus 
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- Tutkiva kehittäminen 
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2.2 Yliopiston opettajan opetuksellinen lähestymistapa 

 

Yliopiston opettaja käsitteenä on haastavaa määritellä, sillä yliopiston opettajien ryhmä on 

varsin heterogeeninen, koostuen eri alojen asiantuntijoista ilman yhteistä koulutustaustaa 

(Keskinen, Lepistö, & Keskinen 2005, 67). Määrittelemistä vaikeuttaa myös se, että yliopis-

ton opettajista käytetään hyvin vaihtelevia termejä niin tutkimuksessa kuin myös yliopiston 

opettajien omissa määritelmissä. Näitä ovat esimerkiksi akateeminen opettaja (Niikko 

1999), yliopisto-opettaja tai yliopiston opettaja (Nevgi & Lindblom-Ylänne 2011) ja tutki-

jaopettaja (Wager 2003). Käytän tässä tutkielmassa termiä yliopiston opettaja viitaten yli-

opistossa opetustyötä tekevään henkilöön, sillä yliopisto-opettaja viittaa yliopistoissa käy-

tössä olevaan virkanimikkeeseen (Opetusministeriö 2008). 

 

Yliopistolaissa (Yliopistolaki 558/2009, 2§) on määritelty yliopiston opettajan tehtäväksi 

opettaminen ja tutkiminen. Yliopisto-opetusta on luonnehdittu tieteenaloittain tutkimuspe-

rustaiseksi (research-based), tutkimuksellisiin todisteisiin perustuvaksi (evidence-based) tai 

tutkimuspainotteiseksi opetukseksi. Näissä kaikissa ydinajatuksena on, että ihanteellinen yli-

opisto-opetus perustuu tutkimukseen ja että yliopisto-opiskelijoille välitetään uusinta tutki-

mukseen perustuvaa tietoa. (Lahtinen & Toom 2011, 32.) 

 

Perinteisesti yliopistoissa oman alan asiantuntemusta ja tutkimusansioita on pidetty korke-

ammassa arvossa kuin taitavaa opetusta ja pedagogista asiantuntemusta. Kuitenkin 1990-

luvulta lähtien kiinnostus yliopisto-opetuksen kehittämistä kohtaan on kasvanut ja siihen 

kohdistuva tutkimus on lisääntynyt. Erityisesti on tutkittu yliopisto-opettajien opetuskäsi-

tyksiä ja opetuksellisia lähestymistapoja. Opetuskäsityksen on osoitettu heijastuvan opetta-

jan opetukselliseen lähestymistapaan ī opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen ī joten 

nämä kaksi tutkimusaluetta linkittyvät hyvin vahvasti toisiinsa. (Postareff, Lindblom-

Ylänne, & Nevgi 2011, 46.) 

 

Opettajan toimintaan vaikuttaa hänen käsityksensä oppimisesta ja opettamisesta (Timonen 

2012, 3). Yliopiston opettajien opetuksellisia lähestymistapoja tutkittaessa on monesti pää-

dytty jakamaan opettajien opetuksellinen lähestymistapa kahteen osaan: sisältölähtöiseen ja 

oppimislähtöiseen (Trigwell & Prosser 2004; Kember & Kwan 2000; Postareff & Lindblom-
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Ylänne 2008). Muita malleja on esimerkiksi Kemberin (1997) yhteenvetotutkimuksen poh-

jalta kehittämä yliopiston opettajien opetuskäsityksiä määrittelevä malli (KUVIO 2), joka 

jakaa opetuksellisen lähestymistavan viiteen kategoriaan. Kuitenkin näistä viidestä katego-

riasta Kember erottaa myös sisältölähtöisen ja oppimislähtöisen lähestymistavan. Malli vas-

taa monilta osin Kemberin ja Kwanin (2000) uudempaa mallia, mutta siitä on tulkittavissa 

myös ääripäiden erittäin sisältölähtöisen ja oppimislähtöisen lähestymistavan välillä olevat 

käsitykset opettamisesta. (Kember 1997, 264.) Samankaltaisen opetuksellisten lähestymis-

tapojen viiteen kategoriaan jakautumisen ovat todenneet muun muassa Valtonen ym. (2007) 

tutkiessaan verkko-oppimisympäristöjen käyttöön siirtyvien opettajien käsityksiä oppimi-

sesta.  

 

Kemberin (1997) mallissa opetuksellinen lähestymistapa nähdään viisiosaisena siirtymänä 

sisältölähtöisestä lähestymistavasta oppimislähtöiseen lähestymistapaan. Yliopiston opetta-

jien käsitykset opettamisesta on jaettu viiteen kategoriaan: 1) tiedon välittäminen, 2) struk-

turoidun tiedon välittäminen 3) opiskelija-opettaja -vuorovaikutus, 4) ymmärtämisen autta-

minen ja 5) käsitteellinen muutos/älyllinen (intellectual) kehittyminen. (Kember 1997, 264.) 

 

 

 

 

 

 

KUVIO 2. Monitasoinen opetuksellisten lähestymistapojen kategorisaatiomalli (Kember 

1997, 264, mukaillen) 

 

 

Trigwellin ja Prosserin vuonna 1999 julkaisemaa ja vuonna 2004 päivittämää opetuksellisten 

lähestymistapojen väittämämittaria (Approaches to Teaching Inventory, ATI) pidetään yh-

tenä keskeisimpänä opetuksellisen lähestymistavan tutkimustyökaluna (Stes & Petegem 
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2014, 1). Trigwell ja Prosser (2004) jakavat opetuksellisen lähestymistavan kahteen tyyp-

piin: tiedonsiirtäminen/opettajakeskeinen (information transmission/teacher-focused) ja kä-

sitteellinen muutos/opiskelijakeskeinen (conceptual change/student-focused). Tällä jaolla 

viitataan myös opettajien opetuskäsitykseen, jonka Trigwell ja Prosser ovat todenneet olevan 

opettajakeskeisillä opettajilla tiedon siirtämistä opiskelijoille, ja opiskelijakeskeisillä opet-

tajilla opiskelijoiden käsitteellisen muutoksen tukemista. (Trigwell & Prosser 2004, 415-

416, 420-421.) 

 

Trigwellin ja Prosserin (2004) näkemyksen pohjalta Postareff ja Lindblom-Ylänne (2008) 

ovat osoittaneet, että yliopiston opettajan opetuksellinen lähestymistapa voi olla joko sisäl-

tölähtöinen tai oppimislähtöinen (TAULUKKO  1). Saman ovat todenneet myös Kember ja 

Kwan (2000) tutkiessaan yliopiston luennoitsijoiden käsityksiä hyvästä opettamisesta, mo-

tivointistrategioista ja tehokkaasta opetuksesta (KUVIO 3). 

 

Postareff ja Lindblom-Ylänne (2008) jakavat opetuksellisen lähestymistavan neljään ulottu-

vuuteen: 1) opetusprosessiin, 2) oppimisympäristöön, 3) opettajan oppimiskäsitykseen ja 4) 

pedagogisen kehittymiseen. Nämä ulottuvuudet ovat nähtävissä molemmissa ī oppimisläh-

töisessä ja sisältölähtöisessä ī lähestymistavoissa. Opettajat kyllä kiinnittävät huomiota ope-

tusprosessiin ja oppimisympäristöön huolimatta siitä, ovatko he oppimis- vai sisältölähtöi-

siä, mutta näihin liittyvät tavoitteet eroavat toisistaan. Lähestymistapojen väliset erot näky-

vät myös oppimiskäsityksissä ja pedagogisen kehittymisen motiiveissa. (Postareff ym. 2011, 

49.) 
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TAULUKKO 1. Lähestymistapojen sisältämät ulottuvuudet voidaan kuvata jatkumona op-

pimislähtöisestä sisältölähtöiseen lähestymistapaan (Postareff & Lindblom-Ylänne 2008). 

 

 

Sisältölähtöiseksi määritellyt opettajat painottavat opetuksessaan opetuksen sisältöjä ja nii-

den välittämistä opiskelijoille. Lähtökohtana opetuksen suunnitteluun on siis kurssisisällöt. 

Myös opetusmenetelmät on valittu sen mukaan, miten sisällöt voidaan opettaa parhaiten ja 

arviointimenetelmät ajatellen opetetun tiedon mittaamista. Sisältölähtöisillä opettajilla ko-

rostuu perinteisesti opettajan asiantuntijarooli. (Postareff ym. 2011, 46-49.) Kember ja Kwan 

(2000) havaitsivat myös, että sisältölähtöiset luennoitsijat kokivat opettamisen tiedon siirtä-

misenä opiskelijoille (teaching as transmission of knowledge). Ajatus opetuksesta tiedon-

siirtämisenä jakaantui luennoitsijoilla kahteen alakäsitykseen. Ensimmäisen käsityksen mu-

kaan opettaminen on tiedon antamista opiskelijoille (teaching as passing information). Täl-

löin tavoitteena on, että opetus kattaa opetussuunnitelman sisällöt, huolimatta siitä ymmär-

tävätkö opiskelijat opiskeltavaa asiaa. (Kember & Kwan 2000, 483-484.) Kemberin van-

hemmassa mallissa tätä vastaa käsitys opettamisesta tiedon välittämisenä (imparting infor-

mation) (Kember 1997, 264). Toisen käsityksen mukaan opettaminen on tiedon siirtämistä, 
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pyrkimyksenä helpottaa opiskelijoiden ymmärrystä (teaching as making it easier for students 

to understand). Opetus pyritään toteuttamaan siten, että materiaali ja opetus organisoidaan 

opiskelijoille helposti ymmärrettävään muotoon. (Kember & Kwan 2000, 483-484.) Tätä 

vastaa Kemberin vanhemmassa mallissa käsitys opettamisesta strukturoituna tiedon välittä-

misenä (transmitting structured knowledge), jossa tunnistetaan luentoa kuuntelevan opiske-

lijan vähäisempi tietämys sisällöistä. Tämän vuoksi sisältöjä täytyy muotoilla siten, että opis-

kelija ne ymmärtää. Nämä kaksi lähestymistapaa jättävät opiskelijan passiiviseen rooliin. 

(Kember 1997, 265-266.) 

 

Sisältölähtöisen ja oppimislähtöisen lähestymistavan välillä on Kemberin (1997) mallissa 

siirtymäkäsityksenä käsitys opettamisesta opiskelija-opettaja -vuorovaikutuksena (student-

teacher interaction). Tämän käsityksen mukaan vuorovaikutus opettajan ja opiskelijan välillä 

on tärkeää ja opiskelijan ohjataan tutkimaan ja tutustumaan sisältöihin ī kuitenkin opettajan 

tiukassa kontrollissa. (Kember 1997, 266-267.) 

 

Oppimislähtöiset opettajat kokivat Kemberin ja Kwanin (2000) mukaan opettamisen olevan 

lähinnä opiskelijoiden oppimisen ja oppimaan oppimisen tukemista (teaching as learning 

facilitation). Tämän totesivat myös Postareff ja Lindblom-Ylänne (2008). Myös tämä käsitys 

jakaantui kahteen alakäsitykseen. Ensimmäisen alakäsityksen mukaan opettaminen nähtiin 

opiskelijoiden tarpeisiin vastaamisensa (teaching as meeting studentsô learning needs). Tä-

män opetuskäsityksen mukaan opettajan tehtävänä on tunnistaa opiskelijoiden oppimistar-

peet ja tukea heitä tunnistamaan ja täyttämään nämä tarpeet. (Kember & Kwan 2000, 484-

485.)  Kemberin mallissa vastaava käsitys on käsitys opettamisesta ymmärtämisen auttami-

sena (facilitating understanding) (Kember 1997, 264). Toisen alakäsityksen mukaan opetuk-

sen tehtävänä on tukea opiskelijoiden kehittymistä itsenäisiksi oppijoiksi (teaching as faci-

litating students to become independent learners). Tämän käsityksen mukaan opettamisen 

tarkoituksena on tukea opiskelijoiden älyllistä kehitystä ja heidän kehittymistään itsenäisiksi 

oppijoiksi. Päätavoitteena ei ole tietyn tiedon tai taidon oppiminen, vaan opiskelijan kehit-

tyminen yksilönä. (Kember & Kwan 2000, 484-485.) Vastaava käsitys Kemberin (1997) 

mallissa on käsitteellinen muutos/älyllinen kehittyminen (conceptual change / intellectual 

development). Tämän käsityksen mukaan opetuksen tarkoituksena on opiskelijoiden käsit-

teellisten muutosten tukeminen. Tavoitteena on myös opiskelijoiden kokonaisvaltainen ke-

hittyminen. Myös Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) mukaan oppimislähtöisille opet-

tajille on monesti tärkeää ohjata opiskelijoita konstruktivistisesti, jolloin he rakentavat itse 
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opiskeltavaan asiaan liittyvän tiedon ja kannustaa opiskelijoita pohtimaan ja oivaltamaan 

asiat itse. Tämän lisäksi opetusmenetelmiä valittaessa pyritään valitsemaan sellaisia mene-

telmiä, jotka kannustavat opiskelijoita aktiiviseen opiskelun. Oppimislähtöiseen lähestymis-

tapaan liittyy lisäksi monesti halu kehittyä opettajana. (Postareff ym. 2011, 46-49.)  

 

Trigwellin ja Prosserin (2004) mukaan yliopiston opettajan oppimislähtöinen lähestymistapa 

tukee opiskelijoiden syväsuuntautuvaa oppimista. Vastaavasti opettajan sisältökeskeinen lä-

hestymistapa ohjaa opiskelijoita pintasuuntautuvaan oppimiseen. (Trigwell & Prosser 2004, 

420.) Marton ja Säljö (1976) ovat tutkineet opiskelijoiden tiedon prosessointitapoja ja pää-

tyneet esittämään kaksi erilaista tapaa prosessoida opittavaa asiaa. Nämä tavat ovat pinta-

suuntautuminen ja syväsuuntautuminen. Pintasuuntautunut lähestymistapa viittaa opiskeli-

jan tapaan kiinnittää huomiota opittavan asian pinnallisiin ominaisuuksiin pyrkimyksenään 

muistaa nämä yksityiskohdat sellaisinaan. Sen sijaan syväsuuntautuneessa lähestymista-

vassa opiskelija pyrkii huomioimaan opittavan asian yhtenä kokonaisuutena ja konstruoi-

maan uudet opittavat asiat aiempiin tietoihinsa ja kokemuksiinsa. (Marton & Säljö 1976, 7-

9.) On osoitettu, että syväsuuntautuneeseen lähestymistapaan kannustava oppimisympäristö 

syventää opittavan asian ymmärtämistä (Biggs & Tang 2011, 15). 

 

 

2.3 Opettajan ammatilli nen kehittyminen 

 

Opettajan ammatillinen kasvu on keskeinen komponentti opetuksen kehittymisessä. Päätök-

sentekijät ovat kasvavissa määrin ymmärtäneet, että koulutuslaitos ei voi olla parempi kuin 

opettajat, jotka työskentelevät siellä. (Guskey 2002, 381.) Ammatillista kasvua ei voida Nur-

misen (1993) mukaan erottaa persoonallisuuden ja ihmisenä kehittymisen prosesseista, sillä 

se on osaamisen jatkuvaa kehittymistä, uudistumista ja inhimillistä kasvua. Keskeinen tekijä 

ammatillisessa kasvussa on motivaatio, sillä opettajalla tulee olla halu oppia ja kehittyä. 

(Nurminen 1993, 61-63.) 

 

Shulmanin (1987) mukaan opettajan tarvitsemia tiedonalueita on mahdollista eritellä. Näitä 

ovat: tieto oppiaineiden sisällöistä, yleinen ja sisällöllinen pedagoginen tieto, tieto opetus-

suunnitelmista, tieto oppijoista yksilöinä, tieto kasvatuksen konteksteista, merkityksestä 

sekä sen historiasta. Hän pitää näistä kiinnostavimpana pedagogista sisältötietoa, koska se 
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pitää sisällään opettajan sisältötiedosta ja pedagogisesta tiedosta muodostuvan ymmärryksen 

siitä mitä ja miten sisältöjä tulisi opettaa huomioiden samalla oppijat ja heidän erityispiir-

teensä. Shulmanin (1987) mukaan tämä tiedonalue erottaa sisältöihin erikoistuneen asian-

tuntijan ja pedagogiikan ammattilaisen toisistaan. (Shulman 1987, 8.) Huberman (1995) 

puolestaan kuvaa opettajan urakehitystä erilaisina viisivaiheisina kehityspolkuina. Selkein 

näistä poluista kulkee kokeilun ja vaiheittaisen taitojen kehittymisen kautta helpottavaan va-

pauteen ja ammatilliseen varmuuteen. Haastavin polku vie sen sijaan uudelleenarvioinnin ja 

epäilyksen myötä muutosvastaisuuteen. Kaikki polut poikkeavat paljon toisistaan ja on mah-

dollista, että opettaja hyppää joitakin vaiheita tai vaihtoehtoisesti palaa toisiin vaiheisiin ta-

kaisin. (Huberman 1995, 203-204.)  

 

Pickle (1985) on jakanut opettajan ammatillisen kehittymisen kolmeen ulottuvuuteen: pro-

fessionaaliseen, persoonalliseen ja prosessiulottuvuuteen. Niemi (1989) on kehittänyt Pick-

len (1985) mallia edelleen ja hänen hypoteettinen mallinsa (KUVIO 3) pohjautuu näihin 

kolmeen ulottuvuuteen. Opettajan ammatillinen kehittyminen pitää sisällään ammatillisten 

taitojen kehittymistä, tiedollisen ja teoreettisen sisällön kognitiivista prosessointia ja oman 

persoonallisuuden kasvua. Niemi (1989) on tiivistänyt mallinsa keskeiset olettamukset nel-

jään pääkohtaan: 1) opettajan työ on jatkuvaa tiedonhankintaprosessia, 2) opettajan työn tu-

lisi pohjautua omakohtaisesti sisäistettyyn ja ymmärrettyyn tieto- ja tiedepohjaan, 3) opettaja 

tarvitsee työssään monia käytännön taitoja, 4) opettajan työ on eettinen ammatti. (Niemi 

1989, 79-80.) Malli on tehty perusastetta ajatellen, joten siinä on mainintoja esimerkiksi kas-

vatustyöstä. Koska nämä kohdat eivät kuitenkaan ole keskeisiä ajatellen yleisesti opettajan 

ammatillista kehittymistä, voidaan kyseistä mallia pitää myös yliopiston opettajien amma-

tillista kehitystä tarkastellessa luotettavana. 
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KUVIO 3. Opettajan ammatillisen kehityksen keskeiset ulottuvuudet. (Niemi 1989, 81)  

 

Niemen (1989) ammatillisen kehittymisen mallin kolme keskeistä ulottuvuutta ovat amma-

tilliset taidot, persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit. Vaikka nämä kolme aluetta ovatkin 

toisistaan erillään, tulisi näiden alueiden välillä olla toimiva monipuolinen vuorovaikutus. 

On mahdollista, että ammatillista kehittymistä tapahtuu eri ulottuvuuksissa eri tahtiin. Ke-

hittymisprosessin nopeus ja laatu vaihtelevat myös yksilöiden välillä. On mahdollista, että 

kehitys palaa joskus takaisin päin, mikäli työ vaatii uusia taitoja. On myös mahdollista, että 

yksilön omaa opetustyyliä ei löydy lainkaan ja opetustyyli jää alkuvaiheen tasolle, jolloin 

opetus jªª tekniseksi suorittamiseksi ja òhengissª selviytymiseksiò.  Tavoitteena on, ettª 

opettajien ammatillinen kehittyminen suuntautuu reflektioon eli mallissa esitettyjen ulottu-

vuuksien oikeanpuoleiseen laitaan. (Niemi 1989, 82.) Kykyä analysoida omaa opetusta on-

kin usein pidetty edellytyksenä sille, että yliopiston opettaja kykenee antamaan laadukasta 

yliopisto-opetusta (Timonen 2012, 1; Lahtinen & Toom 2011, 35) Lahtisen ja Toomin 

(2011) mukaan reflektio voidaan nähdä yksilölli senä kykynä. Toisaalta se on myös systee-

min ominaisuus ī sekä kriittistä, että itsekriittistä toimintaa. Reflektion voidaan ajatella ole-

van opettajan tietopohjan jatkuvan rakentamisen väline, sillä sitä tapahtuu opetustilannetta 

ennen, sen aikana ja sen jälkeen. Jatkuvan reflektion avulla opettajat kykenevät huomaamaan 

oman opetuksensa kehitystarpeet. (Lahtinen & Toom 2011, 35.) On kuitenkin tärkeää, ettei 



18 

 

   

 

kehitys pysähtyisi saavutettaessa korkeatasoisia ammattivalmiuksia, vaan kehitystyö jatkuisi 

oman osaamisen lisäksi työyhteisössä ja koko ammattikunnassa. (Niemi 1989, 82.) 

 

Niemen (1989) mallissa ammattitaidot viittaavat valmiuksiin suunnitella, toteuttaa ja arvi-

oida opetusprosessia sekä muihin opettajan työn edellyttämiin didaktisiin ja kasvatukselli-

siin valmiuksiin. Pyrkimyksenä on oman opetusnäkemyksen ja tyylin kehittäminen kohti 

omaa pedagogista käyttöteoriaa. (Niemi 1989, 82-83.) Tämä kehitys näkyy monesti myös 

opiskelijoiden parantuneina oppimistuloksina (Guskey 2002, 382). Lisäksi opettajan tulee 

olla tietoinen kasvatuksen ja opetustyön merkityksestä yhteiskunnassa (Niemi 1989, 82-83). 

Opettajan kehittyessä hän siirtyy käytännönläheisestä ja lähinnä toimintaa ohjaavan tiedon 

hyödyntämisestä teoreettisempaan, tieteellisempään ja filosofisempaan tiedon käyttöön. 

Picklen (1985) mallissa vastaavaan ulottuvuuteen kuuluu lisäksi tunteiden hallinta ja palve-

luihanne. Tunteiden hallinnalla viitataan opettajan kykyyn suhtautua oppilaisiin tasapuoli-

sesti ja objektiivisesti riippumatta näiden ominaisuuksista tai taustoista. Palveluihanteella 

puolestaan viitataan kutsumustietoisuuteen, jota opettaja työssään tarvitsee. (Pickle 1985, 

56.) 

 

Toinen keskeinen alue Niemen (1989) mallissa on persoonallisuus. Tähän kuuluu yksilön 

käsitys omasta minästä ja sen merkityksestä ja ohjautuvuudesta. Ihminen on subjekti, joka 

toimii intentionaalisesti ja tekee valintoja. Tavoitteena on, että opettajat ymmärtäisivät ke-

hittyessään enemmän itseään ja oppilaitaan. Opettajan persoonallisuus ja sen laatu vaikuttaa 

merkittävästi siihen, miten opettaja kokee ja käsittelee työn tuomat haasteet ja kehittyy am-

matissaan. Persoonallisuusulottuvuudessa olennaista on myös ammatillinen identiteetti. 

Ammatillista identiteettiä muodostettaessa keskeistä on pohtia omaa opettajuuttaan sekä ta-

voitteita oman ammatillisen kehittymisen suhteen. Ammatillinen identiteetti muotoutuu 

opettajan toimiessa monipuolisessa vuorovaikutuksessaan ympäristönsä ja työyhteisönsä 

kanssa ja tärkeää onkin, että opettaja kokee itsensä tässä yhteydessä vastuulliseksi toimijaksi. 

(Niemi 1989, 82-84.) Guskey (2002, 382) on havainnut, että opettajia ammatillisen kehitty-

miseen ohjaa opettajien oma halu kehittää opettajuuteen liittyviä tietoja ja taitoja. 

 

Myös Picklen (1985) mallin persoonallisuusulottuvuuteen sisältyy itsensä ja muiden ym-

märtäminen sekä persoonallinen tyyli. On mahdollista, että vähän opetuskokemusta omaava, 

uransa alkuvaiheessa oleva opettaja jännittää opetustilannetta, jonka vuoksi tavoitteena on 

ainoastaan selvitä tilanteesta. Kehittyessään opettaja muuttuu muilta opittuja maneereja 
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käyttävästä yksilöstä omanlaisekseen opettajapersoonallisuudeksi. Samalla opettajan kyky 

oman opetustyylinsä rationaaliseen analysointiin kehittyy ja hän pystyy seisomaan toimin-

tansa takana. Opettajan ymmärtäessä itseään, edellytykset ymmärtää muita ja toimia muiden 

kanssa vuorovaikutuksessa paranee. (Pickle 1985, 56-57.) Opettajan ammatillisen kehitty-

misen kannalta onkin tärkeää, että opettaja tunnistaa paitsi omat kehitystarpeensa, myös 

oman kehittymisensä ja sen tuomat muutokset (Guskey 2002, 382).  

 

Picklen mukaan itsensä ja muiden ymmärtäminen on edellytys onnistuneeseen vuorovaiku-

tukseen. Tämän lisäksi Pickle näkee opettajan kehittymistarpeen yhtenä osa-alueena. Tar-

peeksi kehittynyt opettaja haluaa kehittyä opettajana edelleen; hän osallistuu koulutuksiin, 

perehtyy alaansa liittyvään kirjallisuuteen ja reflektoi opetustaan. Hän on myös avoin uutta 

tietoa kohtaan. (Pickle 1985, 56-57.) Fullan (1991; 1993) on havainnut, että vaikka opetta-

jien työsopimuksiin monesti kuuluukin ammatillisen kehittymisin ohjelmiin hakeutuminen, 

monet heistä ilmoittavat ammatillisen kehittymisen hankkeisiin osallistumisen syyksi pyrki-

myksen tulla paremmaksi opettajaksi. 

 

Niemen (1989) mallissa kolmas keskeinen ulottuvuus on kognitiiviset prosessit. Uransa al-

kuvaiheilla olevan opettajan tietoon liittyvät käsitykset saattavat olla pinnallisia. Tiedot voi-

vat olla sirpaleisia eikä tieto linkittynyttä. Tästä huolimatta opettajalta vaaditaan laaja-alaista 

tiedonhallintaa ja kykyä arvioida kriittisesti tietoa ja sen tarpeellisuutta oppilaalle. Opettaja 

on vastuussa oppilaidensa oppimisesta ja siitä tiedonkäsityksestä, mikä oppilaille syntyy. 

Niinpä opettajan vastuulla on tehdä sisällöllisiä ja menetelmällisiä valintoja siitä, kuinka tu-

kea oppilaiden oppimista. (Niemi 1989, 87-88, 91; vrt. Shulman, 1987.) Lisäksi opettajan 

tulee olla jatkuvasti avoimena uudelle pedagogiselle tiedolle ja pohtia myös omia oppi-

misstrategioitaan mahdollistaakseen oman opetuksen kehittämisen. Edellä mainittujen taito-

jen lisäksi opettajan tulisi kyetä muodostamaan perspektiivejä. Hänen tulisi kyetä reflektoi-

maan omaa tietouttaan eri näkökulmista tarkastellen. Samalla hänen tulisi myös laajem-

massa mittakaavassa arvioida esimerkiksi koulun tilannetta, uusia trendejä sekä koulutuksen 

ja yhteiskunnan suhdetta ja tarvittaessa muuttaa toimintaansa tämän mukaan. (Niemi 1989, 

87-88, 91.) 

  

Opettajan ammatillista kehittymistä ei tule nähdä Guskeyn (2002) mukaan vaiheittain ete-

nevänä tapahtumasarjana, vaan pikemminkin prosessina. Hän nimeää kolme edellytystä, joi-

den täytyy täyttyä ammatillisen kehittymisen toteutumiseksi: opettajan tulee 1) tunnistaa, 
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että kehittyminen on vähittäistä ja vaikea prosessi opettajalle, 2) saada/kerätä tarpeeksi pa-

lautetta opiskelijoiden oppimisprosesseista ja 3) saada tarpeeksi seurantaa, tukea ja painetta 

kehittymisprosessin edistymiseksi. (Guskey 2002, 386-388.)  Jussilan (2005, 80) mukaan 

opettajan ammatillisessa kasvussa on aina kyse muutoksesta uusien kokemusten ja käsitys-

ten muuttaessa aiempia käsityksiä ja toimintamalleja. 

 

Yliopisto-opetuksen teoreettisten näkökulmien tarkastelusta siirryn seuraavaksi Flipped 

Classroom -mallin tarkasteluun. Esittelen mallin toimintaperiaatteen menetelmälliset ja op-

pimisteoreettiset lähtökohdat.   
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3 FLIPPED CLASSROOM  

 

 

 

Tässä luvussa esittelen Itä-Suomen yliopiston kokeiluhankkeessa testattavan Flipped Class-

room -mallin, sen suhteutumisen Flipped Learning -ajatteluun ja avaan tulosten kannalta 

olennaisen 2000-luvun taitojen käsitteen. Flipped Classroom -mallin mukainen opetus kään-

tää perinteiset luokkahuoneen sisällä ja ulkopuolella tapahtuvat ilmiöt päinvastoin. Yksin-

kertaisen määritelmän mukaan tämä tarkoittaa sitä, että mikä aiemmin on tehty luokassa, 

tehdään nyt kotona ja mikä tehtiin kotiläksynä, tehdään nyt luokassa. (Bergmann & Sams 

2012, 13; Lage, Platt, & Treglia 2000, 32.)  

 

Päätavoitteena Flipped Classroom -mallin mukaisessa opetuksessa on mahdollistaa vaihto-

ehtoisten oppimisstrategioiden ja oppimateriaalien käyttö opiskelussa (Lage ym. 2000, 32). 

Hamdan ym. (2013) mukaan tarkoitus on òmaksimoida opiskelijan oppimismahdollisuudetò. 

Flipped Classroom -mallin mukaista opetusta on käytetty menestyksekkäästi niin perusope-

tuksessa kuin myös korkeakouluissa (Bergmann & Sams 2012, 19-20; Hamdan ym. 2013, 

9-11). Useassa tutkimuksessa käänteisen opetuksen on todettu lisänneen opiskelijoiden opis-

kelumotivaatiota ja myös vaikuttaneen positiivisesti oppimistuloksiin (Lage ym., 2000, 34-

37, 39; Pierce & Fox, 2012, 3, 5; Prober & Khan, 2013, 1409).   

 

Flipped Classroom -mallin kehittivät Woodland Park High Schoolin kemianopettajat Jonat-

han Bergmann ja Aaron Sams vuonna 2007. Tarkoituksena oli lähtökohtaisesti tarjota vi-

deomuotoista opetusta opiskelijoille, jotka eivät päässeet oppitunnille osallistumaan opetuk-

seen. (Bergmann & Sams 2012, 4; Pierce & Fox 2012, 1.) Bergmann ja Sams kehittivät 

Flipped Classroom -mallia eteenpäin ja vuonna 2012 he perustivat voittoa tavoittelematto-
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man Flipped Learning Network (FLN) -palvelun tarjoamaan opettajille tietoa, tukea ja re-

sursseja Flipped Learning -mallin hyödyntämiseen opetuksessa (Hamdan, McKnight, 

McKnight & Arfstrom 2013, 3). 

 

Erilaisia, jonkin verran toisistaan poikkeavia, käänteisen opetuksen malleja on kehitelty 

useita, esimerkiksi Traditional Flipped Classroom (Opetus.tv.) ja Flipped Mastery Model 

(Bergmann & Sams 2012). Tässä tutkielmassa Flipped Classroom ïmallilla viitataan Samsin 

ja Bergmannin (2007) kehittªmªªn òalkuperªiseenò malliin. 

 

 

3.1 Flipped Classroom -malli  

 

Flipped Classroom -mallin kehittäneiden Bergmannin ja Samsin (2012, 21-23) mukaan pää-

periaatteena mallissa on toteuttaa opetus siten, että perinteinen luennointiopetus jää pois ja 

se korvataan opiskelijoille jaettavilla luentojen sisältöjä vastaavilla videomateriaaleilla. Vi-

deoiden käyttö ei ole olennaista, mutta suurin osa kyseistä mallia käyttävistä opettajista käyt-

tää videoita suoran luennoinnin korvaamiseen. Tarkoitus on, ettª opiskelijat katsovat òkoti-

tehtªvinªªnò videon/videot seuraavaa tuntia varten. Tªllºin opiskelijat tutustuvat itsenªisesti 

aiheeseen käsitetasolla.  

 

Tunnin alussa käydään läpi opiskelijoiden kysymyksiä edellisestä videosta, pyrkimyksenä 

ehkäistä virheellisten käsitysten syntyminen. Tämän jälkeen opiskelijoille annetaan tehtävä, 

mikä voi olla esimerkiksi harjoitustehtävä, ohjattu ongelmanratkaisutehtävä tai testi. Opis-

kelijat voivat toimia muodostamissaan ryhmissä tai opettaja voi tarvittaessa muodostaa ryh-

miä saman ongelman parissa työskentelevistä opiskelijoista.  Tehtävän tekoon käytetään lop-

putunti, minkä aikana opettaja pystyy luokassa kierrellessään ohjaamaan opiskelijoita par-

haaksi näkemällään tavalla. Opettajan rooli luokkahuoneessa on toimia ainoastaan ohjaajana 

opiskelijan ollessa luokkahuoneen keskeinen toimija. Opettaja voi tarvittaessa ottaa kontrol-

lin luokasta pitääkseen esimerkiksi pienen opetustuokion, mutta pääpaino luokkahuoneen 

työskentelyssä on opiskelijoiden toiminnassa. (Bergmann & Sams 2012. 13-15, 96.) Tällai-

nen opetusmalli mahdollistaa luokkahuoneessa opiskelijoiden aktiivisen oppimisen, sillä 

opiskelijat osallistetaan keskustelemaan, työskentelemään erilaisten projektien parissa sekä 

soveltamaan jo opittua tietoa (Kim, Kim, Khera, & Getman 2014, 38; Lage ym. 2000, 39). 
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Bergmann ja Sams (2012) ovat havainnollistaneet oppitunnin ajankªytºn eroa òperinteisenò 

luokkahuoneen ja käänteisen luokkahuoneen välillä taulukolla (TAULUKKO 2). Taulu-

kossa on esitetty keskimääräisen oppitunnin ajankäyttö, eli aikatauluissa voi todellisuudessa 

olla joustoa.  

 

TAULUKKO 2. Luokan keskimääräisen ajankäytön vertailu perinteisen luokkahuoneen ja 

käänteisen luokkahuoneen välillä (Bergmann & Sams 2012, 13, mukaillen) 

 

Perinteinen luokkahuone Käänteinen luokkahuone 

Toiminta Aika (min) Toiminta Aika(min) 

Lämmittelyharjoitus 5  Lämmittelyharjoitus 5  

Edellisten kotitehtävien 

läpikäynti 

20  Videon pohjalta heränneiden 

kysymysten käsittely 

10 

Uuden sisällön luennointi 30ï45  Ohjattu tai itsenäinen  

harjoitus 

75 

Ohjattu tai itsenäinen harjoitus 20ï35    

 

 

Luokkahuoneen kääntäminen on usein valmisteluiltaan vaativampaa ja enemmän aikaa vie-

vää kuin perinteinen luento-opetus. Lage ym. (2013, 37) mukaan eniten aikaa vievää on op-

pimateriaalien valmistelu. Taakkaa voi kuitenkin keventää jakamalla kollegoiden kanssa 

työmäärää, käyttämällä valmiita materiaaleja, videoimalla omia luentoja jo ennen varsinai-

sen materiaalin työstämisen aloittamista ja tekemällä yhteistyötä opiskelijoiden kanssa, joilla 

on tietämystä esimerkiksi nettisivujen suunnittelusta. (Lage ym. 2000, 38.) Prober ja Khan 

(2013, 1409) ovat ehdottaneet, että useammat oppilaitokset valmistelisivat omat opetusma-

teriaalinsa samoista aiheista yhteiseen tietokantaan. Tätä kautta opiskelijat voisivat löytää 

omaan oppimistyylinsä sopivimmat materiaalit. 

 

Flipped Classroom -mallissa korostuu oppimisympäristön muutos opettajakeskeisestä 

(teacher-centered) opetuksesta oppijakeskeiseen (learner-centered, myös opiskelijakeskei-

nen, student-centered) oppimiseen. Konkreettisesti tämä näkyy siinä, että opiskelijat joutu-

vat itse ottamaan vastuun tuntia edeltävästä valmistavasta vaiheesta, eli käsitteellisen tiedon 
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oppimisesta ja olemaan aktiivisena toimijana ja soveltamaan opittuja käsitteitä kontaktitun-

nin aikana.  (O'Flaherty & Phillips 2015, 85-86; vrt. Kember 1997; Kember & Kwan 2000; 

Postareff & Lindblom-Ylänne 2008.) 

 

Oppijakeskeisyys pohjautuu humanistiseen oppimisen teoriaan, jonka mukaan opiskelija on 

sisäisesti motivoitunut, itse itseään ohjaava yksilö, joka on vastuussa toiminnastaan. Oppija 

on humanistisen teorian mukaan oppimisprosessin keskiössä, kun taas opettaja toimii ohjaa-

jana ja kannustajana. Humanistinen oppimisen teoria pohjautuu ihmisen arvoa ja ainutlaa-

tuisuutta korostaviin psykologisiin teorioihin ja näkemyksiin. Teoria korostaa ihmisen it-

sensä toteuttamista ja oppimista pidetään vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa ta-

pahtuvana aktiivisena, kokeilevana ja kehittävänä toimintana. (Nevgi & Lindblom-Ylänne 

2011, 204.) 

 

Oppijakeskeisyydelle tärkein perusta on käsitys siitä, että opiskelija konstruoi tiedon ja osaa-

misensa itse. Opettajan tehtävä tässä oppimisprosessissa on tukea ja toimia ohjaajana. Oppi-

jakeskeisyyden ajatus hylkää käsityksen jossa opettajan tulisi toimia ainoastaan oikean tie-

don jakajana. (Poikela & Stenlund 2014, 200.) Oppijan täysi vastuu omasta oppimisestaan 

on Brandesin ja Ginnisin (1996, 12-17) mukaan keskeinen pääperiaate oppijakeskeisessä 

opetuksessa. Sille on tunnuksenomaista osallistuminen ja osallisuuden välttämättömyys, 

tasa-arvo oppijoiden keskinäisissä suhteissa, kehittyminen ja kasvun edistäminen, opettajan 

muuttuminen oppimisen mahdollistajaksi ja voimavaraksi, oppijan omien kokemusten hyö-

dyntäminen sekä oppijapersoonan ja oppimistulosten erottaminen toisistaan. Burnard (1999, 

224) korostaa oppijan valintoja; oppija ei ainoastaan valitse mitä opiskelee, vaan myös 

kuinka ja miksi opiskelee. Nämä valinnat perustuvat oppijan kokemukseen siitä, mikä on 

merkityksellistä ja tarkoituksenmukaista. 

 

Flipped Classroom -malli painottaa vuorovaikutuksen merkitystä oppimiselle luokkahuone-

työskentelyssä (Pluta, Richards, & Mutnick 2013, 11). Koska Flipped Classroom -mallin 

mukaisessa opetuksessa ei käytetä suurinta osaa ajasta luennointiin, oppitunneilla opettajalle 

ja opiskelijoille jää enemmän aikaa keskinäiseen, molemminpuoliseen vuorovaikutukseen. 

Tästä johtuen opettaja oppii tuntemaan opiskelijansa paremmin ja pystyy tällä tavoin tun-

neilla tukemaan heitä paremmin ongelmien ilmetessä. Myös opiskelijoiden keskinäinen vuo-

rovaikutus lisääntyy. Koska opettaja ei ole luokkahuoneessa tiedon toimittajan roolissa, jää 
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hänelle tilaisuus toimia luokassa kiertävänä ohjaajana ja tarvittaessa ohjata ongelmatilan-

teessa olevat opiskelijat pohtimaan keskenään ratkaisuja. Kokemusten mukaan opiskelijat 

ohjautuvat monesti itsenäisesti toimimaan pienryhmissä ja ratkaisemaan ongelmia keske-

nään. (Bergmann ja Sams 2012, 22-24.)  Tältä osin käänteisen luokkahuoneen mallin voi-

daan ajatella kytkeytyvän myös sosiokonstruktivistiseen oppimisen teoriaan ja sen ajatuk-

seen siitä, että tieto on yhteisesti jaettua (Nevgi & Lindblom-Ylänne 2011, 204, 211; vrt. 

myös Postareff & Lindblom-Ylänne 2008; Kember 1997; Kember & Kwan 2000) 

 

Flipped Classroom -toimintamallia kuvailtaessa esiin nousee usein aktiivisen oppimisen (ac-

tive learning) käsite (Kim, Kim, Khera, & Getman 2014, 38; Lage ym. 2000, 39). Kognitii-

visen käsityksen mukaan oppiminen on yksilön toimintaa, jossa konstruoidaan kuvaa ulkoi-

sesta maailmasta ja etsitään selitystä sen eri ilmiöille. Oppiminen perustuu opittavan ainek-

sen tulkintaan ja sen sulauttamiseen aiempiin tiedollisiin rakenteisiin. (Lehtinen ym. 1989, 

28.) Aktiivisella oppimisella tarkoitetaan opiskelijoiden osallistamista oppimisprosessiin 

(Bonwell & Eison 1991, 19). Ryan ja Martens (1989) ovat määritelleet mitä eroa on passii-

visella ja aktiivisella oppimisella. Passiivista oppimista tapahtuu, kun opiskelijat ottavat òtie-

don vastaanottajan roolinò. Yleisin passiivisen oppimisen muoto on luento. Aktiivista oppi-

mista sen sijaan tapahtuu todennäköisesti silloin, kun opiskelijat tekevät jotakin muuta, kuin 

kuuntelevat. Ryan ja Martens mainitsevat yksinkertaisina esimerkkeinä luokassa tapahtuvat 

keskustelut, erilaiset projektit ja muut tiedon soveltamista vaativat tehtävät.  (Ryan & Mar-

tens 1989, 29.) Bonwell ja Eison (1991, 19) määrittelevät aktiivisen oppimisen toiminnaksi, 

joka aktivoi opiskelijoita muuhunkin kuin kuunteluun. Siinä opetuksen pääpaino suunnataan 

opiskelijan taitojen kehittämiseksi tiedon siirtämisen sijaan, ja opiskelijat osallistetaan kor-

keamman asteen ajatteluun (analyysi, synteesi, arviointi) sekä erilaisiin toimintoihin. Yksin-

kertaistetusti aktiivinen oppiminen voidaan määritellä miksi tahansa opetustoiminnaksi, 

jossa òosallistetaan opiskelijat tekemään asioita ja ajattelemaan asioita joita he ovat teke-

mässäò.  

 

Flipped Classroom -malli sekoitetaan usein Flipped Learning -malliin. Sams, Bergmann, 

Daniels, Bennett, Marshall ja Arfstrom (2014, 1) huomauttavat kuitenkin, että termit eivät 

vastaa toisiaan. Heidän määritelmänsä mukaan Flipped Learning on pedagoginen lähesty-

mistapa, jossa suora opetus siirretään ryhmän oppimisympäristöstä yksilön oppimisympä-

ristöön. Tarkoitus on totuttaa opiskelijat ottamaan vastuu omasta oppimisestaan johdatta-

malla heidät omaehtoiseen ja oma-aloitteeseen oppimiseen.  
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3.2 Flipped Classroom vai Flipped Learning? 

 

Sams ym. (2014, 1) mukaan Flipped Classroom -mallin mukainen opetus voi, mutta ei vält-

tämättä aina, johtaa käänteiseen opetukseen (Flipped Learning). Flipped Learning -mallissa 

opetus on tarkoitus muuttaa perinteisestä opettajakeskeisestä opetuksesta oppijakeskeiseksi 

(Hamdan ym. 2013, 6). Flipped Classroom -mallin mukaan voidaan toimia antamalla opis-

kelijoille/oppilaille kotiin tarkasteltavaksi tekstiä, videoita tai tehtäviä. Tämä ei kuitenkaan 

riitä täyttämään Flipped Learning -mallin määritelmää. (Sams ym. 2014, 1.) 

 

Flipped Classroom -mallin ja Flipped Learning -mallin tunnistamisen ja erottamisen tueksi 

Sams ym. (2014) ovat laatineet The Four Pillars of F-L-I-P -mallin, jonka neljªstª òpilaristaò 

jokaisen täytyy toteutua, jotta opetus voidaan tulkita Flipped Learning -mallin mukaiseksi. 

Kyseinen malli auttaa tunnistamaan käänteisen opetuksen ominaisuudet. Lisäksi mukana on 

11 indikaattorin tarkistuslista asioista, jotka opettajien täytyy ottaa huomioon opetuksessaan 

tehdessään siitä käänteistä. F-L-I-P -malli muodostuu sanoista flexible environment, learn-

ing culture, intentional content ja professional educator. Näiden neljän keskeisen elementin 

määritelmien toteutuessa opetus voidaan katsoa toteutuvan Flipped Learning -mallin mu-

kaan. (Sams ym. 2014, 1-2.)  

 

Toivolan ja Silfverbergin (2014) määritelmän mukaan Flipped Classroom on opetusmetodi, 

jossa muutokset kohdistuvat opetusmenetelmällisiin seikkoihin, kun taas Flipped Learning 

on oppimisen ideologia, jossa menetelmien lisäksi käännetään ylösalaisin koko perinteisen 

oppimisen kulttuuri. (Sams ym. 2014, 1; Toivola & Silfverberg 2014, 93-94.) Kuviossa 4 on 

nähtävissä opetuksessa ja oppimisessa tapahtuvat muutokset siirryttäessä suorasta opettami-

sesta oppijakeskeiseen oppimiseen hyödyntäen Flipped Classroom ja Flipped Learning -

malleja. Opettajan rooli muuttuu siirryttäessä suorasta opettamisesta kohti oppijakeskeistä 

oppimista (Toivola & Silfverberg, 2014, 93, 99; vrt. Postareff & Lindblom-Ylänne 2008; 

Kember 1997; Kember & Kwan 2000). Flipped Classroom -mallin mukaan toimittaessa op-

pijat ohjaavat luokkahuoneessa toisiaan ja työskentelevät yhdessä tavoitteidensa eteen edis-

täen samalla yhteistoiminnallista oppimista. Toivolan (2015, 6) mukaan yhteistoiminnalli-

nen oppiminen on työtapa tai vuorovaikutusrakenne, jossa tavoitteena on yhteinen päämäärä. 

Siirryttäessä eteenpäin kohti oppijakeskeistä oppimista ja Flipped Learning -mallia muutok-
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sia tulee lisää. Yhteisöllisellä oppimisella Toivola ja Silfverberg (2014) tarkoittavat oppi-

miskulttuuria. He viittaavat Dillenbourgin (1999) yhteisöllisen oppimisen määritelmään jae-

tusta oppimistilanteesta, jossa kaksi tai useampi henkilö oppii tai yrittää oppia jotakin yh-

dessä. Flipped Learning -mallin mukaisessa opetuksessa opettaja ei enää suoraan hallitse 

oppijoiden oppimista, vaan luottaa heidän kykyihinsä ja haluihinsa oppia. Oppijat ohjaavat 

siis itseään ja toimivat oppimistilanteissa omaehtoisesti toisin kuin Flipped Classroom -mal-

lissa, jossa opettajalla on edelleen kontrolli siihen, mitä luokassa ja oppimisen aikana tapah-

tuu. (Toivola & Silfverberg, 2014, 93, 99.) 

 

 

 

 

KUVIO 4. Kuvaus muutoksista siirryttäessä suorasta opetuksesta oppijakeskeiseen oppimi-

seen. (Toivola & Silfverberg 2014, 94, mukaillen) 

 

 

Flipped Classroom -mallia ei myöskään tule sekoittaa verkko-, sulautettuun tai etäopetuk-

seen, vaikka niitä videomateriaalien käyttö yhdistääkin. Oblinger & Oblinger (2005) ovat 

todenneet verkko-opetuksen tapahtuvan ainoastaan etänä, eikä opettaja ja opiskelijat ole kos-

kaan fyysisesti samassa tilassa. (Oblinger & Oblinger 2005.) Sulautetussa (blended) opetuk-

sessa hyödynnetään verkkoympäristöä, mutta kaikki opetus tapahtuu yleensä kontaktitunnin 

Opiskelijan itsesäätely kasvaa 

Opettajan kontrolli kasvaa 
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aikana, jolloin opiskelijat ja opettaja ovat fyysisesti samassa tilassa (Allen, Seaman, & Gar-

rett, 2007). 

 

 

3.3 2000-luvun taidot ja Flipped Classroom 

 

Bergmannin ja Samsin (2012) mukaan tämän päivän opiskelijat ovat tottuneet käyttämään 

internetiä, sosiaalisen median sovelluksia ja muuta digitaalista materiaalia. He puhuvat di-

gitaalisesta maailmasta. Opiskelijoille on luontaista käsitellä tietoa digitaalisilla laitteilla, 

kuten esimerkiksi tietokoneella ja tai tabletilla. (Bergmann & Sams 2012, 20-21.) Prensky 

(2001) käyttää 80-luvun jälkeen syntyneistä opiskelijoista nimitystä diginatiivit (digital na-

tives). Diginatiivien lisäksi tätä sukupolvea on kuvailtu nimillä milleniaalit, Generation Y, 

Echo Boomers, GenMe, the New Generation, RenGen, ja Generation Next. (Howe & 

Strauss, 2007; Rickes, 2009) Näille niin kutsutuille diginatiiveille on luontevaa olla jatku-

vassa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja yhteydessä ystäviin, perheisiin ja kollegoihin ja 

suosia ryhmälähtöisiä lähestymistapoja opiskeltaessa tai sosiaalisissa toiminnoissa. Heille 

on luonnollista, että langattoman teknologian ansiosta informaatiota on mahdollista hankkia 

milloin vain niin halutessaan. (Prensky 2001, 1; McMahon & Pospisil, 2005, 421, 429) Berg-

mann ja Sams (2012, 20) kirjoittavat Flipped Classroom -mallin òpuhuvan tämän päivän 

opiskelijoiden kieltªò, viitaten tieto- ja viestintäteknologian hyödyntämiseen, materiaalien 

ajasta ja paikasta riippumattomaan saatavuuteen ja mallin mahdollistamiin ryhmä- ja pro-

jektityöskentelymuotoihin ja muihin 2000-luvun taitojen kehittymistä tukeviin mahdolli-

suuksiin.  

 

Globalisaation, kansainvälistyvän talouden ja nopeasti kehittyvän tieto- ja viestintäteknolo-

gian myötä tapa elää, työskennellä ja oppia muovautuu jatkuvasti. Muutokset yhteiskunnassa 

vaativat yksilöiltä entistä enemmän tietoja ja taitoja, joilla osallistua tehokkaasti tietoyhteis-

kunnassa toimimiseen. (Voogt & Roblin 2012, 229-230; Ananiadou & Claro 2009, 5) 2000-

luvulla osaaminen muodostuu tiedon ja taidon yhdistelmästä. Anttila (2008) on määritellyt 

tiedon ja taidon suhdetta hyödyntäen Rylen (1949) määritelmää teoreettisen ja toiminnalli-

sen tiedon erosta. 
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Kyseessä on kaksi tietämisen lajia, proseduraalinen tieto (knowing how) ja 

deklaratiivinen, propositionaalinen tieto (knowing that). - - Deklaratiivista tie-

toa voidaan kuvailla faktatiedoksi, käsitteelliseksi tiedoksi tai teoreettiseksi 

tiedoksi, kun taas proseduraalisella tiedolla viitataan käytännölliseen tietoon 

siitª, miten jokin tehtªvª, toimenpide tai òproseduuriò suoritetaan. Toisin sa-

noen vasta proseduraalisessa tiedossa on kyse taidoista, joskin käytännön toi-

minnassa molempia tiedon muotoja käytetään rinnakkain ja asetelma tuntuu 

loogiselta. Taitotietoa (know how) omaava henkilö kykenee reflektoimaan, 

säätelemään ja kehittämään omaa toimintaansa. Siinä ei ole kyse kahdesta 

erillisestä tapahtumasta, erikseen tapahtuvasta ajattelusta ja sen perusteella 

tapahtuvasta toiminnasta. Kompetentti toimija ajattelee ja reflektoi itse toi-

minnassaan. Ajattelu ja toiminta ovat yhteen kiedottuja. Sitä voidaan kuitenkin 

pitää yhtenä tiedon lajina, joskin erilaisena kuin deklaratiivinen, selitettävissä 

oleva tieto. (Anttila 2008, 16.) 

 

Tarkasteltaessa määritelmiä 2000-luvun taidoista voidaan todeta suurimman osan niistä kuu-

luvan taitotietojen luokkaan. Vaikka taidot eivät suoranaisesti ole kädentaitoja, voidaan ne 

kuitenkin saavuttaa ainoastaan itse tekemällä ja kokemalla. (Ahonen 2012.) 2000-luvun tai-

tojen oppiminen ei siis eroa yleisimmästä käsityksestä taidon oppimisesta (Lehtinen & Kuu-

sinen 2001). Anttila (2008) jakaa taidot abstraktisiin ja konkreettisiin taitoihin. Konkreettisia 

taitoja käyttäen saadaan aikaan fyysisiä tuotoksia, kun taas abstraktien taitojen avulla esi-

merkiksi suunnitelmia tai oivalluksia. Huomattavaa on, että taidot eivät toteudu yksittäisinä, 

vaan monipuolisina òtaitokimppuinaò. (Ahonen 2012; Anttila 2008, 12.)  

 

2000-luvun taidoista on olemassa useita määritelmiä (TAULUKKO 3). Kansainvälinen As-

sessment and Teaching for 21st century skills (ATC21S) määritelmä perustuu kansainväli-

seen tutkijayhteisön yhteistyöhön (ATC21S 2012). Liike-elämän, koulutuksen ja politiikan 

asiantuntijoista koostuva Partnership for 21st century learning (P21) on myös julkaissut 

oman määritelmänsä 2000-luvun taidoista (Dorame 2016). OECD:n 2000-luvun taitojen 

määritelmä perustuu Definition and Selection of Competencies (DeSeCo) ja Programme for 

International Student Assessment -ohjelmiin (Ananiadou & Claro 2009, 7-8). Euroopan 

unionin määritelmä 2000-luvun taidoista perustuu The European Reference Framework of 

Key Competences 2009 ïraportin määritelmään. Raportti on osa Euroopan Unionin Life 
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Long Learning ïohjelmaa. Määritelmän pohjana on käytetty OECD:n DeSeCo-ohjelmaa. 

(Gordon ym. 2009, 8.) 

 

TAULUKKO 3. 2000-luvun taitojen määritelmiä (Ahonen 2012; Ananiadou & Claro 2009; 

ATC21S 2012; Gordon ym. 2009; P21 2015, mukaillen.)  

ATC21S Euroopan Unioni  

Key Competences for 

Life Long Learning 

A Partnership for 

21 Skills (P21) 

OECD 

Tapa ajatella 

ǒ Luovuus ja inno-

vaatio 

ǒ Kriittinen ajattelu 

ja ongelmanratkaisu 

ǒ Oppimaan oppimi-

nen, metakognitiivi-

set taidot 

ǒ Oppimaan oppiminen 

ǒ Metakognitiiviset tai-

dot 

ǒ Luovuus ja inno-

vatiivisuus 

ǒ Kriittinen ajat-

telu, ongelmanrat-

kaisu 

ǒ Pªªtºksenteko 

Informaatioulot-

tuvuus 

ǒ Kriittinen 

ajattelu ja ongel-

manratkaisu 

ǒ Pªªtºksenteko 

ǒ Tiedon uudel-

leenjärjestämi-

nen, mallinnus 

ja uuden tiedon 

luominen 

 

Tapa tehdä työtä 

ǒ Kommunikaatio 

ǒ Yhteistyº 

 

ǒ Kommunikaatio ªi-

dinkielellä 

ǒ Kommunikaatio vie-

raalla kielelllä 

ǒ Kommunikaatio 

ǒ Yhteistyº 

Kommunikaa-

tioulottuvuus 

ǒ Tehokas kom-

munikaatio 

ǒ Yhteistyº 

ǒ Virtuaalinen 

vuorovaikutus 

 

Työvälineiden hal-

linta 

ǒ Informaation luku-

taito 

ǒ ICT-lukutaito 

(käyttötaidot) 

 

ǒ Digitaalinen kompe-

tenssi 

ǒ Teknologiaosaaminen 

ǒ Informaation luku-

taito, tutkimus ja tie-

donhaku 

ǒ Teknologiaosaa-

minen 

ǒ Informaation lu-

kutaito, tutkimus ja 

tiedonhaku 

Informaatioulot-

tuvuus 

ǒ Teknologia-

osaaminen 

ǒ Medialuku-

taito 

ǒ Informaation 

lukutaito, tutki-

mus ja tiedon-

haku 

Kansalaisena maail-

massa 

ǒ Globaali ja paikal-

linen kansalaisuus 

ǒ Elªmª ja tyºura 

ǒ Kulttuuritietoisuus 

ja sosiaalinen vastuu 

ǒ Kulttuuritietoisuus 

ǒ Sosiaaliset taidot, 

kansalaistaidot 

ǒ Aloitteellisuus ja yrit-

täjyys 

ǒ Digitaaliset kan-

salaistaidot 

ǒ Aloitteellisuus ja 

itseohjautuvuus 

ǒ Kulttuurisensitii-

visyys 

ǒ Luotettavuus ja 

johtajuus 

Eettisyys ja so-

siaalinen vaiku-

tus -ulottuvuus 

ǒ Sosiaaliset tai-

dot ja vastuulli-

suus 

ǒ Digitaalinen 

kansalaisuus 
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Ylläolevasta taulukosta on nähtävissä, kuinka eri määritelmät 2000-luvun taidoista vastaavat 

hyvin pitkälti toisiaan. Kaikissa määritelmissä korostuu oppimaan oppimisen, ongelmanrat-

kaisu- ja kriittisen ajattelun taidot jossakin muodossa. Samoin korostuu kommunikointi- ja 

yhteistyötaitojen merkitys. (Ahonen 2012; vrt. Postareff & Lindblom-Ylänne 2008; Kember 

& Kwan 2000; Lage ym. 2000) Teknologian merkitys kuluvalle vuosisadalle näkyy tavoit-

teissa myös selkeästi, sillä kaikissa edellä mainituissa määritelmissä teknologian käyttötai-

tojen merkitys korostuu. Teknologian yhteydessä mainitaan myös informaation lukutaito. 

Taulukon viimeisessä osassa näkyy globalisoituvan maailman asettamien haasteiden vaiku-

tus. Kaikissa määritelmissä mainitaan kulttuuritietoisuus jossakin muodossaan, myös sosi-

aaliset taidot korostuvat tässä yhteydessä. (Ahonen 2012; Voogt & Roblin 2012, 315-316)  

 

Tutkielmani teoreettinen viitekehys muodostuu edellä esitellyistä kokonaisuuksista. Flipped 

Classroom -kokeiluhankkeessa on tarkoituksena kehittää Itä-Suomen yliopiston opetusta ja 

yliopiston opettajien ammattiosaamista, joten keskeisintä tutkielmalle on yliopiston opetta-

jan opetukselliset lähestymistavat ja opettajan ammatillinen kehittyminen, sekä Flipped 

Classroom -malli. Seuraavassa luvussa esittelen tutkielmani toteutusta. 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

 

 

 

Tässä luvussa esittelen tutkimukseni tavoitteen ja tutkimuksessa käytetyn tutkimusstrategian 

ja -menetelmät. Lisäksi esittelen aineiston ja kuvailen sen analyysia. 

 

Tutkimuksen toteutuksen aloitin syksyllä 2015 valitsemalla ja rajaamalla tutkimusaiheeni. 

Sain kuulla Itä-Suomen yliopistossa toteutettavasta Flipped Classroom -kokeiluhankkeesta 

ja siihen liittyvästä hakukuulutuksesta ohjaajiltani Erkko Soinnulta ja Teemu Valtoselta. 

Idea kokeiluhankkeeseen mukaan hakevien opettajien hakemusten tarkastelusta muodostui 

asiasta heidän kanssaan aiheesta keskusteltaessa.  

 

 

4.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 

 

Tutkielmassa tutustuin Itä-Suomen yliopiston Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen mu-

kaan pyrkivien yliopiston opettajien hakemuksiin. Tutkielman tavoitteena oli selvittää, mikä 

saa yliopiston opettajan osallistumaan Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen. Lisäksi tut-

kin, millainen on kehittämishankkeessa muokattavien opintojaksojen lähtötilanne ja miten 

yliopiston opettajat ovat suunnitelleet kehittävänsä opintojaksojaan.  

 

Itä-Suomen yliopiston oppimisympäristöjen kehittämisen toimenpideohjelman tavoitteena 

on kehittää Itä-Suomen yliopiston oppimisympäristöjä oppijakeskeisempään suuntaan. Flip-

ped Classroom -kokeiluhanke on osa kyseistä toimenpideohjelmaa. Tutkielman tarkoituk-

sena on tuottaa tietoa siitä, mikä saa yliopiston opettajan kokeilemaan Flipped Classroom -
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mallia opetuksessaan, eli toisin sanoen millaisia kehittämistarpeita yliopiston opettajat ko-

kevat opetustyössään. Lisäksi tarkoituksena on selvittää, millaisista lähtökohdista kehittä-

mishankkeessa kehitettäviä opintojaksoja lähdetään kehittämään ja millaisia suunnitelmia 

niiden kehittämiseen yliopiston opettajilla on ollut hankkeeseen mukaan hakiessaan. 

 

Tutkimuksen edetessä tutkimuskysymykseni muotoutuivat seuraavanlaisiksi: 

- Mikä saa yliopiston opettajan osallistumaan Flipped Classroom -kokeiluhankkee-

seen? 

- Millaisista lähtökohdista kokeiluhankkeessa kehitettäviä opintojaksoja lähdetään 

kehittämään? 

- Miten kehitettäviä opintojaksoja kokeiluhankkeessa kehitetään? 

 

Ensimmäinen tutkimuskysymykseni on muotoutunut vain vähän tutkimuksen aikana tutki-

musongelman säilyessä koko ajan samana. Kaksi viimeisintä kysymystä muotoutui aineiston 

analyysin aikana nykyiseen muotoonsa, toimien ensimmäistä tutkimuskysymystä tukevina 

tutkimuskysymyksinä. Ensimmäinen tutkimuskysymys on raportoitu Tulokset-luvussa 

omana alalukunaan ja kaksi viimeisintä tutkimuskysymystä samassa alaluvussa tulosten sel-

keämmän tarkastelun mahdollistamiseksi 

 

Tämä tutkimus on laadullinen tutkimus, sillä siinä käytetyt menetelmälliset ratkaisut perus-

tuvat tulkinnallisille käytännöille. Tuomen (2007, 96) mukaan laadullisella tutkimuksella on 

useita ulottuvuuksia ja määritelmiä. Hänen mukaansa laadullinen tutkimus voidaan nähdä 

empiirisenä tutkimuksena, joka ei ole määrällistä. Tuomen ja Sarajärven (2002, 27) mukaan 

laadullista tutkimusta on kutsuttu myös ymmärtäväksi tutkimukseksi, sillä siinä on lisäksi 

kiinnostuttu ihmisten luomista merkityksistä. Ymmärtämisellä viitataan ihmisiä tutkivien 

tieteiden metodologian luonteeseen, jossa pyrkimyksenä on selittää tutkittavien ajatuksia, 

motiiveja ja tunteita. Tieteenfilosofinen lähtökohta tutkimukselleni on fenomenologis-her-

meneuttinen, sillä tutkimuksen tavoitteena on ymmärtää yliopiston opettajien kokemuksien 

kautta muotoutuvia merkityksiä liittyen Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen osallistu-

miseen. (vrt. Tuomi & Sarajärvi 2002, 34.) 

 

Tutkimukseni on luonteeltaan tapaustutkimus, sillä sen kohteena on tietty ihmisjoukko: Flip-

ped Classroom -kokeiluhankkeeseen mukaan hakeneet yliopiston opettajat. Tapaustutkimus 

keskittyy tutkimaan yhtä ihmistä, ihmisjoukkoa, yhteisöä, laitosta, tapahtumaa tai laajempaa 
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ilmiötä (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen, & Saari 1994). Cohen, Manion ja Morrison (2007, 

254) muistuttavat, että tapaustutkimuksessa on tärkeää antaa tutkimuskohteen puhua puo-

lestaan ja tutkijan on vältettävä liikaa sekaantumista aineistoon. Lisäksi tutkijan tulee muis-

taa, että tapaus ei ole sellaisenaan yleistettävissä (Metsämuuronen 2006, 212). 

 

Lähtökohta tapaustutkimukselle on käsitys, että yksilö on kykeneväinen tulkitsemaan elä-

mää ja sen tapahtumia sekä kertomaan käsityksistään. Tutkimus on systemaattista ja koko-

naisvaltaista kuvausta ilmiöstä tai tapauksesta. (Syrjälä ym. 1994, 13-14.) Tässä tutkimuk-

sessa kohteena on siis joukko kokeiluhankkeeseen mukaan hakeneita yliopiston opettajia.  

 

Oleellista tapaustutkimuksessa on epistemologinen kysymys òMitª voidaan oppia yhdestª 

tapauksesta?ò (Metsämuuronen 2006, 211). Tutkimuksessani voidaan oppia paljon tarkas-

teltaessa tutkittavaa tapausta. Tavoitteenani on selvittää mikä saa Itä-Suomen yliopiston 

opettajan hakemaan mukaan Flipped Classroom -opetuskokeiluun ja näin oppia millaisia 

kehittämistarpeita yliopiston opettajat opetustyössään kokevat. Lisäksi toivon oppivani yli-

opiston opettajien suunnitelmista kehittää opintojaksojaan Flipped Classroom -mallin mu-

kaiseen opetukseen ja heidän käsityksistään Flipped Classroom -mallista. Näin ollen tapaus-

tutkimus on mielestäni perusteltu strategia tälle tutkimukselle.  

 

 

4.2 Aineisto 

 

Tutkimukseni kohdejoukko muodostui 36:sta Itä-Suomen yliopiston opettajasta, jotka olivat 

kiinnostuneet osallistumisesta Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen. Kokeiluhankkeen 

hakukuulutus julkaistiin 6.10.2015 ja opetuskokeilusta kiinnostuneita pyydettiin lähettä-

mään vapaamuotoiset hakemukset 29.10.2015 mennessä Itä-Suomen yliopiston kirjaamoon 

Joensuun tai Kuopion kampukselle.  

 

Kokeiluhankkeeseen osallistuville yliopiston opettajille järjestetään aikaa kehittää opetus-

taan Flipped Classroom -mallin mukaiseksi. Hankkeessa heille annetaan kehittämistyöhön 

yksilöllistä pedagogista ja teknistä tukea. Alun perin hankkeeseen oli tarkoitus valita 20 yli-

opiston opettajaa hakemusten perusteella, mutta kokeiluhanke laajeni kiinnostuksen myötä 
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suuremmaksi. (Kaltiala 2016.) Kokeiluhankkeessa tarkoituksena on soveltaa ja testata Flip-

ped Classroom -mallin mukaista opetusta mukana olevien yliopiston opettajien opettamilla 

opintojaksoilla. Hankkeessa mukana olevilla yliopiston opettajilla on oikeus saada aikaa 

oman opetuksensa ja opintojakson kehittämiseen lähtökohtaisesti yhden periodin verran. 

Opintojakson valmistelu on tarkoitus toteuttaa kevään 2016 aikana ja opintojakso toteutetaan 

lukuvuoden 2016-2017 aikana. Yliopiston opettajilla on mahdollisuus saada henkilökoh-

taista ohjausta opetuksen kehittämisen ammattilaisilta. Tämän lisäksi tukea ja ideoita on 

mahdollista saada myös muista hankkeeseen osallistuvista yliopiston opettajista muodoste-

tulta òFlipparitò -vertaisryhmältä. Kokeiluhankkeen jälkeen yliopiston opettajien tulee toi-

mia muutosagentteina ja vertaistukena työyhteisössään. (Kaltiala 2016; Puhakka 2015, 1.) 

 

Vapaamuotoisten hakemusten maksimipituus oli kaksi (2) sivua ja niistä tuli käydä ilmi seu-

raavat asiat: 

 

¶ Hakijan nimi, nimike ja yhteystiedot 

¶ Valintakriteerien mukaiset taustatiedot opettajasta 

¶ Hakijan nykyisen opetustehtävän kuvaus 

¶ Oman kehittämishankeideankuvaus ja alustava aikataulu (Milloin pi-

lotoitavaa kurssia voidaan kehittää ja milloin se pidetään?) 

¶ Perustelu, miksi haluaa mukaan pilotointiin 

¶ Laitoksen johtajan sitoumus 

 

(Puhakka 2015, 1) 

 

Hakemuksia saapui yhteensä 34. Määräajan umpeuduttua ja kokeiluhankkeen laajennettua 

yliopiston opettajia otettiin kuitenkin hankkeeseen mukaan lisää, mutta heitä ei ole huomi-

oitu tässä tutkielmassa. Yhteensä kokeiluhankkeeseen osallistuu 43 yliopiston opettajaa. Ha-

kemuksia ei ollut alun perin tarkoitettu tutkimuskäyttöön, vaan niiden ainoa tarkoitus oli 

toimia yliopiston opettajien hakemuksina kokeiluhankkeeseen. Näin ollen kaikilta hakijoilta 

täytyi kysyä lupa käyttää hakemusta tutkielmassani aineistona, ennen kuin sain hakemukset 

käytettäväkseni. Ohjaajani auttoivat tutkimuslupien hankkimisessa. Hakemukset sain tutkit-

tavaksi lupa-asioiden järjestyttyä joulukuussa 2015. Yksi (1) yliopiston opettaja ei halunnut 

luovuttaa hakemustaan tätä tutkielmaa varten, lisäksi 36:sta hakijasta kuusi (6) hakijaa haki 

pareittain, jolloin aineisto koostui yhteensä 33:sta hakemuksesta.  
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Aineisto luovutettiin minulle salasanasuojatulla muistitikulla 22.12.2015 ja sen hallussapi-

dosta ja säilyttämisestä tehtiin kirjallinen sopimus. Sopimukseen kuului, ettei aineistoa tulla 

siirtämään muistitikulta muualle. Toteutin työskentelyn ja kaikki tallennukset muistitikulle. 

Muistitikulla olleet työskentelyvaiheet varmuuskopioitiin säännöllisesti vähintään kahden 

viikon välein ohjaajieni tietokoneelle.   

 

Aineiston koko ei ole opinnäytetyössä tärkein tekijä. Merkittävämpää on se, että aineistosta 

on mahdollista rakentaa òteoreettisesti kestªviª nªkºkulmiaò (Eskola & Suoranta 1998, 62). 

Aineiston kokoa merkittävämpää on, että tutkittavalla joukolla on aiheesta kokemusta tai 

tietoa (Tuomi & Sarajärvi 2002, 88). Tutkimusaineistoni on tapaustutkimusta ajatellen kat-

tava, sillä 34:sta lähetetystä hakemuksesta aineistossa oli mukana 33 hakemusta. 

 

Eskolan ja Suorannan (1998, 119) mukaan valmiin aineiston käyttö on perusteltua, jos halu-

taan säästää aineistonkeruuseen kuluvia voimavaroja tulkinnalliseen työhön. Lisäksi, joissa-

kin tapauksissa kannattaa pohtia olisiko tutkimusongelma selvitettävissä jollakin muulla ta-

valla kuin uutta aineistoa keräämällä. Eskolan (1975) mukaan tutkimusaineistona käytettävä 

kirjallinen materiaali on mahdollista jakaa kahteen luokkaan: yksityisiin dokumentteihin ja 

joukkotiedotuksen tuotteisiin. Yksityisillä dokumenteilla viitataan esimerkiksi puheisiin, 

kirjeisiin, päiväkirjoihin, muistelmiin ja sopimuksiin. Joukkotiedotuksen tuotteilla puoles-

taan viitataan esimerkiksi sanoma- tai aikakausilehtiin, elokuviin tai radio- ja tv-ohjelmiin. 

Yksityisten dokumenttien käyttö tutkimusaineistona sisältää oletuksen, että kirjoittaja kyke-

nee ja on jollain tapaa parhaimmillaan ilmaistessaan itseään kirjallisesti. (Tuomi & Sarajärvi 

2002, 86.) 

 

Tutkittaessa yliopiston opettajien kokemia syitä miksi hakea mukaan Flipped Classroom -

kokeiluhankkeeseen on perusteltua käyttää heidän hakemuksiaan tutkimusaineistona. Täl-

löin säästytään aineistonkeruun vaivalta ja toisaalta saadaan selkeä ja muuttumaton käsitys 

siitä, mitä kehittämistarpeita yliopiston opettajat kokevat opetuksessaan. Koska tutkimuksen 

tarkoituksena oli selvittää mikä saa yliopiston opettajan osallistumaan Flipped Classroom-

kokeiluhankkeeseen, ei tutkittavalla asialla ollut suoraa yhteyttä siihen, miksi yliopiston 

opettaja tulisi valita mukaan kokeiluhankkeeseen. Näin ollen yliopiston opettajien antamia 

merkityksiä voidaan tarkastella luotettavasti. 
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4.3 Aineiston analyysi 

 

Laadullisen aineiston analyysissa aineisto pyritään järjestämään siten, että saadaan tiiviste-

tysti esitettyä aineistossa esiintyvät ilmiöt. Eskola ja Suoranta (1998) kuitenkin huomautta-

vat, että analyysissa tärkeää löytää tulkintoja ilmiöille, eikä tyytyä ainoastaan kuvailemaan 

sitä. Haasteita aineiston kuvailemiselle aiheuttaa muun muassa kielelliset erot. Lisäksi tut-

kija tekee toisen asteen tulkintaa ilmiöstä tutkittavan antaman ensimmäisen asteen tulkinnan 

pohjalta. (Eskola & Suoranta 1998, 138-140, 149.) 

 

Aineiston analyysi voi edetä aineistolähtöisesti, teoriasidonnaisesti tai teorialähtöisesti. 

Näistä teoriasidonnaisuus on kahden edellä mainitun välimuoto. Aineistolähtöisessä analyy-

sissa pyritään tutkimusaineistosta luomaan teoreettinen kokonaisuus. Tarkoituksena on va-

lita analyysiyksiköt aineistosta tutkimustehtävän mukaisesti, ei etukäteen harkitusti. Tällä 

pyritään siihen, että aineistosta saadaan siinä esiintyvä ilmiö sellaisenaan ī ei valmiin teorian 

ohjaamana. Aineistolähtöisen analyysin haasteena pidetään sitä, onko tutkijan mahdollista 

vapautua aiemman teorian ohjaavuudesta ja toteuttaa analyysi aineiston tiedonantajien eh-

doilla. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 97-98.) Teoriasidonnainen analyysi etenee aluksi aineiston 

ehdoilla, mutta analyysin loppuvaiheessa siihen yhdistetään aiempaa teoriaa. Näin pyritään 

välttämään aineistolähtöisen analyysin haasteita. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 98-99.) Teo-

rialähtöisessä aineistonanalyysissa analyysi tukeutuu alusta asti johonkin teoriaan tai mal-

liin. Tutkimuksessa tutkittava ilmiö määritellään siis jonkin valmiin teorian mukaisesti.  

(Tuomi & Sarajärvi 2002, 99.) Valmista aineistoa käyttäessäni aineistolähtöisen analyysin 

toteuttaminen oli todennäköisesti helpompaa kuin se itse kerätyllä aineistolla olisi ollut, sillä 

aineistoa kerätessä tutkija saattaa tiedostamattaan antaa teorian ohjata aineistonkeruutaan. 

 

Sisällönanalyysillä pyritään aineistosta löytämään ensimmäisessä vaiheessa merkityksiä pel-

kistämällä aineistoa helpommin käsiteltäviksi käsitteiksi. Näitä käsitteitä yhdistellään luo-

den samalla ala- ja yläkategorioita sekä laajempaa kuvaa tutkittavasta ilmiöstä. Tavoitteena 

sisällönanalyysissa on luoda laajasta aineistosta selkeä kuva, jonka avulla aineistoa voidaan 

tulkita. Kritiikkiä sisällönanalyysi onkin saanut siitä, että tutkijat saattavat sortua helposti 

ainoastaan kuvailemaan aineistoa ja jättämään tulkinnan vähäiseksi. (Tuomi & Sarajärvi 

2002, 102, 105, 110.) 
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Aineiston analyysin aloitin litteroimalla skannatut pdf-kuvamuodossa olleet hakemukset 

Wordilla doc-muotoisiksi, jotta ne voidaan avata Atlas.ti7 -ohjelmassa. Vastoin odotuksia 

hakemusten tekstiä ei pystynyt kopioimaan suoraan Wordiin, vaan ne täytyi litteroida. Lit-

teroinnin tein sanantarkasti sisällyttäen mukaan myös kirjoitusvirheet, jotta hakemukset säi-

lyivät muuttumattomina. Jätin litteroidessa aineistosta pois yliopiston opettajien henkilötie-

dot ja laitoin niihin tunnistetiedoiksi juoksevan numeroinnin (F1, F2, F3é). Pareina hake-

neiden yliopiston opettajien hakemuksen numeroin samalla tyylillä, mutta korvasin tunnis-

teiden òFò-kirjaimen òPò-kirjaimella (P1, P2é). Muita tunnistetietoja en kªyttªnyt, sillª tut-

kimuksen toteutuksen kannalta en kokenut tarpeelliseksi kiinnittää huomiota yliopiston 

opettajien taustoihin. Lisäksi kohdejoukon koostuessa yhden organisaation työntekijöistä 

anonymiteetin säilyttäminen olisi ollut haastavaa, mikäli tunnistetietoja olisi tuotu esiin tut-

kielmassa. 

 

Dokumentteja ja valmiita aineistoja voidaan analysoida monin tavoin. Yleisimpiä valmiiden 

aineistojen analysointimenetelmiä on sisällönanalyysi (Eskola & Suoranta 1998, 87). Sisäl-

lönanalyysia pidetään perusanalyysimenetelmänä, jota on mahdollista käyttää kaikissa laa-

dullisen tutkimuksen perinteissä (Tuomi & Sarajärvi 2002, 93). Aineiston analyysin toteutin 

aineistolähtöisenä sisällönanalyysina, sillä tarkoituksenani oli aineiston käsitteitä yhdistele-

mällä saada vastaus tutkimustehtävään (vrt. Tuomi ja Sarajärvi 2002, 115). Käytin analyysin 

tekemiseen Atlas.ti7 -ohjelmaa, joka on tarkoitettu laadullisen analyysin työvälineeksi.  

 

Analyysin ensimmäisessä vaiheessa kävin läpi aineiston Atlas.ti7 -ohjelmalla ja koodasin 

aineiston hyvin laajasti, välittämättä tutkimuskysymyksistä. Toimin näin siksi, että saisin 

mahdollisimman kattavan kuvan aineistosta. Samalla pyrin välttämään, etten vahingossa 

lähtisi suuntaamaan havainnointiani liikaa johonkin suuntaan, jolloin tulokset voisivat vää-

ristyª. Koodauksen aikana kªytin apuna òanalyysipªivªkirjaaò, johon aineistoa käsitellessäni 

merkitsin päivämäärät ja esimerkiksi uudet merkittäväksi kokemani koodit ja sen perään ha-

kemuksen tunnisteen, josta eteenpäin olen koodia käyttänyt. Tämä siksi, että pystyin palaa-

maan aineistossa taaksepäin ja tarkastamaan löytyykö saman koodin alle muita havaintoja. 

Esimerkiksi koodin òtyºelªmªn tarpeiden huomioonottaminenò otin kªyttººn 23. hakemuk-

sen kohdalla ja merkitsin tämän seuraavalla tavalla analyysipäiväkirjaani: ò òtyºelªmªn tar-

peiden huomioonottaminenò F23 Ÿò. Kun kªvin aineiston uudestaan läpi, pystyin varmis-

tamaan, löytyykö saman koodin alle uusia havaintoja ī etenkin aineiston alkupäästä ī jotka 

mahdollisesti olen ohittanut ensimmäisellä koodauskierroksella. Tein tällaisen laaja-alaisen 



39 

 

   

 

koodauksen aineistolle kahdesti ja lopuksi vielä tarkastin edellä mainitulla tavalla mahdolli-

sesti huomaamatta jääneet havainnot. 

 

Kun olin saanut kokonaiskuvan aineistosta ja aineiston koodauksen yhteydessä muotoiltua 

tutkimuskysymykseni, koodasin aineiston aina yhteen tutkimuskysymykseen vastaten. Aloi-

tin ensimmäisestä tutkimuskysymyksestä, mikä saa yliopiston opettajan mukaan Flipped 

Classroom -kokeiluhankkeeseen ja tämän jälkeen tein saman kahdelle muulle tutkimuskysy-

mykselle, millaisista lähtökohdista hankkeessa kehitettäviä opintojaksoja lähdetään kehit-

tämään ja miten opintojaksoja Flipped Classroom -kokeilussa kehitetään. Kuten ensimmäi-

sessäkin koodausvaiheessa käytin apunani analyysipäiväkirjaa edellä kuvaillulla tavalla. Li-

säksi tein koodauksen virheiden välttämiseksi kahdesti jokaista tutkimuskysymystä kohden. 

Analyysin etenemistä on kuvattu taulukossa 4. 

 

TAULUKKO 4. Aineiston analyysiprosessin vaiheet. 

Analyysin 

vaihe 

Aineisto 

1. Aineiston litterointi. 

2. Aineiston alustava koodaus. 

3. Aineiston koodaus. 

4. Koodien kokoaminen sekä ala- ja yläteemojen rakentaminen. 

5. Teemakokonaisuuden rakentaminen. 

6. Teemoittelun myötä saatujen tutkimustulosten tulkitseminen. 

 

 

Ensimmäisenä tehdyn aineiston alustava koodaus auttoi minua hahmottamaan, mitä aineis-

tosta tulisi nousemaan esiin. Aloitin varsinaisen koodaamisen tutkimuskysymysten pohjalta 

alkaen ensimmäisestä tutkimuskysymyksestä aineistolähtöisenä sisällönanalyysina. Koodat-

tavat analyysiyksiköt vaihtelivat muutamasta sanasta useamman lauseen ajatuskokonaisuuk-

siin (vrt. Tuomi & Sarajärvi 2002, 112).  

 

Atlas.ti7 mahdollisti sen, että koodeja pystyi käyttämään satoja, ilman että niiden käsittely 

vaikeutui. Lisäksi alkuperäiset ilmaukset saivat olla suhteellisen pitkiäkin tekstejä ja niihin 

sai lisättyä useita koodeja samaan ilmaukseen, minkä koin helpottavan kokonaisuuden hal-
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lintaa. Niinpä en kokenut tarpeelliseksi lähteä pelkistämään alkuperäisilmauksia, vaan pys-

tyin kokoamalla ja yhdistelemällä koodeja rakentamaan luokat sekä ala- ja yläteemat (TAU-

LUKKO 5). Tuomi ja Sarajärvi (2002, 111) käyttävät tästä käsitettä abstrahointiprosessi, 

jonka kautta aineistosta pyritään rakentamaan teoreettista mallia. (vrt. Tuomi & Sarajärvi 

2002, 111.) Teemoittelun apuna käytin Wordia, jolla jaoin pelkistetyt ilmaukset, luokittelut, 

teemat ja yläkäsitteet otsikoihin ja erilaisiin sisennyksiin. Hahmotellessani luokitteluani ja 

teemoitteluani, eli käytännössä tekstitiedostoon muutoksia tehdessäni, jätin aina edelliselle 

sivulle aiemman työni ja tallensin näin kumulatiivisesti, jotta pystyin tarvittaessa palaamaan 

aiempaan vaiheeseen.  

 

TAULUKKO  5. Esimerkki aineiston analyysin myötä muodostuneesta teemasta opiskelijoi-

den oppimisen edistäminen. Teema pitää sisällään muitakin alateemoja ja luokkia. Kyseiset 

teemat ja luokat on valittu taulukkoon toimimaan esimerkkeinä. 

Teema Alateemat Pääluokka Alaluokka 

(Koodit)  

Esimerkkejä aineistosta 

Opiskeli-

joiden op-

pimisen 

edistämi-

nen 

Oppijakeskei-

syyden edistä-

minen  

 

Syväsuuntau-

tunut oppimi-

nen 

 

 

 

 

 

 

 

Opetuksen 

kehittämis-

tavoitteet 

Vuorovai-

kutuksen li-

sääminen 

 

Oppijakes-

keisyys 

 

Aktiivinen 

oppiminen 

Flipped classroom ajattelu 

tukee tavoitettani parantaa 

entisestään opiskelijaläh-

töistä opiskelua ja ryh-

mien/opettajan vuorovaiku-

tusta. (F8) 

 

Flipped classroom -mene-

telmässä korostuu useita 

niitä seikkoja, joita itsekin 

pidän tärkeänä oppimisen 

kannalta. Esimerkiksi opis-

kelijoiden oma aktiivisuus 

oppimisessa ja opiskelijoi-

den keskinäinen sekä opis-

kelijoiden ja luennoitsijan 

välinen tehokas vuorovaiku-

tus ovat keskeisellä sijalla 

tässä menetelmässä. suneet 

tiedon. (F1) 

 

Tässä luvussa kuvasin tutkimuksen toteutusta. Seuraavassa luvussa esittelen tutkimuksen 

tuloksia.  
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5 TULOKSET 

 

 

 

Tässä luvussa esittelen tutkimukseni tuloksia. Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessäni tar-

kastelin niitä tekijöitä, jotka saavat yliopiston opettajan mukaan opetuksen kehittämishank-

keeseen. Tämän tutkimuskysymyksen tuloksia esittelen alaluvussa 5.1. Kyseinen luku on 

lisäksi jaettu kolmeen alalukuun kolmen keskeisen teeman mukaan. Alaluvussa 5.2 käsitte-

len tutkimuskysymysteni, millaisista lähtökohdista hankkeessa kehitettäviä opintojaksoja 

lähdetään kehittämään ja miten opintojaksoja Flipped Classroom ïkokeilussa kehitetään tu-

loksia. Molemmille tutkimuskysymyksille on omat alalukunsa. 

 

 

5.1 Mikä saa yliopiston opettajan mukaan opetuksen kehittämishankkee-

seen?  

 

Tutkimuskysymyksen mikä saa yliopiston opettajan mukaan opetuksen kehittämishankkee-

seen tulokset on jaettu kolmeen teemaan. Muodostin teemat aineiston sisällönanalysiin poh-

jalta. Teemoiksi muodostin kolme päätekijää, joiden vuoksi yliopiston opettaja haluaa osal-

listua opetuksen kehittämishankkeeseen. Nämä ovat opiskelijoiden oppimisen edistäminen, 

opettajan ammatillinen kehittyminen ja oman laitoksen tarpeiden tunnistaminen. Taulukossa 

6 on esitetty kolme edellä mainittua teemaa ja niiden alla koostamani alateemat ja analyy-

sissa käytetyt luokat. Kaikista teemoista on oma alalukunsa, joissa ne avataan tarkemmin. 

Alateemat syväsuuntautunut oppiminen ja oppijakeskeisyyden edistäminen on esitetty taulu-

kossa rinnakkain, sillä opettajat toivat esille opetuksen kehittämistavoitteista kertoessaan 
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pyrkivänsä näillä tavoitteilla edistämään oppijakeskeisyyttä ja opiskelijoiden syväsuuntau-

tuvaa oppimista. 

 

TAULUKKO  6. Aineistosta esiin nousseet tekijät, jotka vastaavat tutkimuskysymykseen, 

mikä saa yliopiston opettajan mukaan opetuksen kehittämishankkeeseen. 

Teemat Alateemat Luokat ja alaluokat 

Opiskelijoiden  

oppimisen  

edistäminen 

Syväsuun-

tautunut  

oppiminen 

Oppijakes-

keisyyden 

edistämi-

nen 

Opetuksen kehittämistavoitteet 

¶ Ongelmanratkaisukyvyn kehit-

täminen 

¶ Vuorovaikutuksen lisääminen 

¶ Aktiivinen oppiminen 

¶ Joustavuus ja etätyöskentely 

¶ Opiskelijoiden ammattitaidon 

kehittäminen 

 

Negatiivinen havainto  

¶ Luennot tehottomia 

¶ Luennot vanhanaikaisia 

¶ Opiskelijoiden motivaation 

puute 

Opettajan  

ammatillinen  

kehittyminen 

 Oman osaamisen kehittäminen 

 

Ammattitaitoisen ohjauksen saaminen 

 

Vapaaehtoisesti suoritetut pedagogiset 

opinnot 

¶ Yliopistopedagogiset opinnot 

¶ Pedagogiset opinnot 

¶ Korkeakoulupedagogiset opin-

not 

¶ Verkko-opetuksen asiantunti-

juuskoulutus 

 

Aiempi kokemus tai kiinnostus ope-

tuksen kehittämiseen oppijakeskei-

sempään suuntaan 

Oman laitoksen  

tarpeiden  

tunnistaminen 

Laitoksen opetuksen  

kehittäminen 

 

Halu kehittää laitoksen opetusta 

 

Muutosagenttina toimiminen 

Laitoksen toiminta Laitoksen opetuksellisten linjausten 

mukainen toiminta 

Laitoksen tehokkuuden 

varmistaminen 

Yksikön kilpailukyvyn ylläpitäminen 

 

Opiskelijoiden valmistumisen edistä-

minen 
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Taulukossa on nähtävissä, kuinka olen jakanut aineistosta tehdyt havainnot kolmeen päätee-

maan: opiskelijoiden oppimisen edistämiseen, opettajan ammatilliseen kehittymiseen ja 

oman laitoksen tarpeiden tunnistamiseen. Nämä pääteemat on jaettu alateemoihin, joiden 

sisältöihin olen tehnyt tarkennuksia. Pääteemat ja niiden alateemat on esitelty tarkemmin 

seuraavissa alaluvuissa. 

 

 

5.1.1 Opiskelijoiden oppimisen edistäminen 

 

Keskeisin tekijä, miksi yliopiston opettajat hakivat mukaan Flipped Classroom -kokeilu-

hankkeeseen, oli opiskelijoiden oppimisen edistäminen. Yliopiston opettajat nimesivät eri-

laisia syitä, miksi halusivat mukaan kokeiluhankkeeseen ja kuinka he pyrkivät kehittämään 

opetustaan. Olennaista näille kaikille kehittämistavoitteille oli, että niillä pyrittiin edistä-

mään opiskelijoiden oppimista ja tukemaan syväsuuntautunutta oppimista. Tästä muodostin 

eräänlaisen kattoteeman muille opetuksen kehittämistavoitteille. Syväsuuntautunutta oppi-

mista ei tuotu käsitteenä esille yhdessäkään hakemuksessa. Kuitenkin kyseisen teeman alle 

pystyin nimeään aineistosta paljon erilaisia syväsuuntautunutta oppimista edistäviä tekijöitä. 

Näissä tapauksissa perustelut opetuksen kehittªmiselle olivat òedistävät opiskelijoiden ym-

märrystä opiskeltavasta asiastaò -tyylisiä. Lisäksi muodostin oppijakeskeisyyden edistämi-

sestä toisen kattoteema, jonka alle tunnistin ja nimesin suuren määrän erilaisia oppijakeskei-

syyttä ī ja samalla syväsuuntautuvaa oppimista ī edistäviä tekijöitä.  

 

Opetuksen kehittämistavoitteet -luokan muodostin kootessani aineistosta esiin nousseita 

opetuksen kehittämistavoitteita. Tämä luokka koostuu yliopiston opettajien aineistossa 

esiin nostamista opettamisen kehittämistarpeista ja heidän ajatuksistaan siitä, mihin suun-

taan he haluavat opetustaan kehittää. Näillä kehittämistavoitteilla pyrittiin edistämään op-

pijakeskeisyyttä ja tukemaan opiskelijoiden syväsuuntautuvaa oppimista. 

 

Reagointi negatiiviseen havaintoon -luokkaan olen koonnut yliopiston opettajien havaintoja 

liittyen omaan opetustehtävään. Opettajat kokivat nykymuotoisen luento-opetuksen tehotto-

maksi ja vanhanaikaiseksi ja tämän vuoksi halusivat lähteä kehittämään opetustaan. Tämän 

lisäksi opettajat ovat kokeneet opiskelijoiden motivaation opiskelua kohtaan alhaiseksi ja 

tästä johtuen pyrkivät kehittämään opetustaan opiskelijoita motivoivammaksi.  
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Kuviossa 5 on kuvattu aineistosta esiin nousseiden havaintojen ja niistä muodostamieni tee-

mojen ja luokkien kerroksellisuus. Syväsuuntautunut oppiminen ja sen alla oleva oppijakes-

keisyyden edistäminen toimivat siis eräänlaisina kattoteemoina, joihin niiden alle sijoittuvat 

reagointi negatiiviseen havaintoon ja oppimista edistävät tekijät -luokat ja näiden eri alaluo-

kat linkittyvät.  

 

KUVIO 5. Aineistosta esiin nousseet opiskelijoiden oppimisen edistämiseen vaikuttavat te-

kijät.   

 

 

Oppijakeskeisyyden ja syväsuuntautuneen oppimisen edistäminen  

 

Merkittävimmäksi alateemaksi havaitsin nousevan syväsuuntautuneen oppimisen tukemi-

nen, mitä voidaan pitää kattoteemana muille opiskelijoiden oppimisen edistämisen tavoit-

teille. Merkittävää on, että yliopiston opettajat pyrkivät tukemaan juuri syväsuuntautunutta 

oppimista, eivätkä tavoitelleet esimerkiksi parempia oppimistuloksia parantuneiden kurs-

siarvosanojen nimissä.  Lisäksi huomattavaa on, että syväsuuntautunutta oppimista tukevia 

muutostarpeita tuotiin esille ilman suoraa mainintaa syväsuuntautuneesta oppimisesta käsit-

teenä. Sen sijaan puhuttiin erilaisin ilmauksin oppimisen edistämisestä ja opittavan asian 

ymmärtämisestä.  



45 

 

   

 

 

Aktiivisen tiedon prosessointiin perustuvat menetelmät edesauttavat oppimista 

ja tiedon ymmärtämistä, sillä ne edellyttävät opitun analysointia ja arviointi, 

tiedon jäsentämistä sekä kannustavat ymmärtävään oppimiseen. Aktiivisen 

prosessoinnin tuloksena opittu tieto muistetaan paremmin. (F14) 

 

Tavoitteena on, että opiskelijat ymmärtävät laajemminkin xxxxxxx ja niiden 

perusteita eivätkä vaan mekaanisesti osaisi ratkaista xxxxxxx. (F3) 

 

Tarkasteltaessa yliopiston opettajien nimeämiä opiskelijoiden oppimisen edistämiseen liit-

tyviä tekijöitä, toiseksi merkittäväksi kattoteemaksi aineistosta nousi oppijakeskeisyyden 

edistäminen. Yliopiston opettajat nimesivät hakemuksissaan useita eri tavoitteita, jotka huo-

mioon ottaen opetusta tulisi kehittää. Keskeinen tavoite opettajille oli opetuksen kehittämi-

nen oppijakeskeisemmäksi. Kaikissa hakemuksissa keskeisenä syynä osallistua opetuksen 

kehittämishankkeeseen oli opetuksen kehittäminen oppijakeskeisemmäksi. 

 

Tavoitteenani on kehittää pääkurssiamme xxxxxxx (3.0 op) enemmän opiske-

lijakeskeiseen suuntaan nykyisen luentopainotteisen opetuksen sijaan. (F35) 

 

Kehittämishankkeen päätavoitteena on kehittää xxxxxxx -opintojaksoa opis-

kelijakeskeisemmäksi ja lisätä sekä opiskelijoiden että opettajan oppimisym-

päristöosaamista. (F18) 

 

Syväsuuntautuneen oppimisen edistäminen ja oppijakeskeisyyden edistäminen -alateemat 

toimivat myös kattoteemoina seuraavaksi esitellylle opetuksen kehittämistavoitteet -luo-

kalle, sillä kaikissa esiin tuoduissa tekijöissä ja opetuksen kehittämistavoitteissa on nähtä-

vissä pyrkimys tukea opiskelijoiden opittavan asian syvempää ymmärtämistä ja samalla 

myös edistää oppijakeskeisyyttä. Seuraavaksi esittelen kuvion 3 seuraavan portaan eli ope-

tuksen kehittämistavoitteet ja reagointi negatiiviseen havaintoon -luokat.  

 

 

Opetuksen kehittämistavoitteet 

 

Opetuksen kehittämistavoitteet -alateeman muodostin yhteiseksi nimittäjäksi tavoitteille, 

joita yliopiston opettajat olivat kokeneet tärkeiksi suuntaviivoiksi oman opetuksen kehittä-

misessä kokeiluhankkeessa. Taulukkoon 7 olen koonnut oppimista edistävät tekijät -luokan 

eri osa-alueita ja näihin liittyen esimerkki aineistosta.  
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TAULUKKO 7. Opetuksen kehittämistavoitteet -luokan osa-alueet ja näiden esimerkkisi-

taatit 

Opetuksen kehittämistavoitteet 

Opintojaksolla kehitettävä osa-alue  Esimerkkisitaatti  

Ongelmanratkaisukyvyn kehittäminen Flipped Classroom, joko videoiden avulla 

tai muulla tavalla edistäisi xxxxxxx ope-

tusta, kehittäisi opiskelijan kliinistä ongel-

manratkaisukykyä. (F1) 

Aktiivinen oppiminen Syy, miksi haen pilottihankkeeseen on se, 

että - - Lisäksi mielestäni passiivista luen-

noilla istumista pitäisi pyrkiä vähentä-

mään ja siirtymään aktiivisempaan tapaan 

oppia ja opiskella. (F35) 

Vuorovaikutuksen lisääminen Kehittämishankkeeni tavoitteet ovat: lisätä 

vuorovaikutusta luennolla, parantaa oppi-

mistuloksia, helpottaa lähtötasoltaan hei-

kompien opiskelijoiden opiskelua, kerätä 

kokemuksia flipped classroom ïopetuk-

sesta. (F21) 

Joustavuus ja etätyöskentely Joustavat opintomahdollisuudet ovat tar-

peeseen, sillä opiskelijat tulevat ympäri 

Suomen ja osa opiskelee työn ohella koti-

paikkakunnaltaan. (F8) 

Opiskelijoiden ammattitaidon kehittäminen Minun kurssini òuudelleenmuokkausò al-

kaisi käytännössä ydinainesanalyysin teke-

misillä jo ensi keväänä, niin että hahmottai-

sin aluksi mikä tällä kurssilla on kaikkein 

tärkeintä ja merkityksellisintä opiskelijan 

tulevan ammattiosaamisen kannalta. (F34) 

 

 

 

Useat opettajat halusivat mukaan kokeiluhankkeeseen, sillä he kokivat Flipped Classroom -

mallin eduksi sen, että kontaktitunneilla jää enemmän aikaa tukea opiskelijoiden ongelman-

ratkaisukyvyn kehittymistä, osallistaa opiskelijoita ja samalla mahdollistaa opiskelijoiden 

aktiivinen oppiminen sekä lisätä vuorovaikutusmahdollisuuksia. Seuraava esimerkki kertoo, 

miten opettaja on ymmärtänyt Flipped Classroom -mallin käytännön toteutuksen ja kertoo 

hänen visionsa kontaktitunneille suunnitelluista tehtävistä ja myös aktiivisen oppimisen 

edistämisestä: 
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Oppijan etukäteisvalmistautuminen (xxxxxxx ) mahdollistaa opeteltavan ma-

teriaalin perusasioiden hahmottamisen jo ennen kontaktiopetusta, jolloin ope-

tustapahtuman aikana voidaan keskittyª ôhieman haasteellisempiin tapauk-

siinô ja ongelmanratkaisuun. (F25) 

 

Ongelmanratkaisutaitojen kehittämisen lisäksi opettajien hakemuksissa puhuttiin myös laa-

jemmin opiskelijoiden aktiivisen tiedon prosessoinnista ja sen mahdollistavaan opetukseen 

siirtymisestä. Flipped Classroom -mallin mukainen opetus nähtiin mahdollisuutena tukea 

aktiivista oppimista ja tämän vuoksi monet opettajat olivat kiinnostuneet kokeilemaan ky-

seistä menetelmää omassa opetuksessaan.  

 

Keskeistä on ehkä kuitenkin oppia järjestämään opiskelu sellaiseksi, että se 

pakottaa ottamaan selvää ja ajattelemaan. Hyvä olisi tietenkin myös oppia il-

maisemaan ajatuksensa selkeästi. (F30) 

 

Lisäksi mielestäni passiivista luennoilla istumista pitäisi pyrkiä vähentämään 

ja siirtymään aktiivisempaan tapaan oppia ja opiskella. (F34) 

 

Vuorovaikutuksen lisääminen omilla opintojaksoilla oli monelle opettajalle tärkeä tavoite ja 

syy osallistua Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen. Opettajat pitivät tärkeinä sekä opis-

kelija-opiskelija että opiskelija-opettaja -vuorovaikutuksen lisäämistä ja mielsivät Flipped 

Classroom -mallin mahdollistavan vuorovaikutuksen lisäämisen opintojaksolla.  

 

Flipped classroom ajattelu tukee tavoitettani parantaa entisestään opiskelija-

lähtöistä opiskelua ja ryhmien/opettajan vuorovaikutusta. (F8) 

 

Vuorovaikutuksen lisäämistä opintojaksolla perusteltiin oppimista edistäväksi ja työelä-

mässä vaadittavia taitoja kehittäväksi. Osa opettajista ei perustellut vuorovaikutuksen lisää-

misestä saatavaa hyötyä hakemuksissaan, vaikka he kokivat sen tärkeäksi ja tavoiteltavaksi 

asiaksi. Alla olevassa esimerkissä opettaja pitää tärkeänä Flipped Classroom -menetelmässä 

paitsi vuorovaikutuksen lisäämistä, myös edellä mainittua aktiivista oppimista: 
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Flipped classroom -menetelmässä korostuu useita niitä seikkoja, joita itsekin 

pidän tärkeänä oppimisen kannalta. Esimerkiksi opiskelijoiden oma aktiivi-

suus oppimisessa ja opiskelijoiden keskinäinen sekä opiskelijoiden ja luennoit-

sijan välinen tehokas vuorovaikutus ovat keskeisellä sijalla tässä menetel-

mässä. (F6) 

 

Eräs opettaja perusteli lisääntyneen vuorovaikutuksen edesauttavan samalla opiskelijoiden 

oppimisen arviointia. Lisäksi joistakin hakemuksista kävi ilmi, että myös opiskelijat ovat 

toivoneet opintojaksoille enemmän interaktiivisuutta: 

 

Flipped Classroom olisi nykyaikainen metodi, joka mahdollistaisi opetukses-

sani paremman vuorovaikutuksen ja samalla laadunvarmistuksen siitä, ovatko 

opiskelijat omaksuneet tiedon. (F1)  

 

He [opiskelijat] ovatkin opintojaksopalautteessa toivoneet enemmän ryhmä-

työskentelyä ja vuorovaikutusta sekä opiskelijoiden että opettajan ja opiskeli-

joiden kesken. (F18) 

 

Kontaktituntien vuorovaikutuksen lisäämisen lisäksi kahdessa hakemuksessa yliopiston 

opettajat toivat esille pyrkimyksensä mahdollistaa vuorovaikutuksen lisääntyminen myös 

verkkotyöskentelyssä. Verkkotyöskentelyn maininneista yliopiston opettajista suurin osa 

korosti verkossa tapahtuvan työskentelyn ajasta ja paikasta riippumattomuutta. Flipped 

Classroom -mallin mahdollistava joustava, ajasta ja paikasta riippumaton opiskelu oli mo-

nelle yliopiston opettajalle merkittävä tekijä, jonka takia he halusivat osallistua kokeiluhank-

keeseen. Eräs yliopiston opettaja oli ideoinut yhdistävänsä kahdella eri kampuksella toteu-

tettavan opetuksen yhdeksi kokonaisuudeksi hyödyntäen verkossa tapahtuvaa työskentelyä. 

Toisessa hakemuksessa tuotiin esille Flipped Classroom -mallin sallima joustavuus opiske-

lussa sekä kurssin teknisessä toteutuksessa mahdollistettu verkossa tapahtuva vuorovaiku-

tus: 

 

Tavoitteenani on kehittää kurssia niin, että Kuopion ja Joensuun ryhmät integ-

roidaan ja että etäsuorittajien yksinäisestä esseepuurtamisesta luovutaan ja 

heidät tuodaan osaksi ryhmää, mikä olisi oppimisen kannalta eduksi. (F9) 

 

Tavoitteenamme on siis rakentaa kestävää kehitystä tukeva kokonaisuus, jossa 

opiskelijoiden keskinäinen ryhmätyö, itsenäinen työskentely ja fyysinen vuoro-

vaikutteinen luento rakentavat opiskelijan näkökulmasta eheän ja paikasta 

riippumattoman jatkumon. Tämä edellyttää verkon kautta välitettäviä luentoja 
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yhteydellä, joka sallii luentomateriaalin reaaliaikaisen selauksen ja chat-toi-

minnon, mutta myös tallennemahdollisuuden ï esim. AC-yhteys. Vaikka luen-

not toteutettaisiinkin reaaliaikaan sekä tallenteena, on tavoitteen mukaista 

tuottaa oppimista siten, että keskustelu eri osallistujien kesken mahdollistuu. 

(P3) 

 

Lisäksi joustava opiskelun koettiin hyödyttävän kampuksen ulkopuolisia etäopiskelijoita. 

Yhtenä tavoitteena oli siis kehittää opetustaan joustavampaan suuntaan: 

 

Tavoitteenani olisi kehittää myös lukuvuonan 2016-2017 vastuulleni kuuluvaa 

opintojaksoa ò xxxxxxx ò siten, ettª opintojakson opetus palvelisi juostavasti 

ja monipuolisesti myös Joensuun kampuksen ulkopuolisia opiskelijoita, muun 

muassa työelämässä mukana olevia aikuisopiskelijoita. (F17) 

 

Joustavat opintomahdollisuudet ovat tarpeeseen, sillä opiskelijat tulevat ym-

päri Suomen ja osa opiskelee työn ohella kotipaikkakunnaltaan. (F8) 

 

Edellä mainituista yliopiston opettajien kokemista opiskelijoiden oppimista edistävistä teki-

jöistä osa opettajista oli ajatellut kehittävän työelämässä vaadittavia taitoja. Opiskelijoiden 

ammattitaidon kehittäminen -alaluokan muodostin näistä havainnoista. Niillä yliopiston 

opettajilla, jotka olivat maininneet opiskelijoiden ammattitaidon kehittämisen, oli selkeä kä-

sitys siitä, millaisia taitoja opiskelijat tulevat omalla alallaan työskennellessään tarvitse-

maan. Yliopiston opettajat toivat esille etenkin vuorovaikutus- ja yhteistyötaidot, oma-aloit-

teisuuden ja sisältöjen hallinnan. Opettajat kokivat, että heidän tulee kehittää opetustaan tu-

keakseen edellä mainittujen taitojen kehittymistä. Alla olevissa esimerkeissä yliopiston opet-

tajat toivat esille opiskelijoiden osallistumisaktiivisuuden edistämisen merkityksen työelä-

mässä tarvittavien taitojen kehittämisessä: 

 

Mielestäni on tärkeää, että opiskelijat jo opintojen alkuvaiheessa omaksuvat 

aktiivisen tavan hakea tietoa ja opiskella. Opetustavat, jotka edistävät opiske-

lijoiden osallistumisaktiivisuutta, kehittävät samalla taitoja, joita tarvitaan 

työelämässä (aktiivinen toimijuus, yhteisöissä vaikuttaminen ja yhteisöllinen 

ongelmanratkaisu). (F14) 

 

Tavoitteenani on kehittää opintojaksosta aiempaa aktivoivampi siten, että 

opiskelijat olisivat aiempaa oma-aloitteisempia ja myös interaktiivisempia. 

Nämä valmiudet ovat välttämättömiä työelämän kannalta. (F33) 
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Flipped ClassroomȤlähestymistapa soveltuu mielestäni erittäin hyvin 

xxxxxxxtieteen opetukseen: vuorovaikutuksellinen ja keskusteleva teoriaope-

tus yhdistettynä projektitöihin ja perinteisempiin harjoitustöihin valmentaa 

opiskelijoita loistavasti työelämän tarpeisiin. (F32) 

 

 

Edellä mainittujen havaintojen lisäksi opiskelijoiden oppimista edistääkseen jotkut yliopis-

ton opettajat halusivat aineiston mukaan kehittää opetustaan, sillä he olivat tehneet negatii-

visia havaintoja omaan opetukseensa liittyen. Näistä havainnoista lisää seuraavaksi. 

 

 

Reagointi negatiiviseen havaintoon 

 

Eräät yliopiston opettajat perustelivat tarvetta kehittää opetustaan negatiivisilla havainnoilla 

lii ttyen opetukseensa ja opiskelijoiden opiskelumotivaatioon. Yliopiston opettajat kokivat 

luennot òvanhanaikaisiksiò ja òtehottomiksiò. Moni yliopiston opettaja, joka nimesi koke-

neensa luento-opetuksen tehottomaksi, pyrki opetuksen kehittämishankkeeseen osallistumi-

sella luopumaan luento-opetuksesta ja siirtymään oppijakeskeisempiin opetusmenetelmiin. 

Kuten esimerkeistä voi lukea, opettajakeskeisiä massaluentoja ei koeta tehokkaiksi ja niiden 

opetuksellinen hyöty voidaan kyseenalaistaa: 

 

Vuosien saatossa paljon luennoineena ole konkreettisesti kokenut perinteisen 

massaluennoinnin tehottomuuden. (F5) 

 

- - useat opiskelijat kokevat kurssin sisällöt vaikeiksi ja perinteisen luento-ope-

tuksen keinoin saatavia oppimistuloksia voi kyseenalaistaa. (F31) 

 

Yksi opettaja kuvaili opetusta òantiikkiseksiò ja òpuhuva pªªò -vertauksella viittasi luentojen 

yksipuoliseen vuorovaikutukseen opettajan ja opiskelijan välillä: 

 

Olen kiinnostunut oppimisesta ja opetuksen kehittämisestä ja halukas murta-

maan xxxxxxx tieteen opetuksen antiikkisen puhuva-pää -tradition. (F8) 
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Joissakin hakemuksissa opiskelijoiden opiskelumotivaatio koettiin alhaiseksi, mikä on näh-

tävissä luentojen alhaisissa osallistujamäärissä. Nykymuotoinen luento-opetus koettiin osa-

syyksi koettuun opiskelijoiden opiskelumotivaation laskuun. Lisäksi myös pienryhmäope-

tukseen kaivattiin uudistusta: 

 

Syy vähäisiin osallistujamääriin luennoilla ei ole oppilaiden, vaan luentojen. 

Ne ovat liian vanhanaikaisia. (F1) 

 

Olen tiedostanut muutokset opiskelijoiden odotuksissa: perinteinen luento-

opetus ei enää houkuttele ja myös pienryhmäopetukseen kaivataan uusia tuu-

lia. (F32) 

 

Opiskelijoiden alhaisen motivaation syyksi koettujen luentojen kehittäminen oli monelle yli-

opiston opettajalle vaikuttava tekijä, miksi he halusivat mukaan kokeiluhankkeeseen. Opis-

kelijoiden motivaatiota pyrittiin nostamaan myös muilla kokeiluhankkeessa tehtävillä ope-

tusmenetelmällisillä muutoksilla. Alla olevassa esimerkissä yliopiston opettaja halusi kehit-

tªª òperinteistª massaluentoaò opiskelijoille mielekkªªmpªªn suuntaan: 

 

Haluan kehittää oppimisympäristöosaamistani siten, että tulevaisuudessa 

osaan käyttää monimuotoisia opetusmenetelmiä suurtenkin opiskelijajoukko-

jen kanssa, jotta perinteisestä massaluennoinnista voidaan muodostaa mielek-

käämpiä oppimiskokemuksia kaikille opiskelijoille. (F18) 

 

Opiskelijoiden oppimisen edistäminen oli suurin teema, joka nousi aineistosta esille. Osal-

listumalla opetuksen kehittämishankkeeseen yliopiston opettajat pyrkivät kehittämään opin-

tojaksojaan oppijakeskeisemmiksi ja tukemaan oppijakeskeisyyden toteutumista erilaisilla 

opetusmenetelmällisillä järjestelyillä. Seuraavassa alaluvussa esittelen opettajan ammatilli-

nen kehittyminen -teeman, jonka alle olen koonnut yliopiston opettajien esittämiä oman am-

matilliseen kehittymiseen liittyviä tekijöitä, jotka ovat saaneet heidät hakemaan mukaan ko-

keiluhankkeeseen. 

 

 

5.1.2 Opettajan ammatillinen kehittyminen 

 

Opettajan ammatillinen kehittyminen -teema sisältää opettajan ammatilliseen kehittymiseen 

liittyvät tekijöitä, joita yliopiston opettajat toivat esille hakemuksissaan ja joiden voidaan 
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nähdä vaikuttavan Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen mukaan hakemiseen. Opettajilla 

oli taustalla oma-aloitteisesti suoritettuja pedagogisia opintoja ja he olivat omatoimisesti ke-

hittäneet opetustaan. Flipped Classroom -kokeiluhanke nähtiinkin jatkona oman ammatilli-

sen kehittymisen polulla. Opettajat kokivat myös kokeiluhankkeessa tarjotun ammattitaitoi-

sen henkilökohtaisen ohjauksen mahdollisuudeksi kehittää omaa opetustaan ohjatusti.  

 

 

Oman ammattitaidon kehittäminen 

 

Hakemuksissa ilmenneen yliopiston opettajien opetuksen kehittämiseen kohdistuvan kiin-

nostuksen lisäksi osa opettajista halusi osallistua kokeiluhankkeeseen kehittääkseen omaa 

pedagogista ammattitaitoaan ja opettajuuttaan. Jotkut yliopiston opettajat mainitsivat myös 

oppimisympäristöosaamisen kehittämisen omana kehittymistavoitteenaan. Tällä viitattiin 

taitoon hyödyntää käytettävissä olevaa oppimisympäristöä, mutta myös kehittää sitä eteen-

päin.  

 

Tavoitteeni on ottaa tämä menetelmän käyttöön omassa opetuksessani. Peda-

gogisten taitojeni vahvistaminen ja opetuksen laadun parantaminen ovat nekin 

tavoitelistalla. (F30) 

 

Haluaisin oppia ja saada lisää työkaluja uudenlaisten tehtävien ja työtapojen 

toteuttamiseen. Koska modernien oppimistehtävien ja -ympäristöjen haltuun-

otto on tätä päivää ja tulevaisuutta haluaisin mukaan pilotointihankkeeseen. 

(F10) 

 

Lisäksi olen kiinnostunut oppimaan ja soveltamaan uusia virtuaalisia oppimis-

ympäristöjä ja ´verkko-opettamista´ Moodlen lisäksi. (F15) 

 

Yliopiston opettajien hakemuksista nousi esille, että jotkut opettajat kokivat kokeiluhank-

keeseen kuuluvan, heille suunnatun ammattitaitoisen ohjauksen tekijäksi, jonka vuoksi he 

hakivat mukaan hankkeeseen. Toisille yliopiston opettajille taas yhteistyö kokeiluhankkee-

seen osallistuvien yliopiston opettajien kesken oli tärkeä syy miksi he päättivät hakea mu-

kaan kokeiluhankkeeseen:   

 

Tämä hanke kiinnostaa juuri sen vuoksi, että ohjaus räätälöidään juuri minulle 

sopivaksi. (F10)  
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Haluaisin mukaan uusien oppimisympäristöjen ja ïmenetelmien pilotointiin, 

sillä ryhmässä on aina helpompi kehittää opetusta kuin yksinään. (F3) 

 

Koen pedagogiset keskustelut opetuksesta innostuneen porukan kesken henki-

reiäksi työssäni ja haluaisin jatkaa vastaavanlaista yhteistyötä. Flipparit kuu-

lostavat tiissä mielessä juuri oikealta yhteisöltä! (F31) 

 

Yliopiston opettajat olivat aineiston mukaan kiinnostuneita kehittämään omaa ammattitaito-

aan. Tämä kiinnostus näkyi myös heidän aikaisemmassa toiminnassaan ja aineiston mukaan 

he olivat aiemminkin pyrkineet kehittämään ammatillista osaamistaan ja opetustaan.  

 

 

Aikaisempi oman ammattitaidon kehittäminen 

 

Yliopiston opettajilla oli aineiston mukaan taustalla paljon pedagogista koulutusta. Hake-

muksissa opettajat kertoivat suorittaneensa yliopistopedagogisia, pedagogisia ja korkeakou-

lupedagogisia opintoja. Eniten yliopiston opettajat olivat suorittaneet yliopistopedagogisia 

opintoja.  Useampi opettaja ilmoitti suorittaneensa lisäksi myös verkko-opetuksen asiantun-

tijuus -koulutuksen. Kurssit ja opintokokonaisuudet ovat kaikki vapaaehtoisia suorituksia, 

sillä yliopiston opettajalta ei vaadita pedagogisia opintoja. Seuraavassa esimerkissä yliopis-

ton opettaja kertoo hakemuksessaan suorittaneensa pedagogiset opinnot (60op), yliopistope-

dagogisen koulutuksen (60op) sekä verkko-opetuksen asiantuntijuus ïkoulutuksen (15op): 

 

Olen kehittänyt pedagogista osaamistani aktiivisesti mm. suorittamalla peda-

gogiseen pätevyyteen vaadittavat opinnot (60op) Jyväskylän ammattiliisessa 

opettajakorkeakoulussa vuonna xxxxxxx. Tuon lisäksi olen suorittanut Kuo-

pion yliopiston (1.1.2010 alkaen Itä-Suomen yliopisto) Opinto- ja opetuspal-

velujen järjestämän Yliopistopedagogiseen koulutuksen (60op) vuosina 

xxxxxxx sekä verkko-opetuksen asiantuntijuus koulutuksen (15op) vuosina 

xxxxxxx. (F4) 

 

Yliopiston opettajat toivat esille hakemuksissaan omaa aiempaa kokemustaan oppimisym-

päristöjen kehittämisestä. Kiinnostus ja aiempi suuntautuminen opetuksen kehittämiseen on 

toiminut monella yliopiston opettajalla merkittävänä tekijänä, miksi he ovat ohjautuneet ko-

keiluhankkeeseen. Eräällä opettajalla oli kokemusta Flipped Classroom -mallin käytöstä 
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opetuksessa ja toisella blended learning -mallista, joka vastaa joiltakin opetusmenetelmälli-

siltä ratkaisuiltaan Flipped Classroom -mallia: 

 

Olen aiemmin kokeillut flipped classroom-menetelmää pienimuotoisesti ja 

olen erittäin motivoitunut soveltamaan sitä tulevaan opetukseeni. (F16) 

 

Ensisijaisesti haluaisin soveltaa ja käyttää Flipped classroom -työtapaa kon-

taktiopetuskurssilla, jonka opetusta olen jo tällä hetkellä kehittelemässä 

òblended learningò-tyyppiseksi. Tässä menetelmässä monimuotoistan opetus-

tani ja otan mukaan yhä enemmän virtuaalista materiaalia. Opiskelijat myös 

hakevat ja työstävät materiaalia itsenäisesti paitsi luokkahuoneessa myös sen 

ulkopuolella. Tehtäväkokonaisuudet ovat laajoja ja vaativat sekä itsenäistä 

että ryhmätyöskentelyä ja tiedonhakua sekä sen soveltamista. (F10) 

 

Flipped Classroom -kokeilujen lisäksi opettajat olivat pyrkineet kehittämään oma-aloittei-

sesti opetustaan erilaisin menetelmin. Opetuksen kehittämissuunta on ollut hyvin samankal-

tainen, kuin mihin yliopiston opettajat ovat kokeiluhankkeessa pyrkimässä. Tavoitteena on 

siis ollut opiskelijoiden oppimisen ja oppijakeskeisyyden edistäminen. Alla olevassa esimer-

kissä yliopiston opettajat tuovat esille oppijakeskeisyyden lisäämisen ja opiskelijoiden akti-

voimisen 

 

Opintojakso pitää sisällään jo nykyisessä muodossaan oppijakeskeisiä ja akti-

voivia elementtejä, sillä ko. opintojakso sisältöineen ja menetelmineen on joil-

takin osin ollut jo aikaisemmin allekirjoittaneen työparin kehittämisen koh-

teena. (P1) 

 

Yliopiston opettajat toivat myös hakemuksissaan esille omien opetuksen kehittämiskokeilu-

jensa lisäksi, myös pedagogisen tiedon hankinnan. Jotkut yliopiston opettajista olivat vie-

railleet opetukseen liittyvissä seminaareissa ja konferensseissa kehittääkseen pedagogista 

osaamistaan: 

 

Uudet opetusmetodit ovat tulleet työhöni mukaan vuosittaisen valtakunnallisen 

xxxxxxx pedagogiikan kehittämisseminaarin innoittamina. Pedagogisen 

osaamisen kehittäminen tällä alueella olisi edelleen hyvin tarpeellista ja tukisi 

lisäksi xxxxxxx  erityispätevyyteen tähtäävää pedagogista lisäkouluttautumis-

tani. (F29) 
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Viime vuonna osallistuin xxxxxxx -yhteisön konferenssiin, missä innostuin 

Flipped Classroom -ajattelusta mutta en ole vielä vienyt sitä käytäntöön koko-

naisella kurssilla. (F9) 

 

Opiskelijoiden oppimisen edistämisen ja opettajan ammatillisen kehittymisen lisäksi oman 

laitoksen tarpeiden tunnistaminen nousi esiin yliopiston opettajien hakemuksista kolman-

neksi pääteemaksi tarkasteltaessa sitä, miksi he ovat hakeneet mukaan kokeiluhankkeeseen.  

 

 

5.1.3 Oman laitoksen tarpeiden tunnistaminen 

 

Kolmas pääteema tutkimuskysymykselle mikä saa yliopiston opettajan mukaan opetuksen 

kehittämishankkeeseen muodostui monen yliopiston opettajan tuotua esille hakemuksissaan 

oman laitoksen vaikuttavaksi tekijäksi siihen, miksi he hakivat mukaan kokeiluhankkeeseen. 

Yhtenä tavoitteena yliopiston opettajilla oli hakemusten mukaan kehittää laitoksensa ope-

tusta. Lisäksi useampi yliopiston opettaja toi hakemuksessaan esille halun toimia laitoksen 

opetuksellisten linjausten mukaan, eli esimerkiksi osallistua Flipped Classroom -kokeilulla 

yksikön sisäiseen kehittämishankkeeseen.  

 

Myös laitoksen tehokkuuden varmistaminen oli tekijä, minkä vuoksi yliopiston opettajat ko-

kivat tarpeelliseksi osallistua opetuksen kehittämishankkeeseen. Jotkin opettajat kokivat 

opetuksen kehittämisen tarpeelliseksi kehittääkseen oman laitoksensa kilpailukykyä. Sa-

moin nousi esiin opiskelijoiden valmistumisen edistäminen.  

 

 

Laitoksen opetuksen kehittäminen 

 

Useat yliopiston opettajat toivat hakemuksissaan esille halun kehittää laitoksensa opetusta. 

Tarkoituksena yliopiston opettajilla oli toimia tulevaisuudessa muutosagenttina jakaen Flip-

ped Classroom -kokeilun jälkeen tietoa kyseisestä menetelmästä muille laitoksen opettajille.  

 

Haluan olla mukana viemässä opetustamme entistä parempaan ja laaduk-

kaampaan suuntaan ja ajattelen, että osallistuminen tähän pilottihankkeeseen 

mahdollistaisi nämä tavoitteet. (F35) 
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Toivon että voin muutosagentin roolissa myös tukea tulevan laitoksen muiden 

opettajien kehittymistä sekä edesauttaa innostavan oppimisympäristön mudos-

tumista. (F32) 

 

Omaehtoisen yksikön opetuksen kehittämisen lisäksi yliopiston opettajat kokivat, että osal-

listumalla Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen he toimivat oman yksikkönsä linjausten 

mukaan. Tämä olikin eräs tekijä, joka oli osaltaan ohjannut yliopiston opettajia hakeutumaan 

Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen. 

 

 

Laitoksen opetuksellisten linjausten mukainen toiminta 

 

Sen lisäksi, että moni yliopiston opettaja toi hakemuksissaan esille halun kehittää laitoksensa 

opetusta, osa opettajista ilmoitti hakevansa kokeiluhankkeeseen toimiakseen laitoksen ope-

tuksellisten linjausten mukaan: 

 

xxxxxxx  laitos on kokonaisuutena siirtymässä ilmiöpohjaiseen oppimiseen ja 

laaja-alaisempaan opetuksen järjestämiseen. (F8) 

 

xxxxxxx  laitos on viime vuosina panostanut uusien oppimisympäristöjen ke-

hittämistä. Tamä kurssi olisi yksi vaihe siirryttäessä oppijakeskeisempään 

opiskeluun laitoksellamme. (F3) 

 

Tämän yksittäisen opintojakson kehittäminen liittyy xxxxxxx  tiedekunnan op-

pimisympäristöjen kehittämishankkeisiin, jossa xxxxxxx  laitos on mukana 

hankkeellaan: xxxxxxx . (F24) 

 

Huomattavaa on, että yliopiston opettajia ei hakemusten mukaan kuitenkaan oltu millään 

lailla ohjattu hakemaan Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen, vaan he olivat toimineet 

omasta tahdostaan. He kuitenkin kokivat kokeiluhankkeeseen osallistuessaan samalla toimi-

vansa myös laitoksen linjausten mukaan. 
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Laitoksen tehokkuuden varmistaminen 

 

Edellä mainittujen yliopiston opettajien omiin laitoksiin liittyvien tekijöiden lisäksi jotkut 

yliopiston opettajista toivat aineistossa esiin laitoksensa tehokkuutta edistäviä syitä sille, 

miksi he ovat hakeneet mukaan kokeiluhankkeeseen. 

 

Eräs yliopiston opettaja toi esiin hakemuksessaan myös halun kehittää opetustaan kehittääk-

seen yksikkönsä kilpailukykyä:  

 

Yliopiston xxxxxxx kehittämistarve on jatkuvaa, erityisesti kun kyseessä on 

xxxxxxx aktiivisesti kilpailuilla koulutusmarkkinoilla. (F17) 

 

Tämän lisäksi aineistosta nousi esiin opiskelijoiden valmistumisen varmistaminen haettaessa 

syitä sille, miksi yliopiston opettajat halusivat osallistua Flipped Classroom -kokeiluhank-

keeseen. Opiskelijoiden valmistumisen edistäminen ja varmistaminen ovat myös opiskeli-

joita hyödyttäviä tekijöitä, kuten opettajat alla olevissa esimerkeissä viittaavat. Kuitenkin 

esimerkeistä on tulkittavissa, että yliopiston opettajat hakemuksissaan tuovat opiskelijoiden 

valmistumisen esille laitoksen edun näkökulmasta, vaikka myös opiskelijoiden etua ajatel-

laan:  

 

Lisäksi xxxxxxx opiskelijoilla on usein ongelmana saada riittävä motivaatio 

ja sitoutunen opiskeluun, jotta se sujuisi menestyksekkäästi (aikataulussa). Tä-

ten uuden tavat opettaa ja oppia ovat hyvin tarpeellisia, jotta opiskelijat val-

mistuisivat hyvin tiedoin tavoiteajassa. (F3) 

 

- - huomasin työtehtävissäni suurta tarvetta opetustyön ja opetusohjelmien ke-

hittämiselle, jotta opiskelijat suorittaisivat useammin tutkintonsa loppuun Itä-

Suomen yliopistossa, työllistyisivät paremmin valmistumisen jälkeen ja kokisi-

vat koulutuksensa hyödylliseksi. (F23) 

  

Tässä alaluvussa käsittelin tutkimuskysymystä mikä saa yliopiston opettajan osallistumaan 

opetuksen kehittämishankkeeseen. Seuraavassa alaluvussa esittelen kahden muun tutkimus-

kysymyksen, millaisista lähtökohdista hankkeessa kehitettäviä opintojaksoja lähdetään ke-

hittämään ja miten opintojaksoja Flipped Classroom -kokeilussa kehitetään, tulokset.  
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5.2 Millaisista lähtökohdista ja miten opintojaksoa kehitetään kehittämis-

hankkeessa?  

 

Yliopiston opettajat olivat tuoneet hakemuksissaan esille pääsääntöisesti kehitettävän opin-

tojakson suoritusvaiheen, opintopistemäärän ja joissakin tapauksissa myös opintojakson 

opiskelijamäärän. Aineistosta nousi esille kehitettävän opintojakson tällä hetkellä käytössä 

olevat opetusmenetelmät, arviointimenetelmät ja tieto- ja viestintäteknologian käyttö. Opin-

tojakson kehittämissuunnitelmiin liittyen aineistosta nousi esiin suunnitellut opetustekniset 

muutokset ja oppimateriaalien tuottaminen sekä tieto- ja viestintäteknologian käyttö. 

 

 

5.2.1 Opintojakson lähtötilanne 

 

Moni yliopiston opettaja oli hakemuksissaan kertonut taustatietoja kokeiluhankkeessa kehi-

tettävästä opintojaksosta. Opintojaksosta oli kerrottu monissa hakemuksissa suoritusvaihe, 

opintopistemäärä ja opiskelijamäärä. 

 

Opintojaksojen suoritusvaihe oli kerrottu joissakin hakemuksissa suunnitellun vuosikurssin 

tarkkuudella, toisissa kandidaatin/maisterin tutkinnon tarkkuudella ja joissakin jaottelu oli 

tehty opintokokonaisuustasolla, esimerkiksi perusopinnot. Hakemuksista nousi esiin erityi-

sesti ensimmäisellä vuosikurssilla suoritettavien opintojaksojen osuus, joka oli merkittävästi 

muita vuosikursseja yleisempi. Opintopistemäärät kehitettävillä opintojaksoilla vaihtelivat 

0-13 opintopisteen välillä. Yleisin opintopistemäärä oli neljästä viiteen opintopistettä. 

 

Yliopiston opettajien hakemuksista kävi ilmi, että opiskelijamäärät olivat pääsääntöisesti 

suuria niillä kehitettävillä opintojaksoilla, joiden opiskelijamäärät oli ilmoitettu. Jaoin opis-

kelijamäärät kolmeen eri luokkaan: suuri opiskelijamäärä >100, keskisuuri opiskelijamäärä 

50-100 ja pieni opiskelijamäärä <50. Niistä opintojaksoista, joiden opiskelijamäärä oli il-

moitettu, valtaosa oli yli sadan opiskelijan suuruisia opintojaksoja. 
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Huomattavaa on myös, että useampi yliopiston opettaja mainitsi opiskelijaryhmästä kerto-

essaan opiskelijaryhmän heterogeenisyyden. Opiskelijaryhmän heterogeenisyys koettiin ny-

kymuotoisessa opetuksessa toisaalta haasteena, toisaalta mahdollisuutena:  

 

Varsinkin xxxxxxx peruskursseilla opiskelijoiden taustatiedot ovat hyvin vaih-

televat (2/3 sivuaineopiskeijoilta), minkä lisäksi opiskelijoiden opiskelutaidot 

ovat usein kehittymättömiä (esim. xxxxxxx  kurssilla 80% opiskelijoista yli-

opistokoulutuksensa ensimmäisellä luennolla). (F23) 

 

Opiskelijajoukko on heterogeeninen sekä tiedoiltaan että taidoiltaan. Opiske-

lijajoukon monimuotoisuus on vahvuus, joka pitäisi saada hyötykäyttöön ope-

tusmenetelmällisin ratkaisuin. (F18) 

 

Jotkut yliopiston opettajat, jotka olivat kertoneet opiskelijaryhmän suuruudesta ja heterogee-

nisyydestä, kokivat, että kokeiluhankkeeseen osallistuessaan he voisivat saada hankkeen ai-

kana ohjausta oppijakeskeisen opetuksen järjestämisestä isoille opiskelijaryhmille.  

 

 

Käytössä olevat opetusmenetelmät 

 

Yliopiston opettajien hakemuksista nousseiden havaintojen pohjalta muodostin kolme kes-

keistä luokkaa ja näiden alle alaluokat kuvailemaan kehitettävillä opintojaksoilla nyt käy-

tössä olevia opetusmenetelmiä. Nämä luokat olivat luennointi, harjoitukset ja opiskelijoiden 

itsenäinen työskentely (TAULUKKO 8). 
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(TAULUKKO 8) Kokeiluhankkeeseen hakevien yliopiston opettajien kehitettävien opinto-

jaksojen nykyisiä opetusmenetelmiä. 

Opetusmenetelmä  variaatiot  

Luennointi ¶ Kontaktiopetus 

¶ Videoluennointi 

Harjoitukset ¶ Vertaisopettajuus 

¶ Ryhmätyöskentely 

¶ Lukupiirityöskentely 

¶ Simulaatio-oppiminen 

¶ Retkeily 

¶ Opiskelijoiden alustukset 

Opiskelijoiden itsenäinen työskentely ¶ Oppimistehtävä 

¶ Portfoliotyöskentely 

¶ Ennakkotyöskentely 

¶ Ennakkotehtävät 

¶ Verkkotehtävät 

¶ Etäsuoritus 

 

 

Yliopiston opettajien hakemuksista nousi esiin, että yleisin tällä hetkellä käytössä oleva ope-

tusmenetelmä kehitettävillä opintojaksoilla oli luennointi:  

 

Kurssini, jonka opetustapaa haluaisin muuttaa/kehittää sisältää tällä hetkellä 

38 tuntia luentoja ja 12 tuntia harjoituksia. (F34)  

 

Luento-opetus oli yliopiston opettajien hakemusten perusteella enimmäkseen opettajajoh-

toista massaluennointia. Jotkut opettajat kertoivat hakemuksissaan tuoneensa luennoille ak-

tivoivia elementtejä, ja kuten yksi yliopiston opettajista totesi:ò - - pyrkinyt antamaan opis-

kelijoille roolia massaluennoilla.ò (F5)   

 

Jotkut opettajat olivat kokeilleet opintojaksoillaan videoluennointia ja jollakin opintojak-

solla luentoa oli lähetetty suorana verkkovälittelisesti:  

 

xxxxxxx  on jaettu kahdeksi erilliseksi opintojaksoksi, joista ensimmäinen kat-

taa 24 perinteistä luentoa ja neljä videoluentoa. (F14)  

 



61 

 

   

 

Tällä hetkellä kurssilla on käytössä moodle ja opintojakson luentoja on vi-

deostreemattu - -. (F17)  

 

Osa kehitettäväksi ehdotetuista opintojaksoista oli luentokursseja, jotka koostuivat yksin-

omaan luento-opetuksesta. Kuitenkin suurimmassa osassa opintojaksoja opetukseen kuului 

muutakin kuin luento-opetusta. 

 

Jotkut yliopiston opettajista kertoivat hakemuksissaan kehitettävien opintojaksojen sisältä-

vän kontaktiopetusta. Kontaktiopetuksella tässä yhteydessä tarkoitetaan luento-opetusta 

enemmän opiskelijoita aktivoivaa opetusta, joka toteutetaan yleensä luento-opetusta pie-

nemmissä ryhmissä. Huomattavaa on, että kontaktiopetus voi sisältää myös opettajajohtoista 

luennointia ja toisaalta se voi sisältää harjoitustenkaltaisia interaktiivisia elementtejä.  

 

Kurssin laajuus on xx opintopistettä ja kurssilla opiskelee kerrallaan 36 opis-

kelijaa. Kontaktiopetusta on nykyisessä työssäni 12-15 viikkotuntia. Kontak-

tiopetuksessa on kerrallaan 4-10 xxxxxxx  perusopiskelijaa. (F29) 

 

Suurimmassa osassa yliopiston opettajien opintojaksoista oli opettajien hakemusten mukaan 

myös erilaisia harjoituksia. Harjoitus-nimityksellä viittaan pienryhmässä tapahtuvaan, opis-

kelijoita aktivoiva elementtejä sisältävään opetukseen. Myös erilaiset opiskelijoiden itse-

näistä työskentelyä vaativat tehtävät olivat melko yleisiä.  

 

Yliopiston opettajien hakemuksista kävi ilmi, että harjoituksissa ja kontaktiopetuksessa he 

ovat käyttäneet vaihtelevia työskentelymenetelmiä. Hakemuksista esiintyneitä opetusmene-

telmiä olivat erilaiset ryhmätyöskentelyvariaatiot, simulaatio-oppiminen, opiskelijoiden 

alustukset, lukupiirityöskentely ja vertaisopettajuus. Lisäksi yksi yliopiston opettaja kertoi 

opintojakson sisältävän retkeilyä. Alla on kaksi esimerkkiä yliopiston opettajien kuvaile-

mista, kehitettävistä opintojaksoista. Ensimmäisessä esimerkissä yliopiston opettaja kertoo 

opintojaksolla käytetystä vertaisopettajuudesta ja toisessa ennakkotehtävien ja interaktiivi-

sen työskentelyn lisäksi opiskelijoiden pitämistä opiskeltavan aiheen alustuksista: 

 

xxxxxxx opiskelua olen lisäksi kehittänyt opiskelijavetoiseksi siten, että opis-

kelijat opettavat xxxxxxx toisilleen, opettajan seuratessa opetustapahtumaa 

sivusta ja ainoastaan tarvittaessa puuttuu opetustapahtumaan. (F34) 
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Olen kehittänyt opetusta vuosien ajan yhä opiskelijalähtöisemmäksi ja Flipped 

Classroomhenkiseksi käyttäen ennakkotehtäviä, interaktiivisia xxxxxxx , opis-

kelijoiden pitämiä alustuksia. (F29) 

 

Opintojaksojen opetusmenetelmistä yliopiston opettajat mainitsivat hakemuksissaan myös 

opiskelijoiden itsenäisen työskentelyn eri menetelmiä. Opettajat mainitsivat erilaiset oppi-

mistehtävät, verkossa tapahtuvan työskentelyn, erilaiset ennakkotehtävät joko verkossa tai 

fyysisessä oppimisympäristössä ja portfoliotyöskentelyn. Yhdellä opintojaksolla oli opetta-

jan mukaan lisäksi etäsuoritusmahdollisuus esseellä. 

 

Edellä mainituista opiskelijoiden itsenäistä työskentelyä vaativista menetelmistä yleisin oli 

erilaiset oppimistehtävät. Oppimistehtävät olivat opintojaksosta riippuen vaihtelevia ī yksin 

tehtäviä esseitä tai tarkemmin strukturoituja tehtäviä. Joissakin opintojaksoissa oppimisteh-

tävät tehtiin pienryhmissä:  

 

Oppimistehtävänä oli tuottaa pienryhmissä (6-8 opiskelijaa eri tieteenaloilta) 

sähköinen xxxxxxx, jonka käyttöä testattiin jossain kohderyhmässä sekä ra-

portoida xxxxxxx taustoitus, kokeilu ja ryhmän oma oppiminen. (P3) 

 

Erilaisten oppimistehtävien lisäksi yliopiston opettajien hakemuksista kävi ilmi, että moneen 

opintojaksoon oli sisällytetty verkkotyöskentelyä. Verkkotyöskentely tapahtui pääsääntöi-

sesti Moodle-ympäristössä. Verkkotehtävät vaihtelivat opintojaksosta riippuen yksilösuori-

tuksista pienryhmätöihin. 

 

Opetusmuotoina jaksolla ovat luennot, Moodleen tehtävät oppimistehtävät, 

tehtävien purkutilaisuudet ja xxxxxxx tehtävä harjoitustyö. (F5) 

  

Monimuotokurssilla opiskelu tapahtuu tällä hetkellä pääosin itsenäisesti 

Moodle-alustalla olevien tehtävien parissa sekä osittain verkkovälitteisesti 

pienryhmätyöskentelynä. (F10) 

 

Muita opiskelijan itsenäistä työskentelyä vaativia opetusmenetelmiä olivat esimerkiksi lu-

kupiiri- ja portfoliotyöskentely. 
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Kurssimateriaali on tarkoitettu lukupiirityyppisen keskustelun pohjaksi. Luku-

piiriä varten opiskelijat perehtyvät koulutuspoliittisen tutkimuksen yhteiskun-

nalliseen analyysiin ja käsitteisiin lukemalla kurssialueelle tuotuja artikke-

leita. (F30) 

 

xxxxxxx asiantuntijaksi kehittymistä tukee myös portfoliotyöskentely. xxxxxxx  

opinnoissa portfoliotyöskentelyn tarkoituksena on ohjata opiskelijaa itsear-

vointiin ja asiantuntijaksi kehittymisen dokumentointiin mm. omien tuotosten 

esittämisen muodossa. (F4) 

 

Kehitettävien opintojaksojen opetusmenetelmien lisäksi moni yliopiston opettaja toi hake-

muksessaan esille kehitettävän opintojakson arvioinnin perusteena olevan suorituksen. Tästä 

lisää seuraavaksi. 

 

 

Arviointi  

 

Erittäin monesta yliopiston opettajan hakemuksesta kävi ilmi kehitettävän opintojakson ar-

vioinnin perusteet. Lähes kaikissa ilmoitetuissa arviointiperusteissa mainittiin kirjallinen 

loppukuulustelu vähintään osana suoritusta. Lisäksi kirjallisen loppukuulustelun sijaan yksi 

yliopiston opettaja kertoi käyttävänsä opiskelijoiden osaamisen arviointiin suullista tenttiä. 

Toinen yliopiston opettaja kertoi hakemuksessaan opintojakson kirjallisuuden suoritustavan 

olevan òryhmätenttiò. Joillakin opintojaksoilla loppukuulustelu oli ainoa arvioitava opiske-

lijan suoritus. Arvioinnin perustumista ainoastaan loppukuulusteluun pidettiin haasteena:  

 

Kurssien haasteet: - - 3) Suuresta opiskelijamäärästä johtuen myös tenttien 

korjaaminen on haastavaa. Lisäksi kurssien arvosanat määräytyvät yksin-

omaan tenttien perusteella. (F14)  

 

Lisäksi opiskelijoiden arviointi pääosin perinteisellä lopputentillä ei anna to-

dellista ja oikeudenmukaista kuvaan opiskelijan taidoista soveltaa opintojak-

solla saamiaan tietoja ja taitoja. (F18) 

 

Joillakin opintojaksoilla yliopiston opettajien mukaan loppukuulustelun lisäksi arviointipe-

rusteena käytettiin myös jotain muuta opiskelijan suoritusta. Joillakin opintojaksoilla arvi-

oitavaksi kuuluivat loppukuulustelun lisäksi kurssilla tehtävät oppimistehtävät, yhdellä 

opintojaksolla myös Moodle-alustalla tehtävä alkukuulustelu:  
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Arvioinnin perusteena ovat oppimistehtävät, harjoitustyön alkukuulustelu 

Moodlessa ja loppukuulustelu. (F5) 

 

Monesti opiskelijoilta vaadittiin hyväksyttyyn opintojakson suoritukseen läsnäoloa harjoi-

tustöissä. 

 

Opintojakson hyväksytty suorittaminen edellyttää harjoitustöihin osallistu-

mista sekä loppukuulustelun hyväksyttyä suorittamista. (F33) 

 

Yksi yliopiston opettaja kertoi hakemuksessaan opintojakson suoritukseen kuuluvan lä-

hiopetuksen ja kolmen ryhmissä tehtävän oppimistehtävän lisäksi henkilökohtainen essee. 

Hakemuksesta ei kuitenkaan käynyt suoraan ilmi kuinka kyseiset suoritukset arvioidaan:  

 

Kurssin lähisuoritukseen kuuluu 24 tuntia lähiopetusta / kampus, kolme kurs-

sin aikana tehtävää ryhmätyötä sekä yksilösuorituksena essee (3000 sanaa). 

(F9) 

 

Keskeistä yliopiston opettajien niissä hakemuksissa, joissa oli kerrottu kehitettävien opinto-

jaksojen arviointiperusteista, oli että hyvin monessa korostui loppukuulustelun merkitys ar-

vioinnissa. Edellä mainittujen asioiden lisäksi yliopiston opettajat kuvailivat hakemuksis-

saan, millaista tieto- ja viestintäteknologiaa he kehitettävillä opintojaksoillaan käyttävät. 

Tästä kerron lisää seuraavaksi. 

  

 

Tieto- ja viestintäteknologian käyttö 

 

Moni yliopiston opettaja kertoi hakemuksessaan kehitettävistä opintojaksoistaan, millaista 

tieto- ja viestintäteknologiaa (jatkossa TVT) he opintojaksoillaan käyttävät. Taulukossa 9 on 

listattuna kaikki aineistosta esiin nousseet kehitettävällä opintojaksolla käytettävät TVT-so-

vellukset. 
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TAULUKKO 9. Yliopiston opettajien hakemuksissaan esille tuomia, kehitettävällä opinto-

jaksolla käytettäviä tieto- ja viestintäteknologian sovelluksia ja niiden käyttötarkoituksia. 

Sovellus Käyt tötarkoitus  

Moodle Oppimistehtävät, oppimateriaalien jaka-

minen 

Office365 Verkko-oppimisympäristö 

YouTube Videomateriaalin jakaminen 

Videostreamaus (ei ilmoitettua sovellusta) Luentojen suora jakaminen verkossa 

Sosiaalinen media (ei ilmoitettua sovellusta) (ei tarkkaa ilmoitettua käyttötarkoitusta) 

Blogit Käytönharjoittelu 

Twitter Käytönharjoittelu 

Prezi Interaktiivinen harjoitus 

Socrative Opiskelijoiden osallistaminen 

 

 

Taulukosta käy ilmi yliopiston opettajien hakemuksissaan kertomat, kehitettävillä opinto-

jaksoilla tällä hetkellä käytössä olevat TVT-sovellukset. Sovelluksista Moodle ja Office365 

olivat ainoat yleisesti käytössä olleet sovellukset. Yliopiston opettajat mainitsivat hakemuk-

sissaan pääsääntöisesti yksittäisiä TVT-sovelluksia. Yleisin TVT-sovellus oli Moodle, jota 

käytettiin alustana erilaisille oppimistehtäville sekä oppimateriaalien jakoon. Moodlessa ja-

ettavat oppimateriaalit olivat pääsääntöisesti tekstiä tai videoita. Huomattavaa on, että tau-

lukossa on erikseen maininta òvideostreamauksestaò, mikä tarkoittaa videon jakamista suo-

rana verkossa. Tällä viitataan siis eri asiaan, kuin Moodlessa tai YouTubessa jaettaviin nau-

hoitettuihin videoihin.  

 

Aineiston mukaan Office365 oli käytössä kehitettävillä opintojaksoilla verkko-oppimisym-

päristönä. Office365:n käyttöä ei hakemuksissa eritelty sen tarkemmin. Eräällä opintojak-

solla yliopiston opettaja kertoi hyºdyntªvªnsª òmonipuolisia opetus- ja oppimismenetelmiªò 

käyttäen sosiaalista mediaa verkko-opetuksen lisäksi:  

 

Opetuksessa hyödynnetään monipuolisia opetus- ja oppimismenetelmiä, mu-

kaan lukien verkko-opetuksen eri muodot sekä sosiaalisen median hyödyntä-

misen. (F4)  
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Yliopiston opettajat kertoivat hakemuksissaan Flipped Classroom ïkokeiluhankkeessa ke-

hitettävien opintojaksojen tämänhetkisestä tilasta. Tämän lisäksi he olivat esitelleet, kuinka 

he tulisivat kokeiluhankkeessa kehittämään opintojaksoaan. Seuraavassa alaluvussa esitte-

len, kuinka yliopiston opettajat ovat hakemuksissaan suunnitelleet kehittävänsä opintojak-

soaan Flipped Classroom -kokeiluhankkeessa.  

 

 

5.2.2 Miten opintojaksoa on suunniteltu kehitettävän kokeiluhankkeessa? 

 

Hakukuulutuksessa pyydettiin yliopiston opettajia kuvailemaan hakemuksessaan kehitettä-

vää opintojaksoa. Yliopiston opettajien kehittämisideat vaihtelivat suuresti hakemusten vä-

lillä.  Osa yliopiston opettajista oli hakemuksessaan kuvaillut alustavia suunnitelmiaan oman 

opintojaksonsa kehittämiseen todella tarkasti, kun taas toisessa ääripäässä opettajalla saattoi 

olla hyvinkin suppea kuvaus omasta kehitettävästä opintojaksostaan.  

 

Aineistosta kävi ilmi, että moni yliopiston opettaja on jo suunnitellut käytettäviä opetusme-

netelmiä ja näiden tavoitteita tulevaa kokeiluhanketta ajatellen. Lisäksi osa opettajista kertoi 

millaista tieto- ja viestintäteknologiaa ja miten he aikovat käyttää kokeiluhankkeessa kehi-

tettävällä opintojaksolla. Jotkut yliopiston opettajat puolestaan kertoivat alustavia suunnitel-

mistaan kehittää opintojaksoaan, mutta totesivat tarvitsevansa hankkeessa heille tarjottavaa 

ohjausta jotakin suunnitelman osa-aluetta varten.  

 

 

Suunnitellut opetusmenetelmälliset muutokset  

 

Taulukkoon 10 olen koonnut yliopiston opettajien hakemuksissaan esittelemiä suunnitelmia 

siitä, miten he tulevat muuttamaan kehitettävien opintojaksojensa opetusta. Ensimmäisessä 

sarakkeessa on suunniteltu kokoavana luokkana nimetty muutostoimenpide. Toisessa sarak-

keessa on tarkennuksia ensimmäisen sarakkeen luokkaan. Kolmanteen sarakkeeseen olen 

koonnut tavoitteita, joihin yliopiston opettajat pyrkivät opetukseen tehtävillä muutoksilla. 
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TAULUKKO 10. Suunnitellut opetusmenetelmien muutokset kehitettävällä opintojaksolla. 

Suunniteltu muutos 

(luokka) 

Tarkennus Tavoitteita 

Luentojen vähentäminen Luentoajan käyttö ryhmä-

opetukseen tai harjoituksiin 

Oppijakeskeisyyden lisää-

minen 

Ennakkotyöskentelyn lisää-

minen 

Oppimateriaaleihin tutustu-

minen, ennakkotehtävät 

Ajan vapauttaminen kon-

taktitunneilla, keskeisten 

käsitteiden ymmärrys en-

nen kontaktiopetusta, op-

pimisen tukeminen, opis-

kelijan itsereflektion tuke-

minen 

Kontaktiopetuksen lisäämi-

nen 

Ryhmäopetuksen lisäämi-

nen, tiedon soveltamisen ja 

keskustelujen lisääminen 

Oppijakeskeisyyden lisää-

minen,  

Ryhmissä tapahtuvan työs-

kentelyn lisääminen kontak-

tiopetuksessa 

Pienryhmätyöskentely, kes-

kustelut, vertaisohjaus, yh-

teistoiminnallinen ryhmä-

opetus 

Oppijakeskeisyyden lisää-

minen, vuorovaikutuksen 

lisääminen,  

Käytännön työskentelyn li-

sääminen 

Projektityöskentely, portfo-

liotyöskentely, tiedonhaku, 

ongelmanratkaisutehtävät 

Tiedon soveltaminen, teo-

rian ja käytännön yhdistä-

minen, opiskelijoiden am-

mattitaidon kehittäminen, 

aktiivisen oppimisen tuke-

minen 

Verkkotyöskentely Verkkokeskustelut, verkko-

luennot, verkkotehtävät 

Oppimisen tukeminen, 

vuorovaikutuksen lisäämi-

nen etäopiskelijoiden kes-

ken, joustavuus, oppija-

keskeisyyden edistäminen 

 

 

Aineistosta nousi esiin erilaisia opetuksen järjestämiseen liittyviä muutosideoita, joita yli-

opiston opettajat olivat suunnitelleet toteuttavansa hankkeessa kehitettävällä opintojaksolla. 

Moni opettaja toi esiin opetusmenetelmällisistä muutossuunnitelmistaan kertoessaan ennak-

kotyöskentelyn lisäämisen tai sen tuomisen opintojaksolle. Ennakkotyöskentelyllä tarkoitet-

tiin hakemuksissa opiskelijan etukäteisvalmistautumista kontaktiopetukseen. Tällä tarkoitet-

tiin esimerkiksi kurssin keskeisten asioiden itsenäistä opiskelua erilaisia oppimateriaaleja, 

esimerkiksi videoita tai tekstejä, hyödyntäen. Osa opettajista, jotka mainitsivat hakemuksis-

saan ennakkotyöskentelyn oppimateriaaleihin tutustuen, eivät kuitenkaan eritelleet tarkem-

min, mitä oppimateriaaleja opiskelijat tulisivat käyttämään. Ennakkotyöskentelyn lisäämi-

sellä oli tarkoitus mahdollistaa opiskelijoiden keskeisten käsitteiden hallinta ennen kontak-

tituntia ja tällä tavalla säästää kontaktitunnin aikaa muuhun toimintaan.  
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Haluan myös siirtää painopistettä ennen yhteisiä tapaamisia tapahtuvaan 

työskentelyyn, jotta kurssilla päästään aiheisiin syvemmälle. (F9) 

 

Opintojakson keskeisiin käsitteisiin tutustumisen lisäksi yliopiston opettajat toivat hakemuk-

sissaan esille myös erilaiset ennakkotehtävät, joita opiskelijoiden tulisi tehdä ennen lähiope-

tustunteja. Kaikki verkossa tehtävät ennakkotehtävät suunniteltiin tehtävän Moodle tai Of-

fice 365 -ympäristössä. Alla olevassa esimerkeissä yliopiston opettaja on suunnitellut toteut-

tavansa verkkotyöskentelyn Office365 -ympäristössä tavoitteenaan tukea opiskelijoiden ref-

lektiota ja samalla myös kurssin tavoitteiden mukaista oppimista.  

 

Lähiopetusta toteutetaan opintojen alussa orientaatioviikon aikana sekä luku-

vuosittain järjestettävissä lukuvuosiorientaatioissa, joihin liittyy ennakkoteh-

täviä. Nämä ennakkotehtävät tukevat myös portfolion rakentumista. xxxxxxx 

opintojakson laatimisella pyritään tukemaan oppimisen sekä asiantuntijuuden 

kasvun näkyväksi tekemistä opiskelijalle itselleen, mutta myös auttamaan opis-

kelijan asiantuntijuuden dokumentoinnissa. (F4) 

 

Aineiston mukaan yliopiston opettajat pyrkivät kehitettävillä opintojaksoillaan vähentä-

mään luento-opetusta ja lisäämään kontaktiopetuksen määrää. Kuten seuraavissa esimer-

keissä käy ilmi, niillä opettajilla, jotka mainitsivat hakemuksissaan suunnitelmakseen luen-

tojen vähentämisen, oli tarkoituksena lisätä pienemmissä ryhmissä tapahtuvaa lähiopetusta.   

 

Tavoitteena on vähentää perinteisten luentojen määrää ja käyttää luennointiin 

käytetty aika ryhmäopetukseen. (F5) 

 

Mielestäni perinteiset luennot ovat tällä jaksolla aivan turhia ja enemmän 

siinä pitäisi keskittyä tekemiseen ja syventäviin keskusteluihin. (F36) 

 

Kontakti- ja ryhmäopetuksen lisäämisellä yliopiston opettajat pyrkivät viemään opintojak-

soa oppijakeskeisempään suuntaan, kuten alla olevassa esimerkissä yliopiston opettaja to-

teaa:  

 

Tavoitteenani on kehittää pääkurssiamme xxxxxxx (3.0 op) enemmän opiske-

lijakeskeiseen suuntaan nykyisen luentopainotteisen opetuksen sijaan. (F35) 
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Kontaktiopetustuntien kehittämiseen yliopiston opettajilla oli hakemusten mukaan paljon 

erilaisia suunnitelmia. Tarkoituksena oli muun muassa lisätä kontaktitunneilla ryhmissä ta-

pahtuvaa työskentelyä. Yliopiston opettajat olivat hakemuksissaan ideoineet opintojaksoil-

leen pienryhmätyöskentelyä, keskustelutehtäviä, vertaisohjausta ja yhteistoiminnallisia teh-

täviä. Näillä muutoksilla pyrittiin vuorovaikutuksen ja oppijakeskeisyyden lisäämiseen 

opintojaksoilla. 

 

Tavoitteena on luopua opettajavetoisesta opetuksesta ja siirtyä oppijoita akti-

voivaan yhteistoiminnalliseen ryhmäopetukseen, jolloin opetustilassa on ker-

rallaan 6-8 hengen ryhmiä, 50-60 opiskelija kerrallaan. - - Tässä uudistetussa 

opetustavassa opettaja tulee toimimaan ryhmiä ohjaavana tutorina, joka tukee 

ryhmän keskinäistä vuorovaikutusta ja yhteisöllistä oppimisprosessia. (F25) 

 

Kyseisen menetelmän avulla opintojaksoa olisi mahdollista kehittää suuntaan, 

jossa opiskelijat perehtyisivät opintomateriaaliin (teoreettisiin perusteisiin) it-

senäisesti luokkahuonetilanteiden ulkopuolella ja työpajan kontaktiopetuk-

sessa puolestaan keskityttäisiin työmenetelmiin ja ohjaustilanteiden käytännön 

harjoitteluun. (P1) 

 

Käytännön työskentelyn lisääminen nousi aineistosta yhtenä kokoavana luokkana tarkastel-

taessa, miten yliopiston opettajat suunnittelivat muuttavansa opetustaan. Käytännön työs-

kentelyn lisäämisellä pyrittiin yliopiston opettajien mukaan teorian ja käytännön yhdistämi-

seen, tiedon soveltamiseen, opiskelijoiden ammattitaidon kehittämiseen ja aktiivisen oppi-

misen tukemiseen. Yliopiston opettajat nimesivät käytännön työskentelyn lisäämisen -luok-

kaan liittyen työtavoiksi projektityöskentelyn, portfoliotyöskentelyn, tiedonhakutehtävät ja 

ongelmanratkaisutehtävät. Alla olevassa esimerkissä yliopiston opettajat ovat kuvanneet 

työskentelytapojen lisäksi useita tavoitteita, joihin heidän suunnitelmallaan on tarkoitus pyr-

kiä:   

 

Kyseisen menetelmän avulla opintojaksoa olisi mahdollista kehittää suuntaan, 

jossa opiskelijat perehtyisivät opintomateriaaliin (teoreettisiin perusteisiin) it-

senäisesti luokkahuonetilanteiden ulkopuolella ja työpajan kontaktiopetuk-

sessa puolestaan keskityttäisiin työmenetelmiin ja ohjaustilanteiden käytännön 

harjoitteluun. Menetelmän avulla työpajatyöskentelyssä vapautuisi enemmän 

aikaa ja resursseja opiskelijoilta nousevien kysymysten käsittelyyn, opittavan 

asian käytännön soveltamiseen liittyvien näkökulmien analysointiin ja yhtei-

seen tarkasteluun sekä ylipäätään opintojakson keskeiseen sisältöön, vuoro-

vaikutukseen. (P1) 
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Aineistosta nousi edellä mainittujen yliopiston opettajien suunnitelmiin liittyen myös verk-

kotyöskentely kehitettävällä opintojaksolla. Yliopiston opettajat nimesivät verkkotyösken-

tely -luokkaan liittyen työskentelymuodoiksi erilaiset verkkokeskustelut, verkkoluennot ja 

verkkotehtävät.  

 

xxxxxxx opetus toteutetaan flipped classroom ïmenetelmää hyödyntäen lä-

hiopetuksena ja verkkotyöskentelynä. (F4) 

 

Tavoitteita, joita nousi esiin verkkotyöskentelyn käyttämisestä opintojaksoilla, olivat aineis-

ton mukaan oppimisen tukeminen, vuorovaikutuksen lisääminen etäopiskelijoiden kesken, 

opintojakson joustavuuden lisääminen ja oppijakeskeisyyden edistäminen 

 

xxxxxxx ryhmät integroidaan ja että etäsuorittajien yksinäisestä esseepuurta-

misesta luovutaan ja heidät tuodaan osaksi ryhmää, mikä olisi oppimisen kan-

nalta eduksi. (F9) 

 

Lisaksi tavoitteena on tehostaa verkon käyttöä opiskelijalähtöisessa oppimi-

sessa (lyhyiden luentopakettien mahdollinen videointi, Moodlen testitoiminnon 

tehostettu käyttö, koulutusohjelmakohtaisen materiaalin hyödyntäminen pien-

ryhmätapaamisissa jne.). (F5) 

 

Opetusmenetelmällisten muutosten lisäksi jotkut yliopiston opettajat toivat esille hakemuk-

sissaan myös Flipped Classroom -malliin liittyen oppimateriaalien tuottamisen. Kaikki op-

pimateriaalien tuottamiseen viitanneet yliopiston opettajat viittasivat virtuaalisten oppima-

teriaalien tuottamiseen. Kuten edellä useammasta esimerkistä on jo käynyt ilmi, jotkut yli-

opiston opettajat toivat aineistossa esille myös oman oppimateriaalin tuottamisen opiskeli-

joiden ennakkotyöskentelyä varten. Oman oppimateriaalin tuottamisesta puhuneet opettajat 

mainitsivat pääsääntöisesti opettajan opetusvideot käytettävänä oppimateriaalina.  

 

Pilottihankkeessa ydinainesanalyysin tekemisen jälkeen luentojen tärkeimmät 

asiat videoitaisiin, niin että opiskelijat pystyisivät ne katsomaan tietokoneel-

taan. (F34) 

 

Opintojakson Moodle-alusta oli yleisin kohde, jonne yliopiston opettajat aikoivat hakemus-

tensa mukaan tallentaa tuottamansa oppimateriaalit opiskelijoiden saataville.  
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Videomateriaali Flipped classroom opetukseen tulisi tehdä huolella, jotta se 

olisi kiinnostava ja se oikeasti katsottaisiin. Tähän toivoisin opastusta ja va-

rattua aikaa, jonka tämä pilotointi mahdollistaisi. Toiveenani olisikin, että 

xxxxxxx -luennot siirtyisivät enintään 20 min mittaisina videoina internettiin 

(esim MOODLE), niin että opiskelijat voisivat katsella niitä aina tai palata 

niihin aina. (F1) 

 

Yliopiston opettajat toivat hakemuksissaan esille kehittämissuunnitelmista kertoessaan, mitä 

ja kuinka he tulevat käyttämään tieto- ja viestintäteknologiaa uudistetulla opintojaksolla. 

Tästä kerron seuraavaksi. 

 

 

Suunniteltu tieto- ja viestintäteknologian käyttö 

 

Yliopiston opettajat toivat esiin hakemuksissaan useita TVT-sovelluksia, joita he ovat suun-

nitelleet käyttävän kokeiluhankkeessa kehitettävällä opintojaksolla. Taulukkoon 11 olen 

koonnut hakemuksissa esiintyneet kehittämissuunnitelmiin liittyvät TVT-sovellukset ja nii-

den käyttötarkoitukset 

 

TAULUKKO 11. Yliopiston opettajien opintojaksojen kehittämissuunnitelmissa esiin tul-

leet tvt-sovellukset ja niiden käyttötarkoitukset.  

Sovellus Käyttötarkoitus  

Moodle Kurssialusta, ennakkotehtävien ja oppima-

teriaalien tallennustila  

Office365 Personal Learning Environment (PLE) 

(henkilökohtainen oppimisympäristö) 

Socrative Keskustelun tukeminen, opiskelijoiden 

osallistaminen 

Planet eStream Videoiden lataaminen verkkoon 

Adobe Connect Luentojen streamaus 

WebMicroscope Virtuaalisten näytekokoelmien hallinta ja 

käyttö 

Camtasia Studio Videoiden tallentaminen (opettaja) 
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Yleisin yliopiston opettajien aineistossa mainitsema TVT-sovellus oli Moodle, jota suunni-

teltiin käytettävän kurssialustana erilaisten ennakkotehtävien ja oppimateriaalien tallennus-

tilana.  

 

Tarkoituksena on laitaa lyhyitä opetusvideoita, xxxxxxxtehtäviä ja esimerk-

kejä Moodle -ympäristöön ennen luentoja ja luennolla käytäisiin läpi näitä 

tehtäviä ja esimerkkejä läpi. (F3)  

 

Videot siirrettään mp4-muodossa verkkoon (Planet eStream) linkitettynä 

Moodleen, josta ne ovat katsottavissa millä tahansa päätelaitteella. Moodleen 

lisätään jokaisesta luentokokonaisuudesta ennakkotehtävä (Moodlen tenttityö-

kalulla tehtyjä monivalintatehtäviä 10-20kpl/ennakkotehtävä) jotka opiskelijat 

tekevät videoiden katsomisen jälkeen ennen kontaktiopetusta. (F21) 

 

Eräässä hakemuksessa yliopiston opettajat olivat suunnitelleet lähettävänsä luennot suorana 

verkkoon käyttäen Adobe Connect -sovellusta (hakemuksessa òACò).  

 

Tavoitteenamme on siis rakentaa kestävää kehitystä tukeva kokonaisuus, jossa 

opiskelijoiden keskinäinen ryhmätyö, itsenäinen työskentely ja fyysinen vuoro-

vaikutteinen luento rakentavat opiskelijan näkökulmasta eheän ja paikasta 

riippumattoman jatkumon. Tämä edellyttää verkon kautta välitettäviä luentoja 

yhteydellä, joka sallii luentomateriaalin reaaliaikaisen selauksen ja chat-toi-

minnon, mutta myös tallennemahdollisuuden ï esim. AC-yhteys. Vaikka luen-

not toteutettaisiinkin reaaliaikaan sekä tallenteena, on tavoitteen mukaista 

tuottaa oppimista siten, että keskustelu eri osallistujien kesken mahdollistuu. 

(P3) 

 

Myös Office365 nousi esiin TVT-sovellusten joukosta. Tätä sovellusta oli suunniteltu käy-

tettävän opiskelijoiden henkilökohtaisten oppimisympäristöjen perustamiseen.  

 

Pilotissa opiskelijat luovat itselleen Personal Learning Environment (PLE) 

ympäristön Office 365:een. PLE-ympäristössä he laativat opintojen alussa 

hopsin, suunnittelevat opintojensa aikaisen oppimispäiväkirjatyyppisen port-

foliorakenteen ja opintojensa loppuvaiheessa tuottavat työnhakuun soveltuvan 

näyteportfolionsa. Office365 toimii oppimisympäristönä sekä asiantuntijaksi 

kehittymisen dokumentaation jäsentämäisen työkaluna. (F4) 
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Tässä ja edellisessä luvussa esittelin aineistosta sisällönanalyysissa esiin nousseita tuloksia. 

Seuraavassa luvussa tarkastelen tuloksia suhteessa edellä esiteltyyn tutkielman teoreettiseen 

viitekehykseen. 
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6 POHDINTA  

 

 

 

Tässä luvussa tarkastelen edellä esiteltyjä tuloksia suhteessa tutkimuksen teoreettiseen vii-

tekehykseen. Ensimmäisenä tarkastelen niitä tekijöitä, jotka ovat saaneet yliopiston opettajat 

hakemaan mukaan Flipped Classroom -kokeiluun suhteessa opetukselliseen lähestymista-

paan ja ammatilliseen kasvuun. Seuraavaksi pohdin aineistosta esiin nousseita suunnitelmia, 

kuinka yliopiston opettajat haluavat kehittää opintojaksojaan kokeiluhankkeessa. Tämän jäl-

keen esittelen havaintoni liittyen yliopiston opettajien opetuksen kehittämistavoitteisiin ja 

niiden linkittymistä niin kutsuttuihin 2000-luvun taitoihin. Lopuksi pohdin tutkimuksen luo-

tettavuutta ja jatkotutkimusaiheita. 

 

Tekijät, jotka saivat yliopiston opettajat hakeutumaan Flipped Classroom -kokeiluhankkee-

seen, voidaan jakaa kolmeen teemaan: opiskelijoiden oppimisen edistämiseen, opettajan am-

matilliseen kehittymiseen ja oman laitoksen tarpeiden tunnistamiseen. Näistä keskeisin oli 

opiskelijoiden oppimisen edistäminen -teema. Yleisesti yliopiston opettajien perustelut ope-

tuksen kehittämishankkeeseen osallistumiseksi vaihtelivat. Heillä oli selkeä käsitys siitä, mi-

hin suuntaan he haluavat opetustaan kehittää, mutta eivät välttämättä perustelleet miksi he 

kokivat tämän tärkeäksi. Huomattavaa on, että hakukuulutuksessa tätä ei vaadittu ja hake-

muksen pituus oli rajattu kahteen sivuun, joten on mahdollista, että nämä perustelut on jä-

tetty pois tietoisesti (Puhakka 2015, 1). 

 

Yliopiston opettajat nimesivät useita syväsuuntautuvaa oppimista ja oppijakeskeisyyttä edis-

täviä opetuksen kehittämistavoitteita, joihin he kokeiluhankkeessa pyrkivät (vrt. Marton & 

Säljö 1976; Poikela & Stenlund 2014). Näitä olivat ongelmanratkaisukyvyn kehittäminen, 
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aktiivinen oppiminen, vuorovaikutuksen lisääminen, joustavuus ja etätyöskentely sekä opis-

kelijoiden ammattitaidon kehittäminen. Näihin tavoitteisiin yliopiston opettajat suunnitteli-

vat pääsevänsä vähentämällä luentojen määrää, lisäämällä opiskelijoiden ennakkotyösken-

telyä ja kontaktiopetusta sekä harjoituksia. Myös oman ammattitaidon kehittäminen oli mer-

kittävä tekijä, joka oli ohjannut yliopiston opettajia hakemaan mukaan kokeiluhankkeeseen. 

Yliopiston opettajat halusivat kehittää omaa ammatillista osaamistaan, mikä näkyi myös hei-

dän työhistoriassaan. Opettajilla oli taustallaan erilaisia pedagogisia opintoja ja he olivat 

myös omatoimisesti pyrkineet kehittämään opetustaan. Näiden tekijöiden lisäksi jotkut yli-

opiston opettajat olivat osallistuneet opetuksen kehittämishankkeeseen tunnistamiensa lai-

toksensa tarpeiden mukaisesti. Yliopiston opettajat pyrkivät muun muassa kehittämään lai-

toksensa opetusta tai toimimaan muuten laitoksen opetuksellisten linjausten mukaan. 

 

 

6.1 Miksi flippaamaan? 

 

Tulosten perusteella keskeinen tekijä, mikä sai yliopiston opettajat hakemaan mukaan Flip-

ped Classroom -kokeiluun, oli heidän suuntautumisensa oppimislähtöiseen opetukselliseen 

lähestymistapaan. Yliopiston opettajien nimeämien opiskelijoiden oppimista edistäviä teki-

jöitä opetuksellisten lähestymistapojen malleihin verrattaessa voidaan yliopiston opettajien 

kehittämistavoitteiden ja oppimislähtöisen lähestymistavan nähdä olevan hyvin yhteneviä. 

 

Verrattaessa yliopiston opettajien hakemuksissaan esiintuomia opetuksen kehittämistavoit-

teita ja opintojaksojen kehittämissuunnitelmia Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2000) ja 

Kemberin (1997) opetuksellisen lähestymistavan malleihin, voidaan nähdä yliopiston opet-

tajien kehittämistavoitteiden olevan yhteydessä näiden mallien komponenttien oppimisläh-

töisiin osiin.  Lisäksi oppimislähtöiseen opetukselliseen lähestymistapaan liittyy monesti 

halu kehittyä opettajana. Yliopiston opettajat ilmoittivatkin ammatillisen kehittymisen yh-

deksi tekijäksi, mikä sai heidät hakemaan mukaan kokeiluhankkeeseen. Halu kehittyä opet-

tajana näkyi kohdejoukossa myös aiemmin suoritettuina pedagogisina opintoina, omatoimi-

sena opetuksen kehittämisenä ja kiinnostuksena nyt käynnissä olevaan Flipped Classroom -

kokeiluhankkeeseen. (vrt. Postareff & Lindblom-Ylänne 2008; Kember 1997, Niemi 1989). 

Saman ilmiön on todennut myös Fullan (1991; 1993); ammatillista kehittymistä tukeviin 

hankkeisiin osallistuessaan monet opettajat ilmoittavat yhdeksi tavoitteekseen pyrkimyksen 
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tulla paremmaksi opettajaksi. Opetuksen kehittämisen ja opettajan ammattitaidon kehittämi-

sen voidaan nähdä olevan toisiinsa sidoksissa olevia tekijöitä ja siltä osin yliopiston opetta-

jien ilmoittamat syyt hakea kehittämishankkeeseen ovat selkeästi linjassa keskenään. 

 

Yliopiston opettajat toivat hakemuksissaan esille halun edistää opiskelijoiden oppimista ja 

toisaalta kehittää omaa ammattitaitoaan opettajana. Taulukossa 12 on esitetty tarkemmin 

yliopiston opettajien hakemuksissa esille tuomia opetuksen kehittämistavoitteita ja -tarpeita 

suhteessa Postareffin ja Lindblom-Ylänteen (2008) määritelmään oppimislähtöisestä lähes-

tymistavasta. Voidaankin tulkita, että kokeiluhankkeeseen mukaan hakeneet yliopiston opet-

tajat tavoittelevat lähtökohtaisesti oppimislähtöisempää lähestymistapaa opettamiseensa. 

 

Taulukkoon 12 on oikeanpuoleiseen sarakkeeseen koottu aineistosta esiin nousseita kehittä-

mistavoitteita ja -tarpeita. Pääosa näistä maininnoista koostuu opiskelijoiden oppimisen 

edistäminen -teeman alle luokittelemistani opetuksen kehittämistavoitteista. Lisäksi taulu-

kossa on maininta nykyisen tenttiperustaisen arvioinnin koetusta haasteellisuudesta. Yliopis-

ton opettajat toivat aineistossa esiin kehitettävän opintojakson arviointiperusteet, mitkä pää-

osin perustuivat loppukuulusteluun. Jotkut yliopiston opettajat toivat tämän esiin haasteena 

ja muistakin hakemuksista sama asia oli tulkittavissa, vaikka sitä ei nimetty haasteeksi. Op-

pimislähtöisessä opetuksessa arviointi painottuu syvällisen oppimisen arviontiin, mitä on 

hyvin vaikea mitata pelkällä kirjallisella loppukuulustelulla (vrt. Postareff & Lindblom-

Ylänne 2008).  Mukana on myºs maininta òhakeneet vapaaehtoisesti opetuksenkehittämis-

hankkeeseenò, mikª viittaa yliopiston opettajien vapaaehtoiseen kokeiluhankkeeseen hake-

miseen. 
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TAULUKKO 12. Yliopiston opettajien esille tuomia opetuksen kehittämistavoitteita ja -tar-

peita suhteessa Postareffin ja Lindblom-Ylänteen määritelmään yliopiston opettajan opetuk-

sellisesta lähestymistavasta. (Postareff & Lindblom-Ylänne 2008, mukaillen) 

 
Opetuksen 

ulottuvuus 

Oppimislähtöinen 

lähestymistapa (Postareff 

& Lindblom-Ylänne 2008) 

Aineistosta nousseita yli-

opiston opettajien opetuk-

sen 

kehittämistavoitteita ja -

tarpeita 

O
p

e
tu

s
p

ro
s
e
s
s
i

 Suunnittelu 
Joustavuus,  

opiskelijoiden tarpeet 

Joustavuus ja etätyöskentelyn 

mahdollistaminen 

Opetuskäytännöt Konteksti vaikuttaa 
Oppijakeskeisyyden  

edistäminen 

Arviointikäytännöt 
Syvällisen oppimisen arvi-

ointi 

Nykyinen tenttiperustainen 

arviointi koettiin haasteeksi 

O
p

p
im

is
y
m

p
ä
ri
s
tö 

Opettajan rooli Oppimisen edistäjä 

Oppijakeskeisyyden edistämi-

nen, luentojen vähentäminen 

 

Opiskelijoiden 

rooli 

Aktiivisia tiedon  

luojia 

Aktii visen oppimisen mah-

dollistaminen, opiskelijoiden 

osallistaminen, kontaktitun-

tien ja harjoitusten lisääminen 

Vuorovaikutus Edistää oppimista 

Vuorovaikutuksen lisäämi-

nen, kontaktituntien ja harjoi-

tusten lisääminen 

Ilmapiiri Edistää oppimista 

Oppijakeskeisyyden edistämi-

nen, kontaktituntien ja harjoi-

tusten lisääminen 

 Oppimiskäsitys 
Ymmärrystä 

 korostava 

Syväsuuntautuvan oppimisen 

tukeminen 

P
e
d

a
g

o
g

in
e

n
 

 

k
e
h

it
ty

m
in

e
n Oman opetuksen 

kehittäminen 
Sisäinen motivaatio 

Hakeneet vapaaehtoisesti 

opetuksenkehittämishankkee-

seen, aiemmin suoritetut  

pedagogiset opinnot 

Pedagoginen tietoi-

suus 

Tietoisuus omasta opetta-

juudesta 

Kokevat tarpeelliseksi kehit-

tää omaa opettajuuttaan,  

negatiiviset havainnot. 

 

 

 

Kemberin (1997) opetuksellisen lähestymistavan malliin yliopiston opettajien opetuksen ke-

hittämistavoitteet sijoittuvat pääasiassa opiskelija-opettaja -vuorovaikutus, ymmärtämisen 
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auttaminen ja käsitteellinen muutos -kategorioihin, painottuen ymmärtämisen auttamiseen. 

Näistä opiskelija-opettaja -vuorovaikutus kategoria on Kemberin mukaan eräänlainen siir-

tymäkategoria sisältölähtöisestä oppimislähtöiseen lähestymistapaan ja ymmärtämisen aut-

taminen sekä käsitteellinen muutos -kategoria oppimislähtöinen lähestymistapa. Tästä näkö-

kulmasta tarkastellen myös Flipped Classroom -mallin voidaan nähdä olevan eräänlainen 

siirtymävaihe kohti oppijalähtöisempää opetusta ja Flipped Learning ajattelua (vrt. Toivola 

& Silfverberg 2014; Kember 1997). Tarkasteltaessa Toivolan ja Silfverbergin (2014) mää-

ritelmiä Flipped Classroom ja Flipped Learning -mallien eroista ja suhteutumisesta òperin-

teiseen opetukseenò, voidaan todeta Flipped Classroom -mallin sijoittuvan Kemberin (1997) 

mallia mukaillen opiskelija-opettaja -vuorovaikutus ja ymmärtämisen auttaminen -kategori-

oihin. Tältä osin voidaankin todeta Flipped Classroom -mallin soveltuvan kohdejoukon kä-

sityksiin opetuksesta (KUVIO 6). (Kember 1997, 264; Toivola & Silfverberg 2014, 94.) 

Täytyy kuitenkin muistaa, että Flipped Classroom -mallin toteutus on hyvin riippuvainen 

opettajasta ja vaikka se mahdollistaa paljon opetukseen ja oppimiseen liittyviä ilmiöitä, ne 

eivät kuitenkaan toteudu ilman opettajan työtä.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

KUVIO 6. Kemberin (1997) monitasoinen opetuksellisten lähestymistapojen kategorisaatio-

malli yhdistettynä Toivolan ja Silfverbergin kuvaukseen perinteisen opetuksen sekä Flipped 

Classroom ja Flipped Learning -mallien välisistä eroista (punaiset kuviot). Kohdejoukon 

suuntaa antavaa sijoittumista malliin on kuvattu sinisellä kuviolla. (Kember 1997; Toivola 

& Silfverberg 2014, mukaillen) 

 

Tiedon vä-

littäminen 

Strukturoidun  

tiedon  

välittäminen 

 Opiskelija-

opettaja  

-vuorovaikutus 

 Ymmärtämisen 

auttaminen 

Käsitteellinen 

muutos / älyl-

linen kehitty-

minen 

Opettajakeskeinen /  

sisältölähtöinen 

Opiskelijakeskeinen/ 

oppimislähtöinen 

 PERINTEINEN  

OPETUS 

 FLIPPED 

CLASSROOM 

 FLIPPED 

LEARNING  

KOHDE JOUKKO
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Niemen (1989) opettajan ammatillisen kehittymisen mallin mukaan opettajan ammatillinen 

kehittyminen pitää sisällään ammatillisten taitojen kehittymistä, tiedollisen ja teoreettisen 

sisällön kognitiivista prosessointia sekä oman persoonallisuuden kasvua. Aineiston perus-

teella Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen mukaan hakeneet yliopiston opettajat ovat 

orientoituneita kehittämään ja kokeilemaan uusia opetusmenetelmiä. Osallistuminen opetus-

kokeiluun voidaankin nähdä jatkumona yliopiston opettajien työlle oman opetuksensa kehit-

tämisessä. (vrt. Pickle 1985; Niemi 1989) Niemen (1989) mallissa opettajan saavutettua tar-

peeksi korkean ammatillisen kypsyyden, hänen tehtävänään nähdään oman työn jatkuvan 

kehittämisen lisäksi työyhteisön kehittäminen. Tämän mallin mukaisesti yliopiston opettajat 

toivat esille myös oman laitoksensa tarpeiden huomioimisen kertoessaan, miksi he ovat ha-

keneet mukaan kokeiluhankkeeseen.  

 

Jotkut yliopiston opettajista totesivat hakemuksissaan kokevansa heille kokeiluhankkeessa 

suunnatun ammattitaitoisen ohjauksen ja toisaalta myös vertaisryhmä Flippareiden tuen 

merkittävästi vaikuttavaksi tekijäksi hankkeeseen hakeutumiseksi. Guskeyn (2002) mukaan 

opettajan ammatillisen kehittymisellä on kolme edelletystä, joiden tulee täyttyä ammatillisen 

kehityksen toteutumiseksi. Yksi näistä on riittävän seurannan, tuen ja paineen saaminen ke-

hittymisprosessin edistymiseksi. Koska yliopiston opettajat tiedostivat kehittymisen tukemi-

sen tarpeensa, voidaan nähdä heidän tunnistaneen myös kehittymisen haastavuuden, mikä 

on toinen Guskeyn (2002) ammatillisen kehittymisen edellytyksistä.  

 

Opetushankkeessa tavoitteena yliopiston opettajilla on kehittää opetustaan oppijakeskeisem-

pään suuntaan. Joku yliopiston opettaja olikin aineistossa todennut tämän tukevan opiskeli-

joiden oppimisprosessista saatavan tiedon saamista. Guskeyn (2002) ammatillisen kehitty-

misen edellytysten toteutumisen kolmas ehto on opiskelijoiden oppimisprosessista saatavan 

palautteen riittävä saatavuus. Näyttää siltä, että yliopiston opettajat pyrkivät tähän kokeilu-

hankkeeseen osallistuessaan ja suunnitellessaan opintojakson kehittämistä oppijakeskeisem-

pään suuntaan. 

 

Tämän lisäksi jotkut yliopiston opettajat olivat tehneet negatiivisia havaintoja liittyen ope-

tukseen. Etenkin luento-opetus koettiin tehottomaksi ja vanhanaikaiseksi. Luennot olivat 

myös tulosten mukaan yleisin opetusmuoto kehitettävillä opintojaksoilla. Lisäksi opiskeli-

joiden opiskelumotivaatio koettiin alhaiseksi. Picklen (1985) ja Niemen (1989) opettajan 
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ammatillisen kehittymisen mallien persoonallisuus- ja kognitiiviset prosessit -ulottuvuuk-

sissa ammattitaidon kehittyessä korostuu opettajan ja oppilaiden keskinäinen ymmärrys ja 

oman opetuksen reflektoinnin merkitys. Havaitessaan opetuksessaan haasteita, opettajan tu-

lisi pyrkiä arvioimaan opetustaan ja tarvittaessa kehittämään sitä. Näin voidaan katsoa ta-

pahtuneen kohdejoukon kohdalla. Samaa reflektiota voidaan katsoa edustavan myös pyrki-

myksen toimia laitoksen opetuksellisten linjausten mukaan. 

 

Näyttäisi siltä, että ammatillisen kehittymisen näkökulmasta tarkastellen yliopiston opetta-

jien voidaan ajatella saavuttaneen tarpeeksi korkean ammatillisen kehittymisen tason suun-

natakseen voimavarojaan oman ammattitaidon ja työyhteisön kehittämiseen (vrt. Niemi 

1989; Pickle 1985). Tätä ei kuitenkaan voida todeta ainoastaan hakemusten tarkastelun pe-

rusteella,  vaan aihetta tulisi tutkia lisää, jotta asia voitaisiin varmuudella todeta. 

 

 

6.2 Opintojaksojen kehittäminen Flipped Classroom ïmallin mukaisesti 

 

Hakemusten perusteella voidaan luoda käsitys keskimääräisestä kokeiluhankkeessa kehitet-

tävästä opintojaksosta. Keskimääräinen opintojakso, joka kokeiluhankkeessa otetaan kehi-

tettäväksi, on opiskelijamäärältään suuri - yli sata ensimmäisen vuosikurssin opiskelijaa si-

sällään pitävä - viiden opintopisteen laajuinen opintojakso. Tämä voi tuoda mukanaan joita-

kin haasteita. Lage ym. (2000) ovat todenneet Flipped Classroom -mallin mukaisen opetuk-

sen toteutumisen vaativan todennäköisesti pieniä ryhmäkokoja. Heidän mukaansa etenkin 

mallin oppituntivaiheessa tapahtuva oppijakeskeisen työskentelyn toteutuminen voi olla 

haastavaa suurissa ryhmissä. He mainitsevatkin suurten opetusryhmien käänteisen opetuk-

sen toteutumisen ehdoiksi mahdollisten lisätilojen ja ïresurssien saatavuuden. Tämän lisäksi 

Strayer (2012) on todennut, ettei Flipped Classroom ïmallin mukainen opetus välttämättä 

sovi uusille yliopiston opiskelijoille, sillä johdantokursseilla opiskelevilla opiskelijoilla ei 

välttämättä ole vielä muodostunut suurta kiinnostusta opiskeltavaa asiaa kohtaan. Lisäksi he 

voivat turhautua, jos he kohtaavat oppimistehtäviä, joita ei ole selkeästi määritelty. 

 

Aineistosta nousi esiin, että osa yliopiston opettajista oli jo pyrkinyt omatoimisesti kehittä-

mään opintojaksoaan oppijakeskeisempään suuntaan muun muassa erilaisin opetusmenetel-

mällisin järjestelyin. Flipped Classroom -mallin käyttöönotto opetuksessa on siis joillekin 
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yliopistonopettajille hyvin pienin järjestelyin toteutettavissa. Tehtäväksi saattaa jäädä aino-

astaan ydinainesanalyysin toteuttaminen ja oppimateriaalien tuottaminen ennakkotyösken-

telyä varten. (vrt. Bergmann & Sams 2014.) 

 

Joissakin hakemuksissa korostui etätyöskentelyn osuus suhteessa opintojakson muihin työ-

muotoihin. Etätyöskentelyllä ei tarkoitettu varsinaista Flipped Classroom -mallin mukaista 

ennakkotyöskentelyä, vaan sitä oli esimerkiksi tarkoitus käyttää yhtenä työmuotona esimer-

kiksi opiskelijoiden ryhmätöissä. Flipped Classroom -mallin mukainen opetus ei tällaista 

työskentelymuotoa sulje pois, mutta täytyy huomioida, että siihen kuuluu olennaisena osana 

myös konkreettisesti samassa tilassa työskentely ja oppiminen (Bergmann & Sams 2012; 

Oblinger & Oblinger 2005). Tieto-ja viestintäteknologian käyttö ei muuten muuttunut mer-

kittävästi opintojakson lähtötilanteen ja kehittämissuunnitelman välillä. Keskeisenä sovel-

luksena oli Moodle, jota suunniteltiin käytettävän jatkossakin kurssialustana ja oppimateri-

aalien tallennustilana. Vaikuttaakin siltä, että kokeiluhankkeeseen mukaan hakeneet yliopis-

ton opettajat pyrkivät kokeiluhankkeessa kehittämään pedagogiikkaansa, eivät niinkään esi-

merkiksi tehostamaan TVT:n käyttöä opetuksessaan. 

 

Yliopiston opettajien nimeämistä opiskelijoiden oppimista edistävistä tekijöistä, joiden 

vuoksi he halusivat osallistua Flipped Classroom -kokeiluhankkeeseen, olivat sellaisia, jotka 

mahdollistuvat Flipped Classroom -mallin mukaan opetettaessa. (Bergmann & Sams 2012; 

Pluta, Richards, & Mutnick 2013; Kim, Kim, Khera, & Getman 2014; Lage ym. 2000) 

Tämä vaatii kuitenkin opettajalta paljon työtä ja suunnittelua toteutuakseen tarkoituksenmu-

kaisesti. Flipped Classroom -mallin mukaiset opetusmenetelmälliset ja ajankäytölliset jär-

jestelyt eivät sellaisenaan kehitä esimerkiksi ongelmanratkaisukykyä tai välttämättä osallista 

opiskelijoita aktiiviseen oppimiseen. Ne kuitenkin mahdollistavat lähiopetuksen ajankäytön 

toteuttamisen siten, että esimerkiksi nämä edellä mainitut yliopiston opettajien mainitsemat 

syyt hakea mukaan kokeiluhankkeeseen toteutuvat. 

 

 

6.3 2000-luvun taidot 

 

Yliopiston opettajien nimeämiä kehittämistavoitteita aineiston analyysiprosessin aikana tar-

kastellessani havaitsin niiden yhteyden niin kutsuttuihin 2000-luvun taitoihin. Yliopiston 
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opettajien esittämien opetuksen kehittämissuunnitelmien voidaankin nähdä tukevan määri-

teltyjen 2000-luvun taitojen kehittymistä. Esimerkiksi yliopiston opettajien kehitystavoite 

vuorovaikutuksen lisääminen tukee ATC21S:n määrittelemän 2000-luvun taitokimpun tapa 

tehdä työtä ï kommunikaatio ja yhteistyö kehittymistä. Samoin esimerkiksi P21:n määritte-

lemien oppimis- ja innovaatiotaitojen voidaan nähdä kehittyvän tukemalla opintojaksoilla 

ongelmanratkaisukyvyn kehittymistä ja osallistamalla opiskelijoita aktiiviseen oppimiseen. 

(Ahonen 2012; ATC21S 2012; P21 2015) Lisäämällä vuorovaikutusta opintojaksolla opet-

tajat pyrkivät edistämään oppijakeskeisyyttä ja tukemaan syväsuuntautunutta oppimista. 

Taidon harjoittelun on osoitettu olevan välttämätön tekijä taidon kehittymiselle ja taidon 

harjoittelun seurauksena taito kehittyy (Lehtinen & Kuusinen 2001). Näin ollen opintojak-

solla lisääntyneen vuorovaikutuksen voidaan myös katsoa kehittävän opiskelijoiden kom-

munikaatio- ja yhteistyötaitoja. Vaikka edellä esitellyt kehittämistavoitteet ovat vahvasti yh-

teydessä myös oppijakeskeisempään opetukseen siirtymiseen - mihin yliopiston opettajat 

tietoisestikin pyrkivätkin - havaitsin 2000-luvun taitojen toimivan myös yhdistävänä nimit-

täjänä edellä mainituille opetuksen kehittämistavoitteille. 

 

Verratessa yliopiston opettajien nimeämiä opintojakson kehittämistavoitteita eri määritel-

miin 2000-luvun taidoista, voidaan nähdä niiden vastaavan monelta osin toisiaan. Voogt ja 

Roblin (2012) ovat tutkineet 2000-luvun taitojen määritelmiä ja havainneet niiden vastaavan 

taitoalueiltaan toisiaan yhteistyötaitojen, kommunikaatiotaitojen, tieto- ja viestintäteknolo-

gian käyttö- ja lukutaitojen, sosiaalisten ja kulttuuristen taitojen, kriittisen ajattelun taitojen 

ja ongelmanratkaisutaitojen osalta. ATC21S:n määritelmä on valittu tarkempaan tarkaste-

luun siksi, että sen määritelmien sanamuodot mahdollistavat selkeän vertailukohteen yliopis-

ton opettajien nimeämille kehittämistavoitteille. Taulukkoon 13 on koottu yliopiston opetta-

jien aineistossa nimeämiä opetuksen kehittämistavoitteita ja verrattu niitä ATC21S:n 2000-

luvun taitojen määritelmiin. 
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TAULUKKO 13. Yliopiston opettajien nimeämiä kehittämistavoitteita opetuksen kehittä-

mishankkeeseen hakeutumiseksi verrattuna ATC21S:n määritelmiin 2000-luvun taidoista. 

(ATC21S 2012, mukaillen) 

 

Aineistosta nousseet opettajien nimeämät 

kehittämistavoitteet 

ATC21S 

Ongelmanratkaisukyvyn kehittäminen 

Opiskelijoiden osallistaminen aktiiviseen op-

pimiseen 

 

Tapa ajatella 

ǒ Luovuus ja innovaatio 

ǒ Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu 

ǒ Oppimaan oppiminen, metakognitiivi-

set taidot 

Vuorovaikutuksen lisääminen 

Opiskelijoiden osallistaminen aktiiviseen op-

pimiseen 

 

Tapa tehdä työtä 

ǒ Kommunikaatio 

ǒ Yhteistyö 

 

Etätyöskentely 

Opiskelijoiden ammattitaidon kehittäminen 

TVT:n käyttö opintojaksoilla 

Työvälineiden hallinta 

ǒ Informaation lukutaito 

ǒ ICT-lukutaito (käyttötaidot) 

 

Opiskelijoiden ammattitaidon kehittäminen Kansalaisena maailmassa 

ǒ Globaali ja paikallinen kansalaisuus 

ǒ Elªmª ja tyºura 

ǒ Kulttuuritietoisuus ja sosiaalinen vastuu 

 

 

Taulukosta 13 on nähtävissä opettajien nimeämiä kehittämistavoitteita verrattuna ATC21S:n 

määritelmiin 2000-luvun taidoista. Sama kehittämistavoite voi olla useammassakin sarak-

keessa, jos sen voi nähdä tukeva useampaa kuin yhtä 2000-luvun taitoa. Mukana on myös 

òTVT:n käyttö opintojaksoillaò, jota ei mainittu opetuksen kehittämistavoitteena, koska osa 

yliopiston opettajista toi esiin opintojakson kehittämissuunnitelmiin liittyen TVT:n hyödyn-

tämisen opetuksessa muun muassa verkkotyöskentelyn muodossa. TVT:n käytöllä osana 

opetusta on osoitettu olevan yhteys opiskelijoiden TVT:n käytön luontaiseen oppimiseen, 

joten sen voidaan katsoa kehittävän taulukossa esitettyä ICT-lukutaitoa (TVT:n käyttötaidot) 

(Sointu ym. 2016; Valtonen ym. 2015). Yliopiston opettajien hakemuksissa ei niinkään ko-

rostunut erilaisten sovellusten käyttö, vaan lähinnä verkossa tapahtuvan työskentelykulttuu-

riin kehittäminen ja tukeminen.  

 

Mielenkiintoista yliopiston opettajien esille tuomissa kehittämistavoitteissa ovat niiden tie-

dostamaton yhteys 2000-luvun taitoihin. Eräs opettaja toi kuitenkin aineistossa esiin nyky-

opiskelijoiden tottumuksen aina saatavilla olevaan informaatioon. Samaa ovat todenneet 
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muun muassa Prensky (2001) ja McMahon ja Pospisil (2005). Näiltä osin kyseinen opettaja 

on siis todennut tämän vuosisadan tuomat haasteet opetukselle. Kuten edellä totesin, yliopis-

ton opettajat ovat aineiston perusteella olleet hakiessaan perehtyneitä Flipped Classroom ï

mallin mukaiseen opetukseen. Flipped Classroom -mallin mahdollisuuksia kuvailtaessa jä-

tetään usein mainitsematta 2000-luvun taidot käsitteenä, vaikka samojen taitoalueiden ke-

hittämisestä usein puhutaankin. On siis mahdollista, että yliopiston opettajat eivät ole tun-

nistaneet näiden tietojen ja taitojen kehittämismahdollisuuksia 2000-luvun taidoiksi, mutta 

ovat kuitenkin kokeneet ne tärkeiksi. 2000-luvun taidot ovat olleet viime vuosina esillä ja 

niiden merkitystä on korostettu opettajille. Toisaalta 2000-luvun taitoja tarkastellessa voi-

daan nähdä niiden olevan melko universaaleja minkä tahansa alan asiantuntijaksi kehittymi-

sen kannalta. Opettajat ovat voineet omaksua näiden niin kutsuttujen 2000-luvun taitojen 

opettamisen merkittävyyden, mutta eivät kuitenkaan osanneet tunnistaa niitä 2000-luvun tai-

doiksi ja nimetä niitä sellaisiksi. 

 

 

6.4 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet 

 

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tärkeää, että tutkimus suunnitellaan hy-

vin. Tutkimus täytyy toteuttaa kokonaisuudessaan hyvää tieteellistä käytäntöä noudattaen. 

Hyvän tieteellisen käytännön mukaisesti tutkimus on objektiivista ja avointa. (Nummenmaa 

2009, 23.) Suomessa ajatellaan myös yleisesti muun muassa eettisten tiedonhankinta-, tutki-

mus- ja arviointimenetelmien, tutkimuslupien sekä muiden tutkijoiden työn arvostamisen 

kuuluvan mukaan hyvään tieteelliseen käytäntöön (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2013, 

6-7). Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus on osa koko tutkimusprosessia (Eskola & 

Suoranta 1998, 210). 

 

Hyvä ja luotettava aineistonkeruu tuo Nummenmaan (2009, 47) mukaan esille tutkittavan 

ilmiön ja vähentää satunnaisvirhettä aineistossa. Valmiita dokumentteja, eli yliopiston opet-

tajien hakemuksia, aineistona käyttäessäni jouduin pohtimaan niiden alkuperäistä käyttötar-

koitusta suhteessa tutkimusongelmaan. Hakemuksella pyritään yleisesti ottaen osoittamaan 

hakijan kyvykkyys tulla valituksi avoimeen tehtävään - tässä tapauksessa kokeiluhankkee-

seen. Tutkimusongelmani oli kuitenkin muotoiltu siten, että tutkimuksessa ei keskitytty esi-
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merkiksi hakijoiden ominaisuuksiin tai saavutuksiin. Koska tarkastelun kohteena olivat te-

kijät, jotka saivat yliopiston opettajat hakemaan mukaan kokeiluhankkeeseen, koin saaneeni 

hakemuksista rehelliset vastaukset tutkimuskysymyksiini. Lisäksi hakijat eivät tienneet vielä 

hakemuksia tehdessään ja lähettäessään osallistuvansa tutkimukseen, joten tutkimuksen nä-

kökulmasta tarkastellen sain aineistokseni autenttiset hakemukset. 

 

Hakemuksia Flipped Classroom ïkokeiluun oli tullut määräaikaan mennessä 34. Tutkimus-

lupien kysymisen jälkeen sain näistä tutkimukseeni 33. Tapaustutkimusta ajatellen aineisto 

on riittävä ja sen voi katsoa olevan tarpeeksi kattava kohdejoukon ollessa kokeiluhankkee-

seen mukaan hakeneet Itä-Suomen yliopiston opettajat. Tämän tutkielman ensisijaisena tar-

koituksena on tukea käynnissä olevaa Flipped Classroom -kokeiluhanketta, joten sen tulok-

sia ei ole tarpeen yleistää kohdejoukon ulkopuolelle. Tämä ei myöskään ole tapaustutkimuk-

selle luonteenomaisesti tarkoituksenmukaista. 

 

Flipped Classroom ïkokeiluhankkeen hakukuulutuksessa tuotiin esille Yliopiston oppimis-

ympäristöjen kehittämisen toimenpideohjelma 2015-2020:n tavoitteet, joihin lukeutui oppi-

misympäristöjen opiskelijakeskeisyyden, tutkimusperustaisuuden sekä opiskelun ja jousta-

vuuden vahvistaminen sekä henkilöstön oppimisympäristöosaamisen vahvistaminen. Flip-

ped Classroom ïkokeiluhankkeen tuli edistää näitä toimenpideohjelman tavoitteita. Haki-

joilta myös odotettiin aiempaa kokemusta tai kiinnostusta opetuksen kehittämisestä oppija-

keskeisempään suuntaan, mikä vääristi aineistoa. Lisäksi hakijoiden tuli sitoutua toimimaan 

muutosagenttina omalla laitoksellaan, mikä tulee pitää mielessä tarkastellessa heidän ilmoit-

tamaa halukkuuttaan kehittää laitoksen opetusta. (Puhakka 2015, 1-2.) Edellä mainittu haki-

joiden rajaus palvelee kyseistä kokeiluhanketta, sillä näin kehittämistyöhön saadaan toden-

näköisesti oppimislähtöiseen opetukseen suuntautunut òinnovaattoriryhmäò. Edellä mainit-

tujen tavoitteiden ilmenemistä aineistossa voidaan suurelta osin selittää hakukuulutuksessa 

mainituilla tavoitteilla. Yliopiston opettajat toivat kuitenkin esiin muitakin kehittämistavoit-

teita, minkä lisäksi heillä oli erilaisia näkemyksiä siitä, miten hakukuulutuksessa esitettyihin 

tavoitteisiin päästään. Tästä voidaan päätellä, että vaikka hakukuulutus onkin ohjannut yli-

opiston opettajia, ovat he kuitenkin tuoneet hakemuksissa esiin oman näkemyksensä. Nämä 

asiat huomioiden tutkielmaa voidaan pitää luotettavana. Lisäksi hakeminen oli vapaaeh-

toista, jolloin kokeiluhankkeeseen osallistuneet opettajat ovat todennäköisesti kokeneet ko-

keiluhankkeen tavoitteet tärkeiksi, minkä voidaan katsoa kertovan heidän opetuksellisesta 
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lähestymistavastaan. Vapaaehtoisuus noudattaa myös hyvää tieteellistä käytäntöä (Tutki-

museettinen neuvottelukunta 2013). 

 

Jatkotutkimuksen avulla olisi mielenkiintoista selvittää tarkemmin kokeiluhankkeeseen 

osallistuneiden yliopiston opettajien opetuksellisia lähestymistapoja. Tämä tutkielma osoitti 

heidän olevan oppimislähtöisesti orientoituneita, mutta esimerkiksi Trigwellin ja Prosserin 

(2004) luomalla opetuksellisten lähestymistapojen väittämämittarilla yliopiston opettajien 

opetuksellista lähestymistapaa olisi mahdollista määritellä tarkemminkin. Samalla olisi 

mahdollista tukea tässä tutkielmassa saatuja tuloksia. 

 

Flipped Classroom -mallin mukaiseen opetukseen liittyen jatkotutkimuksen avulla olisi kiin-

nostavaa selvittää, miten yliopiston opettajat kokevat Flipped Classroom -mallin mukaisen 

opetuksen ja kokevatko he päässeensä nimeämiinsä tavoitteisiin opetuksen kehittämisessä. 

Vastavuoroisesti olisi mielenkiintoista selvittää, millaisiksi opiskelijat kokevat Flipped 

Classroom ïmallin mukaisen opintojakson. Flipped Classroom ïmallin mukaisesta opetuk-

sesta ja sen merkityksestä oppimistuloksiin on tutkimuksellista näyttöä, mutta tämän kokei-

luhankkeen tutkiminen tästä näkökulmasta olisi perusteltua, sillä malli on uusi niin opetta-

jille  kuin opiskelijoillekin. Opettajat pyrkivät edistämään opiskelijoiden syväsuuntautunutta 

oppimista, eivät kurssiarvosanoja, joten olisi myös mielenkiintoista tutkia tapahtuuko kehi-

tettävillä opintojaksoilla syväsuuntautunutta oppimista enemmän, kuin esimerkiksi vertailu-

kohtana kªytettªvªllª perinteisellª òmassaluentokurssillaò. Moni kokeiluhankkeeseen mu-

kaan ilmoitetuista opintojaksoista oli opiskelijamäärältään suuri. Tähän liittyen olisi mielen-

kiintoista tutkia kuinka oppijakeskeisyys toteutuu kokeiluhankkeessa suurilla, yli sadan 

opiskelijan opintojaksoilla suhteessa opintojaksoihin, joiden opiskelijamäärät ovat esimer-

kiksi alle 50 opiskelijaa. 

 

Lisäksi jatkotutkimusaiheena olisi kiinnostava tutkia tässä tutkimuksessa esiin nousseiden 

2000-luvun taitojen suhdetta yliopiston opettajiin. Olisi mielenkiintoista selvittää, miten yli-

opiston opettajat kokevat 2000-luvun taidot ja millaisia merkityksiä he niille antavat. Tämän 

tutkielman tulosten perusteella näyttäisi siltä, että opettajat kokevat 2000-luvun taidot tär-

keiksi, mutta eivät kuitenkaan välttämättä osaa nimetä niitä 2000-luvun taidoiksi. 
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Yliopistot joutuvat tänä päivänä kamppailemaan niin asemastaan, kuin opiskelijoistaan kan-

sallisella ja kansainvälisellä tasolla. Itä-Suomen yliopiston oppimisympäristöjen kehittämi-

sen toimenpideohjelman tavoitteena on kehittää Itä-Suomen yliopistosta vuoteen 2020 Suo-

men paras yliopistollinen oppimisympäristö. Osana oppimisympäristöjen kehittämisen toi-

menpideohjelmaa toteutettava Flipped Classroom -kokeiluhanke, on yksi keino kehittää yli-

opiston opetusta ja oppimisympäristöjä. Flipped Classroom -mallin käytöstä opetuksessa on 

saatu hyviä tuloksia, nähtäväksi jää miten kyseinen malli sopii Itä-Suomen yliopiston ope-

tustyöhön. Kokeiluhankkeeseen hakeneet yliopiston opettajat ovat ainakin orientoituneita 

mallin mukaiseen opetukselliseen lähestymistapaan ja selvillä mallin toimintaperiaatteista ja 

mahdollisuuksista ja siltª osin valmiita òflippaamaanò. Lisªksi hankkeeseen mukaan hake-

neet opettajat ovat hakemustensa perusteella ammattitaitoisia kehittämään niin omaa, kuin 

työyhteisönsä opetusta. 

 

Parhaillaan käynnissä olevan Flipped Classroom -kokeiluhankkeen toteutumisen voidaan 

nähdä olevan yliopistopedagogiikan konkretisoituma. Sivulla 10 esitellyn kuvion (KUVIO 

1) avulla Poikela (2005) kuvaa yliopistopedagogiikkaa yliopiston kolmen keskeisen tehtä-

vän tutkimisen, opettamisen ja kehittämisen integroitumisena. Kokeiluhankeen tavoitteena 

on kehittää yliopiston opetusta, kokeiluhankkeen aikana siitä tehdään tutkimista, mukaan 

lukien tämä pro gradu -tutkielma, ja Flipped Classroom -mallia sovelletaan yliopiston ope-

tustyössä. Samoin voidaan laajemmin tarkastellen todeta Itä-Suomen yliopiston oppimisym-

päristöjen toimenpideohjelman toteuttavan Poikelan (2005) määritelmää yliopistopedago-

giikasta Flipped Classroom -kokeiluhankkeen ollessa yksi osa toimenpideohjelman tutkimi-

sen, kehittämisen ja opettamisen kokonaisuutta. Näin ollen Poikelan (2005) mallia tarkastel-

lessa nªiden kolmen pªªtehtªvªn rajapinnalle olisi mahdollista sijoittaa òItª-Suomen yliopis-

ton oppimisympäristöjen kehittämisen toimenpide ohjelma 2015-2020ò. 
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