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Tiivistelmii: Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd ammattikorkeakouluopettajien ja ope-
tusta tukevien toimijoiden késityksid kadnteisestd oppimisesta ja nditd késityksid hyodyntien

arvioida millainen kddnteisen oppimisen malli tdhdn kontekstiin sopii.

Kédnteinen opetus on alkanut vakiinnuttaa asemaansa ammattikorkeakouluissa ja yliopis-
toissa yhtend opiskelijaa aktivoivana opetusmetodina. Kéénteinen oppiminen pedagogisena
lahestymistapana on puolestaan vield uusi ja jasentyméton ilmid korkeakouluissa. Kééntei-
nen opetus ja kddnteinen oppiminen ymmaérretddn usein synonyymeind. Kdinteiseen oppi-
miseen ei ole yhta yhteisesti hyviksyttyé viitekehysti. Miten tarkoituksenmukainen kadantei-
nen oppiminen ymmarretdin teknologian, pedagogiikan ja siséltdjen ndkokulmasta? Miten
kddnteinen oppiminen mahdollistuu opetuksen nédkokulmasta? Jisentimisen apuna kdytetiin

teknologis-pedagogisen sisdltotiedon (TPACK) -viitekehysta.

Kainteisen oppimisen késityksid koottiin teemahaastatteluilla opettajien ja opetusta tukevien
toimijoiden keskuudesta. Fenomenografisen analyysin tuloksena syntyi seitsemén merkitys-
kategoriaa, joita tarkasteltiin yhdessd kontekstina olevan kohdeammattikorkeakoulun peda-
gogisten periaatteiden kanssa tarkoituksenmukaisuuden maéérittelyssd. Tasséd pro gradu -tut-

kielmassa esitellddan kolme kédnteisen oppimisen mallia, joiden avulla kddnteisyyden mah-



dollistumista tarkasteltiin kohteena olevassa merkitysympéristdssd ja ammattikorkeakou-
lussa. Kddnteisen oppimisen mallin soveltuvuus pédteltiin ndiden kahden, tarkoituksenmu-

kaisuuden ja mahdollistumisen ndakdkulmasta.

Tuloksena syntyi kahden mallin yhdistelm&. Ylemmaén tason malli rakentaa kehyksen tavoit-
teille, jotka keskittyvit opiskelijan hyvinvointiin ja tydelimévalmiuksiin. Alemmalle tasolle
sijoittuu malli, joka ldpdisee koko korkeakoulun eri tasot filosofisesta ajattelutavasta aina
arjen kdytédnteisiin saakka. Ndiden kahden mallin vuoropuhelun avulla voidaan luoda kéén-
teistd oppimista tukeva ympaéristod ja oppimiskulttuuri. Johtopddtosten rakentumisen yhtey-
dessé syntyi malli, jolla ammattikorkeakoulu voi yhdistidd toiminnan kehittdmisessdén stra-

tegiset tavoitteet, teoreettiset mallit ja henkildston kdsitykset muutoksen toteuttamisessa.

Avainsanat: Kainteinen oppiminen, kdénteinen opetus, opiskelijakeskeinen oppiminen, fe-

nomenografia, TPACK

Abstract: The purpose of the study was to investigate the perceptions of teachers and actors
close to teaching about flipped learning and to evaluate what kind of flipped learning model

fits into the University of Applied Sciences.

Flipped classroom has begun to establish itself in higher education institutions as a teaching
method that activates students. On the other hand, flipped learning as a pedagogical approach
is still a new and partly unstructured phenomenon. Flipped classroom and flipped learning
are often understood as synonyms. There is no widely accepted framework for flipped learn-
ing. How is meaningful flipped learning understood in terms of technology, pedagogy and
content? How does flipped learning become appropriate from a teaching perspective? The
Technological Pedagogical and Content Knowledge (TPACK) framework was used to assist

in the structuring.

Conceptions of the flipped learning were gathered through thematic interviews with teachers
and actors close to teaching. As a result of the phonomyography analysis, seven meaning
categories emerged, which were considered together with the context of the pedagogical
principles in the target University of the Applied Sciences. This Master's thesis introduces
three models of flipped learning approach that explored the possibility to implement flipped

learning in the context of meaning and in the context of higher education institution. The
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suitability of the flipped learning model was deduced from meaningfulness and enabling

point of view.

In conclusion, suitability of flipped learning can be implemented with a combination of two
flipped learning models. The upper level model builds a framework for goals that focus on
student well-being and working-life readiness. The lower level model goes through the entire
higher education institutions, from philosophical way of thinking to everyday practices. The
dialogue between these two models can create a supportive learning environment and learn-
ing culture. In the process of building conclusions, a model was created to allow the organ-
ization to combine strategic goals, theoretical models and staff perceptions in the implemen-

tation of change.

Keywords: Flipped learning, flipped classroom, student-centred learning, phenomenogra-

phy, TPACK
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Termiluettelo

Aktiivinen oppiminen

Asynkronoitu opetus

Asynkronoitu oppiminen

Elinikdinen oppiminen

[Imi614htdinen oppiminen

Oppimaan oppiminen

Ristiinopiskelu

Sosiokonstruktiivinen

oppimiskésitys

Synkronoitu opetus

Synkronoitu oppiminen

TPACK

Opiskelija osallistuu tavoitteellisesti omaan oppimisproses-

siinsa.

Opettaja julkaisee koko opintojakson materiaalin ja jokainen
voi edetd omaa tahtiaan. Opettaja voi ohjata pienryhmié eriai-

kaisesti tunnilla tai verkossa.
Omatahtinen eteneminen oppimisprosessissa.

Jatkuva oppiminen. Koko eldmaén ja tyduran jatkuva osaami-

sen kehittiminen, jossa oppimaan oppimisella on tirkea rooli.

Monialainen oppimiskokonaisuus, jossa kéytetdén eri aloille

ominaisia menettelytapoja ja késitteit.
Oman osaamisen ja osaamisen kehittdmisen reflektointi.

Yhteistydsopimukseen perustuva malli, jossa opiskelija voi
suorittaa toisen oppilaitoksen opintoja opiskeluoikeuteensa

liittyen.

Oppiminen perustuu tiedon rakentamiseen, joka toteutetaan

vuorovaikutuksessa ja yhteistoiminnallisuutta korostaen.

Opettaja julkaisee materiaalia ja ohjaa oppimista ldhes yhtei-

sen aikataulun ja sisdllon mukaisesti.
Yhteinen aikataulu ja sisdlto opintojaksolle.

Teknologis-pedagogisen sisiltotiedon viitekehys.
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1 Johdanto

Téssd pro gradu -tutkielmassa selvitetddn, millainen kdénteisen oppimisen malli soveltuu
opettajien ja opetusta tukevien toimijoiden kisityksiin pohjautuen Jyviskyldn ammattikor-
keakouluun. Tutkielmassa esitellddn kolme opiskelijakeskeistd kddnteisen oppimisen mallia,
joita arvioidaan ja joiden pohjalta késityksiin pohjautuva mallin soveltuvuuden tarkastelu

tehddan.

Opiskelijakeskeisyyteen pyrkiessi ei riitd, ettd muutos kohdistuu opetusmetodiin vaan muu-
toksen laajuus tulee olla kokonaisvaltaisempi (Weimer 2002). Talloin opiskelijakeskeisyy-
den tulisi ndkyd my0s opetusta tukevissa rakenteisissa mahdollistaakseen muutoksen oppi-
miskulttuurissa. Pedagoginen vuoropuhelu rakentuu innostavien opettajien ja laadukkaan
opetuksen myo6td, joka vaikuttaa opiskeluympériston lisdksi myds opintojen etenemiseen
(Penttinen, Kosonen, Annala ja Mékinen 2017, 26). On todettu, ettd kokonaisvaltainen op-
piminen edellyttdd kognitiivisen ja affektiivisen ldhestymistavan liséksi kinesteettisti ja eet-
tistd ldhestymistapaa, jotka kaikki edistdvidt aktiivista oppimista (Matsushita 2018, 54).
Koko oppimisyhteisoltd vaaditaankin taitoa ymmartia se, miten kukin nédkee oppimisen ym-

pariston ja miten ndméd ndkemykset voivat edistdd tulevaisuuden taitojen kehittymista.

World Economic Forum (2016) on listannut 2000-luvun opiskelijan tarvitsemia taitoja elin-
ikdisen oppimisen kannalta. Ensimmadinen osa sisdltdd ydintaitojen soveltamisen, joka sisél-
td4 monilukutaitoja kuten esimerkiksi ICT lukutaidon, talouslukutaidon ja tieteellisen tiedon
lukutaidon. Toinen osa sisdltdd osaamisia, jotka auttavat opiskelijaa kohtaamaan monimut-
kaiset haasteet. Néitd ovat kriittinen ajattelu, luovuus, vuorovaikutus ja yhteistyd. Kolman-
tena osa-alueena listataan ominaisuuksia, jotka auttavat kohtaamaan muuttuvan toimintaym-
périston. Muutoksissa auttaa uteliaisuus, aloitteellisuus, sinnikkyys, omaksumiskyky, johta-
mistaidot seké sosiaalinen ja kulttuurinen tietoisuus. World Economic Forum korostaa tiet-
tyjen tulevaisuuden taitojen kehittyvén sosiaalisen ja emotionaalisen oppimisen kautta, joita
kannattaa huomioida erityisesti opetusteknologiaa hyddyntden. OECD:n Education 2030

(2018) viitekehys oppimisen tulevaisuudenkuvasta seuraa World Economic Forumin linjaa.



OECD nikee toimintaympéristdssé sosiaaliseen, ekonomiseen ja ympéristoon liittyvid haas-
teita, joihin tarvitaan uusia ratkaisuja. Opiskelijoiden tulee kehittii tietoon, taitoon, asentei-
siin ja arvoihin liittyvid kompetensseja. Ndiden kompetenssien avulla voidaan luoda uutta

arvoa kestévin kehityksen mukaisesti, ratkaista ongelmia ja ottaa vastuuta.

Peruopetuksen alemmat vuosiluokat ottivat uuden opetussuunnitelman kéyttoon 2016 ja
ylemmét vuosiluokat 2017-2019. Uudistus korostaa laaja-alaisten osaamisten huomioi-
mista, jonka osa-alueita ovat mm. tieto- ja viestintdtekniikan osaaminen, monilukutaito, ajat-
telu ja oppimaan oppiminen seké tydeldmétaidot. Valinnaisuutta kasvatetaan ja koulujen toi-
mintakulttuuria pyritdén uudistamaan vuorovaikutteisuus ja monipuolinen tydskentely huo-

mioiden. Monipuolisuus nidkyy myos oppimisen arvioinnissa. (Opetushallitus 2018.)

Toisen asteen reformi alkoi ammatillisesta koulutuksesta ja jatkuu lukiokoulutuksen uudis-
tuksella. Ammatillisen koulutuksen tutkintouudistus alkoi vuonna 2015 ja valmistui vuoden
2019 alusta. Uudistuksen my®6té opintopolku henkildkohtaistuu ja opiskelu pyrkii eteneméin
omatahtisesti. Samalla oppimisympéristét monipuolistuvat ja verkko-opiskelu lisdéntyy.
(Opetus- ja kulttuuriministerié 2018a.) Uusi lukiolaki astuu voimaan 1.8.2019. Lukiokoulu-
tuksen uudistaminen tuo opiskelijoille mahdollisuuden yksiléllisempiin opintopolkuihin,
oppiainerajat ylittdviin opintoihin ja korkeakouluyhteistyohon. Korkeakouluyhteistyd tar-
koittaa, ettd osa opinnoista on jérjestettavé yhteistydssd korkeakoulujen kanssa. (Opetus- ja

kulttuuriministerio 2018b.)

Edelld esitettyjen uudistusten mydté tulevat korkeakouluopiskelijat tuovat tullessaan uutta
oppimiskulttuuria myds korkeakouluihin. Ténddn korkeakouluopinnot aloittava henkilé on
voinut opiskella vdhintddn 12 vuotta opettajajohtoisessa yhteisdssd. Perusopetuksen ja toisen
asteen opetussuunnitelmauudistusten myotd korkeakoulun tulee aloittamaan entistd aktiivi-
sempaan ja yksilollisempddn oppimiseen tottuneita opiskelijoita. Aikuisilla opiskelijoilla voi
olla edellisistd opinnoista useita vuosia tai vuosikymmenid aikaa, jolloin opiskelijaryhmét
muodostuvat hyvin erilaisiin oppimiskulttuureihin kasvaneista opiskelijoista. Opiskelijakes-

keisen toimintatavan avaaminen opiskelijoille on tésti syysta tirkeda.



1.1 Opiskelijakeskeinen oppiminen

Opiskelijakeskeistd oppimista on tutkittu lahes 30 vuoden ajan kayttien myds késitteiti opis-
kelijakeskeinen pedagogiikka ja opiskelijakeskeinen toimintakulttuuri. Vaikka toimintatavat
opiskelijakeskeisen oppimisen toteuttamiseksi ovat erilaisia, sen keskidssd on opettajan roo-
lin muutos opettajakeskeisyydestd kohti oppimisen ohjausta. Talloin myds opiskelijan rooli
muuttuu passiivisesta tiedon vastaanottajasta aktiiviseksi toimijaksi omassa oppimisproses-

sissaan.

Opiskelijakeskeisen oppimisen nosti ndkyvasti esiin 2000-luvun alussa oppimisen ja ope-
tuksen konstruktiivisuus (Hoidn 2016, 430). Opettajan nakokulmasta opiskelijakeskeinen
oppiminen tarkoitti perinteiseen opettajajohtoiseen tydskentelyyn verrattuna opettajuuden
uudelleen médrittelyd. Tama muutos on opetuksessa edelleenkin tunnistettavissa. Maryellen
Weimer (2002) nimeédéd opettajan nidkokulmasta seuraavat viisi keskeisintd asiaa, joiden

muuttaminen on avainasemassa kohti opiskelijakeskeistd oppimista:

1. Demokraattinen ja tasa-arvoinen asetelma: Muutos vallan tasapainossa, jossa perin-
teinen opettajan auktoriteettiin pohjautuva opetus muuttuu demokraattiseen ja tasa-
arvoiseen asetelmaan ja nidin mahdollistaa erilaiset tavat oppia.

2. Sisdllon kdsittely: Muutos tavassa kasitelld siséltod ja konstruoida tietoa. Oppijakes-
keisyyteen liittyen, humanistisilla aloilla puhutaan tdssa yhteydesséd oppivasta yhtei-
sOstd. Luonnontieteissé ja tekniikan aloilla, joissa ratkaisut ovat enemmén "oikeita
tai vaarid" kuin tietoa tulkitsevia, puhutaan ongelmaldhtdisestd oppimisesta.

3. Opettajan rooli: Muutos, jossa opettajan tirkein tehtdva muuttuu sisdllon esittdjasti
oppimisprosessin ohjaajaksi.

4. Vastuu omasta oppimisesta: Muutos oppimisprosessin omistajuudessa, joka tulee
olla vain opiskelijalla oppiakseen tuntemaan itsedéin ja omia taitojaan jatkuvan oppi-
misen kontekstissa. Néiden taitojen tulee kehittyd koulutuksen aikana hyddynnetté-
viksi tulevaisuudessa.

5. Arviointi: Muutos arvioinnin tarkoituksessa ja arviointiprosessissa, jossa opettajan

objektiivinen arviointi tukee arvioinnin keskidssd olevaa opiskelijan itsearviointia.



Opiskelijakeskeisyyden mydtd opiskelijasta tulee ldhes tasavertainen toimija opettajan
kanssa osaksi siitd syystd, ettd opettaja-opiskelija vilisen suoran vuorovaikutuksen védhyys
vaatii opiskelijalta oman oppimisprosessinsa rakentamista (Zaikin, Malinowska, Bakhtadze
ja Zytawski 2017). Yhteistyd opettajien ja opiskelijoiden vililld voi syventyi esimerkiksi
oppimateriaalien ympdérille. Zaikin kollegoineen (2017) ehdottavat, ettd opettajat ja opiske-
lijat voivat tuottaa yhdessi uusia oppimista edistdvid materiaaleja, josta opiskelijat voisivat
valita esimerkiksi oman tasoonsa ndhden sopivia oppimistehtivid. Opiskelijan kognitiivisille
prosesseille on ominaista se, ettd mitd enemmaén opettaja on toiminnoissa mukana, sen hal-
litumpaa oppiminen on (Zaikin ym. 2017). Jatkuvan oppimisen nékokulmasta, korkeakou-
luopiskelijoille on tirkedd kisitelld tietoa ja opiskella myds omaehtoisesti ilman opettajan
lasnédoloa (Zainuddin ja Perera 2017), vaikka se tarkoittaisi vélilld kaoottista tunnetta oppi-

misprosessissa.

Opiskelijakeskeisen oppimisen arvioinnissa on késitelty paljon jatkuvaa arviointia seka itse-
ja vertaisarviointia (mm. Weimer 2002; Hoidn 2016), jotka ovat térkeitd taitoja jatkuvan
oppisenkin nédkdkulmasta ja kuuluvat opiskelijakeskeiseen toimintatapaan. Monimuotoisen
oppimisen liséksi, nykyisin on alettu kiinnittimain entistd enemmén huomiota myds arvi-
oinnin monimuotoisuuteen ja joustavuuteen. Etenkin korkeakoulutuksessa on havaittu tarve
tutkia opiskelijan ndkokulmasta, miten oppimista tulisi opiskelijakeskeisesti arvioida (mm.
Attard ym. 2010) ja kuinka paljon opiskelijalla itselldén tulisi olla vaikutusvaltaa arviointi-
muotojen ja -kdyténteiden valintaan omassa oppimisprosessissaan (mm. Rideout 2018; Ly-
nam ja Cachia 2018). Viimeksi mainittua tapaa kutsutaan joustavaksi arvioinniksi. Joustavaa
arviointia voi ldhestyéd Rideoutin (2018) mukaan pohtimalla muun muassa millaisia arvioin-
tiin liittyvid valintoja opiskelijat tekevit, miten opiskelijan tekemét valinnat arvioinnissa liit-
tyvit osallistumiseen tai osaamistavoitteiden saavuttamiseen sekd edistddko vai estddko va-
linnan mahdollisuudet tiettyjen osaamiskokonaisuuksien saavuttamista. Etenkin korkeakou-
luopinnoissa pidemmalld olevien opiskelijoiden voi olettaa hydtyvén joustavasta arvioin-
nista, jos se auttaa omalle oppimispolulle tehtyjen sisdllollisten valintojen syvempédd ym-

martamista.



1.2 Kontekstin kuvaus

Tamain tutkimuksen kontekstina on Jyvaskylan ammattikorkeakoulu organisaationa ja yhtei-

sond. Painopiste on insindori- ja agrologikoulutusta tarjoavassa teknologiayksikdssa.

Suomessa ammattikorkeakoulut ovat osakeyhtiomuotoisia, 1dhelld tydeldméa toimivia mo-
nialaisia korkeakouluja. Ammattikorkeakoulun tehtdvat miiritellddn mukaan seuraavasti

(Ammattikorkeakoululaki 2014/932 § 4):

"Ammattikorkeakoulujen tehtdvdind on antaa tyoeldmdn ja sen kehittdmi-
sen vaatimuksiin sekd tutkimukseen, taiteellisiin ja sivistyksellisiin ldhto-
kohtiin perustuvaa korkeakouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtd-

viin ja tukea opiskelijan ammatillista kasvua.

Ammattikorkeakoulun tehtdvind on lisdksi harjoittaa ammattikorkeakou-
luopetusta palvelevaa sekd tyéeldmdd ja aluekehitystd edistdvdd ja alu-
een elinkeinorakennetta uudistavaa soveltavaa tutkimustoimintaa, kehit-
tdamis- ja innovaatiotoimintaa sekd taiteellista toimintaa. Tehtdviddn hoi-

taessaan ammattikorkeakoulun tulee edistdd elinikdistd oppimista.”

Ammattikorkeakouluyhteison muodostavat henkildstd ja tutkintoon johtavassa koulutuk-
sessa olevat opiskelijat (Ammattikorkeakoululaki 2014/932 § 3), jota kdytetddn myo0s téssa

pro gradu -tutkielmassa kuvaamaan korkeakouluyhteisoa.

Tassd tutkimuksessa keskitytddn ammattikorkeakoulututkintoon tdhtddvain opetukseen ja
oppimiseen. Kontekstista rajataan pois ylemmat ammattikorkeakoulututkinnot, joiden osuus
kaikista Suomen ammattikorkeakouluissa tehdyisté tutkinnoista on noin 11 prosenttia ja Jy-
viskyldn ammattikorkeakoulussa vdhén alle 15 prosenttia (Vipunen 2018). Ammattikorkea-
koulututkintoon johtavien opintojen tavoitteet madritelldin ammattikorkeakouluasetuksessa
(Valtioneuvoston asetus ammattikorkeakouluista 2014/1129 § 4), jolloin tutkinnon suoritta-

neella tulee olla:

"1) laaja-alaiset kéytinnélliset perustiedot ja -taidot sekd teoreettiset pe-

rusteet toimia tyoeldmdssd oman alansa asiantuntijatehtdvissd;



2) valmiudet seurata ja edistdd oman ammattialansa kehittymistd;

3) edellytykset oman ammattitaidon kehittdmiseen ja elinikdiseen oppi-

miseen,

4) riittavd viestintd- ja kielitaito oman alansa tehtdviin sekd kansainvili-

seen toimintaan ja yhteistyohon."

Ammattikorkeakoulun lain méardavét tehtavit seki asetuksen mukainen ammattikorkeakou-
lututkintoon johtavien opintojen tavoitteet muodostavat padasiallisen raamin télle tutkimuk-
selle. Kontekstia kuvaamaan liitetdén lain edellyttdmien tehtévien lisdksi Jyvaskyldn ammat-
tikorkeakoulussa mééritelty ja strategiaa tarkentava asiakirja Pedagogiset periaatteet, joka
esittdd ammattikorkeakouluopetuksen ja -ohjauksen tavoitteita kolmentoista periaatteen ja
niitd tukevien toimenpiteiden kautta. Pedagogisten periaatteiden (Jyvéskyldn ammattikor-

keakoulu 2019) teemoina ovat:

1. Yhdenvertaiset opiskelumahdollisuudet, jonka keskiossd ovat ohjauksen tukipalve-
lut, joustavasti jérjestetyt opinnot sekéd esteettdmat oppimisymparistot ja osallistu-
mismahdollisuudet.

2. Henkiloston yhteinen pedagoginen ndkemys ja osaamisen jatkuva kehittyminen.
Tamai teema ilmenee kdytdnnossd yhteisollisen toimintatavan kehittymiselld, peda-
gogisten periaatteiden mukaisella toiminnalla ja palautteen hyodyntdmiselld koulu-
tuksen kehittdmisessa.

3. Opiskelija oppimisprosessin omistajana, jossa mahdollistetaan opiskelijan oma
opintojen tavoitteiden ja sisdltdjen suunnittelu, selkiytetdén opiskelijan vastuuta
omasta oppimisestaan seki kdytetddn itsearviointia osaamisen arvioinnissa.

4. Opettajat ja ohjaajat oppimisen mahdollistajina ja tukijoina, jossa kiinnitetdén huo-
mio rakentavan palautteen antamiseen ja mééritelldén opettajan rooli opiskelijan op-
pimisprosessia tukevaksi valmentajaksi.

5. Joustavat rakenteet ja oppimisympdristot. Tama pedagogisten periaatteiden teema
korostaa ajasta ja paikasta riippumatonta opiskelua, hyviksilukemisen mahdolli-
suutta, omien tavoitteiden mukaisia opintoja muissa korkeakouluissa sekd monia-

laista osaamisen kehittamista.



6. Osaamisperusteinen opetussuunnitelma, jossa varmistetaan koulutuksen tyoeldmé-
vastaavuus, selkedsti miiritellyt osaamistavoitteet ja opintojakson tavoitteeseen koh-
distunut osaamisen arviointi.

7. Kehittdvd arviointi, joka kiinnittyy koko oppimisprosessin ajan saatuun palauttee-
seen, itse- ja vertaisarviointiin sekd tydeldmiverkoston palautteeseen. Tamén lisdksi
arviointikriteerit ovat kaikkien tiedossa.

8. Mielekkdcdt oppimistehtdvdt, joka tarkoittaa oppimistehtdvien ymmarrettavyytta, tar-
koituksenmukaisuutta ja perustelua. Opiskelijalla on my6s mahdollista tehda valin-
toja tehtdvien siséltdihin ja menetelmiin liittyen.

9. Oppimiskumppanuuksien hyédyntiminen, jossa keskiossd on opiskelun tydeldméyh-
teys sekd henkildston, opiskelijoiden ja tydeldméaverkoston tiivis yhteistyo.

10. Digitaalisen teknologian monipuolinen hyddyntiminen. Tidméa teema korostaa
verkko-opetuksen laatua, erilaisten yhteistyon mahdollistavien vélineiden hyddynté-
misté sekd kriittisesti valittujen materiaalien kdyttod oppimisessa.

11. Ohjauksen tarveldihtéisyys, joka tarkoittaa monipuolista ohjausta myds toisten oppi-
laitosten kanssa. Tamain lisdksi teema siséltdd maininnat opiskelujen etenemisti tu-
kevaa ohjausta, yksilollisen tuen tarpeen tunnistamista ja korkeakoulun roolista oh-
jauksen tukipalvelujen tarjoamisessa.

12. Oppimismahdollisuus TKI- ja palveluliiketoiminnassa, jossa kiinnitetddn huomio
ndiden toimintojen liittdmisesta osaksi opintojaksojen toteutusta sekd TKI-toiminnan
tulosten hyddyntdmistd opetuksessa ja opetussuunnitelmatydssa.

13. Elinikdinen oppiminen, jonka keskiossd on elinikdinen ja esteeton oppimispolku,
henkilokohtainen urasuunnitelma, ennakointitiedon hyddyntdminen seki teoreetti-

seen ja kédytannolliseen tietoon.

Pedagogiset periaatteet vahvistavat timén tutkimuksen tavoitteena olevan kédédnteisen oppi-

misen mallin sopivuuden arviointia Jyvéskyldn ammattikorkeakouluun.



1.3 Kianteisen opetuksen ja oppimisen méirittely

Kéédnteinen opetus on noussut muutamien viime vuosien aikana kohisten esiin alkaen perus-
koulusta ja saavuttaen suosiota myds korkeakouluissa ja yliopistoissa. Etenkin videoihin liit-
tyvén teknologian kehittyminen antoi vauhtia uuden tyyppisen opetusmetodin syntymiselle.
Jonathan Bergmann ja Aron Sams alkoivat vuonna 2007 toteuttaa opetusta kdanteisesti, kun
he videoivat omia luentojaan opiskelijoiden hyddynnettdviksi. Bergmannin ja Samsin aloit-
taessa ei ollut vield kdytossd kddnteisen opetuksen terminologiaa vaan kasite syntyi median
popularisoidessa metodia muutama vuosi sen esiin tulemisen jélkeen (Bergman ja Sams
2012). Myohemmin Jensen, Kummer ja d M Godoy (2015) huomauttavat, etti kéédnteisyys
pedagogisena ldhestymistapana ei ole uusi, mutta kasitteet “kéénteinen opetus” tai “kaédntei-

nen oppiminen” ovat.

Kédnteinen luokkahuone tai kddnteinen opetus (engl. Flipped Classroom) ja kddnteinen op-
piminen (engl. Flipped Learning) késitteitd kdytetddn usein synonyymeini keskendan. Mita
enemman aihealueella liikutaan kohti toimintakulttuuria ja sen muutostarpeita, sen enemmaén
puhutaan nimenomaan kéénteisestd oppimisesta. Kiénteisen opetuksen kehittdjat Bergman
ja Sams (2012) ovat yksinkertaistaneet kddnteisen opetuksen ajattelutavaksi, jossa luokka-
huoneessa siirrytidén opettajakeskeisyydestd kohti opiskelijakeskeisyyttd (ks. luku 1.1). Se
tarkoittaa opettajan roolin muutosta ja opiskelijan aktiivista otetta omassa oppimisprosessis-
saan. Myohemmin Bergmann ja Sams (2015, 8) ovat kuvanneet kdédnteisen oppimisen ole-
van kehittyneempi versio kdénteisestd opetuksesta, jolloin opettajat siirtyvit entistd vahvem-
min ongelmaldhtoiseen ja projektipohjaiseen oppimiseen. Nederveld ja Berge (2015) tulkit-
sevat kddnteisen oppimisen oppijakeskeisend ldhestymistapana, jossa opettaja hakee aktiivi-
sesti ryhmalle parasta tapaa hyddyntdéd ja mahdollistaa yhteisollinen oppiminen. Toivola,
Peura ja Humaloja (2017, 20) selkiyttavat kdanteisen opetuksen ja oppimisen eroa siten, ettia

kddnteinen opetus on opetusmetodi ja kddnteinen oppiminen on oppimisen ideologia.

Englanninkielessd Flipped Classroom -késitteen jidlkeen voidaan kéyttdd termid Approach
(1ahestymistapa), joka kertoo laajemmin kéédnteisyyden kdytostd kuin pelkdstddn opetuksen

erilaisesta otteesta (mm. Abeysekera ja Dawson 2015; Tawfik ja Lilly 2015). Néissé tapauk-



sissa litkutaan jo monen maéirittelyn mukaan kéanteisen oppimisen poluilla. Flipped Class-
room tai Flipped Teaching -kisitteen kdyton voikin tulkita liittyvdn pedagogiseen tapaan
toteuttaa opetusta ja Flipped Learning -késitteen sen laajempiin vaikutuksiin ja tuloksiin.
Naéiden lisdksi kddnteisestd opetuksesta voidaan puhua vain kadanteisyytend (engl. Flip), jol-

loin se 1dhinnd sujuvoittaa aiheesta kirjoittamista ja puhumista.

Kainteinen opetus on pelkistettynd muistamiseen ja ymmartdmiseen liittyvien uusien asioi-
den opiskelua itsendisesti pddasiassa opettajan tekemén tai kokoaman, usein videomuotoisen
materiaalin perusteella, ja sen jdlkeen tiedon soveltamista sekd arvioimista yhdessd ryhmén
kanssa (Kuvio 1.). Tdhdn opetusmetodiin liittyy olennaisesti opiskelijan ja opettajan yhtei-
nen ymmarrys siitd, miten opetus toteutetaan ja miten oppiminen on mahdollista saavuttaa.
Abeysekera ja Dawson (2015) méérittelevét kddnteisen opetuksen kokoelmaksi pedagogisia
lahestymistapoja, jossa suurin osa opittavan aitheen ymmartdmisessd tapahtuu luokkahuo-
neen ulkopuolella. Luokassa tapahtuvat toiminnot ovat puolestaan aktiivisia, konstruoivia ja
sosiaalisia tilanteita, jotka vaativat opiskelijalta ennakko- ja jélkitehtdvien tekemistd hyoty-
dkseen tunnilla tehtidvasta tyostd. Bishop ja Verleger (2013, 6) midrittelevit kadnteisen ope-
tuksen opetustekniikaksi, jossa luokassa tapahtuva toiminta on opiskelijakeskeisen oppimi-
sen teorioihin pohjautuvaa vuorovaikutusta ja luokan ulkopuolella opettajakeskeisiin oppi-

misteorioihin pohjautuvaa teknologiaa hyddyntéviaa yksilollistd opetusta.

Bergmann ja Sams (2012) jatkoivat kdénteisen opetuksen kehittdmisti ja esittelivit vuonna
2008 Flipped Mastery Model -mallin. Tdssd mallissa ndkyi jo viitteitd kidénteisen oppimisen
késitteestd, siten kuin sitd on tind pdivand mairitelty. Mallissa on mukana esimerkiksi oma-
tahtinen oppiminen, jossa opiskelijan ei tarvitse edetd samaa tahtia muiden kanssa vaan hin
voi aikatauluttaa tavoitteen mukaiset tehtivét itse (Bergmann ja Sams 2012, 83). Omatahti-
sen oppimisen on todettu muun muassa auttavan hallitsemaan opiskelijan kognitiivista kuor-
mitusta (Abeysekera ja Dawson 2015) ja se on yksi motivaatiota parantava tekijd (Toivola
ym. 2017). Kéddnteinen opetus kuvataan nykyddn yhdenmukaisesti (Kuvio 1.), mutta kdén-

teiseen oppimiseen ei kuitenkaan ole olemassa yhteistd hyvéksyttya teoreettista viitekehysta.



Kaanteisen opetuksen lahestymistapa
Mits? Tiedon Tiedon omaksuminen:
’ siirto Aktiivinen sitoutuminen ja ymmartaminen
Milloin? Ennen Idhijaksoa Lahijakson aikana Lahijakson jalkeen
Opiskelijat L . s Lo . . L iskelij
. p ) . Opiskelijat tydskentelevat itsenaisesti ohjattujen tehtavien avulla; opiskelijat ?pISkEIIJ at .
tydskentelevit .. . I, . AR tyOskentelevit
. . tyoskentelevat yhteisollisesti ryhmissa; opiskelijat keskustelevat . .
Kuka? itsendisesti . . e e e . - itsendisesti
R X vertaisoppijoiden kanssa; opiskelijat kayvat dialogia, keskustelevat ja tekevat i N
chjattujen L e . ohjattujen
. oppimistehtavia tutoreiden kanssa. .
tehtavien avulla tehtivien avulla
Kuunteleminen, Keskustelu, Analysointi, soveltaminen, Arviointi, Yhdistely,
Miten? lukeminen, tarkastelu, havaitseminen, keskustelu, keskustelu, arvostelu,
' pohtiminen, valmistelu, kokeileminen, selittdminen, referointi, suunnittelu,
katsominen kysyminen kuvaileminen, tulkitseminen syntetisointi reflektointi

>

Kuvio 1. Kuvaus kiinteisen opetuksen ldhestymistavasta (Farmer 2015).

Kéénteinen oppiminen -késitettd 1dhti ensimmaéisend méérittelemain Flipped Learning Net-
work -yhteiso vuonna 2014, joka halusi erottaa sen kddnteisestd opetuksesta. Verkosto maa-
rittelee kddnteisen oppimisen pedagogiseksi ldhestymistavaksi, jossa opettajavetoisuus vé-
henee ja muuttuu dynaamisen oppimisyhteison kautta yksildlliseksi oppimiseksi (FLN
2014). Madritelma on ldhelld Bergmannin ja Samsin edellé esitettyd kdanteisen opetuksen
madritelmad, mutta ikddn kuin laajentuen opetuksessa tapahtuvien muutosten seurauksena
kohti tietyntyyppistd pedagogista ldhestymistapaa. Jensen ym. (2015) puolestaan korostavat

kadnteisyydessd nimenomaan teknologian erityistd oppimista tukevaa roolia.

Flipped Learning Network (2014) julkaisi kédnteisen oppimisen mairitelmén yhteydessi
neljén pilarin F.L.I.P-mallin, jonka mukaan kédnteisti oppimista voi mitata ja tunnistaa
omassa toimintaympadristossd. Namai nelji pilaria ovat 1) kddnteiseen oppimiseen soveltuva
joustava ympdristo 2) oppimiskulttuuri 3) tarkoituksenmukainen sisélto seké 4) kddnteisyy-

den osaava ja ymmaértdva opettaja.

Kddnteiseen oppimiseen soveltuva joustava ympdristo tarkoittaa fyysisen ja muuntuvan op-

pimistilan liséksi my0s joustavuutta opettajan suhtautumisessa omatahtista oppimista ja ar-
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viointia kohtaan (FLN 2014). Verkko-oppimisen ja teknologian hyddyntdmisen nikdkul-
masta joustavuus edellyttda sitéd, ettd opettajalla on kaytdssddn riittdvad oppimisanalytiikkaa
voidakseen ohjata eri tahtia etenevid opiskelijoita oikea-aikaisesti. Kéddnteisyyteen oleelli-
sena osana kuuluva yhteisollisyys tarvitsee toteutuakseen mahdollisuuden monimuotoiseen
oppimiseen niin synkronisessa kuin asynkronisessa ympéristossd. Naitd ovat esimerkiksi
muuntuvat oppimistilat, heterogeeniset oppimisyhteisot ja oppimista tukevat verkkoympa-
ristot. Wannerin ja Palmerin (2015) mukaan opiskelijat tarvitsevat oppimisen henkilokoh-
taistamista ja arvioinnin toteutukseen laajempaa valinnanvapautta selkeiden rakenteiden ja
ohjeiden avulla. Toisaalta tutkijat muistuttavat, ettd liiallinen joustavuus voi hdmmentda
opiskelijaa, joka voi olla vasta kehittyméssé itseohjautuvaksi ja oppimistaan sditeleviksi

oppijaksi.

Kddnteistd oppimista tukeva kulttuuri painottaa opettajajohtoisen tiedonsiirtdmisen muutta-
mista oppijakeskeiseksi tiedonrakentamiseksi ja merkityksellisten oppimistekojen oivalta-
miseksi (FLN 2014). Kdénteisyyttd tukeva oppimiskulttuuri ei kuitenkaan ole pelkéstdin so-
siokonstruktiiviseen oppimiskésitykseen nojautuvaa, vaan opettajan on kyettdvd ymmarté-
madn oppiminen laajemmin eri ndkokulmista ja ldhestymistavoista voidakseen rakentaa op-
pimiskulttuuria monimuotoisemmaksi (Toivola ym. 2017, 30). Oppimiskulttuurin muutos ei
ole yksin opettajan tehtévi vaan siihen liittyy koko oppimisyhteisd ja oppilaitos organisaa-

tiona.

Tarkoituksenmukainen sisdlto kddnteisessd oppimisessa tarkoittaa yhteisten vuorovaikut-
teisten tilanteiden kuten ldhiopetuksen hyddyntdmistd kdyttden sopivia opiskelijaldhtoisia
aktiivisen oppimisen menetelmid (FLN 2014). Samalla opettajan tulee huomioida relevantti
oppimateriaali sisdllon ja saavutettavuuden ndkdkulmasta. Opettajan tuottama tai kokoama
videomateriaali oppisisdllostd on tyypillinen kdénteisen opetuksen véline. Oppimisen nékdo-
kulmasta on muistettava huomioida myos opiskelijoiden itse tuottama tai kokoama oppima-

teriaali, jota oppijayhteiso voi hyddyntéa.

Kddnteisyyden osaavan ja ymmdrtdvdin opettajan tulee tehda jatkuvaa arviointia tilanteeseen
sopivista kdyténteistd, vuorovaikutuksesta ja henkilokohtaisten oppimisprosessien etenemi-

sestd (FLN 2014). Palaute ja arviointi tulee olla jatkuvaa ja kehittédvad. Usein siihen liittyvét
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kéytanteet monimuotoistuvat ja henkilokohtaistuvat, jolloin tydn kuormitus voi huomaa-
matta kasvaa. Sdannollinen vuorovaikutus ja yhteisopettajuus kollegoiden kanssa auttaa so-

pivien menettelytapojen 10ytdmisessa.

Flipped Learning Networkin ohella, toinen voittoa tavoittelematon yhteenliittymé on Flip-
ped Learning Global Initiative (FLGI). Tdmén maailmanlaajuisen yhteenliittymén taustalla
on kidinteisen opetuksen kehittdjd Jonathan Bergmann. FLGI esittelee Flipped Learning

3.0:n, joka kehittyy viiden periaatteen tai tavoitteen kautta (FLGI 2018):

1) Kaéinteinen oppiminen ei ole muuttumatonta.

2) Kaéédnteinen oppiminen kehittyy kolmen tekijén kautta: tutkimuksen, innovatiivisen
opetuksen ja uuden teknologian.

3) Kaiinteisestd oppimisesta on kehittynyt maailmanlaajuinen liike.

4) Kaéanteinen oppiminen luo nopeasti kasvavan joukon uusia mahdollisuuksia esimer-
kiksi tutkijoille, tietotekniikan ammattilaisille, opettajille ja hallinnon ammattilai-
sille.

5) Tietoisuus kdénteisestd oppimisesta tukee kaikkia opetuksen strategioita.

Edelld mainitun FLGI yhteenliittymén alulle panema projekti on tuottanut myos paivitetyn
madritelmén kdénteiselle oppimiselle seki kdénteisen oppimisen standardit, joka jakautuvat

yhteisiin, toimijakohtaisiin ja eri kouluasteille suunnattuihin tasoihin (AALAS 2018).

Téssé tutkielmassa kddnteinen opetus -termié kiytetddn kuvaamaan opettajan tekemii arjen
valintoja ja kddnteinen oppiminen -termid kokonaisvaltaisemmasta tavasta kuvata toiminta-
kulttuuria ja kédédnteisen opetuksen hyodyntdmistd oppimisessa niin yksilo- kuin yhteisota-

soilla.

1.4 Kianteinen opetus ja oppiminen korkea-asteella

Korkeakouluissa ja yliopistoissa suurin huomio on kiinnittynyt kdénteiseen opetukseen. Esi-
merkiksi kesdkuussa 2019 Google Scholar 16ysi hakusanoilla ”flipped classroom™ ja higher

education” yli 20 000 julkaisua, kun taas korkeakoulutus yhdistettyna "flipped learning” ka-
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sitteeseen hakutuloksia 16ytyi vain vajaat 6 000 kappaletta. Kéanteinen opetus onkin vakiin-
nuttanut paikkansa yhtend opetusmetodina aktiivisen oppimisen menetelmien joukossa.
Suomessa kidnteisen opetuksen ja oppimisen laajin kehittimishanke on pédéttyméssa Ita-
Suomen yliopistossa. Vuosien 2016—2019 aikana toteutettavassa hankkeessa ovat mukana
myos Jyviaskylédn yliopisto, Taideyliopisto ja Turun yliopisto. Opetus- ja kulttuuriministe-
rion rahoittamassa hankkeessa on tuotettu kattava Flippausmanuaali, joka ohjaa opettajaa
opettajakeskeisestd opetuksesta kdénteisen opetuksen kautta kohti kdénteistd oppimista ja
opiskelijakeskeisyyttd (Sointu ym. 2019). Hanke on tuottanut tietoa kdénteisyydestd myds
opiskelijalle ja opetuksen kehittijille.

Kédnteinen opetus on opetusmetodina tullut laajempaan kéytt6on vasta vajaa kymmenen
vuotta sitten ja kddnteinen oppiminen késitteend vield myohemmin (ks. luku 1.3). Kééntei-
syys on monelle opettajalle ja opiskelijalle vield uusi asia. Menetelmin ja ldhestymistavan
ymmartdminen niin opettajan kuin opiskelijan ndkokulmasta, on tirkedd onnistumisen kan-
nalta. Opettajalla tulee olla pedagoginen ja teknologinen ymmarrys siitd, miten opiskelijoita
aktivoidaan uuden kisiteltdvén aiheen dérelle ennen ryhméin kokoontumista. Itsendisen opis-
kelun jakso on merkityksellinen, koska se médrittda yhteisolliseen oppimiseen hyodyt tiedon
rakentelusta ja soveltamisesta. Itsendisen opiskelun jaksot voivat olla monimuotoisissa kor-
keakouluopinnoissa pitkidkin, jolloin yhteisollistd oppimista ja sosiaalista oppimisymparis-
téd on rakennettava verkkoymparistoihin. Lihiopetuksen maird ammattikorkeakouluissa on
tyistd huomiota erilaisten opetusmetodien yhteydessi. Parhaimmillaan kéénteisestd oppimi-
sesta tulee tietoon nojautuvaa ja sitd rakentavaa, oppijalle merkityksellinen ja yksilollinen

kokemus.

Kédnteisyyden keskiossd olevaa opiskelijakeskeistd oppimista voi opiskelijalle olla haas-
teellista ottaa haltuun. Doyle (2008, 19-31) selvitti syitd, miksi jotkut korkeakouluopiskeli-

jat vastustavat titd opiskelijaa aktivoivaa ldhestymistapaa. Néitd syitd olivat mm.

e Vanhojen tapojen pinttyneisyys.

e Opiskelijoiden haluttomuus ottaa omaan oppimiseen liittyvié riskejé.
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e Oppijakeskeinen opetus ei muistuta sitd, mité opiskelijat ajattelevat ja odottavat kou-
lusta.

e Opiskelijat haluttomuus panostaa oppijakeskeiseen opetukseen.

Oma asenne opiskelua ja opiskelutaitoja kohtaan koetaan suurimpana opintoja nopeuttavana
tekijdnd (Penttinen ym. 2017, 20). Opettajan tekemilld valinnoilla opintojakson suunnitte-
lussa ja toteutuksessa voidaan vaikuttaa opiskelijan motivaation kasvuun, jonka seurauksena

opintojen sujuvuus paranee.

Kédnteinen oppiminen edellyttdéd opiskelijalta aktiivisia oppimisen taitoja. Itsendinen opis-
kelu on uuden asian ymmartdmistd oman tiedonhankinnan tai opettajan kokoaman materi-
aalin perusteella. Kéénteisyys vaatii opiskelijalta hyvid ajanhallinnan taitoja, itsendisen opis-
kelun taitoja, reflektointitaitoja, tietoisuutta minépystyvyydesti ja tavoiteasetannan taitoja
suhteessa omaan osaamisen tasoon. Eurostudent IV tutkimuksen (Penttinen ym. 2017,
12—-13) mukaan opiskelijoiden opintoihin sitoutumiseen vaikuttavat opintoihin kdytetty aika,
yksilolliset elaméantilanteet, korkeakouluyhteiso ja osallisuus. Kédédnteinen opetus pohjautuu
aktiiviseen ja yhteisolliseen oppimiseen, jonka mahdollistaa sosiaalisen oppimisympariston
rakentumisen ja omalta osaltaan sitouttaa opiskelijaa omalla oppimispolullaan. Haasteena
on saada opiskelijan mielenkiinto sdilyméain koko oppimisprosessin ajan. Huomio kohdistuu
erityisesti sithen, miten opiskelijan sitoutumista parannetaan ja miten vertaisuus saadaan toi-

mimaan paremmin niin luokassa kuin verkossa (Zainuddin ja Perera 2017).

Eurostudent VI -tutkimuksessa (Penttinen ym. 2017, 22) kévi ilmi, ettd luonnonvara- ja ym-
péristoalalla ohjatun opiskelun ja itsendisen opiskelun osuus on viikon aikana kiytetystd
tuntimiérdstd noin puolet. Tekniikan ja liikkenteen alalla opiskelijat opiskelevat noin 60 %
viikkotuntimiérastd ohjatusti ja 40 % itsendisesti. Vuosien 2014-2015 toteutettu ammatti-
korkeakoulu-uudistus on opettajien ja opiskelijoiden mielestd vaikuttanut ldhiopetuksen
madrdn vahenemiseen (Wennberg, Koramo ja Keindnen 2018). Timén myd6té yhteisen ajan
kayttdiminen yhteiseen tiedon rakentamiseen on tirkedd. Kdinteisessd opetuksessa huomio
kiinnittyy yhteis6llisiin ja opettajan asiantuntijuutta maksimaalisesti hyddyntiviin ldhiope-

tustunteihin, jotka vahvistavat my0s opintojen tavoitteellista etenemistd. Oppimisen tuki ja
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ohjaus ndkyvit myds itsendisen opiskelun jaksolla, esimerkiksi opettajan tekemien videoi-

den ja analytiikkaa hyddyntévien tydkalujen kautta.

Kainteisen oppimisen toteuttaminen antaa opiskelijalle tilaa ottaa vastuu omasta oppimises-
taan. Parhaimmassa tapauksessa opiskelijan tavoiteorientoitunut ote opiskeluun kehittyy,
yhteisolliset taidot ja omatahtinen oppiminen lisddntyvét. Tarkoituksenmukaisesti valitut
tieto- ja viestintiteknologian tydkalut ja sovellukset mahdollistavat synkronisen ja asynkro-
nisen paikkariippumattoman oppimisen. Zainuddinin ja Pereran (2017) tekemén tutkimuk-
sen mukaan kéédnteinen opetus auttoi korkeakouluopiskelijaa hallitsemaan paremmin ver-
kossa toteutettavia oppimistehtivié ja oppimistuloksiaan. Samassa tutkimuksessa kavi ilmi,
ettd a) osaamisen tunne vahvistui, kun uuteen aiheeseen oli perehdytty etukdteen ennen yh-
teisollinen tyoskentelyn aloitusta, b) autonomia kasvoi, kun opiskelija oppi opiskelemaan
omatahtisesti ja itsendisesti ¢) yhteisolliset kohtaamiset paransivat sekd opiskelijoiden kes-
kindistd, ettd opiskelijan ja opettajan vilistd vuorovaikutusta. Kaikki edelliset tulokset vah-
vistavat opiskelijan itseohjautuvuutta. Toisaalta, monimuotoiset oppimisympadristot ja vali-
neet sekd jatkuva aktiivisen otteen odotukset oppimista kohtaan voivat myds heikentdé opis-
kelijan hyvinvointia, mikdli motivaatiota opiskeltavaan aiheeseen ei ole tai tunne kuormitta-

vuudesta kasvaa.

Bergman ja Sams (2015) ovat tarkastelleet opettajan ndkdkulmasta kddnteisen oppimisen
hy6tyjéd. He nostavat esiin ryhméané oppimisen merkityksen, jolloin opiskelijat eivét ole endd
passiivisia tiedon vastaanottajia. Opettajilla on aikaa ohjata heikommin pérjaévaai ja opiske-
lijoilla on mahdollisuus yksilollisempédn oppimiseen. Tdmén seurauksena oppimiskulttuuri
kehittyy vuorovaikutteiseksi ja toisiaan huomioivaksi oppijayhteisoksi. Bergman ja Sams
mainitsevat opettajan mahdollisuuden kddnteisyyttd toteuttacssaan edistéé terveen turhautu-
misen syntymistd luokassa. Erityisesti matematiikan ymmaértamisessd auttaa, jos opettaja voi
tukea tdllaista kognitiivista dissonanssia. [hminen pyrkii vahentiméén tiedon ja asenteen ris-
tiriitaa keksimilld uusia tapoja tai muuttamalla kdyttdytymistddn. Télld tavoin ymmarrys

opittavasta aiheesta kasvaa oman ajattelun tai toiminnan kautta.
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1.5 Tutkimuksen tarkoitus

Opiskelijakeskeinen oppiminen on Bolognan prosessia toteuttavan eurooppalaisen korkea-
koulutuksen mukaisesti toimintatapa, jossa keskitytdén opettajan panoksen sijaan opiskeli-
joihin ja heidén tarpeisiinsa (European Higher Education Area 2017). Opiskelijakeskeinen
oppiminen kuvataan tukea ja innoitusta antavana oppimisymparistond, joustavana opetus-
suunnitelmana, yksilollisend, vuorovaikutteisena ja kansallisiin rakenteisiin liittyvané. Tata
kehystd tdydennetdin Weimerin (2002) tunnistamien oppijakeskeisen opetuksen tekijoilla,
joihin opettajan tekemi muutos tulee keskittdd. Namai tekijit (ks. luku 1.1) osoittavat, ettd

muutos vaatii muutoksen koko oppijayhteisossa.

Ohjatun oppimisen aika- ja paikkariippumattomuus on mahdollistanut eri eldimadnvaiheissa
olevien opiskelijoiden opiskelun. Ammattikorkeakouluopetuksen toteutus on viime vuosien
aikana voimakkaasti monimuotoistunut, kun eri-ikdiset opiskelijat tulevat erilaisella koke-
muksella ja monenlaisesta eldméntilanteesta hakemaan uutta osaamista. Heille tarve jousta-
viin ja yksil6llisiin opintopolkuihin on ilmiselvdd. Etenkin monimuoto-opetuksessa on luon-
tevaa soveltaa kdénteistd opetusta, koska harvat kontaktitapaamiset halutaan hyddyntié osal-
listavasti ja uutta tietoa soveltaen. Digitaaliset oppimista tukevat vélineet ja sovellukset ovat
olleet osa kéénteistd opetusta alusta saakka. Digitaalisen teknologian hyddyntdminen on kui-
tenkin toteutettava huomioiden sekd pedagoginen lahestymistapa ettd sisélldlliset erityispiir-

teet.

Téssé luvussa esitellddn tutkimuksen aineiston kasittelyssd apuna kéytettdva teknologis-pe-

dagogisen siséltotiedon viitekehys ja tutkimuksen tavoitteet tutkimuskysymyksineen.

1.5.1 Teknologis-pedagogisen sisiltotiedon viitekehys

Lee Shulman (1987) tunnisti yhdeksi opetuksen tietoperustan elementiksi pedagogisen si-
séltdtiedon (PCK), jota opettaja hyddyntéé sisdllllisten kokonaisuuksien oppimisen mah-
dollistamiseksi. Shulmanin julkaisemaan kuvaukseen liitettiin noin kymmenen vuotta myo-
hemmin teknologia kolmanneksi osa-alueeksi, jonka haluttiin helpottavan analogisen ja di-
gitaalisen teknologian sisdllyttdmisti ja késittelemistd opettajan osaamisen monitahoisessa

toimintaympaéristossd (Koehler ja Mishra 2009). Opettajan tieto- ja viestintdteknologian
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osaamisen kehittdminen voi keskittyé liian tekniselle tasolle, jolloin sen vieminen péivittdi-
seen opetus- ja oppimisymparistoon on haasteellista. Muun muassa ndiden aiheiden jésenta-
miseen ja kdytdnnonldheisen ymmarryksen luomiseen teknologis-pedagogisen siséltdtiedon

viitekehys (TPACK) soveltuu hyvin (Makkawi 2017).
Koehler ja Mishra (2009) kuvaavat viitekehyksen osat seuraavalla tavalla (Kuvio 2.):

1. Sisdltotieto tarkoittaa sitd tietoa, joka opettajalla on opetettavasta aiheesta.

2. Pedagoginen tieto siséltda opetuksen ja oppimisen prosessien ja kdytinteiden tiedon,
joka tarkoittaa yleiselld tasolla tietoa siitd, miten opiskelija oppii, taitoja hallita luok-
kaa ja ryhmid, opetuksen suunnittelutaitoa seki arviointiosaamista.

3. Pedagoginen sisdltotieto tarkoittaa tiettyyn siséltoon liittyvéan opetuksen, oppimisen,
opetussuunnittelun, arvioinnin ja raportoinnin ydintoimintoja. Tdméa osaamisen kom-
ponentti siséltdd myods oppimista edistdvien taitojen osaamista, yleisten vidrinym-
marrysten tunnistamista ja joustavan tavan tarkastella yhtd ideaa tai ongelmaa.

4. Teknologinen tieto on sisdllolliseen ja pedagogiseen tietoon verrattuna nopeimmin
muuttuvaa. Tétd komponenttia kuvataan enemmaén ajattelutapana teknologista osaa-
mista, laitteita ja vilineitd kohtaan kuin tarkasti méariteltynd tietona.

5. Teknologinen sisdltotieto on siséltdoon liittyvan teknologian kdyton ja hyddyntdmisen
tuntemista.

6. Teknologis-pedagoginen tieto on sitd, miten opettaminen ja oppiminen muuttuvat
tietyn teknologian kayton seurauksena. Teknologian kdyton tulee olla edistyksellistd
ja luovaa, mutta kuitenkin aina oppimisen ehdoilla.

7. Teknologis-pedagoginen sisdltétieto on enemman kuin edellisten yksittdisten osien
summa. Tamai ydin siséltdd mm. tietoa siitd, mika tekee oppimisesta helppoa tai vai-
keaa ja miten teknologia auttaa siind; mitd opiskelijat tietdvét ja miten teknologiaa
voidaan hyddyntdd tiedon rakentamisessa sekd miten teknologia voidaan valjastaa
avuksi ongelmanratkaisuun. Tdhén osa-alueeseen liittyy my0s opettajan osaaminen

siitd, miten hian hyddyntéa teknologiaa erilaisia pedagogisia keinoja kéyttden.
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Technological Pedagogical
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/ Content Knowledge
Content Knowledge Content (TCK)
(PCK) Knowledge (CK) '

TEKNOLOGIS-PEDAGOGINEN SISALTOTIETO .-~
Technological Pedagogical And Content Knowledge (TPACK)

Konteksti

Kuvio 2. Teknologis-pedagogisen sisdltotiedon (TPACK) -viitekehys (Koehler ja Mishra
2009, 63).

Kaikkiin edelld mainittuihin opetuksellisen tiedon osa-alueisiin vaikuttaa niiden asiayhteys.
Porras-Hernandez ja Salinas-Amescua (2013) selkiyttivdt kontekstin osuutta makro-, meso-
jamikrotasoilla, joista makrotaso kuvaa yhteiskunnallista tasoa, mesotaso alueellista- tai op-
pilaitostasoa ja mikrotaso opintojaksotasoa. Tasojen lisdksi edelld mainitut tutkijat lisdsivit
kontekstiin kaksi toimijuutta; opiskelijan ja opettajan. Tédssé tutkielmassa liikutaan padosin
meso- ja mikrotasoilla, jossa toimijuutta tarkastellaan opettajan ldhtokohdista. Opiskelijan
toimijuus ilmenee tiedonantajille ndyttaytyviné erilaisina kasityksind. TPACK-viitekehys
toimii alkuperdisen tarkoituksen eli teknologian integroimisen lisdksi myds toimivana ke-
hyksend, kun opettaja konstruoi ja reflektoi omaa osaamistaan (Porras-Hernandez ja Salinas-
Amescua 2013; Makkawi 2017). Opettajuuteen liittyviin osaamisiin ja muutosherkkyyksiin

kiinnitettiin aineiston analyysissd huomiota, vaikka se ei ollutkaan tutkimuksen keskidssa.
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TPACK-viitekehys tuli siséltdanalyysissd mukaan vasta sen viimeisessé vaiheessa. Kisitys-
kategorioiden sisélto jésentyi tietoalueiden mukaisesti, jolloin tutkittavina olevien nakokul-

mien késitykset ndyttiytyivit selkeimmin.

1.5.2 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymys

Tamain tutkimuksen tavoitteena on selvittidd, millainen kéénteisen oppimisen malli sopii Jy-
viskyldn ammattikorkeakouluun, kun sitd tarkastellaan henkiloston késitysten kautta. Tut-
kimuksen tavoite tukee opiskelijakeskeisen oppimiskulttuurin syventdmistd. Opettajan ja
oppilaitoksen nikokulmasta sosiokonstruktiivinen oppimisympéristo on l&htokohta opiske-
lijakeskeisen opetuksen ja oppimisen toteuttamisessa (ks. luku 1.1). Tutkimuksessa selvite-
tddn opettajien ja opetusta tukevien toimijoiden késityksid kaddnteisestd oppimisesta eri na-
kokulmista (ks. luku 1.2). Opetusta tukevat toimijat edustavat tissd tutkimuksessa johtoa,
esimiehid ja tukipalvelua. Kokonaisuuden rakentaminen pelkéstddn opettajan ndkokulmasta
ei ollut relevanttia, koska kddnteisen oppimiskulttuurin syntyminen edellyttdd myos organi-
saatiotason osallistumista (ks. luku 1.3). Kédnteisen oppimisen eri nikokulmat edustavat
teknologis-pedagogisen sisiltdtiedon (ks. luku 1.5.1) eri osa-alueita. TPACK-malli muodos-
taa kehyksen sithen, mistd nikokulmista aihetta tarkastellaan ja miten tutkimuskysymykset

rakentuvat.
Edella esiteltyjen tavoitteiden pohjalta timén kuvailevan tutkimuksen tutkimuskysymys on:

e Mitd on tarkoituksenmukainen kdénteinen oppiminen ja miten se mahdollistuu am-

mattikorkeakoulun nikokulmasta?
Tutkimuskysymysti tukevat seuraavat alakysymykset:

1. Miten kéédnteisyys ymmarretdin ammattikorkeakoulun henkildston keskuudessa?
2. Mitd kddnteinen oppiminen on digitaalisen teknologian, sisdltdjen ja kiddnteisen ope-
tuksen nikokulmasta?

3. Mitd kddnteisen oppimisen ldhestymistavan kdyttdonotto tarkoittaa?

Tutkimuskysymys sijoittuu TPACK-mallia soveltaen sen keskioon (Kuvio 3.). Aihetta 13-

hestytddan digitaalisen teknologian, sisdllon seké kdénteisen opetuksen ndkokulmista. Nama
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lahestymistavat valikoituivat luontevasti kéddnteisyyden tutkimukseen, koska kéénteinen
opetus on vilttdimaton osa muutoksessa kohti kdénteistd oppimista (FLN 2014). Digitaalinen
teknologia edustaa puolestaan sovelluksia ja vilineitd, joiden avulla monimuotoinen oppi-
minen nykyéddn mahdollistuu. Viime vuosina on korostunut erityisesti videoteknologian hyo-
dyntdminen seki erilaiset vuorovaikutusta ja ldsndoloa vilittdvit sovellukset. Téssd tutki-
muksessa digitaalisen teknologian osiosta jitetddn pois ne sovellukset ja vilineet, jotka liit-

tyvit tietyn ammatillisen sisdltdalueen spesifiin kayttoon.

'/Pedagoginen tieto ’ \_ Teknologinen tieto A

Digitaalinen

-"I pryny . '-,I t k I .
| Kddnteinen opetus | teknologia

i. Kdadinteisyyden |
\ ymmdrrys ja osaaminen _~—
~ K@idnteinen
oppimingn

| | Joustava oppimis-
...... | ympdiristo

-

Sisdltotieto
Oppisisdllot

Tarkoituksenmukainen
sisdiltd

Ammattikorkeakoulu

Kuvio 3. Tutkimuksen painopiste TPACK-mallia mukaillen.

Kainteisessd oppimisessa opiskelijakeskeisyys ndkyy laajasti, esimerkiksi opettajan roolin
muutoksena, opiskelijan vastuuna oppimisestaan ja monipuolisten arviointimenetelmien
kautta (ks. luku 2.1). Tutkimuksen teoreettinen asetelma pohjautuu kolmen kéénteisen ope-
tuksen ja oppimisen malliin (ks. luku 2.2) ja niiden taustalla oleviin teorioihin (ks. luku 3).
Kainteisen oppimisen taustalla ei ole yhteisesti hyvaksyttyé viitekehystd, teoriaa tai mallia,
siksi tutkimusasetelman sijoittamisessa kiinnosti myos viime vuosien aikana tehty tutkimus-

ty0 sen 1oytamiseksi.
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Tutkimusmenetelmina kiytettiin fenomenografista lahestymistapaa (ks. luku 4.1), jossa tar-
kastellaan sitd, miten opettajat ja ammatillinen l&hiyhteisé ymmartiavét kdanteisen oppimi-
sen. Tutkimuksessa selvitetddn opettajien ja opetusta tukevien toimijoiden késityksia siité,
mitd kddnteinen oppiminen on eri ndkokulmista. Yhteinen ymmarrys kéédnteisyydesté on tér-
kedd etenkin silloin, kun tydskennelldin samassa tydyhteisdssd. Opiskelijoilla on opintojen
aikana kymmenid opettajia, jotka voivat toteuttaa kédédnteisyyttd opintojaksolla osittain tai
kokonaan. Jos jokainen selittdd sen opiskelijoille hyvin eri tavoin, opiskelija voi olla syysta-
kin hdmillddn. Fenomenografisessa tutkimuksessa kisitysten eroavaisuuksia ei tarkastella
yksilotasolla vaan tarkoituksena on selvittii erojen laajuutta kokonaisuutena (Akerlind
2012). Aineiston hankinta toteutettiin teemahaastatteluina (ks. luku 4.2) ja sen laadulliset
erot havaittiin fenomenografisen analyysin mukaisesti (ks. luku 4.3). Analyysin tuloksena
syntyneet merkityskategoriat kuvataan luvussa 5. Johtopéétokset ja niiden rakentuminen tar-
koituksenmukaisuuden ja mahdollistamisen ndkdkulmasta kuvataan luvussa 6 ja pohdinta

tutkimuksesta, sen luotettavuudesta ja jatkotutkimuksen kohteista kuvataan luvussa 7.

Tutkimus auttaa opettajia sekd korkeakouluja rakentamaan opiskelijakeskeistd ja aktiivista
oppimiskulttuuria luomalla tyoyhteisoon yhteistd ymmarrystd. Opetuksen kehittdmiseksi
tutkimus auttaa opettajia soveltamaan erilaisia digitaalisen teknologian ratkaisuja eri ammat-
tialan opetuksessa siten, ettd se tukee opiskelijan autonomista ja joustavaa opiskelua. Opis-
kelijan aktiivisuus omassa oppimisprosessissa, motivaatio sekd tunteiden, ajatusten ja toi-
minnan merkitys oppimisessa ndkyvdt vahvasti sosiokonstruktiivisessa oppimiskasityk-
sessd, johon seuraavassa luvussa paneudutaan tutkimukseen liittyvan ilmion eli kdanteisen

oppimisen kautta.
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2 Kolme mallia opiskelijakeskeiseen kaanteisen oppimisen

lihestymistapaan

Kainteinen oppiminen on opiskelijakeskeistd toimintaa, josta ndkokulmasta sitd seuraavaksi

lahestytddn. Tdmaén jdlkeen esitelldén kolme kddnteisen oppimisen mallia.

2.1 Opiskelijakeskeisyys kiinteisessi oppimisessa

Kainteisen oppimisen ldhestymistavassa voidaan tunnistaa luvussa 1.1 esiteltyjen Weimerin
opiskelijakeskeiseen opetukseen tahtdavit tekijdt. Useissa kdédnteisen opetuksen ja oppimi-

sen tutkimuksissa on tunnistettu néité tekijoitd, joita esitelldédn seuraavaksi.

Demokraattinen ja tasa-arvoinen asetelma: Jenkins ym. (2017) mukaan kéddnteisen oppimi-
sen pedagogisina tavoitteina voidaan tunnistaa vuorovaikutuksen lisddntyminen oppilaitok-
sen henkiloston ja opiskelijoiden kesken sekd oppijayhteison kehittyminen. Nididen tavoit-
teiden ja opiskelijakeskeisten pedagogisten kdytdnteiden myotd tutkijat mainitsevat kdéntei-
sen oppimisen edistivin tutkimukseen perustuvaa, tasa-arvoista ja demokraattista koulutuk-
sen tuottamista. Kddnteisessd oppimisessa tasa-arvoista ja demokraattista asetelmaa vahvis-
tavat myds monipuolinen arviointi, mahdollisuus omatahtiseen opiskeluun, monimuotoinen
ja saavutettava oppimateriaali, omien oppimistavoitteiden mukainen opiskelu seké valinnan

mahdollisuudet omassa oppimisprosessissa.

Sisdllon kdsittely: Aktiivisen oppimisen pedagogiset kiytdnteet, kuten ongelmaldhtdinen op-
piminen ja yhteisollinen tiedon rakentaminen, ovat tirked osa kédénteisyydessdkin. Jensen
ym. (2015) selvittivit tutkimuksessaan, ettd kdénteinen opetus ei yksistddn johda korkeam-
piin oppimistuloksiin tai asenteen paranemiseen oppimista kohtaan, samaan lopputulokseen
padstidn aktiivisen oppimisen menetelmilld ja konstruktiivisella tiedonkésittelylld. Kaantei-
sen opetuksen etuna on kuitenkin opettajan henkilokohtaisen ohjauksen mahdollistuminen
ja ryhmén vuorovaikutuksen lisdédntyminen, kun tapaamiset keskittyvét luentojen sijaan tie-
don soveltamiseen ja analysointiin. Sisdltdjen késittelyyn ja tiedon rakentamiseen liittyy

my0s digitaalisen teknologian monipuolinen hyddyntdminen osana kdénteistd opetusta. Eri
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mediaformaateissa olevat oppimateriaalit auttavat opiskelijoita ymmaértimaan sisiltod pa-

remmin ja padseméadn lyhyemmaéssé ajassa aiheessa syvemmalle (Roach 2014, 83).

Opettajan rooli: Ongelmaléhtoistd oppimista kddnteisessd opetuksessa tutkineet Tawfik ja
Lilly (2015) korostavat opettajan fasilitoivaa tehtivaa tiedon rakentamisessa opiskelijoiden
kanssa. Opettajan tehtidvéksi tunnistetaan kédédnteisessd oppimisessa myos tiedon vilittdja,
joka auttaa opiskelijoita késittelemién uutta tietoa ja rakentamaan siten osaamistaan (Jenkins
ym. 2017, 10). Koska tiedon rakentaminen ja oppiminen eivét ole ryhmin yksildiden osalta
synkronista, opettajan on osattava luovia oppimisprosessin ohjaajana entistd herkemmin.
Omatahtisessa oppimisessa opettaja ei opeta kaikkia opiskelijoita samaan aikaan vaan opet-
taja voi toimia oppijayhteisossd myos kanssaoppijana (Toivola ym. 2017). Téll4 tavoin opet-
tajalla on myds mahdollisuus tulla paremmaksi ohjaajaksi, valmentajaksi ja oppimisproses-

sin fasilitoijaksi.

Vastuu omasta oppimisesta: Hao (2016) vahvisti tutkimuksessaan, etti saavuttaakseen kdan-
teisen oppimisen hyddyt, opiskelijalla on oltava itsensd johtamisen taitoja ja halu ottaa vas-
tuu omasta oppimisestaan. Oppijan aiemman osaamisen ja kokemuksen hyddyntdminen on
tarkedd. Se tarkoittaa, ettd opiskelijaa ei pidé tulkita joko yhteistyokykyisend tai -kyvytto-
méand ithmisend vaan oppijana, joka pystyy valitsemaan mihin hén kayttda aikansa tai mitd
hinen tulee oppia (Greener 2015). Motivaatio ja sitoutuminen oppimiseen ovat merkitta-
vassd roolissa, kun tavoitellaan opiskelijan aktiivisuutta ja vastuuta omasta oppimisestaan.
Kainteisen opetuksen on havaittu tuottavan positiivisia oppimiskokemuksia ja sitoutuneem-
paa otetta oppimiseen. Erityisesti tdhdn vaikuttaa Steen-Utheimin ja Foldnesin (2018) tutki-
muksen mukaan affektiiviset ulottuvuudet, jotka opiskelijat kokevat erityisen térkeiksi op-
pimisen kannalta. Edelld mainitussa tutkimuksessa opiskelijat korostivat oppimiseen vaikut-
taneen erityisesti vertaisuus, huomatuksi tuleminen yksil6tasolla, turvallisuuden tunne, toi-
miva vuorovaikutus opettajan kanssa, fyysinen oppimisympdristo ja videoiden kdyttdminen

uuden oppimisessa.

Arviointi: Kéénteisen oppimisen monipuolinen arviointi, joka sisdltdd itsearviointia, ver-
taisarviointia ja opettajan tekemai arviointi, rakentaa itseohjautuvuutta ja mahdollistaa oma-

tahtisen oppimiskulttuurin (Toivola ym. 2017, 90-92). Oppilaitoksen arviointikulttuuria
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voidaan vahvistaa korostamalla arvioinnissa sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteisollisyyttd
(Toivola 2019, 70). Tdma toteutuu nostamalla itse- ja vertaisarviointi kddnteisen oppimisen
arvioinnin keskioon. Tietoa soveltava ja analysoiva tuntityoskentely antaa opettajalle enem-
min mahdollisuuksia formatiiviseen arviointiin, silti myds summatiivisella arvioinnilla on
merkitystd. McNelly ym. (2017) havaitsivat, ettd opiskelijoiden oppimistulokset ja aktiivi-
suus kddnteistd opetusta toteutettaessa paranivat summatiivista arviointia kayttimélla. Mo-
nipuolinen arviointi on osa opiskelijan ulkoista motivointia. Saadakseen kayttoon koko
kadnteisen opetuksen hyddyn, on tunnettava sisdisen motivaation lisdksi myos ulkoisen mo-
tivoinnin luonne ja merkitys (Abeysekera ja Dawson 2015, 6). Opiskelijakeskeisessé jous-
tavassa arvioinnissa opiskelija voi esimerkiksi valita tekeeko arvioitavaksi tyoksi tentin vai
artikkelin, tai mika painoarvo arvioitavilla oppimistehtévilld on suhteessa kokonaisarvioon.
Wannerin ja Palmerin (2015) tekeméssé tutkimuksessa kddnteisen opetuksen yhteydessa to-
teutetussa joustavassa arvioinnissa 67 % opiskelijoista koki sen sopivan omiin oppimistar-
peisiinsa ja piti sen toteutusta hyvina ideana. Erityisesti arviointiajankohdan valintaa pidet-
tiin hyvéna, jolloin heilld oli mahdollisuus sijoittaa se sopivaan ajankohtaan suhteessa mui-
hin opintoihin. Kéintépuolena arvioitavien tdiden palautuspdivit aiheuttivat sekaannusta,
koska ne vaihtelivat opiskelijakohtaisesti. Opettajien nikokulmasta joustavan arvioinnin to-
teutusta piti hyvénd ideana 55 % opettajista. Kommenttien mukaan joustavan arvioinnin
kaytto edellytti, ettd valittavissa olevat asiat ja kiintedsti arvioinnissa mukana olevat asiat on
suunniteltu ja dokumentoitu huolella. Tutkimuksen mukaan opiskelijoilla tulisi myds olla

tarvittavat taidot arviointipadtoksiensé tekemistd varten.

2.2 Kaanteisen oppimisen malleja

Tassd alaluvussa esitellddn kolme kaddnteisen oppimisen mallia tai viitekehystd. Kaikkien
esiteltdvien mallien tavoitteena on luoda viitekehys kédédnteiseen oppimiseen tieteellisten teo-

rioiden pohjalta pyrkimyksend edistdé kdénteisen oppimisen kulttuuria.
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2.2.1 Malli 1: Kéiinteisen opetuksen teoreettinen malli

Ensimmdinen, kdinteisen opetuksen teoreettinen malli, syntyi australialaisten tutkijoiden
tarpeesta perustella kédnteisti opetusta opiskelijan motivaatiota parantavana ja kognitiivisen
kuormituksen hallintaa auttavana ldhestymistapana. Abeysekera ja Dawson (2015) kiinnitti-
vat huomion kéénteistd opetusta koskevan tutkimuksen vdhdiseen méaradn, vaikka kyseessé
oli tehokas ja johdonmukainen tapa oppia. Tutkimuksessa analysoitiin itseohjautuvuusteo-
riaa (ks. luku 3.1) ja kognitiivisen kuormituksen teoriaa (ks. luku 3.3) suhteessa kdénteisen
opetuksen ldhestymistapaan. Tuloksena he muodostivat kdédnteisen opetuksen teoreettisen
mallin (Kuvio 4.). Malli vaatii tutkijoiden mukaan vield eri laajuista systemaattista tarkaste-

lua rajatusta paikallisista toimenpiteistd aina laaja-alaisiin tutkimuksiin asti.

Kaanteinen opetus

Tunne Tunne yhteen- Tunne Asiantuntemuksen

. . . e e Omatahtisuus
patevyydestd kuuluvuudesta autonomiasta yksilollistdminen

Parempi kognitiivisen

Kasvanutulkoinen motivaatio Kasvanutsisdinen motivaatio . .
kuormituksen hallinta

Kuvio 4. Kédinteisen opetuksen teoreettinen malli (Abeysekera ja Dawson

2015, 10).

Kédnteisen opetuksen teoreettisessa mallissa sisdinen ja ulkoinen motivaatio muodostuu
opiskelijan tarpeesta tuntea patevyyden, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja autonomian tun-
teita. Korkeakouluopiskelijoiden pitéd tuntea hallitsevansa tulevaisuuden tydeldméssa tar-
vittavia tietoja ja taitoja erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Autonomia edistii itseohjautu-
vuutta ja vahvistaa itsendisyyden tunnetta. Konstruktiivisen oppimiskésityksen mukaisesti
aiemman kokemuksen ja osaamisen huomioiminen kognitiivisen tiedon késittelyssid on mer-
kityksellistd. Kognitiivista kuormaa voidaan hallita paremmin, jos tunnistetaan kunkin opis-

kelijaryhmén yleisid oppimisen solmukohtia tai erilaisia osaajaryhmié. Erityisesti transmis-
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siivisessa opetuksessa (faktatiedon siirtimisen opetus) voidaan kdénteistd opetusta suunni-
teltaessa opiskelijoiden ldhtotaso huomioida videomuotoisessa ennakkomateriaalissa ja

vaihtoehtoisissa kontaktiopetuksen tehtdvissd. (Abeysekera ja Dawson 2015.)

2.2.2 Malli 2: Kaiinteisen oppimisen pedagoginen malli

Toinen malli on suomalaisten Marika Toivolan ja Harry Silverbergin matematiikan kansain-
vélisessd konferenssissa (2016) esittelemi kédédnteisen oppimisen malli, jossa haluttiin vah-
vistaa kddnteisen oppimisen teoreettista perustaa. Kéénteisyyden tutkimus oli siihen asti kes-
kittynyt 1dhinna kddnteisyyden kdytdnnon toteutuksiin. Kédnteisen oppimisen pedagoginen
malli (Kuvio 5.) muodostuu kolmesta osasta: tavoitteena itseohjautuva ja itsesdételyn hallit-
seva opiskelija, metodina yhteisollinen oppiminen sekéd oppimisen tukena oppimisprosessia
fasilitoiva opettaja. Tdma malli selitetddn tarkemmin Toivolan, Peuran ja Humalojan (2017)

julkaisemassa teoksessa.

Opiskelija

~—| Lahikehityksen vydhyke I I Vapaan liikkeen vy&hyke |
|
~—| Omatahtinen oppiminen HMatemaattisetoppimispolutH Videot H Oppikirja |
|
0——' Itseohjautuvuus H Oppimisen hallinta H Itsearviointi |

Autonomia Pedagoginen vapaus
Fyysinen H E08 P
ilmapiiri

Yhteisollinen — : : Opettaja
oppiminen Kasitteellinen ajattelu |
Matemaattinen identiteetti |

Motivaatio

Heterogeenisuus

| Oppimisen oikea-aikainen ohjaus |

Kuvio 5. Kédédnteisen oppimisen pedagoginen malli (Toivola ja Silfverberg

2016).

Kainteisen oppimisen pedagogisessa mallissa itseohjautuvuudella on iso rooli (ks. luku 3.1).

Itseohjautuvuuden osuutta esitellddn laajemmin teoksessa Flipped Learning (Toivola ym.
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2017). Kédnteisen oppimisen pedagogiseen malliin on liitetty myds Lev Vygotskyn kehit-
tdma lahikehityksen vyohykkeen teoria (engl. Zone of proximal development ZPD), jossa
uuden oppiminen edellyttdd vuorovaikutusta kokeneemman henkilon kanssa (Lehtinen,

Vauras ja Lerkkanen 2016, 63).

Opiskelijan motivaatioon vaikuttavat itsesddtelyn tasot ulkoisista palkkioista ja rangaistuk-
sista sisdisesti sdddeltdvissd olevaan oppimiseen nautinnon kokemukseen. Yhteisollinen ja
yhteistoiminnallinen oppiminen erotetaan toisistaan siten, ettd kédnteisen oppimisen tavoit-
teena oleva yhteisdllinen oppiminen perustuu vapauteen oppia ja tehdd yhdesséd, kun taas
yhteistoiminnallisen oppimisen tavoitteena on tuottaa yhteinen tuotos. Yhteisollisen oppi-
misen ytimessd on oppimaan oppiminen ja itseohjautuvuus. Opettajan rooli oppimisproses-
sin fasilitoijana on haastavaa ryhmédn eritahtisuuden ja erilaisten opiskelustrategioiden
vuoksi. Opettajan tuleekin rakentaa hyvaa, avointa ja kokeiluun kannustavaa ilmapiirid seka

kannustaa itseohjautuvuuteen. (Toivola ym. 2017.)

2.2.3 Malli 3: Kéiinteisen oppimisen matriisi

Australiasta 1dhtdisin olevan kéédnteisen oppimisen matriisilla haluttiin esiin niitd kdéintei-
syyden ldhestymistapoja, jotka edistivit aktiivista oppimista sekd parantavat koulutuksen
suunnittelua ja sen monipuolista toteutusta digitaalista teknologiaa hyddyntédvissd oppimis-
ympdéristoissa. Jenkins, Bokosmaty, Brown, Browne, Gao, Hanson ja Kupatadze (2017) esit-
televit kehittdméansa kddnteisen oppimisen ldhestymistavan enemmén tyokaluna kuin viite-
kehyksend. Heiddn esittelemdn matriisin esittely tdssd yhteydessd on kuitenkin perusteltua,
koska sen tavoitteena on edistdd kdénteiseen oppimiseen liittyvén pedagogisen strategian
toteutusta. Pedagoginen strategia parantaa koulutuksen suunnittelua ja aktiivista oppimista.
Matriisi toimii organisaatiokontekstissa sekd pedagogisen strategian etté arjen koulutussuun-

nittelun viitekehyksena.

Kainteisen oppimisen matriisimalli pohjautuu Peter Goodyearin vuonna 2005 julkaisemaan
nelitasoiseen pedagogiseen viitekehykseen. Téssd mallissa korkeakoulukontekstiin liitetdén

kaksi ylempéé tasoa. Ensimmaéinen taso on pedagoginen filosofia, joka kertoo miten ajatte-
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lemme ihmisten oppivan tai mité osaaminen sisiltdd. Toinen taso on korkeamman tason pe-
dagogiikka, joka kuvaa laajemmin pedagogisia ldhestymistapoja. Pedagogiseen viitekehyk-
seen kuuluu edelld mainittujen lisdksi kaksi toiminnallisuuteen liittyvadd alempaa tasoa. Toi-
minnallisista tasoista ensimméiinen on pedagoginen strategia, joka viittaa esimerkiksi digi-
taalisen teknologian kéyton tavoitteisiin. Toinen toiminnallinen taso on pedagogiset kéytin-
teet, jotka kertovat metodien yksityiskohtaiset kuvaukset esimerkiksi oppimistehtévien aset-
tamisesta. (Goodyear 2005, 86.). Ndihin pedagogisiin tasoihin Jenkins ym. (2017) istuttavat
kadnteisyyttd tukevat elementit: pedagoginen filosofia kuvaa sitoutunutta oppimisyhteisoa,
korkeamman tason pedagogiikka tarkoittaa aktiivista ja kokeilevaa oppimista, pedagoginen
strategia tarkoittaa kddnteisen oppimisen suunnittelua ja toteutusta sekd pedagogisissa kéy-

ténteissd kuvataan tarkemmin toimenpiteet luokkahuoneen sisillé ja sen ulkopuolella.

Matriisi rakentuu tutkimuksellisen oppimisen periaatteisiin korostaen opiskelijakeskeisyytta
(ks. luku 1.1). Matriisi muodostuu kahdesta ulottuvuudesta: 1) kokemuksellista oppimista
korostavasta oppimisprosessin ja oppisisdllon ulottuvuudesta seké 2) opiskelijan autonomi-
aan ja paitoksentekoon rohkaisevasta opettajavetoisesta ja opiskelijavetoisesta ulottuvuu-
desta (Kuvio 6.). Namd matriisin ulottuvuudet muodostavat lohkoja, jotka jasentdvit kaan-
teiseen oppimiseen liittyvid oppimistekoja. Lohkojen nimedminen kuvaa niiden luonnetta:

tunnistava, tutkiva, dokumentoiva ja tuottava.

Kaanteisen oppimisen matriisi

Prosessi
Tuottava Dokumentoiva
c Havaintoon Havaintoon l®)
@ . o
= mukautuva pohjautuva &
9 )
9 =
3, <
£ 3
o3 Tunnistava Tutkiva 2
O S
Tietoon Tietoon
mukautuva pohjautuva
Sisaltg

Kuvio 6. Kdénteisen oppimisen matriisi (Jenkins ym. 2017, 5).
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Kainteisen oppimisen matriisimallin eri lohkojen siséltdjen padasialliset sisdllot ovat seu-

raavat (Jenkins ym. 2017):

Tunnistava: Oppimistilanteessa on vahva opettajan ldsndolo, jossa opiskelijalla on vain vé-
hdinen mahdollisuus vaikuttaa oppimisprosessiin. Opiskelija rakentaa kuitenkin osaamistaan
omista ldhtokohdistaan. Vuorovaikutus on pééasiassa opettajan ja opiskelijan vélistd. Tyy-
pillisid metodeja ovat opettajan tekemét ennakkomateriaalit ja -videot sekéd tunnilla kéytiava

opettajajohtoinen keskustelu ja ongelmaperusteiset oppimistehtavit.

Tutkiva: Opiskelijan ldsndolo on ndkyvéd. Vuorovaikutus tapahtuu oppija-oppija tai oppija-
opettaja -tyyppisesti. Opiskelija asettaa itse oppimistavoitteensa ja seuraa niitd. Opettajan
rooli on fasilitoiva. Tavoitteena oleva itseohjautuva oppiminen tapahtuu pédasiassa tutussa
oppimisympdristdssd, jossa oppimisyhteisd hyodyntdd digitaalista teknologiaa tehokkaasti.

Tédmai edistdd my0Os yhteisohjautumista.

Tuottava: Padpaino on oppimisprosessia tukevassa oppimisympéristdsséd, jossa on vahva
opettajan ldsndolo. Opiskelijan odotetaan asettavan oppimistavoitteensa itse ja reflektoivan
niitd aktiivisesti. Sosiaalinen ldsndolo painottuu opettajan fasilitoimiin ryhmétoihin. Kéén-
teisyyteen kuuluvat ennakkotehtdavit ovat esimerkiksi opiskelijoiden kokoamia esityksia,

joita opettaja ohjaa ja jossa hyddynnetddn vertaisarviointia.

Dokumentoiva: Opiskelijalla on selked autonomia ja padpaino on oppimisprosessissa. Opet-
tajan rooli on fasilitoiva ja ohjaava. Sosiaalinen ldsndolo on oppija-oppija -tyyppisté ja ver-
taistuki on oleellista. Oppimistehtdvit ovat ldhinné projektitoita, joita tukevat opiskelijalédh-

toiset keskustelut ja vertaisoppiminen.

Kéédnteisen oppimisen matriisin hyddyntdminen korkeammilla pedagogisilla tasoilla voi-
daan kuvata esimerkiksi opiskelijan omaehtoisuuden suunnitelmallisella lisddmiselld opin-
tojen edetessd (Jenkins ym. 2017). Opintojen alkuvaiheessa opiskelu voi painottua opettaja-
vetoiseen tunnistavaan tydskentelyyn, johon lisdtdédn omaehtoisuutta tukevaa dokumentoi-

vaa opiskelua.
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2.2.4 Mallien yhteenveto

Abeysekeran ja Dawsonin malli (ks. luku 2.2.1) ldhestyy kdéinteistd oppimista jo mallin ni-
meédmisenkin mukaan kédnteisen opetuksen nidkokulmasta. Malli kuvaa kdénteisen opetuk-
sen tavoitteita ja hyotyjé perustellen sitd kahden teorian, itseohjautuvuusteorian ja kognitii-
visen kuormituksen teorian kautta. Mallissa on ndhtéavilld viittaus my0s itseohjautuvuusteo-
riaa ldhelld olevan oppimisen itsesdételyteoriaan, kun motivaatiota lahestytddn opiskelijan
havaitsemien tunteiden kautta. Ndiden kahden teorian tavoiteorientoituneisuus nakyy selke-
asti Abeysekeran ja Dawsonin mallissa. Tdmé ensimmaisend esitelty malli vaatii sovelletta-
vuudelta itseohjautuvuusteoriaan ja kognitiivisen kuormituksen teoriaan perehtymista, mutta
tarjoaa samalla kéddnteisen opetuksen kéyttoonottoon, opiskelijakeskeisen oppimiskulttuurin
ja hyvinvoinnin edistdmiseen teoreettisen perustelun. Edelld mainitut teoriat esitelldén tar-

kemmin luvussa 3.

Toivolan ja Silfverbergin kédédnteisen oppimisen malli (ks. luku 2.2.2) on syntynyt perusas-
teen matematiikan opetukseen. Mallin kehittyneempi versio, jonka Toivola, Peura ja Huma-
loja (2017) ovat taustoittaneet, on hyvin l&helld alkuperdistd mallia. Toivolan ja Silfverber-
gin mallista on tunnistettavissa myos liittymédpinta Flipped Learning Networkin (2014) te-
kemain kddnteisen oppimisen neljdin pilariin (ks. luku 1.3): Joustava oppimisympdiristé na-
kyy mallissa fyysisen ympariston huomioimisena ja omatahtisen oppimisen mahdollistami-
sena. Kddnteisyyttd tukeva oppimiskulttuuri tuodaan nékyviin, kun oppimista tukevat raken-
teet (mm. ohjaus, arviointi ja ympdristd) ovat kiinted osa oppimista. Tarkoituksenmukaista
sisdltod tukevat omatahtisen oppimisen mahdollistavat materiaalit sekd ammatillisen identi-
teetin rakentumista tukeva yhteisollinen oppiminen. Opettajan ammattitaito ja ymmdrrys
kadnteistd oppimista kohtaan nikyy opettajan roolina osana oppimisyhteisod, joka mahdol-
listaa oppimisen ja toimii oppimisprosessin fasilitoijana. Néiltd osin tdmé toisena esitelty
kéénteisen oppimisen malli on kokonaisuus, jossa opettajan, opiskelijan ja oppimisyhteison

roolit ovat selkedsti esitetty ja perusteltu.

Viimeisend esitellystd Jenkinsin ym. mallista (ks. luku 2.2.3) I6ytyy eniten syvyytté ja le-
veyttd. Kddnteinen oppiminen ldhtee organisaatiotasolla filosofisesta ajattelutavasta, jolloin

kéédnteisen oppimisen kulttuuri nékyy strategian kautta aina arjen kayténtoihin asti (Jenkins
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ym. 2017). Oppimiskulttuurin huomioiminen kdénteisen oppimisen matriisissa yhdistéa ta-
méan mallin selkeimmin Flipped Learning Network -yhteison maaritelméain kadidnteisesti op-
pimisesta (ks. luku Virhe. Viitteen ldhdetti ei 16ytynyt.) kuin kaksi muuta esiteltyd mallia.
Olkoonkin ettei edelld mainitun verkoston miéritelmad mallin kuvauksessa mainitakaan.
Kainteisen oppimisen matriisimalli on sovellettavissa arkeen, vaikka taustalla olevaan teo-
riaan ei olisi perehtynyt. Konkreettiset esimerkit ovat selkeitd ja yhdistettavissé jo nyt toteu-
tettaviin opetustapoihin. Timé viimeisena esitelty malli eroaa kahdesta ensimmaisestd mal-
lista siten, ettd opiskelijan motivaatiota ei mainita. Toisin sanoen, miten opiskelija asettaa
henkildkohtaiset tavoitteet, miten hén toteuttaa oppimistehtivit sekd miten hin reflektoi op-
pimistaan ja oppimisprosessia. Opiskelijan perinteinen rooli tiedon vastaanottajana korva-
taan aktiivisena tiedon hakijana, analyysimenetelmid hyodyntidvénd, ideoivana oppijana,
jolla on valmiudet muuttaa tieto osaamiseksi (Jenkins ym. 2017). Jenkinsin ym. malli antaa
opettajalle mahdollisuuden ottaa kiénteistd oppimista haltuun askel kerrallaan. Opettaja voi
painottaa yhté ldhestymistapaa tai litkkua téssd “koordinaatistossa” siten, kuin se sisiltoon
tai meneilldén olevaan oppimisprossin vaiheeseen sopii. Malli voi tdstd syystd ndyttdytya
samaan aikaan sekd mahdollisuuksia luovana, ettd haasteita tuottavana, jolloin kdédnteisen
oppimisen kdyttdonotosta voi tulla parhaimmillaan upea kokemus tai hankala vyyhti moni-
muotoisia toimintoja. Téssd tapauksessa mallin soveltamisessa on syytd korostaa kddnteisen

opetuksen yhteydessé usein mainittua hyvéin suunnittelun merkitysta.

Edelld esitetyistd malleista kaksi ensimmaistd (Abeysekera ja Dawson 2015 ja Toivola ja
Silfverberg 2016) ovat ldhimpéané toisiaan taustalla olevan itseohjautuvuusteorian vuoksi.
Ensiksi esitelty kdinteisen oppimisen teoreettinen malli (ks. luku 2.2.1) on taustoitettu kor-
keakouluympéristoon. Toisena esitelty kdénteisen oppimisen pedagoginen malli (ks. luku
2.2.2) on peilattu perusopetuksen toimintaympéristostd. Mallin taustalla nédkyvéa ldahikehityk-
sen vyohykkeen teoria on syntynyt Vygotskyn tutkiessa lapsen kehitysvaiheita ja aikuisen
tukemaa oppimisympéristdd (Lehtinen ym. 2016, 60). Tastd huolimatta mallit ovat yleistet-

tavyyden takia sovellettavissa hyvin erilaisiin oppimisen ympdristoihin korkeakouluissa.

Kainteisessd opetuksessa on tirkedd, ettd opiskelija perehtyy ennakkomateriaaliin ja -tehta-
viin hyotydkseen ryhmin yhteisestd tapaamisesta sekd yhteisollisestd toiminnasta (mm.

Mclean, Attardi, Faden ja Goldszmidt 2016; Roach 2014; Bergmann ja Sams 2012). Tastd
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tyksellistd. My0s kddnteisen oppimisen matriisimallin (ks. luku 2.2.3) taustalla on néhtdvissa
motivaatioon liittyvid tekijoitd, vaikka sitd ei ole nostettu kahden ensimmaéisen mallin tavoin
selkedsti esiin. Motivaatio ilmaistaan enemmaén sitoutumisena oppimiseen. Téssd mallissa
pyrkimys sitoutuneeseen ja aktiiviseen oppimiseen ndkyy oppijakeskeisissd toimintata-
voissa, erilaisissa vuorovaikutuksen tavoissa sekd prosessi- ja sisdltéulottuvuuksien tunnis-
tamisessa. Kaikkia malleja yhdistdvit opiskelijan autonomian huomioiminen. Aktiivinen
osallistuminen ja vuorovaikutus kdénteisyyttd toteuttavassa oppimisyhteisdssd sitouttaa ja
sisdinen motivaatio kasvaa oppimisympdristdissd, joissa omaa toimintaa voi sdddelld
(Zainuddin ja Perera 2017). Edelld esiteltyjen huomioiden valossa sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen ja yksil6llisen oppimisen taustaan liittyy vahvasti myos sosiokognitiivinen ndkemys

oppimisesta.

Korkeakoulun oppimiskulttuuri on enemmén kuin opetusmetodi tai yksittdisen opettajan
teot, sen kehittymiseen vaikuttavat myos rakenteet ja johtaminen. Témé ilmenee erityisesti
korkeakouluymparistdssé, jossa opetussuunnitelmat ja pedagogiset strategiat tuotetaan or-
ganisaatiokohtaisesti. Edelld esitettyjen mallien viimeisessd eli kdénteisen oppimisen mat-
riisissa huomioitiin ainoana esitellyistd malleista strategia ja sen merkitys, joka osaltaan oh-

jaa oppimiskulttuurin kehittymistd korkeakoulussa.
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3 Teoreettiset l1ahtokohdat

Kaikkia edellisessd luvussa esiteltyjd kddnteisen oppimisena malleja yhdistavét opiskelija-
keskeinen ja aktiivinen oppiminen, joiden keskidssé on opiskelijan motivaatio oppia. Tdmén
perusteella teoreettisina lahtokohtina esitelldén tdssd luvussa oppijan hyvinvointiin ja moti-
vaatioon pohjautuva itseohjautuvuusteoria, tavoiteorientoitunut itsereflektointiin pohjautu-
vaa prosessi oppimisen itsesddtelystd ja teoria yksilon kyvystd kisitelld tietoa oppimisen

kognitiivinen kuormitus huomioiden.

3.1 Itseohjautuvuusteoria

Ihminen haluaa yleensd kehittyi ja toimia aktiivisesti samalla kiinnittden oppimansa osaksi
itseddn ja toimintaympdristoddn. Itseohjautuvuusteoriaa (eng. Self-determination theory,
SDT) vuodesta 1985 kehittineiden Decin ja Ryanin (2000) mukaan ihminen ei pysty toimi-
maan tietylld tavalla pelkdstddn ulkoisen tavoitteen ohjaamana vaan kokonaisvaltainen
kasvu, eheys ja hyvinvointi edellyttidvét tiettyjen tarpeiden tunnistamista ja tdyttymista. Hei-
dén kehittiméssi itseohjautuvuusteoriassa tunnistetaan kolme perustarvetta, joiden kaikkien
tayttyessd motivaatio voi kehittyd ulkoisesta motivaatiosta sisdiseksi motivaatioksi. Nama
kolme perustarvetta ovat patevyyden kokemus (engl. Competence), autonomia (engl. Au-
tonomy) ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus (engl. Relatedness). Itseohjautuvuusteorian keskei-
nen asia on se, miten yksilo kokee kaikkien perustarpeidensa tdyttyvdn oman toiminnan ja
sen seurausten perusteella samalla, kun hén tavoittelee arvostamiaan tavoitteita. (Deci ja

Ryan 2000, 227-229.)

Pyrkimys kasvattaa omaa osaamistaan parantaa sopeutumista ja joustavuutta muuttuvassa
toimintaympadristossd (Deci ja Ryan 2000, 253). Oman osaamisen tunnistamisessa palaut-
teen merkitys on tunnetusti suuri. Postiviinen palaute pysytdédn hyodyntdmédn optimaali-
sesti, kun palautteen saaja on tuntenut olevansa vastuussa tarkoituksenmukaisesta toimin-
nasta (Deci ja Ryan 2000, 235). Nopeat muutokset toimintaymparistosséd edellyttavat myos
itseohjautuvuuden kannalta parempia itsereflektiotaitoja ja oppimaan oppimisen taitoja, joita

palautteen kautta voidaan kehittaa.
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Deci ja Ryan (2000, 235) havaitsivat, ettd tunne péatevyydestd on merkityksellistd, olipa ky-
seessd sisdinen tai ulkoinen motivaatio, mutta ilman autonomiaa sisdinen motivaatio ei
kasva. Oppimisen imua ei siis pddse syntymééan ilman mahdollisuutta tehda itsendisid valin-
toja oppimisen aikana. Jos ihmiset kokevat autonomian tunnetta tekemisessién, se vaikuttaa
samassa tekemisen laatuun ja sisdiseen motivaatioon syy-yhteyden kautta (Deci ja Ryan
2000, 234). Valinnan mahdollisuuden salliminen oikeissa paikoissa vaikuttaa tialloin moti-
vaatioon laajemmin ja siitd tulee merkittavimpi tekija kuin pelkdstdin satunnaiseen hetkeen
sidottu teko. Valinnan mahdollisuudet eivit kuitenkaan vélttiméttd palvele tarkoitustaan,

elleil toiminnan tavoitetta ole tunnistettu.

Yhteisollisyyden tarve pysyy Decin ja Ryanin (2000, 253) mukaan suhteellisen vakiona,
vaikka sen muodot ovat aikojen saatossa muuttuneet. Viime vuosien aikana esimerkiksi on-
gelmaldhtdinen oppiminen, projektioppiminen ja ilmidpohjainen oppiminen ovat mahdollis-
taneet yhteisollisyyden rakentumista oppimisen kontekstiin. Optimaalisissa olosuhteissa
tarve olla itsendinen ja tarve yhteisollisyyteen tdydentédvit toisiaan (Deci ja Ryan 2000, 253).
Kokeminen ja ndkeminen ovat henkildkohtaisia kuvauksia ymparistostd. Asioiden ja ilmidi-
den kokonaisvaltainen ymmaértdminen edellyttid, ettd niiden nédkemisen eri tavat voidaan
havaita ja kuvata (Marton 2015). Oppiminen ldhtee yksilostd, mutta laajempi ymmérrys syn-

tyy yhteisoissd eri ndkdkulmien tunnistamisesta.

Itseohjautuvuutta voidaan vahvistaa tuomalla oppimisprosessiin riittdvisti autonomiaa tuke-
vaa, pitevyyden tunnetta vahvistavaa ja sosiaalista yhteenkuuluvuutta rakentavaa toimintaa.
Esimerkiksi sivuten tdmin tutkimuksen kontekstia (ks. luku 1.2) Trenshaw, Revelo, Earl ja
Herman (2016) suunnittelivat ja toteuttivat toisen vuoden insinddriopiskelijoille seuraavia

sisdisen motivaation kehittymisti tukevia elementteja:

e Autonomiaa tukevia elementtejd. kurssille hyviksyttiin opiskelijat hakemuksen pe-
rusteella, omavalintaiset oppimistehtivét sekéd valittavissa olevat laboratoriotyot ja

opiskelijavetoiset projektityot.
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o Pdtevyyden tunnetta tukevia elementtejd: kurssille suunniteltiin kdytdnnon ongel-
manratkaisutehtivid, osaamisen kehittymiseen liittyvid keskusteluja kéytiin viikoit-
tain (esim. suunnittelussa ilmenneiden ongelmien ratkaisuun keskittyvid), kdytettiin
kadnteistd opetusta ja tehtiin laboratoriotehtédvid.

o Sosiaalista yhteenkuuluvuutta rakentavia elementtejd: kurssin aikana tehtiin tiimipe-
rustaisia projektitoitd, yhteiséllinen oppiminen korostui keskusteluun painottuvissa

tapaamisissa ja viikoittaisissa pienryhmitapaamisissa.

Autonominen kdyttdytyminen toteutuu tehokkaimmin silloin, kun se on sidottu kontekstiin,
kuten tiettyihin mekanismeihin tai prosesseihin (Deci ja Ryan 2000, 254). Tama edellyttaa,
ettd tavoitteet on asetettu, ne ymmaérretiddn samalla tavalla ja niithin voidaan sitoutua. Vans-
teenkiste, Lens ja Deci (2006) korostavat tavoitteen asettamisessa ulkoisen ja sisdisen tavoi-
tesiséllon erottamista toisistaan, koska ne vaikuttavat koettuun oppimisen merkityksellisyy-
teen. Ulkoiset tavoitteet, kuten esimerkiksi ulkoa oppiminen, ovat oppimisen kannalta lyhyt-
aikaisia. Autonomiaa tukevat ja oppimista syventévit siséiset tavoitteet voivat liittyd esimer-
kiksi opiskelijalle tirkedn yhteison toimintaa edistdviin asioihin. Sisdinen tavoiteasetanta
mittaa motivaation laatua ja ndin ollen auttaa suuntamaan toimintaa (Vansteenkieste, Lens
ja Deci 2006, 28). Autonomiaa voi vahvistaa nostamalla oppimisprosessin aikana valinnan

mahdollisuuksia ja valintojen laajuutta oppimistehtéviin liittyen (Trenshaw ym. 2016).

Deci ja Ryan késittelevit ulkoista motivaatiota siten, ettei se ole kiyttdytymiseen kohdistuva
muuttumaton tekijd vaan kdyttdytyminen voi vaihdella sen mukaan misséd méairin se on kont-
rolloitua tai autonomista (Kuvio 7.) Ulkoisessa itsesddtelyn tasossa kayttdytymistd ohjataan
palkkioilla tai rangaistuksilla. Tdmén tason kasvu ennustaa motivaation laadun muuttumista
kohti amotivaatiota. Liitetyssd itsesddtelyn tasossa toiminta tunnistetaan vain pieneltd osin
tarkoituksenmukaiseksi, timén vuoksi kdyttdytyminen ei ole itseohjautuvaa. Toiminnan seu-
raukset, jotka ylldpitdvat haluttua kdyttdytymistd, ovat kuitenkin vélillisesti havaittavissa.
Kéayttaytymistd séddtelee tdssd tapauksessa esimerkiksi ylpeyden, hépedn tai syyllisyyden
tunteet. Tunnistettu itsesddtelyn taso tarkoittaa, ettd yksilo arvostaa toiminnan tavoitteita ja
arvoja. Samalla hdn my0s sitoutuu toimintaan, sisdistdd sen osaksi identiteettidén ja kayttay-

tyminen muuttuu omaehtoiseksi. Integroidun itsesddtelyn tasolla toiminta on tiysin yhte-
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ndistd ja johdonmukaista omien arvojen, intressien ja tavoitteiden kanssa. Sisdinen itsesdd-
telyn taso on luontaisesti itseohjautuvaa, jolloin sitd voidaan kéyttidd vertailukohtana mitta-
maan itseohjautuvuuden astetta. (Deci ja Ryan 2000, 235-236; Ryan ja Deci 2016, 101—
107.)

ULKOINEN MOTIVAATIO SISAINEN
MOTIVAATIO

Ei -~
motivaatiota

Kontrolloitua Autonomista

Merkitys: Merkitykseton | Toissijainen Padosin toissijainen | Pddosin olennainen  Olennainen

Itsesddtely: Ulkoista Liitettya | Tunnistettua Integroitua ‘ Sisdista

Kuvio 7. Motivaation laatu suhteessa itsesddtelyn tasoon ja toiminnan

merkitykseen (Deci ja Ryan 2000, 237; Ryan ja Deci 2016, 102).

Itseohjautuvuus on ammatti-identiteettiddn rakentavalle opiskelijalle tirked myds ammatil-
lisen osaamisen ja urasuunnittelun kannalta. Mielenkiintoon perustuvasta sisdisestd motivaa-
tiosta ja tirkeysjdrjestykseen perustuvasta autonomisesta ulkoisesta motivaatiosta seuraa
tyOympéristossd luottamusta, viithtyvyyttd ja hyvinvointia (Gagné ja Deci 2005). Moran,
Diefendorff, Kim ja Liu (2012) osoittivat, ettd autonominen motivaatio ja kontrolloitu moti-
vaatio voivat myos esiintyd yhdessd vahvistavina elementteiné. Tydstd voi olla hyvin innos-
tunut ja kokea tyon imua samalla, kun palkka vahvistaa sitoutumista tyotehtdviin ulkoisena
kontrolloituna motivaatiotekijand. Tyon suorituskyvyn kannalta on térkeda, ettd tyGpaikalla
huomioidaan omaehtoisen motivaation lisdksi myds kontrolloidut motiivit (Moran ym.

2012).

3.2 Oppimisen itsesaiately

Oppimisen itsesddtelyn (engl. self-regulated learning, SRL) kehittyminen prosessiksi on l1&h-
toisin Barry Zimmermanin ja Manuel Martinez Ponsin tutkimuksista sosiokognitiivisen op-
pimisen itsesditelyn strategioista vuodelta 1986. Sosiokognitiivisesta nikokulmasta tarkas-

teltuna oppimisen itsesédétely ei painota yksilon ominaisuuksia tai osaamisen tasoa, vaan se
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on omien ajatusten, tunteiden ja toimenpiteiden suunnitelmallista mukauttamista tavoittei-
den saavuttamiseksi (Zimmerman 2005, 14). Tdmén mééritelmidn mukaan oppimisen it-
sesddtely voidaan liittdd paljon esilld olleeseen itseohjautuvuus-késitteeseen (ks. luku 3.1).
Motivaatio on tirked osa myods oppimisen itsesdédtelyd (mm. Zimmerman 2008; Pintrich
2000; Hrbackova, ja Suchankova 2016). Oppimisen itsesdételyd tavoiteorientoituneesta 14h-
tokohdasta tutkinut Zimmerman (2002, 65) mainitsee, ettd itsesddtely ei ole kyky tai taito
vaan sykleittdin eteneva prosessi, jolla oppija muuttaa tiedon taidoksi. Oppimisen itsesdite-
lyn prosessi etenee kolmessa vaiheessa, joista jokainen vaihe siséltidé kaksi pdéluokkaa. Op-

pimisen itsesddtelyn vaiheet ovat ennakoiva suunnittelu, suoritus ja itsereflektio (Kuvio 8.).

AN . Ry

(\(\\"e ("O .
N — . OQ,

Tehtavaanalyysi Itsensd johtaminen %

Tavoiteasetanta
Strateginen suunnittelu

Tehtdviistrategiat, itseohjautuvuus,
visualisointi, ajanhallinta, ympdristén
jésentdminen, avun hakeminen,
kitnnostuksen kehittyminen,
itsevarmuus

Uskomukset omasta

motivaatiosta
Mindpystyvyys
Odotukset lopputuloksesta
Intressi tai merkitys
Tavoitesuuntautuneisuus

Oman toiminnan
havainnointi
Muistiinpanot
Kokeileminen

Itsereflektio

Oma toiminnan
arviointi
Itsearviointi
Syy-yhteydet

Oma reagointi
Tyytyvdisyys tai tyytymittdmyys
Mukautuva tai torjuva

Kuvio 8. Oppimisen itsesddtelyn prosessi (Zimmerman 2002, 68; 2005, 16).

Oppimisen itsesditelyn prosessin eri vaiheet siséltdvit tiedon, motivaation, kiyttdytymisen
ja kontekstin osa-alueet, joiden avulla oppija pyrkii seuraamaan, ohjaamaan ja ylldpitimain

tavoitteellista oppimista (Pintrich 2000, 255). Suunnitelmavaihe on ennakoivaa tarkastelua
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siitd, miten mind oppijana otan tulevan oppimishaasteen vastaan. Tavoitteet méaritelldan
omista ldhtokohdista ja tarkastellaan sitd, mikd merkitys minulle oppijalle tilld aiheella on,
sekd mitkd valmiudet minulla on paneutua uuteen asiaan. Suoritusvaiheessa itsenséd johtami-
nen liittyy niihin asioihin, miten osaan hyddyntdéd valitsemiani strategioita tai metodeja.
Oman toiminnan havainnointiin liittyy esimerkiksi ajanhallinnan seuranta, jolloin oppija
seuraa itse tehtdviin kulunutta aikaa tai miten tekemalld toisin voi sujuvoittaa omaa oppi-
mistaan. Iltsereflektointivaiheessa oman toiminnan arviointi voidaan aloittaa peilaamalla
edellisessé vaiheessa tekemid havaintoja omasta toiminnasta suhteessa yleisiin standardeihin
tai kayténtoihin. Onnistumisiin tai virheisiin johtaneet tekijét eli syy-yhteyksien tunnistami-
nen kuuluu oman toiminnan arviointiin. Itsereflektoinnin toisessa osassa tunnistetaan niita
tunteita tai positiivisia vaikutuksia, jotka auttoivat oppimisessa. Torjuvat reaktiot voivat vii-
tata sithen, ettd mindkuvaa pyritddn suojelemaan hylkdamalla tiettyjd oppimiseen liittyvid
toimintoja. Mukautuva reagointi tarkoittaa sité, ettd omaa toimintaa pyritdin muuttamaan
tehokkaamman oppimisen mahdollistamiseksi. Tédllainen muutos voi olla esimerkiksi toi-
senlainen opiskelustrategia, jota toteutetaan uusissa oppimistehtdvissd. (Zimmerman 2002,

67-68.)

Oppimisen motivaation syvyyteen vaikuttavat oppijan omat Idhtokohdat ja oppimistilanne.
Mitd paremmin opiskelijan mindpystyvyys, omat intressit ja uskomukset kohtaavat oppimis-
tehtédvin haastavuuden tai tilanteeseen sopivan oppimisympariston, sen paremmat lahtokoh-
dat hyvéin ja laadukkaaseen oppimismotivaatioon (Rheinberg, Vollmeyer ja Rollet 2005,
505-506). Oppimisen itsesddtelyprosessin avulla on mahdollista tunnistaa oman motivaation
kasvuun tai heikentymiseen liittyvid tekijoitd. Oppimistavoite ei vilttdmattd kuitenkaan
tayty, vaikka taustat motivaation kannalta olisivat optimaalisia. Rheinberg, Vollmeyer ja
Rollet (2005, 205) esittivit, ettd seuraavien oppimistuloksen saavuttamiseen vaikuttavien

muuttujien vaikutukset tulee ymmartaa:

e oppimistekoon kiytetty aika ja laatu, joihin kuuluvat esimerkiksi oppimismetodit ja
paneutumisen taso,
e opiskelijan toimintakyky, kuten keskittyminen sekéa

e motivoiva tila, joka tarkoittaa hetkellistd motivaation syvyytti tai laatua.
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Korkeakouluopiskelijoiden nikokulmasta oppimisen itsesdétely kiinnostaa itseohjautuvuus-
prosessien ja itseluottamuksen nikokulmasta. Oppimisen itseséétely tulkitaan korkeakoulu-
tuksessa enemmain ennakoivana kuin vélitonté reagointia vaativana prosessina, jolloin se tu-
kee omien tavoitteiden asettamista, reflektointia ja sopivan opiskelumenetelmin valintaa.
(Zimmerman 2008, 166—167.) Huomion kiinnittiminen oppimisen itsesdételytaitoihin eri-
tyisesti opintojen alkuvaiheessa, auttaa opiskelijaa myohemmasséd vaiheessa saavuttamaan
oppimistavoitteitaan. Esimerkiksi vertaisohjauksen on todettu parantavan itsendisen oppimi-
sen laatua opintojen aikana sen jélkeen, kun opiskelijat oppivat ohjatusti hallitsemaan omaa

oppimistaan ryhméssi opintojen alkuvaiheessa (Hockings, Thomas, Ottaway ja Jones 2017).

Oppimisen itsesddtelyyn liittyvét tekijit korostuvatkin nykyéén itsendiseen opiskeluun pai-
nottuvassa korkeakouluopiskelussa. Tétd aihetta on viime vuosien aikana tutkittu esimer-
kiksi MOOC-kurssien opiskelijaklusteroinnissa (mm. Maldonado-Mahauad, Pérez-Sana-
gustin, Kizilcec, Morales ja Munoz-Gama 2018), oppimisen itsesddtelystrategioiden sovel-
tumista verkko-oppimiseen (mm. Broadbend ja Poon 2015), opetuksen suunnittelussa ja ar-
vioinnissa (mm. Wallin ja Adawi 2018; Vrieling, Stijnen ja Bastiaens 2017) ja kadnteisessd

opetuksessa (mm. Sun, Xie ja Anderman 2018; Cakiroglu ja Oztiirk 2017).

3.3 Oppimisen kognitiivisen kuormituksen teoria

Itseohjautuvuuteen ja itsesaddtelyyn liittyy yksilon kyky késitelld tietoa. Alkujaan 1980-lu-
vulta 1dhtdisin oleva John Swellerin kehittima kognitiivisen kuormituksen teoria jakaa bio-
logisen tiedonkaisittelyn ensisijaiseen tietoon ja toissijaiseen tietoon. Ensisijainen tieto liittyy
ensisijaisiin taitoihin kuten puhumiseen ja sosiaalisiin taitoihin, joiden oppimiseen olemme
luontaisesti motivoituneita ja joita opimme luontaisen vuorovaikutuksen kautta. Toissijai-
seen tietoon liittyy erityisten taitojen oppiminen, kuten kirjoittaminen ja lukeminen. (Sweller
2011, 37-41.) Oppimisen itsesddtely (ks. luku 3.2) voidaan tulkita ensisijaiseksi taidoksi,
koska sen sisdltdmien yleisten kognitiivisten taitojen onnistunutta opetusta on vaikea osoit-

taa asianmukaisesti (Sweller ja Paas 2017).
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Oppimisen kognitiivinen kuormitus jakautuu luontaiseen ja ulkoiseen kognitiiviseen kuor-
maan sekd myohemmin tunnistettuun hyddylliseen kognitiiviseen kuormitukseen. Luontai-
nen kognitiivinen kuormitus (engl. intrinsic cognitive load) muodostuu, jos tieto itsessddn
aiheuttaa kuormitusta. Tétd kuormitusta voi keventdd muuttamalla oppimateriaalia tai vaih-
tamalla tiedon tasoa oppijaldhtoisesti. Ulkoinen kognitiivinen kuormitus (engl. extraneous
cogntitive load) muodostuu tiedon esittdmisestd, jota voidaan keventdd kiinnittdmalld huo-
mio opetuksen suunnitteluun, esimerkiksi muuttamalla kaytettdvdd opetusmenetelméad. Op-
pimisen kannalta hyddyllinen kognitiivinen kuormitus (engl. germane cogntitive load) liittyy
my0s opetuksen suunnitteluun, mutta se eroaa ulkoisesta kognitiivisesta kuormituksesta pyr-
kimalla lisdéamédn oppijassa esimerkiksi merkityksen tunteita tai motivaatiota. (Sweller

2011; Sweller, Van Merrienboer ja Paas 1998.)

Kognitiivisen kuormituksen teoria keskittyy sisdlttietoon ja painottaa biologisen tiedonka-
sittelyn toissijaista tietoa seka sisdltoon liittyvid erityisid taitoja (Sweller ja Paas 2017). Kog-
nitiivinen kuormitus médritelldén oppimista edellyttdvien kisitteiden tai menettelytapojen
eli elementtien keskindisen vaikutuksen mukaan, jotka esiintyvét oppimistilanteessa samaan
aikaan. Esimerkiksi oppimateriaali, jossa elementtien keskindinen vaikutus on matala, kuor-
mittaa tydmuistia vihemmaén. Vastaavasti korkea elementtien keskindinen vaikutus tarkoit-
taa, ettd oppisisdltdd ei voi oppia yksittdisind elementteind. Téstd seuraa, ettd materiaali on
késiteltdva kokonaisuutena, joka kuormittaa tydmuistia enemmaén. (Sweller 2010.) Kognitii-
visen kuormituksen mittaaminen ei ole kuitenkaan ongelmatonta. De Jong (2010) on tunnis-
tanut siithen liittyen kolme ongelmaa: kognitiivisen kuormituksen taso esitetdin aina suhteel-
lisena, kuormituksen kokonaisméérin peilaaminen teoreettista taustaa vasten on vaikeaa eri-
laisista oppimisen sitoutumisasteitten takia ja useimmin kdytetyt mittaustavat eivét huomioi

aikaan liittyvd4 muutosta.

Yksilon oppimiseen keskittynyttd kognitiivisen kuormituksen teoriaa voidaan soveltaa myos
yhteisolliseen oppimiseen. Opettajan padtos kayttdd yhteistoiminnallista tai yhteisollistd op-
pimista tulee perustua tietoiseen paitokseen. Taman péddtoksen tekemiseen voidaan kayttaa
yhteisollisen kognitiivisen kuormituksen periaatteita, joita ovat: tehtdvien monimutkaisuus,
tehtdvien ohjaus ja tuki, alan asiantuntemus, yhteisolliset taidot, tiimin koko, tiimin roolit,

tiimin kokoonpano, aikaisempi kokemus tehtivistd seké aikaisempi kokemus tiimistd. Kun
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opiskelijoiden kognitiiviset ominaisuudet, tehtdvén taso ja ryhmén koostumus tdydentédvét
toisiaan, lopputulos on satunnaisen tuotoksen sijaan oppimistavoitteen mukainen. (Kirsch-

ner, Sweller, Kirschner ja Zambrano 2018.)
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4 Tutkimuksen toteutus

Tédmin tutkielman tavoitteena on syventdd ammattikorkeakoulun opiskelijakeskeistd kult-
tuuria selvittdimalld henkildston kasityksiéd kadnteisestd oppimisesta ja sen toteutumisesta eri
ndkokulmista. Aihetta tarkastellaan opetuksen ndkokulmasta, joten kohderyhmind ovat
opettajat seké kédnteisen oppimisen kannalta edelld mainittuja tarkastelundkdkulmia tukevat
toimijat. Tarkastelunikokulmat rajaavat opetusta tukevat toimijat johtamiseen ja esimiestyd-

hon seka tietohallinnon tarjoamiin tukipalveluihin.

Kontekstina olevassa Jyviskylan ammattikorkeakoulussa kédnteistd opetusta opetusmeto-
dina tarkastellaan voimassa olevan opetussuunnitelman seké niiden kdyténtojen kautta, joita
lahinnd monimuotokoulutuksen lisddntyminen on tuonut tullessaan. Digitaalista teknologiaa
lahestytddn tutkimushetkelld kiytossd olevien periaatteiden, kiyténteiden, laitteistojen ja oh-
jelmistojen yhteyteen liittyvistd késityksistd. Oppisisaltoihin liittyvét ndkokulmat ovat paa-

asiassa tietotekniikan, luonnontieteiden ja maaseutuelinkeinojen aihealueilta.

Tutkimuksen tavoitteet ja tarkoitus on kuvattu luvussa 1.5. Tutkimuslupa Jyvéskylédn am-
mattikorkeakouluun myo6nnettiin koskemaan lukuvuotta 2017-2018. Aineisto keréttiin tee-
mahaastatteluina 7.11.2017-16.3.2018 vélisend aikana ja litteroitiin kevaalld 2018. Aineis-

ton analyysi toteutettiin heindkuun ja syyskuun vilisend aikana vuonna 2018.

4.1 Fenomenografia metodologisena valintana

Fenomenografia on kehitetty ja kehittynyt osana koulutuksen tutkimusta, josta tdiman myota
onkin muotoutunut suosittu tutkimusote nimenomaan oppimiseen liittyvissé tutkimuksissa.
Fenomenografia ei ole metodi eiki teoria vaan ldhestymistapa oppimiseen ja opetukseen
liittyvien ongelmien tunnistamiseen, selkiyttimiseen ja ymmaértdmiseen (Marton ja Booth
1997, 111). Fenomenografia on l&htdisin ruotsalaisen Ference Martonin ja hidnen kolle-
goidensa tutkimuksista, jotka han aloitti 1970-luvulla tutkimalla opiskelijoidensa oppimista.
Tutkijoita ei kiinnostanut opiskelijoiden omaksuma tiedon maaré yksittéisista teksteistd vaan

niihin liittyvét opiskelijoiden muodostamat erilaiset merkitykset. Havaittuaan tétd seuraa-
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vissa tutkimuksissa, ettd laadullisesti erilaisia merkityksid on aina rajallinen mééaré, he péat-
telivét timén toistuvan my0s muissa ilmidissd. Fenomenografia pohjautuu siis havaintoon,
ettd tietyssd kontekstissa on vain rajattu méédra erilaisia laadullisia tapoja, joilla ihminen ym-

mirtdd saman ilmion tai késitteen. (Marton 1988, 143—156.)

Aloitin timén tutkielman tekemisen toimintatutkimuksena. Empiirisen vaiheen suunnittelu-
vaiheessa havaitsin kuitenkin, ettd kdéinteisestd oppimisesta on hankala keskustella. Tunnis-
tin sen johtuvan siité, ettd se ymmaérretddn hyvin eri tavoin. Tuomi ja Sarajérvi (2018, 64)
sijoittavat toimintatutkimuksen kriittiseen teoriaan perustuvaksi tutkimusmenetelmaksi. Ha-
vaitsin tutkimuskohteeni kdéntyvén tulkinnallisen tutkimusotteen puoleen, jolloin paitin tar-
kastella kéédnteistd oppimista ilmioni. Fenomenografisen tutkimuksen tekija on oppija, joka
oppii tietyssé kontekstissa sen, miten muut kokevat kohteena olevan ilmioén (Marton ja Booth
1997, 129). Kdinteinen opetus opetusmetodina oli useille tuttu ja siitd on saatavilla runsaasti
materiaalia. Suomessa kdanteistd opetusta kokeillaan ja toteutetaan laajasti. Ammattikorkea-
kouluissa kddnteinen opetus on tullut monimuotototeutusten my6té yhdeksi suosituksi ope-
tusmetodiksi. Kédnteisestd oppimisesta puhuttaessa huomaa pian keskustelevansa kaéntei-
sestd opetuksesta, opetusmetodista. Kddnteinen oppiminen ilmioné ansaitsee laajemmankin
tarkastelun. Kéinteinen oppiminen sisdltdd niitd elementtejd, joista tdnd pdivand puhutaan
muutoinkin oppimisen yhteydessé paljon. Nditd ovat esimerkiksi opiskelijakeskeisyys, opis-
kelijan aktiivisuus, vastuun ottaminen omasta oppimisprosessista, omatahtisuus, yhteisolli-
syys ja motivaatio. Ndiden tavoitetilojen saavuttaminen edellyttdd muutoksia niin organisaa-
tiokulttuurissa kuin opettajan tyon arjessa. Kun puhumme kiinteisestd oppimisesta, misti

siis puhumme?

Fenomenografisen tutkimuksen keskiossé ei ole ilmi6 sellaisena kuin se on vaan, miten se
koetaan. Se, miten asiat ovat ja miten ne koetaan, kutsutaan ensimmaisen ja toisen asteen
nikokulmaksi (Marton 2015, 106). Tutkimuksessani ensimmaéisen asteen nakdkulma raken-
tui kahdentyyppisestd vuoropuhelusta: tydyhteison kanssa kédydyistad keskusteluista ja sielld
tehdyistd havainnoista sekd vuoropuhelusta kddnteisen oppimisen mallien ja teoreettisten
taustojen kanssa. Toisen asteen nédkdkulma muodostui kahdenkeskisten teemahaastattelujen
mydotd, joissa ilmiota tarkasteltiin tiedonantajan kokemusmaailman kautta. Nédiden kahden

ndkokulman seurauksena on mahdollista selvittdd loogiset suhteet, jonka jidlkeen kasitykset
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voidaan ryhmitelld tarkoituksensa mukaisiin kategorioihin (Marton 2015, 106—-107; Marton
ja Booth 1997, 118). Merkitysten ja ilmididen tutkiminen laajentaa ymmarrysta esimerkiksi

siitd, miten muutoksiin voidaan reagoida tai miten toimintaa kehitetién.

Tarkastelen tutkimuksessani fenomenografisen ldhestymistavan mukaisesti erilaisia késityk-
sid kddnteisestd oppimisesta enkd niinkéén sitd, miksi tiedonantaja ndkee kédénteisyyden sel-
laisena kuin hén sen ilmaisee. Fenomenografia ja fenomenologia ovat ihmisid, ilmiditd ja
kokemusmaailmaa tutkivina ldhestymistapoina ldhelld toisiaan. Kun fenomenologisessa tut-
kimuksessa elimismaailmaa tarkastellaan suhteessa 1lmi66n mahdollisimman kokonaisval-
taisesti, fenomenografisessa tutkimuksessa pyritddn 16ytdimidn ja kuvaamaan siitd kaikki
erilaiset merkityskategoriat (Marton 1998, 117). Tutkijan on tunnistettava kasitykset ja mer-
kitykset toisen henkilon kokemusmaailmasta kisin. Merkitykset muodostavat moniulottei-
sen maailman, jonka néyttdytyy laadullisessa tutkimuksessa suhteina ja kokonaisuuksina
(Varto 1996, 56). Merkityksiin liittyvdn tutkimuksen toteuttaminen edellyttdd herkkyyttad
tunnistaa niitd suhteita ja rakenteita. Ahonen (1994, 117) huomauttaa, ettd mielipiteen ja
késityksen ero muodostuu sen merkityksestd ihmiselle. Mielipide on ndkemys jostakin asi-
asta, kun taas késitys perustuu hdnen ymmartdméén aiempaan tietoon tai kokemukseen. Ih-
misen kisitykset muovautuvat koko ajan, perustuen siihen, miten hén rakentaa omaa ym-

marrystidn tietystd aiheesta tai ilmiosta.

Tamain tutkimuksen kehikko rakentuu kontekstin tunnistamiseen ja empiirisesti pehmedin
tutkimukseen, joka tavoittelee kisityksid kddnteisestd oppimisesta luoden niistéd kategorisoi-
tuja horisontaalisia ja vertikaalisia suhteita (Kuvio 9.). Kéénteistd oppimista kasitelldén am-
mattikorkeakoulukontekstissa, joka rajautuu opettajiin ja opetusta tukeviin toimijoihin. Tal-
16in litkutaan meso- ja mikrotasoilla eli kdsitellddn oppilaitos- ja opintojaksotason merkityk-
sid kddnteisestd oppimisesta. Empiirisesti pehmed tutkimus toteutetaan dialogimaisilla tee-
mabhaastatteluilla, joissa oma roolini on pyrkid objektiivisuuteen osana tutkimuskohteena
olevaa tydyhteisod. Sisdltdd analysoidaan abduktiivisen pdittelyn mukaisesti, jossa feno-
menografisin periaattein tulkinnat pyritddn tekemiin toisen henkiléon kokemismaailmasta

kisin. Tutkimuksen tuloksena kuvataan merkityskategoriat.
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Kuvio 9. Kokonaiskuva tdmén tutkimuksen ldhestymistavasta.

Tutkimuksessa aineistoa tarkastellaan 10yhésti kolmen kadidnteisen oppimisen mallin taustalla
olevien teorioiden avulla (ks. luku 3.). Ndma muodostavat tutkimukselle kehikon, joka ei
kuitenkaan sido tai rajaa aineiston tulkintaa. Tutkimusaineistoa ’suodatetaan” tutkimusky-
symystd tukevan kolmen alakysymyksen (ks. luku 1.5.2) kautta, jotka peilaavat TPACK-

mallin osa-alueita ja niiden rajapintoja (ks. luku 1.5.1).

Fenomenografia ei ota kantaa itse ilmi66n vaan sithen, millainen késitys ihmisilld on ilmi-
Ostd, vaikka ne olisivat poikkeavia tai virheellisid (Marton 1988, 145). Tama tarkoittaa, ettid
tutkimuksen tekijdn on suhtauduttava esiintyviin kdsityksiin avoimesti ja objektiivisesti.
Tutkimuksen rajoitteena voidaankin pitéé sellaisten késitteiden nousemista ennalta merki-
tyskategoriaksi, jotka ovat itsestddnselvid suhteessa ilmioon. Tama tunnistetaan myds ylei-
sesti laadullisen tutkimuksen rajoitteeksi. Kuten Varto (1996, 92) toteaa: “On nimittdin ole-
massa selvd vaara, ettd valmiit kdsitteet jahmettdvdt ja halvaannuttavat tutkimuksen toista-
maan sellaista, mitd on jo tehty, tai pakottamaan tutkimuskohdetta sellaiseen muottiin, jonne

’

se el sovi.’
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Oma roolini tutkijana oli olla samalla aikaa myds osa tydyhteis6d. Aineiston hankintaa ja
analyysia helpotti se, ettd tunsin tiedonantajat paremmin kuin tiysin yhteisén ulkopuolelta

tullut tutkija.

4.2 Aineiston hankinta

Tutkimuksen aineiston hankintatavaksi valikoitui teemahaastattelu eli puolistrukturoitu
haastattelumenetelméa. Marton (1988, 154) huomauttaakin haastattelun olevan pééasiallinen
fenomenografisen tutkimuksen aineiston hankintamuoto. Vaihtoehtoisesti fenomenografi-
sen tutkimuksen aineiston kokoamiseen soveltuvat my0s videot tai kirjoitetut tekstit. Pddasia
on, ettd aineistosta kdy ilmi se, miten henkild kokee tutkittavan ilmion omasta kokemusmaa-
ilmastaan késin (Marton ja Booth 1997, 132). Haastattelun etuna on, ettd epdselvié asioita
voidaan tarkentaa, aiempiin aiheisiin palata tarvittaessa uudelleen tai kysymysten jarjestysti
vaihtaa. Kysymysten ja kysymysten muotoilu valituilla teema-alueilla antaa haastateltavalle
tilaisuuden nostaa esiin niité asioita, jotka hin kokee merkityksellisiksi. Teemahaastattelussa
voidaan litkkua ennalta médritellyistd kysymyksistd vaistonvaraisesti hetkessd syntyneisiin
kysymyksiin (Ahonen 1994, 138; Tuomi ja Sarajarvi 2018, 88). Keskioon nousee se, miten
haastateltavat tulkitsevat asioita ja ilmiGitd sekd millaisen merkityksen he niille antavat
(Hirsjérvi ja Hurme 2008, 48). Haastattelusta syntyy tdlloin aidosti vuorovaikutteinen tilanne

ja se sopii téstd syystd hyvin fenomenografisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaksi.

Dialogimainen avoin haastattelu olisi ollut tutussa toimintaympéristossa luonteva valinta.
[Imion laajuus ja moniselitteisyys luovat kuitenkin houkutuksen siirtyd pois varsinaisesta
asiasta, josta syystd teemahaastattelu soveltui tehokkuudenkin kannalta sopivaksi menetel-
maiksi. Syventdvit kysymykset veivit haastattelujen menetelmaéllistd painopistettd 1&hem-
maiksi avointa haastattelua kuin puhdasta puolistrukturoitua haastattelua. Fenomenografi-
sessa ldhestymistavassa laadullisen tiedon 16ytdminen edellyttdd syvemmélle ulottuvia ky-
symyksid (Ahonen 1994, 137). Tutussa ymparistdssd ennalta tuttujen haastateltavien kanssa
oli helpompi luoda haastattelulle luonteva ja luottamuksellinen ilmapiiri, joskin omaa roo-
liani tutkijana, aktiivisena kuuntelijana ja haastattelijana piti tietoisesti vélilld mielesséni te-

ravoittia.

46



Luottamuksellisen ilmapiirin syntyminen ja sen ylldpito haastattelutilanteissa eivét ole itses-
tddnselvid, vaikka kyseessi olisi toisilleen tutut henkil6t. Ahonen (1994, 136—137) mainitsee
haastattelutilanteessa luottamuksen edellyttdvin haastattelijan omien ldhtékohtien tunnista-
mista, kuuntelemista sekd haastateltavan luottamusta haastattelijaa kohtaan. Léht6kohtana
luottamukselliselle keskustelulle oli tydskentely samassa organisaatiossa. Késitysten selvit-
tdminen keskustelemalla oli kaikkien haastateltavien kanssa luontevaa, joskin kaikkien
kanssa erilaista. [lmio6 selittyi ja tdydentyi haastattelujen aikana uudella tavalla. Voikin sa-
noa, ettd ymmarrys kéénteisestd oppimisesta omassa tyoyhteisossd alkoi kasvamaan jo en-
simmaéisestd haastattelusta alkaen. Haastattelutilanne vaati aktiivisen kuuntelun ja kysymys-
ten kysymisen taitoja. Haastateltavan luottamus haastattelijaa kohtaan on asia, johon voi vai-
kuttaa vain rajallisesti. Luottamuksellisen ilmapiirin syntymiseen vaikutti téssd tapauksessa
samassa tyoyhteisdssd toimiminen sekd hyvé valmistautuminen ja arvostava dialogimainen

keskustelu.

Haastattelujen teemat (ks. liite A) valikoituivat kdéinteisen oppimisen teoreettisten taustojen
(ks. luku 3) mukaisesti kuitenkin siten, ettd niihin pystyi tarttumaan opetuksen ja opettajan
tyon ndkokulmasta helposti. Kaikki haastattelut noudattivat samoja teemoja, mutta paino-
piste vaihteli sen mukaan, miten merkittdvand haastateltava teemaa piti. Haastattelu alkoi
teeman mukaisin avoimin kysymyksin, jonka jdlkeen haastattelut etenivit eri tavoin. Haas-
tateltavalla oli mahdollisuus kertoa késityksistddn vapaasti ja pysdhtyd niiden késitysten

kohdalle, jotka han koki erityisen merkitykselliseksi haastatteluhetkella.

Tuomi ja Sarajirvi (2018, 98) muistuttavat, ettd laadullisen tutkimuksen tiedonantajien va-
linta on tehtdvd huolellisesti. Haastattelut alkoivat kolmesta opettajasta, jotka kokeilivat
omilla tavoillaan kéénteitd opetusta syksylld 2017. Sen jélkeen haastattelut jatkuivat niiden
henkildiden kanssa, jotka tdydensivét tutkimuskysymyksid eri ndkokulmista. Niitd ndkokul-
mia olivat eri koulutusohjelmien opettajat, teknologian hyddyntdminen opetuksessa, opetta-
jankoulutus, opettajan vertaistuki, organisaation teknologiset ratkaisut, esimiesty6 seka joh-
taminen. Ndkokulmat nousivat TPACK-mallista (ks. luku 1.5.1), jotka liittyivit siséllon, pe-
dagogiikan ja teknologian aihealueisiin seki néité leikkaaviin rajapintoihin. Johtamisen, esi-

miestyon ja organisaation teknologisten ratkaisujen ndkokulmia yhdisti haastattelujen suun-
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nitteluvaiheessa sana “mahdollistaminen”. Tdméa nakokulma valikoitui mukaan, koska kaan-
teinen oppiminen on myds organisaatiokulttuuriin liittyva ilmio. Pelkkd opetushenkiloston
haastatteluaineisto olisi ollut liian suppea ja vastannut péédasiassa kddnteisen opetuksen ni-

kokulmaan.

Haastatteluihin osallistui yhteensid kymmenen henkil6a. Yksi henkilo haastateltiin kaksi ker-
taa. Ensimmadisen kerran kdénteisen opintojakson puolessa vilissé ja toisen kerran sen péét-
tyessd. Haastatteluja toteutui siten yhteensd 11 kappaletta. Haastatteluista sovittiin alusta-
vasti satunnaisissa keskusteluissa ja vahvistettiin myohemmin sdahkopostilla. Haastattelujen
lahtokohtana oli luvussa 2.2 esitellyt kolme kédénteisen oppimisen mallia. Sdhkdpostilla so-
vitun haastatteluajankohdan varmistuttua, 1dhetin haastateltavalle etukédteen haastattelun tee-
mat ja kuvat kdénteisen oppimisen malleista (ks. Kuvio 4., Kuvio 5. ja Kuvio 6.) sekd kuvan
TPACK-mallista (ks. Kuvio 2.). Haastattelun alussa esittelin kuvat lyhyesti. Haastatteluun
osallistuneiden neljdn opettajan kanssa malleista oli keskusteltu enemmén kesékuussa ja elo-

kuussa 2017, kun he suunnittelivat omia toteutuksiaan kdinteisen opetuksen mukaisesti.

Kaikki yksitoista haastattelua nauhoitettiin ja litteroitiin. Kolme haastattelua toteutui etdyh-
teydelld ja kahdeksan kasvokkain kohdaten. Tallennukseen kéytettiin kohdekorkeakoulun
tarjoamia sovelluksia Adobe Connect (kuusi haastattelua) ja Skype for Business (viisi haas-
tattelua). Tallensin molemmista sovelluksista saatavat tiedostot paikallisesti mp4-formaat-
tiin muun tutkimuksessa tuotettujen tiedostojen yhteyteen. Tiedostojen tallennuspaikka oli
Jyviaskylan ammattikorkeakoulun Microsoft Office 365 -palvelu. Litterointiin ei kdytetty ul-
kopuolista apua eikd puheentunnistusohjelmia. Litterointien jélkeen aineiston kéytiin lépi
anonymisoinnin nikokulmasta. Télld varmistettiin se, ettd anonymisointi sdilyi yhtendisend
lapi koko aineiston. Haastattelutallenteita kertyi yhteensd 11,5 tuntia ja litteroitua aineistoa

182 sivua. Haastateltavat koodattiin aineistoon H1-H10 tunnisteella.

Aineiston riittivyyden arviointi fenomenografisessa ldhestymistavassa on vaikea mééritelld.
Yleensé laadullisessa tutkimuksessa aineiston riittivyyteen kdytetdan aineiston saturaatioas-
tetta, jolloin aineisto alkaa toistamaan itsendén (mm. Eskola ja Suoranta 1998; Tuomi ja
Sarajirvi 2018, 100). Fenomenografisen analyysin luonteeseen kuitenkin kuuluu, ettd ym-

marrys tutkittavaan ilmioon ja sen merkityksiin syntyy aineistoanalyysin edetessd (Marton
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ja Booth 1997, 132). Tésti syystd kylladntymistd on vaikea osoittaa. Ahosen (1994, 152)
mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa tiedonantajien mééré on yleensa pieni, koska ai-
neiston hankinnassa pyritdédn kiinnittdmain huomio sen syvyyteen laajuuden sijaan. Erilaisia
késityksid tunnistettaessa, aineiston siséllollinen laatu muodostuu oleelliseksi tekijaksi. Laa-
dullisen tutkimuksen aineiston koko ei ole suoraan verrannollinen tutkimuksen onnistumi-
seen, koska tavoitteena on tuottaa teoreettisesti kestiava tulkinta tutkittavasta ilmidsta (Es-
kola ja Suoranta 1998, 47). Ndin on my0s fenomenografisessa tutkimuksessa. Kuten Ahonen
(1994, 152) muistuttaa, fenomenografisen tutkimuksessa ei kuvata vain erilaisia merkitys-

kategorioita vaan siind tavoitellaan yhtyméakohtia yleisiin teoreettisiin ongelmiin.

4.3 Aineiston analyysi

Martonin (1988, 154—155) mukaan aineiston laadullisten erojen 10ytdmiseen ei ole olemassa

tiettyd tapaa, mutta hin kuvaa analyysiprosessin mahdollista etenemistd seuraavasti:

1. Merkitddn aineistosta kaikki ne ilmaisut, jotka ovat relevantteja tutkimuskysymyk-
sen kannalta. Valitut ilmaisut tulkitaan ja luokitellaan sen kontekstin mukaisesti,
missd yhteydessd ne ovat ilmenneet.

2. Siirrytddn yksilotasolta pois ja kiinnitetddn huomio ilmaisujen merkityksiin. IImai-
sulle tulee kaksi kontekstia: sen ilmenemisyhteys ja merkitys. Erilaisten merkitysten
16ytdminen vaatii vuoropuhelua edelld mainittujen kontekstien kanssa, kunnes ne
16ytyvit ja merkityskategoria syntyy.

3. Jokaisesta kategoriasta valitaan sitd edustavat ilmaisut.

Haastatteluaineiston litterointi liittyy tdssd tutkimuksessa osaksi aineistoanalyysin ensim-
madistd vaihetta. Litteroinnin hidastempoinen eteneminen palautti mieleen haastattelutilan-
teen, jolloin se oli haastattelutilanteen jélkeen ensimmadinen sisélldlliseen laatuun perehty-
misen seké aineiston kokonaisuuteen tutustumisen hetki. Kuten Jérvinen ja Jarvinen (2004,
84) muistuttavat, aineiston analysoinnissa tulee kiinnittdd huomio myds haastattelun luon-
teeseen ilmaisujen samankaltaisuuksien tunnistamista ja erilaisuuksia kategorisoimista var-

ten. Tdma hitaan ajattelun prosessi litteroinnin yhteydessa loi hyvian kokonaiskuvan siiti,
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mité aineisto sisdltdd. Koska aineiston analyysi kokonaisuutena sijoittui kolmen kuukauden

ajanjaksolle, aineiston mieleen palauttaminen edellytti useita lukukertoja.

Haastatteluaineistossa litterointimerkintdjen tarkoituksena oli muistuttaa myéhemmin vain
haastattelutilanteen ilmapiiristd ja tunnistaa merkitysten intentiota. Fenomenografiassa py-
ritddn tunnistamaan erilaisia merkittivia sisdlt6jd, ei niinkdédn ilmaisun tapaa (Marton 1988,
144). Tasta syystd litterointiaineistoon ei tehty yksityiskohtaisia merkintdjé. Litteroinnin li-
sdksi aineisto vdrikoodattiin analyysiprosessin toista vaihetta varten, jossa siirrytdin yksilo-
tasolta kohti merkityksid. Vérikoodaus helpotti merkityskategorioiden kuvaamisessa, jolloin
tarkastelukulma oli helpompi ymmértdad. Haastateltavien mdéra oli pieni, josta syysté véltet-

tiin kohderyhmékohtaisten johtopéatosten tekemista.

Ennen merkitysten tunnistamista aineistosta tutustuttiin useisiin fenomenografisiin pro
gradu -tutkielmiin ja véitdskirjoihin niissi toteutettujen analysointiprosessien ndkokulmasta.
Merkitysten 16ytdminen on tutkimuksen kriittinen vaihe ja se tuli tehdd huolellisesti. Hy-
viaksi kdytannoksi valikoitui Leena Valkosen véitoskirjassaan kdyttdma tapa Jyviskylan yli-
opistosta vuodelta 2006, koska hénen tutkimuksensa analysointiprosessi oli kuvattu selkeésti
ja johdonmukaisesti. Valkosen véitoskirjaa myotéili ratkaisu korostaa tulkinnallisissa raja-
tapauksissa virkkeen osaa sen mukaan, mihin asiayhteyteen se liittyi. Téllainen tapaus tun-

nistettiin esimerkiksi seuraavassa ilmaisussa:

" Yritettiin laittaa sinne riittavisti tehtivida, mutta ei ihan kauheesti,

mutta kylld edelleenkin ndytti siltd, ettd ne oli aika tyéllistavida.”

Ylla olevassa ilmaisussa alkuosan tulkitaan liittyvdn kéédnteisen opetuksen suunnitteluun.

" Yritettiin laittaa sinne riittdvdsti tehtdvdd, mutta ei ihan kauheesti,

mutta kylli edelleenkin niiytti siltd, ettd ne oli aika tyollistivia.”

Saman ilmaisun loppuosan tulkitaan liittyvén oppimistekoihin ja oppimateriaalin toimivuu-

teen.

Edelld kuvatussa analyysin ensimmaéisesséd vaiheessa aineisto luettiin 14pi useaan kertaan eri
jarjestyksessa ja niistd pyrittiin tunnistamaan erilaisia ilmaisuja. Haastattelujen jérjestyksen

vaihtaminen auttoi pitiméaén huomion sisédllon laadussa tasaisena. Tdma pienensi riskié siité,
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ettd ilmaisujen poimiminen ja aineiston kdsittely muuttuu, kun tekstiin alkaa vésyd. Toinen
vaihe alkoi irrottamalla ilmaisuista yksil ja sithen liittyvd haastattelutilanne. Tdssd vai-
heessa aineistosta oli tunnistettu 469 ilmaisua, jotka muodostivat 23 ryhmaa. Aineisto tuntui
tdlloin hallitsemattoman laajalta. Ensimmadisessd vaiheessa ilmaisut tunnistettiin tietoisesti
laajemmissa konteksteissa, ettei siitd olisi tullut poistaneeksi liian aikaisessa vaiheessa liian
paljon sisdltod. Fenomenografisen tutkimuksen aineiston analyysissa ei kuitenkaan ole tar-
koitus vain luokitella dataa vaan etsid merkittdvid eroja siitd, miten tiedonantajat kuvaavat
tiettyd 1lmioté tai kdsitettd (Marton 1988, 146). Seuraava tehtdvé oli siis rajata aineistoa tut-
kimuskysymykseen (ks. luku 1.5.2) liittyvien erilaisten merkitysten 16ytdmistd varten. Jois-
sain tapauksissa oli syytd palata takaisin litteroituun haastatteluaineistoon kontekstin tarken-
tamista varten, kun ilmaisussa viitattiin tekijddn tai tekoon esimerkiksi “se” tai “tdmd” sa-
nalla. Kontekstia joutui tarkistamaan my®ds siltd osin, kuka ilmaisun oli sanonut. Esimerkiksi

ilmaisun:

"Koneelle piirtdminen ei oo kauheen yksinkertaista."”

tulkittiin liittyvan kadytossd olevan digitaalisen teknologian kiytettivyyteen eikd niinkddn
vahiiseen tietotekniseen osaamiseen. Esimerkin haastateltava opettaja kdytti sujuvasti haas-
tatteluhetkelld korkeakoulussa tuettua tietotekniikkaa opetuksessa, mutta piirsi yleensi on-
gelmanratkaisuprosessia valkotaululle. Néissd tapauksissa oli suuri hyoty siitéd, ettd tiedon-

antajia ja heidén tyotidan tunsi entuudestaan.

Samalla, kun sisdllostd havisi yksittdinen haastattelutilanne ja yksild, alkoi tutkimuskysy-
mykset toistumaan mielessd kirkkaammin. Kuten Marton (1988, 155) mainitsee, timé inter-
aktiivinen vaihe vaatii paljon t6itd ja vélilld turhautumistakin. Tadssd vaiheessa oli helppo
ymmaértad, mitd sanonta “aineisto alkaa puhumaan” tarkoittaa. Tdma vaihe vaati paljon aikaa
ja energiaa. Merkitysten kategorisointi tuotti rajatapausten osalta vield palaamista litteroi-
tuun haastatteluaineistoon ja kontekstin tarkistamiseen. Ensimmaéisend mieleen tuleva paa-

telma siitd, mihin merkitys voisi kuulua ei aina ole selkedd. Tastd esimerkkina:

”Ne tirkeimmdit asiat taltioidaan ((kontaktilla)).”

Y114 olevassa merkityksessa kyse ei ole pelkistddn ldhiopetuksen suunnittelusta ja toteutuk-

sesta vaan videoiden hyddyntdmisestd oppimisessa ja asioiden kertaamisessa erityisesti
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niissd tapauksissa, jotka opettaja arvioi kokemukseensa peilaten tirkeimmiksi tai opiskeli-

joille haasteellisimmiksi aiheiksi.

Téssé vaiheessa osa alkuvaiheen ryhmisti alkoi muodostua selkeédsti myods merkityskatego-
rioiksi. Aineisto tuntui edelleen vaikealta kdsitelld sen laajuuden takia eikd merkityskatego-
rioiden muodostaminen tuntunut etenevén. Jisentddkseen seki aineistoa ettd ajatuksia, kdyt-
toon otettiin TPACK-malli (ks. luku 1.5.1). Jokaisen ryhmén sisdltd suodatettiin mallissa
olevan seitseméin osa-alueen mukaisesti. Vilttddkseen kiusausta l4hted jisentimédn katego-
rioita TPACK-mallia pohjalta, malli otettiin kdyttoon vasta analyysiprosessin loppuosassa.
Talloin fenomenografian tirkein tulos, merkityskategoriat, pysyvit aitoina merkityksiin
pohjautuvina yksikkoind. TPACK-mallin avulla merkityskategoriaa voidaan tulkita moni-
muotoisemmin ja osoittaa sen hyddyllisyys laajojen aihealueiden jdsentimisessa. Tastd esi-

merkkind voidaan ottaa aiemmin esitelty merkitys:

”Ne tirkeimmdit asiat taltioidaan ((kontaktilla)).”

Y14 oleva merkitys tulkittiin kuuluvan TPACK-mallin mukaisesti pedagogis-teknologiseen
tietoon. Tama4 tarkoittaa, ettd opettaja kiyttdd pedagogista tietoa tunnistaakseen yksin tai yh-
dessé opiskelijoiden kanssa ldhiopetustilanteessa oppimisen kannalta tdrkeimmadt tilanteet ja
pystyy tdmén jédlkeen teknologista tietoa hyddyntden samalla taltioimaan sen kertaamista,

mieleen palauttamista tai uudelleen kédyttod varten.

TPACK-suodatuksen jidlkeen aineisto madrallistettiin ja visualisoitiin se kaavioksi (Kuvio
10.). Téstd havaittiin, ettd ryhmét olivat osittain padllekkéisid toistensa kanssa ja siité erot-
tautui selkedsti seitsemén eniten merkityksié siséltdnyttd ryhméa. Eniten merkityksié kerdn-

neet ryhmit olivat myos muotoutumassa jo merkityskategorioiksi.
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Opetussuunnitelma- ja strategiatydn huomioimista
Oppimisen ja opetuksen ilmapiirin vaalimista
Erilaista oppijuutta

Monimuotoista arviointia ja palautetta

Opiskelijan aktiivisen roolin ottamista omassa...

Opiskelijan itseohjautuvuutta
Oman osaamisen ja sen kehittdmisen tunnistamista

Kaanteisyyden maarittelyn sanoittamista

Tieto- ja viestintatekniikan tarpeen, kaytettavyyden ja...
Videot auttavat oppimisessa ”“Ma niinkun puhun siina...

Substanssikohtaisuuden huomioimista...

Opetuksen laadun huomioimista

Suunnittelun ja toteutuksen jatkuvaa kehittymista

Materiaalin (ml. oppimistehtdvat) toimivuutta I

Synkronisen vuorovaikutuksen merkitys aktiivisessa... IR
Lahipdivana kdydaan niita vaikeimpia asioita lapi .

Itsendinen opiskelujakso eli mihin se opiskelija... IEE——

Opiskelijat ei sais olla yksin sen asian kanssa (ohjaus... I
Opettajavetoisesta lahtevaa ja opiskelijavetoisuuteen... Il
Opiskelijoiden valista vuorovaikutusta  IEEEEE—G—EN
Ratkaisukeskeista tavoitteellista valmentamista... IR

Tarvittavan muutoksen tekeminen ja muutosprosessin...

Ymmarrys monimuoto-opetuksen vaatimuksista
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

HP MT mC mPT mTC mPC mTPACK

Kuvio 10. Analyysin toisen vaiheen ryhmit TPACK-mallin mukaan

suodatettuna ja maaréllistettyna.

Fenomenografisessa tutkimuksessa merkitysten maira ei vaikuta kategorian syntyyn. Kate-
gorioiden muotoutumista kannatti kuitenkin ldhted seuraamaan kiinnittdmélld huomio pie-
nimpiin ryhmiin. Tama tapahtui kdymaélld uudelleen 1dpi 16 pienimmén ryhmén merkitykset
ja testaamalla, 16ytyisiko niille samankaltaisuutta seitsemédn suurimman ryhmaén sisélta tai
voisiko ryhmid yhdistdd. Esimerkiksi useissa ryhmissd ndyttdytyi yhteisend nimittdjana
muutos, jolloin pystyttiin yhdistiméain muutosprosessin tarpeellisuuteen ja sen tukemiseen

oman osaamisen kehittdmisen, laadun ylldpitdmisen, ilmapiirin vaalimisen, substanssikoh-

53



taisuuden huomioimisen organisaatiotasolla sekd opetussuunnitelma- ja strategiatyon huo-
mioimista. Kaikissa ndissd edelld mainituissa ryhmissd merkitykset kohdistuivat muutok-

seen itsessddn ja sen vaikutuksiin.

Aineiston analyysin kolmantena vaiheena oli valita jokaisesta merkityskategoriasta yksi tai
useampi merkitys, jotka edustivat koko kategoriaa. Merkityskategoriat kuvataan seuraavassa

luvussa.
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5 Merkityskategorioiden kuvaus

Merkityskategoriat muodostuvat fenomenografisessa tutkimuksessa aineistoanalyysin seu-
rauksena. Kategorioiden muodostuminen on kuvattu aineiston analyysia kuvaavassa luvussa
(ks. luku 4.3.). Merkityskategoriat luokiteltiin TPACK-mallin mukaisesti siten, mistd niako-
kulmasta haastateltava oli aihetta ldhestynyt (Kuvio 11Kuvio 11Kuvio 11Kuvio 11). Merki-

tyskategorioita tarkastellaan fenomenografisen tutkimusotteen vertikaalisen kuvaustavan

mukaisesti, jossa esitetdéin kunkin TPACK-mallin osa-alueen merkitysten lukumé&éra.
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Kuvio 11. Merkityskategoriat ja merkitysten lukuméérit kategorioittain TPACK-sisdltojen

MA

MA

MB
MC

MD

ME

MF
MG

Merkityskategoriat:

Keskiossa opiskelijan itseohjautuvuus ja
aktiivinen toimijuus

Tukea edellyttdva muutosprosessi

Digitaalisen teknologian tarpeen,
kaytettavyyden ja vaikutuksen ymmartaminen
Opetuksen suunnittelun ja toteutuksen jatkuva
kehittdminen

Kaanteisyyden sanoittaminen omassa
organisaatiossa

Oppimistekojen ja materiaalien toimivuus
Monimuotoinen ja jatkuva oppimisen arviointi

4

MB MC MD ME

EP BT mC mHPT mTC mPC mTPACK

mukaisesti.
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Merkityskategorioiden sisdltimid merkityksid ja niiden siséltojd tarkastellessa Keskidssd
opiskelijan itseohjautuvuus ja aktiivinen toimijuus nousee esiin aineistosta suurimpana ka-
tegoriana (93 kpl). Yli puolet sen merkityksistd muodostuvat pedagogisista (P) ndkodkul-
mista. Oppisisiltdja (C) kasitellddn vain pedagogiikan rajapinnasta. Tukea edellyttivd muu-
tosprosessi on ainut merkityskategoria, jossa ilmenee kaikki teknologis-pedagogisen sisél-
totiedon osa-alueet. Tamin toiseksi suurimman kategorian (89 kpl) kédsityksistd vajaa kol-
masosa liittyi muutoksen tarkasteluun digitaalisen teknologian, siséllon ja kddnteisen ope-
tuksen yhtymidkohdasta (TPACK). Muutos késitetddn télloin selkeédsti kokonaisvaltaisena
tekijana. Digitaalisen teknologian tarpeen, kdytettdvyyden ja vaikutuksen ymmdrtdminen on
kolmanneksi suurin (71 kpl) merkityskategoria. Tdmin kategorian késityksistd vajaa puolet
(31 kpl) sisdltyvit pedagogis-teknologiseen (PT) ja vajaa kolmannes (21 kpl) pedagogiseen
ndkokulmaan. Digitaalinen teknologia voisi itsessddn kuulua TPACK-mallissa vain tekno-
logiaa koskeviin osa-alueisiin. Tdssd kategoriassa tarkasteltiin asiaa kuitenkin ylemmaélti ta-
solta ja ldhestyttiin haastateltavien kasityksid digitaalisen teknologian kéyttdmiseen ja sen
tuomiin vaikutuksiin. Opetuksen suunnittelun ja toteutuksen jatkuva kehittdminen merkitys-
kategoriassa (60 kpl) puolet merkityksisté siséltyy kokonaan pedagogisiin (P) ldht6kohtiin.
Kahta merkitystd lukuunottamatta toinen puoli timén kategorian merkityksisti liittyivét pe-
dagogisten osa-alueiden rajapintoihin (PT, PC tai TPACK). Kddnteisyyden sanoittaminen
omassa organisaatiossa -merkityskategoria sijoittuu méadrallisesti kategorioiden puoleenvé-
liin (55 kpl). Kaikista tdmin kategorian merkityksistd kolme merkitysta viidestd tarkastelee
asiaa pedagogisesta nikokulmasta. Oppimistekojen ja materiaalin toimivuus -merkityskate-
goria voi kahteen edelliseen kategoriaan peilaten edustaa TPACK-mallissa sisdllollistd na-
kokulmaa. Téssé toiseksi pienimméssd merkityskategoriassa (54 kpl) suurimmassa roolissa
on pedagogis-sisdllollisestd rajapinnasta ldhteviat merkitykset. Digitaaliseen teknologiaan
viitataan vain pedagogisesta ndkokulmasta. Monimuotoinen ja jatkuva oppimisen arviointi
-merkityskategoria puolestaan voi teeman puolesta siséltyd TPACK-mallin pedagogiseen 14-
hestymiskulmaan. Tdma kategoria muodostuu kaikkien merkitysten osalta pedagogiselta ra-

japinnalta ja on merkitysryhmistd pienin sisdltden 45 eri merkitysté.
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Kainteinen oppiminen sijoittuu timén tutkimuksen painopisteend TPACK-mallin keskioon
(ks. Kuvio 3.). Tarkastellessa merkityskategorian rakentumista TPACK-mallin suhteellisina
osuuksina (Taulukko 1) ndhddin, ettd haastateltavien késitykset kddnteisestd oppimisesta
liittyivit suurimmaksi osaksi tukea edellyttdvain muutosprosessiin (40 %). Neljdsosa peda-
gogista tietoa eli kdénteistd opetusta sisdltdvistd kadsityksistd koskivat opiskelijan aktiivi-
suutta. Digitaaliseen teknologiaan liittyvistd kasityksistd ldhes kolme neljdsosaa liittyivét
luonnollisesti teknologian tarpeeseen, kiyttoon ja hyddyntdmiseen. Sisdltdtiedon eli opitta-
van aitheen ndkokulmaa késiteltiin vain muutoksen tekemisen nédkokulmasta. Pedagogis-tek-
nologisesta tiedosta eli késityksistd kdénteisen opetuksen ja digitaalisen teknologian rajapin-
taan liittyen suurin osa (40 %) sijoittui digitaalisen teknologian tarpeen, kdytettdvyyden ja
hyoddynnettavyyden merkityskategoriaan. Teknologisen sisdltotiedon eli opittavan aiheen
sekd digitaalisen teknologian rajapinnassa olevat kisitykset jakautuivat kolmeen osaan,
joista kaksi kolmasosaa siséltyi opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen seki arviointiin.
Yksi kolmasosa késityksistd kisitteli muutoksen tekemistd ja teknologiaa. Pedagoginen si-
séltdtieto eli kddnteisen opetuksen ja opittavan aiheen rajapintaan liittyvistd kisityksistd noin

puolet liittyivit oppimistekoihin ja opiskelijan aktiivisuuteen.

Merkityskategoriat| MA MB MC MD ME MF MG
TPACK osa-alueet

Pedagoginen tieto, P 26% | 17% | 2% { 15% { 17% { 9% | 15%
(Kddnteinen opetus)

Teknologinen tieto, T 7% {17% | 72% - 3% - -
(Digitaalinen teknologia)

Sisdltotieto, C - 100 % - - - - -
(Oppisisdllot)

Pedagogis-teknologinen tieto, | 10% | 18% | 40% { 10% | 9% 6 % 5%
PT
Teknologinen sisiltotieto, TC - 17% { 17% | 33 % - 33 % -

Pedagoginen sisiltdtieto, PC 22% {1 10% | 2% | 18% | 12% | 26% | 10%

Teknologis-pedagoginen 17% { 40% { 19% | 6% | 5% | 10% | 3%

sisdltotieto, TPACK

(Kddnteinen oppiminen)
Taulukko 1. TPACK osa-alueiden suhteellinen ilmeneminen eri merkityskategorioissa.

57



Seuraavissa alaluvuissa kuvataan tarkemmin eri merkityskategorioiden siséllot. Merkityska-
tegorioiden kuvaamisessa kédytetdéin mahdollisimman paljon niitd sanamuotoja, joilla opet-

taja tai opetusta tukeva toimija on asiaa kuvannut.

5.1 Keskiossi opiskelijan itseohjautuvuus ja aktiivinen toimijuus

Keskidssd opiskelijan itseohjautuvuus ja aktiivinen toimijuus -kategoria sisdltdd merkityk-
sid, jotka liittyvét opiskelijan itseohjautuvuuteen, omatahtiseen opiskeluun, motivaatioon,

ajankdyttoon ja vuorovaikutukseen.

Merkitysten sisdlloistd kdy ilmi, ettd kaddnteisen opetuksen opetusmetodina odotetaan akti-
voivan opiskelijaa jo itsessddn. Samalla kddnteisen opetuksen ymmarretdéin tuovan opetta-
jalle haasteita erilaisten oppijoiden kanssa. Huolta aiheuttaa esimerkiksi se, miten hyvin
opiskelija perehtyy uuteen aiheeseen itsendisesti tai miten hén hoitaa oman ajankéyton hal-
linnan. Kéénteisen opetuksen osallistavissa ldhiopetustilanteissa ryhmissé on helppo jéttéy-
tyd syrjddn. Opettaja ndkee oppimistehtdvit ja opiskelijan omien oppimistavoitteiden tun-
nistamisen aktiivisuutta nostavana tekijdnd. Opiskelijoiden omien oppimistavoitteiden aset-
tamista koetaan helpottavan, kun siséll6lliset tavoitteet on pilkottu tarpeeksi pieniin osiin tai
opittavasta aiheesta on jo jonkinlainen késitys. Motivoitumiselle tarvitaan peruste, jolloin
opiskelijalla tulee olla kyky ja taito arvioida omaa osaamistaan. Kun aikaisempi osaaminen
tunnistetaan ja sitd kdytetddn, ohjauksen tarve vihenee. Oman osaamistavoitteen méaérittely

el tarvitse olla opintojakson ensimmadinen asia vaan sen voisi tehdd mydhemminkin.

”...sielld on jotkut kdyttdnyt ihan dlyttomdsti aikaa. Kun ne on innostu-

nut ((oppimistehtdvistd)).”

Teknologian ja pedagogiikan osa-alueiden rajapinnassa koetaan tirkeéna opiskelijoiden va-
linen sosiaalinen vuorovaikutus verkossa ja sen aktiivisempi hyddyntdminen omassa oppi-
misessa. Opettaja ei odota, ettd hinen tulee tietdd mitd ja miten opiskelijat keskendén kom-
munikoivat oppimisprosessin aikana. Toiveena on saada teknologiaa hyodyntden yhteisol-
listd oppimista aikaan my0s ilman opettajan véliintuloa, omien oivallusten kautta ja muiden

opiskelijoiden kanssa.
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“"Mutta, ettd jos jotenkin sais, vaikka niitten ryhmien kautta vaikka sitd,
ettd kun sielld nyt ((vksi opiskelija)) ei oo laittanut mittddn. Ettd se niin-
kun alkais huomata, ettd hei hetkinen muut kylld toimii ehkd vihdn eri

lailla, ettd kannattaiskohan minunkin toimia niin.”

Kéédnteisen opetuksen ndhdddn tuovan opettajan ja opiskelijan véliseen vuorovaikutukseen
tasavertaista keskustelua. Onnistuessaan tima mentorikeskustelun tyyppisen tilanteen syn-
tyminen rikastuttaa koko ryhmaa ja opettaja voi kokea tilanteen avoimena ja helppona. Toi-

saalta, opettajasta voi tuntua my0s haasteelliselta epdvarmuus keskustelun etenemisesta.

Teknologis-pedagogisen sisdltotiedon keskidssd ndkyy opettajan ndkokulmasta oppimisen

omatahtisuus, joka edellyttdd hyvia itsereflektio taitoja.

“Sellanen, joka sen asian jo ennestddn osaa, niin ei tarviis kdyttdd siihen

((videoihin)) aikaa.”

Omatahtisuuteen koetaan liittyvdn aiemman osaamisen tunnistamisen lisdksi my®ds taito ryt-
mittdd opiskeluaan itse. Osalle opiskelijoista laajemman kokonaisuuden rytmitys onnistuu,
osaa on heriteltdva toistuvilla muistutusviesteilld. Omatahtisuutta halutaan tukea, mutta sii-
hen ei varsinaisesti kannusteta. Léhijaksojen tarpeellisuus ja merkitys kyseenalaistuu tdysin
yksiloldhtoisestd toteutuksesta. Tarvitaanko l&hijaksoja, jos opiskelija kykenee tdysin oma-
tahtiseen ja itsendiseen opiskeluun? Télld hetkelld 1dhiopetusjakson merkityksen keskioon
nousee ajankdyttd. Ajankdyton hallinnan isona haasteena ndhdédén se, ettd moni aikuinen
opiskelee tyon ohessa. Opettajille se ndyttdytyy siten, ettd ldhiopetusjaksojen ajatellaan paik-
kaavan itsendisen opiskelun jaksolla tapahtuvaa lipsumista. Ajanhallinta tunnistetaan térke-
daksi taidoksi, joka on hankala ottaa haltuun. Aikatauluun liittyvéit ongelmat niyttaytyvét
myos silloin, jos yhteisollisyyttd tuodaan opintojaksoille yhteistoiminnallisen, yleisimmin
ryhmétéiden muodossa. Aikataulutuksen merkitys ndyttdytyy esimerkiksi sellaisissa sisil-

16iss4, joissa oppimisprosessi vaatii pidempdd kypsyttelya.

"((kdidinteisessd toteutuksessa pdrjdcd)) sellainen ((opiskelija)) joka kyke-
nee kalenteroimaan oman aikansa. ... sen vois ehkd testata sillee, ettd
antaa nipun pdivamddrid ja kattoo, ettd jos se ensimmdisend kirjoittaa

ne kalenteriin, niin se todenndkoisesti pdrjdd. Mutta jos se kirjoittaa
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sinne kalenteriin myos sen, ettd millon se aikoo tehdd sen, niin sillon se

pdrjdd varmasti.”

Opiskelijoiden erilaiset tavat oppia ja opiskella timén péivén erilaisissa ymparistoissi, na-
kyvit my0s opetusta tukevissa tehtidvissd. Nykyiset organisaation tukemat tietojérjestelmat
koetaan opiskelijan itsendisen opiskelun kannalta puutteellisiksi. Toisaalta huomataan, ettia
nditd tyovilineitd on myos keksittdva kayttdd toisin. TyOyhteison innostus ja motivaatio koe-

taan arvokkaiksi asioiksi ja niiden ndhddén vaikuttavan myos opiskelijoiden motivaatioon.

”Niin sielldhdn ((Sipildn hallitusohjelmassa)) puhutaan, ettd opintopolut
pitdis lyhentyd, pitdsi saada ldpdsyd parannettua, kaikkia nditd asioita.
Silloin se ei onnistu, ettd me kdskytetddn opettajia ja opettajat kéiskyttdid

’

opiskelijoita. Ei se lisdd motivaatiota.’

Valintojen vaikutus motivaatioon tunnistetaan, mutta erilaisten toteutusten koetaan myos
ndyttdytyvan opiskelua hankaloittavana tekijand. Kokonaisuutta on vaikea hahmottaa, jos
jokin asia tehddédn poikkeavasti. Aktiivinen toimijuus kédédnteisessé oppimisessa ndhdain ni-

menomaan pedagogisina ratkaisuina, jotka tukevat oppimisyhteisén vuorovaikutusta.

5.2 Tukea edellyttivi muutosprosessi

Tukea edellyttavd muutosprosessi -merkityskategorian yhteinen nimittija on muutos. Muu-
tosta tarkastellaan laajuuden, vauhdin, vélttiméttomyyden, asenteen ja opetussuunnitelma-
tyon kautta. Kiteytettyna tima kategoria kuvaa sitd, ettd muutos on tehtévé isosti, mutta pie-

nin askelin.

Kéanteiseen opetukseen siirtyminen koetaan pedagogisesti sekd isoksi ettd pieneksi aske-
leeksi. Opetusmetodia tarkastellaan perinteisen opettajavetoisen opetuksen ja opettajan per-

soonan kautta.

”...tdsson kuitenkin niinkun, tdd on opettajan hallinnassa vield se mitd

’

opiskelijat tekee.’
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”... md en pysty semmosia kontakteja vetimddn henkilokohtaisesti, koska

en oo semmonen niinkun keskusteluttaja.”

Opetuksen mahdollistamisen ndkdkulmasta pedagogisesti tarkedksi koetaan, ettd opetus-

suunnitelma huomioi erilaiset toteutusmallit ja tuki muutoksen tekemiseen on saatavilla.

Muutoksen vilttimattomyyteen herdtddn teknologian kehittymisen, toimintaympariston
vaatimusten tai opiskelijapalautteen myo6ta. Oppimista tukevan teknologian kehittyminen ai-
heuttaa pohdintoja oman osaamisen riittivyydestd. Opettajat osaavat menetelmét, mutta tek-
nologian nopea muutosvauhti tarkoittaa myods nopeampaa vauhtia teknologian omaksumi-
selle pedagogisesti jarkevilld tavalla. Ratkaisukeskeinen asenne ja tvt-taitojen ylldpitdminen
on koko tyOyhteison asia. Opettajalle muutoksen laajuuden déripait ovat esimerkiksi ensim-
maisen videopalautteen antamisesta koko opettajuuden siirtdmiseen asynkronoituun verkko-

oppimiseen.

“"Mun on korvattava digitaalisella ympdristolld niitd aisteja, mitd md
kéytdn luokassa. Md ndidcin, md kuulen, md reagoin... Se voi olla ihan yk-
sinkertaisia asioita, mutta mun taytyy jostain korvata niitd mun aisteja,

milld md mukautan sitd mun oppimisprosessia.”

Pedagogis-teknologisen rajapinnan ndkdkulmasta teknologian hyodyntdmiseen koetaan liit-
tyvén my0s oppimisanalytiikka ja sen kehittimistarpeet. Pelkké kliksuttelujen miéré ei kerro
osaamisen kehittymisestd. Siséllollisestd ndkdkulmasta muutospaineet tulevat toimintaym-
péristostd. Tydeldmdn mukanaolon koetaan nédyttaytyvin tulevaisuudessa entisti enemmaén

my0s opetussuunnitelmatydssa.

Opiskelijapalautteen kuunteleminen auttaa pienin askelin etenemisté ja oppimisen parempaa
tukemista opintojaksolla. Asenne ja opiskelijakeskeisyys ndyttidytyvét haluna, ettd opiskelija
menestyy. Opettajan kunnia-asiaksi koetaan my0s se, etté tavoitteellisen valmentamisen seu-
rauksena opiskelija tulee ldhiopetuspdivddn valmistautuneena. Véhdinen ldhiopetuksen
miiré pakottaa tekemiin muutoksen suhteen ratkaisuja, joissa vastataan seki opiskelijoiden
palautteeseen ettd opettajan omaan nidkemykseen siitd, mihin yhteinen aika tulisi kayttaa.

Kokonaisuutta tarkastellessa muutoksen tekeminen kohti kddnteistd oppimista on tavoitteen
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asettamista niin opettajalle itselleen kuin korkeakoulullekin. Tavoitteen tunnistaminen ja ta-

voitetason asettaminen eivét kuitenkaan ole selkeita tai helppoja tehda.

”...sitten se flipped learning, et sitten se opiskelija jo vastaa niinkun

siitd, mistd nyt vastaa opettaja, niin sehdn karkaa sitten jo kauemmas.”

“Mihin me halutaan pdcdstd? Kuinka syville, kuinka paljon siihen itse-

ndiseen oppimiseen?”

Opetusta tukevien toimijoiden ndkdkulmasta muutokseen halutaan rakentaa sellainen ilma-
piiri, jossa asioita voi tehdé eri tavoin. Muutos opetuksessa ja opettajuudessa ldhtee pienista
yksiloldhtoisistd kokeiluista, joiden merkitystd korkeakoulussa voidaan vahvistaa resurssien
kohdistamisella. Kokeilujen sarjan ja eri mallien yhdistdmisen koetaan tuottavan toimivia
ratkaisuja. Muutos tarvitsee perustelun ja hyvén viestinnén lisdksi my0s riittdvésti irtikyt-
kentdd nykyisestd tavasta toimia. Muutos nayttadytyy opetuksen mahdollistamisen ndakokul-
masta yksittdisid opintojaksoja yleisemmallé tasolla, jossa nidkyy asenne opiskelijakeskei-
seen toimintaan. Muutoksen tekeminen tarkoittaa motivaation herdémista ja kokeillen kehit-

tamista.

"Sopiiks se kaikille? Niin, ei se sovi, jos et sd usko siihen. Se on ndin yk-

sinkertaista.”

5.3 Digitaalisen teknologian tarpeen, kiytettivyyden ja vaikuttavuuden

ymmiértiminen

Digitaalisen teknologian tarpeen, kdytettivyyden ja vaikuttavuuden ymmartdminen -merki-
tyskategoria sisdltdd opettajan ndakokulmasta pohdintaa ldsndolon luomisesta, luottamuk-
sesta tekniikkaa kohtaan ja vilinetuntemuksesta. Kiénteisen opetuksen myo6té erityisesti vi-
deot ja niiden merkitys nousevat opettajilla esiin pedagogis-teknologisesta rajapinnasta tar-
kasteltuna. Opetusta tukevien toimijoiden nikdkulmasta digitaalinen teknologia néyttiytyy
jarjestelmien kautta, jolloin sovelluksen lisdksi sithen liittyy myos korkeakoulun toiminta-

prosessi. Asiaa tarkastellaan kokonaisvaltaisen kehittdmisen kannalta, jolloin tasapainoon
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pitdisi saada yksittdisen opettajan, opiskelijoiden ja organisaation tarpeet ja toiveet toimi-
vasta tietoturvasta hyvdin kayttokokemukseen saakka. Useat niin sanotut kolmannen osa-
puolen tarjoamat ratkaisut koetaan houkuttelevan nimenomaan kéytettivyyden kannalta,

vaikka ndiden kirjo voi opiskelijalle ndyttdytyd sekalaisena lajitelmana erilaisia sovelluksia.

Opettajan ja opiskelijan vilistd mutkatonta vuorovaikutusta koetaan edistdvan, mikali ver-
kossa toteutettavan opintojakson alussa on mahdollista pitdd lyhyt henkilokohtainen verk-
kotapaaminen. Kdénteisyyden toteuttaminen verkossa ei eroa merkittavésti kiénteisen ope-
tuksen perinteisesti mallista I&hitapaamisineen silloin, kuin mukaan otetaan ryhmén yhteiset
synkronoidut verkkotapaamiset. Uuteen aiheeseen perehtymisessd videoiden ajatellaan toi-
mivan paremmin silloin, kun aihealueesta tietdd jotain. Opiskelijan epdvarmuuden omaa
osaamistaan kohtaan koetaan tarvitsevan ympdrilleen perinteisempédéd ldhestymistapaa,
vaikka omaksuttavan tiedon maéréa erilaisissa pedagogisissa ratkaisuissa olisikin sama. Var-
muus siitd, ettd opiskelija ymmaértdd uuden asian ennakkomateriaalin perusteella, aiheuttaa
pohdintaa niin opettajissa kuin opetusta tukevien toimijoiden keskuudessa. Kun suuresta it-
sendisen opiskelun osuudesta siirrytddn vield pidemmalle eli omatahtiseen opiskeluun, op-
piminen vaatii opiskelijalta erityisid valmiuksia itsendiseen otteeseen. Oppimisalustalta saa-
dun informaation hyddyntdminen on tédlldin opettajalle ensiarvoisen tirked oikea-aikaisen
ohjauksen viline. Ohjaustarpeen seurannan ulottuminen henkildkohtaiseen oppimisproses-

siin voi toisaalta yllattda opiskelijan.

”Se on tuntunut olevan tdys shokki niille, ettd md nddn, kun md pistdin
ohjausviestin, ettd nyt itsendisen opiskelun osuus kdynnistyi maanan-
taina ja huomaan, ettd olemme torstai-iltapdivdssd ja et ole vield aktivoi-
tunut... Niin se on shokki niille, kun ne olettaa niin, ettd md en tiedd

heistd mitddn.”

Digitaalisen teknologian koetaan tukevan luontevasti myos koko oppijayhteison vuorovai-
kutusta, kun samat pikaviestimet ovat seké opiskelijoiden vilisen ettd opettaja-opiskelija vé-
lisen viestinnén vilineind. Videoiden merkitys ndhdéén erityisesti ldsndolon illuusion luo-
misessa. Opettaja puhuu opiskelijoille ja opiskelijat puhuvat toisilleen asynkronisesti vide-

oiden kautta, jolloin sosiaalinen ympaéristd pddsee rakentumaan, vaikka kohtaamisia ei ole-
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kaan. Videoiden kautta ei kuitenkaan haluta vélittdd pelkdstddn sosiaalista 1dsnédoloa ja inhi-
millisyyttd vaan sen koetaan olevan toimiva erityisesti ongelmanratkaisun, palautteen ja oh-
jauksen vélineend. Videoiden tekemistd ei kuitenkaan koeta aina helpoksi. Omat odotukset
ja kriittisyys siithen, miltd video visuaalisesti ndyttdd, miten puhun tai mokailen, eivét vélt-
tdmattd houkuttele tuottamaan videoita, vaikka samoihin asioihin ei luokan edessé kiinnitetd
suurempaa huomiota. Tdhén ndhddin auttavan se, ettd keskittyy pelkistddn késiteltdvadn ai-
heeseen. Oppimistehtdvien osalta videoiden hyddyntdminen koetaan monipuolistavana ja

oppimista tukevana.

Opetusta tukevien toimijoiden nikdkulmasta vélineiden valinnat tulee olla kuitenkin opis-
kelijalle paremmin perusteltuja. Miksi otamme kéyttoon uuden vilineen tai miksi teemme
tdmén asian ndin? Yliajavat pisteratkaisut vélinevalinnoissa ndhdédan tuovan helpotusta yh-
teen asiaan, mutta voivat samalla hankaloittaa huomaamatta monta muuta asiaa. Esimerkiksi
eri vélineisiin ja jarjestelmiin hajonnutta oppimisprosessia on vaikea koota kokonaisuudeksi
oppimisanalytiikan ndkdkulmasta. Perustelemattomuus niyttaytyy opiskelijalle myds seka-

vana oppimisen ymparistona.

“Opiskelijaryhmdit keksii omia ratkasuja. Opettajat keksii omia rat-
kasuja. Ja kun ne ratkasut keksitddn siitd omasta ndakokulmasta tyypilli-
set sithen yhteen tarpeeseen. Niin sit se rupee jossakin vaiheessa se jdr-
Jestelmdkokonaisuus tappelee jo itseddn vastaan ja rupee ndyttdd sille
opiskelijalle sellaselta sillisalaatilta, ettd en md haluu, tdssd on niin mil-
joona liikkuvaa osaa, et md en halua opiskella tdtd aihetta, en nditd jdr-

’

jestelmid.’

Perehtyminen oppimista tukevaan teknologiaan ja vélineisiin koetaan tuovan varmuutta hyo-
dyntdd niitd monipuolisesti. Toisaalta, monipuolisen kdyton esteeksi voi tulla sovelluksen
rajattu toiminallisuus niissd kohdin, joissa opettaja nikee monipuolistamisen paikkoja. Ope-
tusmetodeja uudistaessa on hyvi tarkastella uusin silmin myds kiytdssa olevat jérjestelmét

ja niiden toiminnot.

"Siind pitdd olla oma kannettava tosiaan, ettd mitd sd kdytdt sielld ld-

hiopetustilaisuudessa, jos sd jotain purkkiin laitat. Sillon sd luotat siihen
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Jja tieddt miten se toimii ... Tdsson just mun mielestd silleen, ettd sun pi-

tdd opetella se tekniikka, et sd nddt — kuulija nikee mitd kdsitellddn.

Opettajan digitaalisen teknologian osaamisen soveltavalla tasolla ei tarvitse erikseen miettid,
miten jokin asia tehdddn. Uuden tekniikan kéyttoonottoon on tilldin jo jonkinlainen ndke-

mys ja sen ndhdddn kertovan opettajan ratkaisukeskeisyydesta.

5.4 Opetuksen suunnittelun ja toteutuksen jatkuva kehittiminen

Opetuksen suunnittelun ja toteutuksen jatkuva kehittiminen -késitekategoriassa kéédnteisyy-
den tarkastelu keskittyy sithen, miten toteutusta pitdisi kehittdd suhteessa omaan toimintaan
tai opiskelijoiden reagointiin opetus- ja oppimistekojen aikana. Opetuksen suunnittelun ja
toteutuksen suurin muutos ndyttiytyy ajoituksessa ja rytmityksessd: Milld tavoin opettaja
valmistautuu kontaktia varten? Miten opiskelijat valmistautuvat ja mitéd aiheita he nostavat

esille?

Opettajan kisitykset kdénteisen opetuksen kehittdmisestd liikkuvat pedagogisesta nikokul-
masta ohjauksen, oppimistekojen sekd omaan ja opiskelijan ajankédyttoon. Ajankdyton tar-
kastelu ndkyy yksityiskohtien suunnittelussa esimerkiksi videon pituuden kirjaamisesta né-
kyviin sekd kokonaisuuksien hallinnassa, esimerkiksi arvioinko 10 ryhmaéty6td vai 30 yksi-
16ty6té tai mihin opiskelija perustaa oppimisen juuri tdlld opintojaksolla ja néilld sisélloilla.

Mihin ja miten hin kéyttda aikansa tdssd oppimisprosessissa?

Ohjaustarpeen ilmaisemiseen odotetaan entistd suurempaa aloitteellisuutta opiskelijoilta
myos itsendisen opiskelun aikana, jolloin opettajan olisi helpompi reagoida paremmin sen
madrddn, toteutustapaan ja oikea-aikaisuuteen. Vuorovaikutus opettajan ja opiskelijan vélilla

painottuu tapaamisiin l&hiopetuksen yhteydessa.

”...ainakin pitds olla niitd ohjausmahdollisuuksia sielld enemmdn tai
vaikka niitd nytkin oli, niin he eivit osanneet kdyttdd niitd jotenkin itse-

)

ndisesti.
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”...ja etdohjaus on sielld sitten se keino, miten sielld pdcdsee eteenpdin.
Ja sitten taas ndd, jotka tarvii enemmdn kddestd pitden ohjausta niin on

’

sitten ldhikontaktilla.’

Ohjaus néyttaytyy aiheena myds opetusta tukevien toimijoiden nidkokulmasta. Opiskelijoi-
den viestind on vélittynyt tunne oman onnensa nojaan jadmisestd silloin, kun oppimispolkua
el osoiteta, vaan sen rakentamiseen odotetaan opiskelijan omaa panosta. Vastaavasti opetta-
jien toiveena on saada verkko-oppimisympéristostd enemmaén analytiikkaa ohjaukseen ja

opiskelun etenemisen seurantaan. Opettaja tunnistaa ldsndolon merkityksen:

“Tavoite olis kuitenkin, et ne ei sais kokea olevansa yksin sen asian

’

kanssa.’

Kaytossé olevan digitaalisen teknologian koetaan vaativan paneutumista, ettd sitd voi hyo-
dyntdd pedagogisesti ja siséllollisesti parhaalla mahdollisella tavalla. Kéénteisyydessé tdma
nousee esiin erityisesti siind vaiheessa, kun uuden sisdllon ymmartdmistd testataan ennen
lahiopetusta. Opettajan késityksissd tekniikan alan ammattisisdllot ndyttaytyvit siten, ettd
lahiopetuksen aikana halutaan varmistaa perustekniikoiden haltuunotto niiden soveltamista
varten. Lahiopetushetket perustuvat télldin suurelta osin yksilotyoskentelyyn ja opettajajoh-
toiseen opetukseen, kun taas yhteisollisyyden ajatellaan ndkyvén enemmain nimenomaan tie-
don soveltamisen alueella. Kéédnteisyyden toteuttamisen kannalta koetaan, ettd tietoa tasti
pedagogisesta ldhestymistavasta ja opetusmetodista tarvitaan enemmaén. Tdmén lisdksi vaih-
toehtoisiin toteutuksiin tutustuminen helpottaa itselle soveltuvien keinojen ja menetelmien

omaksumisessa.

Ammattikorkeakoulussa tietyille opintojaksoille voi osallistua toisen korkeakoulun, yliopis-
ton tai oppilaitoksen kirjoilla oleva opiskelija. Timén tyyppisen ristiinopiskelun lisdéntymi-
nen nakyy opettajan arkipdivéssd, kun opintojaksoa suunnitellaan ja toteutetaan. Opintojak-
son suunnittelu ja toteutus lahtevit erilaisista 1dhtokohdista, kun opiskelija ja hinen taustansa

el olekaan endd lahtokohtaisesti tiedossa.

2

vt jos me voidaan poimia ((opintoja)) mistd tahansa oppilaitoksesta,
mistd tahansa kurssista, niin opettaja ei voikaan rakentaa sitd siihen ole-

tukseen, ettd niilld on tietyt pohjatiedot niilld ihmisilld. Eli tavallaan

66



tieto siitd, ettd mitd sun tulisi jo osata. Mihin md oon rakentanut tin op-

pimisprosessin.”

Etukéteisvalmistelut ja monipuolinen materiaali erilaisia oppijoita ajatellen ndhdédan vievin
aikaa. Joskus kdy niin, ettd perinteisiin menetelmiin pdddytdin suunnitteluvaiheessa vain
tiukan aikataulun vuoksi. Kddnteisyyden toteuttaminen koetaan vaativan opettajalta luo-
vuutta seké korkeakoululta tilaa ja vélineistod. Samalla tunnistetaan myds tydpaikkojen po-

tentiaali muutoinkin kuin harjoittelun ja opinnédytetdiden liittymépintana:

”Se on sitd tyon opinnollistamista, mitd selvdsti treenataan.”

Tulevaisuuden nihdddn myos tuovan uudenlaiseen oppimiskulttuuriin tottuneita korkeakou-
luopiskelijoita, jotka ovat perusasteella omaksuneet ilmidlédhtéisen oppimisen tavat. Tamin

padivan opiskelijoille sen koetaan olevan vield pddosin vierasta.

5.5 Kiadanteisyyden sanoittaminen omassa organisaatiossa

Kédnteisyyden sanoittaminen omassa organisaatiossa -merkityskategoria sisiltaa kasityksia,
joissa tarkastellaan yleisesti kdédnteisen opetuksen ja oppimisen ilmenemisti. Sanoittaminen

on tirked osa organisaatiokulttuuria ja oppimisen laatua.

Kéédnteinen opetus ja kddnteinen oppiminen jakavat kisityksid. Ne koetaan sekd synonyy-
meiksi sekd selkeésti omanlaisiksi toteutuksiksi. Kdénteisyys ajatellaan olevan ldhelld mo-
nimuoto-opetusta, tosin monimuotototeutuksen koetaan siséltdvin enemmaén luentoja. Mo-
nimuoto-opetuksen kautta kidnteisen toteutuksen tavat levidvat myos muihin toteutustapoi-
hin. Kéanteisyyttd sanoitetaan padosin vain pedagogisesta tai pedagogis-teknologisesta ni-
kokulmasta késin. Opettaja ndkdkulmasta kédnteisyyden ydinkohdat ovat etukéteen saata-
ville tuotettu hyvé materiaali, hyvit tehtivit, hyvét kysymykset ymmarryksen testaamiseen,
hyvit aikataulut sekd pikaviestinten kautta tapahtuva tuki ja ohjaus itsendisen opiskelun jak-
solle. Laajemmin tarkasteltuna kédéinteisessd oppimisessa tunnistetaan myos osa-alueita,
jotka liittyvét esimerkiksi tyOpaikalla oppimiseen, yhteisdlliseen oppimiseen ja monipuoli-

siin oppimistekoihin.
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"Kddnteinen opetus ldhtis jotenkin niinkun enemmdn siitd, miten se ope-
tus jdrjestetddn. Kddnteinen oppiminen taas ldhtis siitd opiskelijan ndko-
kulmasta, ettd miten hén toimii oppiakseen ... voi olla, ettd virallinen
mddritelmd on eri mieltd asiasta, mutta musta se niinku mikd mielikuva

siitd minulle tulee ikddn kuin kohdistuisivat vihdn eri asioihin.”

"Tdd ((kddnteinen oppiminen)) niikun ohjaa opiskelijoita sitten siihen

’

suuntaan siis ne alkaa olla riippumattomia siitd opettajasta.’

Kéédnteisen toteutuksen ajatellaan soveltuvan hyvin erilaisiin siséltdihin ja toteutuksiin. On-
nistumisen kannalta ndhdédan tirkeédksi ihmisten vilinen vuorovaikutus. Minka tahansa koe-
taan onnistuvan, kun tiedetdéin mitd tavoitellaan. Opettajan rooli ja yhteinen ymmaérrys on
tarkedd. Opetusmetodin valinta on silti voitava perustella ja ymmaértdéd, miksi kdénteisyytta
kannattaa tai ei kannata kayttaa. Opiskelijapalautteissa toivotaan enemmén monimuotoisem-
paa opetusta ja toisaalta enemmén ldhiopetusta luentoineen. Vihéinen 1dhiopetuksen maéra
pakottaa pohtimaan kohtaamisen laatua. Kéédnteinen opetus koetaan yhtend menetelména,

joilla opetuksen laadusta voidaan pitéé kiinni ja samalla paidsté sisdllossa riittdvan syville.

”Se vaatii kypsymistd ja sitd semmosta, jotta se osaaminen syvenis ja se

’

ymmdrrys syvenis, niin sitd on tehtdvd pikkuhiljaa ajan kanssa.’

Muutoksen aikana organisaatiokulttuuri muotoutuu hitaasti tekemisen tavan liukuessa déri-
laidasta toiseen. Yleensd muutoksessa tavoiteltavia asioita ajatellaan olevan liikaa tai liian
vahén, jolloin korjausliikkeet tuntuvat keikauttavan toimintoja ddriasentoon. Oikeaksi ta-
vaksi toimia koetaan kiinnittyminen laatujirjestelmién ja opiskelijapalautteeseen, jotka aut-

tavat 16ytdméén tekemiselle keskitien.

5.6 Oppimistekojen ja materiaalien toimivuus

Oppimistekojen ja materiaalin toimivuus -merkityskategoria sisdltdd pddasiassa pohdintaa
oppimateriaalista, joka on opettajan tuottamaa tai kokoamaa. Oppimistehtidvid nostetaan

vain vihdisessd madrin esiin. Kainteisen toteutuksen oppimistehtévien ei koeta eroavan niin
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sanotun normaalin opintojakson harjoitustydstd tai monimuotototeutuksen oppimistehti-
vistd. Opiskelijan ymmarrysté opiskeltavasta aiheesta selvitetddn oppimistekojen kautta, jol-
loin tehtdvien laatimiseen halutaan panostaa ja tehtidvien asetantaa myds perustella opiskeli-
jalle. Oppimistehtévien pilkkominen pieniin palasiin koetaan auttavan opiskelijaa ottamaan
asiaa haltuun itseopiskelun aikana. Samalla opettaja voi seurata ja tarvittaessa ohjata opis-

kelijaa hinen oppimispolullaan.

2

d pakotan ne tekemdcdn jotain tekoja, koska sen teon kautta mdcd voin

ndhdd ((ovatko opiskelijat ymmdrtineet)).”

Itsendisen opiskelun jaksolla kdytetddn videoiden lisdnd automaattisesti tarkistuvia tehtévia.
Naéiden tehtdvien ei kuitenkaan luoteta osoittavan asian ymmaértdmistd ennen ldhijaksolle
saapumista ja tiedon soveltamista. Léhijaksot osoittavat yhteisen oppimisen merkityksen.
Oppimisanalytiikasta toivotaan tukea oppimisen varmistamiseen, joka kertoo oppimisesta

laajemmin kuin pelkéstiédn klikkausten seuraamisena.

Kainteisyydessd materiaalien tulee tukea opiskelijan etukiteistyotd. Oppimateriaalin tuotta-
minen ajatellaankin olevan yksi opettajuutta rakentava tekija. Sen kautta hahmottuu, miten
sisdltod kasitellddn, miten sitd sanoitetaan ja millaisia harjoituksia opiskelijat tarvitsevat uu-
den asian omaksumisen kannalta. Kéinteisyys tuo materiaalin tuottamiseen mukaan myos

opiskelijan oman roolin, josta vilittyy paremmin hinen oma vastuunsa oppimisprosessissa.

”...aattelisin, ettd silld opiskelijalla on ikddn kuin vastuu ja myés mah-
dollisuus kdyttdd tarjottua materiaalia tai hankkia itse sitten paremmin

’

soveltuvaa. llman apua tai avun kanssa.’

Uuden tiedon omaksumisen koetaan onnistuvan itsendisesti opiskellen monimuotoisen ma-
teriaalin ja selkeiden esimerkkien avulla, jotka kumpuavat arjen tilanteista. Tiedonhaku tu-
kee tiedonkdsittelytaitojen kehittymistd, jos opettajalla on mahdollisuus tukea tdtd prosessia
toteutuksen aikana. Opettajan ndkokulmasta oppimistehtdvien ja materiaalien valinta tai
tuottaminen ei ole helppoa, vaikka se entisen materiaalin pohjalle yleensd rakentuukin. Ma-
teriaalia tulisi olla tarpeeksi pienisséd palasissa, mutta silti kokonaiskésityksen rakentumista

tukevaa. Oppimateriaali tulisi olla monipuolisesti ainakin videoita ja tekstimuotoista mate-
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riaalia, joista erilaisten oppijoiden on helpompi omaksua sisdlto. Opetusta tukevien toimi-
joiden ndkdkulmasta oppimateriaalista ja oppimistehtivistd kaivataan enemméin yhteistia
keskustelua. Usein oppimateriaalin toimivuus tai toimimattomuus nousee esiin vain opiske-

lijapalautteiden kautta.

5.7 Monimuotoinen ja jatkuva oppimisen arviointi

Monimuotoinen ja jatkuva oppimisen arviointi -merkityskategoria siséltdd pohdintoja siiti,
miten opiskelijan osaamista mitataan. Opiskelijan tuntitydskentely ja tehtdvien ratkaisemi-
nen muodostavat perinteisesti kokonaisuuden, johon arvioinnin ja palautteen ndhddan no-
jautuvan. Verkko-oppimisessa vuorovaikutus opiskelijan kanssa jii vdhdisemmaiksi eikd
opiskelijaa opi tuntemaan samalla tavoin kuin ldhiopetuksessa toteutuvan vuorovaikutuksen
seurauksena. Lahiopetuksessa annetussa palautteessa verbaalisen viestinnin lisdksi nonver-
baalinen viestintd kertoo opettajalle, onko opiskelija ymmartényt aiheen. Verkossa annetta-
vassa asynkronisessa video- tai tekstimuotoisessa palautteessa timé vuorovaikutustilanne

puuttuu, jolloin opettajalle jd4 epdvarmuus ymmarryksen saavuttamisesta.

Opintojakson aikana pohditaan, onko opiskelija ymmartényt ja opintojakson péaéttyesséd poh-

ditaan osaamisen tasoa. Téll6in tentin merkitys on noussut uudelleen esiin.

“Jos opiskelijat tekevit kokonaan verkkototeutuksena, niin mullon joten-
kin semmonen olo, ettd sillon md en pdcdse ihan kdsiksi siihen opiskelijan
osaamiseen. [lman sitd, ettd mulla olis siitd koe. Niin et md voisin arvioi-
dan, ettd pystyyks se siihen luovaan niinkun niihin vdlineiden kdyttdmi-

’

seen.’

Erityisesti opintojaksoa numeerisesti arvioitaessa, tentti toimii summatiivisena arviointita-
pana. Verkossa toteutettavilla opintojaksoilla tenttien jirjestiminen koetaan tdnd péivina
kaytdnnon syistd hankalaksi, jolloin sithen on kokeiltu erilaisia teknologiaa hyodyntivia va-
riaatioita. Vaikka tentin koetaan varmistavan osaamista, samalla tunnistetaan myds jatkuvan
arvioinnin merkitys. Opiskelijan halutaan tilli tavoin tietdvén, ettd opintojakson osaamista-
voitteisiin pddseminen edellyttid jatkuvaa opiskelua. Lopussa rutistamisella opiskelija ei on-

nistu saavuttamaan tarvittavaa osaamista.
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Henkilokohtaisten oppimistavoitteiden méérittelyt ja niiden mukaan ottamista arviointipe-
rusteisiin koetaan kokeilemisen arvioiseksi menetelmaksi. Itse- ja vertaisarvioinnin tekemi-
sen taitoa ei ndhda kuitenkaan itsestddnselvyytend. Itsearvioinnin koetaan toimivan hyvin,
vertaisarviointia kdytetdédn vihemmén. Molemmat opiskelijan tekemit arviointitavat tarvit-
sevat omat ohjausprosessinsa, joiden ndhdddn rakentuvan opintojakson arviointikriteereiden

ja osaamistavoitteiden mukaan.

”Se haluaa tehdd hyvdin itsearvioinnin, jotta se saa siitd kurssista hyvin
arvosanan ja sitten me ollaan opettajina niin hassuja, niin me luetaan
niitd hyvid ylistdvid itsearviointeja ja me ajatellaan, ettd kylldpd me ol-

’

laan hyvid.’

2

un mielestd se ((vertaisarviointi)) ei tarvii siind arvioinnissa olla mu-
kana. Kun ndd on kuitenkin teknisid aineita ja se et miten opiskelija hal-
litsee sen tekniikan, niin se on olennainen siind. Mitd hdn tekniikalla

’

osaa tehdd. ... Koska se jatko ei muuten onnistu.’

Kainteisyydessd tunnusomaista opiskelijan valinnan mahdollisuutta kerrotaan arvioinnissa
ja palautteessa toteutettavan esimerkiksi pisteyttdmalla tehtévit ja esittelemaélld ne opiskeli-
jalle etukiteen, jolloin opiskelija voi valita annetusta pisteytyksestd halutun tason ja seurata
kertymai koko opintojakson ajan. Tdmin todetaan sopivan erityisesti aikuiselle monimuoto-
opiskelijalle. Arviointi- ja palautemenetelmit koetaan opintojaksokohtaisiksi valinnoiksi,
joihin vaikuttavat opettajakokemus ja ndkemys oppimisesta. Oppimisanalytiikan odotetaan
antavan evéitd arviointiin ja palautteeseen, mutta ensin on tiedettiva mitd analytiikalta halu-

taan.

“Kaikkihan on sen varassa, ettd onko ne kysymykset oikein laadittu. Pys-

tytddnko silld mittaamaan, ettd osaaks se opiskelija mitddn.”

Maiéréllisten seurantojen lisdksi, oppimisanalytiikan tulisi pddstd myos laadulliseen tarkas-
teluun. Talld hetkelld parhaimpana arviointitapana pidetdén tapaa, jossa opiskelijan teke-
méién arviointiin liitetdén opettajan arviointi. Joskin sen ei koeta tekevén edelleenkddn arvi-
oinnista aukotonta. Palaute- ja arviointimenetelmid voitaisiin kehittdd hyddyntdmalld enem-

maén opiskelijoiden antamaa palautetta opintojakson puolessa vilissi ja sen padtyttya.
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6 Johtopaiatokset kiaidinteisen oppimisen tarkoituksen-

mukaisuudesta ja mahdollistumisesta

Tarkoituksenmukaista kéénteistd oppimista voidaan kisitelld esimerkiksi sen soveltuvuu-
della suhteessa opittavaan aiheeseen, teknologian kiyttoon tai opiskelijan valmiuksiin. Tassé
tutkimuksessa tarkoituksenmukaisuutta tarkastellaan suhteessa kontekstina olevaan toimin-
taymparistoon. Tarkastelussa yhdistetddn tutkimuksen tuloksena syntyneet merkityskatego-
riat (ks. luku 5) ja kontekstina olevan Jyvéskyldn ammattikorkeakoulun strategiaa tarkenta-
vat pedagogisten periaatteet (ks. luku 1.2). Kéinteisen oppimisen mahdollistumista tarkas-
tellaan arvioimalla kddnteisen oppimisen mallien (ks. luku 2.2) vahvuuksia, heikkouksia,
mahdollisuuksia ja uhkia kolmesta ndkokulmasta. Tarkasteltavat nékdkulmat noudattavat
TPACK-mallia (ks. luku 1.5.1), jolloin kéédnteisen oppimisen malleja tarkastellaan teknolo-
gisesta, pedagogisesta ja sisédllollisestd ndkokulmasta. Téssd luvussa vastataan tutkimusky-
symykseen (ks. luku 1.5.2) kddnteisen oppimisen tarkoituksenmukaisuudesta ja mahdollis-
tumisesta. Lopuksi pohditaan kédédnteisen oppimisen mallin sopivuutta ammattikorkeakoulu-

ympéristdssé ja kootaan yhteenveto johtopédatoksist.

6.1 Kainteisen oppimisen tarkoituksenmukaisuuden ilmeneminen

Fenomenografinen tutkimusote on kiinnostunut siitd suhteesta, joka muodostuu ithmisen ja
hiantd ympardivdan maailman kanssa (Marton, 1988, 144). Tahin pohjautuen kdédnteisen op-
pimisen tarkoituksenmukaisuuden ensimmaéinen tarkastelukulma on haastatteluanalyysin tu-
loksena syntyneet merkityskategoriat (ks. luku 5), jotka vastaavat tutkimuskysymysté tuke-
vaan ensimmadiseen alakysymykseen (ks. luku 1.5.2). Toinen tarkastelukulma kiinnittda hen-
kiloston kasitykset kddnteisestd oppimisesta kontekstiin, kun merkityskategorioita tarkastel-
laan Jyvéskyldn ammattikorkeakoulussa mairiteltyjen Pedagogisten periaatteiden (ks. luku
1.2) risteymisté. Tdlla tavoin merkityskategoriat ja strategiset tavoitteet konkretisoituvat toi-
mintaan (Taulukko 2). Pedagogisista periaatteista johdetuista teemoista kaksi ei ndyttdytynyt
merkityskategorioiden kasityksissd. Ndistd ensimmadiisen, yhdenvertaiset opiskelumahdolli-
suudet -teeman sisdltoon liittyvét kisitykset nédyttdytyvit pddasiassa muiden teemojen si-

sdlld. Tallaisia kdsityksid ovat esimerkiksi opiskelun joustavuus ja elinikdisen oppimisen
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polku. Oppimismahdollisuus TKI- ja palveluliiketoiminnassa -teemaan liittyvit késitykset
ndyttdytyivat puolestaan erilaisina tydeldméayhteyksiin liittyviné aiheina esimerkiksi oppi-
misympdaristdihin, oppimiskumppanuuksiin tai oppimistehtéviin liittyen. Pedagogisten peri-
aatteiden ja merkityskategorioiden yhteydet tukevat myds Flipped Learning Networkin ja
Flipped Learning Global Initiativen méérittelyé kéénteisestd oppisesta ja sen kehittymisestd

(ks. luku 1.3).

Merkityskategoriat | MA | MB | MC | MD | ME | MF | MG

Pedagogisista periaatteista johdetut teemat

1. Yhdenvertaiset opiskelumahdollisuudet

2. Henkiloston yhteinen pedagoginen néke- X X X
mys ja osaamisen jatkuva kehittyminen

3. Opiskelija oppimisprosessin omistajana X X X X

4. Opettajat ja ohjaajat oppimisen mahdol- X X X X
listajina ja tukijoina

5. Joustavat rakenteet ja oppimisymparistot X X X

6. Osaamisperusteinen opetussuunnitelma X X

7. Kehittidva arviointi X
8. Mielekkiit oppimistehtavét X X X

9. Oppimiskumppanuuksien hyddyntiminen | x X X

10. Digitaalisen teknologian hyddyntdminen | x X X X X
11. Ohjauksen tarveldhtdisyys X X

12. Oppimismahdollisuus TKI- ja palvelu-
litketoiminnassa

13. Elinikdinen oppiminen X X

Taulukko 2. Merkityskategorioiden (MA—MG) ja Jyviaskyldan ammattikorkeakoulun (2019)
Pedagogisista periaatteista johdettujen teemojen kohtaaminen.
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Ensimmadinen tarkoituksenmukaisen kdénteisen oppimisen tarkastelu yhdistdd pedagogisten
periaatteiden teeman yhteisestd pedagogisesta ndkemyksestd ja osaamisen kehittymisestd
merkityskategorioihin, jotka koskevat muutosprosessia, opetuksen suunnittelua ja toteutusta

sekd kadnteisyyden sanoittamista:

Tarkoituksenmukainen kddnteinen oppiminen on yhteisen pedagogisen nikemyksen jaka-
mista, jatkuvan muutoksen hallintaa sekd huolehtimista henkiloston osaamisen kehittymi-
sestd. Tama kertoo siitd, ettd ollakseen tarkoituksenmukaista, kddnteinen oppiminen tulisi
olla hyvidksytty osaksi korkeakoulun toimintatapaa. Yhteisen nidkemyksen muodosta-
miseksi, siitd kdydadn aktiivisesti rakentavaa ja kehittdvéaa keskustelua. Kainteinen oppimi-
nen muuttuu jatkuvasti teknologian kehittymisen ja tutkimusten my6ta (FLGI, 2018). Tasa-
painoisen kehittymisen ja muutosten hallinnan kannalta koko korkeakouluyhteisén mukana
olo tulee rakentua luontevaksi. Téll6in muutosprosessiin ja opetuksen kehittdmiseen on
mahdollista liittdd esimerkiksi tukipalvelut ja tydeldmdkumppanuudet. Yhteisen muutospro-
sessin suunnittelu ja toteuttaminen ndkyy myds kddnteisyyteen liittyvdn organisaation yhtei-
sen kielen ja kulttuurin rakentumisena. Opetusmetodin kautta tarkasteltuna, kéénteisen ope-
tuksen laajempi kdyttoonotto tulee olla yhteisesti perusteltu, jonka lisdksi opettajien tulisi
olla mukana luomassa kéénteisyyteen yhteisid kdytantoja ja vaikuttaa kiayttéonoton muutos-
vauhtiin (Van Twembeke ja Goeman 2018). Ndiden vaiheiden kautta voitaisiin siirtyd kdin-

teisestd opetuksesta kohti kédnteistd oppimista.

Toinen tarkoituksenmukaisen kdénteisen oppimisen tarkastelu yhdistdd pedagogisten peri-
aatteiden teemat opiskelijasta oppimisprosessin omistajana sekd mielekkaistd oppimistehta-
vistd merkityskategorioihin, jotka koskevat opiskelijan itseohjautuvuutta ja aktiivista toimi-
juutta, ymmarrystd digitaalisen teknologian kdytostd, opetuksen suunnittelun ja toteutuksen

kehittamisestd sekd oppimistekojen ja materiaalien toimivuudesta:

Tarkoituksenmukainen kddnteinen oppiminen aktivoi opiskelijan toimijuutta oppimisproses-
sin omistajana, jota tukevat digitaalinen teknologia, perustellut muutokset opetuksen suun-
nittelussa ja toteutuksessa sekd oppimista tukevat teot ja materiaalit. Kdénteisen oppimisen
kannalta on tdrkeda, ettd opettaja tunnistaa opiskelijan toimijuuden oppimisprosessin omis-

tajana tehdidkseen muutoksen omassa roolissaan opettajana (Hao 2016). Opiskelijan on taas
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tunnistettava mitd oppimisprosessin omistajuus kdénteisessd oppimisessa tarkoittaa (ks. luku
2.1). Muutoin vaarana voi olla tunne oman onnensa nojaan jadmisestd. Oppimisprosessista
vastuun kantaminen voi ndyttaytyéd esimerkiksi itsereflektointi- ja ajanhallintataitona, jotka
viittaavat opiskelijan itseohjautuvuuteen, mutta eivét vield vélttimatta riitd kertomaan moti-
vaation laadusta. Autonomian tunteen vahvistaminen, yhteisollisyyttd rakentavat ja oman
osaamisen kehittymistd esiin tuovat toiminnot edistiavét itseohjautuvuutta (ks. luku 3.1).
Naitd toimintoja voivat olla esimerkiksi erilaisten valintojen mahdollisuus opiskelutapaan
liittyen, vuorovaikutuksen laatu ja oman osaamistason mukaiset oppimistehtdvét. Oppimi-
sen itsesddtely (ks. luku 3.2) vahvistaa oppimaan oppimisen taitoja ja néin ollen itseohjau-
tuvuutta omassa oppimisprosessissaan. Zainuddin (2018) yhdisti kdénteisyyteen pelillisyy-
den elementtejd, jotka lisdsivdt omatahtista oppimista, sosiaalista sitoutumista, tietoteknisia
taitoja ja kriittisen ajattelun taitoja. Ndiden seurauksena sisdinen motivaatio kasvoi itseoh-
jautuvuuden rinnalla opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa, oppimistehtivissé ja oppi-
materiaaleissa, jolloin voidaan vaikuttaa oppimiskokemukseen ulkoisen kognitiivisen kuor-
mituksen (ks. luku 3.3) médrd huomioiden. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa kollektiivi-
set teot, kuten ryhman kommunikointi ja tiedon jakaminen, lisdévit oppijan ulkoista kogni-
tiivista kuormitusta, jos 1) tilanne on uusi, eikd saatavilla ole tarpeeksi ohjausta, 2) aiempi
osaaminen késiteltdvistd aiheesta puuttuu, 3) yhteistyotaidot ovat puutteelliset, 4) ryhmén
koko on liian suuri tai 5) ryhmin jésenet eivét tunne toisiaan (Kirschner, Sweller, Kirschner
ja Zambrano 2018). Tastd ndkokulmasta tarkasteltuna oppimisprosessin sujuvuuteen liitty-
vélla digitaalisen teknologian ratkaisuilla on merkittidva rooli etenkin silloin, kun verkossa
tyoskentelyn osuus on iso ja vuorovaikutus on vihdisti. Sisdiseen kognitiiviseen kuormituk-
seen voidaan vaikuttaa esimerkiksi kiinnittdmallda huomio oppimateriaaleihin. Téssa tutki-
muksessa ilmeni, ettd oppimistehtévien ja materiaalien toimivuudesta voitaisiin keskustella
enemmain nimenomaan tarkoituksenmukaisuuden ndkokulmasta (ks. luku 5.6). Opettajan
tuottama materiaali koetaan opettajuutta rakentavana tekijané ja vastaavasti opiskelijan te-
kemainé oppimista henkilokohtaistavana tekijédnd. Toisaalta, nopeasti uudistuvat sisillot suo-
sivat my0s kolmannen osapuolen tuottamien materiaalien hyodyntamistid. Talloin ndiden
materiaalien oppimista tukevat elementit ja erilaisten oppijoiden tarpeet on huomioitava ja

arvioitava.
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Kolmas tarkoituksenmukaisen kédnteisen oppimisen tarkastelu yhdistidd pedagogisten peri-
aatteiden teeman joustavista rakenteista ja oppimisympadristdistd merkityskategorioihin,
jotka koskevat opiskelijan itseohjautuvuutta ja aktiivista toimijuutta, digitaalisen teknolo-

gian kdyttod sekid kddnteisyyden sanoittamista:

Tarkoituksenmukainen kddnteinen oppiminen toteuttaa opiskelijakeskeistd oppimiskulttuu-
ria, jossa oppiminen on merkityksellistd ja eldd digitaalisen teknologian tukemana yhteisesti
ymmdrrettyjen tavoitteiden mukaisesti. Tamé tarkentaa edelld esitettyd toimintatapaan ja
muutoksen hallintaan liittyvda tarkoituksenmukaisuuden piirrettd. Kéddnteinen oppiminen
edellyttdad opiskelijakeskeistd ldhestymistapaa (ks. luku 1.1 ja luku 2.1). Opiskelijakeskei-
syys ilmenee sellaisena oppimiskulttuurina, jossa aktiivinen toimijuus on opiskelijalle ai-
dosti merkityksellistd (FLN 2014). Merkityksellisyyttd voidaan esimerkiksi tuoda mukaan
kayttamalla digitaalista teknologiaa monipuolisesti. Digitaalisen teknologian kaytto ei kui-
tenkaan tarkoita yksittdisid sovelluksia vaan sellaisia jarjestelmié ja teknologioita, joilla op-
pimisprossia voidaan kokoanisuutena tukea ja uudistaa. Tdma voi tarkoittaa esimerkiksi
mahdollisuutta tuottaa luotettavampaa oppimisen analytiikkaa ohjauksen ja opetuksen tu-
eksi. Tdman tutkimuksen yhteydessé toteutetuissa haastatteluissa, analytiikka ei ndy opetta-
jien puheessa sellaisenaan, vaan sitéd kdsitellddn opetus- ja ohjaustekojen kautta. Tatd kuvat-
tiin esimerkiksi “aistien korvaamisella” verkkoympéristossd. Digitaalisen teknologian kay-
ton osaamiseen liittyen, kyse on yhté lailla jérjestelmien kéytettdvyydestd kuin niiden kek-
seliddstd kdytostd ja soveltavasta osaamisesta. Tastd voidaan pdéatelld, ettd mitd paremmin
syvé pedagoginen ndkemys ja syvi tekninen ymmarrys saadaan kohtaamaan, sen vaikutta-
vampia oppimiskokemuksia voidaan tuottaa. Blau ja Shamir-Inbal (2017) toteavatkin, ettad
yksildtasolla teknologian hyddyntdminen korkeakouluissa toimii, mutta yhteisten sisdltdjen
tuottaminen kaipaa toimenpiteitd, jotka aidosti hyodyttdisivét opiskelijaa seka tukisivat opet-

tajan roolia oppimisprosessin fasilitoijana.

Neljds tarkoituksenmukaisen kédénteisen oppimisen tarkastelu yhdistdd pedagogisten peri-
aatteiden teeman kehittdvisté arvioinnista merkityskategoriaan, joka koskee monimuotoisen

ja jatkuvan oppimisen arviointia:
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Tarkoituksenmukainen kddnteinen oppiminen toteuttaa monipuolista kehittdvid ja jousta-
vaa arviointia. Tamén tarkoituksena on nostaa kdinteisen oppimisen arviointi tarkastelun
keski6on tdydentden edellistd tarkoituksenmukaisuuden piirrettd. Opettajien kasityksissa ar-
vioinnin haasteet liittyivdt verkossa toteutetussa opintojaksossa luotettavan indikaattorin
puuttumiseen siitd, osaako opiskelija vaadittavalla tasolla késiteltdvin aiheen (ks. luku 5.7).
Verkossa tapahtuvien synkronisten ja asynkronisten oppimistilanteiden formatiivisen arvi-
oinnin tyokalujen koonti sekd niiden soveltava kéyttd voi osana oppimisanalytiikkaa rat-
kaista tdtd tarvetta. Tédssd tutkimuksessa ilmeni, ettd joustavaa arviointia kokeillaan rohkeasti
vahvistamaan opiskelijakeskeisyyttd (ks. luku 5.7). Joustavan arvioinnin kiytt6d nimen-
omaan opiskelijakeskeisyyden nikokulmasta vahvistaa myos Rideoutin (2018) havainto,
ettei opiskelijan tekemilld muutoksilla omaa arviointiprosessiaan kohtaan ollut vaikutusta
korkeakouluopinnoissa menestymiseen kokonaisuutena, mutta opiskelijat kokivat vaikutus-
mahdollisuuden sitouttavana, tyytyviisyyttd lisddvini ja oppimisprosessiaan henkilékoh-
taistavana tekijdnd. Valinnan mahdollisuuksien méédré tulee kuitenkin olla maltillinen. Opis-
kelijat kaipaavat myds selkeitd arviointitapoja ja prosesseja, joiden toteutuminen on hanka-
laa, mikéli heilld on esimerkiksi aikataulutettavana samaan aikaan useiden kurssien oppi-
mistehtdvien henkil6kohtaiset midrdajat (Wanner ja Palmer 2015). Arviointi ja palaute tu-
leekin néhda laajana kokonaisuutena. Esimerkiksi Offir, Lev ja Bezalel (2008) havaitsivat
verkko-opiskelijoiden arvioivan osaamisensa tasonsa paremmaksi kuin se todellisuudessa
oli, jolloin reflektointi ja arviointitaidot nousivat tirkedidn osaan verkkotapaamisissa. Jat-
kuva ja monimuotoinen arviointi luo edellytyksié opiskelijan sisdisen motivaation sytytta-
miselle, joka taas edistdd opiskelijakeskeistd oppimista kdénteisen oppimista toteutettaessa
(mm. Abeysekera ja Dawson 2015; Jenkins ym. 2017; Toivola ym. 2017). Kokonaisuutena
oman tyon arviointi ja siind kehittyminen vahvistavat itseohjautuvuutta koko elaménmittai-
sen oppimisen ndkokulmasta (ks. luku 3.2). Téll6in omien l&htokohtien ja muutoksen tun-
nistaminen osaamisen kehittymisessd on merkityksellistd. Kadnteisen toteutuksen suunnit-
telussa tulisikin tarjota opiskelijoille mahdollisuuksia oppia menetelmié, jotka edistavit op-
pimisen itsesdételyd (Blau ja Shamir-Inbal 2017). Erityisesti korkeakouluopintoja aloitta-
vien opiskelijoiden kohdalla ndihin taitoihin tulisi kiinnittdd huomiota. Hao (2016) on tutki-
muksessaan havainnut, ettd valmius kdinteiseen oppimiseen on parempi opinnoissaan jo

edenneilld kuin juuri aloittaneilla korkeakouluopiskelijoilla. Suomessa uusien peruskoulun
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ja lukion opetussuunnitelmien myo6té, opiskelijakeskeiset toimintatavat ovat tutumpia tule-
vaisuudessa korkeakouluopinnot aloittavilla opiskelijoilla (ks. luku 1). Elinikdinen oppimi-

nen tuo samalla korkeakouluihin eri tavoin ja eri tasoilla oppimaan oppineita opiskelijoita.

Viides tarkoituksenmukaisen kddnteisen oppimisen tarkastelu yhdistdd pedagogisten peri-
aatteiden teeman opettajan ja ohjaajan roolista oppimisen mahdollistajana sekd ohjauksen
tarveldhtoisyydestd merkityskategorioihin, jotka koskevat opiskelijan itseohjautuvuutta, di-
gitaalisen teknologian kdyttdd, opetuksen suunnittelun ja toteutuksen jatkuvaa kehittdmisté

sekd kéddnteisyyden sanoittamista:

Tarkoituksenmukainen kddnteinen oppiminen on oikea-aikaista ohjausta erilaisissa oppi-
misympdristoissd. Tama tarkoituksenmukaisuuden piirre kertoo opettajan roolista oppimi-
sen ohjaajana ja digitaalisen teknologian hyddyntdmisestd ohjauksessa. Ohjauksen merkitys
opiskelijalle ndyttiytyy tdmin tutkimuksen tuloksissa kolmella tavalla. Ensimmaiselle ryh-
malle ldhiopetus on tdrkedd juuri oikea-aikaisen ohjauksen ndkokulmasta. Toiselle ryhmélle
voi riittdd jo pelkkad tieto ohjauksen saatavuudesta. Tdma ilmenee erityisesti etdopiskelun
aikana, jolloin aloite verkko-ohjauksen sddnnolliseen jdrjestimiseen tulee opiskelijoilta,
mutta niihin osallistuminen on pientd. Kolmanteen ryhméén kuuluvat opiskelijat eivét reagoi
opettajan tarjoamiin ohjausmahdollisuuksiin, jotka olisivat tarkoitettu nimenomaan vaikeim-
pien aiheiden kisittelyyn. Tarkoituksenmukaista onkin saada signaalia itsendisen opiskelun
jakson aikana siitd, miten opiskelija missdkin vaiheessa pérjaa seka luoda opiskelijoiden vi-
lille sellainen ilmapiiri, jossa ohjausta voi saada my0s vertaisoppimisen avulla. Parempi oi-
kea-aikainen ohjaus edellyttiisi tdlloin sellaista oppimisanalytiikkaa, joka tuottaisi tietoa op-
pimisen laadusta ja etenemisestéd seké opiskelijalle itselleen ettd opettajalle. Merkittdvai on
tarkastella sitd, mita tietoa kerdtddn, mitd mitataan, miksi se on oleellista, onko se luotetta-
vaa, miten se liittyy oppimiseen sekd mitd se tarkoittaa seurantaan ja oppimiseen liittyvien
eettisten kysymysten kannalta (Wilson, Watson, Thompson, Drew ja Doyle 2017). Oppimis-
analytiikan alueella on télld hetkelld vield paljon etenkin etiikkaan liittyvid kysymyksia,

jotka vaativat eri tasoilla tapahtuvaa yhteistd keskustelua.
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Kuudes tarkoituksenmukaisen kdénteisen oppimisen tarkastelu yhdistéd pedagogisten peri-
aatteiden teemat osaamisperusteisesta opetussuunnitelmasta, oppimiskumppanuuksien hyo-
dyntdmisestd ja elinikéisestd oppimisesta merkityskategorioihin, jotka koskevat opiskelijan
itseohjautuvuutta ja aktiivista toimijuutta, muutosprosessia, opetuksen suunnittelun ja toteu-

tuksen kehittdmistd sekd oppimistekoja:

Tarkoituksenmukainen kddnteinen oppiminen liittdd tyéeldmdkumppanuudet ja opiskelijan
oppimisprosessit yhteen korkeakouluyhteison avulla. Témian tarkoituksenmukaisuuden
piirre kiinnittdd huomion erilaisiin oppimisympdristoihin ja oppijayhteisdihin. Kéénteisessa
oppimisessa korostuu yhteisollinen oppiminen (ks. luku 1.3), jossa tydeldméakumppanuudet
vahvistavat oppijayhteisod. Erityisesti ammattikorkeakouluympéristdssé tydeldmiyhteys on
luonteva liitos oppimisen eri vaiheisiin. Tdmin tutkimuksen tuloksissa tydeldméyhteys na-
kyy vahvimmin niissd kédsityksissd, jotka liittyvd opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen
(ks. luku 5.4) sekd oppimistekojen ja materiaalien toimivuuteen (ks. luku 5.6). Kédédnteisen
oppimisen piirteet nadyttaytyvit 2000-luvun opiskelijan taidoissa (ks. luku 1), erityisesti
kompleksisten ongelmien kisittelyn taidoissa. O'Flaherty ja Phillips (2015) huomauttavat,
ettd kddnteinen toteutus edistdé kriittisen ajattelun, vuorovaikutuksen ja yhteistyotaitojen ke-
hittymistd silloin, kun opettaja osaa tehokkaasti hyodyntidd kédédnteisyyttd opetuksessaan.
Myos Jensen ym. (2015) korostavat nimenomaan opettajan ohjaavaa roolia oppimisen ai-
kana, jolloin kdédnteisen opetuksen hyddyt korostuvat verrattuna muihin aktiivista oppimista
hyddyntéviin menetelmiin. Tyodeldmékumppanien osallistuminen oppimisprosessiin auttaa
opiskelijaa tutustumaan ja sopeutumaan muuttuvaan toimintaympéristoon. Nédiden taitojen
kehittyminen on todettu merkitykselliseksi myds 2000-luvun opiskelijan taidoissa. Oppimi-
sen itsesddtelyn avulla (ks. luku 3.2) suunnitelmallisuus, oman toiminnan havainnointi ja
itsereflektion kautta tapahtuva oppimaan oppiminen auttaa opiskelijaa tunnistamaan omat

vahvuudet ja heikkoudet jatkuvan oppimisen nikdkulmasta.

Edelld mainitut tarkoituksenmukaisen kéénteisen oppimisen kuusi piirrettd soveltuvat hyvin
Flipped Learning Global Initiative -verkoston kuvailemiin tavoitteisiin, joita kdénteisen op-

pimisen kehittyminen edellyttdd (ks. luku 1.3). Tarkoituksenmukaisuuden tarkastelu, jossa
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yhdistyvit henkiloston késitykset ja ammattikorkeakoulun strategiset pedagogiset periaat-
teet tekevét siitd kestdvéin. Talloin kddnteinen oppiminen eldd ajan mukana, kuten uuden

teknologian ja uusien pedagogisten ratkaisujen kehittimisessa ja niiden kayttoonotossa.

6.2 Kiinteisen oppimisen mahdollistuminen digitaalisen teknologian,

kianteisen opetuksen ja sisillon ndkokulmasta

Tassd alaluvussa tarkastellaan kddnteisen oppimisen mahdollistumista arvioimalla tutkimus-
kysymysti tukevaa toista alakysymysté (ks. luku 1.5.2) suhteessa tarkasteltuihin kiénteisen
oppimisen malleihin (ks. luku 2.2). Kéénteistd oppimista tarkastellaan TPACK-mallin (ks.
luku 1.5.1) osa-alueiden kautta. Merkityskategorioiden sisdltdjen suhteellinen osuus
TPACK-mallin osa-alueisiin jaoteltuna (Taulukko 3.) kertoo tutkimuskontekstin merkitys-
ympéristostd sen, minkd osa-alueen kautta kdénteisen oppimisen merkitys ndyttaytyy. Tatd
tietoa voidaan kayttdd esimerkiksi valitun kdénteisen oppimisen mallin kéyttoonoton tuki-
toimissa ja viestinndssd. Kontekstin tarkentaminen parantaa myds TPACK-malliin liittyvaa

opetuksen ja oppimisen vaikuttavuutta (Rosenberg ja Koehler 2015).

Tarkasteltaessa timén tutkimusasetelman keskiona olevaa kddnteistd oppimista (ks. Tau-
lukko 3, TPACK-sarake) havaitaan sen néyttdytyvan vahvimpana muutosprosessia kisitte-
levéssd merkityskategoriassa. Tdméa havainto sopii hyvin TPACK-mallin yhteyteen. TPACK
sopii pedagogisen muutoksen aikana monimuotoisen tuen taustalle, koska siten voidaan hal-
lita paremmin muutoksen kokonaisuutta (Koh 2018). Huomattavaa on siséltdtietoa (C) ja
teknologista siséltotietoa (TC) sisdltdvien merkitysten vidhdinen osuus. Vastaavasti teknolo-
gisen tiedon (T) pieni osuus selittynee merkityskategorialla, jonka yhteinen nimittijé oli di-

gitaalinen teknologia.

80



TPACK osa-alueet P T C PT TC PC | TPA

Merkityskategoriat CK
MA Keskidssd opiskelijan itse- 56% | 2% 9 % 22% {12 %
ohjautuvuus ja aktiivinen toimijuus

MB Tukea edellyttivd muutos- 37% 6% | 3% [{16% | 1% [ 10% |28%
prosessi

MC Digitaalisen teknologian 6% 30% 44% 1% { 3% 1 17%

tarpeen, kiytettivyyden ja
vaikutuksen ymmartdminen

MD Opetuksen suunnittelun ja 50 % 13%{ 3% {27% | 7%
toteutuksen jatkuva kehittdminen

ME Kéénteisyyden sanoittaminen | 60 % | 2 % 13 % 20% { 5%
omassa organisaatiossa

MF Oppimistekojen ja materiaa- | 31 % 9% | 4% 144% {11 %

lien toimivuus

MG Monimuotoinen ja jatkuva 67 % 9 % 20% { 4%
oppimisen arviointi

Taulukko 3. Merkitysten jakautuminen TPACK-mallin eri osa-alueisiin ja niiden raja-

pintoihin kunkin merkityskategorian sisdlla.

Kéédnteisen oppimisen eri mallien (ks. luku 2.2) toimivuutta peilataan seuraavissa alaluvuissa
kadnteisen oppimisen madrittelyyn (ks. luku 1.3) ja sithen liittyvédédn opiskelijakeskeisyyteen
(ks. luku 2.1). Néiden perusteella kddnteisen oppimisen joustavaan ympdristoon voidaan si-
sallyttdd verkko- ja fyysisen ympériston lisdksi synkroninen ja asynkroninen oppiminen,
joustava arviointi, tasa-arvoiset ja saavutettavat ldhtokohdat, valinnan mahdollisuudet ja

opiskelijan itsensé johtamista tukevat ratkaisut.

Kéédnteiseen oppimiskulttuuriin kuuluvat merkitykselliset oppimisteot, oppimiskulttuurin ra-
kentaminen erilaisine menetelmineen sekd omatahtisuuden mahdollistaminen. Oppimiskult-
tuuri vahvistaa opiskelijan taitoja ottaa vastuuta oppimisestaan esimerkiksi vertaisoppimisen

ja rakentavan opettaja-opiskelija vuorovaikutuksen avulla.
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Sisdltondkokulmiin kuuluvat aktiivisen oppimisen menetelmét, oikea-aikainen ohjaus ja ryh-

mén vuorovaikutuksen lisddntyminen sekd monimuotoinen ja saavutettava oppimateriaali.

Kddnteisyyden osaava ja ymmdrtdvd opettaja tarkoittaa téssa yhteydessi kykya asettua tie-
don vilittdjdksi, fasilitaattoriksi, oppimisprosessin ohjaajaksi ja kanssaoppijaksi. Hin ym-
martdd oppimista eri ndkokulmista ja kayttda tilanteeseen sopivia menetelmid. Tasa-arvoi-
nen asetelma vahvistuu jatkuvalla palautteella ja arvioinnilla, jota toteutetaan monipuoli-

sesti.

Seuraavissa alaluvuissa ensimmaéiseksi aihetta tarkastellaan digitaalisen teknologian kan-
nalta, toisena alalukuna mallien kéytt6a yksittdisen opintojakson ndkdkulmasta suunnitte-
lusta toteutukseen asti sekd kolmantena alalukuna mallien toimivuutta erilaisten sisdltojen
ndkokulmasta. Kaikkea edelld mainittua kolmea kohdetta tarkastellaan siind merkitysympa-

ristdssd, josta timdn tutkimuksen tulokset syntyivét (ks. luku 1.2 ja luku 5).

6.2.1 Kaiinteisyyden edellytykset digitaalisen teknologian kannalta kiédnteisen oppi-

misen malleissa

Kéédnteisyyden edellytyksid on luontevaa tarkastella digitaalisen teknologian kannalta, koska
se kehittyi aikoinaan nimenomaan videoteknologian kehittymisen myo6ta (ks. luku 1.3). Vi-
deoiden avulla voitiin keskittyd yhteisollisida menetelmid hyddyntden aktiiviseen oppimi-
seen. Digitaalinen teknologia tukee kaikkien téssi pro gradu -tutkielmassa tarkasteltujen kol-
men kddnteisen oppimisen mallien (ks. luku 2.2) toteuttamista. Teknologian kayt6l1d on kui-

tenkin havaittavissa joitain tavoitteellisia eroja (Taulukko 4.).

Malli 1:n (ks. luku 2.2.1) keskiossd on opiskelijan hyvinvointi, joka ilmenee kasvaneena
motivaationa ja parempana kognitiivisen kuormituksen hallintana. Téll6in teknologian kiy-
ton tavoitteena voi olla esimerkiksi sisdisen tai ulkoisen kognitiivisen kuormituksen véhen-
tdminen kiinnittdmalla huomio kdytettyihin menetelmiin ja materiaaliin (ks. luku 3.3). Oman
oppimispolun ja asiantuntijuuden kasvuun sekd omatahtisuuden mahdollistamiseen 16ytyy
eritasoista ja -laajuista materiaalia esimerkiksi MOOC-opintoja tarjoavilta alustoilta. Oppi-
misen kannalta on huomioitava riittdvé kielitaito, koska suomenkielisten itseopiskelumate-

riaalien tarjonta on usein aika suppea.
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Vahvuudet

Malli I: Digitaalisten ratkaisujen tavoit-
teena on hyvinvoiva opiskelija. Malli toimii
samalla tavoin koko korkeakouluyhteison
hyvinvointia edistdvdnd kehikkona.

Malli 2: Opiskelijan ja opettajan toimijuus
sekd yksilon ja yhteison suhde ndkyy mal-
lissa, joka auttaa opiskelijakeskeisen digi-
taalisen teknologian kehittdmista ja kayttoa.

Malli 3: Malli on luotu korkeakouluympé-
ristoon, joka huomioi kaikki tasot pedago-
gisesta filosofiasta arjen kiytéinteisiin
saakka. Talloin teknologian kayttoon liit-
tyvd strategia ja laadunhallinta voidaan
suunnitella ja toteuttaa kokonaisvaltaisesti.

Heikkoudet

Malli 1: Malli vaatii paljon yhteisti sanoit-
tamista toimiakseen isossa yhteisossd. Digi-
taalisen teknologian kannalta tima tarkoit-
taa, ettd aiheesta kyetddn keskustelemaan
avoimesti, laajasti ja monipuolisesti.

Malli 2: Digitaalinen teknologia (videot)
ndyttdytyy mallissa vain opettajan roolin
kautta. Se ei rajoita, mutta voi véiristdd
mielikuvaa teknologian roolista. Fyysinen
ympéristo tarvitsee rinnalleen my0ds verk-
koympiériston, joka mallista puuttuu.

Malli 3: Teknologian kéytto tulisi kuvata
kaikkien neljén ulottuvuuden osalta. Tekno-
logian hyddyntdminen mainitaan vain opis-
kelijajohtoisessa
joka voi télloin jaada opiskelijan vastuulle.

sisdltéulottuvuudessa,

Mahdollisuudet

Malli 1: Yhteisollinen ja samalla henkilo-
kohtainen malli, data-analytiikka sekd uu-
det teknologiat luovat edellytyksid rakentaa
yksilolle merkityksellinen elinikdisen oppi-
misen ympéristo.

Malli 2: Opiskelijan motivaatio ja ryhmén
yhteisollisyys opettajan fasilitoimana on
vaikeaa, mutta samalla selked kehys digi-
taalisten teknologioiden tavoitteelliselle ke-
hittdmiselle tulevaisuuden oppimisymparis-
toissd.

Malli 3: Mallin ldpileikkaavuuden takia,
uuden teknologian hyodyntdminen voidaan
ennakoida koko organisaation osalta pa-
remmin.

Uhat

Malli 1: Uhkana on, ettd algoritmit voivat
ohjata tdysin yksilon valintoja, jotka voivat
johtaa oletettuun tai vdérin profiloituun péa-
telmdin hyvinvoivasta opiskelijasta.

Malli 2: Mallissa ei ndy korkeakouluyhtei-
s00n rinnastettavaa toimijuutta, joka kor-
keakoulussa on uuden digitaalisen teknolo-
gian kadyttdonoton kannalta tirkedd. Uhkana
voi olla teknologiaan liittyvén kehittymisen
pirstaloituminen.

Malli 3: Liian tarkalla tasolla kuvattu malli
voi hidastaa uusien digitaalisten ratkaisujen
kdyttoonottoa. Rakenteisiin liimattuna se
voi jahmettidd uudistumista, ellei mallin toi-
mivuuden tarkasteluvilid ole maéritelty.

Taulukko 4. SWOT digitaalisen teknologian roolista kddnteisen oppimisen malleissa.
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Mallissa 1 ja mallissa 2 (ks. luku 2.2.2) teknologian kéyttd mahdollistaa yksilollistdmisen ja
omatahtisen oppimisen, jotka molemmissa malleissa tuodaan selkedsti esiin. Néissd mal-
leissa yhteisollisyyttd voidaan vahvistaa verkkoympadristossd harkituilla synkronisella ja
asynkronisella vuorovaikutuksella. Mallissa 2 ja mallissa 3 (ks. luku 2.2.3) digitaalinen tek-
nologia ndyttdytyy selkeimmin opettajan roolin kautta esimerkiksi, miten opettaja hyodyntaa

teknologiaa omatahtisen oppimisen tai itseohjautuvuuden mahdollistamiseksi.

Mallissa 3 digitaalinen teknologia on tunnistettavissa toiminnallisuuden kahdella tasolla eli
pedagogisen strategian ja kdytanteiden tasoilla. Tieto- ja viestintidteknologian rooli maini-
taan esimerkiksi toimivan yhteisohjautumisen yhtend tekijani. Tamén tutkimuksen merki-
tyskategorian késitykset tukevat laaja-alaisesti mallia. Késityksissd tunnistetaan opettajan
tieto- ja viestintiteknologian osaamisen soveltava taso, joka sopii esimerkiksi mallin strate-

giatasolla henkildston osaamisen tavoitteeksi.

Kaikkien mallien kdyttdonoton kannalta korkeakouluyhteison teknologiaan liittyvédssa muu-
tosprosessissa on tunnistettava se, milld tasolla teknologian kdyton osaaminen ja soveltava
kaytto on esimerkiksi verkkoympéristossé kaytetyissd metodeissa, yhteis6llisyyden rakenta-
misessa ja opetusmateriaalien monimuotoisuudessa. Samalla tulisi tunnistaa se, miké on tar-
peeksi eli kuinka paljon opiskelijaa kuormittaa muu kuin opittava tieto itsessdén ja miten
titd kuormitusta voidaan keventdd tai hallita (ks. luku 3.3). Tdmén tutkimuksen tuloksissa
kiinnitettiin huomio kiytettidviin jirjestelmiin ja niiden tuottamaan tietoon (ks. luku 5.3).
Naéiden liittiminen tdmén mallin taustalle opettajan, opiskelijan ja yhteisollisen oppimisen
ndkokulmasta tukee mallin kdyttod. Niistd ldhteistd saadun tiedon avulla voidaan esimer-

kiksi tunnistaa ja tuottaa helpommin itsenéistd opiskelua tukevaa oikea-aikaista ohjausta.

6.2.2 Oppimiskokonaisuuden suunnittelu ja toteutus kéinteisen oppimisen mallien

mukaisesti

Opetusmetodina kdénteistd opetusta voi suunnitella ja toteuttaa yksittdisind oppitunteina tai
opintojakson mittaisina toteutuksina. Vastaavasti kdénteinen oppiminen on kokonaisvaltai-

sempi ldhestymistapa oppimiseen, jolloin siihen liittyy eri tasoilla ja eri tavoin koko oppija-
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keskeinen korkeakouluyhteiso (ks. luku 2.1). Téstd ndkdkulmasta kdénteisen oppimisen mal-
lin 1 (ks. luku 2.2.1) ja mallin 2 (ks. luku 2.2.2) toisiinsa sopivuus tai toisiaan tdydentdvyys
ndyttdytyy selkedmmin kuin mallissa 3 (ks. luku 2.2.3) (Taulukko 5.). Malli 1 teoreettisena
mallina soveltuisi ammattikorkeakoulun strategiselle tasolle ja malli 2 kédytinnon tasolle.
Malli 1:n tavoitteena on hyvinvoiva opiskelija, jonka oppiminen kietoutuu tydeldméssa tar-
vittavien tietojen ja taitojen hallintaan erilaisissa tilanteissa. Malli 2 vastaavasti tuo nakyviin
myo0s keinoja, jotka johdattavat kohti itseohjautuvaa ja itsesddtelyn hallitsevaa oppijaa.
Tassd tutkimuksessa esiin tullut ison muutoksen tarpeellisuus pienin askelin (ks. luku 5.2)
sopii malli 1:n kehikkoon, koska opiskelijan motivaatioon vaikuttavien tekijoiden (ks. luku
3.1) ja oppimisen kognitiivisen kuormituksen tunnistaminen (ks. luku 3.3) vaatii yhteiseen
tavoitteeseen péédstidkseen pienid yhteisesti ymmarrettyja tekoja, jotka osittain konkretisoitu-

vat malli 2:ssa.

Malli 3:n itseohjautuvuutta voidaan ohjata toteuttamalla vélilld opettajavetoisempaa ja vi-
lilla opiskelijavetoisempaa oppimista. Ndin ollen malli tarjoaa variaatioita toteuttaa kééntei-
syyttd opiskelijalle opiskelun ja oppimisen eri vaiheisiin seké opettajalle kdénteisyyden hal-
tuunottoon, jolloin késitykset ja tietoisuus itseohjautuvuuden erilaisesta asteesta (ks. luku
3.1) erilaisine oppijoineen tukevat toteutusta. Mallin neljd pedagogista tasoa vastaavat tar-
peeseen korkeakouluyhteison tavasta toimia yhteisesti ymmaérretylld tavalla. Esimerkiksi
opettajavetoisuutta voidaan toteuttaa nykyisen kéédnteisen opetuksen menetelmin, jotka ovat
useimmille tuttuja (ks. luku 1.3). Samalla se voi liikkua kohti fasilitoivaa ja enemmén oh-
jauksellista ldsndoloa luovaksi oppimistilanteeksi erilaisissa oppimisympéristoissid. Ver-
taisoppiminen ja vertaisarviointi huomioidaan yhtend oleellisena tekijénd, joka johdattelee
luontevasti kohti monimuotoista arviointia. Tdssd mallissa oppiminen ja sitoutuminen tapah-
tuvat enemman oppimisen itsesédételytaitojen (ks. luku 3.2) kuin motivaation kasvuun kes-

kittyvin itseohjautuvuuden (ks. luku 3.1) kautta.
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Vahvuudet

Malli I: Selkedsti ilmaistut tavoitteet jatti-
vit tilaa paattad, miten oppiminen tapahtuu.
Malli edellyttdd yhteisid mittareita, joilla ta-
voitteiden toteutumisaste voidaan osoittaa.

Malli 2: Opettajalla on selked rooli, joka ka-
navoituu opiskelijan itsesddtelyd tukevaksi
toiminnaksi. Fasilitoiva rooli keskittyy sel-
laisen ilmapiirin luomiseen ja ylldpitdmi-
seen, joka auttaa yksilod toimimaan yhtei-
sollisessd oppijayhteisOssa.

Malli 3: Kdyttoonoton kannalta mallin mo-
niulotteisuus antaa mahdollisuuden ottaa
kddnteinen oppiminen haltuun vaiheittain ja
suunnitellusti. Malli huomioi eri tasot (pe-
dagoginen filosofia ja ldhestymistavat sekd
strategia ja kdytanteet), jolloin oppimisko-
konaisuudet néyttidytyvit opiskelijalle joh-
donmukaisempana.

Heikkoudet

Malli 1: Mallin yleisella tasolla ilmaistut ta-
voitteet voivat tuottaa litkaa variaatioita to-
teutukseen, ellei niitd sovita yhteisesti. Tél-
16in  esimerkiksi ulkoisen kognitiivisen
kuormituksen kasvu kokonaisuutena voi
huomaamatta nousta.

Malli 2: Mallissa ndkyy samalla aikaa isoja
abstrakteja kokonaisuuksia ja pienid konk-
reettisia asioita.

Malli 3: Neljan eri ulottuvuuden tunnista-
minen ja siirtymat tulee tehda tietoisesti ja
Pahimmassa tapauksessa
opettajan tai opiskelijan on vaikea tunnistaa
omia roolejaan oppimisprosessin aikana.

suunnitellusti.

Mahdollisuudet

Malli 1: Malli on ajaton. Sen ympdrille voi-
daan luoda kulttuurista, teknologioista ja si-
salloistd riippumaton opiskelijakeskeisen
oppimisen ymparisto.

Malli 2: Malli rakentuu selkeistd elemen-
teistd, joihin pureutumalla eri tasoinen ke-
hittdminen jésentyy ja sen sovellettavuus
paranee.

Malli 3: Kéytanteiden uusiutuminen on vai-
vatonta, kun niitd voidaan arvioida luotetta-
vasti yhteisiin ylemman tason tavoitteisiin.

Uhat

Malli I1: Tunteeseen pohjautuvan mallin toi-
mivuuden arviointi voi olla haastavaa, joka
edellyttdd pitkdn aikavélin tarkastelua.

Malli 2: Korkeakouluyhteison puuttuminen
tekee opiskelijakeskeisen kokonaisuuden
suunnittelusta ja toteutuksesta hankalaa.

Malli 3: Malli voi nédyttdytyd hierarkkisena
ylhadaltd alaspdin kehittyvdnd oppimisen
ympdristond, ellei opiskelijakeskeisen yh-
teison ja kulttuurin kehittymistd kuvata sel-
kedmmin alhaalta ylospdin. Taméa liittyy
my0s laadunhallintaan.

Taulukko 5. SWOT oppimiskokonaisuuden suunnitteluun ja toteutukseen liittyvista
aiheista kddnteisen oppimisen malleissa.
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Opiskelijakeskeisyys ja kdédnteisyys eivit vilttimatta muistuta sitd, mitd opiskelijat ajattele-
vat koulusta. Samalla tavoin kuin opettajien on omaksuttava muuttunut opettajan rooli, myos
opiskelijan on tiedettdvd, miten toimitaan ja miksi. Oppimistuloksiin ja aktiivisuuteen vai-
kuttavat opettajan perustelu oppimisstrategian muutoksesta (McNelly ym. 2017). Kéénteisen
oppimisen mallien kdyttddnoton kannalta mallin 1 ja mallin 2 yhdistdminen auttaa jésenti-
madn koko korkeakouluyhteison roolia opiskelijakeskeisen kulttuurin kehittdmisessé. Tal-
16in oppimiskokonaisuuksien suunnittelu ja toteutus on johdonmukaista. Malli 3:ssa koko-

naisvaltaisuus on huomioitu pedagogisesta filosofiasta aina kdyténteisiin saakka.

6.2.3 Sisiltojen soveltuvuus kiiinteisen oppimisen malleissa

Kainteistd oppimista tarkastellaan téssd alaluvussa seuraavista ndkokulmista: miten se so-
veltuu opetettavaan siséltdon ja oppimateriaalien tuottamiseen, miten se huomioi opiskelijan
ailemman osaamisen sekd miten joustavaa kdénteisen opetus on eri sisélloistd (Taulukko 6.).
Siséltondkokulmiin kuuluvat my0s aktiivisen oppimisen menetelmét, oikea-aikainen ohjaus

ja vuorovaikutuksen lisdéntyminen.

Malli 1 (ks. luku 2.2.1) ja malli 2 (ks. luku 2.2.2) huomioivat omatahtisuuden selkeélla esille
tuomisella opiskelijan aiemmin hankitun osaamisen. Malli 1:ssa oppimisen luontainen kog-
nitiivinen kuormitus ei padse kasvamaan hallitsemattomaksi, kun asiantuntemuksen yksilol-
listiminen tukee tétd tavoitetta. Luontainen kognitiivinen kuormitus syntyy itse sisaltoon
liittyvésta tiedon kisittelysta (ks. luku 3.3). Molemmissa edelld mainituissa malleissa oma-
tahtisen oppimisen oikea-aikainen tukeminen edellyttii erilaisten oppimispolkujen tunnis-
tamista ennakoivasti. Omatahtisuuden mahdollistaminen tarkoittaa myds taitoa ldhestya si-
séltod eri ndkokulmista ja hyddyntdd olemassa olevaa materiaalia monipuolisesti. Niméa yh-
distyvit siithen, kuinka nopeasti sisdltd uudistuu eli miten materiaalia kootaan, kédytetdén ja
monikanavaistetaan suhteessa sen elinkaareen sekd miten opiskelijat voivat itse tuottaa op-

pimateriaalia.
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Vahvuudet

Malli I: Asiantuntemuksen yksilollistdmi-
nen on yksi mallin osa-alue. Siséltoriippu-
maton malli, johon voi liittad erilaisia sisal-
tojd tukevia viitekehyksid, metodeja ja kéy-
tanteitd. Tukee omatahtisuudellaan opiske-
lijan aiemmin hankittua osaamista.

Malli 2: Malli tukee sisdltoon liittyen aiem-
paa osaamista omatahtisuuden ja ldhikehi-
tyksen vyohykkeen kautta. Vastaavasti jat-
kuva oppiminen kehittyy oppimisen it-
sesddtelyn ja autonomian avulla. Yhteison,
opiskelijan ja opettajan roolit ovat selkeit.

Malli 3: Mallin opettajajohtoista ulottu-
vuutta voidaan kisitelld kdénteisend ope-
tuksena ja opiskelijajohtoisessa ulottuvuu-
dessa se siirtyy kohti kédnteistd oppimista.
Siséllon ja prosessin erottaminen omiksi
ulottuvuuksiksi auttaa opiskelijaa kehitté-
madn metakognitiivisia taitoja.

Heikkoudet

Malli 1: Malli antaa vain suunnan, mutta il-
man yhteisesti sovittuja toimintatapoja si-
sdltdjen oppimisessa ei padstd tavoitteisiin.
Erilaiset oppijat haastavat tavoitteiden saa-
vuttamisessa.

Malli 2: Opiskelijakeskeisyyden kannalta
mallin toteuttaminen edellyttéisi koko kor-
keakouluyhteison mukanaoloa, vaikka si-
séltdjen oppiminen voi erota suurestikin toi-
sistaan. Opettajan rooli kaipaa rinnalleen
koko yhteison roolin kuvaamista vuorovai-
kutuksen ja yhteisten tavoitteiden saavutta-
miseksi.

Malli 3: Opiskelijan on myds ymmarrettava
ja tunnistettava mallin tavoitteet luonteel-
taan erilaisissa opittavissa sisélldissd, muu-
toin toteutus voi ndyttiytyd sekavana.

Mahdollisuudet

Malli 1: Malli sallii joustavia ja vaihtoeh-
toisia tapoja toteuttaa kdénteistd oppimista.
Mallin keskiossd on hyvinvointi ja sisédltd-
jen merkityksellisyys, joka sopii tulevai-
suuteen katsovaan malliin.

Malli 2: Malliin on helppo tarttua, jolloin
sen sovellettavuus yleisemmadlld tasolla tai
eri sisdltoihin upotettuna helpottuu.

Malli 3: Malli sopii erilaisiin sisdltéihin ja
eldd ajan mukana, koska se nojaa yhteisiin
pedagogisiin ldhestymistapoihin ja strategi-
aan.

Uhat

Malli 1: Mallin taakse on rakennettava pit-
kédjénteisid sisdltojd tukevia selkeitd kon-
septeja ja metodeja. Muutoin opiskelijalle
mallin tarkoitus voi jdddd avautumatta.

Malli 2: Mallin kuvaaminen eri sisaltdihin
voi tuottaa litkaa variaatioita. Yleisemmalle
tasolle vietynd malli vaatisi eri elementtien
samantasoisuutta.

Malli 3: Jos uusiutumista ja kdytantdjen toi-
mivuuden arviointia ei tehdd aktiivisesti,
vaarana on passivoitua toteuttamaan sisdl-
tokohtaista samaa kaavaa.

Taulukko 6. SWOT siséltdjen soveltuvuudesta kddnteisen oppimisen malleissa.
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Téssd tutkimuksessa esitellyistd kdéinteisen oppimisen malleista vain malli 2:ssa on néhta-
villd mallin rakentaminen tiettya sisdltod varten. Mallista 10ytyy matematiikan siséltdaluee-
seen liittyvid tekijoitd, kuten matemaattinen identiteetti, matematiikan késitteellinen ajattelu
ja matemaattiset oppimisen polut. Téstd huolimatta malli sopii sovellettuna erilaisiin sisil-
toihin, esimerkiksi matemaattisen identiteetin voi laajentaa opiskelun aikana tapahtuvan am-

matillisen identiteetin rakentamiseksi.

Malli 3:ssa kdénteisen opetuksen ja kddnteisen oppimisen ldhestyminen néyttdytyy opettaja-
tai opiskelijavetoisena oppimisena. Tama voi helpottaa kdédnteisyyden eri asteista kdyttoon-
ottoa ja toteutusta, koska kddnteinen opetus voi olla riittdvad ilman kddnteistd oppimista

(FLN 2014). Kéinteisyyden asteen voi méérittdad esimerkiksi sisdlto, tavoitteet tai laajuus.

Kayttoonoton kannalta malli 3:n on sen ldpileikkaavuuden ja eri ulottuvuuksien kannalta
joustava eri siséltdihin. Kuten oppimiskokonaisuuksien suunnittelun ja toteutuksen (ks. luku
6.2.2) ndkokulmasta, myos sisdltéjen ndkdkulmasta malli 1:n ja malli 2:n yhdistiminen aut-

taisi vastaavaan yhtendiseen ldhestymiseen, kun kohteena on koko korkeakouluyhteiso.

6.3 Kiinteisen oppimisen mallien sopivuus ammattikorkeakouluympi-
ristoon

Kéédnteisen oppimisen tarkoituksenmukaisuuden (ks. luku 6.1) ja sen mahdollistuminen (ks.
luku 6.2) jilkeen, tdssd alaluvussa pohditaan tutkimuksessa mukana olevien mallien sopi-
vuutta kontekstina olevaan Jyvaskyldn ammattikorkeakouluun. Tamé alaluku vastaa tutki-
muskysymysti tukevaan kolmanteen alakysymykseen (ks. luku 1.5.2) kddnteisen oppimisen

lahestymistavan kéyttoonottoon liittyen.

Kddnteisen opetuksen teoreettinen malli (ks. luku 2.2.1), malli 1: Taman mallin kdyttoon-
otossa tulisi huomioida opiskelijoiden oppimisen itseséddtelytaitojen (ks. luku 3.2) taso ja
siind kehittyminen. Mallin toimivuus edellyttdd yhteistd ymmarrystd koko korkeakouluyh-
teisOsséd rakenteista kdytdnteisiin saakka, koska muutokset yksittdisissd opintojaksoissa ei

tue kokonaisvaltaisesti mallin tavoitteita. Toimivuus edellyttdd myos opiskelijalta hyvaa it-
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setuntemusta ja tavoitesuuntautuneisuutta. Ammattikorkeakoulut ovat lisénneet viime vuo-
sien aikana merkittdvasti monimuoto-opetusta, joka edellyttdd itseohjautuvuutta ja itsenéi-
sen oppimisen taitoja (ks. luku 1.4). Tdssd tutkimuksessa tehtyjen haastattelujen mukaan
vain osa opiskelijoista pystyy télld hetkelld omatahtiseen ja itsendiseen opiskeluun (ks. luku
5.1). Tydkalujen ja menetelmien valinta edellyttdd yhteisten tavoitteiden ymmaértamisté kai-
kissa mallin osa-alueissa, jotka voivat olla laajoja ja moniselitteisid. Malli kuvastaakin enem-
mén yhteistd oppimisen periaatteiden kehikkoa, joka voi ohjata kaikkia kédédnteisyyden yh-

teydessa tehtdvid valintoja.

Kddnteisen oppimisen pedagoginen malli (ks. luku 2.2.2), malli 2: Ensimmdiiseen malliin
verrattuna, tdma kéidnteisen oppimisen pedagogisen malli on laajempi, jossa nikyy my0s
opettajan ja yhteisollisen ldhestymistavan rooli ja sijoittuminen. Mallin kdyttoonotto edel-
lyttdd myds tdsséd tapauksessa laajemman, strategisen tason yhteisen keskustelun liséksi yh-
teistd tavoiteasetantaa. Muutoin variaatiot toteutuksista lyhytkestoisina yksittdisind opinto-
jaksoina ja vaihtuvine opettajineen eivédt toimi parhaalla mahdollisella tavalla. Yksittdisen
ammattikorkeakoulussa toteutettavana opintojakson laajuus ja vaihtuvat opettajat tarkoitta-
vat sitd, ettd tdmin pedagogisen mallin toimiminen edellyttdisi sen integroimista osaksi op-
pimiskulttuuria. Ammattikorkeakouluympéristoon mallin yhteisollinen painotus soveltuu
hyvin (ks. luku 1.2). Mallissa mainitun matemaattisen identiteetin voi soveltaa ammatillisen
identiteetin rakentumiseen ja asiantuntijuuteen kasvamiseen. Konseptuaalisen ajattelun li-

sdksi mukaan voidaan liittdd myd6s proseduraalinen ja kriittinen ajattelu.

Kddnteisen oppimisen matriisi (ks. luku 2.2.3), malli 3: Tdmi kdénteisen oppimisen matriisi
soveltuu hyvin kdyttoonotettavaksi ammattikorkeakouluun (ks. luku 1.2). Sen monitasoisuus
ja moniulotteisuus antaa mahdollisuuden erilaisille oppijoille ja erilaisille opettajille toteut-
taa kddnteisyyttd konkreettisin esimerkein. Matriisi siséltdd jo tuttuja elementtejd, esimer-
kiksi projektioppimisen, jolloin mallin mukanaan tuomat muutokset voivat keskittyd esimer-
kiksi opiskelijajohtoisuuteen ja timin myotd myos joustavaan arviointiin. Mallissa muutos-
prosessin tavoitteet opettajalle ja opiskelijalle peilaavat pedagogista filosofiaa ja 1dhestymis-
tapaa, jolloin strategiset tavoitteet ja kdytdnnon tekeminen pysyvét linjassa. Muutosprosessi

on télldin hallitumpaa ja viestiltdén selkedmpid toteuttaa.
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Yhteisen pedagogisen ndkemyksen jakaminen ja sen ymmértdminen koko oppimisyhtei-
s0ssd on havaittavissa kaikissa kéénteisen oppimisen malleissa. Téll4 tavoin voidaan luoda
yhteisid ldhestymistapoja ja sanoittaa tavoitteita opiskelijakeskeisesti. Kddnteisen oppimisen
ympéristdd voi kuvata toisiinsa liittyvind rihmastona, jossa ei voi jittdd huomiotta korkea-
koulua yhteisona (Kuvio 12.). Tatd edellyttdd my0Os minka tahansa tdssé tutkimuksessa mu-
kana olevan mallin (ks. luku 2.2) kdyttoonotto. Kdénteisen oppimisen yksi ldhtokohta on
opiskelijakeskeinen oppimiskulttuuri (ks. luku 2.1), joten se nékyy luontevana osana kai-
kissa malleissa. Malli 1 (ks. luku2.2.1) tarjoaa kdytdnnon tasolle yhteistd 1dhestymistapaa,
joka tarjoaa tavoitteita ja mittareita esimerkiksi yleisten tyoeldmavalmiuksien mittaamiseen.
Malli 2:n (ks. luku 2.2.2) kéyttoonotto tai liittdminen esimerkiksi malli 1:n kanssa vaatisi
useita malliin tehtdvid muutoksia, jolloin sellaisenaan se ei sovellu tdhédn tarkoitukseen.
Malli 3 (ks. luku 2.2.3) vaatii strategisen tason kddnteisen oppimisen toimintaympariston
sanoittamista. Se tarjoaa myds konkreettisia esimerkkejé, joilla kddnteisyydesti voidaan pu-

hua ja sen kdyttoonottoa edistda.

Opetus, Osaamisen
ohjaus ja kehitta-
tuki Henkils- minen

kohtainen
oppimis-
prosessi

Yhte_inen Eril.ais.et Kidnteisen Yhtgiset
t0|m|nta.- opplfn.lse"n oppimisen ympiristd taymtteet
kulttuuri ymparistot (sis. OPS)
Itsesdately HENK"LC}STé
taidot OR"(E,q
Peda- KOy,
Muutoksen goginen VER’(O u
hallint S .
afinta teknologia KUMPPA Torla
£T

Kuvio 12. Kéénteisen oppimisen ympéristdo ammattikorkeakoulussa.
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Mikédn téssd pro gradu -tutkielmassa esitellyistd kdénteisen oppimisen malleista ei erotu
selkedsti kontekstina olevan ammattikorkeakoulun kddnteisen oppimisen malliksi. Sopivin
malli I6ytyy yhdistdmaélla malli 1 ja malli 3, jotka molemmat ovat 1dht6isin korkeakouluym-
paristostd. Mallien yhdistdmisen voi tulkita erddnlaiseksi vuoropuheluksi (Kuvio 13.). Malli
1:n opiskelijan hyvinvointia ja tydeldméivalmiuksia tavoitteleva malli sopii ammattikorkea-
kouluun. Tyoeldamdvalmiuksien kehittdminen on ammattikorkeakoulun yksi keskeisimpid
opiskelijan osaamisen tavoitteita. Malli 3:n eri tasot tdydentdvat malli 1:std. Tdhén yhdistet-
tyyn ratkaisuun voidaan liittdd malli 3:n alin eli kdytdnnon taso, vastaavasti strategista ja
lahestymistapaa koskevaan tasoon voidaan sijoittaa malli 1, jossa keskustelu ja pdédtokset
tehdddn opiskelijan hyvinvointia ja tydeldmédvalmiuksia edistden. Tarkoituksenmukaisuus
ndyttdytyy malli 1:n tasolla yhteisen pedagogisen ndkemyksen jakamisena ja opiskelijakes-
keisend oppimiskulttuurina. Oppimisen merkityksellisyys ndkyy malli 1:ssd sisdisen ja ul-
koisen motivaation kasvuna. Malli 3 tuo mukanaan konkreettisia tarkoituksenmukaisia ele-
menttejd. Esimerkiksi tydeldmiakumppanuuksien liittdminen osaamisen kehittdmiseen tukee

malli 1:n tyéeldméavalmiuksia kehittdvaa tavoitetta.

A e
. Sy ———
— Teren —

Sanoittaminen

Kaytanteet
Lahestymistapa

Tavoitteet
Mittarit

Kuvio 13. Kahden kéénteisen oppimisen mallin toisiaan tdydentéva vuoropuhelu.

Edella esitellyn ratkaisun kédyttdonotto ammattikorkeakoulussa edellyttdisi hyvin suunnitel-
lun, organisaatiota uudistavan kehittdmisohjelman. Kaikkien toimijoiden sitouttaminen ja
mukanaolo alusta alkaen on térkedd. Eri toimijuuksiin lukeutuvat koko korkeakouluyhteiso

sekd tyoelamidkumppanuudet. Kédytantdjen muutos edellyttdd kokonaisvaltaista muutoksen
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kohteen tuntemista. Kaytdnnot ovat muotoutuneet tietyistd syistd ja niiden merkitykset tie-
tyistd seurauksista. Yhtend merkittdvina teemana tutkimuksen aikana esiin nousikin muutos,
muutoksen ajurit ja muutoksen tekeminen (ks. luku 5.2). Tuloksena syntyneiden merkitys-
kategorioiden nimet (ks. luku 5) kuvaavat osuvasti niitd muutoksen osa-alueita, joita kidn-
teisen oppimisen kiyttdonotossa ja toteuttamisessa olisi huomioitava. Merkityskategorioista

voidaan johtaa seuraavat seitsemin kddnteiseen oppimiseen liittyvdd muutoksen osa-aluetta:

1. Aktiivisen oppimisen, opiskelijoiden oman ja yhteisen oppimistilan huomioiminen.
Henkiloston osaamisen kehittiminen ja muutoksen johtaminen.

Digitaalisen teknologian sopeuttaminen toimintaan.

Jatkuvan kehittdmisen periaate kdénteisen opetuksen toteuttamisessa.

Yhteisen toimintakulttuurin rakentaminen.

Siséltojen sovittaminen kddnteiseen oppimiseen.

S A o

Joustavien ja monimuotoisten arviointimenetelmien ja -tapojen kehittdminen.

Tatd johtopéitdstd tukevat kddnteisen oppimisen globaalin yhteison luomat kddnteisen op-
pimisen elementit ammatillisen kehittymisen osana, jotka lisidksi huomioivat kdénteisen op-

pimisen tutkimuksen merkityksen (FLGI 2018).

6.4 Yhteenveto johtopaitoksisti

Tamain pro gradu -tutkielman tutkimuskysymys oli selvittdd kddnteisen oppimisen tarkoituk-
senmukaisuutta ja sen mahdollistumista ammattikorkeakoulussa (ks. luku 1.5.2 ). Tarkoituk-
senmukaisuutta ldhdettiin purkamaan siité, millainen kdsitysmaailma kédnteisyyteen liittyy.
Ensimmadisend alakysymyksend haluttiin télloin selvittdd ammattikorkeakoulun henkiloston
kasityksid kddnteisyydestd. Nama késitykset kiteytyivit merkityskategorioiksi (ks. luku 5).
Toisena alakysymyksend arvioitiin kdénteisyyden mahdollistumista teknologisesta, pedago-
gisesta ja siséllollisestd ndkokulmasta. Nama tulokset kuvattiin kolmessa SWOT-taulukossa,
joista kukin késitteli yhtd nikokulmaa (ks. luku 6.2). Kolmas alakysymys késitteli kidénteisen
oppimisen ldhestymistavan kédyttdonottoa, jossa padddyttiin kahden kéénteisen oppimisen
mallin symbioosiin sekid tarkasteltiin muutoksen ldpivientid ammattikorkeakoulussa (ks.

luku 6.3).
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Vastauksena varsinaiseen tutkimuskysymykseen kainteisen oppimisen tarkoituksenmukai-
suudesta ja sen mahdollistumisesta syntyi kuvaus, jonka painopisteend on muutoksen koh-
teena oleva ihminen ja hdnen kisitysmaailmansa. Tutkimuksen kontekstiin sopivan kaintei-
sen oppimisen mallin sopivuus perustui laadullisen tutkimuksen aikana tehtyihin tulkintoi-
hin tarkoituksenmukaisuudesta ja mallien arviointiin teknologisesta, pedagogisesta ja sisdl-
161lisestd ndkokulmasta (Kuvio 14.). Kontekstina olevan Jyvaskyldn ammattikorkeakoulun
opettajien ja opetusta mahdollistavien toimijoiden kdsityksiin kdénteisyydesté pédéstiin kdan-
teisen oppimisen mallien kautta (ks. luku 2.2). Haastatteluissa esiin tulleet merkitykset ki-
teytyivét fenomenografisen analyysin (ks. luku 4) my6td syntyneisiin merkityskategorioihin
(ks. luku 5). Merkityskategorioiden rinnalle yhdistettiin Jyvéskyldn ammattikorkeakoulun
pedagogiset periaatteet (ks. luku 1.2), joka linkitti haastateltavien kokemusmaailman koh-
dekorkeakoulun strategisiin tavoitteisiin. Tdmd mahdollisti pddtelmit tarkoituksenmukai-
suuden piirteistd (ks. luku 6.1). Kolmen kéinteisen oppimisen mallin ja kontekstiin liitetyn
teknologis-pedagogisen siséltdtiedon viitekehyksen (ks. luku 1.5.1) avulla kéédnteisen oppi-
misen mahdollistumista pystyi tarkastelemaan jésennellysti (ks. luku 6.2). Kddnteisen oppi-
misen mallin sopivuutta arvioitiin tarkoituksenmukaisuuden ja mahdollistumisen kautta yh-

distden se kontekstina olevaan ammattikorkeakouluympéristoon (ks. luku 6.3).
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Kuvio 14. Kéénteisen oppimisen ldhestymistavan rakentuminen tarkoituksenmukaisuus ja
mahdollistuminen huomioiden.
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Merkityskategorioista ja kontekstina olevan ammattikorkeakoulun pedagogisiin periaattei-
siin nojautuva tarkoituksenmukainen kéénteinen oppiminen edellyttda yhteisen pedagogisen
ndkemyksen jakamista koko korkeakouluyhteisossd. Samalla tavoin kuin miti tahansa muu-
tosta, yhteisen pedagogisen ldhestymistavan mukaisten tavoitteiden saavuttaminen edellyt-
tdd muutoksen johtamista ja osaamisen kehittymisestd huolta pitdmistd. Opiskelijakeskei-
syys nakyy opiskelijalle oppimisen merkityksellisyytend, jossa hyodynnetiddn sisdltoon so-
pivaa teknologiaa. Erilaisten digitaalisten ratkaisujen kiyttd tulee olla perusteltu opiskeli-
jalle, jolloin niiden tuoma hyoty paddsee konkretisoitumaan. Tarkoituksenmukainen kidntei-
nen oppiminen edellyttdd, ettd opiskelija tunnistaa ja haluaa omistaa oman oppimisproses-
sinsa. Tdmin osaamisen kehittyminen on jatkuvaa, joka vaatii opettajalta herkkyyttéd tunnis-
taa ohjauksen tarve. Digitaalisissa ymparistissd toimiminen tuo tdhidn osa-alueeseen haas-

teita ja mahdollisuuksia, joihin esimerkiksi oppimisanalytiikka tuo tukea.

Digitaalinen teknologia antaa kddnteisen oppimisen toteuttamiseen léhes rajattomasti mah-
dollisuuksia. Opiskelijalle opiskelun ja oppimisen monimuotoisuus lisdd moninkertaisesti
mahdollisuuksia osaamisen kehittdmiseen. Samalla timé aiheuttaa koko korkeakouluyhtei-
sOlle haasteita, joita teknologian hyddyntdmisesséd on arvioitava kriittisesti. Naitd ovat oppi-
misessa esimerkiksi data-analytiikkaan ja tekodlyn kéyttoon liittyvét eettiset kysymykset.
Kainteisen oppimisen mahdollistumisen ndkdkulmasta kadnteisen opetuksen toteuttaminen
ei yksistdén riitd osoittamaan sen hyotyjd. Pedagogisena lahestymistapana kainteiseen op-
pimiseen liittyy koko korkeakouluyhteiso, jolloin yhteisen oppimiskulttuurin kehittyminen
edellyttdd yhteisid tavoitteita ja toimintatapoja. Vastaavasti erilaisten sisdltojen ndkokul-
masta kédnteisyyden mahdollistuminen voi vaatia sisdllon oppimiseen liittyvien erityspiir-
teiden tunnistamista. Vuorovaikutuksen lisddmisté, yhteisopettajuutta ja ilmidpohjaisuutta
hyodyntdmalla sisdltojen osaamisen merkityksellisyys ja samalla opiskelijakeskeisyys vah-

vistuu.

Kédnteisen oppimisen ldhestymistapa sopii ammattikorkeakouluympéristoon. Tutkimuk-
sessa tarkasteltuja malleja yhdistimélld voidaan luoda oppimiseen sellainen maaperd, jonka
tavoitteena on hyvinvoiva opiskelija sekd osaamistaan ja ammatillista identiteettid yhdessa

ammattikorkeakoulun henkildston ja yhteistyokumppaneiden kanssa rakentava elinikdinen

oppija.
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7 Pohdinta

Tédmin tutkimuksen keskidssd on opettajan ja opetusta tukevien toimijoiden koettu ympi-
ristd yhden ilmion kautta tarkasteltuna. Tavoitteena oli selvittdd, miten kddnteinen oppimi-
nen ymmarretddn Jyviskyldn ammattikorkeakoulussa seki arvioida erilaisten kddnteisen op-
pimisen mallien sopivuutta tdhdn kontekstiin. Ymmarrys kiteytyi haastatteluaineiston feno-
menografisen analyysin perusteella ja mallien arvioinnissa hyddynnettiin TPACK-viiteke-
hysté (ks. luku 1.5.1). Kéénteisen oppimisen mallien jdsennys olisi ollut ilman TPACK-vii-
tekehystd vaikeaa. Kddnteisen oppimisen tarkastelu pelkdstdédn tieto- ja viestintitekniikan
ndkokulmasta ei olisi riittdnyt kuvaamaan ilmiotad kokonaisuutena. TPACK linkitti luonte-

vasti my0s késitykset ja tarkastelun kohteena olevat kidnteisyyden mallit toisiinsa.

Fenomenografinen ldhestymistapa oli mielenkiintoinen, salliva ja ymmartdva menetelma ke-
ritd aineistoa, oppia kuuntelemaan ty0yhteisod ja analysoida haastattelujen antia. Haastatte-
luaineiston analysoinnin aikana oli mielenkiintoista havaita, miten aineisto todella “alkoi
puhumaan”. Tdma ilmaisu tulee vastaan fenomenografista analyysid koskevissa teksteissa,
mutta sen kuvaaminen on ollut vaikeaa. Varsinaisen fenomenografisen analyysin tuloksena
syntyneiden merkityskategorioiden liséksi, aineistosta 16ytyi itseohjautuvuusteoriaan liitet-
tdvissd olevia opettajan tyon muutoksen ajureita. Tdma 16ydos rajattiin tulosten ulkopuolelle,
koska analyysin tarkoituksena oli kuvata kddnteisen oppimisen merkityskategoriat. Feno-
menografisen tutkimuksen tirkein tulos on merkitysten ryhmittelysti syntyvit merkityska-

tegoriat (Marton 1988, 146).

Fenomenografisen ldhestymistavan etuna on, ettd prosessin aikana tuodaan samaan aikaan
nédkyviksi kaikki eri ndkokulmat ja pyritddn tunnistamaan muuttujat ymmaérryksen saavutta-
miseksi. Téllainen ldhestymistapa sopisi monen muutoksen ensi vaiheeseen ja voisi nopeut-
taa suurten muutosten ldpivientid. Tdllainen muutos voisi olla esimerkiksi oppimiseen liitty-
vén teknologian kehittdminen, jossa eri toimijoiden kasitykset voivat olla hyvinkin kaukana

toisistaan ja yhteisen ymmarryksen 10ytdminen téstd syysté vaikeaa.

Tutkielma eteni suunniteltua hitaammin. Osaltaan tdhédn vaikutti se, ettd kdénteinen oppimi-
nen oli tyotd aloittaessa ilmiond uudehko. Kainteistd opetusta oli toteutettu ja tutkittu enem-

maén, mutta ei niinkddn kdanteisestd oppimista. Aiemmin tehdyissé tutkimuksissa kdanteisti
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oppimista késiteltiin usein synonyymind kéénteisen opetuksen kanssa, jolloin oma ymmar-
rys piti rakentaa askel kerrallaan. Tutkimuksen toteutus sattui kdénteisen opetuksen ja oppi-
misen nousevaan vaiheeseen, joka teki siitd mielenkiintoisen seurata myos ilmion kehitty-
misen ndakokulmasta. Matkan varrella ilmid kehittyi nopeasti globaalisti ja kansallisesti, joka

teki samalla etenemisestd myos epdvarmaa.

Vygotskyn ldhikehityksen vyohykkeen teoria kdénteisen oppimisen malli 2:n taustalla on
jatetty teoreettisten ldhtokohtien esittelysté pois, koska sen ldhtokohta on lapsen ja aikuisen
valinen vuorovaikutus oppimisen kannalta kriittisessa vaiheessa. Ulkopuolelle jdi myos laa-
jempi Peter Goodyearin nelitasoinen pedagogisen viitekehyksen esittely kddnteisen oppimi-
sen malli 3:n taustalta. Kdinteisen oppimisen mallien taustalla olevien useisiin teorioihin

perehtyminen on kuitenkin tehty yleiselld tasolla padkohtien ymmaértamiseksi.

Tédmin tutkimuksen johtopédétokset kddnteisen oppimisen mallin sopivuudesta tulee tulkita
yleistimisen ndkokulmasta varovaisesti. Yleistiminen ei tosin laadullisessa tutkimuksessa
ole aina tavoitteena vaan tutkimuksen kohteena olevan ilmion selittiminen (Alasuutari
2011). Jollain tasolla yleistdmistd voitaisiin tehdd tdssd tapauksessa luotettavammin, jos
haastateltavien maéra olisi suurempi ja tutkimuksen konteksti laajempi, koskien esimerkiksi

useampia kéénteistd opetusta ja oppimista kiyttdvid ammattikorkeakouluja.

7.1 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Téssd alaluvussa pohditaan tehtyjen valintojen eettistd kestdvyyttd ja fenomenografiseen
analyysiin perustuvan tutkimuksen luotettavuutta. Tuomi ja Sarajarvi (2018, 149-150) ko-
rostavat hyvén tutkimuksen vaatimuksena eettistd kestdvyyttd, joka tarkoittaa eettisten va-
lintojen tekemistd tutkimuksen aloittamisesta sen pédédttymiseen asti. Tutkimusmenetelmid
esittelevassd kirjallisuudessa esitellddn luotettavuutta késiteltédvin validiteetin ja reliabilitee-
tin mukaan. Validiteetti osoittaa miten hyvin valittu mittausmenetelmd mittaa tutkittavaa
kohdetta ja reliabiliteetilla osoitetaan tuloksen luotettavuutta ja toistettavuutta. Ahonen
(1994, 129) huomauttaa laadullisen tutkimusaineiston validiteetin kohdistuvan aineiston ai-

touteen ja relevanttiuteen. Eskolan ja Suorannan (1998, 153) mukaan:
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"Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pddasiallisin luotettavuuden kriteeri on-
kin tutkija itse ja ndin ollen luotettavuuden arviointi koskee koko tutki-

musprosessia.”

Niéihin nojautuen tdmén luvun pohdinta toteutetaan laajasti, koska laadullisen tutkimuksen

luotettavuuden osoittaminen vaatii sen.

Tutkimusaiheen valintaan vaikuttivat piddasiassa oma mielenkiinto kédédnteisyyttd kohtaan
monimuotoisemman ammattikorkeakouluopetuksen tarpeen lisddntyminen ja eri kanavista
eteen tullut keskustelu kddnteisyydestd. Tutkimuksen alkuvaiheessa kavi jo selviksi, ettid
aitheen ympirilld oli hyvin erilaisia késityksid. Kdénteisen opetuksen toteuttaminen oli jo
saanut jonkinlaisen yhteisen mallin, mutta minua jéi kiinnostamaan kédénteisen oppimisen
kasittely. Koska yhteistd viitekehystd tdhdn ei ollut kdytossd, kddnteinen oppiminen haki
paikkaansa hyvinkin erilaisin perusteluin. Aiheen valinta sopi hyvin myds tyotehtdvadni
verkkopedagogiikan suunnittelijana, koska kédénteisyys pyrkii hyddyntdmién digitaalista

teknologiaa mahdollisimman tehokkaasti.

Koulutusteknologia kisittelee oppimista ja opetusta tietotekniikan ja kasvatustieteiden 14h-
tokohdista. Oppimisen ymparistd muodostuu nykyéén yleisesti digitaalisen teknologian rat-
kaisuista, pedagogisista valinnoista sekd opittavan sisdllon keskiostd. Naihin ndkdkulmiin
yhdistyvit tutkimuksen kontekstiin liittyvit kulttuuri ja merkitykset, jotka tdydentavét edella
mainittuja osa-alueita tehden siitd enemmin kuin teknologian, pedagogiikan ja sisdltdjen
summan. Tutkimusaiheen rajaaminen esimerkiksi koskemaan pelkkdd digitaalista teknolo-
giaa kédanteisyyden ndkokulmasta olisi voinut koyhdyttda tulosta ja tehnyt ilmion kokonais-
kuvasta vaillinaisen. Paitos ottaa kaikki eri ndkokulmat mukaan, teki timén tutkimusproses-

sin laajuudenhallinnan haastavaksi.

Eskolan ja Suorannan (1998, 153) mukaan laadullisessa tutkimuksessa kiytettdvaa termino-
logiaa voidaan luotettavuuden nédkokulmasta kiyttdd perinteisesti sovellettuna, kehittad ole-
massa oleville késitteille uusia sisdltdja tai tuottaa kokonaan uusia késitteitd. Téssé pro gradu
-tutkielmassa kaytin kisitteitd ensimmaisend mainitun tavan mukaan mahdollisuuksien mu-
kaan. Vaikeinta oli tehdi tulkinta kaddnteisen opetuksen ja kdénteisen oppimisen kisitteiden

viélilld. Kéanteisen oppimisen kisite on vield nuori, jolloin siitd tehdyt tutkimukset eivit
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kddnteisyyden kisitteiltdéin olleet valttaméttd yksiselitteisid. Valitsin jo tutkimuksen alku-
vaiheessa vuonna 2017, ettd kisittelen kéénteistd oppimista Flipped Learning Networkin

madritelméan mukaan (ks. luku 1.3).

Tutkimuksen toimeksiantajana oli Jyvéskyldn ammattikorkeakoulun teknologiayksikko.
Tutkimuksen toteutus tyonantajalleni oli luonteva valinta ja se tuki tyotehtdvidni. Tein tut-
kimussuunnitelman kevailld 2017. Tutkimuslupahakemus hyvéksyttiin 28.8.2017 ja se on
tallennettu Jyviskyldn ammattikorkeakoulun asiakirjahallintajarjestelmdén 10 vuoden séily-
tysajalla. Toteutin haastattelut marraskuun 2017 ja maaliskuun 2018 vélisend aikana ja ai-
neistoanalyysin kesilld 2018. Tein kokopéivityota koko pro gradu -tutkielman ajan, joka
hidasti prosessin etenemisti. Laadullisen tutkimuksen edellytyksend myos luotettavuutta ar-
vioitaessa on, ettd tutkimuksen tekemiseen on riittdvésti aikaa (Tuomi ja Sarajarvi 2018).

Tamin koin toteutuneen hyvin.

Kéédnteinen oppiminen sisdltdd korkeakouluopetuksen kehittimisen kannalta tdrkeitd tee-
moja. Nditd ovat esimerkiksi opiskelijan itseohjautuvuus, hyvinvointi ja oppimisen itsesda-
telytaidot. Kiinnostukseni aiheeseen herisi erityisesti opettajan ndkokulmasta. Millaisia na-
kemyksid opettajilla on, kun heiddn odotetaan hyodyntidvén uutta teknologiaa pedagogisesti
jarkevilla tavalla ja tdimén seurauksena vievén opittavat siséllot uusille alustoille, pyrkivan
l6ytdméén opiskelijaa motivoivat uudet tavat oppia sekd ohjaavan oppijoita yksilolliselld
oppimispolulla. Ndiden liséksi on sdilytettdvd oma motivaatio ja mielenkiinto tehdé tyota.
Taustalle valitsin teknologis-pedagogisen siséltdtiedon viitekehyksen, joka jisentdd opetusta
ja opetuksen suunnittelua eri ldhestymiskulmat huomioiden (ks. luku 1.5.1). Hyvin pian ha-
vaitsin, ettd tehddkseni tistd mielekkédén tutkimusaiheen, se vaatii opetuksen lisdksi myds

opetusta tukevan nikékulman mukaan ottamista.

Tutkimuksen alkaessa tarkoituksena oli tehdd kddnteisen oppimisen aiheesta toimintatutki-
mus, josta ehdin tehdd tutkimussuunnitelman ja sopia asiasta kohderyhmin edustajien
kanssa. Keskusteltuani useiden henkil6iden kanssa kdanteisyydestd ja tutustuessani aiheesta
julkaistuihin tutkimuksiin, huomioni kiinnittyi itse ilmidon ja se alkoi kiinnostamaan nimen-
omaan ilmiona. Tutustuessani siséllon analyysimenetelmiin havaitsin, ettd sen hetkinen ti-

lanne vaatii ensin ilmidn avaamista ja mahdollisuutta ymmarryksen rakentamiseen. Patos
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tutkimusmenetelmén vaihtumisesta toimintatutkimuksesta fenomenografiseksi tutki-
mukseksi tapahtui syksylld 2017, juuri ennen ensimmaéisid haastatteluja. Fenomenografinen
tutkimus ei ollut minulle menetelména ennestién tuttu, joten ensimmaéinen askel oli tutustua
sithen menetelmédnd ja metodologisena valintana. Toimintatutkimuksen pohjalta suunnitellut
ja toteutetut toimenpiteet eivét kuitenkaan olleet turhia osaamisen ja ymmairryksen kasvun

nikokulmasta.

Vapaamuotoisen teemahaastattelun valinta aineiston hankinnan tavaksi oli minulle luonteva
valinta, koska koin jo ennestddn keskustelut tyoyhteisdssd hyvéksi vuorovaikutuksen ta-
vaksi. Téssd tutkimusympadristdssd ja valitun kohderyhmén ollessa kyseessd, puhuminen,
kirjoittaminen ja havainnointi olisivat kaikki olleet myos toimivia aineistonkeruumenetel-
mid. Pdadyin aineistonkeruussa pelkéstédn haastattelumuotoiseen menetelméin, koska haas-
tatteluna oli mahdollistaa saavuttaa nopeammin aitoja pohdintoja tutkittavasta aiheesta.
Kéédnteinen oppiminen on my0s Suomessa verrattain uusi ilmi0, joten sen késittely muutoin
kuin keskustelemalla olisi voinut tuottaa analyysivaiheessa tulkinnallisia ongelmia ilman ek-
sakteja tai tdydentdvid kysymyksid. Téastd syystd myOskddn havainnointi ei olisi riittdnyt yk-
sistddn tuottamaan vakuuttavaa aineistoa. Havainnointi olisi sopinut paremmin tilanteeseen,
jossa tutkimuksen painopiste olisi ollut enemmain opetusmetodissa eli kiddnteisessd opetuk-
sessa. Haastattelun ja kirjoittamisen yhdistelmd olisi edellyttdnyt rajatumpaa ja struktu-
roidumpaa tutkimusaihetta. Halusin kuitenkin pitdd aiheen laajempana nimenomaan ilmién

uutuuden ja nopeasti nousseen huomioarvon vuoksi.

Haastateltavien médrdnd kymmenen henkil6d on minimi tdssd tutkimuksessa, vaikka litte-
roitua aineistoa kertyikin paljon. Valitsin haastateltavat opettajat perustuen heidén erilaiseen
kokemukseensa kidnteisyydestd ja monimuotoisesta opetuksesta. Opetusta tukevien toimi-
joiden valinta perustui heidén tehtdvadansa eli sithen, mistd toimijuudesta késin he tarkaste-
levat opetusta sekd 10yhisti sithen, miten he tdydentdvit teknologista, pedagogista ja sisél-
161listd ndkokulmaa. Osaksi haastateltavien valintaan tietoisesti tai tietimittdni vaikutti
myoOs se, miten toimivana olen kokenut aiemmin heiddn kanssaan kdydyt keskustelut. Toi-
mivuus ei tarkoita tissd tapauksessa samaa mieltd olemista vaan keskustelun onnistumista

silloin, kun tarkastellaan sen laadullisia tekijoitd. Osa haastatteluista oli hyvin keskuste-
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lunomaisia ja kysymykset liikkuivat luontevasti puoliavoimista avointen kysymysten suun-
taan. Teemahaastattelu antoi jidsennellyn tavan puhua aiheesta, jota tarkasteltiin tutkimus-
asetelmaan tehtyjen valintojen mukaisesti sekd ilmion peilaamisen ennalta valittujen kadin-

teisen oppimisen mallien ja viitekehysten osalta.

Keskustelut ja suhtautuminen haastateltaviin oli pidettdvd neutraalina ja aineiston analyy-
sissa hyddynnettéva vain asiallisesti perusteltua tapaa kiyttdd omaa kokemusperiista tietoa
(ks. luku 4.3). Objektiivista késittelyd auttoi pitkdaikainen fasilitointikokemukseni, jossa
keskitytddn tyoskentelyprosessin sujuvuuteen, sisdltoneutraaliin 1dhestymiseen seké avoin-
ten ja suljettujen kysymysten kéyttoon keskusteltavan asian avaamisessa tai rajaamisessa.
Merkityksid tunnistaessa koin, ettd pystyin késittelemdéin siséltod myds sanojen ulkopuo-
lelta. Naitd olivat esimerkiksi viittaukset organisaation historiaan, prosesseihin, yhteisiin
kaytinteisiin tai jarjestelmaymparistoon. Pyrin olemaan kuitenkin tulkitsematta liikaa tai ve-
tdmaéan liian nopeasti, liian suoria johtopadtoksid. Luodessani merkityskategorioita ja sijoit-
taessani kasityksid niihin, koin keskustelevani jatkuvasti aineiston kanssa siitd, milld perus-
teella kunkin valinnan teen. Kohtelin siséltod rehellisesti ja tasapuolisesti. Tallensin ana-
lyysi- ja raportointivaiheessa eri versioita, jolloin eri vaiheet olivat koko analyysiprosessin

ajan saatavilla.

Haastattelujen alkuvaiheessa kysyin haastateltavista taustatietona ikdluokan seké kirjasin ai-
neistoon mukaan sukupuolen ja pseudonimen. Haastattelujen edetessd luovuin néisté tausta-
tiedoista havaittuani, ettd ne eivit ole tutkimukseni kannalta merkittavid aineiston koko ja
analyysimenetelmd huomioiden. Jitin aineistoon taustatiedoksi vain tehtévéluokituksen eli
kuuluuko hén opetushenkildstoon vai opetusta tukeviin toimijoihin seké tunnisteen, joka yk-
silo1 haastateltavan. Vaikka tehtdvaluokitus ei ollut tutkimuksessa oleellinen tieto, se auttoi
analyysin aikaisessa tulkintojen tekemisessd. Séilytin henkilon nimen ja tunnisteen yhdista-
vai koodiavainta erilldén muusta tutkimusaineistosta. Tunnisteen jéttdminen pois merkitys-
kategorioiden kuvauksista (ks. luku 5) oli tietoinen valinta, koska haastateltavien maéra oli
pieni ja fenomenografisessa analyysissa késitykset irrotetaan yksiloistd. Tamin tutkimuksen
painopisteend ei ollut tarkastella erilaisia késityksid tehtidvien kautta vaan opetuksen toteut-

tamisen ndkdkulmasta rajatun kohdeyhteison kokemusmaailmassa.
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Anonymisointi edellyttdd koodiavaimen hivittdmistd sekd vihintdén suoran ja epdsuoran
tunnisteen poistamista aineistosta (Tietoarkisto 2018). Aineiston hankinnan tekninen toteu-
tus on kuvattu luvussa 4.2. Tutkimusprosessin aikana valitsin kdyttooni kohdekorkeakoulun
tarjoamia ohjelmia ja tiedostojen sdilytykseen sen tarjoamia palveluja. Tallenteet sisdlsivit
suorina tunnisteina etdnd haastateltavien osalta koko nimen ja videokuvan tai valokuvan seké
kaikkien haastateltavien osalta puheddnen. Tiedonantajien kanssa sovitun mukaisesti ai-
neisto on kdytettdvissd vain tdhédn tutkimukseen, josta syystd anonymisoimaton haastattelu-
aineisto ja koodiavain varmuuskopioineen tuhotaan tyon hyvéksymisen jdlkeen. Tama to-

teuttaa vuonna 2018 voimaantullutta tietosuojalakia (Tietosuojavaltuutetun toimisto 2019).

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta tulisi tarkastella tutkimusaineiston aitouden
jamerkityskategorisoinnin eli tulkinnan mukaan, jolloin tulkinnan tulee vastata seka tutkijan
ettd tutkittavan késitystd (Syrjdld ym. 1994, 129—131). Eskola ja Suoranta (1998, 153—154)
huomattavat myohemmin, ettei laadullisen tutkimuksen uskottavuutta lisdé tulkintojen hy-
viksyttiminen tiedonantajilla. Tdhdn tutkimukseen osallistuneet haastateltavat saivat oman
litteroidun aineistonsa luettavaksi, mutta tulkintaa heidan ei ollut mahdollista arvioida. Val-
mistauduin tulkintojen luotettavuuden osoittamiseen etukiteen valikoimalla aineiston han-
kinnan tavaksi teemahaastattelun, jolloin tarkentavien kysymysten tekeminen oli luontevaa.
Tédmin lisdksi tein analyysivaiheessa muistiinpanoja, jolloin varmistin yhdenmukaisuuden
sdilymisen ja pystin kuvaamaan aineiston analyysiprosessin tarkemmalla tasolla (ks. luku

4.3).

7.2 Jatkotutkimuksen kohteet

Luontevana jatkotutkimuksen kohteena olisi selvittdd timén tutkimuksen kontekstiin liittyen
korkeakouluyhteis66n kuuluvien opiskelijoiden késityksid ja valmiuksia kédnteisestd oppi-
misesta. Ammattikorkeakoulun nédkdkulmasta tdhén voisi liittdd my0ds tyoelamiedustajien
ndkokulma. Talloin timén tutkimuksen johtopéatoksissa esitelty kahden kddnteisen oppimi-

sen mallien yhdistdmisti (ks. luku 6.3) voitaisiin tarkastella luotettavammin.
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Opiskelijandkdkulmaa voisi laajentaa verkostomaiseen, verkossa tapahtuvaan oppimiseen ja
vuorovaikutukseen. Ammattikorkeakoulut ovat lisinneet muutamien vuosien aikana nope-
asti verkko-opintojaan, jolloin opettajat ja opiskelijat ovat olleet uudenlaisten oppimistilan-
teiden ja teknologioiden edessd. Panostus verkko-opetukseen on lisdéntynyt, mutta sen vai-
kuttavuus ei ole kasvanut toivotunlaisesti (Broadbent ja Poon 2015). Kéénteisyyden tutki-
minen verkko-opetuksen vaikuttavuuden, koulutusteknologian ja teknologiaa hyddyntévan
oppimisen ndkokulmasta olisi kiinnostavaa. Aihetta voisi tarkastella George Siemensin
vuonna 2005 kehittdiméan konnektivistisen ldhestymistavan mukaisesti, joka tdydentdisi

kédnteisen oppimisen tutkimuksessa paljon késiteltyd sosiokonstruktiivista nikemysta.

Samalla, kun opettaja suunnittelee ja toteuttaa kdénteistd opetusta, hakee toimivia pedago-
gisia ratkaisuja teknologian kayttdon ja pyrkii reagoimaan opiskelijoiden palautteeseen, on
yritettdva tasapainottaa oma tyOmadrd. Tédhdn tutkimukseen osallistuneet, kddnteistd ope-
tusta toteuttaneet opettajat kokivat, ettd he kayttiviat suunnitteluun ja toteutukseen enemman
aikaa kuin perinteisesti toteutetun opintojakson toteutukseen (ks. luku 5.4). Kadnteisyytté
toteuttaneet opettajat ovat nostaneet myos muualla timin saman aiheen esiin (mm. Wanner
ja Palmer 2015). Osaksi ajankdyton haasteita selittinee se, ettd mikd tahansa ensimmaisti
kertaa toteutettu muutos, vie aikaa. Toisaalta olisi mielenkiintoista selvittdd, miten kddntei-
nen opetus ja oppiminen tulisi toteuttaa opettajan arjen kannalta, ettd se palvelisi tarkoitus-

taan ja olisi tehokasta.

Viime vuosina ammattikorkeakoulujen verkko-opetustarjonnan lisdéntyminen on ollut huo-
mattavaa ja nopeaa. Monimuoto- ja verkko-opetuksen luonne itsendisté opiskelua korosta-
vana toteutuksena aiheuttaa opettajalle epavarmuutta siitd, miten opiskelija parjdd, osaako
hén ja miten hén oppii parhaiten. Oppimisanalytiikka on tuonut ja sen uskotaan tuovan ldhi-
vuosien aikana tydkaluja ndiden kysymysten tarkasteluun. Oppimisanalytiikan tutkiminen
on Suomessa varsin uutta, mutta tutkimusprojekteja on kdynnissd useita. Kéanteinen oppi-
minen voisi tuoda oppimisanalytiikan tarkasteluun uusia kohteita, esimerkiksi opettaja-opis-
kelija vuorovaikutuksen liséksi verkossa tapahtuvaan yhteisollisyyteen, verkostomaisuuteen
ja yhteistydkumppanuuksien vaikutusten tarkasteluun keskittyvét analytiikan. Yhteisolli-
syys on koettu kddnteisyydessa erityisesti sitouttavana ja opiskelijakeskeisyyttd korostavana

tekijdna (Steen-Utheim ja Foldnes 2018). Toinen ndkdkulma voisi olla oppimisanalytiikan
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mukaan ottaminen kdénteisen oppimisen postitiivisten vaikutusten vahvistamiseksi tai ne-
gatiivisten vaikutusten minimoimiseksi. Kdadnteistd oppimista tukeva oppimisanalytiikka voi
olla esimerkiksi tiedon analysoinnissa ja visualisoinnissa huomioitavaa motivaation, kogni-

titvisen kuormituksen tai oikea-aikaisen ohjauksen vaikutusten tunnistamista.
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Liitteet

A. Haastattelujen teemat ja esimerkkeji taydentiavista kKysymyksista
Haastateltavana ldhtotiedot (jos opettaja)

e Opettajakokemus
e Padasialliset opetusryhmét (monimuoto/verkko/ldhi/hybridi)

e Opintojaksot (jos toteuttanut kaddnteistd opetusta)
Kiinteiseen oppimiseen linkitetyt haastattelujen teemat:
Teema 1. Opetus ja ohjaus

e Opettajan rooli ja vuorovaikutus
e Opettajan kokoama/tuottama materiaali

e Palaute ja arviointi
Teema 2. Oppimisteot

e Oppimistehtidvét
e Yhteisollisyys ja vuorovaikutus

e Vertaisoppiminen ja vertaispalaute
Teema 3. Opiskelustrategiat

e Henkil6kohtaiset oppimistavoitteet
e Oppimisprosessi

e Itseohjautuvuutta edistdavé digitaalinen teknologia
Esimerkkeja tdydentdvistd kysymyksista:

e Mitd sinun mielestdsi on kddnteinen opetus?

e Enti kddnteinen oppiminen?
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Itseopiskelujaksot ja yhteisollisen opiskelun jaksot:
o Millainen merkitys on opetettavalla aineella?
o Miten digitaalinen teknologia saadaan parhaiten tukemaan siséltdd ja oppi-
mista?
Miten opiskelijan motivaatio voidaan sytyttaa?
Ennakkoon tehtdvit oppimisteot uuteen asiaan tutustumisen yhteydessd, miten se
voidaan varmistaa?
Mitéd mieltd olet opiskelijan méadrittelemistd oppimistavoitteista opintojakson alussa?
Miten opettaja ohjaa oppimisprosessia itsendisen opiskelujakson aikana?
Miten kéddnteinen oppiminen eroaa itsendisestd oppimisesta?
Miten kehittéisit aiemmin toteutettua kdénteistd opintojaksoa (jos olet toteuttanut
aiemmin)?
Miten toteuttaisit seuraavan opintojakson kéédnteisyydella?
Miten opiskelijat ohjeistetaan tai totutetaan toisenlaiseen opiskeluun?

Miten opiskelijan innon ja motivaation saa syttymaan?
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