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Osallistujien kokemuksia yliopistopedagogisen
koulutuksen vaikuttavuudesta

Artikkelissa pohditaan henkilostdkoulutuksena toteutetun pitkékestoisen yliopistopedagogisen koulutuksen
vaikuttavuutta. Koulutukseen osallistuneille lghetettiin vaikuttavuutta kartoittava kyselylomake. Suurin osa
vastaajista oli kokenut, etté heidéan kasityksensa opettamisesta oli muuttunut. Nama vastaajat kertoivat myos
kayttavansa opetuksessaan aiempaa enemman opiskelijalahtoisia tyoskentelymenetelmid. Kun vastaajilta
kysyttiin, mitka tekijét koulutuksen toteutuksessa olivat vaikuttaneet muutokseen, he kuvasivat seuraavia
tekijoita: koulutuksen ajoitus pitkalle aikavalille, joka mahdollisti tehtévien tekemisen ja koulutuksessa opitun
integroimisen kiinteasti arkipdivan tydhon; monipuoliset tydskentelymenetelmat, jotka demonstroivat erilaisia
tapoja opettaa; hyva kollegiaalinen ryhmahenki; pienryhmatydskentely ja vertaistuki seka tutustuminen pe-
dagogiseen kirjallisuuteen. Vastaajat mainitsivat myds, etta kouluttajien sitoutuneisuudella ja kollegiaalisella
toimintatavalla seka koulutuksen tavoitteiden ja toteutustavan yhdenmukaisuudella oli my&s merkitysta.
Asiasanat: yliopistopedagogiikka, koulutus, vaikuttavuus, arviointi.

Yliopistopedagogisen
osaamisen kehittaminen

Yliopisto-opetuksen systemaattiseen kehitta-
miseen on Kkiinnitetty huomiota jo 1970-luvulta
lahtien (Gosling, 2001; Thonen & Niemi, 2004;
Land, 2004). Yleensd opetuksen Kkehittimiselld
tarkoitetaan yliopisto-opettajan pedagogisen osaa-
misen kehittdmistd. Opetuksen kehittaminen on
kuitenkin nahtdvd laajana yliopiston strategiaan
pohjautuvana toimintana (Blackwell & Blackmore,
2003; Trowler & Bamber, 2005). Talloin se kattaa
monipuolisesti opetuksen rakenteellisen, sisallol-
lisen, sosiaalisen ja menetelmallisen kehittamisen
(Levander, 2006).

Vuosina 2003-2006 Helsingin yliopiston Viikin
opetuksen kehittamispalvelut -hanke jdrjesti yli-
opistopedagogista koulutusta Viikin kampuksella.
Osana hankkeen loppuraportointia selvitettiin yli-
opistopedagogiseen koulutukseen osallistuneiden
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kokemaa koulutuksen vaikuttavuutta. Tdssd artik-
kelissa hyodynnetadn hankkeen yhteydessa tehtya
selvitysta ja sithen pohjautuvaa jatkotutkimusta.

Artikkelin alussa pohditaan yliopistopedagogi-
sen koulutuksen tavoitteita ja jasennetdan koulu-
tuksen vaikuttavuuden arvioinnin problematiik-
kaa aikaisempien tutkimusten valossa. Sen jalkeen
kuvaillaan tutkimusaineisto ja analyysimenetelma.
Tulokset esitetdadn esimerkkeind kyselyyn vastan-
neiden vastauksista. Lopuksi pohditaan koulu-
tuksen vaikuttavuutta monimutkaistavia tekijoitd
ja esitetdan koulutuksen toteutustavan merkitys
eradna vaikuttavana tekijand.

Yliopistopedagogiselle koulutukselle
asetettuja tavoitteita

Yliopistopedagogisen koulutuksen tavoitteet ja
menetelmdt vaihtelevat riippuen kouluttajien
painotuksista ja tavoitteiden asettelusta. Gibbs



ja Coffey (2000) summaavat useimmin mainitut
koulutuksen tavoitteet seuraavasti: opetustaitojen
ja -menetelmien kehittdminen, reflektiivisen ty0s-
kentelytavan edistdminen, osallistujien opettamista
ja oppimista koskevien kdsitysten syventdminen
ja vaikuttaminen opiskelijoiden opiskelutapoihin.
Oma kokemuksemme on, ettd yliopistopedagogi-
seen koulutukseen osallistuvat opettajat tulevat
hakemaan ensisijaisesti taitoja ja menetelmid. Ta-
md on ymmadrrettdvadd, silld osallistujat kaipaa-
vat esimerkkejd vaihtoehtoisista tavoista opettaa.
Kuitenkin ainoastaan opetusmenetelmien koulut-
tamiseen perustuvaa koulutuksen toteutusta on
kritisoitu pinnallisuudesta ja epdteoreettisuudesta
(Ho, Watkins & Kelly, 2001; Kreber, 1999; Rowland,
2001). Coffey ja Gibbs (2002) vdittdvat jopa olevan
todenndkoistd, ettei opetusmenetelmiin tutustumi-
sella koulutuksen aikana ole pysyvdd merKkitystd,
elleivdt kdsitykset opettamisesta ja oppimisesta
samalla muutu.

Useat yliopistopedagogiikan asiantuntijat, muun
muassa Kreber (1999) ja Ho (2000) esittdvat, ettd
pedagogisen koulutuksen tulee perustua tutki-
musperustaiseen tietoon opettamisesta ja haastaa
osallistujat pohtimaan omaa toimintaansa ja pe-
rusteluja tavalleen toimia opettajana. Rowlandin
mukaan (2001) on itsestddn selvda edellyttdd, ettd
osallistuja vaatii itseltddn teoreettista ja syvasuun-
tautunutta ldhestymistapaa osallistuessaan kou-
lutukseen ja tyonsd kehittamiseen. Vastaavaa pa-
neutumista oppimiseen odottavat opettajat omilta
opiskelijoiltaan. Rowland (2001) painottaa my0s
osallistujien kontekstin huomioimista ja pedago-
gisen Kkasitteiston soveltamista eri tieteenaloille
koulutuksen aikana. Koulutuksesta vastaavien
haasteena on myos ottaa huomioon eri tieteen-
alojen tapa ajatella ja tuottaa uutta tietoa (Donald,
2002; McAlpine & Emrick, 2003).

Pedagogisella koulutuksella pyritddn ensisijai-
sesti kehittdmdan opettamiseen liittyvdd ammatil-
lista osaamista, jotta opettaja osaa entistd parem-
min edistdd opiskelijan oppimista (D’Andrea &
Gosling, 2005; Macdonald, 2003). T4llgin pyritddn
yleensd syventdmaddn osallistujien kdsityksid opet-
tamisesta ja oppimisesta. Useiden tutkimusten
mukaan opettajien kdsitykset opettamisesta ovat
laadullisesti erilaisia ja ne ndyttdvdt ohjaavan
opetuksen suunnittelua ja toteutusta (Gow & Kem-
ber, 1993; Ho ym., 2001; Kember, 1997; Prosser &
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Trigwell, 1999; Trigwell, Prosser & Taylor, 1994).
On tdrkedd, ettd opettajat tulevat tietoiseksi omista
kdsityksistddn, koska opettamistapa ja tyosken-
telymenetelmdt voivat ohjata opiskelijaa pinta-
suuntautuneeseen opiskeluun, jonka on havaittu
tuottavan oppimisen kannalta heikkoja tuloksia
(Kember & Gow, 1994; Trigwell ym., 1999).

Opettamiskdsitysten syventidminen ja opiskeli-
jaldhtoisyyden edistiminen ovat usein pedagogi-
sen koulutuksen jdrjestdjien keskeisid tavoitteita.
On kuitenkin tutkijoita ja opetuksen kehittdjid,
jotka suhtautuvat kriittisesti ndihin tavoitteisiin
sekd tutkimuksiin kdsitysten ja 1dhestymistapojen
muutoksesta (Eley, 2006; Kane, Sandretto & Heath,
2002; Meyer & Eley 2003; Murray & Macdonald,
1997). Eleyn mukaan (2006) kehittynyt kasitys
opettamisesta ei valttamattd ole osoitus hyvasta
opettamisesta ja opettajilla voi olla kehittyneitad
kdsityksid, jotka eivat kuitenkaan ohjaa opetuksen
suunnittelua ja toteutusta. Kane tydtovereineen
(Kane ym., 2002) havaitsi, ettd se mitd haastateltu
opettaja sanoo, ei vdlttdamadttd pidd paikkaansa
hdnen kdytannon toiminnassaan.

McAlpine ja hdnen ty6toverinsa korostavat, ettd
koulutuksen tavoitteiden tulee olla monipuolisesti
sekd teoreettisia ettd kdytdnnonldheisid (McAlpine,
Weston, Berthiaume & Fairbank-Roch, 2003). He
pitavat tarkednd, ettd osallistuja voi kehittdd omaa
opetusfilosofiaansa tarkastelemalla opettamiseen
ja oppimiseen liittyvid teorioita ja tutkimustulok-
sia. Lisdksi heiddn mukaansa osallistujalla tulee
olla mahdollisuus lisdtd opetuksen suunnitteluun
liittyvda osaamista, oppia tarkoituksenmukaisten
opetusmenetelmien kadyttod sekd opetussuunnitel-
man toteuttamiseen liittyvada tilannehallintaa.

Koulutuksen vaikuttavuuden arvioiminen

Koulutus on interventio ja sen avulla pyritddn
muuttamaan jotakin; ainakin sen tulisi auttaa osal-
listujia yli arkikokemuksen (Rauste von Wright,
von Wright & Soini, 2003). Kun koulutuksen ta-
voitteena on muutos, on kiinnostavaa tietdd, onko
koulutus vaikuttanut halutun muutoksen suuntai-
sesti. Vaikuttavuutta ei voi kuitenkaan rajata vain
osallistujan henkilokohtaiseksi kokemukseksi ja
oman osaamisen lisdantymiseksi. Vaikuttavuutta
tulisi tarkastella myos laajemmin tydorganisaation
ja tyonantajan ndkokulmasta, esimerkiksi talou-
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dellisuutena ja tehokkuutena (Raivola, Valtonen &
Vuorensyrjd, 2000). Myds organisaation kulttuurin
ja opetuksen johtamisen kehittdmisen nakdkulma
olisi mahdollinen tarkastelukohde (Knight & Trow-
ler, 2000; Knight, 2002; Levander & Repo-Kaarento,
2005).

Pedagogisen koulutuksen vaikuttavuuden ar-
viointi on kiinnostanut yliopisto-opetuksen ke-
hittdmisen tutkijoita ja koulutuksen jdrjestdjid.
Seuraavaksi esitetddn muutama esimerkki vaikut-
tavuuden arvioinnista: TyOpajojen vaikuttavuutta
on tutkinut Rust (1998) ja konsultoinnin vaikutta-
vuutta Piccinin ja Moore (2002). Opettamiskasi-
tysten muutosta ja pedagogisen koulutuksen vai-
kutusta opiskelijoiden oppimiseen tutkivat Kreber
(1999) ja Ho ym. (2001). Coffey ja Gibbs tutkivat
(2000) pitkdkestoisen koulutukseen osallistumisen
vaikutusta opiskelijapalautteeseen, Gibbs ja Coffey
(2004) selvittivdt laajassa kansainvdlisessd tutki-
muksessa koulutuksen vaikutusta opetustaitoihin,
opetukselliseen ldhestymistapaan ja opiskelijoiden
oppimiseen ja Breda, Clement ja Waeytens (2003)
arvioivat interaktiivisen toteuttamistavan vaiku-
tusta aloittelevien opettajien kdsitykseen opetta-
misesta. Repo-Kaarento (2006) arvioi yhteistoimin-
nallisen oppimisen ldhestymistapaa akateemisen
oppimis- ja opettamiskulttuurin kehittdmisessd,
Tenhula (2007) selvitti tieto- ja viestintdtekniikan
opetuskdyton koulutuksen vaikuttavuutta opetus-
kdyttoon, ja Postareff, Lindblom-Yldnne ja Nevgi
(2007) tutkivat opettajien ldhestymistapoja ope-
tukseen ja pystyvyysuskomusta.

Gibbsin ja Coffeyn tutkimus (2004) osoittaa, ettd
yliopistopedagoginen koulutus voi lisdtd opetta-
jan opiskelijaldhtdisyyttd ja siten potentiaalisesti
edistdd opiskelijan syvdsuuntautunutta opiskelua.
Tutkimustulokset vaikuttavuudesta ovat kuitenkin
ristiriitaisia. Boud & Middleton (2003) jopa vaditta-
vat, ettd koulutuksen vaikutukset ovat marginaa-
lisia. Vaikka monet tutkimukset osoittavat, ettd
opettajien pedagogisella osaamisella on vaikutusta
opiskelijoiden oppimiseen, suoraa vaikutusta ei
voida kiistattomasti osoittaa (Gibbs, 2003; Trowler
& Bamber, 2005). Ei voida mydskdan Kiistattomas-
ti osoittaa, ettd koulutus vaikuttaa osallistujan
toimintatapoihin (Coffey & Gibbs, 2000; Norton,
Richardson, Hartley, Newstead & Mayes, 2005).
Vaikuttavuuden arviointia hankaloittaa se, ettd
vaikuttavuus ndkyy yleensa viiveelld. Vaikka kou-
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lutukseen osallistuja saakin uusia ndkemyksid ja
osaamista, muutoksen toteutuminen tyon arjessa
ja toimintatavoissa voi kestdd useamman vuoden
(Hameyer 2002). Vaikuttavuus on siten moni-
mutkainen kysymys, jolle voi olla vaikeaa 16ytaa
selkeitd ja suoraviivaisia syy- ja seuraussuhteita
(D’Andrea & Gosling, 2005; Wisdom, 2002).

My0s kdytetyt tutkimusmenetelmat tuovat omat
haasteensa. Erdat tukijat ovat kritisoineet sitd,
ettd arvioitaessa vaikuttavuutta on kaytetty lahin-
nd osallistujien omaa raportointia ja erilaisia tie-
teellisesti perustelemattomia tyytyvdisyyskyselyja
(Amundsen, Weston & McAlpine, 2005; Kreber &
Brook, 2001; Gibbs & Coffey, 2004). Koulutuksen
vaikuttavuutta tutkittaessa tulisikin kdyttdad kyse-
lyjen lisdksi haastatteluja, opetustydn havainnoin-
tia ja palautteen kerdadamistd opiskelijoilta (Coffey
& Gibbs, 2000; Ho, 2000).

Tyoeldman henkilostokoulutuksen vaikuttavuu-
den arvioinnin klassikko on Donald Kirkpatrick
(1994/1998), jonka kehittimdstd arvioinnin l&-
hestymistavasta moni uudempi - my0s pedago-
gisen koulutuksen vaikuttavuuden arviointi - on
ottanut mallia. Kirkpatrick kehitti neljan tason
lahestymistavan, jossa vaikuttavuutta selvitetadn
eri ndkokulmista ja yritetddn pureutua syvemmal-
le kuin vain selvittdd osanottajan tyytyvdisyyttd
koulutukseen. Kirkpatrickin (1994/1998) esitta-
madt vaikuttavuuden arvioinnin neljd tasoa ovat
1) osallistujien tyytyvdisyys eli mitd osallistujat
ajattelevat koulutuksesta, 2) oppiminen eli mitd
tietoa, taitoja ja ymmadrrysta osanottajat saivat
koulutuksessa, 3) osanottajan toiminta eli miten
oppiminen ndkyy tyokdyttdytymisessd ja 4) vai-
kutus tyoOorganisaatiossa eli miten osanottajien
oppiminen ja uudenlainen tyokdyttdytyminen vai-
kuttaa organisaation toimintaan. Tutkimukseem-
me liittyvd vaikuttavuuskysely on tehty kayttden
Kreberin ja Brookin (2001) kehittdmaa mallia, joka
puolestaan pohjautuu Kirkpatrickin neljdan tason
ldhestymistapaan.

Tutkimuksen aineisto ja menetelma

Helsingin yliopiston Viikin kampuksella Viikin
opetuksen Kkehittdmispalvelut -hankkeen yhtey-
dessd jdrjestettiin vuosina 2003-2006 viiden opin-
toviikon (10 opintopisteen) laajuinen yliopistope-
dagoginen koulutus kahdeksan kertaa. Koulutuk-



seen osallistui 138 henkildd. Kirjoittajat toimivat
kaikkien ryhmien koulutuksen suunnittelijoina ja
toteuttajina.

Koulutuksen tavoitteena oli tukea osallistuji-
en ammatillista kehittymistd yliopisto-opettajan
tyOssd ja edistdd osallistujien valmiuksia ohjata
opiskelijoiden oppimista. Osallistujilla oli kou-
lutuksen aikana mahdollisuus pohtia ja jasentaa
omia oppimista ja opettamista koskevia kdsityksi-
ddn. Kuvaus koulutuksesta on teoksessa Levander,
Heinimo & Ruohisto (2006).

Koulutuksien aikana tehdyn jatkuvan arvioinnin
perusteella ja myds osallistujien kehittymisessei-
den kautta meilld oli tuntuma siitd, ettd koulutuk-
sella oli ollut merkitystd osallistujien pedagogisen
ajattelun ja ammatillisen osaamisen kehittymi-
seen. Halusimme kuitenkin selvittdd koulutuksen
vaikuttavuutta systemaattisemmin, joten suunnit-
telimme ja toteutimme viivdstetyn palautekyse-
lyn kevdalld 2006. Palautekyselyn suunnittelussa
sovellettiin Kreberin ja Brookin (2001) esittamada
opetuksen kehittdmisen arviointimallia, joka mu-
kailee Kirkpatrickin (1994/1998) esittimdd vai-
kuttavuuden arvioinnin neljdn tason ldhestymis-
tapaa. Kyselylomakkeessa osallistujia pyydettiin
arvioimaan koulutusta neljdstd eri ndkokulmas-
ta, jotka olivat 1) tyytyvdisyys koulutukseen, 2)
muutokset kdsityksissd opetuksesta ja oppimises-
ta, 3) vaikutus kdytdnnon opetustilanteisiin ja 4)
tyokulttuurin muuttuminen omassa tyoyksikossa.
Koulutuksen aikana kerdtty palaute ja erilaiset
dokumentit oppimisesta eri koulutusryhmilta toi-
mivat taustatietona selvitystd suunniteltaessa ja
tuloksia analysoitaessa.

Sdhkoinen kyselylomake ldhetettiin niille, jotka
olivat pdattdneet koulutuksen. Osa kyselyyn osal-
listuneista oli kdynyt koulutuksen vuonna 2003,
ja viimeinen ryhmad aloitti alkusyksylla 2005. Ky-
selylomake ldhetettiin 106 henkildlle. Vastauksia
saatiin 61 (vastausprosentti 58 %). Vastaajia oli
kaikista koulutusryhmistd vuosien 2003-2005 ai-
kana. Vastaajista noin 70 % oli Viikin kampukselta
(sovellettuja luonnontieteitd), ja loput olivat muis-
ta Helsingin yliopiston yksikoistd. Suurin osa vas-
taajista oli yliopistonlehtoreita ja tutkijoita, mutta
joukossa oli my0s professoreita ja assistentteja.

Kyselylomakkeen strukturoitujen kysymysten
vastauksista laskettiin jakautumat ja keskeisim-
madt tunnusluvut. Avoimet vastaukset luokiteltiin
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aineistoldhtoisesti kdyttdmadlld Weft QDA -ohjel-
maa (www.pressure.to/qda/). Alustavan luokit-
telun jdlkeen kirjoittajat tarkensivat luokittelua
yhdessd. Aineiston analyysissa pyrittiin I6ytdmdan
yhteisid ja toistuvia teemoja. Kyselyn menetelma
ja tulokset on esitetty tarkemmin teoksessa Levan-
der ym. (2006).

Tamad artikkeli hyddyntdd osittain edelld mai-
nitun kyselyn tuloksia. Meitd kiinnosti tutkia tar-
kemmin, miten vastaajat kuvaavat muutosta kasi-
tyksissddn opetuksesta ja oppimisesta ja ovatko he
myos tehneet konkreettisia muutoksia opetuskay-
tannoissddn (Kreber & Brook, 2001, arviointimallin
kohdat 2 ja 3). Alkuperdisestd kyselyaineistosta
analysoitiin syvdllisemmin seuraavien avoimien
kysymysten vastaukset: “Miten ajatuksesi opetta-
misesta ja oppimisesta ovat muuttuneet koulutuk-
sen aikana tai sen jdlkeen? "Mikdli et koe ajatuste-
si opettamisesta ja oppimisesta muuttuneen, kerro
miksi.” ”“Millaisia pysyvid kdytdnnon muutoksia
olet tehnyt omaan opetukseesi koulutuksen seu-
rauksena?” Kumpikin kirjoittaja muodosti itsendi-
sesti aineistoa lukemalla teemakategorioita. Na-
ma tarkistettiin yhdessd ja vastaukset luokiteltiin
yhdessd muodostettujen kategorioiden mukaan.
Vastauksessa saattoi olla elementtejd useammasta
kategoriasta, joten vastaukset eivat olleet toisiaan
poissulkevia.

Kun olimme analysoineet vastauksia kysymyk-
siin, huomasimme, ettd emme olleet kysyneet
alkuperdisessd kyselylomakkeessa, mitkd tekijat
koulutuksessa olivat osallistujien mielestd vaikut-
taneet kdsitysten muuttumiseen. Lahetimme sdh-
kopostitse tarkentavan kysymyksen niille vastaa-
jille, jotka olivat raportoineet sekd kdsitysten ettd
opetuskdytdnteiden muuttumisesta (20 henkil6d).
Halusimme selvittda erityisesti ndiden vastaajien
kokemusta koulutuksen vaikuttavista tekijoista.
Saimme 13 vastusta (65 %). Ndistd vastauksista
etsittiin ensisijaisesti yhteisid ja toistuvia vaikut-
tavia tekijoitd, joiden mukaan vastaukset luoki-
teltiin.

Tutkimuksen aineiston muodostavat siten 1)
yliopistopedagogisen koulutuksen vaikuttavuus-
kyselyn tulokset osana kehittimishankkeen ra-
portointia, 2) edelld mainitun kyselyn kolmen
kysymyksen vastausten jatkoanalyysi ja 3) sdhko-
postikysely niille, jotka olivat raportoineet kasitys-
ten ja opetuskdytdnteiden muuttuneen.

PEDA-FORUM 2/08 9



ARTIKKELEITA

Tulokset

1. Opettamiskdsityksen muutos opiskelijaldhtdi-
semmadksi ja kdytdnnon muutokset opetukseen

Kysymykseen “Miten ajatuksesi opettamisesta ja
oppimisesta ovat muuttuneet koulutuksen ai-
kana tai sen jdlkeen?” oli vastannut 48 vastaa-
jaa (79 % vastaajista). Kdsitysten muuttumista
opiskelijaldhtéisemmaksi kuvasi 31 vastaajaa (51
% vastaajista). Opiskelijaldhtoisyydeksi tulkit-
tiin vastaukset, joissa pohdittiin opiskelijan ja
opettajan roolia ja vastuuta sekd uudenlaista
ymmadrrystd opettajuudesta ja oppimisprosessin
luonteesta. Muita vastausluokkia oli "teoreettista
pohjaa omalle opetukselle” sekd “tietoa ope-
tusmenetelmistd”. Lisdksi oli joukko yksittdisid
vastauksia, joita ei voitu luokitella isommaksi
kokonaisuudeksi.

Lahes kaikki vastaajat, jotka kuvasivat ajattelun-
sa muuttuneen opiskelijaldhtdisemmaksi, kertoivat
tehneensd myo0s kdytannon muutoksia opetukseen
(vastaus kysymykseen “Miten muutokset ndkyvat
omassa opetuksessa?”). Kdsityksen muuttuminen
ndkyy omassa opetuksessa seuraavasti: enem-
mdn panostusta suunnitteluun, oppimistehtavat,
joiden avulla opiskelijat saadaan osallistumaan
aktiivisemmin, yhteistyon, vuorovaikutuksen ja
keskustelun lisddminen, vaihtoehtoiset tenttikdy-
tdnnot, opiskelijapalautteen hyddyntdminen ja
oman roolin muuttaminen tiedonjakajasta oppi-
misen tukijaksi.

Seuraavaksi esitimme muutamia esimerkkejd
vastauksista, jotka on tulkittu viittaavan opiskeli-
jakeskeiseen ajatteluun. Saman vastaajan vastaus
kdytainnon muutoksista opetustyohon on liitetty
heti jdlkeen. Tekstiotteissa opiskelijakeskeisyydek-
si on tulkittu vastaus, jossa vastaaja on kirjoittanut
vuorovaikutuksen merkityksestd, oppimisesta laa-
jempana kuin tiedon vdlittdimisend tai omaksumi-
sena, vastaaja on pohtinut opettajan ja opiskelijan
rooleja ja kiinnittanyt huomiota opittavan asian
ymmadrtidmiseen. Vastausesimerkeissd numero viit-
taa vastaajaan siten, ettd ensin on koulutusryh-
madn vuosi, sen jdlkeen koulutusryhmdn numero
ja lopuksi vastaajalle annettu numero.

Esimerkki 03/1/06 (vuorovaikutus, huomio oppi-
misprosessiin)
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Olen huomannut vuorovaikutuksen merkityksen
opetuksen ja oppimisen kannalta. Ajattelen oppi-
mista syvempdnd prosessina kuin pelkkdnd tiedon
omaksumisena.

Kdytannon muutokset:

— — olen kehittdnyt uuden palautelomakkeen opis-
kelijapalautetta varten, siind huomioidaan opis-
kelijoiden oppimiseen littyvid asioita eikd vain
opettajan ”selviytymistd” niin kuin aiemmin - — .

Esimerkki 04/1/3 (huomio oppimisprosessiin)
Koulutus suuntasi ajatuksiani opiskelijoiden suun-
taan. Pyrin analysoimaan enemmdn sitd, mitkd
ovat oppimisen esteitd ja sitd mitd he eivdt ymmdr-
rd ja miksi eivdt. Tietyissd kohdin tdmd analyysi
on avannut silmidni ndkemddn, miten pitdd opet-
taa, ettd asia tulee ymmdrretyksi. Joissain kohdin
jopa huomasin, ettd kaikkein keskeisimmdn oi-
vallettavan asian opetukseen kdytin suhteellisesti
vdhemmdn aikaa kuin sivuseikkoihin. Monessa
kohden on vield paljon parantamisen varaa.
Kdytannon muutokset:

Olen ottanut opetukseeni enemmdn opitun sisdis-
tdmistd auttavia harjoitustehtdvid, jotka ovat pdd-
sddntdisesti saaneet hyvdd palautetta opiskelijoil-
ta ja opetustani arvioinneilta kollegoiltani. Pyrin
tekemddn selvdksi sen, mitd odotan opittavan ja
miten oppimista arvioidaan jo kurssin alussa.

Esimerkki 05/1/3 (huomio oppimisprosessiin)
Kdsitdn nyt, ettd oleellista on, mitd opiskelijat
tekevdt opetuksen aikana, ei se, mitd opettaja
tekee. Mielldn oppimisen selvdsti oppijan omaa
aktitvisuutta vaativaksi prosessiksi; aikaisempi
kdsitykseni vastasi ennemminkin passiivista tie-
donsiirtoa opettajalta oppijalle.

Kdytannon muutokset:

Opintojakson aluksi kuvailen opiskelijoille sen ta-
voitteet, tehtdvdt ja pelisddnndot. Pyrin joka kontak-
tiopetuskerralla saamaan aikaan vuorovaikutusta,
vdhintddn herdttdmdlld kysymyksid, usein myds
antamalla pienid kotitehtdvid. Pyrin aina tapaa-
misen aluksi palauttamaan mieliin, mihin viimek-
si jddtiin osoittaakseni yhteyksid asioiden vdlilld,
ettd kurssilaisille syntyisi kuva kokonaisuudesta ja
mihin laajempiin yhteyksiin asiat liittyvdt.

Esimerkki 05/2/6 (oppimisprosessi, opettajan ja
opiskelijan roolit)



- — ymmdrrdn, ettd vaikka oppiminen on yhtei-
nen prosessi ja tehtdvdni on auttaa opiskelijaa,
oppiminen on kuitenkin ensisijaisesti opiskelijan
vastuulla.

Kdytdnndn muutokset:

Olen ottanut kdyttoon sekd laboratoriopdivdkir-
jat ettd vuokaaviot. Olen pyrkinyt parantamaan
ja selkeyttdmddn tydvihkoa. Lisdksi ehkd vaadin
opiskelijoilta enemmdn jdrjestelmadllisyyttd ja huo-
lellisuutta laboratoriotydskentelyssd.

Kysymykseen “Mikali et koe ajatustesi opettami-
sesta ja oppimisesta muuttuneen, kerro miksi” oli
vastannut kymmenen henkildd. Nelja heistda oli
raportoinut myos ajatusten muuttumisesta, ke-
hittymisestd, jdasentymisestd tai selkeytymisestd.
Keskeinen syy siihen, miksi vastaaja ei ollut ko-
kenut ajatustensa opettamisesta ja oppimisesta
muuttuneen oli se, ettd hdn ei ollut kokenut tar-
vetta muuttaa kdsityksiddn, koska ajatteli ndin jo
koulutukseen tullessaan. Seuraavassa esimerkkeja
vastauksista:

Koulutus pikemminkin vahvisti omia ndkemyksid-
ni opettamisesta ja oppimisesta, vaikka toki sain
uusiakin ajatuksia. (04/2/3)

Uskon, ettd oma ndkemykseni oli aika opiskelija-
ldhtdinen jo alunalkujaan, joten muutokset ovat
olleet pienehkdjd. (03/2/4)

Eldmd on oppimista, oppiminen on eldmdd. Opet-
taminen on mukana eldmistd ja -oppimista. Ndin
ajattelin aikaisemmin ja samoin mydés Y-PEDA 5:n
jdlkeen. (03/3/5)

Ndiden vastausten perusteella voimme tehdd va-
rovaisen arvioin, ettd ndmd kyselyyn vastanneet
osallistujat ovat tulleet ainakin tietoisemmiksi ka-
sityksistddn ja myos pohtineet niita kriittisesti.

2. Kdsitysten muuttumiseen vaikuttaneet tekijat

Vastaajilta, jotka olivat raportoineet sekd kasitys-
ten muuttumisesta ettd muutoksista opetusmene-
telmissddn, pyydettiin mainitsemaan koulutuksen
toteuttamiseen liittyvid tekijoitd, jotka heidan mie-
lestddn olivat edistdneet ajattelun muuttumista.
Vastausten mukaan nditd olivat koulutuksen ajoi-
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tus pitkdlle aikavdlille, monipuoliset tydskentely-
menetelmat, jotka demonstroivat erilaisia tapoja
opettaa, hyvd kollegiaalinen ryhmdhenki, pienryh-
missd tyoskentely ja vertaistuki sekd tutustuminen
pedagogiseen Kkirjallisuuteen. Vastaajat mainitsi-
vat myds, ettd kouluttajien sitoutuneisuudella ja
kollegiaalisella toimintatavalla sekd koulutuksen
tavoitteiden ja menetelmien yhdenmukaisuudella
oli merkitystd. Namd vastaajien mainitsemat vai-
kuttavuustekijdt ovat hyvin samantapaisia kuin
Repo-Kaarento ja Levander (2004), Repo-Kaarento
(2006) ja Tenhula (2007) esittavat. Tenhulan (2007)
esittdmdstd vaikuttavuustekijoiden ryhmadsta “erit-
tdin tdrkeitd tekijoita” on mainittu lahes kaikki.

Johtopaatoksia ja suosituksia

Mielestamme naditd tuloksia voidaan pitda suuntaa
antavina; koulutukseen osallistumisella on ollut
vaikutusta osallistujien ajattelun muuttumiseen
ja toteutustavalla on merkitysta koettuun vaikut-
tavuuteen. Koulutuksen ajoittaminen pitemmadlle
aikavalille (tdssd koulutuksessa noin 6 kk) on
suositeltavaa, koska silld nayttad olevan merkitys-
td oppimistehtdvien tekemisessd ja opitun integ-
roimisessa omaan tyohon. Koulutuksen riittavalla
pituudella on my0s vaikutusta opettamisen var-
muuden ja itseluottamuksen tunteeseen (Postareff
ym., 2007). Postareffin ja hdnen ty6toveriensa tut-
kimuksen mukaan saattaa olla, ettd Iyhyen koulu-
tuksen seurauksena opettajien riittamattomyyden
tunne lisdantyy, koska he tulevat tietoiseksi omista
kehittymistarpeistaan.

Kokemuksemme mukaan koulutuksen aikatau-
lun tulee olla riittdvdn intensiivinen, mutta ei saa
kuormittaa osallistujia litkaa. Kun osallistujalla
on aikaa miettid omia toimintatapojaan, hdn pys-
tyy integroimaan paremmin koulutuksen aikana
opittua omaan ajatteluun ja arkipdivdn opetus-
tyohon. Oma opetus koulutuksen aikana antaakin
peilauspintaa koulutuksessa kadsitellyille asioille
ja uudenlaista ajattelua tulee nivottua huomaa-
matta omaan opetustyohon. Tadssd auttaa myos
tutustuminen pedagogiseen kirjallisuuteen, silld
vaikka yliopisto-opettaja on oman tieteenalansa si-
sdllollinen ja menetelmallinen asiantuntija, hdn on
harvoin perehtynyt oppimista tutkivien tieteiden
teorioihin ja tutkimustuloksiin. Ilman opastusta
alan kirjallisuuteen tutustuminen ja tutkimuksen
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seuraaminen on hankalaa, koska pedagoginen
kdsitteistd ja kieli on yleensd vierasta (Harris,
2004).

Tutkimuksemme tulosten mukaan osallistujat
ovat pitdneet hyvana sitd, ettd koulutuksessa kay-
tetddn monipuolisia tydskentelymenetelmid, jotka
demonstroivat erilaisia mahdollisuuksia opettaa ja
opiskella. Kouluttajan tulee toimia esimerkillisesti
siten, ettd koulutuksen tavoitteet ja tyoskentelyta-
vat on huolellisesti mietitty sekd perusteltu osallis-
tujille. Kun osallistujana saa kokemusta erilaisista
tavoista oppia, karttuu oma uskallus soveltaa eri-
laisia tapoja omaan opetustychon. Osallistujille
on kuitenkin muistutettava, ettd koulutuksessa
kdytettyjd menetelmid ei voi siirtdd sellaisenaan
opetukseen, vaan kdytettyjen menetelmien on
oltava yhdenmukaiset opetuksen tavoitteiden ja
oppimisen arvioinnin kanssa.

Kokemusten ja ajatusten vaihto muiden osan-
ottajien kanssa ja pienryhmadtydskentely ndytta-
vdt olevan antoisia tyoskentelymenetelmid, kos-
ka osanottajat oppivat toistensa kokemuksista.
Keskustelun ja yhteisen tydskentelyn merkitysta
ei tule aliarvioida, silld Haigh’in mukaan (2005)
arkinenkin keskustelu kollegoiden kanssa edis-
tdd ammatillista kehittymistd. Kouluttajan tulisi
edistdd kollegiaalista ja interaktiivista tydsken-
telytapaa sekd luoda yhteisollistd ryhmdhenked.
Tdhdn tulokseen tulivat myds Breda ym. (2003),
Repo-Kaarento (2006) ja Tenhula (2007).

Pohdinta

Tutkimustulokset yliopistopedagogisen koulutuk-
sen vaikuttavuudesta ovat ristiriitaisia. Tdmd voi
johtua siitd, ettd vaikuttavuutta voidaan tutkia
useista erilaisista ndkokulmista ja erilaisilla me-
netelmilld. Lisdksi pedagogisella koulutuksella voi
olla hyvin erilaisia tavoitteita ja toteutustapoja,
joten vaikuttavuuskin on erilaista.

Koulutuksessa opitun soveltaminen omaan
kdytdntoon on haastavaa, ja muutokset ndkyvat
yleensd viiveelld. Erityisesti tdmd tulee ottaa huo-
mioon, jos tavoitteena on oppimista ja opettamista
koskevien kasitysten tiedostaminen ja muuttami-
nen. Kisitykset muuttuvat pitkdn ajan kuluessa
(Amundsen ym., 2005; Breda ym., 2003; Kugel,
1993; Postareff ym., 2007). Pedagogisen ajattelun
muutokset eivat valttamattd ndy heti kdytdnnossa,
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varsinkaan, jos omaa opetusta ei ole paljon tai toi-
mintatapoja jostain syysta ei pysty muuttamaan. Ei
voida my0skddn olettaa, ettd pedagogista ajattelua
pitdd jotenkin muuttaa, silld koulutukseen osal-
listujalla saattaa olla hyvinkin kehittynyt kdsitys
opettamisesta ja oppimisesta. Koulutus voidaan
my0s kokea hyvin eri tavalla.

Vaikuttavuutta tarkasteltaessa erityisen tdarkea
huomioitava seikka on laitoksen toiminta- ja joh-
tamiskulttuuri, joka voi helposti vaikeuttaa ja jopa
estdd yksittdisen opettajan pyrkimykset kehittdad
opetusta (Guskey & Sparks, 1991; Knight & Trow-
ler, 2000; Trowler & Cooper, 2002). Tastd syystd
vaikuttava kehittamistyd edellyttdd systeemistd ja
yhteisollistd ldhestymistapaa (Knight, 2002; Trow-
ler & Bamber, 2005). Opetuksen kehittdmisen en-
sisijainen kohde ja paikka tulisi olla akateeminen
tydyhteiso, ei yksittdisen yksilon toiminta (Knight
& Trowler, 2000; Knight, 2002). On toki arvokasta,
ettd yksittdinen opettaja kehittdd omaa ammatti-
taitoaan ja henkilokohtaista osaamistaan. Tama
voi kuitenkin jdddd vaikuttavuudeltaan vaatimat-
tomaksi, jollei tyoyhteisdssd ole sitouduttu yhtei-
seen ponnistukseen opetuksen kehittamiseksi.

Tutkimuksemme 1dhti liikkeelle kdytdinnon ha-
vainnoista, kun olimme toimineet yliopistopeda-
gogisina kouluttajina ja asiantuntijoina useamman
vuoden. Olimme Kkerta toisensa jdlkeen vaikut-
tuneita siitd, ettd koulutuksien pddtOstilanteissa
moni osallistuja oli kokenut ajatustensa opettami-
sesta muuttuneen. Koulutuksien aikana oli keratty
palautetta, mutta emme olleet tutkineet koulutuk-
sen tavoitteiden saavuttamista ja vaikuttavuutta
systemaattisesti. Erityisesti meitd kiinnosti tutkia
koulutuksen toteutustavan yhteyttd koettuun vai-
kuttavuuteen. Tutkimus tehtiin Viikin opetuksen
kehittdmispalvelut -hankkeen loppuvaiheessa, jol-
loin emme enda aloittaneet uusia koulutusryhmia.
Meille oli kuitenkin tdrkedd, ettd kokemuksemme
ja tekemdmme tutkimuksen tulokset saadaan va-
litettyd niille, jotka pohtivat yliopistopedagogisen
koulutuksen tavoitteita ja toteutustapoja.

Kokemuksemme pedagogisina kouluttajina ja
tekemdmme selvitys koulutuksen vaikuttavuudes-
ta osoittavat, ettd pedagogisella koulutuksella on
vaikutusta osanottajien pedagogiseen ajatteluun
ja toimintatapoihin. Mielestaimme tdrked havainto
on se, ettd koulutuksen toteutustavalla on merki-
tystd koettuun vaikuttavuuteen. Tulokset ovat toki



alustavia ja niihin tulee suhtautua varauksellisesti.
Aineistomme on pieni ja perustuu osallistujien
henkilokohtaiseen arvioon vaikuttavuudesta. Em-
me myoskdan havainnoineet osallistujien opetusta
emmekd kerdnneet vastaajien opiskelijoilta palau-
tetta. Lisdksi saattaa olla, etta kyselyyn vastan-
neet olivat jo koulutukseen tullessaan suuntautu-
neet opiskelijaldhtoisesti. Tulosten luotettavuutta
kuitenkin lisda opetusta ja oppimista koskevien
kdsitysten ja opetuskdytantojd koskevien muu-
tosten valinen yhteys; kun vastaaja oli kuvannut
kdsityksensd muuttuneen opiskelijaldhtdisemmak-
si, hdn raportoi my0s opettamisen toteuttamisen
muuttamisesta opiskelijaldhtdisemmadksi. Tdmdan
tuloksen kanssa yhdenmukaista on myds se, ettd
monet osallistujat kuvailivat kdsitysten muuttumi-
sesta koulutuksen lopussa Kkirjoittamissaan kehit-
tymisesseissa.

Yliopistopedagogisen koulutuksen kehittimisek-
si tarvitaan koulutuksen kriittistd arviointia seka
avointa keskustelua koulutuksen tavoitteista ja to-
teutustavoista. Tdssd onkin haastetta pedagogisille
kouluttajille ja vaikuttavuuden tutkijoille.

Kiitokset: Vaikuttavuuskyselylomakkeen suunnit-
teluun osallistuivat KM Sanna-Marja Heinimo ja
KM Anu Liukkonen. Kiitamme kollegoitamme KM
Sanna-Marja Heinimoa, VTL Saara Repo-Kaaren-
toa, FT Maija Gerlanderia sekd Peda-forum-lehden
anonyymejd artikkeliarvioijia artikkelia kehittavis-
td kommenteista.

Artikkelin kirjoittajat toimivat opetuksen
kehittdjind Helsingin yliopistossa vuosina
2000-2006.
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