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Tämä Pro gradu -tutkielma tarkastelee ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan ulottuvuuksia 
alakoulun luokanopettajien näkökulmasta. Ilmiölähtöisyys määritellään tutkielmassa oppiainerajoja ylittäväksi, 
oppilaslähtöiseksi sekä yhteistoiminnallisuutta korostavaksi opetuksen lähtökohdaksi, joka pohjautuu 
konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelma velvoittaa opetuksen 
järjestäjiä toteuttamaan ilmiölähtöisyyteen viittaavaa toimintaa muun muassa monialaisten 
oppimiskokonaisuuksien muodossa. Ilmiöoppimista hyödyntämällä voidaan nykytutkimuksen mukaan 
vahvistaa monia tulevaisuuden taitoja. Lisäksi sen on todettu motivoivan sekä sitouttavan oppilaita paremmin 
koulunkäyntiin. Aikaisempi tutkimus myöntää ilmiölähtöisyyden toteuttamisen olevan toisinaan haastavaa niin 
opettajille kuin myös kokonaisille kouluille, sillä ilmiölähtöisyys ei automaattisesti istu opettajan perinteiseen 
rooliin tai sisältölähtöisen koulun toimintakulttuuriin. 

Tutkielmaa varten kerätty laadullinen tutkimusaineisto koostuu 27:n alakoulun luokanopettajan 
kokemuksista ja ajatuksista liittyen ilmiöoppimiseen sekä ilmiölähtöisen opetuksen toteuttamiseen. Aineisto on 
kerätty sähköisellä kyselylomakkeella ja analysoitu sisällönanalyysin keinoin aineistolähtöisesti. 

Ensimmäinen tutkimuskysymys kartoitti luokanopettajien kokemuksia ilmiöoppimisen vahvuuksista ja 
heikkouksista. Aineistosta nousi esiin 11 luokkaa luokanopettajien kokemista ilmiöoppimisen vahvuuksista. 
Näitä olivat syvempi oppiminen ja ymmärtäminen, oppilaiden innostaminen ja motivointi, opetuksen luonteva 
eheytys, yhteistyötaitojen harjoittelu, erilaisten oppijoiden huomioiminen, opetuksen merkityksellisyys, opitun 
muistaminen, tiedonhaun harjoittelu, toiminnallisuus ja kokemuksellisuus, tutkiva ote sekä kiireettömyys. 
Ilmiöoppimisen heikkouksiksi muodostui 7 luokanopettajan kokemaa luokkaa: suunnittelun ja toteutuksen 
kuormittavuus, soveltumattomuus kaikkien oppilaiden tarpeisiin, irrallisuus muusta opetuksesta, 
ilmiölähtöisyyden toteutuksen epämääräisyys, ilmiöoppimisen hyötyjen kyseenalaistaminen, ilmiölähtöisyyden 
soveltumattomuus kaiken opettamiseen sekä arvioinnin toteuttaminen.  

Toinen tutkimuskysymys kartoitti tekijöitä, jotka joko tukevat tai rajoittavat luokanopettajien mahdollisuuksia 
toteuttaa ilmiölähtöisyyttä opetuksessaan. 15 aineistosta löydettyä tekijää jaettiin tuloksissa neljään 
yläluokkaan, joita olivat koulun yhteisöllisyys, opettajan tietämys ilmiölähtöisyydestä, koulu tarjoamat resurssit 
sekä ilmiölähtöisyyteen liittyvät rakenteelliset muutokset.  

Tutkielma antaa laadullista tietoa siitä, millaisena ilmiöoppiminen sekä ilmiölähtöinen pedagogiikka koetaan 
tällä hetkellä suomalaisessa alakoulukontekstissa luokanopettajien näkökulmasta. Vaikka aineiston opettajat 
kokivatkin ilmiöoppimisen pääsääntöisesti opetusta rikastavana ja tärkeänä asiana, voi sen käytännön 
toteuttamiseen yhä liittyä monia aineistossa esiin tulleita haasteita. Jatkossa koulujen voisi olla hyvä kiinnittää 
enemmän huomiota sellaisiin tekijöihin, joiden koetaan tukevan opettajien mahdollisuuksia toteuttaa 
ilmiölähtöisyyttä.  
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This study examines the dimensions of phenomenon-based learning and pedagogy from the perspective of 
primary school teachers. Phenomenon-based learning is defined in the study as a teaching approach that 
combine different school subjects, is student-centred and emphasises group collaboration. Phenomenon-
based learning is based on constructivist learning concepts. The current curriculum for basic education obliges 
education providers to implement activities referring to phenomenon-based learning, for example in the form 
of multidisciplinary learning modules. Current research shows that phenomenon-based learning can be used 
to strengthen many of the 21st century skills. It has also been proven to motivate pupils and students. Previous 
research recognises that as a teaching approach phenomenon-based learning is sometimes challenging for 
teachers and schools, because it does not always fit into the traditional role of the teacher or the culture of a 
subject-based school. 

This is a qualitative study, which research data consists of the experiences and thoughts of 27 primary 
school teachers about phenomenon-based learning and the implementation of phenomenon-based pedagogy. 
The data is collected through an internet survey and analysed using content analysis. 

The first research question explores teachers' experiences of the strengths and weaknesses of 
phenomenon-based learning. There are eleven categories found in the data, that describe the strengths of 
phenomenon-based learning in teachers' thoughts. These are “deeper learning and understanding”, 
“motivating students”, “natural integration of teaching”, “practising collaborative skills”, “accommodating 
diverse learners”, “making teaching relevant”, “enhanching memory”, “practising data retrieval skills”, “being 
functional and experiential”, “explorative” and “unhurried in teaching”. Weaknesses of phenomenon-based 
learning are identified in 7 categories. These are “amount of work in planning and implementation”, 
“unsuitability for all pupils”, “disconnected from traditional teaching”, “indefinite implementation”, “questioning 
the benefits of phenomenon-based learning”, “unsuitability for all teaching”, and “challenging evaluation”.  

The second research question explores the factors that either support or limit teachers' ability to implement 
a phenomenon-based pedagogy. The 15 factors found in the data are grouped into four main categories. 
These are school community, teachers' knowledge of phenomenon-based learning, resources provided by the 
school, and structural changes related to phenomenon based-learning. 

The study provides qualitative information on how phenomenon-based learning and pedagogy are currently 
perceived in the Finnish primary schools. Although almost every teacher in the data experienced phenomenon-
based learning as an important issue, there may still be challenges in its practical implementation. In the future, 
schools should pay more attention to the factors that are perceived to support teachers' ability to implement 
phenomenon-based pedagogy. 
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1 JOHDANTO 

Ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan käsitteet ovat viimeisen 

vuosikymmenen ajan olleet esillä opetus- ja kasvatusalalla. Syynä tähän on 

nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman versio, johon on ensimmäistä 

kertaa kirjattu ilmiölähtöiseen lähestymistapaan viittaavia velvoitteita. Jokaisen 

oppilaan kouluvuoteen on sisällytettävä vähintään yksi monialainen 

oppimiskokonaisuus, jossa yhdistyvät oppiainerajojen ylitys, oppilaslähtöisyys 

sekä yhteisen oppimisprosessin työstäminen. Ilmiöoppimiseen liittyvän 

ideologian sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan hyödyntäminen ovat kuitenkin 

kyteneet suomalaisissa kouluissa pitkään myös ennen uusinta 

opetussuunnitelman uudistusta. Aikaisemmin ilmiölähtöisyyden tuominen osaksi 

koulun sisältölähtöistä toimintakulttuuria on ollut haastavampaa, mutta uusimman 

opetussuunnitelman kautta tähän on alettu tietoisesti kiinnittää enemmän 

huomiota sekä luoda toteutusmahdollisuuksia: kehitystyö ilmiölähtöisyyden 

potentiaalin hyödyntämiseksi on edelleen tänäkin päivänä käynnissä oleva alati 

kouluja kehittävä muutosprojekti. 

Tänä päivänä suurimmalla osalla alakoulun opettajista on jonkinlaista 

kokemusta ilmiölähtöisyyden suunnittelusta sekä toteuttamisesta osana 

opetusta. Heidän kokemuksiaan ja havaintojaan voidaankin pitää arvokkaana 

tietona siitä, miten ilmiöoppiminen ja ilmiölähtöinen pedagogiikka ovat 

konkreettisesti siirtyneet osaksi alakoulun maailmaa. Muun muassa 

monialaisuuteen sekä ilmiölähtöisyyteen perehtynyt Cantell (2017) kokee 

tarpeellisena saada konkreettista kokemustietoa siitä, miten ilmiölähtöisyyttä 

sivuavat opetussuunnitelman uudistukset ovat toteutuneet koulutasolla ja miten 

opettajan työ on niiden myötä muuttunut. Kasvatuksen ja opetuksen saralla 

uusien ideologioiden sekä kehityshankkeiden arvioinnin osalta opettajia voidaan 

pitää tärkeinä kokemusasiantuntijoina, sillä he näkevät uudistusten vaikutuksia 

hyvin konkreettisella mikrotasolla. 
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Ilmiölähtöisyyttä on tutkittu paljon opetusmenetelmänä sekä oppilaiden 

oppimisen näkökulmasta: sen sijaan opettajien kokemukset ilmiölähtöisyydestä 

ovat jääneet vähemmälle huomille. Siksi tämä tutkielma keskittyy ilmiöoppimisen 

sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan ulottuvuuksien tarkasteluun alakoulun 

luokanopettajien kokemusten ja näkemysten kautta. Tutkielmalla pyrittiin 

selvittämään opettajien kokemuksia kahden tutkimuskysymyksen kautta.  

Ensimmäinen tutkimuskysymys keskittyi kartoittamaan luokanopettajien 

kokemuksia ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan vahvuuksista ja 

heikkouksista. Tarkoituksena oli kerätä laadullista tietoa siitä, millaisia positiivisia 

tai negatiivisia vaikutuksia opettajat ovat kokeneet ilmiöoppimisen sekä 

ilmiölähtöisen pedagogiikan tuovan opetukseen. Toinen tutkimuskysymys 

keskittyi tarkastelemaan sellaisia tekijöitä, jotka luokanopettajien kokemusten 

mukaan tukevat tai rajoittavat heidän mahdollisuuksiaan toteuttaa ilmiölähtöistä 

opetusta. Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli saada tietoa siitä, 

millaiset muutokset voisivat tukea koulujen ilmiölähtöisyyden toteutumista 

tulevaisuudessa erityisesti opettajien näkökulmat huomioiden. 
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2 ILMIÖOPPIMINEN JA 

ILMIÖLÄHTÖINEN PEDAGOGIIKKA 

Ilmiöoppiminen (eng. Phenomenon-Based Learning) määritellään tässä 

tutkimuksessa sellaiseksi oppimisen prosessiksi, jossa oppiminen tapahtuu 

tutkimalla erilaisia ilmiöitä, ongelmia ja kysymyksiä useista eri näkökulmista 

korostaen oppilaan aktiivista roolia. Ilmiöoppimisessa korostuu oppimisen 

kokonaisvaltaisuus sillä se integroi usein eri oppiaineita ja käsitteitä yhteen 

ilmiöön tai aiheeseen. Ilmiölähtöinen pedagogiikka taas määritellään tässä 

tutkimuksessa sellaiseksi opetukselliseksi lähestymistavaksi, jossa opettaja 

suunnittelee ja toteuttaa ilmiöoppimiseen tähtäävää opetusta. Ilmiölähtöisyys on 

vaihtoehtoinen lähestymistapa sisältölähtöiselle opetukselle, joka perustuu 

perinteiseen oppiainejakoisuuteen. Sekä ilmiöoppiminen että ilmiölähtöinen 

pedagogiikka ovat keskenään lomittaiset termit, jotka liittyvät kiinteästi toisiinsa. 

Tässä tutkimuksessa ne on kuitenkin eroteltu hahmottamaan niiden eri 

näkökulmia: ilmiöoppiminen viittaa itse oppimisprosessiin ja ilmiölähtöinen 

pedagogiikka konkreettisempiin opetustoimiin ilmiöoppimisen 

mahdollistamiseksi.  

Termeinä ilmiöoppiminen sekä ilmiölähtöisyys ovat haasteellisia, sillä niistä 

löytyy monia eri asiayhteyksissä käytettyjä osittain rinnakkaisiakin käsitteitä 

(Cantell, 2017, s. 223; Halinen & Jääskeläinen, 2015, s. 17). Näitä voivat muun 

muassa olla eheyttäminen, tiedonalalähtöinen eheyttäminen, monialaisuus, 

projektioppiminen, autenttinen oppiminen, ongelmalähtöinen oppiminen, 

teemaoppiminen sekä tutkiva oppiminen. Käsitteellisesti ilmiölähtöisyyden 

kuitenkin katsotaan kuuluvan yhdeksi opetusta eheyttäväksi menetelmäksi. 

Menetelmille yhteistä näyttää olevan aktiivista oppimista painottava lähtökohta, 

jonka keskiössä ovat moninäkökulmaiset ja oppilaita kiinnostavat ongelmat ja 

kysymykset, joihin ei ole selvää ja yksiselitteistä vastausta.  
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Ilmiöoppimiselle on olemassa monenlaisia määritelmiä sekä 

painotuspisteitä riippuen määrittelijästä sekä termin käyttöyhteydestä. Onkin 

hyvä huomioida, ettei ilmiöoppimiselle tai ilmiölähtöisyyden toteuttamiselle ole 

välttämättä tarpeen määritellä yksiselitteisiä sääntöjä tai kriteerejä: tärkeintä on 

tukea oppijan aktiivista roolia ilmiön ymmärtämisessä, mikä nähdään 

vastapainona klassisemmalle oppimisen mallille, jossa oppijan rooli on 

passiivisempi tiedon vastaanottaja (Wakil ym., 2019, s. 205). Esimerkiksi Wolff 

(2022) määrittelee ilmiöoppimisen keskeisiksi piirteiksi monitieteisyyden, 

oppijakeskeisyyden, yhteistoiminnallisuuden sekä ongelmien autenttisuuden. 

Niemi (2021) taas näkee ilmiöpohjaisen lähestymistavan painottavan 

tieteenalojen yhdistymistä, oppijakeskeisyyttä, kyselyyn perustuvia 

lähestymistapoja, teknologian avulla tehostettua oppimista, oppijan autonomiaa 

sekä koulujen kehittymistä oppimisyhteisöinä. Yuliati ja Parno (2018) 

määrittelevät ilmiöoppimista viiden ulottuvuuden kautta, joita ovat holistisuus, 

autenttisuus, kontekstuaalisuus, ongelmapohjainen tutkiva oppiminen ja 

oppimisprosessi. 

Edellä mainittuja muita opetuksen eheyttämisen keinoja ei myöskään ole 

tarpeen erottaa jyrkästi ilmiöoppimisen käsitteestä, vaan käsitteet voivat sulautua 

yhteen ja erottua toisistaan tilannekohtaisesti erilaisilla painotuksillaan. 

Esimerkiksi autenttinen oppiminen painottaa erityisesti oppijan aikaisempien 

tietojen ja kokemusten merkitystä heille itselleen oppimisen lähtökohtana (Maina, 

2004). Ongelmalähtöisen oppimisen ideaalina on ryhmänä ratkaisun etsiminen 

etukäteen määriteltyyn ongelmaan yhdistämällä teoriaa ja käytäntöä (Savery, 

2006). Yhteisen tavoitteen saavuttamisen ympärille suunniteltu oppimistoiminta 

on myös projektioppimisen määritelmän keskiössä (Savery, 2006). 

Tutkivaa oppimista voidaan pitää käytännön toteutuksen tasolla 

ilmiölähtöisyyden kanssa samantapaisena pedagogiikkana (Lonka ym., 2015, s. 

39). Lonka (2015, s. 107) kiteyttää tutkivan oppimisen alkavan ilmiölähtöisyyden 

tavoin ihmettelystä sekä ongelmien tai kysymysten määrittelystä 

oppilaslähtöisesti. Pedaste ja kollegat (2015) tiivistävät tutkivan oppimisen 

tietynlaiseksi tutkimussykliksi, jonka avulla oppilaita ohjataan tarkastelemaan 

erilaisia aiheita tutkimusperinteiden alkeiden mukaisesti. Oppimisprosessi voi 

tällöin sisältää esimerkiksi orientoimista, kyseenalaistamista ja hypoteesin 
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luomista, tutkimuksen tekemistä, kokeilemista, tietojen tulkintaa, päättelemistä, 

sekä yhteistä keskustelua. 

Cantellin (2017) mukaan opetuksen eheyttämistä voidaan toteuttaa kahden 

erilaisen lähestymistavan kautta: joko ilmiölähtöisesti tai tiedonalalähtöisesti. 

Keskeinen ero näiden kahden lähestymistavan välillä liittyy oppijoiden 

ennakkotietoihin tutkittavasta ilmiöstä tai teemasta. Tiedonalalähtöisen 

eheyttämisen oppimisprosessi rakentuu eri tiedonaloja opiskeltaessa hankittujen 

käsitteiden perustalle. Ilmiölähtöisessä eheyttämisessä käsitteiden karttuminen 

perustuu tiedonhankinnan prosessille, jossa oppilas itse muodostaa kysymyksiä 

ja alkaa etsiä vastauksia niihin (Cantell, 2017, s. 231–232).  

Monien määritelmien perusteella yksi ilmiölähtöisyyden kulmakivistä on 

monitieteellisyyttä, tieteenalojen yhdistymistä ja oppimisen holistisuutta 

korostava näkemys, joka koulun kontekstissa näkyy erityisesti oppiainerajojen 

ylityksinä (mm. Niemi, 2021; Symeonidis & Schwarz, 2016; Wolff, 2022; Yuliati & 

Parno, 2018). Cantellin (2017) mukaan onnistunut ilmiölähtöisyys opetuksessa 

pyrkii poikkitieteellisyyden muotoon, jossa tieteenalojen välille rakennetaan 

merkityksellisiä yhteyksiä sekä mahdollisia uuden tietämyksen alueita. Tämän 

kaltainen monialaisuuden taso vaatii kuitenkin opetukselta pitkäkestoisuutta ja 

intensiivisyyttä muodostukseen selkeäksi kokonaisuudeksi oppijan ymmärryksen 

näkökulmasta (Cantell, 2017, s. 227). Toiminnan tavoitteena voidaan pitää 

valittujen kokonaisuuksien, niiden osatekijöiden sekä osatekijöiden välisten 

yhteyksien ja riippuvuuksien ymmärtämistä oppilaan kehitys- ja taitotaso 

huomioiden (Halinen & Jääskeläinen, 2015, s. 15). Toiminnan uskotaan 

harjaannuttavan oppilaan kykyjä syvenevien syysuhteiden havaitsemisessa, 

päättelyketjujen kokoamisessa sekä systeemisen ajattelun kehittymisessä. 

Toinen ilmiölähtöisyyden määritelmien kulmakivistä liittyy 

oppijalähtöisyyteen sekä opetuksen autenttisuuteen (mm. Lonka, 2015; Niemi, 

2021; Wolff, 2022; Yuliati & Parno, 2018). Lapset ihmettelevät ja pohtivat asioita 

luonnostaan jo pienestä pitäen: siksi lasten kysymyksiä olisikin tärkeää 

hyödyntää myös koulun oppimistilanteissa (Lonka, 2015, s. 127).  

Hedelmällisimmillään ilmiölähtöisyys toteutuukin juuri silloin, kun käsiteltävä ilmiö 

on oppilaan itsensä määrittelemä. Käsitteellisen ymmärryksen katsotaan tulevan 

oppimisprosessiin mukaan siinä kohtaa, kun oppilas kiinnostuu ilmiöstä ja lähtee 

tutkimaan sitä tarkemmin (Tarnanen & Kostiainen, 2020, s. 12). Yhtenä 
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ilmiölähtöisen pedagogiikan tavoitteena voidaankin pitää koulun 

oppimisympäristön syvempää linkittymistä oppijoiden elämää ympäröivien sekä 

heitä itseään kiinnostavien asioiden tutkimiseen: tämän uskotaan tekevän 

oppilaista motivoituneempia sekä innostavan heitä ratkaisemaan myös 

myöhemmin elämässä kohtaamiaan haasteita (Lonka, 2018, s. 173). 

Kolmas ilmiölähtöisyydelle määritelty yleinen piirre on yhteistoiminnallisuus 

sekä oppivana yhteisönä toiminen (mm. Luostarinen ym., 2020; Niemi, 2021; 

Wolff, 2022). Ilmiöiden ollessa monimutkaisia ja monialaisia, ei ole tarkoituksen 

mukaista antaa oppijan rakentaa ja hallita ilmiöiden sisältöjä itsekseen. Yhteistyö 

esimerkiksi koko luokan kesken tai pienryhmissä mahdollistaa oman osaamisen 

ja osuuden jakamisen mutta myös sen rakentumisen kuuntelemalla muiden 

ajatuksia (Tarnanen & Kostiainen, 2020). Sama yhdessä toimimisen periaate 

toistuu myös ilmiölähtöistä pedagogiikkaa harjoittavissa kouluyhteisöissä 

(Luostarinen ym., 2020). Lonkan ja kollegoiden (2015, s. 39) mukaan kyse on 

tiedon muodostumisesta sosiaalisesti hajautettuna: tällöin yksilöiden erilaiset 

havainnot ja kokemukset tulevat yhteiseen käyttöön ja yksilön aiemmat tiedon 

rajat ylittyvät. 

2.1 Ilmiölähtöisyys alakoulussa 

Vuonna 2014 uudistunut sekä 2016 käyttöön otettu perusopetuksen 

opetussuunnitelma on nostanut ilmiölähtöisyyden näkyväksi teemaksi sekä 

velvoittavaksi toiminnaksi ensimmäistä kertaa suomalaisen peruskoulun 

historiassa. Termillisesti perusopetuksen opetussuunnitelmassa puhutaan 

ilmiölähtöisyyden sijaan opetuksen eheyttämisestä sekä monialaisista 

oppimiskokonaisuuksista. Tässä tutkielmassa määritelty ilmiölähtöisyys kuitenkin 

sisältää hyvin samankaltaisia määritelmiä opetussuunnitelmassa määriteltyjen 

monialaisten oppimiskokonaisuuksien tavoitteiden osalta. Perusopetuksen 

opetussuunnitelman mukaan ”oppimiskokonaisuuksien tarkoituksena on käsitellä 

toiminnallisesti oppilaiden kokemusmaailmaan kuuluvia ja sitä avartavia asioita” 

(Opetushallitus, 2014, s. 32). Lisäksi opetussuunnitelmaa määrää seuraavaa: 

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelu ja toteuttaminen 
edellyttävät yhteistyötä eri lähestymistapoja edustavien oppiaineiden kesken 
sekä koulun muun toiminnan hyödyntämistä. Kaikki oppiaineet ovat 
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vuorollaan mukana oppimiskokonaisuuksien toteuttamisessa kulloisenkin 
kokonaisuuden edellyttämällä tavalla. Oppimiskokonaisuuksien sisällöiksi 
etsitään toimintakulttuurin periaatteen mukaisia, oppilaita kiinnostavia sekä 
oppiaineiden ja opettajien väliseen yhteistyöhön soveltuvia teemoja. Niiden 
opiskelussa käytetään eri oppiaineille ominaisia tarkastelutapoja, käsitteitä 
ja menetelmiä. 

(Opetushallitus, 2014, s. 32) 

Tässä tutkielmassa määritellyt ilmiölähtöisyyden kolme kulmakiveä eli 

monitieteellisyys oppiainerajojen ylityksinä, oppilaslähtöisyys opetuksen 

autenttisuutena sekä yhteistoiminnallisuus oppivan yhteisön muodossa 

näyttäisivät täyttyvän perusopetuksen opetussuunnitelmassa määritellyn 

monialaisen oppimiskokonaisuuden tavoitteiden osalta. Lisäksi useat ulkomaiset 

tutkijat sekä osa suomalaisista paikallisista opetussuunnitelmista mieltävät 

monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisen nimenomaan erääksi 

ilmiölähtöisyyden ilmentymäksi (mm. Symeonidis & Schwarz, 2016; Wolff, 2022; 

Adaktylou, 2020; Wakil ym., 2019; Peltomaa ym., 2020, s. 237). Esimerkiksi 

Symeonidiksen ja Schwarzin (2016, s. 35) mukaan monialaisen 

oppimiskokonaisuuden tavoitteena on saada oppijat tutkimaan 

kokonaisvaltaisesti autenttisia ilmiöitä: aihetta lähestytään toiminnallisesti ja 

tavoitteena on laajentaa oppijan kokemusmaailmaa, vahvistaa motivaatiota ja 

tehdä oppimisesta mielekästä. Edellä mainituista syistä on perusteltua mieltää 

monialaiset oppimiskokonaisuudet osaksi ilmiölähtöistä pedagogiikkaa tämän 

tutkielman osalta. 

Perusopetuksen opetussuunnitelma velvoittaa kouluja suunnittelemaan ja 

toteuttamaan vähintään yhden eheyttävän monialaisen oppimiskokonaisuuden 

lukuvuoden aikana (Opetushallitus, 2014). Ilmiölähtöisyys voi näkyä opetuksessa 

pienimuotoisimmillaan yhden oppitunnin aikana, tai vastavuoroisesti laajempana, 

pitkäkestoisempana kokonaisuutena (Halinen & Jääskeläinen, 2015, s. 16). 

Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan eheyttämistä voidaan toteuttaa 

opetuksessa muun muassa seuraavilla tavoilla: 

rinnastamalla eli opiskelemalla samaa teemaa kahdessa tai useammassa 
oppiaineessa samanaikaisesti 

jaksottamalla eli järjestämällä samaan teemaan liittyvät asiat peräkkäin 
opiskeltaviksi 
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toteuttamalla toiminnallisia aktiviteetteja kuten teemapäiviä, erilaisia 
tapahtumia, kampanjoita, opintokäyntejä ja leirikouluja 

suunnittelemalla monialaisia, pitempikestoisia oppimiskokonaisuuksia, 
joiden toteuttamiseen osallistuu useampia oppiaineita ja joihin voi sisältyä 
edellä mainittuja eheyttämistapoja 

muodostamalla oppiaineista integroituja kokonaisuuksia 

kokonaisopetuksena, jossa kaikki opetus toteutetaan eheytettynä kuten 
esiopetuksessa 

(Opetushallitus, 2014, s. 31) 

Monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelun ja toteutuksen 

päävastuu on paikallisella tasolla eli esimerkiksi kunnilla, kouluilla sekä 

yksittäisillä opettajilla. Kukin opetuksen järjestäjä tekee päätöksiä siitä, miten 

oppimiskokonaisuutta toteutetaan, millaiset tavoitteet ja periaatteet sille 

asetetaan ja miten sitä arvioidaan (Symeonidis & Schwarz, 2016, s. 35). 

Perusopetuksen tuntijako ei sisällä erillistä tuntiresurssia oppiaineiden väliseen 

yhteistyöhön. Tällöin eheyttäminen tulee toteuttaa kussakin kokonaisuudessa 

mukana olevien oppiaineiden tuntien sisällä tai muun koulutyön ohessa (Halinen 

& Jääskeläinen, 2015, s. 19). Opetuksen järjestäjien tulee ottaa huomioon 

esimerkiksi koulun sisäinen suunnitteluaika ja toteutusvastuun jakautuminen. 

Tämän lisäksi koulun ulkopuolisia toimijoita voidaan ottaa mukaan tukemaan 

monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamista ja täten luoda oppilaille 

kokemuksia osallistumisesta yhteisen tiedon rakentamiseen koulun ja 

ympäröivän yhteiskunnan välille (Symeonidis & Schwarz, 2016, s. 35). 

Paikalliselle tasolle hajautettu suunnittelu ja toteutus voikin johtaa myös suuriin 

ilmiölähtöisyyden muotojen variaatioihin valtakunnallisella tasolla. 

Monialaisen oppimiskokonaisuuden teeman valintaa voidaan pitää yhtenä 

tärkeimpänä onnistuneen toteutuksen kulmakivenä, sillä hyvin valittu teema on 

avainasemassa oppimisen innon sytyttämiseen sekä uuden tutkimiseen 

(Liinamaa ym., 2016, s. 23). Ilmiölähtöistä pedagogiikkaa harjoittaessa juuri 

teeman valinnassa olisikin tärkeää ottaa oppilaat mukaan suunnitteluun, jotta 

kiinnostus oppimiseen lähtisi oppilaista itsestään. Oppilailta voidaan esimerkiksi 

kerätä heitä kiinnostavia aiheita, joiden pohjalta on mahdollista lähteä 

pienemmissä ryhmissä ja opettajan ohjauksella jalostamaan ryhmän yhteistä 

teemaa tai kysymyksiä (Peltomaa ym., 2020, s. 240). Joissakin kouluissa oppilaat 
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ovat tehneet ryhmissä aihevalintoja esimerkiksi ympäristöopin 

opetussuunnitelmaa tarkastelemalla tai vaikkapa Aku Ankkoja lukemalla, kun 

taas toisissa kouluissa ydinteema saatetaan valita koulun henkilökunnan kanssa 

etukäteen sopien (Liinamaa ym., 2016, s. 23). 

Ilmiölähtöisyyden toteuttamismahdollisuuksien ei myöskään tarvitse 

rajoittua yhteen velvoittavaan oppimiskokonaisuuteen: esimerkiksi porvoolainen 

alakoulu on päätynyt muuttamaan koko paikallisen opetussuunnitelmansa 

ilmiölähtöiseksi (Luostarinen ym., 2020). Tässä koulukokeilussa kaikki oppiaineet 

on sulautettu yhtenäiseksi teemaoppimiseksi. Tämä tarkoittaa esimerkiksi sitä, 

että lukujärjestyksissä ei ole oppitunteja, vaan koulupäivällä on aloitus- ja 

lopetusaika, ja tämän ajan sisällä käydään läpi jotakin ennalta päätettyä 

laajempaa ilmiötä eri näkökulmista oppilaslähtöisesti. Teemojen katsotaan 

lävistävän kaikki opetussuunnitelman sisällöt oppiaineittain. 

2.2 Konstruktivistinen oppimiskäsitys ja opettajan rooli 

Ilmiölähtöinen pedagogiikka pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen 

(mm. Silander, 2015; Symeonidis & Schwarz, 2016; Wolff, 2022). 

Konstruktivistisen käsityksen mukaan tieto on aina todellisuuden tulkintaa ja 

toisaalta sen rakentamista yhdessä ympäristön kanssa. Tietoa ei voida välittää 

sellaisenaan oppijalle, vaan oppija aktiivisena tiedon konstruoijana tekee 

informaatiosta oman tulkintansa aikaisempien tietojensa ja kokemustensa 

pohjalta (Tynjälä, 1999). Oppiminen nähdään tiedon aktiivisena konstruointina ja 

oppimisen katsotaan perustuvan ihmisen uteliaisuuteen (Tynjälä, 1999). 

Konstruktivismi edustaa tällöin behaviorismin vastapäätä. Siinä missä 

behaviorismi pitää opettajaa perinteisenä absoluuttisen tiedon auktoriteettina ja 

oppilasta passiivisena tiedon omaksujana, asettaa konstruktivistinen 

oppimiskäsitys erityisesti sosiaalisesta näkökulmasta sekä opettajan että oppilaat 

yhteisen tiedon rakentamisen ja muuntamisen yhteistoimintaan (Tynjälä, 1999, s. 

61). Myös Lonka ja Vaara (2016) ymmärtävät nykytutkimusten valossa oppimisen 

yhteisen ponnistelun projektiksi, jossa pyritään sekä ymmärtämään että 

kehittämään uutta tietoa jonkin ilmiön tai ongelman ympärillä.  

Symeonidiksen ja Schwarzin (2016) mukaan kaikki ilmiöpohjaiset ja 

oppilaskeskeiset lähestymistavat perustuvat konstruktivistiseen 
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oppimiskäsitykseen. Samoin Tynjälän (1999, s. 61–67) kokoamien 

konstruktivistisen suuntauksen keskeisimpien pedagogisten seurausten voidaan 

katsoa olevan hyvin saman suuntaisia ilmiölähtöisen pedagogiikan kanssa. 

Kyseisiä pedagogisia seurauksia ovat esimerkiksi oppijan aktiivisuuden 

merkityksen korostaminen, opettajan roolin muuttuminen, oppijan aikaisempien 

tietojen asettaminen uuden oppimisen perustaksi, metakognitiivisten taitojen 

kehittäminen, syväymmärtämisen painottaminen ulkoa osaamisen sijaan, 

ongelmakeskeisyys, erilaisten tulkintojen huomioon ottaminen, sosiaalisen 

vuorovaikutuksen painottaminen sekä opetussuunnitelmien kehittäminen.  

Konstruktivistinen oppimiskäsitys liittyy oppijakeskeisyyteen sekä 

osallistavaan pedagogiikkaan (Blackbourn ym., 2011; Lonka ym., 2000). 

Perinteisessä kouluopetuksessa on edelleen tunnistettavissa useita piirteitä, 

jotka oppilaiden osallistamisen ja oppimisen omakohtaistamisen sijaan edustavat 

oppilaiden ulkokohtaista sitoutumista koulunkäyntiin (Rajala ym., 2015, s.72). 

Ulkokohtaisella sitoutumisella viitataan behaviorismin kaltaiseen toimintaan, 

jossa esimerkiksi oppilaat suorittavat opettajan antamia tehtäviä mekaanisesti 

kyseenalaistamatta tietoa sen enempää. Edellä mainitulla toimintakulttuurilla voi 

olla ikäviä seurauksia: mikäli oppilaat eivät ymmärrä tehtyjen tehtävien todellista 

merkitystä tai opitun yhteyttä omaan elämäänsä, oppilaiden motivaatio voi laskea 

ja opetus muuttua pintapuoliseksi (Rajala ym., 2015, s. 74–75). Rajalan ja 

kollegoiden (2015, s. 78) mukaan opetuksessa olisikin siksi viisasta panostaa 

oppilaiden omakohtaisuutta korostavaan tiedonrakentamisen prosessiin, jotta 

opetus voisi olla merkityksellistä oppilaille itselleen ja motivoisi heitä innostumaan 

oppimisestaan syvällisemmin. 

Konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen liittyy myös toimijuuden termi sekä 

oppilaan kokema omistajuus omasta oppimisestaan. Sisäinen motivaatio 

oppimiseen syntyy siitä, kun ihminen kokee oman toimintansa olevan 

merkityksellistä itsessään (Lonka ym., 2015, s. 41). Nikkolan ja kollegoiden 

(2013, s. 150) mukaan esimerkiksi tutkimuksellinen opetus onnistuu kahdella 

ehdolla: tutkittavat ongelmat ovat oppilaalle autenttisia ja tutkimusprosessissa on 

tilaa oppijan omakohtaisille ajatuksille. Yksi ilmiölähtöisen pedagogiikan tavoite 

on tukea oppilaiden sisäistä motivaatiota tarjoamalla heille aidon uteliaisuuden ja 

kiinnostuksen ohjaamia oppimishetkiä aktiivisen toimijuuden kautta (Lonka ym., 

2015, s. 41). Lonkan ja kollegoiden (2015, s. 41) mukaan toimijuuden tunteen 
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tarjoaminen sitouttaa oppilaat paremmin koulukulttuuriin sekä yhteiskuntaan: kun 

oppilaalle annetaan sopivissa määrin mahdollisuuksia ottaa vastuuta omasta 

oppimisestaan sekä koulun toiminnasta, oppilas kokee pystyvyyden tunnetta. 

Tämä on esimerkki konstruktivistisen oppimiskäsityksen ilmentymästä, jossa tilaa 

on muullekin kuin aikuisten määrittelemille vastauksille. Jotta oppilaiden 

subjektiivisille merkityksille on opetuksessa tilaa, on opettajan virittäydyttävä 

tietoisesti kuuntelemaan ja tulkitsemaan niitä (Nikkola ym., 2013, s.166). 

Ilmiölähtöisyyden perustana toimiva konstruktivistinen oppimiskäsitys vaatii 

opettajan aseman sekä ammatti-identiteetin uudelleen arviointia. Luostarisen 

sekä kollegoiden (2020, s. 82) mukaan yhteistä tietoa luovan oppivan yhteisön 

prosessi edellyttää onnistuakseen erityisesti opettajalta avoimuutta, 

keskeneräisyyden myöntämisen kykyä sekä oman työn perusarvopohjaan 

sitoutumista. Tarnanen ja Kostiainen (2020, s. 7) taas toteavat opettajuuden 

muuttuvan yhä enemmän ohjaajan kaltaiseksi avustamiseksi.  

Ilmiölähtöisyydelle olennainen oppijalähtöisyys ei kuitenkaan tarkoita 

opettajan merkityksen vähentymistä: opettajalla on entistä tärkeämpi tehtävä 

mahdollistaa turvallinen ja kannustava oppimisen ilmapiiri sekä rakentava 

vuorovaikutus ryhmälleen (Lonka ym., 2015, s. 45). Opettajan oman 

tietämättömyyden hyväksyminen on myös tärkeä konstruktivismista juurensa 

juontava lähtökohta ilmiölähtöiselle pedagogiikalle: opettajan on toisinaan 

kyettävä asettumaan oppilaidensa kanssa samalle viivalle avoimeksi pohtijaksi 

sekä yhteisen tiedon rakentajaksi (Tarnanen & Kostiainen, 2020, s. 7). Opettajan 

ei siis tarvitse tietää kokonaisvaltaisista ilmiöistä kaikkea etukäteen: hänellä on 

sen sijaan oltava tietoa niistä ohjauksen keinoista, jotka auttavat oppilaita 

löytämään tarvitsemansa tiedon.  

Ilmiölähtöisessä pedagogiikassa opettajan tärkeänä tehtävänä on ohjata 

oppilaita rakentamaan kokonaisvaltaista ymmärrystä. Ohjaustarve voi liittyä 

esimerkiksi kysymyksenasetteluun, tutkimiseen, tiedonhakuun, reflektiointiin, 

tiedon jäsentelyyn tai sen ymmärtämiseen (Tarnanen & Kostiainen, 2020, s. 14). 

Myös Lazonder ja Harmsen (2016) pitävät opettajan antamaa ohjausta 

keskeisenä oppimisen onnistumistekijänä erityisesti tutkivan oppimisen 

näkökulmasta. Heidän tutkimuksensa mukaan ohjauksen laadulla näyttää olevan 

merkittävä myönteinen vaikutus tutkivaan oppimistoimintaan, suoritusten 

onnistumiseen ja oppimistuloksiin: liian runsas ohjaus haastaa tutkimusprosessin 
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luontaisen luonteen. Lazonderin ja Harmsenin (2016) mukaan opettajien tulisikin 

luoda sellaisia ohjattuja oppimisympäristöjä, jotka antavat oppijoille riittävästi 

vapautta tutkia aihetta tai suorittaa tehtävä itsenäisesti. 

Lonka ja kollegat (2015, s. 43) kiteyttävät koulutoiminnan olevan aina 

opettajalle tasapainoilua kontrollin sekä oppilaiden osallistamisen tukemisen 

välillä. He muistuttavat, että ilmiölähtöisyyden toteuttamiseen sisältyy 

monenlaisia tunteita aidosta innostumisesta turhautumiseen niin opettajan kuin 

oppilaidenkin näkökulmasta. Yksi konstruktivistisen oppimiskäsityksen 

konkreettisista haasteista onkin kokonaisen luokkahuoneen yhteinen 

sitouttaminen oppimisen mielekkyyteen. Oppilaat voivat kokea ja tulkita totutusta 

poikkeavan pedagogisen toiminnan eli esimerkiksi ilmiölähtöisyyden hyvin eri 

tavoin riippuen esimerkiksi yksilöiden epävarmuuden sietokyvystä, itsesäätelyn 

taidoista sekä oppimis- ja tietokäsityksistä (Lonka ym., 2015, s. 43). 

Ilmiölähtöisessä pedagogiikassa erityisesti sisältöjen ja niihin liittyvien 

menetelmien rajaaminen voi olla opettajalle haasteellista, joskin kaikessa 

epävarmuudessa myös oppimiselle otollista (Lonka ym., 2015, s. 43). Lopulta 

koetut tunteet ja mahdolliset ristiriidat ja konfliktit kuitenkin kehittävät rakentavasti 

käsiteltyinä oppijoiden ryhmää, jossa yhteinen tieto konstruktiivisessa hengessä 

muuntuu ryhmän kokemusten ja tekojen yhteisvaikutuksesta (Lonka ym., 2015, 

s. 44). 

2.3 Ilmiölähtöisyyden mahdollisuuksia 

Ilmiölähtöisyys mielletään ratkaisuksi erityisesti tulevaisuuden taitojen 

kehittäjänä. Sen avulla on mahdollista harjoitella tulevaisuuden yhteiskunnassa 

ja työelämässä yhä useammin korostuvia tarpeellisia taitoja kuten 

ongelmanratkaisukykyä, epävarmuuden sietämistä, vuorovaikutustaitoja, tiedon 

jakamista, lähdekriittisyyttä sekä itsenäistä tiedonhakua (Lonka ym., 2015, s. 34). 

Kostiaisen ja Tarnasen (2020, s. 45) käsityksen mukaan ilmiölähtöisellä 

lähestymistavalla on yhtymäkohtia muuttuvan työelämän tarpeisiin, jossa tiimityö, 

kyky moninaiseen ja tieteiden väliseen yhteistyöhön, ongelmanratkaisutaidot 

sekä luova ja kriittinen ajattelu ovat yhä tärkeämmässä roolissa. Halisen ja 

Jääskeläisen (2015, s. 18) mukaan yhteiskunnassamme tarvitaan aiempaa 

enemmän tiedon kanssa työskentelyn, itseohjautuvuuden sekä yhdessä 
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tekemisen ja jakamisen taitoja: alati muuttuvassa maailmassa on entistä 

tärkeämpää tunnistaa asioiden välisiä yhteyksiä ja riippuvuuksia sekä luoda 

uutta. Myös Hakkarainen ja kollegat korostavat (2005, s. 15) uuden tiedon 

etsimiseen ja välittämiseen sekä yhteisölliseen rakentamiseen ja 

vuorovaikutteiseen luomiseen liittyviä tulevaisuuden taitoja. Muun muassa 

Akkaşin ja Ekerin (2021) tekemän tutkimuksen mukaan ilmiölähtöinen 

oppimiskäsitys edistää erityisesti oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden 

kehittymistä. Metakognitiolla tarkoitetaan tässä yhteydessä niin sanottua 

oppimaan oppimista ja sitä, että oppilas tulee itse tietoiseksi omista ajatuksistaan 

oppijana. Tätä voidaan pitää tärkeänä lähtökohtana edellä mainittujen 

tulevaisuuden taitojen kehittymiselle. 

Tämän päivän tietotulva sekä tiedon muuttuva luonne tekevät tiedon 

kokonaisvaltaisesta hallitsemisesta mahdotonta. Siksi oppimisessa tulisi 

kiinnittää entistä enemmän huomiota tiedon käsittelytapoihin. Oppijoiden tulisi 

osata prosessoida ja jäsentää tietoa joustavasti ja pohtivalla otteella – ei vain 

toistelemaan opettajan tai muiden asiantuntijoiden esittämiä faktoja (Lonka, 

2015, s. 45; Tarnanen & Kostiainen, 2020, s. 9). Muun muassa Wakil 

kollegoineen (2019) pohtii, jäävätkö klassiset opetusmenetelmät jälkeen 

nykyajan maailmassa, jossa tarvitaan uteliaita, aktiivisia sekä yhteistyötä tekeviä 

yksilöitä. Scardamalian ja Bereiterin (2006) mukaan perinteisiä opetuskäytänteitä 

pitkään hallinneen deklaratiivisen tiedon (eng. knowledge about) rinnalle tulisi 

nostaa syvempää ymmärrystä ja sovelluskykyä kehittävää proseduraalista tietoa 

(eng. knowledge of). Myös Halinen ja Jääskeläinen (2015, s. 18) suosittelevat 

kouluntyössä painopisteen siirtymistä mitä-kysymyksistä kohti miten- ja miksi-

kysymyksiä. Ilmiöoppimisen kaltaiset aktiivista oppijaa korostavat 

lähestymistavat ovat mahdollisesti ratkaisu juuri siihen, miten tietoa voidaan 

kartuttaa ja soveltaa autenttisissa ympäristöissä kasvattaen oppilaiden 

syvempää ymmärrystä (Scardamalia & Bereiter, 2006; Tarnanen & Kostiainen, 

2020). 

Ilmiöoppiminen on ihmiselle jo valmiiksi sisäänrakennettu tapa tarkastella 

maailmaa: mieli ei järjestäydy lokerollisiin oppiaineisiin vaan pyrkii 

lähtökohtaisesti kokonaisvaltaiseen maailmankuvaan (Lonka, 2015, s. 126). 

Ilmiölähtöinen lähestymistapa nähdäänkin vastauksena kritiikkiin, jonka mukaan 

perinteisessä koulussa on liikaa teoreettista ja hajanaista oppimista todellisten 
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ongelmien ja taitojen sijaan: ilmiölähtöisyys voidaan nähdä syvemmän tutkimisen 

tason mahdollistajana (Niemi, 2021, s. 283). Eri oppiaineita integroiva opetus voi 

muun muassa vähentää tiedon sirpaleisuutta, kytkeä opetuksen todellisen 

maailman kysymyksiin sekä antaa tilaa oppilaslähtöisille opetusmenetelmille 

(Cantell, 2017, s. 228). Samankaltaisia tuloksia ovat saaneet muun muassa 

Valanne kollegoineen (2017): ilmiölähtöisesti opettaneet opettajat kokevat 

opetuksen tarjoavan oppilaille syvällisempää ymmärtämistä sekä koulumaailmaa 

ja reaalimaailmaa yhdistävää siltaa. Myös Niemen (2016, s. 27) mukaan 

tiedonalojen yhdistäminen on oppilaan kannalta erittäin merkittävää: näin oppilas 

oppii jäsentämään monimutkaista maailmaa. Pintapuolisen faktatiedon ulkoa 

muistamisen sijaan ilmiölähtöisen oppimisen tavoitteena on syvempi 

ymmärtäminen ja kokonaisvaltaisen ajattelun kehittäminen: syvätason 

oppimiskokemus tuottaa laadullisia muutoksia ihmisen ajattelun lisäksi myös 

hänen toiminnassaan (Lonka, 2020, s. 203). 

Ilmiölähtöisyyttä voidaan pitää ratkaisuna perinteisen oppiainejakoisen eli 

sisältölähtöisen opetuksen ongelmille. Tarnasen ja Kostiaisen (2020, s. 9) 

mukaan sisältölähtöiseen ja ennalta luokiteltuun asioiden oppimisjärjestykseen 

perustuva opetus ei aina vastaa todellisen elämän spontaaniutta. Sitä voidaan 

pitää yhtenä syynä todellisen elämän ja kouluinstituution väliselle kuilulle. Myös 

Cantell (2017) pitää tiedonaloja korostavaa ainejakoista koulutusmallia 

heikompana laajojen kokonaisuuksien hallinnan näkökulmasta, sillä oppilaiden 

tulisi kyetä tarkastelemaan kriittisesti eri alojen välistä tietoa ymmärtääkseen 

paremmin maailman monimutkaisia ja viheliäisiä ongelmia. 

Ilmiöoppimisen on todettu antavan hyvää pohjaa elinikäiselle oppimiselle. 

Esimerkiksi Porvoon ilmiölähtöisen opetussuunnitelman koulukokeilussa 

alakoulun oppilaista on kuoriutunut aktiivisia toimijoita, jotka oppivat asettamaan 

tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia sekä itsenäisesti että yhdessä muiden 

kanssa (Luostarinen ym., 2020, s. 76). On tärkeää, että oppilaat eivät pelkästään 

tutki jotakin ilmiötä tai asiaa vaan pääsevät käytännössä käsittelemään ja 

edistämään sitä – tekemään konkreettisesti jotakin maailman parantamiseksi: 

ilmiölähtöinen lähestymistapa vahvistaa parhaimmillaan oppilaiden 

arkiosaamista, kansalaistaitoja sekä harjaannuttaa heitä kestävään 

elämäntapaan (Halinen & Jääskeläinen, 2015, s. 20).  
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Tehtyjen tutkimusten perusteella yksi suurimmista ilmiöoppimisen hyödyistä 

on oppilaiden motivaation ja koulumyönteisyyden lisääntyminen. Salmisen (2020, 

s. 158) mukaan koulu on jo pitkään kohdannut haasteita oppilaiden motivaation 

ja koulun tarjoaman opetuksen kiinnostavuuden välisen kuilun kanssa. 

Ilmiölähtöisen pedagogiikan koetaankin olevan toimiva ratkaisu kyseisen kuilun 

kaventamiseen. Muun muassa Kauppisen ja kollegoiden (2020, s. 112) 

tutkimuksen mukaan oppilaiden arkielämän ajankohtaisten ilmiöiden tutkiminen 

eli oppimisen omakohtaistaminen synnyttää opiskeluun aitoa tekemisen iloa: 

oppiminen voi muuttua jopa hauskaksi tekemiseksi ja tätä kautta herättää 

oppilaan sisäistä motivaatiota. Myös Salminen (2020, s. 158) muistuttaa ihmisen 

tarvitsevan motivaatiota ja kiinnostusta omaksuakseen asioita syvällisesti. 

Ilmiölähtöisen pedagogiikan yhteyttä oppilaiden motivaatioon ja 

koulumyönteisyyteen on tutkittu monella eri koulutusasteella. Jo alakoulun 

alkuopetuksen osalta on saatu positiivisia tuloksia: Esimerkiksi eräässä Abu 

Dhabin alkuopetuskokeilussa hyödynnetyn ilmiölähtöisen tarinankerrontamallin 

on todettu parantavan huomattavasti oppilaiden lukumotivaatiota kahden 

ensimmäisen kouluvuoden aikana (Valanne ym., 2017). Adaktylou (2020) on 

tutkinut 2.- ja 3.-luokkalaisilla toteutettua ilmiölähtöistä opetuskokonaisuutta, 

jossa oppilaat tutkivat ympäristöasioita satelliittikaukokartoituksen avulla. 

Tulosten mukaan oppilaat kiinnostuivat aiheesta aidosti, vaikka se ei 

aikaisemmin ollut heille tuttu laisinkaan edes sanastolta. Toisin sanoen oppilaat 

oppivat teoreettisen pohjan käytännön konkreettisten havaintojen ja tutkimisen 

kautta. Adaktyloun (2020) mukaan kokeilun onnistumiseen vaikutti erityisesti se, 

että aihetta pystyttiin yksinkertaistamaan riittävästi kohderyhmä huomioiden: 

samaan aikaan aiheen monimutkaisuus onnistuttiin tuomaan merkityksellisesti 

esiin elämän eri osa-alueiden näkökulmasta. Tutkimus osoittaakin, että oppilaat 

pystyvät nuoresta iästään huolimatta oppimaan syvällisesti, luomaan yhteyksiä 

eri aiheiden välille sekä huomioimaan aiheen merkityksen omassa elämässään. 

Tutkimuksessa havaittuja muita positiivisia vaikutuksia olivat muun muassa 

oppilaiden kommunikaatiotaitojen vahvistuminen, kriittisen ajattelun kehittyminen 

sekä oppilaiden avoin itsensä ilmaiseminen. Tärkeimpänä havaintona Adaktylou 

(2020) pitää kuitenkin oppilaiden aitoa oppimisprosessista nauttimista. 

Vastaavia ilmiölähtöisyyden vaikutuksia motivaatioon on saatu myös 

yläkoulun ja toisen asteen opintojen osalta. Esimerkiksi Ronkainen kollegoineen 
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(2024) on tutkinut seitsemäsluokkalaisten motivaatiota ilmiölähtöistä opetusta 

kohtaan. Heidän tutkimuksensa päätuloksena todetaan, että on olemassa 

suhteellisen iso joukko oppilaita, joiden kiinnostusta ja minäkäsitystä 

ilmiölähtöinen oppiminen tukee. Ilmiölähtöisyys voi laajentaa oppilaiden 

kiinnostusta eri oppiaineita kohtaan sekä vähentää oppimisen kuormittavuuden 

kokemusta (Ronkainen ym., 2024). Ojansuun (2020) tekemä tutkimus lukiossa 

toteutetusta ilmiölähtöisestä kalastusverkkomallista vahvistaa ajatusta oppilaiden 

motivaation noususta ilmiölähtöisyyttä hyödyntäessä. Tutkimuksessa 

haastatellut opiskelijat arvostivat erityisesti mahdollisuutta opiskella omien 

intressiensä mukaan. Ilmiölähtöisen pedagogiikan kohteina olevien henkilöiden 

omien ajatusten kuuleminen opetuksen mielekkyydestä on hyvin tärkeää, sillä ne 

ovat mahdollisesti autenttisin motivaation mittari. 

Ilmiölähtöistä lähestymistapaa on alettu hyödyntämään yhä enemmän 

myös korkeakouluopinnoissa. Esimerkiksi Asahidin ja Lomibaon (2020) 

tutkimuksen mukaan ilmiölähtöisyys korkeakoulussa matematiikan 

opetusmenetelmänä sitouttaa opiskelijat oppimiseen, joka keskittyy enemmän 

tosielämän kysymyksiin sekä auttaa heitä soveltamaan taitoja ja tietoja eri 

oppiaineista: samalla myös luovuus, ongelmanratkaisu, sekä ryhmätyötaidot 

kehittyvät. Ilmiölähtöisyyden vaikutuksia motivaatioon on selvitetty myös 

opettajaopiskelijoiden näkökulmasta: esimerkiksi Jyväskylän 

opettajankoulutuslaitos on pyrkinyt muuttamaan opetussuunnitelmaansa 

ilmiölähtöisemmäksi (Tarnanen & Kostiainen, 2020). Kostiaisen ja Tarnasen 

(2020) tekemän selvityksen mukaan ilmiölähtöinen opiskelu on lisännyt 

opettajaopiskelijoiden kokemuksia merkityksellisestä oppimisesta. 

Opettajaopiskelijat ovat olleet motivoituneita tarttumaan vaikeisiin kysymyksiin, 

joita on mielekästä tutkia ja ymmärtää syvemmin. Lisäksi opiskelijat ovat 

arvostaneet sitä, että heidän kiinnostuksen kohteilleen annetaan arvoa. 

Kostiaisen ja Tarnasen (2020, s. 54) mukaan tämä synnyttää omistajuuden 

tunnetta omasta oppimisesta. 

Eräs motivaation ja koulumyönteisyyden rinnalla näkyvä ilmiölähtöisen 

pedagogiikan hyöty on oppilaiden muistijäljen vahvistaminen. Esimerkiksi Wakilin 

ja kollegoiden (2019) toteuttaman tutkimuksen perusteella tieto- ja 

viestintätekniikan opettamisen integrointi muihin oppiaineisiin ilmiölähtöisesti voi 

parantaa asioiden mieleen jäämistä oppilaille tehokkaammin kuin perinteinen 
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tieto- ja viestintätekniikan opetus yksinään. Toinen tutkittu pedagoginen hyöty on 

myös kiireen painopisteen muuttuminen opetuksessa. Muun muassa Luostarisen 

ja kollegoiden (2020, s. 73) tekemän ilmiölähtöisen opetussuunnitelmakokeilun 

selvityksen perustella opettajat eivät koe painetta oppikirjojen läpikäymisestä 

opettaessaan ilmiölähtöisesti. Myös Salminen (2020, s. 160–164) kokee 

opetussuunnitelman olevan ylimitoitettu suhteessa käytettävään aikaan 

aiheuttaen jatkuvaa kiirettä ja opetuksen pintapuolisuutta. Ilmiölähtöinen opetus 

voi antaa opettajille mahdollisuuden keskittyä enemmän oppilaiden yksilöllisen 

edistymisen seuraamiseen ja tukemiseen suhteutettuna opetussuunnitelman 

tavoitteisiin (Luostarinen ym., 2020, s.73). 

2.4 Ilmiölähtöisyyden haasteita 

Vaikka ilmiölähtöisyyttä pidetäänkin nykyisen oppimiskäsityksen mukaisena ja 

ratkaisuna moniin koulun kohtaamiin haasteisiin, voi sen käytännön 

toteuttaminen olla myös haasteellista. Ilmiölähtöisyys jakaa vahvasti alan 

ammattilaisten näkemyksiä ja käsityksiä: se voidaan nähdä mahdollisuutena ja 

monin tavoin tulevaisuuden osaamista kehittävänä, mutta samalla myös 

eräänlaisena uhkana oppimiselle (Tarnanen & Kostiainen, 2020, s. 4). 

Seuraavissa kappaleissa käsitellään yleisimpiä kirjallisuudesta esiin nousseita 

ilmiöoppimiseen sekä ilmiölähtöiseen pedagogiikkaan yhdistettyjä haasteita. Osa 

haasteista liittyy enemmän ilmiöoppimisen käsitteen tulkintaan ja osa taas 

ilmiölähtöisyyden toteuttamista vaikeuttaviin tekijöihin. 

Ilmiöoppimisen tähdätessä oppilaiden itseohjautuvuuteen ja omasta 

oppimisesta vastuun ottamiseen, kuuluu metodiin olennaisesti ulkoisen säätelyn 

vähentäminen sekä suuremman vastuun antaminen oppilaille. Mikäli luokan 

nykyinen toimintakulttuuri ei tunne tällaisia käytäntöjä, vastuun siirtäminen 

edellyttää etukäteen paljon keskusteluja sekä ajattelun reflektointia oppilaiden 

kanssa (Lonka ym., 2015, s. 42): toisin sanoen toimintakulttuurin varovaista ja 

hidasta muutosta ilmiölähtöisyyteen. Hakkaraisen ja kumppaneiden (2005, s. 16) 

mukaan ilmiölähtöisyydelle oleellinen oppilaskeskeisyyden termi on 

väärinymmärrettävissä ajatukseen, jossa oppilas pääsisi yksin syvään 

ymmärrykseen saadessaan riittävästi vapautta itsensä ilmaisemiseen. Kyseinen 

tulkinta vähättelee opettajan roolia vastuun ottajana oppilaidensa oppimisesta. 
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Yhtenä ilmiöoppimiseen liittyvänä huolena pidetäänkin opetuksen ajautumista 

liialliseen oppilaskeskeisyyteen ja itseohjautuvuuteen: tämä voi kasvattaa 

oppimisen kuilua erityisesti oman onnensa nojaan jääneiden lasten sekä 

koulutettujen vanhempien lasten välillä (Kokkonen & Laherto, 2018; Tarnanen & 

Kostiainen, 2020, s. 12). Muun muassa opettajaopiskelijat ovat kokeneet yhtenä 

ilmiölähtöisyyden uhkana oppilaan eksymisen tiedon labyrinttiin (Kauppinen ym., 

2020, s. 110). Myös Kostiaisen ja Tarnasen (2020, s. 52) haastattelemat 

opettajaopiskelijat pohtivat sitä, voivatko liiallinen valinnanvapaus ja 

kompleksiset ilmiöt näyttäytyä liian vaikeasti hahmotettavina kokonaisuuksina 

oppilaille ja aiheuttaa täten passivoitumista ja matalimman aidan kautta 

kulkemista. 

Oppilaiden kokemuksiin perustuva oppiminen on haastavaa erityisesti 

nuorempien oppilaiden kokemusten vähäisyyden vuoksi: oppilaat eivät 

välttämättä itse ymmärrä, mitä heidän kuuluisi oppia (Tarnanen & Kostiainen, 

2020, s. 11). Muun muassa Kokkonen ja Laherto (2018) pohtivat artikkelissaan 

tiedekasvatuksen näkökulmasta tieteenalakohtaisen opetuksen tulevaisuutta yhä 

kasvavan oppilaslähtöisyyden, laaja-alaisuuden ja autenttisuuden levitessä 

opetuskentälle. He muistuttavat, että tieteenalakohtaisuuden unohtaminen 

saattaa tehdä opetuksesta strukturoimatonta ja pintapuolista. Oppijakeskeiset 

lähestymistavat ovatkin saaneet kritiikkiä siitä, että ne keskittyvät liiaksi tiedon 

soveltamiseen, vaikka onnistuakseen kyseiset lähestymistavat tarvitsisivat aluksi 

myös vahvaa perusasioiden hallintaa: mitä nuoremmista oppilaista on kyse, sitä 

enemmän he tarvitsisivat ohjausta perusasioiden haltuunotossa (Kirschner ym., 

2006). Myös Cantell (2016, s. 161) nostaa ilmiölähtöisyyden haasteeksi 

käsitteiden mielekkään ja systemaattisen kartuttamisen varmistamisen. Hän 

pitää tiedonalalähtöistä perustaa tärkeänä opetuksen eheyttämisessä: mikäli 

oppilas ei hallitse ilmiöön liittyviä peruskäsiteitä, on hänen mahdotonta soveltaa 

ymmärrystään ilmiöstä. Opettajan ennakkotietämys käsiteltävistä ilmiöistä sekä 

hänen roolinsa oppimisen ohjaajana on oppimisen laadun kannalta äärimmäisen 

tärkeä (Cantell, 2016, s. 161–162). 

Yksi väistämätön haaste ilmiölähtöisyydelle on myös se, ettei ilmiölähtöinen 

opetus kykene tarjoamaan määrällisesti yhtä paljoa tietoa koulupäivien puitteissa 

perinteiseen oppiainejakoiseen eli sisältölähtöiseen opetukseen verrattuna 

(Tarnanen & Kostiainen, 2020, s. 11). Tämä johtuu ilmiöoppimisen luonteesta: 



 

24 

painoarvon ollessa tietyn sisällön syventävässä ymmärtämisessä ulkoa opettelun 

sijaan, vie ilmiölähtöinen opetus yksinkertaisesti ajallisesti kauemmin (Tarnanen 

& Kostiainen, 2020, s. 11). Myös Hakkarainen kollegoineen (1999, s. 212) uskoo 

oppilaiden itse esittämien kysymysten olevan suhteellisen pieni osa 

koulunkäynnistä juuri siksi, että oppimisprosessin ohjaaminen oppilaiden 

asettamien kysymysten varassa on yksinkertaisesti paljon hitaampaa verrattuna 

opettajan kontrolloimien kysymysten varassa etenevään opetukseen. 

Ilmiölähtöisyys on vaihtoehtoinen opetuksellinen lähestymistapa 

perinteisen sisältölähtöisyyden rinnalle. Yksi ilmiölähtöisen opetuksen haasteista 

onkin juuri sen sisällyttäminen osaksi koulun vankkaa sisältölähtöistä 

toimintakulttuuria (Tarnanen & Kostiainen, 2020, s. 11). Ilmiölähtöisyyden tavoin 

monet vallankumoukset pedagogiikassa jäävät usein suhteellisen 

pienimuotoisiksi ja toiminnan jatkuvuus perinteisellä tavalla on selkeästi 

vahvempaa (Salminen, 2020). Muun muassa Tyack ja Cuban (1995) uskovat, 

ettei koulun kaltaisen suuren organisaation muuttaminen ole mahdollista 

nopealla aikavälillä. Salmisen (2020) mukaan suurempaan muutokseen 

vaaditaan monitasoisesti ja pitkäkestoisesti yhteisiä linjoja kuten resursseja, 

ideologioita sekä koulujen ja opettajien vahvaa sitoutumista muutokseen.  

Hellströmin (2004) väitöskirjan mukaan yhtenä merkittävimpänä koulun 

muutoksen onnistumiseen johtavana tekijänä voidaan pitää spontaania 

opettajien yhteistyötä ja kollegiaalisuutta. Salmisen (2020, s. 212) mukaan 

oleellisinta kouluyhteisön yhteistyössä on yhteisesti jaettu määränpää 

kasvatuksellisista periaatteista sekä toisaalta rakentava kriittisyys ja 

sitoutuneisuus asetettuihin tavoitteisiin. Porvoossa toteutettu ilmiölähtöinen 

opetussuunnitelma ja sen mukana muovautunut oppiva yhteisö osoittaa, että 

kaikkien opettajien sitoutuminen ja sisäinen motivaatio yhteistä työtä kohtaan on 

ollut muutostyön avainasemassa (Luostarinen ym., 2020). Yhteenkuuluvuuden 

tunne ja kokemus kaikkien yhteisestä koulusta tuottaa opettajille kokemuksen 

työn ilosta, mikä parhaimmillaan heijastuu myös oppilaskohtaamisissa työn 

arjessa (Luostarinen ym., 2020, s. 82). Cantell (2016, s. 165) pitää koulun johtoa 

ja henkistä resursointia merkittävinä puitteina sille, kuinka halukkaita opettajat 

ovat toimimaan itselleen uusilla tavoilla: eheyttävän kokonaisuuden suunnittelulle 

varattu riittävä aika, tilojen ja laitteiden resursointi sekä järjestelyapu ovat tärkeitä 

osatekijöitä. Osa kouluista saattaa todeta monialaisesti toteutetun opetuksen 
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olevan mahdotonta vain siksi, että he ovat keskittyneet ainoastaan fyysisen 

resursoinnin puutteisiin (Cantell, 2016, s. 165). 

Oppivan yhteisön ja tiiviin kollegiaalisuuden ihanteet eivät kuitenkaan aina 

onnistu toivotulla tavalla. Tähän vaikuttavat esimerkiksi opettajien subjektiiviset 

näkemykset ja kokemukset koulun kehittämis- ja muutoshankkeista (Rittel & 

Webber, 1973). Niemen (2021) tutkimus opettajien suhtautumisesta koulun 

muutoksiin erityisesti ilmiölähtöisyyden ja avoimempien oppimisympäristöjen 

näkökulmista vahvistaa ajatusta siitä, että kollegiaalinen yhteistyö tai sen puute 

ovat lähes poikkeuksetta yksi muutoshalukkuuteen vaikuttava tekijä. Onnistunut 

ja sujuva yhteistyö tuo turvaa ja varmuutta, kun taas yhteistyön puute turhauttaa 

ja saa opettajat suhtautumaan myös itse negatiivisesti muutokseen. Myös 

Kauppisen ja kollegoiden (2020) selvityksen mukaan ilmiölähtöinen työskentely 

kollegojen kanssa saattaa jännittää kokeneitakin opettajia sekä herättää 

kiinnostuksen lisäksi kriittisyyttä. Salmisen (2020) mukaan perinteisiin 

jämähtäneet opettajat saattavat saada jopa kokonaisen työyhteisön välttelemään 

uudistuksia: myös Niemen (2021) tutkimuksessa haastatellut opettajat kertoivat 

pystyvänsä omaksumaan joustavan asenteen itsekin, mikäli he tietävät 

muidenkin olevan joustavia sekä kompromisseja tekeviä. Yksi syy yhteistyön 

aiheuttamaan negatiivisuuteen voi myös liittyä opettajan työn perinteisen 

autonomian murenemiseen (Salminen, 2020, s. 214). Opettajan työn luonteen 

muuttuessa yksinpuurtajasta tiiviin yhteistyön tekijäksi, voi muutos tuntua 

opettajista myös lisäkuormitukselta: muut opettajat muuttuvat ikään kuin 

häiriötekijöiksi, jotka estävät yksilöä tekemästä asioita omasta mielestään 

parhaalla tavalla (Lonka & Vaara, 2016, s. 49). 

Ilmiölähtöinen opetus vaatii opettajalta yhteistyön lisäksi paljon muutakin: 

monialaisten ja oppilaslähtöisten projektien suunnittelu ja toteutus voivat tuntua 

kuormittavilta. Opettajat saattavat suhtautua ilmiölähtöisyyteen negatiivisesti sen 

käyttöönotosta seuraavien lisätöiden ja uusien ratkaistavien ongelmien vuoksi 

(Salminen, 2020, s. 70). Kauppisen ja kollegoiden (2020) teettämän aineiston 

perusteella opettajaopiskelijoilla, oppilailla sekä opettajilla saattaa esiintyä 

negatiivista suhtautumista ilmiötyöskentelyn vaativiin roolimuutoksiin opettaja-

oppilas-suhteessa: huolen aiheita ovat muun muassa lisääntyvä työmäärä, 

resurssien vähyys sekä pelko opettajien uupumisesta. Vahva sitoutuminen ja 

pitkäjänteisyys sekä jatkuva oman ammattitaidon kehittämisen tunne aiheuttavat 
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monelle opettajalle riittämättömyyden tunnetta ja stressiä (Kauppinen ym., 2020, 

s. 109; Käpylehto, 2015, s. 101).  

Lamin ja kollegoiden (2013) tutkimuksen mukaan opettajien vastahakoisuus 

voi myös liittyä heidän käsityksiinsä omien kykyjensä riittämättömyydestä. 

Ilmiölähtöisyyden tapainen oppiaineintegraatiota sekä oppilaslähtöisyyttä 

korostava uudistus vaatii opettajalta toisinaan muun oman tietämättömyytensä 

hyväksymistä. Oppilaslähtöisten aitojen kysymysten ja monimutkaisten 

ongelmien tutkiminen johtaa usein siihen, ettei opettajan ole mahdollista rajata 

keskustelua sellaisiin aiheisiin, joista hänellä itsellään olisi entuudestaan tietoa 

(Hakkarainen ym., 1999, s. 217). Tästä saattaa seurata opettajan 

kykenemättömyys oppilaiden tukemiseen heidän tutkimuskysymystensä osalta. 

Muun muassa Kangas ja Rasi (2021) ovat tutkineet opettajan roolin muutosta 

suomalaisessa lukiossa toteutetun ilmiölähtöisen monilukutaitoprojektin kautta: 

Tutkimuksessa haastatellut oppilaat kokivat oppivansa syvällisemmin ja 

moninäkökulmaisemmin valitsemastaan aiheesta, mutta samalla he toivat esille 

sen, ettei opettajilla ollut aina tarpeeksi tietoa ja taitoa heidän työskentelynsä 

tukemiseksi. Haastatellut opettajat taas kokivat olevansa opettajuuden lisäksi 

ikään kuin oppijan roolissa, sillä heidän piti toisinaan tehdä paljon taustatyötä 

ymmärtääkseen itse opiskelijan valitsemaa ilmiötä. Tutkimuksen perusteella 

opettajat tarvitsisivat lisää tietoa ja kokemusta ilmiölähtöisyyden opettamisesta 

onnistuakseen siinä, sillä opettajat ovat edelleen avainhenkilöitä oppilaiden 

oppimisen tukemisessa (Kangas & Rasi, 2021). 

Ilmiölähtöinen pedagogiikka on Lonkan (2020, s. 208) mukaan vaativa 

menetelmä, joka edellyttäisi onnistuakseen opettajien kunnollista 

täydennyskoulutusta. Häneen mukaansa puolivillaisesti tai keinotekoisesti 

toteutettu ilmiö voi saada opettajat suhtautumaan koko ilmiölähtöisyyteen 

tulevaisuudessa negatiivisesti. Myös Cantellin (2017) tekemä kyselytutkimus 

vahvistaa, etteivät esimerkiksi opettajaopiskelijat koe saavansa riittäviä 

valmiuksia monialaisen opetuksen toteuttamiseen. Uudet opettajat toivoisivat 

tutkimuksen mukaan saavansa enemmän tietoa erilaisista suunnittelu- ja 

toteutusvaihtoehdoista sekä yhteistyössä toimimisesta. Cantellin (2017, s. 244–

245) mukaan tulevaisuudessa olisikin erityisen tärkeää tarjota opettajille 

mahdollisuuksia oppia yhdessä suunnittelemisen ja opettamisen kautta. 
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Yksi ilmiölähtöisyyden toteuttamisessa opettajaa kuormittava tekijä on 

myös ilmiölähtöisyyteen soveltuvan materiaalin hankinta. Opettajasta saattaa 

tulla opetustyönsä ohella kuhunkin ilmiöön soveltuvan oppimateriaalin aktiivinen 

kehittäjä ja tekijä (Käpylehto, 2015, s. 101). Toinen vaihtoehto on antaa 

oppilaiden koota tarvitsemaansa tietoa itsenäisemmin avoimista tietoverkoista ja 

kirjallisuudesta. Tällöin kuitenkin haasteeksi voi muodostua tiedon oikeellisuuden 

arviointi (Salminen, 2020, s. 198): oppilaat voivat esimerkiksi tulkita aikuisten 

näkökulmasta kirjoitettua verkkomateriaalia väärin ja täten omaksua väärää 

tietoa totena ilman opettajan ohjausta ja aihetietämystä.  
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

Tässä tutkielmassa toteutettiin laadullinen tutkimus, jolla pyrittiin esittämään 

ilmiölähtöisen opetuksen erilaisia ulottuvuuksia luokanopettajien näkökulmasta. 

Tässä osiossa esitellään tutkimuksen empiirinen osuus eri tutkimusvaiheineen. 

Osion tarkoituksena on avata ja perustella tutkimusprosessissa tehtyjä valintoja. 

Ensimmäinen alaotsikko 3.1 kertoo kiteytettynä tutkimuksen tarkoituksen sekä 

tarkat tutkimuskysymykset. Alaotsikossa 3.2 esitellään puolistrukturoidun kyselyn 

käyttö sekä tutkimukseen valitut osallistujat osana aineistonkeruuta. Alaotsikossa 

3.3 sivutaan tutkimuksen filosofista metodologiaa, eli fenomenologian osuutta 

tutkimustulosten ymmärtämisessä ja tulkinnassa. Lopuksi alaotsikossa 3.4 

esitellään aineiston analyysitapana toimivan aineistolähtöisen sisällönanalyysin 

toteutusvaiheet. 

3.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset 

Tutkimuksen tarkoituksena oli kerätä laadullista tilannekatsausta siitä, millaisina 

mahdollisuuksina tai haasteina ilmiöoppiminen sekä ilmiölähtöinen pedagogiikka 

näyttäytyvät alakoulun luokanopettajille. Tämän lisäksi tutkimus pyrki 

kartoittamaan luokanopettajien kokemuksien perusteella niitä tekijöitä, jotka ovat 

tukeneet tai rajoittaneet heidän mahdollisuuksiaan toteuttaa ilmiölähtöistä 

pedagogiikkaa. Tarkoituksena oli suhteuttaa opettajien kokemukset 

ilmiölähtöisyydestä teoreettiseen viitekehykseen peilaten. Tutkimuskysymyksillä 

pyrittiin luomaan kuvaa siitä, millaisena luokanopettajat kokevat 

ilmiölähtöisyyden mahdollisuuksineen ja haasteineen, sekä millaiset tekijät 

heidän kokemaansa vaikuttavat. 

Tutkimustarkoituksen pohjalta varsinaisiksi tutkimuskysymyksiksi valittiin 

seuraavat kaksi kysymystä: 
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1. Millaisia vahvuuksia tai heikkouksia luokanopettajat näkevät 

ilmiöoppimisessa sekä ilmiölähtöisessä pedagogiikassa? 

 

2. Millaiset tekijät tukevat tai rajoittavat luokanopettajien mahdollisuuksia 

toteuttaa ilmiölähtöisyyttä? 

 
Tutkimuskysymyksiin saatiin vastaukset sähköisen kyselylomakkeen 

avulla. Liite 1:ssä näkyy tutkimuksen mittarina toiminut kyselyrunko. 

Kyselyrungon kysymykset 1–4 olivat vastausjoukkoa yleisesti kartoittavia 

taustakysymyksiä. Kysymykset 5–8 oli tarkoitettu mittaamaan ensisijaisesti 1. 

tutkimuskysymystä ja kysymykset 9–11 ensisijaisesti 2. tutkimuskysymystä. 

3.2 Tutkimuksen tieteenfilosofiset lähtökohdat 

Tutkielman tarkoituksena oli ymmärtää opettajien näkökulman sekä heidän 

ajatuksiensa kautta ilmiölähtöisyyden ulottuvuuksia. Kvalitatiivisessa 

tutkimusperinteessä puhutaan ymmärtävästä tutkimuksesta: ihmistä tutkivien 

tieteiden metodina käytetään eräänlaista kykyä eläytyä tutkimuskohteiden 

henkiseen ilmapiiriin, ajatuksiin, tunteisiin ja motiiveihin (Tuomi & Sarajärvi, 2018, 

s. 25–26). Tämä tutkielma pyrki ymmärtämään ilmiölähtöisyyden merkitystä 

tietyn kohderyhmän kokemuksen kautta.  

Tutkielman empiria muistutti filosofialtaan fenomenologisen 

tutkimusperinteen haaraa, jossa ihminen sekä hänen subjektiiviset 

kokemuksensa olivat keskiössä. Fenomenologinen lähestymistapa keskittyy 

ilmiöiden kokemukseen ja ymmärtämiseen yksilöiden näkökulmasta. 

Fenomenologisen tutkimuksen tuloksena pyritään saamaan teoreettinen 

ymmärrys ilmiön kokemuksesta. Tämä tutkielma pyrki ymmärtämään yksilöiden 

kokemusten ja tulkintojen kautta syvemmin sitä, miten luokanopettajat kokevat ja 

toteuttavat ilmiölähtöisyyttä opetuksessaan. Fenomenologia tutkimusmetodina 

painottaa tekstin tai toiminnan merkityksen käsittämistä. Tutkimuskohteesta 

haetaan tällöin yhtäläisyyksiä tai erityisyyksiä löytämällä teemoja (Tuomi & 

Sarajärvi, 2018, s. 40). 

Aineistoa analysoitaessa on hyvä pitää mielessä, millaista aineistosta 

saatava tieto on luonteeltaan. Fenomenologisessa tutkimusperinteessä 
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tietokysymysten avainsanoina ovat ymmärtäminen ja tulkinta (Laine, 2018). 

Esimerkiksi tässä tutkimuksessa tulkinnan katsottiin olevan tutkijan 

päämenetelmä, sillä tutkimuksessa analysoitiin yksittäisten ihmisten 

kokemusmaailmaa. Fenomenologista tutkimusta voidaan kuvailla yksittäiseen 

suuntautuvana paikallistutkimuksena, sillä tutkimuksen tarkoituksena ei ole tehdä 

universaaleja yleistyksiä, vaan ymmärtää yksittäisten kohdehenkilöiden sen 

hetkistä merkitysmaailmaa (Laine, 2018, s. 28).  

3.3 Aineistonkeruu ja tutkittavat 

Tutkielman aineisto kerättiin sähköisellä puolistrukturoidulla kyselyllä. Koska 

tutkimuskysymykset etsivät vastauksia siihen, mitä luokanopettajat asiasta 

ajattelevat, on perusteltua käyttää aineistonkeruumenetelmänä heille suunnattua 

kyselyä (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 62). Aineisto päätettiin kerätä itse, sillä 

tämän tutkimusasetelman kaltaista ja tutkimuskysymyksiin vastaavaa valmista 

aineistoa ei vaikuttanut olevan julkisesti saatavilla.  

Kysely on aineistonkeruutapa, jossa tutkimukseen osallistuvat itse täyttävät 

heille esitetyn kyselylomakkeen (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 63). Tässä 

tapauksessa kysely tuotettiin Microsoft Forms -nimisellä sähköisellä 

kyselyalustalla. Osallistujat vastasivat kyselyyn vapaaehtoisesti omalla vapaa-

ajallaan anonyymisti. Tutkimuskutsua jaettiin luokanopettajille ympäri Suomea 

esimerkiksi Facebookin Alakoulun aarreaitta -ryhmän kautta. Kokemusta 

tutkivassa laadullisessa tutkimuksessa on tärkeää, että tiedonantajat tietävät 

aiheesta riittävän paljon: vastaajien valitseminen ei pidä olla satunnaista vaan 

harkittua (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 74). Tässä tutkimuksessa sopivaksi 

vastaajaksi kelpuutettiin sellainen työelämässä oleva alakoulun luokanopettaja, 

joka on uransa aikana toteuttanut vähintään yhden monialaisen 

oppimiskokonaisuuden osana opetustaan. Näiden valintakriteereiden mukaiselta 

aineiston vastaajalta koettiin löytyvän riittävästi kokemusta ilmiölähtöisestä 

opetuksesta alakoulussa. 

Aineisto koostui 27:n luokanopettajan ajatuksista. Vastaajien ilmiölähtöinen 

opetuskokemus vaihteli yhden ja 36:n vuoden väliltä. Osa vastaajista koki, että 

on opettanut ilmiölähtöisesti jo ennen kuin se on tullut opetussuunnitelmiin 

monialaisten oppimiskokonaisuuksien muodossa velvoittavaksi toiminnaksi. 
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Kaikkien alakoulun luokka-asteiden ilmiölähtöinen opettaminen oli edustettuna 

aineistossa suhteellisen tasaisesti. Vastaajien kokemus ilmiölähtöisyyden 

toteuttamiskerroista lukuvuoden aikana jakautui seuraavasti 

vastausvaihtoehdoissa: 7 vastaajaa koki toteuttavansa ilmiölähtöisyyttä 

jatkuvasti, 5 viikoittain, 4 kuukausittain, 7 muutaman kerran vuodessa ja 4 

keskimäärin kerran lukuvuodessa. Opettajista 16 kuvaili ilmiölähtöisyyden 

ilmentymistä opetuksessaan monialaisena oppimiskokonaisuutena (MOK), joka 

oli usein toteutettu teemaviikkona tai projektina: moni vastaajista esitteli 

esimerkiksi kokonaisuuteen yhdistettyjä oppiaineita sekä päätettyjen teemojen 

sisältöjä. Vastaajista 9 koki eheyttävänsä opetusta ilmiölähtöisesti tiettyjen 

keskusteemojen ympärille koko lukuvuoden ajan. 3 opettajaa mielsi 

ilmiölähtöisyyden alkavan erityisesti spontaaneista oppilaiden kysymyksistä tai 

ihmettelystä. 

Tutkimuksessa käytetty puolistrukturoitu kysely tarkoittaa sellaista 

kyselymuotoa, joka yhdistää sekä strukturoituja että avoimia kysymyksiä. 

Tutkimuksen kyselyssä oli selkeä ja jokaiselle vastaajalle samanlainen 

kysymysrakenne, mutta vastaajalle annettiin myös vapaus kirjoittaa avoimiin 

kysymyksiin omia ajatuksiaan sekä tuoda esiin asioita, joita juuri he pitävät 

tärkeinä. Erityisesti laadullisessa tutkimuksessa avoimista kysymyksistä saatava 

sisältö on tärkeää: vastaajan omin sanoin kertomat vastaukset antavat syvempää 

tietoa hänen ajatuksistaan ja kokemuksistaan verrattuna valmiisiin 

vastausvaihtoehtoihin, jotka eivät usein tuo laajoja laadullisia eroja vastaajien 

välille.  

Aineistonkeruutavaksi valittu puolistrukturoitu kysely mahdollisti 

kokemusten skaalan keräämisen. Kysely oli tutkittavien näkökulmasta 

suhteellisen helppo ja yksinkertainen tapa osallistua tutkimukseen. Tutkittava sai 

itse päättää vastausajankohdan sekä ajan, jonka käyttää vastausten antamiseen. 

Kyselyn anonyymiys toi tutkittavalle turvaa ja mahdollisti rehellisten ja 

kaunistelemattomien vastausten kerronnan.  

Laadullinen tutkimus ei perinteisesti pyri tilastollisiin yleistyksiin: 

oleellisempaa on kuvata, ymmärtää ja tulkita tarkasteltavaa ilmiötä (Tuomi & 

Sarajärvi, 2018, s. 74). Tällöin kysymys aineiston riittävästä koosta on 

riippuvainen tutkimuksen tyypistä, asetelmasta sekä muista resursseista (Tuomi 

& Sarajärvi, 2018, s. 73). Tämän tutkimuksen kohdalla aineiston kerääminen 



 

32 

tuotti muutamia haasteita, jotka osaltaan vaikuttivat aineiston kokoon. 

Esimerkiksi osallistujien löytämiseksi tutkimuskutsua piti mainostaa useita 

kertoja, joka vei aikaa arvioitua enemmän. Myöskään saturaatioon eli aineiston 

kyllääntymiseen vetoaminen ei välttämättä ole kyseisen tutkimuksen kannalta 

oleellista, sillä aineistoa analysoitiin aineistolähtöisesti: tällöin kyllääntymispiste 

ei ollut etukäteen tiedossa (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 75). Tutkimuksen 

tarkoituksena oli esittää tuloksia heterogeenisesti eli erityispiirteiden kautta. Näin 

ollen jokainen vastaus oli aina mahdollisuus uuden näkökulman esiin tulemiseen. 

Jo aineistonkeruun aikana tehdyn esitarkastelun perusteella oli kuitenkin 

havaittavissa useissa vastauksissa toistuvia pääpiirteitä, jolloin 27:n vastauksen 

kohdalla oli suhteellisen perusteltua määritellä aineisto tämän tutkimuksen osalta 

riittävän kyllääntyneeksi.  

3.4 Aineiston analyysi 

Aineisto analysoitiin aineistolähtöisesti noudattaen perinteistä sisällönanalyysia. 

Sisällönanalyysi on perusteltu valinta silloin, kun tutkimuskohteena on kieli 

kommunikaation välineenä sisällön näkökulmasta (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 

39). Tässä tutkimuksessa kommunikaatio viittaa luokanopettajien 

kommunikaation välineenä toimineisiin vastauksiin, jotka kertovat tutkijalle 

kokemuksiin perustuvaa todellisuuden kuvaa.  

 Aineistolähtöisessä analyysissa itse tutkimusaineistosta pyrittiin luomaan 

teoreettinen kokonaisuus, jolla vastattiin tutkimuksen tarkoitukseen ja 

tutkimuskysymyksiin. Aineistosta esiin nousevat analyysiyksiköt eivät olleet 

tällöin etukäteen tiedossa. Aineistolähtöisen analyysin periaatteena on avoimuus 

aineistoa kohtaan. Esimerkiksi tutkijan aikaisempien havaintojen, tietojen ja 

teorioiden ei tulisi vaikuttaa analyysin toteuttamiseen tai lopputulokseen (Tuomi 

& Sarajärvi, 2018, s. 80). Tämä periaate tunnetaan samalla myös 

aineistolähtöisen tutkimuksen ongelmakohtana, sillä havaintojen teoriapitoisuus 

on tieteessä yleisesti hyväksytty periaate: objektiiviset ”puhtaat havainnot” eivät 

ole välttämättä edes mahdollisia tutkijan asettamien käsitteiden, 

tutkimusasetelman ja menetelmien taustavaikutusten takia (Tuomi & Sarajärvi, 

2018, s. 81).  
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Tässä tutkimuksessa tuotettu aineisto eli sähköinen kysely oli aineiston 

keräämisen päätyttyä jo valmiiksi kirjallisessa muodossa läpikäyntiä varten. Näin 

ollen se ei ole tarvinnut erillistä litterointia, jossa tekstiä muutettaisiin kirjalliseksi 

jostain muusta alkuperäismuodosta. Microsoft Forms -kyselytyökalun avulla 

aineisto pystyttiin muuntamaan suoraan Excel-taulukoksi. Tämä helpotti 

aineiston läpikäyntiä ja merkintöjen tekemistä. 

Analyysitekniikkana sisällönanalyysi suoritettiin aineiston sisältöjen 

luokitteluna. Tässä tekniikassa yksinkertaisimmillaan aineistosta määritettiin 

luokkia ja esitettiin tutkimustulokset löytyneiden luokkien kautta. Luokittelun 

avulla pystyttiin vastaamaan parhaiten tämän tutkimuksen tutkimuskysymyksiin. 

Kun tutkimuskysymys etsii luokanopettajien näkemyksiä ilmiölähtöisyyden 

mahdollisuuksista, oli perustelua esitellä luokittelun keinoin kaikki ne aineistosta 

esiin nousseet asiat, jotka luokanopettajat olivat kokeneet ilmiölähtöisyyden 

positiivisina mahdollisuuksina. 

Tämän tutkimuksen aineistolähtöisen sisällönanalyysin tekninen toteutus 

noudatti pitkälti Tuomen ja Sarajärven (2018, s. 91) kuvaamaa kolmivaiheista 

prosessia, johon kuuluivat aineiston pelkistäminen eli redusointi, aineiston 

ryhmittely eli klusterointi sekä teoreettisten käsitteiden luominen eli abstrahointi. 

Kyseinen prosessi vaiheineen suoritettiin kunkin tutkimuskysymyksen sekä 

kysymysten sisäisten näkökulmaerojen vuoksi kolmesti. Ensimmäisellä kerralla 

analyysi suoritettiin kiinnittäen huomiota opettajien kokemiin ilmiöoppimisen ja 

ilmiölähtöisen pedagogiikan vahvuuksiin, toisella kerralla opettajien kokemiin 

ilmiöoppimisen ja ilmiölähtöisen pedagogiikan heikkouksiin ja kolmannella 

kerralla tekijöihin, jotka tukevat tai rajoittavat opettajien mahdollisuuksia toteuttaa 

ilmiölähtöisyyttä. Kaikilla kolmella analyysiprosessilla oli pohjana sama Excel-

taulukko, josta alettiin etsimään kutakin näkökulmaa ja tutkimustehtävää 

kuvaavia ilmaisuja. Alkuperäisdatan eli tässä tapauksessa Excel-taulukon 

pelkistämisen eli redusoinnin oleellisin tehtävä oli karsia analyysista epäoleellista 

pois ja korostaa tutkimuskysymyksen kannalta oleellisia alkuperäisilmauksia 

(Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 92). Tässä tutkimuksessa analyysiyksikkönä 

käytettiin aineistosta löytyviä vastaajien itse ilmaisemia sanoja sekä lauseita, 

joiden katsottiin olevan yhteydessä tutkimuskysymysten näkökulmiin. 

Redusoinnissa hyödynnettiin värikoodausta: aineistossa samaa kuvaavat 

ilmaisut merkittiin samalla värillä. Esimerkiksi ilmiölähtöistä toteutusta tukevia ja 
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rajoittavia tekijöitä aineistosta tarkasteltaessa aikuisten määriin 

toteutusresursseina viittaavat ilmaisut merkittiin Exceliin oranssilla ja opettajan 

omaan motivaatioon ja asenteeseen viittaavat ilmaisut vihreällä. Aina kun 

aineistosta löydettiin jokin uusi tutkimuskysymykseen vastaava ilmaus, se 

merkittiin uudella värillä. Näin aineistoa huolellisesti läpikäymällä saatiin eroteltua 

eri väreillä esimerkiksi kaikki aineistosta löytyneet ilmiölähtöisyyden toteuttamista 

tukevat ja estävät tekijät. 

Aineiston pelkistäminen oli tärkeä pohjavaihe aineiston ryhmittelyä eli 

klusterointia varten. Tässä vaiheessa aineistosta värikoodatut 

alkuperäisilmaukset käytiin läpi vielä tarkemmin etsien samankaltaisuuksia sekä 

eroavaisuuksia kuvaavia käsitteitä, jotka muodostivat alaluokat (Tuomi & 

Sarajärvi, 2018, s. 92). Tässä vaiheessa aineisto tiivistyi, sillä yksittäiset tekijät 

pyrittiin sisällyttämään yleisempiin käsitteisiin (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 92). 

Esimerkiksi alaluokka kollegiaalinen tuki muodostui alkuperäisen aineiston 

pelkistetyistä ilmauksista, joissa vastaajat viittasivat esimerkiksi 

yhteissuunnittelun luontevuuteen ja ideoiden yhteiseen jakamiseen. 

Klusteroinnin katsottiin olevan osa abstrahointiprosessia, sillä se loi pohjan 

alustaville kuvauksille tutkitusta ilmiöstä (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 92–93). 

Analyysiprosessin viimeisessä vaiheessa aineistosta koottiin teoreettisia 

käsitteitä, jotka toimivat tutkijan luomina ytimekkäinä kuvauksina ja täten myös 

vastauksina tutkimuskysymyksiin. Käsitteellistämisessä eli abstrahoinnissa 

tarkoituksena oli edetä alkuperäisilmaisuista kohti teoreettisia käsitteitä ja 

johtopäätöksiä (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 93–94). Perinteisesti abstrahointia 

suoritetaan yhdistelemällä klusteroinnin kautta löydettyjä alaluokkia ylä- ja 

pääluokiksi. Aineistolähtöisessä analyysissa tarve muille luokille on kuitenkin 

aina tapauskohtaista ja se selviää usein vasta analyysiprosessin keskellä (Tuomi 

& Sarajärvi, 2018, s. 94). Tutkimuskysymysten luonteesta riippuen käytännössä 

myös klusteroinnin kautta huolellisesti määritellyt alaluokat voivat toimia 

teoreettisina käsitteinä ja vastauksina tutkimuskysymyksiin. Tässä tutkimuksessa 

ensimmäisen tutkimuskysymyksen tulokset esiteltiinkin juuri muodostuneiden 

alaluokkien kautta, sillä alaluokkien katsottiin olevan riittävän abstrahoituja 

kyseisen tutkimuskysymyksen tulosten kuvaamiseksi. Sen sijaan toisessa 

tutkimuskysymyksessä luokittelua jatkettiin yhdistelemällä alaluokat muutaman 

kattokäsitteen eli yläluokan alle. Esimerkiksi alaluokat ”koulun linjaukset” ja 
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”kollegiaalinen tuki” katsottiin kuuluvan osaksi ”koulun yhteisöllisyys” -nimistä 

yläluokkaa, joka näytti olevan tämän tutkimuksen valossa yksi ilmiölähtöisyyden 

toteuttamista tukevista sekä rajoittavista tekijöistä laajemmalla teoriatasolla.  
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4 TUTKIMUSTULOKSET 

Tutkimustulosten alakappaleissa vastataan kumpaankin tutkimuskysymykseen. 

Vastaukset esitetään sekä taulukkona että tarkemmin kirjallisesti 

aineistokatkelmien kera. Alaotsikot 4.1 ja 4.2 vastaavat ensimmäiseen 

tutkimuskysymykseen eli siihen, millaisia vahvuuksia ja heikkouksia 

luokanopettajat näkevät ilmiöoppimisessa sekä ilmiölähtöisessä pedagogiikassa. 

Alaotsikko 4.3 toimii vastauksena toiseen tutkimuskysymykseen eli siihen, 

millaiset tekijät tukevat tai rajoittavat luokanopettajien mahdollisuuksia toteuttaa 

ilmiölähtöisyyttä.  

4.1 Ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan vahvuuksia 

Aineistosta nousi esiin 11 erilaista luokkaa, joita aineiston luokanopettajat pitivät 

ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan vahvuuksina omien 

kokemuksiensa pohjalta. Kyseiset luokat sekä niiden esiintymismäärät 

aineistossa näkyvät taulukossa 1. Kukin vastaaja laskettiin mainintojen määrään 

mukaan vain kerran riippumatta siitä, kuinka monta kertaa saman vastaajan 

vastauksissa ilmaistiin saman luokan sisältöä.  

TAULUKKO 1. Luokanopettajien kuvailemat ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen 
pedagogiikan vahvuudet 

Ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan vahvuudet Mainintojen 

määrä /27 

Syvempi oppiminen ja ymmärtäminen 14 

Oppilaiden innostaminen ja motivointi 12 

Opetuksen luonteva eheytys 8 

Yhteistyötaitojen harjoittelu 7 

Erilaisten oppijoiden huomioiminen 6 
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Opetuksen merkityksellisyys 6 

Opitun muistaminen 5 

Tiedonhaun harjoittelu 5 

Toiminnallisuus ja kokemuksellisuus 4 

Tutkiva ote 2 

Kiireettömyys 2 

 

 

Kaikista yleisin ilmiöoppimisen vahvuus aineistossa oli opettajien 

kokemusten mukaan oppilaan mahdollisuus syvempään oppimiseen ja 

ymmärtämiseen. Tähän luokkaan kuuluvissa vastauksissa korostui ajatus siitä, 

että ilmiöoppiminen syventää oppilaiden ymmärrystä sekä kokonaiskuvaa 

tutkimuksen kohteeksi valittujen aiheiden ja näkökulmien osalta. Muutamassa 

vastauksessa nousi esiin myös asioiden yhteyksien ja syy-seuraussuhteiden 

hahmottaminen ilmiöoppimisen keinoin. 

Vahvuutena on ehdottomasti se, että poiketaan tutusta struktuurista ja 
opiskellaan selkeästi yhden ilmiön ympärillä. Olen huomannut, että tämä 
laajentaa oppilaiden ymmärrystä. (Vastaaja 18) 

Oppilaiden innostaminen ja motivointi koulunkäyntiä kohtaan nähtiin 

myös hyvin yleisenä ilmiöoppimisen hyötynä.  Opettajat uskoivat ilmiöoppimisen 

herättävän oppilaiden luonnollista kiinnostusta opiskeltavia asioita kohtaan. 

Ilmiöoppiminen saattoi opettajien mukaan auttaa oppilaita opiskelemaan ikään 

kuin huomaamatta myös heille epämieluisampia oppiaineita. Vastaajat olivat 

huomanneet, etteivät oppilaat kyseenalaista yksittäisten oppiaineiden oppien 

tarpeellisuutta niin paljoa, jos huomaavat hyötyvänsä siitä konkreettisesti 

joissakin muissa yhteyksissä. Kahdessa vastauksessa tuotiin esiin erityisesti 

taito- ja taideaineiden positiivinen yhteys ilmiöoppimiseen kumpaakin suuntaan 

toimivana. Joko oppilas pitää jo valmiiksi taito- ja taideaineista ja siten opiskeltava 

teema tuntuu mieluisammalta näiden aineiden kautta opiskeltuna, tai sitten 

oppilas ei välitä niinkään pelkistä taito- ja taideaineista, mutta muuten 

kiinnostavan teeman opiskelu niiden kautta tekeekin taito- ja taideaineista 

mielekkäämpiä. 
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Oppilaat innostuvat koulunkäynnistä eri tavalla, kun he eivät koe oppitunteja 
hajanaisina 45 minuuttien setteinä vaan lukukausi on yhtenäisempi 
kokonaisuus. "Miksi tällaista tarvitsee oppia?" - kysymykset vähenevät, kun 
on yhteinen tavoite, jota valmistellaan. (Vastaaja 19) 

Myös esimerkiksi taito ja taideaineiden hyödyllisyyden ja monipuolisuuden 
esiintuominen oppilaille (erityisesti heille, joille kyseiset aineet ovat 
epämieluisia) on helpompaa, kun asioita ja tekniikoita yhdistetään 
käytännössä eri ilmiöiden alle, tuoden esille oppiaineiden mahdollisuuksia. 
(Vastaaja 13) 

Ilmiölähtöisen pedagogiikan hyödyntäminen koettiin erityisesti opetuksen 

luontevan eheytyksen mahdollistajana. Ilmiöoppiminen nähtiin luonnollisena 

tapana rikkoa oppiainerajoja ja yhdistää eri aiheita toisiinsa. Tämä voi tuoda 

opetuksen sisältöön lisää merkityksellisyyttä ja perusteltavuutta. Muutama 

vastaaja nosti esiin eheytyksen merkityksen myös koulupäivän pirstaloitumisen 

estäjänä. He pyrkivät sisältöjä yhdistämällä ja kokonaisuuksia luomalla 

eheyttämään kokonaisia koulupäiviä ja valmistamaan oppilaita 

pitkäjänteisempään työskentelyyn. Yksi vastaajista koki opetuksen eheytyksen 

auttavan myös häntä itseään inspiroitumaan sekä suunnittelemaan 

vuosisuunnitelmaa ja projekteja. 

Ilmiöopetuksen hyvänä puolena on sovellettavuus yli oppiainerajojen. 
Esimerkiksi lukutaitoa ja luetun ymmärtämistä tarvitaan käytännössä 
kaikkialla uskonnosta käsityön ohjeiden lukemiseen, tai matematiikan 
sanallisista tehtävistä reaaliaineisiin.  Ilmiöopetus antaa mahdollisuuden 
rikkoa oppiaineiden ajoittain hieman keinotekoista rajoittelua, puhutaanhan 
esimerkiksi uskonnossa usein myös kulttuurista ja historiasta, sekä 
kertomuksista. (Vastaaja 7) 

Ensisijaisesti ilmiölähtöisellä opetuksella pyrin antamaan oppilaille 
mahdollisuuden keskittyä vain yhteen opiskeltavaan aiheeseen ja näin ollen 
eheyttämään koulupäivää sekä estämään koulupäivän pirstaloitumista eri 
oppiaineiksi. Vrt. oppiainelähtöisessä opiskelussa opiskellaan saman päivän 
aikana esim. ymppiä, historiaa ja uskontoa ja kaikissa on oma opiskeltava 
aiheensa. Lisäksi äidinkieli ja enkku erillisenä.  Opiskellaan samaan aikaan 
viittä-kuutta eri asiaa. Ja lisäksi yhden oppiaineen opintojakson alkamisesta 
päättymiseen saattaa mennä viikkoja. Yhdistelemällä eri oppiaineiden 
sisältöjä ja luomalla suurempia yksittäisiä kokonaisuuksia, saadaan oppilaat 
keskittymään yhteen asiaan kerralla ja opintojakson pituus pysyy 
maltillisena. (Vastaaja 25) 

Ilmiölähtöinen pedagogiikka nähtiin myös mahdollisuutena 

yhteistyötaitojen harjoitteluun. Opettajat hyödynsivät ilmiölähtöisessä 

opetuksessaan ryhmätyöskentelyä oman luokan lisäksi yli luokkarajojen. Tämä 
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lisäsi heidän kokemuksensa mukaan yhteishenkeä ja ryhmäytymistä yksilöiden, 

luokkien sekä koko koulun välillä. 

Myös oppilaille tämä on ollut tilaisuus tutustua ikätovereihin yli luokkarajojen, 
joka on lisännyt yhteenkuuluvuutta ja ryhmäytymistä koko luokka-asteella. 
(Vastaaja 13) 

Osa vastanneista opettajista koki, että ilmiölähtöinen pedagogiikka on 

mahdollisuus erilaisten oppijoiden huomioimiseen. Ilmiöoppimisen katsottiin 

mahdollistavan kaikille mielekkäitä oppimiskokemuksia, sillä oppilaat saavat 

hyödyntää siinä itselleen ominaisia työtapoja sekä kykyjä. Näin ollen eriyttäminen 

koettiin mahdolliseksi kumpaankin suuntaan. 

Toki myös lasten erilaiseen tapaan tehdä työtä ja lasten kykyihin ja 
tasoeroihin tämä tuo mahdollisuuden joustaa. (Vastaaja 5) 

Ilmiöoppiminen nähtiin aineistossa mahdollisuutena opetuksen 

merkityksellisyyden kokemiseen oppilaan näkökulmasta. Aineiston opettajien 

näkemysten mukaan ilmiölähtöisessä opetuksessa oppiaineiden sisältö voitiin 

liittää helpommin oppilaiden arkeen ja kokemuksiin. Oppilas voi tällöin kokea 

opetuksen merkityksellisemmäksi, saada osallisuuden kokemuksia sekä sitoutua 

opiskeluun paremmin. 

Asiat linkittyvät oppilaan elämään paremmin omakohtaisten kokemusten 
kautta. (Vastaaja 2) 

Opettajien kokemusten perusteella ilmiöoppiminen tehosti myös opitun 

muistamista oppilailla. Kun saman aiheen parissa työskennellään pitempään 

usean näkökulman kautta, se jää paremmin mieleen toistojen avulla. 

Joissakin tapauksissa olen myös huomannut asioiden jäävän paremmin 
lapsille mieleen, kun saman aiheen parissa on työskennelty useammasta 
näkökulmasta. (Vastaaja 20) 

Ilmiöoppiminen edusti aineistossa myös mahdollisuutta tiedonhaun 

harjoitteluun. Ilmiölähtöisessä opetuksessa esimerkiksi tiedonhaku nähtiin 

vapaampana ja oppilaita kiinnostavana. Ilmiölähtöisen opetuksen katsottiin myös 

ohjaavan pois valmiista kysymyksenasettelusta ja saattelevan oppilaita 

keksimään, ehdottamaan ja perustelemaan itse.  
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Lapset saavat etsiytyä tiedon äärelle heistä kiinnostavalla tavalla ja joutuvat 
prosessoimaan tietoa, kun muokkaavat omaa esitystä/kuvaa/taulukkoa tms. 
(Vastaaja 5) 

Ilmiöoppiminen koettiin myös pedagogisena mahdollisuutena esimerkiksi 

toiminnallisuuden tai kokemuksellisuuden hyödyntämiseen opetuksessa. 

Aineistosta nousi esiin muun muassa kaikkien aistien hyödyntäminen osana 

ilmiöoppimista sekä toiminnallisten työtapojen yhteys työhyvinvointiin. 

Toiminnallinen oppiminen tulee mukavasti aiheeseen, jolloin oppiminen on 
hauskaa ja tehokasta. Samalla istuminen vähenee ja työhyvinvointi 
lisääntyy. (Vastaaja 22) 

Kahdessa vastauksessa ilmiöoppimisen nähtiin edistävän tutkivaa otetta 

oppimisessa. Ilmiöoppimista hyödyntämällä voitiin esimerkiksi harjoitella 

projektimaista työskentelyä sekä erilaisten työskentelyvaiheiden läpikäyntiä. 

Työskentelyvaiheiden opettelu tiiviissä paketissa: tavoitteiden asettaminen, 
ideointi, suunnittelu, työn aloitus, työn tekeminen, viimeistely, työn esittely ja 
tavoitteiden arviointi. (Vastaaja 12) 

Opetuksen kiireettömyys mainittiin kahdessa vastauksessa 

ilmiölähtöisyyden hyötynä. Opettajat kokivat ilmiölähtöisyyden olevan virkistävää 

vaihtelua oppiainejakoisen lukujärjestyksen rinnalle. Ilmiölähtöisesti opettaminen 

koettiin rauhallisena ja kiireettömänä toimintana, koska opetusaihetta ei tarvitse 

tällöin vaihtaa jatkuvaan tahtiin. 

Tykkään Mok-viikosta, koska silloin saa hyvällä mielin pysähtyä ilmiön 
äärelle eikä ole kiire mennä lukujärjestyksen mukaan. (Vastaaja 15) 

4.2 Ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan heikkouksia 

Aineistosta oli löydettävissä 7 erilaista opettajien kuvailemaa luokkaa, jotka 

hahmottivat ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan heikkouksia. Alla 

olevassa taulukossa 2 esitetään löytyneiden luokkien lisäksi kyseisten luokkien 

esiintymismäärä aineistossa. Kukin vastaaja laskettiin mainintojen määrään 

mukaan vain kerran riippumatta siitä, kuinka monta kertaa saman vastaajan 

vastauksissa ilmaistiin saman luokan sisältöä. 
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TAULUKKO 2.  Luokanopettajien kuvailemat ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen 
pedagogiikan heikkoudet 

Ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan heikkoudet Mainintojen 

määrä /27 

Suunnittelun ja toteutuksen kuormittavuus 16 

Soveltumattomuus kaikkien oppilaiden tarpeisiin 15 

Irrallisuus muusta opetuksesta 8 

Ilmiölähtöisyyden toteutuksen epämääräisyys 7 

Ilmiöoppimisen hyötyjen kyseenalaistaminen 5 

Ilmiölähtöisyyden soveltumattomuus kaiken opettamiseen 4 

Arvioinnin toteuttaminen 2 

 

Kaikista yleisin opettajien mainitsema ilmiölähtöisyyden heikkous liittyi 

heidän itsensä kokemaan ilmiölähtöisyyden suunnittelun ja toteutuksen 

kuormittavuuteen. Tämä luokka oli kaikista yhtenäisin maininta vastaajien välillä 

tarkasteltaessa aineistoa sekä vahvuuksien että heikkouksien osalta. Moni 

opettaja koki ilmiölähtöisyyden toteuttamisen työlääksi ja raskaaksi kaiken muun 

opetustyön keskellä. Moni vetosi ajan riittämättömyyteen sekä suunnittelu- ja 

toteutusajan suuruuteen. Vastauksissa näkyi myös opettajien toiveet valmiiden 

materiaalien hyödyntämisestä jatkuvan itse etsimisen ja tuottamisen sijaan. 

Oman kokemukseni pohjalta mok-kokonaisuuksien suurin haaste on niiden 
valtava työmäärä. Niiden suunnittelu vie useita tunteja, ja jos kokonaisuus 
on koko koulun laajuinen, työn joutuu aloittamaan joka lukuvuosi alusta. 
Käytännön järjestelyt ja suunnittelutyö kuormittavat paljon. (Vastaaja 7) 

Aina välillä on raskasta, kun ei ole selkeää struktuuria, jonka vain asettaa 
lasten eteen ja teettää. Jatkuva projektin teettäminen ja ongelmanratkaisu 
lasten kanssa on paljon työläämpää siinä mielessä, ettei valmista pohjaa ja 
tehtävistöä ole. (Vastaaja 5) 

Aineistossa toiseksi suurimpana ilmiölähtöisyyden heikkoutena oli sen 

soveltumattomuus kaikkien oppilaiden tarpeisiin. Yleisesti opettajat pohtivat 

vastauksissaan ilmiölähtöisyyden soveltuvuutta suurten ja heterogeenisten 

lapsiryhmien opettamiseen. Heidän mukaansa oppilas saattaa esimerkiksi 

päätyä helposti niin sanotuksi vapaamatkustajaksi, jonka oppimisen 

edistymättömyyttä opettaja ei aina huomaa muun ryhmän toiminnan keskeltä. 
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Eräässä vastauksessa nostettiin esiin myös oppilailla esiintyvät vaikeudet omaan 

ajatteluun sekä pitkäjänteisen työskentelyyn. Myös kielitaidon puute voi 

vaikeuttaa oppilaan mahdollisuuksia käsitellä ilmiötä riittävän monipuolisesti. 

Ilmiölähtöisyyden ei koettu soveltuvan kovinkaan hyvin oppilaille, joilla on 

toiminnanohjauksen haasteita, sillä onnistuakseen ilmiöoppimisen katsotaan 

vaativan jonkin verran itseohjautuvuutta. Myös oppilaan haasteet 

käyttäytymisessä tai ryhmän kanssa toimimisessa koettiin haasteena 

ilmiölähtöisyyden toteuttamisessa. Muutamassa vastauksessa ilmiölähtöisyyteen 

liitettiin ajatus struktuurin puutteesta ja sen yhteydestä oppilaiden 

levottomuuteen. Totutusta struktuurista poikkeavat erilaiset koulupäivät eivät 

välttämättä palvele kaikkia oppilaita. 

Isolle osalle oppilaista oma ajatteleminen on todella vaikeaa ja yhteinen 
miettiminen menee helposti siihen, että odotetaan jonkin muun sanovan 
vastauksia. Osa oppilaista taas "ei kestä", että vastausta ei anneta valmiina, 
vaan mietitään eri vaihtoehtoja. Joidenkin mielestä ryhmässä miettiminen ja 
ideointi on ajanhukkaa ja työskentely meneekin enemmän tappekuksi kuin 
ajattelemiseksi. Koulussamme on paljon s"-taustaisia oppilaita, joilla ei ole 
sanastoa ilmiön liittyen. (Vastaaja 15) 

Toisaalta toiminnanohjauksen haasteet sekä keskittymisvaikeudet sekä 
erilaiset käytösongelmat ovat jatkuvasti lisääntyneet, mikä on haaste 
kaikenlaiselle omatoimisuutta vaativalle tekemiselle. Ilmiöoppimistakin voi 
olla monenlaista, mutta jos se on kovin toiminnallista, kuten omat projektini, 
niin käytösongelmaisten ja paljon poissaolevien lasten kanssa toteutus on 
hankalaa. (Vastaaja 19) 

Struktuurista poikkeaminen päiväjärjestyksessä ei kuitenkaan sovi kaikille 
oppilaille, vaan osalla sekoittaa turhan paljon pakkaa. (Vastaaja 18) 

Opettajien näkemysten mukaan eräs ilmiölähtöisyyden heikkous oli sen 

irrallisuus muusta opetuksesta. Tähän luokkaan katsottiin kuuluvaksi 

opettajien tuntemukset ilmiölähtöisen toteutuksen ylimääräisyydestä, 

teennäisyydestä sekä pinnallisuudesta.  

Ne teettävät – – epämääräisen, muusta opetuksesta irrallaan olevan 
härdelliviikon oppilaille. (Vastaaja 17) 

Osassa vastauksista tuotiin esiin ilmiölähtöisyyden toteutuksen 

epämääräisyys. Sekä opetussuunnitelman tavoitteiden tulkinta että koulujen 

erilaiset käytänteet ja ilmiölähtöisyyden toteutumistavat saivat opettajat 

miettimään, mitä heiltä todellisuudessa vaaditaan. Osa toikin esiin 
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ilmiölähtöisyyden väärinymmärryksen mahdollisuuden: monet koulut ja opettajat 

toteuttavat ilmiölähtöisyyttä ainoastaan pakollisena MOK-viikkona, mikä vie 

vastaajien mukaan pohjan ilmiöoppimisen syvemmältä merkitykseltä. 

Opetussuunnitelman perusteiden laaja-alaiset tavoitteet tähtäävät 
laajempaan ymmärrykseen ja kokonaisuuksiin yksittäisten 
oppiainesisältöjen sijaan. Koko perusteiden henki on ilmiöpohjainen. 
Minimivaatimus yhdestä eheytetystä oppimiskokonaisuudesta on laajasti 
tulkittu ns "mok-viikoksi", mikä on irvokas väärinymmärrys 
opetussuunnitelman perusteiden tavoitteesta. Ts. "opetussuunnitelman 
tavoitteista ei niin tarvitse piitata, kunhan teemme nyt tämän yhden 
mokkiviikon, muuten mennään vain kirjan mukana". (Vastaaja 25) 

Muutamassa vastauksessa oli viitteitä ilmiölähtöisyyden hyötyjen 

kyseenalaistamisesta joko opettajan itsensä tai jonkun toisen tahon toimesta. 

Näissä vastauksissa opettajat pohtivat, onko ilmiölähtöisyys toisinaan todellisen 

oppimisen sijaan puuhastelua, jonka oppilaat kokevat viikkona, jolloin ei tarvitse 

tehdä mitään järkevää. Lisäksi opettajan järjestämää ilmiölähtöistä opetusta 

saattoi kyseenalaistaa muu opetushenkilökunta tai huoltajat. 

Kyseenalaistan sen, jääkö tuosta viikosta käteen kenellekään paljoa. 
Oppilaiden kommenttien perusteella he ajattelevat MOK-viikkojen olevan 
lähinnä "läksyttömiä viikkoja" tai "ei tarvi tehdä mitään oikeeta" -viikkoja. 
(Vastaaja 17) 

Joskus vanhemmat saattavat kyseenalaista opetuksen, jossa ei edetä 
oppikirjamaisesti totuttuun tapaan. (Vastaaja 19) 

Muutama vastaajaa pohti ilmiölähtöisyyden soveltumattomuutta tiettyjen 

asioiden opettamiseen. Opettajat kokivat, ettei ilmiölähtöisyyttä ole välttämättä 

mielekästä hyödyntää kaikkeen opetukseen. He korostivat, että ilmiölähtöisyyttä 

pitäisi hyödyntää opettajan oman harkinnan mukaan siinä määrin kuin se tuntuu 

asiasisältöön nähden hyödylliseltä sen sijaan, että ilmiölähtöisyyttä pitäisi 

pakottaa soveltumaan kaikkeen sen itsensä takia. 

Uskon myös, että kaikki aiheet eivät parhaiten sovellu ilmiönä opetettaviksi - 
toisia asioita täytyy kuljettaa mukana ihan kaikkien ilmiöiden läpi, ja joitakin 
sisältöjä ehkä käsitellä ihan sellaisinaan. Mielestäni ilmiölähtöistä opetusta 
ei tulisi toteuttaa vaan siksi, että se on trendikästä tai todettu toimivaksi. 
Kaikista asioista ei saa yhdistelyä toimivaa kokonaisuutta vain 
ilmiönäkökulmasta. Ajattelen, että ilmiölähtöisyys on yksi pedagoginen 
valinta, jota mielelläni käytän silloin kun se soveltuu opetettavaan asiaan ja 
opetettavalle ryhmälle. Mielummin niin, että ilmiö itsessään kannustaa 
oppiainerajoja ylittävään kokonaisuuteen, kuin että väkisin yritetään tiettyä 
aihetta saada sopimaan eri oppitunneille. (Vastaaja 20) 
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Kaksi opettajaa pohti myös arvioinnin toteuttamisen haastetta osana 

ilmiölähtöisyyttä. Arvioinnin oppiainepohjaisuus nähtiin haasteena 

ilmiölähtöisissä toteutuksissa, joissa usein oppiaineiden sisällöt sekä tavoitteet 

saattavat sekoittua keskenään. 

Oppiainejakoinen arviointi. Vaikka toteutat opetusta ja arviointia muuten 
ilmiöpohjaisesti, lukuvuosiarviointi on silti tehtävä oppiainepohjaisesti. 
Monialaisissa ilmiöprojekteissa on hankala usein jälkeempäin erottaa eri 
oppiaineiden sisältöjä toisistaan. (Vastaaja 25) 

4.3 Ilmiölähtöisyyden toteuttamista tukevat ja rajoittavat tekijät 

Aineistosta oli löydettävissä 14 erilaista tekijää, jotka sekä tukivat että rajoittivat 

luokanopettajien mahdollisuuksia toteuttaa ilmiölähtöisyyttä. Löydetyt tekijät ovat 

alaluokkia, jotka esiteltiin neljän yläluokan sisällä. Yläluokat olivat koulun 

yhteisöllisyys, opettajan tietämys ilmiölähtöisyydestä, koulun tarjoamat resurssit 

sekä ilmiölähtöisyyteen liittyvät rakenteelliset muutokset. 

Tulokset kasaavaan taulukkoon (taulukko 3) listattiin kunkin tekijän lisäksi 

tieto siitä, näyttäytyikö tekijä aineistossa ilmiölähtöisyyden toteuttamisen 

mahdollisuutta tukevana, rajoittavana vai kumpaakin yhtä aikaa edustavana 

tekijänä. Kyseinen jako selittyy tulosten aineistolähtöisellä tulkinnalla. Teoriassa 

jokainen listattu tekijä siis voisi edustaa sekä tukevaa että rajoittavaa näkökulmaa 

riippuen siitä, onko opettajilla kyseistä tekijää käytössä vai ei. Aineistoa 

analysoitaessa tulokset oli kuitenkin esiteltävä siten, miten ne kyseisessä 

aineistossa esiintyivät. Näin ollen tuloksena ei voitu väittää, että jokainen 

löydetyistä tekijöistä sekä tukisi että rajoittaisi, mikäli aineistossa jokin tekijä 

ilmeni opettajien kertomuksissa vain toisena. Esimerkiksi toteutusaika sijoitettiin 

taulukossa ilmiölähtöisyyden toteuttamismahdollisuuksia rajoittavaksi tekijäksi, 

sillä se esiintyi opettajien vastauksissa ainoastaan rajoittavassa sävyssä. On 

kuitenkin luonnollista olettaa, että esimerkiksi toteutusajan lisääminen voisi olla 

ilmiölähtöisyyden toteuttamismahdollisuuksia tukeva tekijä, mutta koska tällainen 

ajatus ei noussut esiin aineistosta, sitä ei voitu myöskään esittää tuloksissa 

totuutena.  

TAULUKKO 3. Luokanopettajien kuvailemat ilmiölähtöistä toteutusta tukevat ja 
rajoittavat tekijät 
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Yläluokka Ilmiölähtöistä toteutusta tukevat ja 

rajoittavat tekijät 

Tukee Rajoittaa 

Koulun yhteisöllisyys Koulun linjaukset x x 

-||- Kollegiaalinen tuki x  

-||- Kollegojen suhtautuminen 

ilmiölähtöisyyteen 

x x 

Opettajan tietämys 

ilmiölähtöisyydestä 

Kiinnostus, motivaatio ja asenne x x 

-||- Substanssiosaaminen x  

-||- Opinnot, koulutukset ja muut 

työkentät 

x  

-||- Omat kokemukset oppilaana x  

Koulun tarjoamat 

resurssit 

Opetusmateriaalit x x 

-||- Oppimisympäristöt x x 

-||- Raha x x 

-||- Aikuisten määrä x x 

Ilmiölähtöisyyteen 

liittyvät rakenteelliset 

muutokset 

Lukujärjestystekniset ratkaisut x x 

-||- Suunnitteluaika x x 

-||- Toteutusaika  x 

 

4.3.1 Koulun yhteisöllisyys 

Koulun yhteisöllisyyttä voitiin aineiston mukaan pitää yhtenä tärkeänä 

tekijänä ilmiölähtöisyyden toteuttamisen mahdollistamisessa. Koulun linjaukset 

ilmiölähtöisyyden toteutuksesta koettiin opettajien toteutusmahdollisuuksia 

tukevana sekä rajoittavana tekijänä. Osan kokemuksen mukaan koulun 

yhtenäiset linjaukset synnyttivät yhteishenkeä sekä helpottivat jokaisen yksilön 

työurakkaa. Lisäksi yhteisen linjan katsottiin olevan eduksi uusien opettajien sekä 

koko henkilökunnan opastuksessa samalle viivalle. Liian ylhäältä päin määrätty 

yhtenäinen linja koettiin kuitenkin myös ilmiölähtöisyyden 
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toteuttamismahdollisuuksia rajoittavaksi tekijäksi. Osalle opettajista 

toteutusmahdollisuuksien vapaus oli tärkeä ilmiölähtöisyyden mielekästä sekä 

tarkoituksenmukaista toteuttamista tukeva tekijä. Vapauteen kuului muun 

muassa esihenkilön tuki sekä vastuun antaminen opettajille tai ilmiölähtöisyyttä 

suunnitteleville tiimeille.  

Koulussa yhteinen linja ja vuosiluokilla pyörivät samat teemat. Voimme 
käyttää edellisen vuosiluokan ideoita eli ideat ja toteutus jaetaan. (Vastaaja 
1) 

Jos luotettaisiin opettajien ammattitaitoon ja pedagogisiin ratkaisuihin 
tässäkin asiassa sen sijaan että ylhäältä päin määrätään, miten 
ilmiölähtöisyyttä pitää toteuttaa, opettajat saisivat rauhan toteuttaa sitä niissä 
kohdin, joissa se luonnollisesti sisältyy muuhun opetustyöhön. (Vastaaja 17) 

Kollegiaalinen tuki oli yksi aineistossa eniten mainituista ilmiölähtöisyyden 

toteuttamismahdollisuuksia tukevista tekijöistä. Kollegoiden kanssa voitiin jakaa 

suunnittelu- sekä toteutusurakkaa, ideoita, vinkkejä sekä kannustusta. Opettajat 

voivat auttaa toisiaan osaamisalueidensa mukaisesti omia vahvuuksiaan 

hyödyntäen. Kollegiaaliseen tukeen katsottiin kuuluvaksi myös nettiyhteisöiltä ja 

sosiaalisesta mediasta saadut ideat ja materiaalit. 

Olemme suunnitelleet koulumme ilmiöopetusta yhdessä ja kaikki ovat 
halukkaita oppimaan ja opettamaan ilmiöitä. Ne, jotka osaavat enemmän ja 
ovat opettaneet enemmän kertovat muille. (Vastaaja 24) 

Kollegojen suhtautuminen ilmiölähtöisyyteen näyttäytyi aineistossa 

sekä tukevana että rajoittavana tekijänä. Parhaimmillaan ilmiölähtöisyyden 

mahdollisuuksista innostunut kollega oli saanut muutkin innostumaan. Toisaalta 

opettajat pohtivat myös sitä, kuinka tärkeää kaikkien opettajien yhteinen tahto ja 

visio ovat – ja kuinka vastaavasti näiden puuttuminen saattaa tehdä 

ilmiölähtöisyyden toteuttamisesta opettajien kesken teennäistä ja epämukavan 

tuntuista. Kollegan suhtautuminen ilmiölähtöisyyteen erityisen negatiivisesti tai 

kielteisesti vaikutti opettajan mahdollisuuksiin toteuttaa ilmiölähtöisyyttä koulun 

yhteisöllisestä näkökulmasta. Aineistossa vedottiin erityisesti uudet ideat ja 

ehdotukset kieltäviin kollegoihin, jotka ovat tottuneet järjestämään opetusta 

perinteisellä tavalla eivätkä ole halukkaita muuttamaan toimintatapojaan. 

Se vaatii toisinaan yhteistyötä eri oppiaineiden opettajien välillä - ovatko 
kaikki siihen valmiita ja päteviä? MOK yms. kokonaisuudet saattavat olla 
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monesti vähän päälleliimattuja ja ehkä teennäisen tuntuisia, mikäli niitä 
yhteistyössä toteuttavat opettajat eivät jaa innokkutta tai yhteistä näkemystä 
ilmiöstä. (Vastaaja 20) 

Vanhat jäärät vastustaa kaikkee uutta niin se tuo aina haasteita kun niille 
esitetään joku uusi idea. Näitä jääriä on koulumaailmassa paljon. (Vastaaja 
4) 

4.3.2 Opettajan tietämys ilmiölähtöisyydestä 

Tietoa ilmiölähtöisyyden mahdollisuuksista ja käytännön toteutuksesta 

voitiin pitää oleellisena syynä sille, miksi opettaja päättää hyödyntää tai olla 

hyödyntämättä ilmiölähtöisyyttä opetuksessaan. Opettajan tietämys 

ilmiölähtöisyydestä koostui aineistosta esiin nousseista neljästä alaluokasta. 

Näistä ensimmäinen eli opettajan oma kiinnostus, motivaatio sekä asenne 

ilmiölähtöisyyttä kohtaan esiintyi kaikista suurimpana ilmiölähtöisyyden 

toteutusmahdollisuuksia tukevana tekijänä. Kiinnostus ja motivaatio koettiin 

kaikista oleellisimmaksi perusedellytykseksi ilmiölähtöisyyden toteutuksessa. 

Muutama vastaus korosti opettajan oikeanlaista asennetta sekä perinteisistä 

ajatusmalleista ja toimintatavoista joustavaa näkökulmaa. Toisinaan kiinnostus ja 

motivaatio ilmiölähtöisyyttä kohtaan olivat löytyneet vähitellen työelämään 

siirtyessä esimerkiksi onnistumisen kokemusten tai muilta saadun positiivisen 

palautteen avulla. Motivaation puute näyttäytyi aineistossa yhtenä 

ilmiölähtöisyyden toteutusmahdollisuuksia rajoittavana tekijänä. Motivaation 

puute saattoi johtua esimerkiksi opettajan oman jaksamisen rajoista tai sellaisista 

ulkopuolelta tulevista rajoitteista, jotka muuttivat ilmiölähtöisyyden toteuttamisen 

epämotivoivaksi tai ikävältä tuntuvaksi velvoitteeksi.  

Opettaja tarvitsee oikeanlaisen asenteen, tutkivan mielen, jonka voi 
"tartuttaa" oppilaisiin. (Vastaaja 15) 

Ensimmäisen projektin jälkeen saamamme runsas positiivinen palaute 
(vanhemmilta, oppilailta ja kollegoilta) motivoi meitä jatkamaan ja toteutimme 
useina vuosina erilaisia projekteja. (Vastaaja 20) 

Kaiken muun paperityön ja työn kuormittavuuden ohessa MOK-viikkojen 
suunnittelu kumpuaa lähinnä ns. pakollisen pahan kautta, ei niinkään oman 
innostuksen pohjalta. (Vastaaja 18) 

Muutama opettaja pohti ilmiölähtöisyyden mahdollistamista tarvittavan 

substanssiosaamisen kautta. Tällä tarkoitettiin opettajalta etukäteen löytyvää 
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tietoa ilmiöistä sekä tämän tiedon sovelluskykyä opetustilanteessa. Jotta opettaja 

kykenee opettamaan ilmiölähtöisesti, on hänellä itsellään oltava jonkin verran 

tietoa ja taitoa ilmiöistä valmiiksi. 

Vaatii opelta kovaa aineen substanssihallintaa. (Vastaaja 3) 

Opettajien kokemusten perusteella erilaiset ilmiölähtöisyyttä käsittelevät 

opinnot, koulutukset sekä muilta työkentiltä saadut kokemukset tukivat 

pääsääntöisesti opettajien mahdollisuuksia toteuttaa ilmiölähtöistä opetusta. 

Opettajat saattoivat saada jo opettajaopintojen aikana sekä teoreettisen että 

käytännön tason kokemuksia ilmiölähtöisyyden muodoista ja toteutuksista. Yksi 

aineiston opettaja kuitenkin myös koki, ettei opettajaopinnoissa saatu kosketus 

ilmiölähtöisyyteen ollut riittävän sovellettava. Toinen taas koki ilmiölähtöisyyden 

olleen opiskeluaikana liiankin usein esillä – kyllästymiseen asti. Pari vastaajaa 

kertoivat saaneensa esimerkiksi aikaisemman työkokemuksen tai 

opetussuunnitelman kehitysryhmässä olemisen kautta ideoita sekä tietoa 

ilmiölähtöisyyden mahdollisuuksista. Yksi vastaaja oli myös käynyt 

lisäkoulutuksen aiheesta.  

Omista opinnoista, ja erityisesti harjoitteluiden aikana toteutetuista MOK-
jaksoista on saanut kartutettua ideoita sekä mahdollisuuksia ilmiöoppimisen 
toteuttamiseen. (Vastaaja 13) 

Olin työryhmässä, joka työsti kaupunkitason opetussuunnitelmaa. 
Ilmiölähtöisyys kiinnosti minua jo käsitteenä, että mitä se on. (Vastaaja 15) 

Tieto ilmiölähtöisyyden olemassaolosta oli voinut kehittyä jo opettajien 

omien kouluaikojen saatossa. Muutaman vastaajan pohdinnoissa oli 

huomattavissa heidän omien oppilaskokemusten tai opettajien vaikutukset 

heidän tietoisuuteensa ilmiölähtöisyydestä. Vastauksista näki heidän tiedostavan 

ilmiölähtöisyyden juurien olevan pitkällä historiassamme, vaikka termillisesti ja 

opetussuunnitelmaan kuuluvaksi ilmiölähtöisyys on asettunut vasta kymmenen 

vuoden sisään. 

Kuten alussa sanoin, ilmiöoppimista on ollut aina, vaikka nimi keksittiin vasta 
n. 10 vuotta sitten. Aiheena se on oikeasti vanha keksintö ja käytetty jo ajalla, 
kun oppikirjoja ei juurikaan ollut (vrt. omat isovanhemmat). (Vastaaja 22) 
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4.3.3 Koulun tarjoamat resurssit 

Ilmiölähtöisyys tarvitsee toteutuakseen toisinaan erilaisia resursseja. Myös 

aineistosta nousi muutamia konkreettisia resursseja, joita tarjoamalla koulu 

pystyisi mahdollisesti tukemaan opettajien mahdollisuuksia toteuttaa 

ilmiölähtöisyyttä laadukkaammin. Tällaisia resursseja olivat aineiston mukaan 

opetusmateriaalit, oppimisympäristöt, raha, aikuisten määrä sekä ryhmäkoot. 

Opettajien kokemuksissa nousivat esiin opetusmateriaalien 

hyödyntäminen osana ilmiölähtöisyyden toteuttamista. Opetusmateriaalit koettiin 

ideoita antavana sekä suunnittelutyötä etukäteen tekevänä helpotuksena. 

Toisaalta opetusmateriaalit koettiin myös konkreettisina hankintoina työnantajan 

puolelta. Materiaalien puute koettiin yhtenä ilmiölähtöisyyden 

toteuttamismahdollisuuksia estävänä tekijänä. Opettajat toivoisivat 

ilmiölähtöisyyden toteuttamiseen enemmän valmista ja käytännöllistä 

materiaalia, jotta sen suunnittelu ja toteutus eivät kuormittaisi niin paljon muun 

opetustyön ohella.  

Uskon että opetusmateriaalit ottavat ilmiöoppimisesta koko ajan enemmän 
koppia, mikä tekee "pienempien" tai jatkuvan ilmiölähtöisyyden 
toteuttamisesta helpompaa arjessa opettajille. (Vastaaja 20) 

Olisi myös hyvä tarjota enemmän keskitettyjä valmiita kokemuksia tai 
paketteja. Nyt väitän että melkein jokainen opettaja tekee ilmiölähtöisen 
opetuksen materiaalit itse, tai etsii netistä esimerkiksi Freedistä valmiita 
paketteja epätoivoisesti koulupäivän päätyttyä. Resurssia tulee siis 
kohdentaa tarpeeksi suunnitteluun ja toteutukseen. (Vastaaja 7) 

Oppimisympäristöt koettiin aineistossa sekä tukevana että rajoittavana 

tekijänä. Opettajat näkivät, että esimerkiksi oppimisen tiloilla on merkitystä siihen, 

millä tavoin he pystyvät toteuttamaan ilmiölähtöisyyttä. Tilojen riittävyys ja 

monipuolisuus koettiin ilmiöiden tutkimista tukevana tekijänä. Vastapainona 

epäkäytännölliset tilaratkaisut tai köyhäksi koettu oppimisympäristö tuntuivat 

haaasteelta ilmiölähtöisyyttä toteuttaessa. 

 

Lisäksi kouluihin varataan/rakennetaan riittävästi tilaa ja pienryhmätiloja, 
mikä mahdollistaa ilmiöiden tutkimista. (Kysymys: Mitkä ovat 
ilmiölähtöisyyden onnistumisen reunaehdot?) (Vastaaja 9) 
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Tilaresurssi on oltava järkevä - esim. nykyinen avotilamme, josta on yhteys 
neljän muun ryhmän työskentelytiloihin, ei mahdollista mitään muuta kuin 
opettajajohtoista luokkaopetusta, jossa oppilaat istuvat hiljaa paikoillaan 
häiritsemättä muita luokkia ja tekevät tehtäviä itsenäisesti. Mitään pari- tai 
ryhmätyöskentelyä ei voi toteuttaa johtuen avotilamme puuttuvista seinistä 
ja äänieristeistä. (Vastaaja 19) 

Yksi koulun tarjoamiin resursseihin merkittävästi vaikuttava tekijä oli raha. 

Pelkkä raha resurssina tai sen puutteena nousi esiin muutaman kokemuksen 

kautta niin ilmiölähtöisyyttä mahdollistavana kuin myös rajoittavana tekijänä. 

Raharesurssi koettiin oleelliseksi esimerkiksi isommissa ilmiölähtöisissä 

projekteissa, joissa pitäisi pystyä maksamaan palkkioita esimerkiksi ulkopuolisille 

tahoille avusta ja yhteistyöstä. Toisaalta raharesurssin puuttuminen koettiin 

esimerkiksi puutteena materiaaleissa tai opettajan työmotivaation laskuna. 

Rahaa on oltava käytössä - jos haluaa tehdä jotakin sellaista, missä 
poistutaan koulun alueelta ja tehdään yhteyttä esim. kolmansien tahojen 
kanssa, on oltava varaa maksaa kyytejä tai palkkioita koulun ulkopuolisille 
toimijoille. (Vastaaja 19) 

Haimme OKM:n myöntämästä hankerahasta tukea projektillemme ja 
kaupunki myönsi meille tukea sen verran, että saimme maksettua korvaukset 
ulkopuolisille tekijöille (musiikin tekijä, äänittäjä, videokuvaaja, leikkaaja). 
Haimme tukea myös itsellemme ylitunneista, jotka teimme projektin aikana, 
mutta tätä tukea meille ei myönnetty. (Vastaaja 19) 

Aikuisten määrä ilmiölähtöisyyttä toteuttaessa koettiin yhtenä toteutusta 

helpottavana tai vaikeuttavana tekijänä. Erityisesti ohjaajan tai erityisopettajan 

apu nähtiin erityisen tärkeäksi. Aikuisten määrä nähtiin tärkeänä resurssina myös 

kasvaneiden ryhmäkokojen vuoksi. Riittävän henkilökunnan puuttuminen taas 

vaikutti yksipuolistavan ja hankaloittavan ilmiölähtöisyyden 

toteutusmahdollisuutta sekä laskevan opettajien motivaatiota esimerkiksi 

isompien projektien toteutuksessa. 

Aikuisia pitää olla riittävästi, jotta tutkiminen ja tekeminen onnistuvat. 
(Vastaaja 11) 

4.3.4 Ilmiölähtöisyyteen liittyvät rakenteelliset muutokset 

Aineistosta havaittiin myös sellaisia tukevia tai rajoittavia tekijöitä, jotka eivät 

varsinaisesti sovi koulun tarjoamien konkreettisten resurssien alle. Nämä löydetyt 

tekijät olivat ilmiölähtöisyyden toteuttamisen erityispiirteisiin liittyviä rakenteellisia 



 

51 

seikkoja, jotka osaltaan vaikuttivat opettajien mahdollisuuksiin toteuttaa 

ilmiölähtöistä opetusta. Tällaisia tekijöitä olivat lukujärjestystekniset ratkaisut, 

suunnitteluaika sekä toteutusaika. Mikäli opettajien kokemia ilmiölähtöisyyden 

toteutusmahdollisuuksia halutaan parantaa, täytyy koulua ehkä pyrkiä 

muuttamaan rakenteellisesti sellaiseen suuntaan, jossa nämä kyseiset tekijät 

otetaan enemmän huomioon. 

Yksi ilmiölähtöisyyteen liittyvistä rakenteellisista muutoksista liittyi 

lukujärjestysteknisiin ratkaisuihin. Mikäli ilmiölähtöisyyttä pidetään oppiaine- sekä 

luokkarajoja ylittävä toimintana, pitäisi sen toimivuus olla kunnossa myös 

oppiainejakoisen lukujärjestyksen näkökulmasta. Aineiston opettajista osa 

kokikin lukujärjestysteknisten ratkaisujen olevan kunnossa, ja näin ollen 

mahdollistavan esimerkiksi koko koulua yhdistävien projektien toteuttamisen. 

Muutama opettaja kuitenkin kertoi lukujärjestysteknisten ratkaisujen 

nimenomaan hankaloittavan ilmiölähtöisyyden toteutusta. Haasteita näkyi 

erityisesti siinä, kuinka suuri osa opetuksesta oli opettajan itsensä pitämää 

omalle luokalleen. 

Lukujärjestystekniset asiat. Esim. koulussamme toteutettava yhtäaikainen 
MOK varmistaa sen, että saman luokka-asteen luokat ovat samoilla tunneilla 
koko viikon ajan (verraten normiarkeen, jolloin puolet päivästä voi olla esim. 
valinnaisopintoja tai taide- ja taitoaineita muiden kuin oman luokanopettajan 
tunneilla). Koulussamme myös 7-9 lk aineenopetusikäiset opiskelevat MOK-
viikolla MOK-lukkarin mukaan, eivät normaalin aineenopetusjärjestelmään 
perustuvan lukkarinsa mukaan. (Vastaaja 12) 

Tapaa hankaloittaa se, että koulussa on niin paljon vierasluokantunteja. Jos 
opetus olisi oman luokan kanssa enimmäkseen, olisi helpompi soljua ilmiön 
parissa kouluaineesta toiseen. (Vastaaja 5) 

Aineistossa toistui useaan kertaan opettajien kokemus ilmiölähtöisen 

opetuksen suunnitteluun kuluvan ajan laajuudesta sekä kuormittavuudesta. 

Kaikilla opettajilla ei ole ollut voimavaroja toteuttaa ilmiölähtöisyyttä toivomallaan 

tavalla, koska opettajan työn muu sisältö oli vienyt jo valmiiksi aikaa ja jaksamista. 

Tämä jälleen laski opettajan motivaatiota panostaa ilmiölähtöisyyteen. Muutama 

vastaaja toivoikin ilmiölähtöisyyteen liittyviä rakenteellisia muutoksia liittyen 

suunnitteluajan lisäämiseen sekä mahdollisiin korvauksiin isosta 

suunnittelutyöstä. 
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Oman kokemukseni pohjalta mok-kokonaisuuksien suurin haaste on niiden 
valtava työmäärä. Niiden suunnittelu vie useita tunteja, ja jos kokonaisuus 
on koko koulun laajuinen, työn joutuu aloittamaan joka lukuvuosi alusta. 
Käytännön järjestelyt ja suunnittelutyö kuormittavat paljon. (Vastaaja 7) 

Kaikki tavallisesta koulupäivästä poikkeava vaatii opettajalta lisähommia ja 
jos sellaista tulee järjestää, olisi siihen kohdistettava myös resursseja. 
Monella jaksaminen on aika kortilla jo nyt.  (Vastaaja 27) 

Aineistosta nousi esiin myös muutama pohdinta ilmiölähtöisyyden 

toteutusajan riittämättömyydestä. Näissä maininnoissa opettajilla olisi ollut 

kiinnostusta toteuttaa ilmiölähtöisyyttä, mutta sen toteutukseen ei näyttänyt 

olevan riittävästi aikaa. Opettajat vaikuttivat tasapainottelevan tiettyyn ilmiöön 

syventymisen ja muiden opiskeltavien oppisisältöjen välillä, mikä aiheutti kiireen 

tuntua sekä valinnanvaikeutta. Ilmiölähtöisyyden toteutusajan riittämättömyys 

saattoi näkyä suunnitteluajan tavoin myös ylimääräisenä vapaa-ajan työnä. Eräs 

opettaja kertoi yhden kollegansa haalineen ilmiölähtöisyyden toteutusaikaa jopa 

omasta kesälomastaan. 

Ilmiölähtöinen oppiminen on helposti suhteellisen aikaa vievää, jolloin 
oppiainekohtaiset sisällöt helposti jäävät vähemmälle. Ilmiöoppiminen on siis 
ajoittain tasapainottelua sen suhteen, että oppiaineissa ehditään käymään 
myös muita aiheita ja asioita, kuin ilmiöön sisältyviä aiheita. (Vastaaja 13) 

Jos kovin paljon syventyy uuteen tai uusiin ilmiöihin, tulee helposti kiireen 
tuntu muiden opiskeltavien aiheiden käsittelyssä. Erityisesti 5.-6.-
luokkalaisten kanssa syntyy helposti sellainen tilanne. (Vastaaja 10) 
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5 YHTEENVETO JA POHDINTA 

Tutkielman tarkoituksena oli selvittää alakoulun luokanopettajien kokemuksia 

ilmiöoppimisesta sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan toteuttamisesta. Aineistosta 

muodostettiin sisällönanalyysin kautta vastaukset kahteen 

tutkimuskysymykseen. Aineistolähtöisesti analysoidusta aineistosta oli 

tunnistettavissa useita samansuuntaisia havaintoja teoreettisen taustan ja 

aikaisemman tutkimustiedon suhteen. 27:n luokanopettajan kokemukset 

muodostivat suhteellisen monipuolisen kokemusten skaalan, vaikka 

kokemuksista oli poimittavissa myös isompia yhteisesti jaettuja teemoja. 

Kokonaisuudessaan opettajat jakoivat monipuolisesti ajatuksiaan ilmiöoppimisen 

vahvuuksista ja heikkouksista sekä heidän kokemuksiaan niin onnistuneen kuin 

epäonnistuneenkin ilmiölähtöisen pedagogiikan toteuttamisesta ja näihin 

johtaneista syistä.  

Aineiston opettajat kokivat yleisellä tasolla ilmiöoppimisen tärkeäksi osaksi 

koulunkäyntiä. Yleisin vastauksissa esiintynyt opettajien kertoma ilmiöoppimisen 

vahvuus liittyi syvemmän oppimisen ja ymmärtämisen tasoon. Vastauksissa 

toistuivat kokemukset siitä, että ilmiöoppiminen mahdollistaa oppilaalle kattavan 

kokonaiskuvan valitusta aiheesta. Samankaltaisia havaintoja ilmiöoppimisen 

kaltaisten aktiivista oppijaa painottavien lähestymistapojen mahdollisuuksista 

oppilaan syvemmän ymmärryksen kehittämisen keinona on saatu runsaasti myös 

aikaisemman tutkimustiedon perusteella (mm. Lonka, 2020; Niemi, 2021; 

Scardamalia & Bereiter, 2006; Tarnanen & Kostiainen, 2020; Valanne ym., 2017). 

Moni opettaja koki ilmiölähtöisyyden edistävän opetuksen eheytystä ja 

tehden siten koulussa opiskeltavasta sisällöstä merkityksellisempää ja 

perusteltua. Myös Valanne kollegoineen (2017) on saanut samankaltaisia 

havaintoja haastattelemiltaan opettajilta, jotka ovat opettaneet ilmiölähtöisesti: 

opettajat näkevät ilmiöoppimisen tuovan koulumaailmaa ja oppilaiden 

kokemusmaailmaa lähemmäs toisiaan ja siten luovan koulunkäynnistä 

merkityksellisempää. Tämän tutkielman aineistosta nousi esiin myös kokemus 
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siitä, että oppilaiden lisäksi ilmiölähtöinen ajattelu voi toimia myös opettajalle 

itselleen inspiroivana opetuksen sisällön suunnitteluapuna. 

Yksi yhtenäisimmistä ilmiöoppimisen mahdollisuuksien kokemuksista liittyi 

oppilaiden motivoitumiseen ja koulunkäynnistä innostumiseen. Opettajat kokivat, 

että ilmiöoppimisen onnistuessa se tuottaa oppilaille ennen kaikkea innostumista 

opetuksesta: oppiaineiden tarpeellisuuden kyseenalaistus vähenee ja myös 

epämieluisiin oppiaineisiin saatetaan suhtautua suopeammin. Ilmiölähtöisyyden 

nähtiin olevan ratkaisu erilaisten oppilaiden huomioimiseen sekä opetuksen 

merkityksellisyyden kokemiseen. Oppilaslähtöisesti luotuja mielekkäitä 

oppimiskokemuksia ja niiden yhteyttä oppilaiden motivaatioon on tutkittu 

runsaasti viime vuosina (mm. Adaktylou, 2020: Kauppinen ym., 2020; Ronkainen 

ym., 2024; Salminen, 2020; Valanne ym., 2017). Tämä tutkielma vahvisti 

havaintoja erityisesti alakoulun kontekstissa ilmiölähtöisyyden hyödyntämisestä 

oppilaiden motivaation ja koulumyönteisyyden parantajana. 

Aineistosta nousseiden kokemusten mukaan opettajat pitivät ilmiölähtöisen 

pedagogiikan vahvuutena sen soveltumista tiettyjen asioiden harjoittelemiseen: 

näitä olivat muun muassa yhteistyötaitojen, itsenäisen tiedonhaun sekä 

tutkimusten tekemisen harjoitteleminen. Kyseiset maininnat voidaan 

aikaisemman tutkimuksen valossa nähdä osana tulevaisuuden taitoja, johon 

ilmiölähtöisyys erityisesti tarjoaa kehitysratkaisua (mm. Hakkarainen ym., 2005; 

Lonka ym., 2015; Kostiainen & Tarnanen, 2020). Erityisesti tutkivan otteen kautta 

ilmiöoppimista pohtivat opettajat näkivät lähestymistavan mahdollisuutena 

harjoitella projektimaista työskentelyvaiheiden kirjoa tutkimusperinteiden 

kaltaisesti. Yhteistyötaitojen harjoittelu oli useasti mainittuna aineistossa. 

Opettajien havaintojen mukaan yhteistyötaitojen harjoittelemisella oli yhteyksiä 

hyvän yhteishengen luomiseen niin luokkien kuin kokonaisen koulunkin tasolla. 

Näissä kokemuksissa korostui ajatus oppivana yhteisönä toimimisesta, jota 

voidaan pitää yhtenä ilmiölähtöisyyden pääpiirteenä (mm. Luostarinen ym., 2020; 

Niemi, 2021; Wolff, 2022). Osa opettajista toi esiin näkökulman opitun 

muistamisen tehostamisesta ilmiöoppimisen mahdollisuutena. Myös tämä 

aineistosta esiin noussut havainto saa tukea aikaisemmasta tutkimuksesta (mm. 

Wakil ym., 2019). 

Aineiston yhtenäisin ilmiölähtöisyyden heikkous opettajien kokemusten 

mukaan oli ilmiölähtöisen opetuksen suunnittelun ja toteutuksen kuormittavuus 
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kaiken muun opetustyön keskellä. Vastauksissa korostuivat ajan riittämättömyys, 

suunnittelun ja toteutuksen laajuus sekä ilmiölähtöisyyteen soveltuvien 

opetusmateriaalien hankinnan hankaluus. Opettajien kokemukset ilmiölähtöisen 

lähestymistavan kuormittavuudesta ovat tuttuja myös monien aikaisempien 

selvitysten perusteella (mm. Kauppinen ym., 2020; Käpylehto, 2015; Salminen, 

2020). 

Osa opettajista mielsi ilmiölähtöisyyden ilmentymisen MOK-viikon 

muodossa hieman epämääräiseksi ja ylimääräistä työtä teettäväksi väkinäiseksi 

projektiksi, jonka vaatimukset tulevat heitä korkeammalta tasolta. Opettajat 

kokivat, ettei ilmiölähtöisyys aina sovellu kaiken opettamiseen: heidän mukaansa 

ilmiölähtöisyyden hyödyntämisen kuuluisi perustua opettajan omaan 

pedagogiseen silmään eikä ilmiölähtöisyyden trendikkyyden pakottamiseen. 

Lisäksi opettajilta löytyi kokemuksia siitä, ettei ilmiölähtöinen lähestymistapa 

palvele nykyisillä resursseilla kaikkia oppilaita: aineistosta nousi useampaan 

kertaan esiin esimerkiksi huoli siitä, ettei itseohjautuvuuteen pyrkivä ja rutiinista 

poikkeava ilmiölähtöinen projekti sovi aina tuen tarpeen oppilaille. Myös tämä 

nosto on linjassa aikaisemman tiedon kanssa, sillä esimerkiksi Kokkonen ja 

Laherto (2018) ovat puhuneet liiallisen itseohjautuvuuden tarpeen aiheuttamasta 

oppimisen kuilusta erilaisten oppijoiden välillä.  

Moni vastaaja koki koulun yhteisöllisyyden olevan ilmiölähtöisyyden 

onnistumiseen tai epäonnistumiseen vaikuttava pohjatekijä. Aikaisemmat 

tutkimukset todentavat samaa ilmiötä: erityisesti opettajien välinen yhteistyö ja 

koko koulun sitoutuneisuus yhteisiin päämääriin on todettu tärkeäksi 

ilmiölähtöisyyden mahdollistajaksi (mm. Luostarinen ym., 2020; Niemi, 2021). 

Aineistosta nousi esiin kokemuksia, joissa opettajat olivat saaneet kollegoiltaan 

runsaasti vinkkejä, tukea sekä inspiraation tuntemuksia ilmiölähtöisyyttä kohtaan. 

Osalta löytyi kuitenkin kokemusta myös kollegojen negatiivisesta 

suhtautumisesta ilmiölähtöisyyteen: yhteistyö koettiin vaikeaksi esimerkiksi 

vanhoihin tapoihinsa juurtuneiden opettajien kanssa, jotka eivät halua uudistaa 

opettajuuttaan ilmiölähtöisyyden ehdoilla. Tämän tutkielman avulla kerätyt 

kokemukset vahvistavat käsitystä siitä, että opettajien subjektiivisilla 

näkemyksillä ja kokemuksilla on vaikutusta koko koulun yhteistyön sujuvuuteen 

ja esimerkiksi muutoksen onnistumiseen (Niemi, 2021; Rittel & Webber, 1973; 

Salminen, 2020). 
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Toisena ilmiölähtöisen toteutuksen mahdollistavana tekijänä vastauksissa 

korostui opettajan oma tietämys ilmiölähtöisyydestä. Moni painotti opettajan 

kiinnostuksen, motivaation ja asenteen merkitystä yhtenä tärkeimpänä tekijänä: 

muutaman mielestä opettajan oma asenne ilmiölähtöisyyttä kohtaan oli jopa ainut 

merkitsevä tekijä, jonka pohjalta jokainen pystyisi halutessaan opettamaan 

ilmiölähtöisesti. Muutama opettaja koki motivaationsa laskevan tilanteissa, joissa 

ilmiölähtöisyyden toteuttaminen tuntuu ylemmän tason velvoitteelta: esimerkiksi 

koulun ulkopuolelta määrätyt valmiit aiheet ja teemat eivät kokemuksen mukaan 

aina innostaneet opettajia, saati oppilaita. Vastauksissa nostettiin esiin 

ilmiölähtöisyyden vaatima laaja substanssiosaaminen: tämän lisäksi opettajat 

näyttivät hyötyvän kaikista aikaisemmista onnistuneista ilmiölähtöisyyden 

kokemuksistaan sekä mahdollisista lisäkoulutuksista. Lonkan (2020, s. 208) 

mukaan ilmiölähtöisen pedagogiikan toteuttaminen vaatisi onnistuakseen 

opettajien kunnollista kouluttamista kyseisen lähestymistavan haltuunottoon. 

Myös Cantellin (2017) tutkimuksen perusteella tulevat opettajat toivoisivat 

saavansa enemmän tietoa ja ohjeistuksia ilmiölähtöisen pedagogiikan 

mahdollisuuksista. Tämän tutkielman aineistosta saadut opettajien kokemukset 

puolsivat samoja ajatuksia aiheesta. 

Koulun tarjoamista konkreettisista resursseista erityisesti ilmiölähtöistä 

toteutusta helpottavaa valmista opetusmateriaalia kaivattiin lisää. Muun muassa 

Käpylehdon (2015, s.101) mukaan ilmiölähtöisyys vaatii usein opettajalta 

oppimateriaalien aktiivisen kehittäjän ja valmistajan roolia, mikä voi olla toisinaan 

hyvin kuormittavaa muun opetustyön ohella. Aineiston perusteella opettajat 

toivoivat koulujen ja oppimateriaalivalmistajien ottavan lisää koppia 

ilmiölähtöiseen pedagogiikkaan sopivien materiaalien saatavuudesta, vaikka 

osan kokemuksen mukaan muutosta positiiviseen suuntaan oli myös 

tapahtunutkin. Muut aineistonostot konkreettisista koulun resursseista liittyivät 

oppiympäristöihin, rahaan ja aikuisten määrään: näiden puute erityisesti rajoitti 

isompien projektien läpivientiä. 

Opettajien kokemuksista oli havaittavissa muutamia ilmiölähtöisyyden 

mahdollistamiseksi tarvittavia rakenteellisia muutoksia koko koulun tasolla. Muun 

muassa Tarnanen ja Kostiainen (2020) ovat tuoneet esiin ilmiölähtöisyyden ja 

koulun perinteisen sisältölähtöisen toimintakulttuurin yhdistämisen haasteen. 

Muutama aineiston opettaja nostikin esiin juuri koulun oppiainepohjaisuuden 
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ilmiölähtöisyyden haasteeksi: koulun sisällä tehtävää yhteistyötä varten 

tarvittaisiin yhteistyön mahdollistava lukujärjestys sekä joustavaa asennetta. 

Yhtenä haasteena aineistossa nähtiin myös vaihtuvat oppilasryhmät tai opettajat. 

Vaikka perinteisesti alakoulun opettaja opettaakin pitkälti samaa ryhmää monissa 

oppiaineissa, löytyy kerätystä aineistosta kokemuksia juuri alakoulun opettajilta 

siitä, että myös heidän on otettava huomioon ilmiölähtöisyyttä suunnitellessa 

mahdolliset muiden opettajien kanssa jaettavat oppitunnit- ja aineet. Opettajat 

kaipasivat myös enemmän ilmiölähtöisyyden suunnitteluun ja toteutukseen 

varattavaa aikaa. Samankaltaisia tuloksia on saanut muun muassa Valanne 

kollegoineen (2017) haastattelemiltaan opettajilta: ilmiölähtöisyys tarvitsisi 

onnistuakseen reilusti yhteissuunnitteluaikaa. Tämän tutkielman aineiston 

perusteella nykyinen tilanne tuntui monesta opettajasta melko kuormittavalta, 

eikä heiltä siksi aina löydy innostusta ilmiölähtöisyyteen panostamiseen. Mikäli 

opettaja oli itse kiinnostunut ilmiölähtöisyydestä, ongelmaksi saattoi koitua 

toteutusajan riittämättömyys. Oppiaine- ja ilmiölähtöisyyden välillä tasapainoilu 

aiheutti toisinaan valinnanvaikeutta ja kiireen tuntua, sillä jokin muu asia tuntui 

jäävän käsittelemättä, mikäli keskityttiin pitkäaikaisesti tiettyihin ilmiöihin. 

Aineistosta oli kuitenkin myös havaittavissa muutamia kokemuksia siitä, että 

ilmiölähtöisyys oli tuonut myös kiireettömyyttä opetukseen, sillä juuri tällöin oli 

mahdollisuus pysähtyä rauhassa syventämään ymmärrystä tietystä ilmiöstä eikä 

tarvinnut kiirehtiä oppikirjojen tai lukujärjestysten mukaan. Muun muassa 

Luostarinen kollegoineen (2020) on saanut opettajilta samanlaisia havaintoja 

kiireen painopisteen siirtymisestä ilmiölähtöisessä opetuksessa. 

5.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys 

Laadullinen tutkimus kohtaa usein tiedon objektiivisuuden haasteen 

vertautuessaan esimerkiksi kovempien tieteiden käsityksiin todellisuudesta ja 

objektiivisen totuuden luonteesta. Laadullinen tutkimus periaatteessa myöntää, 

ettei siitä ole mahdollista saada puhtaasti objektiivista, sillä tutkija on aina 

subjektiivinen välikappale tutkimuksen luojana sekä tulkitsijana (Tuomi & 

Sarajärvi, 2018, s. 118). Tuomen ja Sarajärven (2018, s. 119) mukaan monet 

laadullisen tutkimuksen käytänteet edellyttävät, että tutkimuskohteen oletetaan 

olevan reaalisesti olemassa, vaikka objektiivisen tiedon etsimisen mielekkyys 
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sosiaalisesta todellisuudesta kiellettäisiin. Tämän tutkimuksen kohdalla oli 

esimerkiksi mielekästä olettaa opettajilla olevan koulun arjesta tietty kokemus ja 

tulkinta, mutta ei ollut mielekästä puhua tulkintojen ”vääryydestä” tai 

”oikeellisuudesta” suhteessa totuuteen. 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on kuitenkin mahdollista osoittaa 

sekä arvioida esimerkiksi avoimuuden näkökulmasta: lukijalle on kyettävä 

näyttämään tutkimuksen jokaisessa vaiheessa mahdollisimman läpinäkyvästi 

tehdyt valinnat sekä valintojen perusteet (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 137). 

Tutkimuksen tulee olla toteutettu tieteellisen tutkimuksen toteuttamista yleisesti 

ohjaavin periaattein: lisäksi sen on oltava sisäisesti johdonmukainen läpi 

tutkimusprosessin (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 122). Tässä tutkielmassa pyrittiin 

avaamaan mahdollisimman läpinäkyvästi tehtyjä valintoja sekä kuvaamaan 

selkeästi tutkimuksen eri vaiheiden etenemistä. 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kohdalla voidaan myös arvioida 

sitä, vastaavatko tutkijan tekemät tulkinnat tutkittavien alkuperäisiä käsityksiä. 

Erityisesti tulosten esittelyvaiheessa analyysin tueksi pyrittiin tuomaan 

mahdollisimman paljon lainauksia alkuperäisilmauksista, jotta lukija pääsee itse 

näkemään tutkittavien alkuperäisiä kommentteja ja arvioimaan tutkijan tekemien 

havaintojen oikeutusta. Tutkimuksen fenomenologisen vivahteen vuoksi on 

tärkeää kyetä tarkastelemaan myös sitä, onko tutkijalla itsellään ollut riittävän 

kriittinen itseymmärrys omista ennakkoluuloistaan ja -tiedoistaan sekä omista 

kokemuksistaan aihetta kohtaan (Laine 2018). Aineiston tulkinnan luotettavuutta 

ja riittävää puolueettomuutta tulisi peilata tutkijan oman ennakkotietämyksen 

kautta. Tämän tutkielman teoreettinen viitekehys luotiin pääosin vasta empiirisen 

aineistonkeruun ja analysoinnin jälkeen: näin ollen teorioiden tuoma 

ennakkotietämys ei ole juurikaan voinut vaikuttaa tutkijan ajatuksiin. 

Teoreettiseen viitekehykseen pyrittiin myös triangulaation hengessä 

rakentamaan mahdollisimman monia eri näkökulmia edustava katsaus 

ilmiölähtöisyyden vahvuuksista ja heikkouksista, jotta tutkija sekä lukijat saisivat 

mahdollisimman moninaisen kuvauksen tutkittavan aiheen ulottuvuuksista. 

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on tärkeää ottaa huomioon 

ulkoisten vaihtelua aiheuttavien tekijöiden lisäksi tutkimuksesta ja aiheesta 

itsestään johtuvat tekijät (Tuomi & Sarajärvi, 2018, s. 121). Tämän tutkielman 

osalta oli tarpeen tarkastella esimerkiksi sitä, oliko tutkimuksen 
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aineistonkeruuvaiheessa osattu esittää kysymykset riittävän selvästi yhtenäistä 

ymmärrystä varten. Tämä tutkielma keskittyi erityisesti opettajien kokemusten 

keräämiseen: aineistosta oli kuitenkin havaittavissa se, että tutkittavilla saattoi 

olla keskenään erilaisia käsityksiä siitä, mitä ilmiöoppiminen tai ilmiölähtöinen 

pedagogiikka heille ylipäätään tarkoittivat. Näin ollen jo lähtökohtaisesti erilaiset 

käsitykset muodostivat keskenään erilaisia kokemuksia. Vaikuttaa esimerkiksi 

siltä, että moni vastaaja uskoi tarkoittavansa ilmiölähtöistä eheytystapaa, mutta 

itse vastaukset viittasivat ennemminkin tiedonalalähtöiseen eheyttämiseen, jossa 

opettaja valmistaa monialaisia oppimiskokonaisuuksia ilman oppilaan aktiivista 

roolia kysymyksen asettajana. On toki mahdollista, ettei kyseisillä vastaajilla vain 

yksinkertaisesti ollut ilmiölähtöisyyden oppilaskeskeisyydestä sellaisia 

kokemuksia, joita he olisivat voineet jakaa. Tutkimuskutsussa olisi kuitenkin 

voinut koittaa määritellä juuri ilmiöoppimisen termiä sekä ilmiölähtöisen 

pedagogiikan ulottuvuuksia nykyistä tarkemmin, jotta vastaajille olisi 

muodostunut yhtenäisempi käsityspohja ennen tutkimukseen vastaamista. 

Toinen aineiston sisältöön vaikuttava muuttuja liittyi vastaamisen 

vapaaehtoisuuteen sekä vastausinnokkuuteen. Tutkimukseen oli saattanut 

vastata erityisesti sellaisia henkilöitä, joilta löytyi joko paljon hyvää tai huonoa 

sanottavaa aiheesta. Tällöin otanta saattoi edustaa ikään kuin kahta ääripäätä, 

sillä näiden väliin jäävien kokemusten edustajat eivät olleet riittävän 

kiinnostuneita vastaamaan tutkimukseen. 

Tutkimus pyrittiin tuottamaan eettisesti ja hyvää tieteellistä käytäntöä 

noudattaen. Hyvän tieteellisen käytännön periaatteisiin kuuluu erityisesti 

rehellisyyden, yleisen huolellisuuden ja tarkkuuden noudattaminen tutkimuksen 

jokaisessa vaiheessa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023). Esimerkiksi 

tutkielman kaikki lähdeviitaukset tehtiin huolellisesti kunnioittaen toisten 

tutkijoiden työtä. 

Sähköinen kyselylomake mahdollisti vastaajien anonymiteetin, sillä 

tutkimuksessa ei ollut tarpeen kerätä opettajien henkilötietoja. Tuloksia 

raportoitaessa vastaajiin viitattiin yksilöidyillä numeroilla. Tuloksissa analyysin 

tukena olevissa sitaateissa huomioitiin se, ettei vastaajaa pysty tunnistamaan 

vastauksista. Tutkimusaiheen yleisen neutraaliuden vuoksi vastauksissa ei 

myöskään esiintynyt henkilökohtaista tai arkaluontoista informaatiota. 

Vastaaminen oli vapaaehtoista ja vastaajat antoivat itse kirjallisen suostumuksen 
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tutkimukseen osallistumisesta sekä heidän vastaustensa käytöstä osana 

tutkimusta. Tutkimusaineisto säilytettiin salasanalla suojattuna ja ainoastaan 

tutkijalla itsellään oli pääsy aineiston tarkasteluun. Tutkimusaineisto hävitetään 

asianmukaisesti opinnäytetyön hyväksymisen jälkeen. 

5.2 Jatkotutkimusmahdollisuuksia 

Ilmiöoppiminen ja ilmiölähtöinen pedagogiikka ovat itsessään kiinnostavan 

moniulotteisia ilmiöitä, joista riittäisi etenkin Suomen tasolla vielä paljon 

tutkittavaa. Esimerkiksi käsitteinä ne saatetaan ymmärtää monella eri tavalla: 

myös tämän tutkielman aineiston perusteella opettajilla saattaa olla keskenään 

erilaisia käsityksiä ilmiöoppimisen ja ilmiölähtöisen pedagogiikan sisällöistä. Siksi 

voisi olla tarpeen tarkastella syvemmin esimerkiksi opettajien käsityksiä 

ilmiöoppimisesta sekä ilmiölähtöisestä pedagogiikasta. Käsitysten skaala voisi 

parantaa ymmärrystä esimerkiksi siitä, kuinka eri tavalla opetussuunnitelman 

monialaisia oppimiskokonaisuuksia sekä näiden ilmiölähtöisiä vivahteita 

toteutetaan suomalaisissa kouluissa eri puolilla maata. 

Toinen kiinnostava ulottuvuus on myös koulujen muutos kohti 

ilmiölähtöisempää opetusta. Koulukulttuurimme tasapainottelee jatkuvasti 

sisältöjen ja toimintatapojen säilyttämisen ja muuttamisen välillä (Salminen, 

2020). Ilmiölähtöisen lähestymistavan sisällyttäminen osaksi koulun 

sisältölähtöistä toimintakulttuuria on ollut pitkä ja edelleen kehittyvä projekti. 

Tämän tutkielman aineistossa esiin tulleet opettajien kokemukset vahvistavat 

ajatusta siitä, että ilmiölähtöisyyden toteuttamista tukevat sekä estävät 

monenlaiset tekijät. Yhtenä aikaisemmistakin tutkimuksista (mm. Luostarinen 

ym., 2020) vahvistusta saavana merkittävänä tekijänä voidaan pitää oppivan 

yhteisön mallia, jossa koko koulu puhaltaa yhteen hiileen ja saa tällöin aikaiseksi 

onnistunutta ilmiölähtöistä pedagogiikkaa. Voisi olla hedelmällistä tarkastella 

syvemmin ja koulukohtaisella tasolla tällaiseen muutokseen pystyneitä kouluja ja 

saada lisää konkreettisia havaintoja muutoksen mahdollistavista tekijöistä. Näitä 

havaintoja olisi hyödyllistä jakaa valtakunnalliseen tietoon, jotta muutkin koulut 

voisivat inspiroitua ja ottaa käyttöön heidän tarpeisiinsa sopivia toimintamalleja.  
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LIITTEET 

Liite 1: Kyselyrunko ja alustus 

Hei! 

 

Tämä pro gradu -tutkielman kysely tarkastelee alakoulun luokanopettajien 

näkemyksiä ilmiöoppimisen sekä ilmiölähtöisen pedagogiikan mahdollisuuksista 

ja haasteista. Lisäksi tutkielma pyrkii selvittämään niitä tekijöitä, jotka tukevat tai 

rajoittavat luokanopettajien mahdollisuuksia toteuttaa ilmiölähtöisyyttä.  

 

Tässä tutkimuksessa ilmiölähtöisyydellä (= ilmiöoppiminen sekä 

ilmiölähtöinen pedagogiikka) tarkoitetaan opetusmenetelmää, jossa opettaja 

suunnittelee opetuskokonaisuuksia, jotka perustuvat kokonaisvaltaisiin ilmiöihin, 

teemoihin tai asioihin, ja jossa oppilaiden odotetaan oppivan tarkastelemalla ja 

tutkimalla näitä ilmiöitä monipuolisesti eri näkökulmista. Ilmiölähtöinen opetus 

korostaa monialaista oppimista, jossa eri oppiaineita integroidaan toisiinsa ja 

opetus pyrkii kytkeytymään autenttisesti todelliseen maailmaan. 

Ilmiölähtöisyyden pyrkimyksenä on luoda merkityksellisiä oppimiskokemuksia ja 

innostaa oppilaita aktiiviseen osallistumiseen oppimisprosessissa. 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 eli nykyinen OPS 2016 

korostaa nyt ensimmäistä kertaa ilmiölähtöisyyttä ja velvoittaa opetuksen 

järjestäjiä toteuttamaan vähintään yhden eheytetyn ja monialaisen 

oppimiskokonaisuuden lukuvuodessa. Tämä pro gradu -tutkimus pyrkii 

kartoittamaan ilmiölähtöisyyden nykytilannetta alakouluissa luokanopettajien 

kokemusten ja näkemysten kautta nyt, kun opetussuunnitelmauudistuksen 

julkaisemisesta on kulunut lähes kymmenen vuotta. 

 

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Kyselyyn vastaamalla 

hyväksyt vastaustesi käytön osana pro gradu -tutkimusta. Kysely on anonyymi, 
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eli vastanneiden henkilötietoja ei kerätä. Tutkimusrekisterin pitäjä saa nähdä 

ainoastaan kysymyskohtiin valitsemasi/kirjoittamasi vastausten sisällön. 

Vastauksia käsitellään luottamuksellisesti ja kerätty aineisto hävitetään heti 

tutkimuksen valmistuttua (arvioitu valmistumisaika 5/2024). Voit tutustua 

tarkempaan tietosuojailmoitukseen tästä: (Linkki tietosuojailmoitukseen). 

 

Voit vastata kyselyyn, mikäli olet luokanopettaja, jolla on jonkinlaista 

kokemusta ilmiölähtöisyyden toteuttamisesta (esimerkiksi opetussuunnitelman 

velvoittaman eheytetyn oppimiskokonaisuuden pitäminen). Kyselyssä on 12 

kohtaa, joista 4 ovat monivalintoja ja 8 avoimia vastauksia. Aikaa vastaamiseen 

kuluu noin 15–25 minuuttia riippuen omasta kerrontainnostasi. Vastaathan 

kysymyksiin kokonaisin virkkein ja mahdollisuuksien mukaan pohtivalla otteella 

sekä omiin kokemuksiisi peilaten. 

 

Jos sinulla herää mitä tahansa tutkimukseen liittyviä kysymyksiä, ota 

rohkeasti yhteyttä tutkimuksen tekijään: 

Katariina Ketonen, katariina.ketonen@tuni.fi  

 

Tutkimuslupa: Vastauksiasi saa käyttää osana pro gradu -tutkielmaa. 

Kyllä 

 

1. Montako vuotta olet toteuttanut ilmiölähtöisyyttä opetuksessasi? 

(Avoin) 

 

2. Mille alakoulun luokka-asteille olet toteuttanut ilmiölähtöisyyttä? Voit 

valita useamman vaihtoehdon. 

1.lk 

2.lk 

3.lk 

4.lk 

5.lk 

6.lk 

 

3. Kuinka usein koet toteuttavasi ilmiölähtöisyyttä opetuksessasi? 

mailto:katariina.ketonen@tuni.fi
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- Jatkuvasti 

- Viikoittain 

- Kuukausittain 

- Muutaman kerran lukuvuodessa 

- Kerran lukuvuodessa 

- Muu ___________________ 

 

4. Kerro jokin esimerkki ilmiölähtöisyydestä opetuksessasi. 

(Avoin) 

 

5. Millaiset asiat näet ilmiölähtöisen opetuksen vahvuuksina ja hyötyinä? 

(Avoin) 

 

6. Millaiset asiat näet ilmiölähtöisen opetuksen heikkouksina ja haasteina? 

(Avoin) 

 

7. Millaisiin nykyisen koulumaailman haasteisiin näet ilmiöoppimisen 

olevan ratkaisu? Entä voiko ilmiöoppiminen mielestäsi tuoda uusia 

haasteita koulumaailmaan? Millaisia? 

(Avoin) 

 

8. Pitäisikö opetussuunnitelmissa ja koulujen toiminnassa huomioida ja 

hyödyntää ilmiölähtöisyyttä nykyistä enemmän vai vähemmän? 

(Nykyinen POPS 2014 velvoittaa yhden eheytetyn 

oppimiskokonaisuuden järjestämiseen lukuvuodessa.) 

(Avoin) 

 

9. Mitkä ovat ilmiölähtöisen opetuksen onnistumisen reunaehdot? (Esim. 

tarvittavat resurssit, mahdolliset esteet) 

(Avoin) 

 

10.   Millaista tukea koet tähän mennessä saaneesi ilmiölähtöisen    

pedagogiikan toteuttamiseksi? Voit valita useamman vaihtoehdon. 

- opettajaopinnot 
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- kollegiaalinen tuki 

- kouluyhteisö/työnantaja 

- opetusmateriaalit 

- lisäkoulutus 

- oma motivaatio ja kiinnostuneisuus ilmiölähtöisyyttä kohtaan 

- muu, mikä_________ 

- en koe saaneeni minkäänlaista tukea  

 

11.    Kuvaile vielä tarkemmin, millaisia edellä valitsemasi tukimuodot ovat 

olleet konkreettisesti sekä millaista hyötyä olet kokenut niistä saavasi. 

(Mikäli vastasit, ettet koe saaneesi minkäänlaista tukea, voit ohittaa 

tämän kysymyksen.) 

(Avoin) 
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