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Pro gradu -tutkimuksessani tutkin yliopisto-opé#taj kasityksid interaktiivisuudesta
opetuskontekstissa. Mielenkiinto kohdistui erilesimerkityksiin, joiden perusteella
opettajat muodostivat kasityksidan interaktiivisesta. Tutkimuksessa kuvataan siten koko
kasitysten variaatiota, joka ilmeni tutkittavienetiajien keskuudessa.

Tutkimus perustui haastatteluaineistoon, joka elidkty Jyvaskylan yliopistossa
toteutetun Interaktiivinen opetus ja oppiminen #iaen aikana teemahaastatteluna.
Tutkimuksen aineisto koostui yhteensa kahdestatojksilo- sekd ryhmahaastattelusta,
joihin osallistui 20 haastateltavaa. Tutkimusaiteeisanalysoitiin aineistol&htdisen
sisallonanalyysin mallin mukaisesti, jonka perulséeenuodostettiin luokitusjarjestelma
tutkittavien henkildiden kasityksista. Kasityksigtdguodostui luokitusjarjestelméén kolme
paaluokkaa, joiden alle kaikki analyysivaiheessa @susseet kasitysten maaritelmat ol
mahdollista sijoittaa. P&&aluokat nimettiin sis@td] mukaisesti, jonka jalkeen
tutkimustuloksia verrattiin aikaisempien tutkimuisikanssa.

Opettajien kasityksistd nousi esille kolme péaalaakkjotka olivat myonteinen
opettaja-opiskelijasuhde, oppilaskeskeisyys ja tapen valinen yhteistyd. Myodnteinen
opettaja-opiskelijasuhde ilmeni opettajien halumadh valittdva ilmapiiri niin opettajan ja
opiskelijoiden kuin opiskelijoidenkin valille. Ogajat kasittivat interaktiivisuuden olevan
ihmisten valistd kohtaamista ja yhteisdllisyydekersgumista. Opettajien kasityksissa tuli
iimi my6s opetuksen opiskelijakeskeisyys, jonka pié&@ind interaktiivisuus ilmaistiin
opetuksen vastavuoroisuutena, opettajan kykyna &ndpiskeltavat asiat opiskelijoiden
silmin, opiskelijoiden osallisuutena opiskeluprasssa ja yhteisen tiedon arvostamisena.
Yhden interaktiivisuuden paaluokan muodosti opiettaj valinen yhteistyd, jossa
pyrkimyksend oli  kaikkien osaamisen kokoaminen igeesi opetuksen
kehittAmisvalineeksi.

Opettajien kasitykset interaktiivisuudesta olivaamansuuntaisia aiemmissa
tutkimuksissa saatujen tulosten kanssa. Opett&jésityksissa maarittda interaktiivisuus
nousi esiin yhdistavana tekijana tapa ajatellaraMiivisuus terming, joka kuvaa ihmisten
valistd vuorovaikutusta sen eri muodoissa. Ihmistgilista vuorovaikutusta kuvaa
esimerkiksi opiskelijoiden yhteinen tekeminen, &plgoiden ndkdkulman huomioiminen
ja opettajien vélinen yhteistyo.
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1 JOHDANTO

Perinteisessa yliopisto-opetuksessa periaatteena siséltokeskeinen opetus, jonka
mukaisesti tutkittua teoriatietoa pyritddn opetliesgalittamaan opiskelijoille (Su 2011,
401). Sisaltokeskeisen tai opettajakeskeisen opetukngelmaksi kuitenkin muodostuu se,
ettei se aktivoi opiskelijoita omaan ajatteluunawaavoitteet oppimiselle ovat ulkoapain
asetettuja (Elen, Clarebout, Leonard & Lowyck 200Z07-108). Opetuksen
interaktiivisuudella pyritdédn ottamaan opiskelgpienemman huomioon ja aktivoimaan
opiskelijoita omassa oppimisessaan. Tutkimustullaken osoitettu, ettd interaktiivisuuden
kayttd opetuksessa parantaa oppimistuloksia sekstaadoppimista (Cornelius-White
2007; Elen ym. 2007). Tasta syystad interaktiiviseruckayttéa tulisi suosia opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa.

Interaktiivisuudelle voidaan antaa monia merkitgksilla kasitteena se on hyvin
laaja-alainen. Tassa tutkimuksessa interaktiivisuutkasitelladan opetuksellisessa
kontekstissa, jolloin siihen voidaan kytked opigkelen aktivoimiseen liittyvia seikkoja,
kuten esimerkiksi aktiivinen oppiminen, vastavuossi kommunikointi ja kriittinen
keskustelu (Moore 1992, 1-6) sekd opetusmenetejoti@ suosivat interaktiivisuutta,
kuten vertaisopetus (Mazur 1997). Lisaksi interaisiudessa on kyse myods myonteisten
vuorovaikutussuhteiden rakentamisesta, jossa st turvallisuus, valittavat
ihmissuhteet ja toisten mielipiteiden arvostami@arnelius-White 2007).

Taman tutkimuksen kohteena olevat opettajat osalist Jyvaskylan yliopistossa
toteutettuun opetuksen kehittdmishankkeeseen, josem opetusta oli tarkoitus kehittaa
interaktilvisempaan suuntaan. L&htokohtaisesti kidilankkeeseen osallistuneet opettajat
kehittivat siis opetustaan niiden olemassa olewésitysten pohjalta, mitd heilla ol
interaktiivisuudesta. Kasityksiin osaltaan vaikudti opettajien yhteiset tapaamiset, joissa
opettajat jakoivat kokemuksiaan opetuskokeiluistasekd asiantuntijaluennot, joissa
opettajille kerrottin  opetuksen interaktiivisuuties Kuitenkin tarkkaa valmista
maaritelmad opettajille ei annettu, vaan opettajse madrittelivat opetuksensa
interaktiivisuuden.

Oma mielenkiintoni opiskelijana interaktiivisuutt&ohtaan heréasi omien

kokemuksieni pohjalta. Omien kokemuksieni mukaisast opinnot, joissa itse sai olla



jollakin tavalla osallisena tuottamassa opiskelgpssiin sisaltdja ja joissa sai yhteistydssa
toisten opiskelijoiden kanssa pohtia opiskeltavigdlfja, olivat olleet motivoivia ja
mieleenpainuvimpia. Itse en kuitenkaan osannut sghdi aiempia kokemuksiani
interaktiivisuuteen ennen tutkimusaiheeseen pemngbt§ ja pidin itsekin interaktiivisuutta
laajana ja vaikeasti maéaariteltavand kasitteena.kimutksella on tarkoitus selvittaa
yliopisto-opettajien kasityksia interaktiivisuudasfa tarkastella tutkittavien henkildiden
esille tuomien maaritelmien valisia sisalldllisifoja ja yhtaldisyyksia. Naiden kasitysten
maaritelmien pohjalta tutkimuksen tarkoituksenalwda kuva siitd, mita interaktiivisuus
on, kun sité tarkastellaan yliopisto-opetuksen ytssa.

Tutkimusraportissa teoriaosuudessa pyritddn muad@sn lukijalle kuva
interaktiivisuudesta ja sen sisalldista aiempietkitousten perusteella. Tutkimuksen
empiirisessd osassa esitelladn kaytetty tutkimusteénd menetelman kuvauksineen ja
tutkimusperiaatteineen sekd kuvataan sen sovelleitaa tahan tutkimukseen. Aineiston
analyysia kasittelevassa osiossa lukijalle pyrita@hdollisimman tarkan vaihekuvauksen
kautta selvittdm&an, miten tutkimusaineistoa kHsitekasityksia etsittdessa. Tulososiossa
esitelldan tutkimusloydot, aineistosta esille neess kasitykset interaktiivisuudesta.
Tutkimuksen tuloksia vertaillaan my6ds aiempiin totlestuloksiin.  Tutkimusraportin
pohdintaosiossa kaydaan lapi tutkimuksen eri vaihd&ijan nakokulmasta, tarkastellaan
tutkimuksessa esiin nousseita tuloksia, arvioidagkimuksen luotettavuutta, tutkimuksen
tulosten yleistettavyyttd ja rajoituksia seka pdodahn jatkotutkimuksen aiheita ja
mahdollisuutta.



2 INTERAKTIVISUUS OPETUSKONTEKSTISSA

2.1 Interaktiivisuus kasitteena

Interaktiivisuus  voidaan Kkasitteend ymmartdd varsimonimuotoisesti, mutta
asianyhteydesséa jossa viitataan kouluun, siihedaam kytked muun muassa kasitteita,
kuten aktiivinen oppiminen, vastavuoroinen kommoimki ja kriittinen keskustelu (Moore
1992, 1-6). Interaktiivisuus k&sittdd samoja teenkojn dialoginen vuorovaikutus ja tdssa
asianyhteydessa dialogista vuorovaikutusta k&&#éell osana interaktiivisuutta.
Dialogisessa vuorovaikutuksessa periaatteena dosgga ja ideoiden esille tuominen ja
niiden kriittinen tarkastelu (Poikkeus, LerkkanerR&sku-Puttonen 2013, 120). Dialoginen
nakokulma kommunikointiin ja keskusteluun on ols&l, kun opetuksessa pyritdan
saavuttamaan syvempdad tasoa (Alexander 2004/)®2008, 233; Mortimer & Scott 2003,
10; Skidmore 2006, 511).

Interaktiivisuuden ei kuitenkaan voida ajatellavalie dialogisen vuorovaikutuksen
synonyymi, silla interaktiivisuudessa on kyse maklst, kuin asioiden kriittisesta
tarkastelusta. Interaktiivisuuteen liittyy valitiiv opettaja-opiskelijasuhde, jonka
lahtokohtana on opiskelijoiden arvostaminen (CauseWhite 2007, 113) seka
vuorovaikutteiset opetuskaytanteet (Elen ym. 2Q0iR). Tutkimuksen teoriataustalla on
tarkoitus selvittda, milla tavalla interaktiivisuualee opetustilanteissa esille, mika on
opettajan roolin merkitys interaktiivisuuden symygessin muodostumisessa ja mita
opittuja taitoja opetuksen interaktiivisuudelliswuasatii opiskelijoilta.

2.1.1 Dialoginen vuorovaikutus

Mercer (1996, 374-375) korostaa keskustelua omatteajmallin esilletuonnissa. Hanen
mukaansa keskustelu toimii tyokaluna niin opettgjiekuin opiskelijoidenkin

konstruktiivisen  tiedon muodostamisessa.  Nykyinenppimiskasitys  korostaa

ongelmanratkaisua ja keskustelutaitoja uuden tiedoomisessa ja tietoisuuden
kehittymisessa (Wells 2007, 100-103). Lefstein @O0®) johdattelee Sokrateen
ajattelumallista dialogisen vuorovaikutuksen (dgple) sisdltamaan seuraavanlaisia
seikkoja: keskustelussa vahintaan kaksi henkilé&wrovaikutuksessa toistensa kanssa,



keskustelussa vaihdetaan ja selvitetaan ideoitataay lisdamaan tietoisuutta maailmasta
seka kehittam&an ymmarrystad. Keskustelu on sensketkmielentilan ilmentymé ja se
orientoi tietoisuuteen ja ideointiin ja se on luggltaan dynaamista.

Lehesvuori (2013, 23) maarittelee dialogisen vuaikwtuksen kasittamaan
sellaisia interaktiivisia tilanteita, joissa opg@teesittavat kysymyksida, kommentoivat tunnin
aikana esille tulevia ideoita, selittavat omia nédlkiiaan seka tilanteita, joissa oppilaiden
ajattelulle annetaan enemman aikaa. Opettajanviitgjaa tukea oppilaita ja olla herkka
vastaanottamaan oppilaiden esille tuomia ajatuksigkia kayttAmaan puhettaan siten, etta
se synnyttdisi jatkuvuutta sekd varmistaisi kesdust vastavuoroisuuden (Lehesvuori
2013, 23.)

2.1.2 Interaktiivisuuden taustalla vallitsevat oppimisteaiat

Kognitiivisen kehitykseen vaikuttavaa interaktitasprosessia kutsutaan scaffoldingiksi.
Termin lanseerasivat Wood, Brunner ja Ross (1996180) kasitellessdan aidin ja lapsen
valistd vuorovaikutusta 1970-luvulla. Sittemmin ng on kaytetty kuvaamaan
luokkahuoneessa tapahtuvia vuorovaikutustilantejtassa opettaja ohjaa opiskelijaa
olemalla vuorovaikutuksessa opiskelijan kanssa. siaiselta kayttotarkoitukseltaan
scaffoldaus kasittaa lapsen tukemisen kehityselasa siten, ettd lasta tuetaan selvidmaan
tehtavistd, joihin han valttamatta tarvitsee kyk@&meman henkilon ohjausta. Vygotsky
(1962, 103) kirjoittaa tasta asiasta kayttaen t@détikehityksen vydhyke.

1920 -luvulla Piaget (Beard 1971, 20) esitti nakkseysa siitd, ettéa kognitiivinen
kehitys tapahtuu vuorovaikutuksessa stimuloivanenmdlin kanssa, eivatkd yhteisolliset
tekijat vaikuta kehitysprosessiin. 1960-luvulla \@yskylainen nadkékulma haastoi Piagetin
nakokulmaa silta osin, ettd kognitiiviseen kehisdes vaikutti yhtalailla sosiaalinen
prosessi, kuin biologinenkin (Vygotsky 196Xosiokulttuurisen nakokulman mukaisesti
tiedon luomisessa kulttuuriset ja historialliseikae korostuvat, tietoa luodaan ja jaetaan
yhteison jasenten kesken (Littleton & Mercer 2020.1). Vygotskyn (1981) mukaan
ymmarrys maailmasta rakentuu vuorovaikutuksen kawttnpardivaan maailmaan ja
ymparoivdan sosiaaliseen yhteisoon. Puheen merkitysoleellinen tiedon uudelleen
rakentumisessa (Vygotsky 1978, 28-30). Oman ajettetehittyminen vaatii taitoa
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(Vygotsky 1981).
2.1.3 Koulukontekstin luomien roolien vaikutus vuorovaikutustilanteissa

Mortimerin ja Scottin (2003, 12) maarittelemén dgisen vuorovaikutuksen mukaan seka
opettajat ettd opiskelijat ovat keskustelutilardgaisasavertaisessa asemassa, kun tuodaan
esille uusia ajatuksia yhteisesti pohdittaviksi. skigsteluissa on eroteltavissa kaksi
ulottuvuutta, joita opettaja kayttdd: auktoriteedh vs. ei auktoriteettinen seka
vuorovaikutuksellinen (dialoginen) vs. ei vuorousikksellinen (ei dialoginen).
Ulottuvuudet vaikuttavat opetustilanteiden vuoraudiiksellisuuteen. Toisin sanoen on siis
kyse siita, millaisen roolin opettaja keskustearitkissa ottaa. Opettajan oma rooli
vaikuttaa oleellisesti siihen, millaiseksi opiskalien rooli vuorovaikutustilanteissa
muodostuu. Vuorovaikutuksellisuus sallii opiskatijasallistumisen keskusteluun, kun taas
ei-vuorovaikutuksellinen puhe on luonteeltaan loamista. Auktoriteettisuus tarkoittaa
opettajan kontrolloimaa yhteen nakokulmaan kegkiigyd, kun taas ei auktoriteettinen
nakokulma opetuksessa ottaa huomioon eridvat ntesip(Mortimer & Scott 2003, 33—
40.)

Idealistisessa dialogisessa tilanteessa osapuisiet maarittavat vapaasti omat
roolinsa. Koulukontekstissa kuitenkin instituution go valmiiksi maarittanyt roolit eri
osapuolille. Opettajat ovat saavuttaneet sisattbtieosalta ylivertaisen aseman ja koulun
tehtavaksi jaa parantaa opiskelijoiden tiedottomuléllaisesta lahtokohdasta ajatellen
vastavuoroisuuden toteutuminen on mahdotonta jaimaues, jota edellytetddn

dialogisuudessa, on myds uhattuna (Lefstein 2006, 9
2.1.4 Opiskelijajohtoisen vuorovaikutuksen edut

Wellsin ja Claxtonin (2002, 2) mukaan koulutus omnalaginen prosessi, joka
interaktiivisuuden kautta muovaa oppijan henkighitysta tiettyyn suuntaan. Merkitsevaa
ei ole vain opiskelijan ja opettajan valinen vuaikwutus, vaan myds opiskelijoiden
keskindinen vuorovaikutus. Myos Alexander (20081)10n korostanut opiskelijoiden
keskindisen vuorovaikutuksen tarkeytta, silla tédoin opiskelijoille syntyy mahdollisuus

tasavertaisempaan vuorovaikutukseen, kuin mitéefpjan ja opettajan valille muodostuu.
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Opettajan ja opiskelijan vélinen vuorovaikutus kegk yleensa vain lyhyisiin
opiskelijoiden vastauksiin, jotka pohjautuvat opgh esittAmiin  kysymyksiin.
Luennoivassa opetuksessa opettaja on suurimman ajagta aanessa, kun han pyrkii
valittamaan oman tietamyksensé opiskelijoille, gopassiivisesti vastaanottavat opettajan
jakaman tietdmyksen.

Opettajajohtoista koko Iuokan vuorovaikutusta ontkittu laajasti eri
koulukonteksteissa (mm. Gazden 2001; Nystrand, 8amorgan, Zeiser & Long 2003,
Alexander 2001)Sinclair ja Coulthard osoittivat tutkimuksellaan yoonna 1975, etta
koko luokan vuorovaikutus noudattaa kolmivaiheidtgsymys (initiation), vastaus
(response), palaute (feedback)- kaavaa. IRF- kiealiikka toimii paapiirteittain siten,
ettd opettaja hakee silla yhta tiettyd vastaustgtalla kysymykselld, johon yksittdinen
opiskelija tai koko luokka esittda vastauksen. &tdjen kysymysten rajoitteena on, etteivat
ne edellytd opiskelijoita kehittelemaan omia ajatak vaan ilmaisemaan jonkun toisen
ajatuksia, joita opettaja arvioi (Littleton & How2010, 4.) Alexander (2004, 14-15)
mainitsee tilanteiden harvinaisuuden, joissa ofijgkiéa olisi mahdollisuus autonomiseen
opiskelijajohtoiseen  keskusteluun ja  ongelmanratkan. Hanen  mukaansa
luokkahuoneista on tullutkin paikkoja, joissa ritska epétietoisuus peittavat alleen
turvallisuuden ja selkeyden. Opiskelijat suunng@teltkin strategioita selvitdkseen ja
paastakseen eteenpdin opiskeltavaan asiaan siisetusijaan.

Autonomista opiskelijajohtoista keskustelua eddsautvertaisopetuksen kaytto
opetusmuotona. Mazur (1997) esittelee oman vegatsisellisen mallinsa, jossa opettajan
antaman tehtavan jalkeen opiskelijat kirjaavat omastauksensa, jonka jalkeen opiskelijat
ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja \éittéaada vierustoverinsa vakuuttuneiksi
omasta paatelméastaan. Yhteisen pohdinnan myoéta gastausta on mahdollista korjata
ennen tehtavien oikeiden ratkaisujen selvittdmybidessa opettajan kanssa. Vuorovaikutus
opiskelijoiden valilla edistdd seka oikeiden vastan maarééd, ettd opiskelijoiden
itsetunnon kasvua. Vertaisopetuksen etuna on mgtia, opiskelijat pystyvat ajoittain
selittdmaan kasitteita tehokkaammin toisilleen attuna opettajan selittamiseen, jolle
kasiteltavan tehtavan kasitteistd on jo ennestdifimat (Mazur 1997, 10-14.)

Samansuuntaisia tuloksia tuotti Masonin ja Singh@010, 1) tutkimus

vertaispalautteen kaytosta opetuksessa. Tutkime&ses opiskelijat olivat
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vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja saivattteessa tukea opettajalta. Tutkimus
osoitti, etta jo pieni maara opettajan antamaa aukettoi opiskelijoita padsemaan
opiskelussa eteenpdin, kun taustalla oli myos istutd. Vertaistuki johti parempien
oppimistulosten lisaksi myos siihen, ettd opiskelipystyivat jarjestamaan jo olemassa
olevia kasityksidadn uudelleen toisten opiskelijoiddsitysten kanssa. Vertaisopetuksen
puolesta puhuvat myos Lasryn, Mazurin ja Watkin&@08, 1) toteuttaman tutkimuksen
tulokset. Tutkimus osoitti vertaisopetuksen johtaymrempaan sisaltdtiedon oppimiseen
verrattuna tavalliseen opetukseen. Vertaisopetukagton myota opiskelijat joilla oli vain
vahan taustatietoa opiskeltavasta asiasta, hydtyiagd paljon kuin opiskelijat, jotka
omasivat paljon taustatietoa opiskeltavasta asiaga opiskelivat perinteisten
opetusmenetelmien mukaisesti. Lisdksi vertaisopetuk kaytolla osoitettin  olevan
positiivisia vaikutuksia perinteisten ongelmanr&kéaitojen kehittymiseen (Lasryn, ym.
2008, 10).

Suomalaisen opetuskontekstin yhteydessa esilleaaaischosta&oskisen tekemat
(2013, 73-74) havainnot vertaisopetuksen kaytogt@tusmuotona. Vertaisopetuksen
ansiosta: "opettaminen yksinkertaistui, luennot ttwivat viihtyisimmiksi seka opettajalle
ettd suurimmalle osalle opiskelijoita. My6s oppituigkset paranivat ilmeten esimerkiksi
koevastauksissa aiempaa itsendisempana ajatteNpeadisopetuksen kaytodlle haasteina
Koskisen (2013, 75-76) mainitsee opettajajohtoistaiytanteiden juurtuneisuuden
opetuskulttuuriin, toteutuksen haastavuuden opdltaj sekd suomalaisten véhaisen
keskustelukulttuurin. Vertaisopetuksessa opettajanistaa omalla toiminnallaan sellaisten
opetustilanteiden synnyn, jossa opiskelijat saatet@ilanteisiin, missd he keskustelun
kautta reflektoivat omaa oppimistaan ja esittavélipiteitaan (Knight 2004, 48; Mazur
1997).

2.1.5Dialogisen opettamisen periaatteet

Littletonin & Howen (2010, 1) mukaan keskustelu orerkittdvd osa koulunkayntia.
Lefstein (2006 pttaa huomioon keskustelusta myds sen puolen,gokeskity akateemisen
sisdllon esittAmiseen, kognitiiviseen ymmarrykseéain muuhun ideointiin. TAma puoli
kasittdd puheen muita merkityksia, kuten ihmisdgslite liittyvat seikat. Dialogiin

osallistujat viestivat myds tuntein ja neuvottelesman sosiaalisen asemansa, kayttavat ja
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valttavat voimaa puheessaan, seka osin viihdytt@métitseaan, kuin myds muita samaan
aikaan kehitellessaan ideoita akateemiseen keskustéittyen. Dialogisessa opetuksessa
siis korostuu siis tiedollisen puolen lisaksi myéskd opettajien ettd opiskelijoiden
tunnepuoli(Lefstein 2006, 13.)

Alexander (2004, 38) maarittelee dialogisen opdagam Kkollektiiviseksi,
vastavuoroiseksi,  kannustavaksi, kumulatiiviseksiek&s tarkoituksenmukaiseksi.
Kollektiivisuus tarkoittaa, ettd opiskelijat ja dfsga yhdessa kasittelevat oppimistehtavia
joko koko luokan kesken tai ryhmissa. Vastavuonadlla tarkoitetaan sita, etté opettaja ja
opiskelijat kuuntelevat toinen toistaan, ideoivdidgssa ja kehittelevat vaihtoehtoisia
nakokulmia. Kannustavuus ka&sittdd tassa tapauksegiskelijoiden vapaata ideoiden
esittamista ilman pelkoa siité, etta he joutuisivatirunalaiseksi tai ettd vastaus olisi vaara.
Kannustavuudella pyritdan auttamaan toinen tojeteg yhteinen ymmarrys asiaa kohtaan
saataisiin aikaan. Opiskelijat seka opettajat ttékiat omat ja toistensa ajatukset yhteisiksi
ajattelusuuntauksiksi, talla tarkoitetaan dialogiseopetuksen kumulatiivisuutta.
Tarkoituksenmukaisuus on luokkahuonepuheen ohjaarkohti tiettyj& oppimistavoitteita,
jotka opettaja on suunnitellut (Alexander 2004, 38.

Lefstein (2006) on tarkentanut Alexanderin ajatigllia siltéd osin, etta hanen
mukaansa dialoginen opetus kasittad myos kriitleyy sek& merkityksellisyyden.
Kriittisyydella tarkoitetaan, ettd keskusteluun lbstujat kehittelevat avoimia kysymyksia,
sekd tunnistavat eroja ryhman sisdlla. Merkityksgjdella taas edesautetaan
opiskelijoiden omien nakokulmien sitomista kaséedan aiheeseen. Nakdkulmat kasataan
yhteen toisten esittamien nakokulmien ja kirjadlistnakokulmien kanssa synnytettaessa
uutta ymmarrysta (Lefstein, 2006, 12.)

2.1.6 Onnistuneen vuorovaikutustilanteen edellytykset

Keskeisté dialogisessa vuorovaikutuksessa on,selta opiskelijat etta opettaja pyrkivat

omista ndkodkulmistaan katsoen pohtimaan opiskeltaassaa. Tama vaatii kuitenkin sité,

ettd opiskelijoille on muodostunut kyky tuoda esiimia ajatuksiaan, seka vertailla niita
suhteessa toisten ajatuksiin. Mikali opiskelijodeole muodostunut kykya kyseenalaistaa
toisten opiskelijoiden ajatuksia, myds heidan ommékokulmien esille tuonti tuottaa heille

vaikeuksia luokkatilanteissa (Arvaja 2005, 61.)
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Myo6s pienryhméatydskentelya opetusmuotona on tutkétgjalti (mm. Galton ym.
1980; 1999; Alexander 2001; Bennet, Desforges, @ack & Wilkinson 1984; Boydell
1975; Galton & Patrick 1990). Tutkimuksissa on htivaettd vaikka opiskelijat istuvat
ryhmissa poydissa, se ei valttamatta tarkoita sita, he tekisivat yhteistyota ja kayttaisivat
keskustelua tehokkaasti hyvakseen. Opiskelijat Siggan tyoskentelevat itsendisesti ja
keskustelu jota ryhmissa kaydaan, liittyy harvoaulkissa kasiteltaviin aiheisiin.

Opettajan oman toiminnan merkitys on keskeista bstskukulttuurin
synnyttdmisessa. Keskusteluun vaikuttavat myogttmiskelijoihin liittyvat seikat kuten
keskustelutilanteessa tasapuolinen osallistumikeskustelutilanteissa tarvittavien taitojen
hallinta ja erilaiset ryhman kombinaatioon sek&kstelujen kontekstiin vaikuttavat tekijat
(Hannula 2012, 17.) Yhteistd ymmarrysta kehittdeskkistelu ei synny itsestdéan, vaan
luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkijat painottakasskustelutilanteen edellyttdmien
taitojen opettelua, seka niiden harjoittelua (Dawésrcer & Wegerif 2004Mercer 1996,
362).

2.2 Opettajan interaktiivinen ndkemys opetuksesta

2.2.1Interaktiivisen nakemyksen merkitys opetuksen kehitamisessa

Opettajan omalla ndkemyksella on keskeinen vaikusiigen, millaiseksi luokan
vuorovaikutussuhteet muodostuvat. Mikéali opettajakde, ettd opiskelijoiden omilla
ajatuksilla on merkitysta luokan toimintojen keliggssa, han pyrkii myds hyddyntamaan
opiskelijoiden ajatusten esille tuontia keskusiklnoteiden muodostamisella (McVittie
2004, 502). Tama on my6s lahtokohta, kun dialogistzorovaikutusta pyritaan
muodostamaan. Opettajan rooli on kannustaa opjskaliluovaan puheeseen, jossa
ideointi ja eri n&kokulmien herattdminen on keskeisTalla tavoin mallinnetaan
ajatteluprosesseja ja ymmarrystd sekd uuden tiesjgmtya pyritddn parantamaan
(Lehesvuori 2013, 22.)

Opettajan interaktiivinen ndkemys opetuksesta seija paitsi opetustilanteissa,
my0s opettajien valisessd toiminnassa. Samat peddainteraktiivisuuden periaatteet
toteutuvat myos opettajien vélisessa kanssakays@isedpettajien vélinen yhteistyd on

yksi osatekija interaktiivisen opetuksen syntypsssesa. Uudet opettajat tarvitsevat tukea
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nahdakseen opetettavat asiat opiskelijoiden nakddstia katsottuna, sekd ohjausta
kehittdessdan sopivia opetusstrategioita vastaarkatakin opetustilannetta. Tuki vaatii
kuitenkin vuorovaikutusta yhdessa saman alan gpetiaseka alan asiantuntijoiden kanssa
(Sadler 2011, 743-7440Qpetuksen yhteiselld suunnittelulla ja toteutulsahavutetaan
useita erilaisia nédkdkulmia ja uusia ideoita. Sutteluprojektissa osapuolet perustelevat
sisallollisia valintojaan ja n&in ollen opettajietdiytyy miettia omien valintojensa
tarpeellisuutta. Opettajalta vaaditaan omien idewigh nakokulmien esille tuomista, seka
rohkeutta kokeilla uusia asioita opetuksessaaneistyin toteutumiseksi opettajan tulee
olla valmis joustamaan omista periaatteistaan, kak@nella toisia opettajia (Saakslahti &
Tynjala 2013, 148-149.) Taydellisesti toteutuessapettajien valisessa yhteistydssa
kaikkien osapuolten asiantuntemus kootaan yhtdis@lsmamisen ja ymmarryksen
kehittymisvalineeksi (Book, Ladonlahti, Mykkanenaugén & Uotinen 2013, 153).
Vuorovaikutustaidot ovat keskiossa myos opettayidiisessa yhteistyossa. Vaatimuksena
onnistuneelle yhteistydlle on, ettd osapuolet aewag toistensa mielipiteitd, kaikki ovat
tasa-arvoisessa asemassa seka luottavat keskm&iaessakdymiseen (Savonmaki 2007,
78-79).Eskelad-Haapanen (2013, 159) mainitsee myds sanasafietuksen tuomia etuina
sellaisia asioita, kuten uusien ideoiden lisaansgmj henkilokohtaisten resurssien kasvun,

seka opetuksen kehittymisen.
2.2.2 Interaktiivisuuden toteutuminen opetuksessa

Akerlind (2004) erottelee yliopisto-opettajien ogeiyylit neljaén laadullisesti erilaiseen
kategoriaan. Ensimmaisen kategorian opettaja n@éhdé@édon siirtdjan roolissa.
Opiskelijoiden oletetaan oppivan passiivisesti,aetkeidan oppimisprosessiin kiinniteta
juurikaan huomiota. Toisen kategorian opettajierskkésend periaatteena on hyvien
suhteiden luonti opiskelijoihin. Opettajan tavast@ on opiskelijoiden motivoinnin lisaksi
opiskelijoiden ongelmanratkaisutaitojen sekd kaytén taitojen kehittdminen. Opetus-
Opiskelijat kokivat olevan vastuussa opettajallpiopsestaan.

Oppilaiden sitouttamiseen keskittyvassd kolmannekagegoriassa opettajat
halusivat opiskelijoiden motivoituvan ja innostuvamspetettavasta asiasta. Opettaja

saavuttaa tadman kayttamalla aktivoivia opetusméméleja tosi elaméan relevantteja
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esimerkkeja. Opettaja koki saavansa sisaltotiedgikdi myos mielihyvada omasta
opetuskokemuksestaan, aivan kuten edellisenkirg&an opettaja. Toisen ja kolmannen
kategorian opettajat keskittyivat kumpikin hyvierhgeiden luontiin opiskelijoihinsa, mutta
kolmannen kategorian opettajan tavoitteena oli mypiskelijoiden sisdisen motivaation
synnyttdminen. Neljannesséa kategoriassa opettegkitkyivat opiskelijoidensa oppimiseen
ja kehitykseen. Paamaara taman kategorian oplettajil ohjata opiskelijoita kriittiseen

ajatteluun ja kyseenalaistamaan olemassa olevé&aa tigehittelemdan uusia ideoita ja
tulemaan itsendisiksi oppijoiksi. Téassd kategodassisaltotiedon ja mielihyvan

kerryttamisen lisdksi, opettajan tavoitteena ontuttga myds omaa ymmarrystaan
suhteessa opetettavaan asiaan. Neljannen kategip@itajat ndkevat oman siséltétiedon
jakamisen mahdollisuuden opetusprosessissa valemsi#a oppimateriaaleja, keraten
palautetta opiskelijoiltaan, sekd olemalla muutarorevaikutuksessa opiskelijoidensa
kanssa. Vain neljannen kategorian opettaja vastkarliAddin mukaan toiminnaltaan

interaktiivista opettamistapaa. (Akerlind 2004, 3871.)

2.2.3 Opiskelijakeskeisyys osana interaktiivista opetusta

Kember (1997, 259) erotteli kaksi kasitteellistdekpriaa opettajan opetusnédkemyksiin
perustuen: opettajakeskeisen/ siséltokeskeisen pjgilaskeskeisen/ oppimiskeskeisen.
Opettaja, joka nakee opetuksen opettajakeskeisesigaltokeskeisena, keskittyy
opetuksessaan siirtamaan tietoa  opiskelijoilleSun (2011, 401) mukaan
yliopistokoulutuksessa korostuu siséltokeskeinenetwg jolla téahdatdan tutkitun
teoriatiedon valittAmiseen.

Opiskelijakeskeinen/ oppimiskeskeinen nakemys &l&n sijaan opiskelijoiden
maailmankuvan muuttamiseen ja ajattelumallin muakhkiseen ké&siteltavasta asiasta.
Opiskelijakeskeisen opetusndkemyksen omaava opelktasittelee tietoa sosiaalisesti
konstruoituna ja auttaa opiskelijoita luomaan tigja omien mielipiteidensd pohjalta.
(Entwistle, Skinner, Entwistle & Orr. 2000, 7.) Gkelijakeskeisen opetustyylin puolesta
puhuu myos Akerlindin (2003, 377) huomio siita, detbpettajat, jotka omaavat
opiskelijakeskeisen ndkemyksen opetusta kohtaan&ytawét eri opetus ja oppimistyylien
kayton mahdollisuuden eri tilanteissa. Useat tuthiset ovat osoittaneet keskustelun

hyodyt opetuksessa, kuten opiskelijoiden kuuntéhjen ja omien mielipiteiden
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ilmaisutaitojen kehittymisen, sekéa taidon kyseeistda toisten ajatuksia (esim. Maloney
2007; Mercer 1996; Mercer ym. 2003; Wegerif ym. 20&Entwistle ja Walker (2000, 343)
kirjoittavat opettajan hienostuneesta kasitykse&aphisticated conception) opettaa.
Opetettavan asian aineenhallinnan lisaksi se p#igalladn opettajan kyvyn asettua
opiskelijoiden asemaan, ndhda asiat opiskelijandkdknasta ja talla tavoin pyrkia

lisddmaan opiskelijoiden tietoisuutta kohti syveengimarrysta.
2.2.4 Opiskelijakeskeisen opetuksen haastavuus

Kember (1997, 266—267) painottaa opettajan ja efijsiden valisen vuorovaikutuksen
tarkeytta. Hanen mukaansa télla tavoin opiskeligaoii itse oppimisprosessissa selkeytyy,
eikd opettaja keskity olemaan vain hierarkkisegiiskelijoiden ylapuolella. Jalkeenpé&in
Kemberin teoriaa on tarkennettu siltd osin, ettéarguaikutuksen luonne ja tarkoitus on
kriittista, eik& vuorovaikutus itsessaan (Samuetav& Bain 2001, 317).

Littleton & Howe (2010, 5) nostavat esille epékomdajoka vallitsee
luokkahuoneissa: vaikka puhetta on paljon, sillaot merkitystd. Luokkahuoneissa
tapahtuvan jokapdivaisen toiminnan realiteettien gasiaalisen vuorovaikutuksen
merkitystd korostavien kehitys- ja oppimisteorigidédlilla on kuilu. Littleton & Howe
(2010, 5) kritisoivat Piagetin ja Vygotskyn oppitaigrioiden kayttdd opetustilanteissa
esimerkiksi yleispatevan kielen osalta. Vastaavastian mukaansa tutkimuksen tulisi olla
sidoksissa nykypéaivan luokkahuoneiden realitedtigén nain ollen pyrkia luomaan tietoa
tehokkaasta, oppimiseen tahtdavasta interaktiidissta. Toisin sanoen opetuksen
interaktiivisuuden tulisi olla oppimiseen tahtaaedé& interaktiivisuutta tulisi nahda edella
esitettyjen kritisointien perusteella itseisarvaetuksessa. Talldin opetuksessa korostuu
tiedollinen puoli.

Opiskelijakeskeiseen opetukseen siirtyminen on l@dehaastavaa ja
kriittisimmaksi vaiheeksi muodostuu opettajan onzgattelutavan muuttaminen. Lisaksi
uusien opettajien valitsemaan lahestymistapaan uttalkk myOs opetettavan asian
sisaltétiedon hallinta (Sadler 2011, 742)cLean ja Bullard (2000, 93) osoittavat
tutkimuksessaan, ettéd vastavalmistuneet korkeakpeltajat omasivat opiskelijakeskeisen
nakemyksen opetusta kohtaan, mutta kokemattomuudkia ongelmaksi muodostui

ajatusmalleja tukevien opetusmenetelmien kayttéyn&ysiihen, etteivat opettajat kayta
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opiskelijoita aktiivisemmin huomioivia strategioit ole se, etteivatkd opettajat tietaisi
strategioiden olemassa olosta, vaan etteivat bé tieéden kayttbtarkoitusta (Kember 1997,
270).

2.3 Interaktiivisen oppimisympariston luominen

2.3.1 Opiskelijakeskeiset oppimisymparistot ilmentavat ineraktiivisuutta

Opiskelijakeskeiset oppimisympaéristét voivat erdbésistaan nimeamisensa perusteella.
Bereiter ja Scardamalia (1996, 499-500) erottivaiskelijakeskeisyydestad sellaisia
muotoja, kuten “puuhastelun”, "kaytdnnoén kautta ioppen ja ohjatun tutkimisen”,
"ongelmanratkaisun kautta oppimisen”, “opiskelijauteliaisuuden synnyttdman
tutkimuksen”, sek& “teoriaa kehittavan tutkimuksenKaikissa edella mainituissa
opiskelijakeskeisyyden periaatteita noudattavigggimisymparistdissa on kuitenkin kyse
perinteisen nakokulman muutoksesta kohti opiskedgieistd oppimisymparistoa (Elen,
ym. 2007, 105). Useimmissa opiskelijakeskeisissépimigymparistdissd oppijat
kasittelevat autenttisia tehtavia, jotta oppimigestaadaan heille merkityksellista
(Grabinger, Dunlap & Dunfield 1997, 6). Testaamigettuurin korvaaminen arvioinnin
kulttuurilla on myds osa opiskelijakeskeista opmymparistba (Birenbaum & Dochy
1996, 7). Opetuksen teoreettinen tausta ja kaytaop@tus on muuttunut suuriltaosin, kun
verrataan opiskelijakeskeistd ja opettajakesketgipimista. Jonassen ja Land (2000)
esittelevat tutkimuksessaan listan perinteisen uigen ja opiskelijakeskeisen
oppimisympariston Vvalilla, joka ilmentdd muutostRerinteistd opetusta kuvataan
objektiiviseksi, vakaaksi, kiintedksi, hyvin jasefigksi, asianyhteydesta riippumattomaksi
seka yhteensopivaksi, kun taas opiskelijakeskegigtusta on kuvattu subjektiiviseksi,
asianyhteydelliseksi, aaltoilevaksi, huonosti jamdhyksi, kokemuksiin pohjautuvaksi seka
itse sadadellyksi.

Muutokset vaikuttavat opiskelijan ja opettajien ledoin, kun opetusta
suunnitellaan ja toteutetaan, kuten myds todelisegorovaikutukseen (Elen ym. 2007,
106). Onnistunut muutos opettajakeskeisestd opestks opiskelijakeskeiseen
oppimisymparistoon vaatii kuitenkin molemminpuolisesopeutumisen opettajien ja
opiskelijoiden oppimiskasityksissa (Lowyck, ElenGarebout 2004, 430).
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2.3.2Roolit opettaja- ja opiskelijakeskeisessa opetukses

Elen ym. (2007, 107) erottelevat aikaisempaan lkjauteen pohjautuen toisistaan kolme
nakokulmaa suhteessa opiskelijakeskeiseen ja @geitkeiseen oppimisymparistoon.
Nakokulmat eroavat keskeisesti opettajan ja opiskeén roolien maarittymisella
oppimisprosessin aikana, seka oppimisympariston deostamisessa. Ensimmaisessa
nakokulmassa (balance view) on kyse vastuunsiigéstd opettajalta opiskelijoille.
Opiskelijoilla ja opettajalla voi olla yhteiset tééat ja vastuualueet, kuten tavoitteiden
asettaminen, ympariston suunnittelu sekéa arvio@pettajan ja opiskelijan rooli eroaa
siten, ettd edella mainittuja tehtévid ja vastueiddu ei suoriteta samanaikaisesti, eika
samassa opetuksellisessa kontekstissa. Mita enemasinualueita ja tehtavid annetaan
opiskelijoille, sitd vdhemman vastuualueita ja &efd j4& opettajille. Joko opettaja tai
opiskelija ottaa vastuun annetusta tehtavastd jaritea sen. Opettajakeskeiset
oppimistavoitteet ovat ulkoisesti valittuja ja d@fjoille maarattyja, kun taas
opiskelijakeskeisessad nakokulmassa oppimistavoitigat neuvoteltavissa ja oppilaiden
itsensa valitsemia (Elen ym. 2007, 107-108.)

Toinen nakdkulma hyvaksyy myods oppimisen aktiivesga konstruktiivisena
prosessina ja siten laittaa opiskelijoiden oppimigeskioon. Vastaavasti ensimmaiseen
nakokulmaan verrattuna kehitys kohti opiskelijal@sta oppimisymparistoa ei vaadi
vastuualueiden jakamista. Opiskelijat ja opettajat yhdessa vastuussa oppimisprosessin
onnistumisesta, jossa opettaja omalla tietAmyk&elldompensoi opiskelijoiden eteen
tulevia ongelmia. Toisesta ndkdkulmasta katsotypiakelijakeskeinen oppimisympaéristo
edellyttdd jatkuvaa vastuualueiden ja tehtaviemteai opiskelijoiden ja opettajien valilla.
Oppimisprosessin vuorovaikutuksellinen seuraamirgguiskelijoiden kyvyt, sekad tahto
ohjata omaa oppimistaan maarittdvat sen, kuka ot@stuun ja millaisia tehtavia
toteutetaan, ja kenen toimesta (Elen ym. 2007,)108.

Toisen ndkokulman mukaisesti opiskelijoiden oletrtattavan vahitellen lisda
vastuuta. Opettaja valvoo ja ohjaa jatkuvasti #afsta vastuun kasvattamista. Opettaja
arvioi opiskelijoiden itsesdatelytaitoja ja oppiongntoitunutta motivaatiota, toimien
metakognitiivisena vaikuttajana ja tarjoten opigkédle tukea, kun he sita tarvitsevat.
Oppilaat voivat tarvita tukea tilanteissa, joissalla on vajetta keskeisen sisaltétiedon
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osalta tai kun oppilaiden itsesaatelytaidot eivéatrottavia. Toisesta ndkdkulmasta katsoen
ja huomioon ottaen viimeisimmat tutkimustuloksepistelijakeskeisyys ei valttamatta
tarkoita opettajan tehtdvien ja vastuualueiden néhestd, vaan jatkuvaa uudelleen
arviointia ja vastuualueiden seka tehtavien uudallerientointia (Elen ym. 2007, 108.)

Yhtélailla ensimmaisen ja toisen nakokulman kandsdAmas né&kdokulma
(independent view) kasittda ajatuksen, etta opidtaiekd opiskelijoilla voi olla yhteiset
tehtavat seka vastuualueet. Vastakohtaisesti ta@smaknen nakokulman mukaan
opetuksellisissa tilanteissa opiskelijoiden ja tgjetn roolit eroavat toisistaan olennaisesti.
Tilanteessa, jossa opiskelijan rooli on aktiivisefibutua opittavaan asiaan, opettajan rooli
on kannustaa aktiiviseen sitoutumiseen. Opettagaat topiskelijoiden kannustamisessa ja
oppimistavoitteiden saavuttamisessa muuttuvat (Bten 2007, 108.) Niin kauan kuin
opiskelija pitaytyy opetettavassa asiassa, op#agaEa vastuu opiskelijoiden tydskentelyn
tarkkailusta ja heidan kehitelmiensa hienovarasentikauttamisesta. Toisin sanottuna
kyse on tassa tapauksessa scaffoldingista (M2@@R, 49-50).

Elen ym. (2007) tutkivat opiskelijakeskeisen opmiymnpariston kasiteanalyysin
maariteltyaan opiskelijoiden nakemyksia laaduklaast opiskelijakeskeisesta
oppimisymparistosta  tarkastelemalla aiemmin  totewjge  survey-tutkimuksia.
Tutkimustulosten uudelleen analysoinnin  mukaisesipiskelijoiden nakemykset
laadukkaasta opiskelijakeskeisesta oppimisympdtistédustivat esitellyista nakdkulmista
toista ja kolmatta nakdokulmaa. Ensimmainen nakokulen tutkimustulosten mukaan
edustanut korkeatasoista koulutusta. Tutkimuksdmnopiatoksenad on kehittda sellaisia
opiskelijakeskeisia oppimisymparisttja, joissa piyrat esimerkiksi sellaiset tekijat, kuten
turvallinen oppiminen seka haastava ja vastuulliogpiminen.

McCombs (2007) tiivistad opiskelijakeskeisen nakdlian kayttdmansa
tutkimuksen mukaan siten, etta se maarittaa oppimisi-lineaariseksi, itsedan toistavaksi,
yhtajaksoiseksi, monimutkaiseksi, riippuvaksi, jaionnostaan ihmisissd olevaksi.
Oppiminen voimistuu sellaisessa kontekstissa, josgepijoilla on kannustavia
ihmissuhteita, kasitys osallisuudesta ja kontrdtbko oppimisprosessin ajan, seka
mahdollisuus oppia yhdessa toinen toisestaan tisesda ja luottavassa

oppimisymparistossa. Myonteinen riippuvuus on onstaatélle ajattelumallille, ja se on
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jotakuinkin  samanlainen, kuin Johnsonin & Johnsonif1991, 10) teoria

yhteistoiminnallisesta oppimisesta.
2.3.3 Teknologian oikeanlainen kayttd osana interaktiivisiutta

Osana interaktiivisuutta ovat teknologiset valingehiiden kayttd opetuksessa. Keskeista
interaktiivisen teknologian kaytossa on opettajaggatusmaailman muuttuminen. Mikali
teknologisia apuvélineité ei osata kayttad, ne waat osa perinteista opetustyylia, ja nain
ollen interaktiivisuutta ei synny laitteista huolitta. Opettajien koulutus laitteiden
kayttoon on olennaista interaktiivisuuden toteuweni kannalta. Interaktiivista
toimintatapaa ilmentavia laitteita ovat esimerkislgitaulut ja Web 2.0 (Sessoms 2008, 86—
89.)

Alytaulun  kayttoa on tutkittu luomalla sen avulla ialdgista tilaa
luokkahuoneeseen.  Tutkimuksessa  kasiteltin  alakikdisten  luonnontieteiden
yhteistoiminnallista oppimista. Vertailuryhmaan nagtuna ryhma joka kaytti interaktiivista
alytaulua, pidattaytyi dialogia vaativan tehtavaarigsa pidempéaén, kuin ryhma jolla
alytaulua ei ollut kaytossa (Mercer, Warwick, Keresh& Staarman 2009, 367,381.)

2.3.4 Motivaatio vuorovaikutteisuuden tuloksena

Opiskelijan motivaatiolla on keskeinen merkitys pistulosten saavuttamisella.
Motivaatio m&araa milla vireydella opiskelija mildin toimii (Vuorinen 1995, 12).
Opettaja voi omalla toiminnallaan vaikuttaa opigkel motivaatioon. Opiskelijan
motivaatioon vaikuttaa olennaisesti hanen toimitaeas saama palaute. Palautteen ollessa
oikeanlaista ja kannustavaa se vahvistaa myo0s elp@silen toimintaa (Peltonen &
Ruohotie 1992, 85).

Peltonen ja Ruohotie (1992, 85) maarittavat opigkelmotivaatiota edistaviksi
keinoiksi muun muassa tavoitteista tiedottamisesklastelun, itsearvioinnin ja opiskelija-
arvioinnin,  sekd  opetusjarjestelyt  jotka  suosivat uorevaikutteisuutta  ja
yhteisvastuullisuutta. Naiden opettajan toimintojekautta pyritddn edistamaan
opiskelijoiden omakohtaista tavoitetietoisuuttajoiteiden saavuttamisen myota sisaista
tyydytystd ja itsetunnon vahvistumista, seka sdisiaa taitojen kehittymistd, joiden

saavuttamisen myota myds motivaatio opiskelua leohteasvaa. Myds opettajan omalla
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motivaatiolla on merkitysta. Motivoitunut opettajai vaikuttaa mydnteisesti yhdessa
opetusteknisten toimenpiteiden kanssa opiskelijoid®tivaatioon, mik& taas heijastuu

positiivisesti opiskelijoiden oppimistuloksia tadtaltaessa (Peltonen & Ruohotie, 95).
2.3.50Osallisuus omasta oppimisesta

Opiskelijalahtoisyyden yhtena osana voidaan pit@mifuutta (agency). Termia

"toimijuus” on kaytetty erilaisissa yhteyksissappuen tutkijoiden pdamaaria, jotka sita
ovat kayttaneet (Hitlin & Elder 2007, 170). Tasséieydessa kasittelen toimijuutta terming,
joka kuvaa opiskelijoiden osallisuuden lisaamistdn oman opiskelun suunnittelussa,
opiskeluprosessin  etenemisen  seuraamisessa, &gt asettamisessa  kuin
arvioinnissakin.

Hitlin ja Elder (2007, 185) ovat kuvanneet toimiftausosiaaliseksi toiminnaksi,
joka muodostuu vuorovaikutuksellisissa tilanteisSa. on valttamatén osa, kun ihminen
sopeutuu tai kehittdd ymmarrystaan omasta ympaéaté&ia (Hitlin & Elder 2007, 185).
Sosio-kognitiivinen (social cognitive theory) temrikuvaa interaktiivista toimijuutta:
ihmiset eivat ole itsendisid toimijoita, kuten divwdyoskaan ympaéariston vaikutusten
"mekaanisia kuljettimia”. Téallaisessa vastavuoragen mallissa syy, toiminta,
kognitiiviset, affektiiviset, sekd muut henkilokalget seikat toimivat yhdessa
vuorovaikutuksessa ymparistollisien tekijoiden lsmns(Bandura 1989, 1175.) Edella
mainittujen periaatteiden mukaisesti voidaan dmtebttd yhteisia paamaaria myos
opiskelussa muodostetaan vuorovaikutuksellisisaatéissa, joissa vaikuttavia asioita ovat
yksildiden lahtokohdat seka ympaériston asettamatigmi. Paatokset ja toiminnat ovat
osittain omaehtoista toimintaa, ja taman takia #tem on mahdollista vaikuttaa
muutokseen itsessdan, seka eteen tulevissa tdaateiman yrityksensa kautta (Bandura
1989, 1175.) On siis tarkeéaa, ettd opetuksessaamtdtuomioon tama seikka, ja opettaja
omalla toiminnallaan varmistaa tilanteiden synnymissa opiskelijoilla on mahdollista
vaikuttaa toiminnallaan omaan oppimiseensa ja tiggdn tavoitteiden saavuttamiseen.

Itse laaditut vaikutteet, kuten oman ajattelun kalfdgintikyky, toimivat samalla
tavalla kayttaytymiseen, kuin ulkoapdin tulevatkugiieetkin. Samanlaisessa ymparistdssa
ihmiset, jotka ovat kehittaneet taitoja saadaksm&aan eri vaihtoehtoja, ovat mestareita

oman motivaationsa ja kaytoksensa saatelyssa waraahenkilihin, joilla on rajoitetut
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keinot omaan toimijuuteensa. Itse laaditut vailettperoivat deterministisesti toimintaan,
joka mahdollistaa itse ohjautuvuuden ja vapaudean¢iBra 1989, 1175, 1182.) TAmé& on
olennaista opetuksellisessa kontekstissa, sillanltoimijuutta voidaan ajatella, ettd myos
motivaation kehittyminen omaa opiskelua kohtaankkemnee merkittavasti. Toisin

sanottuna opetuksessa tulisi varmistaa myos ojjmkiein mahdollisuus vaikuttaa omaan

opiskeluunsa.
2.4 Henkilésuhteiden merkitys interaktiivisuudessa

2.4.1 Myonteinen opettaja-opiskelijasuhde

Riippuvuusteoriat (mm. Bowlby 1969; Stern 1977) tovaikuttavassa asemassa, kun
tutkitaan opettaja- opiskelijasuhteita. Alkunsaovat saaneet ndkdkulmasta aidin ja lapsen
valiseen suhteeseen. Riippuvuustutkimus korostamisguhteiden pitkdkestoisuutta ja
persoonallisuudesta muodostuvuutta. Opiskelijoill&rkedd on turvallisten ja
vastavuoroisten riippuvuussuhteiden muodostumineila télla tavoin opiskelijat
sitoutuvat suhteissaan niin opettajiin, luokkateisn, sek& opiskeltavaan asiaan ja
muodostavat terveita kasityksid omasta itsestaéké sistivat hyvinvointia (Cornelius-
White 2007, 115.)

Cornelius-White (2007, 115) nostaa opiskelijoiderelipiteiden tarkeyden ohi
opiskelijakeskeisten kasvatusmallien ja teorioid@aplinin ja Weeresin (1994) tutkimus
neljasta Kalifornialaisesta koulusta osoitti, ettdin koulun henkilékunta, kuin
opiskelijatkin kokivat, ettd kriisien ilmeneminenolussa on suoraan verrannollista
ihmissuhteisiin. Useimmiten tutkimuksessa maimittipettajien ja opiskelijoiden valiset
positiiviset ihmissuhteet kriiseja ehkaisevind ji@kid. Tutkimuksessa positiivisessa
asianyhteydessa mainitut henkil6t olivat opiskedigm mukaan valittavia, kuuntelivat,
osoittivat ymmarrystd, kunnioittivat toisia, olivaghellisid, avoimia seka hienotunteisia
(Poplin & Weeres 1994, 12.) Opiskelijoilla oli hakolmia aitoja ihmissuhteita, joissa
heihin luotetaan, annetaan vastuuta, puhutaanlissgsti ja lAmpimasti, sekd joissa he

saavat arvoisensa kohtelun (Poplin & Weeres 1994, 2



24

2.4.2 Henkilokeskeisyys opetuksessa

Henkilokeskeinen opettaminen (person-centered édugaon perinteinen, humanistisen
opettamisen ja konstruktivistisen oppijakeskeisgkemyksen yhdistelma. Se on ohjaavaa,
koulutuspsykologinen malli, joka osoittaa posisen opettaja-oppijasuhteen olevan
littyneend optimaaliseen sekd kokonaisvaltaisegpimiseen (Cornelius-White 2007,
113.) Rogersin (1969) mukaan tietyt asenteelliseihaisuudet, jotka vaikuttavat ohjaajan
ja opiskelijan ihmissuhteiden valilla tuottavatymetyyppista oppimista (Rogers 1969, 106).
Oppiminen vaatii aitoa luottamusta ohjaajaa kohtganka perustana on hyvaksyva ja
empaattinen ilmapiiri. Hyvaksyntaé on luonnehdgalkitsevaksi seka ei-omistushaluiseksi
valittamiseksi (Rogers 1969, 109).

Perinteinen henkilokeskeinen opettaminen sisaltaiiden muassa ohjaajan
joustamista opetusmenetelmissa, avoimia kompromisgeskelijoiden kanssa, yhteistyota
ja opiskelijoiden itsearviointia seka varoja ihmjg-oppimisresursseissa (Cornelius-White
2007, 114). Opettajat voivat kayttdytya empaattisestd opiskelijoita kohtaan, jotka
osallistuvat, mikda puolestaan lisdd oppilaiden Istamista, tuottaen samalla
vastavuoroisesti hyotyvan kierron (Cornelius-WH@07, 133). Interaktiivisuuteen liittyy
oleellisesti opettaja-opiskelijasuhde, jonka onettul edistavan oppimista, tama ilmenee
Cornelius-Whiten tutkimuksesta (2007).

Cornelius-Whiten (2007) tutkimus osoittaa, ettakilékeskeisella opetuksella on
myonteisia vaikutuksia opiskelijoiden kriittisen jovan ajattelun muodostumisen
kannalta. Lisdksi sen on osoitettu kasvattavankepjeiden osallistumista, tyytyvaisyytta,
seka oppimismotivaatiota. Tama ilmenee erityisegiskelijakeskeisissa luokkahuoneissa.
Vaikutukset itsetuntoon ja sosiaalisiin taitoihisodtavat, ettd seka itsetunto, ettd myos
ihmissuhteet toisiin kehittyvat myonteisesti (CdiueWhite 2007, 131.)

Halu etsia ja kasittdd muutosta ovat tunnusmerkkejakelijoiden ja ohjaajien
sisdisesta henkilokeskeisesta viitekehyksesta. iitamuokassa siséltda relevanttien ja
todellisten ongelmien ratkomista, mutta ei kuitearkaajoitu pelk&staan siihen. Lisaksi
taman tyyppinen toiminnan tavoitteena on tuottsangseja, kayttaa hyvakseen sopimuksia

suunnitteluun ja arviointiin, perustaa opetusryhmi@ottaa ohjeita mukautettuna
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opiskelijoiden tarpeisiin, yhdistda ryhmien jaseseka kayttaa hyvakseen yhteisda ja
vertaistukea (Cornelius-White 2007, 114.)
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksessa selvitetdan yliopisto-opetuksen k@mishankkeeseen osallistuneiden
yliopiston opettajien kasityksiad interaktiivisuutkesinteraktiivisuuden kaytén on osoitettu
vaikuttavan mydnteisesti oppimiseen (Cornelius-W007; Elen ym. 2007), ja siksi on
mielenkiintoista tutkia yhdistyvatko, tai korostuka jotkin interaktiivisuuden méaéaritelmat
tutkittavien opettajien kasityksissa. Interaktiviss kasitteend voidaan ymmartaa varsin
laajasti ja myOs eri tavoin. Interaktiivisuuteen aemman tutkimuksen mukaan liitetty
opiskelijoiden osallisuuteen liittyvid seikkoja, tka aktiivinen oppiminen, vastavuoroinen
kommunikointi ja kriittinen keskustelu, sekd opgtta ja opiskelijan valiseen
vuorovaikutukseen ja luottamussuhteen muodostumiseskuttavia tekijoita (Moore
1992; Cornelius-White 2007; Elen ym. 2007). Tasgkirnuksessa jokainen tutkimukseen
osallistunut haastateltava sai itse maarittaa, rmite interaktiivisuuden Kkasittivat ja
millaisia merkityksi& he antoivat interaktiivisuudkasitteelle. Tutkimuksen kohteena on se
késitysten  variaatioiden  joukko, joka tutkittavilla yliopisto-opettajilla  on
interaktiivisuudesta ja sen merkityksesta opetudaem oppimisessa. Tutkimuksessa
pyritddn selvittdmaan tutkittavien henkildiden kgssia ja niita sisaltoja, joita kasitykset
sisdltavat. Tutkimuksessa mielenkiinto ei kohdigksildiden kasityksiin, eikd& niiden
tekijoiden selvittamiseen joista kasitysten voidaajatellen olevan peréisin, vaan
tarkoituksena on kuvata koko tutkittavan kohderyhnkasitysten joukkoa ja pyrkia

asettamaan kasitysten sisaltoja loogiseen jarjssgrk

Tutkimuskysymys:
1. Millaisia kasityksia yliopiston opettajilla on imktiivisuudesta opetuksessa ja

opetuksen kehittAmisessa?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Hankkeen kuvaus

Jyvaskylan yliopistossa toteutettiin vuosina 2012 Laatua ja liikettd -strategian
mukaisesti Interaktiivinen opetus ja oppiminen #enTutkimukseen haettiin opettajia,
jotka olivat halukkaita kehittAmdan omaa opetustaateraktiivisempaan suuntaan.
Tutkimukseen osallistuminen perustui henkildiden pasehtoisuuteen. Hankkeessa
yliopisto-opettajat kehittivat opetustaan interafdempaan suuntaan ja toteuttivat
interaktiivisia kaytanteitd osana omaa opetust@ypettajat kehittivat opetustaan yhdessa
toisten hankeopettajien kanssa kokoontumalla janeitla kokemuksiaan interaktiivisista
opetuskaytanteista. Liséksi osana hanketta olisi@nguntijaluennot, joissa seka yliopiston
omat, ettd ulkopuoliset henkil6t luennoivat intdiigisuudesta sekd& oppimisesta.
Hankkeessa oli mukana opettajia ja opiskelijoitsthden hankekierroksen aikana 12
yliopiston laitokselta/yksikosta. Pro gradu- tutkikseni muodostaa itsendisen
kokonaisuuden, jossa tutkimusaineistona on kaytatgraktiivinen opetus ja oppiminen -

hankkeen yhteydesséa keréttya hankeopettajille kutettua haastatteluaineistoa.

4.2 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui Interaktiivinen opetus jgponinen -hankkeeseen opettajia
seitsemalté yliopiston laitokselta/ yksikosta. Ttdvia opettajia oli yhteensa 20. Opettajat
edustivat eri tieteenaloja ja tiedekuntia, mukahamyos erillislaitoksilla tydskentelevia
opettajia. Tutkimusaineisto keréttiin hankkeen yhbtssé haastattelemalla vuosien 2011
2013 hankkeeseen osallistuneita opettajia sekaybiemssa, jotka muodostettiin samaa
oppiainetta opettavien opettajien mukaisesti, efi&silohaastatteluilla. Myds téahan

tutkimukseen osallistuminen perustui henkildidepaaehtoisuuteen.
4.3 Tutkimusmenetelma ja tutkimuksen kulku

4.3.1 Fenomenografinen tutkimus

Ihmisten  kasityksid tutkittaessa tutkimus on lueftean fenomenografinen

(Metsamuuronen 2008, 23). Fenomenografiassa tatkitsitd, miten ihmiset nakevat
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maailman, miten se rakentuu ihmisten tietoisuudgasaniten ihmiset kasittavat heita
ymparoivdn maailman todellisuuden ilmi6itd (Ahon&894, 114;Marton 1988, 144).
Laadullisen tutkimuksen mukaisesti asioita ei @yridittamaan syy-seuraus suhteeseen
toisiinsa ndhden, vaan pyrkimyksena on asioiden &rtédminen. Asioiden valilla voidaan
kuitenkin nahda ontologinen yhteys (Ahonen 19946.12Tutkimuksessa kuvataan
yliopisto-opettajien kasityksid interaktiivisuudast Tutkimuksen kohteena on koko
kasitysten variaatio, jonka tutkittavat opettajavab interaktiivisuudesta tuottaneet.
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd kasitystisalja ja pyrkia suhteuttamaan sisallét
loogisesti toisiinsa nahden.

Ihmisten kasitykset saattavat erota hyvinkin méil@sti toisistaan riippuen
esimerkiksi ihmisten kokemuksista tai koulutuksefita taustasta (Metsdmuuronen 2008,
34). Kuitenkin Martonin (1988, 143) mukaan on rigéh kasittaa jokin ilmio eri tavoin.
Fenomenografisesta tutkimuksesta Marton (1981, 1&@¢aa, ettd sen avulla on
mahdollista selvittda niitd ihmisten tapoja kokeaedlisuus, jotka ovat jollakin tavoin
yhteisesti jaettuja ja hyvéaksyttyja jonkin yhteiskeskuudessa. Tasséa tutkimuksessa on
pyritty loytdmaan kasityksid interaktiivisuudestgtka ovat syntyneet yliopistossa
opettajille.  Tutkimuksessa ei  keskitytd  yksittamste opettajien  k&sityksiin
interaktiivisuudesta, eikd tarkoitus ole selvittédustoja kasitysten syntyprosesseissa.
Tutkimuksen tarkoitus on sen sijaan selvittaa \iydiétko opettajien kasitykset
interaktiivisuudesta toisiinsa siten, ettd niidedlilta voitaisiin l0ytaa yhteyksia ja
kasitykset olisivat jollakin tavalla yhteisesti faksyttyja ja jaettuja (Marton 1994, 4425).

Fenomenografian mukaisesti on olemassa vain yk&ailma, josta ihmisille
muodostuu  erilaisia  kasityksia (Metsamuuronen 20085). Kasityksilla taas
fenomenografiassa kuvataan ihmisten tapaa ymmaadida todellisuuden ilmi6, jota
pidetddn itsestaan selvyytend mielipiteistd poiketBuomalainen 1999, 49-50). Nain
ihmiselle muodostuu suhde hantd ympardivaan maaimajoka voi ilmeta
kokemuksellisesti, k&sitteistd muodostavana ajattel tai erilaisena kayttaytymisena
(Marton 1988, 154). Kasitykset rakentuvat aikaisemrtiedon ja kokemusten perusteella
(Ahonen 1994, 132), eli kasitysten muodostus ortedatisidonnaista ja kasitykset voivat
my6s muuttua (Metsamuuronen 2008, 35). Fenomensgratutkimusta on myds osin

kritisoitu siita, ettei voida yleisesti olettaatéekaikki ihmiset kasittaisivat todellisuuden
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samalla tavalla. Ihmisilla voi olla aidosti eril@skasityksia samasta asiasta, jolloin
kasitysten tutkiminen monimutkaistuu (Paloniemi @0040; Grohn 1993, 36.)

Fenomenografinen tutkimus kuitenkin edellyttaad,s#ia todellisuuden ajatellaan olevan
kaikille sama ja ihmiset katsovat sitd vain omastkokulmastaan. Tutkimuksella
selvitetdan niitd erilaisia nakdkulmia, jotka ovibkemusten kautta muodostuneet
todellisuuden ilmigita kohtaan, eli k&sityksia (@akmi 2006, 40-41).

4.3.2 Tutkimuksen kulku ja aineistonkeruu

Tutkittavien haastattelu toteutettiin vuosina 20013 Interaktiivinen opetus ja oppiminen
-hankkeen tutkijoiden toimesta. Haastattelut tatim hankekierroksien paatteeksi, kun
tutkittavien opettajien pitamat kurssit, joissatbeeuttivat interaktiivisia opetuskokeilujaan,
olivat paattyneet tai olivat loppuvaiheessa. Hdasdtanuotoina kaytettiin seka yksilo- etta
ryhmédhaastattelua. Haastateltavat ryhmat muod@dtusamaa oppiainetta opettavien
opettajien kesken. Ryhmé&koot ryhmdahaastatteluisadtelivat 2-4 hengen vélilla.
Haastattelijoita oli jokaisessa haastattelutilasgae paikalla kaksi.
Aineistonkeruumenetelmana toimi seka yksilo- eytdméahaastatteluissa teemahaastattelu
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 47-48). Teemahaastatteluggritddn ennalta asetettujen
teemojen mukaan selvittimaan asetettuihin tutkieini@viin vastauksia (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 75). Teemahaastattelussa ideangaada selville ihmisten tulkintoja
kysyttavastd asiasta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48joimuudella varmistetaan, etta
vuorovaikutuksesta haastattelutilanteessa pyritekemaan mahdollisimman luonnollista
haastattelijan ja haastateltavan tai haastateftedkesken. Haastattelija ohjailee tarvittaessa
keskustelua tarkentavin kysymyksin, jotta haadtatah kasitykset ja kasiteltdvasta asiasta
antamat merkitykset saadaan selville (Paloniem62@®; Hirsjarvi & Hurme 2001, 48.)
Teemahaastattelun teemoina olivat 1) Interaktivssaman kurssin kehittdmisen kohteena,
2) Opiskelijan toimijuuden vahvistaminen omassa taksessa, sekd 3) Opetuksen
kehittamistyo ja hanketuki. Haastattelurunko ornedtyi tutkimusraportin liitteessa 4.
Ryhmahaastattelu ja yksilohaastattelu eroavat Atiektmuotoina jonkin verran
toisistaan ja kummassakin haastattelumuodossa oikkoge jotka vaikuttavat
haastateltavien tuottamaan ulosantiin. Keskustehaimgissa ryhmé&haastatteluissa etuna on

se, ettd useampi nakokulma yhdistyy kasiteltdvdetinasta. Kasityksia tutkittaessa
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voidaan ajatella, ettd ryhma tuottaa yhdessa wiitteisia kasityksid, jotka yhteisossa
vallitsevat kéasiteltdvan asian suhteen (Eskola Sor&ota 1998, 95-97; Potsbnen &
Valimaa 1998, 3Sulkunen 1990, 264-266.) Yksilohaastattelussan&kbkulmien puute
voi aiheuttaa sen, ettei haastateltava saa ilnaaistmia k&sityksidan, mutta toisaalta
haastattelutilannetta ei rajoita ryhmakontrollngin ollen omien kasitysten esille tuonti voi
myos olla helpompaa (Paloniemi 2006, 45; Hirsj&wurme 2000, 63).

Haastattelujen toteuttamisen jalkeen haastattedistd litteroitiin
interaktiivisuutta tutkivien opiskelijoiden toimaskesan 2013 aikana. Aineistoa kertyi eri
haastatteluista yhteensd 468 sivua. Litteroinnms&édytetty yhtenevid fonttikokoja tai
marginaaleja. Varsinaisen tutkimusaineiston kokeaikutti tutkijan oma harkinta siita,
miten aineistot tuottivat uutta tietoa aseteturkitotistehtdavan kannalta. Alustavassa
aineistojen analyysivaiheessa rajautui pois kolmaastatteluaineistoa. Lopullisen

tutkimusaineiston muodostivat 12 haastatteluajpadsallistui yhteensa 2@pettajaa.
4.4 Aineiston analyysi

4.4.1 Analyysimallin valikoituminen ja lahtokohdat aineiston analyysiin

Sisallénanalyysilla yleisesti ottaen pyritddn 8Mmaan tutkittua aineistoa, mutta samalla
on kuitenkin oleellista, etta tutkimuksen tuottami@rmaatio sailyy(Burns & Grove 1997,
528; Strauss & Cobin 1990, 23-24; 1998, 12-13). Asigi@itaan erottelemaan
eroavaisuuksien mukaisesti ja yhdistelemaan teigiiphtymakohtien mukaisesti ja n&in
ollen lukijalle muodostuu syntyneiden kategorioiderusteella selkea kuva tutkittavasta
aiheesta (Burns & Grove 1997, 528trauss & Corbin 1990, 57, 65; 1998, 19.)
Tarkoituksena on synnyttdd aineistosta tutkijan esmpaételmien ja tulkintojen kautta
jarkevad kokonaisuus, jossa analyysin alkuvaiheigsdlle tulleita asioita pyritdan
yhdistelemaan laajemmiksi asiakokonaisuuksiksia{&s & Corbin 1990, 67; 1998, 21).
Sisallénanalyysimalliksi valikoitui aineistolaht@n sisallénanalyysi (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 117), silla kiinnostuksen kohteemat nimenomaan opettajien kasitysten
variaatiot interaktiivisuudesta eikd kasityksia ifdyrvertaamaan ennalta maariteltyyn
kasitykseen interaktiivisuudesta. Ensinnakin tutkisen alkuvaiheessa interaktiivisuutta

tutkivat opiskelijat ja interaktiivisuus -hankkeeutkijat tekivat johtopaatoksen siita etta
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ihmisill& on varsin erilaisia ja monimuotoisia K&&sia interaktiivisuudesta, myos termina
interaktiivisuus on hyvin laaja johtuen sen mongdata kaytosta. Toiseksi jos
tutkimuksessa olisi pyritty hakemaan jotain tiettyghnalta maaritettya kasitysta
interaktiivisuudesta, olisi myo6s tutkimustehtavaid&myt alun alkaen muokata hieman
toiseen muotoon. Nyt asetetulla tutkimuskysymykselMillaisia kasityksia yliopiston
opettajilla on interaktiivisuudesta opetuksessa gpetuksen kehittamisessa®i haeta
vastaukseksi "oikeita” tai "vaaria”, vaan asetetulutkimustehtavalla etsitéén laadullisia
eroavaisuuksia kasityksissa.

Omat kasitykseni suhteessa interaktiivisuuteen gadtdelleet tutkimusprosessin
aikana. Kasityksia ovat muuttaneet taustateoriaanehpyminen sekd kaydyt keskustelut
samaa aihetta tutkivien opiskelijoiden kuin myoObke#tia tutkineiden opettajien kanssa.
Tutkijan on oleellista tiedostaa omat kasityksemstkittavasta aiheesta, jotta yleensa
tiettyyn aiheeseen suuntautuminen, tutkiminen jalymointi ovat yleensd mahdollisia
toteuttaa (Ahonen 1994, 123). Omien kasitystenostminen on oleellista myos siksi,
ettei tutkija keskity analyysivaiheessa etsimaarterybvaisyyksid ja eroavaisuuksia
tutkittavien ja omien kasitystensa valilla (Martv®94, 4428), vaan pyrkimyksena on ollut

avoimuus kaikille esille tulleiden kasitysten huomiseen tutkimuksessa.
4.4.2 Analyysin vaiheittainen kuvaus

Aineiston analyysi fenomenografisen tutkimuksenigsgteiden mukaisesti etenee eri
vaiheiden kautta ja aineistoa tulkitaan samanagidiisisealla eri tasolla. Eri vaiheet ovat
sidoksissa toisiinsa siten, ettd jo tehty maarittdévaa ja toisaalta tulevan maarityksen
taytyy pohjautua edella tehtyihin tulkintoihin (Man 1994, 4428). Vaiheiden yhdistely
jatkuu siten, ettd lopputuloksena muodostuu kuuatisttavasta kohteesta (Marton 1994,
4428). Kasityksia voi olla samaan aikaan useitagavoivat erota yksildiden valilla kuin
yksildiden sisallakin. Kasityksia yhdistelemall&ddein valisten yhtymakohtien mukaisesti
on mahdollista luoda jarjestelmé, jonka mukaantkkiset asettuvat toisiinsa nadhden.
Tassa tutkimuksessa aineiston analyysi pohjautiéiogia Milesin ja Hubermanin
(1994) aineistoléhtbiseen sisadlldnanalyysimallinhesiin perustuvaan analyysimalliin.
Analyysimalli jakautuu paapiirteittédin kolmeen osab) aineiston pelkistamiseen el

redusointiin, 2) aineiston klusterointiin eli ryhielyyn ja 3) aineiston abstrahointiin eli
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teoreettisten kasitteiden muodostamiseen (Milesubétman 1994, 10, 248.) Tulkitsevan
analyysin mukaisesti analyysiyksikon maarittdmidess voida turvautua ulkoisesti

maariteltdvaan yksikk6éon, vaan tutkija etsii nidggatuksellisia kokonaisuuksia, joiden
pohjalta voidaan perustellusti tulkita merkityksjahonen 1994, 143). Tutkimuksessa
pyrittin etsimaan niitd ajatuskokonaisuuksia, gtkuvasivat tutkittavien henkiléiden

kasityksia interaktiivisuudesta. Litteroidusta Hha#teluaineistosta pyrittiin  [0ytdm&an
kohtia joissa haastateltavat henkilot toivat esilisityksidan ja selittivat niiden merkityksia
ja sisaltoja tai kuvasivat kasityksia oman kokenewmkpohjalta. Talldin kasityksen sisallot
tulivat laajemmin ja monisanaisemmin esille. K&8siign maaritelmissa ei turvauduttu
yksittaisiin kasitteisiin, silla yksittaisten kd&sitden tulkinnassa voi olla eroja riippuen
tulkitsijasta. Haastateltava ja aineiston analgsojoivat antaa ka&sitteille erilaisia
merkityksia, mik& voi johtaa virheellisiin tulkinton analyysivaiheessa. Sen sijaan
yksittaiset kasitteet pyrittin poimimaan kasitystéiviind ilmaisuina kun haastateltava
henkild oli avannut kasitystadan myods monisanaisemnalloin kasitteiden merkitysten

virhetulkinta minimoitiin.

Aineiston analyysin varsinaisessa ensimmaisesseessa eli redusoinnissa
aineistosta pyrittiin rajaamaan tutkimuksen karmalteellinen osa, jota tarkastelemalla
pyrittiin saamaan vastaus asetettuun tutkimuskyggesn (Miles & Huberman 1994, 11,
55-56;Kyngas & Vanhanen 1999). Haastatteluaineistojailogbistuvasti l&pi ja pyrittiin
[oytamaan ne kohdat, joissa haastateltavat ilmatiskasityksidan interaktiivisuudesta.
Vaikka haastattelut olivat jaettu teemoihin ja yieteemat kasittelivat tutkimustehtavaa
suoremmin, analysoitiin koko aineistoa, silla hatistuissa kasiteltiin teemoja hieman eri
jarjestyksessé ja haastattelujen keskustelunoméiserieen mukaisesti teemat kasiteltiin
siina jarjestyksessa kun ne tulivat haastattehtigigsa kaydyissa keskusteluissa luontevasti
esille. Pyrkimyksena tutkimuksessa oli selvittdankempettajien kasityksia, niinpa
kasitysten syntyprosesseihin kuten kokemusten my&d@en kasitysten syntyprosessissa
tai kasitysten vaikutuksiin toiminnassa eli opetasetelmiin ei keskitytty, vaan aineistosta
pyrittin rajaamaan vain se o0Sa, jossa opettajattoket omat kasityksensa
interaktiivisuudesta. NAilla perustein aineistostputui syvemman tarkastelun kohteeksi
litteroitua aineistoa yhteensa 18 A4- kokoista tiskaia kayttden fonttia Times New

Roman ja rivivélin ollessa 1,5. Aineistosta esilteisseet kohdat listattiin perakkain ja nain
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siirryttiin erillisista aineistoista tarkastelema&oko aineiston relevanttia sisaltoa, jossa
kasiteltiin olennaista asiaa asetetun tutkimuskydsgan kannalta (Tuomi & Sarajarvi
2009, 109). Alla olevalla esimerkilla pyritdan hewellistamaan aineiston analyysin
varsinaista ensimmaista vaihetta. Alkuperdisilmstsu on pyritty listaamaan
aineistokatkelman alapuolelle kaikki ne tavat, lgpihaastateltava kuvaa kasityksiaan
interaktiivisuudesta. Kohdat joissa kasityksia ilst@an on tekstissa lihavoitu lukijalle

havainnollistamiseksi.

H13: ...sanotaanko et vuorovaikutus et se on mianisuuntastg et se niinku tietysti se
nykypdaivana niin onki, et sei oo enaa opettajalta opiskelijalle mut et se niinku voi
melkeen niinku ulkostaa et si@pahtuu opiskelijoiden keskenpaljon sité jdte tietysti on
aina osana siella taallamut ettéd se on sellasta niinkuoropuhelua. Jayrittdéa niinku
siirtdé sen vastuunja tavallaan mydantaa sen tilan niinku opiskelijoille koska heilla on
sitd osaamista ja niinku he saa vaan sen ajarikarpaiin kyl se syntyy siella.

- monisuuntaista

- ei enda opettajalta opiskelijalle

- opiskelijoiden kesken tapahtuvaa

- opettaja osana siella taalla

- vuoropuhelua opettajan ja opiskelijan valilla
- vastuun siirtamista opiskelijoille

- tilan antamista opiskelijoille

Analyysin toisessa vaiheessa aineistosta esillesse®i ilmaukset kaytiin useaan
kertaan lapi ja niista pyrittiin 1oytdmaan yhtalaiksia ja eroja (Dey 1993, 44-45, 102,
178-180). Samaa tarkoittavat asiat koottiin ja gtedtiin alaluokiksi, nain pyrittiin
luomaan perusta opettajien kasityksille interaldivmdesta. Luokat nimettiin niiden
sisaltoa kuvaavilla nimilla.Esimerkki syntyneistd alaluokista on kuvattu ledgsa 1.
Luokkien muodostamista on kuvattu analyysin kagksi vaiheeksi, silla tutkija oman
tulkintansa mukaan paattdd mitka ilmaisuista yktisin samaa asiaa kuvaavaksi
alaluokaksi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 101). Aineléfatdista tutkimusta on yleisesti
kritisoitu siksi, etta tutkijan tekemat havainnd¢& koskaan ole taysin objektiivisia vaan
ennakkokasitykset ohjaavat vaistamatta tutkimugsiotiettyyn suuntaan (Dey 1993, 104;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 96). Ahonen (1994, 124) tk&@¥ fenomenografisen tutkimuksen
yhteydessa nimitysténtersubjektiivisuugoka tarkoittaa sita, etta merkityksiin vaikuttava
paitsi tutkittavan henkilén ilmaisu tutkittavastaiasta, myos tutkijan tekema tulkinta,

johon vaikuttaa tutkijan henkilokohtaisesti muodosat merkitykset.
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Intersubjektiivisuuden voidaan ajatella olevan itekja aineiston tulkinnassa, mikali
tutkija ei tiedosta itse muodostamiaan merkityKs#itystensd taustalla (Ahonen 1994,
129-130). Téassd tutkimuksessa tama seikka otettiinoomioon siten, ettd
luokitteluvaiheessa muiden samaa aihetta tutkitienkildiden tulkinta otettiin huomioon.
Aineistosta esille nousseet alkuperaisilmaisut ginmevertaisarvioijille luettavaksi ja heita
pyydettiin nostamaan tekstistd esille ilmaisujatkgo kuvasivat tutkittavien kasityksia
interaktiivisuudesta ja muodostamaan niistd omdkintansa mukaisesti luokkia. Vaikka
laadullisessa tutkimuksessa on mahdotonta paaggintd&amanlaisiin tutkimustuloksiin
toisen tutkijan toimesta johtuen tutkimuksen intbjsktiivisuudesta, on kuitenkin
mahdollista kayttdad vertaisarvioitsijaa ilmaisujemerkityksia tulkittaessa. Té&ssé
tutkimuksessa tdmé toimenpide oli mahdollinen,asilertaisarvioijilla oli riittvasti
teoriaperehtyneisyytta tutkittavasta aiheesta (Amori994, 130-131.) Vertaisarviointia
kasitellaan tarkemmin tutkimuksen luotettavuuttsittélevassa luvussa (luku 4.5).
Saatuani vertaisarvioinnin kautta vahvistuksen pmiulkintoihini aineiston
analyysivaihe jatkui siten, ettd syntyneita alakiak yhdisteltiin ylaluokiksi. Tassa
vaiheessa siirryttiin aineiston kolmanteen vaiheaseli abstrahointiin. Abstrahointivaihe
ja klusterointivaihe eivat ole toisistaan irrallisvaiheita aineiston analysoinnissa, vaan
aineiston klusteroinnin ajatellaan olevan osa aioei abstrahointia. Abstrahointivaiheessa
tutkimuksen kannalta olennainen tieto erotellaan sjgd muodostetaan teoreettisia
kasitteitd. Alkuperaisiimaukset muutetaan teors&si kasitteiksi ja johtopaatoksiksi
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 111; Dey 1993, 102—-103pstkahointivaiheessa pyrkimyksena
oli sailyttdd kaikki informaatio jonka haastatteltdivat esille, silla kaikki analyysin
tuottama informaatio nahtiin tutkimuksen kannalt@lehnaisena tietona”. Vaikka
teoreettisten k&sitteiden syntyyn vaikuttivat tiedyneiston sisallosta esille nousseet asiat,
tutkimuksen tuloksia esiteltdessa pyritddn tuomaaiin myos kasitysten variaatiot.
Muodostettuja kasitteitd verrattin koko ajan alktgiseen aineistoon ja pohdittiin
alkuperdisen ilmauksen ja oman tulkinnan perusteethuodostetun luokituksen
vastaavuutta. Lopulta aineisto tiivistyi kolmeenalpiékkaan, jotka erosivat sisalloltaan
toisistaan. Syntyi jarjestelma johon yksittainemastattelu voitiin sisallyttaa ja analyysin eri
vaiheiden kautta saatiin vastaavuus asetettuumtuskysymykseen (Tuomi & Sarajarvi
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2009, 112). Abstrahointivaiheessa muodostetut gkt ja niistd muodostetut paaluokat
kuvataan liitteissa 2 ja 3. Alla esitetaan kuvaeaton eri vaiheiden havainnollistamiseksi.
Kuva 1 Aineiston analysoinnin vaiheet

redusointi klusterointi abstrahointi

| litteroitu haastatteluaineisto | ’l alkuperaisilmaukset » alaluokat | ’| ylaluokat | " paaluokat [

Ahonen (1994, 127) mainitsee fenomenografisenruiksen kategorisoinnista, josta tassa
tutkimuksessa kaytetaan termia luokitus, ettayfiekiategoriaa voi aineistossa edustaa vain
yksi kasitys. Taman takia on oleellista etta kaitdgpaukset joissa kasityksia kuvataan,
otetaan huomioon. Tutkijaa kiinnostavat kasityseeiaisuus tutkittavassa aineistossa, ei
kéasitysten maara tai edustavuus (Ahonen 1994, IRPMKimuksen tuloksissa (luku 5)
tarkastellaan syntyneen jarjestelmén sisaltdja tyilsg&iohtaisemmin ja tuodaan esiin
syntyneiden kasitteiden nimeamiseen vaikuttanutrideqoka ilmenee pdaaluokkien
nimeamisend, seka esimerkit arkikielen ilmaukgwsitéen pohjalta kasitteet on muodostettu
eli aineistokatkelmien tuottamasta informaatiosta.

Tuloksia kuvatessa esitellaan aineistolahtdiseréll8izanalyysin - mukaisesti
analyysin tuloksena syntynyt jarjestelm&, jonkajaoa on empiirinen tutkimusaineisto.
Tuloksia esiteltdessa avataan lukijalle tutkimukadokset: paakasitteet ja niiden sisallot
(Tuomi & Sarajarvi 112-113.) Lukijan on oleellisg;mmartaa tuloksia lukiessaan, mitka
ovat tutkimuksessa esille nousseet paddasiat, jwiteataan paakasitteillda ja miten
kasitteiden muodostaneet kasitykset asettuvat rkigsssa suhteessa toisiinsa nahden.
Jarjestelma hankeopettajilla olevista interaktuvden kasityksistd avataan esittelemalla
syntyneet paakasitteet ja selvittdmalla lukijalikimuksessa paakasitteiden nimeéamisessa
kaytetty aikaisemman tutkimuksen yhteys taman motikisen teoriataustaan peilaten.
Paakasitteitéa avatessa keskitytddn empiirisen raatier kasittelyyn ja havainnollistamaan
kasitysten vdliset erot ja k&sitysten siséaltojeriset yhteydet. Tuloksia esiteltdessa
paakasitteet eli paadluokat, ja syntyneiden paaleoklnimeamisessa kaytetyt kasitteet

avataan kasittelemalla paaluokkien sisaltoja.
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4.5 Luotettavuus

Tuomi ja Sarajarvi (2009, 138-139) erottelevatistésmn eri tulkintoja ja niitd kuvaavia
nakemyksia laadullisen tutkimuksen luotettavuudesdaiotettavuus laadullisessa
tutkimuksessa poikkeaa maaréllisen tutkimuksenttefiden validiteetin ja reliabiliteetin
kasitteista. Laadullisessa tutkimuksessa edellénitoaitermit suositellaan korvattaviksi
laadullisen tutkimuksen luotettavuutta osoittavaliikkemyksella (Miles & Huberman 1994,
277-280). Tama johtuu siitd, etta laadullisess&inuiksessa on kyse relativistisesta
nakokulmasta, eikd maarallisen tutkimuksen reabsih nakokulmaan pohjautuvaa
tutkimusproblematiikkaa voi soveltaa sellaisenagaan luotettavuus ja uskottavuus
todetaan laadullista tutkimusta mukailevan nakoluimukaan (Eskola & Suoranta 1998,
214, 220).

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta ar@ssa korostuu kaksi
ulottuvuutta: aitous ja relevanssi.Aitoudessa on kyse siitd ettd johtopaatokset kuataa
tutkimuksen kohteena olevien henkildiden ajatulsiarelevanssi kuvaa johtopaatosten
suhdetta tutkimuksen teoreettisiin lahtékohtiin ¢dken 1994, 152)Tutkimuksen aitoutta
ja aineiston totuudenmukaisuutta on pyritty tasgkimuksessa osoittamaan haastatteluista
esiin nostetuilla tekstisitaateilla, jotka esitéhétulosten yhteydessé tulososiossa (luku 5).
Tekstisitaateiksi on valittu tekstikatkelmia airiesa, jotka parhaiten kuvaavat syntyneita
luokkia. Tutkimuksen relevanssi osoitetaan pyrkisslid yhteyksien |0ytamiseen
tutkimustulosten ja tutkimuksen taustateorian i&lgilloin kun se on ollut mahdollista
(Strauss & Corbin 1998, 145), joka my0s ilmeneetysyestd kasitejarjestelmasta ja
paaluokkien nimeamisen perusteina (liite 3).

Luotettavuudessa on kyse siita, ettd lukijan ondodista seurata tutkijan tekemia
valintoja ja aineiston analyysin etenemista kokalgysin ajan. Taman perusteella lukijan
on mahdollista tehda omat johtop&atoksensa siitéakl luotettavana han analyysia pitaa
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 157). Tassa tutkimuksessgoyritty mahdollisimman tarkalla
aineiston hankinnan kuvauksella (luku 4.3.2) jalyasn eri vaiheet avaamalla (luku 4.4.2,
lite 1,2 ja 3) takaamaan lukijalle mahdollisuusiaida tutkimuksen luotettavuutta. Liséksi
tulososiossa (luku 5) on kaytetty aineistokatkelritteroiduista haastatteluaineistoista
osoittamaan autenttisen materiaalin ja tehtyjekiritdjen valistd yhteytta (Kvale 1996,

266). Talla tavalla pyritddn osoittamaan syntyngegjestelmén perusteet ja todentamalla
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lukijalle ettei aineistoa ole ylitulkittu analysdivaiheessa (Ahonen 1994, 154). Kohdat
joiden perusteella yhtymé&kohtia aineistosta on ytehbn tekstissd lihavoitu.
Haastattelutilanteen arviointia tédsséd tapauksessaole pystytty tekemdan, koska
tutkimuksessa on kaytetty valmista haastattelusioaj ja néin ollen haastattelutilanteiden
autenttisuutta ei pystytd todentamaan. Tama ontaasal heikentanyt tutkimuksen
luotettavuuden arviointia. Lisaksi valmiin aineistkayton huonona puolena on ollut, ettei
tarkentavia kysymyksia kasitysten selvittdmiseKsi ollut mahdollista esittaa. Toisaalta
valmiin aineiston etuna voidaan pitdd sitd, etteitdtkijan omat ennakkokasitykset
suhteessa interaktiivisuuteen ole vaikuttaneetthtehitilanteessa.

Tutkimuksen luotettavuutta pyrittiin - parantamaanalgysivaiheessa tehdyilla
toimenpiteilld. Sisallonanalyysi on jollain tavaliéna sidoksissa tutkijan omaan tulkintaan
tutkittavasta aiheesta (Kyngads & Vanhanen 1999)noRenografisen tutkimuksen
aineiston analyysivaiheessa on oleellista, ettékijtu keskity etsim&an eroja omien
kasitystensa ja tutkittavien henkildiden kasityswéilla, vaan keskittyy etsimaan kaikkia
niita kasityksia, joita aineisto sisaltada (Martd¥D4, 4428). Vaikka laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta on mahdotonta tarkistaa toistamaté&o tutkimus, on tutkimuksen eri
vaiheita mahdollista tarkistaa ja nain pyrkid asoitaan tutkimuksen luotettavuus (Ahonen
1994, 130). Analyysivaiheen luotettavuutta tasstkiwksessa on pyritty lisddmaan
vertaisarvioinnilla aineistoa luokiteltaessa. Tedtét ylos nousseet interaktiivisuuden
kasityksia kuvaavat alkuperaisilmaukset annettioinielle samaa aihetta tutkivien tai
tutkineiden henkildiden k&siteltavaksi ja heita ge#tiin luokittelemaan ilmaukset oman
tulkintansa mukaisesti. Vertaisarvioitsijoiden littlua verrattiin itse tekemani luokittelun
kanssa. Nain ollen pyrittiin selvittdméaan vastasiwaomat tulkintani luokittelusta myds
muiden samaa aihetta tutkivien henkil6iden tulkmtd uokittelun vaarana on, etté tutkija
sortuu ylitulkintaan pakottamalla ilmaisuja tiettyj luokkien alle ilman riittavia perusteita
(Ahonen 1994, 146). Vertaisarviointia kayttamall§rigiin sulkemaan pois aineiston
ylitulkinnan mahdollisuus. Vertaisarvioinnilla ptgén ainakin osittaiseen yksimielisyyteen
tutkimustuloksissa, eli tassd tapauksessa ilmaudterkittelussa. Yksimielisyyden
kohtuullisena maarané on pidetty 2/3 samankaltaigigkinnoista (Marton 1994, 4429).
Vertaisarvioinnin myota nousi esiin huomioita lugkk nimeamisen suhteen ja luokkien

nimedmistd muokattin  saadun palautteen perusteeNarsinaisia tulkinnallisia
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erimielisyyksia vertaisarvioitsijoiden luokittelssei noussut esille verrattuna omaan

luokitteluuni.

4.6 Eettiset ratkaisut

Mékela (1998, 56) tiivistdd tutkimustydn tavoitteeka tutkijan vastuuksi tayttad kolme
seikkaa tutkimustydllaan: tutkimuksen tulee edidtétba, tutkimustulosten on oltava tosia
ja tulosten tulee olla tutkijayhteison kaytdéssaoimu & Sarajarvi (2009, 127) mainitsevat
tieteen etiikkaan liittyen hyvan tutkimuksen mé&ntana tutkimuksen siséisen
johdonmukaisuuden joka muodostuu esimerkiksi senspeella millaisia lahteista tutkija
kayttda tutkimusraportissaan. Tassa tutkimuksessariataustaa on muodostettu
tarkastelemalla interaktiivisuutta ja sen sisaltigsittelevaa kirjallisuutta ja tieteellisia
julkaisuja, jotka jollakin tapaa ovat yhteydesséatogseen ja opiskeluun. Lisaksi toisena
eettisend piirteena mainitaan eettinen kestavyks kasittad koko tutkimuksen kannalta
tehdyt toimenpiteet, joiden on oltava tutkimukseanikalta oikeita (Tuomi & Sarajarvi
2009, 127). Tehtyja valintoja esimerkiksi aineistoralyysimallin valinnassa seka aineiston
rajaamisen ja luokittelun suhteen on pyritty tutkkeessa perustelemaan. Tutkimuksen
eettisyys on sidoksissa tutkimuksen luotettavuues- ajviointikriteereihin (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 127).

Laadullisessa tutkimuksen perinteissa tutkimuksesttisyyteen suhtaudutaan
hyvin eri tavoin. Tutkimuseettiset ongelmat voivitya itse tutkimustoimintaan, kuten
tutkittavien informoimiseen, aineistonkeruumeneteim ja aineiston analyysimallin
luotettavuuteen, anonymiteetin sailyttdmiseen delkdsten esittdmiskeinoihin. Toisaalta
tutkimusetiikka voi myos liittyd metodologiaan, eliihen mitd arvoja tutkijan tekeman
valinnat tutkimuksessa edustavat (Tuomi & Saraj&909, 128.) Tutkijalla on myds
pysyva eettinen vastuu tutkimuksensa aiheen vasméMViakeld 1998 58-60).

Aiheen eettisyyden pohdinnassa kuuluu selvittddsintiktkimusaihe on valittu ja
kenen toimesta se on tehty (Tuomi & Sarajarvi 20@®). Tutkimusaiheen valinta tapahtui
alkukesan 2013 aikana saatuani informaatiota Iktierenen opetus ja oppiminen -
hankkeen tutkijoilta aiheesta. Alkuinformaation tsaai pohdin mitd hankkeen tiimoilta
olisi mielenkiintoista tutkia ja koska omat kaskgki interaktiivisuuden opetuskayton

suhteen eivéat olleet muodostuneet viela minkadk&ikoin itse etta olisi mielenkiintoista
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lahtea tutkimaan sitd, miten tutkittavat henkildivat kasityksensa interaktiivisuudesta
muodostaneet.  Tutkimuksella  pyritdan  tuottamaan todie interaktiivisuudesta
opetuskaytossa yliopistokontekstissa ja interaktivden maarittelystd kasitteena.
Tutkimuksessa ei pyritd eettisesti kyseenalaisitkitustulosten julkaisuihin vaan
tarkoituksena on tuottaa informaatiota interaksiividen kasityksista yliopisto-opetuksessa,
jota voidaan mahdollisesti hyddyntad opetuksentté@histydssa.

Tutkimusetiikkaan kuuluu selvittda tutkimukseenllstaijille mahdolliset riskit ja
tutkittavien osallistuminen tulee perustua vapaaishtiteen. Tutkimuksessa taytyy
sailyttéaa tutkittavien henkildiden suoja. (Tuomi Rarajarvi 2009, 131; Reynolds 1987).
Hankkeeseen osallistuneet opettajat joiden haelt@tkaytettiin tutkimuksen aineistona,
osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti. Intéiraken opetus ja oppiminen -hankkeen
tutkijat informoivat haastateltavia haastattelumatdien tutkimuskaytosta ja siitd, etta
aihetta tutkivat opiskelijat kasittelevat haaslateeistoja litterointivaiheessa.
Litterointivaiheessa aineistoista sensuroitiin tathslussa esiintyvat nimet korvaamalla ne
H-kirjaimella ja satunaisella jarjestysluvulla (H420). Tutkimusraportissa sensuroitiin
kaytettyjen aineistokatkelmien kohdat joista hedikién identiteetti voisi mahdollisesti
paljastua. Tallaisia kohtia olivat haastattelumatdissa esimerkiksi kohdat, joissa opettajat
puhuivat opetettavista kursseistaan ja niiden Isis#4, jolloin lukija olisi voinut yhdistaa
haastateltavan opettajan henkilollisyyden héanenttap@ansa oppiaineen perusteella.
Kohdat jotka ovat aineistokatkelmissa sensuroitdeatiteetin turvaamiseksi, on merkitty
kolmella peréakkaisella pisteella. Tutkimuksen j&kesekd nauhoitetut haastatteluaineistot,
ettd litteroidut haastatteluaineistot havitettiisiammukaisella tavalla, eika niitd missaan
vaiheessa luovutettu tutkimusryhman ulkopuolididakilGille.
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5 TULOKSET

5.1 Tulosten esittdminen

Tuloksissa esitetadn hankeopettajien kasitystelaataita interaktiivisuudesta. Késityksia
kuvatessa opettajat toivat kasityksensad esille muiksiin pohjautuvalla kuvauksella.
Suurimassa osassa haastatteluista opettajien Kkeetitypohjautuivat hankkeen aikana
pidettyihin opetuskokeiluihin ja opettajat kuvagivayntyneitd k&sityksidan naiden
kokemusten pohjalta, osassa haastatteluja taagj@petuvasivat syntyneitéa kasityksiaan
litthen ne aiempiin  kokemuksiinsa. Tassa tutkinedsa saatuja tuloksia
interaktiivisuuskasityksistd havainnollistetaanegstoesimerkeilld. Ideana on, etta lukijan
on mahdollista aineistoesimerkin luettuaan ymmartétkijan tekeman tulkinnan ja
aineiston sisadllon valinen yhteys ja pystyy nainleml ymmartamaan syntynytta
luokitusjarjestelméaa (lite 1,2 ja 3). Aineistoesirkiksi on valittu sellaisia kohtia
haastatteluaineistosta, josta tutkittavien kaseyka tutkijan tulkinnan valinen yhteys tulee
parhaiten esille. Haastateltavat on numeroitu sadessa jarjestyksessa ja
aineistokatkelmien edesséa oleva merkinta H(n1l-20otttaa haastateltavan numeroa,
kirjainyhdistelma HT puolestaan haastattelijaa.ntdmimalla haastateltavat numeroiden
perusteella pyrittiin tuomaan esille eri ihmisteaAskysten variaatioita haastateltavien
henkildllisyyttd paljastamatta. Kohdat joihin aist®esimerkeissa viitataan, ovat
havainnollistamiseksi tekstisihavoituna. Tulosten yhteenvedossa tuodaan esille tulosten
erityispiirteet ja paaluokkien erot ja yhtalaisyydeHankeopettajien kasitykset
interaktiivisuudesta voidaan analyysin perustegdiaa kolmeen pdaéluokkaan, jotka
sisallollisesti eroavat toisistaan. Paéluokat mstweat seuraavanlaisiksi:

1. Myodnteinen opettaja-opiskelijasuhde
2. Opiskelijakeskeisyys

3. Opettajien valinen yhteisty6
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5.2 Myonteinen opettaja-opiskelijasuhde

Hankeopettajat toivat esille yhtena interaktiividan siséltona maaritelmid, jotka
kytkeytyvat myonteiseen opettaja-opiskelijasuhtedydnteinen opettaja-opiskelijasuhde
perustuu Rogersin (1969) henkilokeskeisen opeteEmimalliin, jossa perustana on
opettajan ja opiskelijan valisen luottamussuhteenodostaminen. Cornelius-Whiten
(2007) mukaan opiskelijan hyvinvoinnin perustananteat turvalliset ja vastavuoroiset
suhteet niin opettajiin, kuin luokkatovereihinkin.

Vastavuoroisten ihmissuhteiden merkitys tuli esijdessd haastatteluista.
Opettajien méaaritellesséd interaktiivisuutta korostkolme seikkaa: ihmissuhteiden
rakentaminen, ihmisten valinen kohtaaminen ja toisenkilon tukeminen. Opettajat
kuvasivat interaktiivisuutta luottamussuhteen muwdmiseksi niin  opettajan ja
opiskelijoiden valille, kuin myds opiskelijoiden k. Ihmissuhteiden rakentaminen
kuvastui parhaiten opettajien ilmaisussa kuvatalagijoiden huojentuneita tunteita siitd,

kuinka yhteisollisyyden merkitys konkretisoitui egelijoiden henkisen&a voimavarana.

HT: Ma mietin, et se on ehka joku semmonen joh@eaitte kilpistyy. Ma mietin, ettd mika on
siina interaktiivisuudessa sita ydinta, etta mikiske niinku, vai voiko voiko semmosta..?

H20: Luottamuksen rakentaminen ja rakentuminen.
H21: Ja sita kautta myds sghnteison, yhteisollisyyden rakentaminen
H20: Ja opiskelijat tuo tan esiin niinkun useisiaissa niinku huojentavana, @ineks meit on

monta, onneks mun ei tarvii yksin

Opettajat kuvasivat kohtaamisia niin ikaan opettgg opiskelijan valisiksi, kuin myos
opiskelijoiden valisiksi. Kohtaamisten tausta-aistna opettajat toivat esille
yhteisollisyyden rakentumisen. Toisen henkilon kaimiseen liittyi tuen viestittaminen
toiselle opetusryhmén jasenelle. Kohtaamisen kusegda kuvastui yhteisollisyyden
tarkeys, silla haastatteluissa nousi esille opghusé kontekstina, jossa valittava ilmapiiri
muodostui. Valittdvaa ilmapiirid kuvattiin ilmaisaffa kuinka opetusryhméan jasenet
"katsoivat enemman toisiaan silmiin”.
Ihmissuhteiden muodostamisella ja toisen henkilooht&amisella pyrittiin

tukemaan henkisesti toista henkil6d, ja tata kauttaodostamaan yhteisollisyytta.
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Yhteisollisyyden rakentamisessa opettajat toivavoitteenaan esille opiskelijoiden
toimintakulttuurin - muuttamisen pois yksin tekemisekulttuurista yhteiseen ja
keskustelevaan toimintakulttuuriin. Haastateltavpettaja toi oman roolinsa esille
toisenlaiseen toimintakulttuuriin kasvattajana. tagan kasityksissa nousi esille henkisen
tuen saannin tarkeys oman hyvinvoinnin taustalla.pet@jien maaritellessa
interaktiivisuutta  opetuksessa esille nousivat siibmisten valisten suhteet
interaktiivisuuden sisaltona.

H20: Etta, et jotenki niinku tavallaan kehtaaminen ehk& myos jollakin tavalla, et nialutaan
kohdata ne opiskelijat ne kohtaa toisiaan ne kohtaa meitdja ... on sitte viel oma
kokonaisuutensa, mutta musta tuntuu myodski ihannt@nen pien yksityiskohtainen
havainto, et must tuntuu, etthe katotaan niinku enemman silmiin toisiamme tassa
porukassa koska niinku oikeesti niinku mietitddn jotain a&eija, taihaluaa niinku
viestittaa sitd tukeensavaikka, nytte ku se oli aika vauhdikas se ensimeri... ei ollu
mitenkaan ihan helppo nakki, ni jotenki sellaneinku, seki on must sitd kohtaamista

H20: Kyllg, ja ehké tossa kyllahan meidan niinlavallaan jotenkin niitd semmosia kantavia
periaatteita tdssa kanssa on jotenki se, justiirytiles, et tavallaan meidan opiskelijat, me
niinku kasvatetaan, jos voi sandasvatetaan niinku opiskelijoita just tammdseeppis
siitd yksin tekemisen, monologin kulttuurista yhdesa tekemiseen, keskustelemiseen
koska ehka sitte tavallaan semmonen oletus siinétgikun mé saan ne muitten tuet, ni
sillon myéski se hyvinvointisielld ...lisdantyy, se ... hyvinvointi.

5.3 Opiskelijakeskeisyys

Toisen paaluokan tutkittavien henkildiden tavastasittdd interaktiivisuus muodosti
opiskelijakeskeisyys. Opiskelijakeskeista nakemystaja opiskelijakeskeisia
oppimisymparistdjad on tutkittu aiemmin laajalti fassa tutkimuksessa haastateltavat
iimaisivat  opiskelijakeskeisyyden  tunnuspiirteitd Aaamtellessaan  kasityksidan
interaktiivisuudesta. Opiskelijakeskeisyytta tatk#isn 1) opiskelijoiden osallisuutena
opiskeluprosessissa, 2) yhteisen tiedon arvostamjs®) opetuksen vastavuoroisuutena ja

4) opettajan kykynd ndhda opetettavat asiat opjakesilmin.
5.3.1 Opiskelijoiden osallisuus opiskeluprosessissa

Opiskelijoiden osallisuus opiskeluprosessissa msiap opettajan opiskelijakeskeisen
nakemyksen kautta. McVittie (2004) kuvastaa opifMetskeistda ndkemysta siten, etta
opettaja kokee opiskelijoiden ajatuksilla olevan rkitgsta luokassa tapahtuvien

toimintojen kannalta. N&in ollen opiskelijakeskeisgakemyksen omaava opettaja pyrKii
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my0ds edesauttamaan omalla toiminnallaan sellaistanteiden muodostumista, joissa
opiskelijat toisivat omia ajatuksiaan esille. Dgikessa vuorovaikutuksen maaritelmassa
tulee esille myos opiskelijoiden osallisuus keskeés periaatteena ja opettajan toiminnan
merkitys sen taustalla. Dialogisen vuorovaikutukseunkaisesti opiskelijat tuovat esille
omia ajatuksiaan ja nakokulmiaan suhteessa kasitglh asiaan. Oma ajattelu tehdaan
nakyvaksi ja sen pohjalta tietoa pyritddn kehittam@_ehesvuori 2013, 22).

Opiskelijoiden osallisuus opiskeluprosessissa tyiayeljdan nakdkulmaan, jotka
pyrittiin nime&amaan alkuperaisilmaisujen pohjaligen siséltoja kuvaavasti. Ensimmaisen
nakokulma kasitteli monisuuntaisuutta vuorovaiksessa. Yksi haastatelluista opettajista
kuvasi interaktiivisuutta niin opettajan ja opisjaten valiseksi vuorovaikutukseksi, kuin

my0s opiskelijoiden keskinédiseksi vuorovaikutukseiisluonteeltaan monisuuntaiseksi.

H13: ...sanotaanko et vuorovaikutus et se on mianisuuntastg et se niinku tietysti se
nykypdaivana niin onki, et sei oo enaa opettajalta opiskelijalle mut et se niinku voi
melkeen niinku ulkostaa et siel tapahtypiskelijoiden keskenpaljon sita jate tietysti on
aina osana siella taallamut etta se on sellasta niinkuoropuhelua...

Toinen opiskelijan osallisuutta kuvaava né&kokulmesalsi ajatuksen opiskelijan
vastuuttamisesta. Toiset opettajat puhuivat vastmisesta vastuun antamisena, toiset
vastuun siirtdmisené opettajalta opiskelijoille.e@gpjien kasityksissa tuli esille luottamus
opiskelijoiden osaamiseen ja sitd myota opettagaoiim muuttuminen opetuksessa. Nain

ollen oppiminen tapahtui enemman opiskelijoiderkkeskuin opettajajohtoisesti.

H13: ...ja yrittda niinkusiirtdd sen vastuun ja tavallaan my6s antaa sen #&h niinku
opiskelijoille koska heilla on sit&d osaamista ja niinku he sa@a &en ajan ja paikan niin kyl
se syntyy siella.

H1: No se oli sen niinkun sen ettépettaja puhuu opiskelijat kuuntelu kuuntelee niinkun
muuntaminen siihen ettéantaa opiskelijoille enemmaén vastuutssiita oppimisesta...

Opettajien ilmaisuissa yhtenevana piirteend tuligalle myo6s ilmaisut opiskelijoiden
keskindisesta ajattelutoiminnasta. Ilimaisuissa vaitli esille opiskeltavien asioiden
keskindinen pohdinta, keskinainen tiedon rakentemija tuottaminen sekd opetuksen

aikana tapahtuva keskindinen toiminta yleensd. leslmakokulma opiskelijoiden

osallisuuteen tarkoitti sita, etta opettajat kokiwpiskelijoiden ajatuksilla olevan merkitysta
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ajatuksensa opetustilanteissa esille.

H10: Joo, hyvin samantapaisesti tas kylla ajadalleetta et just sen niinkghdessa sen tiedon
rakentaminen ja, ja sen tuottaminen. Opiskelijoidenkesken.

Neljas nakokulma opiskelijoiden osallisuuteen Kiyeyopettajien pyrkimyksena saada
opiskelijoiden &ani esille, joka liittyy kiinteaséidellisiin nakoékulmiin. Interaktiivisuutta
kuvatessaan opettajat toivat esille nakemyksertsé lsilinka he arvostivat opiskelijoidensa
ajatuksia ja opiskelijoidensa osaamista. Neljaries&kokulmassa opettajat toivat esille
opetustilanteiden vuorovaikutussuhteiden muuttumigerinteisesta opettajajohtoisesta
vuorovaikutuksesta opiskelijajohtoiseen vuorovaikseen, jolloin myds opiskelijoiden

ajatukset ja osaaminen tuotiin julki.

H1: ...Ja sillain ettd hekeskenaan pohtivat niitd asioita ja niinkunsiirtdd niinkun sen
aénessaolijan painorsinne kuka on aanessa niin simpéskelijoiden puolelle

H4: ...he paasis aaneert me ei niinku alusteta sillain etté he istuuHeasti hiljaa vaan sielt
yritetddn niinku kokoajan saada sita heidan aanta.

5.3.2 Yhteisen tiedon arvostaminen

Opiskelijakeskeisyys tuli esiin opettajien nakenené yhteisen tiedon arvostamisesta
Yhteista tietoa muodostettaessa on kyse dialogisesirovaikutuksesta. Lefsteinin (2007)
mukaan dialogisessa vuorovaikutuksessa pyritdawittdehdan kaikkien keskusteluun
osallistujien tieto kasiteltavasta asiasta ja $&utta pyritdan yhteisen ymmarryksen
uudelleen rakentamiseen ja kehittamiseen. Merc@@)Lon samoilla linjoilla Lefsteinin
kanssa ja h&nen mukaansa sekd opettajien kuin ebipgkenkin konstruktiivinen
tiedonmuodostus tapahtuu keskustelun kautta. Dsdagvuorovaikutuksen periaatteena
voidaan siis ajatella olevan ndkemys siita, et#od muodostetaan yhdessd keskustelun
valityksella. Oppilaskeskeisyyteen tama liittyy tpg@n oppilaskeskeisen nakemyksen
kautta. Opiskelijakeskeisen opetusndakemyksen omaapettaja kasittelee tietoa
sosiaalisesti konstruoituna (Entwistle ym. 2000,0ppilaskeskeisen nakemykseen liittyy
siis oleellisesti ndkemys siitd, ettd tietoa muoekdsn yhteisesti ja ndin ollen yhteisesti

muodostettu tieto on arvokasta.
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Opettajien nakokulmat, joiden pohjalta "Yhteisesdbn arvostaminen” -ylaluokka
muodostettiin, tulivat esille avoimuutena, toisidtgdtymisend omana hydtymisenga
yhdessa toimimisena ja tuottamisena. Avoimuusibuli opettajien ilmaisuista joissa he
korostivat keskustelun merkitysta interaktiivisesgeetuksessa, luovuutta sekd ajatuksen
kaikkien mielipiteiden tarkeydestd. Keskusteluaegtith kaiken oppimisen perustana ja
lahtokohtana. Jalkimmaisessa aineistokatkelmadea selkeasti ilmi opettajan avoimuus

opiskelijoiden esiin tuomille ajatuksille.

H16: ...mun mielesta se on jotenki perusjuttu, ettéraktiivisuus on siis laajasti ymmartaen niin
interaktiivisuus on kaiken opetuksen, siis se,t&ise ponnistaa. Jos leéskustele jos ei
hengita, niin miten sité sitte mité mita sitte petbaminen on?

H17: ...et ehk& ma oon itekin oppinut etta se ilidikasuus ei ole sitd etta kay sitd omaa
liturgiaa siella lapi ja sit aina valilla kysyy et mita te ootte tastd mieltdvaan sen pitéis
olla vahan jotain sen ylapuolella piddmmalle me@eva etta jos pystyy jo tosta alusta
lahtien iskostaa opiskelijoiden paahan jotain seflaet kyl téas orkaikille mielipiteille on
kuitenkin jotain tilaa taalla () et oli ne sit vdahdn semmosia mita tiedeyhteisdiela
arvosta tai ei mut tota aina niista voi lahtee n&woitenkin aina lahtékohtia jollekin.

Toisista hyotymista ilmensivat opettajien kuvaikiitd, kuinka “kaikki olivat toisilleen

oppimisresursseja kurssilla” ja kuinka "yksi plussyon enemman kuin kaksi”. Ajatuksen
omasta hyotymisesta opettajat toivat esille sarfom:mukana jossain misté itse saa jotain”
ja "saa itse riemua kun katsoo kun jotain kasvaddissd opettajien ilmaisuissa tulee
parhaiten esille yhteisen tiedon arvostaminen jenm#s siitd, etta interaktiivisuudessa on
kyse yhteisen tietamyksen kokoamisesta yhteisekaidksi. Opettajat toivat esille

kasityksensa yhteisen toiminnan ja tuottamisenetgiksta. Edella mainitut nakékulmat

toisista hyotymisesta ja omasta hydtymisesta saafiettajien mukaan esiin yhteisella
toimimisella ja tuottamisella. limaisuissaan intdii@isuudesta omassa opetuksessaan
opettajat toivat esille ajatuksensa siitd, kuinkekédaa on se, ettd kaikki ovat mukana

tuottamassa uutta, yhteista tietoa.

H3: ...no kyl ihan selkeesti sehan tiivistyy kasgeen oppimisresurssi, elikka eldikki on
toisilleen oppimisresurssejasiella kurssilla...

H9: Kylla jotenkin, sellaneryhdessa tuottaminenon ollu jotenki ehk& semmonen mika nyt
jotenkin tdméan kokemuksen perusteella sita tulsireméisena jotenki mieleen. Mieleen.
Varsinki niinku yksilétehtavasta tallaiseksyhteiseksi tuotokseksi missa sitte niinkwyks
plus yks on enempi ku kaksJoteenki semmonen nousis meikéalaisella.
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H16: Ja kuitenkin, eik6 korkeamman opetukseneljatble tai niinku ajatus ole se, ettd siina on
luovuutta ja siind on sita ettd niinklyostetaén jotakin, josta saat jotakin siita kasvaa ja
seharon riemullista kattoo kun jotakin kasvaa, ja méa saan olla mukana siina.

5.3.3Opettajan kyky ndhdé opetettavat asiat opiskelijarsilmin

Opiskelijakeskeisyyteen liittyy myos opettajan kyk@hda opetettavat asiat opiskelijan
silmin. Entwistle ja Walker (2000) kirjoittavat op@an oppilaskeskeisen nakemyksen
maarittelyn yhteydessa opettajan hienostuneestatuskiesityksesta (sophisticated
conception). Opettajan aineenhallinnan lisdksi &assaritelméssa korostuu yhtalailla
tarkeand osana opettamista opettajan kyky asetiiskedijan asemaan ja opetettavien
asioiden tarkastelu opiskelijan nakokulmasta kaiset Talla tavoin pyritdén siihen, etta
opiskelijat ja opettaja ymmartavat toisiaan. Pyjisena on edelleen lisata opiskelijoiden
tietoisuutta kasiteltavasta aiheesta ja syventiihemmarrystaan. Akerlind (2004) kuvaa
puolestaan interaktiivista opettajaa henkildondajok vuorovaikutuksessa opiskelijoidensa
kanssa ja pyrkii kehittamaan myds omaa ajattelléasiteltavasta aiheesta talla tavoin.

Vuorovaikutteisuus opiskelijan ja oppilaan valilldiousi yhtena keskeisena
piirteend esille haastateltavien henkildiden ilmenskautta kasittdd interaktiivisuus.
Alkuperdisilmaisujen pohjalta eroteltiin interakisuuden maaritelmiksi viestinta opettajan
ja opiskelijan valilla, opiskelijan ymmartaminen,eké opiskelijoiden oppimisen
seuraaminen, jotka kaikki ilmensivat edelld mairdttvuorovaikutteisuutta. Opettajan ja
opiskelijan valisessa viestinndssd opettajat ilmaishalunsa olla vuorovaikutuksessa
opiskelijoiden kanssa lapi opiskeluprosessin. Gyegttkorostivat opettajan ja opiskelijan
valisen viestinnan tarkeytta, eivatka ilmaisuisséaoneet lainkaan esille opiskelijoiden
valistd viestintdd. Viestinnan pyrkimyksend oli ydmAad opiskelijaa. Opettajan ja
opiskelijan véliseen sanalliseen viestintdan liittynyds sanaton viestinta, joka
konkretisoitui opiskelijoiden oppimisen seuraam&enTalla tavoin opettaja seurasi
opiskelijoiden edistymistd ja oppimista, joka m#arimyds opettajan toimintaa ja
opetuksen etenemista.

H6: ...et koska sehan on sita tddaskinaista viestintdamita ma olen koittanu, koittanu tassa
niinkun kiteyttaa sita et mika tassakin kurssissakeellista...
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H6: ...et se on sellasta niinkun jatkuv&astavuorosta viestintaga tosiaan niinku tés on tullu
esille ni siin on niinku niin monia tasoja, ettaeseo pelkastaan niinkun puhetta, vaan se on
just sita etta nakee et miten tuo opiskelija toimii

Tarkeaa oli opettajien mukaan paasta kasiksi ofyskin ajatusprosesseihin ja
oleellisena asiana he mainitsivat, etta heidasityinmartad kuinka opiskelijat ymmartavat
opetettavia asioita. Opettajien mukaan oli tarkgédnartaa miksi opiskelijat kasittavat
asiat juuri tietylla tavalla. Opiskelijoiden ajapuwssessien selvittdmisen kautta saatiin

selville miten opiskelijat olivat asioita oppingatopiskelussa voitiin siirtya eteenpain.

H6: ...ettd kunmeian taytyy niinku saada selville se ettd miten agkelija nékee kokee ne
tietyt asiat sielld, siella ...siind koko prosessissameian taytyy niinkun ymmartaa se,
kuinka opiskelija ymmartaa, jotta me voimme sittehjata hanta, hanta niinkateenpain
siina...

H5: ...me ollaan aika lahella siitd ettée aletaan ymmartaa se pikku hiljaa niinku samalla
tavalla et tota mité se onkaan sitten...

Opiskelijoiden oppimisen seuraaminen kasitti estiem opetustapahtumien aikaisten
toimintojen seuraamista eli sitd mitd opiskeligkavat. Haastateltujen opettajien mukaan
tdssd kategoriassa korostui opettajan oma rodivifainta, jotta opettajalle syntyi kyky

nahda opetettavat asiat opiskelijoiden silmin. @&t eivat korostaneet puheen merkitysta
opiskelijoiden ymmarryksen selvittamisesséa, vadmepu sijaan korostui opettajan lasndolo

opetustilanteissa ja opiskelijoiden havainnointi.

H6: ...ettase ei 0o pelkastaan niinkun puhetta, vaan se on jusita ettd nakee et miten tuo
opiskelija toimii.

H7: et iteki niinku rupiaa vaistomaisesti niinkjateelemaan siihen tyyliin etta okemdkee
esimerkiks mita ne on &anestanny, niin, niitd tobatapoja ettd miten tama asia kasitellan
ja mitéd ne on nyt niinku ymmartény ja jos on joku tosi tarkiéki asia, mutta jos sénku
kaikki, huomaa, et ne on sen tajunnu, ni sen viikaoi ohittaa, etta kylla se niinku, se
vuorovaikutusei niinku minusta valttamatta tarkota sita, ettd on koko ajan niinku
adanesé vaan sita, ettiiaikessa mita tekee niin huomioi sen, mita nyt oisehtéva sen
opin perille saamiseks ettei sen tarvii olla sitd koko ajan, etta suy j@ne kysyy ja saa
vastaat tai toisinpdin, ettd se on hyvin paljon memen asennejuttu kans koko
vuorovaikutus.
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5.3.4 Opetuksen vastavuoroisuus

Vastavuoroisuus opetuksessa liittyy opiskelijakeskgeen siten, ettd opettaja pyrkii
omalla toiminnallaan tekem&éan opiskeluprosessiwvaheista yhteisia. Elenin ym. (2007)
mukaan opiskelijakeskeisesséd opetuksessa on kijée efitd opiskelija itse maarittelee
oppimiselleen tavoitteensa tai tekee sen yhteisgyopettajan kanssa. Haastatellut opettajat
toivat esille ndkemyksensa opettajan ja opiskelgoi yhteisen suunnittelun ja kehityksen
tarkeyden opetuksessa.

Opetuksen vastavuoroisuus jakautui opettajien ndkiikn mukaisesti
vastavuoroisuuteen, mahdollisuuteen vaikuttaa onegéskeluun ja ulkoapéin asetettujen
tavoitteiden poistamiseen. Vastavuoroisuutta ildeissd kasityksissddn opettajat
kuvasivat pyrkimyksiaan edistdd vastavuoroisuutia npkivat onnistuneen opetuksen
toteutumisen kannalta valttAmattomaksi opettaji@nopiskelijoiden valisen yhteistyon.

Vastavuoroisuutta pidettiin  tarkedna niin kurssiaummittelun, kuin toteutumisenkin

kannalta.

H2: Mut et siis kyl ma& niinku jotenkin m& niinkuatkelen sen semmosena niinku
vastavuorosuutenaja siina etta siiné et se tai niinkun miten mé sen niinkun halunnu
naha... ettd se ois niinkwenemman semmonen niinku vastavuoronen prosessi

H14: Niin ja sit ma aattelisin ehka vield siitargsin nakdkulmasta, et se on just sitd niinku

vastavuorosuutta myds se, tavallaan sen kurssin niinku suunnittedlemja toteutumisen
kannalta siind mielesséd, et me voidaan tehda nijolikkulainen suunnitelma sille kurssille,
mut sit tavallaan se, et sen suunnitelma plus sétepiskelijat niin siitéa syntyy vasta niinku
se toteutunut kurssi...

Opettajat korostivat kasityksiadn maaritellessapiskelijoiden mahdollisuutta vaikuttaa
omaan opiskeluunsa. Opettajien mukaan vastavuaresu edellytyksena oli perinteisen
opetuksen muuttuminen ja sité kautta myos opettajalin muuttuminen. Erityisesti tama
tuli ilmi kun opettajat toivat esille kasityksiddoppimistavoitteiden maarittelysta.
Haastateltujen opettajien kasitykset interaktiividesta poikkesivat tavoitteiden
asettamisessa ja maarittymisessa perinteisen ageetukallista, jossa opiskelijoiden rooli
on pieni. Opettajat toivat heille tarkedna seikkaresille opiskelijalédhtbisen
oppimistavoitteiden asettamisen. Opiskelijan tusei ymmartdd miksi jotain asiaa

opiskellaan ja kokea se hanelle itselleen merkélisena.
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H2: ..kadannetddn jollain tavalla se niinkun perinteinen rninkun opettajavetosuus ja
niinkun ylhaaltd alaspain tai ei ei valttamatta tietysti opettajajohtosuwmkamut etta
niinkun se, etta niinkuopettaja tai ohjaaja niin jollain tavallamaarittelee sen, etta mita
tdssa tavotellaan, mihin pyritddn, mitkd ne oppiavistteet, miten niinkun arvioinnit
tapahtuukaan, méaarittelee ne sisallot mitkd on éisgk et et jotenkin niinkun sen

poistaminen.
H14: ...opiskelijoilla pitais myos olla saikutusmahdollisuus siihen niinku toteutukseen.
H16: Niin sit jos siita tulee sellasta, et "noniigt taytyy lukea sit tdhan tenttiin” -
H15: Vaikken ymmarra mihin téda kuuluu...
H16: Juuri ndin, muttapettelempa nyt ulkootastd muutamat asiat ja sitten toivon parasta, ett

opettaja kysyy niistdEihan siind oo mitaan jarkee ei siind oo minun mielesta edes
paivakodissa mitaan jarkee, mites sit yliopistossa.

5.4 Opettajien vélinen yhteistyo

Kolmannen paaluokan muodostivat opettajien kastykateraktiivisuudesta opettajien
valisend yhteistyona. Interaktiivisuuteen opettaj@lisen yhteistydn on liittanyt aiemmin
esimerkiksi Sadler (2011). Aiempien tutkimusterhgvaintojen pohjalta opettajien valinen
yhteisty0 tuottaa opetuksen kehittAmiseen monipigohakokulmia ja yhteistydlla kaikkien
opettajien asiantuntemus kootaan yhteiseksi opetukehittdmisen valineeksi (Saakslahti
& Tynjald 2013; B66k, ym. 2013). Poiketen edellistpddluokkien sisalldista, taman
paaluokan muodostaneet kasitykset kuvasivat opitagalisia suhteita jattden opiskelijat
huomiotta. P&&aluokan muodostivat opettajien kaséykinteraktiivisuudesta opettajien
osaamisen  kokoamisena  opetuksen  kehittamiseksi. e&imsella  pyritd&dn
havainnollistamaan kaikkia opettajien tuomia kasey merkityksid, joita opettajien
maaritelmat interaktiivisuuden sisallista sisésiv

Kasityksista voidaan jaotella erilleen kaksi siglfiBesti eroavaa nékdkulmaa:
yhteisen osaamisen arvostaminen ja opetuksen &efniten. N&kokulma yhteisen
osaamisen arvostamisesta sisalsi opettajien kuisaykwlessa tekemisestd seka toisten
osaamisen hyddyntadmisesta. Opettajat toivat esplettajien valisen yhdessa tekemisen
selkeasti positiivisena asiana. Kasityksia kuvataspettajat toivat esille, ettd yhteistyolla
sai toisaalta tukea itselleen, mutta oli samaanaaaik osallisena antamalla oman
asiantuntijuutensa yhteiseen kayttoon. Talla tavghiteistyota kuvattiin kaikkia osapuolia
hyoddyntavaksi prosessiksi.



50

Toisessa nakokulmassa interaktiivisuudesta opettegavat esille opetuksen
kehittamiseen liittyvat asiat: tavoitteellisuudenek& avoimuuden ja rohkeuden.
Tavoitteellisuudella opettajat kuvasivat opetuksghteistybn kohdentamista heidan
kokemiinsa opetuksen ongelmakohtiin. Tavoitteelldella pyrittiin siihen ettd opetuksesta
saadaan ndin ollen ehedmpada. Avoimuus ja rohkégvht opettajien asenteellisiin
kuvauksiin. Yhteistyon edellytyksené& koettiin av@senne yhteistydta kohtaan, uskallus
kokeilla uusia asioita ja rohkeus tehda asioitasimoikuin ennen. Aineistokatkelmassa
haastateltava tuo esille ajatuksen siitd, ettd omsaamisen jakamisen myo6té tulos
parantuu. Haastateltava kuvaa tatd sanoin "oon nauket saatais jotain ehedmpaa’.
Samassa aineistokatkelmassa tulee esille ehey#dmikohdentaminen koettuun
ongelmakohtaan, eli opetuksen varhaisvaiheeseesessa aineistokatkelmassa tulee esille

yhteistyon tarkeys seka uskallus kokeilla uusiaitskasityksina interaktiivisuudesta.

H16: ...’ minun ei tarvitse tata tehda yksin vaan tdméa minun opettamani asia liittyy tuohan, j
integroin sen sit niinkun ja jaoon mukana et saatais jotain eheampdaEt mulle siitéa
niinku tasta interaktiivisuudesta tulee sheyttdminen ehk& niinku péaallimmaisena
mieleen, joka on juuri sitd niinku sitdiman antamista sinne, opiskelujen sen
varhaisvaiheen ettd saadaan niinku niita puskettua eteenpain.

H19: ...Ja silleen siis tohon ei oo mitaan muuta saista kun jos mé niin kun ajattelen omaa
opettajan uraani vuodesta -90 niin musta tuntué eté oon niin kun aina lahtenyt
hammentamaan joka tydpaikassa niinku eksyny tankogotakin ihmisia sellasia jotka
ajattelee ehkad vahan samalla tavalla ja on lahmettisuttelemaan niitd rakenteita koska
niin kun uskotaan silla tavalla ettd koulu ei uudistu kun t&emalla tekemalld toisin
uskaltamalla kokeilla ja kattomalla ettd mihin meig¢a yhessa on

5.5 Yhteenveto tuloksista

Tulosten tarkastelussa péaaluokkien sisalldistgispiirteenad nousi esille yhteisen ajattelun
ja tekemisen merkitys interaktiivisuuden kasittéessi. Yhteinen ajattelu ja tekeminen
tulivat ilmi kasitysten kuvauksissa, joissa tutkutht maarittelivat interaktiivisuuden
ihmisten véliseksi ja talla tavoin yhteiseksi. Aghlitoimintaa opettajat kuvasivat
esimerkiksi yhteisella ajatusten jakamisella ja ejdella pohdinnalla, jossa kaikkien
osapuolten nakokulmia arvostettiin ja haluttiin daeesille. Yhteisen ajattelutoiminnan
tuotokset toteutuivat yhteisen tekemisen kautta,ko jo opettajien  yhteisena

opetuskaytanteiden kehittamisen4, tai opiskelijoiimttamina kurssituotoksina.
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Ensimmaisen pdaaluokan, myotnteinen opettaja-opjakahde, muodostui
ihmisten valisten suhteiden kautta, jotka puolestaakentuivat vuorovaikutuksellisten
tilanteiden kautta. Opettajat seka opiskelijat jaib yhdessad ajatuksiaan toisilleen
keskustelemalla ja rakensivat luottamuksen yhteiskehtaamisten pohjalta. Toisen
paaluokan sisallét pohjautuivat opiskelijakeskeisgy. Keskeisind sisalléllisina teemoina
esille nousi opettajan opiskelijakeskeinen nakengetukseen, joka taas ilmeni
pyrkimyksena tehd& opiskelusta yhteista Kkaikillehtefseen opiskeluun pyrkimys
nayttaytyi opettajan yrityksena saada esimerkikgiiklien &aani esille, tekemalla
opetuksesta vastavuoroista ja yhdistamalla kaikkenolemassa olevaa tietoa, seka
kehittamalla ymmarrysta yhteisesti. Myods opettarkimys ndhdé opetettavat asiat
opiskelijan silmin liittyy yhteiseen nédkemykseernrlpgnyksend siten, etta siind opettajan
pyrkimyksena on tehda opiskelijan ajattelusta Wtéeopettajan ja opiskelijan valilla.

Kolmannessa paaluokassa yhteinen tekeminen néyttéytettajien valisena
yhteisena tiedon jakamisena. Vaikka opettajientystgn maaritelmissa tulevat esiin samat
sisallot, kuin opiskelijakeskeisyyteen liittyvassiteisen tiedon yhdistdmisessa, on
konteksti taman paaluokan muodostaneissa kasipiksd. Opettajat eivat kasityksissaan
kuvanneet opettajan ja opiskelijan valistd toimantdainkaan, vaan keskittyivat
interaktiivisuuden maarittelyssa kuvaamaan opettajivalistd toimintaa opetuksen
kehitystydssa. Nain ollen ndma kaksi maaritelmégraktiivisuudesta on pidettava erillaan,
silla vaikka kummankin luokan muodostaneissa melanissa on kyse tiedon kokoamisesta
ja yhdistamisestd, on sill& kuitenkin opettajieranit&lmien mukaan eri pAdmaara.

Aiempaan  tutkimukseen pohjautuvat kasitteet mydetei opettaja-
opiskelijasuhde, opiskelijakeskeisyys seké opeittayidlinen yhteistyo linkittyvat toisiinsa
myds tutkimuksen taustakirjallisuuden peilaten. (sreskeiset opetusjarjestelyt edistavat
myoOnteisen opettaja-opiskelijasuhteen kehittymigi@ornelius-White 2007). My0os
opettajien valinen yhteisty6 linkittyy opiskelijaddeeisyyteen siten, ettd mikali opettaja
kokee yhteistyolla olevan merkitystd tiedon luorage ja kehittdmisessa, han itse
hyodyntaa toisia opettajia oman ymmarryksensa téehisessa ja hanen toimintatapansa
kehittyvat opiskelijakeskeisiksi (Sadler 2011). Kaa pééluokkia ei kuitenkaan voi koota
yhdeksi kokoavaksi paaluokaksi, silla myonteisegséttaja-opiskelijasuhteen kasityksissa

on kyse yhteisollisyydestd, valittamisesta ja lamitiksesta kun taas opiskelijakeskeisyyden



52

muodostaneiden ilmausten taustalla korostuu tigdwil puoli opetuksessa. Opettajien
valisen yhteistydn muodostaneet kasitykset taakitkgséat pelkastadan opettajien valisen

toiminnan kuvaamiseen jattdmalla opiskelijat taysiomiotta.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelua

Tutkimuksen tulokset osoittivat haastateltavienttgpen kasitysten rakentuvan samoista
sisélloista, kuin mink& pohjalta interaktiivisuudgisallét ovat myds aiempien tutkimusten
mukaan rakentuneet. Tuloksissa esiin nousi ihmigéinen vuorovaikutus ajatuksellisessa
tuottamisessa, tiedon luomisessa ja kokoamisesgkinTuksen tuloksissa esiin nousi myos
vuorovaikutus ihmisten valisend konkreettisena iwoiama ja tekemisena. Tuloksista
voidaan tehd& johtopaatos, ettd yliopiston opétiegaittivat interaktiivisuuden ihmisten

valisend vuorovaikutuksena, joko ajatuksellisenaotttuimisena tai konkreettisena
toimintana.

Tutkimus tuotti tdsmentavaa tietoa yliopiston ogeth kasityksien sisalldista
interaktiivisuudesta opetuksessa ja opetuksen téehigessa. Tutkimuksen perusteella ei
voida tiivistdd hankeopettajien kasityksia inteniglduudesta jonkin tietyn kasitteen tai
maaritelman alaiseksi, vaan se osoittaa sen mikkda ja kuinka monimuotoisia sisaltoja
interaktiivisuus kasittaa. Tutkimus ei ole luontaeh n&kdkulmaa tiivistavd vaan
pikemminkin ndkokulmaa avaava suhteessa siihen kaitékia sisélt6ja interaktiivisuus
kasittaa.

Tutkimuksen tuloksissa yhdistyivat osittain samalsikykset, mutta toisaalta
opettajien valinen yhteistyd ja myonteinen opettyeskelijasuhde tulivat kumpikin esille
vain yhdessad haastatteluista. Talloin ei voida putaineiston kylld&ntymisesta eli
saturaatiosta, jolloin aineisto ei tuota tutkimugelman kannalta enda uutta tietoa (Eskola
& Suoranta 1996, 35). Fenomenografisella tutkimli&seei kuitenkaan tavoitella
tilastollista yleistettavyytta, vaan kasityksid ndostetaan liittAmalla ne laajemmiksi
kokonaisuuksiksi. Talla tarkoitetaan sitd, ettékitnuksen tuloksissa on kiinnostavaa

kasityksista esiin nousseet siséllét, ei niinkaasitgsten kuvaus (Ahonen 1994, 152).

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta on pyritty parantamaésityiskohtaisella tutkimusprosessin
kuvauksella. Lukijan on mahdollista tarkastella tygh toimenpiteitd kuten aineiston

rajauksia ja tutkijan tekemia tulkintoja kuten kgksien luokitteluja ja k&sitejarjestelmén
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muodostamista. Tutkimuksen tulosten esittelemiderygessa esitetdan aineistokatkelmat
tulosten selventamiseksi ja  kasitejarjestelmd, gonkperusteella  kasitykset
interaktiivisuudesta asettuvat hierarkkisesti, sitedty tutkimusraportin liitteissa (liite 1,2
ja 3). Laadullisen tutkimuksen mukaisesti tutkimerkduotettavuuden tarkastelu kohdentuu
koko tutkimusprosessiin (Eskola & Suoranta 1998,; Btrauss & Corbin 1990, 252-258).
Aineistokatkelmien esittamisella on tulosten setéensen liséksi pyritty tuomaan esille
empiirisen aineiston ja tutkijan tekemien tulkimiojvalista yhteyttd (Eskola & Suoranta
1998, 216).

Tutkimuksessa lahdettiin liikkeelle haastattelugton litteroinnilla kesan 2013
aikana. Syksyn aikana siirryttiin  teoriataustan dugiamiseen. Teoriataustaa
muodostettiin perehtymalla interaktiivisuuden g@&&in, kuten aktiiviseen oppimiseen,
kriittiseen  keskusteluun, vastavuoroiseen kommuntko, valittdvaan opettaja-
opiskelijasuhteeseen seka vuorovaikutteisten ok@yténteiden maaritelmiin (mm. Moore
1992, Cornelius- White 2007, Elen ym. 2007). Inkéhasuuden sisallét ovat varsin
monimuotoiset ja teoriaosuutta muodostettaessallisSgudessa pyrittiin  keskittymaan
sellaiseen aineistoon, joka olisi relevanttia oks#en ja opiskeluun liittyen. Taman jalkeen
aineiston analyysin kautta paastiin tarkastelemagkimuksen tuloksia ja vertailemalla
niita aiempaan kirjallisuuteen tutkimuksen tulosssa.

Tutkimukseen otettiin mukaan 12 haastattelua. Aboai rajaaminen perustui
tutkijan ndkemykseen siita tuottivatko haastattedgketetun tutkimustehtavan kannalta
informaatiota. Poisrajautuneissa haastatteluissakaasitelty tutkittavaa aihetta siina
laajuudessa, etta niistd olisi noussut esille apett kasityksia ja talla perustein
ensimmaisellda aineiston rajaamisella pois rajaktlme haastatteluaineistoa. Aineiston
rajautuminen perustui tutkijan omaan harkinnansanateen.

Tutkimuksessa aineistonkeruumenetelmana kaytettéemahaastattelua seka
yksilo, ettd ryhmahaastattelutilanteissa. Ryhméaha#atutilanteissa tutkittavat tarkastelivat
yhteisid kokemuksia ja toivat esille yhteisestitjaj@ kasityksia. Ryhméahaastattelutilanteet
eivat kuitenkaan rajoittaneet ryhman jasenten yésign esille tuontia, vaan yksilot toivat
haastattelutilanteissa myds omia henkilokohtaisiasitgksiaan esille, jotka myds
sisallollisesti erosivat toisistaan. Ryhman paiae ryhman hierarkkiset asetelmat eivét

nayttaneet vaikuttavan haastattelutilanteisiin, nvaléteroitujen haastatteluaineistojen
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perusteella osallistuminen haastatteluissa oliptasissta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 63).
Myds yksildhaastattelutilanteet etenivat littergetu haastatteluaineistojen perusteella
luontevasti ja haastateltavat teemat kaytiin ldmasjarjestyksessa, kun ne keskustelun
myo6ta tulivat luontevasti esille.

Aineiston  aitoutta  kuvataan  selvittdmalla, miten tkija  rakensi
haastattelutilanteessa luottamuksen itsensa jatavien henkildiden valille (Ahonen 1994,
153-154). Tassa tutkimuksessa luottamuksen rakésgankuvausta ei voida valmiin
aineiston takia todentaa, mutta haastatteluasedelv@daan pohtia siten, ettd nyt
haastattelijoina toimivat Interaktiivinen opetus ggpiminen -hankkeen tutkijat, jotka
henkildind olivat haastateltaville tutumpia, kuinitémitse haastattelijana olisin ollut.
Todennakoisesti myods haastattelutilanteista synéyn ollen aidompia ja luontevampia.
Tekstiaineiston pohjalta syntyi vaikutelma siitdtdehaastattelijoiden ja haastateltavien
valilla vallitsi luottamus ja haastattelujen ilmapioli avoin. Tama ilmeni siten, etta
haastateltavat reagoivat nopeasti kysymyksiin gétittat paljon sanallista informaatiota.

Tassa tutkimuksen aineistona kaytettiin Interakigwm opetus ja oppiminen -
hankkeen tutkijoiden keréadmaéa haastatteluainei$taimusaineiston analyysissa pyrittiin
noudattamaan fenomenografisen tutkimusotteen pmi@a k&sitysten ja niiden
variaatioiden etsimisessa. Varsinaiseksi analyyikea muodostui laadullisen
tutkimuksen mukaisesti aineistolahtdinen sisall@aysimalli k&sitysten luokittelussa.
Haastatteluvaiheessa ei ollut mahdollista vaikusahen, kuinka paljon haastateltavat
keskittyivat kasitystensa selittamiseen. Tama seikbsaltaan rajoitti sitd, etteivat
haastateltavat opettajat keskittyneet kuvaamaaityk&sidn kovin tarkasti. Tarkentavien
kysymysten esittamiselld olisi ollut mahdollisteagda opettajat ilmaisemaan kasityksiaan
monisanaisemmin ja tuomaan kasityksien sisaltogimenan esille. Toisaalta tarkentavat
kysymykset olisivat voineet ohjailla haastateltavieastauksia omien ennakkokasitysteni
suuntaan.

Tutkimuksen luotettavuutta lisddvand tekijand vaidamainita kéasityksien
luokittelussa vertaisarvioitsijoiden hyodyntamingrka tassa tutkimuksessa oli mahdollista
(Ahonen 1994, 155). Jo ennen vertaisarvioinnisttusa palautetta kasitysten luokittelu
tarkentui ohjaajan kanssa kaydyn palaverin pohjadtartaisarviointi toi vahvistuksen

omille tulkinnoilleni ka&sitysten luokittelusta, ntat toisaalta paljasti myds omia
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kasityksiani interaktiivisuudesta eli toi esilletkimuksen intersubjektiivisuuden (Ahonen
1994, 124). Tama ilmeni tavasta nimeta kasitystehjgita muodostetut luokat joka
poikkesi hieman vertaisarvioijien vastaavasta teas

Tutkimustuloksia  verrattin  aiempien  tutkimusten loksiin  aineiston
analyysivaiheessa pdaaluokkia nimetessd. Luokkiekikialen ilmaukset pyrittiin
teoretisoimaan ja tdssd vaiheessa tutkimuksen esapii materiaalin ja aiemman
tutkimuksen pohjalta syntyneiden ké&sitteiden valigthteytta pyrittin todentamaan.
Teoreettinen perehtyneisyys siis vaikuttaa vaist&mgtena osatekijané siihen millaisiksi
tutkijan tekemat tulkinnat muotoutuvat, eikd ladideh tutkimuksen luotettavuutta voi
todentaa tutkimusta kokonaan toistamalla jonkusetoihenkilon toimesta (Ahonen 1994,
130). Toisaalta teoreettinen perehtyneisyys aupeiustelemaan tulkintojen tekemista
esimerkiksi paaluokkien nimeamisessa (Ahonen 1999). Jonkun toisen tutkijan tekema
tutkimus kuitenkin olisi tuottanut todennakoisestoisenlaisen tutkimustuloksen.
Aineistosta on nostettu esiin ne kohdat, joissastaaielestani kasitellaan haastateltujen
opettajien kasityksia interaktiivisuudesta. Mikdlutkimukseen olisi otettu mukaan
haastateltujen henkildiden kokemukset ja kasitysteiminnalliset merkitykset olisi
tutkimus tuottanut toisenlaista informaatiota. Basatkimuksessa kuitenkin keskityttiin

pelkastaan tutkittavien henkildiden kasityksiimjalen sisaltoihin.

6.3 Yleistettavyys ja rajoitukset seka jatkotutkimushaasteiden arviointi

Tutkimus antaa melko kattavan kuvauksen ajatellgymaskylan yliopistoa. Toisaalta

hankkeeseen osallistuneet opettajat pyrkivat Kahéin opetustaan interaktiivisempaan
suuntaan. Opettajat olivat keskendédn vuorovaikesdas hankkeen aikana ja opettajille
jarjestetyt asiantuntijaluennot ovat voineet ohjdtasityksid tietyn suuntaiseksi ja

sosiaalisesti jaetuiksi. Aineisto olisi mahdollisiéd myds laitoskohtaisen vertailun

kasityksissa. Kuitenkin yhden opettajan kasitysv@i ajatella olevan sosiaalisesti jaettu
kasitys ja edustavan koko laitoksen yhteisid k#ésity ilman laitoskohtaista tarkempaa
tutkimusta. Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintaisteskittya tarkempaan laitoskohtaiseen
tarkasteluun tutkimaan ovatko k&sitykset interalduudesta yhteisesti jaettuja tydyhteison
kesken ja vaikuttaako laitoksessa opetettava apgeai luonne opettajien kasityksiin

interaktiivisuudesta opetuksessa ja oppimisessa.
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Liite 1. Esimerkki alaluokkien muodostamisesta

PELKISTETYT
ALKUPERAISILMAUKSET

ALALUOKKA

Monisuuntaista

opettaja osana siella taalla

vuoropuhelua opettajan ja opiskelijan
valilla

ei en&é opettajalta opiskelijalle

MONISUUNTAISUUS
VUOROVAIKUTUKSESSA

vastuun siirtAminen opiskelijoille

annetaan opiskelijoille enemman vastuuta

tilan antamista opiskelijoille

OPISKELIJOIDEN VASTUUTTAMINEN

opiskelijat keskenaan pohtivat

yhdessa tiedon rakentaminen ja
tuottaminen opiskelijoiden kesken

opiskelijoiden keskindinen toiminta

OPISKELIJOIDEN KESKEN
TAPAHTUVA AJATTELUTOIMINTA

aanessa olijan paino opiskelijan puolelle

opiskelijat paasisivat &aneen

yritys saada opiskelijoiden danta
enemman esille

opettaja puhuu opiskelijat kuuntelee
muuntaminen

OPISKELIJOIDEN AANI ESILLE




Liite 2. Ylaluokkien muodostaminen

ALALUOKAT
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YLALUOKAT

IHMISSUHTEIDEN
RAKENTAMINEN

IHMISTEN VALINEN
KOHTAAMINEN

TOISEN HENKILON TUKEMINEN

IHMISTEN VALISET SUHTEET

VASTAVUOROISUUS

OPISKELIJAN MAHDOLLISUUS
VAIKUTTAA OPISKELUUN

ULKOAPAIN ASETETTUJEN
TAVOITTEIDEN POISTAMINEN

OPETUKSEN VASTAVUOROISUUS

YHTEISEN OSAAMISEN
ARVOSTAMINEN

yhdessa tekeminen

toisen osaamisen hyddyntadminen

OPETUKSEN KEHITTAMINEN
tavoitteellisuus
avoimuus ja rohkeus

OPETTAJIEN OSAAMISEN KOKOAMINEN
OPETUKSEN KEHITTAMISEKSI

VIESTINTA OPETTAJAN JA
OPISKELIJAN VALILLA

OPISKELIJAN YMMARTAMINEN

OPISKELIJOIDEN OPPIMISEN
SEURAAMINEN

KYKY NAHDA OPETETTAVAT ASIAT
OPISKELIJAN SILMIN

MONISUUNTAISUUS
VUOROVAIKUTUKSESSA

OPISKELIJOIDEN
VASTUUTTAMINEN

OPISKELIJOIDEN KESKEN
TAPAHTUVA TOIMINTA

OPISKELIJOIDEN AANI ESILLE

OPISKELIJOIDEN OSALLISUUS
OPISKELUPROSESSISSA

AVOIMUUS

TOISISTA HYOTYMINEN

OMA HYOTYMINEN

YHDESSA TOIMIMINEN JA
TUOTTAMINEN

YHTEISEN TIEDON ARVOSTAMINEN
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PAALUOKAT

IHMISTEN VALISET SUHTEET

MYONTEINEN OPETTAJA-
OPISKELIJASUHDE

OPETUKSEN VASTAVUOROISUUS

KYKY NAHDA OPETETTAVAT
ASIAT OPISKELIJAN SILMIN

OPISKELIJOIDEN OSALLISUUS
OPISKELUPROSESSISSA

YHTEISEN TIEDON
ARVOSTAMINEN

OPISKELIJAKESKEISYYS

OPETTAJIEN OSAAMISEN
KOKOAMINEN OPETUKSEN
KEHITTAMISEKSI

OPETTAJIEN VALINEN YHTEISTYO
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TEEMA

Kysymyksia

INTERAKTIIVISUUS OMAN KURSSIN
KEHITTAMISEN KOHTEENA

kurssilla kaytettyjen keinojen ja
ty6tapojen/opetusmenetelmien
konkretisointi

kokemukset ja havainnot interaktiivisuude
edistamisesta

Millaisin ajatuksin (tavoittein) lahditte mukaant#amaan
kurssianne - milta nyt tuntuu/milla mielella nytt&ette asiaa?
Paallimmaiset fiilikset.

Miten kuvaisitte niitd keinoja miten olette edisté&h
interaktiivisuutta? Mité teitte tietoisesti toisiiartutaan
opettajien omaehtoisiin kuvauksiin, kysytaan tasmyksia ja
ntarkennuksia

interaktiivisuuden siséltd opettajien itsensa Millaisia kokemuksia on syntynyt interaktiivisuuden

maaritteleméana

toteutumisesta?
Minkalaisia havaintoja opiskelijoista - miten owdtaneet
(interaktiivisuuden) kurssilla vastaan?

Onko tullut vastaan asioita, jotka edelleen
haasteellisia/vaikeita?

Mit& interaktiivisuus teille nyt merkitsee? Minkégn
asioihin tiivistéisitte?

OPISKELIJAN TOIMIJUUDEN
VAHVISTAMINEN OMASSA
OPETUKSESSA

opettajien tulkinnat opiskelijan toimijuus -
kyselyn pohjalta
omien mahdollisuuksien arviointi

Toimijuuden piirakkakuvio ja kyselyn tulosten taskalua
yhdessa:

Kiinnittyvatko ajatuksenne johonkin tulokseen dggsti?
Mihin?

Miten kurssin opettajana selittaisitte ko. tulosta?

Miten tama tieto palvelee oman opetuksenne kehistéita?

Huomio piirakkakuvioon:

Millaisia ajatuksia toimijuuden tukeminen (esimetiaja-
opiskelijasuhde, opiskelijan mindpystyvyyden tukeem)
teissa opettajana herattada? Millaisia mahdollisiautéhan
naette omalla kurssillanne?

Mitk& teemat néette haasteellisina tai vaikeinalfaldia tuen
tarpeita?

OPETUKSEN KEHITTAMISTYO JA
HANKETUKI

oman opetuksen kehittdminen osana
laitoksen koulutuksen kehittdmistéa
opetuksen kehittdmisen mahdollisuudet jal
reunaehdot omassa tydssa
kokemukset hanketuesta

Miten omalla laitoksellanne on suhtauduttu (totge¢ttajat,
johto) opetuksen vuorovaikutteisuuden lisaamisaditidista
tukea on saanut? Mahdollisuudet jakaa kokemuksia ja
jalkauttaa kehittamistydsta saatuja kokemuksia amal
laitoksella?

Millaiset puitteet kehittéda opetusta on ollut? Yksi
puurtamista - yhdessa tekemista? Aika? "Lupa’?
Mita opetuksen kehittdminen on edellyttanyt, venotit?

Ajatuksianne tasta koko hankkeesta: Minkéalaiseranseille
nayttaytynyt - miten olette kokeneet toiminnanajon

jarjestetty? Mika on tukenut ty6tadnne? Mita toiagatkoon?




