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Pro gradu -tutkimuksessamme tutkimme yliopisto-opettajien keinoja interaktiivisuuden
lisdédmiseen opetuskontekstissa. Keinoja tarkastellessa olimme kiinnostuneita myods opetta-
jien nakemyksistd, millaisia syitd sekd mahdollisuuksia ja esteitd he nékivat milloinkin ky-
seessa olevan keinon kayttoon.

Tutkimus perustuu haastatteluaineistoon, joka on kerétty Jyvéaskylén yliopistossa to-
teutetun Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeen aikana teemahaastatteluna. Tutki-
muksen aineisto koostuu yhteensa yhdeksasta yksilo- ja ryhmahaastattelusta, joihin osallis-
tui yhteensa 16 opettajaa. Tutkimusaineisto analysoitiin teoriasidonnaisella analyysimene-
telmalld, jolloin analyysissa edettiin alussa aineistoléhtdisesti, mutta loppuvaiheessa teoria-
tietoa hyddynnettiin teemojen muodostamisessa. Aluksi aineisto pelkistettiin redusoimalla
tutkimuksen kannalta epéolennaiset kohdat pois. Tdman jalkeen redusoitu aineisto Kluste-
roitiin muodostamalla alaluokat keinoille sekd syylle keinon ké&yttéon. Lopuksi alaluokat
yhdistettiin ja niistd muodostettiin ylaluokat, joista saatiin lopulliset yhdistévat luokat.

Tulosten perusteella erilaisia keinoja interaktiivisuuden lisdédmiseen olivat erilaisten
opetusmuotojen kayttdminen, opettajien yhteistyd, toimintatapojen muuttaminen, opiskeli-
jan vaikutusmahdollisuuksien lisddminen, teknologian hy6dyntdminen ja tasavertainen koh-
taaminen. Yleisin syy interaktiivisuuden lisadmiseen oli pyrkimys lisata vuorovaikutusta.
Muita syitd olivat arvioinnin monipuolistaminen, opiskelijoiden aktivointi sekd laaduk-
kaampi tydskentely.

Yleisesti opettajien kayttdmat pedagogisten toimintatapojen syyt ja keinot olivat lin-
jassa teoriaosuudessa esitettyjen syiden ja keinojen kanssa. Keinojen mahdollistavia ja es-
tavié tekijoitd ilmeni aineistossa lukumadraisesti vahan, mutta jokainen maininta antoi tar-
keda lisdtietoa keinojen vaatimuksista. Jatkotutkimuksella voitaisiin pyrkid saamaan tar-
kempaa tietoa mahdollistavista ja estavista tekijoista. Toinen mielenkiintoinen jatkotutki-
mus voisi olla selvittdd, miksi opettajat eivat kédyttdneet jotain interaktiivisuutta lisdavaa
keinoa.
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1 JOHDANTO

Yliopistolain (558/2009, 28) mukaan yliopisto-opetuksen tulee toimia vuorovaikutuksessa
yhteiskunnan kanssa. Tama tarkoittaa sitd, etta yliopisto-opetuksen pitaisi muuttua yhteis-
kunnan mukana, mutta tutkimusten perusteella néin ei kuitenkaan ole. Tutkimusten mukaan
yliopisto-opetuksen yleisin toteutustapa on luento-opetus, eikd se kykene kehittdmaéan ny-
kypdivan tytelaman vaatimia taitoja riittavasti. (Entwistle, Entwistle & Tait 1993; Lehes-
vuori, Viiri & Rasku-Puttonen 2013.) Tamén tutkimuksen tarkastelun kohteena on interak-
tiivisuus yliopisto-opetuksessa. Tutkimusten mukaan interaktiivisuuden lisédminen opetuk-
seen parantaa oppimistuloksia seka edistdd oppimista. Tdmén vuoksi opetuksessa pitaisi
pyrki& interaktiivisuuden lisaédmiseen. (Littleton & Mercer 2010; Lehesvuori ym. 2013.)

Interaktiivisuus on kasitteend laaja ja moniulotteinen. T&ssa tutkimuksessa interaktii-
visuutta tarkastellaan oppimisen ja opetuksen nakdkulmasta, ja se luokitellaan ihmisten
sekd ihmisen ja materiaalin véliseksi interaktiivisuudeksi. Tama jaottelu pohjautuu Michael
Mooren (1989) interaktiivisuuden luokitteluun. Vastaavasti tutkimuksessa kaytetylla ter-
milla ~opiskelija”, viitataan yliopisto-opiskelijoihin, ja pedagogisilla toimintatavoilla tar-
koitetaan kaikkia opettajien tekemia valintoja, jotka vaikuttavat opetustilanteeseen.

Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet interaktiivisuuden hyddyt opetuksessa
(Littleton & Mercer 2010; Lehesvuori ym. 2013). Toisaalta tutkimukset ovat osoittaneet
my0s yliopisto-opetuksen jadvan usein luento-opetuksen tasolle, jolloin interaktiivisuutta ei
juurikaan opetustilanteessa ole (Lehesvuori ym. 2013). Tutkimusaiheen valintaan vaikutti-
vat edelld mainitut tutkimustulokset seké tutkijoiden oma kiinnostus opetuksen kehittdmista
kohtaan. Téalla tutkimuksella pyritadn selvittdimaan opettajien kayttdmia keinoja interaktii-
visuuden lisd&miseksi, syitd keinojen kayttoon ja selvittamééan kéytéssa olevien keinojen
onnistumisen mahdollistavia sek& estavia tekijoitd. Tutkimustulosten perusteella pyritdén
tarjoamaan konkreettisia keinoja, joiden avulla opettajat pystyisivat lisddmaan interaktiivi-
suutta omassa opetuksessaan.

Taman tutkimuksen luvussa kaksi interaktiivisuus kasite maéritelld&n ihmisten sek&
ihmisen ja materiaalin véaliseksi interaktiivisuudeksi. Luvussa kolme esitell&&dn pedagogisia

toimintatapoja kuudesta eri ndkokulmasta. Lopuissa tutkimuksen luvuissa esitelldan tutki-



muksen toteutus, tulokset ja pohdinnat. Tutkimusmenetelmana oli laadullinen lahestymis-

tapa ja aineisto saatiin Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeen tutkijoilta.



2 INTERAKTIIVINEN OPETUS

Interaktiivisuus kasitteend on laaja ja moniulotteinen. Tassa tutkimuksessa interaktiivisuut-
ta tarkastellaan oppimisen ja opetuksen nakdkulmasta. T&llGin interaktiivisuuteen liitetddn
sellaisia kasitteita kuin aktiivinen oppiminen, vastavuoroinen kommunikointi ja kriittinen
keskustelu (Moore 1989).

Tassd tutkimuksessa interaktiivisuus jaetaan ihmisten sekd ihmisen ja materiaalin
valiseksi interaktiivisuudeksi. Tdma jaottelu perustuu Michael Mooren (1989) tapaan jao-
tella interaktiivisuus kolmeen péaakategoriaan. Mooren (1989) kategorioista oppija—oppija-
ja oppija—opettaja-interaktiivisuus maaritellddn tassa tutkimuksessa ihmisten valiseksi in-
teraktiivisuudeksi ja oppija—materiaali-interaktiivisuus ihmisten ja oppimateriaalin véliseksi

interaktiivisuudeksi.

2.1 Ihmisten valinen interaktiivisuus

Mooren (1989) jaottelun kategorioista ihmisten valista vuorovaikutusta voi tapahtua opis-
kelijoiden keskindisessé seka oppijan ja opettajan valisessd suhteessa. Oppijoiden keskinai-
sessd interaktiivisuudessa osapuolina ovat opiskelijat kesken&an, ja oppiminen tapahtuu
joko opettajan lasné ollessa tai ilman opettajaa. Vastaavasti oppija—opettaja-kategorian ope-
tus vaatii opettajalta aitoa kiinnostusta opiskelijaansa kohtaan, koska talldin opettajan tay-
tyy pyrkia motivoimaan opiskelijoitaan, yllapitamaan opiskelijoiden itseohjautuvuutta ja
selventamé&an opiskelijoille heidan hankkimiaan uusia tietoja. (Moore 1989.)

Tassa tutkimuksessa tarkastelemme interaktiivisuutta opettajien kdyttamien pedago-
gisten toimintatapojen nakokulmasta. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, etta tarkastelisimme
pelkéstddn oppijoiden ja opettajien valistd vuorovaikutusta, vaan mielenkiinto keskittyy
opetusmenetelmiin ja niista syntyviin vuorovaikutussuhteisiin. Opettajan kayttaméat ope-
tusmenetelmat voivat olla sellaisia, joiden tuloksena syntyy oppijoiden ja opettajien inter-
aktiivisuuden liséksi myds oppijoiden keskindista interaktiivisuutta.

Littleton ja Mercer (2010) korostavat tutkimuksessaan juuri opiskelijoiden valista
interaktiivisuutta. Heiddn mukaansa opettajan ja opiskelijan valinen interaktiivisuus ei ole
riittdva parhaimman oppimistuloksen tuottamiseksi, vaan siihen tarvitaan myos opiskelijoi-

den vaélista interaktiivisuutta. Talloin opiskelijat paasevét tasavertaiseen vuorovaikutussuh-



teeseen, ja heiddn kommunikaatiotaitonsa kehittyvat. Littleton ja Mercer (2010) painottavat
opiskelijoiden valista interaktiivisuutta, mutta myos opettajan rooli on térked tassa proses-
sissa. Opiskelijoiden valinen interaktiivisuus kehittyy hyddyllisimmaksi oppimisen kannal-

ta vain, jos opettaja osaa tarjota opiskelijoille tydkaluja kommunikoinnin kehittdmiseen.
2.1.1 Dialogisuus- kéasitteen synty

Arkikielessa dialogi ymmarretaan kahden ihmisen valisend keskusteluna, mutta tarkastelta-
essa sanan alkuperéd, tdmé maaritelma ei ole riittdvd. Sana dialogi on peraisin kreikan kie-
len sanoista dia ja logos. Dia tarkoittaa lukumaéaraltdén kahta, mutta sen ollessa etuliitteena
sen voidaan katsoa tarkoittavan myos “vilissd”, ”ldpi” tai kautta”. Vastaavasti logos tar-
koittaa sanaa ja puhetta, mutta lisaksi myos “ajattelua”, selitystd” tai “péadtelmaa”. (Burbu-
les 1993, 15; Isaacs 2001, 40.) Ndiden pohjalta dialogin voi ajatella olevan vuoropuhelua,
jossa ihmiset ajattelevat yhdessd, ja jossa omat nakemykset muokkautuvat kanssakaymisen
tuloksena. Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd ndkemyksien pitdisi muuttua, vaan ne voivat
my®0s vahvistua dialogin tuloksena (Isaacs 2001, 40).

Vuoropuhelussa syntyvien ndkemysten monipuolistumista tukee myo6s Lefsteinin
(2006) méaritelma dialogisuuden paapiirteistad. Naiden piirteiden mukaan dialogisuudessa
on véhintaan kaksi henkilod, jotka vaihtavat ajatuksiaan kysymysten ja vastausten avulla.
Talla pyritdan lisédmaan keskustelijoiden tietoisuutta maailmasta ja kehittdmaén sen hetkis-
td ymmarrystd. Lefstein johtaa ndma padpiirteet Sokrateen ajattelumallista. Sokrateella oli
tapana hakeutua ihmisten seuraan ja tutustua heidan ajatuksiinsa. Han pyrki intensiivisiin
keskusteluihin, joissa pyrittiin pohtimaan keskustelukumppanin ajatuksia syvéllisesti ja
kriittisesti. Tallainen toiminta johti tilanteisiin, joissa myds omia ajatuksia jouduttiin poh-
timaan ja kyseenalaistamaan. (Lefstein 2006.)

2.1.2 Dialoginen vuorovaikutus opetuksessa

Tassé tutkimuksessa dialogisuus maaritelld&dn vuoropuheluksi, jossa ihmiset ajattelevat ja
luovat merkityksia asioille yhteisesti. Dialogisuuden edellytys on vuorovaikutussuhde, jos-
sa ihmiset nostavat esiin, jakavat ja joskus myds haastavat toistensa ajatuksia. Tallaista
suhdetta kutsutaan dialogiseksi vuorovaikutussuhteeksi. (Poikkeus, Lerkkanen & Rasku-
Puttonen 2013.)



Opetuksessa dialogisella vuorovaikutuksella pyritdan keskusteluihin, joissa opiskeli-
joiden erilaiset mielipiteet otetaan huomioon tasavertaisesti. Téllaiseen tilanteeseen paase-
minen ei tapahdu itsestéan, vaan se edellyttad keskustelutaitojen harjoittelua. (Poikkeus ym.
2013.) Keskustelutaitojen kehittdminen vaatii tiedostettuja tavoitteita, ja niiden kehittami-
nen lahtee aina yksilostd. Isaacs (2001, 96) jakaa keskustelutaidon neljaan osa-alueeseen.
Namaé keskustelutaitoja kehittavat osa-alueet ovat kuuntelu, odottaminen, kunnioitus ja suo-
raan puhuminen.

Kuuntelulla ei tarkoiteta vain sanojen kuulemista, vaan kykya hiljentaa sisdinen hali-
na ja keskittya keskustelukumppanin sanomaan oman itsen sijasta. Tdma on hyva lahtékoh-
ta vastavuoroisuuden lisadmiselle, mutta sen lisdksi kuuntelijan on hallittava kyky odottaa.
Talla tarkoitetaan kuuntelijan toimintaa kuuntelun jalkeen. Aluksi on péatettava ryhtyyko
valittémasti puolustamaan omaa nakemystadan vai odottaako oman mielipiteen muodosta-
mista seka sita tukevien perustelujen keraamistd. Valiton oman mielipiteen kertominen joh-
taa helposti yksinpuhelusarjaan, jossa puhujat pyrkivét todistamaan oman mielipiteensa
”oikeaksi”. Vastaavasti odottaminen tukee dialogin kehittymista, silld tdlloin omia ajatuksia
ei tuoda esiin yksipuolisen vakaumuksen nojalla vaan pyritaan esittdamaan muille niiden
lahtdkohdat. (Isaacs 2001, 98-145.)

Kuuntelun ja odottamisen osa-alueiden ollessa kunnossa dialoginen keskustelu on
teknisesti mahdollista. N&mé& eivét kuitenkaan takaa keskustelun siséllon dialogisuutta,
vaan siihen tarvitaan seka kunnioitusta ettd suoraan puhumista. Kunnioituksella tarkoitetaan
pyrkimysta nahda ihminen kokonaisena olentona, jolloin ihmisen taytyy ymmartaa vasta-
puolen kokemusten alkuperd. Sen avulla keskustelun osapuolten eri ndkemykset ndhdaan
hyddyllisend oman ajattelun kehittymiselle. Sen liséksi, ettd varmistetaan muiden keskuste-
lussa olevien mielipiteiden kunnioitus, dialogisuuden kannalta on yhta tarkedaa omien mie-
lipiteiden rohkea esiintuominen. Té&hadn tarvitaan suoraan puhumista, jolla tarkoitetaan
oman aidon itsensé ilmaisemista riippumatta siitd, mitd vastapuoli ajattelee. (Isaacs 2001,
122-167.)

Keskustelutaitojen liséksi dialogisen vuorovaikutuksen luomiseksi tarvitaan tasaver-
taiset vuorovaikutussuhteet opiskelijoihin. Opettaja voi edesauttaa tasavertaisen vuorovai-
kutuksen syntya kayttamalla dialogista kommunikatiivista l&hestymistapaa. Kommunikatii-

visella lahestymistavalla kuvataan opettajan luokkahuonevuorovaikutusta neljéssa kategori-
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assa (taulukko 1), jotka muodostuvat kahdesta dimensiosta. (Mortimer & Scott 2003, 33—
39)

TAULUKKO 1 Kommunikatiivisen lahestymistavan nelikentta.

Auktoritatiivinen Dialoginen
Interaktiivinen - Opiskelijat osallisina ope- | - Opiskelijoita kannustetaan
tuksessa perustelemaan ja tyosta-
- Opiskelijoiden omia néa- méaan ajatuksiaan
kemyksié ei huomioida - Opiskelijoiden ndkemykset
huomioivaa
Ei-interaktiivinen - Luentomaista - Luentomaista
- Opiskelijoiden omia né- - Oppilaiden nakemykset
kemyksid ei huomioida huomioivaa

Ensimmainen dimensio muodostuu interaktiivisuuden ja ei-interaktiivisuuden valille. Nais-
té interaktiivisessa lahestymistavassa opiskelijoiden annetaan osallistua tuntikeskusteluihin,
kun vastaavasti ei-interaktiivisuudessa tuntikeskustelut ovat hyvin luentotyyppisia. Toinen
dimensio puolestaan on auktoritatiivisuus ja dialogisuus. Auktoritatiivisuudella tarkoitetaan
tassd yhteydessa opetusta, joka keskittyy opetettavaan asiasiséltoon, kun taas dialogisuu-
dessa ollaan kiinnostuneita opiskelijoiden ajatuksista ilman arvioivaa luonnetta. Tassa yh-
teydessé dialogisuudella ei siis tarkoiteta aikaisemmin tehtya maaritelméé dialogisuudesta,
vaan opettajan ohjaamaa pohdintaa oppiaineesta opiskelijoiden ajatusten ja kokemusten
vélilla (Mortimer & Scott 2003, 12, 33-39).

Néistd kahdesta dimensiosta muodostuu kommunikatiivisen ldhestymistavan neljéa
kategoriaa: auktoritatiivinen/ei-interaktiivinen, auktoritatiivinen/interaktiivinen, dialogi-
nen/ei-interaktiivinen ja dialoginen/interaktiivinen. Luentoa muistuttava opetus, jossa opet-
taja puhuu ja huomioi vain oppiaineen asiasisallon ndkékulman opiskelijoiden ajatusten ja
nédkemysten sijasta, kuuluu auktoritatiivinen/ei-interaktiivinen kategoriaan. Myos auktorita-
tiivinen/interaktiivinen kategoria kuvastaa opetusta, jossa oppiaineen asiasiséltd on keski-
0ssa opiskelijoiden ajatusten ja nakemysten sijasta. Tassd kategoriassa tosin myoés opiskeli-
jat ovat aanessd, mutta opettaja arvioi heidan puheidensa oikeellisuutta tieteen ndkdkulmas-
ta, eikd ole kiinnostunut opiskelijoidensa ndkemyksista kyseisesta aiheesta. (Mortimer &
Scott, 33-40.)
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Dialoginen/ei-interaktiivinen ja dialoginen/interaktiivinen kategorioissa oppituntien
huomio on opetettavan aiheen eri ndkokulmissa ja erityisesti opiskelijoiden esiintuomissa
nakemyksissé aiheesta. Kategoriat eroavat toisistaan oppitunneilla keskusteluihin osallistu-
vien henkildiden mukaan. Dialoginen/ei-interaktiivinen oppitunti on edelleen hyvin luento-
tyyppinen, jossa opettaja kuitenkin késittelee aihetta eri nakdkulmista ja huomioi myos
opiskelijoiden arkikésityksié aiheesta. Vastaavasti dialoginen/interaktiivinen kategoriassa
opettaja antaa aloitteita aiheesta ja pyrkii saamaan opiskelijat ajattelemaan, perustelemaan
ja tyostdmaan vastauksia aiheesta. Téallaisilla tunneilla pohditaan eri nakdkulmia, ja opettaja
kannustaa opiskelijoita tuomaan esille omia ndkemyksiaan. (Lehesvuori ym. 2013)

Opetuksessa dialogisen vuorovaikutuksen muodostumiseen vaaditaan ihmisten valis-
ten suhteiden lisdksi myos sopivan haastava opetussisaltd. Talld tarkoitetaan opetussisaltog,
joka ei ole liian helppoa eika liian vaikeaa. Vygotski (1982, 184) toteaa tallaisen opetussi-
séllon sijaitsevan aktuaalisen kehitystason ja potentiaalisen kehitystason vélitilassa, jota hén
nimittaa lahikehityksen vyohykkeeksi.

Aktuaalinen kehitystaso méaaritelladn opetussiséalloksi, jonka opiskelija pystyy oppi-
maan itsendisesti. Opetuksen nédkdkulmasta oppiminen ei talléin ole kovin tehokasta, vaan
sen tulisi olla tatd tasoa haastavampaa. Haastavuus ei voi kuitenkaan olla liian kaukana
opiskelijan aktuaalisesta osaamisesta, koska talléin oppiminen ei edista opiskelijan ajatte-
lua. Potentiaalisella kehitystasolla puolestaan kuvataan sit4 haastavuustason rajaa, jolloin
opetus muuttuu ajattelua kehittavasta liian haastavaksi. (Vygotski 1982, 184-185.)

Opetuksessa potentiaalisen tason ylittdminen voi nakyéa turhautumisena opiskeltavaan
asiaan, koska talléin ajattelun edistyminen pysahtyy. Opetuksen ollessa lahikehityksen
vyohykkeellg, opiskelija kykenee sisaistdmadn oman osaamisensa ylapuolella olevia asioita
aiemmin opittuun, kun oppiminen tapahtuu yhteistydssa osaavamman kanssa. Tassé proses-
sissa asiat muuttuvat vahitellen opiskelijan itse hallitsemiksi asioiksi. (Vygotski 1982, 185.)

Woodin, Brunerin ja Rossin (1976, 89-90) maarittelema termi ”’scaffolding” on pro-
sessi, jossa opiskelija saa tukea ohjaajaltaan ongelmanratkaisussa, tehtédvan tekemisessa tai
tavoitteen saavuttamisessa. Talloin scaffoldingilla pyritd&dn sopivan haastavan opetussisél-
I6n 16ytamiseen, samaan asiaan kuin lahikehityksen vyohykkeelld. Scaffoldingia on Kriti-
soitu liiallisesta oppimisprosessin suunnitteluun keskittymisestd, jolloin vaarana voi olla

lilan opettajaldhtdinen vuorovaikutus. Tallgin ohjaajan ja opiskelijan vuorovaikutusprosessi
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ei ole enad keskiossa, ja opiskelija ndhdaan vain passiivisena vastaanottajana, joka kulkee
opettajan tarkasti m&arddmaa polkua pitkin. Van Lier toteaakin, ett4 scaffoldingia tulisi
kayttdd sekd opetuksen suunnittelussa ettd opetuksen vuorovaikutusprosessissa, jotta siitd
olisi hyotyé pedagogisena tyokaluna. (Van Lier 2007, 59.)

2.2 lhmisen ja oppimateriaalin valinen interaktiivisuus

Dialogisuuden lisaksi ihminen voi olla vuorovaikutuksessa myos oppimateriaaliin. (ks.
Moore 1989) Talloin interaktiivisuuden voidaan nahda olevan hyvin samanlaista kuin si-
séinen dialogi. Talla tarkoitetaan opiskelua, jossa opiskelija keskustelee itsensa kanssa op-
pimateriaalin avulla. Tallainen tilanne voi syntyd, kun opiskelija tutkii kysymyksia heratta-
vaé tekstia tai pelid ja kasittelee niiden tuomaa informaatiota sisaisesti. (Moore 1989.)

Aiemmin oppimateriaalin avulla tapahtuva oppiminen ilmeni didaktisina teksteing,
jotka oli tarkoitettu ohjeistamaan, ei juurikaan informoimaan tai varsinkaan viihdyttdmaan
ihmisia (Moore 1989). Télloin oppimateriaalin sisaltoéd tarkasteltaessa ei voida juurikaan
puhua interaktiivisuudesta, silla tekstin tarkoitus ei ollut herattad lukijassa omaa ajattelua
vaan omaksua ohjeet sellaisenaan. Oppimateriaalin siséltd on siis olennainen osa ihmisen ja
materiaalin valisen interaktiivisuuden muodostumista, silla ilman opiskelijan keskustelua
oppimateriaalin kanssa ei synny interaktiivisuutta.

Teknologian kehittymisen myo6ta oppimateriaalin sisallon esiintymismuodot ovat
monipuolistuneet. Oppimateriaalin siséllon esiintymismuotojen suurimmat kehitysaskeleet
ovat olleet painettu teksti ja siitd siirtyminen tietokoneisiin seka muuhun teknologiaan.
(Moore 1989.) Parhaimmillaan ndmé uudet oppimateriaalin esiintymismuodot voivat auttaa
ihmisen ja oppimateriaalin valistd interaktiivisuutta (Kankaanranta, Vahtivuori-Hanninen &
Koskinen 2011, 7).

Teknologia ei kuitenkaan yksin riitd interaktiivisuuden muodostumiseksi ihmisen ja
oppimateriaalin valille, vaan siihen tarvitaan myos oikeanlainen siséltd (Kankaanranta ym.
2011, 7). Oikeanlaisen siséllon valinta ei kuitenkaan ole yksiselitteistd, koska ei ole ole-
massa tiettya siséltod, joka synnyttéisi kaikissa ihmisissa aktiivista ajattelua. Taman vuoksi

sisallon haastavuuden tulee olla sopivalla tasolla opiskelijaan nédhden. Ihmisen ja oppimate-
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riaalin valiseen interaktiivisuuteen vaikuttaa siis sama lahikehityksen vyéhyke, joka maarit-

t&& dialogisen vuorovaikutuksen muodostumisen (ks. Vygotski 1982, 184—185).
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3 PEDAGOGISET TOIMINTATAVAT
INTERAKTIIVISUUDEN EDISTAMISEEN

Tassa tutkimuksessa pedagogisilla toimintatavoilla tarkoitetaan kaikkia opettajan tekemia
valintoja, jotka vaikuttavat opetustilanteeseen. Toimintatavat voivat olla ndkyméattomia tai
nakyvid. Nakymattomiin toimintatapoihin kuuluvat esimerkiksi opettajien lahestymistavat
opetukseen ja ndkemykset hyvasta opetuksesta. Vastaavasti ndkyviin toimintatapoihin kuu-
luvat muun muassa opettajien kayttdmat opetusmuodot, teknologian kdyttaminen ja arvioin-

timenetelmat.

3.1 Opettajien lahestymistavat opetukseen

Opetuksen lahestymistavalla kuvataan opettajien asennetta opetukseen ja erityisesti opiske-
lijoihin. Opettajan omaksuma lahestymistapa muodostuu jo ennen opetustilanteiden alka-
mista, mutta se voi muuttua opetuskokemuksen karttuessa. Prosser ja Trigwell (1999) ovat
osoittaneet, ettd opettajien kayttama lahestymistapa vaikuttaa opiskelijoiden tapaan toimia
luokassa. Opettajan omaksuma lahestymistapa on siis ensimmainen opetukseen vaikuttava
tekijd, joka nakyy opettajan pedagogisena toimintatapana ja vaikuttaa siten opetukseen.

Ensimmaisessd alaluvussa syvennytdan tarkemmin erilaisiin ldhestymistapoihin ja
niiden vaikutuksiin opetuksessa. Tarkastelussa hyddynnetain Akerlindin (2004) seka Pros-
serin ja Trigwellin (1999) luokitteluja lahestymistavoista. Toisessa alaluvussa lahestymis-
tapoja tarkastellaan opettaja- ja opiskelijakeskeisyyden nakokulmista. Viimeisessé alalu-
vussa tuodaan esille teknologian vaikutus opetuksen lahestymistapaan.

3.1.1 Opetuksen lahestymistavan vaikutus opettajan toimintatapoihin

Opetuksen ldhestymistapa vaikuttaa opettajan kéyttdmiin toimintatapoihin opetuksessa.
Akerlind (2004) jakaa toimintatavat neljaan kategoriaan. Ensimméinen kategoria on tiedon
siirtdjd, jolloin opettaja olettaa opiskelijoiden oppivan kaiken passiivisesti. Talloin opettaja
el nde saavansa opiskelijoilta uutta tietoa, varsinkaan jos opetettava asia on tuttu opettajalle
itselleen. (Akerlind 2004.)
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Akerlindin (2004) toiselle ja kolmannelle kategorialle yhteisind piirteina ovat hyvien
suhteiden luominen opiskelijoihin sek& opettajan saama mielihyva onnistumisen kokemuk-
sista opettamisessa. Né&issa kategorioissa opettaja pyrkii tiedon siirtdmisen lisaksi kehitta-
maan opiskelijoiden kdytannon taitoja seké ajattelua ongelmanratkaisun avulla. Erona néis-
s& kahdessa kategoriassa on opiskelijoiden sisdisen motivaation taso. Toisessa luokassa
opiskelijoiden motivaatio on ulkoista, silld he kokevat olevansa vastuussa oppimisestaan
opettajalle. Vastaavasti kolmannessa luokassa opettaja pyrkii herdttdmaan opiskelijoiden
sisdisen motivaation opiskeltavaan asiaan. (Akerlind 2004.)

Neljannessé kategoriassa suurimpana erona aiempiin Akerlind (2004) pitaa opetuksen
keskittymista opiskelijoihin opettajan sijasta. Talloin opettaja pyrkii kehittdméan opiskeli-
joidensa Kkriittista ajattelua ja kannustaa heitd luomaan omia ajatuksia opetussisalloista.
Tama kategoria erottuu muista myds siten, ettd opettaja kokee oppivansa uusia asioita opis-
kelijoiltaan. (Akerlind 2004.)

3.1.2 Opettaja- ja opiskelijakeskeinen lahestymistapa

Prosser ja Trigwell (1999) jakavat yliopisto-opettajat heidan opetustansa koskevien l&hes-
tymistapojen mukaan opettaja- ja oppilaskeskeisiin opettajiin. He ovat tutkimuksissaan
huomanneet, ettd opettajan lahestymistavalla on vaikutusta tunneille osallistuvien opiskeli-
joiden opiskelutapoihin. Opiskelijoita ja heiddn oppimistaan painottavilla yliopisto-
opettajilla on usein kursseillaan opiskelijoita, jotka pyrkivét yhdistam&an uuden asian ai-
emmin sisdistdmaansa tietoon. Sen sijaan itseensa keskittyvien yliopisto-opettajien opiske-
lijat keskittyvat tiedon kopiointiin oman ajattelun sijasta. (Prosser & Trigwell 1999, 142)
Kemberin (1997) luokittelu opettamistyyleistd perustuu myo6s opettaja- ja opiskelija-
keskeiseen l&hestymistapaan. Luokittelussa on kaksi kategoriaa: opettajakeskei-
nen/sisaltokeskeinen ja opiskelijakeskeinen/oppimiskeskeinen. Luokittelu on hyvin Aker-
lindida (2004) mukaileva, vaikka jaottelussa onkin eroja. Kemberin luokittelussa opettaja-
keskeiselld lahestymistavalla tarkoitetaan opettamistyylid, jossa opiskelijat toimivat passii-
visina vastaanottajina, eikd heidan ajatuksistaan olla kiinnostuneita (Kember 1997). Tama
kategoria voidaan nahda kuuluvan Akerlindin (2004) ensimmaéiseen kategoriaan, jossa

opettajat vain jakavat tietoa opiskelijoilleen.
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Opiskelijakeskeiselle lahestymistavalle 16ytyy yhtalaisyyksia Akerlindin (2004) luo-
kittelun kolmesta muusta kategoriasta. Opiskelijakeskeinen opetus keskittyy tiedon siirta-
misen sijaan opiskelijan k&sityksiin opetettavasta aiheesta. Tallaisella opetuksella pyritaan
siis selvittdmaan opiskelijan ajatusmaailma Kyseisestad aiheesta ja kehittdmaan sita eteen-
pain. (Kember 1997.)

Elen (2007) tarkastelee opettajakeskeisyytta ja opiskelijakeskeisyyttd kolmesta n&ko-
kulmasta. Nama nakokulmat eroavat toisistaan opiskelijan ja opettajan roolin korostumises-
sa oppimisprosessin eri vaiheissa seka oppimisen mahdollistavan ympériston rakentamises-
sa. Ensimmaéisen nakokulman (balance view) mukaan opettajakeskeisyydesta opiskelija-
keskeisyyteen padseminen vaatii vastuun ja tehtavien siirtamisté opettajalta opiskelijoille.
Opiskelija voi esimerkiksi asettaa tavoitteet, arviointikriteerit ja suunnitella oppimisympa-
riston. Talldin opiskelijasta voidaan katsoa tulevan osittain ik&d&n kuin itsensé opettaja.
(Elen 2007.)

Toisessa ndkokulmassa (transactional view) korostuu opiskelijan aktiivinen rooli op-
pimisprosessissa. Opettaja ja opiskelija ovat yhdessé vastuussa oppimisprosessin onnistu-
misesta, mutta vastuuta ei siirretd suoraan opiskelijoille, vaan opiskelijan vastuu lisdantyy
vahitellen tiedon lisdantymisen ja itsearviointitaitojen kehittymisen myota. Opettaja toimii
erdénlaisena mentorina, ja vastuu seka tehtdvat méaraytyvat opiskelun edetessa. (Elen
2007.)

Kolmannessa nakokulmassa (independent view) seké opettajalla ettd opiskelijalla on
selkeét roolijaot vastuista ja tehtéavista. Talldin opettajalla ja opiskelijalla on lahtékohtaises-
ti perustavanlaatuiset roolit: opettaja tukee oppimista ja opiskelija sitoutuu ennalta sovit-
tuun oppimisprosessiin. Herkkyytta vaativassa ohjausprosessissa opettaja pyrkii ohjaamaan
opiskelijoiden oppimista naiden erilaisten oppimistarpeiden ja valmiuksien perusteella.
(Elen 2007.)

3.1.3 Teknologian vaikutus lahestymistapaan

Teknologian kehittyminen tarjoaa uusia mahdollisuuksia opetuksen l&hestymistapaan. Sen
avulla pystytddn muokkaamaan perinteistd opettajakeskeistd opetusta interaktiivisuutta tu-

kevaksi opiskelijakeskeiseksi opetukseksi. (Sessoms 2008.) Interaktiivisuuden kannalta
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opettajan valitsemalla ldhestymistavalla opetukseen on merkitystd, koska sen on todettu
vaikuttavan opiskelijan tapaan oppia (Prosser & Trigwell 1999, 142).

Teknologian merkitys interaktiivisessa opetuksessa kasvaa koko ajan uusien tietotek-
nisten ratkaisujen myota. (Salo, Kankaanranta, Vahahyyppéa & Viik-Kajander 2011.) Ny-
kynuoret ovat syntyneet teknologian keskelle ja kayttavat sitd arkielaméssaan paivittain.
Tastd syystd myGs nuorten tapa oppia ja opiskella on muuttunut aineiston kokonaan luke-
misesta tiedon poimimiseen useasta lahteestd. Teknologia mahdollistaa juuri téllaisen useis-
ta lahteistd oppimisen muun muassa sosiaalisen median seka hakurobottien avulla. (Véha-
hyyppa 2011, 18; Tapscott 2010, 143-150.)

Teknologian kehityksen vaikutukset ulottuvat myos opettajan ja opiskelijan valisiin
vuorovaikutussuhteisiin. Teknologian kehittyessa uusien laitteiden hallitseminen vaatii jat-
kuvaa tietojen paivittdmistd. Tama voi synnyttda tilanteen opiskelijan ja opettajan valille,
jossa opiskelijan tietotaito teknologiasta on parempaa kuin opettajalla. Téllaisessa tilantees-
sa opetuksesta voi tulla merkityksellistd opiskelijalle, jos han pédéasee osoittamaan tietotai-
tonsa ja asiantuntijuudesta tulee siten jaettua. T&llGin siis opiskelijan ja opettajan suhteesta
tulee tasavertaisempi, joka taas edistda interaktiivisuuden muodostumista. (Tapscott 2010,
160-162.)

3.2 Interaktiivisuutta tukevat opetusmuodot yliopisto-opetuksessa

Ensimmaisessé alaluvussa késitella&dn opetusmuodon valintaan vaikuttavaa tekijaé eli kon-
tekstia, jossa opetus tapahtuu. Taman liséksi tarkastellaan yliopisto-opetuksessa yleisimmin
kaytettyja opetusmuotoja seké niiden puutteita interaktiivisuuden nakékulmasta. Seuraavis-
sa alaluvuissa kasitell&an interaktiivisuutta tukevia opetusmuotoja. Yleisesti interaktiivi-
suutta tukevilla opetusmuodoilla voidaan ajatella tarkoitettavan vuorovaikutuksellisia ope-
tustilanteita, joilla pyritdan lissdmaan opiskelijoiden omaa aktiivisuutta ja vaikutusmahdol-
lisuutta omiin opiskeluihin sek& luomaan hyva opettaja-opiskelijasuhde. Interaktiivisuuden
lisdédminen on tarpeellista opetuksessa, koska sen on todettu parantavan oppimista ja oppi-
mistuloksia. (ks. Jadskeld, Klemola & Valleala 2013.)
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3.2.1 Opetuksen yleisimmat muodot ja kritiikki niitd kohtaan

Opetuksen toteutusta suunnitellessa ensimmainen siihen vaikuttava tekija on opetuksen
konteksti. Yliopisto-opetuksen tavoitteet on madritelty yliopistolaissa (558/2009, 28), jonka
mukaan yliopistojen tehtadvana on edistaa elinikéistd oppimista ja toimia vuorovaikutukses-
sa yhteiskunnan kanssa. Taman lain nojalla yliopistot eivét voi turvautua vain vanhoihin
perinteisiin toimintamalleihin, vaan niiden on pyrittavéa kehittdméan opetustaan yhteiskun-
nan muutosten mukaan. Tieteenalakohtaisen tiedon oppimisen lisaksi nykypaivan tyoelama
vaatii tyontekijoilta yleisia taitoja, kuten Kriittista ajattelua, kykyéa loytaa olennaista tietoa,
tuottaa omaa tietoa seka taitoa toimia itsendisesti seka ryhmassa.

Entwistlen ym. (1993) mukaan yliopisto-opetus ei kykene kehittdmaén yleisia taitoja
riittavasti perinteisilla opetusmuodoilla, joita ovat luennot ja kirjatentit. Heidan mielestaan
kyseiset opetusmuodot keskittyvat liiaksi triviaalin tiedon opettamiseen, ja kirjatenteill&4 on
havaittu olevan jopa haitallisia vaikutuksia opiskelijoiden oppimisprosesseihin, koska ne
ohjaavat pinnalliseen oppimiseen syvemman ymmarryksen sijaan.

Entwistlen ym. (1993) kirjoittama kritiikki yliopisto-opetuksen puutteellisuudesta
perustuu 1990-luvun alussa tehtyihin tutkimuksiin, mutta myds uudempien tutkimusten
perusteella luennot ovat yha yleisin opetusmuoto yliopistoissa 2000-luvulla (Lehesvuori
ym. 2013). 1lmi0 ei ole siis uusi yliopistoyhteisdssda, mutta muutokset ovat olleet ilmeisen
vahdisia tarkasteltaessa asiaa opetusmuotojen nédkokulmasta. Tutkimusten perusteella syy
vahaiselle muutokselle ei johdu opettajien haluttomuudesta kehittaa tyotaén, vaan kokemat-
tomuudesta kayttaa interaktiivisia opetusmenetelmid. Erityisesti nuoret opettajat ovat tietoi-
sia opiskelijakeskeisen opetuksen hyodyista, mutta he kokevat sité tukevien opetusmene-
telmien ké&yton haastavaksi. (McLean & Bullard 2000.)

3.2.2 Vertaisopetus

Yliopisto-opetus tapahtuu useimmiten luento-opetuksena. Sitd on Kkritisoitu vahéaisesta opis-
kelijoiden omien ennakkokaésitysten ja oppimisongelmien huomioimisesta. Téllainen opetus
aiheuttaa usein tilanteen, jossa opettajan esittdma tieto kuulostaa uskottavalta, mutta opiske-
lijan todellinen ymmartdminen jaa puutteelliseksi. (Koskinen 2013.)
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Vertaisopetuksen kayttaminen on yksi keino lisété opiskelijan omaa pohdintaa ja ref-
lektiota opetettavasta asiasta, jotka taas mahdollistavat interaktiivisen opetuksen toteutumi-
sen (Koskinen 2013). Vertaisopetus voidaan ymmartdd olevan opetuksen muoto, jossa
ryhmén jasenet auttavat toisiaan paasemaan yksilon ja ryhman tavoitteisiin (Fink 2011).
Vertaisopetuksen vahvuutena on kaikkien opiskelijoiden aktivoiminen, toisin kuin perintei-
sen luento-opetuksen, jossa vain muutamat, motivoituneimmat opiskelijat aktivoituvat ja
vastaavat opettajan esittdmiin kysymyksiin (Chrouch & Mazur 2001). Opettajan tarkein
tehtdva vertaisopetuksessa on tarjota opiskelijoille mahdollisuuksia keskindiseen ajatusten
vaihtoon ja reflektointiin, johon voidaan pyrkia esittdmélld vastausten sijaan kysymyksia.
(Koskinen 2013.)

Yleisesti vertaisopetus on tehokas keino lisata kasitteellisen tiedon ymmérrysta seka
ongelmanratkaisukeinoja. Tutkimusten mukaan vertaisopetus parantaa oppimistuloksia
sekd paremmin ettd heikommin suoriutuvilla yliopisto-opiskelijoilla. (Chrouch & Mazur
2001; Lasry, Mazur & Watkins 2008.) Suurimman hyddyn vertaisopetuksesta saavat opis-
kelijat, jotka ovat vaarassa pudota kursseilta heikon osaamisen vuoksi. (Lasry ym. 2008.)

Opettajan tarjoamat mahdollisuudet opiskelijoiden reflektointiin ja keskinaiseen
kommunikointiin eivat yksistaan riita takaamaan vertaisopetuksen onnistumista. Opiskeli-
joiden pitd4 olla liséksi motivoituneita keskustelemaan ja sen vuoksi motivointi ja rohkaisu
ovat myos téarkeitd opettajan toimia vertaisopetuksen kannalta. (Koskinen 2013.) Chrouchin
ja Mazurin (2001) tutkimusten mukaan suurin osa yliopisto-opiskelijoista suhtautuu ver-
taisopetukseen positiivisesti, mutta jotkut opiskelijoista ovat vastahakoisia ja pitdvat
enemman perinteisesté opetuksesta. Opiskelijan motivoiminen keskusteluihin voi olla haas-
teellista erityisesti Suomessa, koska suomalainen keskustelukulttuuri on vaisua ja jotkut
opiskelijat eivat pida keskustelevasta opetusmuodosta. He saattavat jopa oppia paremmin
luennoilla hiljaa istuen ja kuunnellen, kuin vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa.
(Koskinen 2013.)

Vertaisopetuksen onnistunut toteutus vaatii opettajalta rohkeutta asettaa itsensa epa-
mukavuusalueelle. Hanen taytyy uskaltaa olla vaarassd, sietdd epavarmuutta ja yllattavia
tilanteita. Opettajan taytyy kyet& olemaan aidossa vuorovaikutustilanteessa opiskelijoidensa
kanssa. Tdama ei ole kuitenkaan helppoa opettajille, joilta puuttuvat kokemukset omilta

opiskeluajoilta vastaavien opetusmenetelmien kaytosta. (Koskinen 2013.)
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Haasteelliseksi vertaisopetuksen toteutuksen tekee opettajajohtoisten kayténteiden
perinne opetuksessa. Tama ei johdu pelk&stdén opettajien halusta pysya perinteisessa luen-
to-opetuksessa, vaan opiskelijat voivat olla hyvin Kriittisid uusien opetusmuotojen osalta.
Opettajan epavarmuus uusista opetusmuodoista voi lisdéntyd, jos ensimmaiset kokeilut ei-
vat tuota toivottua tulosta. (Koskinen 2013.) Tall6in kokeilut voivat jadda hyvin lyhyiksi,
jolloin opetusmuotoa tukeva toimintakulttuuri ei ole viel& ehtinyt kehittyd riittavasti.

3.2.3 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Y liopisto-opetuksen tulee toimia vuorovaikutuksessa yhteiskunnan kanssa ja siten kyeta
muuttumaan yhteiskunnan mukana (558/2009, 28). Nykypéivén informaatiotulvassa kes-
keisid, joskaan eivat uusia taitoja, ovat ainakin kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisutaidot,
yhteistoiminta ja oppimaan oppiminen. Na&itd tulevaisuuden taitoja kutsutaan yhteiselld eng-
lanninkieliselld termilld 21st century skills. (Lankinen 2010; Rotherham & Willingham
2009; Salo ym. 2011.) Néiden taitojen oppiminen ja kehittyminen ei tapahdu yksilotyds-
kentelyn avulla, vaan tarvitsemme yh& enemman yhteistyotaitoja ja kykyéa selviytya sosiaa-
lisista tilanteista (Saloviita 2006, 19-20). Yliopistot eivat pysty opettamaan tulevaisuuden
taitoja opiskelijoille, jos heiddn opetuksensa perustuu luento-opetukseen, jossa opiskelijat
istuvat rivissa kuunnellen opettajan opetusta.

Hyva keino kehittdd tulevaisuuden taitoja on yhteistoiminnallinen oppiminen. Sen
tarkeimpind kehittdjind voidaan pitd4d Roger ja David Johnsonia. He ovat tutkineet yhteis-
toiminnallista oppimista yli 90 vuoden ajalta ja tuloksien mukaan oppimistulokset sekéa
asioiden muistaminen oli merkittavasti parempaa verrattuna kilpailuhenkiseen yksiléoppi-
miseen. (Johnson, Johnson & Johnson Holubec 1994, 19.) Yhteistoiminnallisessa oppimi-
sessa opetusryhma jaetaan pienempiin ryhmiin ja opettaja pyrkii rakentamaan opetustilan-
teen sellaiseksi, ettd opiskelijat tarvitsevat toisiaan paastakseen yksilollisiin oppimistavoit-
teisiin. Téallaista ryhmén jésenten valista riippuvuutta kutsutaan positiiviseksi keskinaisriip-
puvuudeksi. (Repo-Kaarento 2009.)

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa jokaisen opiskelijan taytyy kantaa vastuu omasta
oppimisestaan, ja sen lisaksi huolehtia myds toisten ryhmaélaistensa oppimisesta. Téllaisen
toiminnan onnistuminen vaatii opiskelijoilta vuorovaikutteisuutta ja sosiaalisia taitoja. Na-

mé taidot kehittyvat vain harjoittelemalla, joten toiminnan taytyy olla pitkajanteista. (Repo-
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Kaarento 2009.) Taitojen hidas kehittyminen voi olla syyna siihen, ettd 1990-luvulla yhteis-
toiminnallinen oppiminen oli todella suosittua Suomessa, mutta vain harvat jatkoivat sen
kayttoa lyhyen kokeilun jalkeen (Saloviita 2013, 133).

Opettajan rooli yhteistoiminnallisessa oppimisessa on enemmaéan ohjaaja kuin tiedon
jakaja. Hanen tehtdvanaan on valmistaa, strukturoida ja ohjeistaa ryhmatyo niin, etta keski-
nainen riippuvuus sdilyy. Tamé on tarkedd, koska vaarana on kilpailutilanteen syntyminen,
jolloin opiskelijat toistensa tukemisen sijaan keskittyvat vain oman tiedon hankintaan. Tal-
laista kilpailutilannetta kutsutaan negatiiviseksi keskindisriippuvuudeksi. (Repo-Kaarento
2009.)

Yhteistoiminnallisen oppimisen onnistuminen vaatii tiettyjen periaatteiden tayttymis-
t& opetustilanteessa. Positiivisen keskindisriippuvuuden ja vuorovaikutustaitojen harjoitte-
lun lisdksi ryhman jésenten taytyy kantaa vastuuta omasta oppimisestaan. Talla varmiste-
taan se, ettd jokainen ryhman jasen kykenee ymmartdmaén ja oppimaan tavoitteeksi asete-
tun asian. Néaiden lisdksi onnistuminen vaatii oppimisen ja ryhmén toiminnan arviointia
suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Kéytdnnossa tama tarkoittaa tilannetta, jossa arvioidaan
sadannollisesti oppimisen edistymista ja palautetta annetaan opiskelijoiden kesken, opettajal-
ta opiskelijalle seké opiskelijalta opettajalle. (Repo-Kaarento 2009.)

Opettajat ja opiskelijat kokevat usein yhteistoiminnallisuuden oppimista edistdvana
opetusmuotona. Onnistuneen opetuksen toteutus voi olla kuitenkin haasteellista. (Repo-
Kaarento 2009.) Opettajien nakdkulmasta yksi haasteellisista tekijoistd on opiskelijoiden
vaihtuvuus lyhyelld aikavélilla. Opiskelijat saattavat olla poissa tapaamisista, he voivat
vaihtaa toiseen ryhméan tai keskeyttdd kurssin. Tdman vuoksi ryhmét eivat kehity normaa-
lien ryhmétoiminnan kehitysvaiheiden tavoin. (Tuovinen & Koskinen 2013.)

Luontevan keskusteluilmapiirin aikaansaaminen voi olla opettajalle haasteellista.
Opettaja voi joutua epamukavuusalueelle, jos opiskelijat vetaytyvat ja ovat hiljaa eika ryh-
missa synny kunnon keskustelua. Toisaalta jotkut opettajat voivat kokea vaikeaksi siirtyé
luennoista yhteistoiminnalliseen oppimiseen, koska silloin heiddn taytyy kyetd antamaan
tilaa opiskelijoiden keskustelulle ja j&ada itse sivummalle. N&iden haasteiden lisaksi opetta-
jat kokevat toisinaan vaikeaksi tasapainoisten ryhmien muodostamisen, joissa jokainen

ryhman jasen péasisi osallistumaan opetukseen riittavésti. (Repo-Kaarento 2009.)
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3.2.4 Interaktiivinen keskustelu opetuksessa

Opetuskeskustelu voidaan rakentaa interaktiivisuutta tukevaksi, kiinnittdmalla huomiota
keskustelun rakenteeseen. Mortimerin ja Scottin (2003, 41) mukaan opetuskeskustelut nou-
dattavat yleisesti IRF- tai IRE-rakennetta. Néista interaktiivisuutta paremmin tukee IRF-
rakenne, joka on alultaan samanlainen IRE:n kanssa.

IRF- sek& IRE-rakenne alkaa aloituksella (initiation) ja jatkuu vastauksella (respon-
se). Taman jalkeen IRE-rakenne paattyy opettajan arviointiin (evaluation). IRF-rakenne ei
paaty arviointiin, vaan opettaja nostaa opiskelijan vastauksen uudelle tasolle tuoden siihen
lisdinformaatiota tai ohjaamalla opiskelijan ajattelua eteenpdin (feedback / follow-up).
Opettaja voi myos toistaa opiskelijan vastauksen, mika antaa tilaa muille opiskelijoille tart-
tua vastaukseen ja viedd ajatusta eteenpdin. Toisinaan IRF-rakenteessa toistuu opettajan
antama palaute ja opiskelijan vastaus, jolloin kyseessa on IRFRF-rakenne. Myos opiskelijat
voivat reagoida muiden opiskelijoiden kysymyksiin ja parhaimmillaan opettaja voikin vain
tarkkailla keskustelua ja osallistua vasta, kun kokee sen keskustelun kannalta edulliseksi.
(Spiegel 2005; Mortimer & Scott 2003, 41.)

IRF-rakenteen synnyttamat keskustelut opiskelijoiden vélilla lisadvat opiskelijoiden
valista vuorovaikutteisuutta. Keskustelurakenne tukee myods tasapuolisen opettaja-
opiskelijasuhteen syntymisessd, kun opettaja siirtyy tiedonjakajan roolista keskustelun yh-
deksi osapuoleksi (Lehesvuori ym. 2013). Mercer ja Dawes (2008) painottavat kuitenkin
kysymysten laatua IRF-rakenteessa, silla interaktiivisuuden lisédminen vaatii avoimia Ky-
symyksiéa suljettujen kysymysten lisdksi. Talloin opettajan on huomioitava opiskelijan omat
nakemykset opetettavasta asiasta, jolloin opiskelijan oma &&ni saadaan kuuluviin ja syvem-
pi ymmarrys asiasta on mahdollista muodostaa. (ks. Koskinen 2013.)

3.3 Teknologia interaktiivisen opetuksen tukena

Teknologian kehittyminen on mahdollistanut muutoksen kohti tietoyhteiskuntaa, jossa ih-
miset ovat toistensa kanssa yhteydessé erilaisten jarjestelmien kautta. Jo vuosia on ollut
tilanne, jossa jokaisella opettajalla ja opiskelijalla on kaytossaan tietokoneet internet-

yhteyksilla ja niiden kayttd on yleistynyt paivittaiseksi. Erityisesti nuorille Facebook ja
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muut sosiaalisen median sovellukset ovat tarkeita yhteydenpidon vélineitd. (Kauppi, Noke-
lainen & Santti 2013; Kankaanranta & Vahtivuori-H&nninen 2011.)

Yliopistot ovat pyrkineet pysymaan teknologian nopeassa kehityksessa mukana.
Suomi olikin vield 1990-luvun lopulla johtavia tieto- ja viestintatekniikan opetuskéyton
kehittdjia. Merkittdvana strategisena ratkaisuna yliopistot paattivat rajata tietoyhteiskunta-
ratkaisunsa oppimisalustan valintaan. Téllainen alusta on esimerkiksi Moodle, joka on edel-
leen kaytOssé osassa yliopistoista. Ratkaisun avulla kyettiin siirtdmaan opetusmateriaaleja
nopeasti verkkoversioiksi, mutta alustojen hyoty jéi vahaiseksi. Niiden avulla ei saatu kehi-
tettyd uudenlaista pedagogiikkaa, vaan verkkoalustat toimivat l&hinna vain lahiopetusmate-
riaalin jakamiseen opiskelijoille. Alustoja on viime vuosina pyritty muokkaamaan yhteis-
toiminnallista oppimista tukeviksi ja niit4 onkin tarjolla, mutta niita kdytetdan hyvin sééste-
lidasti. (Kauppi ym. 2013.)

Teknologian véhéinen hyodyntdminen ei siis tarkoita sitd, etteikd interaktiivisuutta
tukevia ratkaisuja olisi jo olemassa. Suurin haaste on saada opettajat tietoisiksi teknologian
tarjoamista mahdollisuuksista. Parhaimmillaan teknologia voi mahdollistaa opetuksen ai-
doksi tiimityoksi, jossa opettajat ja opiskelijat jakavat tietoa tasa-arvoisesti. (Hakkinen,
Silander & Rautiainen 2013.) Tutkimukset osoittavat, ettd hyvin strukturoitu toiminta tek-
nologian avulla parantaa opetustilanteessa olevien jasenten valisid vuorovaikutussuhteita, ja
lisdksi on havaittu teknologian lisddvén opiskelijoiden kiinnostusta annettuihin tehtaviin.
(Mercer, Warwick, Kershner & Staarman 2010; Arvaja 2005, 77.)

Teknologian hyddyntaminen yliopisto-opetuksessa voi muodostua haasteelliseksi, jos
opettajat ovat juurtuneet perinteisiin opettajajohtoisiin opetusmuotoihin. Silloin teknologian
hyodyntdminen toteutetaan usein kirjekurssiopetuksen mallilla ja interaktiivisuutta ei synny
opetuksessa. (Kauppi ym. 2013.) Perinteisiin opetusmalleihin rakentuva teknologiaopetus
ei useinkaan paranna oppimistuloksia, vaan toimii lahinné opiskelijoiden viihdyttdmisena.
Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd keskustelu internetissa on vaikeampaa kuin kasvokkain
kayty keskustelu. (Arvaja 2005, 77.) Taman vuoksi opettajan ei tulisi kdyttaa teknologiaa
opetuksessaan, ellei han pysty perustelemaan sen kaytt6d pedagogisesti.

Opettajien tulisi kyseenalaistaa perinteiset opetusmallit, jotta teknologian tarjoama
potentiaali saadaan hyddynnetyksi opetustilanteessa. Useat teknologiset jarjestelmat ovat

avoimia oppimisymparistdjd, joten niiden kontrollointi on haasteellista. Tallgin opettajien
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tdytyy muuttaa ajatustaan perinteisesté tiedon jakamisesta, ja pyrkia tiedon yhteistoiminnal-

liseen etsimiseen ja luomiseen. (Kauppi ym. 2013.)

3.4 Arviointi

Nevgin ja Lindblom-Ylanteen (2009) mukaan yliopisto-opiskelijat asettavat tavoitteensa ja
valitsevat opiskelustrategiansa arviointikdytanteiden ja -kriteerien perusteella eivatkéd kou-
lutusohjelman tavoitteiden pohjalta. Taman vuoksi opettajan pyrkiessa interaktiivisuutta
tukevaan opetukseen, opettajan taytyy kehittdd arviointimenetelmat koulutustavoitteita tu-
keviksi.

Arvioinnilla voidaan katsoa olevan kaksi kilpailevaa tavoitetta: kehityksellinen ja
arvioiva. Kehityksellisen tavoitteen tédhtdimenéd on oppimisen edistdminen, jolloin se on
muodoltaan formatiivista. Kehityksellisen tavoitteen tarkoituksena on auttaa opiskelijaa
kasvamaan ja kehittymaan oppijana. Arvioivan tavoitteen painopiste on taas opiskelijoiden
yhdenmukaisessa ja oikeudenmukaisessa kohtelussa. Se on muodoltaan summatiivista, jol-
loin arviointi kohdistuu tasapuolisiin, oppimisen lopputulosta mittaaviin menetelmiin.
(Lindblom-Ylanne, Nevgi, Hailikari & Wager 2009.)

Yliopistossa arvioiva tavoite dominoi arviointikaytanteitd, ja arviointi perustuu yleen-
sé pelkastaan tentistd saatuun arvosanaan. Taman seurauksena on vaarana syntya tilanne,
jota kutsutaan tentin kaksoisrakenteeksi. Sill4 tarkoitetaan tilannetta, jossa tentisté selviy-
tymisen ja tentittdvén aineksen hallinta ovat eriytyneet omiksi alueikseen. (Karjalainen
2001, 140-143.) Konkreettisesti tdima nakyy opiskelijoiden toiminnassa siten, etta he pyr-
Kivat etsiméén vihjeita tenteista selviytymiseen. Tallainen toiminta taas héiritsee opiskelua
ja erityisesti opiskelijan ajatuksellista kehittymisprosessia. (Lindblom-Yl&anne ym. 2009.)

Tentin kaksoisrakenteen muodostuminen voidaan estdd hyvélla tentin rakenteen
suunnittelulla. Lindblom-Yl&nteen ym. (2009) mukaan ihanteellinen rakenne olisi mallinta-
va tentti. Tallg tarkoitetaan tenttid, jonka tehtdvénanto jaljittelee todellisen ongelmatilan-
teen rakentumista. Karjalainen (2001, 153) toteaa, ettd todellisessa mallintavassa tehtévassa
ainoa ero todellisuuteen on se, ettd tentin lopputuloksella on merkitysta vain tentin arvosa-

naan, ei tosielamén tilanteeseen. Lindblom-Yl&anne ym. (2009) mainitsevat mallintavien
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tenttien sopivan erinomaisesti yliopisto-opiskeluun. Summatiivisen arvioinnin sijasta tentin
avulla voidaan parhaimmillaan auttaa opiskelijaa myds oppimaan.

Tentti arviointimenetelméné voi parhaassa tapauksessa ohjata opiskelijaa parempiin
oppimistuloksiin, mutta sen ollessa ainoa arviointimenetelma, opiskelijan oppimisen ja ke-
hittymisen tukeminen j&a puutteelliseksi. Arvioinnissa tulisikin kayttad myos muita arvioin-
timenetelmid, joilla pystytdan tukemaan opiskelijan kehittymisté jo kurssin aikana. Tallaisia
menetelmid ovat esimerkiksi portfoliot, oppimispaivakirjat sek& itse- ja vertaisarviointi.
(Lindblom-Ylanne ym. 2009.)

3.5 Tyodyhteison vaikutukset interaktiiviseen opetukseen

Y liopisto-opettajien on kyettdvda muuttamaan opetustaan niin, ettd se vahvistaa nykypdivén
ty6eldmén vaatimia taitoja. Toiden muuttuessa yksilotoistd ryhmétoiksi, opetuksenkin on
muututtava vuorovaikutteisemmaksi. Tahdn muutokseen ei kuitenkaan kukaan opettaja
pysty yksin vastaamaan, vaan siihen tarvitaan koko tydyhteison sitoutumista. Nain ollen
tyéeldmén muutos vaikuttaa myos yliopisto-opettajien tyohon. (Saloviita 2006, 19-20;
Tynjala & Laurinen 1999; Arvaja 2005, 77.)

Opettajien yhteistydn onnistuminen vaatii tiettyja ominaisuuksia opettajilta. Heidén
valillaan taytyy olla luottamusta, kunnioitusta ja heidan on kyettdva kuuntelemaan toistensa
nakemyksid. Naiden asioiden ollessa kunnossa positiivinen vuorovaikutussuhde voi syntya.
Naiden ominaisuuksien liséksi vuorovaikutusta voidaan parantaa erilaisilla toimilla tyopéi-
van aikana ja sen ulkopuolella. Tyopéivan aikana kollegoiden vélilla kaytyjen keskustelu-
jen on havaittu parantavan tydilmapiiria ja siten opettajien keskindistd vuorovaikutussuh-
detta. Vastaavasti tyopdivien ulkopuolella tapahtuvat tapaamiset kollegoiden vélilla ovat
merkityksellisid vuorovaikutustilanteita, joissa kollegat kohtaavat toisensa ihmisind ilman
tyohon liittyvid asioita. Talloin kollegoiden valinen suhde muodostuu arvokkaaksi ilman
valitonté sidettd tyohon, jolla taas on positiivinen vaikutus myds tyoilmapiiriin. (Savonma-
ki 2007, 78-80.)

Opettajien hyva tyodilmapiiri lisdd opettajien valisia vuorovaikutustilanteita tydpaikal-
la, ja niissa syntyvét keskustelut edesauttavat opettajia pohtimaan Kriittisesti tyonsa kehi-

tyshaasteita ja mahdollisuuksia. Keskustelujen avulla opettajat voivat jakaa toisilleen omaa
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tietdmystaan opetusmuodoista ja tietoa omalta tieteenalaltaan. Yhteistyén avulla opettajat
pystyvat myos parantamaan omaa jaksamistaan, kun opetuksen kehittdmisestd syntyvia
toitd voidaan jakaa opettajien kesken. (Mykkanen, Book, Saurén, Uotinen & Ladonlahti
2013.)

Opettajien valinen yhteistyd on hyoddyllistd myds opiskelijan kannalta. Opettajien
suunnitellessa kurssit yhdessa, opiskelijoille pystytddn turvaamaan opetuksen jatkuvuus,
yhtendisyys ja laadukkuus. Yhteisten tavoitteiden asettaminen yhtendistdd myos kursseilla
kaytettdvaa arviointia, joka taas selkeyttad opiskelijalle vaatimustason kyseisilla kursseilla.
Merkittavin vaikutus interaktiivisuuden kannalta opiskelijoille on opettajien yhtendiset ta-
voitteet opetusmuodoista. Opettajien kayttdessa samanlaisia opetusmuotoja eri kursseilla,
opiskelijat kykenevét siséistamaan opetusmuodon vaatimia taitoja. (Mykkanen ym. 2013.)
Tama on tarkedd, koska useat opetusmuodot vaativat pitkad harjoittelua ennen kuin niiden
potentiaalinen hyoty saadaan siirretyksi opiskelijoille (Repo-Kaarento 2009).

Haasteena opettajien yhteistydlle on yksin tekemisen kulttuuri, joka liittyy vahvasti
yliopisto-opetukseen. Opettajilla voi olla vaikeuksia muuttaa omia tuttuja toimintatapoja
yhteisiin toimintatapoihin. Yhteisty0 haastaa myos opettajaa kehittdmaén omia vuorovaiku-
tustaitojaan ja pedagogista osaamistaan, jolloin opettajan on kyettavd kestdmaan epavar-
muutta omassa tekemisessaan. Vaikka opettaja olisi halukas kehittdméaan yhteistyotd, haas-
teeksi voi muodostua pelko suuresta tyomaaréstd. Yhteisty0 kollegoiden kanssa vaatii var-
sinkin alussa tapaamisia ja yhteistd suunnitteluaikaa. Tdmén vuoksi tydmaara voi kasvaa

lilan suureksi, ellei tydnantaja anna aikaa yhteistyon kehittamiselle. (Mykkénen ym. 2013.)

3.6 Yhteenveto interaktiivisuutta edistavista keinoista

Sivulla 27 taulukossa 2 on kuvattu yhteenveto teoriassa esitellyistd keinoista interaktiivi-
suuden lisd&miseen. Taulukossa esitetyt edellytykset kuvaavat ehtoja, joilla interaktiivi-
sempi opetus voisi toteutua. Vastaavasti hyodyill4 kuvataan niit4 teemoja, joilla perustel-
laan kyseessé olevan keinon kéyttoa ja esteilla teemoja, jotka ovat haasteena kyseessa ole-

van keinon onnistumiselle.
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TAULUKKO 2 Interaktiivisuutta edistavien keinojen edellytykset onnistumiselle, hyodyt ja

esteet.
Interaktiivisuutta edistd- | Edellytykset onnistumi- | Hyodyt Esteet
vat keinot selle
- Opiskelijoiden moti- - Opiskelijoiden poh- | - Opettajajohtoinen
Vertaisopetus vaa_tio o ' dinta ja reflektio li- perinng'opetuksessa
- Opiskelijoiden keski- séantyy - Opettajien kokemat-
ndinen kommunikoin- | - Oppimisen laatu ja tomuus vertaisope-
ti oppimistulokset pa- tuksen ohjauksesta
Opetus- - Opettajan kyky aitoon ranevat - Suomalainen kes-
muodot vuorovaikutukseen - Kaikki opiskelijat kustelukulttuuri
- Pitkdjanteisyys osallistuvat opiske-
luun
- Opiskelijoiden keski- | - Vuorovaikutus ja - Negatiivinen kes-
Y hteistoimin- n_ii.inen I§om.munil.<oin- yhteistyd lisaantyy kinaisri_ipp_uvuus
ti ja sosiaaliset taidot - Tasapainoisen ryh-
nallinen  op- | - Opiskelijoiden vastuu - s man muodostaminen
- - Pitkajanteisyys - Oppimista edistavad | - o iqvelijoiden vaih-
piminen Pitkajanteisyys P )
- Opettaja ohjaajana tuvuus
- Positiivinen kes- - Suomalainen kes-
kindisriippuvuus kustelukulttuuri
- Opettajien kokemat-
tomuus yhteistoi-
minnallisuuden oh-
jauksesta
Interaktiivinen | - Opettajan kyky aitoon | - Vuorovaikutus li- - Opettajajohtoinen
vuorovaikutukseen saantyy perinne opetuksessa
keskustelu ; . .
- Opettaja ohjaajana - Tasavertaisen vuo-
- Avoimet kysymykset rovaikutussuhteen
edistdminen
- Pedagogisesti perus- - Vuorovaikutus ja - Opettajajohtoinen
. teltu kayttd motivaatio lisadntyy perinne opetuksessa
Teknologia - Teknologian kaytén - Kontrollista luopu-
hallitseminen minen
- Opettaja ohjaajana
- Arvioinnin monipuo- - Opiskelijan kehi- - Tentin kaksoisra-
L listaminen: kehityk- tyksen tukeminen kenteen valttdminen
Arviointi L .. - R
sellisen ja arvioivan - Tenttitilanteessa - Arviointi ohjaa op-
arvioinnin kayttami- uuden oppiminen pimista
nen
- Arviointitapojen mo-
nipuolistaminen
- Luottamus - Tyo6ilmapiirin ja - Yksin tekemisen
Tydyhteisd - Kunnioit_us omanjaks_amisen kulttuuri
- Vuorovaikutus parantuminen - Pelko kasvavasta
- Halu kehittda opetus- | - Yhtendiset tavoit- tydmadarasta
ta teet opetusmuodois-
ta
- Opetuksen laadun
parantuminen
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoitus on selvittdd yliopisto-opettajien keinoja interaktiivisuuden
lisddmiseen. Keinoja tarkasteltaessa ollaan kiinnostuneita myos opettajien nédkemyksisté,
millaisia syitd sek& millaisia mahdollisuuksia ja esteitd he ndkevat kyseessa olevan keinon
kayttoon. Interaktiivisuutta lisddvien keinojen syitd tarkasteltaessa kiinnostus kohdistuu
opettajien omiin nakemyksiin, joita verrataan aiempaan tutkimustietoon. Tarkoitus ei ole
kuitenkaan arvioida opettajien nakemyksia interaktiivisuuden lisédmisestd oikeina tai vaa-
rind, vaan pyrkimyksena on selvittadd, kuinka hyvin aikaisempi tutkimustieto tukee opettaji-
en tekemid ratkaisuja. Tutkimuskohteena ovat yksittéiset opettajat ja opettajaparit, mutta
mielenkiinto tutkimuksessa keskittyy koko tutkittavan kohderyhmdan keinojen ja niiden

syiden kuvaamiseen.

Tutkimuskysymykset:
1. Miten interaktiivisuutta pyrittiin lisdédmaan opetuksessa?
2.Miksi opettaja valitsi tietyn keinon interaktiivisuuden lisaédmiseen?

3. Mitka tekijat mahdollistivat tai estivét interaktiivisuuden toteutumista?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hanke

Vuonna 2011 alkanut Jyvéskylan yliopiston Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hanke
perustuu yliopiston Laatua ja liiketta -strategiaan. Hankkeen tavoitteena on vuorovaikuttei-
sen opetustavan rakentuminen osaksi opettajien ja opiskelijoiden ammatillista toimijuutta.
Taman lisaksi hankkeella pyritadn kehittdmaan organisaation yhteisollistd oppimista ja uu-
sia oppimisympérist6ja. (Rasku-Puttonen 2013.)

Hankkeeseen haettiin opettajia, jotka olivat kiinnostuneita kehittdm&in opetustaan
interaktiivisemmaksi. Vuonna 2011 alkaneella ensimmadiselld toimintakaudella mukana oli
opettajia ja opiskelijoita neljasta eri tiedekunnasta ja kahdelta erillislaitokselta. Toinen toi-
mintakausi alkoi vuonna 2013 ja silloin hankkeeseen osallistui kaksitoista ainelaitos-
ta/yksikkoa.

Hankkeen toiminnasta vastasivat pedagoginen koordinaattori ja kaksi tutkijaa. He
jarjestivat hankeopettajille kehityksen sytyttdmiseksi asiantuntijoiden puheenvuoroja, joi-
den siséltoon hankeopettajat saivat vaikuttaa. T&mén liséksi hankeopettajat tapasivat toisi-
aan ryhmatapaamisissa, joissa he paésivat jakamaan kokemuksiaan interaktiivisista opetus-
kaytanteista.

Opetuksen kehittdmisen liséksi hankkeen tavoitteena oli tehda tutkimusta interaktiivi-
sesta opetuksesta. Tastd vastasivat hankkeen tutkijat, jotka haastattelivat hankeopettajia ja
kavivat seuraamassa opettajien opetustilanteita. Taman pro gradu -tutkielman aineistona on

kaytetty hankkeen aikana kerattyé tutkimusaineistoa hankeopettajista.

5.2 Tutkittavat

Tutkittavat valikoituivat tutkimukseen Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeeseen
osallistumisen perusteella. Tama tutkimus kohdistui toisella hankekierroksella mukana ol-
leisiin opettajiin. Toinen toimintakausi aloitettiin vuonna 2013 ja tutkimukseen osallistui 16

hankeopettajaa.



30

5.3 Tutkimusmenetelma ja tutkimuksen kulku

5.3.1 Tutkimusmenetelméa

Taman tutkimus on kvalitatiivinen haastattelututkimus. Kvalitatiivinen suuntaus valikoitui,
koska tutkimuksessa kuvataan hankeopettajien interaktiivisuutta lisdéviéa keinoja seké pyri-
tddn ymmartdmaan syitéd niiden kayttoon (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000, 25). Téllaisten tut-
kimusongelmien selvittdmiseen kvalitatiivinen lahestymistapa soveltuu kvantitatiivista 1a-
hestymistapaa paremmin. Tahan on syyné se, ettd tutkimuksessa korostuu tutkittavien na-
kokulma eiké teorioiden tai hypoteesien testaaminen. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 20009,
164.)

Tutkimuksen tiedonhankinnassa kéytetdan strategiaa, jolla on yhteisia piirteita feno-
menografian ja toimintatutkimuksen kanssa. Fenomenografialla pyritdan kuvaamaan erityi-
sesti ihmisten kasityksia tutkittavasta ilmiosta (Metsamuuronen 2005, 210). Tassé tutki-
muksessa tutkittavina ovat yliopisto-opettajat, jotka ovat osallistuneet vapaaehtoisesti Inter-
aktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeeseen. Opettajat ovat siis olleet l&htokohtaisesti ha-
lukkaita kehittamé&dn omaa opetustaan interaktiivisemmaksi, jolloin heidan tekemansa rat-
kaisut opetuksessa voidaan nédhda perustuvan heidan omiin késityksiinsa interaktiivisuuden
lisddmisen keinoista.

Toimintatutkimuksen tyypillisissa piirteissa on yhtaldisyyksid myos tdman tutkimuk-
sen strategian kanssa. Toimintatutkimus on yleisnimitys lahestymistavoille, joissa tutkitta-
vien toimintaan pyritddn vaikuttamaan jollakin tapaa tutkimuksen aikana (Eskola & Suo-
ranta 1999, 138). Tassa tutkimuksessa tutkittavat osallistuivat hankkeen tapaamisiin, joissa
keskusteltiin interaktiivisuudesta ja annettiin lisdtietoa interaktiivisuuden lisddmisen kei-
noista. Tutkittavien toimintaan pyrittiin siis vaikuttamaan tapaamisilla, ja ndin ollen tapaa-
miset vaikuttivat opettajien tekemiin ratkaisuihin opetustilanteissa.

Tiedonhankinnan strategiassa on siis piirteitd fenomenografiasta ja toimintatutkimuk-
sesta. Tassa tutkimuksessa kaytetty strategia eroaa kuitenkin molemmista menetelmisté,
joten ei voida puhua puhtaasti fenomenografisesta tai toimintatutkimuksesta. T&man vuoksi
menetelména pidetddn kvalitatiivista lahestymistapaa, jonka aineisto on hankittu haastatte-

luilla.
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Aineistonkeruumenetelmana kéytettiin strukturoitua teemahaastattelua. Teemahaas-
tattelussa aihe-alueet eli teemat ovat ennalta tiedossa. Teemahaastattelun avulla on tarkoitus
saada luonnollista keskustelua haastateltavan ja haastattelijan vélille, jotta haastateltavien
tulkinnat tulisivat mahdollisimman hyvin selville. Haastattelija voi tarvittaessa suunnata
keskustelua tarkentavilla kysymyksillg, jotta haastateltavan kasitykset ja toimintatavat saa-
taisiin mahdollisimman hyvin selville. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48.)

Haastattelut toteutettiin yksilo- ja ryhméahaastatteluina. Haastattelumuotoina ne eroa-
vat toisistaan jonkin verran, ja molemmissa on omat vahvuutensa seka heikkoutensa. Ryh-
mahaastattelun etuna voidaan pitda sen informatiivisuutta: sen avulla on mahdollista saada
nopeasti tietoa usealta vastaajalta. Haastateltavat voivat olla vapautuneempia seka luonte-
vampia, kun paikalla on useampia henkilgitd. Ryhmaén jasenten avulla pystytaén valttdmaan
my06s vaarinymmarryksia haastattelutilanteessa. Néiden lisdksi Ryhméa voi myo6s auttaa
mieleenpalauttamisessa, kun tutkitaan muistinvaraisia asioita. Toisaalta ryhmaélla voi olla
my0s negatiivisia vaikutuksia, jos haastattelussa on mukana dominoivia henkil6ita tai késit-
telyssd on arkoja aiheita. Yksilohaastattelussa taas eri ndkokulmien puute voi johtaa kes-
kustelun yksipuolisuuteen, mutta kahden kesken vaikeista asioista puhuminen usein helpot-
tuu. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 61-63; Hirsjarvi ym. 2009, 210-211.)

5.3.2 Tutkimuksen kulku

Tahan tutkimukseen kaytetty aineisto on peréisin vuonna 2013 aloitetusta Interaktiivinen
opetus ja oppiminen —hankkeen toiselta toimintakaudelta. Haastattelijoina toimivat hank-
keen tutkijat ja haastatteluaineisto hankittiin yksilo- ja ryhmahaastattelujen avulla. Tahan
tutkimukseen valikoitui yhdeksén haastattelua, joista nelja oli yksilohaastatteluja ja viisi
ryhmahaastatteluja. Jokaisessa haastattelussa oli paikalla kaksi haastattelijaa. Haastattelut
toteutettiin siis hankkeeseen palkattujen tutkijoiden toimesta, joten haastattelujen luotetta-
vuuden arviointi perustuu litterointiteksteihin. Toisaalta haastattelijat olivat yliopiston tutki-
joita, joilla on aiempaa kokemusta tutkimustyosta ja siten voidaan olettaa heidan toiminta-
tapojensa oikeellisuuteen haastattelutilanteissa.

Aineisto keréttiin teemahaastattelulla, jossa teemat eli aihealueet ovat ennalta tiedos-
sa. Teemahaastattelun teemoina olivat 1) Interaktiivisuus oman kurssin kehittdmisen koh-

teena 2) Opiskelijan toimijuuden vahvistaminen omassa opetuksessa ja 3) Opetuksen kehit-
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tdmisty0 ja hanketuki. Naistd kaksi jalkimmaista teemaa eivét sisélly tdmén tutkimuksen
tutkimuskysymyksiin. Aineistoon valittiin kuitenkin kokonaisia haastatteluja, koska teemo-
ja kasiteltiin vaihtelevassa jarjestyksessa haastatteluiden aikana.

Interaktiivisuushankkeen aineistoa tutkineet opiskelijat litteroivat haastattelut kesén ja
syksyn 2013 aikana. Litteroinnissa aineistoa kertyi yhteensé 468 sivua. Yhtenevia fonttiko-
koja tai marginaaleja ei litteroinnissa kéytetty. Tutkimusta tehneet opiskelijat valitsivat lit-
teroidusta aineistosta ne haastattelut, joiden avulla he pystyivét vastaamaan tutkimuskysy-
mystensé asettamiin asioihin. Tahan tutkimukseen kéytettyjen haastattelujen pituus litteroi-

tuna oli 270 sivua.

5.4 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysilla pyritddn selkeyttdmaan aineistoa ja tuottamaan uutta tietoa
tutkittavasta asiasta. Analyysin toteutuksessa pyritddn tiivistimaédn aineisto, kuitenkaan
menettamatta sen sisaltdimaé informaatiota. Itse asiassa aineiston tiivistamisen tavoitteena
on lisatd sen informaatioarvoa selkeyttdmalla hajanaista aineistoa. (Eskola & Suoranta
1999, 138.)

Laadullinen analyysi jaetaan Eskolan ja Suorannan (1999) luokittelun mukaan kol-
meen alaluokkaan: aineistolahtdiseen, teoriasidonnaiseen ja teorialdhtdiseen analyysiin.
Tassa tutkimuksessa kadytetddn teoriasidonnaista analyysia, jolloin analyysi ei pohjaudu
suoraan teoriatietoon, mutta teoriaa hyddynnetaan analyysin etenemisessa. (Tuomi & Sara-
jarvi 2012, 96.) Menetelma sopii tdhén tutkimukseen, koska tutkimuksella pyritaan selvit-
tdmaan opettajien omia ndkemyksia interaktiivisuuden lisadmiseksi opetuksessa. Toisaalta
analyysin teemat pohjautuvat teoriatietoon, jolloin teoriatieto ohjaa analyysin loppuvaihei-
ta.

Teoriasidonnaisessa analyysissa edetddn aluksi aineistolahtdisesti, mutta analyysin
loppuvaiheessa teoriatietoa hyddynnetddn teemojen muodostamisessa. Teoriasidonnaisen
analyysin tavoitteena on luoda tutkimusaineistosta teoreettinen kokonaisuus (Tuomi & Sa-
rajarvi 2012, 95-97). Taman tutkimuksen aineiston analysoinnin apuna kéytettiin Milesin
ja Hubermanin (1994, 10) kuvausta kolmivaiheisesta aineistol&htoisesté analyysista. Nama

vaiheet ovat aineiston redusointi eli pelkistiminen, aineiston klusterointi eli ryhmittely ja
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abstrahointi eli teoreettisen kasitteiden luominen. Tamaé tutkimus ei kuitenkaan taysin nou-
data Milesin ja Hubermanin kolmea vaihetta, vaan tdssa tutkimuksessa klusterointi on tehty
kahdessa vaiheessa ja abstrahoinnilla tehdyt yhdistavien tekijoiden luokat perustuvat teori-
aan eivatka siten ole puhtaasti aineistolahtdisia. (Tuomi & Sarajarvi 2012, 100, 108.)

Analyysin ensimmaisessd vaiheessa redusoitiin aineisto eli litteroiduista aineistosta
karsittiin tutkimuksen kannalta kaikki ep&olennaiset kohdat pois. Aineistosta poistettiin
kaikki kohdat, jotka eivét vastanneet kysymyksiin, mité keinoa kaytettiin, miksi jotain kei-
noa kaytettiin tai mika mahdollisti tai esti keinon toteutuksen. Aineisto kaytiin lapi vielé&
useaan otteeseen, jolla pyrittiin varmistamaan, ettei informaatiota havia redusointivaihees-
sa. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2012, 109.) Epdolennaisuuksien poistamisen jalkeen aineiston
lagjuus oli 46 sivua. Karsitusta aineistosta muodostettiin pelkistettyja ilmauksia kahteen
kategoriaan: interaktiivisuutta lisaddvat keinot ja kaytetyn keinon syyt. Taman lisaksi keino-
jen viereisille sarakkeille merkittiin mahdolliset keinojen mahdollistavat ja estavat tekijat.
Pelkistettyjd ilmauksia muodostui 6 sivua. Pelkistettyjen ilmauksien lisaksi aineistosta otet-
tiin mukaan kohdat, jotka antoivat lisatietoa keinoihin ja syihin. Nama kohdat merkittiin
numerokoodilla, jonka avulla niihin pystyttiin palaaman raportointivaiheessa. Sivulla 34
taulukossa 3 on kuvattu erédén haastattelun kahta kohtaa, joissa ensimmaisessé ilmenee kay-
tetty keino ja syy sen kéyttoon. Toinen kohta antaa lisatietoa keinon konkreettisesta toimin-
nasta. (taulukko 3.)
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TAULUKKO 3 Esimerkki keinon ja syyn pelkistetysta ilmauksesta seka lisatieto kohdasta.

Alkuperdisilmaus | H1: ja me ndhd&én taaniinkutér- H1: se et méoikeestaan (.) et m& menen vaan

keendmé tuon omassa alustuksessa niinku omana ittendni siihen (.) et ma en vie

oman nakdsen mielipiteeni se ei 0o kenenk&&n muun viestid vaan sitten ma (.)
kenenk&an muun se on se on vaan kaiken asian kéayn itteni kanssa ja kerron sen
mun. Vahan halutaan vahvistaa sita (.) kerron sen omana itsend omana asianani (.)
ettd hekin muodostas sen oman né- koska me halutaan ettd hekin tekee sen saman

kemyksensé asioista
H1: t4& on ehké just ettd siihen koko
ryhmadan niinku vertaisena yksilona

niinku tulemista sitten

Numerokoodi TK79 TK80

Pelkistetty ilma- | Opettajan oman mielipiteen ilmaisu
us keinosta

Pelkistetty ilma- | Opiskelijat tuottavat oman nake-
us syysta myksensa. Tasavertaisuus opettaji-

en ja opiskelijoiden valilla.

Lisatieto Kuvausta TK79:n toiminnasta

Klusterointi aloitettiin lukemalla uudestaan pelkistettyjen ilmausten alkuperaistekstit ja
etsimélla ilmauksista samankaltaisia kasitteitd. Kasitteiden muodostaminen tehtiin kahdessa
vaiheessa. Ensimmaiseksi interaktiivisuutta lisadvien keinojen pelkistetyisté teksteista etsit-
tiin késitteitd, jotka kuvaavat samankaltaisia keinoja. Toisessa vaiheessa tehtiin samanlai-
nen luokittelu keinojen syiden pelkistetyista ilmauksista. Keinojen ja niiden syiden yhteys
séilytettiin merkitseméll& jokainen pelkistetty ilmaus numerotunnisteella. Alaluokkia muo-
dostui yhteensd 13, joista kahdeksan kuului interaktiivisuutta lisddviin keinoihin ja viisi
kéytettyjen keinojen syihin. (ks. Tuomi & Sarajérvi 2012, 110.)

Seuraavaksi siirryttiin abstrahointiin, jossa alaluokista muodostettiin ylaluokkia. Tés-
sé vaiheessa klusteroinnissa muodostetut kaksi erillista vaihetta yhdistettiin numerotunnis-
teiden avulla ja siten saatiin muodostettua ylaluokat, joissa ilmeni interaktiivisuutta lisddva
keino sekd syy sen kayttoon. Ylaluokkia muodostui yhteensa 19 (ks. liite 1). Yl&luokkien
avulla aineisto saatiin luokiteltua yleisempaan muotoon, vaikka maaréllisesti ylaluokkia oli

enemman kuin alaluokkia. Ta&mé johtuu siit4, ettd ylaluokat muodostuivat syiden ja keino-
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jen yhdistelmisté (ks. taulukko 4). Lopuksi yléluokista muodostettiin vield yhdistava luokka

eli teema. Teemoiksi muodostuivat opetusmuotojen vaikutus interaktiivisuuteen, tydyhtei-

sOn vaikutus opetukseen, toimintatapojen uudistamisen vaikutus, opiskelijan vaikutusmah-

dollisuuksien lisédminen opetuksessa, pyrkimys opettajan ja opiskelijan tasavertaiseen vuo-

rovaikutussuhteeseen ja teknologian merkitys opetukseen (ks. liite 2). Kyseisten teemojen

avulla luotiin teoreettinen kokonaisuus. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2012, 95, 110-113.)

TAULUKKO 4 Esimerkki klusteroinnista ja abstrahoinnista.

Pelkistetyt ilmaukset keinois-

ta

Alaluokka keinoista

Opettajan oman mielipiteen
ilmaisu.(TK79)

Muutetaan yliopiston asiantun-
tijuus kulttuuria.(TK81)

Tasavertainen  kohtaami-

nen

Ylaluokka

Tasavertaisella kohtaami-
sella opiskelijat aktiivi-

semmiksi

Pelkistetyt ilmaukset syista

Alaluokka syista

Opiskelijat tuottavat oman na-
kemyksensa. Tasavertaisuus

opettajien ja
valilla.(TK79)

opiskelijoiden

Yhdessa tekeminen paremmak-
si. (TK81)

Opiskelijan aktivointi
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Teoriasidonnaisessa analyysissa suurimmaksi haasteeksi muodostuu havaintojen riippumat-
tomuus teoriatiedosta analyysin alkuvaiheissa. Talla tarkoitetaan teoriasidonnaisen analyy-
sin tavoitetta muodostaa kasitteet aineiston pohjalta ja teorian huomioiminen vasta teemo-
jen muodostamisessa. Toinen kriittinen vaihe on klusterointi, silld siind tutkijat paattavat
tulkintansa mukaan, milla perusteella kasitteet kuuluvat samaan alaluokkaan. (Tuomi &
Sarajarvi 2012, 96-101.)

Kriittiset vaiheet otettiin huomioon analyysid tehdessa. Havaintojen riippumattomuu-
teen pyrkiessé seka alaluokkia muodostaessa tutkimuksessa kaytettiin hyvéksi tutkijaparia.
Jokaisessa analyysin vaiheessa hyddynnettiin tutkijatriangulaatiota eli molemmat tutkijoista
tekivat itsendisesti omat tulkintansa ja sen jalkeen niité verrattiin kesken&an (ks. Eskola &
Suoranta 1999, 70). Tamén jélkeen tutkijoiden taytyi keskustella ratkaisuistaan ja paasta
yhteisymmarrykseen luokittelujen jarkevyydesta. Yhteisymmarrykseen padseminen oli het-
Kittdin haastavaa, mutta sen ansiosta luokitteluihin saatiin lisaa luotettavuutta seké laajem-

pia nakokulmia.

5.5 Luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus eroaa maarallisen tutkimuksen luotettavuudesta siten,
ettei siind yleensd kaytetd maarallisessa tutkimuksessa kéytettyja kasitteitd validiteetti ja
reliabiliteetti. Tdhan on syyné kasitteiden sisaltdmé oletus yhdesta konkreettisesta todelli-
suudesta, jota tutkimuksessa tavoitellaan. (Tuomi & Sarajarvi 2012, 135-136.) Useat laa-
dullisen tutkimuksen késikirjat suosittelevatkin kasitteiden validiteetti ja reliabiliteetti hyl-
kaamista laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa (esim. Miles & Huberman
1994, 277-280). Laadulliseen tutkimukseen kuuluu useita erilaisia lahestymistapoja ja tut-
kimustekniikoita. Tdaméan vuoksi laadullisen tutkimuksen piirista ei voida 16yt yhtd yhte-
néista kasitysta tutkimuksen luotettavuuteen liittyvista seikoista. (Tynjala 1991.) Tuomen ja
Sarajarven (2012, 140) mukaan kaikissa laadullisissa tutkimuksissa on kuitenkin tarkeaa
arvioida tutkimusta kokonaisuutena, jolloin tutkimuksen erillisten vaiheiden liséksi taytyy
arvioida niiden keskindista suhdetta.

Tutkimuksen raportointi on yksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden mittareista.

Raportoinnilla tarkoitetaan tarkkaa kuvausta tutkimuksen jokaisesta vaiheesta. (Tuomi &
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Sarajarvi 2012, 141; Hirsjarvi ym. 2009, 227.) Myos Lincoln ja Guba korostavat tarkkaa
kuvausta tutkimuksen eri vaiheista. Heiddn mukaansa tutkijan pitd4 pystya osoittamaan
tutkimuksen tulosten vastaavan tutkittavien alkuperdisia ajatuksia, eli osoittaa tutkimuksen
vastaavuus (credibility). (ks. Tynjala 1991.) Tassa tutkimuksessa vastaavuuden osoittami-
seen on pyritty analyysivaiheiden esittamisella liitteissé (liite 1; liite 2) ja analyysivaiheiden
tarkalla kuvauksella, jossa ilmenee jokainen tydskentelyvaihe mahdollisimman yksityis-
kohtaisesti. Luotettavuutta on pyritty lisédmaan myos esimerkeill& analyysin eri vaiheista
seka tuloksissa esiintyvilla suorilla lainauksilla.

Tutkimuksen haastattelut on toteutettu kolmansien osapuolien toimesta, joten niiden
tarkkaa kuvausta on ollut mahdoton tehda. Toisaalta haastattelujen luotettavuutta on pyritty
lisaédmaan kertomalla haastattelujen tekijoiden taustoja ja lisddmalla haastattelujen runko
liitteeksi (liite 3). Haastattelujen toteutus kolmansien osapuolien toimesta voidaan nahda
myos luotettavuutta lisdévana tekijana. Emme ole tavanneet haastateltavia, joten suhde jo-
kaiseen haastateltavaan on ollut neutraali analyysia tehdessa.

Tutkijoiden omat ennakkokésitykset tutkittavasta asiasta ja syyt tutkimusaiheen va-
linnalle vaikuttavat myds tutkimuksen luotettavuuteen (Tuomi & Sarajarvi 2012, 140).
Tutkimusaiheen suunnittelu alkoi kevaalla 2013, jolloin paitimme tehdd pro gradu -
tutkielman yhdessa. Samaan aikaan Interaktiivisuus opetuksessa ja oppimisessa -hankkeen
tutkijat hakivat pro gradu -tutkielman tekijoita interaktiivisuudesta. Menimme aloitusin-
foon, koska aihe kuulosti mielenkiintoiselta ja kummallakaan ei ollut ennakkokasityksia
aiheesta. Infossa saimme yleiskuvauksen aiheesta ja hankkeen tutkimuskohteesta. Kiinnos-
tuksemme aihetta kohtaan herasi, koska mielestdamme interaktiivisuus on olennainen osa
opetuksen onnistumista. Mielenkiinto syntyi siis omasta tarpeesta, hankkia liséatietoa inter-
aktiivisuudesta. Lisédksi molempia kiinnosti tutkittavina olevat yliopisto-opettajat, koska
heidan opetuksessaan olimme olleet viimeiset vuodet.

Tarkempi tutkimusaiheen valinta muodostui hankkeen tutkijoiden kanssa keskustelta-
essa meidan mielenkiinnon kohteista. Olimme kiinnostuneita erityisesti opettajien kaytta-
mistd keinoista interaktiivisuuden lisddmiseksi. Tutkijoiden avulla lopullinen tutkimusaihe
muodostui koskemaan keinoja sek& niiden syita interaktiivisuuden lisddmiseen.

Tutkimus toteutettiin tutkijaparin yhteistyo6lld, jolloin voidaan puhua tutkijatriangu-

laatiosta. Tutkijaparina tyoskentely asettaa erilaisia haasteita ja mahdollisuuksia kuin teh-
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dessa tutkimusta yksin. (Eskola & Suoranta 1999, 70; Metsdmuuronen 2005, 245.) Haas-
teeksi tutkijaparina toimiessa muodostui yhteisten ndkemysten ldytdminen asioista. Toisaal-
ta yhteisymmarrykseen paaseminen vaati tutkijoiden valista keskustelua, jossa molemmat
joutuivat perustelemaan omat ndkemyksenséd. Keskustelujen tuloksena asioita kaytiin 1api
useasta ndkdkulmasta, ja nédin ollen myoés analyysin luotettavuus parani.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myos eettinen kestavyys (Tuomi & Sarajérvi
2012, 127). Tassa tutkimuksessa eettiseen kestavyyteen on pyritty tutkimuskysymysten
asettelulla seka tutkittavien identiteetin suojaamisella. Tutkimuskysymykset on muodostet-
tu niin, etta niilla pyritdan selvittdmaan yleisesti tutkittavien kayttdmia keinoja interaktiivi-
suuden lisd&miseen. Pyrkimyksena on siis tuottaa tietoa, jota voidaan hyddyntéé tavoitelta-
essa interaktiivisuuden lisadmistad opetuksessa. Téllaisella tutkimuskysymysten asettelulla
valtetddn raportointi, jossa kirjoitettaisiin tietyn tutkittavan vahdisestd interaktiivisuuden
lisddmisesta.

Tutkittavien identiteetin suojaaminen on my6s hyvin térkead eettisyyden nakokul-
masta. Anonymiteettiin on pyritty tdssa tutkimuksessa poistamalla raportoinnista kaikki
asiat, joiden avulla olisi mahdollista saada selville haastateltavan henkil6llisyys. Naita asi-

oita ovat tutkittavien nimet seka opetettavan aineeseen liittyvat tunnistetiedot.



39

6 TULOKSET

Tuloksissa esitelld&dn hankeopettajien keinoja ja syitd lisatd interaktiivisuutta yliopisto-
opetuksessa. Keinojen ja syiden liséksi tuloksissa esitellddn opettajien ndkemyksia siitg,
millaisia mahdollisuuksia ja toisaalta esteitd he nakivét keinojen toteuttamisessa. Tutkimus-
tulokset esitelldadn hankeopettajien kayttamien keinojen mukaisesti.

Tulosten raportoinnissa noudatetaan yhtendisté rakennetta, ja jokaisen keinon alussa
mainitaan syyt kyseisen keinon kayttoon. Nama syyt on koottu myos taulukkoon 5. Rapor-
tointi etenee seuraavaksi keinon jakamiseen syiden mukaan. Taman jélkeen syiden mukaan
jaetut keinot kuvataan yksilokohtaisesti. Jokaisen kappaleen lopussa on liséksi esitetty suo-

ra lainaus opettajien haastatteluista kyseiseen keinoon ja syyhyn liittyen.

TAULUKKO 5 Syyt interaktiivisuutta lisdavien keinojen kayttoon.

Syy, miksi valittiin tietty keino
Vuorovai- | Opiskeli- | Arvioinnin Laaduk
kutuksen jan akti- | monipuolis- | kaampi
lisddminen | vointi taminen tyOs-
kentely
Keino Opiskelijan vaikutus-
interak- mahdollisuuksien li- + + +
tiivisuu- | sédminen opetuksessa
den li- Opetus- Ryhma-
sdamiseen | muoto tyosken- + 4 4
tely
Ver-
taisope- + +
tus
Opettajan pyrkimys
rakentaa tasavertaista N N
vuorovaikutussuhdetta
opiskelijoihin
Teknologian kaytto N 4 N
Toimintatapojen uu-
. : + +
distaminen
Opettajien yhteistyo N
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6.1 Opiskelijan vaikutusmahdollisuuksien lisédminen opetuksessa

Aineiston analyysi nosti esiin opiskelijoiden vaikutusmahdollisuuksien lisédmisen yhtena
interaktiivisen opetuksen keinona. Opiskelijan vaikutusmahdollisuuksien lisdamisella tar-
koitettiin opiskelijoiden mahdollisuuksia valita joitakin opetukseen vaikuttavia tekijoita,
sekd opiskelijoiden omien nakemysten huomioimista opetustilanteissa. Opetukseen vaikut-
tava tekija oli esimerkiksi opiskelijoiden mahdollisuus valita kurssin suoritustapa. Opettajat
halusivat lisata opiskelijoiden vaikutusmahdollisuuksia kolmesta syyst4, jotka olivat vuoro-
vaikutuksen lisdédminen, arvioinnin monipuolistaminen ja opiskelijoiden aktiivisuuden li-
sdaminen opetuksessa.

Erds opettaja oli kehittanyt opiskelijoiden omien ndkemysten esiintuomiseen &énes-
tysmenetelman, joka toteutettiin jokaisen tunnin alussa. Adnestyksen aiheet liittyivat aina
tunnilla kasiteltavaan asiaan ja opiskelijat saivat aiheen tietoonsa jo etukateen. N&in opiske-
lijat pystyivat valmistautumaan &énestykseen ja muodostamaan oman nakemyksensa asias-
ta. Adnestyksen jalkeen opiskelijat perustelivat muille omia nakemyksiaan ja silla saatiin
lisattyd vuorovaikutusta ryhman sisélld. Opettaja koki toiminnan hyvéksi ja uskoi sen on-
nistuneen, koska toiminta toteutettiin sdannollisesti jokaisen tunnin alussa ja siten opiskeli-

jat sisdistivét kdytetyn toimintamallin.

Aénestamaan mita mielta on jostakin yhteiskunnallisesta asiasta... siita lahettiin ai-
na liikkeelle, et katottiin ne &anestystulokset ja sitteniinku pyydettiin kommentteja...
se aanestaminen tietenkin tehtiin niinku etukateen.. ja opiskelijat tiesi, et se on tapa,

ettd aina tunti alkaa silla..

Opettajat tavoittelivat opiskelijoiden vaikutusmahdollisuuksien lisdédmiselld myds arvioin-
nin monipuolistamista ja opiskelijoiden aktivointia opetustilanteessa.

Arvioinnin monipuolistamisessa oli kyse tarpeesta vahent&é hierarkkisuutta arvioin-
nissa. Hierarkkisella arvioinnilla opettaja tarkoitti arviointia, joka muodostuu opettajan
maadrittelemistd oppimisvaatimuksista ja niistd muodostuvasta arvosanasta. Talléin arvioin-
tikriteerej tehdessé ei huomioida opiskelijan ndkemysta eik& arviointikeinona kéyteta ver-

taisarviointia. Hierarkkisuuden vahentdminen arvioinnissa merkitsi vertais- seka itsearvi-
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ointia, joiden avulla pystyttiin huomioimaan myds opiskelijoiden omat ndkemykset kurssin

oppimisvaatimuksista.

Meidan ajatus tassa niinkun et tota koko kokeilun ytimessa oli nimenomaan se itse
ja vertaisarviointi... maa uskaltasin vaittaa etta valtaosaltaan yliopistossa niin se
arviointi on aika niinkun vertikaalista et siin& on se sehierarkinen asetelma.. siin ei
hirveesti tapahdu mitéan kahdensuuntaista tai niinkun etté saatika etta se opiskelija

jollain tavalla méaarittas sitd omaa oppimistaan

Opiskelijoiden aktivointi ndkyi opettajien kehittdmissa tentille vaihtoehtoisissa opintojen
suoritustavoissa ja opettajien roolissa toimia enemman ohjaajana kuin perinteisena opetta-
jana. Opiskelijoille annettiin kaksi vaihtoehtoa suorittaa kurssi: massatentti ja luentopéiva-
Kirja. Vaihtoehtoja suunnitellessa opettajan taytyi miettid omia resursseja tenttien tarkista-
miseen. Opettaja luotti, ettd osa opiskelijoista suorittaa massatentin ja silloin hanelld jai
aikaa tarkistaa luentopéivékirjat omien resurssiensa puitteissa. Opettajien ohjaajan roolilla
tarkoitettiin opetusta, jossa opiskelijat toimivat itsendisesti ja opettaja antaa neuvoja ja kan-
nustusta tarvittaessa. Ohjaajan rooliin pyrittiin antamalla opiskelijoille tehtdvénanto ja sen
jalkeen opiskelijat alkoivat tyoskennelld itsendisesti. Opettaja ei puuttunut opiskelijoiden
toimintaan muulloin, kuin opiskelijoiden kysyessé apua tai opettajan huomatessa ettei tyot
edisty. Jatkuvan puuttumisen sijaan opettaja keskittyi opiskelijoiden rohkaisuun ja kehumi-
seen.

Osa opettajista koki opiskelijoiden aktiivisuuden lisddmisen vaikeaksi. Heiddn mu-
kaansa opiskelijoille ei voinut antaa vastuuta valita kurssin opetussiséltoja, koska tietyt asi-
at olivat vain pakko opettaa kurssilla. Asiat, jotka opettajat kokivat pakollisiksi olivat ope-
tussuunnitelmissa mainittuja siséltja. Opettajat kokivat siis opetussuunnitelman rajoittavan

mahdollisuuksia opiskelijoiden aktivointiin.

Meil on hirveesti OPS lahtdja jotka sisallét tulee ulkopuolelta (.) monia l&htoja tu-
lee meidan ulkopuolelta joita me joudutaan ottamaan vaikkei me valttdmatta heille

haluttaisniinku sisaltona tuodakaan
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6.2 Interaktiivisuutta edistava opetusmuoto

Interaktiivisuutta lisattiin kahdella erilaisella opetusmuodolla: ryhmétyoskentelylld ja ver-
taisopetuksella. Ryhmétyoskentelyll4 tarkoitettiin tdssé yhteydessa toimintaa, jossa useampi
kuin yksi henkilo tydskentelee yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Vertaisopetuksesta oli

kyse silloin, kun yksi tai useampi opiskelija opetti toisiaan tavoitteellisesti.
6.2.1 Ryhmatydskentely

Opettajat kayttivat ryhmétyoskentelyd kolmesta eri syystd. Namé syyt olivat opiskelijoiden
aktivointi, vuorovaikutuksen lisédminen ja laadukkaamman tydskentelyn tavoittelu. Opis-
kelijoiden aktivoimiseksi ryhmatoissa opettajat kayttivat opiskelijoiden keskinéista pohdin-
taa, yhteisen tutkimuksen tekemistd, vastuun lisddmisté opiskelijoille sek erilaisten roolien
antamista opiskelijoille.

Opiskelijoiden keskinaisen pohdinnan lisdédmiseksi yksi tutkittavista opettajista piti
kurssin alussa lyhyita alustusluentoja, jonka jalkeen opiskelijoilla oli mahdollisuus pohtia ja
keskustella opiskeltavasta asiasta. Opettajan mielesté alustusluennot olivat tarpeellisia, kun
opiskelijoilla ei ollut etukateistietoa asiasta. Kurssin loppupuolella opettaja piti véhemmaén
alustusluentoja ja antoi enemman aikaa opiskelijoiden vélisille keskusteluille.

Yhteisessa tutkimuksessa erds opettaja valitsi teeman, jonka jalkeen han kyselemaélla
rakensi tutkimussuunnitelmaa yhdesséa opiskelijoiden kanssa. Opettajalla ei ollut valmista
suunnitelmaa tai materiaalia yhteisen tutkimuksen tekemiseen, vaan kurssin sisaltd rakentui
yhdessa opiskelijoiden kanssa. Opettaja koki, ettd ryhmatyd oli mahdollista, kun opettaja
pystyi sietdmaan omaa epavarmuuttaan. Ryhmatyota kéytettdessa opetuksen eteneminen ei
ollut enda opettajan ennalta tiedossa.

Vastuun lisdédminen tapahtui antamalla opiskelijoille enemman vapauksia tydskennel-
l& ryhmissd, jolloin opettaja ei voinut kontrolloida yksittdisen opiskelijan osallistumista
ryhmatyoskentelyyn. Vastuuta lisddva opettaja koki kaikkien silti joutuneen ottamaan opis-
keltavasta asiasta selvad, silla myohemmin opiskelijat esittelivat tuotoksen yhdessa koko
ryhmaélle. Opettajan rooli muodostui talléin ryhmétyon mahdollistavaksi tekijaksi: opettaja

ei ollut tavanomainen maaradvé opettaja, vaan enemmaénkin ohjaaja ja kuuntelija.
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Roolittamisen tarkoitus oli antaa jokaiselle ryhmén jasenelle tietty tehtavéd, jolloin
jokainen joutui tyoskentelemé&an. Roolit olivat puheenjohtaja, kirjaaja sek& kommentaattori
ja roolit vaihtuivat aina tehtdvan mukaan. Roolien vaihto tapahtui konkreettisesti vaihta-

malla paikkaa, jotta roolit toimisivat myos opiskelijoiden toimiessa itsenaisesti.

Niin meilla oli puheenjohtaja, kirjaaja ja kommentaattori. Kolmen hengen ja sit ne
vaihtu aina. Et me tehtiin sita siella tunnilla sitd, et ne vaihtui aina niinku. Et me
tehtiin sielld tunnilla sit&, et ne vaihtui. Ja ensimmaiset vaihdot tehtiin silleen, et ne
konkreettisestinousi seisomaan ja kaveli siihen, siihen uuteen, uuden tuolin. Etta se

ei, ettd se jai sitte paahan, et se tapahtuis myos siella valitehtavissa.

Vuorovaikutuksen lisddminen tapahtui pyytamélla opiskelijoita keskustelemaan keskenaan,
ryhmien toteuttamilla pistetydskentelyilld, antamalla opiskelijoille vaikutusmahdollisuuksia
seké keskustelemalla ensin pienemmissa ryhmissa ja siirtymalla sen jalkeen isompiin ryh-
miin. Opettaja aloitti opiskelijoiden keskindisen vuorovaikutuksen lisadmisen pyytamalla
opiskelijoita keskustelemaan keskendén, joko pareittain tai pienissa ryhmissa. Alun perin
tarkoituksena oli vain aiheen sisaistaminen. Myéhemmin opettaja alkoi muokata yksil6toita
siten, ettd ne voitaisiin tehdd vertaisvuorovaikutusta lisdévilla tavoilla, esimerkiksi kotiteh-
tavilla, jotka jaettiin tapaamiskerralla kaikille.

Ryhmien toteuttamassa pistetydskentelyssa opiskelijat kiersivat opetuspisteelta toisel-
le, ja opettivat tukimateriaalin avulla oman aiheensa toiselle ryhmalle. Pistetydskentelyn
tarkoitus oli kerrata opittuja asioita, ja se oli sen vuoksi sijoitettu kurssin loppupuolelle.
Opettaja piti opetusmuotoa vuorovaikutteisena, silla se edesauttoi opiskelijoiden valista
keskustelua.

Opiskelijoille vaikutusmahdollisuuksien antaminen toimi vuorovaikutuksen lisadjana
siten, ettd opiskelijat saivat yhdessa paattdd, miten muodostavat tarpeeksi tietoa kurssin
sisallostd. Opettajan mukaan osa ryhmaén jasenista kavi luennoilla ja opetti sen jélkeen
ryhman muita jasenid. Opiskelijaryhma teki yhdessa ajatuskarttoja opiskeltavista asioista.

Lopulta ryhmé4 teki yhteisen ryhmatyon kurssin kokonaisuudesta.
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Pienistd ryhmistd isompiin siirtymiselld opettaja pyrki tehtdvien vaiheistamiseen.
Aluksi opiskelijat keskustelivat aiheesta pienissd ryhmissa, ja tekivat aiheestaan jonkinlai-
sen tuotoksen. Tdman jélkeen aiheesta keskusteltiin isommassa kokoonpanossa.

Niiin ja sit ehka tunneilla niin jonku verran pyrittiin niinku vaiheistamaan niita teh-
tavid enemman ettd, et jos oli niinku joku esimerkiks joku artikkeli, josta keskustel-
tiin. Niin siihen niinku luotiin tavallaan sellaisia valivaiheita, etta et ensin siité kes-
kustellaan tietynlaisessa ryhmakokoonpanossa ja siita ehka tehdaan jonkunlainen
niinku tuotos ja siita ja sitniinku siitd saataa keskustella niinku isommassa, isom-

massa sitte kokoonpanossa.

Laadukkaampaan tydskentelyyn opettaja pyrki tietokilpailujen ja ryhmatyoskentelyn kautta.
Tietokilpailujen jarjestamisen opettaja aloitti muodostamalla ryhmat, jotka tydskentelivat,
keksivat tietokilpailukysymykset ja vastasivat yhdessa toisten ryhmien tietokilpailukysy-
myksiin. Opettaja koki tietokilpailujen kayton ryhmayttavaksi, ja hanen mielestdan teoria-
tiedon oppiminen parantui koko ryhmalla. Aiempina vuosina opiskelijoiden tekemat yksil6-
tehtdvat olivat jadneet tekemattd, mutta nyt opettajan mielestd ryhma sitoutui paremmin

tehtéviin ja ne tulivat tehdyksi.

Kun ennen oli ollu vahan ongelma se ettd kun tullaan téita tekemaan niin ne ei sit-
ten ollu oikein sit kumminkaan sisaistany niita asioita et kun ma olin siella luennoi-
nu ja oli niilla jotain tehtavia ollumutsithuomas kun ne tulee demolle etté ne ei osaa
(1) kumminkaan (1) ja totaniitotanytten tuntu etta niilla on niinku parempi tadm-
monenniinku siis osassa oli totta kai siel nyt oli joitakin ainahan I6ytyy semmosia

etta ei osaa mutta niinkukeskiarvosestiniinku paremmin.
6.2.2 Vertaisopetus

Vertaisopetusta opettajat kayttivat vuorovaikutuksen lisdéamiseen sek& laadukkaamman
tyoskentelyn saavuttamiseksi. Vuorovaikutuksen lisadminen tapahtui antamalla vaikutus-

mahdollisuuksia opiskelijoille, ja rohkaisemalla opiskelijoita hyodyntdm&in muiden opis-
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kelijoiden asiantuntijuutta. Laadukkaampaan tydskentelyyn pyrittiin ohjeistamalla opiskeli-
jat opettamaan ja esitteleméaan opiskeltavia asioita muille ryhmélaisille.

Opiskelijoille vaikutusmahdollisuuksien antaminen edesauttoi vertaisopetuksen li-
sédantymista siten, ettd opiskelijat saivat paattda miten opiskelevat kurssilla vaaditut sisallét.
Osa opiskelijoista kavi luennoilla ja opetti ryhman muita jasenia, osa etsi tietoa kirjoista ja
opetti 16ytdmansa asiat muulle ryhmalle. Lopuksi opiskelijat kerésivat tiedot yhteen ja teki-
vat ajatuskarttoja sek& yhteisen ryhmatyon kurssin kokonaisuudesta.

Opettajat rohkaisivat opiskelijoita hyodyntdmaan muiden kurssilla olevien opiskeli-
joiden asiantuntijuutta. Opiskelijoita ei ohjattu opettamaan asioita toisilleen, vaan ver-
taisopetus oli vapaaehtoista. Opiskelijat ottivat itsendisesti yhteytta toisiinsa ja opettelivat

vaadittavia taitoja yhdessé.

Ei olla mitenkdan sovittu et menkdan sosiaaliseen mediaan ja kokoontukaa joku ilta
ja () siis se ollaan niinku sanottu... etta kuinka hyédynnan kollegan asiantuntijuut-
ta... eli sitten on siell& on niin kun saatettu sopia vaikka ettd menn&an torstai-iltana
ja opetellaan joku juttu paallisin puolin... ja maanantaina toteaa ettd nyt meidan
ryhma hallitsee taan jutun ettd ja tda on ollut niinkutalleen et he on ite sen organi-

soinut ja se on ollut ihan vapaaehtoista

Laadukkaampaan tydskentelyyn pyrittiin ohjeistamalla opiskelijat opettamaan uusi asia
muille opiskelijoille. Opiskelijoiden tuli opetella opetettava asia niin hyvin, ettd sen pystyi
esittelemaén muille. Opettajan mukaan opiskelijat ymmarsivét asian paremmin opetettuaan

sen muille opiskelijoille.

Ne joutu ihan, ne joutu yhden opiskeltavan asian opettelemaan niin hyvin, et ne pys-
tyy esitteleméaan sen muille. Ja ne oli yhenopetellu niin paljon, et ne uskalsi menna
sinne () puhumaan siitd. Niin sitte ne mydskin honas sen, et hei néahan on hirveen
samanlaisia. Nddhdn onkin ihan niinku ettd siis “tddhdn toimii tdlleen!” eihdn tds-

sa ookkaanniinku.,. ja siin& oli niinku harppaus siin& minapystyvyydessa.
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6.3 Opettajan pyrkimys rakentaa tasavertaista vuorovaikutussuhdetta
opiskelijoihin

Tasavertaisella kohtaamisella tarkoitettiin opettajan pyrkimysta kohdata opiskelija mahdol-
lisimman tasa-arvoisena keskustelun osapuolena. Tasavertaisuuteen pyrittiin kahdesta eri
syysta. Nama syyt olivat paremman vuorovaikutussuhteen luominen ja opiskelijoiden akti-
vointi opetukseen. Opettajat pyrkivdt muodostamaan parempaa vuorovaikutussuhdetta
opiskelijoihin kuuntelemalla heitd tarkasti, ja yrittdamalla ymmaértaa heiddn nékemyksia.
Tallainen toiminta vaati opettajalta tarkkaa havainnointia opiskelijan kaikista toiminnoista.

Opettajat kokivatkin téllaisen tyoskentelyn raskaaksi.

Keskittyneesti pyrit niinku toista todella ymmartaa ja kuuntelee ja sitad kautta ym-
martaa ja katot kaikki sen toiminnat kaikki mita se viestii sulle... olla siina joka het-

ki niinku hereilla se tosi niinku rankkaa

Opiskelijoiden aktivointia opetukseen lisattiin antamalla opiskelijoille tietoa tulevista ai-
heista. Tallin opiskelijat pystyivat hankkimaan tietoa opetettavista asioista ja pystyivat
tuomaan omia nakemyksiadn asioihin. Té&llaisen toiminnan avulla opiskelijoita aktivoitiin
tyoskentelemé&an itsendisesti, seka pyrittiin vahvistamaan tunnetta, ett4 opettajat ja opiskeli-

jat ovat tasavertaisia ryhméan jasenia.

Hyvin paljon me myGs annetaan heidan lukea etukateenkin... he saattavat lukea jo-
takin heidéan omasta kiinnostuksesta ja sit multa tuleekin alustus... niin sielldh&n on
jo tietoa... me nahdaan taaniinkutarkeenama tuon omassa alustuksessa oman nako-
sen mielipiteeni se ei 00 kenenkdan muun se on se on vaan mun... vahan halutaan

vahvistaa sita etta hekin muodostas sen oman ndkemyksensa asioista

6.4 Teknologian kaytto

Teknologia oli yksi keino lisata opetuksen interaktiivisuutta erityisesti kontaktiopetuksen
ulkopuolella. Esimerkiksi Sokrates -sovelluksella etdopiskelijat pystyttiin ottamaan mukaan

reaaliaikaisesti luennoille, ja heidan ndkemyksidén kyettiin huomioimaan kontaktiopetuk-
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sen edetessd. Taman liséksi teknologian avulla pystyttiin tekemaan verkkotehtdvia, joissa
opiskelijat nékivét toistensa kirjoituksia ja kykenivat keskustelemaan toisilleen tehtavia
tehdesséén. Toisaalta vuorovaikutuksen lisaédminen teknologian avulla kontaktiopetuksessa
ei onnistunut kovinkaan hyvin. Erds opettaja oli pyrkinyt lisédméaén vuorovaikutteisuutta
Sokrates-sovelluksella, mutta paikalla olleet opiskelijat eivét juurikaan osallistuneet toimin-

taan.

Vaikka kuuntelis kotona sitd luentoa niin pystyy kuitenkin niinku osallistumaan...
ehka siita tulee sellainen kokemus et méa jotenkin vaikutan tahan. Et siind kohtaan
se oli mun mielesta tosi hyva. Mutsittos paikallispuolella m& en juurikaan notee-
rannut kovinkaan kummalliseksi laitteeksi...aika harva osallistu siihen et

Opiskelijoiden aktiivisuutta lisattiin teknologian avulla tarjoamalla toimivia teknologisia
toimintaymparist0ja opiskeluun. Téllainen toimintaymparist0 oli esimerkiksi Optima, johon
opettaja oli lisdnnyt tyokaluja opiskelijoiden keskinéisen tyoskentelyn mahdollistamiseksi.
Taman avulla opiskelijat pystyivét tyoskentelemdan itsendisesti, mutta samalla opettaja
pystyi ohjaaman opiskelijoita tarvittaessa. Opettajat kokivat valvonnan mahdollisuuden
tarkedksi ja erds opettaja olikin kieltdnyt opiskelijoita kdyttdmastd oppimisympéristoja,

joita hén ei voinut valvoa.

He olisvoinu mieluummin kayttanyt ehka jotain muita jarjestelmia mut ettd mistas

ma taas sitten paasen sinne katsomaan

Teknologian hyddyntamisen nahtiin parantavan opetuksen laatua yleisella tasolla.. Téalla
tarkoitetaan toimia, joiden tavoitteena on opetuksen laadun parantaminen ilman tarkempaa
syyté. Téllaisia toimintoja olivat muun muassa kontaktiopetusten valipéivina tehtavat verk-

kotehtavat, joilla pyrittiin valmistamaan opiskelijoita seuraavaan tapaamiseen.

Meill& oli myos sité verkko-oppimismateriaalia, mika tuki sitd kontaktiopetusta, niin
ehka me siina niinku sen avulla niinku pyrittiin siihen, et se antaa tukee ja valmiuk-

sia sitten kun nahdaan
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6.5 Toimintatapojen uudistaminen ja opettajien yhteistyo

Opettajat pyrkivét parantamaan opetuksen laatua omien toimintatapojen uudistamisella ja
opettajien véliselld yhteistyolla. Toimintatapojen uudistamisella tavoiteltiin myos vuoro-
vaikutteisuuden lisddmistd opetusryhman sisélla. Toimintatapojen uudistamisella opettajat
tarkoittivat toimintoja, joiden tarkoitus oli muuttaa yliopistokulttuurin perinteisia toiminta-
malleja yleisella tasolla.

Opettajien vélistad yhteistyota toteutettiin samanaikaisopetuksella, yhteisilla palave-
reilla ja kurssien yhteisella suunnittelulla. Samanaikaisopetuksen ja kurssien yhteisen suun-
nittelun hyotyina olivat opettajien parempi jaksaminen, joka taas mahdollisti laadukkaam-
man opetuksen suunnittelun. Kaikkien yhteistydmuotojen etuina koettiin monipuolisempi
opetus, joka toteutui opettajien jakaessa omia nakemyksidan toisilleen. Onnistunut tiedon
jakaminen vaati opettajien valille suhdetta, joka ei perustunut kilpailulle kollegoiden valilla.
Tiedon jakamista edesauttoi tydyhteisot, jotka muodostuivat eri aineiden opettajista. Opet-
tajat kokivat yhteistyon yleisesti mahdollisuutena silloin, kun pitkdaikainen tydskentely
samojen opettajien kanssa oli mahdollista. VVastaavasti estdvané tekijana yhteistyolle pidet-
tiin laitosten véhaisia resursseja, joiden vuoksi yhteisty6td ei ollut mahdollista tehd& niin

paljon kuin opettajat olisivat halunneet.

Etta mielelldan tekisin parityona ettd taman tyyppistakin kurssia. Mut ma luulen et

meidan resurssit ei kyll& sitten riita

Toimintatapojen muuttamisella pyrittiin myds parantamaan opetuksen laatua. Tété tavoitel-
tiin kannustamalla opiskelijoita kokeilemaan erilaisia opiskelutapoja ja tutustumaan uuden-
laisiin ndkokulmiin. Opettaja pyrki siis ohjaamaan opiskelijoita pois mukavuusalueelta ja
siten monipuolistamaan opiskelijoiden nékemyksid. Vuorovaikutusta opettajat lis&sivéat
muuttamalla totuttuja kurssin aloitustapoja keskustelevammiksi, sekd muuttamalla toimin-

tatapoja jopa opetuksen séantdjen rajamaille.

me ei kaikkia sdantdja ihan vahan ehka niinku ei kunnioitetakaan me todella niinku
pyritddn tekemadan sen tavallaan sen semmosen vuorovaikutteisuuden eteen koska

se on meidan periaate
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6.6 Yhteenveto tuloksista

Keinoja interaktiivisuuden lisddmiseen olivat erilaisten opetusmuotojen kayttaminen, opet-
tajien yhteisty6, toimintatapojen muuttaminen, opiskelijan vaikutusmahdollisuuksien li-
sdaminen, teknologian hyddyntdminen ja tasavertainen kohtaaminen. Eniten erilaisia toteu-
tustapoja ilmeni opetusmuodoista, josta muodostui myés alaluokat vertaisopetus ja ryhma-
tyoskentely. Teknologian k&yttdmiseen ja opiskelijoiden vuorovaikutuksen lisdédmiseen
esiintyi myos useita toteutustapoja.

Tulosten perusteella yleisin syy keinojen kayttéon oli pyrkimys vuorovaikutuksen
lisadmiseen (ks. taulukko 5). Opettajien vélinen yhteistyd oli ainoa keino, jossa ei mainittu
syyksi vuorovaikutuksen lisdamistd. Vuorovaikutuksen lisadmisella tarkoitettiin opetukses-
sa tapahtuvaa kommunikointia, joten on ymmarrettavaa, ettei se esiinny syyné opettajien
valiselle yhteistydlle. Toisaalta opettajien yhteistyo lisési opettajien vélistad vuorovaikutusta.

Opiskelijoiden aktivointi ja laadukkaampi tydskentely esiintyivat myos usean keinon
syynd. Opiskelijan aktivointi oli syyna opiskelijoiden vaikutusmahdollisuuksien lisddmisel-
le, ryhmatyoskentelylle, tasavertainen kohtaamiselle ja teknologian hyédyntdmiselle. Vas-
taavasti laadukkaampaan tydskentelyyn pyrittiin ryhmatyoskentelylld, vertaisopetuksella,
teknologian hyddyntamisella ja rutiineja muuttamalla. Laadukkaamman tydskentelyn luok-
kaan kuuluivat syyt, jotka kuvasivat opetuksen kehittamistd vain yleisesti ilman tarkempaa
syyta.

Muita syita keinojen kayttoon olivat opetuksen kehittdminen ja arvioinnin monipuo-
listaminen. Molemmat esiintyivét vain yksittaisten keinojen syind. Opetuksen kehittdminen
oli syyna opettajien valiselle yhteistydlle ja arvioinnin monipuolistaminen vastaavasti opis-
kelijan vaikutusmahdollisuuksien lisdamiselle.

Mahdollistavia ja estdvia tekijoitd mainittiin haastatteluissa kaikissa muissa yhdisté-
vissa luokissa, paitsi pyrkimys opettajan ja opiskelijan tasavertaiseen vuorovaikutussuhtee-
seen -luokassa. Maininnat mahdollistavista ja estavista tekijoista vaihtelivat paljon, ja suu-
rimpaan osaan kaytetyista keinoista ei selvinnyt, mika toimintaa mahdollisti tai esti. Toi-
saalta jokainen maininta antoi tarkeaa lisatietoa keinojen vaatimuksista ja siten tuloksissa

pystyttiin raportoimaan keinoja tarkemmin.
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7 POHDINTA

Taulukossa 6 verrataan teoriassa esitettya tietoa tutkimustuloksiin. Siina on esitetty ne in-
teraktiivisuutta edistivat keinot, jotka esiintyvét sekd teoriassa ettd tuloksissa. Erityisen
tarkastelun alla ovat opettajien syyt ja keinot kéyttaa interaktiivisia opetusmenetelmié ope-
tuksessa. Mahdollistavat ja estdvat tekijat eivat ndy taulukossa, silla ne jaivat lukumaarai-

sesti vahaisiksi.

TAULUKKO 6 Teoriassa ja tuloksissa esiintyvat syyt interaktiivisuutta edistdvien keinojen
kayttoon.

Interaktiivisuutta Teoriassa ja tuloksissa esiinty- | Vain teoriassa | Vain tuloksissa
edistavat keinot vat syyt esiintyvét syyt | esiintyvat syyt
- Oppimisen laatu ja oppimis-
Vertaisone- tulokset paranevat
PE | - Kaikki opiskelijat osallistu-
tus vat opiskeluun
Ope- - Opiskelijoiden pohdinta ja
P reflektio lisdantyy
ts- - Vuorovaikutus ja yhteisty®
muo- N lisdantyy
q Ryhmd- - Oppimista edistavaa
ot R
tyoskentely
- Vuorovaikutus lisdantyy
) - Vuorovaikutussuhteen edis-
Tasavertainen koh- o
tdminen
taaminen
- Vuorovaikutus lisdéantyy - Motivaatio | - Laaduk-
Teknologia kasvaa kaampi
g tyoskentely
lisdantyy
- Ty6ilmapiirin ja oman jak- - Yhtenaiset
Tvévhteiss samisen parantuminen tavoitteet
yoy - Opetuksen laadun parantu- opetus-
minen muodoista
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Taulukosta 6 kay ilmi, ettd opettajien syyt kéyttaa tiettyd interaktiivisuutta lisdévad keinoa
olivat linjassa teoriaosuudessa esitettyjen syiden ja keinojen kanssa. Tuloksissa opettajien
mainitsemia syita interaktiivisuuden kayttoon olivat opiskelijoiden aktivointi, vuorovaiku-
tuksen lisdédminen ja laadukkaampi tydskentely (ks. taulukko 5). Néité voidaan pitda syno-
nyymeind teoriaosuudessa esitellyille opetuksen laadun parantamiselle, oppilaiden akti-
voinnille, vuorovaikutuksen lisadmiselle, reflektion lisd&miselle ja oppimisen edistamiselle
(ks. taulukko 2).

Tasavertaista kohtaamista opettajat kayttivat teorian mukaisesti parantamaan ja edis-
tdmaén opettaja—opiskelijasuhteen vuorovaikutusta. Tasavertaisen kohtaamisen syyt olivat
siis linjassa teoriatiedon kanssa. Opettajien mukaan teknologian kdyton tarkein syy oli vuo-
rovaikutuksen lisddminen, joka ilmenee my0s teoriaosuudesta. Toinen syy teknologian kay-
tolle oli laadukkaampaan tydskentelyyn pyrkiminen. Teoriassa esiintyvaa motivaation kas-
vattamista opettajat eivdat maininneet varsinaiseksi syyksi teknologian kaytolle. (Mercer,
Warwick, Kershner & Staarman 2010; Arvaja 2005, 77.)

Tydyhteison on todettu parantavan tyoilmapiirid, omaa jaksamista sekd opetuksen
laatua. Tuloksissa opettajat mainitsivat juuri ndma syyt opettajien yhteistyolle. Toisaalta
teoriassa mainittua syyta yhtendisista tavoitteista opetusmuodoille ei ilmennyt tuloksista.
(Mykkénen, Book, Saurén, Uotinen & Ladonlahti 2013.) Lisaksi huomion arvoista tulok-
sissa on, ettd arviointia ei juuri oltu ldhdetty kehittdmaan interaktiivisuutta tukevaksi, vaik-
ka Kirjallisuudessa arvioinnin todetaan ohjaavan vahvasti opetuksen luonnetta (Nevgi &
Lindblom-Ylanne 2009).

Taman tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa on hyvé ottaa huomioon tutkimuksen
erityislaatu. Haastattelut saatiin valmiina Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeesta,
joten tdman tutkimuksen tekijoilla ei ollut mahdollisuutta vaikuttaa kysyttyihin kysymyk-
siin. Tutkimusta tehdessé kavi nopeasti ilmi, ettd tarkempi interaktiivisten keinojen tutki-
minen olisi vaatinut tarkentavia kysymyksia. Naill& kysymyksilla oltaisiin voitu saada esi-
merkiksi tarkempaa tietoa siitd, mitk& asiat mahdollistivat tai estivét interaktiivisuutta li-
séavien keinojen kayton. Useissa haastatteluissa tdméan tutkimuksen tarkeimpia kysymyksia
ké&siteltiin vain pintapuolisesti, jonka vuoksi tutkimustulosten voidaan katsoa jaaneen ylei-

selle tasolle.
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Tutkimuksen kaikki haastateltavat tydskentelivat Jyvéaskylén yliopiston alaisuudessa.
Tastd johtuen tutkimustulokset kuvaavat vain Jyvaskylan yliopistossa tehtyja toimia inter-
aktiivisuuden lisddmiseksi. Toisaalta tutkimukseen osallistui opettajia useasta tiedekunnas-
ta, joten tulokset kuvaavat monipuolisesti koko Jyvaskylan yliopiston opettajien toimintaa.
Taman lisaksi eri yliopistoissa on paljon yhtenevia kaytanttja ja opetusperinteitd, joten tut-
kimuksen voidaan ajatella olevan ainakin suuntaa antava kuvaus Suomen yliopistoissa kéy-
tetyisté keinoista lisata interaktiivisuutta.

Taman tutkimuksen haasteeksi muodostui tutkimuskysymyksisséd olleet keinot ja
syyt. Néiden kahden asian erottaminen oli paikoitellen haastavaa ja se aiheutti myos haas-
teita analyysin luokittelussa. Tamé nékyy lopullisessa luokittelussa, niin ettd osa keinoista
voidaan ndhda myos jonkin toiminnan syynéd. Tama voikin kertoa siité, ettei haastatteluissa
olla paasty selvittaméaan riittavan tarkasti todellista syyta toiminnalle. Luokittelussa on kui-
tenkin pyritty yhdenmukaisuuteen ja sitd on pyritty varmentamaan kayttdmalla luokittelu-
vaiheessa hyodyksi tutkijatriangulaatiota.

Keinojen ja syiden vaikea erottaminen toisistaan tuotti analyysiin myos ylitulkinnan
vaaran. Kaikista keinoista ei kdynyt ilmi kovinkaan helposti kaytetyn keinon syy. Talléin
oli vaarana, ettéd syy pyrittiin 16ytamaan vékisin, eli haastattelua ylitulkittiin. Kuten luokitte-
lun yhdenmukaisuuteen pyrkiessd, myos ylitulkinta pyrittiin valttdmaan kayttamalla hyo-
dyksi tutkijatriangulaatiota.

Tassa tutkimuksessa tutkimuskysymykset aseteltiin niin, ettd tutkimuksessa selvitet-
tiin vain toteutuneita keinoja. Taman vuoksi tutkimuksen ulkopuolelle jaivat kaikki kohdat,
joissa opettajat selvittavat, miksi he eivat kayttaneet jotakin keinoa. Jatkotutkimusaiheena
olisikin mielenkiintoista selvittdd, miksi opettajat eivat hyddynné jotain interaktiivisuutta
lisadvaa keinoa. Jatkotutkimuksen voisi toteuttaa myos siten, etté tutkittavia haastateltaisiin
uudelleen. Uudessa haastattelussa pyrittaisiin saamaan tarkempaan tietoon mahdollistavista

ja estévista tekijoista interaktiivisuuden lisdédmiseksi.
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Ryhméamuotoisella teknologian kaytolla
lisd4 vuorovaikutusta

opettajien

lisaamalla

laadukkaampaa

Ryhmémuotoisella teknologian kaytolla
laadukkaampaa tyoskentelya

Teknologian kaytolla lisaa vuorovaiku-
tusta

Teknologian kaytoll& opiskelijat aktiivi-
semmiksi

Teknologian kaytolld laadukkaampaa
tydskentelyé



LIITE 2 Ylaluokista yhdistavat luokat eli teemat.

Y léluokka
Ryhmatydskentelyll& opiskelijat aktiivisemmiksi

Ryhmatydskentelylld laadukkaampaa tydskentelya
Ryhmatyoskentelylla lisad vuorovaikutusta

Ryhméamuotoisella teknologian kaytolla laadukkaampaa
tydskentelya

Ryhméamuotoisella teknologian kaytolla lisdd vuorovaiku-
tusta

Vertaisopetuksella laadukkaampaa tydskentelya
Vertaisopetuksella lisad vuorovaikutusta
Yhteisty6ll& opettajien keskindinen vuorovaikutus parem-

maksi

Opetuksen kehittdminen opettajien yhteistyolla
Rutiineja muuttamalla lisdé vuorovaikutusta

Rutiineja muuttamalla laadukkaampaa tydskentelya
Vaikutusmahdollisuuksia lisaédmalla opiskelijat aktiivisem-
miksi

Opiskelijan vaikutusmahdollisuudet palautteeseen ja arvi-
ointiin lis&a niiden monipuolisuutta

Opiskelijan vaikutusmahdollisuuksilla lisé& vuorovaikutusta
Tasavertaisella kohtaamisella parempaa vuorovaikutusta

Tasavertaisella kohtaamisella opiskelijat aktiivisemmiksi
Teknologian kéaytolla lisaa vuorovaikutusta

Teknologian kaytolla opiskelijat aktiivisemmiksi

Teknologian kaytolla laadukkaampaa tyoskentelya
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Yhdistava luokka eli teema

Interaktiivisuutta edistava opetusmuoto

Opettajien yhteistyo

Toimintatapojen uudistaminen

Opiskelijanvaikutusmahdollisuuksien lisdami-
nen opetuksessa

Opettajan pyrkimys rakentaa tasavertaista
vuorovaikutussuhdetta opiskelijoihin

Teknologian kaytto



LIITE 3 Haastattelurunko.
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TEEMA

Kysymyksié

INTERAKTIIVISUUS OMAN
KURSSIN KEHITTAMISEN
KOHTEENA

e kurssilla kaytettyjen keinojen ja
tydtapojen/opetusmenetelmien
konkretisointi

e kokemukset ja havainnot inter-
aktiivisuuden edistamisesta

e interaktiivisuuden siséltd opet-
tajien itsensd maaritteleména

Millaisin ajatuksin (tavoittein) lahditte mukaan kehittdmaén
kurssianne - miltd nyt tuntuu/milld mielelld nyt katsotte asi-
aa? Paallimmaiset fiilikset.

Miten kuvaisitte niitd keinoja miten olette edistaneet interak-
tiivisuutta? Mité teitte tietoisesti toisin? Tartutaan opettajien
omaehtoisiin kuvauksiin, kysytdan tasmennyksia ja tarken-
nuksia

Millaisia kokemuksia on syntynyt interaktiivisuuden toteu-
tumisesta?

Minkalaisia havaintoja opiskelijoista - miten ovat ottaneet
(interaktiivisuuden) kurssilla vastaan?

Onko tullut vastaan asioita, jotka edelleen haasteelli-
sialvaikeita?

Mité interaktiivisuus teille nyt merkitsee? Minkélaisiin asioi-
hin tiivistaisitte?

OPISKELIJAN TOIMIJUUDEN
VAHVISTAMINEN OMASSA
OPETUKSESSA

e opettajien tulkinnat opiskelijan
toimijuus -kyselyn pohjalta

e omien mahdollisuuksien arvi-
ointi

Toimijuuden piirakkakuvio ja kyselyn tulosten tarkastelua
yhdessa:

Kiinnittyvétkd ajatuksenne johonkin tulokseen erityisesti?
Mihin?

Miten kurssin opettajana selittaisitte ko. tulosta?

Miten tdmad tieto palvelee oman opetuksenne kehittdmistyo-
ta?

Huomio piirakkakuvioon:

Millaisia ajatuksia toimijuuden tukeminen (esim. opettaja-
opiskelijasuhde, opiskelijan mindpystyvyyden tukeminen)
teissa opettajana herattdd? Millaisia mahdollisuuksia tahan
néette omalla kurssillanne?

Mitk& teemat néette haasteellisina tai vaikeina? Millaisia tuen
tarpeita?

OPETUKSEN KEHITTAMISTYO JA
HANKETUKI

e oman opetuksen kehittdminen
osana laitoksen koulutuksen ke-
hittdmista

e opetuksen kehittdmisen mah-
dollisuudet ja reunaehdot omas-
sa ty0ssa

o  kokemukset hanketuesta

Miten omalla laitoksellanne on suhtauduttu (toiset opettajat,
johto) opetuksen vuorovaikutteisuuden lisdédmiseen? Millais-
ta tukea on saanut? Mahdollisuudet jakaa kokemuksia ja jal-
kauttaa kehittdmistyosté saatuja kokemuksia omalla laitoksel-
la?

Millaiset puitteet kehittdd opetusta on ollut? Yksin puurta-
mista - yhdessé tekemistd? Aika? “Lupa”?
Mitd opetuksen kehittdminen on edellyttinyt, verottanut?

Ajatuksianne tastd koko hankkeesta: Minkalaisena se on teil-
le nayttdytynyt - miten olette kokeneet toiminnan, jota on
jarjestetty? Mika on tukenut ty6tdnne? Mita toiveita jatkoon?




