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TIIVISTELMA

Koriseva, Soile ja Minkkinen, Milla. Kohti uutta lsaitekulttuuria. Opiskelijapalaute-

kaytannot ja niihin liittyvat prosessit Jyvaskyhiopistossa. Kasvatustieteen ja aikuis-
kasvatustieteen pro gradu — tutkielma. Jyvaskyléopigto. Kasvatustieteiden laitos.

213 sivua.

Bolognan prosessin myota laadunarvioinnista omttylhé keskeisempi osa korkeakou-
lujen arkea. Yliopistoissa arviointi on konkretigwiut paljolti opiskelijapalautteen ke-
radmiseen ja siihen liittyviin prosesseihin. Jywd&k yliopistossa on halu kehittaa pa-
lautejarjestelmia, joten tarvittiin kattava sel@tpalautekaytantéjen nykytilasta. Palau-
tejarjestelmilla hankitulla tiedolla tullee tulegaudessa olemaan merkitystd myds yli-
opistojen saamaan perusrahoitukseen. Tutkimuks&nitizksena olikin kuvata Jyvas-
kylan yliopiston opiskelijapalautetoiminnan nykg@l lukuvuonna 2009-2010.

Kyselylomakkeeseen vastasi 319 Jyvaskylan yliopistenkilokunnan jasenta, joiden
tehtavankuvaan nimikkeen perusteella kuului op@ltai sen organisointi. Kyselylo-
makkeen avulla selvitettiin ensisijaisesti, milEvaoin kurssipalautetta kerattiin ja hyo-
dynnettiin. Liséksi oltiin kiinnostuneita, minkatana palautetoimintaa maarittavat osa-
alueet (arviointiote, laatukulttuuri, kehittdminsekd hyvan opetuksen maarittely ja op-
pimiskasitykset) nayttaytyivat Jyvaskylan yliopissa. Opintoasianpaallikbiden haastat-
teluissa paneuduttiin osin samoihin teemoihin kamakkeessa. Aineistojen kasittelys-
sa hyodynnettiin kuvailua, laskemista, luokittelt@emoittelua ja yksisuuntaista va-
rianssianalyysia seka sen parametritonta vastiretteskalin-Wallisin - testia.

Tutkimuksen mukaan palautetta kerattiin eri tavairsitd hyddynnettiin vaihtelevasti.
Keskeista oli, etta palautteen kasittely ja sendgptéminen nakyivat harvoin palaut-
teen antajalle eli opiskelijalle. Syina palauttde&muun taustalla korostuivat erityisesti
oman toiminnan arviointiin ja kehittdmiseen sekéntigen kehittdmiseen liittyvat sei-
kat. Paras tapa kerata palautetta oli kirjallisgstparas ajankohta vastaavasti kurssin
loppupuolella tai sen jalkeen. Tutkittavien muka&andan laitoksensa opettajat kerasivéat
palautetta l&hinn& kursseista ja opetuksesta. d#asissa peradnkuulutettiin uuden-
laista palautekulttuuria, jossa palaute olisi luglhinen osa kaikkien toimijoiden toimin-
taa. Yhteiset kdytanteet tai jopa yhteinen palagesgtelma nahtiin tarpeellisina, mutta
samalla alleviivattiin myos tiedealakohtaisten @esuuksien huomioon ottamista.

Palautetoimintaa maarittavia osa-alueita tarkasteta huomattiin, etta Jyvaskylan vyli-
opistossa painottuivat selkeasti enemman kehittauémperinteisen arvioinnin piirteet.

Laatukulttuurin piirteista tutkittavat eivat osaeh@imeta keskeisimpia. Erilaisia kehit-
tamistoimia oli toteutettu, mutta ne eivat olleevin systemaattisia. Hyvan opetuksen
ominaisuuksia vastaajat pitivat melko tai erittéirkeiné ja eri opetusmuotojen kohdal-
la korostuivat erilaiset ominaisuudet. Oppimiskdstitaan tutkittavat olivat enemmaéan

konstruktivistisia kuin behavioristisia. Lisdksedekuntien valill& oli tilastollisesti mer-

kitsevia eroja konstruktivismi- ja behaviorismiratitin suhteen.

Asiasanat: opiskelijapalaute, palautekaytannotpanty, laatu, hyva opetus, oppimiska-
sitykset, tiedekunta






1 Johdanto

Bolognan prosessin tavoitteena on ollut yhteinero@ppalainen korkeakoulutusalue vuo-
teen 2010 mennessa. Prosessin myota laadunardiaintiarmistus ovat saaneet aiempaa
konkreettisemman muodon. (Ursin 2007, 15.) Yliagssolla arvioinnin konkreettisuus
heijastuu ennen kaikkea palautteen keradmiseedr@ndiittyvaan kulttuuriin. Jyvaskylan
yliopistossa halutaan kehittaé opiskelijapalaujegielmia, jolloin tarvitaan selvitys yli-
opiston vallitsevista palautekaytanteista. Lisdélbkavaisuudessa palautteella tullee olemaan
aiempaa suurempi merkitys yliopistojen saamaanspahoitukseen, koska opetus- ja kult-
tuuriministerion tyoryhman esityksessa yliopistojemdeksi rahoitusmalliksi ehdotetaan,
ettd vuodesta 2015 alkaen 3 % perusrahoituksestiaigin opiskelijapalautejarjestelman
avulla. Tama kuitenkin edellyttad, ettd kaikissmpilstoissa olisi kaytdssa valtakunnalli-
nen, yhteinen opiskelijapalautejarjestelma. (Opekudttuuriministerio 2011, 38.) Tdmén
vuoksi myds yksittaisten yliopistojen on hyva ket palautejarjestelmidan ja pohtia mah-
dollisesti yhtendisempien jarjestelmien kayttoéoatjotta tydoryhman esityksessa mainittu
valtakunnallinen opiskelijapalautejarjestelma diateutettavissa ja hyddynnettavissa myds
paikallisesti. Jotta valtakunnallisen palautejdgkséan suhdetta jo olemassa oleviin menet-
telytapoihin pystytaan siis myos Jyvaskylan yliogssa arvioimaan, tarvitaan tietoa siita,

millaisia yliopiston vallitsevat palautekaytanndao.

Kiinnostuksen kohteena téassa tutkimuksessa ovaiskylén yliopistossa ja avoimessa yli-
opistossa kaytettavat opiskelijapalautekaytanndtiifain liittyvat prosessit. Tutkimuksen
keskitssa ovat kysymykset, milla tavoin palautkdgitddn ja hydodynnetaan koko yliopis-
ton ja yksikoiden tasolla. Yksikkotasolla viitatatedekuntiin, joihin my6s avoin yliopisto
tdssa tutkimuksessa rinnastetaan. Kasityksilldoamista, laadusta, kehittdmisesta, oppi-
misesta ja hyvastd opetuksesta on merkitystd maatkibin palautetoimintoihin, joten
my0ds naita aihealueita tarkastellaan ilmi6ta tattatdna tekijoind. Tutkimus on Jyvasky-

l&n yliopiston nykytilan kuvausta naiden aiheidsalta lukuvuonna 2009-2010.
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2 Arviointi ja laatu yliopistossa

Tassa luvussa kasitellaan arviointia ja laatua ylgmsella tasolla kuin yliopistokontekstis-
sakin. Tarkastelun |ahtopisteend on Bolognan psbsgmka jalkeen syvennytddn arvioin-
nin eri muotoihin. Lopuksi paneudutaan siihen, kaitaatu kasitteena on ilmaantunut kor-

keakoulukulttuuriin ja kuinka se ymmarretaan ylgipmaailmassa.

2.1 Lahtokohtana Bolognan prosessi

Yhteinen eurooppalainen korkeakoulutusalue vuo®@@tD mennessé on ollut Bolognan
prosessin tavoitteena (Ursin 2007, 15). Kuitenkin Buomessa kuin muissakin Euroopan
maissa on alettu tydstaa tutkintoihin liittyvia eakeellisia uudistuksia jo ennen varsinaista
Bolognan prosessia (Ahola & Mesikdmmen 2003, 8#9e Bolognan prosessi sai alkunsa
noin sanotusta Sorbonnen sopimuksesta (Opetuserifis2009a). Sorbonnen sopimus
solmittiin vuonna 1998 Iso-Britannian, Ranskan, s2ekja Italian korkeakoulutuksesta vas-
taavien opetusministerien kesken. Sopimus sisélisitgyksen harmonisoida eurooppalais-
ten korkeakoulututkintojen jarjestelmat. Jo Sorlmrsopimuksen aikaan sovittiin, etta
vuodeksi 1999 valmistellaan uusi julistus, jonkaha@lisimman moni Euroopan maan

opetusministeri allekirjoittaisi. Taman uuden jtlissen, Bolognan julistuksen, allekirjoitti

29 opetusministerid Euroopan alueelta vuonna 1BASimmaisen prosessin seurantakoko-
us jarjestettiin Prahassa vuonna 2001 ja siitddéahdsallistujamaiden edustajat ovat ko-
koontuneet muutaman kerran vuodessa seuraamaaehjakndén Bolognan prosessia

eteenpain.

Yleisesti ottaen Bolognan prosessi pyrkii lisddméaérooppalaisen korkeakoulutuksen ve-
tovoimaa ja kilpailukykya verrattuna muihin maamostTata pyrkimysta varten on asetettu
seuraavia tavoitteita: yhdenmukaiset tutkintoragenteli kaksiportainen tutkintojarjestel-
ma, ymmarrettavat tutkintorakenteet, ECTS- yhtepivéen mitoitusjarjestelmien kéayt-
toonottd, opiskelijoiden ja akateemisen tydvoiman liikkuden lisddminen, laadunarvi-

oinnin euroopanlaajuisen yhteistydn lisddminen, ipwolisen kansainvalisen verkostoitu-

L ECTS eli eurooppalainen opintoviikkomitta (AholaMesikammen 2003, 64).
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misen ja yhteistydn kohentaminen (Opetusminist@@®9a). Koko Bolognan prosessin
my0ta siis niin laadunarviointi kuin laadunvarmistovat saaneet aiempaa konkreettisem-
man muodon korkeakoulujen arjessa. (Ursin 2007, 3Gomessa laadunvarmistuksen ke-
hitys on ollut samantapaista kuin kansainvalis@id&solla, mutta "laadulla” on ollut ajan
kuluessa useanlaisia merkityksid suomalaisessae&kdulupolitikassa (esim. Saarinen
2005a; Saarinen 2005b).

2.2 Arvioinnin kaksi suuntaa

Koska Euroopan Unionissa on eri sopimusten myd@ahtainut murros kansallisissa koulu-
tuksissa, myo6s toimintojen arviointi on vauhdittun{Schwarz & Westerheijden 2004, 1).
Lisdksi kansalliset jarjestelméat ovat joutuneekyaban vertailuun, jolloin on tarvittu ver-
tailukelpoisia osaamisen arviointivalineitd (Hauéin2006, 81). Arviointi ja siihen liitty-
vat toiminnat ovatkin kasvattaneet merkitystaanikiksen kentalla. Arviointi seka kasit-
teend etta toimintana on myods laajentunut hyvigopakoulutusjarjestelmien eri tasoilla.
Siirtyminen perinteisesta normiohjauksesta tulosokgellisen kauden kautta nykyisen yli-
opistolain maarittamaan tilaan korkeakoulupolitiga on johtanut siihen, ettd korkeakou-
lujen toiminta ja niiden rahoitus ovat yh& vahvemikytkoksissa arviointiin, joka on toteu-
tettu kulloisenkin korkeakoulupolitiikan lainsdad@m mukaisesti. (Kauppi 2005, 17; uusi
yliopistolaki 559/2009.) Tulosohjauksen aikakauaédkorkeakouluyhteisdjen on oletettu
olevan entista tuottavampia ja lapindkyvampia kaigmmin. Tuotokset ovat olleet aiem-
paa tarkemmin maariteltyja ja raportointi on tapalot tietylla tavalla valtion hallinnon
asettamissa aikarajoissa. Modernin aikakaudenpyigeena onkin ollut tilivelvollisuuden
korostaminen. Tulosohjauksen aikakaudella yliopestduloksen laadun maarittely on siir-
tynyt tiedeyhteison sisalta ulkopuolelle ja tulogatksessa arviointi on keskittynyt hallin-
non yhteiskunnallisuuteen. (Treuthardt 2004, 148&3ksi yliopistojen toiminta ja rahoitus
ovat kytkeytyneet arviointiin aiempaa huomattavasemman (Kauppi 2005, 17). Yliopis-
tojen rooli onkin aikojen saatossa muuttunut pergista tiedeyhteisdista valtion tiliviras-
toiksi ja erityisesti tulosyksikoiksi ja sittemmuimden yliopistolain maarittamaksi entista
autonomisemmiksi yhteisoikgiTreuthardt 2005, 207; uusi yliopistolaki 559/2009yky-

aan uuden yliopistolain aikakaudella yliopistoila aiempaa paremmat edellytykset rea-



12

goida omiin tarpeisiinsa ja yhteiskunnan odotuks¥iopiston vastuu omasta toiminnas-

taan onkin lisaantynyt. (Opetusministerio 2009b.)

2.2.1 Perinteinen arviointi

Perinteiset arviointimallit ovat arvottavia, managhstisia ja toteavia. Odotukset ja tottu-
mukset, jotka koskevat juuri arviointia, nivoutuvasein kontrollointiin ja arvosteluun.
(Manninen & Kauppi 2008, 117, 124.) Perinteineni@nti onkin luonteeltaan paaosin
kvantitatiivista eli oppijan oppimista mitataan senkaan, mitd enemman han muistaa ul-
koa ja pystyy toistamaan kasiteltavasta aiheest@ntib arviointitilanteessa taman nako-
kulman mukaan keskittyy siis siihen, onko oppij&dwyeva toistamaan tasmallisesti héanelle
opetetut asiat. Talléin kiinnostuksen kohteena aim Vopputulos, ei esimerkiksi oppimis-
prosessi tai tapahtunut muutos ajattelussa. (Tnz®04, 171-172.) Lisaksi perinteiset
mallit arvioinnista kasittelevat arviointikohdettesein vasta prosessin lopussa tai jalkika-
teen. Talldin arviointitapahtumat voivat olla &idin itse oppimisprosessista. (Manninen &
Kauppi 2008, 118; Tynjala 2004, 171, 173.) Lisgdaiinteisessa mallissa arvioinnin suorit-
taja on yksinoikeutetusti opettaja ja esimerkikgpiga itse ei osallistu arviointiprosessiin
lainkaan (Tynjala 2004, 171, 174).

Yhten& hyvané perinteisen arviointimallin esimenk&kivoidaankin pitdd oppilasarviointiin
kohdistuvaa kontrolloivaa arviointia, jonka lopplatsi nékyy oppilaalle numeroarviointina
neljasta kymmeneen. Tallaisissa tilanteissa oppgkus onnistuu ja joskus ei. Mikali op-
pimista ja sen lahtdkohtia olisi arvioitu ja mudkettarpeen mukaan alusta alkaen seka nain
varmistettu, etta oppija yltaisi parhaisiin mahhoth suorituksiin, olisi hyddynnetty kehit-
tavan arvioinnin mallia perinteisen lahestymistaggaan. Koko arviointitoiminta ja siihen
liittyvat odotukset siis uudistuvat, kun otetaarytkd@on kehittavan arvioinnin malli. (Man-
ninen & Kauppi 2008, 117.)

2.2.2 Perinteisesta arvioinnista kehittdvaan arviaitiin

Korkeakoulupolitikan maarittdmien suuntausten nutdessa normi- ja tulosohjauksellis-

ten aikojen kautta kohti uutta tilaa, myos arvioon saanut uuden suunnan. Perinteisesta
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arvioinnista on siirrytty kehittavan arvioinnin sutean (Kauppi 2005, 17.) Perinteisesta
kohti kehittdvaa arviointia siirryttdessa on oléut vaiheita, jotka ovat olleet osittain p&al-
lekkaisia ja toinen toisiaan taydentavid. Esimeskikihellda perinteista arviointia on ollut
kontrolloiva l[&hestymistapa, joka koulutuksen nmaatsa on yhdistetty psykologiseen tes-
taamiseen ja mittaamiseen. Muun muassa kansarstéksgtetyt koulusaavutustestit ovat
esimerkkeja arvioinnista, jonka avulla ennalta mélliyja kriteereja on verrattu yksilon
ominaisuuksiin ja suorituksiin. (Kauppi 2005, 1Bgajemmassa mittakaavassa sama ilmi6

on nakynyt esimerkiksi vertailtaessa korkeakoukgskenaan erilaisten kriteerien avulla.

Liséksi erilaiset itsearvioinnit seka sidosryhmaainnit niin henkilokohtaisella kuin kou-
lutusorganisaatiotasollakin ovat ajan saatossadt@seet suosiotaan. Esimerkiksi yksilon
kuvatessa omia ajatuksiaan ja toimintaansa haetiuvan oppimisestaan ja antaa samal-
la ulkopuoliselle taholle mahdollisuuden antaa pigta siitd. Samalla tavalla myds yksi-
kon toimijoiden tuodessa esille yksikdn toimintaggpsidosryhmille, sidosryhmien antama
arviointi kyseisen yksikon toiminnasta mahdollistitse- ja sidosryhmé&arvioinnit ovat it-
seasiassa lahella konstruktivistista ja kommunilkiata arviointia, joiden keskigssa on tie-
to, sen ymmartaminen ja muokkautuminen. (Kauppi52a¥—20.) Tassa arviointin&ko-
kulmassa avainasemassa on arvioinnin mahdollistansa tieto, joka on tarkeammassa
asemassa kuin esimerkiksi oppijoiden tuotosteroantti Tieto siis muokkautuu vuorovai-
kutuksellisessa arviointiprosessissa, johon esiikgrkiin opettajat kuin oppijatkin osallis-
tuvat. (Kauppi 2005, 20; Tynjala 2004, 171, 173.)

Kehittdva arviointi puolestaan perustuu siiher attviointi aloitetaan heti esimerkiksi jon-
kun hankkeen tai koulutuksen aloitusvaiheessayjmiatia jatketaan koko prosessin ajan.
Tallgin arviointitietoa on mahdollista kayttdd wemasti arvioitavan kohteen kehittami-
seksi. Tiedon kerddmisen tarkoitus kehittdvassiédianissa onkin toiminnan kehittdminen.
(Kauppi 2005, 22; Manninen & Kauppi 2008, 117-118ehittdvasséa arvioinnissa toimi-
joiden osallistuminen kaytannon arviointiin on emgoisen tarkeda, koska Kaupin (2005,
23) mukaan useimmiten toimintaa ja siihen liittyteijoita pystyvat parhaiten arvioimaan
toimijat itse. Tama menettelytapa antaa mahdoltisauarvioinnin ja kehittémisen saumat-
tomalle vuoropuhelulle. Samalla eri toimijoiden m@hdollista pohtia arvioinnin menetel-

miin, tavoitteisiin ja johtopaatdoksiin liittyvia gekoja arviointiprosessin eri vaiheissa ja ta-
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ten puuttua ja vaikuttaa arvioinnin eri vaiheisja kehittda niitd. (Manninen & Kauppi
2008, 118, 123-124.) Eri toimijoiden osallistumiremiointiin mahdollistaa erilaisten per-
spektiivien ja kasitysten huomioonottamisen voimiama. Nain ollen kehittdvassa arvioin-
nissa on myos yhteistoiminnallinen ulottuvuus. (aiu2005, 24.) Lisaksi Kauppi (2005,
23) huomauttaa, etta itsearvioinnilla on koko pssgesa valttaméaton paikkansa, jotta arvi-
ointitieto toiminnasta on luotettavaa. Huomionastaion myos, ettéa arviointi ja kehittdmi-
nen toteutuvat aina jossain kontekstissa, jokagaiadn suuntaa saatavan tiedon koontia ja
analysointia seka jatkotoimenpiteita. Arviointipessi johtaakin koko ajan itsedan ruokki-
vaan ja korjaavaan tilanteeseen, jossa toiminthddtgiessa syntyy arviointitietoa ja taméan
tiedon avulla voidaan kehittaa toimintaa. Arvioietisiis ole paatepiste vaan perusta toi-
minnan eteenpain viemiselle ja kehittamiselle. (@wW2005, 21, 23-24.) Kehittava arvi-
ointi palveleekin toiminnan kehittdmista ja takaai@itavan hankkeen mahdollisimman
hyvan vaikuttavuuden ja onnistumisen. Jos esimerkigiskelijan oppimista ja siihen liit-
tyvia oppimisedellytyksia arvioitaisiin heti oppispirosessin alusta alkaen, niita olisi mah-
dollista kehittd& koko prosessin ajan. Kehittamigekehittymisen kautta opiskelijan olisi
mahdollista saavuttaa parhaimmat mahdolliset tebk®anninen & Kauppi 2008, 117-
118.) Kehittava arviointi voidaankin kasittaa ylamnteisesti syvallista oppimista tavoitte-

levana toimintana (Raisanen 2005, 110).

Vaikka kirjallisuudessa painotetaan kehittavaaantia suuntana, johon tulisi pyrkid, niin
Kauppi (2005, 18) pohtii kuitenkin, tulisiko tulegaudessa panostaa kuitenkin arvioinnin
eri suuntauksiin ja menetelmiin, koska eri suunsatikiuomioivat koulutuksen ja oppimis-
prosessien luonteen erilailla. Esimerkiksi koulsedn liittyvat ilmiét ovat luonteeltaan
monitasoisia ja muuttuvia, jolloin on mielekastditaaarviointisuunta ja —menetelma koh-
teen perusteella eika pitaytya esimerkiksi vaineghduuntauksen mukaisessa arviointitoi-

paa. (Kauppi 2005, 17-19.)

2.3 Kuinka laatu on rantautunut kulttuurimme?

Suomalaisessa korkeakoulupolitikassa koulutukaatulvaatimukset ovat verrattain tuorei-

ta. Koulutuksen piirissa laatu ja arviointi kagitée ovat alkaneet muotoutua 1960-luvun
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lopulta l&htien. Talléin laatua maariteltiin pa&mssia opiskelijoiden sisddnottomaarien ja —
ehtojen perusteella. Korkeakoulujen kehitysta tstedéin siis maaréllisesti eika laatua tai
arviointia kasitteina mainittu ollenkaan esimerkilekiteksteissa. Nama kasitteet ilmaan-
tuivat poliittisiin dokumentteihin 1980-luvun alkugplella. T&ll6in tavoitteena oli turvata
koulutuksen ja tutkimuksen seka maarallinen et@udinen kehittyminen, jolloin niiden
keskeisimmat tavoitteet ja toimintatavat oli tanpe@atad lailla. Nain toimittiin, koska laa-
tu korkeakouluissa miellettiin poliitikkojen keskidessa ominaisuudeksi, jota tuli vaalia.
Samanaikaisesti laatu institutionalisoitui. Nyddgilaatu on vakiintunut osaksi korkeakou-
lukenttd&n niin laissa méaariteltyina vaatimuksinanlokapaivaisina kaytanteitad. (Saarinen
20054, 3, 6.)

Laatu- kasite lainattiin 1980-luvulla teollisuudgnliiketalouden ké&sitteistosta korkeakou-
lutuksen piiriin (Newton 2002, 44). 1990-luvullasi# juurtui korkeakoulukenttdan erityi-
sesti ylikansallisten toimijoiden, muun muassa OECEbiminnan myoté (Saarinen 2005a,
4-8, 12). Tuolloin korkeakoulupolitikan keskeiseklementiksi nousi arvioinnin tutkimus
(Saarinen, 2005b, 191). 1990-luvulla esimerkikgn diyvaskylan kuin Oulun yliopistoissa
suoritettiin ensimmaiset institutionaaliset arvimin(Saarinen 2005a, 8). Lisaksi Suomen
vuoden 1997 yliopistolaissa painotettiin, etta pigtojen taytyy arvioida omaa toimintaan-
sa niin julkaisemalla keskeisimmat tuloksensa kattamalla osaa ulkoisiin arviointeihin.
Myads erilaisten tulos- ja kustannussaastdvaatimustgota laatu on limittynyt keskeiseksi
osaksi korkeakoulutuksen kenttdd. (Saarinen 20D%3) Viime aikoina laatupuheesta on-
kin tullut yksi yliopistokentdn merkittavimmista ieta (Ursin 2007, 22). Saarinen (2005b,
200) huomauttaakin, ettd kiinnostuksen lisdantygasaarrys laadusta on yhdenmukaistu-
nut. On kuitenkin aarimmaisen tarkeaa huomata, ettdtkési laatu on edelleenkin moni-
tasoinen seka -merkityksellinen ja sitd hyddynnetéé tavoin. (esim. Harvey & Green
1993; Green 1994; Harvey & Knight 1996; Sallis 1986ight & Trowler 2000; Koivula
2003; Nuutinen 2005; Ursin 2007). Taman lisaksitiedostettava laadun kontekstisidon-
naisuus seka se, kuinka yksilét ymmartavat laadisitteend. Laatu voi siis edustaa erilai-
sia asioita tilanteesta mukaan ja se voi tarkoktadnenkildille eri asioita. Kuitenkin laatu
voi saada erilaisia merkityksid myods saman ykskasityksissa tilanteista riippuen. (Har-

vey & Green 1993, 2.) Edella kuvattu laatu- kaseitenoninaisuus on nakynyt esimerkiksi
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korkeakoulutuksen piirissa 2000-luvun alussa moerilaisina laatujarjestelminé ja — kay-

tanteina niin paikallisella kuin kansainvalisell@kasolla (Brennan & Shah 2000, 348).

2.4 Erilaisia ndkokulmia laadusta yliopistokonteksissa

Laatu tunnistetaan usein sen olemassaolon tai watumisen kautta, jolloin sen tarkempi
kuvailu ja selittdminen monesti puuttuvat, koski# gidetaan itsestadanselvyytena. Talléin
laadun syvempaan olemukseen ja merkitykseen aiitéitd huomiota vaan yleensa tyydy-
taan kokemukseen ja yleiseen ymmarrykseen laadimasisaolosta ja sen toteutumisesta.
(Sallis 1996, 1.) Kuitenkin laatua korkeakoulutukgentélla on méaéritelty moninaisesti eri
tutkijoiden toimesta (esim. Harvey & Green 1993p@r 1994; Harvey & Knight 1996;
Knight & Trowler 2000; Koivula 2003; Nuutinen 2008rsin 2007). Esimerkiksi Knight ja
Trowler (2000) ja Nuutinen (2005) ovat kasitellésdtua kaksijakoisesti, kun taas Harvey
ja Green (1993) seka Ursin (2007) ovat maaritelleatua useammasta kuin kahdesta na-
kokulmasta. Harveyn ja Greenin seka Ursinin takastovat lisaksi siséllollisesti [&hella

toisiaan.

Knight ja Trowler (2000) méaarittelevat laatua kah@ei aaripddn mukaan. Naissa kahdessa
laatutyypissa korostetaan niiden eroja yhtalaisigyk&ustannuksella. Laatutyyppi | on na-
kdkulmaltaan managerialistinen ja sen perustana mouattavat asiat. Lahestymistapa toi-
mii parhaiten hierarkkisissa ja vahéan vastuutayesa yhteisoissa, joissa tyotehtavat ovat
stabiileja ja toistettavissa olevia, esimerkikaklihihnatyyliset myyntity6t. Sita voi kuiten-
kin kayttdd myos korkeakoulutuksen kontekstissaupiabssa tehtévistd, jotka ovat rutii-
ninomaisia, kuten opetusjaksojen aikataulutus. & &satutyypissa ulkoiset tekijat, muun
muassa palkka, motivoivat toiminnan kehittdmiselas. laatutyyppi | on hallitsevassa ase-
massa yhteisossa, kuten yliopistossa, jossa teht&adiusein aivan muuta kuin rutiinisuo-
rituksia, seuraa tyytymattomyyttd. Laatutyyppi lerpstuu puolestaan prosessinakokul-
maan, jossa painotetaan laadukkaita prosessejatldppten sijaan. Toiminnan kehittami-
sen motivaattoreina toimivat talléin luovuus, jaetastuu ja itsensa kehittaminen. (Knight
& Trowler 2000, 111-112.)
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Taman lisaksi yksi kaksijakoinen laatujaottelu kimisndkdkulmasta on Nuutisen (2005,
145-146) méaarittely laadun minimi- tai huipputaaodtahestymistapa tarjoaa Knightin ja
Trowlerin (2000) méaaritelmaa konkreettisemman ndkesan laatuun korkeakoulukon-
tekstissa. Nuutisen (2005, 145) mukaan kansairtyélispaineen tunkeutuminen koulutuk-
sen kentélle on johtanut kilpailuun opiskelijoifgakorkeatasoisesta opetus- seké tutkimus-
henkilokunnasta. Samalla korkeakouluyhteisdissalettu perddnkuuluttaa jatkuvaa seka
paremman osaamisen ettd syvemman ymmarryksen rusida Esimerkiksi ndma seikat

on mielletty koulutuksen ja opetuksen laadun kéhitsena. (Nuutinen 2005, 145.)

Kun Nuutisen (2005, 145) mukaan kasitella&n miraatiia, kyseessa on esimerkiksi taso-
vaatimukset samoihin tutkintoihin sisaltyville opwille. Parhaiden ratkaisujen hakeminen
koulutuksen ja opetuksen solmukohtiin kuvastavablgataan huippulaatua. Nuutisen
(2005, 145) mukaan korkeakoulujen kehittamistydasétaan niin minimi- kuin huippu-
laadunkin osa-alueita. Nuutinen (2005, 145-146pa&in tarkastelunsa kolmeen osaan,
jotka ovat tutkimuksen, opetuksen ja oppimisen miniseka huippulaatu, joista tassa ta-
pauksessa keskitytdan kasittelem&&n opetusta. Maaidusta opetuksen yhteydessa puhu-
taan esimerkiksi silloin, kun tutkintoja tuotetaaaljon mahdollisimman pienilla panostuk-
silla tai kun opetusta ylipaansa jarjestetaan. Ksséninimitaso ilmenee pinnalla olevien,
muodikkaiden, opetusmetodien kayttona ja silloum lpetuksen arvioinnin mittarina kay-
tetddn opiskelijoiden tyytyvaisyyttd muun muasdeettiskaalaa kayttaen. Huomionarvois-
ta on, ettd opetuksen minimilaadussa korostuu &petututkimukselta resursseja vieva
nakokulma, kun taas huippulaadussa opetus liséamwitsen resursseja. Opetuksen huip-
pulaatuun kuuluvat lisdksi muun muassa ymmartayininusen edistdminen, tiedon tuot-
taminen opettajien ja opiskelijoiden muodostamagdaisossa ja kokeilevat opetusratkai-
sut. Huipputasolla palautteen keruu opetuksesteadrielevaa ja jatkuvaa seka siihen poh-
jautuen kaydaan kehittdmiskeskusteluja opiskelgoida opettajien kesken. (Nuutinen
2005, 146.)

Kasiteltdessa koulutuksen ja yliopistojen laatutataan usein (ks. esim. Koivula 2003, 25)
Harveyn ja Greenin (1993) laatujaotteluun, jossdua tarkastellaan viidesta eri perspektii-
vistd. Laatu voidaan ymmartaa naiden perspektiimerkaan poikkeuksellisuutena (as ex-

ceptional), virheettémyytena (as perfection) taatauutena (consistency), tarkoituksenmu-



18

kaisuutena (as fitness for purpose), vastineenaleafas value for money) ja muutoksena

(as transformation).

Poikkeuksellinen laatu voidaan kasittaa kolmeliaaralla, jotka ovat 1) laatu on perintei-
sesti jotakin erityisesti erottuvaa ja tunnusméstd, 2) korkeiden standardien saavuttami-
sena tai muuten erinomaisuutena ja 3) vaadittaviemmivaatimusten lapaisemisena (Har-
vey & Green 1993, 3; Harvey & Knight 1996, 1-2)riRteisesti laatu liittyy mielikuvaan
korkealuokkaisuudesta, eroavaisuudesta seka gxitdgsta. Oletuksena onkin, ettd esimer-
kiksi korkeakoulun konkreettinen erottuvuus ja sdemattomuus ovat itsessddn laatua
ilman tarkemmin maariteltyja kriteereja tai mittdéae Nain ollen tAma perinteinen kasitys
laadusta ei ole mielekds tapa tarkastella kasvatuksai koulutuksen laatua. (Harvey &
Green 1993, 3-4; Harvey & Knight 1996, 2.) limasste laatua erinomaisuutena tarkoite-
taan sita korkeina standardeina, jolloin tarkoiara on maarittaa asian tai toiminnan erin-
omaisuuden osat ja samaan aikaan taata niidenavaikavutettavuus (Harvey & Green
1993, 4; Green 1994, 13). Nakokulma on elitistineska sen mukaan erittain korkeat vaa-
timukset ovat saavutettavissa ainoastaan maaratgissuhteissa huomattavilla kustannuk-
silla tai harvinaisten resurssien hyddyntamisdlEmakin lahestymistapa on ongelmallinen
pohdittaessa yliopistojen laatua kokonaisuudesskaska tarkasteltaessa korkeakouluja
joidenkin ylimpien vaatimusten mukaisesti, tietgrkeakoulut tulisivat aina olemaan nailla
valituilla kriteereilla huonolaatuisia. (Green 1998.) Kun laatu taas ymmarretadn mini-
mistandardien lapaisemisend, laadukas asia paégése|sarjasta tarkastuksia, jotka poh-
jautuvat yllettavissa oleviin vaatimuksiin. Tassfpduksessa on aina olemassa ennalta-
asetettu mittari tai kriteeristd, jonka avulla ttaben asian laadukkuus, jos tietty asetettu taso
ylittyy. (Harvey & Green 1993, 5; Koivula 2003, 2&{uomionarvoista on, ettd kriteereita
tai mittareja tulisi muokata olosuhteiden muuttae@sarvey & Knight 1996, 3). Korkea-
koulutuksen kentélla tama lahestymistapa nayttagsignerkiksi kurssien siséltdjen paran-
tamisena osana laadun kohentamista tietyin kriteengtattuna. Nakokulma korostaa
myo0s, etta laatu on kaikkien saavutettavissa e&ik®irsiten, etta eri koulutusinstituutioilla
on omat laatustandardinsa. Eri kriteerit voidaas asettaa koulutusorganisaatiosta riippu-
en. (Harvey & Green 1993, 7; Green 1994, 13-14.)
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Toisena Harveyn ja Greenin (1993) laatujaottelusaaitaan virheettdmyys tai tasaisuus,
jossa laatu tarkoittaa mahdollisimman virheettoprdsesseja. Moitteettomat prosessit ovat
lahestymistavan mukaan saavutettavissa sitenaeitéd tehdéén prosessin joka kohdassa
oikein eika virheitd synny. Talloin keskitytddn mastamaan jokaisen vaiheen virheetto-
myys sen sijaan, etta puutteet havainnoitaisiinavpsosessin lopussa. Virheettomyytta ko-
rostava nakokulma liittyy laheisesti myos laatukultiin, koska prosessien virheettomyy-
teen pyrkiminen luo osaltaan laatukulttuuria. Koskaitteettomuuteen halutaan paasta pro-
sessin jokaisella tasolla, l&hestymistavassa pamdtaikkien prosessiin osallistujien vas-
tuu toiminnan laadusta. (Harvey & Green 1993, 8T@ma nakokulma on saanut alkunsa
tuotantoteollisesta laadunvalvonnasta. Nain olleallktus ymmarretdén tassa tapauksessa
tuotantoprosessiksi, jonka pitaisi olla vapaa \ethgista tuotteista tai hairiotekijoista, ku-
ten huonot kurssit. (Green 1994, 13-14.) Huomiaitawn, ettd l&hestymistavassa laadun
oletetaan olevan maariteltdvissa standardeinagfimaksina, joita voidaan vaivattomasti
mitata, jolloin tallainen otaksuma ei valttamatdnti koulutuksen kentalla. (Green 1994,
14; Harvey & Knight 1996, 4).

Harvey ja Greenin (1993) laatujaottelussa tark@dumknukaisuus siséltda ajatuksen, etta
laatu ilmenee vain suhteessa kasiteltavan asi&aoitakseen. Taman lahestymistavan kan-
tava ajatus on kehityksellisyys, koska kyseess&iaieasioiden tarkoitukset saattavat
muuttua ajan myota, jolloin tarvitaan tarkoitukserkaisuuden jatkuvaa uudelleen arvioin-
tia. (Harvey & Green 1993, 10; Green 1994, 15.)ttd&Jamalli on koulutuksen kohdalla
problemaattinen, koska se olettaa, ettad tarkoituksdkaisuus on helposti maariteltavissa.
Kuitenkin ndkodkulmaa tarkasteltaessa koulutuksemeiastissa tulee huomioida, mita kou-
lutusten pyrkimysten tulisi olla, kenen tarkoitudtsi (esimerkiksi opiskelijan vai koulutuk-
sen tarjoajan) on kulloinkin kyse ja kuinka naidesskindinen sopivuus voidaan arvioida.
(Harvey & Green 1993, 12-13; Green 1994, 15; Ha&egnight 1996, 5.) Ongelmista
huolimatta tatd nakdkulmaa voidaan soveltaa korelakuksen kentalla esimerkiksi arvi-
oitaessa valmistuneiden maaréé suhteessa tytekys@ntaan tai esimerkiksi silloin, kun
pohditaan, tarjoaako tietty kurssi oikeassa subte@stoa, taitoa ja ymmarrysta (Harvey &
Green 1993, 10; Green 1994, 15). Lisaksi laatughatttarkoituksenmukaisuusnékdkulman

periaatteita kaytetddn, kun korkeakoulussa tehdaadunvarmistusta eli tarkastellaan,
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kuinka hyvin asetetut tavoitteet on saavutetturgeg & Green 1993, 13; Green 1994, 15;
Harvey & Knight 1996, 6.)

Laatujaottelussa panos-tuotos-ajattelu on laht@mehtkun laatua tarkastellaan vastineena
rahalle. Tallin laatua merkitsevat taloudellinelmdkkuus, vaikuttavuus ja tuloksellisuus
ilman etta resursseja lisdtddn huomattavasti. @a&vKnight 1996, 6-7.) Vastinetta rahal-
le l&hestymistapa voi johtaa esimerkiksi resurssamentamisen myota byrokratian ja eri-
laisten kontrollimekanismien maaréan kasvuun, jollkorostetaan lyhyen aikavalin paatok-
sid ja hyotyja toiminnan pitkdaikaisen kehittamisgaan. Koulutuksen kentalla liiallinen
tuloksellisuuden painottaminen voi siirtdd opetuiéston keskittymisen opetuksen ke-
hittamisesta esimerkiksi byrokraattisten kaskyjendattamiseenHarvey & Knight 1996,
86—108, Koivulan 2003, 26—-27 mukaan.)

Viimeisena Harvey ja Greenin (1993) laatujaottedusa muutoksellisuus, jossa laatu pe-
rustuu muutokseen. Talloin laatu k&sitetddn muwioksottamisena. Esimerkiksi opiskeli-
jan oppiminen on muutosprosessi, jolloin osallifeujsyntyy lisdarvoa. Nain ollen, mit&
enemman lisdarvoa korkeakoulu pystyy opiskelijefleantamaan, sitd korkealaatuisempi
se on. Tama lahestymistapa painottaa sita, etti@tksuon toimintaa, jossa pyritaan osallis-
tujien muuttamiseen esimerkiksi kriitisemman aamh ja aktiivisemman toimijuuden
suuntaan. Oppijoiden tulisikin olla niin oppimispessien kuin niiden arvioinnin keskiossa.
Aktiivinen toimijuus esimerkiksi nostaa yksildidé@setuntoa osallistua muutosprosesseihin
ja vaikuttaa niihin. (Harvey & Green 1993, 19-21.)

Ursinin (2007, 22) mukaan laatu voidaan kasittédkin seitsemalla eri tavalla. Kun laatu
ymmarretdan korkealuokkaisuutena (as exceptiosalpn erityista eika sita tarvitse mitata
tai maarittdd ennalta rakennetuin kriteerein. Estikei ennen korkeakoulutuksen massoit-
tumista yliopistokoulutus itsessdan ymmarrettiinrkiealuokkaisena verrattuna muuhun
koulutukseen. Laatu erinomaisuutena (as excellaackgittaa, ettd laatu kasitetaan korkei-
siin standardeihin yltAmisena. Téassé tapauksessadanitelty etukateen niin sanotut kor-
kean laadun standardit, jotka ovat useimmille ssamattomissa. Nahtéessa laatu johdon-
mukaisuutena (as concistency) on huomionarvoistainoan saannénmukaisuus ja vir-

heettémyys, ei niinkaan laatukriteerien ylittAmin&@Aman vuoksi laadun voi saavuttaa oi-
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keastaan kuka tahansa, ja tarkeampaa on laadutteeraamistaminen kuin jalkikateen
vahvistaminen. Kun laatu ymmarretaan toiminnanditwksenmukaisuutena (as fitness for
purpose), laatua on arvioitava sen mukaan, miki@otteen tai palvelun tarkoitus. Tuote tai
palvelu on siis sitd laadukkaampi, mitd paremmivasaa tarkoitustaan. Laatu rahan vas-
tineena (as value for money) kasittda puolestaatukgen tilivelvollisuudesta rahoittajille
ja asiakkaille. Usein tassa tapauksessa todisteinaivat useanlaiset maaralliset suori-
tusindikaattorit, jolloin tuottavuus on laadun m#dvin kriteeri. Kasiteltdessa laatua toi-
minnan muutoksena (as transformation) alleviivata#id toiminnan tavoitteena ei ole vain
tehd& asiakasta tyytyvaiseksi, vaan aidosti muokidteen ymmarrystaan ja kasityksiaan.
Esimerkiksi koulutusta ei ndhda vain palvelunaldsialle, vaan jatkuvana oppimisproses-
sina, jonka myo6ta oppijan, organisaation tai yliteigjattelun oletetaan muuttuvan. Laadun
ollessa moraalisena pddméaaranad (as moral purposgaan siihen, etté yliopistoilla on

moraalinen velvollisuus tehda parhaansa tehtaviséttamiseksi. (Ursin 2007, 23.)

Kaksijakoisista laatumaaritelmista (Knight & Trowl2000; Nuutinen 2005) laatumaari-
telmasta on loydettavissd samoja ominaisuuksia ésiimerkiksi Harvey ja Greenin (1993)
ja Ursinin (2007) laadun maarittelyista. EsimerkikKaight ja Trowlerin laatutyyppi | poh-
jautuu mitattavissa oleviin asioihin, ja HarveyGaeenin (1993) maaérittelyssa puolestaan
laatu virheettdmyytena tai tasaisuutena perustandsirdeihin tai vaatimuksiin, jotka ovat
helposti mitattavissa. Liséksi he viittaavat laatuminimistandardien lapaisemisena, jolloin
asian laadukkuus todetaan ennalta asetetun migauita. Knight ja Trowlerin laatumaaérit-
telyssa laatutyyppi Il pohjautuu prosessiin, jolssalukkaat prosessit ovat ensisijaisia lop-
putulokseen néhden. Harvey ja Green (1993) sekin (2807) taas tuovat esille omissa
maaritelmissaan muutoksellisuusnékdkulman, josatu lgmmarretddan muutosprosessina.
Heidan maaritelmissa laatu kasitetddn myds vastmeghalle eli taloudellisena tehokkuu-
tena. Taméan voidaan nahda sivuavan myds Nuuti2e@sj laatumaaritelman piirretta
opetuksen minimilaadusta, joka voi tarkoittaa eskiksi tutkintojen tuottamista mahdolli-

simman vahaisilla panostuksilla.
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3 Hyva opetus ja oppimiskasitykset

Tassa luvussa tarkastellaan aluksi hyvaa opetlisfaistokontekstissa. Opetuksen taustalla
vaikuttavat oppimiskasitykset, jotka ovat toinersikgltidva osa-alue tdssa luvussa. Oppi-
miskasityksid puolestaan tarkastellaan kahden usestakkaisina ndkemyksiné esitettyjen
kasitysten konstruktivismin ja behaviorismin kautt@puksi paneudutaan siihen, kuinka

eri tieteenalat eroavat toisistaan profiileiltamtetiden nelikenttdjaon avulla.

3.1. Hyva opetus yliopistokontekstissa

Kasiteltdessa hyvan opetuksen piirteitda on mietitt&uka opetusta arvioi ja milla kritee-
reilla sitéd mitataan (Ylijoki 1994, 1). Lisaksi dmulutusaloilla ja oppiaineilla on niille tyy-
pilliset toimintamallit, intressiymparistd ja n#llominaiset tieteenalakulttuurit. (Oulun yli-
opisto 2009, 9). Naista seikoista johtuen hyvaéugta on kaiken kaikkiaan méaaritelty va-
han ja toisaalta tehdyt maaritelmat ovat moningisiae liittyvéat eri tasoihin esimerkiksi
oppiaine- tiedekunta- tai yliopistokohtaisiin taskgluihin. On myds todettu (esim. Ylijoki
1994, 34), etta hyvan opetuksen kuvaukset vainpalgbn ja ovat monesti henkilokohtaisia
kasityksida, jolloin opetuksen laadukkuutta ei voidaaritella yksittaisin kriteerein tai edes
tietyn kriteeriston avulla. Joka tapauksessa vaidaatenkin pohtia, 160ytyykd opetuksen
laadun tarkasteluun ylipdénsa yleisia vaatimuksitka patevét kaikissa oppiaineissa vai
maaritelladnko laadun kriteerit hyvalle opetuksellea alakohtaisesti oppiaineittain (Ylijo-
ki 1994, 1).

Mainitusta oppiainekohtaisuudesta huolimatta Yhjq@994, 81) mukaan hyvalle opetuk-
selle voidaan Ioytaa joitakin yleispéatevia vaihgejttka maarittavat kurssin tai opetuksen
onnistumisen. Nama vaiheet ovat asennoituminemmiual prosessi ja lopputulos, jotka
sisaltavat kukin kaksi alakohtaa maarittaen vaghegtkemmin. Osallistujien asennoitumi-
nen muodostaa perustan koko opetukselle. Sekaouogmj etta opettajien sisdinen moti-
vaatio ja aito kiinnostus ovat edellytys hyvalleojanistuneelle oppimistilanteelle, kun puo-
lestaan motivaation puutteella on painvastainerkityst Motivaatio voidaan eritella tassa
tapauksessa kahteen osaan: motivaatio opittavaa kshtaan esimerkiksi kurssilla ja mo-

tivaatio opettamista tai opiskelua kohtaan. Tois@naén vaiheen kriittisen& osa-alueena on
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opettajan suhtautuminen opiskelijoihin, jonka otk positiivista hyvan opetuksen toteu-
tumiseksi. Jos suhtautuminen on negatiivista esitk@rvalinpitamattomyytta tai jopa vi-
hamielisyyttd, oppimistilanteesta muodostuu ep&innut. Asennoitumisella on myds so-
siaalinen ulottuvuus, koska se saattaa muuttaaukgert kulkua, silla osallistujien koke-
mukset, kuten motivaatio ja innostus, voivat vuaikutuksen myota joko vahvistua tai
heikentya. (Ylijoki 1994, 81-82.)

Mallin toinen vaihe on valmius, joka liittyy opefan. Hyvan opetuksen toteutuminen vaa-
tii opettajalta hyvaa valmistautumista opetustié@seen ja riittdvaa asiantuntijuutta opetet-
tavasta aiheesta. Kolmas vaihe kasittaa opetugpganisprosessin, jossa tarkeina tekijoina
ovat vuorovaikutus ja pedagogiikka. Toisaalta oglighilta vaaditaan aktiivisuutta eli hei-
dan on otettava osaa opetukseen jollain tavaltigaalta opettajan on kyettdva opetta-
maan. Tilanteesta on muodostuttava vuorovaikutliksel, jotta hyva opetus mahdollistuu.
Viimeinen vaihe eli lopputulos maarittyy aiempieaiheiden perusteella. Jos vaiheet on
[&paisty onnistuneesti, lopussa ilmenee niin hyuérituksia kuin syvallista oppimistakin.
Vastakkaisessa tilanteessa opiskelijat voivat @aasin muodolliseen suorittamiseen tai

jopa hakeutua kokonaan pois oppimistilanteestajoi1994, 82.)

Lisdksi hyvaa opetusta on kuvailtu esimerkiksi Tamegen yliopistossa tehdyssé arviointi-
projektissa. Sen mukaan hyvan opetuksen yhtenaigpiirteené on, ettd opettaja ndhdaan
asiantuntijana ja asiastaan innostuneena sekéokimneena. Hyvassa opetuksessa koros-
tuvat asioiden loogisuus ja ajankohtaisuus. Opigngten ilmapiirin luovuus, avoimuus ja
vapaus painottuvat laadukkaissa oppimistilanteiddarkittdvdssd asemassa ovat myos
opiskelijoiden mahdollisuus vaikuttaa suoraan oksdn sisaltoon, ja opettajan kannustava
asenne opiskeluun. Hyvan opetuksen ominaisuuksigtdédn myos vuorovaikutukselli-
suus, joka tarkoittaa hyvaa keskusteluyhteyttataet ja opiskelijan valilla sekéa palaut-
teen saamista. Liséksi tyoskentelytavat ovat t&d@aasemassa opetuksen onnistumisen
kannalta. Muun muassa pienryhmatytskentely, eeld@ytannonharjoitukset ja vierailija-
luennoitsijat antavat oppimistilanteelle kaivattnanipuolisuutta, ja mahdollistavat aktiivi-
sen osallistumisen. Tydskentelytapojen kohdallag&mu myos valinnaisuuden tarkeys el
se, ettd opiskelija saa itse valita hanelle sopwamn oppimismuodon. (Takala & Aronen
1995.)
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Liséksi esimerkiksi Jyvaskylan yliopiston taloustiden tiedekunta (nykyisin Kauppakor-
keakoulu) ja yhteiskuntatieteellinen tiedekunta ntéevat laatukasikirjoissaan hyvan
opetuksen ominaispiirteitd. Taloustieteiden tiedwlan laatukasikirjan mukaan yhtena hy-
van opetuksen ominaisuutena on hyva organisoinieg@otus opiskelijoille. Toisena piir-
teend on, ettd hyva opetus soveltuu hyvin opetattappintokokonaisuuden laajuudelle,
vaatimustasolle ja aihealueille. Myds jakson tdauatnen oppimistavoitteiden kannalta
perustelluilla pedagogisilla ratkaisuilla kuuluuvdyopetuksen ominaisuuksiin. Neljantena
hyvan opetuksen ominaisuutena on, etta se antakebijalle uutta tai syventavaa tietoa tai
ymmarrysta opetetulta aihealueelta ja kytkeytygdl@innassa tai oppiaineessa tehtavaan
tutkimukseen. Viimeisena taloustieteiden tiedekunliaatukasikirjassa mainittu hyvan ope-
tuksen kriteeri on reagoida tarkoituksenmukaisggsiskelijapalautteeseen. (TTK laatukasi-
kirja 2008, 33-34%)

Jyvaskylan yliopiston yhteiskuntatieteellisess&ddl@innassa hyvéaa opetusta kuvaillaan
taloustieteiden tiedekuntaan verraten samantywylistainaisuuksien mukaan. Yhteiskunta-
tieteellisen tiedekunnan laatukasikirjan mukaandayvopetukseen kuuluvat niin hyva or-
ganisointi kuin opiskelijoille tiedottaminen. Lissikopetusta annetaan kurssikohtaisten op-
pimistavoitteiden ndkokulmasta perustelluilla pemtagilla tavoilla ja opetus nojautuu lai-
toksella tai oppiaineessa harjoitettavaan tutkireeks Hyva opetus on myos sellaista, joka
sopii hyvin opetettavaan aihealueeseen, kurssjouteen ja vaatimustasoon. Liséksi hy-
vana opetuksena tiedekunnassa pidetdan opetustatdjpdentad aiemmin opittua tai tarjo-

aa taysin uutta tietoa oppijoille. (YTK laatukasj&i2009, 46—47.)

3.2 Oppimiskasitysten yleissuuntauksena konstruktigmi

2000-luvulla kasvatustieteessa ja sen lahitieteasspainotettu tieteen konstruktivistista tai
konstruktionistista luonnetta (Siljander 2005, 20R)yds opetuksessa painotetaan kon-
struktivismia sitéd ohjaavana filosofiana. Kasvatisessa ja psykologiassa puhutaan yleen-
sa konstruktivismista ja sosiologiassa taas kokstmismista, mutta pohjimmiltaan on ky-
se samasta asiasta. Ajatuksena on, etta niin ihnnaseinta kuin tieteellisetkin menettely-

tavat ovat tietynlaista rakentamista, jolloin safireen todellisuus on tulosta ihmisen toi-

2 https://www.jyu.fi/lecon/laatu/laatukasikirja/kolis/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/arviointiéatus
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minnasta ja ajatuksista. Sosiaalista maailmaases#&n ole olemassa vaan se on riippu-
vainen ihmisen toiminnasta ja mielestd, esimerkégaiset tavat ja uskomukset ovat ole-
massa vain ihmisen tuottamina ja yllapitdmina.j@8der 2005, 202.) Konstruktivistinen
nakokulman tietoteoriassa kysytaankin, mitd voimregd, mista asioista voimme ylipaa-

tddn saada tietoa ja miten saamamme tieto on nietaalikeuttaa. (Puolimatka 2002, 21.)

Konstruktivismi perustuu kognitiiviseen psykologiagossa tarkastellaan yksilon siséisia
prosesseja, esimerkiksi ajattelua ja havainnoifakela 2008, 190). Konstruktivismin
keskeisena ajatuksena on, etta oppija konstrudotiesli se ei siirry automaattisesti henki-
[6lta toiselle (Rauste- von Wright, von Wright &i802003, 20). Konstruktivistisen nake-
myksen mukaan ihmisen oppimisessa avainasemassdnohdnen aiemmat tietoraken-
teensa eli skeemansa, joiden pohjalta yksild siddentaa uusia kasityksidan (Puolimatka
2002, 41). Kun tieto yhdistetaan jo olemassa atetrétorakenteisiin, on kyseessa assimi-
laatio. Jos puolestaan aikaisempi tietorakenne tmuutarkoitetaan akkommodaatiota.
Konstruktivismissa painotetaankin voimakkaasti ggpiomaa aktiivisuutta tiedollisten ra-
kenteiden muodostamisessa. (Siljander 2005, 209)-Pidpija ei siis ole vain passiivinen
tiedon vastaanottajana, vaan aktiivinen toimijapipon itse avainasemassa oppimispro-
sessissa. Opettajan tehtavané on puolestaan tkehbKaista oppijan aktiivista pyrkimysta
rakentaa tiedollisia mallejaan ja kasityksiaan.kghberg 2004, 12.)

Enkenberg (2004, 9) huomauttaa kuitenkin, ettd tkak8vismi on saavuttanut paradig-
manomaisia piirteita ja siitd on muodostunut opptaija opetusta melko puhdasoppisesti
tulkitseva valtandkdkulma, johon kaikkien toimijerd odotetaan sitoutuvan. Konstruktivis-
tinen lahestymistavan yleisyydesta huolimatta siiligtyy myos toinen merkittdva ongel-
ma: konstruktivismi-kasitteen epamaaraisyys ja moutkintaisuus (Puolimatka 2002, 21;
Enkenberg 2004, 10). Tama nakyy esimerkiksi koRkstrismin erilaisina suuntauksina.
Vaikka eri suuntaukset jakavat saman perusajatuliedon rakentamisesta, niissa tarkas-
tellaan esimerkiksi oppimista eri nakokulmista.dksi kiinnitetdaan erityisesti huomiota,
onko kiinnostuksen kohteena yksild vai ryhma. (edfmolimatka 2002, Tynjala 2004, En-
kenberg 2004). Jos tarkastelu keskittyy yksilodntek kognitiivisessa konstruktivismissa,
kuvataan yksilollista tiedonmuodostusta ja henkkognitiivisia rakenteita. Jos taas tarkas-

telun painopisteena on tiedon sosiaalinen konsttyayvennytd&n oppimisen sosiaalisiin,
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vuorovaikutuksellisiin ja yhteistoiminnallisiin pgesseihin. Talléin kyse on konstruktivis-
min sosiaalisista suuntauksista, kuten sosiaalkegrstruktionismi. Liséksi voidaan valita
nakokulma, jossa huomioidaan niin yksilon kuin rgmkin prosessit. Nain tehdaan esi-
merkiksi symbolisessa interaktionismissa. (Tynjal@4, 38-39, 50.) Enkenberg (2004,
10-11) puolestaan kuvaa tutkijoiden ja opettajisiineiomia puolia konstruktivismista:
radikaali, kognitiivinen ja situationaalinen konsttivismi sekd sosiokonstruktivismi. YKsi-
|6n tiedon rakentuminen hanen ainutlaatuisten kalgtemsa pohjalle on radikaalin kon-
struktivismin perusajatus, jolloin oletetaan, attiektiivista todellisuutta ei ole. Yksilon
henkilokohtainen kokemusmaailma ja sen uudellegarosoituminen ovat oppimisen pe-
rusta. Kognitiivisessa l&ahestymistavassa otaksuti#éd yksilon on mahdollista saada ym-
paristostaan sita todellisesti kuvaavaa tietoa.i@pen pohjautuu tassa tapauksessa tiedol-
lisen konfliktin ratkaisuun. Niin situationaalisessuin sosiokonstruktivismissa painotetaan
tiedon kehittymista sosiaalisessa kontekstissaOkl#knat kuitenkin eroavat sen suhteen,
kuinka ne maarittavat oppimisen. Situationaalisdgwastruktivismissa korostetaan oppi-
mista asteittain kehittyvana prosessina. Sosiokokistismin mukaan oppiminen on yh-

dessa tapahtuva toiminnallinen prosessi. (Enkend@dg, 10-11.)

3.3 Kritiikin pohjana behaviorismi

Konstruktivismi on aikanaan rakentunut paljolti belorismiin kohdistuneen kritiikin poh-
jalta (Puolimatka 2002, 82; Makela 2008, 190). Badrésmi, kuten konstruktivismikin, on
syntynyt psykologiatieteen parissa. Behaviorismi alaunsa luonnontieteellisesta tutki-
musihanteesta, jonka mukaan vain ulkoisesti haxaitt ilmiot oli tutkittavissa. Taman
vuoksi ihmisen kayttaytymisessa alettiin keskittykoisesti havaittuun kaytokseen ja sii-
hen, kuinka ihminen reagoi ulkoisiin arsykkeisiddkemyksessa keskitytddn kuvaamaan
ulkoisen kayttaytymisen muuntelua ja vakiinnuttamiglehtinen, Kuusinen, Vauras 2007,
54, 68.) Kysymyksiin opetuksen jarjestdmisestd astattu perinteisesti behavioristisen
oppimiskasityksen mukaisesti. Myos behaviorismiméydeseen sisaltyy erilaisia suuntauk-
sia ja merkityksid, mutta tassa tapauksessa beaimwidarkoittaa oppimisen nakokulmasta
tietojen siirtdmista sellaisinaan opettajalta o} Behavioristiseen |&hestymistapaan si-
saltyvat ndkemyksen mukaisesti ajatukset opettgalista oppimistilanteen kontrolloijana

ja tietojen siirtdjana oppijalle, oppimisen ja moinnin ulkoapain ohjattavuudesta ja op-
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pimisen mitattavuudesta ennen ja jalkeen oppiraigiden. (Makeld 2008, 189.) Lisaksi
behavioristisen nakdkulman mukaisesti oppimistaeetton asetettava tarkasti ja maaritel-
tava huolellisesti (Puolimatka 2002, 84).

Behaviorismia ja konstruktivismia on usein vertailkoska nama kasitykset ovat |ahtokoh-
diltaan erilaiset ja niissd korostuu erilainen ##sioppimisesta (esim. Puolimatka 2002;
Rauste- von Wright, von Wright & Soini 2003; Maket@08). Esimerkiksi Puolimatkan
(2002, 82) mukaamppijan mieltdminen aktiiviseksi toimijaksi asettkanstruktivismin
l&hes vastakkain behavioristisen oppimiskasitylsamssa, jonka mukaan oppiminen poh-
jautuu ulkoisten arsykkeiden tuottamiin positiiinstai negatiivisiin reaktioihin. Rauste-
von Wright ym. (2003, 53) puolestaan huomauttagt$i oppija konstruoi aina tiedon itse
eik& se vain siirry oppijaan. Lisdksi tieto raketaag jossain kontekstissa ja tilanteessa, jol-
la on yhteys siihen, kuinka tietoa tulkitaan (Rauson Wright ym. 2003, 53). Nakemysten
valilld on luonnollisesti eroa myds sen suhteentemiopetusprosessi pitdisi ymmartaa
(Mé&kela 2008, 189).

Vertailusta huolimatta on muistettava, etta vasiakksettelu behaviorismin ja konstrukti-
vismin valilla on osittain keinotekoinen, koskakerstruktivistinen nakemys ei tarkoita
behavioristista lahestymistapaa. Ennemminkin nako&t taydentavat toisiaan kuin ovat
suoranaisesti toistensa vaihtoehtoja. Kuitenkimeskiksi kasvatustieteen oppikirjoissa
asiasta on tuotu esiin erilaisia nakemyksia ja gekkin karjistden voidaan todeta, etta
usein tehdaan kahtiajako juuri konstruktivisminb@haviorismin valilla. (Makela 2008,
189, 194.) Tassa tutkimuksessa hyddynnetddn piedjgiettya vastakkainasettelua tarkaste-
lun yksinkertaistamiseksi. Taméan vuoksi on jateiyremmalle huomiolle myods lahesty-
mistapojen kasittely, jossa ndkdkulmien syvalliseihia perusteellisemmat eroavaisuudet
otettaisiin huomioon, vaikka esimerkiksi Miettin2000) painottaakin, etta tallaista tarkas-

telua uhkaa asioiden yksinkertaistamisen vaara.

3.4 Tiedon- ja oppimiskasitykset opettajan nakodkulnasta yliopistossa

Patrikaisen (1999, 61) tulkinnan mukaan oppimigigiisen aaripainé voidaan ndhdé beha-

viorismi ja kognitivismi. Vastaavasti tiedonkasisgn kahtena aariulottuvuutena voidaan
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erottaa objektivismi ja konstruktivismi (Patrikamd999, 61). Objektivististisen l&hesty-
mistavan mukaan maailma on todellinen ja siita @hdollista saavuttaa luotettavaa tietoa.
Oletuksena on, ettd kaikki saavuttavat saman ynykegn. (Jonassen 1991, 8-9.) Beha-
viorismissa ymmarretddnkin, ettd tieto on sellaasentai pienimmissa osissa siirrettavissa
oppijan mieleen. (Jonassen 1992, 3). Taméan petlastedhaviorismi- termilla voidaan ka-
sittdd objektivismis-behavioristinen opetus- ja ioppndkemys (Patrikainen 1999, 61-62).
Konstruktivismissa tiedonkasityksen perustana ¢, jokainen yksild tekee omat tulkin-
tansa ympardivasta todellisuudesta ja sitéd kaaktantaa omat tietorakenteensa (Jonassen
1990, 32; Jonassen 1991, 10; Jonassen, Mayes &ddesfl1993, 233). Kognitivistisessa
l&hestymistavassa tarkeinta opetuksen osalta dasaoppijaa itse rakentamaan omat aja-
tusmallinsa ja menettelytapansa omaksua uuttaatigonassen 1992, 3). Kognitivistis- ja
konstruktivistinen opetus- ja oppimiskasitys voidaaten kasitella konstruktivismina (Pat-
rikainen 1999, 62).

Jonassenin ym. (1993, 231, 245) mukaan konstrgkitnan nakemys soveltuu nimenomaan
yliopistomaailmaan, koska konstruktivistiset opmgmparistot palvelevat paremmin oppi-
joita, jotka ovat tietotasoltaan edistyneita. Emaifiisella tietotasolle olevilla oppijoilla on
verrattain vahan tietoa, jotta he pystyisivat rakaraan henkilokohtaisesti merkityksellisia
representaatioita ja tarvitsevat siksi enemmanusitgakuin edistyneemman tason oppijat.
Toisella tietotasolla olevat kehittyneemmat oppggstyvat ratkaisemaan monimutkaisem-
pia ja tilannesidonnaisempia ongelmia kuin alemantdkolla olevat. Viimeinen ja kolmas
tiedon taso on eksperttiys, jossa tieto on sistiggwlonmukaista ja tason toimijat kykene-
vat kayttdmaan kokemustaan hyodyksi eri tilantei§¥anassen ym. 1993, 231-232) Yli-
opistoissa pyritadnkin siihen, ettd opiskelijatvedtavat edistyneen tiedon tason, jolloin
konstruktivistiset lahestymistavat oppimiseen olamnnollinen osa toimintaa. (Jonassen
ym. 1993, 233 & 245.)

Myds Patrikainen (1999) on tarkastellut omassairtutksessaan oppimiskasitysten piirtei-
ta korkeakoulun kentalla. Opettajien pedagogisattedyin siséltdd ja laajuutta kuvataan
kaksijakoisesti, ja tarkastelundkokulmina ovat hdréstinen puoli ja konstruktivistinen
ote. Behavioristisessa puolessa korostuu opettajaln oppimistilanteen kontrolloijana ja

tiedon jakajana eli toiminta on opettajakeskei§fpija puolestaan on passiivinen tiedon
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vastaanottaja ja ulkoaopettelija. Oppiminen tapalyksin ja se on luonteeltaan pirstaleista
sekd mekaanista. Konstruktivistisessa otteessgaoppi aktiivinen, itseohjautuva ja poh-
diskeleva toimija ja opettajan rooli on oppimispesia ohjaava. Kaikki oppimisprosessiin
littyva toiminta, kuten tavoitteiden asettaminam oppijakeskeistd. Oppijan omaksuma
tieto rakentuu aikaisemmin opitun pohjalle. Oppiemron kokonaisvaltaista ja se voi ta-
pahtua myds yhteistoiminnallisissa ryhmissa. Ykisettaen oppimaan oppimisen taidot
ovat keskeisessd asemassa konstruktivistisessstydhstavassa. (Patrikainen 1999, 85—
86, 89-90, 92).

3.5 Tieteiden nelikenttgjako

Biglan (1973a, 195-196) on selvittanyt tieteenadogeityispiirteitd kysymalla amerikka-
laisten tutkijoiden mielipiteitd, miten samankadiaitai erilaisia eri tieteenalat ovat ominai-
suuksiensa perusteella. Vastausten pohjalta orsyintolme ulottuvuutta, jotka ryhmitte-
levat tieteenaloja. Nama ulottuvuudet ovat paradigmaarittely (kovat vrs. pehmeat tie-
teet), tutkimuksen suuntautuminen (perus- vrs. ltave tutkimus) ja tutkimuskohteen elol-
lisuus (elollinen vrs. eloton tutkimuskohde). Mét&vin ulottuvuus on paradigman maarit-
tely, jonka mukaan tieteet on jaettu koviin ja pelsiin tieteisiin. (Biglan 1973a, 195, 201
202.) Seka Biglanin (1973a, 195, 201-202) ettd KulitO70, Ylijoen 2004, 56, mukaan)
tutkimusten tulokset viittaavat siihen, etta eatéenalat eroavat toisistaan paradigmojen
maarittelyn suhteen ja tata eroa on kuvattu Kulib@v0, Ylijoen 2004, 56, mukaan) para-
digma-kéasitteen avulla. Kuhn (1970, Ylijoen 2008, fhukaan) siis korostaa, etta eri tie-
teenalat ovat paradigmaattisia eli niissa hallitdestmielisyys alan ydink&sitteista, teoriois-
ta ja metodeista. Pehmeilta tieteiltd puolestagruuwastaava yksimielisyys. Toisessa ulot-
tuvuudessa eli tutkimuksen suuntautumisessa esdtparustutkimusta harjoittavat puhtaat
tieteet ja soveltavat tieteet. Kolmantena ulottuena irtautuvat elollista (biologista tai so-
siaalista) tai elotonta kohdetta tutkivat tieteahaViimeisena mainitun ulottuvuuden erotte-
luvoima oli kuitenkin niin matala, etta siita my@hmin luovuttiin. Nain ollen syntyi siis
nakemys tieteiden jaosta neljgén ryppaaseen kabnld¢tuvuuden avulla: kovat-puhtaat,
kovat-soveltavat, pehmeét-puhtaat ja pehmeat-samatlt (Biglan 1973a, 195-196, 201-
202.)
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Myohemmin Biglan (1973b, 204) on taydentanyt aiemj&koa, kun han huomasi, etta tie-
deryppaat vaihtelevat myds toimintakulttuuriltaan -favoiltaan. Tiederyppaat eivat siis

eroa toisistaan vain aiemmin maariteltyjen kolmésttuvuuden eli paradigman maéaritte-

lyn, tutkimuksen suuntautumisen ja tutkimuskohtesilisuuden suhteen. Esimerkiksi on

todettu, ettd kovat tieteenalat suuntautuvat menemman tutkimukseen ja niissa korostuu
tutkijoiden vélinen yhteistyd. Pehmeat alat siteatumuita vahvemmin opetukseen ja so-
veltavat alat puolestaan palvelujen tuottamiseaesédksi eri tieteenalat eroavat myds sen
suhteen, minkalaisia julkaisuja tutkijat tuotta&iglan 1973b, 207-208, 213.)

Kolb (1981, 239) puolestaan tarkasteli tieteenal@dlaistumista opiskelijoiden oppimis-
tyylien pohjalta. Oppimistyyleistd onkin l0ydettasé kaksi ulottuvuutta: konkreettinen-
abstrakti ja aktiivinen-reflektiivinen. Naita yhtiéemalld saadaan nelja oppimistyylid kos-
kevaa tyyppia. Konvergentissa tyylissa, jota eskmar insinddriopiskelijat kayttavat, yh-
distyvat abstrakti kasitteellistdminen ja aktiivinkokeilu. Tekniikan vahvuutena on teori-
oiden kaytannon soveltaminen. Divergentissa oppyylissa kytkeytyvat yhteen konkreet-
tinen kokemus ja reflektiivinen havainnointi. Lahesistavan vahvuutena on luovuus, mo-
nimutkaisten ilmididen tarkastelu useammasta nélkaksta ja mielekkéiden kokonaisuuk-
sien rakentaminen niistd. Esimerkiksi humanistibdyntavat divergenttia oppimistyylia.
Assimiloivaa oppimistyylid kayttavat muun perusluontiedettd ja matematiikkaa opiske-
levat ja sen vahvana puolena on teoreettisten enalliominen. Lahestymistavassa yhdis-
tyvat abstrakti kasitteellistaminen ja reflektiieim havainnointi. Viimeisessa oppimistyylis-
sa, akkommodoivassa liittyy yhteen konkreettinekeadlisuus ja aktiivinen kokeilu. Muun
muassa taloustieteilijat kayttavat tata oppimiséyyh sen vahvuutena on toiminnallisuus ja
suunnitelmien kaytannon toteuttaminen. (Kolb 19837-238.) Ensisijaista tiedekulttuuri-
en tutkimuksen kannalta on, ettd Kolb (1981, 233}3#hdistaa maarittelemansa oppimis-
tyylit Biglanin jaotteluihin. Oppimistyylien konkegtinen-abstrakti ulottuvuus on vastaava
kuin Biglanin pehmeé&-kova jaottelu ja aktiivinerilegtiivinen ulottuvuus kuvaa soveltava-
puhdas ulottuvuutta (kuvio 1). Kun kaikki ulottuxdet yhdistetdan, muotoutuu neljnlaisia
tiedeyhdistelmia: 1) luonnontieteet ja matematijkkRpluonnontieteeseen pohjautuvat pro-
fessiot (esimerkiksi insinGorit), 3) sosiaalisedvfeissiot (muun muassa kasvatustiede ja so-
siaalityd) ja 4) humanistiset tieteet seké yhtendatieteet.(Kolb 1981, 240-241, 243.)
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pehme&/konkreettinen

sosiaaliset humanistiset ja
professiot yhteiskuntatieteet
soveltava/aktiivinen puhdas/reflektiivinen
luonnontieteelliset luonnontiede ja
professiot matematiikka
kova/abstarakti

KUVIO 1. Tiederyppaat Biglanin ja Kolbin mukaan {jéki 2004, 58)

Tieteiden nelikenttdjako on saanut muotonsa 19VQOHa (Biglan 1973a; 1973b) ja Kolb
(1981) taydensi sitd 1980-luvulla. Talloin esimé&skitassa tutkimuksessa mukana oleva
informaatioteknologinen tieteenala ei ollut lAheskghta merkittdvassa asemassa ja kehit-
tynyt kuin nykyisin eika tata alaa k&sitelty Biglaga Kolbin tarkasteluissa. Kuitenkin Yli-
joki (2004, 64-65) tarkasteli tutkimuksessaan 1R8Qmn lopussa tietojenkasittelyoppia
tieteiden nelikentassa ja sijoitti sen osioon, gogainottuivat kova ja soveltava tietomuoto.
Nain ollen tietojenkasittelyoppi on tarkastelun raak esimerkiksi kauimpana sosiaalitie-

teista, jotka puolestaan ovat pehmeita ja puhtaita.
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4 Palaute

Tassa luvussa tarkastellaan ensin arvioinnin ytitgpdlautteeseen, jonka jalkeen paneudu-
taan opiskelijapalautteeseen ja sen merkityksiopidtokontekstissa. Palauteprosessia ku-
vataan tarkemmin jarjestelmatasolla Jyvaskylanpyiomn tiedekuntien laatukasikirjojen ja
koulutusstrategioiden avulla ja esimerkinomaisesttelladn myds Oulun yliopiston ope-

tuksen laadun arviointijarjestelmaa.

4.1 Arvioinnin yhteys palautteeseen

Palautekasite ei ole lainkaan yksiselitteinen ja geoksi on paikallaan syventya siihen
(esim. Fast 2005, 36). Tassa tutkimuksessa hyod§and-astin (2005) tulkintaa Hamalai-
sen (1994) arvioinnin kuvauksista synonyymina piééalie, koska parhaimmillaan palaute
on tietyn paamaaran toteutumisen arvioimista. Pa&mna voi muun muassa olla opetuk-
sen tai koulutuksen sisallon kehittaminen. Arviopuolestaan voidaan jakaa viiteen kate-
goriaan: opetuksen, oppimisen, opintojen, opiskdéinn ja koulutuksen (tutkintojen) ar-
viointiin. (Hamalainen 1994, 5-6.) Tassa tutkimudse keskitytadn erityisesti opetuksen
arviointiin, mutta sivutaan myos opintojen ja kduksen arvioinnin kenttia. Seuraavaksi
tarkastellaan arvioinnin eri muotoja ja syvennyt&éityisesti niihin muotoihin, jotka ovat
oleellisia taman tutkimuksen kannalta.

Yleisin arvioinnin muoto on opetuksen arviointikgptarkoittaa yksittisten opetustilantei-

den, kuten kurssien tai luentosarjojen, tai nirst@odostettujen opetuskokonaisuuksien ar-
viointia. Lahtokohtana on opettajan toiminta, j@emsa keskitytdan opettajan opetustai-
toon, opetustekniikkaan, opetuksen sisaltéon, laagn ja relevanttiuteen, opetuksen ul-
koisiin olosuhteisiin seka tarjottuun oheismatdiiaaPalautteen keraamisen tarkoituksena
on kurssien ja opettajan opetustaitojen kehittamseka oppimisen edistdminen. Palautetta
kootaan useimmiten kurssin aikana tai sen lopukéi ele valttamatta mielekasté toteuttaa
kyselya samasta kurssista joka kerran jalkeent @ed5, 36, 40.)

Jos tarkastellaan palautteen antamista opiskelgppé&tiivista, voidaan todeta, etta palaut-

teen saaminen omista suorituksista on jopa tarkaarmg mielekkdampaa kuin palautteen
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antaminen annetusta opetuksesta. Opiskelijan oppmarvioinnin ytimessa on opiskelijan
toiminta, ja siiné kartoitetaan oppimistuloksiasogessia tai opiskelukaytantoja. Oppimisen
arvioinnin tavoitteena on oppimistavoitteiden sdtaminen ja oppimistuloksien arviointi
seka opiskelijan oppimisvalmiuksien kehittdmindragt 2005, 37, 40.)

Kolmantena ulottuvuutena arvioinnissa on opintogmiointi, joka kasittda opintojen ja

tutkintojen rakenteen seka niiden sisallon arviginialldin tarkastellaan seka yksittaisten
jaksojen merkitystd kokonaisuuden kannalta ettédrinbn asemaa ja siséaltéa. Opinnot yh-
distavat opiskelun ja opetuksen seké niiden tasmltia sisdllot. Opintoja arvioitaessa pa-
neudutaan tavallisesti tutkinnon tarkoitukseenotid@isiin ja niiden toteutumiseen. (Hama-
lainen 1994, 5.) Tutkintorakenteen kehittaminenntsisaltdjen ajantasaistaminen ja ke-
hittdminen seké opintoja mahdollisesti viivastyitiivelementtien havaitseminen ovat opin-
tojen arvioinnin paamaarid. Opintojen arviointiatetdetaan esimerkiksi HOPS-

tyoskentelyn yhteydessé, opintokokonaisuuksienigaorisen jalkeen ja tutkintorakenne-

uudistuksen yhteydessa. (Fast 2005, 41.)

Opiskelun kulun arviointiin voidaan liittd& opiskalalinnat, opintojen eteneminen ja val-
mistuminen. Kaikkia nakokulmia yhdistaa se, ettéownat kiinnostuneita opiskelijan etene-
misesta koulutusjarjestelméssa. Kaytannossa tatkest, miten ja ketkd valmistuvat. Ar-
vioinnin taustalla on yleensa tarve selvittda, kaimyvin tai huonosti jarjestelma toimii.
Opiskelun kulkua arvioidaan, koska halutaan sél&itbppimisen ndkdkulmasta optimaali-
nen opiskelutahti ja arvioida myds opintojen mitetb. Lisdksi taustalla on halu estaa
opintojen turhaa viivastymista. Arviointia suordgah muun muassa HOPS-tydskentelyn
yhteydessa ja muutaman vuoden valein erilaisintg&bin, jotka kasittelevat valmistumis-

ta seka opintojen etenemista yleisesti. (Fast 200541.)

Viimeisend arvioinnin osa-alueena on koulutuksenoarti, jossa tarkastellaan tydelaman
ja koulutuksen valista yhteytta. Tama ulottuvuuglaan nahdéd myds osana opintojen arvi-
oimista. Kiinnostuksen kohteena on useimmiten lti&tglalta valmistuneiden ammattiin

sijoittuminen ja urakehitys, koulutuksen onnistuaminsekd vaikuttavuus. (Hamalainen
1994, 6.) Koulutusta arvioidaan, koska halutaatodéig¢utkinnon tasosta ja myos kehittda

sitd. Lisaksi tavoitteena voi olla tutkinnon yhtaitallisuuden lisddminen siséisesti, kansal-
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lisesti ja kansainvdalisesti. Myds opintojen onnigisuuden ja tarkoituksenmukaisuuden
selvittaminen sekd& koulutuksen tavoitteiden saawuitien arviointi ovat merkittavassa
asemassa arvioitaessa koulutusta. Koulutusta dnaai esimerkiksi kolmen vuoden vélein

niin sanotulla sijoittumisselvityksella. (Fast 20@9-41.)

4.2 Opiskelijapalautteesta

Opiskelijan nakokulmasta mahdollisuus antaa patute elintarkead, ja se on osa myds
opintoihin liittyv&& oikeusturvaa. Opiskelijan omitava osallistua toimintaymparistonsa
kehittamiseen, koska opiskelija on opiskelumilj@smantuntija. Palautteen antamiseen vai-
kuttavia tekijoita opiskelijan perspektiivista ovatonymiteetti, palautteen antamisen help-
pous, oikea ajoitus ja muistettavuus. Palautted¢ajam henkildllisyys pitaa sailyttaa ano-
nyymind myos esimerkiksi pienryhmapalautteissa,tantdisaalta on mahdollistettava ra-
kentavan palautteen anto myds omalla nimelld, mskelija niin haluaa. Palautteen anta-
misen helppous tarkoittaa, etta se on nopeaa jatemta, esimerkiksi palautelomakkeen
tayttd Internetin valitykselld. Liséksi helppoudiéedetaan madaltavan palautteen antokyn-
nysta. On tarkead, etta palautteen keruu ajoitesétan, etta opiskelijalla on ollut aikaa
kypsytella ajatuksiaan esimerkiksi kurssista. Taméoksi ei ole mielek&sta kerata palau-
tetta esimerkiksi valittdmasti tentin yhteydessalaBtteen anto ei saa kuitenkaan venya
Oikeaan ajoitukseen liittyy myds mahdollisuus ptken muokkaamiseen sen antamisen
jalkeen. On mahdollista, ettd opiskelija orientegsaan palautteen antamiseen ei muista
kerralla kaikkia asioita vaan haluaisi hieman mythen vield tdydentdd vastauksiaan.
Muistettavuus voidaankin liittaa kiinteasti oikeaajoitukseen ja konkreettisesti kurssipa-
lautteen antamisesta muistuttamiseen. Suurenaroagal palautteen antamisessa on usein
alhaiseksi jddva vastausprosentti. Taman vuokgbissakin tapauksissa pohdittu palaut-
teen annon pakollisuutta, ja sen sitomista osaksimmuassa opintojakson suorittamiseen
tai HOPS-tydskentelyyn. Omat rajoituksensa pakalidelle asettavat kuitenkin lakiin poh-
jautuvat tietosuojaohjeet ja opiskelijan oikeusas@adokset, joiden mukaan palautteenanto
ei saa olla pakollista. (Laakso 2008, 31, 33—-3448#41.)
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Opiskelijapalautteen keraaminen on merkittavasagsasopetuksen kehittdmisessa (Pirinen
2000, 119). Tarkea palautteen kayttokohde on giefuksen kehittdminen, johon sisaltyy
muun muassa opetusmenetelmien ja — materiaaliéoirgtia, opettajan ammatillista kehit-
tymistd, kurssin yleisen laadun, suunnittelun jeedtuksen parantumista seka kehittavaa
tavoitteiden ja toteutuneiden siséltdjen arvioinfalautteen anto on lisaksi opiskelijalle
viela yksi mahdollisuus reflektoida oppimaansa jaskin merkitysta itselleen. (Laakso
2008, 34-36.) Ja toisaalta opiskelijat voivat ampettajille hyddyllisia vinkkeja opetuksen
uudelleen organisointia varten, ja palautteen kéoimii osaltaan myos sek& opettajan etta
opiskelijoiden toiminnan motivoijana. Tarkeda onasppettajien vuorovaikutus opettaja-
kollegoiden kanssa. Opetukseen ja siihen liittyypeniaatteiden pohtiminen ja niistd kes-
kustelu takaa, ettd opetukseen kuuluvat seikatasaawsaitsemansa huomion. (Pirinen
2000, 119.) Palautteen merkitys onkin ilmeinen tgj@h oman ammattitaidon ja opetuksen
kehittymisen kannalta (Laakso 2008, 5). Opetuksgosius on kaiken kaikkiaan lisaanty-
nyt ja se nakyy esimerkiksi taukoamattomana keskwsa opetuksen laadusta ja huomat-
tavina laadullisina panostuksina juuri opetuksehitk&miseen. (Enkenberg 2004, 9.) Ope-
tuksen kehittamisen nadkokulmasta myos opettajaagmginen patevyys on tarkeassa ase-
massa. Opettajan opetustaito on myos seka opattfié opiskelijoiden mielesta merkitta-
va laadukkuuden kriteeri. (Ylijoki 1994, 53.) Lisikopiskelijapalautteiden kerdamisessa
on tarkeda kerata muutakin kuin numeerista palajtkoska sen avulla harvoin saadaan
tietoa siitd, miten opetusta pitaisi kehittda. Kapiskelija ohjataan oikein kohdennettujen
kysymysten avulla pohtimaan omaa oppimisprosessi@amahdollista, ettd eparelevantti
palaute, kuten mielipiteet opettajan persoonasihenee (Karjalainen & Alaniska 2006,
17).

Opiskelijoita kiinnostaa erityisesti, kuinka heidantamaansa palautetta kaytetdan ja hyo-
dynnetdén (Pirinen 2000, 119). Opiskelijan kannakanerkiksi palautekaytanteiden |a-
pindkyvyys on yksi tarkeistd palautteen antamisetivoivista tekijoista. Lapindkyvyys
tarkoittaa seka laitoksen etta siella tydskentelewipettajien toiminnan nakyvaksi tulemis-
ta. Lapinakyvyys hyodyttaa opiskelijaa palautteatamiseen motivoivana tekijand myos
siten, ettd opiskelija voi kehittya myos palauttegrajana voidessaan nahda aiempia pa-
lautteitaan. (Laakso 2008, 36.) Ensiarvoisen t&tk@é kuitenkin huomata, etta opiskelija-

palautekaytanteet vaihtelevat laitoksesta, koukdsta ja opiskelijoista riippuen. TAma né-
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kyy usein esimerkiksi siten, etta opiskelijat eiti@tdd, mihin palautetta kaytetaan, ja opet-
tajat pohtivat, kuinka vieda opintojaksopalautdolstiasolle. Yhteiset kaytannot ovatkin
merkittdvassd asemassa, kun pyritdan palauteasidégenakyvyyteen niin henkildston
kuin opiskelijoiden parissa. Systemaattinen patsuttkokoaminen on opetuksen kehitta-
misen tyokalu, koska palaute tarjoaa tietoa kokimkaen opetuksen tasosta. Kyky antaa
rakentavaa palautetta on myo6s yksi opiskelijan ogg@n kehittymisen muoto. (Laakso
2008, 3, 89.)

Palautetta voidaankin tarkastella myos yhtenaigeskelijapalautejarjestelman kautta. Se
voidaan nahda opiskelijan, opettajan ja koko opstoklaadun varmistamisen tydkaluna.
Palautejarjestelmat ovatkin laadukkaan opetuksetiyggkset. Opiskelijalle pysyva ja jat-
kuva palautekaytant6 tarjoaa mahdollisuuden opp@ovaikutteista ja rakentavaa palaut-
teen antamista ja vastaanottamista muun muassafliéstion kautta. Johdonmukaisen it-
searvioinnin ajatellaankin kehittavan opiskelutateeka itsearviointikykya ja sitd kautta
my0ds oppimista. Rakentavan ja kehittdvan palautsegamisen ja vastaanottamisen taito
seké kyky perustella palautetta ovat liséksi tdékeminaisuuksia seka tydelamassa etta sen
ulkopuolella toimiessa. Opettajat ovat tarkeassiissa, kun kehitetdan opetuksen tasoa,
sisaltoa ja rakennetta. Opiskelijat puolestaadvigt kokemuksesta, mihin kehittdmissuun-
nitelmat on kohdistettava. Jotta kehittAmistietadsan laajasti esille ja kayttoon, on erityi-

sesti yhtenaiseen palautejarjestelmaan panosteftaaekso 2008, 5, 8, 10, 19.)

4.3 Palauteprosessin kulku jarjestelmatasolla

4.3.1 Jyvaskylan yliopisto

Jyvaskylan yliopiston laitosten ja tiedekuntientlkaisikirjat pohjautuvat Jyvaskylan yli-
opiston laatukasikirjaan ja ne ottavat huomioowpikton strategiset linjaukset. Yliopiston
strategian koulutusosiossa painotetaan muun mugetaksen laadun kehittamista koros-
tamalla keskittymistd pedagogiseen uudistustytl@pjmista edistaviin oppimisymparis-
toihin, uusien koulutusratkaisujen luomiseen sgbé@tushenkilokunnan hyviin yliopistope-
dagogisiin valmiuksiin. Naihin linjauksiin paastaésimerkiksi kehittdmalla koulutusta ja

tutkimusta tasavertaisesti ja pitamalla yll& niidgilista vuorovaikutusta. Lisaksi opiske-
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lumahdollisuudet, kuten sivuaineet ja viestintdatnpidetddn monipuolisina ja joustavina.
Myds opiskelija-opettaja-suhdetta parannetaan sy lisddmalla opettajavoimia seka
vahentamalla sisdan otettavien opiskelijoiden né&gdyvaskylan yliopisto 2010a, 5.)

Jyvaskylan yliopiston tiedekuntien laatukasikirgasviitataan usein tiedekuntaneuvoston
tehtaviin kuvattaessa tiedekuntien toimintaa. Kds&binnollisilla rakenteilla on merkitys-
ta yksikon toimintaan, kuvataan tassa lyhyestiitatiksen kohteen kannalta olennaista ra-
kennetta eli tiedekuntaneuvostoa. Tiedekunnat nelaan esimerkiksi Jyvaskylan yliopis-
ton hallintojohtosaanndssa. Sen mukaan niidenntadli hoitaa muun muassa tiedekunta-
neuvosto. Tiedekuntaneuvoston tehtdvana on esiksetkyvaksya tiedekunnan toiminta-
ja taloussuunnitelma, talousarvio seka toimintakarts. Lisaksi se paattdd opetussuunni-
telmista ja arvioi seka kehittda osaltaan tiedekmrkoulutusta. (Jyvaskylan yliopisto 2011,
8-9).

Tiedekuntien ja avoimen yliopiston opiskelijapataahkerdamiskaytanteitd ja hyodynta-
mista seka niihin kiinteasti liittyvaa opetukserhitéimista kuvataan niiden laatukasikirjo-

jen ja koulutusstrategioiden pohjalta. Jyvaskyléiopystossa laadunhallintajarjestelmassa
esiintyy nelja jatkuvaa vaihetta, jotka ovat sutteti, toteutus, arviointi ja kehittdminen

(STAK-kehd) (Jyvaskylan yliopisto 2010b, 1). Tiedakat ovat hyodyntaneet esimerkiksi
edellda mainittua keh&é omien laatukasikirjojenshjgma. Laatukasikirjojen tarkastelussa
kaytetdan tiedekuntatason tai avoimen yliopistohdatla yksikkdtason dokumentteja lu-

kuun ottamatta yhteiskuntatieteellista tiedekunjassa palautekaytantoja ei ole méaaritelty
tiedekuntatasolla. Yhteiskuntatieteellisen tiedetam kohdalla hyddynnetdan laitostason
kuvauksia, jotta my6s kyseisen tiedekunnan toinair@aadaan kuvatuksi. On huomioitava,
ettd palautekaytantoja ja hyddyntamista on matsidti kuvattu tiedekuntatasoa yksityis-
kohtaisemmin laitostason laatukasikirjoissa taitaagissa dokumenteissa, mutta niita ei
kuitenkaan taméan tutkimuksen puitteissa ollut méreda eikd mielekasta tarkastella. Kos-

ka tutkimus keskittyy ylipdansa tiedekuntatasokasteluun, laitoskohtaisten dokumentti-
en tarkastelu ei ollut relevanttia.

Humanistinen tiedekunta jakautuu kuuteen eri |@iégk ja se on oppiaineiltaan moninai-

nen. Tiedekunnan laitokset ovat historian ja etgialo, kielten, musiikin, taiteiden ja kult-
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tuurin tutkimuksen laitos, viestintatieteiden laiteeka soveltavan kielen tutkimuksen kes-
kus. Humanistisen tiedekunnan laatukasikirjassagpeiaan toimintojen lapinakyvaksi te-
kemista. Tiedekunnassa ei ole yhtenaista opiskealigatejarjestelmaé, vaan palautteenke-
ruusta vastaavat laitokset ja opettajat oman ogensa osalta. (HTK laatukasikirja 2608
Opiskelijapalautteenkeruukaytanteiden yhtenaistémifga niiden tekeminen nakyvaksi
osaksi opetuksen kehittAmista seka laitosten taiamnarviointia on yksi tiedekuntatason
kehittamiskohde (HTK laatukéasikirja 200BToisena strategisena kehittdmistoimenpiteena
mainitaan kaikille laitoksille tehtava, lapinakyjsatietoteknisesti hyvin toimiva systeemi,

jonka avulla palautetta pystytdan hydédyntamaan (Hd#lutusstrategia 2008, 5).

Humanistisessa tiedekunnassa kerataan palautettian mondisin tavoin: niin suullisesti
kuin kirjallisestikin esimerkiksi Korppia tai muitaerkkopohjaisia kyselyja hyddyntaen.
Opettajat hyodyntavat kurssipalautetta oman ty@rs#iinnissa ja se huomioidaan myos
uusia opetussuunnitelmia tydstettdessa.(HTK laatkii 2008.) Henkilokunta keskuste-
lee saanndllisesti opiskelijoiden kanssa ja kueetalpiskelijapalautetta esimerkiksi luku-
kausittain jérjestetyissa ainejarjestopalavere(si§eK laatukasikirja 2009. Tiedekunnassa
kootaan myos palautetta alumneilta tydelamaanttsijoisesta ja sen muuttuvista vaati-
muksista laitoskohtaisesti. Taméa tydelamapalauttaah huomioon myds opetussuunni-
telmatydssa (HTK koulutusstrategia 2008, 5; laadikia 2008). Liséksi yliopiston rek-
rytointi- ja uraohjausyksikkd kokoaa palautettadékunnan opiskelijoilta muun muassa
opetuksesta, opiskeluymparistoista ja tyollistyrsi@eralmistumisajankohtana (HTK laatu-
kasikirja 2008).

Jokaisella humanistisen tiedekunnan laitoksellaniiomyds opetuksen kehittdmisryhma,

jossa on opiskelijaedustus. Ryhma yhdessa laitokdeajan, pedagogisen johtajan ja opin-
tohallinnon tukihenkildiden kanssa vastaa laitokspetuksen kehittdmisesta ja kaytanndis-
ta. Lisaksi tiedekunnan tasolla, palvelukeskukasessmii opintotiimi, joka nivoo yhteen

opintoasioiden koordinoinnin ja kehittamisen niatdsten kesken kuin laitosten ja tiede-

% https://www.jyu.filhum/esittely/laatukaesikirjagiskuvaus;
https://lwww.jyu.fi/lhum/laadunvarmistus/laatu/3_kotuls/1_kandidaatti_ja_maisterikoulutus
* https://www.jyu.filhum/laadunvarmistus/laatu/3_katus/1_kandidaatti_ja_maisterikoulutus
® https://www.jyu.fi/lhum/laadunvarmistus/laatu/3_katus/1_kandidaatti_ja_maisterikoulutus
® https://www.jyu.fi/lhum/laadunvarmistus/laatu/1_famminen/2_henkilostojohtaminen

" https://www.jyu.filhum/laadunvarmistus/laatu/3_ketus/1_kandidaatti_ja_maisterikoulutus
8 https://www.jyu.filhum/laadunvarmistus/laatu/3_katus/1_kandidaatti_ja_maisterikoulutus
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kunnan kanslian valilla. (HTK laatukésikirja 2608Koulutusta on ylipaansa koko ajan ke-
hitettava humanistisen tiedekunnan koulutusstrate(2008, 4) mukaan, jotta koulutus py-
tymisen ndkokulmasta tarkoituksenmukaisena. Kokkén ja opetuksen toimeenpano ja
arviointi ovatkin kiintedsti yhteydessa niiden Kéfmiseen ja laitokset kehittavat opetus-
taan niin palautteen kuin arviointien pohjalta. gKkoulutusstrategia 2008, 4.) Opetuksen
laadun arvioinnissa kaytetaan mittareina muun nauapgnaytteiden arviointia ja erillisia

opetuksen laadun arviointeja (HTK laatukésikirja0@8). Lisaksi tiedekunnan tyésuunni-

telmissa ja opetusperiodeissa pyritadn mahdolligtammesimerkiksi opetushenkilokunnan

pedagogisen osaamisen kehittdminen (HTK koulutategjia 2008, 6).

Informaatioteknologian tiedekunnassa on kaksi ogletiosta, jotka ovat tietotekniikan ja
tietojenkasittelytieteiden laitokset. Tiedekunnaamtukasikirjassa kannustetaan jokaista
toimijaa antamaan panoksensa niin tiedekunnan lkitostenkin palautteen antamiseen ja
toiminnan arvioimiseen seka naiden myota toiminadalleen kehittamiseen. (ITK laatu-
kasikirja 2009, 1-2.) Tiedekunnassa kootaan momstalgpalautetta, mutta toiminnasta
puuttuu systemaattisuus, jonka vuoksi palautef@esin kehittdminen on kaynnistetty
syksylla 2008 (ITK koulutusstrategia 2008, 15).d@&ktta kootaan niin yksittaisista kurs-
seista (opettajat) kuin koko tutkinnoistakin (opesiainpdallikkd). Tutkintoa koskevaa pa-
lautetta tiedustellaan valmistuneilta Korppi-kyselgvulla. Lisdksi laitokset kerdavat eri
tavoin palautetta opetussuunnitelmien kehittanmjestdpetusohjelmien suunnittelua varten.
Laitosten opetuksesta vastaavat johtajat hyodyhtééiata kyselyissa saatua tietoa opetuk-
sen kehittAmisessa. Opintojen rakennetta ja sésgditaankin kehittdamaan sekéa niiden
tavoitteiden etta niistd saadun palautteen perlst€El K koulutusstrategia 2008, 15; laa-
tukasikirja 2009, 47-49.) Palautteiden lapikaymjaténahdollisten muutosten esittelya ta-
pahtuu myos laitoskohtaisissa opetuksen iltapd@viasvastaavissa tapahtumissa, joita jar-
jestetdan vahintddn kerran vuodessa (ITK koulutatesgfia 2008, 15). Lisaksi palautetta
saadaan valmistuneilta opiskelijoilta tydelamé&joittimisesta, sen vaatimuksista ja kou-
lutuksen tybelamavastaavuudesta esimerkiksi yliopitra- ja rekrytointipalveluiden, alan

jarjestdjen seka yhteistyokumppaneiden kautta (Kbkilutusstrategia 2008, 15; laatukasi-

® https://www.jyu.filhum/laadunvarmistus/laatu/3_katus/yleiskuvaus
19 https://www.jyu.filhum/laadunvarmistus/laatu/1_faminen/5_laatutyon_johtaminen
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kirja 2009, 20, 46). Myos tiedekunnan opiskellpikuuluu vastuu opetuksen kehittami-
sestd. Ainejarjestdjen edustajat osallistuvat kioldeen suunnitteluun, esimerkiksi erilai-
sissa tyoryhmissé tiedekuntaneuvoston liséksi. tsisen opiskelijan roolissa korostetaan
omatoimisuutta ja aktiivisuutta, jotka tarkoittavatiun muassa palautteen antamisista ope-
tuksesta sovittua kaytantéa noudattaen, vastaampétusta koskeviin kyselyihin ja ole-
malla vuorovaikutuksessa opetushenkilokunnan karldgm opiskelijat osallistuvat osal-
taan opetuksen kehittdmiseen. (ITK laatukasikif@® 35, 38.)

Informaatioteknologian tiedekunnassa on viimeisgtum kymmenen vuoden ajan harjoi-
tettu koulutukseen liittyvan toiminnan yhtajaksaisakenteellista kehittamista ja uudelleen
profilointia. Tiedekunnan koulutusstrategiset tatemt on jaettu kahteen ryhmaan, ensi- ja
toissijaisiin, niiden tarkeyden perusteella. Tateiten rinnalla on myos kuvattu keinoja
niiden saavuttamiseksi. TAman tutkimuksen kannmelvantit tavoitteet ja keinot [0ytyvét
toissijaisesta ryhméasta. Yhtena tavoitteena tiede&ssa on panostaa palautejarjestelma-
prosessien kehittAmiseen. Tahan pyritddn esimerigkskelijapalautejarjestelman luomi-
sella ja hyodyntamalla aiempaa aktiivisemmin Kasai®levia ja muita kyselyita. Lisaksi
tarke&né osana opiskelijapalautejarjestelmdd nahgakute alumneilta. Tiedekunnassa
pyritddn myds opetustarjonnan ja —muotojen moniptavhiseen henkildkunnan pedagogi-
sella kouluttautumisella, kdytdnnon opetustaitdjehittamisella ja hyddyntamalla alumni-
verkostoa opetuksessa ja sen kehittdmisessa sekéilée perustettavien opetuksen kehit-
tamistydryhmien avulla. Opetuksen kehittdmistyorigduotsaavat laitosten pedagogiset
johtajat. Kehittdmistydryhmien tehtavand on huonoopettamisen kehittdmistarpeita ja
suunnitella seka ohjata parannusehdotuksia kayiarfdK koulutusstrategia 2008, 5-6, 9,
14, 21.)

Kasvatustieteiden tiedekunta koostuu myos kahdegtksesta. Nama laitokset ovat kas-
vatustieteiden ja opettajankoulutuslaitos (KTK Uggisikirja 2008". Tiedekunnassa on jo
kauan panostettu opetuksen kehittamistyohon j#éasoel esimerkiksi vuonna 2008 tehty
aloite osallistua koulutuksen laatuyksikkohakuumKKlaatukasikirja 2008). Liséksi laa-
tukasikirjassa korostetaan opetuksen kehittamistkdisena osana opetustoimintaan osal-

listuvien henkildiden toimenkuvaa. Taméan vuoksiapédtta opetuksesta keratddn moninai-

1 https://www.jyu.filedu/laadunvarmistus/laatukagidjohdanto
12 https://www.jyu.filedu/laadunvarmistus/laatukag#dkoulutus/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/ape
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sesti opetuksen kehittamiseksi. Palautteen kerukuitenkin suurelta osin opettaja- ja
opintojaksokohtaista, joka tarkoittaa, etta opatt@graa palautetta omasta opetuksestaan ja
hyodyntaa sitd oman toimintansa kehittamisessauRabtetaan huomioon kuitenkin myés
opetussuunnitelmia tyostettdessa. Palautetta Bergddkin verran myds keskitetysti suu-
remmista kokonaisuuksista, kuten tiedekunnan yistéiperusopintojaksoista ja menetel-
maopinnoista. Palautetoimintaan kuuluu liséksi eskiksi tiedekunnan ja laitosten johdon
ainejarjestojen edustajien kanssa kdaymat arviaskidstelut. Lisaksi palautetietoa jaetaan
erilaisissa tyoryhmissa, joissa opiskelijat jasdosryhmien edustajat ovat jasenind. Koo-
tun palautteen viestimisessé ja jakamisessa oA rag¢kaistavia kysymyksia, kuten palaut-
teen kokoaminen www-sivuille opiskelijoiden nahtiésia Moninaisista ja yksiléllisista pa-
lautekaytanteista johtuen tiedekunnassa ei olevagkegohjaa koulutustoiminnan laadun
jarjestelmalliselle kehittamiselle.(KTK laatukasijki 2008°) Keskeisena opetuksen laadun
edistamisen osa-alueena onkin nimenomaan palgettgiman (yliopiston koulutusbaro-
metri) kehittaminen, joka siséltaa méaarallistenikadttorien lisdksi myos korkeatasoisen
koulutuksen laadulliset indikaattorit. Laadullisattareita peraankuulutetaan, koska tiede-
kunnan mukaan vain niiden avulla on mahdollistalaagetoa laadullisten tavoitteiden saa-
vuttamisesta. (KTK koulutusstrategia 2008, 6; leasikirja 2008*) Kasvatustieteiden tie-
dekunnassa on myos tarkoitus luoda palautejameétkbulutuksen tydelamavastaavuudes-
ta. Liséksi tiedekunnan sisdisessa toiminnassaukgen arviointia on tarkoitus jarjestel-
mallistd& sopimalla joka vuosi tiedekunnan yhtéisteemoista, johon arviointi kulloinkin
keskittyy. Koulutuksen laatuun halutaan tiedekusaakeskittyd myods osaavan henkil6-
kunnan rekrytoinnin avulla. Tama tarkoittaa sitéid @petushenkildkunnan valinnassa ko-
rostetaan pedagogista koulutusta ja ansioitundesulisaksi tiedekunnassa jo tyoskentele-
vien henkil6iden osaamista halutaan kehittda agatimusten mukaisesti, esimerkiksi an-
tamalla valmiuksia uudenlaisten tehtavien hoitaensg KTK koulutusstrategia 2008, 6,
10.)

13
https://www.jyu.fi/edu/laadunvarmistus/koulutuskintotavoitteinen/peruskoulutus/opetus/opet#opetoks
arviointi

14

https://www.jyu.fi/edu/laadunvarmistus/koulutuskintotavoitteinen/peruskoulutus/opetus/opet#opetoks
arviointi
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Kasvatustieteiden tiedekunnassa kerataan opejtajapintojaksokohtaisen palautteen li-
saksi palautetta myds suuremmista opintokokonassiak Tiedekunnan yhteisista perus-
opintokursseista kootaan opiskelijapalautetta Kokypelyn avulla, joka valitetdan palau-
tekoordinaattorin kautta opettajille. Palauttedtys&tddn ja niiden perusteella kehitetdan
opetusta tarvittaessa. Menetelmé&opintojen opisifipute kootaan sdhkoisella arviointi-
lomakkeella. Opiskelijat saavat sdhkodpostitse katssin paatyttya linkin, jonka kautta he
voivat anonyymisti tayttdd menetelmaopintojaksoakkean arviointilomakkeen. Siind
opiskelijaa pyydetdan arvioimaan opetusjakson tteita, jarjestelyjd, tydskentelytapoja
suorittamisedellytyksid. Liséksi lomakkeessa kyagtpalautetta ja mielipiteitd opetuksen
tasosta, kurssin kuormittavuudesta ja opiskelijamkiiokohtaisesta suoriutumisesta opinto-
jaksosta. Lukukauden péaatteeksi opintojaksojenupigigta kootaan yhteisraportti, jota tar-
kastellaan menetelméaryhmén kokouksissa. Raportisntgllennetaan. (KTK laatuk&sikir-
ja 2008°) Tiedekunta saa palautetta myds valmistuneiliaketijoilta yliopiston Ura- ja
rekrytointipalveluiden tekemien systemaattistenekyjen kautta (KTK koulutusstrategia
2008, 8; laatukasikirja 2008). Lisaksi tiedekunnassa on tarkoitus panostaagtjmalli-

seen alumnitoimintaan (KTK koulutusstrategia 2088,

Kasvatustieteiden tiedekunnassa toimii opetuksédnittéenisryhnma, johon kuuluu opinto-
asianpaallikko, laitosten tai yksikkdjen pedagopigehtajat ja/tai vastaavat henkilét,
amanuenssit ja opiskelijoiden edustajat (KTK laasikirja 2008"). Opetuksen kehitta-

misryhman tehtéviin kuuluvat muun muassa valmistelepetussuunnitelmatyo ja tiede-
kunnan koulutukseen sek& opetukseen liittyva suiahmi ja kehitystyd, kuten palautejar-
jestelmien kehittaminen (KTK koulutusstrategia 2068laatukésikirja 200§). Opetuksen

kehittamisryhmén toimenkuvaan kuuluu my6s maariféi@isten opintojaksojen opiskeli-

japalautekaytanntt ja jokaisen lukuvuoden olenmnaseointikohteet (KTK laatukasikirja

20089).

15https://www.jyu filedu/laadunvarmistus/laatukagiéikoulutus/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/apet

18 https://www.jyu.fi/edu/laadunvarmistus/johtamingn/

7 https://www.jyu. filedu/laadunvarmistus/laatukagdkoulutus/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/oape
18 https://www.jyu. fi/edu/laadunvarmistus/laatukagikoulutus/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/oape
19 https://www.jyu.fi/edu/laadunvarmistus/laatukagidkoulutus/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/oape
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Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunta koostuluintabiologian, liikuntatieteiden ja ter-
veystieteiden laitoksista (LTK laatukasikirja 2689 Tiedekunnan koulutustoiminta on ol-
lut luonteeltaan jatkuvasti kehittyvaa koko olenzadsnsa ajan. Kaytdssa olevien toimin-
ovat olennaisia osia koulutuksen kehittamisesséK (koulutusstrategia 2008, 7.) Tiede-
kunnassa painotetaan myos laitosrajat ylittavaaemkaytanteiden loytamista ja jakamista
seka tiedekunnan yhteisten toimintatapojen eteanpémista (LTK laatukasikirja 2069.
Laatukasikirjan toivotaan jatkossa synnyttdvan ketdua niin laitoksilla kuin tiedekun-
nassakin toiminnan arvioinnista, palautteen antastésja ndiden myoéta koko toiminnan
kehittamisesta (LTK laatukésikirja 2069

Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnassa opettikgradvat kurssipalautetta pitamastaan
opetuksesta, ja palaute toimii opettajien itseanvim apuvalineend (LTK laatuk&sikirja
2009°). Mybds valmistuneilta opiskelijoilta kerataén patetta seka yliopiston Ura- ja rek-
rytointipalveluiden etta laitosten toimesta. Liikanja terveystieteiden tiedekunta hyédyn-
ta& naita palautteita mahdollisuuksien mukaan @ggetnnitelmien uudistamis- ja kehitta-
mistydssa. (LTK laatukasikirja 2080) Liséksi laitoksilla toimivat opetuksen kehittami
tyoryhmat ja tiedekunnassa on dekaanin nimittamaukostoimikunta, johon kuuluvat
opintoasiainpaallikkd seka laitosten henkilokurjeakoulutusalojen opiskelijoita (LTK laa-
tukéasikirja 2008°). Toimielinten opiskelijajasenet antavat palaatgtika vuosi opetus-
suunnitelman tarkistuksen yhteydessa seka tekéhéhsnyos muutosehdotuksia. Kaikille
tiedekunnan laitoksille on nimetty pedagoginen gt joka vastaa opetuksesta ja opinto-
asioista. Pedagogisen johtajan tehtavana on searat@ioida opetusta kaikilla tasoilla ja
tehda sitten parannusehdotuksia. (LTK laatukasikBPOF®°.) Lisaksi laatukasikirjassa
huomautetaan, etta tiedekuntaan olisi tarpeen tiééhythteinen ja jarjestelmallisesti toteu-

tettu kysely opinnoista, opiskelusta ja tydhonitijoisesta (LTK laatukésikirja 2069.

20 https://www.jyu.fi/sport/LTK _laatukasikirja/etusiv

2 https://www.jyu.fi/sport/LTK _laatukasikirja/johtaimen/strateginen_johtaminen/suunnittelu

22 https://www.jyu.fi/sport/LTK _laatukasikirja/etusiv

2 https://www.jyu.fi/sport/LTK _laatukasikirja/koulus/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/arviointi

2 https://www.jyu.fi/sport/LTK _laatukasikirja/koulus/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/arviointi;
https://www.jyu.fi/sport/LTK _laatukasikirja/vuoroikutus/arviointi

% https://www.jyu.fi/sport/LTK _laatukasikirja/koulus/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/suunnittelu
% https://www.jyu.fi/sport/LTK _laatukasikirja/koulus/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/arviointi

27 https:/iwww.jyu.fi/sport/LTK _laatukasikirja/koulus/tutkintotavoitteinen/peruskoulutus/kehittaminen
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Matemaattis-luonnontieteellisessé tiedekunnassaetjé laitosta: bio- ja ympaéristotietei-
den, fysiikan, kemian sek& matematiikan ja tilasteen laitokset (MLTK laatuk&sikirja
2007, 3). Tiedekunnassa on arvioitu ja kehitettgtogta jarjestelmallisesti yli 20 vuoden
ajan yhteistydssa ainejarjestdjen kanssa. Hyva uepeainkin arvossa matemaattis-
luonnontieteellisessa tiedekunnassa. (MLTK kowdstrategia 2009, 4.) Niin laitos kuin
tiedekuntatason laatukasikirjoissa alleviivataamionan jatkuvaa kehittdmista arvioinnin
ja palautteen antamisen kautta (MLTK laatuk&sika@®7, 2). Tiedekunnassa on liséksi pa-
nostettu henkilokunnan pedagogisen osaamisen &efisiten jo kaksi vuosikymmenta ja
taté toimintaa harjoitetaan myos jatkossa (MLTK lkbusstrategia 2009, 5; MLTK laatuka-
sikirja 2007, 19). Koulutusstrategiassa (MLTK 2089 painotetaankin, ettd henkilékunnan
osaaminen on huippututkimuksen ja laadukkaan kokben avaintekija.

Matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan kolwsém ja opetuksen seurantaan ja arvi-
ointiin osallistuu monia tahoja. Opetus, siihetftyizat toimenpiteet ja aloitteet kuuluvat
keskeisesti opintoasioista vastaavien henkilGigeaiggoginen johtaja, varajohtaja ja vara-
dekaani) toimenkuvaan. Lisaksi opetushenkilokuatagiskelijat ottavat osaa opetuksen ja
opetussuunnitelmien kehittAmiseen muun muassasesfia tyoryhmissa, kuten opetuksen
kehittdmistydryhmassa tai vastaavissa toimielimigbL.TK laatukasikirja 2007, 18-19.)
Opiskelijat ovat padavastuussa kurssipalautteenukéumatemaattis-luonnontieteellisesséa
tiedekunnassa. Opiskelijaedustajat kerdavat kuakssifieen nettipohjaisilla kyselyilld, jon-
ka jalkeen ainejarjestot koostavat tiedot. Naménkdatcovat opiskelijoiden nahtavilla muun
muassa laitosten kotisivuilla. (MLTK laatukasikig@07, 18-19.) Opetushenkildkunta puo-
lestaan kayttdad keréattya palautetta opetuksensatddalseen (MLTK koulutusstrategia
2009, 4). Opettajat ja opiskelijat keskustelevattagsesta palautteiden innoittamina seka
kurssien aikana etté lukukausittain jarjestetté@vigpetuksen iltapaivissa. Myos valmistu-
misvaiheessa olevilta opiskelijoilta kerataan gtgémallisesti palautetta Korpin avulla
muun muassa opetuksesta ja opiskeluymparistosta.KNaatukasikirja 2007, 19.) Lisaksi
tiedekunta saa tietoa ty0elamaa koskevista vaasistakkyselyilla, jotka kohdistetaan esi-
merkiksi tutkimus- ja koulutusyhteistydkumppaneifiekd alumneille. (MLTK koulutus-
strategia 2009, 4). Niin opiskelijoilta kuin jo ®@&maan siirtyneiltd henkildilta kerattya

palautetta hyddynnetdan tiedekunnassa opetuks@miggmpaéristdjen, opetussuunnitel-
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mien ja -ohjelmien kehittamistyossa (MLTK laatukéga 2007, 19; koulutusstrategia
2009, 4).

Jyvaskylan yliopiston taloustieteiden tiedekuntgk¢inen kauppakorkeakoulu), on Jyvas-
kylan yliopiston kauppatieteellisen alan yksikkéNimenmuutoksesta huolimatta seké laa-
tuk&sikirjassa ettd koulutusstrategiassa kaytetdglleen taloustieteellisen tiedekunnan
nimed, mista johtuen myods tassa kuvauksessa neadatsamaa linjaa. Taloustieteellisen
tiedekunnan laatukasikirjassa linjataan, etta lgadlkoulutus ja opetus ovat keskeisimpia
yksikon tavoitteita ja menestystekijoita (TTK lakdisikirja 2008, 25-26; koulutusstrategia
2009, 1). Koulutusstrategiassa mainitaan menesij@tesi muun muassa koulutuksen sys-
temaattinen arviointi ja kehittaminen seka osaavpteva henkilokunta. Koulutuksen jar-
jestelmallisen arvioinnin ja kehittdmisen perusigkéna toimii tiedekunnan opetuksen ke-
hittamistyoryhma, jonka vetaja on yksikon pedagegijohtaja. Tavoitteena on hyddyntaa
ryhmaa entistd enemman opetuksen kehittamisessékepa laadukkuuden lisd&miseksi
(TTK koulutusstrategia 2009, 1, 5.) Opetuksen kéhitstydoryhmén tehtaviin kuuluu ylei-
sesti mainitun koulutuksen ja opetuksen kehittédiistisaksi laatukasikirjan (TTK laatu-
kasikirja 2008, 4, 29) mukaan esimerkiksi pitkakamalin strategioiden tavoitteiden muo-
toileminen ja hyvien kaytanteiden levittaminen. Kdusstrategiassa (2009, 6) mainitaan
lisdksi, ettda ryhmassa keskitytaan esimerkiksi my@dekunnan palautejarjestelman seu-
raamiseen ja kehittdmiseen sek& tiedekunnassavieshtéisearviointien pohjalta tehtyjen
kehittamisehdotuksien tuottamiseen tiedekuntandalles Naita kehittamisteemoja esitel-
l&&n tiedekuntaneuvoston liséksi vuosittain jagegavassa kehittamisiltapaivassa. Lisaksi
opetuksesta vastaavien henkildiden osaamista tuesianerkiksi tukemalla heitd kaytan-
non opetustaitojen kehittdmisessa. (TTK koulutassgia 2009, 3, 6.)

Koska taloustieteiden tiedekunnassa painotetaakekan opetuksen ja koulutuksen laa-
tuun péaésemista, opiskelijapalautetta hyddynnetddiivisesti. Myos itsearvioinnit seka
proaktiivinen osallistuminen niin sisaisiin kuinkalsiin arviointeihin ovat osa korkealaa-
tuisen opetuksen varmistamista. (TTK koulutussgiat@009, 6). Myds laatukasikirjan toi-
votaan osaltaan kehittavan toimintaa toiminnancamin ja palautteen antamisen kautta

(TTK laatukasikirja 2008, 2). Tiedekunnassa kootapiskelijapalautetta kaikesta koulu-

28 https://www.jyu.fi/jsbeljsbe
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tuksesta, ja sita kaytetdan aktiivisesti koulutnkkehittdmiseen. Palaute toimii myos lah-
tokohtana suunnittelussa, joka koskee opintosuelnméta, opintovaatimuksia ja koulutusta.
(TTK laatukasikirja 2008, 27; koulutusstrategia 206.) Opiskelijoiden mielipide otetaan-
kin huomioon koulutuksen suunnittelussa ja heiddotetaan omalta osaltaan ottavan osaa
mukaisesti. (TTK laatukasikirja 2008, 28, 34.) Alueita niin kuin Suomen Ekonomiliitto
SEFE:Itékin saadaan puolestaan palautetta tyteld&a@inmusten muutoksista (TTK kou-
lutusstrategia 2009, 5). Lisaksi taloustieteelksesedekunnassa pidetdén joka kevéatluku-
kausi palauteiltapaiva, joka jarjestetdén yhtessgpdSuomen Ekonomiliiton SEFE:n kanssa
(TTK koulutusstrategia 2009, 6-7).

Yhteiskuntatieteelliseen tiedekuntaan kuuluu kddaosta, jotka ovat yhteiskuntatieteiden
ja filosofian laitos sek& psykologian laitos. Yistaintatieteellisessa tiedekunnassa laatuka-
sikirjan tavoitteena on luoda puitteet keskustelulbssa voidaan arvioida toimintaa, antaa
palautetta ja kehittaa naiden kautta koko tiedeknrteimintaa. Opetuksen ja koulutuksen
kehittamista pidetddn tarkeana ja yhtené tiedekupddgmaarana onkin saada uusia ope-
tuksen laatuyksikkostatuksia. (YTK laatukasikir@09, 1, 37.) Tiedekunnassa panostetaan
myo6s henkilokunnan koulutukseen esimerkiksi pedsgomgosaamisen suhteen (YTK kou-
lutusstrategia 2008, 9).

Saatu palaute ja koottu arviointitieto toimivat giskuntatieteellisessa tiedekunnassa perus-
koulutuksen kehittamisen lahtokohtana. Tahan Kanigtyohon osallistuvat muun muassa
tiedekunnan opintoasioiden tiimi ja laitosten aintijat. (YTK laatukasikirja 2009, 53.)
Laitoksilla on liséksi useita koulutuksen arviointjia kehittamiseen keskittyvia ryhmia.
Esimerkiksi kummallakin laitoksella toimivat pedaggten johtajien vetdmat opetuksen
kehittamistydoryhmat, jotka toimivat laitosten tdagbalautekanavina annetusta opetuksesta
ja koulutuksesta. (YTK koulutusstrategia 2008,a@tlikasikirja 2009, 51, 53.) Kehittamis-
tyoryhmissa keskeisena toimintamuotona on keskustelndkdkulmista ja sitd kautta uu-

sien toimintatapojen l6ytdminen ja hyvien kaytamési levittaminen.

Opiskelijoiden osallistumista laatutyon eri vaihieigpidetaan tiedekunnassa tarkeana. Ta-

man vuoksi esimerkiksi laatua kasittelevissa tyamgsa on opiskelijaedustus ja osa aine-



47

jarjestoistd kokoaa myos kurssipalautetta. Liséksskelijat voivat antaa palautetta muun
muassa tyoryhmia vapaamuotoisemmin ainejarjestojganisoimissa henkilokunnan ja
opiskelijoiden yhteisissa kahvihetkissa ja illanwissa. Kaiken kaikkiaan tiedekunnassa
korostetaan opiskelijapalautteen merkitystd koldsm suunnittelussa. Lisaksi joissakin
tiedekunnan oppiaineissa jarjestetdan opintojettgeési seminaari, jossa opiskelijat voi-
vat arvioida saamaansa opetusta ja koulutusta leomtena. Tiedekunnassa hyddynne-
tddn myos yliopiston Ura- ja rekrytointipalvelujarottamaa tietoa valmistuneiden tyollis-
tymisesta seka koulutuksen tytelamavastaavuud@si& laatukasikirja 2009, 20-21, 26,
39, 44, 52-53.)

Palautesysteemit ovat jakaantuneet yhteiskuntatiestessa tiedekunnassa laitoskohtaisesti.
Yhteiskuntatieteiden ja filosofian laitoksella ksifgalautteen kerdamisesté ovat vastuussa
joko opettajat tai ainejarjestot. Kerattya palaatétiytetddn seka kurssien opetuksen kehit-
tamisessa etta muussa opetussuunnitelmatydssauttBatkeruumuotoja ovat lomakkeet,
raportit, suullinen palaute sekd Korpissa annettl&kdinen palaute. Tentittyjen kirjojen
arviointi perustuu esimerkiksi niiden pohjalta &itgttuihin esseevastauksiin. Laitoksen
opiskelijoilta keratddn myos kokonaispalautetiedpannoista, ohjauksesta ja muista opin-
toihin liittyvista asioista. Keréattya kokonaispaletta hyédynnetddn opetussuunnitelmien
uudistuksessa. Psykologian laitoksella puolestasat&an palautetta opintojaksojen palau-
tejarjestelman avulla ja jarjestelma toimiikin sédltisen palautteenkeruun vélineena
(YTK laatukasikirja 2009, 51-52.) Vastuu palauttéenddmisestd ja kokoamisesta on ai-
nejarjestolla. Palautetta kaydaan lapi ja sita tgtdén laitoksen eri tahojen kokouksissa.
(YTK koulutusstrategia 2008, 9; laatukasikirja 2062.) Lisaksi Psykonet-verkoston vir-

tuaaliopetuksen kursseista kootaan oma palautt¢¥isalaatukasikirja 2009, 52).

Yhteiskuntatieteiden ja filosofian laitoksella keskellaan kursseista tarpeen mukaan hen-
kilokuntakokouksissa ja psykologian laitoksellalestellaan kaikista kursseista. Opiskeli-
jajarjestodjen edustajille on varattu mahdollisusallistua naihin kokouksiin ja tuoda esiin
ajankohtaisia asioita. Kokouksissa arvioidaan midglutusta ja siitd saatua palautetta.
Yhteisissé keskusteluissa pyritaan 10ytamé&an méelekerkitys saadulle palautteelle, jotta
huomattuihin epékohtiin pystyttaisiin reagoimaakeaila tavalla. Lisaksi pidetdén tarkea-
na viestia opiskelijoille siitd, miten palaute wsiitaa koulutukseen. Tdméa on tarked osa pa-
lautteen kasittelyd. (YTK laatukasikirja 2009, 52-)5
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Jyvaskylan yliopiston avoin yliopisto on Jyvaskyhdiopiston erillislaitos, joka toteuttaa
yliopiston yhteiskunnallista tehtédvad organisoimgh tarjoamalla yliopisto-opintoja Jy-
vaskylan lisaksi yli sadassa yhteistydoppilaitoks€s Avoin yliopisto méaérittelee laadun-
hallintansa keskeisiksi padmaariksi huomioida toiman laatuun liittyvat muutokset, riskit
ja uhkat seka levittdd kaytdssa olevia hyvia kéagiténja edistaa yksikon perustehtavaa jar-
jestamalla koulutusta, joka tukee elinikaista ogptal’. Avoimessa yliopistossa opetuksen
ja koulutuksen kehittamisesta vastaavat yksikomajalrsekd hdnen nimeamansa tyoryhmat
ja vastuuhenkilot. Esimerkiksi opetuksen kehitt@mnisuunnittelusta huolehtii avoimen
yliopiston johtaja, sen toteuttamisesta muun muassiagoginen johtaja, opetuksen kehit-
tamisryhman toimijat seka opintoneuvonnasta vastaawnnittelija. Kehittdmistydn orga-
nisointi toteutetaan koordinaatio- ja suunnittekdoksissa seka yksikon strategiapéaivilla.
Kehittamispaallikkd puolestaan huolehtii koulutugtaskevista tilastoinneista, jotka ovat
opiskelijapalautteen lisdksi avoimen yliopistonjdaman koulutuksen arvioinnin pohjana.
(AVOIN YO laatukasikirja 2008, 36, 40, 42.) Paatmset opettajat taas kehittavat opetusta
niin sisallén kuin menetelmien suhteen. Myo6s yly@igppilaitosten tuntiopettajat kehitta-
vat omalta osaltaan opetusta. (Jaaskela 2008, I Lisaksi oppiaineissa joko opettaja
(aineissa, joissa on opettaja) tai suunnittelijagiasa, joissa ei ole opettajaa) vastaa op-
piainetasoisesta opetuksen kehittdmisesta. Kehgt@issa otetaan lisdksi erityisesti huo-
mioon opiskelijapalautteessa mahdollisesti esilleétl epakohdat. Myds yhteistydoppilai-
toksilta saatava palaute toimii kehittamisen yhtéhdokohtana. (AVOIN YO laatukasikirja
2008, 40, 43.) Avoimen yliopiston henkildston os&mn kehittdmisessad huomioidaan eri-
tyisesti pedagogiset taidot ja ohjaustaidot se&tbtija viestintdteknologinen osaaminen.
Pedagoginen patevoityminen nahdaankin yhtena pedagostrategiaa eteenpain vievana
asiana. (Jaaskela 2008, 74-75.)

Avoimessa Yyliopistossa on kaytéssa opiskelijapajagestelma, jonka avulla opiskelijoita
kerataan palautetta sdhkoisesti Korpissa olevpflasaantoisesti maarallisella lomakkeella
suoritetun opintokokonaisuuden jalkeen. Lomakkedssstellaan esimerkiksi niin opis-
kelijan itsearviointia oppimisestaan kuin mielipitekaytetyista opiskelutavoista. Lisaksi

sen avulla ollaan kiinnostuneita saamaan arviaitahrenkilokohtaisiin kuin yksikon aset-

29 https://www.avoin.jyu.fiftietoa
30 https://www.avoin.jyu.fiftietoa/laadunhallinta
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tamiin oppimistavoitteisiinkin liittyen. (AVOIN YOaatukasikirja 2008, 36-37; Jaaskela
2008, 66.) Lisaksi opiskelijat voivat |&hettdd paddta sahkopostitse tiettyihin osoitteisiin,
ja naihin reagoidaan valittomasti.

Pedagoginen johtaja kokoaa ja analysoi opiskeligapteen lukuvuosittain. Han toimittaa
palautteen kasiteltdvaksi esimerkiksi yksikon sigapaiville, yhteistydkumppaneille, op-
piaineiden opettajille kunkin oppiaineen osaltaaseiedoksi opiskelijoille yksikbn net-
tisivuille. Pedagoginen johtaja myds arvioi ja k& jarjestelmaé tarpeen mukaan yhteis-
tydssa yksikon pedagogisen tydryhman, toisin sampetuksen kehittAmisryhman kanssa.
(AVOIN YO laatukasikirja 2008, 37; Jaaskela 2008,)80piskelijapalautejarjestelman li-
saksi avoimessa yliopistossa kerataan palautettss mgpiainekohtaisesti. Talldin aineen
opettaja vastaa itsendisesti palautteen keruustavein muun muassa pyytamalla palautet-
ta oppimistehtavien tai l&hiopetuksen yhteydesshaldkeella tai suullisesti. (Jaaskela
2008, 67.) Seka saatu opiskelijapalaute, joka téainyos opiskelijoiden itsearvioinnit,
ettd opettajien omasta toiminnastaan tekemat atviimtivat opetuksen kehittdmisen pohja-
na (AVOIN YO laatukasikirja 2008, 38). Avoimess#oylistossa on liséksi asetettu minimi-
tavoitteet saadulle opiskelijapalautteelle, esinksikienttimisté koskevan palautteen yksi
laatukriteereistd on yltad asteikolla 1-5 ainaki &eskiarvoon saadusta palautteesta
(AVOIN YO laatukasikirja 2008, 29, 31.)

4.3.2 Esimerkkind Oulun yliopisto

Oulun yliopistossa on kehitetty systemaattisestillan ja opetuksen arviointia 1990-luvulta
[&htien. Oulun yliopistoa voidaankin perustellysitiaa yhtena palautetoimintojen kehitta-
misen edelldkavijana ja siitd syysta tassa tutkseska kasitelladn Oulun yliopiston jarjes-

telméa esimerkinomaisesti toimivasta palautesysgtaém

1990-luvun puolivélistéa alkaen kaikilla Oulun ylispon laitoksilla on ollut toiminnassa

opetuksen laadunarviointijarjestelma, jonka taeeita on ollut oppimisen edistaminen ja
opiskelijan nakdkulman esiin tuominen, opetuksdgtgtavan keskustelun lisddminen ja
keskustelun tason nostaminen seké& laitosten eystdyt parantaminen laadukkaan opetuk-

sen jarjestamisessa. Arviointi on sulautettu oski®isten jokapdivaista toimintaa, jolloin
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on valtetty jaykkia toimintamalleja. Padajatuksen&in ollut, etté arvioinnin menettelyta-

pojen pitaa sopia tiedeyhteisdn toimintakulttuuriin

Oulun yliopistossa laatujarjestelma koostuu seustawsista: opiskelijapalaute kursseista,
opetuksen palautepaivista, itsearviointiraportejatapetuksen kehittdmistyoryhmista (ku-
vio 2). Jarjestelmassa mainittu opiskelijapalautelamdullista. Laadullisella opiskelijapa-
lautteella tarkoitetaan sanallista opiskelijapad#at joka on merkityksellista arvioinnin
kehittamistehtavan kannalta. Opiskelijalla on siighdollisuus tuoda omat térkeiksi koke-
mansa asiat esille, jolloin niihin voidaan tartjaakehittdmistyd mahdollistuu. Sanallisen
palautteen lisaksi keratddn myds numeerista palau@petuksen palautepdiva jarjestetaan
jarjestelman mukaisesti lukukausittain tai — vuasit Laitoksilla laaditaan liséksi itsearvi-
ointiraportit lukuvuoden lopuksi. Nama raportit tarkoitettu seka laitoksen omaan kayt-
toon etta tiedoksi opetuksen kehittamisyksikkdakalksella laitoksella on myds oma ope-
tuksen kehittAmistyoryhma, jossa on huomattavakepjaedustus. Opetuksen kehittamis-
tyoryhmat ovat kehittyneet asiantuntijaelimiksigpetuksen johtamisen tydkaluiksi. (Kar-
jalainen 2004, 8.) Keratty palaute saatetaan my@&uisen kehittamistydryhman tietoon.
Talloin laitoksilla on mahdollisuus seurata opetrk&okonaisuutta, sen ongelmia ja kehit-
tamistarpeita. Opetuksen palautepaivissa puolestaskiossa on seké opiskelijoiden etta
opettajien dialogi. Naisséa keskusteluissa kiina#et erityistd huomiota seka koulutusoh-
jelmien etta koulutuksen kokonaisuuteen. Laitoséatimissa itsearviointiraporteissa arvi-
oidaan taas opetukseen liittyvid eri osa-alueitaidia toteutetaan seuraavista nakoékulmis-
ta: toteutuksen nykytila ja toimivuus, ongelmatetdettu kehittamisty6, kehittamissuunni-
telmat ja opetuksen tuloksellisuusrahanjaossa hammeotettavat erityispiirteet. (Karjalai-
nen & Sippola 1998, 70-71, 75.)

Oulussa jarjestelman avulla on saatu aikaan huewastopetuksen kehittdmistyota ja se
on selkeasti vaikuttanut opetuksen suunnittelurtda@gihin. Arviointikaytannot on saatu

sopimaan yliopiston omaleimaiseen kulttuuriin, jota pidetty tarkeana asiana. Jarjestel-
massa on myds huomioitu, etta arviointikdytanniéteole ristiriidassa tiedeyhteison pe-

rusarvojen kanssa. (Karjalainen 2004, 8.)
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Laadullinen
opiskelijapalaute
/ kursseista
Opetuksen kehittamistydoryhma Opetuksenpalauteiipaiva
jokaisella laitoksella: laitoksilla 1-2 kertaavuodessa

mittava opiskelijaedustus

\ Itsearviointiraportti /
lukuvuoden paatteeksi

omaan kayttoon seka
tiedoksi opetuksen

kehittdmisen yksikkéon

KUVIO 2. Opetuksen laadun arviointijarjestelma Quidiopistossa. (Karjalainen 2004, 8)

Yhteenvetona voidaan korostaa, etta myos Jyvaskyglépiston laatukasikirjoissa maini-
taan Oulun yliopiston jarjestelman kaltaisia elettesd, esimerkiksi tiedekunta- tai laitos-
tason opetuksen kehittamistydryhmat, joidenkin kégsien toteuttamat palautteenkasitte-
lypaivat ja —hetket ja erilaiset palautteiden kabsaka raportit. Lisdksi Jyvaskylan yliopis-
ton tiedekuntien laatukasikirjoissa kerrotaan esigha palautteenkeruutavoista ja koroste-
taan keratyn palautteen merkitysta. Kuitenkaan skyan yliopistossa ei ole yhtenaisia

jarjestelmia tai toimintoja.
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5 Aiempia tutkimuksia

Laadukkaan koulutuksen yhtena tarke&né osa-alumenpetuksesta ja oppimisesta saadun
palautteen hyodyntdminen (Juntunen 2005, 9). Valdkapistoissa keratdan palautetta
melko sdénnollisesti, palautteenkeruutavat ja milifityvat kaytanteet ovat kuitenkin vaih-
televia eri yksikoiden valilla. Ne ovat myds vakimattomia ja niistéa puuttuu systemaatti-
suus. (Venna 2005, 7.) On kuitenkin huomioitav#é etinsaasta palautteen kerddmisesta
huolimatta palautteiden hyddyntamistad ja yhteyksietuksen kehittdmiseen on tutkittu
vahan. Korkeakouluissa on siis laajasti hyvaksidpa kerata paljon palautetta, mutta sen
hyddyntamiseen ei ole kiinnitetty tarpeeksi huomigkember, Leung & Kwan 2002, 411—
413, 419-420.) Kuitenkin palautetta on mahdolligigitella ja hyddyntdd lukemattomilla
eri tavoilla, jotka vaihtelevat yliopistoittain. ahan tutkimukseen on valittu esimerkeiksi
Suomessa toteutettuja kattavia selvityksia palaokeruusta ja sen hyddyntamisesta. Esi-
merkkeina esitellddn Oulun yliopistossa (Huusko9)9%elsingin yliopistossa (Juntunen
2005) ja Helsingin yliopiston kayttaytymistietestissa tiedekunnassa (Laakso 2008) teh-
dyt selvitykset. Liséksi kuvataan Koivulan (200@kimusta, jossa han on kuvannut, miten
arviointi ja arviointikdytannoét toimivat, mielletakd arviointi kehittavaksi ja hyddynne-
taanko sita opetuksen kehittamisessa.

5.1 Opiskelijapalautejarjestelmien kehittaminen Ouln yliopistossa

Huusko (1999) on kartoittanut Oulun yliopistosgaat&tunutta opiskelijapalautejarjestelmi-
en kehittdmista ja nykytilaa. Selvityksen tarkogaka on ollut tuoda esiin erilaisia kaytan-
toja ja jarjestelmia, joita on hyoddynnetty palaattekerdamisessa. Tutkimuksen piilop&a-
maarana on ollut tuoda esiin myods palautteen kas@ntarkeys sekd saada opetushenki-
|6kunta aktivoitua palautteiden kokoamisen kehittlan ja kayttamiseen. Lisaksi Huusko
(1999) on halunnut tutkimuksessaan selvittdd, goddautteen kerdaminen mahdollisesti
vahentynyt ja mitk& ovat siihen johtaneet syyt. skan (1999) mukaan useat Oulun yli-
opiston laitokset ovatkin koonneet palautteita sé#isesti, mutta kuitenkin on ollut huo-
mattavissa jonkinasteista kyllastymista palautiesrdamiseen. Erityisesti kirjalliset palau-

telomakkeet on mielletty turhauttaviksi ja koneniastydskentelytavoiksi niin opiskeli-



53

joiden kuin opettajienkin keskuudessa. Taman vuoianet laitokset ovat alkaneet pohtia

uudelleen palautekaytanteitaén ja paivittAmaaa.nifuusko 1999, 7-8.)

Huuskon (1999) tutkimuksen aineisto on koottu retéedemalla opetuksen kehittamistyo-
ryhmien puheenjohtajia, laitosjohtajia tai heiddmeamidan opettajia. Haastatteluja oli
yhteenséa 35 kappaletta eri yksikoista. Selvitykserkaan Oulun yliopiston laitoksista vyl
80 prosentissa on kerannyt opiskelijapalautettsgjiosmaarin. Noin puolella laitoksista pa-
lautetta on koottu yleisesti ottaen kaikilta kurkaeUseimmiten palautteen kokoaminen on
kuitenkin jaanyt opettajien oman aktiivisuuden zarajoka on tarkoittanut mita tahansa
palautteen keraamatta jattamisen ja joka ikisestésksta kerdamisen valiltd. Joskus palau-
tetta on kasattu yhteisesti sellaisista kurssejet@a ovat muodostaneet jonkin kokonai-
suuden. (Huusko 1999, 9, 11.)

Huuskon (1999) tutkimuksessa ahkeriksi ja saarsikdli palautteen kerajiksi on mainittu
muun muassa laéketieteellinen tiedekunta ja suosed# saamen kielen opinnot. Huo-
mionarvoista on kuitenkin ollut, etta sellaisillaitbksilla, joissa palautetta on kerétty, on
myo6s koettu, ettd palautekaytanteet ovat olleeeikgdia hetkella (vuonna 1999) kehitys-
vaiheessa. Esimerkiksi humanistisen tiedekunnaokisella palautelomakkeet on mielletty
jaykiksi ja vanhanaikaisiksi. Liséaksi muutamillatéksilla palautteiden keraaminen on ollut
selvitysta edeltavind vuosina kutakuinkin tyrehtyiuun muassa opiskelijoiden pensea
suhtautuminen kaavakkeisiin, opettajien passii\gspalautteen kerdamiseen ja toimivan
palautelomakkeen puute on mainittu syind palauttedkoamisen vahyyteen. Liséksi pa-
lautteen keruun haasteina on ilmennyt opiskelijoidpéaktiivisuus palautteen antamisessa
ja palautteiden laatu eli toiveena on ollut saaglarhperusteltuja, yksityiskohtaisia palaut-

teita, jotka mahdollistaisivat toiminnan kehittédems (Huusko 1999, 11-12, 29.)

Huuskon (1999, 12) mukaan Oulun yliopistossa lailtja osastoilla on ollut vapaus ke-

ratd kurssipalautetta itse parhaaksi katsomallaaalla, mutta suosituksena on ollut, ettéa
palautetta kerattaisiin kirjallisesti, koska siflapiskelijat joutuvat tiivistdmaan ajatuksiaan
kurssista eika palaute jaa vain yleiselle keskustéhsolle. Lomakkeiden huonona puolena
on puolestaan nahty se, etté opiskelijat joutupattajan tyon arvioijiksi. Tama asetelma ei

ole ollut opettajien mielestéa kovinkaan mielekagnidlla taholla onkin korostettu erityises-
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ti luennoilla tapahtuvaa vuorovaikutusta, jossatiape ja opiskelijat toimivat yhdessa op-

pimisen eteen. (Huusko 1999, 12.)

Oulun yliopistossa Opetuksen kehittamisyksikkd oonut palautelomakemallin, jota lai-
tokset ovat voineet hyddyntaa ja kayttdd oman Kdaensa virikkeend. Useat laitokset
ovat ottaneet suoraan mallia Opetuksen kehittaraikik kaavakkeesta ja muokanneet sen
avulla itselleen sopivan lomakkeen. Jotkut laitbk®eat antaneet opettajilla vapaat kadet
muokata itse omat lomakkeensa. Joillakin tahoilaotut kaytossa seké yhteisesti kehitel-
ty kaavake ettd opettajien tarpeisiin kohdennettuyasikohtaisia lomakkeita. Suosituimpia
kysymysmuotoja lomakkeissa ovat olleet avoimet kygyset, mutta myos yhdistelmaa,
jossa on seka avoimia etta rasti ruutuun — kysymyks kaytetty. Lomakkeita kaytettaessa
on ollut olennaista, ettéa kysymykset ovat olleehdalisimman hyvin muotoiltuja ja niihin
vastaaminen on ollut vaivatonta. Esimerkiksi tAnaéaksi kaavakkeita on kehitetty ja pa-
rannettu jatkuvasti. Usein kehittdminen on aloitekiun on huomattu, etta aiemmin kaytet-
ta lomake ei endd tarjoa uutta tietoa kursseistaiiglen toteutuksesta. Huomionarvoista
kaytettaessa lomaketta palautteen keruuseen on etté opiskelijat vastaisivat mahdolli-
simman kattavasti kysymyksiin ja palauttaisivatua&eet. Suosituin palautteen keruuhet-
ki on ollut tenttien yhteydessa tai viimeisella dtekerralla. Palautekaavakkeita on jaettu
my0s esimerkiksi erilaisissa kurssien arviointiiltaiksissa ja palautepéivissa. Osa Oulun
yliopiston laitoksista ei ole kayttdnyt ollenkaaalgutelomaketta, vaan palaute on koottu
muilla keinoilla. (Huusko 1999, 12-14.)

Erilaisten lomakkeiden liséksi opiskelijoiden miafeitd on kartoitettu palautepaivissa, joi-
ta on voitu organisoida esimerkiksi kurssi- tai igjppekohtaisesti. Tilaisuuksien paamaara-
na on ollut synnyttaad rakentavaa keskustelua jaupiglenantamista opiskelijoiden ja henki-
|I6kunnan valilla. Useilla Oulun yliopiston laitoKsi palautepaivia onkin jarjestetty kerran
tai kahdesti vuodessa. Palautepéivien haasteendubropiskelijoiden heikko osallistumi-
nen niihin ja toisaalta tilaisuuksista on saattamlles luonteeltaan haukkumistilaisuuksia,
jotka eivat ole mielekkaita kenenkaan nakokulmdstgsottuna. Palautepaivien lisaksi
opiskelijat ovat antaneet palautetta muun muassiaan luennoilla, sahkopostilla, ainejar-
jeston kautta, kaytavakeskusteluissa tai opetuksaittamisyksikossa. (Huusko 1999, 15—
17.)
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Palautteita on ollut tarpeen kasitella erilaistievoilla, jotta saadut palautteet ovat olleet
mahdollisimman suureksi hyddyksi. Oulun yliopistartoksilla on tehty palautteesta muun
muassa koosteita, joita on kasitelty esimerkiksinimh#issa palautepaivissa. Huomionar-
voista on, etta useilla laitoksilla palautteiderotiyntaminen on ollut yksittdisen opettajan
vastuulla. Yleisesti ottaen laitoksilla on kehiyetipetusta saadun palautteen perusteella
esimerkiksi muokkaamalla kurssien sisaltoja ja madla opetusmateriaalia. Oulun yliopis-
tossa on kuitenkin myos laitoksia, joissa keratjapte on jaanyt vain opettajien omaan
kayttoon. (Huusko 1999, 21-24.)

5.2 Opiskelijapalautteen keraaminen ja hyddyntadmina Helsingin yliopistossa

Helsingin yliopistossa on kéaytetty vaihtelevia tgppalautteenkeruussa (Juntunen 2005, 9).
Taman vuoksi Juntunen (2005) on tehnyt selvitykgemka tarkoituksena on ollut saada
yleiskuva Helsingin yliopiston opiskelijapalauttekeruusta ja hyodyntadmisesta. Yleisku-
van kartoittamisen liséksi tutkimuksen tavoitteemaollut nostaa esille konkreettisia toi-
menpide-ehdotuksia, jotka selventavat ja vakiiraust opiskelijapalautteen kéaytanteita
Helsingin yliopistossa. Koska Juntusen (2005) sgtgen ndkokulma on hyvin samanlai-
nen kuin tdman tutkimuksen, sita hydédynnetaan akatsauksen lisaksi myos esimerkiksi
tdman tutkimuksen kyselylomakkeen kysymyksia tyttéssa.

Juntusen (2005) verkkokyselyna toteutetussa kak®itssa on ollut mukana Helsingin yli-
opiston johdon jasenia, opettajia ja opiskelijoitantunen (2005, 9) on jakanut jokaiselle
mainitulle ryhmalle oman version kyselylomakkeegiantunen 2005, 9.) Koska tassé tut-
kimuksessa ollaan kiinnostuneita Jyvaskylan ylitqrisopetus- ja hallintohenkilokunnan
jasenten, joiden tydtoimenkuvaan kuuluu opetusijan organisointi, mielipiteista ja toi-
minnasta, rajataan tassa tarkastelussa myos Jon{28@5) tutkimuksen kasittely koske-
maan vain opetushenkiléstdd. Juntusen (2005, Gitkimukseen on vastannut kaiken
kaikkiaan 115 opettajaa kaikista eri tiedekunnigiia on ollut 36,1 % kaikista otokseen

kuuluneista henkildista.

Juntusen (2005) tutkimuksen tulososiosta kay i&ti opettajien nédkdkulmasta yleisimpia

tapoja kerata palautetta ovat suulliset kerdamasiakuten henkilokohtaiset keskustelut
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opetuksen aikana (67 % vastaajista, n=114) tajdkeen (47 % vastaajista). Lisaksi vas-
taajat keraavat suullisesti palautetta joko usaierittdin usein. Yhteisia palautetilaisuuksia
jarjestetaan, mutta ongelmaksi muodostuu se, @igkaijat eivat osallistu néihin. Reilu
kolmannes vastaajista keraa palautetta useinitgiierusein kirjallisesti joko itse tehdylla
(38 % vastaajista) tai laitoksen/tiedekunnan yket&ispalautelomakkeella (34 % vastaajis-
ta). Vastaavasti noin kolmannes tutkittavista (2pelokeraéa koskaan kirjallista palautetta
itse tehdylla lomakkeella ja kaksi viidesosaa ttekiista (40 %) ei kerdd koskaan palautetta
laitoksen tai tiedekunnan yhteisell& lomakkeelkaviByksen mukaan verkossa taytettavien
lomakkeiden hyddyntaminen on melko vahaista. Ediikerreilu puolet vastaajista (57 %)
ei kayta koskaan yksikon yhteista verkkolomakedtavgin viidesosa (21 %) kayttaa itse
laadittua verkkolomaketta edes joskus. Huomionatadiuitenkin on, etté tutkimuksessa ei
kay tarkasti ilmi se, missé tiedekunnissa ylipdams&aytossa sahkoinen jarjestelma pa-
lautteen keruuseen. Lisdksi tutkimuksen mukaanupatia keratddn muun muassa oppi-
mispaivakirjojen, kehittAmisseminaarien, tenttieasten ja oppiaineen omien palautelaati-
koiden avulla. (Juntunen 2005, 17-18.)

Juntusen (2005) selvityksessé kartoitetaan lidéksityn palautteen kayttamista. Opettajien
nakokulman mukaan suosituin kasittelytapa on ptdenttydstaminen laitoksen opettaja-
kollegoiden kanssa, esimerkiksi opetuksen kehig&iryhmissa tai laitos- ja henkilosto-
kokoukset. 57 prosenttia tutkittavista on valinm&tnan vaihtoehdon. Yhdessa kurssille
osallistuneiden opiskelijoiden kanssa palautettstigee noin kolmannes (34 %, n=114)
opettajista. Naita kasittelytapoja ovat esimerkiksliaisten yhteenvetojen laadinta ja esitte-
ly. Seka palautteen kasittely laitoksen johtoryhsd&d 3 % vastaajista mainitsi) etté palaut-
teen tai sen osien julkinen esittaminen esimerkiksoitustaululla (14 % vastaajista mai-
nitsi) on suhteellisen harvinaista. Palautteen jaésta vain opettajan omaan tietoon on ra-
portoitu selvityksessa ristiriitaisesti (eri luvagiaa esittdvassa taulukossa ja raportointiteks-

tissa), joten sita ei voida tassa tutkimuksesdasaella. (Juntunen 2005, 20-21.)

Juntusen (2005) selvityksessa tarkastellaan mydk, ermi tavoilla palautetta on hyddyn-
netty. Tutkimuksessa selvitetdan, kuinka opettaéagttavat saamaansa palautetta (95 vasta-
usta) ja kuinka kerattya palautetta on hyédynnktiipstasolla (90 vastausta). Vastausten

mukaan opettajat hy6dyntavat palautetta oman tydmesitamisessa (34 vastaajaa), esi-
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merkiksi luennointityylin parantamisessa tai opjaksojen suunnittelu- ja kehittAmistyossa
(73 vastaajaa). Osa opettajista kerda ja hyodypdsutetta pitdmansa kurssin aikana. Lai-
tostasolla palautetta hyddynnetddn (90 tutkittavaalyn muassa henkilokunnan vélisissa
keskusteluissa, tekemaélla erilaisia yhteenvetojkégittelemalla palautetta erilaisissa tilai-
suuksissa. Viidennes vastaajista kokee kuitenktd, leerattya palautetta ei hyddynneté lai-
tostasolla. (Juntunen 2005, 22-23.)

Lisdksi selvityksesséd pyydetdédn opettajia kuvaantaanivaa tapaa koota opiskelijapa-

lautetta laitoksella sekd osana omaa opetusty@itap8ttajaa on vastannut tdhan kysymyk-
seen. Kaiken kaikkiaan tutkimuksessa todetaanybttiainoaa oikeaa tapaa kerata opiske-
ljapalautetta ei ole. Huomionarvoista on mydsa efidennes tutkittavista mainitsee use-
amman kuin yhden palautteenkeruutavan. Esimerkikskustelu opetuksen aikana (38
mainintaa), erilaiset kirjalliset (56 mainintaa) &#hkoiset lomakkeet (20 ilmaisua) ovat

suosittuja keinoja. (Juntunen 2005, 26-27.)

Yleiskuvan saamiseksi laitoksella kerattavastayitdasta Juntunen (2005, 15-17) tiedus-
telee opettajilta, kuinka usein opetuksesta sekéskista ylipddnsa on keratty palautetta ja
kuinka usein sitd on keratty lukukausittain, kiejateistd, isommista opintokokonaisuuksis-
ta ja koko tutkinnosta. Suurimman osan vastaajiekaan (81 %, n=114) laitoksilla koo-
taan palautetta usein tai erittdin usein opetuksgstkursseista ylipddnsa. Taman liséksi
joillakin laitoksilla keratdan lukukausittain patatta kursseista ja opetuksesta. Vajaa kol-
mannes opettajista (29 %) kertookin, ettd palautetbtaan usein tai erittain usein. Harvi-
naisempaa on muu kuin opetuksesta tai kursseisét&ean palautteen kokoaminen. Vajaa
puolet (46 %) vastanneista opettajista ei osaassdmvataanko laitoksella palautetta kirja-
tenteistd ja vajaan kolmanneksen (25 %) mukaan tdatdutekaytdntd on harvinainen.
Kymmenen prosenttia vastaajista ilmoittaa, ettéayekta isommista opintokokonaisuuk-
sista keratdan usein tai erittdin usein ja noiderines (19 %) tutkittavista toteaa, ettei tal-
laista palautetta kerata koskaan. Selvityksen mukad&o tutkinnosta laitostasolla keratta-

va palaute on vahaista. (Juntunen 2005, 15-17.)

Opettajilta kysytaan myos, onko heilla laitokselfatenaista opiskelijapalautejarjestelmaa

ja millainen se mahdollisesti on. Tah&n kysymykseervastannut 98 opettajaa. Juntusen
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(2005, 25) selvityksessa palautejarjestelmakasitgaettu kahteen eri osaan: tietty mene-
telma tai tapa kerétéd palautetta tai laaja-alaipersessi, joka k&sittdd kaiken palautteen
kerdamisesta sen analysointiin. Juntusen (2005tu#&muksessa opettajat ovat ymmarta-
neet kasitteen lahinna kaytdssa oleviksi lomakkeik8 henkil6d) tai teknisiksi jarjestel-
miksi (29 vastaajaa). Liséksi noin kolmasosa véistaa(32 tutkittavaa) kertoo, etta heilla

ei ole kaytdssa yhtendista opiskelijapalautejé|esia laitoksella (Juntunen 2005, 25).

Juntusen (2005, 24) tutkimuksessa opettajilta sediaan myds, onko heidan mielestdén
palautteen keruuta kehitetty viimeisen kolmen vuodd&ana, ja jos on, niin miten. Vastaa-
jien mukaan kehittamisty® on kohdentunut kerdé&matan (60 vastaajaa) ja palautteen
kerddmista on siirretty esimerkiksi verkkoon. Lisidlbmakkeita on muokattu tai ne on ke-
hitetty kokonaan uusiksi. Uutena osa-alueena lomigkk on lisatty opiskelijan oppimi-
seen ja omaan tyopanokseen liittyvia seikkoja (Kittavaa). Palautteesta keskustelu, sen
keraamiseen kannustaminen ja palautemydnteiseateaseen pyrkiminen ovat olleet kes-
kiobssa palautteen kerdamiseen liittyvissd huomao{(4§ vastaajan maininnoissa). Yhdek-
san henkilon mukaan kehittamista ei ollut tehtyngisen kolmen vuoden aikana. (Juntu-
nen 2005, 24.)

Juntusen (2005) tutkimuksessa palautteen keruustdiksi nousee esimerkiksi kasittelyta-

pojen vaihtelevuus laitoksittain, erilaisten paéaumtiotojen kayton vahyys ja palautteen
hyodyntamattomyys yhteisesti laitos- tai tiedektagalla opetuksen kehittdmisessa. Lisak-
si ongelmana ndhdaan se, ettd dokumentit eivgtildsia, palautetta keratddn useimmiten
vain opintokokonaisuuksien lopussa eikd sen aikpalautteen keradminen on yksittéaisten
opettajien vastuulla ja palaute jaa vain opettakapttoon. Haasteina mainitaan myos pa-
lautemyonteisen ilmapiirin puuttuminen ja laitostglautekaytantdjen tiedottamiseen sat-
saamisen vahyys. Kartoituksessa paadytaankin selesitaan palautejarjestelmén la-

pindkyvyyttd ja laitosjohdon sitoutumista palautiggtelman kehittdmiseen. Kaiken kaik-

kiaan tutkimuksessa korostetaan sita, etta pakwtiglee nakya opiskelijoille ja palaute-

prosesseja tulee kehittda jatkuvasti, jotta opigkeditoutuvat palautteen antamiseen. (Ven-
na 2005, 42-43.)
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5.3 Palautekaytanttjen kehittdminen ja systematisailinen Helsingin yliopiston kayt-

taytymistieteellisessa tiedekunnassa

Helsingin yliopiston kayttaytymistieteellisessadé&unnassa palautekdytantdja on alettu
kehittda ja systematisoida esimerkiksi Juntuse®@FpP8elvityksen innoittamana. Kayttay-
tymistieteellisesséa tiedekunnassa palautekanavaksialikoitunut sahkdiseen WebOodi-
tietojarjestelmaan luotu PalauteOodi- tyoRalPalautetta on keratty tiedekunnassa palau-
telomakkeella, jossa on tiedusteltu opiskelijoigeielipiteitd muun muassa opetuksen jar-
jestelyista ja opetuksesta sekd annettu mahdddlisuniaa palautetta omasta oppimisesta.
Lomakkeella on ollut tarkoitus keratd kattavastieytiiista palautetta, kartoittaa hyvia kay-
tantoja, olla kayttokelpoinen tydvaline opettajijeetoimia kaikkea opetusta kattavana pa-
lautekanavana opiskelijoille. Lomakkeella ei olgitty saamaan kaikkea yksityiskohtaista
tietoa, jota laitokset ja opettajat tarvitsevat.itEokin, jos opettajat ovat kokeneet tarvetta
kysya tarkempia yksikkokohtaisia asioita, heilletarjottu mahdollisuus toteuttaa yhteisen
palautelomakkeen lisaksi rinnakkaisia palautemaot®alautetta on kasitelty muun muassa
erityisissa palautekeskusteluissa, joita opetajat kayneet joko opiskelijoiden tai opetta-
jakollegoiden kanssa. Keskustelut ovat voineet oilgs yleisia palautetilaisuuksia, ope-
tuksen kehittAmispaivia tai yksittaiseen kursdiityvia keskusteluja. Kaikki palautteet yh-
teen koottuna ovat toimineet tarkednd opetukserastu ja kehittdmistydkaluna. Huo-
mionarvoista on, etta joskus yksittaiset kommenidt voineet olla yhteenvetoja merkityk-
sellisempia opintojen suunnittelussa ja kehittassde Tutkimuksessa tuodaan esille, etta
opiskelijoiden tietosuoja on kuitenkin muistettasailyttdd. Opettajat ovat voineet myods
kerata itselleen niin sanotun palauteportfoliokajon toiminut kaikkien annettujen palaut-
teiden yhteenvetona. Palauteportfoliota on olluhdadlista kasitelld ja taydentdd saannolli-
sesti esimerkiksi henkilokunnan keskuudessa. Séénunkainen palautteen tarkastelu on
tukenut opettajien ymmarrysta opiskelijoiden ajarikulusta ja opintotilanteista lukuvuo-
den eri ajanjaksoina. Opetuksesta annettua paawetkasitelty lisdksi muun muassa si-
ten, ettd palautteista on poimittu keskeiset k&miskohteet ja niitd on tydstetty opiskelija-
ryhman kanssa esimerkiksi aivoriihessa. Tydskentidykoituksena on ollut kaydéa keskus-

telu ja pohdinta siita, kuinka palautetta voidagidynt&é ja kuinka siihen voidaan reagoi-

31 Oodi on opiskelun ja opetuksen tueksi kehitettjojirjestelmé, jonka tydstamiseen ovat osalligtting
yliopistot. Helsingin yliopistossa Oodia on kayyetuodesta 1999 ja WebOodia vuodesta 2001. (Laakso
2008, 6.)
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da. Parhaassa tapauksessa on voinut syntya ulsigtpan kayttomuotoja ja keskustelu on
mahdollistanut seké opiskelijoiden etta opettajppimisprosessin. (Laakso 2008, 3, 6-7,
20-22, 24.)

Henkildston kokemuksien mukaan yhteisen jarjestelimn@/ina puolina on ollut muun mu-

assa sen sahkoinen muoto ja systemaattisuus. &hkoimake on helppo tayttaa, kasitella
ja analysoida. Henkilékunta on viitannut systemsatidella esimerkiksi palautteenkeruun
yhtendistymiseen, joka tarvittaessa mahdollistaésmertailun. Kaiken kaikkiaan palaut-

teen kerdaminen pakollisena osana toimintaa ortikktetpeellisena, koska silloin henkil6-

kunnan mukaan on my6és mahdollista nostaa alha@eufeprosentteja. Liséksi yhteisen
lomakkeen hyodyiksi on koettu esimerkiksi avointegstausten tarjoama informaatio ja
palautetoiminnan sek& sen kehittdmisen aktivoitemirKeskeisind kyselylomakkeen ke-
hittamiskohteina on mainittu niin lomakkeen englakielinen saatavuus kuin opettaja- tai
laitoskohtaisten kysymysten lisddmismahdollisuusaksi henkilokunnan keskuudessa on
pohdittu palautteen antamista anonyymisti, kosk&oettu, ettd palautteen nimettomyys
on voinut esimerkiksi synnyttaa tilaisuuden asia@a palautteen antamiselle. Henkil6-
kunnan jasenet toivovat myds, ettd keratyn palantieikki kayttamismuodot tehtaisiin

heille ndkyviksi. (Laakso 2008, 51-57, 60-61.)

5.4 Laatu ja palaute yliopistokontekstissa

Koivula (2002) on selvittdnyt tutkimuksessaan laaduoaarittelya, laadun ja organisaa-
tiokulttuurin valista yhteyttd seka laadun olemugdtapiston maailmassa. Koska Koivulan
(2002) tarkastelu on teoreettista, han on liitt&iyten myds suppean, konkreettisen ja ha-
vainnollistavan osuus, joka koskee Oulun yliopistéama tutkimuksen osa kuvaa, miten
arviointi ja arviointikaytannot toimivat laitoksdl mielletd&nkd arviointi kehittavaksi ja
hyodynnetdanko sitd opetuksen kehittdmisessa. tmen koottu teemahaastattelun avulla
ja se koostuu kahden henkildn haastatteluistaajotk toteutettu vuonna 1997. (Koivula
2002, 6, 130-131.) Vaikka haastateltavia on vakskde molemmat ovat taman tutkimuk-
sen aihepiirin eli opetuksen arviointitoiminnanaaguntijoita, ja siksi Koivulan (2002) tut-

kimus on aiheellinen tuoda esille myds tassa tuikisessa.
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Vaikka Koivula (2002) ei erityisesti kysynyt haasitavista laadusta, he toivat sen kuiten-
kin esiin. Haastateltavien mukaan yhtené olennaissana opetuksen laatua on opettajien
ja opetuksen jatkuvuus ja yhdenmukaisuus seka kgetuilmentyminen kokonaisuutena
erindisten minimiperiaatteiden mukaisesti. Ongelisetha koetaan opetushenkildiden vaih-
tuvuus ja sitoutumattomuus, jolloin yhdenmukaisjaugatkuvuus karsivat. Ajatus toimin-
nan jatkuvasta kehittdmisesta ja parantamiseste tmy6s haastateltavien puheissa esille.
Talloin pitk&janteista kehittAmistyota ja asioidarkastelua pidemman ajan kuluessa pide-
tddn arvokkaampana kuin arviointia tavan vuokdiyfg/en aikavalin hyddyn tavoittelua.
(Koivula 2002, 131-132, 134.)

Palautetta Oulun yliopistossa keratddn monillamsilla tavoilla, ja nama ratkaisut eivat ole
viela vakiintuneita kaytantéja vaan ne muokkautwe@elleen. Kaytéanteiden moninaisuus
koetaan jossain maarin ongelmallisiksi. Esimerkkménista tavoista kerata palautetta
mainitaan palautepaivat, jotka mielletdan tarkejadnyodyllisiksi. Erityisesti ndissa kayty
keskustelu koetaan hedelmalliseksi tilanteen vuamkatuksellisuuden ja dialogisuuden
vuoksi. Talléin palautetta annetaan ja saadaanatellen ja keskusteluun osallistuen. Na-
ma palautteenkasittelytavat ovat mielekkaita tapégitella niin kritiikkkia kuin kiitostakin.
(Koivula 2002, 148-149.)

Kaiken kaikkiaan arvioinnin ja palautteen saamioenhaastateltavien mukaan tarkeaa ja
hyodyllistd. Palautteen saaminen ja arviointi e itseisarvo vaan niiden tarkoituksena
on tulevaisuuteen suuntautunut toiminnan kehittémigossa korostuvat pitkajanteisyys ja
jatkuvuus. Palautteen merkitys painottuu tarkestsia inhimillistd toimintaa ja sen ete-
nemista. Vaikka saadun palautteen avulla ei hatdav&ehittdé ja korjata kulloistakin toi-
mintaa, se koetaan kuitenkin térkeadksi osaksi toi@m kehittdmisen mahdollistumista.
Jollei palautetta saada, toiminta jAmahtaa paialldama aiheuttaa turhautumista. Toi-
minnan muuttaminen saadun palautteen perusteegao usein riittdvaksi nékymisen
osoitukseksi opiskelijoille eli palautteen antajillfama toimintatapa voi kuitenkin vieraan-
nuttaa opiskelijoita opetuksen kehittamisesta, &asloin opiskelijoilla on palauteproses-
sissa vain ulkopuolisen arvioijan rooli, kun taise itoiminnan kehittdminen toteutuu tai jaa
toteutumatta henkilokunnan toiminnan seuraukséfayv(la 2002, 146-147, 149-150.)
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6 Tutkimuksen toteutus

Tassa luvussa syvennytddn tutkimuksen toteuttanggevaiheisiin. Aluksi esitellaan tut-
kimustehtava ja tutkimuskysymykset. Seuraavaksiepdataan tutkimuksen maarallisen
osion toteutukseen alkaen lomakkeen muodostamipéstiyen analyysimenetelmien esit-
telyyn. Lisaksi pohditaan tutkimuksen kohdejoukkdottyvia seikkoja. Taman jalkeen
tutkimuksen laadullisen osion toteutusta kuvateamasa rakennetta noudattaen kuin maa-

rallisen osion toteutusta. Lopuksi pohditaan tutkisen toteutusta ja luotettavuutta.

6.1 Tutkimustehtéva ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata Jyvaskylanpyiton ja avoimen yliopiston opiskeli-
japalautetoiminnan nykytilaa lukuvuonna 2009-201/&skylan yliopistossa on kaytdssa
hyvin monenlaisia tapoja kerata palautetta ja siy@s hyodynnetaan vaihtelevin kaytan-
tein. Selvitys on tarpeellinen, koska Jyvaskyldopiston opiskelijapalautekaytantdja halu-
taan kehittaé ja kehittaminen vaatii vallitsevdantieen tuntemist&ehittamistarve juontaa
juurensa yliopistoille kehitteilla olevasta uudesshoitusmallista, jonka mukaan osa yli-
opistojen perusrahoituksesta tultaisiin jakamaaltakannallisen opiskelijapalautejarjes-
telmén tuottaman tiedon perusteella. Jotta valta&llinen jarjestelma voidaan ottaa mah-
dollisimman hyvin kayttoon, yliopiston toimijoidesn hyddyllista olla tietoisia nykyisista
toiminnoista ja jarjestelmista. Opiskelijapalautgitojen ja niihin liittyvien prosessien
lisdksi tutkimuksessa on tarkoitus tarkastella ypigmimintaan kytkeytyvia ilmioita eli ka-
sityksia arvioinnista, laadusta, kehittAmisestfimsesta ja hyvasta opetuksesta Jyvasky-

l&n yliopistossa. Nama ilmiot nahdaan taustatehkdaiallitseviin palautetoimintoihin.

Tutkimuksen aineisto keratdan Jyvaskylan yliopigeoavoimen yliopiston opetus- ja hal-
lintohenkildkunnalta. Tutkimuksen tarkoituksenakamtoittaa yliopiston palautteen keruuta
ja siihen liittyvaa kulttuuria nimenomaan henkildkian nakokulmasta. Opiskelijoille an-
nettava palaute, kuten kurssiarvosana, rajautgut@&man tutkimuksen ulkopuolelle. Tut-
kimus keskittyy tarkastelemaan perustutkintotasomgietusta ja sen palautteen kerddmista

eli tarkasteluun ei oteta mukaan jatko- tai aikaidktuksesta annettavaa palautetta.
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Ensisijaisena kiinnostuksen kohteena tassa tutksemga on selvittaa, kuinka Jyvaskylan
yliopistossa ja avoimessa yliopistossa keratadésgaellaan kurssipalautetta. Ensimmainen
tutkimuskysymys kartoittaa palautteen konkreettistgdamista ja kasittelya seka siihen
littyvid haasteita yksilo- ja tiedekuntatasollasdksi selvitetdén vastaajien henkilékohtai-
sia motiiveja palautteen kerdamiseen ja sita, drddekunnissa tutkittavien mukaan yhtei-

sia palautekaytanteitd. Tutkimuksen laadullisessi@ssa paneudutaan palautetoiminnan
kehittdmiseen ja haasteisiin nimenomaan tiedekutasoila. Ensimmaisen tutkimuskysy-

myksen tarkastelun kohteena olevat osa-alueetyfpadsn kerdédmis- ja kasittelytavat seka
sen hyddyntaminen, on yleisesti nimitetty tasskinuiksessa palautetoiminnaksi. Ensim-
maiseen tutkimuskysymykseen vastataan kyselylonaklasion Il Kurssipalautteen ke-

raaminen ja teemahaastattelunrungon osioiden 1k€lpepalautejarjestelmat seka 2 Opis-

kelijapalautteen keraamiseen ja kasittelyyn liiftiyliaasteet vastausten pohjalta.

Tassa tutkimuksessa palautetoimintaa maaritellddniatiotteen, laatukulttuurin, kehitta-
misen, hyvan opetuksen maarittelyn ja oppimiskassty avulla. Tutkimuksessa halutaan-
kin kartoittaa, millaisia opetuksen arvioinnin peitd Jyvaskylan yliopistossa esiintyy.
Kiinnostuksen kohteena on myds, kuinka laatua §ins& maaritelladn. Lisaksi kartoite-
taan, minkéalaista kehittamistyota ja — toimia p#keseen liittyen yliopistossa toteutetaan.
Tassa tapauksessa kehittamistyoksi ja — toimiksngmetaan palautteen kerddmisen ja ka-
sittelyn kehittaminen seka opetuksen kehittamistiydnen olemassa olo ja niiden toiminta.
Viimeisend osa-alueena ja kiinnostuksen kohteen&uwnka hyvaa opetusta maaritellaan
sekd minkalaisia oppimiskasityksien ominaisuukssakiiokunnan mielipiteissé ilmenee.
Lisdksi vertaillaan, eroavatko eri tiedekuntien sdjien oppimiskasitykset toisistaan. Pa-
lautetoimintaa maarittavia osa-alueita tarkastallgiéisi, ettd tdman tutkimuksen teoriakar-
toituksen perusteella voidaan olettaa ndiden assiddn olevan merkityksellisid suhteessa
palautetoimintaan. Esimerkiksi tutkimuksessa odetef etta tarked osa hyvaa opetusta on
asianmukainen reagointi kurssipalautteeseen. Yteiga tama tarkoittaa opetuksen kehit-
tamistd muun muassa saadun palautteen pohjaltkeiK&aikkiaan toiseen tutkimuskysy-
mykseen haetaan vastauksia kyselylomakkeen osibisfaviointi ja laatukulttuuri yli-
opistossa seka IV Opetus ja oppiminen yliopistasda haastattelurungon osioista 3 Arvi-

ointi ja 4 Laatukulttuuri tiedekunnassa.
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Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat:

1) Milla tavalla kurssipalautetta kerétddn ja hyditetaan sekd& mitd haasteita

palautetoimintaan liittyy Jyvaskylan yliopistossa?

2) Minkélaisina palautetoimintaa maarittavat osseat nayttaytyvat Jyvaskylan
yliopistossa? Osa-alueet ovat: arviointiote (kélit vrs. perinteinen arviointi), laa-
tukulttuuri, kehittdminen sek& hyvan opetuksen ntté#y ja oppimiskasitykset.

Tutkimuksen keskeinen tarkoitus on kuvata JyvaskyBopiston ja avoimen yliopiston
opiskelijapalautetoiminnan nykytilaa lukuvuonna 206R010. Kartoitus pohjautuu ensisi-
jaisesti ensimmaiseen tutkimuskysymykseen ja sit&toitetaan toisen tutkimuskysymyk-

sen avulla.

6.2 Aineiston keruu kahdella menetelmalla

Tutkimukseen kerétdan aineistoa sekd maaréallisti laadullisilla menetelmilla. Tarkoi-
tuksena on hyddyntéa siis triangulaatiota. Kun paguu erilaisten aineistojen, menetelmien
jaltai teorioiden kaytosta samassa tutkimuksessakyse triangulaatiosta. Siitd on kyse
myds silloin, kun useampi tutkija tutkii samaa kettd. Triangulaation kayttoa perustellaan
silla, etté tutkimuskohteesta on vaikea saada \kadt&uvaa kayttamalla vain yhta tutki-
musmenetelmaa. Osa on myds sita mieltd, etta tuksen luotettavuus paranee tarkastel-
taessa tutkimusta useasta eri nakdkulmasta. (E&kSlaoranta 2008, 68.) Tassa tutkimuk-
sessa kaytetaan aineisto- ja menetelmatrianguitaasieka tutkijatriangulaatiota. Aineistot-
riangulaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd useanlagsieistoja yhdistelladn samassa tutkimuk-
sessa, esimerkiksi haastatteluja ja tilastotietdnetelmétriangulaatiossa on kyse silloin,
kun eri tutkimus- ja aineistonhankintamenetelmillikitaan yhté ja samaa tutkimusta. Laa-
dullisen ja maarallisen aineiston yhteiskayttd woituottaa varsin mielenkiintoisia tutki-
muksia. (Eskola & Suoranta 2008, 69-71.) Tassanutksessa maarallista aineistoa keréa-
taan kyselylomakkeen avulla ja laadullista puolmstdaastatteluilla. Kyselylomakkeen
avulla selvitetd&n, milla tavoilla opettajat keraéypalautetta kursseiltaan Jyvaskylan yli-

opistossa ja mitka asiat motivoivat heita palautiegruuseen. Haastattelun avulla syvenny-
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tdan lomakkeella kerattyihin tietoihin ja pureugutaarkemmin tutkimuskysymysten kan-
nalta mielenkiintoisiin teemoihin. Tutkimuksessa kaytdssa vielda yksi triangulaation
muoto eli tutkijatriangulaatio. Eskolan ja Suorami§a008, 69) mukaan tdma tarkoittaa sita,
ettd kaksi tai useampi tutkija osallistuu samakitutksen tekemiseen. Etuna tassa lahes-
tymistapana on, etta useampi tutkija monipuolistélemusta, koska esiin tulee yhtéa henki-
|64 laajempia nakokulmia. Tutkijat joutuvat mydsteamaan ajatuksiaan ja nakokulmiaan
enemman kuin yksin tydskennellessa. (Eskola & Siara9.) Tassa tutkimuksessa tutki-
joina ovat kaksi kasvatustieteen opiskelijaa, jdikianivat koko tutkimuksen ajan saumat-
tomasti yhdessa.

Yleensa oletetaan, ettd maaréllisella tutkimusbittgeyritdan yleiskasitysten kartoittami-
seen ja laadullisilla l1&hestymistavoilla puolestgmmeudutaan yksityiskohtiin, mutta tut-
kimusote ei ratkaise kaikkea. Tilastollisillakin neelmilla on mahdollista saavuttaa yksi-
tyiskohtaista tietoa. Lisaksi on mahdollista hyddynmolempia lahestymistapoja samassa
tutkimuksessa: avointen vastausten kasittely orekit@ampaa laadullisilla menetelmilla,
kuten teemoittelu, mutta saatuja tuloksia voidagtigé tiivimmassa muodossa maarallisil-

l& keinoilla, muun muassa frekvenssi- ja prosentititkoilla. (Vehkalahti 2008, 13.)

Tassa tutkimuksessa kaytetdan siis seka kyselylettea&tta haastattelua tutkimusaineiston
keraamisesséa. Aineiston keruu toteutetaan sitéf,esisin kootaan aineisto lomakkeella,
jonka tuloksiin pohjautuen muodostetaan haastatteko. Kyselylomakkeella koottava
aineisto on ensisijaisessa asemassa tutkimuskysgmyannalta ja haastattelun tarkoitus
on toimia kuvailevana lisdelementtind. N&in ollgrsdlylomakkeen aineiston kasittelyyn

paneudutaan syvallisemmin kuin haastatteluaineiston

6.3 Tutkimuksen maarallinen osio

6.3.1 Kyselylomake menetelmané

Surveylla viitataan sellaisiin kyselyn, haastattetai havainnoinnin muotoihin, joissa ai-

neisto kootaan standardoidusti. TAma tarkoittaid @sioita kysytdan kaikilta vastaajilta

tismalleen samalla tavalla. Lisdksi tutkittavat mastavat otoksen tai naytteen tutkimuksen
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kohteena olevasta perusjoukosta. Kysely on sumiyrtuksen keskeinen menetelma.
Tassa tutkimuksessa hyodynnetaan verkkokysely#ajbgviksi puoliksi mielletaan nope-
us ja aineiston vaivaton kerdaminen. (Hirsjarvi @009, 193, 195-196.) Toisaalta ongel-
maksi muodostuu usein kato eli vastausprosenttalid@iseksi. (Valli 2001, 10Hirsjarvi
ym. 2009, 195-196.) Esimerkiksi Vilkan (2007, 5Qkaan kato saattaa olla jopa 70-96

prosenttia kohdejoukosta.

Kyselylomakkeen avulla voidaan koota tietoja eskikesi tosiasioista, kayttaytymisesta ja
toiminnasta, tiedoista, arvoista, asenteista seskémuksista, kasityksista ja mielipiteista.
Huomionarvoista on, ettéa lomakkeen laadinnallayjsyknysten huolellisella suunnittelulla
voidaan tehostaa tutkimuksen onnistumista (ValD220L00; Heikkila 2004, 47; Hirsjarvi
ym. 2006, 187). Lisdksi kyselylomake mahdollistastaamisen anonyymisti, joka tarke&a
erityisesti silloin, jos kysymykset sisaltavat hadkohtaisia ja/tai arkaluontoisia asioita
(Borg & Gall 1989, 433). Lomake voi yleensa sisilkdlmenlaisia kysymyksia: avoimet,
monivalinta- ja asteikkoihin perustuvat kysymyks&toimissa kysymyksissa on tyhja tila
vastausta varten ja niiden etuna on, etta ne aalitkittavien itse muotoilla vastauksensa,
jolloin vastaajia ei sidota valmiiksi muodostettnilvastausvaihtoehtoihin. (Hirsjarvi ym.
2009, 198-199.Huomionarvoista on, ettd avoimia vastauksia voidesitella niin tilas-
tollisin menetelmin kuin laadullisillakin keinoill&kuten teemoittelulla. Talléin on mah-
dolllista saada vastaajan mielipide kysytysta asipsrusteellisesti selville. Hyvana puole-
na on myaos, etta tutkija voi I6ytaa hyvia ideoistausten joukosta. Avointen kysymysten
heikkoutena on, ettd vastaajat eivat aina jaksetasiihin tai vastaukset ovat epatarkkoja.
(Valli 2001, 110-111.) Avoimet kysymykset saatt&uatuottaa aineiston, jonka sisalté on
hyvin moninainen, luotettavuudeltaan kyseenalaijaesitd on hankala kasitella. Moniva-
lintakysymyksiin tai strukturoituihin kysymyksiimtkija on puolestaan laatinut valmiit vas-
tausvaihtoehdot, joista tutkimukseen osallistugitsevat yhden tai useamman ohjeistuk-
sen mukaan. Talloin kaikki vastaavat samaan kyswesh siten, etta vastausten vertailu ja
tilastollinen k&sittely on mahdollista. (Heikkil®@4, 50-51; Hirsjarvi ym. 2009, 199-201.)
Lisaksi Valli (2001, 101) huomauttaa, etta kysymgksesittaminen kaikille tasmalleen sa-
massa muodossa lisda tutkimuksen luotettavuuttdmiMen vastausvaihtoehtojen huono-
na puolena pidetaan, ettd ne vaativat tutkijaltkijgaista mielikuvaa tutkimukseen osallis-

tuvien vastauksista. Monivalintakysymykset sopiuatkyvin esimerkiksi taustatietojen
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selvittamiseen, mutta niitd voidaan hyddyntda myisissa tarkoituksessa. On kuitenkin
huomioitava, etta vastaajalle pitaa aina l0ytyéeaikai sopiva vastausvaihtoehto, mikali
kaytetdan valmiiksi muotoiltuja vastausvaihtoeht@jaman vuoksi on hyva, jos mukana on
muu, mika? - vaihtoehto.(Valli 2001, 110; Heikk2®04, 52.) Usein on myds tarkoituk-
senmukaista aineiston analysoinnin ja tulkinnannkdta, ettd sopivia vastausvaihtoehtoja
on tutkittavalle vain yksi. (Valli 2001, 110.) Agt&oihin pohjautuvissa kysymyksissa, jot-
ka ovat strukturoidun ja avoimen kysymyksen vélitojey esitetdan vaittdma ja vastaaja
valitsee vaihtoehdon, miten voimakkaasti hdn onasatai eri mielta vaittdman kansa. As-
teikkona voidaan kayttad esimerkiksi 5- tai 7- pmth Likertin asteikkoa. (Heikkila 2004,
52-53; Hirsjarvi ym. 2009, 199-20@&}ysimerkiksi Valli (2001, 106-107) korostaa asteikon
parittomuuden tarkeyttd, koska silloin mukana ondsyeutraali vaihtoehto, joka antaa
vastaajalle mahdollisuuden olla ottamatta kantaalgan tai toiseen. Asenneasteikkojen
etuna pidetaan sit, ettd niiden avulla on mahstallsaada huomattava maaré tietoa pie-
neen tilaan. Toisaalta vastauksista ei kuitenkamdavpaatella, mika painoarvo kysymyk-
silla on eri vastaajille. (Heikkila 2004, 52.) Keataikain tutkijat ovat jakautuneet kahteen
leiriin sen mukaan, suosivatko he tutkimuksissaaoinaia vai valmiiksi strukturoituja ky-
symyksia. Tietenkin on myds mahdollista hyddynté@lempia kysymysmuotoja rinnak-
kain. (Hirsjarvi ym. 2009, 200.)

Laajan tutkimusaineiston kerddmisen mahdollisuidletéan usein kyselytutkimuksen hy-
vana puolena. Taméa seikka nayttaytyy kahdella kmvahsinnakin tutkimukseen on tilai-
suus saada paljon henkil6ita ja toisaalta on maikdak kysya useita asioita samassa tut-
kimuksessa. Kysely menetelmé&néd on tehokas myog siftd se saastaa tutkijan aikaa ja
vaivannakoda, kun lomakkeen voi lahettaa vaivatteimakuisille henkildille. Nain ollen
my0s aikataulu ja kustannukset on mahdollista ditaanioon melko tarkasti. Lomakkeel-
la kootut tiedot voidaan kasitella tilastollisgstine raportoidaan myds tietylla tavalla, joten
tutkijan ei tarvitse itse kehitella uusia aineisemalyysitapoja. (Hirsjarvi ym. 2009, 195—
196.) Liséksi Valli (2001, 101) huomauttaa, ettékifan olemus tai lasnéolo ei vaikuta tut-

kittavan vastauksiin kaytettaessa kyselylomaketta.

Luonnollisesti kyselytutkimukseen liittyy myos hkduksia. Yleisesti ottaen lomakkeella

koottua aineistoa pidetddn pinnallisena ja tutkismukeoreettisesti vahapatdisind. Myos
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tulosten tulkinta saattaa muodostua ongelmalliseleskka tilastolliset analyysimenetelmét
ovat kaytdssa. (Hirsjarvi ym. 2009, 199 )saksi kyselytutkimuksen haittapuolena on, etta
tutkija ei voi tietda, miten tosissaan tutkittavatit vastanneet tutkimukseen eli ovatko he
olleet huolellisia ja rehellisia (joskus vastaaga ppa taysin joku muu kuin koehenkil®) tai
kuinka hyvin tutkija on muotoillut vastausvaihtoedvastaajan nakokulmasta eli vaa-
rinymmarrykset ovat mahdollisia (Valli 2001, 102eikkila 2004, 20; Hirsjarvi ym. 2009,
195). Toisaalta on my6s epaselvad, miten vastaagtselvilla tutkittavasta aiheesta. Vaik-
ka kyselyd menetelmané voidaan pitda tehokkaandinhja toimivan lomakkeen laatimi-
nen on aikaa vievaa ja se vaatii tutkijalta monistdaosaamista. (Hirsjarvi ym. 2009, 195.)
Vaikka aineiston kokoaminen on myds nopeaa, niihdodiset uusintakyselyt voivat vieda

aikaa ja ne aiheuttavat usein myos kustannuksiiéi 291, 102).

6.3.2 Operationaalistaminen ja kyselylomakkeenifdad

Kyselylomake koostui neljsta osiosta, jotka oliteaistatiedot, kurssipalautteen keraami-
nen, arviointi ja laatukulttuuri yliopistossa sed@etus ja oppiminen yliopistossa (liite 1).
Lomakkeessa oli seka ennalta maariteltyja, strokiwja vaihtoehtoja seka avoimia kohtia,
joihin tutkittava sai itse kirjoittaa vastauksens@mmakkeen tekemisen jokaiseen osion
tyostamiseen osallistui tutkimuksen tekijoiden kisdmyods ohjausryhma, joka on tarkista-
nut ja osaltaan osallistunut lomakkeen yksityiskedgen muotoiluun. Ohjausryhmaan kuu-

luivat pro gradu- tutkielman ohjaaja seka tutkimerksoimeksiantajan edustaja.

6.3.2.1 Taustatiedot

Taustatietokysymyksilla (lomakkeen kysymykset 1-&#&toitettiin vastaajan tyoskentely-
paikkaa, toimenkuvaa ja tydskentelyajan pituuttgddkylan yliopistossa tai avoimessa yli-
opistossa. Lisaksi kysyttiin mahdollisia pedagagisbpintojen suorituksia ja osallistumista
laatujarjestelméatydhon seka opetuskokemusta. Naitgtatietoja hyddynnettiin yleisessa

aineiston kuvauksessa.

Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, olikodskentelypaikalla (tiedekunta, laitos tai

yksikkd) ja toimenkuvalla merkitystd henkilon tomatapoihin ja kasityksiin palautteesta,
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arvioinnista, laadusta ja oppimisesta. Nain ollgayknyksilla tiedusteltiin, missa tiedekun-
nassa tai yksikdssa (avoin yliopisto) tutkittava alut pisimpaan palvelusuhteessa luku-
vuoden 2009 — 2010 aikana (kysymys 1), missa atok&ella henkil6éd oli mahdollisesti
tyoskennellyt (kysymys 2) ja missa tehtavassa agstali paasaantoisesti toiminut (kysy-
mys 3). Tyoskentelyajan pituutta seka nykyisesh#tgssa (kysymys 4) etta yliopistossa
ylipdansa (kysymys 6) kysyttiin, koska esimerkillinin ja Billett'n (2010, 212) mu-
kaan huomattava osa kaytannon taidoista ja osast@igehittyy tydossdoloaikana. Kysy-
mysten tarkoituksena olikin selvittda, eroavatkimneskiksi eri ajan tydskennelleiden hen-
kildiden kasitykset tutkimuksen aihealueista tdéas. Lisaksi haluttiin selvittaa, oliko
henkilon mahdollisella hallinnollisella kokemuksel(kysymys 5), osallistumisella laatu-
tyohon (kysymys 7), pedagogisilla opinnoilla (kysysn8) ja kokemuksella yliopisto-
opetuksesta (kysymys 9) merkitysta henkilon toiatiaypoihin ja kasityksiin tutkimuksen
ydinteemoihin liittyen. Viimeisena taustatietonasidtiin, minkéalaista opetusta vastaaja ol
antanut lukuvuoden 2009 — 2010 aikana (kysymys 10).

6.3.2.2 Kurssipalautteen kerddminen

Kurssipalautteen keraaminen- osio sisélsi kaikekkie@an yhdeksan kysymysta (lomak-
keen kysymykset 11-19). Kysymykset pohjautuivatmed poikkeusta lukuun ottamatta
(kysymykset 11, 13 ja 15) Juntusen tekemaan (200549) Helsingin yliopiston selvityk-
seen opiskelijapalautteen kerddmisestéd ja hyodysésta (kysymykset 12, 14 sekd 16—
19). Alkuperéisia, Juntusen (2005) tekemia kysynéykdakohtineen muokattiin tdhan tut-
kimukseen. Juntusen (2005) selvitykseen pohjadtukiysymyksilla selvitettiin opetusta
antaneiden henkildiden keskuudessa, milla tavoiaupeita kerataan (kysymys 12), kuinka
sita kasitelladn (kysymys 14) ja milla tavoin vagdaoli itse saanut parhaiten palautetta
opiskelijoilta (kysymykset 16 ja 17). Nailla kysyksjlla kartoitettiin vastaajien nakemyk-
sia siitd, missé vaiheessa ja miten kurssipalautethnatti opiskelijoilta pyytaa, jotta sita
sai mahdollisimman hyvin. Liséksi pyydettiin arvitaan, mist asioista opettajat kerasivat
palautetta laitoksella, jossa vastaaja tyoskehiklivuonna 2009-2010 (kysymys 18) seka
kysyttiin, oliko laitos laatinut opettajien kayttddhteisen mallin kurssipalautelomakkeeksi
(kysymys 19). Koska ei ollut mielekésta kysya kipakutteen keraamiseen liittyvid ky-

symyksia sellaisilta henkil6ilta, jotka eivat oltealleet opetustydsséa lukuvuoden aikana,
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osion ensimmaisessa kysymyksessa (kysymys 11)etéini, oliko vastaajan tydnkuvaan
kuulunut opetus lukuvuoden 2009-2010 aikana. Mik#nkil0 vastasi kysymykseen
myonteisesti, han sai vastattavakseen kaikki okysymykset (kysymykset 12—-19). Jos
vastaus oli kielteinen, tutkittava siirtyi automigsssti vastaamaan vain osion kahteen vii-

meiseen kysymykseen (kysymykset 18 ja 19).

Kysymys 12 jakaantui kymmeneen alakohtaan (a-j$tgojokainen kuvasi erilaista tapaa
kerata kurssipalautetta opiskelijoilta. Kysymyksemstattiin kayttamalla viisiportaista Li-
kert-asteikkoa. Kohdat (a) ainejarjestt kerad sevgstani ja (d) Korpissa olevalla palaute-
lomakkeella pohjautuivat Jyvaskylan yliopiston gkn toimintatapaan. Vennan (2005, 47)
lomakkeesta poimittiin suoraan alakohdat (g) kettamalla henkilokohtaisesti opiskeli-
joiden kanssa kurssin aikana tai (h) sen jalkegmit@malla yhteisen palautetilaisuuden
kurssin jalkeen ja (j) jollain muulla tavalla. Mik&astaaja ilmoitti kerddvansa palautetta
jollain muulla tavalla, hanta pyydettiin kertomaanten. Tama kysymys oli avoin, joten
tutkittava sai vapaasti kirjoittaa haluamansa KigsalLisaksi Juntusen (2005, 47) lomak-
keeseen pohjautuivat kohdat (b) itselaatimallapiepaella palautelomakkeella, (c) laitok-
sen tai tiedekunnan yhteisella paperisella palantakkeella, (e) muulla verkossa taytetta-
valla itse laatimallani palautelomakkeella ja (fuula verkossa taytettavalla laitoksen tai
tiedekunnan yhteisella palautekyselylla (joko it&betetty tai muun henkilon l&ahettama
lomake). Kohdissa b ja ¢ muokattiin sanamuotojauien (2005) tutkimuksen vastaaviin
kysymyksiin verraten, kuitenkin siten, ettd asiaés pysyi samana. Taman tutkimuksen
kannalta oli perusteltua erottaa viela palautteera&minen sahkodisessa muodossa pelkan
kirjallisen muodon liséksi (kohdat e ja f). Kerdamvat eriteltiin, koska molemmat tavat

olivat Jyvaskylan yliopistossa yleisesti kaytetygmatelmat.

Kysymys 13 kuinka usein kaytat keraamaasi/saantaassipalautetta opetuksesi kehitta-
miseen, muodostettiin teorian pohjalta. Koska lkésikirjoissa korostettiin kurssipalaut-
teen merkitystd opetuksen kehittdmisen valineenlttiin selvittda, toteutuiko teoriassa
kerrottu palautteen avulla kehittdminen kaytanresolla vai ei ja kuinka laajaa tama toi-
minta on. Vastausvaihtoehdot olivat: en koskaatynseisesti, joskus, paasaantoisesti ja

aina.
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Palautteen kasittelya koskeva kysymys (14) sigdldeksan vastausvaihtoehtoa, joista tut-
kittava sai valita kaikki keraamaansa palautettakkwat kasittelytavat. Jyvaskylan ja
avoimen yliopiston toimintatapoihin pohjautuvia Maiehtoja olivat: en keraa kurssipa-
lautetta, kaytan sitéd vain itse, palautteesta aametyhteenveto kurssille osallistuneille
opiskelijoille ja palautetta kasitellaan erityisisspetuksen kehittamistilaisuuksissa esimer-
kiksi opiskelijoiden ja henkilokunnan yhteiset pakpaivat. Juntusen (2005, 47-48) lo-
makkeesta poimittiin vastausvaihtoehdot: palautedtsitellaan yhdessa kurssille osallistu-
neiden opiskelijoiden kanssa, palautetta kasitell@toksemme opettajien keskuudessa,
palautetta tai osia siitéd on julkisesti kaikkierhtivilla esimerkiksi ilmoitustaululla ja jol-
lain muulla tavalla, milla. Viimeksi mainittuun higitd sai itse valita sanansa, miten hénen
kerddmaansa palautetta kasitellaan. Juntusen (2@DaJkuperéisiin kysymyksiin perustui
my0s kohta laitoksen johtoryhma ja/tai opetuksehitk@misryhma kasittelee palautteet,
mutta opetuksen kehittdmisryhma lisattiin Juntug2005, 47) laatimaan vaihtoehtoon,
koska se kuului taman tutkimuksen kohteena oleyaéaskylan yliopiston hallintorakentei-

siin.

Kysymyksella numero 15 kartoitettiin, miksi vasta&prasi palautetta. Kysymys kysyttiin,
koska haluttiin selvittaa, mitkd tekijat painottatvvastaajien palautteenkeruutoiminnan
taustalla. Taustatekijateemoiksi valikoitui laatsikijojen pohjalta oletukset palautteen
tina. Kysymys koostui lauseen alusta (Keraan palautkettska...) ja seitsemasta jatkovait-
tdmastd, joihin tutkittava sai vastata viisiporaisLikertin asteikon mukaan (taysin eri
mielté - taysin samaa mieltd)aatukasikirjoissa korostui palautteen merkitysrioinan
kehittamisessa ja arvioinnissa seka sen oleminaneolgatukulttuuria. Naita asioita tiedus-
teltiinkin kyselylomakkeessa alakohdin b-g, jotkséssivat halun (b) kehittdd omaa toimin-
taa, (d) opintokokonaisuuksia ja (f) selvittda &plaun liittyvia epakohtia. Lisaksi toimin-
nan kehittAmiseen ja arviointiin liittyivat kohdé&t) palautteen keraaminen olennaisena
osana kurssien paremmaksi tekemista ja (e) patautileminen osana laatukulttuuria seka
(g) palautteen kerddminen oman toiminnan arvioiksiséNaiden lisdksi otettiin huomioon
mahdollisuus, etta palautetta keratddn, koska liukinan oletetaan toimivan niin (vaite

a).
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Lomakkeen kysymykset 16 ja 17 koskivat palautteerd&mistapaa ja ajankohtaa. Nama
kysymykset pohjautuivat Juntusen (2005, 48) lomakkieysymykseen, millainen on mie-
lestasi hyva palautekdytantd. Taman kysymyksert@isduokattiin ja tarkennettiin kah-
deksi kysymykseksi siten, etta tdssa tutkimuksessittiin sekd keraamistapa etta palaut-
teenkeruun ajankohta. Tarkennus tehtiin, koskattialwarmistaa, ettd vastaajat kertovat
sekd ajankohdan ettd keraystavan. Seké& kysymykbsedgminkalaisilla kurssipalautteen
kerdaamistavoilla olet itse saanut parhaiten pateutepiskelijoistasi) etta kysymykseen 17
(missa vaiheessa kurssia palautetta kannattaaetipgia pyytaa, jotta sitd saa mahdolli-

simman hyvin), tutkittavia pyydettiin vastaamaawiavesti kirjoittamalla.

Kysymyksella 18 kartoitettiin, mista asioista tdt&avan toimintayksikon opettajat kerasivat
palautetta. Kysymyksen muodostamisessa kaytetiituden (2005, 49) tekemaa kysymys-
ta palautteen keruusta silla erotuksella, ettéekadtatason tarkastelun sijaan kaytettiin na-
kokulmaa, jossa opettajat vastasivat palautteenkésu Nain toimittiin, koska tassa tutki-
muksessa lomakkeen toisessa osiossa selvitettkark&aikkiaan vastaajien toimintatapoja,
kokemuksia ja henkilokohtaisia nakemyksia liittygadautteen keruuseen. Lisaksi haluttiin
saada selville vastaajien kasitys siitd, minkdaisalautetta heidan yksikkonsa opettajat
ylipdénsa kerasivat kurssipalautteen lisaksi. Nakoka siis laajennettiin henkildkohtaisis-
ta toimintatavoista yleiseen arvioon yksikon ogedtatoimintakulttuurista. Kysymys ala-
kohtineen vastasi sisalloltaan taysin Juntusen52@0) laatimaa kysymysta. Alakohdat
olivat: palautetta opetuksesta tai kurssipalaut@i@dautetta kirjatenteista, palautetta isom-
mista opintokokonaisuuksista (esim. perusopinnodjautetta opiskelusta ja opetuksesta
lukukausittain, palautetta koko tutkinnosta sekgtgm muusta, mista. Vastausvaihtoehdot
yksinkertaistettiin viimeistd kohtaa lukuun ottataafoka oli avoin, Vennan kuusiportai-
sesta vaihtoehtoluokituksesta (ei koskaan — ernitidiein sek& ei osaa sanoa) kolmiportai-
seksi kylla, ei ja ei osaa sanoa vaihtoehdoiksinN@imittiin, koska tassa tutkimuksessa

oltiin kiinnostuneita siita, mista asioista ylip&arkeratadén palautetta, jos kerataan.

Kysymyksella 19 kartoitettiin, oliko vastaajan tdsella laadittu opettajien kayttdon yhtei-
nen kurssipalautelomake, esimerkiksi verkossa ti#iyi@ lomake. Kysymys oli yksinker-
taistettu versio Juntusen (2005, 46) vastaavamsi@de/symyksesta, oliko laitoksella kay-

tossd yhteistad opiskelijapalautejarjestelmaa jaojosiin millainen. Tassa tutkimuksessa
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puolestaan tiedusteltiin, oliko laitoksella ylip&anolemassa yhtenaistd mallia kurssipa-
lautelomakkeeksi sen tarkemmin sen toimintaa ntélerhattd. Kysymys oli relevantti,
koska Jyvaskylan yliopistossa on harkittu viimeigenin vuoden aikana mahdollisuutta

laatia jonkinlainen yhteinen kurssipalautejarjestgl

Kaikki kurssipalautteen kerddminen osion kysymyksagtasivat tutkimuskysymykseen,
milla tavalla kurssipalautetta kerataan ja hyodya@e seka mita haasteita siihen liittyy Jy-
vaskylan yliopistossa. Tassa osiossa tarkastellnekoa olleet osa-alueet, palautteen ke-
radmis- ja kasittelytavat sekéd sen hyodyntamindnmpimitetty tutkimuksessa palautetoi-

minnaksi.

6.3.2.3 Arviointi ja laatukulttuuri yliopistossa

Osiossa kolme (lomakkeen kysymykset 20—29) pané&udatviointiin ja laatukulttuuriin
Jyvaskylan yliopistossa ja avoimessa yliopistod&distd teemoista oltiin kiinnostuneita,
koska seka arviointi etté laatukulttuuri voidaannyantaé opiskelijapalauteprosessien yla-
kasitteiksi ja ne maarittvat osaltaan palautekd@ia ja niihin liittyvid mielipiteita. Ky-
symyksilla kartoitettiin vastaajan mielipiteita daplkesen arvioinnista seka eri laatukasityksia
koskevista vaittdmista ja mita laatukulttuurin f@ita he pitivat tarkeimpiné laitoksella, jos-
sa he tydskentelivat vastaushetkella. Arviointiskevan kysymyksen (kysymys 20) vait-
tdmat perustuivat Mannisen ja Kaupin (2008) ja Kay@005) maaritelmiin perinteisesta
ja kehittavasta arvioinnista. Koska tassa tutkisaska oltiin kiinnostuneita nimenomaan
opetuksen arvioinnista, oli vaitteet kohdistettietysen arviointiin yleisen toiminnan ta-
son sijasta. Arviointia koskevilla vaittamilla pitin selvittdm&an, kumman arviointiotteen
(kehittdvan vai perinteisen) piirteitd Jyvaskylanayoimen yliopiston henkilékunnan mie-
lipiteissa ilmeni. Perinteisen ja kehittavan amiain kasitteiden operationalisointi lomak-

keen aihetta koskevan kysymyksen vaittdmaesimarkkei kay ilmi taulukosta 1.
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TAULUKKO 1. Perinteisen ja kehittdvan arvioinnin di#ieiden operationalisointi (kysy-

mys 20)
Teoreettinen kasi-| Kasitteen osa-alueita Esimerkkeja lomakkeen vaittéista
te
Kontrollointi ja arvostelu Opetuksen arvioinnin pyrkimyksena on paaasialli-
sesti kontrollointi.
Perinteinen  arvi- Opetuksen arviointi on sama asia kuin sen aryos-
ointi telu.

Arviointi prosessin jalkeen Opetuksen arviointi on parasta suorittaa paaasias-

sa sen loppuvaiheessa tai sen jalkeen.

Jatkuva kehittaminen ja ym-Toiminnan kehittyesséd myds arviointi kehittyy.

marryksen lisddntyminen Arviointi on hyddyllinen tapa lisata yksikon kasi
tysta toiminnastaan.
Kehittava arviointi

Tilannesidonnaisuus Arviointi on aina tilannesidonnaista.

Yhteisollisyys Arviointi on yhteiséllista toimintaa.

Kaikkien toimijoiden osallistaminen arviointiprg

sessiin on tarkeaa.

Laatua koskevilla kysymyksilla (kysymykset 21 ja) Kartoitettiin, mill& tavoin vastaajat
ymmarsivat laatukasitteen ja mita laadun piirtéigapitivat keskeisimpina oman laitoksen
kannalta. Kysymysten vaitteet (a-g) pohjautuivasibin (2007) seka Harveyn ja Greenin
(1993) méaaritelmiin laadusta. Nama teoreettise¢dhmistavat valittin kysymysten poh-
jaksi, koska haluttiin monipuolisempi tarkasteludiékdma kuin esimerkiksi kaksijakoiset
laatujaottelut olisivat tarjonneet. Vaitteet h-jhpautuvat tutkijoiden omiin nakemyeksiin,
siita millaisena laatu voi ilmetd korkeakoulukef#aNama nakemykset pohjautuvat seka
Jyvaskylan yliopiston ja avoimen yliopiston laatsikéjoissa esitettyihin nakékulmiin.

Vaittamiksi muodostettiin

a) Toiminnan virheettdmyys ja séannénmukaisuus laeatukkuuden tarkeimmat mitat
b) Laadun méaaritteleminen ennalta maaritellyindaiein on turhaa
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¢) Toiminta on sitd laadukkaampaa mitd paremmivaséaa tarkoitustaan

d) Tuottavuus ei ole laadun merkittavin kriteeri

e) Laadukkuutta on tarkea mitata kriteerein toimmmkehittamisen mahdollistamiseksi
f) Yhdenmukaisuus ja jatkuvuus ovat laadukkaassainoassa tarkeita

g) Laatu on korkeisiin standardeihin yltamista

h) Toiminta on sitd laadukkaampaa, mita lapindkypainse on

i) Laadukkaan toiminnan tarkeimpia piirteitéd ovidemdenmukaisuus ja tasavertaisuus

j) Laadukkaan toiminnan keskeisin tavoite on toimain kehittdminen.

Laaditut vaittamat toimivat sek& kysymyksen 21 ettd 22t&éiind. Kysymyksessa 21, mita
mielté olet seuraavista laatua koskevista vaitteinai vastausvaihtoehtoina viisiportainen
Likert-asteikko (1=taysin eri mielta — 5=taysin ssmieltd). Kysymyksessa 22 vastaajaa
pyydettiin valitsemaan vaittdmista kolme keskeil@atukulttuurin piirretta tarkeysjarjes-
tyksessa ensimmaisesta kolmanteen. Vaittdmienisiikdi vastaaja pystyi valitsemaan
vaihtoehdon, jonka mukaan ensimmaiseksi, toisakddimanneksi tarkeinta laatukulttuu-

rin piirretta ei ole.

Lisdksi oltiin kiinnostuneita myds mahdollisestaetigksen kehittdmistyéryhman tai vas-
taavan olemassaolosta ja toiminnasta vastaajarksaila, tiedekunnassa tai yksikossé (ky-
symys 23), koska laatukasikirjojen ja koulutusgigatiden mukaan Jyvaskylan yliopiston
eri tiedekunnissa ja avoimessa yliopistossa onusgen kehittamistyoryhma tai vastaava
toimielin. Opetuksen kehittdmisen seka laatutydmniéta opetuksen kehittdmistydryhman
olemassaolo ja sen toiminta on ensiarvoisen tarké@dalaisen mukaan (2004, 8) opetuk-
sen kehittamistydryhmat ovatkin kehittyneet asiatifaelimiksi ja opetuksen johtamisen
tyokaluiksi. Voidaankin olettaa, ettd opetuksenittémisryhmassa tai vastaavassa paneu-
dutaan juuri opetuksen parantamiseen ja sen laadtgén myos Jyvaskylan yliopistossa ja
avoimessa yliopistossa. Tutkimuksessa kysyttiinkimko laitoksellanne/tiedekunnassanne
opetuksen kehittdmistydryhmaa tai vastaavaa. Vagsatutoehdot olivat kylla, mika, ei tai
en osaa sanoa. Jos tutkittava vastasi tdhan kysgagkei tai en osaa sanoa, hanelle ei esi-
tetty lisakysymyksia tyoryhmiin liittyen. Mikali kil vastasi kylla, han sai vastattavak-
seen kysymykset 24 ja 25, jotka koskivat tyoryhn@minnan saannonmukaisuutta seka
tyoryhmassa paaasiassa kasiteltavia asioita. Tankekysymys esitettiin, koska tutkimuk-

sessa haluttin minimoida mahdolliset sosiaalisesstatavuudesta aiheutuvat myonteiset
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vastaukset. Vastaaja sai maaritella kokoontumigtibe vaihtoehdoista vahintaan noin ker-
ran kuussa, vahintaan kaksi kertaa lukukaudessak@adaa lukuvuodessa tai harvemmin

tai ei osaa sanoa. Tyoryhmassa kasiteltavia aggidettiin listaamaan vapaasti.

Liséksi kartoitettiin, jarjestettiinkd laitoksellapetuksen palautteenkasittelypéivia esimer-
kiksi lukukausittain kurssikohtaisen palautteenttélin lisaksi (kysymys 26) sek& arvioi-
tiinko laitoksella palautetta laajempina kokonaissina kuin kurssikohtaisesti (kysymys
27). Nailla kysymyksilla tutkittiin, [6ytyikd Jyv&ylan yliopistosta laajempia palautekay-
tantdja kuin vain kurssikohtaisia palautehetkidnteskiksi Karjalaisen (2004) mukaan Ou-
lun yliopiston laadunvarmistusjarjestelman yksinmainen rakenneosa on lukukausittainen
opetuksen palauteiltapaiva. Onkin tarkeda arviojletuksesta saatua palautetta suurempi-
na kokonaisuuksina kuin vain kurssikohtaisesti. Myiyvaskylan yliopiston ja avoimen
yliopiston laatukasikirjoissa ja koulutusstrategga kay ilmi, etta palautteen kasittelya teh-
daan laajemminkin kuin vain kurssikohtaisesti. Kiygksen 26 ja 27 vastausvaihtoehdot
olivat kylla, ei ja en osaa. Jos tutkittava vastagymykseen 27 kylla, hdnen pyydettiin
kuvaamaan vapaasti, milla tavalla laitoksen opetsiies saamaa palautetta arvioitiin suu-

rempana kokonaisuutena kuin vain kurssikohtaisesti.

Osion viimeisessa vaiheessa tiedusteltiin, mité&dipalautteen kerddmisen kehittamiseksi
oli mahdollisesti laitostasolla tehty viimeisen ik@n vuoden aikana (kysymys 28) ja mita
kurssipalautteen keraamisen kehittdmisehdotukstagmt halusivat tuoda esille (kysymys
29). Molemmat kysymykset pohjautuivat Juntusen §2@®) vastaavaan kysymyskokonai-
suuteen kurssipalautteen kehittAmisesta. Tassiénukkessa erotettiin Juntusen (2005, 49)
kysymyspatteriston kysymyksista poiketen yksi kyggrkahdeksi erilliseksi kysymykseksi

siten, ettd toisessa painotettiin sitd, mita yksdéoli tehty (kysymys 28) ja toisessa sita,
mitd vastaajan mielesta pitaisi tehda (kysymys BR9symykseen 28 oli mahdollista vasta-
ta joko kylla, ei tai en osaa sanoa. Jos tutkitteastasi kylla, hanta pyydettiin listaamaan
tehdyt toimenpiteet. Kysymys 29 oli kokonaan av@otia tutkittava pystyi ennalta maarit-

teleméattomasti kertomaan kehittdmistoiveensa. Jentukysymyspatteristosta poiketen,
kysymykseen 28 maariteltiin myds strukturoidut eastvaihtoehdot avoimen kohdan lisak-

si vastausten kasittelyn helpottamiseksi.
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Koko kysymysosion tarkoituksena oli osaltaan vastaiseen tutkimuskysymykseen, min-
kéalaisina palautetoimintaa maarittavat osa-aluagttaytyvat Jyvaskylan yliopistossa. Osa-
alueet olivat: arviointiote (kehittdva vrs. peringn arviointi), laatukulttuuri, kehittaminen
seka hyvan opetuksen maéarittely ja oppimiskasitykdsemakkeen viimeiset kysymykset

koskien opetusta ja oppimista yliopistossa vas#&siwos tahan tutkimuskysymykseen.

6.3.2.4 Opetus ja oppiminen yliopistossa

Kysymyksilla 30-32 selvitettiin vastaajan mielipitde hyvasta opetuksesta seka kartoitet-
tiin vastaajan mielipiteen taustalla olevia kag#ysppimisesta (behavioristinen ja/tai kon-
struktivistinen oppimiskasitys). Kysymykset koskieyw&d opetusta pohjautuivat teoriaan
seka keskusteluihin toimeksiantajan edustajangagpadutyén ohjaajan kanssa. Kysymyk-

sella 30 tiedusteltiin, kuinka tarkeana vastadjespuraavia asioita opetustyossa

a) vuorovaikutuksellisuus (esim. dialogisuus)

b) opettajan myodnteinen asenne opetukseen

¢) luovuus

d) opiskelijoiden yhdenvertainen kohtelu kurssiarvagamnnettaessa
e) opiskelijoiden yhdenvertainen kohtelu eri opetastitissa

f) opetettavien asioiden ajankohtaisuus

g) kurssin arviointikriteerien esille tuominen viimgian kurssin alkaessa
h) opiskelijoiden vaikutusmahdollisuudet opetuksealgi$n

i) opiskelijapalautteeseen reagointi

j) palautteen antaminen oppimisesta opiskelijalle

K) opetuksesta tiedottaminen

[) vaihtoehtoiset kurssin suoritustavat

m) opetuksen havainnollistaminen

n) opiskelijoiden ohjaaminen.

Kaikki kysymyksen alakohdat a-n olivat tasséa tutkksessa teorian (mm. Ylijoki 1994,
TTK 2008 ja YTK 2009 laatukasikirjat) mukaan hyvéipetukseen kuuluvia piirteita. Vas-
tausvaihtoehdot tAman kysymyksen jokaiseen alakohtéivat: ei ollenkaan tarkeaa, mel-

ko vahan tarkeaa, neutraali vaihtoehto, melko ti#ka erittain tarkea.
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Kysymykselld 31 haluttiin tietdd, mitkd ominaisutidgat opetuksen nakokulmasta tutkit-
tavan mielesta tyypillisia hyvéalle a) luennolle, 98minaaritydskentelylle, c) kaytdnnon har-
joitukselle, d) henkilokohtaiselle ohjaustilanteeja e) verkko-opetukselle. Kysymyksella
pyrittiin selvittdmaan vastaajan ndkemyksia hyvas@tuksesta eri opetus- ja oppimistilan-
teisiin liittyen. Jotta oli mahdollista saada Jyksan yliopiston ja avoimen yliopiston hen-
kilokunnan nédkemys hyvan opetuksen ominaisuukskstsymyksen jokaiseen alakohtaan
pyydettiin tutkittavilta avointa vastausta. KosHKatettiin, etta eri opetusmuotojen kohdalla
korostuu erilaiset hyvan opetuksen piirteet, siggd kohdissa (a-e) kysyttiin tyypillisia

hyvan opetuksen ominaisuuksia eri opetusmuodoille.

Kysymyksella 32 pyrittiin selvittamaan Jyvéaskyldrogiston ja avoimen yliopiston henki-
l6kunnan kasityksia oppimisesta. Tarkastelun ykasitaistamiseksi ja kysymyksen taustoit-
tavan luonteen vuoksi ndkodkulmaksi valittiin opmkisityksien perinteisesti vastakohtina
pidetyt muodot eli behavioristinen seka konstruktimen oppimiskasitys. Oppimiskasityk-
siin liittyvat vaittamat muodostettiin Patrikais¢h999, 61, 85-86, 89-90, 92) tekeman
opettajan pedagogisen ajattelun profiilin perusdedlisaksi vaittamien tyodstbvaiheessa
kaytettiin tassad tutkimuksessa esitettyd teoridzatierismista ja konstruktivismista. Na-
kemysten vastakkainasettelun lisdksi konstrukististlahestymistapaa tarkasteltaessa on
otettu huomioon sen eri suuntaukset, joissa paimatejoko yksilo- tai ryhmanakoékulmaa.
Oppimiskasityksia tarkasteltiin tassé tutkimuksegsettajan ja oppijan roolin seka oppimi-
sen luonteen kautta. Behavioristisen kasitteenabsaisiin kuului opettajan kontrolloiva
rooli, oppijan vastaanottava rooli seka mekaanmgominen, joka ymmarrettiin yksin op-
pimisena, tiedon ulkoa muistamisena seka tarka@dittuina oppimistavoitteina. Konstruk-
tivistinen oppimiskasitys sen sijaan sisalsi osgeat opettajan ohjaavasta roolista, oppijan
aktiivisesta roolista sekd oppimisen kumuloituvistdgtaulukko 2). Kysymyksen alakoh-
dat laadittiin joko vastinpareittain eli konstruk$itinen ja behavioristinen véite (n & b, c &
j,d &Kk, | &e, g& h) tai yksittéisina vaitteing, f, i, m). Kysymyksen 32 kaikista vaitta-
mista oli tarkoitus muodostaa summamuuttujat jakaertbehavioristisiin (b, e, h, j, m) ja
konstruktivistisiin vaitteisiin (a, c, d, f, g, k, I, n). Lomakkeen lopussa vastaaja sai antaa
vapaasti palautetta lomakkeen laatijoille seka iftaa alustavasti halukkuutensa osallistua

tutkimuksen aiheita k&sittelevaan haastattelulkogsa.
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TAULUKKO 2. Behavioristisen ja konstruktivistisemppimiskasityksen operationalisointi

Teoreettinen ka-

site

Kasitteen osa-

alueita

Kasitteen indikaattoreita

Esimerkkeja lomakkeen kysy-

myksista

Behavioristinen

Konstruktivistinen

Opettajan kontrol-

loiva rooli

Oppijan vastaant
ottava rooli
Oppiminen  me-

kaanista

Opettajan ohjaava

rooli

Oppijan  aktiivi-

nen rooli

Opettaja kontrolloi oppi-
mista
Passiivinen tiedon vas
taanottaminen
Yksin oppiminen, ulkog

muistaminen ja tarkas
maaritellyt osaamistavoit

teet

Suotuisat oppimistilantee
ja uusien merkitysten rg

kentaminen

Oppimaan oppimisen ta
dot ja uusien merkityste

rakentaminen

—

=

Opettaja on paaroolissa oppimisti-

lanteessa.

On tarkead, etta opiskelija omaks
opettajan tarjoaman tiedon.
Yksin oppiminen on olennainen osa

opiskelua.

Oppiminen on muistamista ja tiedc

hallintaa.

On tarkeda maaritella oppimistavo

teet tarkasti.

Opettajan tehtavana on luoda suofui-
sia oppimistilanteita.
Ryhmadynamiikan  huomioimine|

oppimistilanteessa on tarkeaa.

Opettaminen on uusien merkityst

rakentamista.

Oppimistilanteessa yhdessa luodut
merkitykset ovat olennainen osa

opiskelua.

>

Opiskelijan tulee hallita oppimaa

oppimisen taidot.
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Aiemmin opitulla on merkitysta
Aiemmin opitun merkitys uuden oppimisessa.

Oppiminen kumu- ja ymmarryksen lisaamit

loituvaa nen seka opiskelijalahtdi-Kurssin  osaamistavoitteiden  on
Syys opiskelijoiden ymmarryksen lisada-
minen

6.3.3 Tutkittavien valinta

Tutkimuksessa selvitettiin Jyvaskylan yliopistosaditsevia opiskelijapalautekaytantdja ja
palauteprosesseja. Naiden tutkimusaiheiden ollkgsaessa oli luonnollista valita tutki-
muskohteiksi kaikki yliopiston opetus- ja hallinmatkilokunnan jasenet, joiden ty6toimen-
kuvaan kuului opetus ja/tai sen organisointi. Tigi&atehtavia kuului seuraavien Jyvaskylan
yliopiston ammattinimikkeiden piiriin: professotijtkija, lehtori, yliassistentti, assistentti,
osastosihteeri sekd amanuenssi. Jyvaskylan ylogsiattyoskentelevét tuntiopettajat rajat-
tiin tutkimuksen ulkopuolelle, koska heidan tyénkoga perusteella voitiin olettaa heidan
olevan suhteellisen epasaanndllisesti yksikkdjetms@innassa mukana. TAman vuoksi
heilla ei myoskaan valttamatta olisi ollut tutkineglssa kysytyista aihealueista tarpeeksi

tietoa.

Kyselylomake lahetettiin edelld esitetyin rajauksigwaskylan yliopiston henkilékunnan
jasenille. Koska tutkimuksen tarkoituksena oli kétha opiskelijapalautekaytanteiden ja -
prosessien tilaa yliopistossa, tutkimukseen otettiiukaan kaikki seitseman tiedekuntaa
(humanistinen, informaatioteknologian, kasvatusitgn, matemaattis-luonnontieteellinen,
taloustieteiden ja yhteiskuntatieteellinen). Lisdkskimukseen otettiin mukaan Jyvaskylan
yliopiston avoin yliopisto, joka rinnastettiin t@ssutkimuksessa yhdeksi tiedekunnaksi.
Huomionarvoista oli, ettd koska kauppakorkeakouiimi oli vield taloustieteiden tiede-
kunta tutkimuksen aineistonkeruuhetkella, tata @irké@ytettiin kauppakorkeakoulusta 1api
tutkimuksen.
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6.3.4 Aineiston keruu ja kuvaus

Kyselytutkimus lahetettiin 1082 Jyvaskylan yliopistopetus- seka hallintohenkilékuntaan
kuuluvalle henkilolle Jyvaskylan yliopiston Koulsgalveluiden kautta vuoden 2010 tou-
kokuun lopussa. Tutkimuslomake kohdennettiin eanséllaisille henkildille, joiden tyo-
tehtaviin tehtadvanimikkeen perusteella kuuluivagtojiseen ja/tai sen organisointiin liitty-
vat asiat. Aineiston keruu toteutettiin siten, ettékittaville lahetettiin sahkopostitse saate-
kirje ja Internet-linkki, jonka kautta henkilot pgi@at vastaamaan sahkoiseen tutkimuslo-
makkeeseen. Muistutus kyselyyn vastaamatta jatténveaistaamisen tarkeydesta lahetettiin
kesékuun alussa. Kyselyyn vastasi yhteensa 319l6&nkli vastausprosentiksi muodostui
29,5 prosenttia. Jokainen vastaaja (N=319) olité&ytt lomakkeen asianmukaisesti, joten
kaikki lomakkeet otettiin mukaan aineiston analyysKoska osa kysymyksista oli suun-
nattu niille henkiléille, joiden tehtéviin oli kuuhut opetus kuluneen lukuvuoden aikana,
vastausten lukumé&éara vaihteli kysymyksittain (kygeet 12—16). Lisaksi mikali tutkitta-
va ei osannut kertoa, oliko hdnen laitoksellaanitlekunnassaan opetuksen kehittdmis-
tyoryhmaa tai vastaavaa toimielinta, hanelta eyttyskysymyksia numero 24 ja 25. Ta-
man vuoksi myos naiden kysymysten vastausten lukuin@oikkeaa tutkimukseen osallis-

tuneiden kokonaislukumaarasta.

Aineiston tiivistamisessa ja kuvailussa kaytettilaisesti tunnettuja tunnuslukuja eli frek-
vensseja, prosentteja ja keskiarvoja (Metsamuur@@€8, 333; Nummenmaa 2010, 60).
Lukumaarien eli frekvenssien laskeminen on ykddémmista ja yksinkertaisimmista, ku-

vailevista tilastollisista menetelmista (Nummenn2Z€d0, 60). Prosentit ovat merkittava
osuus kaikesta taulukoinnista ja ne lasketaan &essien avulla. Yleisin keskiluku on
aritmeettinen keskiarvo, jolla ilmaistaan aineistoformaatio yhdella luvulla. Keskiarvo

(ka) on tunnusluku, joka ilmaisee jakauman sijairdli muuttujan keskimaaraista arvoa.
(Metsamuuronen 2008, 337, 339). Huomionarvoisteetia, keskiarvon laskeminen edellyt-
tdd minimissaan valimatka-asteikollista muuttujhmsaksi pelkastd keskiarvosta ei tule
tehd& paatelmia tutkittavasta jakaumasta. (Nummari20a0, 64—65). Esimerkiksi Metsa-
muuronen (2008, 343) huomauttaakin, ettd keskiarnvegarkastelu vaatii samanaikaisesti

jonkin hajontaluvun kuvaamaan poikkeamia esitety&skiarvosta. Tassa tutkimuksessa
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kaytettiinkin keskihajontaa (kh), joka Nummenmaankaan (2010, 68) kuvaa havaintojen

keskim&araista etaisyytta jakauman keskiarvosta.

Lomakkeella tiedusteltiin ensin tiedekuntaa talliskaitosta, johon vastaaja oli ollut pisim-
paan palvelussuhteessa kuluneen lukuvuoden aikarsgniys 1). Vastaajat jakaantuivat
siten, ettd jokainen Jyvaskylan yliopiston seitsediedekunnasta seka avoin yliopisto oli
edustettuina (kuvio 3). Lahes kolmasosa vastagjsit®) %) eli 99 vastaajaa oli matemaat-
tis-luonnontieteellisesta tiedekunnasta. Toisekgiea vastaajia oli kasvatustieteiden tiede-
kunnasta (15,4 %) eli 49 vastaajaa ja kolmannakigem vastauksia saatiin humanistisesta
tiedekunnasta (13,8 %) eli 44 henkilon vastaukSeka yhteiskuntatieteellisesta (33 henki-
|64 eli 10,3 %) etta liikunta- ja terveystieteideadekunnasta (32 henkiléa eli 10,0 %) vas-
taajia oli molemmista noin kymmenesosa kokonaigaamaarasta. Informaatioteknologi-
an tiedekunnasta 23 henkiléa (7,2 %) vastasi kyselylyos taloustieteiden tiedekunnasta
23 vastaajaa (7,2 %) osallistui kyselyyn. Avoiméinpiston tutkimukseen mukaan otetuis-

ta henkiloista kyselyyn vastasi 16 henkil6a (5,0 %)
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KUVIO 3. Vastaajien jakautuminen tiedekunnittair=3\L9).

Mikali tutkittava oli tydskennellyt ainelaitokserapssa, hanta pyydettiin kertomaan, missé
laitoksella han oli ollut pisimpaan palvelussuhseekuluneen lukuvuoden aikana (kysymys
2). Koska tutkittavat saivat vastata kysymykseeaoiraesti, vastaukset vaihtelivat oppiai-
neista ja yksikoista laitosten lyhenteisiin ja llissin nimiin. Kaikki vastaukset oli kuiten-
kin mahdollista sijoittaa joko jonkin laitoksen mlauteen tai muihin vastauksiin, jotka oli-
vat ei vastausta tai ei laitosjakoa. 82 vastadigattanyt taman kohdan tyhjaksi. Humanis-
tisen tiedekunnan ainelaitoksista olivat eduste#daikki viisi eli historian ja etnologian
(11 henkil6d), kielten (19 henkil6d), musiikin (8rkilod), taiteiden ja kulttuurin tutkimuk-
sen (2 henkil6d) ja viestintatieteiden (5 henkiltg@jokset. Vaikka tutkimus rajattiin kos-
kemaan vain Jyvaskylan yliopistoa tiedekuntineenaiaelaitoksineen seka Jyvaskylan
avointa yliopistoa, otettiin henkild, joka oli tyennellyt lukuvuoden 2009-2010 aikana
soveltavan kielen tutkimuksen keskuksessa, myosaanukutkimukseen. Nain tehtiin, kos-

ka voitiin olettaa, ettd han kuului kohderyhmaamakin tutkimuksen kohdejoukon selvit-
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tamisen vaiheessa. Lisaksi on voinut olla mahdallisttd han on tydskennellyt niin sovel-
tavan kielen tutkimuksen keskuksessa kuin esimsrkdokin tiedekunnan alaisuudessa,
joten hanté ei ollut tarpeellista rajata kohderyhrakopuolelle. Myds informaatioteknolo-
gian molemmat ainelaitokset mainittiin tydskentelijgoina: tietojenkasittelytieteiden lai-
tos kuusi kertaa ja tietotekniikan laitos 12 kerfslgts kasvatustieteiden tiedekunnan mo-
lemmilta laitoksilta oli henkil6ité, jotka osalligivat tutkimukseen siten, ettd kasvatustietei-
den laitokselta oli 21 tutkittavaa ja opettajankauslaitokselta 13 tutkittavaa. Huomionar-
voista oli, etté tiedekunnassa on ollut kaksi ktiovain vahan aikaan, joten osa taman tie-
dekunnan vastaajista ilmoitti tydskentelypaikkansamhan hallintorakenteen mukaisesti.
Nama vastaukset luokiteltiin kuitenkin nykyisendajiaon mukaan. Liikunta- ja terveystie-
teiden tiedekunnan laitoksista olivat edustettiiaikki kolme laitosta: liikkuntabiologian (3
vastaajaa), liikuntatieteiden (12 vastaajaa) jecgstieteiden (12 vastaajaa) laitokset. Myos
kaikilta neljaltd matemaattis-luonnontieteellisedékunnan laitokselta oli vastauksia. Bio-
ja ymparistotieteiden laitokselta osallistui 30kititvaa, fysiikan 20, kemian 17 seka ma-
tematiikan ja tilastotieteen laitokselta 18 henkiltksi vastaaja ilmoitti tydoskentelypaikak-
seen tilastotieteen laitoksen, mutta tAma henlksléllgtettin matematiikan ja tilastotieteen
laitoksen henkilokuntaan. Taloustieteiden tiedelassa eli nykyisessa Kauppakorkeakou-
lussa ei ole laitosjakoa. Yhteiskuntatieteellis¢gdekunnasta oli mukana seka psykologi-
an (13 henkil6a) ettd yhteiskuntatieteiden ja bfean (15 henkil6d) laitoksen edustajia.
Viisi henkiléa ilmoitti, ettd tiedekunnassa ei détosjakoa. Ainelaitostietoa ei loppujen
lopuksi hyddynnetty tutkimuksessa lainkaan, koskstaajat jakautuivat niin monelle aine-
laitokselle, etta ainelaitostason vertailut eivlsioolleet luotettavia eivatka tilastollisesti

jarkevia.

Taustakysymyksilla selvitettiin myos tehtavaa, gpssstaaja oli tydskennellyt padasiassa
kuluneen lukuvuoden aikana (kysymys 3, kuvio 4).h4@kiloa (14,4 %) tyoskenteli yli-
opiston professorina ja 55 vastaajaa (17,2 %) sted@ lehtorina. Yliassistenttina toimi 33
tyontekijaa (10,3 %) ja assistenttina taas 32 HéakiL0,0 %). Erilaisissa tutkimustehtavis-
sa (tutkija, projektitutkija, tutkijatohtori, postoc —tohtori, tohtori- ja tutkijakoulutettava)
ilmoitti toimineensa yhteensa 91 vastaajaa (28,51%)vastaajaa (5,6 %) tyoskenteli kulu-
neen lukuvuoden aikana p&&asiallisesti amanuengsirtolme henkilod (0,9 %) kertoi

toimineensa osastosihteerind. 11 tutkittavaa dinmat muu- vaihtoehdon, johon vastaaja
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sai itse méaaritella tehtavanimikkeensa. Naita tetrtmikkeitd olivat esimerkiksi opinto-

asiainpaallikko, erilaiset tutkijat ja suunnittetij
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KUVIO 4. Tehtava, jossa vastaaja on tyoskennelggsiassa kuluneen lukuvuoden aikana
(N=319)

Kun vastaajilta kysyttiin, mistd vuodesta alkaendtigat tydskennellyt nykyisessa tehta-
vassaan (kysymys 4), vastaukset vaihtelevat vud$igd — 2010 valilla. Kaikki tutkimuk-

seen osallistuneet vastasivat tdhan kysymyksee@1®= Frekvenssit kayvat ilmi taulu-

kosta 3 (liite 3). Vastauksien keskiarvo oli 7,08otta keskihajonnan ollessa 6,70. Yleisin
nykyisen tehtavéan aloitusvuosi oli 2009. Suurerohafn vuoksi vastaukset luokiteltiin
kolmeen ryhmaén. Ryhmaan yksi (tehtdvan alkuvagseedevat) kuului vuosina 2005 —
2010 nykyisessa tyotehtavassaan aloittaneet henRytima kaksi (tehtdvaan vakiintuneet)

koostui vastaajista, jotka olivat aloittaneet ty&istelyn nykyisessa toimenkuvassaan vuosi-
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en 1995 ja 2004 valilla. Kolmannessa ryhmassa gtéissaan konkarit) olivat kaikki ne

vastaajat, jotka olivat aloittaneet nykyisessa&efissaan vuonna 1994 tai sitd aiemmin.
Vastaajista ylivoimaisesti eniten (n=213, 66,8 %llki ryhmaan tehtavan alkuvaiheessa
olevat. Tehtdvassaan vakiintuneita oli kaiken kia#ik 76 henkiloa eli 23,8 prosenttia. Va-

hiten (n= 30, 9,4 %) vastaajia kuului tehtavasdérkarit ryhmaan.

Vastaajista 8,8 prosenttia (N= 319) eli 28 henkatidoiminut kuluneen lukuvuoden aikana
joko laitoksen johtajana, varajohtajana tai ped&gw johtajana (kysymys 5). Suurin osa
(91,2 %) vastaajista eli 291 henkila ei ollut tmiat johtotehtavissa kuluneen lukuvuoden

aikana.

Lomakkeessa tiedusteltin myds kuinka kauan twkét oli toiminut yliopiston palveluk-
sessa (kysymys 6). Tyouran aloittamisajankohddttelvat vuodesta 1971 aina tutkimuk-
sen aineistonkeruuvuoteen 2010 asti. Frekvensgut&talmi taulukosta 4 (lite 3). Kaikki
tutkimukseen osallistuneet 319 henkilo6a olivat aaseet tdhan kysymykseen. Kaikkien
vastauksien keskiarvo oli 12,80 keskihajonnan s#e$0,02 ja yleisin yliopistotyoskente-
lyn aloittamisvuosi oli 2007. Suuren hajonnan vuaskestaukset luokiteltiin kolmeen lahes
yhta suureen ryhmaan. Ensimmaiseen ryhmaén (ty@luasa olevat) kuului 116 henkiloa
eli 36,4 prosenttia vastaajista. He olivat aloiteintydskentelynsa yliopistossa vuosien
2005 — 2010 valilla. Lahes saman verran (114 héakiB5,7 %) tutkittavia sijoittui vakiin-
tuneet yliopistotyontekijat ryhmaan. Taman ryhma&nkildiden tydnteon aloitusajankohta
oli ollut vuosien 1995 — 2004 valilla. Kolmannesghaméassa (konkaritydntekijat) tyonaloit-
tamisvuosi oli vuosi 1994 tai sitd aiemmat vuodetasuoteen 1971 asti. Konkariryhma&an
kuului 89 henkil6a (27,9 %).

Ensimmaisesséd kysymysosiossa selvittiin lisak#ipolastaaja osallistunut yksikkonsa laa-
tujarjestelman, esimerkiksi laatu- ja toimintak&san, kehittAmiseen ja/tai kirjaamiseen
viimeksi kuluneen kolmen vuoden aikana (kysymysvéstaajista lahes puolet (44,8 %) eli
143 vastaajaa oli osallistunut laatutydhon ja \eastati hieman yli puolet eli 176 tutkitta-

vaa (55,2 %) ilmoitti, ettd he eivat olleet osallizeet yksikkdnsa laatujarjestelméatyéhon

viimeisen kolmen vuoden aikana.
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Yli puolet (58 %, N=319) kyselyyn vastanneista h&ii&téa oli suorittanut yliopistopeda-
gogisia tai muita pedagogisia opintoja joko opinitdwina tai opintopisteina (kysymys 8).
Vastaavasti 42 prosenttia (N=319) vastaajistalat sliorittanut pedagogisia opintoja opis-

kelu- ja/tai tyduransa aikana. Opintojen laajuaksvertailun mahdollistamiseksi opinto-

viikot muutettiin opintopisteiksi Jyvaskylan yligtossa kaytossa olevalla muuntokertoi
mella 1,8. Suoritettujen pedagogisten opintojefjuladet vaihtelivat neljan ja 180 opinto-

pisteen valilla.

Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita myods, kuinkdjgravastaajalla oli kokemusta yliopis-
to-opetuksesta (kysymys 9). Noin kolmasosalla aista (32,0 %, N=319) oli opetusko-
kemusta erittain paljon. 59 henkil6a (18,5 %) ilsnaetté heilla oli melko paljon opetusko-
kemusta ja 23,2 prosentilla oli kohtalaisesti koketa opetuksesta. Vahan opetuskokemus-
ta oli 65 tutkittavalla (20,4 %) ja kuudella prot#a vastaajista (n=19) ei ollut lainkaan

yliopisto-opetuskokemusta.

Kysymyksella kymmenen tiedusteltiin, mink&laisteetysta tutkittava oli antanut lukuvuo-
den 2009-2010 aikana. Vastausvaihtoehtoja oli kakeekkiaan seitseman kappaletta: lu-
ento-opetus, seminaari, kaytannoén harjoitus/demaetsd, opinnaytteen henkilékohtainen
ohjaus, kirjatentti, verkko-opetus ja muu, mika4di#ivastaaja sai valita kaikki vaihtoeh-
dot, jotka sopivat haneen itseensa. Henkilot, jatkaat edellisessa kysymyksessa vastan-
neet, ettd heilla ei ollut lainkaan kokemusta yikbp-opetuksesta, hyppasivat automaatti-
sesti taman kysymyksen yli. Tasta syysta kysymyKsshkkien kohtien kokonaisvastaus-
maaré (n=300) poikkeaa tutkimuksen kokonaisvastamadsta (N=319). Vastaajat olivat
eniten pitaneet seuraavanlaista opetusta: luenn(@nB % vastaajista), opinnaytteen hen-
kilokohtainen ohjaus (67,7 % vastaajista) ja kaytin harjoitus/demonstraatio (61,7 %
vastaajista). Seminaarin ja kirjatentin kohdallataajat jakautuivat melko tasaisesti sen
mukaan, olivatko he pitédneet kyseista opetustariadn lukuvuoden aikana vai eivat. Vahi-
ten tutkittavat olivat kayttdneet verkko-opetust#,Q0 % vastaajista) ja muuta opetusta
(14,7 % vastaajista). Muu opetus sisalsi esimerlekaista ohjausta ja neuvontaa, kirjal-
listen tehtévien ja muun kuin kirjatenttien tarkisiista ja pienryhmissa tapahtuvaa toimin-

taa. Kaikki frekvenssit ja prosenttiosuudet nakyaélukosta 5.
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TAULUKKO 5. Lukuvuoden 2009-2010 aikana annettutapén=300)
Kylla Ei Yhteensa

Opetuksen muoto

Luento-opetus

Seminaari

Kaytannon harjoitus/

demonstraatio

Opinnaytteen henkilokohtainen

ohjaus

Kirjatentti
Verkko-opetus

Muu

232 (77, 3 %)
159 (53, 0 %)

185 (61, 7%)

203 (67, 7 %)

143 (47,7 %)
72 (24, 0 %)

44 (14,7 %)

68 (22, 7 %)
141 (47, 0 %)

115 (38, 3 %)

97 (32, 3 %)

157 (52, 3 %)
228 (76, 0 %)

256 (85, 3 %)

300 (100,0 %)
300 (100,0 %)

300 (100,0 %)

300 (100,0 %)

300 (100,0 %)
300 (100,0 %)

300 (100,0 %)

6.3.5 Analyysimenetelmat: Summamuuttujien muodostainen, yksisuuntainen va-

rianssianalyysi ja Kruskalin-Wallisin- testi

Kysymys 32, jolla kartoitettiin vastaajien mieligitd opetusta ja oppimista koskevista vait-
tamista, sisalsi kaiken kaikkiaan 14 vaitettd (a\fgitteet pohjautuivat teoriassa maaritel-
tyihin konstruktivistiseen (a, c, d, f, g, i, k,j& n) ja behavioristiseen (b, e, h, j, m) nake-
myksiin oppimisesta. Vaitteista muodostettiin summattujat. Summamuuttujien funktio-
na oli tiivistdd useammat samantyyppista sisaltdaavat kysymykset. Kaytanndssa
summamuuttujan voi muodostaa joko yhdistamalla mmjart havaintoarvot tai laskemalla
naistd havaintoarvoista keskiarvo. Toisena mainétintoehto on kaytannéllisempi, koska
nain ollen uudessa muuttujassa on sama mittaykskkkn alkuperdisissd muuttujissa.
(Nummenmaa 2010, 161-162.) Tassa tutkimuksesseammuttujat laadittiin hyédynté-

en keskiarvoihin perustuvaa muodostamistapaa.

Summamuuttujien reliabiliteettia tarkasteltiin Cbachin alfan avulla. Cronbachin alfa ku-

vaa mittarin sisaista konsistenssia eli yhtenatayylita korkeampi reliabiliteetti on, sita
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paremmin mittarin osat mittaavat samaa asiaa (vetséonen 2008, 442-443.) Num-
menmaan (2010, 356) mukaan mittauksen reliabititest yhteydessa kahteen tekijaén,
jotka ovat kysymysten antamien mittaustulosten sayyapisyys ja itemien lukumaara.
Na&in ollen mittari on sita reliaabelimpi mitd enedmkeskendan samankaltaisia itemeita se
sisdltda ja mitd suuremmat korrelaatiot kysymyst#illa saavutetaan (Nummenmaa 2010,
356). RiittAvasta alfan suuruudesta on esitettpisia nakemyksia riippuen tutkimusalasta
ja — kohteesta. Esimerkiksi Metsdmuurosen (2008) #4%tukaan 0,6 on arvo, jota voidaan
pitdd matalimpana hyvaksyttavana alfan arvona. Mgssvuori ja Hietala (2007, 104) sa-
novat, ettd sisainen konsistenttisuus on riittdéy alfan arvo on suurempi kuin 0,6 ja
eraanlaisena raja-arvona on myos esitetty 0,5ftigsaalta Nummenmaa taas (2011, 52)
maarittelee kaikki alle 0,74& pienemmét reliakelitdcertoimet pieniksi ja huomauttaa, etta
reliabiliteetin ollessa 0,5, mittausvirhe ja todeh pistemaard vaikuttavat saman verran
havaittuihin pistemaéariin. Tallgin testin kayttbaren kyseenalainen (Nummenmaa 2011,
52). Lisaksi Cronbachin alfaa tulkittaessa tulemathuomioon, etta itemien eli mittarin
osien lukumaaran lahestyessa aaretonta, alfanlamestyy arvoa 1. (Nummenmaa 2010,
356-357). Taman tutkimuksen kohdalla huomionataod@ikin, ettd behaviorismisum-
mamuuttujan alfan arvo jai alhaiseksi. Tama jologaltaan siita, ettd muodostettuun sum-

mamuuttujaan tarvittavien vaitteiden maara oli vada.

Koska behaviorismi- summamuuttujan Cronbachin jéifanelko matalaksi (ks. s.145), tut-
kimuksessa kaytettiin behaviorismimittarin perustel liséksi sisaltovaliditeettitarkastelun
periaatteita. Sisaltdvaliditeettindkdkulmassa mdtaarkastellaan teoreettisesta néakokul-
masta arvioiden, mittaako testi edustavasti siyét&gtymista, jota silla halutaan tarkastella
(Nummenmaa 2010, 362). Tassa tutkimuksessa belsamiarittarin kysymykset muodos-
tettiin teorian pohjalta behaviorismi-kéasitteen ni@&lyn kautta, joten mittarin kysymysten

voitiin perustellusti sanoa kuvaavan behaviorisrkimluvia piirteita.

Summamuuttujia, jotka muodostettiin kysymyksen 8hjalta, analysoitiin keskiarvotes-
teilla. Naissa testeissa verrataan kahden tai usaanmyhman keskiarvoja toisiinsa (Num-
menmaa 2010, 184; Metsdmuuronen 2008, 711). Kaytadittiin keskiarvotesteista yk-

sisuuntainen varianssianalyysi sekd Kruskalin -Mial testi, jotka soveltuvat useamman

kuin kahden ryhmén valiseen vertailuun (Metséamueno2008, 708—711, Nummenmaa



90

2010, 184, 267). Testeilla tutkittin summamuutiufuhteessa yhteen taustamuuttujaan el

tiedekuntaan.

Varianssianalyysilla testataan useamman kuin kakdskiarvon valista eroa. Testi tarkas-
telee ja vertailee ryhmien vélista ja ryhmien sisivaihtelua. (Metsdmuuronen 2008, 708,
710-711; Nummenmaa 2010, 184, 187). Ideana oratutkiko ryhmien saamien keskiar-

vojen valilla tilastollisesti merkitsevid eroja. Wanssianalyyseja on erilaisia ja niiden kayt-
to riippuu ryhmittelevien muuttujien lukumaarasgelitettavia muuttujia voi varianssiana-

lyysissa olla vain yksi kerrallaan. (Metsamuuro2€@8, 708). Tassa tarkastelussa oli yksi
ryhmittelevd muuttuja eli tiedekunta, joten analgysnetelmana kaytettiin yksisuuntaista

varianssianalyysia.

Varianssianalyysin kaytbn ensimmaisenad ehtona ta, rgppuva muuttuja on vahintaan
valimatka-asteikollinen ja se on normaalisti jakenutt. Likertin asteikolla mitattu muuttuja
kasitetaan yleisesti kayttaytymistieteissa valimadkteikolliseksi muuttujaksi. Muuttujan
normaalisuutta voidaan tarkastella Kolmogorovin-®wwvin testilla, kun otoksen koko on
>50. Lisaksi populaatiokeskihajontojen tulee ollddysuuret muuttujan eri luokissa. Tata
voidaan testata tilastollisesti Levenen testilldska se ilmoittaa otoksesta lasketut varians-
sit ja ndiden puolestaan oletetaan vastaavan pafmravariansseja riittavan hyvin. Riip-
pumaton muuttuja voi olla mitattu mill& tahansae#stlla. Liséksi riippumattomat muuttu-
jat eivat saa korreloida vahvasti keskendan. (Méht& Isoaho 2001, 14, 43, 49, 89, 96;
Metsamuuronen 2008, 710-711.) Kuitenkin Metsamuemof2008, 723) huomauttaa, etta
yksisuuntaisen varianssianalyysin tulosta on mdistioltarkastella luotettavasti, vaikka
varianssien yhtasuuruusoletus ei ole voimassa. T@méahdollista, koska varianssiana-
lyysin F-testi on melko vakaa, vaikka varianssiatéguuruusoletus rikkoutuukin. Yhtasuu-
ruusoletuksen rikkoutuessa varmemman tuloksen sa#giion tarkasteltava myos Brow-

nin-Forsythen testin tulosta. (Metsamuuronen 20@8,)

Muodostetut summamuuttujat eivat jakautuneet Kolonogin-Smirnovin testin mukaan
normaalisti (ks. s. 146). Nain ollen parametrisanianssianalyysin rinnalle otettiin kayt-
toon Kruskalin-Wallisin testi, joka Metsamuuros&@®@5, 1051) ja Nummenmaan (2010,

266) mukaan on varianssianalyysin parametritoninvastlos parametristen testien ehdot
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eivat toteudu, suositellaan kaytettavaksi parametnia testeja (Metsdmuuronen 2008,
711). Parametriset ja parametrittomat testit antgleensa hyvin samankaltaisia tuloksia,
jonka vuoksi keskiarvotestien kaytolle ei ndhdé&gatnormaalijakautumattomassa aineis-

tossa, jos otoskoko on riittavan suuri (Tahtinets&aho 2001, 49).

Myds Kruskalin-Wallisin-testiin liittyy oletuksigjoiden tulee toteutua. Kuitenkaan nama
tekijat eivat ole niin rajoittavia kuin parametssé testeissd. Ensimmaisenda oletuksena on,
ettd havainnot ovat satunnainen otos ryhmien papioiata. Seka havaintojen etta vertail-
tavien ryhmien taytyy olla toisistaan riippumattamiLisaksi riippuvan muuttujan on oltava
jatkuva ja muuttujien tulee olla vahintaan jarjsststeikollisia (Metsamuuronen 2005,
1052.)

6.3.6 Kohdejoukkoon liittyvdé pohdintaa

Kyselylomakkeella koottuja taustatietoja (kysymyksel0) kaytettiin vain tutkimusaineis-
ton kuvaamiseen yhta poikkeusta lukuun ottamatyayfkys 1 tiedekunta). Alun perin oli
tarkoitus tarkastella myds muita taustamuuttujiastollisesti suhteessa esimerkiksi arvi-
ointia kasitteleviin kysymyksiin, mutta tamé eiudlimielekasta eik& mahdollista, koska tut-
kittavat jakaantuivat lilan epéatasaisesti sekattdekijoiden ettd vastausten suhteen. Vasta-
ukset jakaantuivat eri vastausvaihtoehtojen vadilén, etta osa vastausryhmistéd muodostui
liian pieniksi. Vastausvaihtoehtojen yhdistelya sumopiin kokonaisuuksiin tilastollisen tar-
kastelun mahdollistamiseksi ei koettu mielekk&aéksgka se olisi kadottanut aineiston va-

riaatiota.

Tarkasteltaessa tuloksia on huomioitava, etta agdtadustivat eri tiedekuntia epatasaises-
ti. Lahes kolmasosa vastaajista (31,0 %, N=319)matemaattis-luonnontieteellisesta tie-
dekunnasta ja vastaavasti informaatioteknologia %) ja taloustieteellisen tiedekunnan
edustajia oli melko vahan (7,2 %). Humanistisestdetkunnasta tutkittavia oli 13,8 pro-
senttia, kasvatustieteiden tiedekunnasta 15,4 ptiseliikunta- ja terveystieteiden tiede-
kunnasta 10,0 prosenttia, yhteiskuntatieteellisestiekunnasta 10,3 prosenttia ja avoimes-
ta yliopistosta 5,0 prosenttia. Vain tata taustakgsymysta hyodynnettiin analyysissa suh-

teessa vastaajien oppimiskasityksiin. Tiedekunfadrgkittiin, koska Kuhnin (1962/70) ja
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Biglanin (1973) mukaan voitiin olettaa, etta eadekuntien vastaajien oppimiskasitykset
eroavat toisistaan tiedekuntien edustamien tietepmaerityispiirteiden vuoksi. Tutkimuk-
sessa olisi haluttu analysoida vastaajien tiedéksnthteessa esimerkiksi lomakkeen palau-
teosion kysymyksiin, mutta vastaajien epatasaiakaytuminen tiedekunnittain ja palaute-
osion kysymysten vastausten jakaumat eivat malsterieet tilastollista tarkastelua. Palau-
teosion kysymysten vastausvaihtoehtojen yhdisté@ntikstollisen tarkastelun mahdollis-
tamiseksi ei ndhty mielekkdana, koska se olisi mtdrg/t merkittavasti variaatiota ja taten
tarke&a informaatiota kuvailevasta aineistosta. akkaen toisella kysymyksella selvitettiin
vastaajan ainelaitosta kuluneen lukuvuoden 20099-20kana. Tama kysymys osoittautui
kayttokelvottomaksi, koska vastaukset jakaantuiiet monelle laitokselle ja vastausmaa-
rat laitosta kohden muodostuivat niin pieniksiadttastollinen tarkastelu ei ollut mahdol-
lista. Mikéali vastausten maarad (N=319) olisi saatstettua, tdman kysymyksen hyoddyn-

tdminen olisi ehk& onnistunut.

Tutkimukseen osallistuneista henkil6ista 55 olisi@nnellyt lehtorina, saman verran tohto-
ri-/tutkijakoulutettavana, 46 professorina, 33 gfistenttina, 32 assistenttina, 30 yliopisto-
opettajana, 20 tutkijatohtorina/post doc-tohtorib&,amanuenssina, 11 muissa tehtavissa ja
kolme osastosihteerinéd lukuvuoden 2009-2010 aikaysymys 3). Kun tutkittavilta kysyt-
tiin, mistd vuodesta alkaen he olivat tydskennéllegkyisessa tehtavassaan, vastaukset
vaihtelivat vuosien 1974-2010 valilla (kysymys ¥ajaa kymmenesosa (8,8 %, N=319)
vastaajista oli toiminut joko laitoksen johtajanarajohtajana tai pedagogisena johtajana
(kysymys 5). Vastaajat jakaantuivat myos pitkalieagdlille (1971-2010) sen mukaan,
kuinka kauan he olivat tyoskennelleet yliopistoflegsymys 6). Aineistossa painottuivat
tyon aloitusvuodet 2005-2010. Talldin aloittanéankiloita oli yli kolmannes (36,4 %,
N=319) koko aineiston vastaajista. Vajaa puolet§44, N=319) tutkittavista oli osallistu-
nut yksikkénsa laatutydohon viimeksi kuluneen kolnveileden aikana (kysymys 7). Naiden
vuosien aikana toteutettiin yliopistossa niin sstiauditoinnit kuin valtakunnallinen ulkoi-
nen auditointikin, joten laatutydhéan osallistumingysyttynd ajankohtana on ollut hyvin

luonnollista.

Suurin osa (79,9 %, N=319) tutkittavista oli opettalukuvuoden 2009-2010 kuluessa

(kysymys 11), mutta vain reilu puolet (58,0 %) iliicsuorittaneensa joitakin pedagogisia
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opintoja (kysymys 8). TAma kuvastaa osaltaan \dtopopetuksen nykytilaa: opetusta an-
tavat myds sellaiset henkiltt, joilla ei ole minkégisia pedagogisia opintoja suoritettuna.
Ylijoki (1994, 53) huomauttaakin, etta pedagogimétevyys on merkittava laadukkuuden
mitta niin opettajien kuin opiskelijoiden mielegd se on myds merkityksellinen seikka
opetuksen kehittdmisen kannalta. Jyvaskylan yltopon kiinnittanyt tdhan huomiota ja
uusimman yliopiston strategian yhtena linjauksen&irg ettd kaikilla opetustehtavissa

toimivilla on riittdva yliopistopedagoginen koulstu

Vastaajista suurin osa (77,3 %, n=300) oli antdnemto-opetusta lukuvuoden 2009-2010
aikana (kysymys 10). Vahiten kaytetty opetusmudtoverkko-opetus, jota oli tarjonnut
vain joka neljas vastaaja (24,0 %). Tutkittavista/6prosenttia oli ohjannut opinnaytteitd,
61,7 prosenttia oli pitanyt kdaytannon harjoitukademonstraatioita, 53,0 prosenttia vas-
taajista antoi seminaariopetusta ja 47,7 prosetitiéttavista oli pitanyt kirjatentteja kulu-
neen lukuvuoden aikana. Muuta kuin mainittuja opetuotoja oli kayttanyt 14,7 prosenttia
tutkimukseen osallistuneista henkildistd. Suhteefli suuren kaytdnnon harjoi-
tus/demonstraatio-osuuden selittanee se, etta htawaaosa vastaajista oli matemaattis-

luonnontieteellisesta tiedekunnasta, jossa kysejgtusmuotoa hyddynnetaan paljon.

Kysymyksid, joilla tiedusteltiin vastaajan tehtdkéwaa, tyoskentelyaikaa nykyisessa teh-
tavassa ja tyoskentelyaikaa ylipaansa Jyvaskylapigtossa, toimimista johtotehtavissa,
osallistumista laatuty6hon, pedagogisten opintgearittamista ja opetuskokemusta yli-
opistossa, ei voitu mydskdan hyoddyntaa jatkotaekassa, koska vastaukset niissad kysy-
myksissa (kysymykset 12—-15, 20-21, 30, 32), jonkdeen niitd olisi haluttu verrata, eivat

jakautuneet tarpeeksi tasaisesti kysytylla astkikol

6.4 Tutkimuksen laadullinen osio

6.4.1 Haastattelu menetelmana

Tutkimuksen toisessa vaiheessa syvennyttiin ameisettyihin teemoihin laadullisin me-

netelmin. Tutkimuksen toisen vaiheen tarkoitukselnaelventda ja syventdd maarallisessa

vaiheessa saatuja tietoja, joten haastattelu @lekéis aineistonkeruutapa. Haastattelu on



94

hyvin laajasti kaytetty tiedonhankintametodi ihn@gtissa ja sen avulla voi saada jousta-
vasti ja mukautetusti tietoa (Robson 2002, 269).2Yksi syy haastattelun kayton suureen
suosioon onkin sen joustavuus aineistoa hankiiaeksistavuudella tarkoitetaan esimer-
kiksi aineistonkeruun séatelymahdollisuutta tildeoteaisesti. Tutkija voi haastatteluhet-
kella esimerkiksi kysya tarkentavia kysymyksia vaihtaa tilanteen mukaan esitettavien
kysymysten jarjestysta. (Hirsjarvi ym. 2009, 20453Qoustavuudesta huolimatta haastat-
telulla on selked pdamaara. Tutkija muun muassaaokgskustelua, kysyy kysymyksia,
kannustaa haastateltavaa henkil6d vastaamaan yadiollipaansa puhetta tiettyihin tee-
moihin. Hanella on selkeasti tiedon keragjan jayjgrs rooli, kun taas tutkittavalla on tie-
don antajan ja vastaajan rooli. Tutkimuksen tavoltgakin koko haastattelua. (Ruusuvuo-
ri & Tiittula 2005, 23.)

Haastattelulla on siis mahdollista saada tieto&usglun avulla (esim. Eskola & Suoranta
2008, 85). Menetelman etuna edella mainittujenkegén lisdksi on nimenomaan sen ai-
nutlaatuisuus kielellista vuorovaikutusta hyvakgtkdEvana tiedonhankintamuotona. Tut-
kimustilanteessa ihminen on aktiivinen, luo merk#y ja voi tuottaa vastauksia monita-
hoisesti. (Hirsjarvi ym. 2009, 204—205.) Eskolarsj@gorannan (2008, 85) mukaan ihmisten
mielipiteita tutkittaessa onkin jarkevaa kayttaddksi sita, ettd haastateltavat saavat itse
kertoa itsedan koskevista asioista. Haastatteloilidaan syventaa tietoja ja saada henkilon
mielipiteet esiin. Kuitenkin haastattelussa on mgigelmallisia seikkoja, jotka tulee ottaa
huomioon sitd kaytettdessa. Haastattelu vie akaska siihen taytyy valmistautua huolella
ja tutkijan on opeteltava menetelman kayttd hualeiilenetelma vaatiikin tutkijalta taitoa
ja osaamista. Toisaalta itse haastattelutilanteekadsottu sisaltdvan useita virhelahteita,
jotka ovat peraisin seka itse koko tilanteesta ledidstattelijasta ja haastateltavastakin. Esi-
merkiksi haastateltava saattaa vastata kysymyksigiaalisesti suotavasti tai han voi jos-
tain syysta kokea haastattelutilanteen uhkaavakpe|ottavaksi. Nailla kaikilla haastatte-
lun haasteilla on merkitysta haastattelun luotettidta tarkasteltaessa. Lisaksi aineisto, joka
saadaan haastattelemalla, on aina tilanne- ja ksetig@lonnaista. Siksi tulosten tulkinnassa
pitaa olla varauksellinen eika tulosten yleistaénsida liioitella. (Hirsjarvi ym. 2009, 205—
207.)
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Haastattelu ymmarretdan systemaattisena tiedonkerotona, jossa haastattelijalla on siis
ohjat. Haastattelun avulla pyritaan tavoitteellissaamaan mahdollisimman péatevia ja luo-
tettavia tietoja. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 43; Hesvi ym. 2009, 207-208.) Siksi Hirsjarvi
ym. (2009, 207-208) kayttaakin siitd nimitysta totlshaastattelu. Tutkimushaastattelu
voidaan jakaa erilaisiin haastattelumuotoihin serkaan, kuinka tarkasti sdadelty ja struk-
turoitu haastattelutilanne on. Erdanlaisina aamgdutkimushaastattelutavoissa voidaan
nahda taysin vapaamuotoinen haastattelu, jossaistedliia kaydaan hyvin valjasti ja ron-
syillen tietyn aiheen ymparilla, ja taysin strukiilu haastattelu, jossa ennakkoon tehdyt
kysymykset esitetdan tietyn jarjestyksen mukaissesta poikkeamatta. (Hirsjarvi ym.
2009, 208.) Naiden valiin jaavat sekd puolistruddiur haastattelu ettd teemahaastattelu
(Eskola ja Suoranta 2008, 86).

Haastattelututkimus voidaan toteuttaa monellaagaa. Menettelyn valinta riippuu erityi-
sesti siitd, mik& on tutkimuksen aihe ja keitd ot haastatella. Menettelytavaksi on valit-
tava tapa, jolla on mahdollista paésta mahdollisamrhyvaan tulokseen tutkimuksen kan-
nalta (Hirsjarvi ym. 2009, 210.) Taman tutkimukdesalitatiivisen osion menetelmaksi on

valittu teemahaastattelu.

Teemahaastattelu on Hirsjarven ja Hurmeen (200Lmdikaan puolistrukturoitu haastatte-
lumenetelméa. Teemahaastattelua eli tdssé puolistnitua haastattelua on kuitenkin luon-
nehdittu ja kuvailtu hiukan erilailla riippuen sijtkuka tai ketkd laadullisen tutkimuksen
kirjoittajat puhuvat siitd. Esimerkiksi Eskolan $aiorannan (2008, 86) mukaan tassa haas-
tattelumenetelmassa kysymysten jarjestys ja muetd &aikille haastateltaville samat,
mutta tutkittavat voivat vastata kysymyksiin omanein. Ruusuvuoren ja Tiittulan (2005,
11) ndkemys puolistrukturoidusta haastattelusttasen hiukan painvastainen eli tutkijalla
on tiedossaan kysyttavét aihe-alueet eli teemattanmdnell& on vapaus muuttaa kysymys-
ten jarjestystd ja muotoa haastattelun aikana. ®obg2002, 270) mukaan tutkija on aset-
tanut kysymykset ennalta, mutta han voi vaihdeliden sanamuotoa tilanteen mukaisesti.
Yhteenvetona puolistrukturoiduista haastattelumsmestéa voidaankin sanoa, etta niissa
on lyoty lukkoon jokin haastattelun nakokohta, rawgt kaikkia (Hirsjarvi ja Hurme 2001,
47).
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Teemahaastattelu on siis avoimen- ja lomakehaalstativalimuoto (Hirsjarvi ym. 2009,
208). Silla pyritaan saamaan vastauksia tutkimukadroituksen mukaisesti, kun kysytyt
teemat perustuvat tutkittavasta ilmiosta jo tiegdbkih asioihin eli tutkimuksen viitekehyk-
seen (Tuomi ja Sarajarvi 2011, 75). Teemahaasiatielkeskustelun avulla saadaan tutkit-
tavien mielipiteet ja heidan ndkdkulmansa esillégjdrvi ja Hurme 2001, 48; Eskola ja
Vastamaki 2010, 26-27). Haastattelutilanteessajduiarmistaa sen, etté jokainen valittu
teema tulee kaytya kaikkien haastateltavien kaldgsgHirsjarvi ja Hurme 2001, 48; Esko-
la ja Suoranta 2008, 87). Teemat muodostavat sisk&n tutkimukselle, jolloin saatua
haastatteluaineistoa on jatkossa mahdollista lgfgsat k&sitella jasentyneemmin kuin il-
man konkreettista kehikkoa. Teemahaastattelu ondolgta toteuttaa seka yksilo- etta
ryhmahaastatteluna tai parihaastatteluna (Hirsparvi2009, 210-211). Tassa tutkimukses-

sa haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina.

6.4.2 Haastattelurungon muodostaminen

Haastattelurunko tehtiin ja haastattelu toteutettista kyselylomakkeella keratyn aineis-
ton tulosten kirjoittamisen jalkeen, koska halatsyventaa ja tarkentaa sellaisia seikkoja,
jotka osoittautuivat kyselylomakkeen vastausterugteella tutkimuskysymysten kannalta
mielenkiintoisiksi ja merkityksellisiksi. Lisaksiykelylomakkeen vastauksista huomattiin
asioita, joita oli perusteltua tarkentaa haastatt@lvulla. Esimerkiksi kun kysyttiin opiske-
lijapalautteen keraamiseen liittyvia kysymyksiasteajat toivat esille opiskelijoiden vahai-
sen aktiivisuuden antaa palautetta. Alun perininutksessa ei kysytty mitaan epdaaktiivi-
sesta palautekayttaytymisesta. Koska vastaajaitvabgtkuvasti esiin vahaisen aktiivisuu-

den, paateltiin, ettd aiheesta oli tarpeellistayliyiisaa haastatteluosiossa.

Haastattelurunko muodostettiin kahdesta tutkimukeema-alueesta, jotka olivat opiskeli-
japalautteen kerddminen seké arviointi ja laattkutt yliopistossa. Vastaavasti yksi kyse-
lylomakkeen teema (opetus ja oppiminen yliopistpgatettiin pois, koska osa-alue oli
luonteeltaan tutkimuskysymysten kannalta taustatija vastauksista ei ollut I0ydettavissa
tutkimuskysymysten nakdkulmasta seikkoja, jotkativah lisdd syventymista. Kaiken
kaikkiaan haastattelurunko koostui neljastd teemgstka olivat opiskelijapalautejarjes-

telmat, opiskelijapalautteen kerddmiseen ja k&pjteliittyvat haasteet, arviointi seka laa-
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tukulttuuri tiedekunnassa. Kaikki kysymykset kohtlgvat tiedekunta- tai yksikkdtasolle
haastattelussa, koska kyselylomakkeenkaan laitdgisth tarkastelua ei voitu toteuttaa ha-

vaintoyksikdiden maaran jaadessa liian alhaisiksi.

Ensimmaisessad haastatteluosiossa kartoitettiintdtaiavien mielipiteitéd nykyisista, yksi-
kossa kaytossa olevista opiskelijapalautejarjessédnhyvine ja huonoine puolineen seka
sita, osallistuiko joku yksikdn ulkopuolinen taharksipalautteen kerddmiseen ja/tai kasit-
telyyn. Kysymyksen tarkoituksena oli kartoittaa wijlaa. Lomakkeen vastauksista huo-
mattiin, ettéd yhtendisia opiskelijapalautejarjasiél oli kaytdssa hyvin vahan lukuun otta-
matta avointa yliopistoa. Taméan vuoksi haastatsalus/syttiin, pitdisikd yhtendisen opis-
kelijapalautejarjestelméan kaytt6on siirtyd ja @téd sen olla yhtendinen koko yliopiston
tasolla, tiedekuntatasolla vai jollain muulla tdasolKiinnostuksen kohteena olivat myos
yhtendisen jarjestelman hyvéat ja huonot puolet $elasteet. Haastattelun toisessa osiossa
kysyttiin opiskelijapalautteen kerdamiseen ja kélsiyn liittyvia haasteita yksikossa, koska
tama osoittautui kyselylomakkeen vastausten pezliatenielenkiintoiseksi seikaksi. Esi-
merkiksi Huuskon (1999, 29) mukaan yksi suurimmiggdautteen keruuseen liittyvista
haasteista on opiskelijoiden passiivisuus palanttegajina. Liséksi tiedusteltiin syita sil-
le, miksi opiskelijat eivat anna palautetta kovhkiiigisesti ja keinoja opiskelijoiden akti-
vointiin. Kyselyn vastausten perusteella voitimsa, ettd yksi merkittava palauteaktiivi-
suutta alentava tekija oli palautteen huono nakg\wsgn antajalle. Taman vuoksi haastatte-
luissa kysyttiin myo6s, kuinka palautteen avullaiketty toiminta nékyi opiskelijoille yksi-
kossa vai nakyiko se. Kolmannessa haastatteluastosttiin tietdd, kuinka yksikdssa ka-
sitettiin opetuksen arviointi ja mitk& olivat sefrkeimmat padmaarat ja tehtavat. Lisaksi
kartoitettiin, oliko yksikossa tapahtuva arviointionteeltaan kertaluonteista vai proses-
sinomaista, keté siihen osallistui ja milloin amatta suoritettiin. Osion kysymyksilla pyrit-
tiin selvittdm&an, korostuiko vastauksissa enempenmteisen vai kehittdvan arvioinnin
piirteet. Haastattelun viimeisessa osiossa olfimiostuneita, kuinka vastaaja ymmarsi laa-
tu-sanan yksikon kontekstissa ja mita laatu markitsikossa. Naita asioita tiedusteltiin,
koska myo6s kyselylomakkeella kartoitettiin yksikéindlaatukulttuuripiirteitd. Huomionar-
voista kuitenkin oli, etta kyselylomakkeessa tarélamakokulma oli laitostaso ja haastatte-
lussa puolestaan tiedekuntataso. Tahan ratkaisaadypiin, koska suurin osa kyselylo-

makkeeseen vastanneista toimi laitostasolla, jplkysymykseen oli omakohtaisempaa tie-
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toa vastata ja vastaavasti tiedekuntataso oli opgihinpaallikdille tydnsa puolesta rele-

vantti ndkokulma.

6.4.3 Haastateltavien valinta

Alun perin tutkimuksen kyselylomakkeessa tiedustelNastaajan halukkuutta osallistua
haastatteluun, jossa kasiteltaisiin samoja aihaiia kyselylomakkeessa oli ollut. Tutki-
muksen kannalta kuitenkin osoittautui tilastollisesahdottomaksi tarkastella asioita lai-
tostasolla, joten haastatteluun kutsumisen krifggoeiduttiin pohtimaan uudelleen. Koska
kyselylomakkeessa alustavasti haastattelua kohtaanostuksensa osoittaneita ei voitu
haastatella (yhta opintoasianpaallikkéa lukuun ro#tia), tutkittaviksi valittiin nimen-
omaan tiedekunta- ja yksikkotason henkilot. Hasedtatt paatettiin suorittaa henkildille,
jotka vastasivat omalta osaltaan tydssaan tutkiesses kasiteltavista aihealueista. Opinto-
asiainpaallikot tai vastaavassa asemassa olevhildteialivat toimenkuvansa puolesta va-

lituiksi haastatteluun.

Tutkimuksessa haastateltiin kaikkien tiedekuntipmtmasiainpaallikdt ja avoimen yliopis-
ton edustaja eli yhteensa kahdeksan henkil6&. N#mnkilot valittiin, koska tutkimuksessa
oli tarkoitus keskittyd yksikkokohtaiseen tarkastel seka kyseisten henkildiden oletettiin
osaavan tarjota yleiskuvan yksikkdjensa toiminnastkimuskysymyksiin liittyen. Tassa
yksikkdkohtainen tarkastelu tarkoitti tiedekuntatabta tarkastelua mukaan lukien avoi-
men yliopiston yksikko. Avoimen yliopiston edustajanastettiin tasséa tutkimuksessa opin-
toasiainpaallikoihin, jotta h&nen anonymiteettisgélyi tarkastelussa. Laadullisessa tutki-
muksessa tutkimukseen otetaan usein mukaan metko piaara tapauksia, joita yritetaan
analysoida mahdollisimman kattavasti. Tutkija pikiki [0ytamaan sellaisten tutkittavien
joukon, jonka han uskoo mahdollisimman hyvin edumtailmi6td, jota tutkija haluaa sel-
vittdd. Esimerkiksi tutkittaessa elinikaista optai kannattaa tutkimukseen valita sellaisia
henkildita, jotka kattavat hyvin elinikdisen oppgan tunnusmerkit. Talldin kyse on har-
kinnanvaraisesta otannasta tai laadullisin termeiaistuna harkinnanvaraisesta naytteesta.
( Eskola ja Suoranta 2008, 18.) Tassa tutkimukskgédynnettiin siis harkinnanvaraista

naytetta.
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Haastateltavia lahestyttiin sdhkodpostitse huhtikauZ011 ja heilta tiedusteltiin halukkuutta
osallistua tutkimukseen. Avoimen yliopiston kohdghohdittiin yhdessa johtajan sihteerin
valitsemien henkildiden kanssa, kuka tai ketkaatlsopivimmat henkilét vastaamaan tut-
kimuksemme aihealueita koskeviin kysymyksiin. Koskaaskylan yliopiston tiedekunnis-
takin oli haastateltavana vain yksi henkild, mygpgaskylan avoimesta yliopistosta valikoi-

tui yksi henkild haastateltavaksi.

6.4.4 Aineiston keruu ja kuvaus

Kaikki pyydetyt henkil6t suostuivat haastateltavijgs nama kahdeksan haastattelua (H1-
H8) suoritettiin toukokuun kahden ensimmaisen wiikankana vuonna 2011. Haastattelut
toteutettiin teemahaastatteluina, jonka runko tEttiin haastateltaville etukateen sahko-
postilla (Liite 2). Koska haastattelijoina oli kakenkilod, paatettiin haastattelut tehda niin,
ettd toinen henkildé haastatteli tutkittavia ja tmnteki haastattelun aikana muistiinpanoja.
Muistiinpanot tehtiin sen vuoksi, ettd haastateelej ollut tarkoitus litteroida, vaan niista
haluttiin tehd& kattavat, asiasisallét sisaltavaistinpanot kiinnittaméatta huomiota jokai-
seen yksittdiseen sanaan. Tarkoitus oli myos tegkas/astauksia tutkimukseen lisainfor-
maatiota antavina seikkoina. Haastattelut nautibitdtuitenkin varmuuden vuoksi. Tek-
nisten ongelmien vuoksi kaksi kahdeksasta haaktstiégjai tallentumatta (H2 ja H8). Kui-
tenkin muistiinpanoja lukiessa huomattiin, ettékkatutkimuksessa tarvittava tieto oli tal-

lennusvirheista huolimatta kasinkirjoitetuista niumpanoista saatavilla.

Haastattelulomake olisi voitu testata koehaastaligel Koehaastatteluilla on mahdollista
selvittda teemojen toimivuutta ja haastattelun deegHirsjarvi ym. 2009, 211). Kuitenkin
tdssa tutkimuksessa haastattelut menivat hyvinnilegihaastattelujakin. Haastattelututki-
muksen teemat ja kokonaisuus toimivat ja luvatussgksimissaan tunnin pituisessa kes-
kusteluajassa pysyttiin. Kuuden nauhoitetun hatedtat pituudet vaihtelivat puolen tunnin
molemmin puolin (min. 24 minuuttia 57 sekuntia, m&88 minuuttia 45 sekuntia). Kasin
kirjoitetut muistiinpanot kirjoitettiin puhtaaksiten, ettd jokainen asiasisaltd oli selkeasti
luettavissa, mutta jokaista haastateltavan san@@aaa ei kirjoitettu. Lisdksi nama kuusi
nauhoitettua haastattelua kuunneltiin lavitse jdem perusteella tehtiin tarvittavat tarken-

nukset puhtaaksi kirjoitettuihin teksteihin.
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6.4.5 Analyysimenetelmat: luokittelu, laskeminen ja teemitelu

Tassa tutkimuksessa laadullinen aineisto keratiiim teemahaastattelumenetelmalla kuin
kyselylomakkeen avoimilla vastauksilla. Koska hatstut suoritettiin teemahaastatteluin,
teemat muodostivat jo haastatteluhetkellda valmkonkreettisen kehikon, jonka avulla ai-

neistoa lahdettiin jAsentyneesti kasittelemaanngtéiae (Eskola ja Suoranta 2008, 87). Toi-
saalta avointen vastausten kasittelyssa lahdettinemaan taysin aineistoléhtoisesti. Nain
tehtiin, koska tutkimuksessa ei ollut selvid enrmakletuksia esiin nousevista teemoista,
vaan siind haettiin uutta ja syvempad ymmarrysténaialle tiedolle, joka tuli esiin tutki-

muksen kvantitatiivisessa osiossa.

Tassa tutkimuksessa teemahaastatteluaineisto iputigteroimalla, mutta ei sanatarkasti.
Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 142) mukaan tutkimuokgskijat ovat parhaita henkildita
purkamaan aineistonsa ei-sanatarkan tavan ollessegsa, koska he tuntevat kysytyt tee-
ma-alueet ja voivat tehda parhaiten tulkintaa sinéloin sanatarkkoja ilmaisuja tarvitaan
ja milloin ei. Avoimet vastaukset puolestaan kaotyhteen kysymys kysymykselta eli
kaikkien vastaajien saman kysymyksen vastauksegttian Word-tiedostossa allekkain,
jonka jalkeen niita voitiin kasitella kysymysaihain. Molemmat aineistot luokiteltiin si-

séaltoperusteisesti.

Aineiston luokittelu on keskeinen osa laadullisemeston analyysia. Se luo pohjan, jonka
mukaan aineistoa on mahdollista my6hemmin yksiakstda, tiivistaa ja tulkita. Luokittelu
jasentaa tutkittavaa ilmiota (Hirsjarvi ja Hurme020 147.) Se on siis tapa kayda aineisto
jarjestelmallisesti l&pi (Ruusuvuori ym. 2010, 1d)tsjarven ja Hurmeen (2001, 149) mu-
kaan luokittelussa aineisto koodataan muodostéttluiokkiin ja se onkin erdénlainen va-
livaihe analyysissa. Myds Ruusuvuori ym. (2010, g@inottavat, ettd pelkka luokittelu ei
viela riitd analyysiksi vaan tarvitaan muutakin egton kasittelyd. Tassa tutkimuksessa
teemahaastatteluiden aineisto luokiteltiin jo hathslulomakkeen kysymyksentekovaihees-
sa muodostettuihin teemaluokkiin. Jokaisen hadstasen mielipiteet kaytiin 1api tapaus
kerrallaan ja niiss& esiintyvat sisallot kirjoitettylos jokaisen kysytyn teeman kohdalle.
Avointen vastausten ollessa kyseessa, aineistktmaiattiin eri luokkiin mainintojen sisal-

tojen mukaisesti kayttden Word-ohjelman eri varkjalempien aineistojen jatkokasittelys-
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sa hyddynnettiin laskemista ja teemoittelua. Ansilyisikoksi valittiin ajatuskokonaisuu-
det, koska aineistossa esiintyi laajempia aihekalsuuksia kuin pelkkia yksittaisia merki-
tyksellisida sanoja tai lauseita. Laajempien asiakaksuuksien kayttdminen tuki myoés va-

littua analyysimenetelmaa eli teemoittelua.

Aineiston laskeminen tarkoittaa sitd, etta matdistmlasketaan, kuinka monta kertaa jokin
iimio tai asia esiintyy kyseisessa aineistossa. ldskettavia asioita on paljon, tulos on
mahdollista esittaa prosenttilukuina. Pienien tapaiarien ollessa kyseessa, voidaan kéayt-
ta& esimerkiksi ilmaisutapaa viisi kahdeksastargjHivi ja Hurme 2001, 172.) Teemoitte-
lusta on kyse silloin, kun aineistoa ryhmitella&itagsten teemojen, aihepiirien, mukaisesti
(Tuomi ja Sarajarvi 2011, 93). Teksteja on mahdtllieemoittaa joko niin, etté aineistosta
haetaan johonkin tiettyyn asiaan liittyvia merkigjk tai sitten teemat nousevat aineistosta
aineistolahtoisesti (Moilanen ja Raiha 2010, 47nhefstosta etsitdan esimerkiksi sellaisia
piirteita, jotka ovat yhteisid mahdollisimman mdaehaastateltavista (Hirsjarvi ja Hurme
2001, 173). Jos aineisto on saatu teemahaastakéaiatien, teemoittelu on suhteellisen
helppoa, koska haastattelun teemat ovat itsessdaohja aineiston jasennykselle (Tuomi
ja Sarajarvi 2011, 93). Tutkittavat eivat valttata&nle maininneet asioita samalla tavalla,
mutta tutkija laittaa heidan nakokulmansa kuiterdamaan teemaluokkaan. Tallin tutkija
tekee siis tulkintaa aineistosta. (Hirsjarvi ja hher2001, 173.)

Tassa tutkimuksessa kvalitatiivisten osioiden gidtylomakkeen avoimien kysymysten ja
haastattelun analyysimenetelmiksi valittiin teernabit, koska jo ensimmaisella lukukerralla
aineistosta havaittiin piirteitd, jotka toistuivadihtelevissa maarin lapi aineiston. Teemoit-
telu oli aineistolahtoista, koska sita eivat ohgeinennakko-oletukset mahdollisista tee-
moista, vaan haettiin uutta ja syvempad ymmarrgstdamalle tiedolle, joka tuli esiin tut-
kimuksen kvantitatiivisessa osiossa. Vaikka hatetatoteutettiin teemahaastatteluna, jol-
loin siin& itsessaan oli jo teemat, kaytettiin mydseiston analyysivaiheessa teemoittelua,

joka suoritettiin alkuperéisten teemojen sisalla.

Laskemista ja teemoittelua hyoddynnettin myods kyleahakkeen sellaisten kysymysten
kohdalla, joissa oli avoin vastausvaihtoehto (kygkset 12, 14, 16-18, 25, 27-29 ja 31).

Koska yksi vastaus saattoi sisaltdd useamman kdenymaininnan, vastaukset kasiteltiin
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siten, ettd jokainen maininta laskettiin erikseldéin ollen yhden henkilon vastaus saattoi
kasittda useamman kuin yhden sisallon ja namadisayos huomioitiin erillisind mainin-
toina. Vaikka yleensa pyrittin muodostamaan maligloiman suuria luokkia, joihinkin
kohtiin (31 a-e) jai lukumaaraltdan melko pieniamya, koska ne olivat sisalloltdéan mer-

kittavia.

6.5 Tutkimuksen toteutukseen ja luotettavuuteen lttyvaa pohdintaa

Perinteisesti tutkimuksen luotettavuutta tarkaatell reliaabeliuden ja validiteetin kasitteil-
l&. Reliaabeliudella viitataan mittaustulosten tetisvuuteen eli mittauksen reliaabelius
merkitsee sen kykya tarjota ei-sattumanvaraisiakgid. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2006, 216; Metsamuuronen 2008, 64; Nummenmaa B3H),349.) Yleensa seka reliabili-
teetti ettd validiteetti liitetaan kvantitatiiviseéutkimukseen, koska ne ovat saaneet alkunsa
maarallisen tutkimuksen parissa. Kvalitatiivisesgiimuksessa ne ovat saaneet monia eri
tulkintoja ja niita on jopa valtetty. Kuitenkin mgdaadullisen tutkimuksen luotettavuutta ja

patevyytta tulee arvioida. (Hirsjarvi ym. 2006, 217

Reliaabeliutta voidaan maaritella monella tavallasimerkiksi jos kaksi tutkijaa paatyy sa-
mankaltaiseen tulokseen samaa ilmiéta tarkastebess/oidaan tutkimusta pitéaa reliaabe-
lina. Toisaalta tulos on mahdollisimman reliaabgls samaa henkilda tutkitaan eri tutki-
muskerroilla ja saadaan sama tulos. (Hirsjarvi 2606, 216.) Tassa tutkimuksessa ei ollut
mahdollista eika jarkevaa tutkia samoja henkil@hteen eri kertaan lukuun ottamatta se-
k& lomakkeeseen etta haastatteluun vastannuttaldé@nkaita vastauksia ei kuitenkaan

analysoida rinnakkain, koska kyseessa oli vain Ipankil6&.

Validius vastaa siihen, tutkitaanko sita, mita ditatarkoitus tutkia (Hirsjarvi ym. 2006,
216; Metsdmuuronen 2008, 64; Nummenmaa 2010, 346).tutkimuksessa pyritaan ot-
tamaan huomioon jo etukateen mahdolliset seikttajmadaltavat sen luotettavuutta, ky-
seessé on validiteettitarkastelu. Validius voidgkaa ulkoiseen ja sisdiseen validiteettiin.
(Metsamuuronen 2008, 65.) Maarallisen tutkimuksehdalla ulkoinen validiteetti kuvaa,
kuinka yleistettava tutkimus on (Metsamuuronen 2@28 Nummenmaa 2010, 362). Kyse-

lylomakkeen vastausprosentiksi muodostui 29,5, jplk&ohtuullisen hyva. Kato pyrittiin
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samaan mahdollisimman pieneksi muistuttamalla kolid&oa tutkimukseen vastaamises-
ta sahkopostitse. Lisaksi kohdejoukko oli suuri @00 henked), joten kyselylomakkee-
seen saatiin reilusti vastauksia (N=319). Tutkétaelivat kuitenkin jakaantuneet epatasai-
sesti esimerkiksi tiedekunnittain. Tamé& heikensiaban osaltaan tulosten yleistettavyytta
koskemaan koko yliopistoa. Tulokset sopivat luohsesti parhaiten Jyvaskylan yliopis-

toon, koska kyseessa on nimenomaan nykytilan kastéiyseisessa yliopistossa.

Sisainen validiteetti voi koostua useista eri @sissimerkiksi sisallon validiudesta. Sisal-
I6n validius kertoo, ovatko mittarissa kaytetyt iki&et teorian mukaiset ja oikein operatio-
nalisoidut. Lisdksi se kuvaa, kattavatko kasittgdtivan laajasti kyseisen ilmion. (Metsa-
muuronen 2008, 64; Nummenmaa 2010, 362.) Tamammtukisen luotettavuutta lisasi
esimerkiksi myos se, ettd kyselylomakkeen kysymiykdieperusteltu ja operationalisoitu
huolellisesti. Tassa tutkimuksessa keskidssa olduaiata, palautetoimintaa, oli tutkittu
huomioiden laajasti siihen laheisesti liittyvatksgj kuten kasitykset laadusta, arvioinnista
ja oppimista sekd hyvasta opetuksesta. Talldiningserustellusti sanoa, ettd tutkimus oli
sisallollisesti validi.

Laadullisen tutkimuksen puitteissa validiteettiamaaritelty myos sisaisen ja ulkoisen va-
liditeetin avulla. Siséinen validiteetti on hyvakimuksessa, jossa on looginen suhde eri
teoreettisten ja kasitteellisten maaritteiden alibisaista validiteettia voidaan arvioida siis
tarkastelemalla teoreettisten johtopaatdsten, tkichin ja hypoteesien johdonmukaisuutta.
Ulkoinen validiteetti puolestaan maarittdd teorstth johtopaatosten ja empiirisen aineis-
ton vélista suhdetta. (Gronfors 1982, 174.) Hikgarym. (2006, 217) mukaan validiteetti
iimaisee kuvauksen ja siihen liitettyjen selitysfartulkintojen yhteensopivuutta. Kvalita-
tiivisessa lahestymistavassa tutkimuksen luotettiguparantaa sen eri vaiheiden tarkka
kuvaus (Gronfors 1982, 178; Hirsjarvi ym. 2006, R Tlutkimuksen laadullisien osien to-
teutuksen luotettavuutta nostettiinkin kuvaamalkhdollisimman tarkasti kaikkia sen vai-
heita. Haastattelujen luotettavuuteen kiinnitethimomiota suorittamalla ne mahdollisim-

man samalla tavalla jokaisen tutkittavan osalta.
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7 Kurssipalautteen keraaminen ja hyodyntadminen sekéniihin liittyvat
haasteet Jyvaskylan yliopistossa

Tassa luvussa tarkastellaan ensimmaiseen tutkimysigkseen liittyvid tuloksia. Tulokset
pohjautuvat kyselylomakkeen toisen osion Kurssipitéen keraaminen kysymyksiin (ky-
symykset 11-19) ja haastattelun ensimmaiseengadniteemaan, jotka ovat Opiskelijapa-

lautejarjestelmat ja Opiskelijapalautteen kerd&emga kasittelyyn liittyvat haasteet.

7.1 Yliopiston henkilokunta kurssipalautteen keraadgnéa ja hyodyntajana

Lomakkeen toisessa osiossa tutkittiin Jyvaskyl@opigton henkilokunnan kurssipalautteen
keraamista kaytannossa. Aluksi kartoitettiin, oliqoetus kuulunut vastaajan tehtéviin ku-
luneen lukuvuoden 2009-2010 aikana (kysymys 11yriSBwsa eli 79,9 prosenttia vastaa-
jista (255 henkiloa) oli opettanut lukuvuoden kuds@. 64 vastaajaa (20,1 %) puolestaan
ilmoitti, ettd opetus ei kuulunut heidan tehtéavéindos opetus oli kuulunut vastaajan toi-
menkuvaan kuluneen lukuvuoden aikana, han sai tiasakseen lomakkeen henkil6koh-
taiseen opetuskokemukseen perustuvat kurssipadaukerddmista ja kasittelya koskevat
kysymykset (kysymykset 12-17). Kaikki henkilot \esvat kysymyksiin, misté asioista
opettajat kerasivat palautetta heidan laitoksellgamoliko laitoksella laadittu opettajien
kayttéon yhteistd mallia kurssipalautelomakkeekipumatta siitd, olivatko he opettaneet
lukuvuoden 2009-2010 aikana vai eivat (kysymyk$efal19).

Opiskelijapalautteen keruutapoja koskevaan kysymsls12 vastanneista henkildista
(n=255) yli puolet, lukuun ottamatta kysymyksen #alb, d, g ja h vastasi, ettei keraa pa-
lautetta kysytylla tavalla (min. 51,0 % max. 82,0. %ohdat b ja d kasittelivat palautteen-
keruuta itse laaditulla paperisella tai Korpissavalla palautelomakkeella ja vastaavasti
kohdat g ja h koskivat palautteen keruuta keskestalla henkilokohtaisesti opiskelijoiden
kanssa joko kurssin aikana tai sen jalkeen. Palntkeruu keskustelemalla kurssin eri
ajankohtina oli yleisin palautteenkokoamiskeinoskstelun avulla, kurssin aikana, palau-
tetta kertoi keranneensa ainakin harvoin tai ssgammin 82,9 prosenttia vastanneista (237
henkil6d) ja vain 18 tutkittavaa (7,1 %) ilmaiditéeei kayta kyseista tapaa. Lisaksi keskus-
telua kurssin jalkeen vahintdan harvoin hydodyn& Benkiloa (88,2 %) kun taas 30 vastaa-

jaa (11,8 %) ilmoitti, ettd he eivat kayta tatdaapReilu puolet vastanneista ilmoitti kaytta-
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neensa ainakin harvoin itse laadittua palautel@ttak146 henkilod, 57,3 %) tai Korpissa
olevaa palautelomaketta (144 henkilod, 56,5%). ¥ahpalautetta kerattiin muulla kuin
Korpissa olevalla joko laitoksen tai tiedekunnaneygelld tai itse laaditulla verkkopalaute-
kyselylla. Muuta kuin Korpissa olevaa laitoksenttadlekunnan yhteista kyselya ei koskaan
kayttanyt 209 henkil6a (82,0 %) ja toiseksi vahiseiosittu tapa (194 ei koskaan vastausta,
76,1 %) oli kerata palautetta muulla kuin Korpisgavalla, itselaaditulla verkkokyselylla.

Kaikkien palautteenkeruutapojen kayttbasteidenyatat kayvat ilmi taulukosta 6.

TAULUKKO 6. Kurssipalautteen kerddmistavat. Frels@hja prosenttiosuudet (n=255)

Keraamismuoto Ei koskaan Harvoin Toisinaan Usein Ana

a) ainejarjestd kerda senl42 (55,7 %) 24 (9,4 %) 36(14,1%) 23 (9,0 %) 30 (11,8 %)

puolestani

b) itselaatimallani palau- 109 (42,7 %) 35(13,7%) 38(14,9%) 34(13,3%) 39 (15,3 %)
telomakkeella

c) laitoksen tai tie- 186 (72,9 %) 27 (10,6 %) 11 (3,4 %) 15 (5,9 %) 9 ®@)
dekunnan yhteisella pape-
risella palaute-

lomakkeella

d) Korpissa olevalla pa- 111 (43,5 %) 29 (11,4%) 29(11,4%) 31(12,2%) $B1,6 %)
lautelomakkeella

e) muulla verkossa taytet-194 (76,1 %) 16 (6,3 %) 17 (6,7 %) 21 (8,2 %) @)
tavalla itselaa-timallani

palautelo-makkeella

f) muulla verkossa taytet- 209 (82,0 %) 20 (7,8 %) 15 (5,9 %) 8 (3,1 %) 2 )
tavalla laitoksen tai tie-
dekunnan vyhteiselld pa-
lautekyselylla (joko itse
lahetetty tai muun henki-

I6n lahettama lomake)
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0) keskustelemalla henki- 18 (7,1 %) 23 (9,0 %) 56 (22,0 %) 77 (30,2%) 81(31,8%)
I6kohtaisesti  opiskelijoi-

den kanssa kurssin aikana

h) keskustelemalla henki- 30 (11,8 %) 44 (17,3%) 70(27,5%) 65(255%) 46 (18,0 %)
I6kohtaisesti opiskelijoi-
den kanssa kurssin jal-

keen

i) pitamalla yhteisen pa- 130 (51,0 %) 45 (17,6 %) 40 (15,7 %) 27 (10,6 %) (3,3 %)
lautetilaisuuden  kurssin

jalkeen

j) jollain muulla tavalla 189 (74,1 %) 18 (17,1%) 17 (6,7%)  11(43%) 20 (7,8 %)

Valmiiden palautteenkeruutapojen lisdksi vastaudeahtona oli kertoa jokin muu tapa.
Liséksi vastauskohdassa pyydettiin maarittelemaérédtmuu tapa. 25,9 prosenttia vastaa-
jista (66 henkil6d) ilmaisi kokoavansa kurssipadtat jollain muulla kuin kysymyksen ala-
kohdissa mainituilla tavoilla ainakin harvoin. Vasskset luokiteltiin siséltonsa perusteella
neljaén luokkaan, jotka olivat oppimistehtavat, iavpalaute, keskustelut seka sekalaiset.
Huomionarvoista oli, ettd osa naistd vastauksidth mahdollisesti ollut sijoitettavissa
valmiiden vastausvaihtoehtojen alle, mutta sitéebty, koska vastaaja itse ei ollut syysta
tai toisesta valinnut valmista vastausvaihtoehtaséksi havaittiin, ettd osa vastaajista ei
ollut méaritellyt kayttaméaansa muuta palautteenkiapaa, vaikka oli ilmaissut hyodynta-
vansa sellaista. Toisaalta taas osa tdhén alakobtdaskaan - vaihtoehdon valinneista oli
kuitenkin maéaritellyt avoimeen kohtaan jonkin taarata palautetta. Kaikki avoimet vas-
taukset otettiin huomioon luokittelussa ja kaikekkiaan mainintoja oli yhteensa 71 kap-
paletta. Yksi vastaus saattoi sisdltdd useammanykulen maininnan. Erilaisten oppimis-
tehtavien, kuten oppimispaivékirjojen, itsearvigent ja portfolioiden, yhteydessa keratty
palaute sisaltyi 31 mainintaan. Puolestaan 13 gossia palaute koottiin avoimesti ja va-
paamuotoisesti opiskelijoilta, jotka esimerkiksrjddttivat sen paperille tai sahkopostiin.
Seitsemassa maininnassa painotettiin keskustelleutfenkeruumuotona, esimerkiksi

ryhméakeskustelua. Sekalaiseen luokkaan sijoitettiiella mainittuihin luokkiin kuulumat-
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tomat vastaukset, kuten kerdén palautetta monitaeoin sekd epamaaraiset kirjainyhdis-
telmét ja kysymyksen kannalta irrelevantit vastatk®Naita mainintoja oli yhteensa 20
kappaletta.

Kun kysyttiin, kuinka usein vastaaja kaytti kerd@msd/saamaansa kurssipalautetta ope-
tuksensa kehittamiseen (kysymys 13), selvisi, etiéd kolmannes kaikista (n=255) kysy-
mykseen vastanneista tutkittavista (34,2 %, 10%iki&) hyodynsi palautetta aina opetuk-
sensa kehittdmisessa. Melkein sama maara vas(aajia %, 103 henkil6a) kaytti palautta
paasaantoisesti opetuksen kehittAmistarkoituk3iaisinaan palautetta opetuksen kehitta-
vansa harvoin palautetta opetuksensa parantamjaegtsi henkild (0,3 %) ei kayttanyt

palautetta koskaan tahan tarkoitukseen.

Kysymyksella 14 kartoitettiin, milla tavoin keraétykurssipalautetta kasiteltiin. Vastaus-
vaihtoehtoja oli kahdeksan erilaista, jotka vailtgl opettajan henkil6kohtaisista tavoista
hyoddyntaa palautetta aina tiedekunta- tai laitastdgisittelyyn (kysymys 14). Liséksi hen-
kilgilla oli mahdollisuus vastata kysymykseen avest. Murto-osa vastaajista (10 henki-
164, 3,9 %, n=255) ei kerdnnyt lainkaan kurssipaitia kun taas suurin osa henkilgista ke-
rasi sitd (96,1 %). Vastaajista hiukan yli puoletl82 henkil6a (51,8 %) kaytti keradmaan-
sa palautetta vain itse ja hieman alle puolet 28 futkittavista (48,2 %) hyddynsi sita
muulla tavoin. Huomattava osa (76,1 %) vastaajlstaisi, ettd palautteesta ei anneta yh-
teenvetoa kurssille osallistuneille opiskelijoilekd suuri osa henkildista (75,3 %) ei kasi-
tellyt palautetta yhdessé kurssille osallistuneidpiskelijoiden kanssa. Merkittava osa vas-
taajista (87,8 5) ilmoitti, etta palautetta taiaosiita ei ole julkisesti nahtavilla. 184 henkilon
(72,2 %) mukaan palautetta ei kasitelty opetuksamttamistilaisuuksissa, kuten henkilo-
kunnan ja opiskelijoiden yhteisilla palautepéivilain 34 henkil6a (13,3 %) toi ilmi, etta
palautetta kasitelladn yksikon johtoryhmasséa jadiaétuksen kehittAmisryhmassa. Noin
puolet tutkittavista (50,6 %) ilmaisi, etta kerditgalautetta kasitellaan laitoksen opettajien
kesken.

Valmiiksi strukturoitujen vastausvaihtoehtojen ksévastaajien oli mahdollista kirjoittaa

vapaasti joku muu palautteenkasittelytapa. Tahakohtaan vastasi yhteensé 32 henkil6a
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ja erilaisia mainintoja oli yhteensa 34, jotka luekiin sisaltonsa perusteella neljaan eri
luokkaa. Yksi vastaus saattoi sisaltdd useammam uden maininnan. 14 ilmaisua koski
palautteen kasittelya kollegoiden kesken esimerkikallisesti johdon kanssa tai epaviral-
lisemmin kollegoiden kanssa opetusta kehittaen. idgmessa maininnassa kerrottiin kasit-
telytavaksi opiskelijoiden kanssa toimiminen esiilesi palautteen lapikaynti opiskelijoi-
den kanssa yhteenvedon avulla ja neljassé vasts&@riolestaan painotettiin palautteen
julkisesti ndhtavilla olon merkitysta. Kuusi maitaa kuului sekalaiseen joukkoon, jossa
muun muassa todettiin, ettd palautetta voi kaytsaderkiksi artikkelin kirjoittamisen apu-

na.

Kysymyksella 15 kartoitettiin, mita mielta vastaah palautetta koskevista vaittamista,
jotka liittyivat palautteen kerddmisen syihin. Kakkaikkiaan kysymykseen oli vastannut
245 henkil6a. Yksittaiset frekvenssit, prosenttiodet, keskiarvot ja -hajonnat kayvat ilmi
taulukosta 7. Palautteen keruu odotettuna toimantakohdan (a) keskiarvoksi muodostui
2,53 (kh=1,40), joka vastasi pydristettyna vastaugweehtoa 3 eli ei samaa eika eri mielta
vaittdman kanssa. Koska keskihajonta oli huomattasrauri, keskiarvon antamasta tulok-
sesta poiketen yleisin valittu vastausvaihtoehtduwtenkin 1 eli taysin eri mielta sen suh-
teen, ettd henkilo kerda palautetta, koska niintetdan. Taman vaittdman vastaukset ja-
kaantuivat tasaisemmin eri vaihtoehtojen keskem kolissa kysymyksen kohdissa. Vait-
tamilld, joilla kuvattiin vastaajan (b) oman toimanm kehittdmista ja (g) arviointia palaut-
teen keruuseen motivoivina tekijoind, keskiarvavatl vaittamassa b 4,71 (kh=0,62) ja
vaittdmassa g 4,56 (kh= 0,70). Yleisin vastausweaito oli 5 eli taysin samaa mieltd sen
suhteen, etté palautetta keratddn oman toiminnaittd&miseksi seka arvioimiseksi. TAma
kuvastui myods keskiarvojen pyoristyksissa eli mateah vaittdméat pyoristyivat vastaus-
vaihtoehtoon taysin samaa mielta. Vaikka myds naulsgsymyksen vaittamissa, lukuun
ottamatta alakohtaa a, yleisin vastausvaihtoeht®,gbyoristyivat keskiarvot naissa koh-
dissa vaihtoehtoon 4 eli melko samaa mielta va#taikanssa. Tama tarkoitti, ettd henkild
oli melko samaa mielta siité, ettéd han kerasi gattaiopetuksen ja opiskelun kehittdmisek-
Si ja etta palautteen keruu oli osa laatukulttuddialautteen keruu olennaisena osana kurs-
sien paremmaksi tekemista (c) keskiarvo oli 4,46=(k8), halu kehittaa osaltaan opinto-
kokonaisuuksia (d) keskiarvo oli 4,40 (kh=0,90) &dialu selvittaa opiskeluun liittyvia
epakohtia keskiarvo oli 4,30 (kh=0,84). Vaitteetap#e on osa laatukulttuuria keskiarvoksi
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muodostui 3,91 (kh=1,12). Kuitenkin tassa kohdaska viides henkil6 oli valinnut vasta-

uksekseen ei samaa eika eri mieltd. Tamé vastakikkegomuista b-g vaittamien valituista

vastausvaihtoehdoista, joissa vaihtoehto 3 elagiaa eika eri mieltd, ei tullut yhta usein

valituksi.

TAULUKKO 7. Syyt palautteen keruun taustalla. FreRssit ja prosenttiosuudet (n=245)

Keraan palautetta,

koska..

niin odotetaan.

haluan kehittda omaa

toimintaani.

se on olennainen
osa kurssien
paremmaksi

tekemista.

haluan osaltani
kehittaa
opintokoko-

naisuuksia.

palaute on osa

laatukulttuuria.

haluan selvittaa
opiskeluun liittyvia

epakohtia.

arvioidakseni

omaa toimintaani.

Taysin eri

mielta

83 (33,9 %)

3(1,2%)

13 (1,2 %)

7(2,9%)

14 (5,7 %)

3(1,2%)

2(0,8 %)

Melko eri

mielta

47 (19,2 %)

1(0,4 %)

6(2,4 %)

5(2,0%)

10 (4,1 %)

7(2,9 %)

3(1,2 %)

En samaa Melko sa-
enka eri maa mielta
mielta
46 (18,8%) 41 (16,7 %)
1(0,4 %) 55 (22,4 %)
11 (4,5 %) 81 (33,1 %)
12 (4,9 %) 80 (32,7 %)
51(20,8%) 78(31,8%)
22(9,0 %)  95(38,8 %)
9(3,7 %) 72 (29,4 %)

Taysin sa- Vastaus-

maa mieltd vaihtoeh-

28 (11,4 %)

185(75,5%)

144(58,8%)

141(57,6%)

92 (37,6 %)

118(48,2%)

159(64,9%)

tojen kes-
kiarvo/
keskiha-
jonta

2,53;1,40

4,71;0,62

4,46; 0,80

4,40; 0,90

3,91;1,12

4,30; 0,84

4,56; 0,70
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Kun kartoitettiin, minkalaisilla kurssipalautteereréamistavoilla tutkittava oli itse saanut
parhaiten palautetta opiskelijoiltaan (kysymys I&xattiin vastaukset avoimessa muodos-
sa ja luokiteltiin sisallon mukaan. Vastaussisatimuodostettiin nelja luokkaa, jotka oli-
vat kirjallisen palautteen eri muodot, suullisetapéteen eri muodot, sekalaiset ja luokitte-
lemattomat. Luokkaan sekalaiset siséllytettiin asét ilmaisut, joissa vastaaja maaritteli
keraystavan, mutta se ei ollut suullinen tai kimen. Luokittelemattomat- luokka kasitti
vastaukset, jotka eivat vastanneet kysymykseerkeKakaikkiaan erilaisia mainintoja oli

yhteensa 265 kappaletta ja vastaajia yhteensa 202.

Kirjallisen palautteen eri muodot olivat eniten matoja (49,4 %, 131 kappaletta) siséltava
luokka. Tassa luokassa esiintyi monipuolisestaaié kirjoitukseen perustuvia palautteen-
keruutapoja: seké itse tehdyt etta valmiit lomakkpalaute esimerkiksi oppimistehtavan
yhteydessa, erilaiset verkossa toteutetut kysalyiglaute opettajan sahkdpostiin. Lomak-
keet sisalsivat vaihtelevasti joko avoimia tai ktanoituja kysymyksia seka naiden yhdis-
telmid. Mainintoja siitd, ettd palautetta sai opigkilta parhaiten suullisesti, oli yhteensa
94 kappaletta (35,5 %). Suullisen palautteen emdoti vaihtelivat henkilokohtaisista ju-
tusteluista, ryhmékeskusteluihin ja yleiseen ajatwsihtoon ja ne toteutuivat niin kurssin
aikana kuin sen jalkeenkin. Kolmas luokka, sekalaisiséalsi esimerkiksi mainintoja siita,
ettd opiskelijoiden ainejarjestd hoitaa palauttkeraamisen ja vapaamuotoisen palautteen
antamisen. Lisdksi l6ytyi muutama maininta kurssipieen antamisen pakosta parhaana
palautteen kerddmiskeinona. Kaiken kaikkiaan seetlduokassa oli mainintoja yhteensa
30 kappaletta (11,3 %). Luokittelemattomia ilmassa)i yhteensa 10 kappaletta (3,8 %) ja

ne olivat muun muassa ei 0saa sanoa- vastauksgiti@mattomia kirjainyhdistelmia.

Kysymykselld 17 selvitettiin, missa vaiheessa kiarpslautetta kannatti opiskelijoilta pyy-
taa, jotta sitd sai mahdollisimman hyvin. Huomivagsta oli, ettd vastauksissa ilmeni kak-
si eri tapaa vastata kysymykseen. Oli vastauksissa ilmeni tarkasti ajankohta palautteen
kokoamiselle: palautteen keruu ajoittui tapahtuvg&ko selvasti kurssin ollessa viela
kaynnissa, tentin yhteydessa tai sen jalkeen. Tdideestymistapa oli, ettd kurssin aikana-
termilla tarkoitettiin jossain vaiheessa kurssipatstuvaa palautteen keruuta, mutta ajan-
kohtaa ei maaritelty mitenkaan tarkemmin. Vastaarksperusteella muodostettiin nelja

luokkaa, jotka pohjautuivat palautteen keruun apdumtkan: selkeéasti kurssin aikana, tentin
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yhteydessa, kurssin loppupuolella tai sen jalkeeylipddnsa kurssin aikana. Lisdksi tehtiin
luokka sekalaiset, johon sijoittui muihin luokkisopimattomat maininnat. Yksi vastaus

saattoi sisdltéd useamman kuin yhden ilmaisun jaimaja oli yhteensa 285.

Kurssin loppupuolelle tai sen jalkeen ajoittuvagodiieen keruu oli eniten ilmaistu sisélto
(150 kappaletta, 52,6 %). Palautteen keruu tapasionerkiksi viimeisell& luentokerralla.
Reilu neljannes (28,1 %, 80 ilmaisua) maininnojaittui luokkaan selkedasti kurssin ai-
kana. Tahan luokkaan sisaltyi esimerkiksi ilmaisjgegsa palautteen keruu sijoittui kurssin
eri vaiheisiin lukuun ottamatta loppua. Esimerkiksirssiin liittyvien ennakko-odotusten
kartoittaminen ja palaute kurssin puolivélissa afiluokkaan kuuluvia mainintoja. Yhdek-
san kertaa (3,2 %) mainittiin, ettd paras aika &datrssipalautetta oli tentin yhteydessa.
Ylip&&na kurssin aikana - luokka, johon kuuluivatkk ilman tarkempaa maaritelmaa ajan-
kohdasta sisaltavat ilmaisut, kasitti 3,5 prosanti0 kappaletta) maininnoista. Ryhma se-
kalaiset sisélsi kaiken kaikkiaan 36 ilmaisua (1%h)6ja nama olivat ei osaa sanoa- vasta-

uksia, epavastauksia ja kysymyksen kannalta iragitgja mainintoja.

Kiinnostuksen kohteena oli my6s, misté asioistaaagan laitoksen opettajat kerasivat pa-
lautetta (kysymys 18). Palautetta opetuksesta uesskpalautetta kokosi tutkittavien mu-
kaan 89,3 prosenttia (N=319). Yksi henkil6 iimaggia tallaista palautetta ei keratty hanen
laitoksellaan. Noin joka kymmenes henkil (10,3 éopsannut sanoa, kerasivatkd heidan
laitoksensa opettajat kurssipalautetta. Kun tiegltist palautteen koostamista kirjatenteista,
noin puolet vastaajista (165 kappaletta, 51,7 #oaisi, ettéa he eivat osanneet vastata tahan
kysymykseen. 109 vastaajaa (34,2 %) oli sitd mielté opettajat heidén laitoksellaan ei-
vat kerdneet palautetta kirjatenteista, kun taaketkilod (14,1 %) mainitsi, etta opettajat
kokosivat palautetta naista tenteista. Palautsttanimista opintokokonaisuuksista, kuten
perusopinnoista kerasi tutkittavien mukaan 34,&@nttia (111 henkil6d) laitoksen opetus-
henkilokunnasta ja 54 vastaajaa (16,9 %) ilmaitd palautetta ei koottu suuremmista ko-
konaisuuksista. Melkein puolet tutkittavista (4843 154 henkil6d) ei osannut vastata ky-
symyksen tdh&n kohtaan. Palautetta opiskelustpgtuksesta lukukausittain koosti tutkit-
tavien mukaan 41,1 prosenttia (131 vastausta) ajist#t heidan laitoksellaan ja l&hes sama
maaré (130 vastaajaa, 40,8 %) ei osannut sanoatiesia keruusta lukukausittain. 58 hen-

kiloa (18,2 %) ilmaisi, ettd heidan laitoksensattgat eivat koonneet palautetta opiskelus-



112

ta ja opetuksesta lukukausittain. Yli puolet tutkista (51,1 %, 163 vastaajaa) valitsi ei
0saa sanoa- vaihtoehdon, kun kysyttiin, kerasivathéttajat heidan mielestadan palautetta
koko tutkinnosta. Vajaa kolmannes (31,3 %, 100 Héakvastaajista ilmaisi, etta opettajat
kokoavat palautetta, kun taas 56 vastaajan (17,he&&pan palautetta ei keratty koko tut-

kinnosta.

Strukturoitujen kohtien lisaksi kysymyksessa 18u&eltiin avoimella vastausvaihtoehdol-
la, kerasivatkod opettajat tutkittavan laitokseltdgutetta muistakin kuin lomakkeessa mai-
nituista asioista. 53 henkilda oli vastannut tahéiaimeen kysymykseen ja kaiken kaikki-
aan mainintoja oli 66 kappaletta eli yksi vastaasat®i sisdltdd useamman kuin yhden il-
maisun. Eniten ilmaisuja (19 kappaletta, 28,8 %)juakassa opinnot, joka sisalsi mainin-
toja esimerkiksi palautteen keruusta opetusjatjgsté, harjoittelusta, opiskelijoiden osal-
lisuudesta ja opinnaytetoista. Palautteen keruaukisesta ja tuutoroinnista oli mainittu 14
kertaa (21,2 %) ja valmistumiseen seka tyoelamadmiktuvaa palautteenkeruuta tuotiin
esille neljassa ilmaisussa (6,1 %). Noin viidessaamaininnoista (13 kappaletta) ilmais-
tiin palautteen kerdajind muut kuin laitoksen omatt N&ita olivat laitoksen, tiedekunnan,
opiskelijoiden tai ammattiliiton eri edustajat. Likbelemattomiin ilmaisuihin kuului 24,2
prosenttia maininnoista (16 kappaletta). Tahankaak sisaltyivat ei osaa sanoa- vastauk-

set ja kysymyksen kannalta merkityksettomat ilm@aisu

Vastaajilta tiedusteltiin liséksi, oliko heidanttstsellaan laadittu opettajien kayttéon yhtei-
nen malli kurssipalautelomakkeeksi (kysymys19). dsipuolet (44,2 %) tutkittavista el
141 henkil6d kertoi, ettd heidan laitoksellaanladidittu yhteinen lomakemalli opettajien
kayttoon. 70 henkiloa (21,9 %) kertoi, ettd heidditoksellaan ei ollut laadittu opettajien
kayttéon yhteistd mallia kurssipalautelomakkeeKsiitenkin kolmasosa (33,9 %) vastaa-

jista eli 108 henkil6a ilmoitti, etta ei osaa sanaléo laitoksella yhteista mallia vai ei.
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7.2 Opiskelijapalautteen keraaminen jarjestelmatasita ja siihen liittyvéat haasteet

7.2.1 Nykyisista kaytannoista kohti mahdollistagrbta palautejarjestelmaé

Haastattelujen avulla kartoitettiin ensin, minkéiaipalautejarjestelmid haastateltavan tie-
dekunnassa oli olemassa. Sen jalkeen keskusteitimdollisesta yhteisen palautejarjestel-
man luomisesta seka sen hyvista ja huonoista paokain kysyttiin nykyisista yksikéssa
olevista opiskelijapalautejarjestelmista, kuusi deltsasta haastateltavasta kertoi, etta jar-
jestelmissa oli kehitettavaa. Vastaavasti kaksstameltavaa sanoi, ettéa nykyinen jarjestel-
ma oli toimiva. Mutta hetked mydhemmin, kun puhntiriela opiskelijapalautejarjestel-
mista, kavi ilmi, etta jonkinasteista kehittamisetta oli myods jarjestelmaa toimivaksi ku-
vaavien vastaajien edustamissa yksikoissa. Namiilbemainitsivat kehittdmiskohteiksi
esimerkiksi palautelomakkeen ja palautteen avidlaitiymisen. Jokainen haastateltava ku-
vasi lisaksi joko hyvin tarkasti tai suurpiirteiesiinkalainen jarjestelma heidan yksikos-
saan oli haastatteluhetkella kaytossad. Nama kuwvgtettiin kuitenkin kasittelematta, kos-
ka tdssa tutkimuksessa on jo teoriakartoitukseasailku tarkkaan eri yksikkojen palaute-

prosessien kulku jarjestelméatasolla.

Kaikki vastaajat kokivat ongelmalliseksi muun muwasen, ettd nykyiset jarjestelmat eivat
tuottaneet kesken&aan vertailukelpoista ja/tai nakyesimerkiksi indikaattorein ilmaistua,
tietoa. Lisaksi haasteellisena nykyisten opiske#ijautejarjestelmien toiminnassa koettiin
niiden vakiintumattomuus ja/tai vajaavaisuus. YHatemerkittdavana nykyjarjestelman hyva-
na puolena jokainen haastateltava mainitsi, etidéheyksikdissaan ylipdansa keréattiin pa-
lautetta opiskelijoilta. Viiden tutkittavan mieléshyva seikka oli myo6s se, ettd ainejarjestot
osallistuivat palautteen kerdamiseen ja kasittelggralta osaltaan tai vastasivat kokonai-
suudessaan palauteprosessin kulusta yksikdssénKint tatd mieltd olevista henkildista
kaksi sanoi olevansa huolissaan niin palautetyd@nrkittavuudesta opiskelijoiden keskuu-
dessa kuin henkildiden vaihtuvuudesta ainejarjss#diYksittaisind hyvina nykyisen jarjes-
telman puolina haastateltavat toivat esille esimsrijarjestelman kattavuuden, helppo-
kayttdisyyden, systemaattisuuden seké palautemiosgessa tehtiin koosteita saadusta
palautteesta ja pidettiin erityisia palautteenkélsitilaisuuksia. Kun tiedusteltiin, osallis-

tuiko jokin yksikon ulkopuolinen taho opiskelijapakteen keradmiseen tai kasittelyyn, vii-
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si vastaajaa mainitsi seuraavia toimijoita: amrhiadti, harjoittelupaikat, yhteistydoppilai-
tokset sekd Jyvaskylan yliopiston koulutuspalvgdutira- ja rekrytointipalvelut. Kolmen
haastateltavan mukaan mikaan ulkopuolinen tahcalistunut yksikon opiskelijapalaut-
teen kerddmiseen tai kasittelyyn. Lisaksi osa héaltvista mainitsi palautteen keruuseen
osallistuvaksi ulkopuoliseksi tahoksi laatuhemnaotainejarjeston, mutta tassa tapauksessa

ne ymmarrettiin kuitenkin tiedekuntaan kuuluviksi.

Kun puhuttiin yhteisesta opiskelijapalautejarjasi@s$ta, puolet haastateltavista kertoi koko
yliopistotason yhteisen palautejarjestelman hyvndlena sen, etta se mahdollisti tiede-
kuntien keskinaisen vertailun yliopiston sisall@ikka vertailumahdollisuus koettiin hyva-

na asiana, samalla myds kyseenalaistettiin, olidmkyliopiston yhteinen jarjestelmé edes
tarpeellinen. Viisi haastateltavaa kokikin haadigsha juuri yksikodiden erilaisten kaytanto-

jen ja toimintatapojen sovittamisen mahdolliseeteigeen jarjestelmaan. Nama tutkittavat
pohtivat, kuinka yhtenainen jarjestelma huomiomiulktusalakohtaiset eroavuudet. Lisaksi
vastaajat toivat esiin, ettd yliopistotason jagéstin palautekysymyksilla ei valttamatta
saataisi tarpeeksi yksityiskohtaista tietoa, jatamerkiksi opetuksen kehittaminen olisi

yksikoittain mahdollista. Pelkona oli myos, ettédeiben jarjestelman mahdollisesti sisal-
tamat lilan yleisella tasolla kysytyt palautekysysgt eivat antaisi todellista tietoa kysy-
tyista asioista. Vaikka yliopistotason jarjestelmé@ominen nahtiin tarpeellisena, korostet-
tiin, ettd sen lisdksi tarvitaan muitakin palautgstelmatasoja, kuten yksikko-, laitos- tai
alakohtainen taso. Ratkaisuksi ehdotettiin muunssaanallia, jossa on kaikille yhteinen ja
yhtendinen perusosa seka sen lisaksi koulutusakakekti raataloitava osa. Erityisesti pe-
radnkuulutettiin ja toivottiin yhteisia koko ylioggibn tasolla toimivia menettelytapoja, ku-

ten linjauksia siitd, miten palautetta pitaisi kéé ja kuinka julkista sen tulisi olla.

7.2.2 Opiskelijapalautteen kerddmiseen ja kasyttelyttyvat haasteet

Haastattelun toisena teemana oli opiskelijapalantieesrddmiseen ja kasittelyyn liittyvat
haasteet. Kaikkien haastateltavien mukaan yksiisumista haasteista oli se, etta palaut-
teenkeruu oli yleensa jokaisen toimijan, useimmitgettajan, omalla vastuulla. Palaut-
teenkeruu ja -kasittely oli haastateltavien mukiaajanaista, koska jokaisella opettajalla oli

oma henkilokohtainen toimintatapansa asian suht@tkut panostivat asiaan enemman,
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toiset vAhemman. Yhteisten menettelytapojen pulitesasyy haastatteluissa suurimmaksi
haasteeksi nostettuun palautteen nakyvyyteen. Yéyta kaikki haastateltavat korostivat
annetun opiskelijapalautteen perusteella tehtypgmenpiteiden nakymattomyytta palaut-
teen antajan, eli tAssa tapauksessa opiskelijamaamu Esimerkiksi yksittaisia kursseja ja
opetussuunnitelmia kehitettiin haastateltavien ranksaadun palautteen avulla, mutta tama
kehitystyd ei ndkynyt palautteen antajille. Yhteaygna nakymaéattomyydelle mainittiin se,
ettd opiskelijat siirtyvat opinnoissaan kurssiltéselle eivatkd ole enda ndkemassa anta-
mansa palautteen avulla kehitettya kurssia. Paaonthuonosta nakyvyydesta huolimatta
kaikki tutkittavat halusivat korostaa, ettd annletydalautteella oli kuitenkin merkitysta ja
sitd hyddynnettiin toiminnan kehittdmisessa malisialiksien mukaan. Lisaksi yksittaisina
esimerkkeina palautteen nakymisesta mainittiin monuassa sen kasittely erilaisissa hen-
kilokunnan ja opiskelijoiden yhteisissa palautg@#ivissa tai vastaavissa tilaisuuksissa, sen
hyddyntaminen markkinoinnissa ja teknologian kaydautteen nakyvyyden nostamises-

Sa.

Toisena keskeisena haasteena tutkittavat korospakgtutteenantokulttuurin puuttumista
opiskelijoiden keskuudessa. Tama tarkoitti sité§ palautteen antaminen ei ollut luonnol-
linen osa opiskelua, vaikka kaikki haastateltavainpttivat, ettd nain tulisi olla. Palaut-
teenantokulttuurin puutos nayttaytyi haastateltavieikaan seuraavina seikkoina: alhainen
vastausprosentti palautekyselyissa, toiminnan t@hisen kannalta releventin palautteen
puuttuminen sekd kattavan palautteen uupumineréksgisjotkut henkildista mainitsivat
yksittaisin& haasteina opiskelijoiden kyllastymisagaksamattomuuden palautteen antami-
seen seka kyselyiden huonon ajoituksen. Huonostaulegesta esimerkkind mainittiin eri-
laiset kyselyt, jotka tulevat opiskelijan vastatiksi samanaikaisesti. Puolet haastateltavista
kertoi, etta syyné alhaiseen vastausprosenttiiticsadla opiskelijoiden pelko leimautumi-

sesta tietyn opettajan silmissa.

Kun kysyttiin, kuinka opiskelijoita voisi aktivoidantamaan palautetta, yleisin vastaus liit-
tyi palautteen nakymattomyyteen palautteen angjddlaikkien haastateltavien mukaan
ensiarvoisen tarkeada olikin, etta opiskelijat néfis ettéd palautteella on merkitysta. Ku-
kaan tutkittavista ei kuitenkaan osannut mainiteém erityisia toimintatapoja nakyvyyden

lisdamiseksi. Viisi henkiloa kahdeksasta mainitahahollisena aktivointikeinona niin sano-
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tun pakkopalautteen, kuten palautteen ottamiseksokarssin suorittamista. Pakkopalaute
kasitettiin eriasteisina pakkokeinoina niin tiefyalauteprosentin tayttymisené yhté kurssia
kohden kuin ehdottomana jokaisen kurssille osajbst pakkona antaa palautetta ennen

arvosanan saamista.

7.3 Tiivistelm& palautteen kerddmiseen, hyddyntameen ja haasteisiin liittyvista tu-
loksista

Tassa luvussa kerrataan tiivistetysti ensimmaisetiimuskysymykseen liittyvat tulokset.
Yleisin tapa koota palautetta opetuksesta oli ketia opiskelijoiden kanssa kurssin aika-
na tai sen jalkeen (kysymys 12). 88,2 % vastaa(ist255) kerasi palautetta kurssin jal-
keen ja 82,9 % (n=255) kurssin aikana ainakin harta sitd useammin. Myos itse laadit-
tua lomaketta hyddynnettiin palautteen kokoamisegBauolet (57,3 %, n=255) tutkitta-
vasti ilmoitti kayttdvansa tata palautteen keruataparvoin tai useammin. Mikali vastaaja
oli hyoddyntanyt verkkolomaketta keratessaan pattytese oli yleensa Korpissa (56,5,
n=255 kerasi harvoin tai useammin). Muita verkossaettavia lomakkeita k&ytettiin va-
han. Kaiken kaikkiaan vastauksissa korostui enemitsériaadittujen kuin laitoksen tai tie-
dekunnan yhteisien kyselyjen kaytto. Vaikka paltat&eréttiin, palautteenkeruutavat oli-
vat aineiston mukaan melko yksipuolisia eli jokaingsittainen vastaaja kaytti vain joita-
kin kysytyista tavoista. Kyselylomakkeen valmiidestausvaihtoehtojen lisaksi tutkittavat
iimaisivat, ettd palautetta voidaan kerata myosrogpehtéavien yhteydessa.

Yleisesti voitiin todeta, etta Jyvaskylan yliopista kerattya tai saatua kurssipalautetta kay-
tettiin nimenomaan opetuksen kehittamiseen ain8 {E3taajaa) tai usein (103 vastaajaa)
(kysymys 13). Yleisena suuntauksena kysyttaess@uppaen kasittelystd huomattiin, etta
palautteen kasittely ja hyddyntdminen nakyivat bamsen antajalle (kysymys 14). Huo-
mattava osa (76,1 %, n=255) vastaajista kertod p#lautteesta ei annettu yhteenvetoa
kurssille osallistujille, 75,3 prosenttia tutkitiata ei kasitellyt palautetta yhdessa kurssille
osallistuneiden kanssa eikéa palautetta ollut jeliis nahtavilla 87,8 prosentin mukaan.
Merkittdvan osan vastaajista (72,2 %, n=255) mukzsautetta ei kasitelty opetuksen ke-
hittamistilaisuuksissa eik& yksikon johtoryhméss#aj opetuksen kehittamisryhmassa
(86,7 %, n=255). Tutkimuksen mukaan hiukan yli ptiolastaajista (51,8 %) kayttadkin
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palautetta vain itse. Ja lahes puolet (50,6 %)tedese sité laitoksen opettajien kesken. Kun
tarkasteltiin, miksi tutkittavat kerasivat palatetkysymys 15), vastauksissa korostui eri-
tyisesti seikat, jotka painottivat palautteen keruuotiiveina oman toiminnan arviointia
(ka=4,71) ja kehittamista (ka=4,56). Toisena mé&ikina tekijand palautteen keruun taus-
talla naytti olevan yleisesti opintojen kehittangadiittyvét toimet. Naiden vaittdmien kes-
kiarvot vaihtelivat valilla 4,30-4,46. Vahiten pattuivat palaute osana laatukulttuuria
(ka=3,91, yleisin vastaus 3, ei samaa eika erité)igh palautteen keruu oletettuna toimin-
tana (ka=2,53).

Vastaajien mielesta tehokkain tapa kerata kurssipedta oli kerété sita eri tavoin kirjalli-
sesti (49,4 %, N=265) (kysymys 16). Reilussa kolmsassa vastauksia (35,5 %) painotet-
tiin suullisen palautteen eri muotoja parhaimpiapoina keraté palautetta. Muutama vas-
taaja oli myds maininnut parhaana keinona keraupetta opiskelijoiden pakon antaa pa-
lautetta. Parhaaksi ajankohdaksi koota palautetkittvat puolestaan mainitsivat kurssin
loppupuolen tai kurssin jalkeen (52,6 %, N=285)sfkmys 17). Kuitenkin reilussa neljan-
neksessa (28,1 %) maininnoista tuotiin esille, p#ias ajankohta kerata palautetta oli kurs-

sin aikana.

Yleisesti ottaen kysymyksen 18 kohdalla voitiindgtal etta yleisin mielikuva, mista asiois-
ta tutkittavien mielesta opettajat keraavat paksaiteli palaute kursseista tai opetuksesta
(89,3 %, N=319). Palautetta kirjatenteistd ei \@g&a mukaan juurikaan keratty heidéan
laitoksensa opettajien toimesta (14,1 %). Palauistimmista opintokokonaisuuksista ke-
rasi tutkittavien mukaan reilu kolmannes (34,8 %gtoshenkilokunnasta ja vastaavasti
vajaa kolmannes (31,3 %) ilmaisi, etta opettajatigwat palautetta koko tutkinnosta. Lu-
kukausittain palautetta opetuksesta ja opiskeloptdtajien toimesta koottiin 41,1 prosen-
tin mukaan. Huomionarvoista oli, etta taman kysksen kohdissa, lukuun ottamatta ope-
tusta ja kurssipalautetta kasittelevad kohtaamelikittdvan paljon ei osaa sanoa- vastauk-
sia (40,8-51,7 % kaikista vastauksista). Lisdkgaaguolet (44,2 %, N=319) tutkittavista
kertoi, ettd heidan laitoksellaan oli laadittu dappén kayttoon yhteinen malli kurssipa-
lautelomakkeeksi (kysymys 19). Vastaavasti noinanines (21,9 %) vastaajista ilmoitti,
ettd yhtenaista mallia ei ole ja noin kolmasosaq338) ei tiennyt, oliko laitoksella kaytdssa

sellaista.
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Tutkimuksen haastatteluissa paneuduttiin teemoijatka kyselylomakkeen perusteella
vaativat lisaselvitystd. Haastateltavia oli yhtéeksahdeksan ja he toimivat yksikossdan
opintoasiainpaallikkdna tai vastaavassa toimessastdttelun ensimmaisessa osiossa kasi-
teltiin nykyisia kaytdssa olevia palautekaytantigamahdollista koko yliopiston yhteista
opiskelijapalautejarjestelmaa. Kaikkien haasteiavinukaan nykyisissa opiskelijapalaute-
jarjestelmissa oli kehitettdvaa. Kehittamistarpeghtelivat yksityiskohtaisista, kuten pa-
lautelomakkeen kysymysten hiomisesta, laajempikokaisuuksiin, esimerkiksi nykyisten
jarjestelmien vakiinnuttamiseen. Puolet haastatisita naki, ettd yhteisen palautejarjestel-
man hyvana puolena olisi tiedekuntien valisen vertamahdollistumisen. Kuitenkin ko-
rostettiin myos (5 haastateltavaa), etta yhteiggggtelman rakentamisessa olisi otettava
huomioon koulutusalakohtaiset eroavaisuudet patayténnoissa ja toimintatavoissa. Li-
saksi vastaajat olivat huolissaan siitd, ettd ydimpason kysymyksilla ei tultaisi saamaan
tarpeeksi yksityiskohtaista tietoa, jotta muun nsaaspetuksen kehittaminen olisi yksikko-
tasolla mahdollista. Vaikka yliopistotason jarjéstén rakentaminen kaiken kaikkiaan néh-
tiin tarpeellisena, painotettiin, ettd sen liséesiittaisiin muitakin palautejarjestelman ta-
soja. Ratkaisuksi ehdotettiin esimerkiksi lomakgtiasa olisi kaikille yhten&inen perusosa
ja sen liséksi koulutusalakohtaisesti muokatta\a Bsityisesti kaivattiin yhteisia koko yli-
opistotasolla noudatettavia menettelytapoja, kuiejauksia siitd, miten palautetta tulisi
kasitella ja kuinka julkista sen pitdisi olla. Hesdsltavien mukaan yksi suurimmista palaut-
teen keraamiseen liittyvistd haasteista oli yhesisthenettelytapojen puute eli se, etta jo-
kainen opettaja hoiti asian omalla tavallaan (feteedtin osa 2). Nama hajanaiset kaytannot
olivat yksi tekija palautteen huonon nakyvyyden seajan suuntaan taustalla. Lisaksi
haastateltavat totesivat, ettéd opiskelijat saattaNa myo6s kyllastyneitda antamaan palauttei-
ta. Huonosta palautteen nakyvyydestad huolimattikkdiaastateltavat alleviivasivat, etta
annetulla palautteella oli merkitysta toimintojexhktamistydssa. Myos palautteenantokult-
tuurin puuttuminen opiskelijoiden keskuudessa ntigimikeskeisena haasteena. Tutkittavat
korostivat, etta palautteen antamisen tulisi all@nhollinen osa opiskelua. Viisi haastatel-
tavaa toi esiin pakkopalautteen opiskelijoidenaktniskeinona. Yleisesti ottaen haastatel-
tavien maininnoista kuvastui, etta paamaaranéi emisen kaikkea olla uuden palautekult-
tuurin muotoutuminen, jolloin palaute olisi luonhioén osa kaikkien palauteprosessiin

osallistuvien toimintaa.
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8 Palautetoimintaa maarittavat osa-alueet Jyvaskyla yliopistossa

Tassa luvussa paneudutaan palautetoimintaa méanittdsa-alueisiin, jotka ovat toisen
tutkimuskysymyksen aiheena. Tassa tutkimuksesga néa-alueita ovat arviointiote, laa-
tukulttuuri, kehittdminen seka hyvan opetuksen ntié#y ja oppimiskasitykset niin yksilo-
kuin tiedekuntatasollakin. Arviointiotetta tarkd&ian kyselylomakkeen kolmannen osion
Arviointi ja laatukulttuuri yliopistossa kysymykse20 ja haastattelun kolmannen teeman
Arviointi avulla. Kyselylomakkeen saman osion kyspaten 21-22 vastaukset ja haastatte-
lun neljannen teeman Laatukulttuuri tiedekunnassstaukset puolestaan kuvaavat laatu-
kulttuuria seka palautetoiminnan osa-alueena d¢gesti. Kehittamistoimintaa selvitetaan
lomakkeen kysymysten 23-29 avulla. Lisaksi hyvaetoksen méaarittelyd ja oppimiskasi-
tyksia kartoitetaan kyselylomakkeen osiossa Opgtugopiminen yliopistossa pohjautuen
(kysymykset 30-32). Oppimiskasityksia tarkastellaayos tiedekuntakohtaisesti koko yli-

opiston henkilokuntatason lisaksi.

8.1 Kehittavaa vai perinteista arviointia?

8.1.1 Arviointi henkilbkunnan nakdkulmasta

Lomakkeen kysymyksella 20 kartoitettiin Jyvaskyldiopiston henkilokunnan mielipiteitéa
arvioinnin eri piirteista. Vaittamista nelja (a& ¢) kuvasti perinteista suhtautumista arvi-
ointiin ja loput yhdeksan (d ja f-m) kehittavaa iamtia. TAhan arviointia koskevaan ky-
symykseen vastasi 319 henkilod. Vastauksista iljregté tutkittavat painottuivat mielipi-
teissdan selkedasti kehittavan arvioinnin suuntagéma suuntaus nakyi myos kunkin vait-
tdman keskiarvoista (ks. taulukko 8). Kehittavaaaantia koskevien vaittdmien vastaukset
yhta vaittdmaa lukuun ottamatta olivat vahimmillaggaa kaksi kolmasosaa ja enimmil-
l&&n lahes kaikki (min. 61,7 %, max. 94,7 %) maklidaysin samaa mielta vaitteen kanssa.
Ominaisuuksista korostuivat erittain vahvasti sauaa vaitteet: (d) opetuksen arvioinnin
yksi tarkeimmista paamaarista on opetuksen kehitigm (f) opetuksen arviointi kytkey-
tyy laheisesti sen kehittamiseen ja (l) toiminnadetta, esim. kurssia voidaan kehittaa

toiminnan aikana saadun palautteen perusteellaittBesian arviointiin liittyvan vaitteen
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(m) arviointi on yksikdssamme kaikkea toimintaailiigkaava prosessi, vastausjakauma
poikkesi muista kehittavan arvioinnin kategoriafttegsta siten, ettd melkein puolet vastaa-
jista ei ollut vaitteen kanssa samaa eika eri éigit= 148, 46,4 %). Vastaukset myds ha-
jaantuivat tdman vaittdman kohdalla enemman kuirssaukehittdvan arvioinnin piirteita

kuvaavissa vaittamissa.

TAULUKKO 8. Mielipiteet arvioinnin eri piirteista.Frekvenssit ja prosenttiosuudet

(N=319)
Vaittama Taysin Melko eri Ei samaa Melko Taysin Keskiarvo
eri mieltd  mielta eikd eri samaa samaa ja -
mielta mielta mielta hajonta
a) Opetuksen arvioinnin pyrkimyk- 99 134 57 24 5 2,07; 0,96

sené on paaasiallisesti kontrollointi.
(31,0%) (42,0%) (17,9 %) (7,5 %) (1,6 %)

b) Opiskelijoiden osallistuminen 214 83 11 8 3 1,44;0,76

kurssin arviointiin ei ole hyodyllista.
(67,1%) (26,0 %) (3,4 %) (2,5 %) (0,9 %)

¢) Opetuksen arviointia on parasta 26 58 58 143 34 3,32;1,13
suorittaa pédasiassa opetuksen lop-

puvaiheessa tai sen jalkeen 82%) (182%) (182%) (448%) (10.7%)

d) Opetuksen arvioinnin yksi tar- 3 4 11 76 225 4,62; 0,70
keimmistd padmaaristé on opetuksen

0, [0) 0, 0, 0,
cehittaminen, 09%) (13%) (34%) (238%) (70,5 %)

e) Opetuksen arviointi on sama asiall9 130 44 1 7 1,95; 0,97

kuin sen arvostelu.
(37,3%) (40,8%) (13,8 %) (6,0 %) (2,2 %)

f) Opetuksen arviointi kytkeytyy 2 5 10 109 193 4,52;0,70
laheisesti sen kehittdmiseen.

(06%) (1.6%)  (31%) (342%) (60,5 %)

g) Arviointi on aina tilannesidon- 2 26 67 156 68 3,82;0,88

naista
(0,6 %) (8,2%) (21,0%) (489%) (21,3%)

h) Arviointi on yhteisoéllistd toimin- 5 26 91 150 47 3,65; 0,88

taa.
(16%) (82%) (285%) (47,0%) (14,7 %)
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i) Toiminnan kehittyessa myés arvi- 4 18 61 142 94 3,95; 0,91
ointi kehittyy.

(1,3 %) (5,6%) (191%) (445%) (29,5%)
j) Arviointi on hyddyllinen tapa lisa- 2 11 36 155 115 4,16; 0,80

ta yksikon kasitysta toiminnastaan.
(0,6 %) (34%) (11,3%) (48,6%) (36,1 %)

k) Kaikkien toimijoiden osallistami- 5 11 44 138 121 4,13; 0,89
nen arviointiprosessiin on tarke&a.

(1,6 %) (34%) (13,8%) (43,3%) (37,9%)
[) Toiminnan kohdetta (esim.kurssia) 1 11 20 122 165 4,38; 0,78
voidaan kehittda toiminnan aikana

0, 0, 0, 0 0,
saadun palautteen perusteella. (0.3 %) (3.4 %) 6.3%) (382%) (51,7%)

m) Arviointi on yksikdssamme kaik- 16 52 148 75 28 3,15; 0,97

kea toimintaa lapileikkaava prosessi.
50%) (16,3%) (46,4%) (23,5%) (8,8 %)

Perinteiseen arviointiin liittyvien vaittamien vaskset suuntautuivat mittarin paahan, joka
kuvasti eri mieltd olemista vaittdmien kanssa yékkeusta lukuun ottamatta. Tama il-
mensi trendid, jonka mukaan vastaajat olivat mielipsd&n enemman kehittdvan arvioin-
nin kuin perinteisen arvioinnin mukaisia. Perint&iarviointia koskevien vaittamien vasta-
ukset olivat vahimmillaan l&hes kolme neljnneat@pimmillaan lahes kaikki (min. 73,0
%, max. 93,1 %) melko tai taysin eri mieltd vaittdeanssa. Henkilot olivat vahvasti eri
mielté vaitteen kanssa, jonka mukaan (b) opiskdiio osallistuminen kurssin arviointiin
ei ole hyodyllista. Poikkeuksen koko yleisestd Wékin arvioinnin painopistelinjasta
muodosti vaittama (c) opetuksen arviointia on parasiorittaa paaasiassa opetuksen lop-
puvaiheessa tai sen jalkeen. TAma oli ainoa kgbésa perinteinen arviointi ilmeni vah-
vempana kuin kehittdva arviointi. Reilu puolet ittdvista (55, 5%) oli vaitteen kanssa

melko tai tadysin samaa mielta.

8.1.2 Opintoasiainp&allikdiden kasityksia arviostai

Tutkimuksessa kartoitettiin myos haastattelujenllavkBsityksia arvioinnista. Haastatelta-

vien eli opintoasiainpaallikdiden kasityksia arvioista ja sen tarkeimmista paamaarista ja
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tehtavista yksikossa tarkasteltiin ensin yleisgstika jalkeen naitd aiheita k&sittelevista
vastauksista etsittiin sisalléllisia yhtenevaisygksv/astaajien yleinen maaritelmé arvioin-
nista yhdistettiin tarkastelussa heidan kertomigsaoinnin tarkeimpiin paamaariin ja teh-
taviin, koska haastateltavat itse maarittivat antia sen paamaarien ja tavoitteiden kautta.
Toisaalta yleistd maaritelmaa ja erikseen kysypgamaarien seké tavoitteiden listaa ei ol-
lut mahdollista tai jarkevaakaan erottaa toisistedelld mainitusta syysta. Liséksi haasta-
teltavien vastauksia kasiteltiin arviointiteemaralts siten, ettd vastaukset jaettiin niiden
sisallon perusteella joko perinteiseen tai kehé&#avarviointiin kuuluviksi. Jaottelussa otet-
tiin huomioon kysytyt arviointiin liittyvat osa-adet: arvioinnin tarkeimmét paamaarat ja
tehtavat, arvioinnin luonne (kertaluonteisuus viaspssinomaisuus), arviointiin osallistu-

vat henkil6t ja arvioinnin suorittamisajankohta.

Arviointia ja sen tarkeimpid paamaaria seka tagaétkoskevista vastauksista muodostet-
tiin niiden sisaltdjen perusteella nelja kesketsmaa, jotka olivat tavoitteellisuus, kehit-
taminen, laadukkuus ja resurssit (taulukko 9). Tateeivat olleet toisiaan poissulkevia ja
ne taydensivat toisiaan. Toisaalta teemat menigatt@nsa puolesta osin paallekkéin. Kui-
tenkin tarkastelun yksinkertaistamiseksi ja vaj@tunakokulmien vuoksi tarkastelussa ol-
leet sisallot sijoitettiin teemoihin sen mukaanhmine sopivat parhaiten. Taulukossa kay-
tetyt lainaukset pohjautuvat nauhoittuneiden héi@dtgen avulla tdydennettyihin muistiin-

panoihin lukuun ottamatta kahta tallentumatta j#@niiaastattelua (H2 ja H8). Tallentu-

matta jaaneiden haastatteluiden lainaukset pohjatithaastattelutilanteessa tehtyihin

muistiinpanoihin.
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Teema

Teeman sisaltd

Esimerkkeja maininnoista

Lukumaara

Tavoitteellisuus|

Kehittaminen

Saavutetut tavoitteet

tavoitteiden arviointi suht

teessa

toimintaan

Toiminnan, opetuksen j

opetussuunnitelmien

hittdminen

toteutuneeseg

j*

ke-

jaasetetut osaamistavoitteet. H 8

Opetuksen arviointi on osa koulutuksen arvi

ointia, joka on toteuman suhteuttamista s{r&/8

tegioihin. H4

Opetus ja laatu suhteessa tavoitteisiin. H6

Arvioidaanko tayttyvatko ja/tai saavutetaanko

[Ppetuksen arviointi: opettaja tekee sita itse

siind opettaessaan: miten kurssi meni. Héan

Voi arvioida sitd saadun palautteen - - kautta.

H1

- - kuinka opetukselle annetut tavoitteet jon

saavutettu. H7

Uusien opetussuunnitelmien tydstamisen

teydessa — tutkinnon rakentaminen palvel&/8

maan parhaalla mahdollisella tavalla osaami-

sen kehittymista. H8

Arvioinnin avulla pystytdan kehittdmaan tg

mintaa. H3

Opettajien motivaatio kehittdd omaa toimin-

taa ja opetusta. H2

Opetussuunnitelmamuutosten arviointi. H5

yh-
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Opetushenkilokunnan laatu: Huomattavalla
osalla henkildkuntaa on pedagoginen paté/8

vyys. H2

Laadukkuus Toiminnan ja jarjestelmi; Laadukkaat tutkinnot. H6

en laadukkuus

Mahdollisimman laadukas lopputuote (val

mistuneen tiedot ja taidot). H1

Suurehkot arviointikokonaisuudet kuten | —

laatuauditoinnit. H8

Euro konsultoi kohtuuttoman paljon eli op

D
i

tuksen kustannusvaikutukset. Joudutaan |h$/8

vaksi koettuja menetelmia muuttamaan. H7

Kurssien pistekertyméat: resurssien kohdista-

Resurssien maara ja koh-

Resurssit minen. H6

distaminen
Koulutuksen arviointi on ollut hirvittavan
paljon puutteellisempaa, mita haluttaisiin sen
olevan. H4

Tavoitteellisuus- teemassa korostuivat asetetuditi@et ja niiden saavuttaminen seka to-
teutumisen arviointi. Teema ilmeni esimerkiksi s&wanlaisina piirteind: opetuksen, laa-
dun ja osaamistavoitteiden arviointi tai peilaamirseihteessa asetettuihin tavoitteisiin tai
laadittuihin strategioihin sekd kaytannon toimirsm®pettajan henkilokohtaisena arviona
siité, miten kurssi meni. N&ita tavoitteellisuutdamkeytyvia piirteita ilmeni viiden haasta-

teltavan ilmaisuissa. Yhtd monen tutkittavan vastata kuvastui kehittdmistyohon liitty-

vid ominaisuuksia. Teema kehittdminen sisélsi tsigipdédnsa toiminnan ja opetuksen ke-

hittamisesta arvioinnin avulla niin henkilokohtdiaekuin yksikkotasolla sek& opetussuun-
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nitelmien uudelleen tydstamisen aiemmin toteutetarsion arvion jalkeen. Myds viisi
haastateltavaa kahdeksasta kertoi arvioinnin Vittytoiminnan ja jarjestelmien laadukkuu-
teen. Teemassa laadukkuus korostuivat piirteétajbeijastivat jarjestelmatason laatuaudi-
tointeja, mahdollisimman korkeatasoisia tutkintopginnaytetoita ja koulutuksen tydela-
mavastaavuutta seké opetuksen, tutkimuksen ja sipatkilokunnan laadukkuutta. Kolme
haastateltavaa nosti resurssindkdkulman esille tagssa opetuksen arvioinnista. Teema
koostui piirteista, jotka olivat resurssien kohdistnen tarpeen mukaan tehdyn toiminta-
arvioinnin mukaisesti, halutunlaisen toiminnan ummen resurssipulan vuoksi seka re-
surssien merkityksen kaytettyihin opetusmuotoitannjiden arviointivaikutuksiin. Huo-
mionarvoisena, muodostettuihin teemoihin sopimatioanseikkana, eras haastateltava toi
esiin arvioinnin keskeisena piirteena opiskelijoideiveiden huomioinnin opetuksen ja sen

siséltdjen seka toteutuksen suhteen.

Haastateltavia pyydettiin liséksi kuvailemaan ykisk& tapahtuvaa arviointiprosessia kol-
men n&kdkulman kautta, jotka olivat arviointiin histuvat tahot, sen ajankohta seka arvi-
oinnin luonne (kertaluonteisuus vai prosessinomasuVastauksien piirteet jaettiin joko
perinteiseen tai kehittavaan arviointiin sisaltopsalesta, koska tarkoituksena oli selvittaa
naista arvioinnin nakoékulmista kasin, minkalaisrai@nnin muotoja Jyvaskylan yliopis-
tossa ilmeni. Puolet tutkittavista kertoi sekéd ptken antajien (yleensa opiskelijat) ettd sen
vastaanottajien osallistuvan arviointiin. Tallairem arviointiosapuolien osallistuminen lii-
tetddn analyysissa kehittdvan arvioinnin lAhestiapesan. Vastaavasti puolet haastateltavis-
ta ilmaisi, ettd arviointiin osallistuivat vain taanottajat eli yksikon henkilokunta. Perin-
teisen arviointindkemyksen mukaan yleensa vairoarantava osapuoli ottaa osaa arvioin-
tiin. Ylipdansa arviointiin osallistuvina henkil@na tahoina mainittiin opettajat, opiskeli-
jat, amanuenssit, opintoasianp&allikot, pedagogibeajat, dekaanit, laitoksen johto, tiede-
kuntaneuvosto, opetuksen kehittamis- ja muut pegiagb ryhméat. Huomionarvoista oli,
ettd vaikka kaikki kehittavan arvioinnin luokkadjogetut vastaukset eivat sisaltaneet suo-
raa mainintaa palautteen antajatahon osallisuudegiaintiin, teorian perusteella tiedettiin,
ettd esimerkiksi opetuksen kehittdmisryhmaan csallisekd arvioinnin kohteena olevat
ettd sita suorittavat henkil6t. Talloin oli otetsalauomioon, etté teorian perusteella voitiin

myo0s tietaa, etta jokaisessa yksikdssa oli opetuksaittamistydéryhma tai vastaava, jossa
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oli opiskelijajasenid, jolloin jokaisen yksikon kidila oli perusteltua kayttdd kehittdvan

arvioinnin termia arviointiin osallistujien kohdall

Kun maariteltiin arvioinnin ajankohtaa, kaikki vaajat kertoivat arvioinnin tapahtuvan yk-
sikbissdan ainakin jossain tapauksissa toiminnlkega. Jalkikateen suoritettava arviointi
liitettiin esimerkiksi yksittaisiin kokonaisuuksiirkuten kurssiarviointiin ja tutkintoihin,
opetussuunnitelma- ja opetusohjelmatyohon sekaukpen laatuun. Tallainen toiminnan
loppuun painottuva arviointi yhdistetdan vahva#ripteiseen ndkemykseen arvioinnista.
Kuitenkin viisi haastateltavaa mainitsi arvioingaoritettavan jatkuvasti heidan yksikois-
saan, esimerkiksi yksittaisia kursseja arvioidaigten kuluessa ja opetussuunnitelmia seka
opetusohjelmia arvioidaan jatkuvasti. Tallainemtioinan aikana tehtava arviointityo liite-
taan vastaavasti kehittavan arvioinnin yhdekstgmiksi. Vaikka siis muun muassa opetus-
suunnitelmatydn arviointi kuvattiinkin suhteessaliéseen opetussuunnitelmaan jalkika-

teen tehtavaksi, niin kuitenkin se koettiin myd&yaaksi prosessiksi.

Kolmantena ulottuvuutena tutkimuksessa huomioit@rvioinnin luonne joko proses-
sinomaisena tai kertaluonteisena. Yhta haastasatdwkuun ottamatta kaikki tutkittavat
iimaisivat arviointitoimintansa olevan jatkuvaa geosessinomaista. Henkilo, joka ei ku-
vaillut yksikkdnsa toimintaa edella mainitulla tédea korosti kuitenkin, ettd arviointitoi-
minnan haluttaisiin olevan prosessinomaista, naitteen ei ollut resursseja. Samaten seit-
seman haastateltavan vastauksista heijastui kert@isen arviointitoiminnan piirteet, joita
esiintyi esimerkiksi tutkittavien kuvaillessa opgtuunnitelmaty6téd. Kuitenkin oli otettava
huomioon, etté vaikka arviointi koettiin prosessinan sen kerrottiin nayttaytyvan kaytan-

nodssa myos kertaluonteisena.

8.2 Laatukulttuurin piirteiden maarittelya

8.2.1 Laatukulttuuri henkilokunnan nakokulmasta

Laatukulttuurin piirteité selvitettiin lomakkeen symyksilla 21 ja 22. Kysymyksella 21

kartoitettiin vastaajien mielipidetta vaitteistatja kasittelivat laadun eri osa-alueita (vait-

tamat a-j). Oli huomioitava, etta vaitteet b (laadoééritteleminen ennalta maaritellyin kri-
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teerein) ja d (tuottavuus ei ole laadun merkittauiiteeri) olivat kdanteisia verrattuna mui-
hin vaitteisiin. Nama vaitteet muokattiin SPSS-thgn avulla samansuuntaisiksi muiden
vaittdmien kanssa. Taten muodostuivat vaitteet @iljaadun méaéritteleminen ennalta
maatritellyin kriteerein ei ole turhaa ja (d1) t@ottius on laadun merkittavin kriteeri. Kaik-
kien vaittdmien vastausjakaumat prosentteineenv@hkygulukossa 10. Vaitteiden bl ja d1
kohdalla on merkitty uudet arvot. Vaitteiden becf, h, i, ja j keskiarvot pyoristyivat vas-
tausvaihtoehtoon melko samaa mielta vaittaméan kangsitteen g vastausten keskiarvo
pyoristyi vastausvaihtoehtoon ei samaa eiké eriténja véitteiden a ja d puolestaan melko
eri mielta. Kaiken kaikkiaan vaittdmien vastauskeskiarvot vaihtelivat valilla 2,47-4,17
ja keskihajonnat 0,70-1,03, jolloin keskiarvojerkéstelussa on noudatettava varovaisuut-
ta. Aineistosta voitiin kuitenkin poimia vaittamgbiden kanssa vastaajat olivat eniten ja
vahiten samaa mielta. Eniten samaa mieltd tutldattalivat vaitteiden c) toiminta on sita
laadukkaampaa, mita paremmin se vastaa tarkoitugd¥ad % vastaajista melko tai taysin
samaa mieltd) ja i) laadukkaan toiminnan tarkeimpiéeita ovat oikeudenmukaisuus ja
tasavertaisuus (85,0 % vastaajista melko tai téag@maa mieltd) kanssa. Vastaavasti vahi-
ten samaa mielta tutkimukseen osallistuneet olGéteiden d1) tuottavuus on laadun mer-
kittavin kriteeri (74,3 % vastaajista melko tai séy eri mieltd) ja a) toiminnan virheetto-
myys ja saanndnmukaisuus ovat laadukkuuden tarkatmmtat (53,6 % tutkittavista mel-

ko tai taysin eri mieltd) kanssa.

TAULUKKO 10. Mielipiteet laatukulttuuriin liittyvisa vaitteista. Frekvenssit ja prosent-
tiosuudet ( N=319)

Vaittama Taysin Melko Ei samaa Melko Taysin Keskiarvo ja -
eri miel- eri miel- eikd eri samaa samaa hajonta

ta ta mielta mielta mielta

a) Toiminnan virheetto-

. . 60 111 91 51 6 2,47; 1,03
myys ja saannénmukaisuus

ovat laadukkuuden tar- (18,8%) (348%) (28,5%) (16,0%) (1,9 %)
keimmat mitat.
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bl) Laadun maarittelemi- 4
nen ennalta maaritellyin

1,3 %
kriteerein ei ole turhaa. ( )

¢) Toiminta on sita laaduk- 1
kaampaa mita paremmin se

. (0,3 %)
vastaa tarkoitustaan.

d1l) Tuottavuus on laadun 94

merkittavin kriteeri.
(29,5 %)

e) Laatua on tarked mitata 5
kriteerein toiminnan kehit-

1,6 %
tamisen mahdollistamisek- ( )

Si.

f) Yhdenmukaisuus ja jat- 12
kuvuus ovat laadukkaassa

o ot (3,8 %)
toiminnassa tarkeita.

g) Laatu on korkeisiin stan- 10
dardeihin yltamista.

(3,1 %)
h) Toiminta on sité laaduk- 5

kaampaa mitd lapinaky-

o (1,6 %)
vampaa se on.

i) Laadukkaan toiminnan 4
tarkeimpia piirteitd ovat

1,3 %
oikeudenmukaisuus ja tasa- ( 0

vertaisuus.

j) Laadukkaan toiminnan 9

keskeisin tavoite on toi-
. o (2,8 %)
minnan kehittaminen.

40

(12,5 %)

(2,2 %)

143
(44,8 %)
23

(7,2 %)

22

(6,9 %)

48
(15,0 %)
26

(8,2 %)

(2,5 %)

14

(4,4 %)

92

(28,8 %)

32

(10,0 %)

50
(15,7 %)
96

(30,1 %)

72

(22,6 %)

106
(33,2 %)
76

(23,8 %)

36

(11,3 %)

65

(20,4 %)

150

(47,0 %)

189

(59,2 %)

28
(8,8 %)
150

(47,0 %)

174

(54,5 %)

116
(36,4
162

(50,8 %)

153

(48,0 %)

153

(48, 0 %)

33

(10,3 %)

90

(28,2 %)

(1,3 %)
45

(14,1 %)

39

(12,2 %)

39
(12,2
50

(15,7%)

118

(37,0 %)

78

(24,5 %)

3,53; 0,89

4,13; 0,70

2,08; 0,96

3,65; 0,87

3,65; 0,92

3,39; 0,99

3,71; 0,88

4,17, 0,82

3,87, 0,93
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Kun kysyttiin, mité piirteitd annetuista vaihtoeligta vastaajat nostivat kolmeksi keskei-
simmaksi laatukulttuurin piirteiksi omalla laitokkean Jyvaskylan yliopistossa (kysymys
22), huomionarvoista oli, etta vastaajien mielesttan keskeisinta laatupiirretta ei ollut.
Keskeisinta laatukulttuurin piirretta kysyttaes8a, henkilva (25,4 %, N=319) ilmaisi, etta
keskeisinta piirretta ei ollut. Vastaavat osuudéteksi ja kolmanneksi keskeisimpien piir-
teiden osalta olivat 28,2 prosenttia (90 henkil@33,9 prosenttia (108 henkil6d). Myos
siis naissa tapauksissa keskeisimman piirteen yomuten oli yleisin vastaus. Kaikki vas-

tausvaihtoehtojen frekvenssit ja prosenttiosuudgtét ilmi taulukosta 11.

TAULUKKO 11. Laatukulttuurin ensimmaiseksi, toiseka kolmanneksi keskeisimmaét

piirteet. Frekvenssit ja prosenttiosuudet (N=319 )

Lomakkeen vaittamat Keskeisin laatu- Toiseksi keskei- Kolmanneksi
kulttuurin piirre sin laatukult- keskeisin laatu-
tuurin piirre kulttuurin  piir-
re
Ensimmaiseksi, toiseksi tai kolmanneksi keskeisint&81 (25,4 %) 90 (28,2 %) 108 (33,9 %)

piirretta ei ole

Toiminnan virheettdmyys ja saanndénmukaisuus ovat2 (0,6 %) 7 (2,2 %) 8 (2,5 %)
laadukkuuden téarkeimmat mitat.

Laadun mé&aritteleminen ennalta maaritellyin kritee- 5 (1,6 %) 11 (3,4 %) 11 (3,4 %)
rein on tarkeaa.

Toiminta on sité laadukkaampaa, mitd paremmin s&5 (20,4 %) 46 (14,4 %) 31 (9,7 %)
vastaa tarkoitustaan.

Laadun merkittéavin kriteeri on tuottavuus. 21 (6,6 %) 12 (3,8 %) 9(2,8%)

Laadukkuutta on térked mitata kriteerein toiminnanll (3,4 %) 12 (3,8 %) 14 (4,4 %)
kehittamisen mahdollistamiseksi.

Yhdenmukaisuus ja jatkuvuus ovat laadukkaassa6 (1,9 %) 26 (8,2 %) 26 (8,2 %)
toiminnassa tarkeita.

Laatu on korkeisiin standardeihin yltamista. 22 (6,9 %) 15 (4,7 %) 21 (6,6 %)
Toiminta on sité laadukkaampaa, mita lapindkyvam-11 (3,4 %) 19 (6,0 %) 28 (8,8 %)
paa se on.

Laadukkaan toiminnan térkeimpid piirteitd ovat oi- 20 (6,3 %) 49 (15,4 %) 34 (10,7 %)

keudenmukaisuus ja tasavertaisuus.
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Laadukkaan toiminnan keskeisin tavoite on toimin-75 (23,5 %) 32 (10,0 %) 29 (9,1 %)
nan kehittdminen

Yhteensé 319 (100,0 %) 319 (100,0 %) 319 (100,0 %)

HenkilGiden, jotka valitsivat vastausvaihtoehdoigtakun muun kuin ensimmaiseksi, toi-
seksi ja kolmanneksi keskeisinta laatukulttuurinreita ei laitoksella ole, vastausvaihtoeh-
doissa korostuivat seuraavat laatukulttuurin peirtel aatukulttuurin keskeisimman piirteen
kohdalla 75 vastaajaa (23,5 %) valitsi vaihtoehdonka mukaan laadukkaan toiminnan
keskeisin tavoite oli toiminnan kehittaminen. Tam@ihtoehto oli kohdan toiseksi suosi-
tuin. Kolmanneksi eniten mainintoja (65 kappale#@,4 %) keskeisimman laatukulttuurin
piirteista sai vastausvaihtoehto "toiminta on $addukkaampaa mita paremmin se vastaa
tarkoitustaan”. Kun kysyttiin toiseksi keskeisimérretta laitoksen laatukulttuurissa, toi-
seksi eniten valintoja (49 vastaajaa, 15,4 %) ksthdivaihtoehtoon "laadukkaan toiminnan
tarkeimpid piirteitd ovat oikeudenmukaisuus ja vas@isuus”. Kolmanneksi eniten valittu
vaihtoehto (46 kappaletta, 14,4 %) oli "toiminta sité laadukkaampaa mita paremmin se
vastaa tarkoitustaan”. Kun tiedusteltiin vastadgtoksen kolmanneksi keskeisinta laatu-
kulttuurin piirretta, valinnat jakaantuivat huoneatasti tasaisemmin eri vaihtoehtojen valil-
|& kuin edellisissa osioissa (taulukko 10). Toisgk¥kolmanneksi eniten tassa osiossa mai-
nintoja kertyi samoille vaihtoehdoille kuin ededigsa osiossa, jossa kysyttiin toiseksi kes-
keisintd laatukulttuurin piirrettéa. Laadukkaan toiman oikeudenmukaisuutta ja tasavertai-
suutta korostavan vaihtoehdon oli valinnut 34 vasta (10,7 %, N=319) ja vastaavasti 31
henkiléa (8,8 %, N=319) vastasi, ettd kolmanneésdkdin piirre oli toiminnan tarkoituk-

senmukaisuus.

8.2.2 Laatukulttuurin piirteita Jyvaskylan yliomst yksikdissd opintoasiainpaallikdiden

nakokulmasta

Haastattelussa oli kaiken kaikkiaan nelja teemaiatg viimeisessa keskityttiin kartoitta-
maan henkildiden ymmarrysta laadusta ja sen metkitheidan yksikoissaan. Kaikkien
haastateltavien vastaukset sisalsivat monia edlaigkdkulmia ja asioita laatuun liittyen

eikd kukaan heistd maaritellyt sitd yksitahoiselstivailut vaihtelivat yksityiskohtaisesti
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mainituista seikoista esimerkiksi opinnaytetoissnastyminen aina yleisiin laatua koske-

viin l[Ahestymistapoihin esimerkiksi opetuksen takimuksen laatu.

Noin puolet tutkittavista mainitsikin opetuksenh®&nkil6d) tai tutkimuksen laadun (4 hen-
kilod) keskeiseksi laatumaaritelman osaksi. Puadstaajista liitti kasitykseensé Jyvasky-
lan yliopistossa tehdyn laatutyon, joka tarkoitidé@ointeja ja niita varten tehtyja laatukasi-
kirjoja sisaltdineen. Myos neljan vastaajan mukappimisen laatu oli olennainen osa laa-
tua. Oppimisen laatu mainittiin joko sindlldan séahen liitettiin opinnéytetdissa menesty-
minen. Lisaksi neljan tutkittavan mukaan laatujakapaivaiseen toimintaan liittyvaa ilman

ettd se tietoisesti miellettiin laatuun kuuluvakai laatutytksi ja toisaalta arkipdivainen
toiminta kasitti haastateltavien mukaan enemman koitd esimerkiksi laatukasikirjoihin

oli kuvattu. Kolme kahdeksasta haastateltavastlis laatu- sanaan resurssit. Talloin
puheessa korostui voimavarojen riittamattomyys ua&dan toiminnan toteuttamiseksi se-
k& resurssien kohdistaminen tarpeen mukaan. Mytimekbaastateltavaa kertoi opiskeli-
joiden sijoittumisen tydelamaan olevan yksi laadulden osa. TyOyhteisdn toimivuus seké
toiminnan tai prosessien lapindkyvyys etta pertestalis saivat jokainen kaksi mainintaa.
Yksittaisina laatuseikkoina haastateltavat nostesitle esimerkiksi toiminnan jatkuvuu-

den, mielekkyyden, tarkoituksenmukaisuuden ja sdrnttamisen sek& opiskelijoiden tyy-

tyvaisyyden.

8.3 Kehittaminen

8.3.1 Opetuksen kehittdmistydryhmat ja niiden toiiai

Toimiva opetuksen kehittamistydryhma tai vastaasidaan ymmartaa yhdeksi keskeiseksi
osaksi kehittamistoimintaa. Kun tiedusteltiin, olikastaajan laitoksella tai tiedekunnassa
opetuksen kehittamistydryhmaa tai vastaavaa (kysy28y, suurin osa (76,2 %, 243 henki-
168) tutkittavista ilmoitti sellaisen olevan olemsas Kuitenkin lahes neljannes vastaajista
(23,5 %, 75 henkil6d) ei tiennyt, oliko heidan d&isellaan tai tiedekunnassaan opetuksen
kehittamisesta vastaavaa toimielintd. Liséksi yleskilo sanoi, ettd heidan yksikossaan ei
ollut tallaista tyéryhmaa. Heidan, jotka ilmoittlyaettéa kehittamistydryhma tai vastaava

toimielin |0ytyi heidan laitokseltaan tai tiedekwastaan, pyydettiin viela kertomaan, mika
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ryhma tai toimielin oli kyseessa. Yksi vastaus saaisaltda useamman kuin yhden ilmai-
sun. limaisuja oli kaiken kaikkiaan 246 ja ne jmetkahteen luokkaan: opetuksen kehitta-
mistydryhmat tai vastaavat toimielimet ja luokigelattomat vastaukset. Ensimmaiseen
luokkaan sijoitettiin maininnat, joissa ilmaistiselkeasti opetuksen kehittamistyéryhma
nimend. Lisaksi luokkaan sisallytettiin ryhmat, dwitopetustydéryhma tai pedagoginen ke-
hittdmistoimikunta, jotka sisaltonsa perusteellalkivat opetuksen kehittamisen piiriin.
Sopivuus luokkaan tarkistettiin laitosten tai tikdietien Internet -sivuilta esimerkiksi laa-
tukasikirjoista ja koulutusstrategioista. lImaiswgé yhteenséd 212 kappaletta (86,2 %).
Luokittelemattomia mainintoja oli kaiken kaikkia&4 kappaletta (13,8 %) ja namé koos-
tuivat ei osaa sanoa- vastauksista ja kysymyksandtta irrelevanteista vastauksista seka
epamaaraisista kirjainyhdistelmista.

Mikéli vastaaja oli vastannut edeltdvdan kysymyhksesdiko laitoksella tai tiedekunnassa

opetuksen kehittamistydryhmaa tai vastaavaa, jo&lbakasti tai ei osaa sanoa, kysymysta
24 kuinka usein tydryhméa kokoontuu eika kysymy$&askien tydryhmén toimintaa esi-

tetty naille henkildille. Taman vuoksi vastauksipetuksen kehittamisrynman toiminnan
tarkasteluun saatiin vain 243 kappaletta. Naistiazista melkein puolet (44,4 %) ei osan-
nut kertoa, kuinka usein kysytty tydryhmé kokoontdioin kolmannes vastaajista (31,7 %)
ilmoitti, ettd heidan laitoksellaan tai tiedekunsean opetuksen kehittdmistyéryhma tai
vastaava toimielin kokoontui vahintdan kaksi kerkaakaudessa. 49 henkilon (20,2 %)
mukaan toimielin kokoontui vahintdan noin kerrankaudessa ja vain yhdeksan henkil6a

(3,7 %) ilmaisi, etta tydryhma kokoontui pari kerfakuvuodessa tai harvemmin.

Viimeisen opetuksen kehittAmisty0ryhméaa tai vastaawimielinta kasittelevan kysymyk-
sen avulla haluttiin tietda, mita asioita ryhméapaaasiallisesti kasiteltiin tutkittavien mu-
kaan (kysymys 25). Tassa avoimessa kysymyksess&agmus sisalsi yhden maininnan.
Yhteensa 144 henkil6d oli vastannut tdhan kysynegikga vastaukset jakaantuivat kol-
meen luokkaan sisdltonsa perusteella. Joka viid@shénkiloa, 20,15 %) tutkittavista il-
maisi, ettd ryhméan kokouksessa kasiteltiin ylip@opetukseen ja kehittamiseen liittyvia
asioita, mutta he eivat eritelleet tehtavia seketamin. 86 vastaajaa (59,7 %) nimesi va-
hintdéan ryhman yhden tehtavéan tarkasti, kuten ggetunnitelmatyon tai kurssipalautteen

kasittelyn. Suurin osa tutkittavista tdssa luoka3€486 henkil6d) toi esiin useampia kuin
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yhden ryhman tehtdvan. Kolmas luokka sisalsi eagsmnoa- vastaukset seka epamaaraiset

kirjainyhdistelmat. Tallaisia vastauksia oli yhte&rR9 kappaletta (20,15 %).

8.3.2 Kehittamistoimet

Opetuksen kehittamistydryhman lisaksi palautteesiggrva kehittdmistoiminta voi konk-
retisoitua myo6s muunlaisina kehittamistoimenpiteikidten erilaisina tilaisuuksina. Kysy-
mykseen 26, jarjestettiinkd vastaajien laitokselfeetuksen palautteenkasittelytilaisuuksia,
vastasi kaikki tutkimukseen osallistuneet henk{l§t319). Noin puolet vastaajista (48,6
%, 155 henkil6d) kertoi, ettéd heidan laitoksellgayestettiin opetuksen palautteenkasittely-
tilaisuuksia vahintaan lukuvuosittain. VastaavdStiutkittavaa (24,8 %) ilmoitti, ettd heilla

ei ollut tallaista kaytantda laitoksellaan. Lahasna maarad vastaajia eli 85 henkiléa (26,6
%) ei osannut sanoa, pidettiinko heilla tilaisuakgoissa opetuksesta saatua palautetta voi-

tiin kasitella.

Lahes puolet vastaajista (46,1 %, 147 henkil6&sainnut sanoa, arvioitinko heidan lai-
toksellaan opetuksesta saatua palautetta suurerkpkomaisuuksina kuin vain kurssikoh-
taisesti (kysymys 27). Viidesosa (19,7 %, 63 h@&#ilkutkittavista ilmoitti, ettd heidan lai-
toksellaan ei ollut kaytdssa téllaista tapaa. Patabn 109 vastaajan (34,2 %) mukaan tal-
lainen suurempien kokonaisuuksien arviointikaytaotd kaytdssa heidan laitoksellaan.
Nailtd henkildilta kysyttiin myds, miten saatua goatetta arvioitiin suurempana kokonai-
suutena kuin vain kurssikohtaisesti. Yksi vastaagmtei sisaltdd useamman kuin yhden il-
maisun. Mainintoja oli yhteensa 113 kappalettastgoyli puolet (53,1 %) sijoitettiin muo-
dostettuun tapahtumat- ryhmaan. Tahan ryhmaan katlsellaiset vastaukset, joissa tuo-
tiin esille palautteen kasittely kasvokkain esinieskkehittamis- ja strategiapaivilla, palau-
tepalavereissa ja opetuksen kehittdmisryhman taigessa. Toisen luokan muodostivat il-
maisut (23 kappaletta, 20,3 %), joissa arvioinrenrdttiin tapahtuneen joko lukuvuosittain
tai — kausittain sek& tasoittain esimerkiksi perase- ja syventavat opintojen kohdalla.
Lisdksi tdh&n ryhmaan kuuluivat maininnat erilaisidteenvetojen tekemisesta. Luokka
sisalsi siis kaikki ilmaisut, joista kavi ilmi, @ttarviointi tapahtui tietyn ajanjakson tai ta-
pahtumasarjan jalkeen. Kyselyt arviointimuotonakolimas muodostettu luokka (9 mainin-

taa, 8,0 %). NAma maininnat haluttiin erottaa ta&pahluokasta, koska niihin ei liittynyt
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kasvokkain tapahtuvaa vuorovaikutusta. Kysely- ka@n kuului esimerkiksi Korpissa to-

teutetut kyselyt tai muut sahkoiset kyselyt. Neljgskka sisélsi edellisiin vastausluokkiin

kuulumattomat sekalaiset ilmaisut, joita oli yhte&ri2 kappaletta (10,6 %). Tallaisia mai-
nintoja olivat muun muassa opiskelijapalautteidégtiéminen arvioinnissa seka tiimi- ja
opetussuunnitelmatydskentely. Viimeinen ryhma wbkittelemattomat- luokka, johon kuu-

lui seka ei osaa sanoa- vastaukset ettd epamdddgismyhdistelmat ja -merkit (9 kappa-

letta, 8,0 %).

Kun kysyttiin, oliko tutkittavien henkildiden tyosktelylaitoksella kehitetty kurssipalaut-
teen kerddmista viimeisen kolmen vuoden aikanaytkys 28), 28 vastaajan (8,8 %) mu-
kaan kehittamistyota ei ollut tehty lainkaan. Matk@uolet (46,7 %) vastaajista eli 149
henkil6a ei osannut sanoa, oliko kehittamistyotdyteMelkein yhta suuri osa (44,5 %, 142
henkil6d) tutkittavista ilmoitti, ettd heidan laksellaan oli kehitetty kurssipalautteen ke-
radmista viimeisen kolmen vuoden aikana. Mik&liKiénilmoitti, ettéa kehittdmisty6ta ol
tehty, hanta pyydettiin kertomaan omin sanoin, miteimintaa oli kehitetty viimeisen
kolmen vuoden aikana. Yhden tutkittavan vastaust@asisaltdd useamman kuin yhden
ilmaisun ja kaiken kaikkiaan mainintoja oli 152 kaetta. llmaisut jaettiin sisallon perus-
teella viiteen luokkaan. Muodostetut ryhmat olikgselyt ja lomakkeet, jarjestelmat, sys-
temaattinen kehittdminen, sekalaiset seké luokittattomat ilmaisut. Erilaiset kyselyt ja
lomakkeet, niin paperiset kuin sahkoisetkin, oliykgisin kehittamiskohde (64 mainintaa,
42,1 %). Melkein yhta usein (61 ilmaisua, 40,1 %@imttiin seikkoja, jotka viittasivat yli-
paansa kehittdmiseen tai yksittaiseen kehittamastapesimerkiksi ainejarjestdjen aktivoin-
tiin palautteen keruussa tai yksittdiseen opett&@mttamistydhon. Nama ilmaisut eivat
vaihtelevan sisaltonsé vuoksi sopineet muihin luiokla siksi niistd muodostettiin sekalai-
set- luokka. Vastaajat mainitsivat jarjestelmatakehittamisen yhdeksan kertaa (5,9 %).
lImaisut vaihtelivat esimerkiksi yhtenaisen opisjeglalautejarjestelméan pilotoinnista mai-
nintoihin ylipdansa erilaisten jarjestelmien keitisestd. Puolestaan systemaattista kehi-
tystyota kertoi tehneensa kuusi vastaajaa (4,0Naissa ilmaisuissa korostui systemaatti-
suuden lisdksi palautteen keruun saanndllisyysim&isua (7,9 %) olivat ei osaa sanoa-

vastauksia ja epamaaraisia kirjainyhdistelmia.
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Kysymykselld 29 kartoitettiin tutkittavien henkiloktaisia ajatuksia siita, miten kurssipa-
lautteen keraamista tulisi kehittd&. Hieman ylilpueli 163 henkildd (51,1 %, N=319) ol
vastannut tdhan kysymykseen ja yhden henkilén vastaattoi sisaltdd useamman kuin
yhden ilmaisun Kaiken kaikkiaan ilmaisuja oli 198ppaletta ja ne jaettin yhdeksaan
luokkaan siséltonsa perusteella. Luokiksi muodtstgialautteen merkitys, yhteiset jarjes-
telméat, normaalitoiminta, ei tarvetta kehittdd,emiet, oppimisen arviointi, sekalaiset ja
luokittelemattomat. Joistakin ilmaisuista haluttimiodostaa omat luokkansa, vaikka niissa
mainuttuja ilmaisuja oli vain vahan. Nain toimittiikoska ilmaisujen sisallot olivat tutki-
muksen aihealueen kannalta olennaisia, ja sikbiahgtiin nostaa erikseen esiin tekemalla
niistd omat luokkansa. Noin neljdnnes maininnofSt kappaletta, 25,6 %) sisélsi ajatuk-
sen palautteen merkityksen nostamisesta. TAma ilmean muassa toiveena opiskelijoi-
den vastausprosentin nousemisesta ja palauttedtekésseka hyddyntamisen nakyvaksi
tekemisesta. Noin joka kymmenes (22 kappalette8 %) ilmaisuista kasitteli yhteisten
palautejarjestelmien luomista. Kokonaisuuteen kiuoyés mainintoja kaikille samanlai-
sen palautesysteemin tekemisesta ja valmiista fedtemakemalleista, joita yksittdinen
henkild voisi tarpeen mukaan taydentaa tai muokatmssipalautteen kerddminen sisally-
tettyna osaksi normaalitoimintaa oli toiveena 2@ ®) maininnassa. Tahan luokkaan kuu-
luivat myds ilmaisut normaalitoimintaa kuvastavasyatemaattisesta palautteenkeruutoi-
minnasta seka vaivaton tiedonkulku liittyen kurataptteeseen. Seitsemassa prosentissa
(14 kappaletta) mainintoja korostettiin, etta pakenkeruun kehittamiselle ei ollut tarvetta
ja yhtendinen jarjestelma olisi jopa kauhuskenadtyggmmenessa (4,9 %) ilmaisussa pe-
ra&nkuulutettiin kurssipalautteen kehittémisenddtavan sen tekemisté pakolliseksi osak-
si kurssin suorittamista. Yhdeksan ilmaisua (4,4s¥dlsi ajatuksen palautteen kehittami-
sesta entistda enemman oppimisen arvioinnin suurgsiamerkiksi oppimistavoitteiden saa-
vuttamisen seka oppimistulosten arvioinnin suunt&aman maaran mainintoja sai kurssi-
palautteen kehittdminen hyoddyntamalla internetékatisiin ilmaisuihin (45 kappaletta,
22,2 %) siséllytettiin muodostettuihin luokkiin Kumattomat kehittamisajatukset, joita
olivat esimerkiksi palautteen kerddminen opintdtesskeyttaneiltd opiskelijoilta, tutkinnon
sisalloista, tybelamavastaavuudesta sekad palaukisestaminen jo kurssin aikana. limai-
suissa seka puollettiin, kyseenalaistettiin ettstustettiin palautteen antamista anonyymis-
ti. Palautteen kerdamistapaa toivottiin myos ketditéin keskustelevampaan ja hyvien kay-

tanteiden jakamisen suuntaan. Luokittelemattomadkka kasitti 22 mainintaa (10,8 %),
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jotka olivat ei osaa sanoa- vastauksia, epamaarkigainyhdistelmia ja -merkkeja seka

kysymyksen kannalta irrelevantteja vastauksia.

8.4 Hyva opetus ja oppimiskasitykset

8.4.1 Hyvan opetuksen maarittelyd ja vallitsevi@pimiskasitysten kuvausta henkilokun-

nan nakokulmasta

Lomakkeen kysymyksella 30 haluttiin tietd&, kuinéekeana henkil6t pitivat opetuksen eri
piirteita. Piirteet ja vastausten jakaumat (N=3d8kyvat taulukosta 12. Kaiken kaikkiaan
kysyttyja opetuksen piirteitd, lukuun ottamatta tal{h) opiskelijoiden vaikutusmahdolli-
suudet opetuksen sisaltéon ja () vaihtoehtoisesdin suoritustavat, pidettiin vahvasti
(min. 80,3 % - max. 98,7 %) melko tai erittdin &iré& opetustydssa. Naista piirteista eni-
ten erittéin tarkeina pidettiin opiskelijoiden ymiertaista kohtelua kurssiarvosanoja annet-
taessa (82,8 %, 264 vastaajaa) seka opettajan eigidnasennetta (80, 3 %, 256 vastaajaa).
Kukaan vastaajista ei valinnut naiden piirteideindalla vastausvaihtoehtoa ei ollenkaan
tai melko vahan tarkeéa. Opiskelijoiden vaikutusdwdliisuudet opetuksen siséltoon (h) ja
vaihtoehtoiset kurssin suorittamistavat (l) jakoivaielipiteitd muita piirteitd selkeasti
enemman. Piirrettd h piti erittdin tarkeana 40 héak(12,5 %), melko tarkedna 131 vastaa-
jaa (41,1 %), melko vahan tarkeana 46 tutkittadaiad( %) ja ei ollenkaan tarkeana 4 hen-
kiloa eli 1,3 prosenttia kaikista vastaajista. Naalin vaihtoehdon taman piirteen kohdalla
valitsi vajaa kolmannes (30,7 %, n=98) tutkittaaistastaavasti vaihtoehtoisia kurssin suo-
ritustapoja piti erittdin tarkeana 43 henkiléa BL%p), melko tarkedna 120 vastaajaa (37,6
%), melko vahan tarkeé&néa 57 vastaajaa (17,9 %)qdemkaan tarke&na 7 tutkittavaa (2,2

%). 92 henkilda (28,8 %) valitsi neutraalin vaihtiden tadssa kohdassa.
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TAULUKKO 12. Mielipiteet opetusty6hdn kuuluvienieslen tarkeydesta . Frekvenssit ja

prosenttiosuudet (N=319)

Kysymyksen kohta Ei ollenkaan Melko vdhan Neutraali Melko tdr- Erittdin tar-
tarkeda tarkeda vaihtoehto  keaa keda

a) Vuorovaikutteisuus 0 (0,0 %) 1(0,3 %) 13(4,1%) 105(32,9%) 200 (62,7%)

(esim. dialogisuus)

b) Opettajan myodnteinen 0(0,0 %) 0(0,0 %) 4 (1,3 %) 59 (18,5%) 256(80,3 %)

asenne

c) Luovuus 0 (0,0 %) 8 (2,5 %) 45 (14,1%) 165(51,7%) 101 (31,7 %)

d) Opiskelijoiden yhden- 0(0,0 %) 0(0,0 %) 5(1,6 %) 50(15,7%) 264(82,8 %)

vertainen kohtelu kurssi-

arvosanoja annettaessa

e) Opiskelijoiden yhden- 0 (0,0 %) 3 (09, %) 10 (3,1 %) 77 (24,1 %) 229 (71,8 %)

vertainen  kohtelu eri

opetustilanteissa

f) Opetettavien asioiden 2 (0,6 %) 12 (3,8 %) 49 (15,4%) 166 (52,0%) 90(28,2 %)

ajankohtaisuus

g) Kurssin arviointikritee- 3(0,9%) 14 (4,4 %) 23(7,2%) 144 (45,1%) 135(42,3 %)

rien esille tuominen vii-

meistdan kurssin alkaes-

sa

h) Opiskelijoiden vaiku- 4(1,3%) 46 (14,4 %) 98 (30,7 %) 131(41,1%) 40(12,5%)

tusmahdollisuudet ope-

tuksen sisaltoon

i) Opiskelijapalautteeseen 0 (0,0 %) 5(1,6 %) 26 (8,2 %) 160(50,2 %) 128 (40,1 %)

reagointi

k) Opetuksesta tiedotta- 0(0,0 %) 5(1,6 %) 24 (7,5 %) 131(41,1%) 159 (49,8 %)

minen

I) Vaihtoehtoiset kurssin 7(2,2%) 57 (17,9 %) 92 (28,8 %) 120(37,6 %) 43 (13,5 %)

suoritustavat

m) Opetuksen havainnol- 1(0,3 %) 6 (1,9 %) 31 (9,7 %) 143(44,8 %) 138(43,3 %)

listaminen

n) Opiskelijoiden ohjaa- 0 (0,0 %) 0 (0,0 %) 22 (6,9%) 137 (42,9%) 160 (50,2 %)

minen

Avoimella kysymyksella 31 kartoitettiin puolestaanitka olivat tyypilliset ominaisuudet
vastaajien mielesta hyvalle luennolle, seminaarké&ytanndn harjoitukselle, ohjaustilan-
teelle ja verkko-opetukselle. Vastausten alustavhsskittelussa huomattiin, ettd tutkittavat

mainitsivat kaikkien opetusmuotojen yhteydessdéitma verraten samankaltaisia piirteita.
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Naistd maininnoista muodostettiin kahdeksan luokkailin vastaukset luokiteltiin. Luo-
kat olivat vuorovaikutus, sisaltd ja asiantuntijuopetuksen puitteet, ohjaus ja tuki, ha-
vainnollistaminen, motivointi, luottamus ja kunriis seka aktiivisuus ja luovuus. Vuoro-
vaikutus-luokkaan sisallytettiin ilmaisut, joistéi tulkittavissa vahintdan kahden henkilon
aktiivinen kanssakayminen. Aktiivinen kanssakaymisaattoi tarkoittaa esimerkiksi kes-
kusteluja ja ryhmatyoskentelyja. Myos palautteetamnen ja vastaanottaminen seka dia-
logisuuteen kannustava ilmapiiri kuuluivat tdhaokkaan. Sisalt6 ja asiantuntijuus- luok-
kaan sijoitettiin maininnat, jotka kohdistuivat ogiavaan asiasisaltoon tai opettajan asian-
tuntijuuteen. Muun muassa aiheen ymmarrettavyymkahtaisuus ja kiinnostavuus sisél-
tyivat tdhan luokkaan. Opettajan asiantuntijuudeiitattin sekd hanen substanssiosaami-
seensa kasiteltvasta aiheesta ettd asiantungjuyleaansa. Opetukseen puitteet- luok-
kaan kuuluivat maininnat, jotka kuvasivat opetuksdigtyvid kaytannon jarjestelyja ja
joustavuutta. Tassa luokassa korostuivat esimarkigstukseen valmistautumisen merki-
tys, aikataulutus ja tekniikan toimivuus seka helgjyttdisyys. Myos opetustilaan ja -
aikaan liittyvat seikat, kuten tilan rauhallisuaskiireettomyys, seka ryhmékoko siséallytet-
tiin opetuksen puitteisiin. Ohjaus ja tuki- luokkaostui puolestaan ilmaisuista, jotka viitta-
sivat opettajan tai ohjaajan tarjoamaan tukeemdl@eon tilanteessa tai ohjaukseen. Ha-
vainnollistaminen- luokkaan liitettiin ilmaisut, tja viittasivat havainnollistamisen merki-
tykseen, ylipdénsa selkeaan tapaan toimia ja g8isgka havainnollistaviin ja hyvin tyos-
tettyihin oppimateriaaleihin. Tdh&n luokkaan kuuéitilisaksi kaikki maininnat, jotka viit-
tasivat teorian ja kaytdnnon yhdistdmiseen. Motitioluokka muodostui ilmauksista, jot-
ka kuvasivat opetustilanteeseen osallistuvien hé&dlen innostavaa, kannustavaa ja moti-
voivaa toimintaa seka asennetta. Téahéan luokkaatuikad lisdksi ilmaisut positiivisesta
iimapiirista. Luottamus ja kunnioitus- luokkaantédtiin maininnat, joissa korostettiin ar-
vostuksen, luotettavuuden, avoimuuden sekad reyllen merkitysta hyvan opetuksen
ominaisuutena. Luokkaan aktiivisuus ja luovuuseltiih puolestaan ilmaisut, joissa viitat-

tiin opiskelijoiden oma-aloitteisuuteen, aktiivigaan, kriittisyyteen ja luovuuteen.

Lisaksi muodostettiin sekalaiset ja luokittelematsd- luokat. Sekalaiset- luokassa ilmaisut
muodostivat jokaisen eri opetustavan kohdalla hyeterogeenisen ryhman, mutta mai-
ninnoista oli kuitenkin mahdollista tunnistaa tiegyopetusmuodolle tyypillisia piirteita,

jotka eriteltiin sisaltonsad mukaisesti tarkemminrt®et eivat useimmiten esiintyneet laajas-
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ti muissa kuin yhdessa opetusmuodossa. Luokittdtemat- luokkaan sijoitettiin sellaiset
maininnat, jotka eivat vastanneet relevantisti kiysyn kysymykseen tai sisalsivat merki-
tyksettomia kirjain- tai merkkiyhdistelmia. Eri dpemuotojen kohdalla mainitut vastauk-
set luokiteltiin muodostettuihin kymmeneen luokkakpnska jokaisen opetusmuodon koh-
dalla kaytettiin samaa luokitusta, niiden vertailahdollistui. Yksi vastaus saattoi siséltaa
useamman kuin yhden maininnan. Kaikissa osioisgatyasen luokkien frekvenssit ja pro-
senttiosuudet on koottu taulukkoon 13.

TAULUKKO 13. Mainintojen maaréat luokissa kunkin dapemuodon kohdalla. Frekvenssit

ja prosenttiosuudet.

luento seminaari kdytannon ohjaus- verkko-

(n=503) (n=343) harjoitus tilanne opetus

(n=360) (n=386) (n=292)
Vuorovaikutus 99(19,7%) 145(42,3%)  58(16,2%)  123(31,9%) 43 (14,7 %)
Sisaltd ja asiantunti- 120(23,9%) 23 (6,7 %) 12 (3,4 %) 15(3,9%)  12(4,1%)

juus
Opetuksen puitteet 26 (5,2 %) 29 (8,5 %) 28 (7,8 %) 43 (11,1%) 48(16,4 %)

Ohjaus ja tuki 0(0,0%)  24(7,0%) 32(8,9 %) 17 (4,4 %) 5(1,7 %)
Havainnollistaminen 121(24,1%) 18(5,3 %) 79 (22,0 %) 7 (1,8 %) 67 (23,0 %)
Motivointi 59(11,7%) 20(5,9 %) 20 (5,6 %) 34(8,8 %) 7(2,4 %)
Luottamus ja kunnioi- 1 (0,0 %) 1 (0,0 %) 2 (0,1 %) 40 (10,3 %) 0 (0,0 %)
tus

Aktiivisuus ja luovuus 23 (4,6 %) 13 (3,8 %) 25 (7,0 %) 8(2,1%) 9(3,1%)
Sekalaiset 41(8,2%) 46(13,5%)  85(23,7%)  81(21,0%) 38(13,0%)
Luokittelemattomat 13 (2,6 %) 24 (7,0 %) 19 (5,3 %) 18 (4,7 %) 63 (21,6 %)
Yhteensa 503 343 360 386 280

(100,0%)  (100,0 %) (100,0 %) (100,0 %) (100,0 %)
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Kysymyksen ensimmaisessa osiossa (31 a) tiedustgftipillisia ominaisuuksia hyvalle

luennolle. Osioon oli vastannut kaiken kaikkiaar 2&nkil6d ja mainintoja oli yhteensa
503 kappaletta. Havainnollistamiseen liittyvia iiswga oli eniten eli 121 kappaletta (24,19
%). Lahes yhta paljon oli luennon sisaltéén ja ha@tsijan asiantuntijuuteen viittaavia
mainintoja (120 kappaletta, 23,9 %). Noin viiden(Es,7 %, 99 kappaletta) ilmaisuista oli
vuorovaikutukseen ja sen eri muotoihin liittyvid imatoja. Motivointi- luokkaan sijoitet-

tiin puolestaan 59 mainintaa (11,7 %) ja sekalaisiaisuja oli kaiken kaikkiaan 41 kappa-
letta (8,2 %). Tassa sekalaiset- luokassa korestyisesti luennoitsijan persoonallisuuteen
ja esiintymistaitoihin liittyvat seikat. Opetuksgmitteet- luokkaan kuuluvia ilmaisuja oli

26 kappaletta eli 5,2 prosenttia kaikista mainistai Aktiivisuus ja luovuus- luokkaan si-
joitettiin 23 ilmaisua (4,6 %) ja luokittelemattamipuolestaan 13 mainintaa (2,6 %). Luot-
tamukseen ja kunnioitukseen viitattiin vain ker(@r0 %) ja ohjaus ja tuki eivat kuuluneet

yhdenk&an vastaajan mainintoihin, kun kysyttiinieyeminaisuuksia hyvalle luennolle.

Kysymyksen toisessa osiossa (31 b) tiedusteltimarsuuksia hyvalle seminaarityésken-
telylle. Tah&n osioon oli vastannut 215 henkil&mainintoja oli kaiken kaikkiaan 343
kappaletta. Ylivoimaisesti eniten ilmaisuja (14%galetta, 42,3 %) kuului ryhm&an vuoro-
vaikutus. 46 mainintaa (13,5 %) sijoitettiin pudéss sekalaisiin. TAssa ryhméssa korostui
erityisesti tydskentelyn monipuolisuus. Opetukseittgisiin viitattin yhteensa 29 kertaa
(8,5 %). Seka ohjaukseen ja tukeen liittyvia etidkittelemattomia mainintoja oli molem-
pia yhteensa 24 kappaletta eli 7,0 prosenttia &&ikimaisuista. 6,7 prosenttia eli 23 mai-
nintaa laitettiin luokkaan sisaltd ja asiantuntgudMotivointiin liittyvia ilmaisuja oli yh-
teensa 20 kappaletta (5,9 %) ja vastaavasti haotlistamiseen viittaavia mainintoja oli 18
kappaletta eli 5,3 prosenttia kaikista maininnoidta mainintaa (3,8 %) kytkeytyi aktiivi-

suuteen ja luovuuteen ja yksi maininta (0,0 %) sopitamus ja kunnioitus- luokkaan.

Kolmannessa osiossa (31 c) haluttiin tietda vastaajakemys hyvasta kaytannén harjoi-
tuksesta. Tahan osioon vastasi yhteensa 217 hérkilidmaisuja kertyi yhteensa 360 kap-
paletta. Kahdeksi suurimmaksi luokaksi muodostusedtalaiset 85 maininnalla (23,7 %) ja
havainnollistaminen (79 kappaletta, 22,0 %). Tdapauksessa sekalaiset- luokassa koros-
tuivat ilmaisut, jotka liittyivat konkreettiseen kiemiseen ja tydskentelyn kaytantoihin.

Kolmanneksi suurin luokka oli vuorovaikutus 58 maimalla (16,2 %). Ohjaukseen ja tu-
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keen viittaavia mainintoja oli 32 kappaletta (8,9 jfoopetuksen puitteet- luokka sisalsi 28
ilmaisua (7,8 %). L&hes yht& paljon mainintoja k&ppaletta, 7,0 %) sijoitettiin aktiivisuus
ja luovuus- luokkaan. Lahes yhta suuria olivat migiizkat motivointi (20 mainintaa, 5,6
%) ja luokittelemattomat (19 ilmaisua, 5,3 %). 1dinntaa (3,4 %) liittyi kAytannodn har-
joituksen sisaltéon ja sen vetgjan asiantuntijuuteska vain kaksi mainintaa (0,1 %) luot-

tamukseen ja kunnioitukseen.

Kysymyksen neljas osio (31 d) liittyi ominaisuuksijotka kuvasivat hyvaa ohjaustilannet-
ta. Kaiken kaikkiaan 221 tutkittavaa vastasi tdk@symykseen ja mainintoja oli kokonai-
suudessaan 386 kappaletta. Lahes kolmannes ilsi@s{li23 kappaletta, 31,9 %) liittyi
vuorovaikutukseen ja reilu viidennes (21,0 %, 8pgadetta) sijoittui sekalaisiin. Naissa
sekalaisissa ilmaisuissa korostettiin yksilollistétta ja sekd ohjattavan ettéa ohjaajan n&ko-
kulmien huomioimista. Noin kymmenesosa kaikista mmaioista viittasi sekd opetuksen
puitteisiin (43 ilmaisua, 11,1 %) ettd luottamuksga kunnioitukseen (40 ilmaisua, 10,3
%). 34 mainintaa (8,8 %) sisallytettiin motivointuokkaan. 18 ilmaisua (4,7 %) kuului
luokittelemattomiin ja vastaavasti 17 mainintaa (%) ohjaukseen ja tukeen. 3,9 prosenttia
iimaisuista (15 kappaletta) liittyi ohjaustilantesisaltoon sekad ohjaajan asiantuntijuuteen.
Vahiten mainintoja saivat luokat aktiivisuus javuas (8 ilmaisua 2,1 %) seka havainnol-

listaminen (7 ilmaisua, 1,8 %).

Kysymyksen viimeiseen osioon (31 e), joka kasitgWan verkko-opetuksen ominaisuuk-
sia, oli vastannut 192 henkil6a ja kaiken kaikkiaaainintoja oli 292 kappaletta. Suurin
luokka tdssa osiossa oli havainnollistaminen 67/imaalla (23,0 %) ja lahes yhtéa suureksi
muodostui luokittelemattomat, johon kuului 63 itz (21,6 %). Opetuksen puitteisiin
viittasi 48 mainintaa (16,4 %) ja vastaavasti vwvaikutukseen 43 mainintaa (14,7 %). 13,0
prosenttia ilmaisuista (38 kappaletta) sijoitettsekalaiset- luokkaan, jossa korostuivat
verkko-opetuksen johdonmukaisuus, haasteellisuuspetusmuodon tuoman lisdarvon
hyddyntaminen. 12 mainintaa (4,1 %) liittyi puobemt opetuksen sisaltéon ja vetdjan asi-
antuntijuuteen seka yhdekséan ilmaisua (3,1 %)\a&tiuteen ja luovuuteen. Motivointia
kasittelevid mainintoja oli seitseman kappalettd @), kun taas ohjaukseen ja tukeen liit-
tyvié viisi kappaletta (5,7 %). Luottamukseen janRioitukseen ei viitattu kertaakaan, kun

tiedusteltiin ominaisuuksia hyvélle verkko-opetulese
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Kysymykselld 32 tiedusteltiin vastaajan mielipidetipetusta ja oppimista koskevista vait-
tamistd. Kaikki tutkittavat vastasivat taméan kysyssn kaikkiin vaitteisiin (N=319)Ky-
symys sisélsi kaiken kaikkiaan 14 vaitetta (a-rpiopseen liittyen. Vaitteet oli muodostet-
tu teoriassa méaaériteltyjen konstruktivistisen (ad,d, g, i, k, |, ja n) ja behavioristisen (b, e,
h, j, m) ndkemyksen pohjalta. Vaitteistd muodostetummamuuttujat. Reliabiliteettites-
taus osoitti, ettd kysymykset, joilla mitattiin ksiruktivistista oppimisndkemysta, olivat
tarpeeksi samankaltaisia kuvatakseen samaa ilruiét8,71). Jotta konstruktivismia kos-
kevan summamuuttujan luotettavuutta saatiin nastefjétettiin vaite (g) pois, koska se ei
mitannut tarpeeksi hyvin haluttua asiaa. Tall6imaleliteetti muodostui riittavan korkeaksi
(o= 0,76) ja itemit korreloivat hyvin [0.31, 0.58] hstruktivismimittarin kokonaispiste-
maaran kanssa. Kuitenkin behavioristista nakemkstéaavien kysymysten Cronbachin
alfa oli vain 0,49. Summamuuttujan luotettavuuttetettiin jattamalla siita ilmicta epaso-
pivimmin kuvaava vaite (e) pois. Talloin reliabédtti kohosijonkin verran(a= 0,56) ja
yksittaiset vaitteet korreloivat hyvin [0,30, 0,44@haviorismimittarin kokonaispistemaaran
kanssa. Molemmissa mittareissa kaikki itemit kaniredt positiivisesti kokonaispistemaa-
ran kanssa. Koska behaviorismi- summamuuttujan lé2rcimn alfa oli vain 0,56, tutkimuk-
sessa kaytettiin mittarin perusteluna lisaksi sisé@liditeettitarkastelun periaatteita (ks. s.
90).

Molemmat muodostetut summamuuttujat koodattiin Uada pyoristyssdantdjen mukai-
sesti siten, etté niiden arvot olivat yhtenevia &bdeen alkuperaisten arvojen kanssa (1=
taysin eri mieltd — 5= taysin samaa mieltd). M&remman arvon asteikolla 1-5 vastaaja
valitsi, sitd enemman hanen vastauksensa kuvadtorattruktivistista tai behavioristista

oppimiskasitysta.

Konstruktivismia kuvaavan mittarin mukaan vastasj@ittuivat mielipiteissaan padasiassa
mittarin paahan, joka tarkoitti konstruktivististgattelutapaa. Tama nakyi myés summa-
muuttajan keskiarvosta 4,35 (kh=0,54), joka tatkeamaa kuin osittain samaa mielta kon-
struktivististen vaitteiden kanssa. Eniten tutkittivalitsivat vastausvaihtoehdokseen osit-
tain samaa mielta (n=192, 59,9 %) ja toiseksi enitg/sin samaa mieltd (n=120, 37,6 %)

konstruktivististen vaitteiden kanssa. Ei samad ek mieltd oli seitseman henkilo (2,2
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%) ja vain yksi henkild (0,3 %) oli osittain eri etid vaittimien kanssa. Kukaan ei ollut

konstruktivistista ajattelutapaa mittaavien vages kanssa taysin eri mielta.

Behavioristista lahestymistapaa kuvaavan mittanrkaan vastaajat sijoittuivat mielipiteis-
saan mittarin keskiosaan, joka tarkoitti neutraaliditautumista, ja joka oli myo6s yleisin
arvo (144 henkiléa, 45,1 %). Mydés summamuuttujaskievo (3,34, kh=0,71) kuvasti
neutraalia suhtautumista. L&hes yhta suuri osa (U&ittavaa, 41,1 %) vastaajista asettui
asteikossa asemaan, joka tarkoitti melko samaaamniélttamien kanssa. Melko eri mielta
vaittdmien kanssa oli reilu kymmenesosa (11,6 Yh&kil6a) vastaajista. Vain seitseman
tutkittavaa (2,2 %) oli taysin samaa mielta vaitgémkanssa kun taas kukaan vastaajista ei

ollut vaittamien kanssa taysin eri mielta.

8.4.2 Eri tiedekuntien oppimiskasitykset

Koska tutkimuksessa haluttiin selvittaa, erosivagktiedekunnat toisistaan oppimiskasi-
tyksien suhteen, kysymyksesta 32 tarkasteltiin mstettuja summamuuttujia varianssi-
analyysin avulla. Summamuuttujat kuvastivat behasfigta ja konstruktivistista asennoi-
tumista oppimiseen ja niita tarkasteltiin suhteesstaajan ilmoittamaan tiedekuntaan. Jot-
ta tarkastelu ei vaarentynyt pyoristysten vuokarjanssianalyysissa kaytettiin alkuperaisia

Likert-asteikon arvoja eli ei pydristettyja arvolaiten aiemmin aineistoa kuvattaessa.

Behaviorismia ja konstruktivismia kuvaavat summatnyat muodostettiinkin siten, etta
niiden saamat arvot sijoitettiin valille 1-5, kutatkuperaisten vaittdmien vastausvaihtoeh-
dot. Nain ollen myds uusien muuttujien arvot kunmattikertin asteikolla, jolloin muuttujat
tayttivat varianssianalyysin ensimmaisen kayttoeh@ummamuuttujien jakaumaa tarkas-
teltiin Kolmogorovin-Smirnovin testilld, jonka mua muuttujat eivat olleet normaalisti
jakautuneita (behaviorismi ka=3,20; kh=0,66; p=@,@konstruktivismi ka=4,26; kh=0,48;
p=0,038). Nollahypoteesi eli oletus normaalijakawisuudesta hylattin molempien sum-
mamuuttujien kohdalla, koska p-arvo on pienempnkdjOo5. Koska normaalijakautunei-
suus ei toteutunut, parametrisia testejd, kuteranssianalyysia, ei periaatteessa tulisi kayt-

taa. On kuitenkin huomattava, etta keskiarvotesée[gsn arvo pohjautuu testisuureen ja-
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kaumaan, joka puolestaan lahestyy normaalijakauntaskoon kasvaessa. Taman myota
voidaan todeta, ettd summamuuttujien jakauma éil&am ole kovinkaan térkeé eli suuren
tapauslukumaaran ollessa kyseessa normaalisuussittuei pideta tiukasti kiinni. (Tahti-
nen & Isoaho 2001, 43.) Tassa tutkimuksessa taglawsidara oli korkea.

Populaatiokeskihajontoja tutkittiin puolestaan Lese testin avulla. Testin tulos osoitti
konstruktivismia kuvaavan summamuuttujan variamsgietdsuuruuden (p=0,078). Beha-
viorismisummamuuttujan p-arvo oli puolestaan 0,dd@ka p-arvo oli pienempi kuin 0,05,
nollahypoteesi eli varianssien yhtasuuruusoletdattiy. Yksisuuntaisen varianssianalyy-
sin tulosta oli kuitenkin mahdollista tarkastellefettavasti, koska F-testi on yleisesti otta-
en melko vakaa testi, vaikka yhtasuuruusoletuslekaan voimassa. Talldin rinnalla oli
hyvéa tarkastella myos Brownin-Forsythen testin tdo joka osaltaan varmensi F-testin
tulosta. Lisaksi myds viimeinen ehto kesken&&ndtommattomien riippumattomien muut-

tujien ehdoista toteutui, koska tassa tutkimukse$isain yksi rippumaton muuttuja.

Konstruktivistista oppimisnakemysta testattaessantaitiin, etta tiedekuntien keskiar-
voerot olivat tilastollisesti erittdin merkitsevi&=8,41; p=0,000). Behaviorismisumma-
muuttujan kohdalla tehtiin sama havainto (F= 5480,000). Koska varianssien yhtasuu-
ruusoletus ei toteutunut behaviorismisummamuuttig@rdalla, F-testin tulosta varmennet-
tiin viela Brownin-Forsythen testilla (p=0,000). Mmpien testien paatuloksena oli, etta
ryhmien valilla oli tilastollisesti erittdin merlséva ero. Nain ollen todettiin, ettd molempi-
en summamuuttujien kohdalla ainakin jonkin tiedekparin keskiarvojen erotus oli tilas-
tollisesti erittédin merkitseva. Tiedekuntakohtaikehstruktivismiin liittyvat keskiarvot oli-
vat: humanistinen (ka=4,49; kh=0,35), informaatkotdogian (ka=4,11; kh=0,47), kasva-
tustieteiden (ka=4,52; kh=0,30), liikunta- ja teyseeteiden (ka=4,21; kh=0,50), matemaat-
tis-luonnontieteellinen (ka=4,09; kh=0,46), taloetgiden (ka=4,15; kh=0,46) ja yhteiskun-
tatieteellinen tiedekunta (ka=4,25; kh=0,40) sekdirayliopisto (ka=4,47; kh= 0,29). Kes-
kiarvojen mukaan kasvatustieteiden tiedekunnan ilidakinan mielipiteet olivat eniten
konstruktivistisia, kun taas matemaattis-luonndag#lisen tiedekunnan vastaajat olivat sita
vahiten. Kuitenkin keskiarvojen vaihteluvali oligmi ja vain kasvatustieteiden tiedekuntaa
lukuun ottamatta kaikkien tiedekuntien keskiarvgbnistyivat vastausvaihtoehtoon nelja

eli melko samaa mielta konstruktivismia mittaavigittamien kanssa. Behaviorismisum-
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mamuuttujan vastaavat keskiarvot olivat: humanestiitka=3,22; kh=0,69), informaatio-
teknologian (ka=3,07; kh=0,64), kasvatustieteida=R,86; kh=0,78), liikunta- ja terveys-
tieteiden (ka=3,33; kh=0,58), matemaattis-luonregagllinen (ka=3,38; kh=0,53), talous-
tieteiden (ka=3,37; kh=0,68) ja yhteiskuntatieteelh tiedekunta (ka=3,28; kh=0,63) seka
avoin yliopisto (ka=2,66; kh= 0,52). Suurin kesk@mrsuhteessa muihin vastaajiin oli ma-
temaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan eduldgj@ vastaavasti pienin keskiarvo avoi-
men yliopiston henkilékunnalla. Matemaattis-luontieteellisen tiedekunnan henkil6t oli-
vat siis eniten behavioristisia ndkemyksiltdan. iven yliopiston edustajat olivat nake-
myksiltaan puolestaan véahiten behavioristisia. kaskerot olivat kuitenkin melko pienia
ja kaikkien yksikdiden keskiarvot pyoristyivat vassvaihtoehtoon, joka kuvasi neutraalia

suhtautumista asiaan.

Jotta saatiin tarkempi kuva siitd, mitkd tiedekurgrasivat tilastollisesti toisistaan, tehtiin
monivertailutesti (taulukko 14, liite 4). Tarkasteta kaytettiin kahta yleisinta testia (ks.
esim. Tahtinen & Isoaho, 2001, 97) eli Tukeyn janf&oronin testeja. Naiden testien mu-
kaan tilastollisesti merkitsevasti toisistaan erasikonstruktivismisummamuuttujan kes-
kiarvojen suhteen humanistinen tiedekunta suhteie$sanaatioteknologiali, matemaat-
tis-luonnontieteellisefi ja taloustieteiden tiedekunt&4nTama tarkoitti sita, ettd humanis-
tisen tiedekunnan edustajat olivat mielipiteissé&énstruktivistisempia kuin informaatio-
teknologian, matemaattis-luonnontieteellisen jaustieteiden tiedekunnan henkil6t. In-
formaatioteknologian tiedekunta erosi puolestatastbllisesti merkitsevasti humanistises-
ta>> seka kasvatustieteiden tiedekunnisthi informaatioteknologian tiedekunnan edustajat
olivat vahemman konstruktivistisia kuin kahden &lehainitun yksikén henkildt. Merkit-
sevia eroja loytyi myos kasvatustieteiden tiedelumypa informaatioteknologian (ks. ai-
emmin), liikunta- ja terveystieteiddh matemaattis-luonnontieteellis€seka taloustietei-
den tiedekunnafi keskiarvojen valilla. Kasvatustieteiden tiedekumhe@nkilokunta oli ka-

sityksiltaan konstruktivistisempia verrattuna inf@atioteknologian, liikunta- ja terveystie-

%2 Tukey p=0,011; Bonferroni p=0,013
% Tukey p=0,000; Bonferroni p=0,000
3 Tukey p=0,035; Bonferroni p=0,046
% Tukey p=0,011; Bonferroni p=0,013
% Tukey p=0,004; Bonferroni p=0,013
%" Tukey p=0,028; Bonferroni p=0,036
% Tukey p=0,000; Bonferroni p=0,000
% Tukey p=0,013, Bonferroni p=0,016
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teiden, matemaattis-luonnontieteellisen ja taletsiilen tiedekuntien henkiléstoon. Lii-
kunta- ja terveystieteiden tiedekunnan keskiarvosigat tilastollisesti merkitsevasti vain
kasvatustieteiden tiedekunnan vastaavista arvoigta. aiemmin). Matemaattis-
luonnontieteellisen tiedekunnan konstruktivismisummmauttujan keskiarvoista tilastolli-
sesti merkitsevasti erosivat aiemmin mainitut huistaren sek& kasvatustieteiden tiede-
kunta. Naiden lisaksi matemaattis-luonnontietestiisiedekunnan ja avoimen yliopiston
saamat keskiarvot erosivat tilastollisesti merkiésgi toisistaaff eli avoimen yliopiston
edustajat olivat konstruktivistisempia kasityksiltikuin matemaattis-luonnontieteellisen
tiedekunnan henkilot. Kuten jo aiemmin todettiialoustieteiden tiedekunnan keskiarvot
poikkesivat tilastollisesti merkitsevasti humarseti ja kasvatustieteiden tiedekunnan kes-
kiarvojen kanssa. Yhteiskuntatieteellistd tiedekantarkasteltaessa huomattiin, etta sen
keskiarvot eivat eronneet tilastollisesti merkitgstv yhdestakdan tiedekunnasta. Liséksi
aiemmin todetun mukaisesti avoin yliopisto erofastiollisesti merkitsevasti vain mate-

maattis-luonnontieteellisen tiedekunnan saamieki&egjen suhteen.

Behaviorismisummamuuttujan kohdalla jatkotarkassduhuomattiin, ettd humanistinen ja
informaatioteknologian tiedekunta eivat eronneeskiarvoiltaan tilastollisesti merkitsevas-
ti muista tiedekunnista. Kasvatustieteiden tiedeé&kuwsrosi tilastollisesti erittain merkitse-
vasti matemaattis-luonnontieteellisésfa melkein merkitsevasti liikunta- ja terveystiete
deri”” seka taloustieteidéhtiedekunnasta. Kasvatustieteiden tiedekunnan ajdnsblivat
oppimiskasityksiltdéan siis vahemman behavioristisian matemaattis-luonnontieteellisen,
likunta- ja terveystieteiden seka taloustieteitiedekunnan vastaajat. Liikunta- ja terveys-
tieteiden tiedekunta erosi melkein merkitsevassviedustieteiden tiedekunnasta (ks. aiem-
min) ja avoimesta yliopistostaeli likunta- ja terveystieteiden tiedekunnan ttitkvat oli-
vat mielipiteissaan behavioristisempia kuin kasstteiden ja avoimen yliopiston henki-
|0std. Matemaattis-luonnontieteellinen tiedekuatasi keskiarvoiltaan tilastollisesti erit-
tain merkitsevasti kasvatustieteiden tiedekunn@staaiemmin) ja avoimesta yliopisto$ta

Matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan hemkkifta oli siis behavioristisempi k&si-

% Tukey p=0,016; Bonferroni p=0,020
“! Tukey p=0,000; Bonferroni p=0,000
42 Tukey p=0,027; Bonferroni p=0,035
3 Tukey p=0,034; Bonferroni p=0,044
4 Tukey p=0,013; Bonferroni p=0,016
> Tukey p=0,001; Bonferroni p=0,001
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tyksiltddn kuin kasvatustieteiden tiedekunnan jairaen yliopiston vastaajat olivat. Kuten
jo todettiin, taloustieteiden tiedekunta erosidiitdlisesti melkein merkitsevasti kasvatustie-
teiden tiedekunnasta ja sama merkitsevyystaso asaittavissa kyseisen tiedekunnan ja
avoimen yliopistorf® vélilla. Yhteiskuntatieteellinen tiedekunta ergsiolestaan beha-
viorismisummamuuttujien keskiarvojen suhteen avsimgliopistostd melkein merkitse-
vasti. Yhteiskuntatieteellisen tiedekunnan tutkiiaolivat siis kasityksiltédn enemman be-
havioristeja kuin avoimen yliopiston henkil6std. tkn jo havaittiin, avoin yliopisto erosi
keskiarvoiltaan erittdin merkitsevasti matemadtiminontieteellisestéa sekd melkein mer-
kitsevasti liikunta- ja terveystieteiden, taloustiden sekad yhteiskuntatieteellisesta tiede-
kunnasta.

Koska Kolmogorovin-Smirnovin testin mukaan muodagtsummamuuttujat eivat jakau-
tuneet normaalisti, varianssianalyysin liséksi itehiruskalin-Wallisin testi, jotta testitu-
losten luotettavuus nousi. Kruskalin-Wallisin tastletukset toteutuivat tassé tutkimukses-
sa tarpeeksi hyvin, joten testia voitiin kayttaa. (k. 89). Testin mukaan tiedekuntien edus-
tajat erosivat oppimiskasityksiltaan eli tiedekentihenkildiden vastausten keskiarvojen
valilla oli tilastollisesti erittdin merkitseva erseka behavioristiserx{(7) = 34,72, p =
0,000) etta konstruktivistisen oppimiskasityksehtsan §? (7) = 53,68, p = 0,000). N&in
ollen tdman testin tulokset olivat yhtenevia aiemrt@hdyn yksisuuntaisen varianssiana-
lyysin tulosten kanssa. Tiedekunnalla oli siis nitggt& oppimiskasityksiin eli eri tiedekun-
tien henkilot erosivat toisistaan oppimiskasityssemteen. TAman testin tuloksista ei kui-
tenkaan kaynyt ilmi, poikkesivatko kaikki tiedekwatrioisistaan vai vain esimerkiksi yksi.

SPSS-ohjelman avulla ei ollut mahdollista suorijtdkotarkastelua.

8.5 Tiivistelma palautetoimintaa méaarittavien osa-&eiden tuloksista

Tassa alaluvussa tiivistetaan toiseen tutkimuskyggeen liittyvat vastaukset aihealueit-
tain. Arviointiin liittyvissa vaitteissa tutkittagh vastaukset painottuivat selke&sti kehitta-
van arvioinnin suuntaan (kysymys 20). Tama naky&skehittavaa arviointia kuvaavien

kysymysten, yhta kohtaa lukuun ottamatta (vaitt&imAkeskiarvoista, jotka vaihtelivat va-

6 Tukey p=0,013; Bonferroni p=0,016
*" Tukey p=0,028; Bonferroni p=0,036
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lilla 3,65—-4,62 ettd perinteista arviointia koslavikysymysten keskiarvoista (vaihteluvali
1,44-3,32). Edelliset keskiarvot kuvastivat ennaikhea, ettéd arviointitoiminnan liikkeelle
panevana voimana oli toiminnan kehittaminen. V§aka kasitteli arviointia kaikkea toi-
mintaa lapileikkaavana prosessina, poikkesi yl¢dsbsjasta, jonka mukaan vastaajien na-
kemykset arvioinnista olivat vahvasti kehittavawmi@nnin piirteiden mukaisia. Vajaa puo-
let (46,4 %, N=319) vastaajista oli valinnut vaihdon ei samaa eikad eri mielté kyseisen

vaitteen kanssa.

My0ds haastatteluissa selvitettiin tutkittavien kgssia arvioinnista. Vastauksista etsittiin
sisallollisia yhtenevaisyyksia. Lisaksi vastaulisiekasteltiin sen suhteen, minkéalaisia piir-
teita (kehittava/perinteinen) vastauksista 10y#viointiin ja sen tarkeimpiin paamaariin
seka tavoitteisiin liittyvistd vastauksista muoadin niiden siséltdjen perusteella nelja
teemaa, jotka olivat tavoitteellisuus, kehittaminkadukkuus ja resurssit. Viiden haastatel-
tavan vastauksissa ilmeni tavoitteellisuuteenttyfé ominaisuuksia esimerkiksi tavoittei-
den asettaminen, niiden saavuttaminen seka totesgararviointi. Myos viiden tutkittavan
mukaan keskeisen& arvioinnin osa-alueena oli Khitten, joka tarkoitti ylipd&nsa toi-
minnan kehittdmista arvioinnin avulla ja opetussutgimien uudelleen tydstamista aiem-
min toteutetun version arvioinnin jalkeen. Lisakssi tutkittavaa mainitsi arvioinnin kyt-
keytyvan toiminnan, jarjestelmien, koulutuksenkintojen ja henkilokunnan laadukkuu-
teen. Laadukkuuteen sisaltyi naiden lisaksi koldsgun tyoelamavastaavuus ja korkealaa-
tuinen tutkimus sekad opinnaytetytt. Resurssindkikuésiintyi kolmen tutkittavan vasta-
uksissa. Teema koostui sisalldistd, joissa paitioteesurssien merkitysta toteutuneen tai

toteutumatta jaaneen toiminnan kannalta.

Haastateltavien tuli myds kuvailla kolmen eri nalddkan (arviointiin osallistuvat tahot,
ajankohta ja kertaluonteisuus/prosessinomaisuusdjekaeidan yksikbssaan tapahtuvaa ar-
viointiprosessia. Puolet vastaajista sijoittui k&hvian arvioinnin toimintatapaan, koska he
toivat esiin seka opiskelijoiden (palautteen amjatta henkilokunnan (palautteen vastaan-
ottajat) osallistumisen arviointiprosessiin. Vasti puolet tutkittavista toi esiin perintei-
sen arviointinakemyksen, koska he painottivat anaatavaa osapuolta arviointiprosessis-
sa. Tutkittavien vastauksissa korostui, etta peistd arviointindkemysta eli arvioinnin suo-

rittamista toiminnan jalkeen kaytettiin ainakingsakin tilanteissa. Kuitenkin viisi haastel-
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tavaa mainitsi, ettd arviointia suoritettiin my@skjuvasti kehittavan arviointimallin tapaan.
Yht& haastateltavaa lukuun ottamatta kaikki haelssaiat kertoivat yksikkdnsa arviointi-
toiminnan olevan jatkuvaa ja prosessinomaista.dfikin kaikkien haastateltavien vastauk-
sista loydettiin myds kertaluonteista toimintaatekuopetussuunnitelmatyd. Vaikka siis ar-
vioinnin sanottiin olevan prosessinomaista, kayténkuvailun perusteella se osoittautui
my0s kertaluonteiseksi. Lisaksi yksi henkild mashiettéd yksikdn arvioinnin haluttaisiin

olevan prosessinomaista, mutta siihen ei ollutrs=gja.

Tutkimukseen osallistuneiden henkildiden mielipité@adun eri osa-alueista vaihtelivat
(kysymys 21). Tarkeimpind laadun ominaisuuksinakurivat vastaajien nakemykset laa-
dusta tarkoituksenmukaisuutena seka oikeudenmukeisa ja tasavertaisuutena. Vastaa-
vasti vahiten tarkeinad piirteind pidettiin laadwrottavuutta seka sddnnénmukaisuutta ja
virheettomyytta. Kun kysyttiin vastaajan edustanatoksen keskeisimpia laatukulttuurin
piirteita, huomattiin, etta yleisin vastaus olitdekeskeisimpia piirteita ei ollut. Aineistosta
oli kuitenkin mahdollista erottaa laatukulttuurimmaisuuksia, joita pidettiin muita tarke-
ampiné. Esimerkiksi laatu tarkoituksenmukaisuutdaatu toiminnan kehittamisena seka
laatu oikeudenmukaisuutena ja tasavertaisuutematsauita enemman mainintoja. Vastaa-
jien nakemykset laitoksensa laatukulttuurin tarkeista piirteista vastasivat osittain tutkit-
tavien henkilokohtaisia prioriteetteja laadun t@mkmista ominaisuuksista.

Myds haastattelussa paneuduttiin selvittamaanttatken kasityksia laadusta ja sen merki-
tyksesta heidan yksikoissaan. Kaikki haastateltavadrittelivat laadun monitahoisesti ja
kuvailut vaihtelivat yleisistd laatumaaritelmistisityiskohtaisiin mainintoihin. Vastaajien

laatukasitykset erosivat toisistaan, ja kaikkiemadtateltavien esittdmat ndkemykset olivat
sisalloltéan moninaisia. Tarkastelussa ei hyodygretkimuksessa esitettyja laatujaottelui-
ta vaan analyysi tehtiin puhtaasti aineistoon gerrs Lisaksi vastauksia analysoitaessa ol
otettava huomioon, ettd haastatteluissa laatu yeoiati erotettiin omiksi teemoikseen,

vaikka asiat liittyivat teoreettisesti toisiinsaoiN puolet haastatelluista mainitsi opetuksen
laadun (viisi henkil6d) laatukasityksista keskuskessa. Puolet tutkittavista toi puolestaan
esiin tutkimuksen laadun, Jyvaskylan yliopistossarisetut laatuauditoinnit, oppimisen

laadun ja laadun arkipaivaisena toimintana. Lisékénen haastateltavan mielipiteissa ko-

rostui resurssien riittAmattomyys laadukkaan tomam yllapitamiseksi ja resurssien koh-
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dentaminen tarpeen mukaan sek& opiskelijoidenttsijpinen tydelamaan. Kaksi henkiloa
mainitsi tydyhteison toimivuuden, toiminnan lapigéicyden ja sen perusteltavuuden laatu-
kasitettd ja sen merkitysta pohdittaessa.

Tutkimuksessa tiedusteltiin myos, [0ytyikd vastadgitokselta tai tiedekunnasta opetuksen
kehittamistyoryhmaa tai vastaavaa toimielinta (kygy 23). Noin kolme neljdsosaa (76,2
%, N=319) tutkittavista ilmoitti, ettd kyseinen ryf oli olemassa. Kuitenkin melkein nel-
jadnnes vastaajista (23,5 %) ei osannut sanoa, pftkmaa olemassa. Yksi henkild ilmoitti,
ettd kyseista kehittamisryhméaéa ei ole hanen yksiés. Lisdksi tahan kysymykseen
myonteisesti vastanneille esitettiin lisdkysymykspetuksen kehittdmistyéryhman toimin-
taan liittyen (kysymykset 24 ja 25). Kysymysterktatuksena oli kartoittaa, mita vastaajat
tiesivat ryhman toiminnasta. Suurimmassa osassadina (86,2 %, n=246) vastaaja osasi
nimeta yksikkonsa opetukseen liittyvan kehittanisiytekevan ryhman tai rynmia. Kun
kysyttiin toimielimen kokoontumistiheyttd, vajaa et (44,4 %, n=243) tutkittavista ei
osannut vastata kysymykseen. He, jotka osasivatiteli kokoontumistineyden, toivat
esille, ettd kehittdmistyoryhméat kokoontuivat hywiaihtelevasti. Reilu kolmannes (35,4
%, n=243) kysymykseen 23 myonteisesti vastannes#ai kertoa yksityiskohtaisesti, mita
asioita opetuksen kehittdmisryhmassa tai vastaavagmielimessa kasiteltiin. Vaikka tut-
kimuksen mukaan suurin osa henkildista tiesi ryhroEemassaolosta, ryhman tarkempia
tehtavia ei kuitenkaan osattu maéaritella. Vajaaolgru (48,6 %, N=319) vastaajien mukaan
heidan laitoksellaan jarjestettiin opetuksen padsukasittelytilaisuuksia vahintdan luku-
vuosittain (kysymys 26). Neljannes (26,6 %) heriki ei osannut sanoa, oliko tallainen
kaytantd olemassa heidan yksikdssaéan vai ei jamads (24,8 %) vastaajista ilmoitti, ettei

heidan yksikdssaan ollut tallaista toimintaa.

Kurssipalautekaytanteiden lisaksi tutkimuksessaitedfiin mahdollisten suurempien ko-
konaisuuksien arviointia ja tutkittavia pyydettimydés kuvaamaan tata toimintaa (kysymys
27). Reilun kolmanneksen (34,2 %, N=319) tutkittswimukaan heidén laitoksellaan arvi-
oitiin myds suurempia kuin kurssikohtaisia kokonaissia erilaisin kaytantein. Naista kay-
tanteistad suosituimpia olivat erilaisilla kehitté&mja strategiapaivilla, palavereissa ja tyo-
ryhmissa tapahtunut vuorovaikutus ja lukuvuositten -kausittain suoritetut arvioinnit.

Vajaa puolet (46,1 %) vastaajista ei osannut saanwaitiinko opetuksesta saatua palautet-
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ta suurempina kokonaisuuksina kuin vain kurssikeb#ti. Viidesosa (19,7 %) tutkittavista

ilmaisi, etta tallaista kaytantoa ei ole heidatoksellaan.

Vajaa puolet (46,7 %, N=319) vastaajista ei osasanba, oliko heidan laitoksellaan kehi-
tetty kurssipalautteen keraamista viimeisen kolmgoden aikana ja 8,8 prosenttia tutkitta-
vista ilmaisi, etté tallaista tyota ei ollut telglfenkaan (kysymys 28). Kuitenkin |&hes puo-
let (44,5 %) tutkimukseen osallistuneista kerttid éeidan laitoksella oli toteutettu kehit-

tamistyota kurssipalautteeseen liittyen. Kurssipidaden kehittdminen oli kohdentunut

erityisesti erilaisten lomakkeiden ja kyselyiderhik&miseen. Vastauksista kéavi ilmi, etta
vastaajat eivat juuri tuoneet esiin systemaattstassipalautteen kehittdmistyota. Lisaksi
selvitettiin vastaajien ndkemyksia siitd, mitenHadusivat kurssipalautteen kerdamista ke-
hitettdvan. Tahan kysymykseen vastasi 163 henjdl@@stauksista erotettiin yhteensa 199
ilmaisua. Noin neljannes (25,6 %) maininnoista Isisdjatuksen palautteen merkityksen
nostamisesta. Tama tarkoitti erityisesti toivetfaskelijoiden vastausprosentin noususta
seka palautteen hyddyntamisen ja kasittelyn nalgiviédkemisesta. Noin joka kymmenen-
nessa (10,8 %) ilmaisussa mainittiin yhteisten ytejarjestelmien luominen eli kaikille

samanlaisen palautesysteemin tekeminen ja vaimiitta kuitenkin tarvittaessa taydennet-
tavat ja muokattavat palautelomakkeet. Kuitenkitseendssa prosentissa mainintoja ko-
rostettiin, etté yhtenédisen palautejarjestelmanttéhinen ei ollut tarpeellista tai sita pidet-

tiin jopa kauhuskenaariona. Liséksi joka kymmenesag9,9 %) mainininnassa painotet-
tiin, ettd kurssipalautteen tulisi sisdltyd osakermaalitoimintaa. Palautteen antamiseen
anonyymisti otettiin kantaa sek& puolesta ettaaeast Palautteen keraamista toivottiin
my0s kehitettdvan hyvin kaytantdjen ja keskustetewan kulttuurin suuntaan. Lisaksi

vastausten perusteella voitiin todeta, etta yhtesraiopiskelijapalautejarjestelma oli seka
toivottu etté kauhisteltu asia. Nama kaksi vastadteandkdkulmaa tulivat esiin myos haas-
tatteluissa. Kaiken kaikkiaan arviointiin ja laatlguuriin liittyvien kysymyksien vastaus-

ten pohjalta voitiin todeta, ettd palautekaytanséis — toiminnassa oli paljon eroavaisuuk-

sia tutkimukseen osallistuneiden henkildiden kesken

Lomakkeen viimeisen osion vastauksista ilmeni, &ttiittavat pitivat kysyttyja hyvan
opetuksen piirteita melko tai erittain tarkeina tyseydssa (80,3-98,7 % vastaajista) (ky-

symys 30). Tutkittavat nakivat erityisen tarkeirgettajan myonteisen asenteen (80,3 % piti
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erittdin tarkednd) ja opiskelijoiden yhdenvertaigehtelun kurssin arvosanoja annettaessa
(82,8 % piti erittain tarkeand). Vastaavasti migipa jakoivat eniten opiskelijoiden vaiku-
tusmahdollisuudet opetuksen sisaltoon (53,6 %ttatksta piti melko tai erittain tarkeana,
30,7 % oli valinnut neutraalin vaihtoehdon) ja ta#ghtoiset kurssin suoritustavat (51,1 %
vastaajista piti melko tai erittain tarkeana, 2&®li valinnut neutraalin vaihtoehdon). Ai-
neiston perusteella voitiin sanoa, ettd hyvan d{seto piirteista opettajaan itseensa liittyvia
ominaisuuksia pidettiin tarkeampina kuin opiskelijo kohdistuvaa toimintaa, esimerkiksi

palautteeseen reagoimista.

Tutkittavat vastasivat lisaksi viiteen eri avoimdayhtaan, joissa tiedusteltiin hyvan ope-
tuksen piirteita eri opetusmuodoille (kysymys 3lgstaukset luokiteltiin sisaltonsa perus-
teella kahdeksaan eri luokkaan, joita olivat vuaikutus, sisaltd ja asiantuntijuus, opetuk-
sen puitteet, ohjaus ja tuki, havainnollistaminemtivointi, luottamus ja kunnioitus seka
aktiivisuus ja luovuus. Naiden liséksi tehtiin lablsekalaiset ja luokittelemattomat. Luen-
to-opetuksessa (503 mainintaa) korostui vastaajiakaan erityisesti havainnollistamisen
(24,2 %) seka sisallon ja luennoitsijan asiantuoten (23,9 %) merkitys. Lisaksi merkit-
tavaksi hyvan luennon piirteeksi koettiin vuorovadiks ja siihen liittyvat seikat (19,7 %).
Ylivoimaisesti eniten mainintoja hyvan seminaarggéntelyn ominaisuudeksi sai vuoro-
vaikutus (42, 3 %, 343 maininnasta). Hyvaan kaydanharjoitukseen liittyvia mainintoja
oli yhteensa 360 kappaletta. Kaksi suurinta luokiésaa tapauksessa olivat sekalaiset mai-
ninnat, joissa korostuivat konkreettinen tekemijeetydoskentelyn kaytannot (23,7 %) seka
havainnollistaminen (22,0 %). Hyvaan ohjaustilaséss liittyvista piirteista vajaa kolmas-
osa (31,9 %, 386 maininnasta) sijoitettiin luokkaaorovaikutus ja reilu viidennes (21,0
%) ilmaisuista oli sekalaisia, joissa painottuiyksilollinen ote opetustilanteeseen seka oh-
jattavan ja ohjaajan ndkdkulmien huomioiminen. 8uaraksi mainintaluokaksi muodostui
verkko-opetuksen kohdalla havainnollistaminen (280292 maininnasta). Opetusmuo-
doista juuri verkko-opetus sai osakseen huomattpadaon mainintoja, joita ei voitu luoki-
tella ollenkaan (21,6 %).

Vuorovaikutus korostui jokaisen opetusmuodon koladd&un taas sisaltd ja opettajan asi-
antuntijuus painottuivat vain luento-opetukses$petuksen puitteet hyvan opetuksen

merkittdvana kriteerina tuli esille erityisesti kko-opetuksessa. Ohjaukseen ja tukeen vii-
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tattiin kaikkien opetusmuotojen kohdalla vahaisddtivainnollistaminen oli merkittavassa
asemassa luento-opetuksen, kaytdnnén harjoituksemrkko-opetuksen kohdalla. Moti-
voivan toiminnan ja ilmapiirin piirteet eivat paitioneet aineistossa mitenkdan merkitta-
vasti. Luottamus ja kunnioitus mainittiin merkit&ha piirteena vain kysyttdessa hyvan oh-
jaustilanteen ominaisuuksista. Tutkittavat viittas aktiivisuuteen ja luovuuteen suhteelli-
sen vahan jokaisen kysytyn opetusmuodon kohdddeoitteellisuutta ja opetuksen tavoit-

teita ei mainittu eri opetusmuotojen kohdalla ku#in muutaman hajamaininnan verran.

Kyselylomakkeen kysymykseen 32 pohjautuvien koiks$itrismia ja behaviorismia kuvaa-
vien mittareiden mukaan vastaajat olivat enemmamstkaktivistisia kuin behavioristisia
nakemyksiltd&n. Konstruktivismisummamuuttujan kasko oli 4,35 (kh=0,54), joka osoit-
ti vastaajien olevan melko samaa mieltd vaitteide@nssa, kun taas behaviorismisumma-
muuttujan keskiarvo oli 3,34 (kh=0,71). Tama kuvasutraalia suhtautumista asiaan. Tut-
kimuksessa huomattiin myos, etté tiedekuntien gadili tilastollisesti merkitsevia keskiar-
voeroja konstruktivismi- ja behaviorismisummamujitu suhteen. Humanistinen tiede-
kunta erosi matemaattis-luonnontieteellisesta kedeasta konstruktivismisummamuuttu-
jan suhteen tilastollisesti erittdin merkitsevaatinformaatioteknologian seka taloustietei-
den tiedekunnista melkein merkitsevasti. Tilasselti tarkastelun mukaan humanistinen
tiedekunta erosi myos informaatioteknologian tiedetlasta. Informaatioteknologian tiede-
kunta erosi tilastollisesti melkein merkitsevasintanistisesta (ks. edelld) seka tilastollises-
ti merkitsevasti tai melkein merkitsevasti kasvéiaisiden tiedekunnasta. Merkitsevia ero-
ja loytyi myds kasvatustieteellisen tiedekunnammatemaattis-luonnontieteellisen, infor-
maatioteknologian (ks. aiemmin), liikunta- ja teysteteiden sekéa taloustieteiden tiede-
kunnan keskiarvojen valilla. Tilastollisesti erittdmerkitsevasti erosi kasvatustieteellinen
tiedekunta matemaattis-luonnontieteellisesta tiedeksta. Kasvatustieteiden tiedekunta
erosi tilastollisesti melkein merkitsevasti sekkunta- ja terveystieteiden etta taloustietei-
den tiedekunnasta. Liikunta- ja terveystieteidemléekunnan keskiarvot erosivat tilastolli-
sesti merkitsevasti vain kasvatustieteiden tiedakunvastaavista arvoista (ks. aiemmin).
Matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan koksitrismisummamuuttujan keskiarvois-
ta tilastollisesti erittdin merkitsevasti erosivedka aiemmin mainitut humanistinen seka
kasvatustieteellinen tiedekunta. Naiden lisaksiemmatattis-luonnontieteellisen tiedekunnan

ja avoimen yliopiston saamat keskiarvot erosivastollisesti melkein merkitsevasti toisis-
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taan. Avointa yliopistoa ei voitu sijoittaa mihird@ tieteiden nelikenttgjaon osioon monia-
laisuutensa vuoksi, joten sitd ei voitu tarkastgbseiden nelikenttdjaon mukaisesti, kuten
muita tiedekuntia. Kuten jo aiemmin todettiin, tadtieteiden tiedekunnan keskiarvot poik-
kesivat tilastollisesti melkein merkitsevasti hunséisen ja kasvatustieteellisen tiedekun-
nan keskiarvoista. Yhteiskuntatieteellista tieddl&antarkasteltaessa huomattiin, etta sen
keskiarvot eivat eronneet tilastollisesti merki@stv yhdestakaan tiedekunnasta. Yleisesti
ottaen voitiin todeta, ettd tiedekunnat erosivagistaan oppimiskasitysten suhteen, joten
on mahdollista, ettéa naista eroista johtuen mydaupekaytannoissa tai — toiminnassa voi

olla eroja.

Lisaksi tutkimuksessa havaittiin tilastollisia exofiedekuntien valilla myds behavioris-
misummamuuttujan suhteen. Humanistinen ja inforrotenologian tiedekunta eivat
eronneet tilastollisesti merkitsevasti toisistaam kaas kasvatustieteiden tiedekunta erosi
erittdin merkitsevasti matemaattis-luonnontietseita tiedekunnasta ja melkein merkitse-
vasti liikunta- ja terveystieteiden seka talousiigen tiedekunnista. Taman lisdksi mate-
maattis-luonnontieteellinen ja taloustieteiden ¢lathta erosivat avoimesta yliopistosta.
Yhteiskuntatieteellinen tiedekunta erosi vain avesta yliopistosta tilastollisesti melkein
merkitsevasti. Avoin yliopisto siis erosi tilasielsti merkitsevasti kaikista muista tiede-

kunnista paitsi humanistisesta ja kasvatustieteiigglekunnista.
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9 Pohdinta

Tassa osiossa tehdaan yhteenveto tuloksista gtésit johtopaatoksia niista. Lisaksi arvi-
oidaan tutkimuksen onnistumista ja luotettavultianeiseksi esitetdan jatkotutkimuside-

oita.

9.1 Palautteen keruuseen ja hyddyntamiseen sekéaadwin haasteisiin liittyvien tulosten

yhteenvetoa ja johtop&éatoksia

9.1.1 Palautteen keraaminen ja kasittely Jyvaskyliapistossa

Suosituin tapa saada palautetta opetuksesta dugesla opiskelijoiden kanssa joko kurs-
sin aikana tai sen jalkeen (kysymys 12). Todenrs#gii talla tavalla on helpoin saada pa-
lautetta ja siksi se on myds kaytetyin palautteamnk@pa. Huomattava osa vastaajista kera-
si palautetta kurssin jalkeen ja myods merkittava kaskosi palautetta jo kurssin aikana ai-
nakin harvoin tai sitd useammin. Lisaksi itse |#adi lomaketta hyddynnettiin palautteen
kokoamisessa. Reilu puolet tutkittavasti ilmoittikkayttavansa tata palautteenkeruutapaa
harvoin tai sitd useammin. Nama tulokset olivaeyletvid Juntusen (2005) saamien tulok-
sien kanssa eli eniten palautetta koottiin keskerstalla opiskelijoiden kanssa ja palautteen
keruuta toteutettiin niin kurssin aikana kuin sakk¢enkin. Mikali vastaaja oli hyodyntanyt
verkkolomaketta keratessaan palautetta, se olngke&orpissa. Muita verkossa taytettavia
lomakkeita kaytettiin vdhén. Tulos on luonnollindmska Korppi-jarjestelmaa on viime
vuosina méaaratietoisesti kehitetty muun muassautiaken keruun osalta ja Jyvaskylan yli-
opiston henkilokuntaa on opastettu sen kayttoorntekkin Juntusen (2005) tutkimuksessa
verkossa taytettavien lomakkeiden hyddyntaminervéalidista. Ero voi johtua yksinkertai-
sesti siitd, ettéa vildessa vuodessa teknologiatii&@y lisdantynyt sen kehittymisen vuoksi.

Lisaksi Jyvaskylan yliopistossa on panostettu Kejfipestelman kayttéon viime aikoina.

Tutkittavien vastauksissa korostuivat enemman lgselittujen kuin yhteisten kyselyjen
kayttaminen. Tulos ei ollut yllattava, koska tutkiksen mukaan vain vajaa puolet tutkitta-
vista ilmoitti, ettd heidan laitoksellaan on ylip&a laadittu opettajien kayttéon yhteinen

malli kurssipalautelomakkeeksi. Vaikka palauteggktiin, niin palautteenkeruutavat olivat
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aineiston mukaan melko yksipuolisia eli jokainersiféinen vastaaja kaytti vain joitakin

kysytyista tavoista. Myds Juntusen (2005) tutkinesss palautteen keruun haasteiksi ni-
metaan muun muassa erilaisten palautemuotojen rkabiyys ja se, ettd palautteen ke-
réadminen on yksittaisten opettajien vastuulla. et (2005) mukaan tdmé& on ongelma,
kun tarkastellaan opetuksen laadukkuutta: Huipplitapalautteen keruu on monipuolista
ja jatkuvaa. Kummankaan tutkimuksen tulosten mulgiarle odottamatonta, etta yhteisia
palautekaytanteitd on vahan. Lisdksi avointen veasta perusteella huomattiin, etté erilai-
set oppimistehtavét palautteenkeruutapana olisit dli/va lisa valmiiksi strukturoituihin

vastausvaihtoehtoihin, mutta muulta osin voitiimystellusti sanoa, etta lomakkeella kar-

toitettiin kattavasti Jyvaskylan yliopistossa k&ga olevia palautekaytantoja.

Lahtokohtaisesti voidaan olettaa, etta palautedtaté@an nimenomaan opetuksen kehittami-
seksi. Tassa tutkimuksessa todettiinkin, ettd Jgtas yliopistossa keréttya tai saatua
kurssipalautetta kaytetaan erityisesti opetuksdmttéeniseen aina tai paasaantoisesti (ky-
symys 13). Nain ollen voidaan pohtia, miksi jokainastaaja ei ollut valinnut vaihtoehtoa
aina. Yhtena tekijana taman ilmion taustalla véa plalautteen laatu eli, etté sitd ei voi aina
hyodyntaa. Ensinnakin on mahdollista, ettéd opightebvat kyllastyneet jatkuvaan palaut-
teen antamiseen ja taman vuoksi palautteiden &iséltjaada heikoksi. Toisena mahdolli-
suutena on, etta opiskelijat eivat yksinkertaisestia antaa sellaista palautetta, jota voitai-
siin oikeasti hyodyntdd opetuksen kehittamisessé.myos olla, etta palautetta keratdén
sen vuoksi, etta niin pitda tehda ja nain olleé sitmydskaan aina haluta tai jakseta hyo-
dyntaéd. Vaikka poikkeuksiakin 10ytyi, oli merkillgantavaa, ettéa saatua tai kerattya palau-
tetta kerrottiin hydédynnettavan yleensa aina taiugpetuksen kehittdmisessa. Taman pe-

rusteella voidaan myos olettaa, etta annetullaupi@iella on merkitysta.

Trendind tutkimuksessa huomattiin, etta palautte@sittely ja hyddyntdminen nakyivat
kuitenkin harvoin sen antajalle (kysymys 14). Kemkeung ja Kwan (2002) huomatta-
vatkin, etta vaikka on luonnollista ja hyvaksytl@ota palautetta, niin sen hydédyntadmiseen
ei kiinniteta riittavasti huomiota. Yhteenvedonamtnen palautteesta, sen kasittely kurssil-
le osallistuneiden kesken tai kehittAmistilaisusgaija lisdksi palautteen julkinen esittami-
nen oli taman tutkimuksen mukaan vahaista tai jogainaista. Niin tassd kuin Juntusen

(2005) tutkimuksessakin kay ilmi, etta palauttegadyntadminen laitos- tai tiedekuntatasol-
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la on vahaista. Yksilotasoa laajempien tydstamiakem puutteellinen hyddyntaminen voi
osaltaan johtaa systemaattisen palautteenkasitpelyttumiseen. Toisaalta voidaan kysya,
onko Jyvaskylan yliopistossa tarpeeksi yhteisiatddigita ja tilaisuuksia systemaattisen

palautteenkasittelyn mahdollistamiseksi.

Tassa tutkimuksessa tulikin esille, etta hiukanpylolet tutkittavista kaytti palautetta vain

itse ja puolet kasitteli sita laitoksen opettajl@sken. Tuloksista kavi varsin selvasti ilmi,

ettd keratyn palautteen kasittely ja mahdollinemionan kehittdminen sen avulla eivét

nakyneet palautteen antajille eli tassa tapauksgss&elijoille. Selkeat, yhtenevét, opiske-

lijoille nakyvat palautteenkasittelykanavat siisuffuvat. Tamé voi johtaa negatiiviseen
kierteeseen. Opiskelijoiden palautevastausprosgidtialhaiseksi, koska he eivat koe pa-
lautteen antamista mielekk&éksi. Yksi syy tdhansiusiolla se, ettd palautteen avulla kehi-
tetty toiminta ei nay heille. Myds Juntusen (2008kimuksen mukaan yksi selkeimmista
ongelmista palautteen k&sittelyssa on sen nakymgy®. Tutkimuksessa raportoidaankin
palautteen jadmisesta vain opettajien kayttoonigaalta kiinnitetddn huomiota siihen, etta
palautedokumentit eivat ole julkisia. Lisaksi yksiosituimmista palautteen kasittelytavois-
ta on Juntusen (2005) mukaan ei opiskelijoille na@kiapa eli palautteen tydstaminen opet-
tajakollegoiden kanssa. Kuitenkin Juntusen (200&kamn palautteen kasittely kurssille

osallistuneiden kanssa on jonkin verran yleisendgit&nto kuin tassa tutkimuksessa esiin
tullut kdytdnnoén vahyys. Myos Laakso (2008) huoneaytetta palautteen lapinakyvyys on
opiskelijan kannalta yksi merkittdvimmista palaatteantamiseen motivoivista seikoista.
Jyvaskylan yliopistossa palautteen kasittelyssiikin panostaa palautteen nakyvyyteen

sen antajan suuntaan nykyistd enemman.

Palautteen keruun motiiveina painottuivat erityisesan toiminnan arviointi ja kehittami-

nen (kysymys 15). Toisena keskeisena tekijand tieku keruun taustalla oli yleisesti
opintojen kehittdmiseen liittyvat toimenpiteet. \t&h korostettiin palautetta osana laatu-
kulttuuria ja palautteen keruuta oletettuna toimunat. Nimenomaan oman toiminnan arvi-
oinnin ja kehittamisen korostuminen sopivat yhteeybds edellisen kysymyksen tulosten
kanssa eli palautteen hyddyntdminen ei nay senadlatavaan sitd hyodynnetddn useimmi-
ten vain itse. Kun palautteen keruun taustalla psisgaisesti tavoite oman toiminnan

eteenpain viemisestd, esimerkiksi keskustelu gp&tidlegoiden kanssa voidaan kokea



158

mielekkd&mmaksi kuin vaikka yhteenvedon tekemingskelijoille saadusta palautteesta.
Nain ollen palautteen mahdolliset vaikutukset eivdy opiskelijalle suoraan. Esimerkkind
vaikutusten nakymattomyydesta voidaan mainita muuassa luentomateriaalien kehitta-
minen, joka voi tapahtua opiskelijan ndkdkulmasteeelld ja heiltd piilossa. Vaikka erilai-

set laatutydn toiminnot, kuten siséiset ja ulkoeeditoinnit, ovat olleet viime aikoina vah-

vasti esilld, tuloksista on tulkittavissa, ettégquak osana laatukulttuuria ei ole ilmiselva.

Kirjalliset tavat olivat parhaat keinot kurssipai@en kerddmiseen (kysymys 16). Myo6s
suullisen palautteen eri muotoja suosittiin. T&sg@uksessa nahdaan, etta ideaali ja toteu-
tunut toiminta eivat valttamatta vastaa toisiaasska aiemmin tasséa tutkimuksessa todet-
tiin, ettd palautetta kerattiin yleisimmin suulksie ei kirjallisesti (kysymys 12). Kuitenkin
tehokkaimmaksi tavaksi koota palautetta mainittimfallinen palaute. TAma voi tarkoittaa
sitd, etta kirjallista palautetta on kaytannosd@drapi hyddyntaa kuin suullista. Toisaalta
suullista palautetta voi olla helpompi keraté,qoll tata tapaa kerata palautetta on hyddyn-
netty eniten. Kun ideaali ja kaytannon toimintagivastaa toisiaan edes yksilon tasolla, on
vaikea kuvitella yhteisia, laajoja ja toimivia kapteitd koko yhteison tasolla. Vain muuta-
ma vastaaja mainitsi pakon keinona saada palawpis#elijoilta. TA&méa voi kuvastaa esi-
merkiksi opettajien turhautumista siihen, etta keligat eivat anna palautetta riittavasti.
Pakkopalaute voidaan ymmartaa myos opiskelijoifaytteen antamiseen opettavana tyo-
kaluna. Pakkopalautetta ei kuitenkaan korostettéhi tapana kerata palautetta. Puoles-
taan paras ajankohta koota palautetta oli vastaajielesta kurssin loppupuoli tai sen jal-
keen (kysymys 17). Tama on selkeasti perinteiseeioiatiin liitetty toimintamalli. Toi-
saalta tdssa tapauksessa oli huomattavissa myiisikéh arvioinnin ominaisuuksia, koska
vastaajat toivat myds jonkin verran esille, ettéapaajankohta keratéa palautetta oli kurssin
aikana. Vaikka tassa tutkimuksessa muuten siisoftainat kehittdvan arvioinnin piirteet,
palautteen keraamisen paras ajankohta sijoittun{gesen arvioinnin malliin. Jos kehitta-
van arvioinnin piirteitd halutaan korostaa ja sdiyvaskylan yliopiston toiminnassa, yksi
selked toimintatapamuutos onkin siirtya arvioinratittamiseen jo toiminnan ollessa
kaynnissa ja sen toteuttamiseen koko prosessin Hpytannossa tama voi tarkoittaa esi-
merkiksi opiskelijoiden odotuksien kartoittamistargsin alussa tai valipalautetta toteutu-

neesta opetuksesta. Taman jalkeen on luontevagasgrdemmalle kehittdvan arvioinnin
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toimintatavassa, jolloin arviointia suoritetaan teasioroisesti, opettajat ja opiskelijat yh-

dessa.

Yleisen mielikuvan mukaan Jyvaskylan yliopiston tbgjat kerasivat palautetta kursseista
tai opetuksesta (kysymys 18). Sita vastoin kirjedistd ei vastaajien mukaan juurikaan ke-
ratty palautetta. Palautetta isommista opintokolsansista ja koko tutkinnosta kerattiin

vastaavasti jonkin verran enemman ja lukukausitpeilautetta opetuksesta ja opiskelusta
koottiin melko paljon. On kuitenkin huomattavatetdssa kysymyksessa oli merkittéavan
paljon ei osaa sanoa- vastauksia. Koska opettppéautteen keruu kohdistuu tutkimuksen
mukaan l&hinna omaan opetukseen, ei ole ihme,yligempi ja laajempi kehitystyo ei

tule l&hella opettajan toimenkuvaa eika taten mgéeknaista aihealueista osata sanoa mi

tdan. Tuloksia tarkasteltaessa on my6s huomioitaitd, tdssa kysymyksessa kartoitettiin
nimenomaan, mista asioista vastaajan laitoksertajaekeradvat palautetta. On kuitenkin
yleistd, etta esimerkiksi palautetta opintokokonaksista keraa laitos tai tiedekunta, ei yk-
sittéainen opettaja. On mahdollista, etta osa vastaaastasi kysymykseen juuri opettajien
nakokulmasta ja osa puolestaan laitoksen/tiedekurpeaspektiivistd. Osa tutkittavista

huomauttikin tasta seikasta kysymyksen avoimesaasas Taman vuoksi frekvenssit voi-
vat olla vaaristyneitd. Kysymys olisi voitu myoshkientaa jokaista henkiléa itseaan kos-
kevaksi, jolloin vastaajat olisivat voineet vastataan toimintansa mukaisesti yksikképer-

spektiivin sijaan.

Vajaa puolet tutkittavista ilmoitti, ettd heidanttksellaan oli laadittu opettajien kayttdoon
yhteinen malli, jota oli mahdollista hyodyntaa lsipalautteen keruussa. Kuitenkin noin
kolmannes vastaajista ei tiennyt, oliko laitoksédiatossa yhteista mallia (kysymys 19).
Naiden henkildiden osuus oli huomattavan suuri. F&ertoo osaltaan siitd, ettd yhtenaiset
palautekaytannot eivéat ole merkittava osa Jyvaskylépiston toimintaa ainakaan tarkas-
teluhetkend lukuvuonna 2009-2010. Vastaajien \lteisalleja koskeva tietamattomyys
voi kuitenkin johtua my0ds esimerkiksi puutteelltsigiedotuskaytéanteista tai ylipaansa yh-
teisien jarjestelmien puutteesta. Huomioitava onkittd kysymykselld kartoitettiin vain
sitd, oliko yhtenaista mallia olemassa, mutta ei sahdollista kayttoa. Tutkimuksessa ei

myodskaan selvitetty, kuinka monella laitoksella tiedekunnalla ylipd&nsa on kaytdssaan
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yhteinen kurssipalautelomake. Nama seikat huomio&eole mahdollista tehda paatelmia

siita, kuinka paljon mahdollisia yhtenaisia mallkggytetaan.

Kaiken kaikkiaan tassa tutkimuksessa ilmenee huawiat yhtenevaisyyksia Juntusen
(2005) tutkimuksen kanssa. Molemmissa tutkimukskssgtaan ongelmalliseksi palautteen
kasittelytapojen moninaisuus, vahainen palauttegidyntaminen laitos- tai tiedekuntata-
solla, palautteen ja sen merkityksen nakymattonopiskelijoille ja palautteen keraamis-
vastuun jaaminen vain yksittdisen opettajan héetellisaksi haasteena pidetdén sita, etta
yleensé palaute jaa vain opettajien omaan tietad@yttoon. Kaikki ongelmat liittyvat toi-
siinsa ja lisdavat todenndkoisyyttad, ettd palaaiteen avulla tehdyt kehittamistoimenpiteet
jadavat nakymaéattomaksi sen antajan suuntaan. Kolaufeprosessissa on nahtavissa nega-
tiivinen kierre, joka ruokkii itsedén. Opettajienietesta opiskelijat eivat anna tarpeeksi
kayttokelpoista palautetta. Toisaalta opiskelijghtanna palautetta siitd syysta, etta he ko-
kevat, etta silla ei ole merkitysta. Jos tehdytittémistoimenpiteet nakyisivat opiskelijoil-
le, my6s palautteen antoaktiivisuus saattaisi rrousssa tapauksessa korostuvat yhtenéi-
set toimintamallit, erityisesti palautteen k&sittapojen yhtenaisyys, ja ylipddnsa palaut-
teen hyddyntaminen seka kasittely laitos- tai tkeaieatasolla. Tallainen kehityssuunta voi-
si omalta osaltaan luoda uudenlaista palautekuigujossa palaute olisi luonnollinen osa

kaikkien toimijoiden toimintaa.

Lukuisista samankaltaisista tuloksista huolimatiadsta tutkimuksesta loydettavissa myos
ero verrattuna Juntusen (2005) tutkimukseen. Janty2005) tutkimuksessa Vennan
(2005) tulkinnan mukaan haasteelliseksi koetaaayp@en keruun painottuminen usein
vain opintokokonaisuuksien loppupuolelle. Tass&itutksessa puolestaan todettiin, etta
palautteen keruu kylla ajoittui padasiassa esirkerikurssin loppupuolelle, mutta sitéa ei
varsinaisesti koettu ongelmalliseksi. Kuitenkin kgdvan arvioinnin ndkokulman mukaan
toimintaa tulisi arvioida nimenomaan jo sen aikaig vain lopussa (esim. Manninen &
Kauppi 2008).
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9.1.2 Opiskelijapalautejarjestelmat ja palautteer@miseen liittyvat haasteet

Kaikkien haasteltavien mukaan nykyisissa opisketijautejarjestelmissa oli kehitettavaa.
Kehittdmistarpeet vaihtelivat yksityiskohtaisiskaiten palautelomakkeen kysymysten hio-
misesta, laajempiin kokonaisuuksiin esimerkiksiyigten jarjestelmien vakiinnuttamiseen.
Puolet haastateltavista naki, ettd yhteisen pgkajgstelman hyvana puolena voisi olla tie-
dekuntien valisen vertailun mahdollistuminen. R@ilolet haastateltavista korosti, etta yh-
teisen jarjestelman rakentamisessa olisi kuitemkettava huomioon koulutusalakohtaiset
eroavaisuudet palautekaytannoissa ja toimintatagoibama seikka on ensiarvoisen tarkea,
koska tassa tutkimuksessa on jo todettu, ettdkied®at erosivat toisistaan oppimiskasitys-
ten ja sen myotd mahdollisesti myos palautetoimentsuhteen. Liséksi vastaajat olivat
huolissaan siita, etté yliopistotason kysymyks#igaada tarpeeksi yksityiskohtaista tietoa,
jotta muun muassa opetuksen kehittdminen oliski&séasolla mahdollista. Vaikka yliopis-
totason jarjestelman rakentaminen kaiken kaikkiadintiin tarpeellisena, painotettiin, etta
sen lisaksi tarvittaisiin muitakin palautejarjestéh tasoja. Ratkaisuksi ehdotettiin esimer-
kiksi lomaketta, jossa olisi kaikille yhtenainerrypgosa ja sen lisaksi koulutusalakohtaisesti
muokattava osa. Erityisesti kaivattiin yhteisia &o}iopiston tasolla noudatettavia menet-
telytapoja, kuten linjauksia siitd, miten palaladtilisi kasitelld ja kuinka julkista sen pitéi-
si olla. Taméan perusteella voidaan sanoa, ettgisgit tdrkedd mahdollisen yhtenéisen pa-
lautejarjestelmén luomisessa on koulutuskohtaistemaispiirteiden huomiointi. Ongelma
palautteen nakyvyydessa sen antajalle tuli esiidaiissad kohdassa, kun opintoasiainpaal-
likdt perd&nkuuluttivat yhteisia kaytanteitd pataah kasittelyyn ja sen julkisuuteen liitty-
en. Tata aihetta kéasitelladn tarkemmin seuraaveggaaleessa. Tarve yhteisille toimintata-

voille on siis tiedostettu my6s organisaatiotaselldassa tapauksessa tiedekunnissa.

Haastateltavien mukaan yksi suurimmista palauttedamiseen liittyvista haasteista on
yhteisten menettelytapojen puute eli jokainen t@rhbitaa sen omalla tavallaan (haastatte-
lun osa 2). Myos Koivulan (2002), Juntusen (20@b).aakson (2008) tutkimuksissa on-
gelmalliseksi koetaan vaihtelevuus palautteenldigitivoissa laitosten valilla. Hajanaiset
kaytannot olivat tassa tutkimuksessa yksi tekigrisoman ongelman eli palautteen huonon
nakyvyyden sen antajan suuntaan taustalla. Lidéastateltavat totesivat, etta opiskelijat

saattoivat olla myods kyllastyneitd antamaan padgtatt Tama voi johtua osin palautteen
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nakymattomyydestd, jolloin opiskelijat kokevat,deffalautteen antamisella ei ole mitdan
merkitysta. Koivula (2002) huomauttaakin, ettd osmiminnan kehittdéminen saadun pa-
lautteen pohjalta koetaan riittavaksi nakymisenitokeeksi palautteen antajille. Huonosta
nakyvyydestad huolimatta kaikki haastateltavat kkie alleviivasivat, ettd annetulla pa-
lautteella oli merkitysta toimintojen kehittamisgg®. Sama ilmid esiintyi jo aiemmin tassa
tutkimuksessa, kun havaittiin, ettd Jyvaskylanpiston henkilokunta hyddynsi palautetta
opetuksensa kehittamisessad aina tai usein. MyoGauteénantokulttuurin puuttuminen
opiskelijoiden keskuudessa mainittiin keskeiserasteena. Toisaalta tutkittavat korostivat,
ettd palautteen antamisen tulisi olla luonnollimsa opiskelua. Myds Juntusen (2005) tut-
kimuksessa mainitaan haasteena palautemyontemsapiitin puuttuminen. Viisi haastatel-
tavaa toi esiin pakkopalautteen opiskelijoiden\akthiskeinona. TAmé saattoi tarkoittaa
esimerkiksi tietyn palauteprosentin tayttymistéadsis kohden tai pakkona antaa palautetta
ennen arvosanan saamista. Suhteellisen monet mainiraastatteluissa pakkopalauttee-
seen liittyen olivat yllatys, koska aiemmin tasstkimuksessa pakkopalaute nostettiin esiin
vain satunnaisia kertoja. Pakkopalaute opiskeignidktivoimiskeinona saattaa siis nousta
esille eri hallinnon tasoilla aika ajoin. Koska mjgiasiainpaallikot tydskentelevat hallinnon
ja organisaation eri tahojen kanssa, on luonnallisttd tama keino tuodaan esiin erityisesti
sitd kannattamatta. Mielenkiintoista oli, etta vhaasteltavaa nosti yhdeksi alhaisen palau-
teprosentin syyksi opiskelijoiden leimautumisenytieopettajan silmissd. Nama kommentit
antoivat aihetta pohtia aika ajoin keskusteluissanenoussutta palautteen antamisen
anonymiteetin tarkeyttda. Opiskelijoiden nakdkulraaanhonymiteetti on keskeinen tekija,
mutta toisaalta opettajat saattavat kokea nimetidpadautteen mahdollistavan esimerkiksi

epdaasiallisen palautteen antamisen.

Yleisesti ottaen haastateltavien koko toisen osi@ininnoista kuvastui, ettd padmaarana
tulisi ennen kaikkea olla uuden palautekulttuurimiotoutuminen, jolloin palaute olisi

luonnollinen osa kaikkien palauteprosessiin odajiisn toimintaa. Haasteltavien vastauk-
sien perusteella voitiin sanoa, ettd uusi paladtekui sisaltaisi esimerkiksi seuraavanlai-
sia piirteita: palautteen antaminen luonnollisesana opiskelua (opiskelijat), palautteen
kerddminen ja hyddyntaminen luonnollisena osataaotoenintaa (opettajat), yhteiset pa-

lautteen kasittelytavat ja nykyista yhtendisemnpisielijapalautejarjestelmat. Jotta toimi-
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lautteen avulla kehitetyn toiminnan nakymista ptéen antajalle. Myds Venna (2005)
paatyi ehdottamaan Juntusen (2005) tekeman kdeseitupohjalta, ettéd palautejarjestelmi-
en lapindkyvyyteen tulee panostaa. Vennan (2005pyas esimerkiksi Laakson (2008)
mukaan palautteen pitaa nakya opiskelijoille jaaptdprosesseja taytyy kehittaa jatkuvasti,

jotta opiskelijat sitoutuvat palautteen antamis@émna 2005).

9.2 Palautetoimintaa méaarittdvien osa-alueiden tulsten yhteenvetoa ja johtopaatok-

sia

9.2.1 Kehittavan ja perinteisen arvioinnin nakokialm

Vastaajien mielipiteisséd korostuivat vahvasti kiElviéin arvioinnin piirteet (kysymys 20).

Arviointitoiminnan likkkeelle paneva voima oli tuthkuksen mukaan toiminnan kehittami-
nen. Myo6s esimerkiksi Manninen ja Kauppi (2008)dstavat, etté kehittavassa arvioinnis-
sa tietoa keratddn nimenomaan toiminnan kehittamiseksi. Vaikka tutkittavien mielipi-

teissé painottuivat yleisesti kehittdvan arvioinpimmteet, yksi keskeinen ominaisuus ei ko-
rostunut yhta paljon kuin muut: arviointi toiminté#pileikkaavana prosessina oli vahiten
esiin nostettu piirre. T&mé& voi iimentaa sita, ettdointia ei osata ehka nahda luonnollise-
na osana toimintaa, vaikka arviointi olisikin os&gpaivaista toimintaa. Toisaalta toimin-
nassa ei valttamatta oikeastikaan olla niin pigkaditta toimintaa osattaisiin arvioida jatku-
vasti, prosessinomaisesti. Jyvaskylan yliopistadisikin hyva tarkastella toiminnan jatku-

vuutta. Esimerkiksi, kuten jo aiemmin todettiin |qpateen keruu ajoittuu yleensa kurssin
loppuun, joten toiminnasta puuttuu kehittavallei@nnille ominainen jatkuvuus ja proses-

sinomaisuus.

Kun tarkasteltiin sita, mihin ajankohtaan toiminramiointi ja/tai kehittdminen sijoittuivat,
paljastui ristiriita. Toisaalta tutkittavien mieté@sopetuksen arviointi olisi hyva sijoittaa
toiminnan loppuvaiheeseen tai sen jalkeen, muitaaita samanaikaisesti todettiin, etta
toimintaa voidaan kehittaa jo sen aikana saaduaugaken pohjalta. limeisesti tdssa kysy-
myksessa on vastattu seka ihanteen ettd reaalmeami mukaisesti: toiminnan kehittami-
nen jo sen aikana nahdaan hyvana asiana, muttavaltématta toteudu kaytannossa vaan

arviointi suoritetaan jalkikateen. Aikaisempiindlsiin (lomakkeen kysymys 17) peilaten
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tama suuntaus on ollut myds nahtavissa: palalkettaaan ensisijaisesti kurssin jalkeen tai
sen loppupuolella. Tama tapa on esimerkiksi MamnjseKaupin (2008) seka Tynjalan
(2004) mukaan liitetty perinteiseen malliin arvioista. Tallin arviointitapahtumat saatta-
vat olla erillisia itse oppimisprosessista (Manmir& Kauppi 2008; Tynjala 2004). Jos ja
kun arviointi tapahtuu vasta toiminnan jalkipuobdil, toimintaa ei pystyta arvioimaan ja
kehittamaan sen aikana, vaikka siihen saattaiai taltvetta. Tama toimintatapa ei myos-
kaan yllata, koska aikaisemmin todettiin, etta ittakat eivat miella kovin vahvasti arvi-
ointia koko toimintaa lapileikkaavaksi prosessikgynjalan (2004) mukaan talldin keskity-
taan vain lopputulokseen eika kiinniteta huomiataké&an ajattelussa tapahtuneeseen muu-

tokseen tai oppimisprosessiin.

Haastattelun kolmannessa osiossa puolestaan ##lvitgintoasiainpaallikdiden kasityk-
sid arvioinnista yleisesti ja etsittiin vastaukaistsallollisia yhtenevaisyyksia. Lisaksi sisal-
toja tarkasteltiin sen suhteen, minkalaisia kehétthtai perinteisen arvioinnin piirteité niis-
ta loytyi. Arviointiin ja sen tarkeimpiin paadmaariseka tavoitteisiin liittyvista vastauksista
rakennettiin nelja teemaa: tavoitteellisuus, kéhiihen, laadukkuus ja resurssit. Tavoitteel-
lisuuteen liitettiin esimerkiksi tavoitteiden asettinen, niiden saavuttaminen seka toteutu-
misen arviointi. Tassa tapauksessa oli havaittavse tarkasteltaessa organisaatiotasoa ja
yksildiden ndkokulmaa: Kun lomakkeella tiedustaltiiyvan opetuksen piirteitd, vastaajat
eivat tuoneet tavoitteellisuutta lainkaan esiim kaas organisaatiotasolta kasin asiaa pohti-
neet opintoasiainpaallikot toivat sen esiin. Tossdékemaksi muodostui kehittaminen, jolla
viitattiin ylipd&nséa toiminnan kehittamiseen armioin avulla ja opetussuunnitelmien uu-
delleen tyostamiseen. Kun arvioinnin keskeisendabsaena on kehittdminen, kyseessa on
kehittavan arvioinnin piirre (Kauppi 2005; ManningnKauppi 2008). Arviointi yhdistet-
tiin myds toiminnan, jarjestelmien, koulutuksenhankilokunnan laadukkuuteen. Tassa
tapauksessa arviointi ja laatu miellettiin toisarginteasti liittyviksi asioiksi. Lisdksi laatua
maariteltiin enemman konkreettisen toiminnan keioréettisten nakokulmien kautta. Sama
IImid tuli tutkimuksessa myds silloin esille, kuarkasteltiin laatukulttuurin piirteita. Re-
surssiteema puolestaan koostui sisallista, j&esastui resurssien merkitysta toteutuneen
tai toteutumatta jaaneen toiminnan kannalta. Remmainottuminen ei ollut yllattavaa,
koska haastateltavat havainnoivat ja tiedostavaisgmansa puolesta mahdollisia kehitta-

miskohteita, joihin ei valttdmatta ole tarpeeksiursseja kaytettavissa. Taman tutkimuksen
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teoriatarkastelu painottui perinteisen ja kehittagvioinnin nakokulmiin, mutta tassa ky-
symyksessa ei kuitenkaan alun perin kaytetty tatdi&jakoa vaan haastateltavat saivat va-
paasti kuvailla kasityksidén arvioinnista yksik@saTaman vuoksi vastausten ja teorian
yhtenevaisyydet ovat vahaisia. Taman kysymyksent@ngiviointi nayttaytyi hyvin erilail-

la maariteltyna kuin tutkimuksen teoriaan valiti@kidkulma kahdesta arvioinnin eri suun-
tauksesta.

Haastateltavat kuvailivat myos heidan yksikoss&jralituvaa arviointiprosessia. Puolet
vastaajista toi esiin niin palautteen antajien keen vastaanottajienkin osallistumisen arvi-
ointiprosessiin. Tamé& vuorovaikutuksellinen palpubsessi kuvastaa kehittdvan arvioinnin
toimintatapaa, jossa aktiivisina toimijoina ovanroppijat kuin opettajatkin (Kauppi 2005;
Tynjala 2004). Lisaksi Kauppi (2005) huomauttaaéd etri toimijoiden kasitykset ja per-
spektiivit toimivat yhteistoiminnallisena voimavae Vastaavasti puolet tutkittavista toi
esiin perinteisen arviointindkemyksen, koska heqisivat arvion antavaa osapuolta arvi-
ointiprosessissa. Perinteisessa lahestymistavasganain suorittaja onkin opettaja eika
itse oppija osallistu arviointiin (Tynjala 2004)nAoinnin nakyvyyden ja oppimisprosessin
onnistumisen kannalta on ensiarvoisen tarkeaanettis opiskelijat osallistuvat arviointi-
prosessiin. Vaikka arviointia kerrottiin suoritetten kehittavan arviointimallin tapaan jat-
kuvasti, myds perinteinen arviointindakemys tuliiegoissakin kuvauksissa. Talléin haas-
teltavat puhuivat arvioinnin toteuttamisesta toinan jalkeen. Haastatteluissa siis toistuivat
samankaltaiset ajatukset toiminnasta kuin kyselgkkeen vastauksissa. Arviointitoimin-
taa kuvattiin jatkuvaksi ja prosessinomaiseksi, tengimalla toiminnan kerrottiin olevan
my0s kertaluonteista. Vaikka siis arvioinnin samotblevan prosessinomaista, niin kaytan-
non kuvailun perusteella se osoittautui myods kedateiseksi. Tama voi johtua siitd, etta
prosessinomaisuus on termi, joka voidaan ymmartéaéeita eri tapaa. Toisaalta on mah-
dollista, ettd prosessinomaista toimintaa voi kigtanndssé vaikeampi toteuttaa kuin ker-
taluonteista toimintaa.

Koska kehittavan arvioinnin toimintamallit takaawatvioitavan toiminnan mahdollisim-
man hyvan vaikuttavuuden ja onnistumisen (Mann&dfauppi 2008), tulisi naitéd malleja
kayttaa enemman esimerkiksi niin oppimisen arvimsa kuin yliopiston yksikoiden kehit-

tdmisessakin. Toisaalta on huomioitava koulutukgeroppimisprosessien monitahoiset
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luonteet, joita jo itsessddn on vaikea arvioidanMdlen ei valttdmatta ole mielekasta hyo-
dyntaa vain kehittavan arvioinnin suuntausta, adisi panostaa myds muihin suuntauk-
siin ja menetelmiin, jotka mahdollisesti ovat kéttlpoisempia kuin kehittava arviointi.
(Kauppi 2005.) Arviointiprosesseissa tuleekin hydda kulloinkin tarkoituksenmukaisinta
lahestymistapaa eika aina turvautua pinnalla ole\asiointitrendiin, kuten talla hetkella

kehittavan arvioinnin suuntaukseen.

9.2.2 Laatukulttuurin tarkastelua

Kyselyyn osallistuneilla henkil6illa oli vaihtelewvindkemyksia laadun eri osa-alueista. (ky-
symys 21). Laadun maarittely tarkoituksenmukaisnat oikeudenmukaisuutena ja tasa-
vertaisuutena painottuivat eniten. Esimerkiksi Hgrvja Greenin (1993) mukaan tarkoi-
tuksenmukaisuudennékdkulmaa sovelletaan esimenidtuiittaessa, onko kurssi tarjonnut
oikeassa suhteessa tietoa tai onko valmistuneid@rdnsuhteessa tydelamén kysyntaan
oikeansuuntainen. Toisaalta l&hestymistapaa kaytetdyds, kun arvioidaan asetettujen
tavoitteiden saavuttamista (Harvey & Green 1993e@r1994; Harvey & Knight 1996).
Tarkoituksenmukaisuuden painottuminen oli luonistdlj koska yliopistossa on perinteises-
ti arvioitu paljon erilaisten, asetettujen tavaden toteutumista. Né&ita tavoitteita on arvioi-
tu konkreettisilla mittareilla ja ne ovat olleetky&@asti esilla korkeakoulujen arjessa. Siksi
ei olekaan yllattavaa, ettd tarkoituksenmukaisuabttvn yhdeksi tarkeimmista laadun
ominaisuudeksi. Oikeudenmukaisuuden ja tasavadden korostuminen laadun tarkeim-
pand ominaisuutena oli yllattdvaa, koska nama te@ésieivat sisally mihinkdan teoriassa
tarkasteltuihin laatumaaritelmiin vaan tutkijat bvsanneet ne itse valittavien piirteiden
joukkoon. Toisaalta koska kyseessa ovat lansimgaskslttuurissa yleisesti korkealle ar-
vostetut arvot, ei ole yllattavaa, etta tutkittavatitsivat taman laatupiirteen yhdeksi tar-
keimmistd. On myds mahdollista, etta nykyisia ntélmid laadusta ei tunnisteta laatukult-
tuurin piirteiksi, jolloin ne eivat tulleet myoskéaalituiksi. Vahiten puolestaan korostui-
vat laatu tuottavuutena seka sddnnonmukaisuuttahjaettomyytta. Naille laatuperspek-
tiiveille yhteista on laadun todentaminen erilasggandardien avulla (Green 1994; Harvey
& Knight 1996; Ursin 2007). Lahestymistavoissa elaankin, etté laatua voidaan helposti
mitata, joka ei valttaméatta toimi koulutuksen @igé. (Green 1994; Harvey & Knight

1996). Tahan nakokulmaan peilaten on luonnollisti#, tasséa tutkimuksessa tuottavuus se-
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kd sddnndnmukaisuus ja virheettdmyys olivat vahialittuja vaihtoehtoja tarkeimmiksi
laatukulttuurin ominaisuuksiksi. Toisaalta Koivul@@002) tutkimuksessa opetuksen laadun
keskeisena osana olivat jatkuvuus ja yhdenmukaisLéssa tapauksessa Koivulan (2002)

tutkimuksen ja taméan tutkimuksen huomiot eroavsigtaan.

Kun tarkasteltiin keskeisimpia laatukulttuurin peité vastaajien laitoksella, havaittiin, etta
niita ei ollut (kysymys 22). Tama voi tarkoittadtéelaatukulttuuri sisaltaa lukuisia tarkeita
ominaisuuksia, joista ei ole mahdollista nimet&é#énpia. Toisaalta on myds mahdollista,
ettd vastaajat eivat osa tunnistaa laatukulttupiimeitd omalla laitoksellaan. Vaikka laa-
dusta puhutaan paljon ja laatuty6téa tehdaan yliopisa, laatu-kasite on epamaarainen eika
Sitd osata valttAmattad maaritella (esim. Harvey gedd 1993; Green 1994; Harvey &
Knight 1996; Sallis 1996; Knight & Trowler 2000; Kala 2003; Nuutinen 2005 ja Ursin
2007). Vastauksista oli kuitenkin mahdollista eaattaatukulttuurin piirteita, joita pidettiin
muita tarkeampina. Keskeisimpina laatukulttuurinirmarsuuksina mainittiin erityisesti laa-
tu tarkoituksenmukaisuutena, laatu toiminnan kahitsena seka laatu oikeudenmukaisuu-
tena ja tasavertaisuutena. Vastaajien henkilokséttanielipiteet ja arviot laitoksen laatu-
kulttuurin piirteista olivat osittain yhtenevi. &festi ottaen toiminnan kehittdminen on
talla hetkelld esilla niin keskusteluissa kuin léyion toiminnassakin, joten ei ole yllatta-
vaa, ettd se nousi esiin myods keskeisena laatuldltt piirteend. Kuten edellisessé kysy-
myksessa, tassakin tapauksessa korostuivat latttukimn ominaisuudet, jotka poikkesivat
osin esimerkiksi Harveyn ja Greenin (1993) sekanimg2007) laatumaaritelmista.

Kahden edellisen kysymyksen vastauksia tarkastslgatulee ottaa huomioon myds Har-
veyn ja Greenin (1993) laatujaottelun rajoitteetilaituskontekstissa. Vaikka jaottelu on
usein kaytossa, silti laatua korkeakoulun nakokshaautkineet henkilot (esim. Harvey &
Knight 1996) painottavat, etta mallin joku osa amaongelmallinen tarkasteltaessa nimen-
omaan koulutuksen laatua. Laatu-termi on ongelmadlikoulutuksen kontekstissa, koska
termia ei ole alun perin kaytetty tassa yhteydessé se on otettu kayttéon teollisuuden ja
liketalouden kasitteistdsta koulutusalan kentéllewton 2002). Vaikka laatua yliopisto-
kontekstissa onkin yritetty maaritella siten, et€olisi mahdollisimman toimiva ja tarkoi-
tuksenmukainen, siina ei ole onnistuttu tarpeeksirh Kaikissa malleissa on omat ongel-

mansa seké rajoitteensa ja usein joudutaankin teovaln useita eri laatumaaritelmia sa-
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manaikaisesti. Tassakin tutkimuksessa tormattiieass laadun maarittelyongelmiin ja
huomattiin, etta paljon sovelletut laatumaaritelreétat sopineet kunnolla yliopistokon-
tekstiin. Nain ollen jatkossa voisikin olla tarpesw@arittaa laatua aiempaa tarkemmin ni-

menomaan koskemaan korkeakoulukenttaa.

Haastattelun viimeisessé osiossa selvitettiin thiakien kasityksia laadusta ja sen merkitys-
ta heidan yksikdissdan. Haastateltavat maarittela@dtua moniulotteisesti ja kuvaukset
vaihtelivat yksityiskohtaisista esimerkeista yleidaatumaaritelmiin. Laatua kuvattiin esi-
merkiksi siten, ettd noin puolet opintoasiainp#albta toi esiin opetuksen laadun, tutki-
muksen laadun, Jyvaskylan yliopistossa suoritedatulauditoinnit, oppimisen laadun ja
laadun arkipaivaisena toimintana. Lisaksi korosttiiresurssien riittamattomyys ja niiden
oikea kohdentaminen. Naissa kattavissa ja laajdéstakuvailuissa tuli hyvin esille haas-
tateltavien toimintaymparistd. Mielenkiintoistaloh huomata, etta haasteltavat maaritteli-
vat laatua ylipdansa laadukkaiden toimintojen lkag#n sijaan, etta olisivat pohtineet laa-
tua teoreettisesti, kuten laatua tarkoituksenmukgaena. Sallis (1996) huomauttaakin, etta
laatu ymmarretddn usein juuri talla tavalla elitd@akuvaillaan yleisesti ja kokemukseen
pohjautuen eika sen syvempaan olemukseen tai ryleskign kiinnitetd huomiota. Tassa
tapauksessa vertailu tutkimuksen laatumaaritelmiisiis ollut relevanttia, koska ilmiota
kuvaliltiin eri ndkdkulmasta ja kaytetyt termit owailaisia kuin teoriaosuudessa esiin nos-
tetut termit. Lisdksi ei ollut mahdollista tieta&jta esimerkiksi opetuksen laatu kunkin
haastateltavan kertomana tarkoitti, koska haabiasa ei pyydetty tarkempia maaritelmia
laadulle. Haastateltavat eivat mydskaan tuonesi ige esiin. Haastattelutilanteissa ajau-
duttiinkin samaan kasitteen méaarittelyn ongelmaaitd teoriassa oli kasitelty. Laatu kasit-
teena on siis epaselva ja sen maarittely on usamkdtaa (esim. Harvey & Green 1993;
Green 1994; Harvey & Knight 1996; Sallis 1996; Kitigx Trowler 2000; Koivula 2003;
Nuutinen 2005 ja Ursin 2007). Haastattelun aikale#ettiin, etta laatu toiminnoissa ilman
sen tarkempaa maaérittelyd tarkoitti samaa asiaeha@gstateltaville kuin haastattelijoille-
kin. Jalkeenpain oli kuitenkin mahdotonta sanogoohaastatteluun osallistuneilla ollut

yhteinen ymmarrys laadusta ja sen merkityksest&ivai

Tuloksia tarkasteltaessa onkin jalleen otettavantiaon, ettd laatu kasitteena ei ole alun

perin kehittynyt korkeakoulutuksen kentalla, vaaros lainattu sinne teollisuuden ja liike-
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talouden kasitteistosta (Newton 2002). Tasta syyatdniit laatumaaritelméat eivat valtta-
mattd aina sellaisenaan sovi koulutuksen kontekstaan niistd on taytynyt muokata mah-
dollisimman sopivat siihen ympaéristoon. Kun otetadaimmioon laadun kontekstisidonnai-
suus ja se, etta laatu voi tarkoittaa eri henkddgri asioita tai se voi saada erilaisia merki-
tyksia tilanteesta riippuen samankin yksilon migdiigsa (esim. Harvey & Green 1993), ei
ole yllattavaa, ettd myods haastatteluissa eri h@ntaivat erilaisia laatundkdkulmia esiin.
Vastaajien kasitykset erosivat toisistaan, mutt@snyhden haastateltavan esittamét nake-
mykset olivat sisdlldltd&dn moninaisia. Liséksi rai@tiintoinen piirre laatuosaan liittyvissa
vastauksissa oli, etta niista oli I0ydettaviss&ke&s$ti kaksi perinteista yliopiston tehtavaa
(tutkimus ja koulutus), mutta kolmas, yhteiskunimaih vuorovaikutus, ei tullut esiin yhta
selke&sti. Esimerkiksi auditoinnit omalta osalté@inat tata kolmatta tehtavaa esiin, mutta

ne eivat varsinaisesti olleet sita.

Kaiken kaikkiin arviointiin ja laatukulttuuriin lityvien kysymyksien vastausten pohjalta
voitiin todeta, etta palautek&ytanndissa ja — tomassa oli paljon eroavaisuuksia tutkimuk-
seen osallistuneiden henkildiden kesken. Taussal&dtavat olla esimerkiksi tieteenalojen
erilaiset toimintakulttuurit ja vastaajien tehtakéwmat. Naitd seikkoja ei kuitenkaan ollut
mahdollista selvittdd taman tutkimuksen puitteisgaskeista on myds huomata, etté arvi-
ointiin ja laatukulttuuriin liittyvissa kysymyksiésesiintyi paljon ei osaa sanoa- vastauksia.
Tama voi osaltaan kertoa siita, etta vastaaja ginjdertaisesti tiennyt kysytyista asioista ja
iimidista tai sitten he eivat jaksaneet vastataykygksiin kunnolla. Jos kyseessa on ensin
mainittu tilanne, voidaan yleisesti pohtia, kuinkgvin laatukulttuuri on jalkautunut ja
konkretisoitunut Jyvaskylan vyliopistossa. Lisdk®nkilokunnan mielipiteissa korostui
vahvasti kehittdvan arvioinnin piirteet. Tama dktettavissa korkeakoulupolitiikan linjaus-
ten ja nilden myo6ta korkeakouluissa muodostuneatgiointitrendien perusteella. Perintei-
sesta arvioinnista on siirrytty kohti kehittavagiaintia.

9.2.3. Kehittaminen
Palautteen kerddminen on turhaa, ellei sitd hyoetgnimutkimuksessa selvitettiinkin min-

kéalaista kehittamistytta ja — toimia palautteeskitigen Jyvaskylan yliopistossa toteutet-

tiin. Yhtena palautteen kasittely- ja hyddyntamiskeana voi toimia opetuksen kehittamis-
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tyoryhma tai vastaava toimielin. Karjalaisen (208%,mukaan opetuksen kehittdmistyo-
ryhmat ovatkin muodostuneet asiantuntijaelimiksopeetuksen johtamisen tydkaluiksi kor-
keakouluissa. Kun kysyttiin opetuksen kehittAmisgppinan olemassaolosta, suurin osa Jy-
vaskylan yliopiston henkilokunnasta tiesi, ettaddei yksikéssaan oli opetuksen kehitta-
mistydryhma tai vastaava toimielin (kysymys 23).it€okin melkein neljannes vastaajista
ei osannut sanoa, oliko ryhmaa olemassa. Siltekedtien laatukasikirjojen ja koulutus-
strategioiden mukaan jokaisessa tiedekunnassait@kdilla on kyseinen toimielin. Vaikka
tutkimuksen mukaan suurin osa tiesi ryhman olenwdgstn, ryhmén tarkempia tehtavia ei
kuitenkaan osattu maaritella. Kuitenkin yksilonsotérkeaa tietad, missa tiettyja organisaa-
tion asioita, esimerkiksi opetuksen kehittamistgdietaan, jotta han voi halutessaan ottaa
osaa siihen. Tutkimus siis osoittaa, ettd suhsessilisuuri osa Jyvaskylan yliopiston tutki-
mukseen osallistuneista henkilbista ei tieda, ragidita opetuksen kehittamistydryhmassa
on mahdollista kasitella ja kehittdd. Kehittamistyonkretisoitumisen kannalta on merkit-

tavampaa, etta henkilokunta tietdd ryhman toimavtaista kuin vain sen olemassaolosta.

Vajaa puolet henkilostosta ilmaisi, etta heidamolksellaan jarjestettiin opetuksen palaut-
teenkasittelytilaisuuksia vahintdén lukuvuosittgkysymys 26). Palautteenkasittelytilai-
suudet voisivatkin olla yksi hyva kanava palautteékyvyydelle, jos opiskelijat paasevat
osallistumaan niihin ja jos niitd jarjestetdén &aipsi usein. Toisaalta opiskelijoiden olisi
oltava aktiivisia osallistumaan tapahtumiin, josténijarjestetaan. Esimerkiksi Nuutisen
(2005) mukaan tarked osa opetuksen huippulaatusioyalautteeseen pohjautuvat kehit-
tamiskeskustelut opiskelijoiden ja opettajien keskeyselylomakkeella kartoitettiin myds
suurempien kokonaisuuksien arviointia (kysymys ZIQ)tkimuksen perusteella voidaan
sanoa, ettd suurempien kokonaisuuksien arviointnelko vahaista tai se ei ollut opetusta
antavien tai sitd organisoivien henkildiden tiedosSEama osoittaa osaltaan, ettd suurempi-
en kokonaisuuksien arviointi ei ole systemaattjat@sana normaalia palautteenkasittely-

toimintaa Jyvaskylan yliopistossa.

Kurssipalautteiden keraamisen kehittdminen viinreilselmen vuoden aikana oli kohden-
tunut erityisesti erilaisten lomakkeiden ja kysdgm kehittAmiseen (kysymys 27). Vastauk-
sista kavi ilmi, etta tutkittavat eivat juuri tuceteesiin systemaattista kurssipalautteen kehit-

tamistyota. Seka tassa tutkimuksessa etta Jun{d®b) kartoituksessa toteutetut kehitta-
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mistoimet olivat samantyylisid eli keskiossa ohitind palautelomakkeiden muokkaami-
nen ja kehittdminen. Kummassakaan tutkimuksessaupeén kehittdmisessa ei ollut sel-
keda systemaattisuutta. Lisaksi tdssa tutkimukdassaattiin, ettd vajaa puolet vastaajista
ei osannut sanoa, oliko kehitystyota ylipaansdytéfdma voi merkita sitd, etta kehittamis-
tyo ei ole jokapaivaista toimintaa kaikille ja taédta sitd, etta palautteenkeruun kehittamis-

ta toteuttavat vain tietyt henkilot.

Tutkittavilta tiedusteltiin myos, miten he halusivarssipalautteen kerdamista kehitettavan
(kysymys 29). Eniten korostettiin palautteen meksen nostamista, jolla viitattiin erityi-
sesti opiskelijoiden vastausprosentin nostamiseka palautteen hydodyntamisen ja kasitte-
lyn ndkyvaksi tekemiseen. Yhteista palautejarjesé@l seka toivottiin ettd kauhisteltiin la-
hes yhta paljon. Yhtendisen ja kaikille samanlaisalautejarjestelman luomisessa peraan-
kuulutettiin valmiita, mutta tarpeen mukaan taydstiavid ja muokattavia palautelomak-
keita. Huomionarvoista oli, etté yhteiseen pald@ujegtelméén liittyvat vastausten yksityis-
kohdat keskittyivat l1ahinna lomakkeen muotoiluuk&eitutkittavat esimerkiksi ottaneet
kantaa palautteen ké&sittelyyn tai hallinnollisiiimenpiteisiin. My6s Juntunen (2005)
huomioi tutkimuksessaan palautejarjestelmakasitkedusijakoisuuden eli sen ymmartami-
sen joko laaja-alaisena, kaikki vaiheet kattavarmsegssina tai vain tiettynad tapana keréata
palautetta. Tama vain tiettyyn tapaan nojautuvadimistapa kuvastaa osaltaan yhteisten
kaytanteiden puuttumista, jolloin on helpointa &htiikkeelle jostain konkreettisesta sei-
kasta, kuten lomakkeesta ja sen sisalldista. Kk#an yhtendisen palautejarjestelman ke-
hittdamista ei osan mielesta nahty ollenkaan taligseah, vaan nykyiset kaytannot koettiin
tarpeeksi toimiviksi. Lisdksi vastaajat toivat mygssin, ettd kurssipalautteen tulisi sulautua
osaksi normaalitoimintaa. Palautteen antamistaamoisti sek& kannatettiin etta vastustet-
tiin. Toisaalta anonyymius koettiin palautteen aktovisuutta nostavana tekijand, mutta
tutkittavien mukaan se voi tuoda mukanaan myosidgkéieveilmioita, kuten asiattoman
palautteen. Lisaksi hyvien kaytanteiden jakamireekgskustelevampi palautekulttuuri oli-
vat toivottuja kehityssuuntia. Myds tdman kysymmpstastausten perusteella (vrt. kysymys
14) voidaan nostaa esiin koko palauteprosessiravajaen rakenne: palautteen nakymat-
tomyys sen antajalle, joka voi johtaa negatiiviskemteeseen. Koska palautteen avulla ke-
hitetty toiminta ei ndy opiskelijoille, he eivat &galautteen antamista mielekkaaksi. Tal-

I6in opiskelijoiden palautevastausprosentti jaaeskbksi.
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Tutkimuksen mukaan yhtendinen opiskelijapalautegigima oli siis seka toivottu etta
kauhisteltu asia. Nama kaksi ndkokulmaa tulivahasyos haastatteluissa. Liséksi opinto-
asiainpaallikot toivat esille muitakin samoja kémisndkokulmia kuin kyselylomakkee-
seen vastanneet henkilot. Esimerkiksi palautteerkitgksen nostamista perdénkuulutettiin
ja palautetoimintojen kehittamistd osaksi normaatitntaa toivottiin. Naiden ja myoés ky-

selylomakkeen vastausten perusteella voidaan tadetanlaisen palautekulttuurin luomi-

sen tarpeellisuus.

9.2.4 Hyvasta opetuksesta ja oppimiskasityksista

Kaiken kaikkiaan Jyvaskylan yliopiston henkilokunnaielesta tarkastellut hyvan opetuk-
sen piirteet olivat melko tai erittdin tarkeitd ggynys 30). Vastauksia tarkasteltaessa on
kuitenkin huomioitava, ettad kysymys oli siséllohésellainen, ettéd se saattoi ohjata tutkitta-
via vastaamaan vahvasti positiivise€dpettajan mydnteinen asenne ja opiskelijoiden yh-
denvertainen kohtelu kurssin arvosanoja annettaeosa tarkeimmat hyvan opetuksen
piirteet. Eniten tutkittavien vastaukset jakaandéivkun kysyttiin opiskelijoiden vaikutus-
mahdollisuuksista opetuksen sisaltéon ja vaihtastatdurssin suoritustavoista. Molemmat
mielipiteita eniten jakaneet vaittamat olivat disli#han opiskelijalahtdisia: niissa korostet-
tiin opiskelijan vastuuta ja vaikuttamismahdolligsia opetukseen. Opiskelijoiden vastuut-
tamista ja mahdollisuuksia kehittaa toimintaymgé@één ei siis pidetd vastaajien keskuu-
dessa yhta tarke&ana kuin esimerkiksi opettajalélitdiyvan opetuksen piirteitd. Taméa on
Takalan ja Arosen (1995) mukaan puute hyvasséa kpetga, koska heidan mukaan esi-
merkiksi tydskentelytapojen valinnaisuus on olenaaiosa hyvaa opetusta. Ylipaansa voi-
daankin sanoa, ettd hyvan opetuksen piirteistdajpah itseensa kohdistuvia ominaisuuk-
sia pidettiin tarkeampina kuin opiskelijoihin lyttaa toimintaa, esimerkiksi palautteeseen
reagoimista. Tama tulos ilmentdd osaltaan samaealmag kuin palautteen kasittelyn ja
hyodyntamisen kohdallakin on todettu: opiskelijgsidsuuntaan kohdistuvan toiminnan

esimerkiksi palautteen avulla kehitetyn toiminnakyméattomyys opiskelijoille.

Eri opetusmuotojen hyvan opetuksen piirteet ludtiimlekahdeksaan eri luokkaan (kysy-
mys 30). Luokat olivat vuorovaikutus, sisaltd jaaasuntijuus, opetuksen puitteet, ohjaus ja

tuki, havainnollistaminen, motivointi, luottamus kannioitus seka aktiivisuus ja luovuus.
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Naiden liséksi tehtiin luokat sekalaiset ja luakigimattomat. Vastauksissa vuorovaikutus
oli eniten korostettu ominaisuus kaikkien opetustojm kohdalla. Tama ei ollut yllatta-
vaa, koska vuorovaikutuksellisuus on myds teoriarkamn olennainen osa hyvaéa opetusta
(esim. Ylijoki 1994; Takala & Aronen 1995). Vuorakatus on yleisesti ottaen myos help-
po mieltdd hyvan opetuksen tunnusmerkiksi. Mieliengista oli, ettd sisaltd ja opettajan
asiantuntijuus painottuivat vain luento-opetuksedsama tulos on looginen, jos luento-
opetus ndhdaan perinteiseen tapaan opettajajohéoidanteena, jossa suurempi vastuu on
asiantuntijaluennoitsijalla kuin kuuntelevalla dg8jalla. Toisaalta esimerkiksi kdytannoén
harjoituksen kohdalla opettajan asiantuntijuus ive@ostua tutkimustuloksia enemman,
koska opettajan rooli tdaméan opetustilanteen sujpmiannalta on merkittava. Joka tapauk-
sessa tutkimuksen tulos voi viitata ylipaansa sijhettd perinteisesta opettajajohtoisesta
opetuksesta on siirrytty suurelta osin luentojauluk ottamatta opetustilanteisiin, joissa ko-
rostuu niin opettajan kuin opiskelijoiden tietamgsosaaminen. Opetuksen puitteet hyvan
opetuksen merkittdvana kriteerina tuli esille pstdan odotetusti verkko-opetuksessa, kos-
ka verkkoymparisto ja siihen liittyva tekniikka dvedellytys taméan opetusmuodon toteut-

tamiselle.

Ohjaukseen ja tukeen viitattiin kaikkien opetusnojet kohdalla vahaisesti. Vaikka ylei-
sesti koulutuksen kentalla on painotettu ohjaukadnen kasvanutta merkitysta, tutkimuk-
seen osallistuneet henkilot eivat kuitenkaan karoestt naitd tarkeiksi hyvaan opetukseen
kuuluviksi seikoiksi. Mielenkiintoinen huomio oliyis, etta erityisesti kysyttdessa ohjaus-
tilanteeseen liittyvia hyvan opetuksen piirteitastaajien mielipiteissé ei juuri tullut esille
ohjauksen ja tuen merkitys naissa tilanteissa.ollaj etta kysytty opetusmuoto sisaltéa it-
sestaan selvasti ohjaukselliset piirteet ja sik&i @i ole enda erityisesti korostettu. Toisaal-
ta kuitenkin on melko hammentavaa, ettd ohjauddkseen ei liitetd tuen ja ohjauksen
ominaisuuksia, koska ohjaustilanteeseen kuuluu ittévKsti tuen ja neuvonnan tarjoami-
nen. Havainnollistaminen oli puolestaan merkitt&@&asemassa luento-opetuksen, kaytan-
non harjoituksen ja verkko-opetuksen kohdalla. Nam&tusmuodot ovat luonteeltaan sel-
laisia, etta niiden kaytdn onnistuminen vaatii ralkysyttyja opetustilanteita enemman ha-

vainnollistamista, joten tutkimustulos oli taltarosdotettu.
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Motivoivan toiminnan ja ilmapiirin piirteet eivagmottuneet aineistossa mitenkaan merkit-
tavasti. Esimerkiksi Ylijoki (1994) huomauttaa,éetisallistujien asennoituminen muodos-
taa perustan koko opetustilanteelle. Ja toisaadisét tutkimuksessa on aiemmin tullut esil-
le, ettd opettajan myonteista asennetta opetustygidsttiin erittéin tarkeana. Onkin hiukan
yllattavaa, ettd motivointi ei korostunut enemp&@dm opetuksen piirteena. Luottamus ja
kunnioitus mainittiin merkittavana piirteena vaiyskttdessa hyvan ohjaustilanteen ominai-
suuksista. Ohjaustilanne onkin usein luonteeltagdlainen, jossa opiskelijan ja opettajan
valilla on muita opetusmuotoja henkilokohtaisempinde, joten luottamuksen ja kunnioi-
tuksen liittdminen ndaihin tilanteisiin on luonnetia. Seminaaritydskentely voi usein olla
samantyylinen kuin ohjaustilanne, joten oli yll&#&a, etta luottamus ja kunnioitus eivéat
tulleet esille tdssa opetusmuodossa. Lisaksi tatiat viittasivat aktiivisuuteen ja luovuu-
teen suhteellisen vahan jokaisen kysytyn opetuspsmuddhdalla. Havainto on hiukan yl-
lattava, koska laadukkaaseen oppimistilanteesedainantaan on nykyaan usein liitetty
opiskelijoiden oman aktiivisuuden kasvattaminenieskiksi Harvey ja Green (1993) ovat
tuoneet esille yliopistokontekstia koskevassa Iadtiritelmassaan muutoksellisuuden, jos-
sa tassa yhteydessa painotetaan esimerkiksi ojostteh ohjaamista kriittisemman ajatte-
lun ja aktiivisemman toimijuuden suuntaan. Heidé&rkaan aktiivisuus kasvattaa opiskeli-
joiden itsetuntoa osallistua erilaisiin muutospesgthin ja halua vaikuttaa niihin (Harvey
& Green 1993). Sekalaisiksi luokiteltuja ilmaisgjaaltyi jokaiseen opetusmuotoon. Erityi-
sen paljon niitd oli seka kaytannon harjoituksed ehjaustilanteen kohdalla. Molemmissa
tapauksissa noin viidesosa maininnoista sijoiteiékalaiset- luokkaan. Naista maininnois-
ta olisi ollut mahdollista erottaa joitakin erilésluokkia, mutta niiden rajaaminen suhteessa
muihin luokkiin koettiin ongelmalliseksi. Luokistdisi muodostunut vahvasti tiettyyn ope-
tusmuotoon liittyvia piirreryhmid, joka olisi osain voinut johtaa vinoutuneeseen tulosten

tulkintaan.

Yleisesti ottaen oli mielenkiintoista huomata, d#éoitteellisuutta ja opetuksen tavoitetta

ei mainittu eri opetusmuotojen kohdalla kuin vainutaman hajamaininnan verran. Tama
on melko odottamatonta, koska kuitenkin nykyaanloksen kentalla korostetaan ope-

tuksen tavoitteellisuutta ja sen suhdetta hyvagagukkaaseen ja onnistuneeseen arvioin-
tiin. Kuitenkin, kuten arviointia pohdittaessa huattiin, opintoasiainpaallikot toivat tavoit-

teellisuuden vahvasti esiin koskien organisaatmtasimintaa. Lisaksi yleisina havaintoi-
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na voitiin kunkin opetusmuodon kohdalla todetad dtiento-opetuksessa painottui opetta-
jan ominaisuudet, seminaaritydskentelyssa vuorontgisuus ja osallistuvuus ja kaytdnnon
harjoituksessa teorian ja kaytannon yhdistamin&a &éytdnnon tydskentely eli painopiste
oli tAssa opetusmuodossa opiskelijoiden oman toudgn kehittymisessd. Nama tulokset
olivat odotettavissa, koska kyseisten opetusmuot&@hdalla korostuivat niita yleisesti

kuvaavat ja luonnehtivat piirteet. Ohjaustilanteeksrostui se, ettd toisaalta alleviivattiin
ohjaajan ja ohjattavan tasavertaisuutta, muttaaatia tuotiin myds esiin ohjaajan rooli

neuvojana ja tiedollisesti patevampana henkilona kyiskelija. Onkin ristiriitaista, etta

samaan aikaan korostettiin niin yhdenvertaisuutiia keri tiedon tasoilla olemista. Ohjaus-
tilanteelle hyvin ominaisia olivat myds luottamukse kunnioitukseen ja avoimuuteen viit-
taavat kommentit. Nama ominaisuudet ilmentavag ettjaushetki voi usein olla melko

henkilokohtainen, luottamusta ja kahdenkeskistarakta vaativa tilanne. Hyvaan verk-
ko-opetukseen puolestaan kuului keskeisesti hagHistaminen, joka kuvaa opetusmuo-
don puitteita ja edellytyksia. Kuitenkin tdman amshuodon kohdalla vastaajat huomautti-
vat muista opetusmuodoista poiketen, ettd he eiNéet kayttdneet tata tyylia viela tai se
oli heille vieras. Toisaalta osa vastaajista paimoyos sité, etta ei ole ylipdansa tormannyt
vield hyvaan verkko-opetukseen. Tama opetusmudtmgiksi uusimmista, joten on luon-

nollista, etta siita on joko vahan tai ei ollenk&akemusta.

Pohdittaessa tamén osion tutkimustuloksia tulearimida, ettd henkildiltd kysyttiin hy-
vaan opetukseen liittyvia piirteita, jolloin he dweineet joko vastata arkirealismin tai ide-
aalien pohjalta. Ylijoki (1994) huomauttaakin, etipettajilla saattaa olla kaksi kasitysta
hyvéasta opetuksesta: ideaali- ja arkikasitys. N&&sitykset eivat valttdmatta vastaa toisi-
aan eli kAytanndssa saatetaan toimia erilailla kuté ideaalikasityksen mukainen toiminta
olisi (Ylijoki 1994).

Konstruktivismia ja behaviorismia kuvaavien mitiden mukaan vastaajat olivat enemman
konstruktivistisia kuin behavioristisia nakemyk&#dh. Enkenberg (2004) huomauttaakin,
ettd konstruktivismi on muodostunut nykyd&n oppiamig@ opetusta tulkitsevaksi val-
tandkemykseksi, jolloin taman tutkimuksen tuloseeikEnkenbergin (2004) nakemysta.
Myds Jonassenin ym. (1993) mukaan konstruktivistikésitys soveltuu erityisesti yliopis-

tomaailmaan, koska opiskelijat ovat tietotasoltadistyneita, jolloin konstruktivistiset op-
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pimisympaéristot sopivat heille parhaiten. Konstiktisessa oppimisndkemyksessa ko-
rostetaan oppijan aktiivista ja opettajan ohjaawadia seka oppimisen kumuloituvaa luon-
netta (Patrikainen 1999; Enkenberg 2004). Behasnussa painotetaan puolestaan opetta-
jan kontrolloivaa ja oppijan vastaanottavaa rosé&a oppimisen ulkoapdain ohjattavuutta ja
mekaanisuutta (Patrikainen 1999; Makela 2008). ifuik osoitti, ettd Jyvaskylan yliopis-
ton henkilokunnan ndkemyksissa korostui siis opijske aktiivinen rooli oppimisessa ja
opettajan rooli suotuisten oppimistilanteiden luejaOppiminen nahtiin uusien merkitys-
ten luomisena ja aiemmin opitun merkitys koroskuiitenkin behavioristisetkin nékemyk-
set tulivat esille tutkittavien vastauksissa. Midintoista oli huomata, ettad alun perin be-
havioristiseksi tarkoitettu vaite oppimistavoitterd tarkasta méaarittelysta osoittautui vait-
tamaksi, joka ei sopinut kumpaankaan tutkimuksessadostettuun oppimisndkemysmit-
tariin. Oppimistavoitteet ja niiden maarittely ovatkyisin keskeinen osa kurssien suunnit-
telua. Perinteisesti oppimistavoitteiden tarkka mntéghy on koulutuksen kentélla nahty be-
havioristisena piirteenda, mutta voi olla, etta rg&y naihin tavoitteisiin sisaltyy paljon
opiskelijalahtdista nakemysta, jolloin tutkimuksedg/sytty vaite ei luonnollisesti sopinut
kumpaakaan oppimiskasitysmittariin. Kuitenkin tudak tarkasteltaessa taytyy huomioida,
ettd kysymyksiin on voitu vastata sosiaalisesttavasti, koska vaitteet muodostettiin mel-

ko selkeé&sti ja lapindkyvasti kuvaamaan tiettyaimpgnakemysta.

9.2.5 Tiedekuntien henkilokunnan oppimiskasitykssemavaisuuksien pohdintaa

Varianssianalyysi osoitti, etta tiedekuntien edustavalilla oli tilastollisesti erittdin mer-
kitsevia keskiarvoeroja sekd konstruktivismi- dbghaviorismisummamuuttujan suhteen.
Myds teoria tukee taté tulosta, koska esimerkiksn# (1970, Ylijoen 2004 mukaan), Big-
lan (1973a, 1973b) ja Kolb (1981) ovat todennettd, eri tieteenaloilla vallitsevat erilaiset
nakemykset oppimisesta, koska niilla on erilaisak@htaiset tiedekulttuurit. Lisaksi tutki-

muksessa selvitettiin, mitka tiedekunnat erosivastollisesti merkitsevasti toisistaan.

Humanistinen tiedekunta erosi matemaattis-luonetegilisesta tiedekunnasta tilastollises-
ti erittédin merkitsevasti seka informaatioteknobogija taloustieteiden tiedekunnista mel-
kein merkitsevasti. Biglanin (1973a, 1973b) ja Knlf1981) mukaan humanistiset tieteet

asettuvat tieteiden nelikentdssa pehmeiden/kortlgtst ja puhtaiden/reflektiivisten tietei-
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den osioon. Vastaavasti matemaattis-luonnontiéteell kuuluu kova/abstarkti ja puh-
das/reflektiivinen jaotteluun. Humanistiset ja nmadattis-luonnontieteelliset alat kuuluivat
nelikenttjaottelun mukaan kentén eri osiin panadig maarittelyssa ja tama sama kuvas-
tui taysin myo6s varianssianalyysin tuloksissa. Stddlisen tarkastelun mukaan humanisti-
nen tiedekunta erosi myos informaatioteknologiaudkunnasta. Ylijoen (2004) mukaan
tietojenkasittelyoppi, joka sijoittuu informaati&t®logian alaisuuteen, on luonteeltaan so-
veltava ja kova tieteenala. Nain ollen se on piftéian vastakkainen humanistiselle tiede-
kunnalle. Sama tulos saatiin tassékin tutkimukseBakmustieteiden tiedekunta voitiin si-
joittaa teorian mukaisesti ulottuvuuksille pehme#ilkreettinen ja soveltava/aktiivinen. So-
veltava/aktiivinen osio on erilainen verrattuna gas/reflektiivinen osioon, johon humanis-

tinen tiedekunta kuuluu, joten saatu tulos on y&w@rteorian kanssa.

Informaatioteknologian tiedekunta erosi liséksi kegh merkitsevasti kasvatustieteiden tie-
dekunnasta. Ylijoen (2004) mukaan informaatiotekg@n ala sijoittuu soveltavaan seka
kovaan ulottuvuuteen tieteiden nelikenttdjaosskagvatustieteet puolestaan pehmeaan ja
soveltavaan tietomuotoon. Taméan tutkimuksen tulbkéeat siis yhtenevia teoriassa esi-

tettyjen tarkasteluiden kanssa eli alat poikkediosistaan profiileiltaan.

Merkitsevid eroja loytyi myods kasvatustieteiden dékunnan ja matemaattis-
luonnontieteellisen, liikkunta- ja terveystieteidarka taloustieteiden tiedekunnan keskiarvo-
jen valilla. Tilastollisesti erittain merkitsevastiosi kasvatustieteiden tiedekunta matemaat-
tis-luonnontieteellisesta tiedekunnasta. Myos Bigla(1973a, 1973b) ja Kolbin (1981)
mukaan nama tieteenalat sijoittuvat nelikentantuletuksien aaripaihin. Kasvatustieteiden
tiedekunta erosi tilastollisesti melkein merkitsgtva&eka liikunta- ja terveystieteiden etta
taloustieteiden tiedekunnasta. Nelikenttdjaossaleivarsinaisesti méaaritelty liikunta- ja
terveystieteelliselle tiedekunnalle paikkaa. Kukienvoidaan perustellusti todeta, etta tie-
dekunnassa on piirteitd seka luonnontieteellisa#i# sosiaalisesta osiosta, koska tiedekun-
nassa on seka luonnontieteellista ettd kasvatestiista toimintaa. Tallin oli myods luon-
nollista, etta liikunta- ja terveystieteiden ja kasustieteiden tiedekuntien valilla oli tilastol-
lisia eroja, mutta ne eivat olleet kovin vahvojaldustieteiden tiedekunta sijoittui teorian
mukaan samaan nelikentdn osaan kuin kasvatustgetéiedekunta, mutta kuitenkin tassa

tutkimuksessa I6ydettiin tilastollisia eroja ndideahden tiedekunnan valille. Tama selittyy
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osittain sillg, etté taloustieteita ei ole alunipéutkittu Biglanin (1973a, 1973b) nelikentta-
jaossa vaan se on lisétty Kolbin (1981) oppimistinih perustuvassa tarkastelussa neli-
kenttddn. Toisaalta voidaan todeta, etté teoriaui@mustulokset eivét olleet yhtenevia.
Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnan keskiareoosivat tilastollisesti merkitsevasti
vain kasvatustieteiden tiedekunnan vastaavistaistevd<oska liikunta- ja terveystieteiden
tiedekunta on monitieteinen, se ei valttamatt&tisituen eroa merkitsevasti muista tiede-
kunnista. Matemaattis-luonnontieteellisen tiedelamnkonstruktivismisummamuuttujan
keskiarvoista tilastollisesti erittdin merkitsevastosivat seka aiemmin mainitut humanisti-
nen etta kasvatustieteiden tiedekunta. Naidendisailatemaattis-luonnontieteellisen tiede-
kunnan ja avoimen yliopiston saamat keskiarvot ieabgilastollisesti melkein merkitse-
vasti toisistaan. Vaikka avoin yliopisto on opin&gjonnaltaan monipuolinen ja tdman
myotd myds tiedepohjaltaan moninainen, sielld ortemssa véhiten matemaattis-
luonnontieteellisen tiedekunnan opinto-tarjontadm® voi osaltaan selittdd sita, miksi
avoin yliopisto ja matemaattis-luonnontieteellingdekunta erosivat tassa tutkimuksessa
melkein merkitsevasti toisistaan. Avointa yliopstei voitu sijoittaa mihink&&n tieteiden
nelikenttdjaon osioon monialaisuutensa vuoksinaia ei voitu tarkastella samalla lailla
kuin tutkimuksen muita tiedekuntia. Yhteiskuntagmdtista tiedekuntaa tarkasteltaessa
huomattiin, ettd sen keskiarvot eivat eronneestiléisesti merkitsevasti yhdestakaan tie-
dekunnasta. Biglanin (1973a, 1973b) ja Kolbin (198ukaan yhteiskuntatieteellinen ala
on luonteeltaan pehmeé&/konkreettinen ja puhdasktéflinen, jolloin sen voisi olettaa
eroavan esimerkiksi matemaattis-luonnontieteelifsedasta. Tassd tapauksessa taman
tutkimuksen tulokset eivat olleet yhtenevia teorkamssa. Kuitenkin voidaan todeta, etta
Jyvaskylan yliopiston yhteiskuntatieteellinen tikdenassa on useita, profiileiltaan erilaisia

oppiaineita, jotka moninaisuutensa vuoksi voivataan selittdad tutkimustulosta.

Behaviorismimittarin jatkotarkastelussa havaitti@tta humanistinen ja informaatiotekno-
logian tiedekunnat eivéat eronneet keskiarvoiltamstollisesti merkitsevasti mistaan tiede-
kunnasta. Tassa tapauksessa teoria ja tAman thk@muulokset eivat olleet yhtenevia.
Kuten aiemmin jo todettiin esimerkiksi humanistingn matemaattis-luonnontieteellinen
tiedekunta ovat erilaisia sen suhteen, miten pgradion niissa méaaritelty. Teorian perus-
teella eroja voisikin olettaa 10ytyvan naiden tikdgiatien keskiarvojen valilla, mutta n&in ei

ollut. Kasvatustieteiden tiedekunta erosi tilassedti erittdain merkitsevasti matemaattis-
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luonnontieteellisesta ja melkein merkitsevastidiika- ja terveystieteiden seka taloustietei-
den tiedekunnasta. Nama eroavaisuudet olivat skmatkonstruktivismioppimiskasityk-
sen kohdalla. Kasvatustieteiden tiedekunta er@ssamoista tiedekunnista oppimiskasitys-
ten aaripaiden eli konstruktivismin ja behaviorisnsuhteen. Kasvatustieteiden tiedekun-
nan lisaksi liikunta- ja terveystieteiden tiedelaetosi tilastollisesti melkein merkitsevasti
avoimesta yliopistosta. Matemaattis-luonnontiebeetl tiedekunta ja taloustieteiden tiede-
kunta erosivat kasvatustieteiden tiedekunnasta ks#ési avoimesta yliopistosta. Yhteis-
kuntatieteellinen tiedekunta erosi tilastollisastelkein merkitsevasti vain avoimesta yli-
opistosta. Liikunta- ja terveystieteiden, matemsdttonnontieteellisen ja taloustieteiden
tiedekuntien keskiarvoeroihin liittyvat teoreettiseelikenttatarkastelut tehtiin jo konstruk-
tivismisummamuuttujan kohdalla lukuun ottamattaiaiaoyliopistoa. Avoin yliopisto erosi
siis behavioristisen oppimiskasityksen suhteenigikmuista tiedekunnista paitsi huma-
nistisesta ja kasvatustieteiden tiedekunnista. #t@oyliopistoa ei voitu suoraan sijoittaa
tieteiden nelikenttd&dn monialaisuutensa vuoksgnaen tarkastelu suhteessa muihin tiede-
kuntiin oli haastavaa. Kuten jo aiemmin konstruistwitarkastelun yhteydessa todettiin,
ero avoimen yliopiston ja matemaattis-luonnontiitsn tiedekunnan keskiarvoissa voi
littyd avoimen yliopiston opintotarjontaan, jokan dwumanistisille aloille painottunutta.
Laatukasikirjojen ja koulutusstrategioiden perukdeeoidaan myds sanoa, ettd avoimessa
yliopistossa palautejarjestelma ja opetuksen Kahitien ovat yhtendisempié ja organisoi-
dumpia kuin muissa tiedekunnissa. Tama voi osalsadittadd erovaisuuksia keskiarvoissa

avoimen yliopiston ja muiden tiedekuntien valill&.

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd tiedekunnagieat toisistaan oppimiskasitysten suh-
teen. Koska kasityksissa on eroavaisuuksia, omloltista, etta se voi heijastua myos kay-
tdnnon toimintaan ja ratkaisuihin. Oppimiskasitgssa johtuen siis myos palautekaytan-
nodissa tai — toiminnassa voi olla eroja. Nama mHiseéo erot on otettava huomioon kehi-

tettdessa opiskelijapalautejarjestelmia Jyvaskyliopistossa. Toisaalta tarkastelussa on
hyva myods huomioida, etta kaytetty teoreettinerste@wn saanut muotonsa 1970- ja 80-
luvuilla, jolloin my6s tiedekuntien rajat ja sig#tllolivat selvempia kuin nykyisin. Esimer-

kiksi kasvatustieteelliset ja humaaniset nakokulmsdltyvat tand paivdna moneen eri tie-

teenalakulttuureita edustaviin  oppiaineisiin, kutejphtamiseen ja matemaattis-
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luonnontieteellisiin aineisiin, joten eri tieteeo@n sijoittumista tassa tutkimuksessa maari-

teltyyn tieteiden nelikenttajakoon on hyva tarklatmyds punnitsevasti.

9.3 Tutkimustehtavaan ja tutkimuksen toteutukseenilttyvda pohdintaa

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd Jyvaskyhiopiston palautetoimintaa ja siihen
liittyvid prosesseja. Asetettuihin tutkimuskysymighssastattiin onnistuneesti. Tulokset an-
tavat tarpeellista ja hyddyllista tietoa Jyvaskwéiopiston opiskelijapalautekaytéanteita ke-
hittaville henkildille. Tutkimus oli hyodyllinen jajankohtainen, koska yliopiston on hyva
kehittda nykyisia palautesysteemeja uutta korkelalem rahoitusmallia ja valtakunnallista
opiskelijapalautejarjestelmaa silmalla pitden. Tobae on mahdollista kehittaa tehokkaasti

ja hyvin, kun ollaan tietoisia nykytilasta.

Tutkimuksen ensisijaisena tarkoituksena oli kuvitaaskylan yliopiston opiskelijapalaut-
teen keraamistd ja hyodyntamista sekéa siihen idtyhaasteita lukuvuonna 2009-2010.
Lisaksi tutkimuksessa selvitettiin palautetoimimdeytkeytyvid ilmioita, joita olivat kasi-
tykset arvioinnista, laadusta, kehittamisesta, mygesta ja hyvasta opetuksesta Jyvaskylan
yliopistossa. Kuvauksessa onnistuttiin hyvin, kosktkimuksessa kartoitettiin laajasti ny-
kytilan kaytanteitd ja vastaajien nakemyksia katliavkyselylomakkeella ja tarkentavilla
haastatteluilla. Tutkimuksen kohdejoukko valitthoolellisesti ja perusteellisesti. Kysely-
lomakkeeseen vastasi 319 Jyvaskylan yliopistonv@anaen yliopiston henkilékunnan ja-
sentd, jolloin vastausprosentiksi muodostui 29¢se@nttia, joka oli nettikyselylomakkeelle
hyva tulos. Kuitenkin on huomioitava, etta vastagkaantuivat epatasaisesti eri tiedekun-
tiin, jolla on osaltaan merkitysta tutkimuksen glettavyyteen. Vaikka lomakkeen tyosta-
miseen ja kysymysten muotoiluun kaytettiin runsaaigaa, kyselylomaketta ei kuitenkaan
ehditty testata etuk&teen varsinaisella kohderylamaéstaus suoritettiin kahdeksalla hen-
kilolla, joista vain pari kuului kohderyhmaan. Kuwilinen esitestaus olisi tarjonnut mah-
dollisuuden hioa kysymyksia ja tdma olisi helpottamyos analyysid. Lomake oli kaiken

kaikkiaan lilan pitka niin vastaajien kuin analysoinkin ndkdkulmasta.

Tarkoituksena oli pitaytya kuvailevalla tasolla kélsdessa kaytdnnon toimintaa eli palaut-

teen keruuta ja hyddyntdmistad. Tassa onnistutywirh Toisaalta tarkoituksen oli myos



181

vertailla ja analysoida palautetoimintaa maaritidesa-alueita suhteessa taustatekijoihin,
mutta tdma muodostui ongelmaksi aineiston laajuyddnisaalta tutkittavien epatasaisen
jakautuvuuden niin taustatekijéiden kuin vastaudtersuhteen. Vastaukset jakaantuivat
lisdksi eri vastausvaihtoehtojen valilla sitendatsa vastausryhmista muodostui liian pie-
niksi, jotta niiden tilastollinen jatkotarkastellisd ollut mahdollista. Néiden syiden vuoksi
tutkimuksen tulokset ovat paddasiassa kuvailevigeBwi analyysi puuttuu osittain siis ky-
symysten muotoilusta ja toisaalta siita, etta kerdineisto oli niin suuri, ettei sen tarkempi
analyysi ollut tassa tutkimuksessa mahdollista.eAton tarkempi tilastollinen tarkastelu
olisi mahdollistunut esimerkiksi kysymysten vastaiktoehtoja yhdistelemalla, mutta tata
ei haluttu tehd&, koska se olisi kadottanut osarision moninaisuudesta ja tata kautta in-
formaatiosta, jota taman tutkimuksen oli tarkoiargaa Jyvaskylan yliopiston palautejar-
jestelmia kehittaville henkildille. Koska tutkimuds tarkoituksena oli nimenomaan nykyti-
lan kuvaus Jyvaskylan yliopiston opiskelijapalaftestelmista lukuvuonna 2009-2010,
tilvistamista ei nahty mielekkaaksi. Kaikesta howlita tilastollistakin analyysia tehtiin
tdman tutkimuksen puitteissa. Se toteutettiin tstdamalla vastaajien tiedekuntaa suhtees-
sa oppimiskasityksiin. Tassa tarkastelussa ontiisturtyvin, koska valitut analyysikeinot

olivat perusteltuja ja huolellisesti toteutettuja.

Kaikkien tiedekuntien opintoasiainpaallikot osdllisat haastatteluun, jolloin jokainen yk-
sikko tuli edustetuksi. Talta osin selvitys oli teata. Haastattelujen avulla saatiin tutkimus-
aiheeseen uutta, jAsentavampaa nakokulmaa kuidlielamaketutkimuksella. Haastatel-
tavien vastauksista valittyi selkea kokonaiskuu&itiavista ilmioisté, jota voitiin hyddyn-
tdd myos lomakkeen vastauksia ja niiden loogisupttadittaessa. Huomionarvoista silti
oli, ettd haastatteluista kaksi jai nauhoittumetiadiden kohdalla ei voitu suorittaa saman-
laista muistiinpanojen tarkistusta kuten muidenskettelujen osalta tehtiin. Tehdyt muis-
tiinpanot olivat kuitenkin niin lagjat, etta ei nghmitad&n syyta jattda naitd kahta haastatte-
lua pois tarkastelusta. Haastatteluiden vastausteastelussa toimittin samalla tavalla
kuin kyselylomakkeen avointen kysymysten kohddllaiesta nostettiin esiin yksittaisiakin

seikkoja, jos ne koettiin tutkimuksen kannalta valgeiksi ja tarkeiksi asioiksi.

Tutkimuksen luotettavuutta on arvioitu jo tutkimekstoteutuksen kohdalla ja siihen on

kiinnitetty huomiota koko tutkimuksen ajan kuvaaladkhdyt ratkaisut ja kaytetyt mene-



182

telmat tarkasti ja perustelemalla ne huolellis&aiikimuksen luotettavuutta on perinteises-
ti tarkasteltu reliaabeliuden ja validiteetin aaullTaman tutkimuksen reliabiliteettia nostaa
se, etté tulokset ovat monelta osin yhtenevia set#an ja aiempien tutkimusten kanssa,
jolloin tutkimustulosten voidaan olettaa olevarnsattumanvaraisia. Validiteettitarkasteltua
pyrittiin suorittamaan koko tutkimuksen teon ajaimikittamalla huomiota seikkoihin, jotka

mahdollisesti voivat madaltaa tutkimuksen luotaitsta. Esimerkiksi tutkimuksen siséaista
validiteettia nostaa se, ettd kyselylomakkeessaekgykasitteet ovat teorian mukaiset ja
kasitteiden operationalisointi on suoritettu peslissti ja oikein. Lisaksi tutkimuksen sisél-

I6llista validiteettia nostaa se, ettéa tutkimukgeskeista ilmiéta, palautetoimintaa, on maa-
ritelty ja tutkittu laajasti siihen laheisesti tyvien tekijoiden avulla. Yleisesti ottaen tutki-

muksen voidaan sanoa olevan sisaisesti validi, &@skoi vastaukset asetettuihin tutki-

muskysymyksiin.

Tutkimuksen ulkoista validiteettia voidaan arviogkn perusteella, kuinka yleistettavia sen
tulokset ovat. Koska vastausprosentti oli melko&ywtkimustuloksien voidaan perustel-
lusti sanoa olevan yleistettavissd koskemaan katagpukkoa eli Jyvaskylan yliopiston
opetuksesta ja sen organisoinnista vastaavaa bkohktla. Kuitenkin esimerkiksi tiede-
kuntien eroavaisuuksien kohdalla tulee huomioida Bedekuntakohtaisissa vastaajamaa-
rissé ja tastd mahdollisesti seuraavat rajoittesstettavyydessa. Tulokset sopivat luonnol-
lisesti parhaiten Jyvaskylan yliopistoon, koskadegsa on nimenomaan nykytilan kartoitus
kyseisessa yliopistossa sen henkilokunnan nakoélaiém&uitenkin tulokset voivat tietyin
varauksin olla yleistettavissa koskemaan myos miytaiskylan yliopiston kaltaisia, mo-
nialaisia korkeakouluja. Liséksi tutkimuksessa ragattiin yleisesti hyvan tutkimuksen eet-
tisia periaatteita.

9.4 Jatkotutkimusideat

Tassa tutkimuksessa oli tarkoituksena toteuttaasmigdlekuntien valisia vertailuja esimer-
kiksi palautteen keruukaytantdjen ja hydodyntamisehteen, mutta se ei valitettavasti on-
nistunut lomakkeen kysymysten muotoilun ja vastmagpatasaisen tiedekuntakohtaisen

jakaantumisen vuoksi. Jotta tiedekuntakohtaisisigtdnndista olisi mahdollista saada
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enemman tietoa, olisi mielekasta toteuttaa tutkinussa paneuduttaisiin nimenomaan tie-

dekuntakohtaisiin eroavaisuuksiin tassa tutkimusaesitettyjen aihealueiden osalta.

Tassa tutkimuksessa tuli usein esille laadun mbaiten ja epamaarainen maarittely, joka
vaikeutti ilmién tarkastelua. Huomattiinkin, ettéljpn sovelletut laatumaaritelmat eivat
sovi kunnolla yliopistokontekstiin. N&in ollen aks tarpeen maarittda laatua aiempaa tar-

kemmin nimenomaan koskemaan korkeakoulukenttaa.

Niin tassa kuin myds Kemberin, Leungin ja Kwanif®@2) tutkimuksessa huomattiin, etta
runsaasta palautteen keraamisesta huolimatta gelyt@aminen ja yhteys opetuksen kehit-
tdmiseen on epamaaraista ja vaihtelevaa. Nain edefaankin pohtia, pitaisikd Jyvaskylan
yliopistossa selvittda tarkemmin, mik& on keratgtaptteen yhteys nimenomaan opetuksen
kehittamiseen. Tallainen tutkimus edesauttaisi tanadaltaan myds palautteen avulla kehi-

tetyn toiminnan nykyista nakyvammaksi tekemist&skeiijoille.

Seka kyselylomakkeeseen vastanneet henkiltt etatdtseluinin osallistuneet tutkittavat
peraankuuluttivat niin kutsuttua uutta palautekuiita, jossa palaute olisi luonnollinen osa
kaikkien henkildiden toimintaa. Vastauksista eit&okaan selvinnyt kovin tarkasti, mité
tdma uusi palautekulttuuri pitaisi sisallaan. Vagtatoivat kylla esiin piirteitd, jotka voisi-
vat liittya uuteen palautekulttuuriin, mutta niistgkuitenkaan saanut rakennettua selkeaa
kokonaisuutta. Epéselviksi jaivat erityisesti uatg@lautekulttuuriin liittyvat konkreettiset
toimenpiteet ja kaytanteet. Mikali Jyvaskylan yigtpssa halutaan muodostaa ja juurruttaa
toimijoihin uudenlaista toimintakulttuuria, tuliselvittdd, mitd tama kulttuuri konkreetti-
sesti tarkoittaa. Tutkimuksessa tulisi kartoittagkkoja ja yksityiskohtaisia kuvauksia siita,
millaisia odotuksia ja toiveita uuden palautekultin suhteen asetetaan. Liséksi huomion-

arvoista on, minkalaisiin ja kenen tarpeisiin ptlaen keraamisella pyritaan vastaamaan.

Liséksi voisi olla mielenkiintoista selvittaa tassikimuksessa esiintyvien suomalaisten
yliopistojen palautekaytantdjen lisdksi, millaiségpoja ja kaytantdja kaiken kaikkiaan suo-
malaisissa korkeakouluissa on. Toisaalta nakdkuwoési laajentaa koskemaan myos Bo-

lognan prosessin alueen maiden korkeakouluja genipalautetoimintaa. Molemmissa ta-
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pauksissa voisi olla mahdollista |6ytaa toisterkkakoulujen toimintatavoista hyvia palau-

tekaytanteita, joita voisi soveltaa myos Jyvaskylopistossa.
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LITTEET

Liite 1: Kyselylomake

| Taustatiedot

Valitse tai tdydenna oikea vaihtoehto.

1) Tiedekunta, johon kuluneen lukuvuoden aikanadlat pisimp&én palvelussuhteessa:
a) humanistinen
b) informaatioteknologian
c) kasvatustieteiden
d) liikunta- ja terveystieteiden
e) matemaattis-luonnontieteellinen
f) taloustieteiden
g) yhteiskuntatieteellinen

h) avoin yliopisto

2) Jos olet tydskennellyt ainelaitoksen pariss&anoli se laitos, johon kuluneen lukuvuo-
den aikana olit pisimpaan palvelussuhteessa

3) Missa tehtavassa olet kuluneen lukuvuoden aikgiskennellyt paatoimisesti
a) professorina
b) tutkijana
c) lehtorina
d) yliassistenttina
e) assistenttina
f) osastosihteerina
g) amanuenssina

h) muuna, mina?

4) Misté vuodesta alkaen olet alkanut toimia tdshtivassa?
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5) Oletko lisaksi toiminut kuluneen lukuvuoden aikalaitoksen johtajana, varajohtajana
tai pedagogisena johtajana?
Kylla. En.

6) Mista vuodesta alkaen olet toiminut yliopistaiyeluksessa?

7) Oletko osallistunut yksikkosi laatujarjestelm@sim. laatu- ja toimintakasikirja) kehit-
tamiseen ja/tai kirjaamiseen viimeksi kuluneen kain3) vuoden aikana?
Kylla. En.

8) Onko sinulla yliopistopedagogisia tai muita pgaigisia opintoja suoritettuna?

Kylla, opintopistetta. Kylla, ofwikkoa. Ei.

9) Kuinka paljon sinulla on kokemusta yliopisto-tgesesta?
Vaihtoehdot 1-5 (1= ei ollenkaan, 2=vahan, 3=kahsalsti, 4=melko paljon, 5= erittain
paljon)

10) Minkalaista opetusta olet antanut kuluneenYukden aikana? (voit valita useamman
kuin yhden vaihtoehdon)

a) luento-opetus

b) seminaari

c) ka&ytannon harjoitus/demonstraatio

d) opinnaytteen henkilokohtainen ohjaus

e) kirjatentti

f) verkko-opetus

g) muu, mika?

[I Kurssipalautteen kerddminen

11) Onko opetus kuulunut tehtaviisi kuluneen lukegen aikana?
Kylla. Ei.
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Jos vastasit opetuskysymykseen 11 ei, siirry kydgmgn 17.

Asteikko 1-5 (1=en koskaan, harvoin, toisinaanjnysena)
12) Milla tavoin kerdat kurssipalautetta opiskeligsi?
a) Ainejarjestt keréa sen puolestani
b) Itse laatimallani paperisella palautelomakkeella
c) Laitoksen tai tiedekunnan yhteisella paperspilautelomakkeella
d) Korpissa olevalla palautelomakkeella
e) Muulla verkossa taytettavalla, itse laatimallpaliautelomakkeella
f) Muulla verkossa taytettavalla laitoksen tai ekdnnan yhteisella palautekyselylla
(joko itse lahetetty tai jonkun muun henkilon |&Betd lomake)
g) Keskustelemalla henkilokohtaisesti opiskelijoidenssa kurssin aikana
h) Keskustelemalla henkilokohtaisesti opiskeligndanssa kurssin jalkeen
I) Pitamalla yhteisen palautetilaisuuden kurs&lkgen

j) Jollain muulla tavalla, milla?

13) Kuinka usein kaytat keraamaasi/saamaasi kaissifetta opetuksesi kehittémiseen?

Asteikko 1-4 (1= en koskaan, 2=satunnaisesti, ejps4= paadsaantdisesti, 5=aina)

14) Miten kerddmaasi kurssipalautetta kasitelld@ifvalita useamman kuin yhden vaih-
toehdon.

a) En keraa kurssipalautetta

b) Kaytan sita vain itse.

c) Palautteesta annetaan yhteenveto kurssilléstgakille opiskelijoille

d) Palautetta kasitelladn yhdessa kurssille osatiesden opiskelijoiden kanssa

e) Palautetta kasitella&n laitoksemme opettajiskledessa

f) Laitoksen johtoryhma ja/tai opetuksen kehitténytisna kasittelee palautteet

g) Palautetta tai osia siita on julkisesti kaikkrgihtavilla esim. ilmoitustaululla

h) Palautetta kasitella&n erityisissa opetuksernttiéhistilaisuuksissa esim. opiske-

ljoiden ja henkilokunnan yhteiset palautepaivat

i) Jollain muulla tavalla, milla?
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Jos vastasit kurssipalautekysymykseen 14 en ken&aipalautetta, siirry kysymykseen 16.

15) Mita mielté olet seuraavista palautetta kosktawaittamista:
Asteikko 1-5 (1=taysin eri mielta, 2=melko eri mé&l3=en samaa enka eri mielta, 4= mel-

ko samaa mieltd, 5= taysin samaa mieltd)

Kerédén palautetta, koska...
a) niin odotetaan.
b) haluan kehittdd omaa toimintaani.
C) se on olennainen osa kurssien paremmaksi tekemista.
d) haluan osaltani kehittaa opintokokonaisuuksia.
e) palaute on osa laatukulttuuria.
f) haluan selvittaa opiskeluun liittyvia epakonhtia.

g) arvioidakseni omaa toimintaani.

16) Minkalaisilla kurssipalautteen keraamistavoitieet itse saanut parhaiten palautetta

opiskelijoistasi?

17) Misséa vaiheessa kurssia palautetta kannatiakedijoilta pyytaa, jotta sitd saa mahdol-

lisimman hyvin?

Asteikko 1-3 (1=kylla, 2=ei, 3= eo0s)
18) Mista asioista laitoksenne opettajat keradadyietta?
a) Palautetta opetuksesta tai kurssipalautetta
b) Palautetta kirjatenteista
c) Palautetta isommista opintokokonaisuuksistan(ggerusopinnot)
d) Palautetta opiskelusta ja opetuksesta lukuktairsi
e) Palautetta koko tutkinnosta

f) Jostain muusta, mista?
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19) Onko laitoksellanne laadittu opettajien kayttoghteinen malli kurssipalautelomak-
keeksi esimerkiksi verkossa taytettava lomake?
Kylla Ei Eos

[l Arviointi ja laatukulttuuri yliopistossa

20) Mitd mielta olet seuraavista arviointia kosletaivaittamista:

Asteikko 1-5 (1=taysin eri mieltda, 2=melko eri nié&gl3=en samaa enka eri mieltd, 4= mel-

ko samaa mielta, 5= taysin samaa mieltd)

a) Opetuksen arvioinnin pyrkimyksena on paaasesti kontrollointi

b) Opiskelijoiden osallistuminen kurssin arviointi ole hyodyllista

c) Opetuksen arviointia on parasta suorittaa paasaiopetuksen loppuvaiheessa tai
sen jalkeen

d) Opetuksen arvioinnin yksi tarkeimmista paadma@as opetuksen kehittaminen
e) Opetuksen arviointi on sama asia kuin sen aglwost

f) Opetuksen arviointi kytkeytyy laheisesti sen ikiEmiseen

g) Arviointi on aina tilannesidonnaista

h) Arviointi on yhteiséllista toimintaa

I) Toiminnan kehittyess& myos arviointi kehittyy

j) Arviointi on hyddyllinen tapa lisata yksikon $idysta toiminnastaan

k) Kaikkien toimijoiden osallistaminen arviointipgessiin on tarkeaa

lautteen perusteella

m) Arviointi on yksikdssdmme kaikkea toimintaa l@pikaava prosessi

21) Mitd mielta olet seuraavista laatua koskewstigamista:

Asteikko 1-5 (1=taysin eri mielta, 2=melko eri mé&l3=en samaa enka eri mielta, 4= mel-

ko samaa mielta, 5= taysin samaa mieltd)
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a) Toiminnan virheettomyys ja saanndnmukaisuus taadukkuuden tarkeimmét
mitat

b) Laadun méaaéritteleminen ennalta maaritellyindarein on turhaa

c) Toiminta on sitéd laadukkaampaa mitd paremmivaséaa tarkoitustaan

d) Tuottavuus ei ole laadun merkittavin kriteeri

e) Laadukkuutta on tarkea mitata kriteerein toiramkehittamisen mahdollistami-
seksi

f) Yhdenmukaisuus ja jatkuvuus ovat laadukkaassaitoassa tarkeita

g) Laatu on korkeisiin standardeihin yltamista

h) Toiminta on sita laadukkaampaa, mité lapinakyvainse on

i) Laadukkaan toiminnan tarkeimpia piirteitd ovétendenmukaisuus ja tasavertai-
suus

j) Laadukkaan toiminnan keskeisin tavoite on toinain kehittdminen

22) Valitse listalta mielestasi kolme keskeisirgatukulttuurin piirretta laitoksellanne.

Merkitse tarkein piirre 1, toiseksi tarkein 2 jawanneksi tarkein 3.

a) Toiminnan virheettdmyys ja saannénmukaisuus taadukkuuden tarkeimmat
mitat

b) Laadun méaaéritteleminen ennalta maaritellyindarein on turhaa

c) Toiminta on sité laadukkaampaa mitd paremmivasgéaa tarkoitustaan

d) Tuottavuus ei ole laadun merkittavin kriteeri

e) Laadukkuutta on tarked mitata kriteerein toimmikehittamisen mahdollistami-
seksi

f) Yhdenmukaisuus ja jatkuvuus ovat laadukkaassaitoassa tarkeita

g) Laatu on korkeisiin standardeihin yltamista

h) Toiminta on sita laadukkaampaa, mité lapindkyvainse on

1) Laadukkaan toiminnan tarkeimpia piirteitd ovétendenmukaisuus ja tasavertai-
suus

j) Laadukkaan toiminnan keskeisin tavoite on toinain kehittdminen
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23) Onko laitoksellanne/tiedekunnassanne opetukskeittamistydryhmaa tai vastaavaa?

Kylla, mika? Ei. Eos.

Jos vastasit kehittamistyoryhmakysymykseen 22 ietritaosaa sanoa, siirry kysymykseen
25.

24) Kuinka usein kyseinen tyéryhma kokoontuu?
a) vahintddn noin kerran kuussa
b) vahintdan kaksi kertaa lukukaudessa
c) pari kertaa lukuvuodessa tai harvemmin

d) eos

25) Mita asioita kokouksessa paaasiallisesti kiéite?

26) Jarjestetdadnko laitoksellanne opetuksen palmnitBsittelypaivia tai vastaavia esim.
lukukausittain?
Kylla. Ei. Eos.

27) Arvioidaanko laitoksen opetuksesta saamaa fmtalsuurempana kokonaisuutena kuin
vain kurssikohtaisesti, esim. lukukausittain?

Kylla, miten? Ei. Eos.

28) Onko kurssipalautteen keraamista laitokselldwmtétetty viimeisen kolmen (3) vuoden
aikana?

Kylla, miten? Ei. Eos.

29) Miten kurssipalautteen keraamisté tulisi migsskehittaa?

IV Opetus ja oppiminen yliopistossa

30) Kuinka tarkeéna pidéat seuraavia asioita opgfissti?
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Asteikko 1-5 (1=ei ollenkaan tarke&aa, 2= melko vétiitkedd, 3= neutraali vaihtoehto, 4=

melko tarkeaa, 5= erittain tarkeaa)

0) vuorovaikutuksellisuus (esim. dialogisuus)

p) opettajan mydnteinen asenne opetukseen

q) luovuus

r) opiskelijoiden yhdenvertainen kohtelu kurssiarvagamnnettaessa
s) opiskelijoiden yhdenvertainen kohtelu eri opetastikissa

t) opetettavien asioiden ajankohtaisuus

u) kurssin arviointikriteerien esille tuominen viimgiéan kurssin alkaessa
v) opiskelijoiden vaikutusmahdollisuudet opetukse#lgi¥n

w) opiskelijapalautteeseen reagointi

X) palautteen antaminen oppimisesta opiskelijalle

y) opetuksesta tiedottaminen

z) vaihtoehtoiset kurssin suoritustavat

a) opetuksen havainnollistaminen

a) opiskelijoiden ohjaaminen

31) Mitka ominaisuudet ovat opetuksen nakokulmestestasi tyypillisia HYVALLE...

a) luennolle

b) seminaaritydskentelylle

c) k&ytannon harjoitukselle

d) henkilokohtaiselle ohjaustilanteelle

e) verkko-opetukselle

32) Mita mielta olet seuraavista opetusta ja oppiakoskevista vaittamista:

Asteikko 1-5 (1=taysin eri mielta, 2=melko eri ntiel3=en samaa enka eri mielta, 4= mel-

ko samaa mieltd, 5= taysin samaa mieltd)

a) Opettajan tehtavana on luoda suotuisia oppimigéltan

b) On tarke&a, ettd opiskelija omaksuu opettajandargn tiedon
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c) Oppimistilanteessa yhdessa luodut merkitykset okatnainen osa opiskelua

d) Yksildiden huomioiminen opetuksessa on tarkeaa

e) On tarkeda maaritella osaamistavoitteet tarkasti

f)  Opiskelijan tulee hallita oppimaan oppimisen taido

g) Pohdiskelulle ei ole opinnoissa tarpeeksi aikaa

h) Oppiminen on muistamista ja tiedonhallintaa

i) Aiemmin opitulla on merkitysta uuden oppimisessa

J) Yksin oppiminen on olennainen osa opiskelua

k) Ryhmadynaamikan huomioiminen oppimistilanteesstidte&a

[) Kurssin osaamistavoitteiden lahtékohtana on opigkgén ymmarryksen lisaami-
nen

m) Opettaja on paaroolissa oppimistilanteessa

n) Opettaminen on uusien merkitysten rakentamista

33) Vapaa sana. Voit antaa palautetta esimerloksakkeesta.

34) Syvenndmme tassé lomakkeessa kasiteltyja aihe#stattelun avulla syksylla 2010.
Mikali olet alustavasi kiinnostunut osallistumaaaahtateltavana myos tutkimuksemme toi-
seen osaan, voisitko ystavallisesti merkita nimesihkdpostiosoitteesi tdhan. Yhteystieto-
jen luovuttaminen ei viela sido mihink&&n. Yhtegdot kasitella&n luottamuksellisesti eika
niita yhdisteta aiemmin antamiisi vastauksiin.

Suuren suuret kiitokset vastauksistasi!
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Liite 2;: Teemahaastattelurunko

Teemahaastattelurunko 13.5.2011

1 Opiskelijapalautejarjestelmat

1.1 Nykyiset jarjestelmat

* Mita mielta olet nykyisistd kaytdssa olevista opigkpalautejarjestelmista tiede-
kunnassanne? (hyvat ja huonot puolet)

e Osallistuuko jokin tiedekunnan ulkopuolinen tahomalaptteen keruuseen-
ne/kasittelyynne?

1.2 Yhteinen opiskelijapalautejarjestelméa

« Mita mielta olet, pitaisikd yhtendisen opiskelijsmaejarjestelméan kayttoon siirtya?
Pitaisikd sen olla yhten&inen tiedekuntatasollakekio yliopiston tasolla vai jotain
muuta, jos siihen siirryttaisiin?

* Millaisia hyvia puolia yhtendisen jarjestelman kégnotossa olisi? Entd huonoja
puolia ja haasteita?

2 Opiskelijapalautteen keraamiseen ja kasittelyyniittyvat haasteet

* Millaisia opiskelijapalautteen keraamiseen ja kébiyn liittyvid haasteita on tiede-
kunnassanne?

* Mita syitd arvelet olevan sille, ettd opiskelijata anna palautetta kovin aktiivisesti?
Kuinka opiskelijoita voisi aktivoida antamaan pa&ita?

» Kuinka palautteen avulla kehitetty toiminta nékypisielijoille tiedekunnassanne
vai ndkyykd se?
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3 Arviointi

* Kuinka tiedekunnassanne kasitetaan opetuksen atiAoi

» Mitkd ovat mielestasi opetuksen arvioinnin tarkeigmpaamaarat ja tehtavat tiede-
kunnassanne?

» Kuvaile opetukseen kohdistuvaa arviointiprosesgdekunnassanne: Esimerkiksi
kuka/ketk& siihen osallistuvat? Milloin arviointsaloritetaan? Onko arviointi luon-

teeltaan kertaluonteinen vai prosessinomainen?

4 Laatukulttuuri tiedekunnassa

» Kuinka ymmarrat laatu-sanan tiedekuntanne konteda® Mita laatu merkitsee tie-

dekunnassanne?
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Liite 3: Taulukot lomakkeen kysymykset 4 ja 6

TAULUKKO 3. Aloittamisvuosi nykyisessa tehtavasdaekvenssit ja prosenttiosuudet
(N=319)

Aloitusvuosi Lukumaara Aloitusvuosi Lukumaara
2010 21 (6,6 %) 1990 4(1,9 %)
2009 56 (17,6 %) 1989 2 (0,6 %)
2008 40 (12,5 %) 1988 4(1,3 %)
2007 35 (11,0 %) 1987 2(0,6 %)
2006 35 (11,0 %) 1986 0 (0,0 %)
2005 26 (8,2 %) 1985 1(0,3 %)
2004 14 (4,4 %) 1984 1(0,3 %)
2003 7 (2,2 %) 1983 3(0,9 %)
2002 12 (3,8 %) 1982 3(0,9 %)
2001 12 (3,8 %) 1981 0 (0,0 %)
2000 5(1,6 %) 1980 1(0,3 %)
1999 3(0,9 %) 1979 0(0,0 %)
1998 10 (3,1 %) 1978 0 (0,0 %)
1997 2 (0,6 %) 1977 0 (0,0 %)
1996 6 (1,9 %) 1976 0 (0,0 %)
1995 5(1,6 %) 1975 1(0,3 %)

1994 6 (1,9 %) 1974 1(0,3 %)
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1993 1(0,3 %) 1973 0 (0,0 %)
1992 0 (0,0 %) 1972 0 (0,0 %)
1991 0(0,0 %) 1971 0(0,0 %)
Yhteensa 319 (100,0 %)

TAULUKKO 4. Tyodskentelyn aloittamisvuosi yliopistes. Frekvenssit ja prosenttiosuudet
(N=319)

Aloitusvuosi Lukumaara Aloitusvuosi Lukumaara
2010 6 (1,9 %) 1990 6 (1,9 %)
2009 24(7,5 %) 1989 3(0,9 %)
2008 20(6,3 %) 1988 4(1,3 %)
2007 28 (8,8 %) 1987 6 (1,9 %)
2006 19 (6,0 %) 1986 3(0,9 %)
2005 19 (6,0 %) 1985 4(1,3%)
2004 14 (4,4 %) 1984 4(1,3%)
2003 13 (4,1 %) 1983 4(1,3 %)
2002 11 (3,4 %) 1982 8 (2,5 %)
2001 11 (3,4 %) 1981 1(0,3%)
2000 11 (3,4 %) 1980 1(0,3 %)
1999 10 (3,1 %) 1979 1(0,3 %)

1998 12 (3,8 %) 1978 3(0,9%)
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1997 10 (3,1 %) 1977 0 (0,0 %)
1996 10 (3,1 %) 1976 1(0,3 %)
1995 12 (3,8 %) 1975 3(0,9%)
1994 5(1,6 %) 1974 6(1,9 %)
1993 4(1,3 %) 1973 41,3%)
1992 9 (2,8 %) 1972 0 (0,0 %)
1991 5(1,6 %) 1971 4(1,3%)
Yhteensd 319 (100,0 %)
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Liite 4: TAULUKKO 14. P-arvot: tiedekunta suhteedsmstruktivistiseen ja behavioristi-

seen oppiminkasitykseen

Tiedekunta Tiede- Konstruktivismimittari Behaviorismimittari
kunta
Tukey Bonferroni Tukey Bonferroni
(p-arvo) (p-arvo) (p-arvo) (p-arvo)
Humanistinen ITK 0,011* 0,013* 0,983 1,000
KTK 1,000 1,000 0,125 0,203
LTK 0,075 0,109 0,995 1,000
MLTK 0,000%*** 0,000%** 0,833 1,000
TTK 0,035* 0,046* 0,981 1,000
YTK 0,173 0,302 1,000 1,000
AVOIN 1,000 1,000 0,051 0,071
Informaatioteknologian  HTK 0,011* 0,013* 0,983 1,000
KTK 0,004** 0,004** 0,908 1,000
LTK 0,990 1,000 0,792 1,000
MLTK 1,000 1,000 0,374 0,866
TTK 1,000 1,000 0,727 1,000
YTK 0,940 1,000 0,914 1,000
AVOIN 0,152 0,256 0,487 1,000
Kasvatustieteiden HTK 1,000 1,000 0,125 0,203
ITK 0,004** 0,004** 0,908 1,000

LTK 0,028* 0,036* 0,027* 0,035*
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Lilkunta- ja terveystie-

teiden

Matemaattis-

luonnontieteellinen

Taloustieteiden

MLTK

TTK

YTK

AVOIN

HTK

ITK

KTK

MLTK

TTK

YTK

AVOIN

HTK

ITK

KTK

LTK

TTK

YTK

AVOIN

HTK

ITK

KTK

0,000%**

0,013*

0,075

1,000

0,075

0,990

0,028*

0,817

1,000

1,000

0,465

0,000***

1,000

0,000%**

0,817

0,997

0,538

0,016*

0,035 *

1,000

0,013*

0,000***

0,016*

0,110

1,000

0,109

1,000

0,036*

1,000

1,000

1,000

1,000

0,000***

1,000

0,000***

1,000

1,000

1,000

0,020*

0,046*

1,000

0,016*

0,000***

0,034*

0,067

0,948

0,995

0,792

0,027*

1,000

1,000

1,000

0,013*

0,833

0,374

0,000***

1,000

1,000

0,993

0,001**

0,981

0,727

0,034*

0,000%***

0,044*

0,097

1,000

1,000

1,000

0,035*

1,000

1,000

1,000

0,016*

1,000

0,866

0,000***

1,000

1,000

1,000

0,001**

1,000

1,000

0,044*
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LTK

MLTK

YTK

AVOIN

Yhteiskuntatieteellinen HTK

ITK

KTK

LTK

MLTK

TTK

AVOIN

Avoin HTK

ITK

KTK

LTK

MLTK

TTK

YTK

1,000

0,997

0,991

0,275

0,173

0,940

0,075

1,000

0,538

0,991

0,648

1,000

0,152

1,000

0,465

0,016*

0,275

0,648

1,000

1,000

1,000

0,555

0,302

1,000

0,110

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

0,256

1,000

1,000

0,020*

0,555

1,000

1,000

1,000

1,000

0,013*

1,000

0,914

0,067

1,000

0,993

1,000

0,028*

0,051

0,487

0,948

0,013*

0,001**

0,013*

0,028*

1,000

1,000

1,000

0,016*

1,000

1,000

0,097

1,000

1,000

1,000

0,036*

0,071

1,000

1,000

0,016*

0,001**

0,016*

0,036*

***=tilastollisesti erittdin merkitseva (p<0,001)

**=tilastollisesti merkitseva (p<0,01)

*=tilastollisesti melkein merkitseva (p<0,05)



