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Tassa tutkimuksessa tutkittiin yliopiston opettajien kokemuksia interaktiivisesta
opetuksesta. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, minkalaisia kokemuksia
yliopiston opettajat saivat heille uudenlaisen interaktiivisen kurssin jarjestamisesté.
Taman liséksi pyrittiin selvittdmaan, minkalaisia kokemuksia yliopiston opettajille
muodostui  kurssilla ilmenneestd vuorovaikutuksesta. Yliopiston opettajat olivat
mukana Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeessa, jonka avulla opettajat
muokkasivat omia kurssejaan interaktiivisiksi.

Tutkimus toteutettiin yliopiston tutkijoiden toimesta teemahaastatteluina.
Haastatteluihin osallistui yhteensa 16 yliopiston opettajaa. Haastattelut litteroitiin
Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeesta gradua tekevien opiskelijoiden
toimesta. Aineisto on analysoitu fenomenologisen tutkimusmetodin avulla.

Taman tutkimuksen keskeisimpid tuloksia ovat, ettd yliopiston opettajat
kokivat interaktiivisen opetuksen mukavana ja haasteellisena tehtavéna.
Interaktiivisen opetuksen jarjestamisen koettiin vievan paljon aikaa. Taméan liséksi
arviointi  koettiin haasteelliseksi, silld moni tyotavoista oli ryhmatyo, jolloin
yksil6llisten arvosanojen antaminen oli vaikeaa. Opettajat kokivat Interaktiivinen
opetus ja oppiminen -hankkeen tuoman vertaistuen auttaneen kurssin suunnittelussa.
Kursseilla tapahtui paljon vuorovaikutusta ja sen ohjaaminen koettiin toisinaan
haasteelliseksi, mutta my0s palkitsevaksi. Liséksi interaktiivinen opetus lisési
opiskelijoiden valistd vuorovaikutusta ja pohdinnan taso syveni.

Aiempaa tutkimusta liittyen opettajien kokemuksiin interaktiivisesta
opetuksesta on vahan. Taman tutkimuksen tulokset ovat Kkuitenkin linjassa
muutamien opettajien kokemuksia interaktiivisesta opetuksesta tehtyjen tutkimusten
kanssa. Aiempien tutkimusten ja tdmaén tutkimuksen tulosten perusteella voidaan
paatelld, ettd interaktiivinen opetus on motivoivaa ja se saattaa parantaa
oppimistuloksia. Interaktiivinen opetus koetaan opettajien toimesta positiivisena,
vaikka kehitettdvaa 1oytyisikin.

Hakusanat: interaktiivisuus, yliopisto-opetus, dialogisuus, toiminnallinen oppiminen,
opettaja-opiskelijasuhde, opettajien valinen yhteistyo
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1 JOHDANTO

Konstruktiivisen oppimiskasityksen mukaan ihminen oppii rakentamalla uutta tietoa
jo olemassa olevan tiedon péalle (Donovan & Bransfrod 2005, 4). Vuorovaikutus
muiden henkildiden kanssa on yksi tapa oppia uusia asioita ja jasentdd omaa
ymmarrystdan (Wellsin & Arauz 2006, 100-103). On kuitenkin viitteitd siihen, ettd
koulu ei ole oppimisymparistona spontaania vuorovaikutteista oppimista tukeva, silla
opiskelijat valttavat konflikteinin joutumista ja kayttavat arkipdivan pinnallisia
keskustelustrategioita myds oppimistilanteissa. Koulukulttuuri néyttaisi olevan viel&
kehittyméton dialogin kaymiselle ja kulttuurin muutos vuorovaikutusta tukevaksi
vaatii aikaa sek& opettajien kouluttautumista. (Arvaja 2005, 60-61.) Interaktiivisen
opetuksen on havaittu lisddvan opiskelijoiden sitoutumista oppimiseen seka
opiskelijoiden keskittyminen sekd ajattelu- ja keskustelutaidot ovat kehittyneet.
(Chang & Jones & Kunnemeyer 2002, 7-10). Taman lisdksi opetuksen
interaktiivisuuden on havaittu lisddvan opiskelijoiden motivaatiota kurssille
osallistumiseen (Paladino 2008, 187) sek& parantaneen opiskelijoiden aktiivisuutta,
innostusta ja kiinnostusta oppimiseen (Jaaskeld & Klemola & Valleala 2013, 27).

Interaktiivisuuden késite rakentuu useista eri osa-alueista. Téssd ty0ossa
interaktiivisen opetuksen maaritelladn rakentuvan dialogisuudesta sekd sen nahdaan
olevan toiminnallinen tapa oppia. Dialogilla tarkoitetaan syvéllistd keskustelua
vahintdan kahden osapuolen valilla, jossa keskustelijat jasentavat omia ajatuksiaan
kasiteltavastd aiheesta (Lefstein 2006, 2-3). Toiminnalliset tydtavat, kuten
keskustelu saavat opiskelijan kiinnostumaan opetetusta aiheesta (Alexander 2005,
10, 15). Liséksi interaktiivisen opetuksen edellytyksend on ryhmdassa vallitseva
turvallinen ilmapiiri ja positiiviset henkilGsuhteet. Oppimisen kannalta on térkeda,
ettd opiskelijat kokevat olonsa turvalliseksi (Phan 2008, 592). Positiivisen ilmapiirin
tueksi Hannula (2012, 102) on esittanyt dialogisen tilan kasitteen, jossa keskustelu
opiskelijoiden valilld on mahdollisimman turvallista ja luontevaa.

Tassa tyossd keskitytddn tutkimaan yliopiston opettajien kokemuksia
interaktiivisen kurssin ohjaamisesta ja jarjestamisestd sekd heidadn kokemuksiaan
kurssilla esiintyneestd vuorovaikutuksesta. Yliopiston opettajat kehittivat opetustaan
Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeessa, johon osallistui Jyvaskylan
yliopiston opettajia useilta eri laitoksilta ja yksikoistd. Hankkeessa annettiin



opettajille mahdollisuus kehittdd opetustaan tukenaan vertaisryhma. Yhteisena
tavoitteena oli opiskelijan ja opiskelijaryhman aktivointi. Tavoitteena oli myos, etta
opettajan ja opiskelijoiden vélilla syntyy keskustelua ja syvallistid pohdintaa. (Rasku-
Puttonen 2013, 14.) Opettajille ei annettu valmista kuvaa siitd, minkélaista
interaktiivinen opetus on tai minké&laista sen tulisi olla, vaan he muodostivat
kasityksensa itse ja lahtivat sitten muokkaamaan kurssiaan parhaaksi kokemallaan
tavalla.

Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeesta valmistui kevaan 2014
aikana kolme gradua, joista tdmé& on yksi. Toisessa gradussa kasiteltiin yliopiston
opettajien kasityksia opetuksen interaktiivisuudesta (Rytkonen 2014) ja kolmannessa
yliopisto-opettajien keinoja interaktiivisuuden lisaédmiseen opetukseensa (Kattainen
& Perala 2014). Interaktiivista opetusta haluttiin kasitella monesta eri nakékulmasta,
joista yliopiston opettajien kokemukset ovat yksi. Kokemukset tuovat térkean
kuvauksen siitd, miten kehittajaopettajat itse kokivat interaktiivisen opetuksen
toimineen kaytannossa.

Tassa tutkimusraportissa pyritdadn aluksi rakentamaan kuva siitd, mité
interaktiivisuus on. Interaktiivisuutta kasitelladn dialogisuuden, toiminnallisuuden ja
positiivisen ilmapiirin kautta. Tadman jalkeen teoriaosuuden toisessa 0sassa
kasitelladn muutamia interaktiivisia toimintamalleja opetuksessa. Teoriaosuuden
jalkeen esitellaan tarkemmin tutkimuskysymykset seka tutkimuksen toteuttamiseen
liittyvid seikkoja. Kyseisessd osiossa kasitelldan tutkimusmenetelmaa ja aineiston
analyysia tarkemmin. Lisdksi pohditaan tutkimuksen luotettavuutta ja -eettisia
ratkaisuja. Tulososiossa esitelladn tamén tutkimuksen 16yt6ja, eli yliopiston
opettajien kokemuksia interaktiivisesta opetuksesta. Tamaén jalkeen tutkimustuloksia,
tutkimuksen luotettavuutta ja yleistettavyyttd sekd jatkotutkimusaiheita pohditaan

erillisessa luvussa.



2 INTERAKTIIVINEN OPETUS

Konstruktiivisen ndkemyksen mukaan ihminen oppii rakentamalla jo olemassa
olevien ymmarrysten ja kokemusten paalle uutta tietoa (Donovan & Bransfrod 2005,
4). Wellsin ja Arauzin (2006, 100-103) mukaan nykykasitys oppimisesta korostaa
tiedon ja ymmarryksen rakentamista keskustelun ja ongelmanratkaisun kautta.
Weinstein (1998, 7) méérittelee oppimisen muutokseksi. Taman nakokulman
mukaan sek& opiskelijat ettd opettajat oppivat muuttaessaan omia oppimis- ja
opetuskayténteitdan. Interaktiivisen opetuksen on havaittu lisddvan esimerkiksi
opiskelijoiden keskittymista seka ajattelun ja keskustelun taitoja (Chang & Jones &
Kunnemeyer 2002, 19). Interaktiivinen opetus on késitteena moniulotteinen ja se voi
saada eri nakokulmia eri konteksteissa. Tdssa tydssa interaktiivisuuden nahdaan
rakentuvan dialogisuudesta ja luokassa vallitsevasta myodnteisen vuorovaikutuksen
ilmapiiristd. Taman liséksi interaktiivisen opetuksen nahdaén olevan osa
toiminnallista oppimista. Edelld mainittuja Kkasitteitd tarkastellaan l&hemmin
seuraavissa luvuissa. Seuraavaksi paneudutaan interaktiivisuuden késitteen

tarkempaan madrittelyyn.

2.1 Interaktiivisuuden kasite

Interaktiivisuuden kasite on laaja jo itsessaan ja sen lisaksi siihen siséltyy muita
laajoja kasitteitd. Interaktiivisuus on vuorovaikutusta yhden tai useamman henkilon
valilla. Moore (1989) madarittelee, ettd interaktiivisuutta voi ilmetd kolmen eri
kohteen valilla. Hanen mukaansa interaktiota voi tapahtua opiskelijan ja sisallon
valilla, opiskelijan ja opettajan vélilla sekd opiskelijan ja opiskelijan vélilla.
Interaktiivisuutta voi taten ilmetd seké& subjektien ettd objektien vélilla. (Moore 1989,
1-6.) Toisaalta taas Sessoms (2008, 86) nakee, ettd opetussiséltd ja erilaiset
opetusvalineet voivat tukea interaktiivista opetustyylid, mutta eivat itsessadn ole
interaktiivisuutta. Tassd tutkimuksessa keskitytdan kasittelemadn interaktiivisuutta
opiskelijan ja opettajan sek& opiskelijan ja opiskelijan valisend késitteend. Erilaiset
opetusvalineet ndhdaan interaktiivisuutta tukevina keinoina.

Interaktiivisuudessa vuorovaikutus voidaan n&hd& dialogisuuden
ké&sitteen kautta. Dialogisuudella tarkoitetaan véhintd&dn kahden subjektin valista

keskustelua, jossa ajatuksia vaihdetaan ja niistd keskustellaan syvallisesti. (Lefstein



2006, 2-3.) Jotta dialogisuutta voisi tapahtua luokkahuonekontekstissa, tulee syntya
niin kutsuttu dialoginen tila, joka syntyy tiettyjen sdédnndnmukaisuuksien kohdatessa.
Dialogisen tilan syntyessa keskustelijat kokevat tavallista syvemman keskustelun
turvalliseksi. (Hannula 2012, 102.)

Interaktiivinen opetus voidaan nahdd yhten&d toiminnallisen oppimisen
muotona (esim. Brickner & Etter 2008). Oppimista tukee késitteiden sitominen
konkretiaan ja kaytannon harjoittelu pelkén kuuntelemisen sijasta (Drake 2012, 50).
Interaktiivinen opetus on toiminnallista jo vuorovaikutteisen luonteensa vuoksi.
Interaktiivisen oppimisen ja dialogisen tilan luomisen apuvalineena tietotekniikka ja
eritoten dlytaulut ovat toimivia apuvélineitd, jotka tarjoavat opetukselle
toiminnallisia vaihtoehtoja. Erilaiset tietotekniset sovellukset voivat tukea
interaktiivista oppimista, mutta ilman koulutusta ja opettajien ajatusmaailman
muutosta erilaiset vélineet voivat toimia vain tavanomaisen opetustyylin jatkeena.
(Sessoms 2008, 86—89.)

Koulun toimintakulttuurilla ja luokan ilmapiirillda on suuri vaikutus
interaktiivisen opetuksen toteutumisessa. Arvajan (2005, 61) mukaan toimiva
yhteistoiminta edellytt&d& positiivista ilmapiirid, jotta opiskelijat sitoutuvat toimintaan
ja kokevat turvalliseksi ajautua luoviin konflikteihin ja erimielisyyksiin. Oppiminen
on kaikkein tehokkainta silloin, kun opiskelijat ovat aktiivisesti sitoutuneet

dialogiseen uuden tiedon rakentamiseen (Wells & Arauz 2006, 379).

2.2 Interaktiivinen opetus

Chang, Jones ja Kunnemeyer (2002, 19) havaitsivat tutkimuksessaan
interaktiivisessa opetuksessa olevan useita vahvuuksia. Naitad olivat esimerkiksi
kognitiivisen prosessin kehittyminen, keskittymiskyvyn paraneminen ja omien
mahdollisten vaarinymmarrysten korjaaminen esimerkiksi keskustelun avulla.
Néiden liséksi tutkimuksessa havaittiin, ettd opetuksen fokus kaantyi opettamisesta
oppimiseen — enéé ei ollutkaan tarke&a, millaisia materiaaleja opettaja kayttad, vaan
oppiiko oppilas kyseisten materiaalien avulla. Opettaja nahtiin  ennemminkin
oppimisen avustajana tai ohjaajana, kuin perinteisend valmiin tiedon syottdjand”.
Tutkimuksessa interaktiivisuutta toteutettiin etenkin pienryhmakeskusteluiden avulla.
Tama naytti olevan joillekin opiskelijoille haastavaa, silla osa opiskelijoista saattoi

pelété olevansa liian tietdmattomia osallistuakseen keskusteluun.



My0Os opettajan opetustyyli merkitsee interaktiivisessa opetuksessa.
Akerlind (2004) on jakanut erilaiset opetustyylit neljaan eri kategoriaan, joista
viimeinen vastaa interaktiivista opettamistapaa. Ensimmaisen kategorian opettajat
keskittyvét tiedon siirtdamiseen opiskelijoille ja he olettavat, ettd opiskelijat oppivat
kaiken passiivisesti. Heitd ei juurikaan kiinnosta, tapahtuuko opiskelijoiden
keskuudessa oikeaa ja syvallistd oppimista. Taman liséksi perusolettamus on, ettd
kaikki oppivat samalla opetustyylilld. Seuraavan kategorian opettajat keskittyvat
hyvan suhteen luomiseen opiskelijoiden kanssa. Heiddn opettajaitsetuntonsa
rakentuu siitd, pitavatko opiskelijat heistd. Kolmas kategoria on osittain samanlainen
kuin toinen kategoria, mutta edelld mainitun lisdksi opettajat tahtovat saada
opiskelijat innostumaan opetettavasta aiheesta ja myds motivoitumaan sisaisesti. He
kayttavat opetuksessaan toiminnallisia opetusmenetelmia ja sisallyttavét tunteihinsa
tosielaman relevantteja esimerkkejé. Neljannen kategorian opettajien tavoitteena on
kolmannen kategorian opetustyylin kuvauksen liséksi rohkaista opiskelijoita
ajattelemaan Kriittisesti ja kyseenalaistamaan. Viimeisen kategorian opettaja kokee
sekd opettavansa ettd oppivansa itse opiskelijoidensa kautta uusia asioita jatkuvasti.
(Akerlind 2004, 367—371.) Interaktiivisesti opettava opettaja siis kannustaa oppilaita
ajattelemaan itse ja kokee myds itse oppivansa koko ajan jotakin uutta
opiskelijoiltansa.

Lehesvuori, Viiri ja Rasku-Puttonen (2013) ovat tehneet luokittelua
kommunikatiivisesta ldhestymistavasta. Tdassd l&hestymistavassa nahdaan, ettéd
vuorovaikutuksen osana on sekd dialogisuuden ettd auktoritatiivisuuden késitteet.
Auktoritatiivisuudella  tarkoitetaan  auktoriteettijohtoista, mutta  opiskelijaa
kunnioittavaa opetusta. Kommunikatiivisen lahestymistavan nahdaan kuvaavan
erityisesti opettajan ohjaamaa luokkahuonevuorovaikutusta. Heidén luokittelunsa
perusteella voidaan ndhda, ettd auktoritatiivinen opetus joko voi tai ei voi olla
interaktiivista. Kéytdnnossa tama tarkoittaa sitd, ettd luokkahuonevuorovaikutus voi
noudattaa luentomaista kaavaa, eikd opetus téall6in ole interaktiivista tai
luokkahuonevuorovaikutus voi noudattaa kysymys-vastausrutiinia, jolloin se voidaan
nahda interaktiivisena opetuksena. Liséksi dialoginen opetus joko voi tai ei voi olla
interaktiivista. Opettaja voi kannustaa oppilaita ajattelemaan ja perustelemaan
vastauksiaan, jolloin vuorovaikutus ndhdaén seka dialogisena ettd interaktiivisena.
Toisaalta opetus voi muistuttaa luentoa, mutta opettaja huomioi eri nédkokulmia ja

oppilaiden arkikésityksia. Talléin opetus nahdaan dialogisena, mutta ei
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interaktiivisena. (Lehesvuori ym. 2013, 383.) Tiivistettynd voidaan sanoa, etté opetus
voi olla interaktiivista, vaikka siihen ei kuuluisi dialogia. Samoin dialogia voi ilmeta
ilman interaktiivisuutta.

Rasku-Puttosen (2008) mukaan perusolettamus liittyen
luokkahuonevuorovaikutukseen tuntuu talld hetkelld olevan, ettd opettajan
kysymysté seuraa opiskelijan vastaus. Tamantyyppinen luokan vuorovaikutus ei tue
ajattelun kehitystd, silld opiskelijat vastaavat kysymyksiin siten kuin ajattelevat
opettajan odottavan. (Rasku-Puttonen 2008, 8.) Liséksi Arvajan (2005, 60-61)
tutkimuksessa on kaynyt ilmi, ettd koulun toimintakulttuuri ei tue yhteisollista
oppimista ja yhteistoiminta spontaanina ilmiond on harvinaista koulukontekstissa.
Koulun toimintakulttuuri nayttéisi olevan vield osittain kehittymaton dialogin

kaymiselle, vaikka ndenndista vuorovaikutusta tapahtuu.

2.3 Dialogisuus osana interaktiivisuutta

Jotta keskustelu ei olisi vain puhetta puheen vuoksi, tulisi sen olla jotain syvempaa.
Dialogisuus on vahintddn kahden henkilon valilla tapahtuvaa verbaalista
kanssakayntid, jonka aikana vaihdetaan ideoita sekd ajatuksia ja joka voi johtaa jopa
kiivaaseen véittelyyn. Tavoitteena on oppia maailmasta, selkiyttdd ideoita ja luoda
ymmarrystd. Dialogisuus tarkoittaa mielentilaa ja kriittistd suuntautumista tietoa ja
ideoita kohtaan. Taman lisaksi dialogisuus voidaan kasittaa jatkuvana ihmissuhteena.
(Lefstein 2006, 3.)

Juuret dialogisuuden kaésitteeseen johtavat Sokraattiseen perintoon (The
Socratic legacy). Yksimielisyyttd hanen kéyttdmaansd metodiin ei ole, mutta
Sokrates nahdaan kiistamatta dialogisuuteen yllyttdjana ja oppi-isand. Sokrateen
tapana oli etsia henkild, tutustua tdmén ajatuksiin ja sitten ajautua hénen kanssaan
intensiivisiin keskusteluihin, jossa vastapuolen ajattelutapaa pohdittiin syvéllisesti ja
jopa kritisoitiin. Tama johti vaistamattd myos provokatiivisiin tilanteisiin, jotka taas
johtivat omien ajattelumallien pohtimiseen ja kyseenalaistamiseen. (Lefstein 2006,
2-3.)

Alexanderin (2005) mukaan dialoginen opettaminen on kollektiivista eli
opettajat ja opiskelijat madrittelevat oppimistehtavid yhdessd. Liséksi se on
vastavuoroista, jolloin opettajat ja opiskelijat kuuntelevat toisiaan ja jakavat ideoita.

Dialoginen opetus on kannustavaa, jonka ansiosta opiskelijat voivat kertoa uusista
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ideoistaan ilman vaaran vastauksen pelkoa. Liséksi se on kumulatiivista, eli opettajat
ja opiskelijat voivat jalostaa toistensa ideoita eteenpdin. Ja viimeisend dialoginen
opetus nahdéén tarkoituksenmukaisena, eli  dialoginen opetuksella on
opetustavoitteet. (Alexander 2005, 28.)

Dialogisuuden edistdminen luokkahuonekontekstissa ei ole kuitenkaan
tdysin ongelmatonta. Ideaalissa dialogissa osallistujat voivat itse valita roolinsa,
mutta koulutuksessa roolit ovat usein jo etukéteen jaettuja (opettaja-opiskelija).
Esimerkiksi opetuskontekstissa opettajien on toisinaan rajoitettava opiskelijoiden
toimintaa (esimerkiksi liikettd ja puhetta) ja toisaalta opettajien rooli on hyvin
autoritadrinen. Nain ollen dialogisuuden vastavuoroisuuden periaate on uhattuna, kun
dialogiin osallistuvalla toisella osapuolella on olosuhteiden pakosta enemman valtaa.
(Lefstein 2006, 9.)

2.2.1 Dialoginen tila

Dialogin kdyminen vaatii onnistuakseen dialogisen tilan. Jotta dialoginen tila voisi
muodostua, tulee opettajan luoda turvallinen oppimisymparistd, jossa osallistujat
kokevat pystyvénsa osallistumaan dialogiin (Game & Metcalfe 2009, 48). Hannula
(2012) nimeda dialogiseksi tilaksi sellaisen ajan ja paikan, jossa keskusteluun
osallistuvat kokevat tilan turvalliseksi keskustelulle ja omien mielipiteiden
esittdmiselle. Dialogisen tilan muodostumisen pohjalla on keskustelun perustaidot,
joita opiskelijoille on pitdnyt opettaa. Keskustelun perustaitojen liséksi dialogisen
tilan saavuttamiseksi tulee seuraavien kolmen elementin olla olemassa. N&mé
elementit ovat aika ja paikka keskustelulle, vuorovaikutuksellinen tuki keskustelulle
seké keskustelua virittavét resurssit. (Hannula 2012, 102.)

Jotta dialoginen tila syntyisi, tulee keskustelutaitojen harjoittelemiselle
antaa riittdvasti aikaa, jotta opiskelijat voivat Kkehittdd ja soveltaa uusia
keskustelutaitojaan (Hannula 2012, 104). Ympdriston on oltava turvallinen, jotta
opiskelijat uskaltavat kertoa oman mielipiteensd (Game & Metcalfe 2009, 48).
Turvallinen tila keskustelulle syntyy, kun sama ryhmé& toimii yhdessa pidemman
ajanjakson ajan ja pitkgjanteinen tydskentely tukee myds opiskelijoiden
keskustelutaitojen  kehittymistd. Lisdksi dialogisen tilan syntymistd tukee
Kiireettomyys. (Hannula 2012, 105.)
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Dialogisen tilan muodostumista varten opiskelijat tarvitsevat
vuorovaikutuksellista opettajan antamaa tukea keskusteluilleen. Myds vertaistuki
opiskelijoiden  valilla  tukee  keskustelutaitojen  kehittymisessa.  Mikali
keskusteluryhméssa on yksikin opiskelija, joka haastaa muiden ajattelua
kyseenalaistamalla ja vieméalla keskustelua eteenpdin, tukee han muita opiskelijoita
heidan lahikehityksen vyohykkeelldan. (Hannula 2012, 103.)

Kolmas osa dialogisen tilan muodostumisessa on keskustelua virittavat
resurssit. Nailld voidaan tarkoittaa esimerkiksi erilaisia teksteja sekd selkeitd ja
strukturoituja tehtdvia. Tekstien on hyva olla lahelld opiskelijoiden omaa
kokemusmaailmaa. Nain niistd viridd erilaisia muille jaettavia omakohtaisia
kokemuksia ja syntyy mahdollisia ristiriitatilanteita, kun keskustelijat toimisivat eri
tilanteissa eri tavoin. Tehtdvét voivat ohjata opiskelijoita perustelemaan omia
mielipiteitddn ja kyseenalaistamaan muiden esittdmid argumentteja. (Hannula 2012,
103-104.) Yhtend keskustelua virittdvadna resurssina voidaan nahda esimerkiksi
alytaulut. Erdan tutkimuksen mukaan alytaulu on hyva apuvéline dialogisen tilan

luomisessa (Mercer, Warwick, Kershner ja Staarman 2010, 381-381).

2.2.2 Dialogin kdayminen luokassa

Viime aikoina on ymmarretty, ettd puheen kayttd luokassa on tarpeellista. Se on hyva
oppimisen tyokalu ja sen lisdksi puheen k&yttdminen edistdd aivojen kehitysta.
(Alexander 2005, 12.) Taman lisaksi on havaittu, ettd oppimista tapahtuu k&ytannoén
toimintojen kautta, eli itse tekemalla (Anzai & Simon 1979, 138). Dialogin kdyminen
on luokassa tapahtuvaa toimintaa, jolloin opitaan yhdessa toisen kanssa
keskustelemalla. T&ten dialogi voidaan ajatella yhdeksi toiminnallisen oppimisen
menetelmaksi. Sek& aikuisten ettd lasten identiteetti rakentuu keskustelun kautta ja
molemmat oppivat rakentamaan ymmarrysta ja tietoa keskustelemalla toisten
ihmisten kanssa. (Wells 2007, 3-4). Opettajan tulisikin miettid opetusmetodeitaan
sen pohjalta, ettd miten voivat tarjota oppitunneillaan dialogiin tahtdévéaé puhetta ja
keskustelua. Tdman lisdksi opettajien tulisi pohtia, kuinka opiskelijat voivat kehittaa
omaa ajatteluaan puheen kautta. Hyvin rakennetut ja organisoidut suulliset ja
yhteistoiminnalliset  tyoskentelytavat  yllapitdvat  opiskelijoiden  kiinnostusta

paremmin kuin itsendiset tehtdvat. (Alexander 2005, 10, 15.)
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Luokkahuoneissa puhutaan paljon ja jopa kaksi kolmasosaa ajasta joku
puhuu. On kuitenkin laajalle levinnyt oletus, ettd suurin osa tastd puheesta ei ole
syvallistd keskustelua, eika tavoita dialogin méaaritelmaa. (Littleton & Howe 2010,
1.) Cazdenin (2001, 46) mukaan suurin osa luokkahuonekeskusteluista noudattaa
opettajajohtoista Johdatus-Vastaus-Arviointi -mallia (Initiation-Response-Evaluation
= IRE). Té&at& mallia kritisoidaan esimerkiksi siitd, ettd opettaja kysyy
“nayttelykysymyksia” (display question), joihin on olemassa vain yksi oikea vastaus.
Tallainen ei johda opiskelijoiden omaan, Kkriittiseen ajatteluun. Taman lisaksi
ndyttdisi siltd, ettd opetuskulttuurin tdménhetkinen suuntaus on, ettd ainoa “oikea”
kouluty® ja tastd seurauksena luotettavin véline oppimisen arviointiin on kirjalliset
ty6t (Alexander 2005, 9).

Hannula (2013, 125-126) toteaa luokissa tapahtuvan vuorovaikutuksen
olevan aikuisen maéaérittelemaa: aikuinen valitsee keskustelunaiheet ja kontrolloi
opiskelijoiden puheenvuoroja. Liséksi luokkahuonevuorovaikutus nayttdisi olevan
yleisestikin autoratiivista (Lehesvuori 2013, 59). Littletonin ja Mercerin (2010)
mukaan suurin osa luokkahuonepuheesta on hyddytontd dialogisesta ndkokulmasta.
Opiskelijat saattavat toimia ryhméassé, mutta eivat ryhmand. Lisaksi ndyttaisi myos
siltd, ettd opettajat eivat tiedd, kuinka puhetta voisi viedd dialogiseen suuntaan.
Toisaalta yhteistoiminnallista ongelmanratkaisua ja dialogia voidaan opettaa
opiskelijoille. Naiden taitojen opettaminen johtaa seka yhteistollisten ettd
yksil6llisten taitojen kehittymiseen. (Littleton & Mercer 2010, 271, 284.)

Erddn tutkimuksen mukaan sellaiseen tilanteeseen pdadtyminen, ettéd
opiskelijoiden puhe lisaantyy luokassa, ei kuitenkaan valttamétta tarkoita, ettd heidén
Kriittinen ajattelunsa olisi automaattisesti kehittynyt. Melko harvat tehtdvanannot
lisasivat opiskelijoiden kriittistd ajattelua tai pdattely- ja argumentointitaitoja.
(Murphy & Soter & Wilkinson & Hennessey & Alexander 2009, 759.) Keskustelun
taidot ovat opeteltavia asioita. Jotta opiskelijat pystyisivat keskustelemaan
ymmarrystddn kehittavasti, heidan tulee harjoitella keskustelemista tavoitteellisesti.
Mikali opiskelijoita opetetaan ajattelemaan yhdessa &ineen keskustelun kautta,
kehittyy myo6s heiddn oma ajattelunsa. (Dawes & Mercer & Weregrif 2004, 2.)
Dialogin ajatellaan olevan téysin toimiva tapa oppia. Joitakin henkil6ita dialogisuus
voi rohkaista, voimaannuttaa ja kasvattaa, mutta on kuitenkin opiskelijoita, joita
dialogin kdyminen voi hiljent&4 ja taten etdannyttaa toisista opiskelijoista. (Lefstein
2006, 8-9.)
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Keskustelun on havaittu sujuvan paremmin ryhmissé, joissa on vain yhta
sukupuolta edustavia opiskelijoita. Mercerin ja Wegerifin (1999, 2004) tutkimuksissa
on kaynyt ilmi, ettd sekaryhmissa syntyy helposti erimielisyytta ja ristiriitoja, mutta
toisaalta sen kautta my0s yhteistyOtaidot kehittyvat. Ristiriidat synnyttavat
keskustelua, jossa kéytetddn tutkivaa puhetta. (Hannula 2012, 24-25.) Barnes ja
Todd (1995) ovat esittdneet, ettd opiskelijat keskittyvat paljon paremmin
keskusteltavaan aiheeseen silloin, kun opettaja ei ole kuuntelemassa seldn takana,
vaan opiskelijoilla on vapaata tilaa keskustella ilman aikuisen vélitonta valvojaa.
(Littleton ja Mercer 2010, 275.)

2.3 Interaktiivinen opetus osana toiminnallista opetusta

On havaittu, ettd suulliset ja yhteistoiminnalliset tydskentelytavat saavat opiskelijat
Kiinnostumaan opetetusta aiheesta enemmaéan kuin itsendiset tehtavat (Alexander
2005, 10, 15). Interaktiivisia opetusmetodeita voivat olla kaikki sellaiset metodit,
joihin siséltyy vuorovaikutusta opiskelijoiden tai opettajan ja opiskelijoiden kesken.
Vuorovaikutus on toimintaa ja taten interaktiiviset opetusmetodit nahdaén tassa
tyossa toiminnallisena opetuksena ja oppimisena. Samaten toiminnallisen oppimisen
eri tyOtavat ndhdadn interaktiivisena oppimisena, mikali niihin siséltyy
vuorovaikutusta. Luokassa tapahtuvaa toimintaa voi olla esimerkiksi erilaiset
aktiviteetit, keskustelu / dialogi ja yhteistoiminnalliset tehtavat. Toiminnallisen
opetuksen ja oppimisen tukena voi olla esimerkiksi tietoteknisid vélineitd, joita
kasitellddn luvun toisessa osiossa. Toiminnallisia opetusmetodeita kaytettédessa
opiskelijat ovat sitoutuneempia opiskeluun verrattuna passiivisen kuuntelun
menetelmiin (Bonwell & Eison 1991, 2). Liséksi toiminnallinen oppiminen voi lisata
Kriittisen ajattelun taitoja (Prince 2004, 8), joka on myds yksi interaktiivisen

opetuksen tavoitteista.

2.3.1 Interaktiivinen ja toiminnallinen oppiminen

Toiminnallisella oppimisella tarkoitetaan kéytdnnon tyoskentelyd, jonka aikana
opitaan jotakin uutta. Toiminnallinen oppiminen voi luoda uusia kdytannén taitoja jo
olemassa olevan tietopohjan pdaalle, joka on saatu esimerkiksi lukemalla,
kuuntelemalla ja keskustelemalla jostakin tietyistda asioista. K&ytdnnon taitojen

lisaksi opiskelija voi oppia my0ds uutta tietoa. (Weinstein 1998, 3-7.) Nash (2009)
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esittelee erilaisia toiminnallisia opetusmenetelmid. Ennen uusien menetelmien
kayttoonottoa opettajan tulee luoda toiminnallinen oppimisympéristd, jossa
opiskelijat kokevat olonsa turvalliseksi (vrt. Luku 2.2.1 Dialoginen tila). Toiminta ei
onnistu, jos opiskelijat eivat uskalla osallistua. Toiminnallisuutta voi lisata
esimerkiksi keskustelun, litkunnan, musiikin, visuaalisten materiaalien, teknologian
ja tarinankerronnan avulla. Umbach ja Wawrzynski (2005, 175-176) huomasivat
tutkimuksessaan, ettd opettajien tulisi muuttaa opetustaan aktiivisemmaksi ja
yhteistoiminnallisemmaksi, silld opiskelijoiden oppimisen havaittiin kehittyvén
toiminnallisen opetuksen myo6té. Liséksi toiminnallisen oppimisen menetelmat luovat
oppimisympaériston, jossa opiskelijoiden sitoutuminen oppimiseen kasvaa.

Draken (2012) mukaan toiminnallisen oppimisen ongelmaksi on esitetty
kasitteen laajuutta. Asiaa on pohdittu esimerkiksi toiminnallisuuden nakdkulman
kautta — tarkoittaako toiminnallisuus nimenomaan fyysistd aktiivisuutta, eli
oppimista esimerkiksi liikkuen. Toinen pohdintaa vaativa aihe on kuinka paljon
opettajan tulisi olla kontrollissa ja ohjaamassa toiminnallisen opetusmenetelmén
yhteydessd. Yhden nakdkulman mukaan opettajan tulee antaa minimaalisesti tai ei
ollenkaan ohjausta. T&ll6in opiskelijat saattavat saada vain oppimateriaalit, joihin
heidan tulee tutustua. Kolmas pohdinnan aihe on, ett4 moni toiminnallisen oppimisen
puolestapuhuja ei kuitenkaan sisédllyta kotitehtaviin toiminnallista oppimista.
Neljantena ongelmana nahdéaéan, ettd toiminnallisessa oppimisessa keskitytddn
ennemmin opetuksen tekniikkoihin kuin oppimistuloksiin ja vaarinymmarrysten
korjaamiseen. (Drake 2012, 41.)

Bonwell ja Eison (1991) huomasivat tutkimuksessaan, etta toiminnallisen
oppimisen yhteydessd opiskelijat ovat sitoutuneempia oppimiseen verrattuna
passiiviseen kuuntelemiseen. Etenkin aikuisopiskelijoiden motivaatio kasvaa
toiminnallisia opetustapoja  kéytettdessa ja opiskelijat saattavat saavuttaa
korkeamman ajattelun tason heidédn kayttdessaan erilaisia analyysitapoja ja
tehdessaan péaatelmia toiminnallisen oppimisen yhteydessa. (Bonwell & Eison 1991,
2.) Interaktiivisessa opetuksessa olisi hyva hyoddyntaa toiminnallisuutta, joka tukee
opiskelijoiden motivaatiota ja analyysitaitojen kehittymistd. Talloin erilaiset
toiminnalliset opetusmetodit ovat hyva apukeino. Liséksi Prince (2004, 8) osoittaa
tutkimuksessaan, ettd toiminnalliset aktiviteetit voivat kehittdd kriittisen ajattelun ja

ongelmanratkaisun taitoja etenkin silloin, kun opetus on ongelmakeskeista (esim.
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problem-based learning). Opiskelijat muistavat opetetusta sisallostd enemman, mikali
oppituntiin siséltyy lyhyité k&ytdnnon aktiviteetteja.

Késitteitd ei voi oppia pelkéstdédn kopioimalla, eli kdytantoa tarvitaan.
Oppiminen on riippuvaista siitd, ettd konkreettisia kokemuksia integroidaan
opetukseen ja muihin jo opittuihin kasitteisiin. Naiden lisdksi ympériston on oltava
motivoiva. Kasitteet, jotka on pelk&stdan opeteltu ulkoa, katoavat nopeasti muistista.
(Drake 2012, 50.) Toiminnallisen oppimisen kautta opiskelijat saavat
kokonaisvaltaista ymmarrysta kurssin aiheista. Lisaksi toiminnallinen oppiminen saa
opiskelijat tuntemaan, ettd he ovat osa oppimisyhteisod. (Auster & Wylie 2006, 335,
348.) Toiminnallista oppimista voidaan k&yttdd myos suurissa ryhmissd, mikali
kaytetyt aktiviteetit ja tunnin rakenne suunnitellaan tarkasti etukéteen.
Toiminnallisen oppimisen jarjestaminen vaatii suunnittelua ja valmistelua, mikali sita
ei ole ennen kayttanyt opetuksensa apuna. Tosin tdmd pétee aina uusia
opetusmenetelmi& suunnitellessa. (Auster & Wylie 2006, 347-348.)

2.3.2 Tietotekniikka interaktiivisuuden véalineena

Sessoms (2008) ndkee interaktiivisen opetustyylin tarkednd ja sen tarkeimpana
toiminnallisena vélineena teknologian. Han kuitenkin myontaa, ettd opettajia tulisi
kouluttaa teknologian kayttéon liittyen. Lisaksi interaktiivinen teknologian kéytto
vaatii kokonaisvaltaista muutosta opettajien ajatusmaailmassa. llman asianomaista
opastusta opettajat saattavat k&yttdd teknologisia apuvalineitd tavanomaisen
opetustyylin jatkeena, eikd interaktiivisuus taten toteudu. Interaktiivisuutta
hyodyntéavia opetusvélineita ovat esimerkiksi dlytaulut ja Web 2.0. (Sessoms 2008,
86-89.) Myos Wood ja Ashfield (2008, 94) toteavat tutkimuksessaan, ettd alytaulun
kayttd interaktiivisen opetuksen tukena vaatii sitd, ettd opettaja hallitsee vélineen
kayton.

Mercer ym. (2010) ovat tutkineet interaktiivisen alytaulun kayttoa
yhteistoiminnallisten toimintojen avulla, osana toiminnallista opetusta. Ryhmé&
opiskelijoita teki yhteistoiminnallista, dialogia vaativaa tehtdvaa &lytaululla ja tdma
ryhmd pysyi kauemmin Kkiinnostuneena annettua tehtdvédd kohtaan kuin heidan
vertaisryhménsg, joka teki tehtavida ilman dlytaulua. Taman liséksi tutkijat
huomasivat, ettd alytaulun avulla luokkaan pystyttiin luomaan dialoginen tila, joka
mahdollisti dialogin kdymisen. Alytaulu on opiskelijoille todella motivoiva
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tyovaline, mutta siind on huonojakin puolia. Esimerkiksi dlytaulun koko ei ole sopiva
kaiken pituisille opiskelijoille (etenkin lapset) ja kritiikkid on osoitettu myos siit,
ettd alytaululla tehtavié harjoituksia voi tehdad myds tavanomaisten vélineiden avulla.
(Mercer ym. 2010, 381-382.) Alytaulun on kuitenkin todettu kehittavan koko luokan
opetusta ja oppimista (Wood & Ashfield 2008, 94).

Liang, Huang ja Tsai (2012, 364) huomasivat tutkimuksessaan, ettd
alytaulun kayttaminen nostaa opetuksen interaktiivisuuden laatua, silld se auttaa
opettajaa ohjaamaan opiskelijoiden oppimista. Tutkimus paljasti kuitenkin my®és, etta
opetusryhmissa ei tapahdu kovinkaan paljoa &lytaulun avulla tuettua oppimista, eika
opiskelijoiden keskuudessa havaittu paljoa interaktiivisuutta, vaikka sen taso
nousikin. Morganin ja Kennewellin (2003, 4) Iso-Britanniassa toteutetun
tutkimuksen mukaan opettajaopiskelijat nakevat éalytaulun sekd opettajan etta
oppilaan hyodyllisend tyovalineend. Heiddn mukaansa kuitenkin kaytannon
kokemusta l0ytyy vahan.

Tietokone on hyvin karsivéllinen keskustelija, jopa karsivallisempi kuin
opettaja. Tavallinen tietokone ei kuitenkaan luo yhta toimivaa dialogista tilaa kuin
alytaulu, jossa on monia toimintoja, jotka tukevat useamman ihmisen toimimista
yhdessa. (Mercer ym. 2010, 367-368.) Tutkimuksen mukaan oppilasryhmé, joka
tyoskenteli alytaululla saman tehtdvan parissa kuin tavanomaisesti tydskenteleva

ryhma, keskittyi tehtdvaan kauemmin. (Mercer ym. 2010, 381.)

2.4 Interaktiivisen opetuksen edellytykset

Jotta opiskelijat paasisivat pohtimaan asioita syvéllisesti esimerkiksi keskustelun
kautta, on ilmapiirin ryhmassé oltava turvallinen. (Arvaja 2005, 60-61; Game &
Metcalfe 2009, 48.) Oppimisen kannalta on térkeda, ettd oppilaat kokevat olonsa
turvalliseksi (Phan 2008, 592). Interaktiivisessa opetuksessa on tarkoituksena olla
vuorovaikutuksessa ja keskustella muiden ryhméléisten kanssa. Tdssa luvussa
tarkastellaan interaktiivisen opetuksen edellytyksid, joita ovat esimerkiksi turvallinen

oppimisymparistd, positiiviset henkildsuhteet ja opiskelijakeskeinen opetus.

2.4.1 Oppimisympariston turvallinen ilmapiiri

Fyysinen  ympdristd, psyykkiset tekijdt ja sosiaaliset suhteet luovat

oppimisympériston, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat (POPS 2004, 7).
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Vermeulen ja Schmidt (2008, 448) toteavat tutkimuksessaan, ettd oppimisympaéristo
muodostuu hyvistd opettaja-opiskelija- ja opiskelija-opiskelija-suhteista seké& hyvin
strukturoidusta  opetussuunnitelmasta.  Tassd  tekstissd  oppimisymparistolla
tarkoitetaan fyysistd, psyykkista ja sosiaalista ymparistdd, joka muodostuu kaikkien
opiskelijarynmien kohdalla. Oppimisympériston positiivinen ilmapiiri  tukee
opetukseen sitoutumista ja opetuksen sitoutuminen taas on yhteydessé motivaatioon.
(Maddox 2010, 93). Myo6s Vermeulen ja Schmidt (2008, 448) ovat saaneet tuloksia
siitd, ettd oppimisympaéristd on yhteydessé opiskelijoiden motivaatioon oppia.

Hyvé ilmapiiri on tunnesidonnainen. On kuitenkin olemassa joitakin
piirteitd, jotka madrittdvat hyvéan ilmapiirin muodostumista. Ryhmassa vallitseva
voimakas koheesio, eli yhteenkuuluvuuden tunne edistdd hyvaa ilmapiiria.
Opiskelijat haluavat kuulua ryhméén ja kokevat sen viihtyvyyden kannalta tarkeaksi.
[Imapiiriin vaikuttavat yhteisossd toimivat ihmiset, jotka aktiivisesti luovat
oppimisympaériston ilmapiirid yhdessa. Ystavéllinen asennoituminen, suvaitsevaisuus
ja toisen huomioiminen edistavét positiivisen ilmapiirin muodostumista. (Kangas
2000, 81-83.)

Oppimisympdristd6 on tdrked vaikuttava tekija opiskelijoiden
oppimistuloksia tarkastellessa (Phan 2008, 590). Hyvin organisoitu, selked seka
lammin oppimisymparisto edistaa opiskelijoiden oppimista. Myo6s suunnitelmallisuus
lisad opiskelijoiden turvallisuuden tunnetta. (Turanli 1999, 21; Phan 2008, 592.) Mité
enemman opiskelijat osallistuvat oppimisymparistossa tapahtuviin keskusteluihin ja
muihin aktiviteetteihin, sitd suurempi todennakoisyys heilld on saavuttaa positiivisia
oppimistuloksia. Mikali opiskelijoita on rohkaistu osallistumaan aktiivisesti
oppitunneilla ja he ovat viihtyisdssa oppimisympdristdssd, voi heista tulla
tietoisempia ja Kkriittisempia omasta oppimisestaan. (Phan 2008, 591-592.)
Luokkahuonekokemusten, jotka liittyvat sosiaalisiin tilanteisiin ja saatuun
ohjaukseen, on osoitettu vaikuttavan opiskelijoiden oppimiseen (Gaskins 2010, 25).
Oppimisymparistd, joka ei ole kilpailuhenkinen tai uhkaava johtaa siihen, ett&
opiskelijat ovat motivoituneempia ja haluavat oppia uusia tietoja ja taitoja. (Phan
2008, 593.)

Tiivistettynd voisi sanoa, ettd hyvd ja turvallinen ilmapiiri
oppimisympaéristossa  luo  hyvadn pohjan  oppimiselle.  Opiskelijat  ovat
motivoituneempia oppimaan ja oppimistulokset saattavat parantua. Interaktiivista

opetusta on hyva lahted rakentamaan sellaiseen oppimisympéristdon, jossa
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opiskelijat kokevat olonsa turvalliseksi ja uskaltavat esimerkiksi keskustella

rohkeasti.

2.4.2 Positiiviset henkildsuhteet oppimisymparistossa

Luokan ilmapiirin luomisessa opettajan ja opiskelijan valinen suhde on térkeé asia.
Tutkimustulosten mukaan opettaja-opiskelijasuhde on yksi vaikuttavimmista asioista,
kun tarkastellaan oppimistuloksia ja asenteita. Mita yhteistyokykyisempié opettajat
ovat opiskelijoitaan kohtaan, sitd paremmin opiskelijat menestyvét kognitiivisia
taitoja vaativissa testeissd. (Brekelmans & Wubbels & Den Brok 2002, 73-79.) Hyva
opettaja-opiskelijasuhde auttaa luomaan oppimisympariston, joka vaikuttaa
opiskelijoiden oppimismotivaatioon (Vermeulen & Schmidt 2008, 448). Opettajien
ja opiskelijoiden vélinen yhteistyo seké& luokkahuoneessa ettd sen ulkopuolella voi
vaikuttaa positiivisesti opiskelijoiden oppimiseen (Umbach & Wawrzynski 2005,
176). Jotta interaktiivinen opetus — ja opetus ylipaatddn — olisi mahdollisimman
motivoivaa ja tehokasta, on erilaisten henkildsuhteiden oltava mahdollisimman
positiivisia.

Erddn tutkimuksen mukaan opiskelijakeskeiset opettajat vaikuttavat
positiivisesti opiskelijoiden suorituksiin. Positiiviset suhteet, empatia, lampo seka
ajatteluun ja oppimiseen rohkaiseminen ovat asioita, jotka vaikuttavat positiivisesti
opiskelijoiden  tuotoksiin.  Positiivinen  opettaja-opiskelijasuhde  vaikuttaa
myo0nteisesti opiskelijoiden osallistumiseen, Kkriittisen ajattelun kehittymiseen ja
yleiseen tyytyvaisyyteen. (Cornelius-White 2007, 134.) Positiivisia piirteitd sisaltava
opettaja-opiskelijasuhde on tutkimustulosten mukaan térked osa oppimismotivaation
ja oppimisen muodostumista.

Turanlin  (1999) tutkimuksen mukaan on olemassa sekd korkean
kontrollin ettd alhaisen kontrollin opettajia ja ndiden opettajien oppitunneilla
opiskelijat kayttaytyvat eri tavoin. Alhaisen kontrollin opettajien tunneilla on
havaittu ilmenevdn enemmaén kéytoshairidita kuin korkean kontrollin opettajien
tunneilla, mutta toisaalta opiskelijat ottivat enemmén osaa opetuksen alhaisen
kontrollin opettajien tunneilla. Korkean kontrollin opettajan opetus on hyvin tiukkaa,
eikd muutoksia kesken oppitunnin juurikaan tehdd, vaikka opiskelijat olisivat
tylsistyneitd. Alhaisen kontrollin opettaja taas on joustavampi opetusmetodiensa
suhteen ja pystyy muuttamaan niita kesken tunnin. (Turanli 1999, 16-21.)
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Kommunikaatio opettajan ja opiskelijan valilla luo paremman ilmapiirin
oppimisympéristoon. Mitd enemman opettaja kommunikoi opiskelijoidensa kanssa,
sitd  todenndkdisemmin  opiskelijat saavuttavat parempia oppimistuloksia.
Kommunikaation kautta opettaja voi saavuttaa paremman ymmarryksen
opiskelijoidensa vaikeuksia ja peloista, jotka saattavat vaikuttaa oppimistuloksiin.
(Urooj 2013, 617.) Rudasill, Geio Jr., Stipanovic ja Taylor (2010) toteuttivat
tutkimuksen, joka osoittaa, etta toisinaan opettaja-opiskelijasuhde voi selittad, miksi
toiset yksilot ajautuvat helpommin negatiivisiin  kéytésmalleihin. Tutkimuksen
mukaan sellaiset opiskelijat, jotka tulevat vah&varaisista perheistd, omaavat riskin,
ettd heilld on enemman konflikteja ja vdhemman l&heisyytta opettajansa kanssa.
Lisédksi miesopiskelijoilla oli enemman Kkonflikteja opettajien kanssa kuin
naisopiskelijoilla. (Rudasill ym. 2010, 404-405.)

Dialogi luokassa voi auttaa opettaja-opiskelijasuhteen kehittymisessa.
Dialoginen yhteis6 antaa opettajien sek& opiskelijoiden keskittyd itse
oppimisprosessiin. Seké opettajat ettd opiskelijat opettavat ja oppivat. Talloin kaikki
luokassa olevat tydskentelevat niin sanotulla luovalla reunallaan, eli luovat itse

asioita, eivatka pelkdastaan itse toista niitd. (Game & Metcalfe 2009, 56.)

2.4.3 Opiskelijakeskeinen opetus

Interaktiivisen opetuksen yksi perusajatuksista tassd tydssa on, ettd opettaja ja
opiskelijat kokevat oppivansa toisiltansa ja opiskelijoita kannustetaan ajattelemaan
asioita itsendisesti (Akerlind 2004, 367—-371). Mikali opetus on auktoriteettijohtoista,
eikd opiskelijoiden lahtokohtia oppimiselle ajatella sen tarkemmin, ei
interaktiivisuutta opettajan ja opiskelijoiden valilla voi syntyd, silld osapuolet eivét
kay dialogia keskendan. Interaktiivisessa opetuksessa opettaja nahdaén oppimisen
avustajana, ei niin sanotun valmiin tiedon syéttdjana (Chang, Jones & Kunnemeyer
2002, 19). Taman takia yksi interaktiivisen opetuksen edellytyksistd on opetuksen
opiskelijakeskeisyys.

Opiskelijakeskeista opetusta on kuvailtu eri l&hteissa hyvin eri tavoin
riippuen maéarittelijasta. Elen, Clarebout, Léonard ja Lowyck (2007) maarittelevét
opiskelijakeskeisen opetuksen Bereiterin ja Scardamalian (1996) mukaan nain:
opiskelijakeskeinen opetus voi olla puuhastelua, kdytdnnén oppimista tai ohjattua

havaitsemista, ongelmanratkaisun kautta oppimista, uteliasta tiedustelua tai teorian
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kehittdmisen halusta tiedustelua. (Elen ym. 2007, 105.) Tdssd tutkimuksessa
opiskelijakeskeistd opetusta tarkastellaan Elenin ym. (2007) tuoman né&kokulman
kautta. Nakokulmaa kuvaillaan seuraavissa luvuissa tarkemmin.

Kirjallisuudessa opiskelija- ja opettajakeskeinen opetus voidaan nahda
kolmen eri painotuksen kautta. N&ma ovat tasapainoinen ndkokulma,
vuorovaikutteinen ndkokulma ja itsendinen n&kokulma, joita avataan tarkemmin
seuraavaksi. Yleisimmin opetustyylejd tarkastellaan tasapainoisen nékokulman
kautta, jossa runsas opiskelijakeskeinen opetus vahentéé opettajakeskeista opetusta ja
toisaalta runsas opettajakeskeinen opetus vahentdd opiskelijakeskeistda opetusta.
Vuorovaikutteisen ndkékulman mukaan opettajan ja opiskelijoiden rooleista tulisi
keskustella  jatkuvasti. Itsendisen  ndkokulman mukaan opiskelija- ja
opettajakeskeisyys ovat tdysin itsendisia asioita oppimisymparistdssa, eli toisen
maard tai laatu ei vaikuta toisen maaréan ja laatuun. Vaikka yleisimmin opetustyylié
tarkastellaan tasapainoisen nakdkulman kautta, osoittaa tutkimus, ettd opiskelijoiden
mielestd opiskelijakeskeisyys ja opettajakeskeisyys eivat ole ristiriidassa keskenaan.
He nékevat, ettd opiskelija- ja opettajakeskeisyys ovat toisiaan vahvistavia
ominaisuuksia oppimisympéristossa. (Elen ym. 2007, 105, 115.)

Opettajat kuvittelevat, ettd opiskelijakeskeinen opetus johtaa siihen, etté
opettajien omat vastuut ja tehtdvat vahenevat. Lisédksi on ajatuksia, etta
opiskelijakeskeisessa oppimisymparistossa opiskelijoiden on maaritelty muuttuvan
omiksi opettajiksi. (Elen ym. 2007, 114.) On kuitenkin havaittu, ett4
opiskelijakeskeisilla  opettajilla on  yhteys  opiskelijoiden  positiivisiin
oppimistuloksiin (Cornelius-White 2007, 132-134).
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3 INTERAKTIIVISIA TOIMINTATAPOJA

On havaittu, ettd interaktiivisten toimintatapojen kayttd on lisdnnyt opiskelijoiden
ongelmanratkaisutaitoja verrattuna perinteisiin opetusmetodeihin (Hake 1998, 64).
Interaktiivisia toimintatapoja voivat olla kaikki sellaiset toimintatavat, joissa
opiskelijat ovat interaktiivisesesti vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Alla
muutama  esimerkki toimintatavoista, jotka oikein toimiessaan lisaavét
interaktiivisuutta opettajien ja opiskelijoiden vélilla. Taman lisaksi viimeisessa
luvussa kasitellddn muutamia tutkimuksiin perustuvia kokemuksia interaktiivisten

toimintatapojen kaytosta.

3.1 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallinen  oppiminen on interaktiivisuutta lisddvd pedagoginen
toimintatapa. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa ei ole kyse yhdestd tietysta
opetusmenetelmastd, vaan se on yleisnimitys pedagogiselle toimintatavalle, joka
pitdé sisalladn useita erilaisia opetusmenetelmié. Yhteistd opetusmenetelmille on,
ettd opiskelijat jaetaan yleensd noin 2-4 henkilon vuorovaikutteisiin ryhmiin.
(Sahlberg & Sharan 2002, 10-11.) Johnson ja Johnson (1994) ovat nimenneet
yhteistoiminnallisen oppimisen viisi perusperiaatetta. Nama ovat positiivinen
keskindinen riippuvuus, vuorovaikutteinen viestintg, yksilollinen vastuu, sosiaaliset
ryhmataidot ja ryhman toiminnan ja oppimisen arviointi. (Savolainen 1997, 23-28.)

Yhteistoiminnallisia opetusmenetelmi& ovat esimerkiksi tiimioppiminen
(eli STAD) ja palapelimalli. Tiimioppimisessa opiskelijat jaetaan neljan hengen
heterogeenisiin  ryhmiin. Opettaja jakaa opiskeltavat asiakokonaisuudet, jonka
jalkeen opiskelijat opiskelevat ryhmissa ja varmistavat, ettd kaikki ryhméan jasenet
osaavat opiskellun asian. Taman jélkeen aiheesta pidetadn koe, joka tehdaén
itsendisesti ja tietyn pistetason ylittdneet ryhmat saavat jonkin palkinnon. (Sahlberg
& Sharan 2002, 49.) Palapelimallissa opiskelijat jaetaan myds neljan hengen ryhmiin
ja ryhmét nimetdan kotiryhmiksi. Jokaisesta ryhmasta nimetaan henkilét A, B, C ja
D. Aluksi kaikki opettelevat omalle ryhmalle osoitetun asian. Sen jalkeen ryhmat
sekoitetaan kirjainten mukaan uusiin ryhmiin ja opiskelijat kertovat uudessa
ryhmassa omassa kotiryhméssaan opiskellun asian. N&din yhteen ryhméén tulee tietoa
kaikkien kotiryhmien aihealueista. (Sahlberg & Sharan 2002, 85.)
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Savolaisen (1997, 3) tutkimuksessa k&vi ilmi, ettd opettajat toteuttavat
yhteistoiminnallista oppimista hyvin eri tavoin. Toteutustapa voi olla valmiiden
mallien teknistd toistamista tai niiden luovaa toteuttamista. Saarelan (2013, 59)
mukaan yhteistoiminnallisen toimintatavan kayton onnistuminen vaatii hyvié
sosiaalisia taitoja. Mitd paremmat sosiaaliset taidot opiskelijoilla on, sitd paremmin

yhteistoiminnalliset toimintatavat toimivat.

3.2 Vertaisopetus

Vertaisopetuksessa opiskelijat tydskentelevdat yksin, mutta my6s yhdessa
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Vertaisopetuksen ideana on saada apua ja
ymmarrystd vaikeisiin kasitteisiin keskustelemalla luokkatoverin kanssa. Crouch ja
Mazur (2000) ovat toteuttaneet kymmenen vuoden seurantatutkimuksen
vertaisopetuksen kéytostd opetuksessa ja ovat huomanneet, ettd opiskelijoiden
koetulokset ovat parantuneet dramaattisesti vertaisopetuksen myotd. Tarked huomio
on myos se, ettd tulokset eivat ole riippuvaisia tietystd opettajasta, vaan opetusmetodi
on hyva opettajasta riippumatta. Opiskelijat ovat kokeneet opetusmetodin padasiassa
positiiviseksi. (Crouch & Mazur 2000, 975.)

Vertaisopetus toimii k&ytdnnossé siten, etta aluksi opiskelijat opiskelevat
annetun materiaalin kotona seuraavaa oppituntia varten. Asia siis opetellaan
etukateen. Itse oppitunnilla opetus jaetaan lyhyisiin jaksoihin, joissa keskitytddn
kerrallaan yhteen ydinkasitteeseen luennoimalla siitd mahdollisimman tiiviisti.
Taman jalkeen jarjestetddn pieni aiheeseen liittyva itsendinen testi ja vastaukset
raportoidaan opettajalle. Tamén jalkeen opiskelijoiden tulee keskustella
vastauksistaan muiden opiskelijoiden kanssa. Tarkoituksena on yrittdd vakuuttaa
muut opiskelijat uskomaan omat perustelunsa vastauksen oikeellisuudesta.
Keskustelu auttaa opiskelijoita huomaamaan esimerkiksi omat vaarinymmarryksensé
aiheesta. Lyhyen keskustelun jalkeen opettaja pyytdd uudestaan vastaukset ennen
keskustelua tehtyyn testiin ja kertoo lopulta oikean vastauksen ja perustelee sen.
Sitten voidaan siirtya uuteen ydinkasitteeseen ja sen késittelyyn. (Courch & Mazur
2000, 970.)

Vertaisopetuksen on todettu lisddvén Kkasitteiden oppimista ja
ongelmanratkaisutaitoja. ~ Vertaisopetuksen onnistumiseen vaikuttaa hieman

opiskelijan taustatieto opiskellusta aiheesta, mutta vertaisopetuksen on silti osoitettu
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olevan tehokasta sekd korkean ja matalan taustatiedon omaavilla opiskelijoilla.
Liséksi vertaisopetuksen on havaittu vahentdvan kurssin keskeyttdjien maaraa.
(Lasry & Mazur & Watkins 2008, 1069.)

3.3 Kokemuksia interaktiivisesta opetuksesta

Chang, Jones ja Kunnemeyer (2002) toteuttivat taiwanilaisessa yliopistossa suositulla
fysiikan kurssilla interaktiivisuustutkimuksen, jossa kaksi ryhmé&a sai perinteista
luentomaista opetusta ja yksi ryhma interaktiivista opetusta. Tutkimuksessa ei saatu
tuloksia siitd, ettd perinteinen tai interaktiivinen opetustapa toisivat eridvia
oppimistuloksia, mutta haastattelut toivat ilmi, ettd opiskelijat olivat kokeneet
interaktiivisen opetuksen mielekkdand. Taméan lisaksi interaktiivinen opetus naytti
lisadvan keskittymistd, ajattelua ja keskustelua. Interaktiivisessa ryhmassa olleet
ottivat itse enemman vastuuta oppimisestaan ja lisaksi interaktiivinen opetustapa
lisdsi Kiinnostusta, nautintoa ja tyytyvéisyyttd kurssista. (Chang, Jones ja
Kunnemeyer 2002, 7-10.)

Paladino (2008, 187) muutti opetusmetodinsa interaktiiviseksi ja huomasi
tdman lisdévan opiskelijoiden motivaatiota osallistua sellaisille oppitunneille, joille
he eivat vélttamatta olisi aiemmin tulleet. Kennewell, Tanner, Jones ja Beauchamp
(2007) toteuttivat tutkimuksen, jossa he kayttivat alytaulua interaktiivisen opetuksen
apuvélineena. He huomasivat, ettd opettajan ollessa apuna, opiskelijat kayttivat
alytaulua interaktiivisesti. Mutta mikali opettaja poistui paikalta, kéyttivat oppilaat
alytaulua vain mahdollisimman nopeaan tavoitteiden saavuttamiseen ja
interaktiivisuus heidan vélisestd kommunikoinnista poistui taysin. (Kennewell ym.
2007, 71.) Interaktiivinen teknologia ei siis itsestddn takaa interaktiivista oppimista,
vaan oppilaat tarvitsevat halun ja taidon toimia interaktiivisesti.

Jyvéskylén yliopistossa toteutetun Interaktiivinen opetus ja oppiminen -
hankkeen ensimmaiselld kierroksella saatujen tulosten perusteella opettajat kokivat
opetuksensa muuttamisen interaktiiviseksi myonteisend ja haasteellisena tehtavéna.
He huomasivat, ettd opiskelijoiden yleinen aktiivisuus lisdantyi kursseilla ja he
kyselivét entiseen verrattuna paljon enemman. Taman liséksi opiskelijoiden innostus
ja kiinnostus omasta oppimisestaan naytti kasvaneen. Vuorovaikutuksen lisédminen
johti lisaksi parempien opintosuoritusten saamiseen. Opettajat huomasivat myos, etté

interaktiiviset menetelmat eivat automaattisesti lisdd kaikkien opiskelijoiden
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aktiivisuutta. Edelleen on henkil6itd, jotka vetdytyvét pois tehtévista, jotka vaativat
sosiaalista kanssakdymistd. Opettajat huomasivat myos, ettd interaktiiviset
opetusmenetelmat lisésivat altistumista epavarmuudelle ja yllattaville tilanteille.
(Jaaskela & Klemola & Valleala 2013, 27.)

Interaktiivisten opetusmenetelmien kursseilla opiskelijat kokivat suhteen
opettajaan erittdin hyvaksi. Interaktiivisilla luentokursseilla osallistuminen koettiin
helpommaksi kuin vertailukursseilla. Yleisestikin kaikilla interaktiivisilla kursseilla
ilmapiiri koettiin aktivoivampana kuin vertailukursseilla. (Jaaskeld & Klemola &
Valleala 2013, 28.)
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tama tutkimus on osa Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hanketta. Hankkeen
tavoitteena oli tuoda yliopiston opettajille vertaistukea kurssin kehittdmisen aikana
seka lisata kursseilla opettajien ja opiskelijoiden valista vuorovaikutusta ja syvéllista
pohdintaa (Rasku-Puttonen 2013, 14). Interaktiivisuutta késiteltiin kolmesta eri
nakokulmasta kolmen eri pro gradu tutkimuksen kautta. T&ssd pro gradu
tutkimuksessa kasitelladn yliopiston opettajien kokemuksia interaktiivisesta
opetuksesta. Toisessa gradussa késiteltiin yliopiston opettajien k&sityksia opetuksen
interaktiivisuudesta (Rytkonen 2014) ja kolmannessa gradussa kasiteltiin yliopiston
opettajien keinoja interaktiivisuuden lisddmiseen (Kattainen & Perédla 2014).
Interaktiivisuus vaikuttaa myonteisesti oppimiseen (Cornelius-White 2007; Elen ym.
2007). Tamén takia oli tarkedd toteuttaa opetuskokeiluja, jossa yliopiston opettajat
testasivat hyvaksi kokemiaan interaktiivisia opetusmenetelmia.

Aiempaa tutkimustietoa interaktiivisesta opetuksesta ja etenkin
opettajien kokemuksista liittyen interaktiiviseen opetukseen on hyvin vahén, joten
tutkimus on aiheellinen. Tutkimustulokset opettajien kokemuksista liittyen
interaktiiviseen opetukseen tuovat uutta tietoa siitd, millaiseksi opettajat kokivat
interaktiivisen kurssin jarjestdmisen — ndiden kokemusten pohjalta opettajien on
mahdollista kehittd4d omaa opetustaan ja my0s Interaktiivinen opetus ja oppiminen -
hankkeessa on mahdollista huomioida opettajien tuomat nakékulmat. Liséksi tulosten
perusteella saadaan tarkeda tietoa siitd, millaiseksi opettajat kokivat

vuorovaikutuksen seka kurssilla ettd sen ulkopuolella.

Tutkimuskysymykset:
1. Minkalaisia kokemuksia yliopiston opettajat ovat saaneet interaktiivisesta
opetuksesta?
2. Minkalaisia kokemuksia yliopiston opettajat ovat saaneet Kkurssilla ja

hankkeessa ilmenneesta vuorovaikutuksesta?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Hankkeen kuvaus

Jyvéskylén yliopistossa toteutettiin vuosina 2011-2013 Interaktiivinen opetus ja
oppiminen -hanke. Interaktiivisen opetuksen ja oppimisen lisdédminen on osa
Jyvéskylén yliopiston Laatua ja liikettd -strategiaa. Hankkeen tavoitteena oli antaa
kehittdjaopettajille mahdollisuus tiedekuntarajoja ylittdvadn vertaistoimintaan seké
luoda opiskelijoiden ja opettajien vélille innostavia pohdintoja, jotka voivat johtaa
aiheen syvempadn perehtymiseen (Rasku-Puttonen 2013, 14). Hankkeeseen osallistui
kokonaisuudessaan opettajia ja opiskelijoita kahdeltatoista eri laitokselta ja
yksikostd. Kurssien opettajat kehittivdt omaa opetusta interaktiivisemmaksi
hankkeen tuoman tuen avulla. Kehittajaopettajat osallistuivat hankkeen jarjestamille
asiantuntijaluennoille ja saivat ryhmén tuen omaa opetustaan kehittdessaan. Hanke
on haastanut opettajia kehittdm&an omaa toimijuuttaan ja vuorovaikutusta

opiskelijoiden ja myds muiden opettajien ja tiedekuntien kanssa.

5.2 Tutkittavat

Taman tutkimuksen osallistujat rajattiin  toisen hankekauden opettajiin.
Tutkimukseen osallistui Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeessa mukana
olleita opettajia yhdeksalta Jyvaskylan yliopiston laitokselta/yksikostd. Tutkimus
toteutettiin haastattelemalla vuonna 2013 hankkeeseen osallistuneita opettajia
pienryhmd-, pari- ja yksilohaastattelujen muodossa. Tutkimukseen osallistuneet

olivat mukana vapaaehtoisesti. Haastateltavia opettajia oli yhteensa 16.

5.3 Fenomenologinen tutkimus

Tassa tutkimuksessa tutkitaan kokemuksia ja tutkimusote on luonteeltaan
fenomenologinen, joka on yksi laadullisen tutkimuksen useista eri lajeista.
Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena on ymmarryksen lisédminen jostakin
elaman ilmiostd (Laine 2001, 42). Edmund Husserl (1859-1938) on puhtaan
fenomenologian perustan luonut teoreetikko. Hanen mukaan yksi fenomenologian
keskeisimmistda  pyrkimyksistd on tutkia tietoisuuden  merkitysrakenteita.

Fenomenologia onkin kiinnostunut tavoista, joilla henkilon tietoisuus jasentelee
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ulkomaailmaa. (Perttula 1995, 6—7.) Fenomenologia on kiinnostunut todellisuuden
rakenteista sellaisena kuin ne ilmenevat ihmisten kokemuksissa. Kokemukset
nahdaan rakenteina ihmisen eldméssd. Tutkija pyrkii kuvaamaan tutkittavan
kokemukset mahdollisimman alkuperadisessd muodossa (Perttula 1995, 38, 43).

Fenomenologia kuvaa Edmund Husserlin ja hé&nen seuraajiensa
filosofista perinnettd. Fenomenologian menetelméstd, kasitteista tai varsinaisesta
kohdealueesta ei ole selkedd yksimielisyyttd. Se ei ole yksiselitteinen eika
vakiintunut oppijarjestelma, eikd sen periaatteita voida tiivistad yleisesitykseksi.
Yleisesti sanottuna fenomenologian perinnettd madrittdd kiinnostus elettyyn
todellisuuteen, inhimilliseen eldmismaailmaan ja sen rakenteisiin. (Miettinen &
Pulkkinen & Taipale 2010, 9.) Fenomenologia on kuvaileva tiede ja se pyrkKii
Ioytdmadn ilmidista yleisia rakenteita (Miettinen ym. 2010, 13).

Fenomenologiassa tutkija pyrkii hylkddmaan omat ennakkokasityksensa
liittyen tutkittavaan aiheeseen eli tutkijan tdytyy havainnoida tutkimuskohdettaan
mahdollisimman ennakkoluulottomasti (Varto 1992, 86). Fenomenologia ei pyri
luomaan tutkittavasta aiheesta yleistyksia, vaan se pyrkii ymmartamaan yksildiden
sen hetkistd merkitysmaailmaa (Laine 2001, 29). Perttula (1995, 30) ndkee, ettd
merkityssuhde on tietynlainen vain tietyn ihmisen elaméssa, eika se ole samanlainen
kenelldkd&dn muulla. Lehtomaan (2006, 164) mukaan kokemuksen tutkijan tulisi
pyrkid ndkemaan tutkittavat asiat kuin pikkulapsi, eli aina ihmetellen.

Kokemuksia tutkittaessa tulee maéarittdd, mitd on kokemus. Perttula
(2005, 116-117) maéarittelee kokemuksen suhteena. Tadma suhde sisaltda subjektin
(tutkittava henkil6), hénen toimintansa seka toiminnan kohteen. Kokemukseksi
maadritellddn suhde, joka liittdd subjektin ja objektin yhdeksi kokonaisuudeksi.
Laineen (2001, 26) mukaan kokemus on subjektin suhde omaan todellisuuteensa eli
maailmaan, jossa han eldd. Kokemuksia syntyy vuorovaikutuksessa todellisuuden, eli
ympériston ja muiden henkiliden kanssa. Kokemukset muodostuvat merkityksista ja
ndma merkitykset ovat fenomenologian varsinainen tutkimuskohde (Laine 2001, 26—
27.)

5.3.1 Tutkimuksen kulku

Tutkijan on aina harkittava tilannekohtaisesti, miten saisi selville tutkittavan

kokemuksen mahdollisimman autenttisena. (Laine 2001, 31.) Tass& tutkimuksessa on
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hyddynnetty Laineen (2001, 32-43) luomaa runkoa fenomenologisen tutkimuksen
tekemiseen. Alla on nahtévissa taulukkomuotoinen tiivistelma Laineen luomasta
tutkimusrungosta. Tutkimuksen kulkua késitellddn tdmén luvun edetessa

yksityiskohtaisesti.

Taulukko 1. Fenomenologisen tutkimuksen kulku.

Tutkijan 1. Tutkijan reflektio, oma esiymmarrys tutkimusaiheesta
ymmarrys 2. Tutkimusaineiston hankinta

tutkimus- 3. Tutkimusaineiston lukeminen ja kokonaisuuden hahmottaminen
aiheesta 4. Tutkimusaineiston kuvaus

muuttuu 5. Tutkimusaineiston analyysi

jakasvaa 6. Synteesin tekeminen

Tutkimuksen teko alkaa tutkijan reflektiosta omaa esiymmarrystaan
kohtaan. Fenomenologisessa metodissa tutkijan tulee pohtia jatkuvasti omaa
ihmiskasitystdadn ja tiedonkasitystaéan, silla nama vaikuttavat siihen, miten tutkija
tulkitsee tutkittavien kokemuksia. (Laine 2001, 26.) Tutkijan tulee siis pohtia omaa
esiymmarrystaan liittyen tutkittavaan aiheeseen ennen varsinaista tutkimusprosessia.
Oma esiymmarrykseni liittyen tdman tutkimuksen aiheeseen oli hyvin vahaista, silla
interaktiivinen  opetus oli  ké&sitteena itselleni tdysin  vieras. Omasta
esiymmarryksestani voi lukea tarkemmin luvusta 5.4 Tutkijan esiymmarrys.

Analysoidessani aineistoa pyrin jatkuvasti kyseenalaistamaan omat
ennakkokaésitykseni, jotta pystyisin poimimaan aineistosta tutkittavien kokemuksia
mahdollisimman ennakkoluulottomasti. En litteroinut kaikkia aineistoja itse, joten
ennakkokasitykseni oli analyysia tehdessa pitkélti omien litteraattieni varassa, joissa
haastateltavat tuntuivat kokeneen kaiken hyvin positiivisesti. Oli yllatys, kun muita
litteraatteja lukiessa joukosta l0ytyikin my0ds negatiivisia kokemuksia. Tama toi
kolauksen omaan esiymmarrykseeni ja jouduin jarjestelemdan uudelleen ajatuksia
liittyen interaktiivisuuteen. Lehtomaa (2006, 166) muistuttaakin, ettd tutkijan
ymmarrys tutkittavasta aiheesta muuttuu koko tutkimuksen ajan. Tuomen ja
Sarajarven (2009, 92) mukaan aineistoa lapikdydessd voi ilmaantua uusia
kiinnostavia asioita jatkuvasti. Tutkijan on kuitenkin tehtdva aineistosta tarkka
rajaus, eiké kaikkea kiinnostavaa voi nostaa tutkimusaiheeksi.

Fenomenologisen tutkimuksen rakenteen toinen vaihe on aineiston
hankinta. Laine (2001, 35) nimeda haastattelun laaja-alaisimpana keinona lahestya

ihmisten kokemusmaailmaa. Tassa tutkimuksessa aineisto kerdttiin haastatteluilla ja
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tutkittavien haastattelut toteutettiin teemahaastatteluilla Interaktiivinen opetus ja
oppiminen -hankkeen tutkijoiden toimesta vuonna 2012-2013. Fenomenologisessa
tutkimuksessa teemahaastattelu ei ole paras tapa tutkia kokemuksia, silla teemat
saattavat ohjata haastateltavien vastauksia (Laine 2001, 35). Haastatteluiden teemat
olivat kuitenkin hyvin avoimia ja ne antoivat haastateltaville mahdollisuuden kertoa
omista kokemuksistaan hyvin monipuolisesti. Haastattelut toteutettiin hankkeen
loppupuolella, kun tutkittavien kurssit olivat ohi tai loppusuoralla.
Haastattelurungossa kaytettiin kolmea teemaa. Nama olivat interaktiivisuus oman
kurssin kehittdmisen kohteena, opiskelijan toimijuuden vahvistaminen omassa
opetuksessa sekd opetuksen kehittdmisty6d ja hanketuki (katso tarkemmin Liite 1.
Opettajien teemahaastattelu). Haastattelut litteroitiin interaktiivisuutta tutkivien
opiskelijoiden toimesta kesalla 2013.

Haastattelu on menetelmdna joustava ja se sopii hyvin erilaisiin
tutkimustarkoituksiin. Haastattelu on toimiva menetelma etenkin silloin, kun
kyseessa on tuntematon tai véhan tutkittu aihe. Toisaalta haastattelun tekeminen ei
ole helppoa ja se vie aikaa. Teemahaastattelu tarkoittaa puolistrukturoitua
haastattelumenetelmég, jossa tietyt haastattelun nakékulmat on lyoty lukkoon, mutta
haastattelussa saatetaan keskustella muistakin aiheista. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35,
47.) Tavallisin tapa toteuttaa haastatteluja on yksiléhaastattelu. Tassé tutkimuksessa
kaytettiin yksilohaastattelua, parihaastattelua ja ryhmahaastattelua. Haastattelijoita
oli aina paikalla kaksi kappaletta. Ryhmahaastattelun etuna on, ettd sen avulla
saadaan nopeasti tietoja samasta aiheesta usealta eri henkiloltd. Haitaksi voi
muodostua esimerkiksi se, ettd yksi tai useampi henkilo haastattelussa dominoi
keskustelua haastattelun aikana. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 63.)

Fenomenologisen tutkimuksen rakenteen kolmas vaihe on aineiston
lukeminen ja kokonaisuuden hahmottaminen. Neljannen vaiheen, eli aineiston
kuvauksen vaiheessa tutkimusaineistosta nostetaan esille kaikki olennainen
tutkittavien omalla kielelld. Tarkoituksena on kuvata tutkittavien kokemuksia
mahdollisimman alkuperdisesti. (Laine 2001, 38.) Luin aineistot I&pi nostaen samalla
esille tutkittavien kokemuksia. En maéritellyt etukateen aiheita, joista kokemuksia
etsin, vaan nostin esille kaikki kokemukset kaikista mahdollisista aiheista, joita
tutkittavilla oli haastatteluaineiston perusteella.

Laine (2001, 39) maéarittelee fenomenologisen tutkimuksen kulun

viidenneksi vaiheeksi aineiston analyysin. Tassa vaiheessa aineisto jaetaan
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merkityskokonaisuuksiksi. Kun tutkija on perehtynyt aineistoonsa tarpeeksi
perusteellisesti, syntyvat erilaiset merkitysverkostot kuin itsestaan, tutkijan oman
intuition perusteella. (Perttula 1995, 72; Laine 2001, 39.) Tutkimusaineistot luettuani
aloin hahmottaa aineistosta tiettyja merkitysverkostoja, joita ryhdyin analysoimaan
Giorgin fenomenologisen tutkimusmenetelmén avulla. Aineiston analyysin tarkempi
kuvaus l0ytyy luvusta 5.4 Aineiston analyysi. Taman tutkimuksen yleiset
merkityskokonaisuudet on luettavissa luvusta 6 Tulokset.

Tutkimuksen rakenteen kuudes vaihe on synteesin tekeminen. Aineisto
on jaoteltu erilaisiin merkityskokonaisuuksiin, jonka jalkeen tutkijan tulee luoda
kokonaiskuva tutkittavasta ~ ilmiostd. Eli  kaikki  erillddn  tarkastellut
merkityskokonaisuudet tulee tuoda yhteen. Fenomenologisen tutkimuksen
tarkoituksena on lisdtd ymmarrysta jostakin elamén ilmiosta (Laine 2001, 41-42).
Tassa tutkimuksessa tarkoituksena on ymmartaa Interaktiivinen opetus ja oppiminen
-hankkeessa mukana olleiden opettajien kokemuksia liittyen interaktiiviseen
opetukseen ja kurssilla ilmenneeseen vuorovaikutukseen. Taman tutkimuksen
synteesi, luotettavuuden arviointi ja jatkotutkimusaiheet on luettavissa luvusta 7
Pohdinta.

5.4 Tutkijan esiymmarrys

Tutkimuksen teko alkaa tutkijan reflektiosta omaa esiymmarrystaan kohtaan liittyen
tutkittavaan aiheeseen (Laine 2001, 34-43). Jotta fenomenologinen tutkimusote
toimisi mahdollisimman perusteellisesti, tulee tutkijan pyrkid suhtautumaan
aineistoon ilman omia ennakkokésityksiddn. Tat4d vaihetta kuvaillaan
sulkeistamiseksi, jossa tutkija reflektoi omaa suhtautumistaan tutkimaansa aiheeseen.
(Perttula 1995, 10.) Jotkut tutkijat Kirjoittavat sulkeistamisen yhteydessé puhtaaksi
oman esiymmarryksensé liittyen tutkittavaan aiheeseen. Itse toimin ndin ja lisaksi
toimin Lehtomaan (2006, 166) kaltaisesti pohtien asioita itsekriittisesti ja
keskustelemalla aiheesta muiden Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeen
parissa  tyOskentelevien  kanssa  pyrkien  tdten  sulkeistamaan  omia
ennakkokaésityksiani pois. Tutkijan ymmarrys tutkittavasta aiheesta muuttuu
jatkuvasti tutkimuksen ajan (Lehtomaa 2006, 166) ja tdman takia omia
ennakkokaésityksid liittyen aiheeseen on hyvd pohtia etukateen. Koen, ettd

sulkeistaminen auttaa tutkijaa havaitsemaan omat ennakkoké&sityksensa aiheesta ja
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késitysten tiedostamisen jalkeen h&nen on helpompi suhtautua tutkimusaineistoon
avoimesti ja objektiivisesti.

Pohdin omaa ymmarrysténi liittyen tutkittavaan aiheeseen jatkuvasti ja
tukenani oli myds muiden interaktiivisuutta tutkivien opiskelijoiden ja tutkijoiden
ryhma. Né&in interaktiivisuuden kasite muotoutui yhteisesti, mutta siihen jai silti oma
tulokulma jokaiselle tutkijalle. Kuvittelin aluksi, ettda minulla ei ole mink&nlaista
kasitysta interaktiivisuudesta ja kuvittelin sen pelkan termin perusteella liittyvan
tietoteknisiin vélineisiin. Pienen perehtymisen jalkeen ymmarsin kuitenkin jo paljon
enemman. Seuraavaksi esittelen suhtautumistani interaktiivisuuden kasitteeseen
projektin alussa. Projektin lopussa ndkdkulmani on monipuolistunut, mutta jotkut
ajatukset ovat myos saaneet vahvistusta.

Interaktiivisuuteen liittyvat kasitteet, kuten dialogisuus ja positiivinen
ilmapiiri oppimisymparistossa ovat itselleni opinnoista tuttuja termeja. Naiden kautta
aloin hahmottaa interaktiivisuutta eréanlaisena positiivisena ymparistond, jossa
keskustelun tavoitteena on paastda dialogiin. Koin suurta mielenkiintoa
interaktiivisuuteen, silla esimerkiksi hyvat opetuskeskustelut ovat mielestani yksi
opetuksen tarkeimmistd asioista. Hahmotin interaktiivisen opetuksen l&hinna
pelkkien opetuskeskusteluiden k&dymiseksi. En osannut ajatella, etté interaktiivisuutta
voisi olla jokin muukin kuin opettajajohtoinen opetuskeskustelu.

Litteroin haastatteluita jo tutkimuksen varhaisessa vaiheessa ennen
tarkempaa tietdmystd interaktiivisuuden ké&sitteestd. Litteraatit muokkasivat
kasitystani hyvin positiiviseen suuntaan. Ajattelin, ettd interaktiivinen opetus sopii
kaikille, eikd siind juurikaan ole haittapuolia. Ajattelin, ettd seka opettajat ettd
opiskelijat pitdvat interaktiivisuutta aina oppimistuloksia ja motivaatiota
kasvattavana opetusmetodina. Toisaalta ndin interaktiivisuuden myds sekavana
termind. Koin, ettd siihen liittyi monia isoja asioita, enk& loytanyt niiden valilta
yhteisia tekijoitd. Lopulta useat tutkimusartikkelit ja interaktiivisuutta tutkivien
kanssa kaydyt keskustelut, sek& pieni lepotauko aiheesta toivat kasitteelle selkean
méérittelyn, jota olen pyrkinyt kuvaamaan tdssd tydssd mahdollisimman

helppolukuisesti.

5.5 Aineiston analyysi
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Noudatin aineiston analyysissa Amedeo Giorgin fenomenologista tutkimusmetodia,
johon kuuluu viisi vaihetta. Tadman prosessin avulla pyritddn siirtdmaan
epéolennaisuudet syrjaan ja yritetdan keskittya analyysin kannalta keskeisiin asioihin
(Perttula 1995, 9). Tamé tutkimusmetodi muotoillaan aina tutkittavan ilmién mukaan
ja sen avulla pyritaan tavoittamaan mahdollisimman hyvin tutkittava ilmio (Perttula
1995, 68). Alla olevasta taulukosta voi tarkastella aineiston analyysin kulkua. Tamén

jalkeen aineiston analyysia kuvaillaan yksityiskohtaisemmin.

Taulukko 2. Aineiston analyysin kulku tassé tutkimuksessa.

1. Tutkimusaineistoon tutustuminen

2. Merkityksié sisaltavien yksikoiden erottaminen

3. Merkityksia siséltavat yksikot kddnnetaan tutkijan kielelle

4 Merkityksié siséltavista yksikoista muodostetaan yksikdiden

merkitysverkostot

5. Yksikoiden merkitysverkostoista muodostetaan yleiset
merkitysverkostot

Perttula (1995) rajaa aineiston analyysin ensimmaisen vaiheen alkavan
tutkimusaineistoon tutustumisella. Aineiston analyysin ensimmadisessa Vvaiheessa
tutustuin tutkimusaineistoon litteroimalla sitd. Taméan jalkeen luin haastatteluita
aineistolahtoisesti ja huomasin pian, ettd kokemukset alkoivat toistaa kaavaa, joten
valitsin luettaviksi aineistoiksi kaikki hankekauden 2012-2013 aineistot, eli
yhdeksédn haastattelua, yhteensd kuusitoista haastateltavaa. Aineistoon tulee tutustua
mahdollisimman avoimesti ja huolellisesti tutkijan pyrkiessa koko ajan
kokonaisndkemykseen tutkimusaineistostaan (Perttula 1995, 69). Yleensd kaikkea
materiaalia ei ole tarpeen analysoida (Hirsjarvi & Hurme 2000, 135) ja keskityin
etsiméan aineistosta vain kokemuksiin viittaavaa materiaalia. Kokemuksia kertyi
lopulta noin 30 sivua. Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 135) mukaan teemahaastattelun
avulla kerétty aineisto on yleensd runsas ja nain kévi tassakin tutkimuksessa.
Aineistoa kertyi yhdeksasta haastatteluista yhteenséa 335 sivua.

Analyysin ensimmaéiseen vaiheeseen liittyy myds sulkeistaminen, jossa
tutkija reflektoi omaa asennettaan liittyen tutkittavaan aiheeseen ja siirtdd omat
asenteensa syrjadan tutkimuksen teon ajaksi. Tallin tutkija pystyy havaitsemaan
ilmion ilman omia ennakkokaésityksidan. (Perttula 1995, 10; Kiviranta 1995, 95.)
Sulkeistaminen liittyy usein tutkijan oman esiymmarryksen pohtimisen yhteyteen ja

omaa esiymmarrystani on kuvailtu tarkemmin luvussa 5.4 Tutkijan esiymmarrys.
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Laine (2001) méaarittelee sulkeistamisen kuuluvan jo tutkimuksen teon ensimmaiseen
vaiheeseen eli tutkija aloittaa sulkeistamisprosessin jo ennen analyysin tekoa.
Tutkijan oman itsereflektion voidaan ndhda kulkevan tutkimuksenteon mukana koko
ajan, mutta se korostuu aineiston analysointivaiheessa. Myos téssa tutkimuksessa
itsereflektio korostui erityisesti aineistoa analysoidessa.

Analyysin toisessa vaiheessa aineistosta erotetaan merkitysyksikoita
(meaning units), jotka ovat tutkittavan ilmién kannalta olennaisia (Perttula 1995, 72).
Aloin erottamaan aineistosta merkitysyksikoitd ja omassa tutkimuksessani se tarkoitti
kaikkia asioita, jotka voin tutkijana tulkita kokemuksiksi ja jotka koin olennaisiksi
tutkimuksen kannalta. Myos télla tavalla Kiviranta (1995, 95) toteutti tata analyysin
vaihetta. En madritellyt etukéteen aihetta, josta etsin kokemuksia, vaan etsin
aineistosta kaikki mahdolliset kokemukset. Merkitysyksikot olivat siis kaikki
aineistossa mainitut kokemukset. Nama merkitysyksikot valitaan tutkijan intuition
mukaan ja ndin toimin tutkimusta tehdesséni. (Perttula 1995, 72; Laine 2001, 39.)

Metodin kolmannessa vaiheessa kaikki merkitysyksikdt kaannetaédn
tutkittavien kielesta tutkijan kielelle (Perttula 1995, 74; Kiviranta 1995, 96). Toteutin
tdmén vaiheen tutkimuksessani kirjaamalla jokaisen merkityksen siséltavén yksikon
peréén tutkittavan kokemuksen “hén-muotoon”. Tama vaihe helpotti hahmottamaan
tutkittavien kokemuksia. Alla on esimerkki toimintatavastani, jossa tummennettu

osio on tutkittavan kokemus kaannettyna tutkijan kielelle.

H4: Sen arvostelukin oli aika haasteellista kuitenkin. (Han koki arvostelun haasteelliseksi.)

H5: Et niinku tallasii tiettyj& muutoksia on niinku mahollista tehdd. Mut sitte toisaalta siel on
kuitenkin ne tietyt raja-aidat, jotka tulee niinku vastaan. (Ha&n koki muutosten teon
mahdolliseksi tiettyjen raja-aitojen sisalla.)

Neljannessé vaiheessa tutkijan kielelle kaannetyistd merkitysyksikoista
muodostetaan yksikdiden merkitysverkostot. Eli aiemmin 16ydetyt merkitysyksikot
asetetaan toistensa kanssa sisallollisesti yhteyteen. Kokemusten erittelyn ja
alkuperéisesta kontekstista irrottamisen haasteena on alkuperdisen merkityksen
katoaminen. Fenomenologiassa tutkija on oltava erityisen tarkka siitd, ettd
kokemuksia eritellessé alkuperdinen suhde tutkittavan kokemukseen sailyy. (Perttula
1995, 77-78.) Aloin koota merkitysyksikoista merkitysverkostoa ja ndin
muodostuivat yksikdiden merkitysverkostot. Taméa toteutui kaytdnnossa siten, ettd

aloin etsiméan yksittéisista kokemuksista yhtélaisyyksia. Jaottelin kokemukset
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lopulta useaan kategoriaan. Alla on esimerkki yhdesta yksikdn merkitysverkostosta
seka kaksi sithen kuuluvaa aineistokatkelmaa.

KURSSIN JARJESTAMINEN TULEVAISUUDESSA

H5: - - toisaalta tuntui, ettd tosi paljon on vield tekemistakin, ettd. (Han koki, ettd kurssin
suhteen on edelleen paljon tekemista.)

H9: Nii kylla, kylla et ehdottomasti piddn tdmén Kkurssin niinkun ja sitd enemman t&hdn
suuntaan ettd ens vuonna. (H&n koki, ettd vie Kkurssia ensi vuonna edelleen
interaktiivisempaan suuntaan.)

Jatkoin  yksikoiden  merkitysverkostojen  jalostamista  luomalla

ajatuskarttoja yksikoiden merkitysverkostoista ja muovasin jatkuvasti jaotteluani.
Teemojen jaottelua helpottaa esimerkiksi erilaisten ajatuskarttojen teko (Braun &
Clarke 2006, 19). Alla on esimerkki kokoamastani yksikdiden merkitysverkostosta
erdénlaisen ajatuskartan muodossa. Kokemuksen peréssd olevat Kkirjain- ja

numeroyhdistelmat viittaavat tutkittaviin, jotta tarpeen tullessa yksikdiden

merkitysverkoston kokemuksen voi 16ytaa alkuperdisessd muodossa.

Taulukko 3. Kurssin jarjestdminen tulevaisuudessa. Yksikdiden merkitysverkosto.

Kurssin jarjestdminen tulevaisuudessa

Kurssissa on vield kehittdvad | Kurssia kehitetaan kohti | Kurssin tavoitteet ja
x2 (H5, H6) interaktiivisuutta jatkossakin x2 | toimintatavat on hyva kéyda
(H9, H10) jatkossa lapi selkedsti x2 (H10,

H2)
Kurssin  suorittamiseen lisad | Perinteinen luennointi ei jaa | Kurssin  ajoitusta  suhteessa

joustavia tapoja ja
valinnanmahdollisuuksia X2

opetuksesta
tulevaisuudessa (H16)

pois

muihin opintoihin on hyva
pohtia x2 (H15, H8)

(H11, H12)

Viimeisesséd vaiheessa yksikdiden merkitysverkostoista muodostetaan
yleisid merkitysverkostoja (Perttula 1995, 84). Yksikdiden merkitysverkostoja
kootessa kokemukset jaettiin pieniin kokonaisuuksiin. Yleiset merkitysverkostot taas
kaikkien

suuremmiksi, yleisiksi kokonaisuuksiksi. Yleiset merkitysverkostot muodostetaan

kootaan ndiden pienten yksikdiden merkitysverkostojen pohjalta

kaikista yksikoiden merkitysverkostoista. Alla on listattu neljg yleista

merkitysverkostoa, jotka kaikki nivoutuvat yhden vield suuremman yleisen

merkitysverkoston alle. Tamén vaiheen jalkeen yleiset merkitysverkostot

muovautuivat edelleen ja asettuivat sisallolliseen yhteyteen toistensa kanssa.
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1 Kokemuksia interaktiivisesta opetuksesta
1.1 Interaktiiviset tyGtavat

1.2 Positiiviset kokemukset kurssin toteuttamisesta
1.3 Haasteet kurssin toteuttamisessa

1.4 Kurssin jarjestaminen tulevaisuudessa

Lopuksi analyysista muodostui kuusi yleistd merkitysverkostoa, joihin
yksikdiden merkitysverkostot nivoutuivat isommiksi kokonaisuuksiksi. Ndmé yleiset
merkitysverkostot on lueteltu alla. Kurssin jarjestdminen tulevaisuudessa oli aluksi
pelkka yksikoiden merkitysverkosto, mutta huomasin aineistoa analysoidessani, etta

se on itsessaan yleinen merkitysverkosto.

Interaktiiviset tyotavat

Positiiviset kokemukset kurssin toteuttamisesta
Haasteet kurssin toteuttamisessa

Kurssin jéarjestdminen tulevaisuudessa
Vuorovaikutus kurssilla

Opettajien vélinen yhteistyd

ogakwnpE

5.6 Luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa ei ole olemassa minkaénlaista
yksiselitteisia ohjeita (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140). Laadullisen tutkimuksen
ldhtokohtana voidaan kuitenkin nahda, ettd tutkijan on myodnnettdva hanen olevan
tutkimuksensa keskeinen tyévaline. Padasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija
itse. Lisaksi tutkijan on pohdittava koko ajan tekojensa ja valintojensa luotettavuutta.
(Eskola & Suoranta 1996, 165-167.) Olen reflektoinut omaa toimintaani hyvin
monipuolisesti l&pi koko tyon ja tdma lisdd tyon luotettavuutta. Perinteisesti
ymmarrettyind késitteet validiteetti ja reliabiliteetti eivat sovi kaytettavaksi
laadulliseen tutkimukseen. Ihmistieteissé esimerkiksi asioiden toistettavuus nahdéan
kyseenalaisena. Edella mainittujen kasitteiden sijasta voidaan kayttaa uskottavuuden,
siirrettavyyden, varmuuden ja vahvistuvuuden kasitteitd. (Eskola & Suoranta 1996,
166-167.)

Luotettavuuden  kriteerind voidaan kayttda uskottavuutta, jolla
tarkoitetaan sit4, ettd tukijan on mietittdva vastaavatko hanen luomansa kasitteet sitg,
mitd tutkittavat ovat tarkoittaneet. Luotettavuutta lisdad tulosten siirrettavyys, joka
tarkoittaa tulosten yleistettavyytta tietyin ehdoin. Tutkimuksen varmuutta lisaa se,
ettda otetaan huomioon tutkimukseen mahdollisesti vaikuttavat ennustamattomat

ennakkoehdot. Vahvistuvuudella tarkoitetaan sitg, ettd tutkimuksessa tehdyt tulkinnat
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saavat tukea muista tutkimuksista, joissa on tutkittu samaa ilmiota. (Eskola &
Suoranta 1996, 167.)

Perttula (1995, 102-104) on koonnut kokemuksen tutkimukseen liittyen
listan luotettavuuden Kriteereistd. Naitd ovat esimerkiksi tutkimusprosessin
johdonmukaisuus ja tutkijan vastuullisuus. Tutkimusprosessin johdonmukaisuudella
han tarkoittaa loogista I&hestymistapaa tutkittavaan ilmidon. 1lmidn perusrakenteen,
aineistonhankintatavan, analyysimenetelman ja raportointitavan vélilla tulee olla
looginen yhteys. Tama edelld mainittu loogisuus toteutuu téssa tydssa, silld olen
hyodyntanyt fenomenologista ldhestymistapaa koko prosessin ajan. Eskola ja
Suoranta (1995, 165) lisdavat, ettd luotettavuuden arviointi koskee koko
tutkimusprosessia.  Tutkijan  vastuullisuus  tarkoittaa  tutkimuksen  kulkua
systemaattisesti. Tutkija itse on vastuussa tastd vaiheesta. (Perttula 1995, 104.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa lukijan on
mahdollista tarkastella koko ajan tutkijan tekemid valintoja. Luotettavuutta lisaa
esimerkiksi se, ettd tukija kirjoittaa menetelméosaan tarkasti ja yksityiskohtaisesti,
miten analyysi tehtiin. Tutkijan on Kkerrottava tarkasti, miten tutkittavat on valittu,
aineisto keratty ja analysoitu. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 157.) Olen kuvaillut tyoni
kulkua mahdollisimman selkedsti ja yksityiskohtaisesti koko tekstin ajan.
Haastatteluaineiston luotettavuus riippuu sen laadusta, johon vaikuttaa esimerkiksi
tallenteen laatu (Hirsjarvi & Hurme 2000, 185). Tassé tutkimuksessa haastatteluiden
ja tallenteen laatu korostui, sill4 haastattelut ja litterointi tapahtuivat eri henkildiden
toimesta. Tallenteiden kuuluvuus oli padasiassa hyva ja haastateltavia henkil6ita oli
useita.

Tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa voidaan myds tarkastella
aineiston riittavyytta ja analyysin kattavuutta sekd arvioitavuutta ja toistettavuutta.
Totesin aineiston riittdvaksi, kun sitd analysoidessa alkoi 10ytyd mielestani riittdva
maard itseddn toistavia elementtejd. Lisdksi tdma tutkimus on toistettavissa, silla

analyysimenetelma on selitetty selkeésti. (Eskola & Suoranta 1996, 170.)
5.7 Eettiset ratkaisut
Laadullisen tutkimuksen eri perinteitd tarkasteltaessa voidaan huomata, ettd niissa

suhtaudutaan tutkimuksen etiikkaan hyvin eri tavoin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 128).

Tutkimuksen teon on kuitenkin edistettdva uutta tietoa ja tulosten on oltava tosia.
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Liséksi tutkimustulosten on oltava tutkijayhteison kaytettavissa. (Makeld 1998, 57.)
Tama tutkimus tuo uutta tietoa ja tulokset perustuvat useisiin haastatteluihin, eika
tuloksia ole vééristelty. Tama tutkimus tulee olemaan saatavilla muiden tutkijoiden
kayttoa varten.

Myos tutkimusaiheen valinta on eettinen kysymys. Aiheen eettiseen
pohdintaan kuuluukin se, etté tutkija selvittaa, kenen ehdoilla tutkimusaihe valitaan
ja miksi tutkimukseen ryhdytdan. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 129.) Tassa
tutkimuksessa on pyritty selvittdamédn opetuksen kehittdmisestd muotoutuneita
kokemuksia hankeopettajien nakokulmasta. Aihe ei ole erityisen arkaluontoinen ja
aihe valittiin toiveena tuoda uutta tietoa edell& mainitusta ndkokulmasta.

Tutkimuksen eettiset ratkaisut liittyvat tutkimuksen uskottavuuteen. Téta
on esimerkiksi hyvé tieteellinen kaytantd. Tutkimuksessa ei tule véhatellda muita
tutkijoita, eikd viittaus saa olla puutteellista. Tulosten puutteellinen tai
harhaanjohtava raportointi ndhd&an myos epdeettisend toimintana. Vastuu hyvasta
tieteellisesti kaytdnnosta ja eettisestd toiminnasta on aina tutkijalla itselldaan. (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 132-133.) Olen pyrkinyt kayttamaan lahdeviitteitd oikein mitdéan
tai ketdan pimittamatta.

Eettisyys koskee myds tutkimuksen laatua. Laadullisen tutkimuksen on
oltava myods laadukasta. Talla tarkoitetaan  esimerkiksi  sitd, ettd
tutkimussuunnitelman on oltava laadukas, tutkimusasetelman on oltava sopiva ja
raportoinnin on oltava hyvin tehty. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 127.) Perttula (2005,
137) méérittelee eettisesti oikeaksi toiminnaksi sen, ettd tutkija perustelee
tutkittaville, miksi he ovat mukana tutkimuksessa ja miksi juuri heidédn
kokemuksensa ovat tutkimuksen arvoisia. Tutkittavien on aina voitava kieltaytya
tutkimukseen osallistumisesta (Miles & Huberman 1994, 291). Kaikki téhan
tutkimukseen osallistuneet ovat mukana vapaaehtoisesti ja omasta halustaan.

Tutkijan on pohdittava tutkimuksen eettisyyttd myos siltd kantilta, ettd
voiko tutkimus jollakin tavoin vahingoittaa tutkittavia. Lisaksi tutkijan on oltava
rehellinen tutkittaviaan kohtaan ja oltava luottamuksen arvoinen. Mikali tutkija lupaa
jotain, on hénen pidettdva lupaus. Tutkimukseen osallistuvien on voitava pysya
anonyymeina. Tutkimuksesta ei voi pystyd tunnistamaan tutkittavia henkil@ita.
(Miles & Huberman 1994, 292-293.)

Interaktiivinen oppiminen ja opetus -hankkeeseen osallistuneet opettajat

ovat mukana vapaaehtoisesti. Tutkittavia on informoitu tutkijoiden toimesta
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haastatteluiden tutkimuskaytosta ja tutkittavat ovat asian hyvéksyneet. Tutkittaville
on myos kerrottu, etta opiskelijat litteroivat haastatteluaineistot. Litterointivaiheessa
haastateltavien nimet sensuroitiin ja niiden sijasta kaytettiin H-alkuista liitetta. Tassé
tutkimuksessa haastateltujen nimet on sensuroitu H1-H16 termeilld. Tulokset -
osiossa ei ole nahtavissa sellaisia aineistokatkelmia, joista voisi paatella haastatellun

opettajan, kurssin tai tiedekunnan.
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6 TULOKSET

Tulokset on jaettu kahteen padlukuun. Ensimmaéisessé luvussa kasitellaan opettajien
kokemuksia interaktiivisesta opetuksesta. Kyseisessd luvussa on opettajien
kokemuksia liittyen erilaisiin interaktiivisiin opetusvélineisiin ja -kaytantdihin.
Liséksi luvussa kasitelldan opettajien positiivisia kokemuksia liittyen interaktiivisen
kurssin pitamiseen ja samoin heidan kokemiaan haasteita. Toisessa luvussa
kasitellddn  opettajien  kokemuksia kurssilla  ja  hankkeessa ilmenneesta

vuorovaikutuksesta.

6.1 Hankeopettajien kokemuksia interaktiivisesta opetuksesta

Tassa luvussa kasitelladn opettajien kokemuksia liittyen interaktiiviseen opetukseen
monesta esille nousseesta nidkokulmasta. Aluksi esitellddn kokemuksia erilaisista
interaktiivisista tyotavoista ja tyovélineista ja tdman jalkeen siirrytdén kasittelemaan
opettajien positiivisia kokemuksia liittyen kurssin toteuttamiseen. Lopuksi esitelldén
opettajien kokemia haasteita ja tulevaisuuden nékokulmia kurssin kehittdmiseen

jatkossa.

6.1.1 Opettajien kokemuksia interaktiivisista tydtavoista

Sahkoiset tyovalineet interaktiivisuutta lisdavana tydtapana
Hankeopettavat kertoivat kokemuksiaan kayttdmistaan interaktiivisista tyotavoista ja
tyovalineistd. Moni oli kéayttanyt kurssillaan erilaisia sahkoisia tydvalineita
opiskelijoiden valista interaktiivisuutta tukevana keinona. Séhkdisia tyovélineita
olivat esimerkiksi Optima, Socrative ja blogi. Optima on verkkotoimintaymparisto,
jonka kéayttéa voidaan raataloidd oppimistarpeiden mukaisesti. Socrative on
alylaitteilla toimiva applikaatio, jonka avulla voi osallistaa opiskelijoita tunnin
kulkuun esimerkiksi erilaisten danestysten kautta. Blogi on verkkosivusto, johon yksi
tai useampi henkil6 voi kirjoittaa valitsemastaan aiheesta teksteja. Teksteihin liittyy
useimmiten vuorovaikutuksen mahdollisuus, eli kommentointi-  ja
vastausmahdollisuus.

Optimassa  opiskelijoiden  valistd  vuorovaikutusta tuki  seing,
keskustelupalsta ja 360-arviointi. Toisaalta erddn opettajan kokemuksen mukaan
keskustelupalsta oli hieman liian jdykk& luomaan vuorovaikutusta opiskelijoiden

valill4&. Optimassa oli hyva 360-arviointityokalu, joka tuki oppilaiden itsearvioinnin
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taitoja. Blogi koettiin hyvin toimivana tyOvélineend, silld se synnytti paljon
keskustelua opiskelijoiden kesken. Alla on haastatellun opettajan kommentti

aiheesta.

H1: Tai silleen md aattelin et se [blogi] on sen takii hyva valine, ettd siiné niinku kohtaa
nad kaksi asiaa [teoria ja kaytdnndn kokemukset] ja sitte se synnyttdd sita
keskustelua ja synnyttikin sitten.

Socrative-tyokalu koettiin hyvéksi apuvélineeksi, mutta myos pettymykseksi. Itse
applikaatio ei osallistanut opiskelijoita niin voimakkaasti kurssin teemoihin kuin sen
olisi toivottu tekevan, kuten alla olevasta kommentista voi paatella.

H16:  Se [Socrative-ohjelma] oli hyva juttu mutta myos pettymys. Ma vahan ehka

odotin toisenlaisia asioita - - Et ensinndkdan aika harvalla oli niitd puhelimia
loppujen lopuksi oli mukana tai ainakin aika harva osallistu siihen et.

Opettajat kokivat, ettd verkko-oppimismateriaali tuki kontaktiopetusta,
mutta teknologian kéayttd ei saisi olla oppitunneilla itseisarvo. Erddn opettajan
massakurssilla oli paljon etdopetusta ja han koki, ettd etdopetus ei valttaméttd
olekaan se paras vaihtoehto opetuksen toteuttamiseen. Etdopetus tarkoittaa, etté itse
luento tapahtui fyysisesti muualla, mutta se heijastettiin reaaliaikaisesti luentosaliin.
Etdopetuksen kanssa tekemisissd oleva opettaja koki, ettd etdopetuksessa jaa
kokonaan puuttumaan “me-henki”, joka muodostuu opettajan ja opiskelijoiden
valille. Toisaalta han koki, ettd etdopetus mahdollistaa eri alojen asiantuntijoiden

opetusta.

Ryhmatyomenetelmat interaktiivisuuden keinoina
Eraalla pienryhmakurssilla kokeiltiin yhteistoiminnallisen oppimisen
opetusmenetelmad, jonka sekd opettajat ettd opiskelijat kokivat toimivaksi
tyotavaksi. Se saasti aikaa verrattuna aiempaan toimintatapaan, joka johti siihen, etta
aikaa jai paljon enemman aikaa opiskelijoiden véliselle keskustelulle ja
kysymyksille.

Monella hankekurssilla kéytettiin erilaisia ryhmétyodskentelyn muotoja.
Na&itd olivat esimerkiksi pienryhméatydskentely ja parityd. Erds opettaja koki, ettd
kurssimuoto oli vuorovaikutteinen jo lahtokohtaisesti pienen ryhmékoon ansiosta.
Osa opettajista koki, ettd ryhmaty6 sujui hyvin ja opiskelijat ryhmaytyivéat hyvin

kesken&én. Erds opettaja koki, ettd opiskelijat ryhmaytyivat hyvin myods kurssin
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opettajien kanssa. Ryhmaytymisen koettiin tukevan tydskentelya kurssilla yleisesti.
Liséksi erés opettaja koki, ettd hyva ilmapiiri tuki ryhman tyoskentelyd. Alla on

aineistokatkelma hanen kokemuksestaan.

H6: Ja ja just se ryhmétdisséd kun tehd&an, et siel on niinku hyva ilmapiiri, niin ma
luulen et se auttaa myds niitd, jotka ei oo niin hyvid, et jos se on sellanen hyva
ilmapiiri.

Osa ryhmisté ei kuitenkaan toiminut. Erddn ryhman kohdalla opettajat huomasivat,
ettd ryhmid keskittyi vain “vatvomaan keskindisid suhteitaan” ja se nikyi
tuntityoskentelyssa. Kyseinen ryhma ei parjannyt ryhmaétentisséd hyvin, eli ryhmén
toimimattomuus vaikutti myos kurssilta saatuun arvosanaan. Alla on erdén opettajan

kokemuksia aiheesta.

H15: - - Ja aateltiin ettd toi homma toimii niin sitten se niinku rupes tuleen sellasta
viestittelyketjua keskella yota ettd tajuttiin et nailla ei toimi yhtédén té& homma - -
eli ne jdi siihen semmoseen keskendisten suhteiden vetvomisen vatvomisen
tasolle ja tota se néky sitten myodskin sielld tuntityoskentelyssd sielld
luokkahuonetilanteessa ja - -

Toisaalta opettajat kokivat, ettd toimivassakin ryhméssa kuohuu jossakin vaiheessa.
Myos ryhman koolla on merkitystd, silla opettajat kertoivat, ettd opiskelijat olivat

kokeneet esitelmien pitdmisen pienryhméssd olevan mukavampaa Kkuin isossa

ryhmassa.

6.1.2 Opettajien positiivisia kokemuksia liittyen kurssin toteuttamiseen

Lahes kaikki haastatelluista opettajista kokivat, ettd kurssilta jai hyva mieli. Kurssin
koettiin onnistuneen hyvin ja se oli herattanyt positiivisia tunteita. Alla on kaksi

lainausta haastatteluaineistosta, joissa mainitaan kurssin tuomia positiivisia tunteita.

H4: Joo, siis oon. Minusta on ainakin tosi mukava olla tasséa mukana.

H11:  Joo kyl ma tota ehdottomasti oon tyytyvéinen, etté laksin mukaan.

Opettajat mainitsivat opettamisen olevan mielekk&ampad uuden opetustavan myota.
Kurssin paallimmaisiksi tunteiksi mainittiin - my6s toivon kokeminen: jaettu

asiantuntijuus voi olla mahdollista omallakin laitoksella.
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Interaktiivisen kurssin vertailu tavanomaisesti toteutettuun kurssiin

Osa hankeopettajista oli jarjestanyt saman kurssin aiemminkin ja he vertailivat
interaktiivisemmin toteutettua kurssia vanhoihin toimintatapoihin. Opettajat
mainitsivat haastatteluissa vain positiivisia kehityskohtia, mahdollisista negatiivisista
puolista esimerkiksi kurssilla oppimisen suhteen ei ollut mainintoja. Kehitysta oli
huomattu etenkin opiskelijoiden parjadmisessa kurssilla. Opiskelijat eivat kokeneet
kurssin aihetta enda vaikeaksi ja he osasivat opetetun asian keskiarvoisesti
paremmin. Tapaamiskertojen harventaminen oli johtanut eréalla pienryhmakurssilla
siihen, ettd edelliseen kurssiin verrattuna opiskelijat valmistuivat tunneille paremmin,

kuten alla olevasta lainauksesta voi huomata.

H6: Ja mé koen ehkd ensimmadisend sen, ettd meilld oli kerran viikossa opetusta. Et sen
niin huomas sen eron, ettd kun opiskelijalla on aikaa valmistautua seuraavaan
tuntiin sen sijaan, et ne olis joka toinen paiva.

Muutama opettaja koki, ettd interaktiivisesti jarjestetylla kurssilla
opiskelijoiden pohdinnan taso ja keskustelun madra oli normaalia syvempa&
verrattuna muihin kursseihin. Lisaksi erds opettaja mainitsi, ettd ei ollut koskaan
kokenut kurssin aiheen omaksumisen kéyneen yhté helposti kuin kyseisella kurssilla
ja toinen opettaja mainitsi kokeneensa, ettd interaktiivinen tyotapa lisasi
opiskelijoiden valistd vuorovaikutusta. Eradn opettajan mielesta kunnollinen kurssin
tavoitteiden pohtiminen lisasi kurssin tehokkuutta ja taten opiskelijat saavuttivat
vahemmassa ajassa enemman. Lisaksi erds opettaja koki, etta kurssi parani yleisesti

interaktiivisten opetuskéytanteiden myota.

Interaktiivisten tydtapojen tuomia vaikutuksia oppimiseen ja opettamiseen

Interaktiiviset tyOtavat toivat opettajien kokemusten mukaan vaikutuksia esimerkiksi
opiskelijoiden oppimiseen, motivaatioon ja sitoutumiseen. Osa opettajista koki, etta
opiskelijat oppivat kurssilla kasiteltyja asioita hyvin nopeasti ja lisaksi opiskelijat
tuntuivat oivaltaneen erdan kurssin kohdalla, ettd kyse oli oikeasti akateemisten
perustaitojen osalta hyddyllinen kurssi. Muutama opettaja koki, ettd opiskelijat olivat
sitoutuneita kurssi sisaltoon ja taman lisdksi he olivat Kkiinnostuneita ja
motivoituneita kurssin aiheista. Opiskelijoiden havaittiin innostuvan kéytetysté

interaktiivisesta tyOtavasta, tuottavan yhdessa uutta tietoa sek& osaavan yhdist&a
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teoriaa ja kaytantda hyvin. Lisaksi opiskelijoiden pohdinnan taso oli joillakin
kursseilla hyvin syvallinen. Alla on lainaus erd&n opettajan pohdinnasta liittyen

opiskelijoiden pohdinnan tasoon.

H4: Oppimistehtévissd muuten on, minkalainen se pohdinnan taso ik&danku on, kuinka
syvalle paastaén, niin kylla tuossa tuntuu ettd paastiin. Ainaki tuo porukka, porukka
tosi syvélle, syville ja hyvin paasivat tota noin niin kasitteiden. Késitteet tuli tutuks ja
sitte  myodskin semmonen niinku teoria ja kaytdnnon kokemusten niinku
yhteensovittaminen oli mun miesta tosi, tosi hyvaa.

Erdan kurssin opiskelijat valmistuivat tunneille oma-aloitteisesti. Opettajat kokivat,
etta vastuu oppimisesta siirtyi opiskelijoille. My6s muutama opettaja koki kurssin
oppimisen ja tavoitteiden saavuttamisen kannalta hyvaksi. Téllaisesta kokemuksesta

on yksi lainaus alla.

H4: Aika hy- tai suorastaan vois sanoa ettd suorastaan tosi kiva kokemus jotenki sen
oppimisen kannalta ja niinkd kurssin, kurssin tota noin niin jotenki ihan tavotteiden
saavuttamisen kannalta mun mielesta oikein oikein.

Kurssi toi opettajille myds itsevarmuutta: erés opettaja sai kokemuksen siitg, ettd on
kykenevé suunnittelemaan opetustaan myos toisenlaisella, uudella, tavalla. Tama

kokemus on luettavissa alla.

H16:  No mun mielestd ehké se hyva juttu oli se se paras anti tassa mulle itelle oli se, etta
huomasin sen miten pystyy niinku semmosella toisella tavalla tekemaan sen
luennon elikka et semmosella et valmistelee aiheet ja lahtee edellyttdmaén sita
keskustelua.

Erddn opettajan kurssi my6s vakuutti hdnen omista opetustaidoistaan, silld jo
aiemmin kokeillut opetusmenetelmat vahvistuivat kurssin myota. Toinen opettaja

kertoi kokemuksen tuoneen kaytannon toteutustavan omalle opetusfilosofialleen.

Hankekurssin saama tuki laitoksella / yksikossa

Suurin osa haastatelluista opettajista koki, ettd hankekurssi otettiin vastaan
positiivisesti ja osa mainitsi sen herattdneen kiinnostusta laitoksella / yksikdssa.
Moni hankeopettaja mainitsi k&yneensa kertomassa omasta hankekurssistaan
erilaisissa tilaisuuksissa oman laitoksensa sisélla. Opettajat kokivat, ettd laitosjohto
on sitoutunut kehittdmiseen ja saanut siten hyvad tukea hankkeen toteuttamiseksi.

Erds opettaja mainitsi, ettd hankekurssia on ollut mukava jérjestdd, koska oma
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esimies on suhtautunut luottavaisesti kurssin kehittamiseen, kuten alla olevasta

lainauksesta voi paatella.

H11l:  Mitaén ongelmia siis sindllaan ja varsinkin oman esimiehen kanssa, et han on, han
on erittéin niin kun sil- hyvin suhtautuu niin ettd han luottaa etta.

Osa haastatelluista koki, ettd omalla laitoksella ollaan jo askeleen edella
interaktiivisten kurssien osalta ja yksikon toiminta on kokonaisuudessaan
samansuuntaista kuin jarjestetty kurssi on. Erds opettaja koki, ettd omalla laitoksella
on kokemuksen jakamisen Kkulttuuri. Pari haastateltua mainitsi, ettd laitoksen
pedagoginen johtaja haluaa kehittdd muutakin opetusta hankekurssin ohjaamaan
suutaan. Tasta on yksi esimerkki alla. Yleisesti haastatellut opettajat kokivat
saaneensa hankkeelle positiivista tukea laitoksen johdon suunnalta.

H16: Muhun on ihan positiivisesti suhtauduttu et. Et tota meidédn pedagoginen johtaja
ihan ilman muuta oli sitd mieltd ettd tAammosen vois sisdllyttaa tydsuunnitelmaan.

6.1.3 Opettajien kokemia haasteita kurssin toteutuksessa

Kurssin tuomat haasteet opettajan jaksamiselle

Moni opettaja pohti kurssin tuomaa ty6laytta sekéd ajankayton ettd oman jaksamisen
kannalta. Osa opettajista koki, etta interaktiiviset tyotavat eivét sovi kaytettavaksi
esimerkiksi massakursseille, koska opettajalla ei vélttdmatta ole resursseja arvioida
interaktiivisin tyOtavoin jarjestettyja toitd. Vastauksista paatellen opettajat kokivat
joidenkin interaktiivisten tyotapojen olevan tydlaampia kuin toisten, tama liittyi
kuitenkin aina kontekstiin, jossa tyttapaa kaytettiin. Osa opettajista koki kurssin
ty6laaksi ja aikaa vievéksi. Kurssin myota tyémaara oli kasvanut, opetustahti oli ollut
tiivis ja kurssin suunnittelu ja toteutus oli ollut rankkaa ja verottanut jaksamista. Alla

oleva kommentti tiivistdd hyvin erdén opettajan kokemuksia kurssin tyolaydesta.

H1: No jos tan kurssin osalta miettii ja siten, miten tydlas se on ollut opettajan
nakodkulmasta. Niin kylld se v&hén ens syksyé ajatellen mietitytt4d, ettd miten sita
veis vdhemman tyolaadksi. Ku kuitenki sitd opiskelutapana olis opiskelijoille hyva. Et
ei meilld nyt ihan ndin paljoo arkitydsséd oo resursseja laittaa kyll4 sittd néiden
opiskelijoiden kanssa tekemiseen.
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Erds opettaja koki, ettd asioita kannattaa delegoida ja joidenkin haastateltujen
opettajien mielestd kurssia olisi voinut suunnitella aiemmin kuin mit4d he nyt

suunnittelivat. Delegoinnista erds opettaja mainitsi kommentissaan seuraavanlaisesti.

H16:  Mut se olis kyl ma oon nyt ndilld kymmenilld ruvennu tajuamaan, et kannattaa
vahan delegoidakin.

Yksi haastateltu opettaja koki, ettd haluaa antaa opiskelijoilleen
valinnanvapautta ja mahdollisuuksia, mutta ndmé asiat on tehtava siten, ettei hanki
itselleen lisdd kuormaa. Toisaalta erddan kokemuksen mukaan opiskelijoilla ei ollut

tarpeeksi valinnanmahdollisuuksia kurssin edetessa.

Haasteita opiskelijoiden odotusten ja kurssin tavoitteiden saavuttamisen suhteen
Erds huomio oli myds, ettd kurssin taytyy olla riittdvan pitkd, jotta irtautuminen
arjesta tapahtuu ja opintoihin pystyy tdysin keskittymaan. Tama koski sellaisia
opiskelijoita, jotka opiskelevat tydelaman ohessa. Muutama opettaja havaitsi kurssiin
liittyvén odotuksia: saman kurssin aiemmin kayneet opiskelijat olivat suositelleet
kurssia muille opiskelijoille, joten odotusarvot olivat korkealla. Lisaksi jotkut
opiskelijat odottivat niin sanottua perinteistd opetusta, eli perinteisid opetustapoja ja
he kokivat opettajan mukaan pettymyksen, kun opetus ei noudattanutkaan perinteisté
kaavaa. Lisaksi kaksi opettajaa kertoi kokevansa, ettd kursseilta 10ytyy opiskelijoita,
joita kurssi ei kiinnosta lainkaan, vaan se kaydaan pelkéstadn opintopisteiden takia.
Toisen opettajan kommentti on alla.
H11:  Sielld se joukko joillekka se on taysin valineellinen siis niitd ei kiinnosta
itseisarvoinen oppiminen siel patkaakaan. Niil on valineellinen tavoite paasta se

Iapi et saa ne opintopisteet joillakin voi olla et ihan yks hailee vaikka sais ykkosella
kuhan vaan sen lapi saa. - -

Muutama opettaja mainitsi, ettd kaikki opiskelijat eivat saavuttaneet
kurssin tavoitteita. Toisaalta he kokivat myos, ettd opettajan tulee oppia
hyvaksyméaén se, ettd kaikki opiskelijat eivét tule padsemaan tavoitteisiin. Kurssin
arviointi koettiin haasteelliseksi. Mikali arvioinnin kohteena oli ryhmatyo, oli
vaikeaa tietdd, miten kukin opiskelijat pystyttéisiin arvioida yksilollisesti.
Vuorovaikutustehtavien arviointi oli erddn opettajan mukaan haastavaa. Tasta

kokemuksesta on lainaus alla.



47

H1: Arvointi on ehkd semmonen mikd ndissd vuorovaikutusjutuissa on aina sita
vaikeeta. Etta kuinka sitten voi arvioida.

Eraalla pienryhmékurssilla opiskelijat kayttivat paljon itsearviointia ja opettaja koki,
ettd opiskelijoiden tekemiin itsearviointeihin voi luottaa. Toisaalta hdn koki myogs,
etta erdat opiskelijat arvioivat itseddn alakanttiin ja ettd itsearviointimenetelma ei
valttamatta sovi opintojen alussa oleville opiskelijoille. Erds opettaja koki, etta
arviointimenetelm&& miettiessd on hyva suhteuttaa menetelmd kurssin kokoon ja
laajuuteen, jotta opettaja ei ylikuormitu. Arvioinnin haasteeksi koettiin myds se, etta
opettaja ei voi tietdd opiskelijan ymmarryksen tasoa, eika taten voi tietdd, mista
opiskelijan kokemuksellisuus rakentuu.

Yllamainittujen asioiden lisdksi opettajat kokivat, ettd dialogisuuden
kasite ei ollut vield syvélla opiskelijoiden taidoissa ja ettd oman kurssin aihe on
yleisesti hyvin haastava. Muutama opettaja oli sitd mieltd, ettd kurssin muoto ja
ty6tavat ei sopinut kaikille opiskelijoille ja osa opiskelijoista jattikin kurssin kesken.

Alla on opetusparin kommentointia aiheesta.

H14:  Jasitten ihan muutama lahtee siind alussa pois et onneks ne yleens - -
H15: - - muutama huomaa et téa ei 0o mun juttu.

Ylempien tahojen tuomat vaateet kurssille

Moni hankeopettaja koki kurssin kehittdmista rajoittavana tekijana erilaiset lait,
séadokset ja resurssien vahyyden. Eréds opettajapari koki, etta lakiin kirjatut useat
oppimistavoitteet rajoittivat kurssin suunnittelua, koska heidan oli tehtava
oppimistavoitteiden pohjalta valintoja. Usea opettaja koki, etta tiukka kehikko luo
haasteita kurssin kehittdmiselle. Alla olevista kommenteista voi nédhda opettajien

kokemuksia liittyen ylemmilt4 tahoilta tuleviin vaateisiin.

H5: Et mun mielestd se oli niinku ongelmallista, ettd et ku tavallaan tekis mieli niinku
laittaa koko kurssi uusiks, mut sit siel on kuitenkin niit tiettyja palasia, joita
oikeestaan voi ottaa siité kasasta pois.

H10: Et jos on kauheen tiukka kehikko, niin siin& voi olla vahan vaikee lahtee niinku
kehittelemadn hirveesti mitdan uutta etta.

Osa opettajista mainitsi  kuitenkin  kokevansa, ettd esimerkiksi laki ja
opetussuunnitelma tulee kuitenkin huomioida opetuksen suunnittelussa. Opettajilla

oli kahdensuuntaisia kokemuksia resurssien vaikutuksesta kurssin suunnitteluun.
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Erééan opettajan kokemuksen mukaan huonot resurssit eivat mahdollistaneet kaikkia
toiveita kun taas erdén opettajan kokemuksen mukaan suuret resurssit johtivat siihen,
etta tietyn kurssin opetukseen osallistui suuri maaré opettajia, jolloin opetus muuttui
sirpaleiseksi.

Laitoksen yleisen kulttuurin néhtiin vaikuttavan kurssin suunnitteluun.
Muutama opettaja koki, ettd omalla laitoksella tutkimuksen teko on arvostetumpaa
kuin opetuksen kehittdminen ja ettd kehittdmiseen annetaan liian véhan aikaa. Tastd

edelld mainitusta asenteellisuudesta on lainaus alla.

Ho: No eipd sille [opetuksen kehittdmiselle] nyt paljon painoarvoo anneta missaén ettd. Ja
et se on vahan téllasta onpa se hienoo ettd kehitat mutta, tekisit sité tutkimusta
mieluummin.

Toisaalta erds haastateltu mainitsi, ettd omalla laitoksella on ollut systemaattista
pedagogista kehittdmistd jo kauan. Eras opettaja kokikin ristiriidan sen valilla, etta
yliopiston opettajia arvioidaan tutkimuksen, eikd opetuksen laadun perusteella.
Toisaalta erds opettaja kuitenkin koki, ettd omalla laitoksella pedagoginen
kehittdminen on yhtd arvostettua kuin tutkimuksen tekeminen. Kaksi opettajaa
mainitsi kokeneensa kurssin osalta véhéattelya ja yleistd negatiivista suhtautumista
kaikenlaiseen opetuksen kehittdmiseen laitoksen johdon osalta. Tasta on esimerkKi
alla.

H9: Meilla  suhtaudutaan aika negatiivisesti  kaikenndkdiseen  opetuksen
kehittamiseen.

Erds opettaja koki, ettd etenkin nuoremmat opettajat lahtevat mukaan
kurssin kehittdmistyohon. H&n koki, ettd vanhemmalla professorikunnalla on
perinteisempi ndkemys opettamisesta. Erds opettaja koki, ettd kurssin kehittdmiseen
menee paljon aikaa ja tdmé voi karsia halukkaita opettajia pois. Opettajat kokivat
myos, ettd mikéli tukea ylemmaélta taholta kehittdmisen suhteen ei tule, voi olla
vaikea l0ytda tahtotilaa kurssin kehittdmistd varten. Lisaksi haastatellut opettajat
kokivat, ettd tietyll4 tavalla opettamaan tottuneella voi olla vaikeuksia muuttaa omia

toimintatapojaan.

6.1.4 Opettajien kokemuksia liittyen kurssin jarjestamiseen jatkossa
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Osa hankeopettajista koki, ettd kurssissa on vieléd kehitettdvaa ja kaksi hankeopettajaa
mainitsi aikovansa kehittdd kurssiaan jatkossakin kohti interaktiivisuutta ja
jatkavansa samalla hyvéksi koetulla konseptilla. Opettajat kokivat, ettd kurssin
tavoitteita ja toimintatapoja on hyva kdydéa selkeésti lapi ennen kurssin alkua. Liséksi
pari opettajaa koki térkedksi lisatd joustavia tapoja ja valinnanmahdollisuuksia
kurssin suorittamiseen. Erds opettaja ei kokenut jarkevaksi jattdd perinteiseksi
ty6tavaksi kokemaansa luennointia pois opetuksestaan. Kurssi saattaa vaatia
opiskelijoilta paljon ajankayttdd ja tdman takia opettajat kokivat, ettd kurssin
ajoitusta suhteessa muihin opintoihin on hyva pohtia hiukan tarkemmin uutta kurssia
jarjestettédessd. Yksi haastatelluista opettajista kiteytti kurssin kehittdmisen tarpeen

hyvin, tasta on esimerkki alla.

H9: Ja ne kaikki toimi kylla et totta kai niinku pikkusen parantamista mutta ainahan
ensimmaiselléd kerralla eihdn se nyt mene ihan taydellisesti etta.

Opettajat  esittivdt ~ kokemustensa  pohjalta my®6s  muutamia
kehitysehdotuksia liittyen ryhmatodiden toteuttamiseen. Eniten mainintoja kerasi
ryhmékoko. Erds opettaja koki, ettd kolmen hengen ryhma on liian pieni
mahdollisten sairastapausten sattuessa, kun taas toisen opettajan mielesta
optimaalinen ryhmékoko on noin kolme tai nelja henkilod. Eradn opettajan
kokemuksen mukaan taas ryhmékokoa voisi kasvattaa neljastd henkildsta
suuremmaksi, jotta keskustelu muuttuisi monipuolisemmaksi. Erés opettaja koki, etta
ei endd anna opiskelijoiden muodostaa ryhmia itse. Han koki toimivammaksi

ratkaisuksi sen, ettd opettaja muodostaa ryhmét.
6.2 Kokemuksia kurssilla ja hankkeessa ilmenneesta vuorovaikutuksesta
Tassa luvussa késitellddn opettajien kokemuksia liittyen kurssilla tapahtuneeseen

vuorovaikutukseen.  Lisdksi  luvussa  késitellddn  opettajien  kokemuksia

vuorovaikutuksesta muiden opettajien kanssa.

6.2.1 Kokemuksia vuorovaikutuksesta kurssilla

Opettajien ja opiskelijoiden valinen vuorovaikutus
Opettajat esittivdt muutamia kokemuksia vuorovaikutuksestaan opiskelijoiden

kanssa. Haastatellut opettajat mainitsivat l1&hinnd positiivisia kokemuksia liittyen
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opiskelijoiden valiseen vuorovaikutukseen kursseilla. Muutama opettaja koki, etta ei
ollut perinteinen auktoriteetti opiskelijoille, vaan opettaja oli opiskelijoita lahelld ja

helposti lahestyttava. Tasta on esimerkki alla.

H13: - - me ei tulla niille end4 me [ohjaajat] ei olla taalla ylhaalla jotenkin - - et noi on
noi kouluttajat ja me ollaan me vaan - - jotenkin ne tulee niin l&helle heti kun ne
tulee tanne koulutuskontaktille niin tuntuu niinku et me ollaan jotenkin samassa.

Erds opettaja koki, ettd kurssilla taytyy mennd vuorovaikutuksen suhteen

opiskelijoiden ehdoilla ketddn pakottamatta. Lis&ksi h&n koki, ettd aktiivisia

opiskelijoita tulee helposti huomioitua enemman, jolloin esimerkiksi hiljaisemmat
voivat jdadda huomiotta, kuten alla olevasta kommentista voi huomata.

H16:  Voi olla kyl m& voinhan ma sen niinku silleen ajatella, ettd toisaalta et joku siel- en

mé tiedd oottaks te huomannu tdmmosta asiaa et siis kyllahan tulee esimerkiksi jos

joku lahtee vahadn mukaan - - niin sitd ihmista tulee huomioitua enemman kun
ketddn muuta.

Osa opettajista koki vuorovaikutuksen haasteelliseksi ja rankaksi. Myods
lasndolo kurssilla koettiin rankaksi ja opettajat kokivat, ettd opiskelijoiden
kohtaaminen oli haasteellista. Opettajat kokivat, ettd vaatii paljon, jotta voi kuunnella

kaikkia opiskelijoita tasapuolisesti, kuten alla olevasta kommentista voi péatella.

H6: Et se tietysti vaatii paljon, ku kuitenki ku on pienryhmad, niin on se kuitenkin
melko iso ryhmé et joutuu niinku tai ettd kaikkia, kaikkia kuunnellaan ja ollaan
niinku perillg, et mik& kunkin taito on ja ndin mutta.

Opettajat kokivat haasteeksi myds sen, miten antaa kaikkien opiskelijoiden osallistua
tasavertaisesti oppituntien teemoihin. Erés opettaja koki kurssinsa alun olleen
vuorovaikutuksen suhteen jahmeampi kuin yleensa, mutta koki sen johtuvan kurssien

alati muuttuvasta ryhméadynamiikasta ja kurssille saapuvista erilaisista opiskelijoista.

Erilaiset roolit ryhméssa ja kurssilla

Opettajat kokivat, ettd ryhmissé vallitsi opiskelijoiden keskuudessa erilaisia rooleja.
Tamén lisdksi he huomasivat, ettd etenkin ryhmén vahvimman ja heikoimman
opiskelijan kohdalla saattoi vallita eriarvoisuutta. Opettaja oli kokenut, ettd ryhmén
jasen oli pyrkinyt johtamaan ryhméan toimintaa eikd pystynyt asettumaan

tasavertaiseksi jaseneksi. Moni opettaja oli kokenut, ettd ryhméan heikot tai hiljaiset
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jasenet eivat valttaméttd pystyneet vaikuttamaan mitenkdan ryhman toimintaan. Alla
on yksi esimerkki téllaisesta kokemuksesta.

H6: Mut, mut kylldhdn semmoset niinku se ryhmén dynamiikka-asia vaikuttaa silla
tavalla et jos sielld ryhméssd on yksi tai muutama semmosia, jotka on niinku
aktiivisia ja avaa keskustelua, niin kylla se inspiroi muitakin. - - Usein siella
tietysti on sellainen kielteinen vaikutus, etta he saa sitten enemman tilaa kuin ne
hiljasemmat eika ikina paase aaneen.

Toisaalta opettajat kokivat, ettd ryhmadn muodostuu rooleja ja ryhméssa on aina
muutama hiljaisempi opiskelija. Tamén liséksi rooleiksi mainittiin esimerkiksi
myoOtévaikuttajat ja innostajat. Eras opettaja koki, ettd aktiiviset keskustelunavaajat
innostavat muitakin ryhmaén jasenia ottamaan osaa keskusteluihin. Taman liséksi
opettajat olivat havainneet, ettd osa opiskelijoista tapasi melko aktiivisesti kurssin
ulkopuolellakin ja he havaitsivat, ettd opiskelijoiden valille oli syntynyt
ystavyyssuhteita.

Osa opettajista koki opiskelijoiden roolin kurssilla hiljaiseksi ja
vetdytyvaksi. Kaikki opiskelijat eivat lahteneet helposti mukaan toimintaan tai
ryhmén jdsenet ottivat osaa toimintaan vasta luennon lopussa. Erds opettaja koki
oudoksi, miksi opiskelijat eivat keskustelleet oma-aloitteisesti. Liséksi erés opettaja
koki, ettd opiskelijoiden rooli oli aktiivisempi pienryhméssa kuin isommassa
ryhmassd, esimerkiksi luennolla. Erds opettaja koki opiskelijoidensa osaavan olla
hyvin taitavia kritiikin antajia. Erdalla kurssilla opettaja koki, ettd opiskelijat
aktivoituivat vasta aina vdhan ennen vaaditun tehtdvéan palauttamista. Toisaalta moni
opettaja koki myds, ettd oppilaat osallistuivat tunneilla aktiivisesti ja oma-
aloitteisesti.

Opettajat kokivat oman roolinsa kurssilla haastavaksi. Opettajat pohtivat,
mikd on sopiva mé&&ra opettajan omaa aktiivisuutta kurssilla ja erds opettaja koki
itsensé ulkopuoliseksi. Kyseisen opettajan kokemuksia on alla.

H11:  Koska nyt tietylld tavalla, ma ikdan kun oli hauska sitd, oli ikd&n kuin mukana ku
pysty siind niinku seuraamaan sitd kaikkea mitd he keskusteli ja ja silla tavalla
mutta, mutta kuitenkin ulkopuoliseksi ma osittain siiné jain.

Toisaalta opettajan rooli nahtiin my6s kannustavana tarkkailijana ja osa opettajista

koki olevansa helposti l&hestyttavid. Erds opettajista koki, ettd opettajan rooliin
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kuuluu myos ikdvien tehtavien teettdmineen ja ettd opetustilanteessa opettajan on

oltava vastuullinen. Opiskelijoiden rooli ndhtiin opettajan roolia aktiivisempana.

6.2.2 Kokemuksia opettajien valisesta yhteistyosta

Opettajat kertoivat haastatteluissa kokemuksiaan yhteistydstd sekd hankkeessa
olevien ettd hankkeen ulkopuolisten opettajien kanssa. Hankkeen sisdisten opettajien
keskuudessa yhteistyd koettiin esimerkiksi ihanaksi ja uusia ndkokulmia antavaksi.
Yhteistyd koettiin sujuvaksi myos siksi, ettd henkilokemiat osuivat hyvin yksiin ja
opettaja koki uskaltavansa sanoa, mikali ei tieda tai ymmarra jotakin. Opettajien eri
taustoista tuleminen nahtiin myos etuna, kuten alla olevasta kommentista voi

paatella.

H13: Varmasti et sit ku tullaan niin eri, mik& on musta ihan meidan etu, ettd me ollaan
hyvin eri taustoista etté - - hirveen hyva.

Toisaalta opetusparin kanssa toiminta koettiin haastavaksi, mikali yhteista

pedagogista perustaa ei 10ydy oppilaiden opettamiseen.

Kokemuksia yhteisopettajuudesta
Osa opettajista  kokeili  yhteisopettajuutta ja  kokeilu koettiin  hyvéna.
Yhteisopettajuuden  koettiin - mahdollistavan enemmén vaihtelua opetuksen

jarjestdmiseen, kuten alla olevasta kommentista kay ilmi.

H8: No joo tota siis mé ite tykkaan pari- tai oon tehny sité paljon ja tykkaan siitéa sen
takia, et kun siina on nelja silméa ja nelja korvaa. Ja sitte siind on mydskin se ettéd
siind on tota jos on téllasia niinku pienempid niinku sessioita, niin niin tota siind on
paljon enemmé&n mahdollisuuksia kun siiné on useita.

Lisdksi yhteisopettajuuden koettiin tuovan uusia ajatuksia, kun opettajat pystyivat
keskustelemaan kurssin suunnittelusta ja muista kaytdnnon aisoista. Toisaalta
yhteisopettajuuden koettiin vievdn enemman aikaa ja opetus koettiin nopeammaksi

jarjestéa itsendisesti. Tasta on esimerkki alla olevassa lainauksessa.

H10:  On tottunu siihen ettd m& teen asiat niinkun hyvin helposti niinkun yksin, etté et et
ne on niinkun nopein tehda ja ja nain.
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Erés opettaja koki myds, ettd yhteisopettajuuden onnistuminen on riippuvaista
henkilokemioista. Pari opettajaa mainitsi, ettd kokee itsensa ennemmin
yksintoimijana kuin toisen kanssa toimijaksi. Erds opettaja koki olevansa
nimenomaan edelld mainittu yksintoimija, mutta oli ehdottomasti sitd mieltd, etta

yhteisopettajuutta tulisi kokeilla.

Interaktiivisuushankkeen tuoma vuorovaikutuksellinen tuki
Interaktiivisuushankkeen koettiin tuoneen tukea kurssin toteuttamiselle. Kaksi
haastateltua opettajaa mainitsivatkin, ett4 ilman hanketta he eivét olisi tehneet ndin

laajaa kokeilua. Tastd on yksi esimerkki alla.

H10: Et et ei siind ehk& niinku ilman hanketta en varmasti ois tdmmdstéa kokeilua
tehny. Et se ettd niinkun kyl kyl ma niinkun siis varmasti niinkun opetusta olisin
kehittdny niinkun ja ja tehny tdmmdsia niinkun erilaisia niinkun henkilékohasella
tasolla nditd interventioita aina, ettd vahan muuttanu tavallaan sit4 toimintatapoja, mut
ettd niinkun en en varmaan niinku olis talla tavalla tehny sité.

Erds opettaja koki, ettd hanke toi kannustavaa tukea uudistamiseen. Han koki, etta jos
muutkin opettajat osaavat uudistaa niin osaa hankin. Interaktiivisuushankkeen
koettiin tuoneen myo6s vertaistukea. Muutkin opettajat tormasivat ongelmiin kurssin
jarjestdmisen aikana ja tdma toi tukea omiin kurssilla kohtaamiin ongelmiin, kuten

alta voi huomata.

H14:  Toinen oli se, m& tajusin et ndd ongelmat kuuluu asiaan sillon jos tekee jotain eri
tavalla - - et muillakin on.

Hankekurssi toi paljon uusia ndakdkulmia opetukseen etenkin sellaiselle opettajalle,
jolla ei ollut taustalla opettajaopintoja. Kaksi opettajaa mainitsi myos hankeohjaajien
kayneen seuraamassa opetusta ja he olivat kokeneet tdman erityisen hyodyllisena,
antoisana ja uusia ajattelutapoja herattavana.

Interaktiivisuushankkeen aikana jarjestettiin erilaisia hanketapaamisia,
joihin kaikki hankeopettajat pyrkivat saapumaan paikalle. N&issé tapaamisissa oli
toisinaan ulkopuolisia luennoitsijoita ja toisinaan esiteltiin esimerkiksi omia
hankekursseja ja toimintatapoja muille. Hanketapaamisessa koettiin vertaistuen
tuomaa positiivista vaikutusta: opettajat kokivat, ettd muillakin laitoksilla pohditaan
samoja asioita ja tdmé toi uskoa omaan tekemiseen, kuten alla olevasta kommentista

voi huomata.
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H6: Ja ne keskustelut just semmosii, huomas heti ekassa kerrassa, et ihan samoja asioita
pohditaan meillékin.

Vertaistuki koettiin tarkeaksi ja sitd koettiin etenkin tilanteissa, joissa keskusteltiin
muiden hankelaisten kanssa. Opettajat mainitsivat muiden opettajien hanke-
esittelyjen olleen antoisia ja moni koki poikkitieteellisyyden antaneen paljon.
Opettajat mainitsivat, ettd oli mukava tutustua muiden tiedekuntien edustajiin. Erés
opettaja koki oppineensa paljon muiden laitosten toimintatavoista. Yksi opettaja koki
jadneensd etaiseksi muista hankeopettajista, mutta koki tdmén johtuneen siitd, etta ei

ollut itse paassyt paikalle kaikkiin tapaamisiin.

Hankkeen ulkopuoliset yhteistydtahot
Hankkeen ulkopuoliset yhteistydtahot olivat yleisimmin omalla laitoksella olevia
tyokavereita. Muutama opettaja koki, ettd omalla laitoksella ei ole yhteistyota juuri

ollenkaan laitoksen eri oppiaineiden vélill4, tai se on aivan liian vahdista. Tastd on

esimerkki alla.
H9: Kaikkiaan se olis téarkeetd, mut tota hirveen vahan, liian vahan.
H9: Meitd on neljd oppiainetta tan laitoksen sisalla ja nehan ei juurikaan

kommunikoi keskenaan.

Erds opettaja koki, ettd omalla laitoksella tapahtuu yhteisty6td opettajien valilla,
mutta han itse ei osallistu siihen juurikaan. Erddn kokemuksen mukaan yhteisty6
ulkopuolisten opettajien valilla toimii, mikali vanhoja hyvéksi koettuja rakenteita ei
heiluteta liiaksi. Toisaalta yhteisty® muiden oppiaineiden edustajien kanssa koettiin
my06s antoisaksi: mikali se toimii, tapahtuu ideoiden siirtymistd, etenkin mikéli

yhteisty0 on jatkunut jo ajallisesti pidemman aikaa.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelua

Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena ei ole 10ytaa yleistettavia késitteita,
vaan sen sijaan sen avulla halutaan tarkastella ilmiota ja siitd heranneitéd kokemuksia
(Laine 2001, 29). Esittelen tassa luvussa joitakin tuloksia, jotka ovat liitettavissa jo
olemassa olevaan tutkimustietoon liittyen interaktiivisuuden késitteeseen.

Interaktiivisen tyOtavan tarked toiminnallinen oppimisvéline on
teknologia ja erityisesti alytaulut (Sessoms 2008, 86-89). Kukaan téssa
tutkimuksessa ollut opettaja ei maininnut kayttaneensé tyovélineena alytauluja, mutta
monia muita tietoteknisid sovelluksia kaytettiin. N&itd olivat esimerkiksi Optima,
Socrative ja blogi. Jokaisella kurssilla kaytettiin tietotekniikkaa edes pienessa
roolissa. Opettajat kokivat pdadasiassa erilaisten tietoteknisten vélineiden
rikastuttavan kurssia. Toisaalta he kokivat myos, ettad tietotekniikkaa ei saa pitéa
itseisarvona ja siihen perehtyminen vaatii aikaa. Wood ja Ashfield (2008, 94) sekéa
Sessoms (2008, 86-89) painottavat myos, ettd tietotekniikan pitdmisté itseisarvona
tulee valttd4. He osoittavat liséksi, etté tietotekniikkaan perehtyminen vaatii aikaa.

Monella kurssilla kéytettiin erilaisia ryhmatydn muotoja interaktiivisen
oppimisen tukena. Naitd olivat esimerkiksi pari- ja pienryhmatydskentely. Opettajat
kokivat ryhmétyon tukevan kurssilla tyoskentelyd, mutta huomasivat ryhman
ohjaamisessa myos haasteita. Kaikki ryhmat eivét toimineet ja se nékyi joidenkin
kohdalla myo6s kurssin arvosanassa. Toisaalta opettajat kokivat, ettd aina tulee
olemaan sellaisia opiskelijoita, jotka eivat parjaa kurssilla Kiitettavasti. Erilaiset
ryhmétydén muodot tukevat opiskelijoiden vélisen dialogin kéymistd. Ihmiset
rakentavat ymmarrysté ja tietoa keskustelemalla toisten ihmisten kanssa (Wells 2007,
3-4) ja jotta opiskelijat kykenisivat dialogiin toistensa kanssa, tulee heidén harjoitella
keskustelua tavoitteellisesti (Dawes & Mercer & Weregrif 2004, 2).

Opettajat kokivat interaktiivisen kurssin pitdamisen olleen mielekasta ja
hyva kokemus, mutta tdmén liséksi myos haasteellista. Taméa kokemus on linjassa
Interaktiivinen opetus ja oppiminen -hankkeen ensimmadiselld kierroksella saatujen
tulosten kanssa (Jaaskeld & Klemola & Valleala 2013, 27). Opettajat kokivat liséksi,
ettd kursseilla ilmeni opiskelijoiden valistd pohdintaa ja keskustelua aiempaa

enemman. Myods Chang, Jones ja Kunnemeyer (2002, 7-10) huomasivat keskustelun
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lisddntyneen interaktiivisella kurssillaan. Opettajat kertoivat kokeneensa myos, ettéd
opiskelijat olivat kiinnostuneita ja motivoituneita kurssilla, sek& ottivat vastuuta
omasta oppimisestaan. Paladino (2008, 187) huomasi interaktiivisuuden lisadmisen
kasvattavan opiskelijoiden motivaatiota osallistua kurssille. My6s Jaaskeld, Klemola
ja Valleala (2013, 27) huomasivat tutkimuksessaan opiskelijoiden kiinnostuksen
oppimisestaan kasvaneen.

Opettajat esittivat myds muita positiivisia kokemuksia liittyen kurssin
kehittdmiseen interaktiiviseksi. Opiskelijoiden pohdinnan tason koettiin olevan
normaalia syvempad ja kurssilla parjattiin aiempaa paremmin. Esimerkiksi Hake
(1998, 64) on esittanyt, ettd interaktiivisten toimintatapojen kayttd voi parantaa
opiskelijoiden ongelmanratkaisutaitoja. Lisaksi osa opettajista koki, ettd kurssin
tavoitteiden tarkka pohtiminen johti hyviin oppimistuloksiin. My6s suurin osa
opettajista koki, ettd kurssin kehittdmisté tuettiin laitoksen puolesta. Interaktiivisesta
kurssista oltiin kiinnostuneita ja joillakin laitoksilla pedagogiset johtajat halusivat
ldhted kehittama&an muutakin opetusta samansuuntaiseksi.

Moni opettaja koki kurssin suureksi haasteeksi sen tydlayden. Uuden
opetusmenetelmén toteuttaminen vaati enemman aikaa. Tosin erds opettaja mainitsi,
ettd uusien menetelmien kayttéonotto vie aina aikaa. Opettajat kokivat olevansa jo
ilman kurssiakin kiireisid ja he pohtivat, kuinka voisivat saada kurssin jarjestelyt
tulevaisuudessa vahemman aikaa vieviksi. Muutama opettaja koki, ettd kurssin
tyoméaré oli kasvanut interaktiivisen opetusmenetelmédn myotd.  Lisaksi pari
opettajaa mainitsi, ettd heidan k&yttdméansa interaktiivinen opetusmenetelma ei
sopinut kaikille opiskelijoille ja jotkut opiskelijat jattivétkin kurssin kesken.

Opettajat kokivat kurssin arvioinnin haasteelliseksi. Jokaisella kurssilla
kaytettiin jonkinlaisia ryhméatyon muotoja. Etenkin téllaisten ryhmatoiden arviointi
nahtiin ongelmallisena, silla opiskelijoille on vaikea antaa yksil6llinen arvosana
yhdessé tehdystd tyostd. Myos esimerkiksi Fellenz (2006) myontad ryhmatoiden
tuovan vaikeuksia yksilolliseen arviointiin, silld opiskelijat saattavat toimia
ryhmatdissé eri tavoin ja mukana voi olla niin kutsuttuja vapaamatkustajia, jotka
eivét osallistu ryhmétyon tekoon tasavertaisesti. Téhén voisi olla apuna esimerkiksi
vertaisarviointi, jossa opiskelijat arvioivat kaikki omassa ryhmdssa toimineet
henkilot kirjallisesti. (Fellenz 2006, 587-588.) Arvioinnin lisaksi kurssille haasteita
toivat myos erilaiset lait ja muut ylempien tahojen luomat séadokset sekéd vahaiset

resurssit, jotka rajoittivat kurssin kehitysmahdollisuuksia. Liséksi laitoksen yleisen
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kulttuurin nahtiin vaikuttavan myo6s kurssin kehittdmisen haasteellisuuteen: mikéli
laitoksella ei arvosteta opetuksen kehittdmist4, voi sille olla hankala saada tukea.

Vuorovaikutus  kurssilla koettiin - mielekkddnd ja haasteellisena.
Haasteellisuutta lisdsi esimerkiksi lasndolon rankkuus ja opiskelijoiden valiset
ongelmat ryhméssd toimimisessa. Pari opettajaa mainitsi, ettd kokivat
vuorovaikutuksen opiskelijoidensa kanssa olleen erityisen hyvaa, eivatkd opettajat
kokeneet olevansa perinteisend auktoriteettina opiskelijoille, vaan he olivat helposti
ldhestyttavissa. Ryhman hyvén ilmapiirin luomisessa opettajan ja opiskelijoiden
valinen suhde on tarkedssa roolissa. Hyva suhde vaikuttaa positiivisesti myos
esimerkiksi oppimistuloksiin. (Brekelmans & Wubbels & Den Brok 2002, 73-79.)

Moni opettaja mainitsi myos erilaiset ryhmasséa vaikuttavat roolit. He
nimesivéat opiskelijoiden rooleiksi esimerkiksi hiljaiset ja aktiiviset opiskelijat seka
innostajan ja myotavaikuttajan. Etenkin hiljaisten ja aktiivisten opiskelijoiden
kohdalla opettajat pohtivat roolien vaikutusta oppimiseen: voiko aktiivinen opiskelija
puhua niin paljon, ettd hiljainen ei uskalla ottaa asioihin kantaa. Mercer, Dawes ja
Wegerif (2004) ovat esitténeet, ettd erilaisia ryhméarooleja voi yrittdd sammuttaa
esimerkiksi erilaisten sadntdjen avulla. Talloin d&nekk&éat ja itsevarmat voivat oppia
kuuntelemaan tarkemmin muiden mielipiteitd ja hiljaisemmat opiskelijat voivat
huomata, ettd heidankin mielipiteitddn arvostetaan. (Mercer ym. 2004, 375.) Belbin
(1993) on nimennyt kahdeksan eri roolia, jotka ovat tdrkeitd ryhman toiminnan
kannalta. N&ma ovat toimeenpanija, koordinaattori, rohkaisija (rohkeutta selvita
esteistd), luova ongelmien ratkaisija, resurssien selvittjd, tarkkailija,
tiimityoskentelija ja sihteeri, joka on pitdd huolta asioiden toimittamisesta ajoissa.
(Daveis & Kanaki 2006, 639.) Ryhmaétyota jarjestaessa voisi olla hyva pohtia edella
mainittujen roolien ilmenevyyttd. Ryhman toimiminen yhdessd pidemmaén aikaa ja
pitk&janteinen tydskentelyn tuki auttavat keskustelutaitojen kehittymista sekéd luovat
turvallisen tilan keskustelulle (Hannula 2012, 105). Opettajat pohtivat myds omaa
rooliaan kurssilla ja miettivat, mika on riittdvd maara omaa aktiivisuutta ryhmétoiden
keskell&.

Muutama opettaja kokeili yhteisopettajuutta osana opetuskokeiluaan.
Siitd j&i padasiassa positiivisia kokemuksia ja rinnalla olleen opettajan koettiin tuovat
paljon ajattelemisen aihetta kurssin toteuttamisessa. Toisaalta osa opettajista koki
toimivansa mieluummin itsendisesti kuin toisen opettajan kanssa, silla

yhteisopettajuus vaatii esimerkiksi enemmaén aikaa. Yhteisopettajuutta tutkittaessa on
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havaittu, ettd opettajat jakavat keskendan samanlaisen toimijuuden ja heidan vélilleen
muodostuu  me-identiteetti. Lisaksi yhteisopettajuus mahdollistaa perinteisen
opetuksen muuttamisen useampien opettajien ollessa lasné. (Rytivaara 2012, 44, 62.)

Opettajat tekivat hankkeen aikana yhteisty6td seka hankkeen sisdisten
ettd ulkopuolisten opettajien kanssa. Yhteisty0 koettiin hedelmalliseksi ja paljon
antavaksi, mutta toisaalta osa opettajista koki, ettd yhteisty6td tehdddn oman
laitoksen vden kanssa liian véhan. Opettajat kokivat tarkeéksi Interaktiivinen opetus
ja oppiminen -kurssin tuoman vertaistuen ja sosiaaliset suhteet.

Tiivistettynd opettajat toteuttivat interaktiivisuutta omalla kurssillaan
omien ajatustensa ja kokemustensa pohjalta. Suurin osa opettajista koki kurssin
olleen hyva ja tuoneen positiivisia kokemuksia. Moni opettaja halusi jatkaa kurssin
vetdmistd interaktiivisesti jatkossakin, vaikka muutamia kehitysehdotuksia he
I0ysivatkin. Haasteiksi mainittiin esimerkiksi ajanpuute ja ylempien tahojen
asettamat vaateet kurssille. Vuorovaikutteisten tehtévien koettiin olevan kursseilla
hyodyllisid, mutta niiden koettiin olevan myds haasteellisia arvioinnin kannalta.
Taman liséksi opettajat kokivat opiskelijoiden vélisen vuorovaikutuksen ohjaamisen
rankaksi ja haastavaksi. Opettajien valinen vertaistuki koettiin tarkedksi ja
arvokkaaksi kurssin kehittdmisen kannalta.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettavyys

Tutkimuksen  luotettavuutta  on  pyritty  parantamaan  mahdollisimman
yksityiskohtaisella tutkimuksen kulun kuvauksella. Taman lisdksi olen pyrkinyt
kasittelemddn  tutkimusaineistoa mahdollisimman  kriittisesti  ilman  omia
ennakkokésityksiani.  Taman  tutkimuksen  tulosten  uskottavuutta  liséa
analyysivaiheessa kéytetty fenomenologinen tutkimusmenetelma, jossa olen pyrkinyt
siirtdmadn omat ennakkokasitykseni aiheesta taka-alalle ja olen pyrkinyt nakemaan
aineiston objektiivisesti tutkittavien n&kokulmasta. Té&mén tutkimuksen tulosten
siirrettdvyyttd on vaikea arvioida muiden tutkimusten pohjalta, silld aihetta on
tutkittu va@han. Toisaalta tutkimus keskittyi tutkimaan Jyvéskylan yliopiston
opettajien kokemuksia ja tutkimuksen tulokset antavat melko kattavan kuvan
nimenomaan Jyvaskylan yliopistosta, silla opettajia osallistui mukaan useasta eri
tiedekunnasta ja yksikosta. Tuloksia voi tietyllda varauksella yleistdd myods muihin

Suomen yliopistoihin, silla aineisto on ollut kattava. Tutkittavat opettajat ovat olleet
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kontaktissa toistensa kanssa ja taten heilld on ollut mahdollisuus keskustella omista
kokemuksistaan muiden hankkeeseen osallistuneiden opettajien kanssa. Keskustelut
ovat saattaneet vaikuttaa opettajien ajatuksiin ja tulkintoihin liittyen kurssin kulkuun.
Kokemukset ovat silti varmasti omia. Tutkimuksen varmuutta on pyritty lisdédmaan
analysoimalla tuloksia mahdollisimman objektiivisesti. Tutkimuksen tulokset ovat
linjassa aiempien tutkimuksien kanssa, mutta tdmé tutkimus on tuonut myds paljon
uutta tietoa. Tamén tutkimuksen vahvistuvuus on hyva niiden tutkimustulosten
osalta, jotka ovat olleet samoja aikaisemmissa tutkimuksissa.

Tutkittavien valinta perustui vapaaehtoisuuteen. Aineiston keruu tapahtui
teemahaastattelulla ja haastattelurunko on taméan tyon liitteend (Liite 1). Taman
tutkimuksen teko alkoi kesalla 2013 haastatteluaineistojen litteroinnilla. Sen jélkeen
alkoi interaktiivisuuden Kkasitteeseen tutustuminen, joka jatkui léhes koko
lukuvuoden 2013-2014. Kevéalla 2014 aika oli kypsa ja kasitteet tarpeeksi selkeitéd
tutkijalle, jotta teoriapohjan  kirjoittaminen  pystyi alkamaan kunnolla.
Interaktiivisuuden kasite on moniulotteinen ja se pyrittiin selittdmaan tamén
tutkimuksen nékokulmasta mahdollisimman selkeésti. Kun teoriapohja alkoi olla
valmis, alkoi aineiston analyysi ja analysointimenetelmé&nd on kaytetty Giorgin
fenomenologisen tutkimusmenetelma&, joka on kuvattu tarkemmin luvussa 5.5
Aineiston analyysi. Tulokset -luvussa on kéytetty katkelmia haastatteluaineistosta
luotettavuuden lisd&miseksi. T&sséd tutkimuksessa luotettavuutta lisdd se, ettd
analyysitapa on ollut johdonmukainen. Luotettavuutta véhent&4 se, ettd tutkimus on
toteutettu teemahaastattelulla, jota ei tulisi kayttad fenomenologisessa tutkimuksessa,
silla valmiit struktuurit haastattelussa saattavat ohjata tutkittavien vastauksia. (Laine
2001, 35.)

Analysoitavaksi materiaaliksi valikoitu kaikki toisen hankekierroksen
haastattelut eli yhteensé yhdeksén haastattelua. Aineistoja analysoidessani huomasin,
ettd tdmé& madrd haastatteluja on riittdvén suuri tuottamaan uutta tietoa tutkittavien
kokemuksista. Analyysin kattavuus on tdssd tutkimuksessa riittdva mydskin siksi,
etté tulosten tulkinnat eivét perustu satunnaisiin poimintoihin, vaan aineisto on luettu
kokonaisuudessaan ja useaan otteeseen l&pi.

Taman tutkimuksen haastattelun toteuttivat Interaktiivinen oppiminen ja
opetus -hankkeen tutkijat. Teemahaastatteluissa kéasiteltiin useita eri teemoja, joista

osa sivusi tutkittavien saamia kokemuksia kurssista. Oli kuitenkin mahdotonta
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vaikuttaa siihen, kuinka laajasti tutkittavat ilmaisivat omia kokemuksiaan ja mista

teemoista.

7.3 Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimusaiheita

Taman tutkimuksen rajoitukseksi nousi kasitysten ja kokemusten valinen yhteys.
Fenomenologinen tutkimusmenetelmad auttoi seulomaan aineistosta nimenomaan
kokemukset, mutta toisinaan tutkijana oli silti vaikea erottaa ké&sitykset ja
kokemukset toisistaan. Pyrin toimimaan mahdollisimman johdonmukaisesti ja luin
aineistokatkelmia tarkasti. Toisinaan késitykset ja kokemukset ovat kuitenkin hyvin
ldhelld toisiaan ja tutkittavat saattavat puhua kasityksistddn, mutta kayttavat silti
kokea-verbia.

Haastatellut opettajat puhuivat interaktiivisen opetuksen vievan paljon
aikaa, joten tasta aiheesta voisi olla mielekésté tehda jatkotutkimusta. Kuormittaako
uuden, interaktiivisen opetustavan k&yttéonotto opettajia litkaa ja miksi ndin on.
Miké& siind kuormittaa? Lisaksi n&en erityisen mielenkiintoisina maininnat
opiskelijoiden oppimistulosten, motivaation, oma-aloitteisuuden ja syvallisen
pohdinnan tason kehittymisesta. Lisatutkimus liittyen edelld mainittuihin késitteisiin
voisi olla mielekastd — voiko interaktiivinen opetus kehittdd naita kaikkia? Liséksi
opettajat mainitsivat saaneensa hankekurssilta arvokasta vertaistukea. Voisiko

interaktiivisuus opettajien valilla tuoda lisdarvoa interaktiiviseen opetukseen?
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Liite 1. Haastattelurunko

TEEMA

KYSYMYKSIA

INTERAKTIIVISUUS OMAN
KURSSIN  KEHITTAMISEN
KOHTEENA

-Kurssilla kéytettyjen keinojen ja
tyotapojen/opetusmenetelmien
konkretisointi

-Kokemukset ja havainnot
interaktiivisuuden edistdmisesta
-Interaktiivisuuden siséltd
opettajien itsensa maéarittelemana

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

Miten  kuvaisitte niitd keinoja miten olette edistaneet
interaktiivisuutta? Mit4 teitte tietoisesti toisin? Tartutaan opettajien
omaehtoisiin kuvauksiin, kysytdan tdsmennyksié ja tarkennuksia
Millaisia kokemuksia on interaktiivisuuden
toteutumisesta?

Minkalaisia havaintoja opiskelijoista -
(interaktiivisuuden) kurssilla vastaan?

syntynyt

miten ovat ottaneet

Onko tullut vastaan asioita, jotka edelleen haasteellisia/vaikeita?

Mitd interaktiivisuus teille nyt merkitsee? Minkalaisiin asioihin
tiivistaisitte?

OPISKELIJAN TOIMIJUUDEN
VAHVISTAMINEN OMASSA
OPETUKSESSA

-Opettajien tulkinnat opiskelijan
toimijuus -kyselyn pohjalta
Omien mahdollisuuksien

Toimijuuden piirakkakuvio ja kyselyn tulosten tarkastelua yhdessé:
Kiinnittyvatkd ajatuksenne johonkin tulokseen erityisesti? Mihin?
Miten kurssin opettajana selittdisitte ko. tulosta?

Miten tdma4 tieto palvelee oman opetuksenne kehittamistyota?

Huomio piirakkakuvioon:

Millaisia ajatuksia toimijuuden tukeminen (esim. opettaja-

arviointi opiskelijasuhde, opiskelijan min&pystyvyyden tukeminen) teissa
opettajana heréttdaa? Millaisia mahdollisuuksia tahdn naette omalla
kurssillanne?
Mitk& teemat néette haasteellisina tai vaikeina? Millaisia tuen
tarpeita?
OPETUKSEN Miten omalla laitoksellanne on suhtauduttu (toiset opettajat, johto)
KEHITTAMISTYO JA opetuksen vuorovaikutteisuuden lisadamiseen? Millaista tukea on
HANKETUKI saanut? Mahdollisuudet jakaa kokemuksia ja jalkauttaa

-Oman opetuksen kehittdminen
osana laitoksen koulutuksen
kehittdmista

-Opetuksen kehittamisen
mahdollisuudet ja reunaehdot
omassa tyossa

Kokemukset hanketuesta

kehittdmistyosta saatuja kokemuksia omalla laitoksella?

Millaiset puitteet kehittdd opetusta on ollut? Yksin puurtamista -
yhdessi tekemistd? Aika? “Lupa”?
Mité opetuksen kehittdminen on edellyttanyt, verottanut?

Ajatuksianne tastd koko hankkeesta: Minkalaisena se on teille
nayttaytynyt - miten olette kokeneet toiminnan, jota on jarjestetty?
Miké on tukenut tyétdnne? Mita toiveita jatkoon?




