YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA

Journal of University Pedagogy

lehti.yliopistopedagogiikka.fi




YLIOPIST OPEDAGOGIIKKA

Journal of University Pedagogy

Vol 25 (1)

Paatoimittaja:
Anne Nevgi
p- 09 191 20627
anne.nevgi@helsinki.fi

Toimittaja:
Anu Keinanen
p. 040 835 3976
yliopistopedagogiikka@jyu.fi

Julkaisija:
Yliopistopedagogiikan
asiantuntija ja yhteistyo-verkosto
Peda-forum

Toimitus:
Koulutuksen tutkimuslaitos
Jyvaskylan yliopisto



Anne Nevgi
anne.nevgi@helsinki.fi

Miksi julkaista suomen kielella?

Kansallisten kielten asema on noussut yhteiskun-
nalliseen keskusteluun viime viikkoina. Suomen
kielen sdilymisestd on kannettu huolta ja tuotu
esiin, miten tirkedd on lukea tutkimustuloksia ja
tietokirjallisuutta myds omalla didinkielelld. Suo-
malaisissa yliopistoissa pyritddn yhd enenevissi
midrin tarjoamaan kansainvilisille opiskelijoille
soveltuvia maisteriohjelmia, ja yliopistojen strate-
gioissa yhteni tavoitteena on kansainvilistyminen.
Kansainvilisyyteen pyrkiminen nikyy myos oman
yhteisdmme Peda-forumin vuosittaisten konferens-
sien muuttumisena kolmikielisiksi.

Suomalaisten yliopistojen kansainvilistymisen
myotd englanninkielisen opetuksen ja kansainvi-
listen kandidaatin tai maisteriohjelmien tarjonta on
lisadntynyt huomattavasti. Englanninkielisti ope-
tusta antavat sekd suomalaiset ettd kansainviliset
tutkijat ja opettajat. Kansainviliset opettajat kehit-
tivit opetusta yhdessi suomalaisten kollegojensa
kanssa, ja niinpa he toivovat myos mahdollisuutta
julkaista opetuskokeilujaan tai tieteellisid artikke-
leitaan lehdessimme englanninkielelld. Tamd muu-
tos on tapahtunut vihitellen viimeisen kymmenen
vuoden aikana.

Suomessa kasvatus- ja koulutusalan suomenkieli-
sid tieteellisid journaaleja on muutamia, joista Kas-
vatus-lehti on JUFO-luokituksessa saanut statuksen
2, (ks. JUFO 2018"). Yliopistopedagogiikka-lehti
julkaisee myos tieteellisid artikkeleita muiden kir-
joitusten lisdksi, ja nimi tieteelliset artikkelit ovat
JUFO-luokituksessa tasolla 1. Tieteellinen julkaise-
minen on opetus- ja kulttuuriministerién korkea-
koulujen rahanjakomallin yhtend perustana. Tiede
on kansainvilistd, joten tutkimustulosten julkai-
seminen kansainvilisissd lehdissd on arvokasta ja

1 www.julkaisufoorumi.fi
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tarkoituksenmukaista. Samalla pienten kieliryh-
mien maat joutuvat kamppailemaan omien kansal-
listen kieltensd sdilymisen ja kehittymisen puolesta.
Suomessa timi tarkoittaa sitd, etti meidin tulee
pyrkid kehittimain kansallisia kieliidmme suomea
ja ruotsia myos tieteen kielini, jotta voimme kes-
kustella tutkimuksesta ja tieteestd omalla didinkie-
lellimme.

Suomen kielen sdilyminen tieteen kieleni edellyt-
tdd sitd, ettd suomalaiset tutkijat julkaisevat suomen
kielelld tieteellisid artikkeleita, ja vastaavasti sama
koskee suomenruotsia ja ruotsin kieltd Suomessa.
Tutkijoiden kirjoittaessa oman alansa tutkimusta
omalla didinkielellidn, he samalla joutuvat luomaan
uusia sanoja ja termeji kuvaamaan jotain kisitettd,
joka on tunnettu vain esimerkiksi englanninkieli-
sessd tutkimuskirjallisuudessa. Téssd lehdessimme
julkaistava Marjo Vesalaisen ja Anne Huhtasen artik-
keli on monesta muustakin syysti hyvi ja kiinnosta-
va tieteellinen artikkeli, mutta erityisesti kirjoittajat
ovat joutuneet painiskelemaan englanninkielisten
arviointia koskevien termien kiintimisen kanssa.
Artikkeli tarjoaakin hyvid suomenkielisid kdiannos-
ratkaisuja erilaisia arviointeja kuvaaviksi termeiksi.

Olemme toimitusneuvostossa myos keskustelleet
siitd, miten voisimme nopeuttaa artikkelien julkaise-
mista suoraan elektronisina verkkojulkaisuina, odot-
tamatta varsinaisen numeron ilmestymistd. Pyrimme
jatkossa saamaan julkaisuaikataulun joustavammaksi
ja julkaisemaan artikkelit heti niiden tultua hyviksy-
tyiksi. Tétd lihdimme tavoittelemaan jo viime vuon-
na, mutta valitettavasti emme saavuttaneet tavoitet-
tamme. Uusi artikkeleiden julkaisemista koskeva
kiytintomme (ks. Yliopistopedagogiikka 20182
tarkoittaa sitd, ettd kaikki muut artikkelit paitsi

2 hteps://lehti.yliopistopedagogiikka.fi/julkaisuprosessi/
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tieteelliset artikkelit tulevat vain pddtoimittajalle ar-
vioitaviksi, ja hin hyviksyy artikkelit julkaistavaksi.
Kielenhuollon jilkeen artikkeli julkaistaan elekt-
ronisena verkkojulkaisuna. Tieteelliset artikkelit
kisitelldsin toimitusneuvoston verkkokokouksissa
ja lihetetddn anonyymeille arvioitsijoille. Vertais-
arviointiprosessin ja toimitusneuvoston kisittelyn
jalkeen artikkeli julkaistaan pddtoimittajan padtok-
selld kielenhuollon jilkeen.

Lehtemme ilmestyy edelleen kaksi kertaa vuodes-
sa ja verkossa julkaistut artikkelit julkaistaan tdlloin
myos taitettuina pdf-julkaisuina sisiltden tiedot
lehden vuosikerrasta, numerosta ja sivunumeroista.

Tissd numerossa julkaistaan kolme tieteellistd
artikkelia. Marjo Vesalaisen ja Anne Huhtalan ar-
tikkeli “Arviointi muutoksessa myos kieltenope-
tuksessa? Opettajien ja opettajaksi opiskelevien
kisityksid arvioinnista” tutkii, miten opettajien ja
opiskelijoiden kisitykset arvioinnista kielten ope-
tuksessa muuttuivat arviointikysymyksid kisitte-
levin koulutuksen aikana ja millaisena he nikevit
arvioinnin tulevaisuuden. Opiskelijoiden kisitykset
arvioinnista olivat perinteisempii kuin opettajien
kisitykset. Sekid opiskelijat ettd opettajat nikivit
kielten opetuksessa arvioinnin tulevaisuuden kehi-
tyslinjoiksi itse- ja vertaisarvioinnin vahvistumisen.

Melisa Stevanovicin ja Elina Weisten artikkeli
“Osallistumisen ja samanmielisyyden jinnitteisyys
keskustelunanalyyttisessa datasessiossa” kohdistuu
osallistumisen ja samanmielisyyden jinnitteisyy-
teen keskustelunanalyyttisissa vuorovaikutusaineis-
ton analyysiharjoituksissa eli datasessioissa. Tut-
kimuksessa tarkastelun kohteena ovat eksperttien
ja noviisien kisitykset ja odotukset datasessioista.
Tutkimuksessa tunnistettiin eksperttien ja noviisien
vililla olevia eroja, jotka heijastivat yhteisolliselle
oppimiselle kuvaavaa kollektiivisten ja yksilollisten
tarpeiden vilistd ristiriitaa.

Maija Vihidmien ja Essi Sarun artikkeli “Tohto-
riopiskelijat my6ti- ja vastamiessd - Akateeminen
ohjauskidytintd johtamissuhteena tarkasteltuna”
tutkii johtajuustutkimuksen viitekehyksessid oh-
jaussuhteen kehityspolkuja ja miten ohjaussuhtees-
sa ohjaajan ja ohjattavan vilinen valtasuhde vaikut-
taa ohjaussuhteen laatuun ja kipukohtiin. Artikkeli
avaa kiinnostavia nikokulmia tohtoriopiskelijoiden
vaikeuksiin viitoskirjatutkimuksen eri vaiheissa.

Kehittdminen ja kokeilut osastossa Elsa Saarik-
komaki ja Natalia Ollus tarjoavat artikkelissaan
“Vertaistuella tohtoriksi: tilli mallilla artikkelivii-
toskirjan yhteenveto syntyy (melkein) kuin itses-
tiin” mallin, miten edeti vertaistuella tohtoriksi
ja millaisia hydtyji vertaistuesta on viitdskirjan
kirjoittamiselle.

Sanna Uotinen ja hinen kollegansa raportoivat
artikkelissaan “Vertaisarviointitaitoja oppimassa
verkossa” kehittdmishankkeesta, jonka tavoitteena
oli mahdollistaa ja ohjata vertaisarviointitaitojen
kehittymistd verkkokursseilla. Artikkelissa esitel-
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lain opettajan muistilista vertaisarvioinnin kehit-
timiseen verkkoympiristossi.

Vertaistuen merkitystd tarkastelevat myos Laura
Siragusa ja kollegansa englanninkielisessi artik-
kelissaan “Perspectives from an English-speaking
teachers peer-mentoring group at the University
of Helsinki”. Artikkelissa kuvataan, miten kansain-
viliset tutkijakollegat kehittivit pedagogista osaa-
mistaan vertaismentorointiin perustuvissa pien-
ryhmitapaamisissa. Vertaismentorointi tarjoaa eri
maista tuleville yliopiston opettajille erinomaisen
mahdollisuuden perehtyd suomalaiseen yliopisto-
koulutukseen ja tutustua sekid suomalaisiin ettd
kansainvilisiin kollegoihin.

Maria Frick tarjoaa artikkelissaan “Pienryhma-
keskustelu opintosuorituksena: erdin yliopistope-
dagogisen kokeilun antia” mallin miten muuttaa
perinteinen luentokurssi opiskelijoita aktivoivaksi
ja osallistavaksi lisadmailld opetukseen tilaa vuoro-
vaikutukselle ja keskusteluille. Opiskelijat olivat
kokeneet ryhmikeskustelut hyvini tapana oppia
ja ne olivat edistineet asioiden muistamista. Luen-
noitsijat sen sijaan olivat kokeneet lyhyemmit luen-
nointi-ajat riittimattdmiksi, koska olivat aiemmin
tottuneet pidempiin luennointi-aikoihin.

Marja Laasonen Kisittelee artikkelissaan “Sulau-
tuva opetus tieteellisammatillisessa erikoistumis-
koulutuksessa - etiopetuksen mahdollisuuksia suo-
malaisiin kokeiluihin ja kiytinteisiin perustuen”
etdopetuksen keinoja rikastaa tieteellis-ammatillista
ja jatko-opinto-tasoista terveydenhuollon ammatti-
henkildiden koulutusta.

Keskustelua -osastossa Johanna Jirvelin-Suomela
ja hdnen kollegansa esittdvit artikkelissaan “Vies-
tintd- ja vuorovaikutusosaamisen kehittyminen
yliopistossa”, miten monialaisella yhteisty6lld olisi
mahdollista kehittad opiskelijoiden viestintd- ja
vuorovaikutusosaamista opintojen aikana.

Tind vuonna lehtemme julkaisuprosessissa il-
meni odottamattomia vaikeuksia, mutta jatkossa
lehtemme tulee ilmestymain jilleen sddnnéllisesti
vihintddn kaksi kertaa vuodessa. Téssd numerossa
julkaistut artikkelit on julkaistu elektronisina verk-
kojulkaisuina jo ennen lehden numeron ilmesty-
misti.

Kiitin kirjoittajia kéirsivillisyydesti ja mielenkiin-

toisista artikkeleista. Toivotan lukijoillemme antoisia
lukubetkii wusimman lehtemme parissa.

Anne Nevgi

Padtoimittaja
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Arviointi muutoksessa myos kieltenopetuksessa? Opettajien ja
opettajaksi opiskelevien kasityksia arvioinnista

Tutkimme, miten arviointikulttuurin muutos nikyy kieltenopettajien ja kieltenopettajaksi opiskelevien
kisityksissd arvioinnista. Tarkastelemme sitd, miten opettajat ja opiskelijat nikevit arvioinnin toteutuksen
tilld hetkelld, miten heidin kisityksensi arvioinnista ovat mahdollisesti muuttuneet koulutuksen aikana
ja millaisena he nikevit arvioinnin kielten opetuksessa tulevaisuudessa. Aineisto koostuu 24 kieltenopet-
tajan ja 20 opettajaksi opiskelevan kirjallisista tuotoksista, joissa he pohtivat kisityksidan kielten opetuk-
sen arvioinnista sekd arvioinnin muutoksista ja tulevaisuudesta. Aineisto on analysoitu laadullista sisillon-
analyysiid kiyttden. Molemmat vastaajaryhmit pitdvit arviointia vaikeana ja vastuullisena, opiskelijat jopa
pelottavana. Koulutuksen aikana kisitykset arvioinnista ovat monipuolistuneet, ja samalla on ymmarretty
arvioinnin haasteellisuus. Tulevaisuuden arviointi nahdain nykyistd moninaisempana. Vaikka numeroar-
vostelun arvellaan siilyvin, vastaajat olettavat viestinnillisyyden ja suullisen kielen painoarvon kasvavan ja
teknologisen kehityksen muuttavan arvioinnin luonnetta. Tutkimuksen tuloksilla voidaan katsoa olevan
merkitystd opettajien arviointiosaamisen ja opettajankoulutuksen kehittdmisessi. Koulutuksen aikana tu-
lisi olla runsaasti mahdollisuuksia kokeilla erilaisia arvioinnin muotoja ja digitaalisia sovelluksia, jolloin
kynnys niiden kiyttimiseen omassa tyossa madaltuisi. Mys verkostoituminen ja keskustelut opiskelija- ja
opettajakollegoiden kanssa olisivat tirkeitd paitsi keskiniisen tuen kannalta, myés arvioinnin yhteniisyy-
den takia. Syvilld ja laajalla reflektiolla on keskeinen merkitys omien kisitysten tiedostamisessa ja tarvit-
taessa niiden muuttamisessa. My6s tunteiden osuus arviointitoiminnassa on tirkei huomioida.

Avainsanat: arviointi, arviointiosaaminen, opettajankoulutus, kisitykset, arviointikdytinnot, reflektio,
kieltenopettajat, opettajaopiskelijat

In this paper, we study how the change in assessment culture is visible in language teachers’ and student
teachers’ beliefs about assessment. In order to answer this question we examine what teachers and students
think about assessment at the moment, how their beliefs about assessment may have changed during their
education, and how they see the future of assessment in the school context. Our data consist of written
reflections of 24 language teachers and 20 student teachers. The data have been analyzed using qualitative
content analysis. The results show that both groups see assessment as difficult and demanding. During ed-
ucation, beliefs about assessment have become more diverse, and it has become evident how challenging
assessment is in practice. Assessment in the future is seen as more varied than it is today: the importance
of spoken language, as well as digitalization, may change the nature of assessment. The results of the study
indicate that certain changes in teacher education are needed in order to develop assessment literacy.
There should be more opportunities to test different assessment methods and technological appliances,
making it easier to use them later in own teaching. Networking and discussing with colleagues are im-
portant, for mutual support and quality of assessment. Deep reflection is essential for becoming aware of
and also changing beliefs, if needed. The central role of emotions in assessment should also be recognized.

Keywords: assessment, assessment literacy, teacher education, beliefs, assessment practices, reflection,
language teachers, student teachers
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Johdanto

Arviointi vaikuttaa meihin eri tavoin (Boud, 2000)
ja kertoo osaltaan siitd, mitd opetuksessa arvoste-
taan. Arviointi vaikuttaa oppimiseen, mutta myds
esimerkiksi identiteettiimme. Tarkastelemme tut-
kimuksessamme sitd, millaisena kieltenopettajat ja
kieltenopettajaksi opiskelevat nikevit arvioinnin
toteutuksen talli hetkelld, miten heidin kisityk-
sensd arvioinnista ovat muuttuneet koulutuksen
aikana ja millaisena he nikevit arvioinnin kielten
opetuksessa tulevaisuudessa.

Arvioinnin on todettu ohjaavan opiskelua ja op-
pimista voimakkaasti (arvioinnin takaistusvaikutus,
engl. backwash effect of assessment; Biggs & Tang,
2011; Brown, 2015; Deneen & Boud, 2014). Bro-
wn, Bull ja Pendlebury (1997, 7) korostavatkin,
ettd on muutettava arviointia, jos haluaa muuttaa
opiskelijoiden oppimista. Tutkimukset ovat kui-
tenkin osoittaneet, ettd arviointikdytinteet ovat
muuttuneet varsin vihin verrattuna opetusmene-
telmissd tapahtuneisiin muutoksiin; timd nikyy
erityisen voimakkaasti yliopistokontekstissa (Bro-
wn, 2015; Deneen & Boud, 2014; Kearney, 2013;
Macdonald & Joughin, 2009; Postareft, Virtanen,
Katajavuori & Lindblom-Ylinne, 2012; Virtanen,
Postareff & Hailikari, 2015). Myos koulujen ar-
viointikdytinteiden on todettu olevan Suomessa
hyvin perinteisid ja arviointipalautteen yksipuolis-
ta painopisteen ollessa numeerisessa palautteessa
(Elsinen, 2007; Raisidnen, 2013). Vaikka merkkeji
arviointikulttuurin voimakkaasta muutoksesta on
ollut ilmassa jo 1990-luvulta lihtien, on muutos
arkipdivin koulutyon osalta vield kesken (Keuru-
lainen, 2013). Tdmi pitee myos arviointiin kiel-
tenopetuksessa (Huhta & Hildén, 2013).

Arviointikulttuurin  muutoksen hitauteen vai-
kuttavat osaltaan opettajien omien kouluaikaisten
kokemusten kautta muovautuneet arviointiin liit-
tyvit kisitykset. Lisdksi varsinkin opettajuuten-
sa alkutaipaleella opettajat turvautuvat paineen
alla helposti tuttuihin ja turvallisiin menetelmiin.
(Ruohotie-Lyhty & Kaikkonen, 2009.) Kaikki
opettajat eivit myoskddn koe arviointia kiintedk-
si osaksi opetus- ja oppimisprosessia, miki joh-
taa helposti siihen, ettd arviointikdytinteet py-
syvdt perinteisind ja painottuvat summatiiviseen
arviointiin (Parpala & Lindblom-Ylinne, 2007;
Ramsden, 2003). Vaikka arviointikdytinteiden ke-
hittdmistarpeita on nostettu esiin ja arviointia on
Suomessakin ryhdytty aktiivisesti kehittdmain (ks.
mm. Jakku-Sihvonen, 2013; Leblay, 2013; Riisa-
nen, 2013), ndyttdisi arviointiperinteiden muutta-
miseen liittyvin my6s muutosvastarintaa (Deneen
& Boud, 2014; Virtanen ym., 2015).

Arvioinnin kehittimistarpeiden taustalla on laa-
jempi huoli opettajien arviointiosaamisen tasosta.

damd on noussut esiin myos kielten opetuksen

kontekstissa (Fulcher, 2012; Koh, Burke, Luke,
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Gong & Tan, 2017; Vogt & Tsagari, 2014). Viime
vuosina tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota ar-
viointiosaamisen tirkeyteen osana opettajien kou-
lutusta ja osaamisen kehittdmistd, varsinkin kun
opettajan arviointiosaamisen on todettu edistdvin
oppimista ja opetuksen kehittymistd (DeLuca,
Chavez, Bellara & Cao, 2013; DeLuca, Valiquet-
te, Coombs, LaPointe-McEwan & Luhanga, 2018;
Mertler, 2004; Popham, 2009; Volante & Fazio,
2007). Arviointiosaamisen kehittimisen tarve on
tullut esille my6s omassa tydssimme yliopistokon-
tekstissa opettaessamme aineenopettajaksi opis-
kelevia perustutkinto-opiskelijoita ja jirjestdes-
simme tdydennyskoulutusta jo tyossi toimiville
kieltenopettajille. Uusien peruskoulun ja lukion
opetussuunnitelmien perusteidenkin (OPH, 2014,
2015) seurauksena arviointi on muutoksessa. On
tirked pohtia, miten opettajankoulutuksessa voi-
daan vastata tihin.

Arvioinnin kdsitteesta ja
arviointikulttuurin muutoksesta

Hyvin usein arvioinnista kiydyissi keskusteluissa
arviointi yhdistetddn arvosteluun ja numeroarvo-
sanan antamiseen (Nevgi & Lindblom-Ylinne,
2009). Itse ymmirrimme arvioinnin laajana yli-
kisitteend, joka pitdd sisdllddan erilaisia arvioin-
nin osa-alueita (ks. esim. Atjonen, 2007; Brown,
2008). Arvioinnilla on tilanteesta riippuen erilaisia
tehtivid ja tavoitteita. Usein tissd yhteydessd mai-
nitaan formatiivinen, summatiivinen ja diagnos-
tinen arviointi. Summatiivisen arvioinnin rooli
on ollut pitkdin hallitseva. Sen tehtdvini on tie-
tynlainen sertifiointi, opitun kontrolloiminen ja
mittaaminen. Perinteisesti se on toteutunut kurs-
sin lopussa tapahtuvana numeerisena arvosteluna.
Summatiivinen arviointi on siis padasiassa loppu-
tuloksen arviointia, jolloin arvioinnissa katsotaan
nykyhetkei ja ikddn kuin taaksepdin (kuinka hyvin
opiskelijat osaavat sen, mitd heidin kurssilla on
odotettu oppivan) eikd niinkdin eteenpdin (sen-
hetkisen osaamisen kehittimisti kohti tavoitteita).
Formatiivinen arviointi on puolestaan selkeimmin
kehittdvad arviointia. Se toteutuu tyypillisimmil-
ladn palautteen annon muodossa kurssin aikana.
Formatiivisen arvioinnin tehtdvini on oppimisen
edistiminen opetus- ja oppimisprosessin aikana.
Sen avulla opiskelija saa tukea osaamisensa kehitti-
miseen ja on paremmin selvilld siitd, miten hinen
oppimisensa on edennyt. Sen lisiksi, ettd arvioin-
tia tehdiin kurssin aikana (formatiivinen arvioin-
ti) ja/tai sen padtteeksi (summatiivinen arviointi),
voi opettaja kurssin alussa testata tai muulla tavoin
kartoittaa opiskelijoiden lihtotasoa. Tillaisessa ar-
vioinnissa on kyse diagnostisesta arvioinnista. Se
auttaa opettajaa opetuksen suunnittelussa ja ohjaa
toisaalta opiskelijaa pohtimaan, mihin aikaisem-
piin tietoihin opittava asia liittyy. (Black & Wi-
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liam, 2009; Boud, 2000; Virtanen ym., 2015; ks.
myds Atjonen, 2005.)

Oppimisen arviointi kohdistuu tavallisimmin
oppimistulosten arviointiin (engl. assessment of
learning) ja liittyy tiiviisti summatiiviseen arvioin-
tiin. Kun kyseessd on oppimista edistivd arviointi
(engl. assessment for learning), arviointi on raken-
tavan palautteen antamista, opiskelijan aktiivista
sitouttamista, tavoitteista ja tuloksista keskustelua
opiskelijan kanssa sekd luottamuksen herdttdmistd
sithen, ettd jokainen voi oppia ja kehittyd. Black
ja hinen kollegansa kuvaavat oppimista edistivin
arvioinnin kisitteen suhdetta formatiiviseen arvi-
ointiin seuraavasti:

”Assessment for learning is any assessment
for which the first priority in its design and
practice is to serve the purpose of promoting
students’ learning. It thus differs from assess-
ment designed primarily to serve the pur-
poses of accountability, or of ranking, or of
certifying competence. An assessment activ-
ity can help learning if it provides informa-
tion that teachers and their students can use
as feedback in assessing themselves and one
another and in modifying the teaching and
learning activities in which they are engaged.
Such assessment becomes "formative assess-
ment when the evidence is actually used to
adapt the teaching work to meet learning
needs.” (Black, Harrison, Lee, Marshall &
Wiliam, 2004, 10.)

Tutkijat ovat kuitenkin osoittaneet, etteivit edelld
mainittujen kisitteiden merkitykset ja médritelmat
ole tiysin selkeitd. Esimerkiksi Bennett (2011),
Taras (2010) ja Wiliam (2011) ovat pohtineet ki-
sitteiden oppimistulosten arviointi (assessement
of learning) ja oppimista edistivi arviointi (assess-
ment for learning) seki toisaalta summatiivinen ja
formatiivinen arviointi moninaisia merkityksid ja
keskindistd suhdetta.

Virtanen, Postareff ja Hailikari (2015) mainit-
sevat artikkelissaan Crispin (2012) malliin viita-
ten myoOs integroivan arvioinnin, jossa arvioinnin
ensisijaisena tehtdvd on kehittdd opiskelijoiden
oppimaan oppimisen taitoja tulevaisuuttakin var-
ten. My6s monet muut tutkijat ovat korostaneet
arvioinnin elinikiistd oppimista tukevaa tehtivii.
Boud kidyttdd tissd yhteydessi kisitettd kestivi ar-
vioiti (sustainable assessement) (ks. Boud & Soler,
2016). Kestivin arvioinnin nikoékulmasta oleellis-
ta on opiskelijan osallistaminen ja hinen oma ak-
tiivisuutensa oman oppimisensa ja sen arvioinnin
suhteen.

Sosiokonstruktivistisen oppimiskisityksen myo-
td opiskelijan aktiivinen rooli on jo pitkddn nihty
tarkedksi opetuksessa. Téstd huolimatta arviointi
on pysynyt hyvin opettajajohtoisena. Vaikka muu-
tos arviointikulttuurissa on ollut hitaampaa kuin
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opetusmenetelmissd, on muutosta silti tapahtunut.
Keskeistd tdssd on arviointikulttuurin muuttumi-
nen kohti oppimista edistivid ja kestdvid arvioin-
tia.

Miti oikeastaan tarkoitamme arviointikulttuuril-
la? Virtanen ym. (2015) méirittelevit sen Fulleriin
ja Skidmoreen (2014) viitaten tarkoittavan "nii-
td arvoja ja uskomuksia, jotka vaikuttavat siihen,
millaisena akateeminen yhteiso nikee arvioinnin
tavoitteet ja tehtdvit, ja jotka ohjaavat yhteison
arviointikaytidnt6ja’. Arviointikulttuuri nikyy siis
sekd opettajien arviointikdsityksissd ettd heiddn ar-
viointikidytinteissadn. Tutkijoiden keskuudessa on
painotettu tarvetta muuttaa arviointia mittaamisen
kulttuurista oppimisen tukemisen kulttuuriin (ks.
kuvio 1) (mm. Boud, 2000; Bryan & Clegg, 2006;
Virtanen ym., 2015).

Kuten kuviosta 1 kiy ilmi, arvioinnin koroste-
taan nykyisin olevan osa oppimisprosessia, ei siitd
irrallaan (Biggs & Tang, 2011; Halinen, Ruoho-
niemi, Katajavuori, & Virtanen, 2014; Kearney,
2013). Arviointi nihdiin ennemminkin mahdol-
lisuutena edistdd opiskelijoiden oppimista (Black
ym., 2004; Brown, 2015; Ploegh, Tillema & Se-
gers, 2009; Stiggins, 2002; Wiliam, 2011) eikd
ainoastaan oppimisen mittaamisena ja kontrolloi-
misena (DeLuca ym., 2018). Oleellista on, ettd
arviointi nihddin myds oppimistilanteena, joka
auttaa oppijaa tunnistamaan sekid omia vahvuuk-
siaan ettd kehittymisen kohteitaan. Tami edistdd
ymmarrysti oppimisesta prosessina ja tukee siten
elinikdistd oppimista seki oppimaan oppimisen
taitojen kehittdmistd (Boud, 2000; Boud & Soler,
2016; Crisp, 2012).

Keskioon ovat nousseet entisti enemmin sel-
laiset arviointitavat, joissa opiskelija on aktiivi-
nen toimija (Black ym., 2004; Falchikov, 2005;
Kearney, 2013; Nicol & Macfarlane-Dick, 20006;
Ploegh ym., 2009; Pollari, 2017). Samalla kun
osaamisperustaisuus on tullut tirkedksi osaksi ope-
tusta ja tutkintoja, arvioinnissa on alettu painottaa
kriteeriperustaisuutta (Biggs & Tang, 2011; Sad-
ler, 2005). Vaikka arviointikulttuurin muutoksen
yhteydessd korostetaan formatiivisen arvioinnin ja
palautteen merkitystd, on arvioinnilla yhi edelleen
eri tilanteissa erilaisia tehtivid. Tilanteesta ja arvi-
oinnin tavoitteista riippuen summatiivistakin arvi-
ointia tarvitaan edelleen.

Avrviointi kielten opetuksessa ja
uudet opetussuunnitelmat

Kielten opetuksen kontekstissa arvioinnin to-
teutukseen vaikuttaa paitsi opettajan ymmirrys
laadukkaan arvioinnin tekijoistd myds opetta-
jan kisitys kielestd ja kielitaidosta. Kielikisitys ja
sen myotd Kkisitys kielitaidosta ovat muuttuneet
melkoisesti  kommunikatiivisen ~ kompetenssin

(Bachman & Palmer, 1996; Canale, 1983) seki
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Kuvio 1. Tutkimuksissa esitettyja perinteisen ja uuden arviointikulttuurin piirteita

viestinnillisen ja funktionaalis-dialogisen kielika-
sityksen myotd (Douglas, 2010; Dufva, Suni, Aro
& Salo, 2011; Elsinen, 2007; Vaattovaara, 2016).
Silti arviointi on ollut kielten opetuksessa pitkdin
hyvin perinteistd niin arviointitapojen kuin arvi-
oinnin kohteidenkin osalta (ks. Pollari, 2017). Sel-
visti vihemmin on kiytetty suullista arviointia,
kommunikatiivisiin tilanteisiin kytkeytyvia osaa-
misen arviointia tai esimerkiksi portfolioarviointia,
eurooppalaista kielisalkkua ja erilaisia formatiivi-
sen arvioinnin keinoja. Sitd vastoin kirjalliset ko-
keet sanakokeiden, erilaisten kirjoitelmien ja kieli-
oppiosaamista arvioivien tehtdvien muodossa ovat
edelleen vahvoilla. (Elsinen, 2007; Huhta & Hil-
dén, 2013; Hildén & Rautopuro, 2014a; Hildén
& Rautopuro, 2014b; Hirmild & Hildén, 2014;
Pollari, 2017.)

Opetussuunnitelmien perusteiden uudistusten
myotd on koulujen arviointikulttuurissa kuitenkin
alkanut tapahtua muutoksia. Esimerkiksi itse- ja
vertaisarviointia hyddynnetdin kielten opetuksessa
aiempaa enemmin, vaikkakaan ei vield riittavisti,
kuten Pollarin (2017) tutkimus seki Hirmilin
ja Hildénin (2014) ja Hildénin ja Rautopuron
(2014a, 2014b) arvioinnit peruskoulun paitts-
vaiheesta osoittavat. Peruskoulun ja lukion uusis-
sa opetussuunnitelmien perusteissa (OPH, 2014,
2015) arvioinnin merkitystd oppimiselle koroste-
taan paljon. Opetussuunnitelmien arviointiajat-
telussa on siirrytty pois arvosanaa ja testausta pai-
nottavasta arviointiperinteestd ja kohti oppimista
edistdvad jatkuvaa arviointia (Pollari, 2017). Myos
ajatus kestdvistd arvioinnista nikyy opetussuun-
nitelmien perusteissa, silld niissi korostetaan, ettd
arviointi antaa oppilaille mahdollisuuden tulla tie-
toisiksi omista taidoistaan ja kehittdd niitd.
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Jos opetussuunnitelmien perusteissa esitetyt ar-
vioinnin periaatteet toteutuvat kidytinnon ope-
tustyOssd, arviointi tulee muuttumaan paljonkin.
Opetussuunnitelmien mukaan arvioinnissa tulee
hyodyntdd monipuolisesti erilaisia arviointitapoja,
joissa on mukana myds itse- ja vertaisarviointia ja
joissa oppilaiden ikdkausi ja edellytykset otetaan
huomioon. Opetussuunnitelmien perusteissa nos-
tetaan esiin, ettd arviointi on luonteeltaan kannus-
tavaa ja ettd siind kiinnitetddn huomiota opiskeli-
joiden onnistumisiin. Téssd nikyy taustalla kytkos
positiivisen psykologian nikemyksiin (ks. Selig-
man, Steen, Park & Peterson, 2005; Uusitalo-Mal-
mivaara, 2014). Opintojen aikainen arviointi
nihdidin opetussuunnitelmien perusteissa padosin
oppimisen ohjaamisena palautteen avulla, ja arvi-
oinnin sanotaan olevan osa opiskelijan ja opettajan
vilistd vuorovaikutusta. Lisiksi korostetaan arvi-
oinnin kriteeriperustaisuutta ja siti, ettd arvosanan
antaminen on vain yksi arvioinnin muoto muiden
joukossa. (OPH, 2014, 2015.)

Opetussuunnitelmien perusteiden (OPH, 2014,
2015) mukaan arvioinnissa tulee huomioida kaik-
ki opetussuunnitelmissa esitetyt arvioitavat tavoit-
teet. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa on esitetty eri tavoitteisiin arviointikriteerit
6. vuosiluokan paitteeksi sekd vuosiluokkien 7-9
paittdarvioinnin osalta arvosanaa 8 varten. Kieli-
taito on tirked osa tavoitteita, mutta se ei ole ainoa
arvioinnin kohde. Kaksi muutakin tavoitteiden
osa-aluetta — kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen
ja kielitietoisuuteen sekd kielenopiskelutaidot —
tulee huomioida arvioinnin yhteydessi.

Kielitaitoa arvioitaessa on opetussuunnitelmien
mukaan suullisella kielitaidolla arvioinnissa yhtd
suuri merkitys kuin kirjallisella. Perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteissa esitetdin, ettd kie-
litaitoa arvioitaessa huomioidaan kolme osa-aluet-
ta: taito toimia vuorovaikutuksessa, taito tulki-
ta ja taito tuottaa tekstejd (suullisia ja kirjallisia).
(OPH, 2014.) Opetussuunnitelman perusteiden
uudistuksissa nikyy kielikdsityksissd tapahtunut
muutos monologisesta dialogiseen niin oppiainei-
den tehtivien ja tavoitteiden kuin my6s arvioinnin
kohteiden kuvausten yhteydessi. Monologinen
kielikdsitys on taustaltaan formalistinen, kun taas
dialoginen kisitys pohjautuu nikemykseen kielestd
funktionaalisena, dynaamisena ja moninaisena (ks.
Dufva, Suni, Aro & Salo, 2011).

Tutkimuksemme tavoitteena on tarkastella, mi-
ten arviointikulttuurin muutos nikyy kieltenopet-
tajien ja kieltenopettajaksi opiskelevien kisityksissd
arvioinnista. Tutkimme arviointikulttuurin muu-
toksen nikymisti seuraavien alakysymysten kautta:

1. Millaisia kisityksid kieltenopettajilla ja
kieltenopettajaksi opiskelevilla on arvi-
oinnista ja sen toteutumisesta koulujen
kielten opetuksessa?

2. Miten kieltenopettajat ja kieltenopet-
tajaksi opiskelevat nikevit arviointi-
kisitystensd muuttuneen koulutuksen
vaikutuksesta?

3. Miten kieltenopettajat ja kieltenopet-
tajaksi opiskelevat nikevit arvioinnin
muuttuvan koulujen kieltenopetuksessa
lahitulevaisuudessa?

Arviointikdsityksilld viittaamme tdssd yhteydes-
sd kaikkiin niihin arviointia koskeviin ajatuksiin
ja nakemyksiin, joita tutkittavamme ovat tuoneet
esille kerddmissimme aineistossa. Arviointikisi-
tyksid tarkastelevat tutkimukset ovat osoittaneet,
ettd opettajien kisitykset eivdt ainoastaan peilaa
olemassa olevia arviointikdytint6ji vaan vaikut-
tavat myos pdivittdiseen kouluty6hon, arviointi-
kiytintoihin ja sitd kautta oppimiseen (Barnes,
Fives & Dacey, 2015; Brown, 2004, 2008, 2011;
Halinen ym., 2014; Postareff ym., 2012). Koska
arviointikisitykset heijastavat osaltaan opettajien
ja opiskelijoiden arviointiosaamista ja koska arvi-
ointiosaaminen on puolestaan tirked osa opettajan
asiantuntijuutta, katsomme tutkimuksestamme
olevan hyotyd sekid kielten aineenopettajien pe-
ruskoulutuksessa ettd tiydennyskoulutuksen ke-
hittdmisessi. Kun tiedetddn tarkemmin, millaisiin
asioihin koulutuksessa olisi syyta keskittyd nykyistd
enemmin, koulutuksen vaikuttavuuskin toivoak-
semme kasvaa (yliopistopedagogisen koulutuksen

vaikuttavuudesta, ks. esim. Levander & Ruohisto,
2008).
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Aineisto ja menetelmat

Tutkimusaineistomme koostuu kahden eri ryh-
min kirjallisista tuotoksista. Yhden ryhmin muo-
dostavat tulevat kielten (englannin, ruotsin, saksan
ja ranskan) aineenopettajat, jotka osallistuivat mais-
teritason opiskelijoille suunnatulle viiden opinto-
pisteen laajuiselle yliopistokurssille (20 vastaajaa).
Toinen ryhmai koostuu opettajien tdydennyskoulu-
tukseen osallistuneista kieltenopettajista (yhteensd
24 vastaajaa kahdelta eri kurssilta, joista toinen oli
yhden opintopisteen ja toinen kahden opintopis-
teen laajuinen). Kaikki kurssit toteutettiin useiden
opettajien yhteistyoni. Itse olimme mukana niissd
sekd suunnittelu- ettd opetusvaiheessa. Koko aineis-
to kerittiin kevdan 2016 aikana. Osallistujia pyydet-
tiin vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

*  Miti ajattelet arvioinnista kielten ope-
tuksessa tilld hetkelld?

*  Miten kisityksesi arvioinnista on
mahdollisesti muuttunut opintojesi/
tiydennyskoulutuksen aikana?

e Millaisena niet arvioinnin kielten

opetuksessa koulumaailmassa vuonna
2020

Ensimmaisen ryhmin (kielten aineenopettajaksi
opiskelevat) aineisto kerittiin oppijapuheen analy-
sointiin ja arviointiin keskittyneen yliopistokurssin
loppupuolella. Arviointi, erityisesti suullisen kie-
litaidon osalta, muodosti yhden kurssin osa-alu-
eista. Kurssin osallistujia pyydettiin kirjoittamaan
arviointikasityksiin liittyvd pohdintateksti ja vastaa-
maan siind ylld esitettyihin kolmeen kysymykseen.
Tehtavi oli vapaachtoinen, mutta se oli mahdollista
laskea osaksi kurssisuoritusta. Opiskelijoille kuiten-
kin ilmoitettiin, ettd kyseistd tehtdvii ei arvioida nu-
meerisesti. Opiskelijat palauttivat pohdintatekstin
kurssialustalle Moodleen.

Aineiston toisen ryhméin muodostivat kahden kiel-
tenopettajille suunnatun tdydennyskoulutuskurssin
osallistujat. Naillakin kursseilla arviointi oli yksi
kurssien osa-alueista painopisteen ollessa kuitenkin
aktivoivissa ja motivoivissa opetusmenetelmissi. Ai-
neisto kerittiin koulutukseen osallistumisen jilkeen;
osallistujille lahetettiin sihkopostitse pyynto vastata
sihkoisen lomakkeen kautta edelld mainittuihin ar-
viointia koskeviin kysymyksiin.

Kummassakaan tapauksessa vastausten pituutta ei
rajoitettu, ja vastaaminen oli tdysin vapaachtoista.
Opiskelijoiden tekstien pituus vaihteli 164 sanasta
1899 sanaan. Opettajien vastaukset olivat selvisti
lyhempid: niiden pituus vaihteli yhdeksin ja 219 sa-
nan vililld. Oletamme, ettd vastausten lyhyys johtuu
osittain sihkoisen lomakkeen kiytostd ja opettajien
arjessaan kokemasta kiireesti.
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Aineisto analysoitiin kvalitatiivisesti kiyttden te-
maattista sisillonanalyysida (Miles & Huberman,
1994; Schreier, 2014). Analyysi aloitettiin aineis-
tolahtoisesti siten, ettd kumpikin tutkija poimi ai-
neistosta tutkimuskysymyksiin liittyvid tekstikohtia
ja teemoitteli niitd. Analyysiyksikkoni toimi ilmaus,
jonka pituus saattoi vaihdella yhdestd sanasta usei-
siin virkkeisiin riippuen osallistujien tavasta vastata
kysymyksiimme. Tdmin jilkeen teemoista muo-
dostettiin  teemakokonaisuuksia, joita tulkittiin
kidyttden apuna aiempaa tutkimusta arviointikult-
tuurin muutoksesta. Koko prosessin ajan tutkijat
keskustelivat tulkinnoista keskeniin, ja lopullinen
luokittelu tarkastettiin useaan kertaan luotettavuu-
den takaamiseksi. Luokittelu tehtiin molempien
vastaajaryhmien osalta kustakin esitetystd kysymyk-
sestd erikseen. Lopuksi vertailimme vastaajaryhmii
keskendin.

Olemme tietoisia siitd, ettd timin tapaiseen ai-
neistoon ja sen laadulliseen analyysiin liittyy tiettyjd
rajoitteita. Opiskelijat olivat varsin heterogeeninen
joukko: esimerkiksi osalla opiskelijoista pedagogiset
opinnot oli jo suoritettu, osalla taas ei; joillakin oli
paljonkin opetuskokemusta, toisilla ei ollenkaan.
Muun muassa nimai tekijit vaikuttivat osaltaan sii-
hen, ettd he vastasivat kysymyksiimme hyvin eri-
laisista tiedollisistakin lihtokohdista kisin. Myos
opettajat olivat epayhtenidinen ryhmi: joillakin oli
esimerkiksi useita tdydennyskoulutuksia ja paljon
tyokokemusta takanaan, toisilla hyvin vihin. Toi-
saalta kisityksid tutkittaessa vastaajat hyvin usein
vastaavat kysymyksiin varsin erilaisista lihtokoh-
dista ja tietoperusteista kisin, joten rajoitusta voi
pitdd tyypillisend kisitystutkimukselle yleensikin.
Vastaajien reflektioiden laajuudessa oli suurta vaih-
telua. Vastausten pituutta ei rajoitettu, eikd sitd
myo6skddn tarkemmin ohjeistettu. Tdmi johti sii-
hen, ettd osa pohdinnoista jii pinnallisiksi, kun taas
osassa oli hyvinkin syvillistd itseanalyysid. Laadulli-
sen tutkimuksen haasteena yleisemminkin on tietty
tulkinnanvaraisuus: perusteellisesta ja huolellisesta
analyysistd huolimatta tulokset pohjautuvat tutki-
joiden omiin tulkintoihin. Tétd rajoitusta olemme
pyrkineet mahdollisuuksien mukaan korjaamaan
silld, ettd olemme kiyneet aineistomme ldpi useaan
kertaan, yhdessd ja erikseen, ja keskustelleet tulkin-
noistamme. Tdmid on antanut meille mahdollisuu-
den hioa analyysiamme yhdessi ja ratkaista tulkin-
toihin liittyvid epitarkkuuksia. Olemme ottaneet
huomioon my®6s eettiset kysymykset: tutkimukseen
osallistuminen on ollut vapaachtoista, ja aineiston
raportoinnissa on huolehdittu siitd, ettei vastaajia
ole mahdollista tunnistaa esimerkiksi tekstiotteiden
perusteella. Olemme my®ds tietoisia siitd, ettd omalla
osallisuudellamme kurssien opettajina on saattanut
olla vaikutusta vastauksiin. Tétd vaikutusta olemme
pyrkineet mahdollisuuksien mukaan vihentimiin
e-lomakevastausten nimettdmyydelli ja toisaalta sil-
14, ettei vastauksia arvioitu.
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Tulokset

Kieltenopettajien ja kieltenopettajaksi
opiskelevien kasityksid arvioinnin
nykytilasta kielten opetuksessa

Kielten opettajien ja opettajaksi opiskelevien poh-
dintoja arvioinnista ja sen nykytilasta voidaan tar-
kastella neljin teeman nikékulmasta: (a) arvioinnin
tarkoitus ja tehtivit (formatiivinen ja oppimista
edistivd arviointi, summatiivinen ja oppimistulos-
ten arviointi, kestdvd ja integroiva arviointi), (b)
arviointiprosessit ja -menetelmidt (ml. arvioinnin
kohteet), (c) arvioinnin oikeudenmukaisuus ja lipi-
nikyvyys sekd (d) arviointiin liittyvit tunteet (vrt.
DeLuca ym., 2018). Molempien vastaajaryhmien
pohdinnat painottuvat arviointiprosessien ja -me-
netelmien tarkasteluun. He tuovat esiin oppimista
edistdvin arvioinnin merkityksen, mutta eivit pohdi
sitd syvillisemmin. Opettajien ja opettajaopiskelijoi-
den nykykisityksissd arvioinnista (ks. taulukko 1)
on paljon yhtaldisyyksid, mutta myds selkeitd eroa-
vaisuuksia. Molempien ryhmien vastauksista nikyy,
ettd arviointikulttuurin muutos on vield kesken.
Opettajien vastauksissa tulee esille se, ettd arvioin-
nilla voi olla muitakin tehtdvid kuin vain osaamisen
testaaminen ja oppimistulosten arviointi. Arvioin-
nista on hyotyd heille itselleen opettajina, ja jatkuva
arviointi motivoi opiskelemaan (ks. Pollari, 2017,

40):

Arviointi on yksi opettajan tyovilineistd, se
kertoo siiti miten hyvin oppilas on harjoitel-
lut mutta myds paljastaa mahdoll. puutteet
opetuksessa — Siindkin mielessi arviointi
on keskeisti ja vilttimdtonti etti ihminen
on luonnostaan kuitenkin hieman laiska, ja
se ettd tietii arvioinnin olevan sidinnollisti
motivoi opiskelemaan.” (Ope2)

Osa opettajista ja opettajaksi opiskelevista tuo
esille arvioinnin oppimista edistavian roolin. Opis-
kelijat tosin kritisoivat, ettd timi ei ndy kidytinnon
kouluopetuksessa. Liahes kaikki vastanneet opetta-
jat ja opettajaksi opiskelevat keskittyvit kuitenkin
pohdinnoissaan my®ds itse tarkastelemaan arviointia
enemmin oppimistulosten arvioinnin nikékulmas-
ta, eivitkd pysihdy pohtimaan arvioinnin eri tehti-
vid. Opettajat mainitsevat arvioinnin moniulottei-
suuden, mutta eivit selviti tarkemmin, miti tilld
tarkoittavat.

Opiskelijat nikevit nykyiset arviointikdytdnteet
kouluissa selvisti perinteisempini kuin tyossd olevat
opettajat. Arvioinnissa vallitsee heididn kisitystensd
mukaan oppimistulosten arviointi ja opettajajohtoi-
suus (ks. myos Pollari, 2017):

“Mielestini arviointi kieltenopetuksessa ei
ole juuri muuttunut viimeisten parinkym-
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Taulukko 1. Kieltenopettajien ja kieltenopettajaksi opiskelevien kdsityksia arvioinnin nykytilasta

Kieltenopettajien (n = 24) kasitykset
arvioinnista

Kieltenopettajaksi opiskelevien (n = 20)
kasitykset arvioinnista

Arvioinnin tarkoitus ja tehtavat

¢ Moniulotteista

¢ Arviointi tukee oppimista

*+ Yksi opettajan tyovaline,
motivointikeino

Arvioinnin tarkoitus ja tehtadvat

e Perinteistd, summatiivista ja
arvosanapainotteisia

s Arvioinnin oppimista edistava tehtava
j33 opetuksessa liian vahalle huomiolle

Arviointiprosessit ja -menetelmit

¢ NMonipuolista

* Toisaalta taas yksipuolista, kirjalliseen
ja kielioppiin painottuvaa

s  Murroksessa (opetussuunnitelmat,
sdhkaéistaminen, itse- ja
vertaisarvioinnit, suullinen)

Arviointiprosessit ja -menetelmat

e Perinteistd, kurssikoepainotteista,
kirjallista painottavaa

s Arvioidaan sanastoa ja kielioppia,
kielen funktionaalista ndkékulmaa ei
huomioida

® |[tse- ja vertaisarvicintia vain vahan

Oikeudenmukaisuus ja ldpindkywyys
e Arvostelu ja arvicintikdytannot
vaihtelevat

Oikeudenmukaisuus ja ldpindkyvyys

e Opettajien ja koulujen
arviointikaytannot (ml. arvostelu)
vaihtelevat, ei yhtenaista linjaa

Arviointiin liittyvat tunteet
¢ Haasteellista, vaikeaa

Arviointiin liittyvat tunteet
® Haasteellista, vaativaa,
monimutkaista, pelottavaa, tydlasta

menen vuoden aikana. Oman kokemukse-
ni mukaan erilaiset kirjalliset testit, kuten
sanakokeet ja summatiiviset kokeet, ovat
edelleen  kokonaisarvostelussa  pidosassa.”

(Opisk6)

"Kouluissa, joissa olen opettanut, on ollut
melko vanhanaikainen arviointi vallassa.
En ole kuullut kenenkddn pitivin suullisia
kokeita, ja yksi suuri kirjallinen koe tuntun
olevan pédasiallinen arvosanan mittari. It-
searviointia ja vertaisarviointia kdj/tetdﬂ"n

hyvin vihin.” (Opisk14)

Opiskelijoiden nikemys on, ettd arvioinnin toteu-
tuksessa ei kielikdsitysten muutos niy, koska kielen
monimuotoisuuden huomioiminen ja kielenkiyt-
to vuorovaikutustilanteissa loistavat poissaolollaan
(ks. esimerkit alla). TAmi siitikin huolimatta, etti
sekd kielitaitoa kisittelevissd tutkimuskirjallisuu-
dessa ettd kielten opettajien koulutuksessa on jo
pitkddn korostettu vuorovaikutuksen merkitystd,
selviytymistd erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ja
suullisen kielitaidon tirkeyttd kirjallisen rinnal-
la (esim. Bachman & Palmer, 1996; Dufva ym.,
2011).

"Mielestini nykyiset arviointikdiytinnot ei-
vit vélttimitti tuo kielenoppijan todellis-
ta taitotasoa esille. Kirjallinen koevastaus
voi antaa hyvin suuntaa vieraan kielen
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osaamisesta, mutta ei kerro koko totuutta
kielen hallinnasta ja autenttisista tilanteis-
ta selvidmisesti ko. kielelli.” (Opisk8)

"1dmdn hetken arvioni kielten opetukses-
ta on se, ettd opetuksessa korostuu edelleen
formaalisuuden piirteet. Funktionaalinen
nékokulma ei ole vield lyonyt itseiin kun-
nolla lipi. — summatiivinen arviointi on
edelleen keskidssi. Formatiivista arviointia
voi toki ajatella tulla kurssitehtivien, ku-
ten kirjoitelmien kautta, mutta loppukoe
tuntuu olevan edelleen se, joka ratkaisee.
En usko, etti oppilaat saavat kovin paljoa
palautetta tyoskentelysti kurssin aikana.”

(Opisk11)

Vaikka osa opettajista nikee arvioinnin toteu-
tuvan edelleen liian yksipuolisena seki kirjalliseen
ja kielioppiin painottuvana, mainitsevat monet
heistd arvioinnin olevan nykyiin jo monipuolista.
Opettajien kisityksissd nakyy pilkahdus arvioinnin
muutoksesta: "Muutoksessa ollaan ja vililld vauh-
ti hirvittd. .. ja itse kaipaisi koulutusta” (Ope7).
Tissd yhteydessd he mainitsevat uudet opetussuun-
nitelmat, sihkoistimisen, itse- ja vertaisarvioinnit
sekd suullisen kielitaidon arvioinnin, kuten seuraa-
vien kahden opettajan vastauksista kiy ilmi:

"1illikin hetkelli arviointi on monipuo-
lista ja mukana vahvasti kirjallisen osaa-
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misen lisiksi suullinen osaaminen ja oppi-
laan tyoskentely yksilollisesti seki ryhmaissa.
Olen itse alkanut korvata isoja kokeita jat-
kuvan néyton ja suullisen osaamisen arvi-
oinnilla ja vertaisarviointi tukena siihen.”

(Ope8)

"Mielestiini se on selkedissd murroskohdassa,
ihan wudenlaisia vaihtoehtoja haetaan. Ja
ennen kaikkea: arviointi ei tule olemaan
helppoa seuraavan vuoden/kabden aikana,
ennen kuin OPSin kiytinnit vakiintuvat!”

(Opel0)

Seki opettajien ettd kieltenopettajaksi opiskelevien
nikemysten mukaan koulujen arviointikdytinnot
ja arvostelu vaihtelevat, eikd yhtendistd linjaa ole.
Myoskdan arvioinnin kohteet eivit ole aina selvid,
kuten seuraavasta esimerkistd kiy ilmi:

“Arviointi on varsin hankala aibe. Miti ar-
vioidaan? Kieliopin tuntemista, rohkeutta
kéyttii kielti selvitikseen arjen tilanteissa?
Miten arviointi olisi reilua ja yhtenevii

Helsingisti Sodankyliin?” (Ope23)

Niin opettajilla kuin opettajaksi opiskelevillakin
on sellainen kisitys, ettd arvostelun yhteismitallisuu-
dessa on puutteita. Téssd on taustalla kisitys arvi-
oinnin kriteeriperustaisuudesta ja tarve kriteereiden
selkeyttamiselle. Opettajat ja opettajaopiskelijat ym-
mirtivit, ettd arvioinnin oikeudenmukaisuuden ja
lapindkyvyyden nikokulmasta arviointikriteereilld
on suuri merkitys (ks. Sadler, 2005). Tdssa yhtey-
dessd on mielenkiintoista, ettd sekd opettajat ettd
opiskelijat keskittyvit omissa arviointipohdinnois-
saan lihes tdysin kielitaidon arviointiin, vaikka kiel-
tenopetuksessa arvioinnin kohteita on muitakin (ks.
esim. OPH, 2014, 2015). Heidian omissakin kisi-
tyksissddn on ndin ollen havaittavissa opetuksen lin-
jakkuuteen (ks. Biggs & Tang, 2011) ja arvioinnin
validiteettiin liittyvid pulmia.

Arviointiin kytkeytyy usein monenlaisia tunteita,
niin opettajan kuin opiskelijankin puolelta. Opetta-
jaksi opiskelevien teksteistd tulee useimmiten esille
pelko, ahdistus ja kokemus siitd, ettd arviointi on
haastavaa, vaativaa ja ty6lasta:

"Lisiksi erityisesti opetusharjoittelussa olen
kohdannut  kielitaidon arvioinnin vai-
keuden. Niinkin yksinkertainen asia kuin
sanakokeen  korjaaminen on  yllittivin
monimutkainen prosessi. Hyviksynki  sy-
nonyymit, vai vain kappaleen sanastossa
olleen sanan? Enti yhden kirjaimen kirjoi-
tusvirheen? Entii kahden? Olen huomannut
ahdistuvani myos joutuessani arvioimaan

oppilaiden laajempia toiti.” (Opisk1)
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Myds opettajien mielestd arviointi on haasteellis-
ta ja vaikeaa (ks. esim. Ope23 ylld). Opettajien ja
opettajaksi opiskelevien vastauksista ei juuri loydy
positiivisia tunteita heijastavia ilmauksia arvioin-
nista. Myonteiseksi kommentiksi voidaan tosin
tulkita opettajaksi opiskelevan toive siitd, ettd ar-
vioinnissa kuitenkin ollaan (mm. sihkdistymisen
myd6td) menossa parempaan suuntaan. Huolimatta
siitd, ettd myonteisid tunteita arviointia kohtaan ei
juuri esiinny, arvioinnin tirkeys tiedostetaan, ku-
ten seuraavastakin lainauksesta kiy ilmi:

“Vaikka subtaudun suullisen kielitaidon
arviointiin subteellisen kriittisesti, on silti
myonnettiva, etti kielenoppijan kannalta
testaaminen on myos ddrettoman tirkedd.
Tirkeid myos siksi, ettd kielimindn itse-
tunto vahvistuisi ja kielitaito pdsisi ke-
hittymdin sellaiselle tasolle, etti siti voisi

kdyttii myos luokkahuoneen ulkopuolel-
la.” (Opisk2)

Opiskelija nostaa ylld olevassa esimerkissd esiin
arvioinnin vaikutuksen oppilaiden kieliminéin ja
rohkeuteen kiyttad kieltd vuorovaikutustilanteissa
erilaisissa konteksteissa. Tami kytkeytyy ajatuk-
seen vahvuuksiin perustuvasta arvioinnista (Jimer-
son, Sharkey, Nyborg & Furlong, 2004; Simmons
& Lehmann, 2013) ja positiivisen psykologian ni-
kemyksiin (Seligman ym., 2005; Uusitalo-Malmi-
vaara, 2014). Vahvuuksiin keskittyvin arvioinnin
my6td voidaan vihentdd arviointiin kohdistuvia
negatiivia tunteita sekd oppilailla ettd opettajilla.
Jos arviointiin kohdistuu negatiivisia tunteita ja
se koetaan haastavaksi, opettajat ehki helpommin
pitdytyvit vanhoissa tavoissa arvioida, eivitki roh-
kene uudistaa arviointikdytinteitidn ja reflektoida
perusteellisesti arviointikdsityksiddn; timi saattaa
tuntua heistd lifan raskaalta tehtivilti.

Kieltenopettajien ja kieltenopettajaksi
opiskelevien kasityksia koulutuksen
vaikutuksesta arviointikasitysten muutokseen

Kun kysyimme vastaajilta, miten he nikevit arvi-
ointikdsitystensi muuttuneen opintojen aikana (ks.
taulukko 2), opettajaksi opiskelevat totesivat kisi-
tystensd muuttuneen paljon. Opettajilla arvioin-
tikdsitysten muutos on ollut osin maltillisempaa.
Muutosten tarkastelun kohdalla nousee vastauksis-
sa esiin samoja teemoja kuin edelld: erityisesti moni-
puoliset arviointikdytinteet ja arvioinnin kohteet.
Kieltenopettajat ja opettajaopiskelijat kirjoittivat
paljolti samoista asioista, mutta opettajien vasta-
uksista vilittyi kokemus. Tamad nikyi vastauksissa
omakohtaisuutena, konkreettisina esimerkkeini
arvioinnista omassa opetuksessa ja omien arvioin-
tikdytinteiden reflektointina. Sekid opiskelijoilla
ettd opettajilla arviointikisitysten muutoksissa on
viitteitd oppimista edistivin arvioinnin ja opiskeli-
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Taulukko 2. Opettajien ja opettajaksi opiskelevien nakemyksia koulutuksen vaikutuksesta heidan arviointikasityksiinsa

Kieltenopettajien (n = 24) nakemykset
koulutuksen vaikutuksesta
arviointikasityksiin

Kieltenopettajaksi opiskelevien (n = 20)
nakemykset koulutuksen vaikutuksesta
arviointikasityksiin

o Osalla ei muuttunut

¢ Muuttunut paljon

& Arvioinnin monipuolisuuden
huomiocinti ja toteuttaminen
kaytannossa

e Pienempia kokeita, parikokeita,
tuntitydskentelyn merkitys ja
opiskelijoiden osallistaminen arviointiin

e Arviointitapojen kyseenalaistaminen

e Suullisen kielitaidon arviointi tarkeda

e Arviointi on monimutkaisempaa ja
haasteellisempaa kuin mitd aiemmin
YIMMArsi

e Oppilaiden osallistaminen arviointiin
tarkedd

&  Oppinut ndkemaan puhutun kielen
arvon kirjallisen rinnalla ja kielen
funktionaalisuuden merkityksen osana
arviointia

* Opiskelijoiden huomioiminen yksildina

e Arvioinnin tarkea tehtava on tukea
oppimista ja olla kannustavaa;
yksildllisten erojen huomioiminen

e (hjaa opettajan ja oppijan toimintaa

e Vertaistuki ja keskustelu

& Arvioinnin lapinakyvyys ja arvioinnista
keskustelun tarkeys

jaldhtoisyyden arvostamisesta sekd opiskelijan roo-
lin tiedostamisesta arviointiprosessissa (ks. myos
DeLuca ym., 2018).

Opettajaopiskelijoiden kohdalla tapahtuneeseen
suureen kisitysten muutokseen on todennikoi-
sesti syynd ennen kaikkea se, ettd heidin aiemmat
kisityksensd arvioinnista perustuivat vield paljolti
omiin (kouluaikaisiin) kokemuksiin arvioinnista
(ks. myds DeLuca ym., 2018). Opintojen aikana
heille on muodostunut syvillisempi kisitys arvi-
oinnin merkityksestd pedagogisessa mielessd ja he
ovat ymmartineet arvioinnin vaikutuksen opiske-
lemiseen ja sitd kautta oppimiseen (takaistusvai-
kutus). Opiskelijat ovat havahtuneet sithen, miten
moniulotteinen alue arviointi on, miten monet te-
kijat sithen kielten opetuksessa vaikuttavat ja mitd
heidén itsensd ndin ollen tulisi opettajina arvioin-
nin yhteydessd huomioida:

*[H]womasi — ettei arviointi ole niin yksin-
kertaista, kuin kouluaikoina ehki ajattels.
Arviointi ei ole vain sanakokeiden ja kurs-
sikokeiden arvosanan midrittimistd, vaan
siihen liittyy mm. oppitunnin tapahtumat,
yksilollinen kehitys, asioita, jotka jidivit tyy-
pillisten mittausvilineiden ulkopuolelle. —
olen havahtunut siihen, miten laaja-alaista
arviointi oikeasti on ja tulee olemaan. —
On hienoa, etti oppilaat voivat osallistua
enemmadn arviointiin ja myos oppia arvioi-
maan omaa ja toisten suoritusta. — itse- ja
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vertaisarvioinnin lisddminen voisi osaltaan
mahdollisesti helpottaa opettajan tyoti arvi-
ointiin liittyen.” (Opisk10)

On varmasti monia syitd sithen, miksi kaikkien
opettajien kohdalla muutosta ei ollut juuri tapah-
tunut. Joidenkin opettajien osalta arviointikasi-
tysten voimakkaampi muutos on voinut tapahtua
jo aiemmin, esimerkiksi aiemman koulutuksen ja
tyokokemuksen myétd. Télloin tdydennyskoulutus
ei aikaansaanut suuria muutoksia, mutta antoi vah-
vistusta jo muuttuneille kisityksille. Moni opettaja
ymmartdd arvioinnin monipuolisuuden ja on jo
toteuttanut monipuolista arviointia kidytdnnossi.
Mahdollisesti joukkoon mahtuu myés opettajia,
jotka eivit nde uusia arviointikdytintdjd tarpeelli-
siksi, vaan toteuttavat mieluummin entisid hyviksi
kokemiaan arviointimenetelmii. Tietynlaista muu-
tosvastarintaa on saattanut siis olla mukana. Kuten
Xu ja Brown (2016) toteavat, opettajien omat ki-
sitykset arvioinnista voivat olla hyvin syville juur-
tuneita (ks. my6és DeLuca ym., 2018). Koulutuk-
sella ei silloin ole valttdmittd opettajien kisityksiin
suurta vaikutusta. Xu ja Brown (2016) korostavat,
ettd opettajien arviointikisityksissd on seki kogni-
tiivisia ettd affektiivisia aspekteja ja ettd opettajat
ovat taipuvaisia hyviksymain sellaisia arviointiin
liittyvid tietoja ja ideoita, jotka ovat yhteneviisid
heiddn omien kisitystensi ja arviointiin liittyvien
tunteidensa kanssa. Omassa aineistossamme opet-
tajien kisitysten muutoksen vihiisyyteen on vaikut-
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tanut todennikoisesti myds se, ettd arviointiteema
oli vain osa opettajien kidymai tiydennyskoulutusta,
joka oli laajuudeltaan selvisi suppeampi kuin opis-
kelijoiden kiymai kurssi. Tutkimusten mukaan kou-
lutuksen kestolla on merkitystd arviointiosaamisen
kehittymiselle (Koh, 2011; Xu & Brown, 2016).

Opettajien kisityksissd tapahtuneissa muutoksis-
sa nakyi opiskelijoiden tapaan nikemys arvioinnin
monipuolisuuden tirkeydestd. He olivat myos alka-
neet kyseenalaistaa nikemyksidin sekd vanhoja arvi-
ointikdytinteitdin:

"Olen miettinyt opetustani eri kulmista ja
ottanut vinkeisti vaarin ja kokeillut koulu-
tuksessa saamiamme newvoja.” (Ope8)

"Kiisitykseni muuttui  monipuolisemmarksi
ja koulutuksen jilkeen aloin miettii mo-
nz’puolz’sen ndyton antamista, itsearviointia
Jja vertaisarviointia seki suullisen testausta
aivan eri nikokulmista. 1imd on nikynyt
myds kaytinndssi kursseillani ja tulee ndiky-
mdidn pienin askelin yhi enemmdn. — Vai-
kutus oli yllattivin suuri — paljon siemenidi
Jjdi itdmddin ja kasvamaan.” (Opel4)

"Se kannusti jatkamaan pienten kokeiden
pitamistd. Muutenkin se kannusti muut-
tamaan ja kyseenalaistamaan arviointia.
Miettimddn uusia tapoja.” (Ope21)

Opettajat  hahmottivat vertaistuen ja kollegi-
aalisten keskustelujen olevan tirkeitd arvioinnin
onnistumiselle. Sama nikyi my6s opiskelijoiden
vastauksissa, kun he pohtivat arvostelun ja arviointi-
kiytantojen yhteismitallisuuden ongelmia. Opiske-
lijoiden kisityksissd vélittyy nikemys arvioinnin kri-
teeriperustaisuuden tirkeydestd, jotta arviointi olisi
lapindkyvimp3ad ja luotettavampaa (ks. Boud, 2000,
156; Sadler, 2005).

Kieltenopettajien ja kieltenopettajaksi
opiskelevien kasityksia arvioinnin
muutoksesta koulujen kieltenopetuksessa
ldhitulevaisuudessa

Arviointikulttuurin muutos nikyi hyvin selkeisti
sekd opettajien ettd opettajaopiskelijoiden vas-
tauksissa, kun kysyimme heiltd, millaisena he
nikevit arvioinnin koulujen kieltenopetuksessa
lihitulevaisuudessa vuonna 2020 (ks. taulukko
3). Opettajien ja opettajaksi opiskelevien poh-
dinnat kohdistuvat kuitenkin suurimmaksi osaksi
arviointiprosessien ja -menetelmien osa-alueel-
le. Arvioinnin eri tehtdviin liittyvdd tarkastelua
vastauksissa on hyvin vihin, ja timi nikyy vain
muutamina viittauksina oppimista edistidvin arvi-
oinnin keinoihin (mm. palautteen annon lisddn-
tyminen).
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Molempien ryhmien vastauksissa korostuivat ar-
vioinnin monipuolistuminen ja opiskelijan aktii-
vinen rooli arvioinnissa. My6s teknologian kiytto
ja kielitaidon kaikkien osa-alueiden huomioiminen
tulivat selkeisti esille vastauksissa:

"Toivon arvioinnin kehittyvin yhi kommu-
nikatitvisuutta korostavampaan suuntaan.
Toivottavasti vuonna 2020 arviointi on
lapindkyvid, tasapuolista ja kaikkia kielen-
kéyton eri osia huomioivaa. Toivoisin myds,
etti kieliaineissakin tehtiisiin entistd enem-
mdn yhteistyotd muiden aineiden kanssa.
Ebkii kaikkein eniten kuitenkin toivon, et-
tei koko kurssin arvosana endd niin kovasti
riippuisi kurssikokeen numerosta, vaan op-
pilaan tyoskentelyi ja osaamista arvioitai-
siin koko kurssin ajan.” (Opisk1)

Opettajat  tiedostivat arvioinnin muuttumi-
sen olevan haasteellista opettajan tyon kannalta:
"Luulen, ettd arviointi monipuolistuu entisestddn,
mutta se asettaa opettajalle my6s suuret haasteet”
(Opel7). Kaiken kaikkiaan kieltenopettajien ja
opettajaksi opiskelevien vastauksista nikyy var-
sin yhteneviinen kisitys siitd, millaiselta arvioin-
ti ldhitulevaisuudessa ndyttad. Opettajat pystyvit
kuitenkin kokemuksensa pohjalta pdittelemain
selvemmin, mihin suuntaan arviointi on menossa,
kun taas opiskelijat esittivit nikemyksensi toiveen
muodossa.

Yhteenvetoa ja pohdintaa

Tutkimuksessamme olemme selvittineet, miten ar-
viointikulttuurin muutos nikyy kielten opettajien ja
kieltenopettajaksi opiskelevien kisityksissd arvioin-
nista. Tuloksemme osoittavat, ettd sekd opettajien
ettd opettajaksi opiskelevien kisitykset peilaavat uu-
sissa opetussuunnitelmien perusteissa (OPH 2014,
2015) esitytettyjd arviointiin liittyvid periaatteita.
Niissd taas on paljon yhtymikohtia sithen, mitd ai-
emmat tutkimukset ovat tuoneet esille arviointikult-
tuurin muuttumisesta kohti oppimista edistivii ja
jatkuvaa arviointia (esim. Biggs & Tang, 2011; Ha-
linen ym., 2014; Ploegh ym., 2009; Virtanen ym.,
2015). Tosin kieltenopettajien ja kieltenopettajaksi
opiskelevien pohdinnoissa korostuu edelleen op-
pimistulosten arvioinnin nikékulma. Opettajat ja
opettajaksi opiskelevat painottavat arvioinnin mo-
nipuolisuutta, mutta tarkastelevat titd ennen kaik-
kea arviointimenetelmien ja arvioinnin kohteiden
nikokulmasta arvosanan antamisen osalta. Vastaajat
nostavat esiin erilaisia arviointitapoja (my®os itse- ja
vertaisarvioinnin), mutta eivit pohdi syvemmin nii-
den kdytt6on liittyvid arvioinnin erilaisia tehtavid.
Opettajaksi opiskelevien kisitykset arvioinnin
nykytilanteesta ovat negatiivisempia kuin tdyden-
nyskoulutukseen osallistuneiden kieltenopettajien.
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Taulukko 3. Opettajien ja opettajaksi opiskelevien kasityksia arvioinnista koulujen kieltenopetuksessa ldhitulevaisuudessa

Kieltenopettajien (n = 24) kasitykset
arvioinnista tulevaisuudessa

Kieltenopettajaksi opiskelevien (n = 20)
kasitykset arvioinnista tulevaisuudessa

Arvioinnin tarkoitus ja tehtavat
® Oppimisprosessin huomioiminen
arvioinnissa

Arvioinnin tarkoitus ja tehtavat
* Kannustavaa, motivoivaa; jatkuva
palaute

Arviointiprosessit ja -menetelmat

* Monipuolisempaa, uusia
menetelmia

® |tse- ja vertaisarviointi lis3antyvat

* Teknologia ja digitalisaatio
arvioinnin tukena

e  Suullisen kielitaidon ja
viestinnallisyyden korostuminen

e Numeroarvioinnista ei luovuta

Arviointiprosessit ja -menetelmat

¢ Nonipuolisempaa, uusia
menetelmia

* [tse-ja vertaisarviointi lis3antyvat

¢ Teknologia ja digitalisaatio
arvioinnin tukena

s Suullisen kielitaidon ja
viestinnallisyyden korostuminen

Qikeudenmukaisuus ja lapinakyvyys
® ‘Yhtendisempaa

Oikeudenmukaisuus ja lapindkywyys
e Lapinakyvaa, tasapuolista
e Yhtendisempaa, mutta
subjektiivisuudesta ei pdistd eroon

Tatd voi selittdd se, ettd kaikilla opiskelijoilla ei
vield ole (ainakaan kovin paljon) opettajakokemus-
ta ja se, ettd omat kouluaikaiset kokemukset ovat
monella vahvasti mielessd. Opiskelijoiden niakemys
on, ettd arviointikulttuurin muutos ei ndy vield
kiytinnossd; arviointi on heidin mukaansa melko
yksipuolista, kirjalliseen tuotokseen perustuvaa,
numeerista ja summatiivista. Opettajien vastaus-
ten perusteella arviointikulttuurin muutosta on
kuitenkin jo jossain midrin tapahtunut. Osa heis-
tikin tosin toteaa arvioinnin toteutuvan edelleen
perinteisend. Opettajien erilaiset nikemykset ar-
vioinnin nykytilasta kieltenopetuksessa osoittavat,
ettd kisitykset ja kdytinteet vaihtelevat paljon. Osa
opettajista on muuttanut ja monipuolistanut omia
arviointikdytintdjdan jo paljonkin, osa taas toteut-
taa arviointia vield hyvin perinteisesti. Tami perin-
teisten arviointitapojen nikyminen kieltenopetuk-
sessa tulee esille my6s esimerkiksi Pollarin (2017)
tutkimuksessa seki Huhdan ja Hildénin (2013),
Hildénin ja Rautopuron (2014a, b) sekd Harmilin
ja Hildénin (2014) raporteissa.

Kisityksemme arvioinnista heijastuvat toimin-
taamme opettajina (mm. Postareff ym., 2012, 91),
mutta muuttuneet kisityksetkddn eivit aina mer-
kitse muutoksia kiytinnon tasolla (Hildén & Rau-
topuro, 2014a). Opettajan ty6 on usein kiireistd ja
stressaavaa, ja opettajat turvautuvat silloin helposti
vanhoihin, totuttuihin menetelmiin, vaikka heilld
olisi paljonkin tietoa uusista menetelmistd ja myos
halua kayttdd niitd (ks. Barnes ym., 2015; Ruoho-
tie-Lyhty & Kaikkonen, 2009). Varsinkin juuri
opetusty6nsd aloittaneet voivat kokea arjen kuor-
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mittavana ja voi kidydd niin, ettd jo olemassa olevat
ideat uusista arvioinnin toteutustavoista hautau-
tuvat kaiken muun alle. Télloin perinteisiin, itse
koettuihin ja siksi tuttuihin ja turvallisina pidet-
tyihin arvioinnin muotoihin on liiankin helppoa
turvautua. Syvilliseen omien arviointikisitysten
reflektointiinkaan ei tunnu olevan aikaa tai roh-
keutta.

Vain osittain tapahtuneen arviointikulttuurin
muutoksen taustalla voivat vaikuttaa puutteet ar-
viointiosaamisessa sekd se, ettd erilaiset konteks-
tuaaliset tekijiat vaikuttavat opettajien arviointi-
kisityksiin ja arviointikidytdnteisiin (esim. Barnes
ym., 2015; Brown, 2011; Fulmer, Lee & Tan,
2015). Opettajien kisitykset voivat heijastaa yh-
teiskunnallisia ja kulttuurisia nikemyksid, mutta
myos heiddn omissa tydyhteisbissddn arvioinnille
asetettuja tavoitteita ja prioriteetteja. Kuten aiem-
min mainitsimme, opettajien ja opettajaksi opis-
kelevien kisityksissd nikyy opetussuunnitelmien
perusteiden vaikutus. Toisaalta Suomen konteks-
tissa ylioppilaskirjoitukset voidaan nihdi seuraa-
muksellisena arviointina (engl. high stakes), milld
on vaikutuksia erityisesti lukioiden opettajien ar-
viointikéytinteisiin ja kisityksiin arvioinnista (ks.
myos Pollari, 2017).

Arvioinnin tulevaisuuden molemmat vastaaja-
ryhmit nikevit nykyistd valoisampana: seki kiel-
tenopettajien ettd opiskelijoiden nikemysten mu-
kaan monipuolisuus lisidntyy, viestinnillisyyden
painotus kasvaa ja digitalisaatio helpottaa arvioin-
tia. Arvioinnin ei nihdi toteutuvan endd pelkistain
opettajajohtoisesti, vaan opiskelijoilla on itse- ja ver-
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taisarvioinnin kautta suurempi rooli arvioinnissa.
Oppimista edistivin arvioinnin arvioidaan lisadnty-
vin (mm. palautteen anto); niin olettavat erityisesti
opettajaksi opiskelevat. Vastaajat kuitenkin toteavat,
ettd numeroarvostelu varmasti sdilyy tulevaisuudes-
sakin — tdmd on erityisesti opettajien Kisitys — ja
ettei arvioinnin subjektiivisuudesta koskaan paistd
tdysin eroon.

Tutkimuksemme mukaan koulutuksella on vai-
kutusta opettajien ja opiskelijoiden arviointikisi-
tyksiin. Tosin vaikutukset niyttdisivit keskittyvin
kdytinnon arviointimenetelmiin liittyviin nike-
myksiin ja vihemmin arvioinnin tehtivii koskeviin
nakemyksiin. Téssd yhteydessd on kuitenkin huo-
mioitava, ettd aineistomme on keritty vain yhdessd
vaiheessa koulutusta (koulutuksen loppupuolella tai
sen jilkeen). Niin ollen emme pysty osoittamaan,
miten kisitykset ovat todella muuttuneet koulutus-
ten vaikutuksesta. Tuloksemme kertovat opettajien
ja opiskelijoiden nikemyksistd siitd, miten koulutus
on vaikuttanut heidin kisityksiins arvioinnista. To-
dellisen vaikutuksen analysoimiseksi olisi jatkotut-
kimuksissa kerdttdvi aineistoa useammassa kohtaa
koulutusta (esimerkiksi kurssin alussa ja lopussa).
Lisaksi on hyvi tiedostaa, ettd opettajaopiskelijoi-
den aineisto kerittiin kurssin aikana (vaikkakin sen
loppupuolella), joten kurssilla on varmasti sitikin
kautta ollut suuri vaikutus heidin pohdintoihinsa.
Jotta saisimme selville heidin kisitystensd syvyyden
ja kestidvyyden, meidin tulisi jatkaa tutkimusta ke-
raamalla heiltd aineistoa myohemmassi vaiheessa.

Tulosten merkitys kieltenopettajien
koulutuksen kannalta

Arviointiosaaminen on keskeinen osa kieltenopet-
tajien asiantuntijuutta, ja siksi arvioinnin merkitys
ja moniulotteisuus olisi tuotava esille opettajan-
koulutuksen aikana entistikin selkeimmin niin
opetettavien aineiden opintojen yhteydessd opetta-
jankoulutuslaitoksilla kuin harjoittelukouluissakin.
Koulutuksen aikana olisi tirked pysihtyd pohti-
maan, miten muuttuvat kielikisitykset nakyvit ar-
vioinnissa kielten opetuksessa (ks. Scarino, 2013)
ja miten arvioinnin avulla pystytdin tukemaan eri-
laisia kielenoppijoita kehittymdin monipuolisiksi
viestijoiksi sekd tukemaan heidin omistajuuden
tunnettaan kielenoppimisprosessissa ja kykyain op-
pia. Tétd kautta ldhestyttdisiin kestdvin ja integroi-
van arvioinnin nikékulmaa (Boud & Soler, 2016;
Cirisp, 2012).

Niin opettajien perustutkintokoulutuksen kuin
tiydennyskoulutuksenkin aikana kiytettivit arvi-
ointimenetelmit toimivat malleina ja esimerkkein.
Osallistujien saama henkilokohtainen kokemus ar-
viointimenetelmisti on ensiarvoisen tirkedi (DeLu-
ca ym., 2018; Kelchtermans, 2009). Kuten aiem-
mat tutkimukset ovat osoittaneet, arviointi toteutuu
my0s suomalaisessa yliopistokontekstissa usein vield
hyvin perinteisend (Postareff ym., 2012; Virtanen
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ym., 2015). Niin ei saisi olla varsinkaan aineenopet-
tajaopintojen aikana, jotta opettajaksi opiskelevat
eivit jdisi ilman hyvid malleja ja vaille henkilokoh-
taista kokemusta monipuolisesta arvioinnista. Tut-
kimuksissa on korostettu mallien merkitystd, kun
tavoitteena on kehittdd opettajien ja opettajaksi
opiskelevien arviointiosaamista (DeLuca ym., 2013;
Volante & Fazio, 2007).

Tieto voi lisitd tuskaa my6s arvioinnin yhteydessa.
Kun arvioinnin vaativuus, moniulotteisuus ja tirke-
ys tiedostetaan, omien arviointikdytintdjen muutta-
minen voi tuntua ylivoimaiselta tehtaviltd. Arviointi
voidaan tilléin kokea pelottavana ja ahdistavanakin,
miki voi jopa hidastaa arviointikulttuurin muutos-
ta. Uuteen ei uskalleta siirtyd, koska muutos koetaan
lifan suureksi ja haastavaksi. Koulutuksen aikana tu-
lisi olla matala kynnys kokeilla erilaisia arvioinnin
muotoja ja digitaalisia mahdollisuuksia. Kaikkea ei
tarvitse osata eikd tehdi kerralla. Kuten eris tidyden-
nyskoulutukseen osallistunut opettaja kommentoi,
oli helpottavaa kuulla, ettd voi keskittyd vaikkapa
vain yhden pienen asian kehittdmiseen kerrallaan.
Silloin ei tarvitse ahdistua siitd, etti erilaisia mene-
telmid ja vaihtoehtoja — ja niin ollen myos kehitty-
misen tarvetta — on niin paljon.

Sekid opettajaksi opiskelevia ettd jo opettajaksi
valmistuneita olisi koulutuksen aikana rohkaistava
reflektoimaan aktiivisesti sitd, millaisia vaikutuksia
heidan omilla kouluaikaisilla kokemuksillaan on hei-
ddn arviointikisityksiinsi ja -kdytdntoihinsd ja sen
my6td oppilaiden oppimiseen (ks. Kelchtermans,
2009; Ramsden, 2003; Ruohotie-Lyhty & Kaikko-
nen, 2009). Samoin olisi tirkeai reflektoida omia
kisityksid suhteessa muihinkin kontekstuaalisiin te-
kijoihin, jotka vaikuttavat arvioinnin toteutukseen
kiytinnon opetustyossd. Reflektoinnin yhteydes-
sd ei tule kuitenkaan keskittyd vain kokemusten ja
kiytinnon arviointimenetelmien tarkasteluun, vaan
keskeistd on peilata kokemuksia ja omia aiempia
kisityksid myos arviointia kisittelevddn tutkimus-
tietoon (DeLuca ym., 2013). Arviointiosaamisen ja
opettajan asiantuntijuuden kehittymisen nikokul-
masta tarvitaan myos arvioinnin erilaisten tehtivien
pohdintaa. Laaja ja syvi reflektio on kaiken ytimessd
(ks. Kelchtermans, 2009; DeLuca ym., 2013; Xu &
Brown, 2016). Se kattaa kriittisen ajattelun, kon-
tekstin huomioimisen ja tunnekokemusten tiedos-
tamisen.

Uudet arviointikidytinteet vaativat opettajalta
rohkeutta: on uskallettava luovuttaa osa arvioin-
tivastuusta oppilaille. Koulutuksiin olisikin tirked
sisillyttdd mahdollisuuksia keskustella koulutukseen
osallistuvien sekd my6s omien kollegoiden kesken
arvioinnin periaatteista, kriteereistd ja arviointiko-
kemuksista. Tdmi toivottavasti ajan mittaan myds
yhtendistéisi arviointia. Keskindinen luottamus ja
tuki on tirkeii varsinkin silloin, kun uuden kokeile-
minen ja kokemusten reflektoiminen nostaa pintaan
epimukavia kokemuksia ja tunteita. Tutkimuksem-
me osoitti arvioinnin olevan hyvin tunnepitoinen
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asia. Sekd opettajat ettd opettajaksi opiskelevat toivat
esiin arvioinnin kokemisen haastavana ja vaativana,
opettajaopiskelijat jopa pelottavana ja ahdistavana.
Arviointiin liittyvit tunnekokemukset — myds ne-
gatiiviset — ovat tirked osa oppimisprosessia ja niitd
olisi hyvi reflektoida syvemmin niin opettajien pe-
rus- kuin tdydennyskoulutuksessa.

“Yet, without these discomforting experienc-
es, deep reflection — in which the content of
ones personal interpretative framework is
thoroughly challenged and questioned — will
Jar less often be triggered. And without deep
reflection, ones personal scholarship cannot
be developed, nor the scholarship of teaching
in general.” (Kelchtermans, 2009, 270.)

Opettajankoulutuksen nikokulmasta nidemme
Kelchtermansin tavoin syvin ja laajan reflektion
erittdin tirkedksi, kun tavoitteena on kehittdd opet-
tajan arviointiosaamista. Jatkossa olisi tirked tutkia
tillaisen reflektion vaikutusta kisityksiin samoin
kuin analysoida vield entistd tarkemmin kisitysten,
kontekstuaalisten tekijoiden ja arviointikiytintei-
den vilistd kytkosta.

Jotta arviointikulttuurin muutos etenisi, on ar-
viointiosaamisen kehittimisessd tirked huomioida
reflektion lisiksi muitakin oleellisia tekijoitd. En-
sinndkin tarvitaan erityisesti arviointiin keskittyvai
koulutusta ja kehittimistoimintaa. Sen on oltava
tarpeeksi pitkdaikaista; pelkit lyhyet tyopajat eivit
riitd (DeLuca ym., 2013; Koh, 2011; Xu & Bro-
wn, 2016). Arviointiosaamisen kehittymiselle on
tirkedd, ettd koulutuksessa osanottajille tarjoutuu
mahdollisuus soveltaa arviointiin liittyvidd teoreet-
tista tietoa kdytintoon, todellisiin opetustilanteisiin
ja eri arviointikonteksteihin (DeLuca ym., 2018;
Wang, Wang & Huang, 2008). Opettajat ja opis-
kelijat ovat yksiloitd omine ennakkokisityksineen,
tarpeineen ja aiempine kokemuksineen, ja jokaisella
on omanlaisiaan tunteita myos arviointiin liittyen
(Xu & Brown, 2016). Osallistujia tulisi rohkaista
olemaan mukana oman yhteisénsi arviointikeskus-
teluissa ja yhteisessd arviointitoiminnassa (Xu &
Brown, 2016). Ammatillinen kehittyminen myds
arvioinnin osalta vakiintuu osaksi tybtapoja var-
mimmin silloin, kun se kytkeytyy opettajien péivit-
tdiseen toimintaan ja toteutuu yhteistydssi kollego-
jen kanssa (Koh, 2011).

Kiitokset
Haluamme esittid lampimit kiitokset seki arvioitsi-

joille etti julkaisun toimittajille arvokkaista kommen-
teista ja muutosehdotuksista.
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Osallistumisen ja samanmielisyyden jannitteisyys keskustelu-
nanalyyttisessa datasessiossa

Tutkimus kisittelee osallistumisen ja samanmielisyyden jannitteisyyttd keskustelunanalyyttisissa vuorovaiku-
tusaineiston analyysiharjoituksissa eli datasessioissa. Keskustelunanalyysin tutkimusperinteessi datasessioi-
hin osallistuminen on oleellinen osa eri uran vaiheissa olevien tutkijoiden arkista tutkimustyotd. Samalla se
on tirked yhteisollisen oppimisen kiytinne akateemisessa tutkimusmenetelmiopetuksessa. Tutkimusaineisto
koostuu keskustelunanalyysin eksperttien ja noviisien fokusryhmihaastatteluista. Haastattelujen analyysissa
kiytetdin fokusryhmien diskursiivisen tutkimuksen ja keskustelunanalyysin tyokaluja. Tarkastelun kohteena
ovat haastateltavien datasessioita koskevat kisitykset ja odotukset. Kysymme (1) millaisena datasessiovuoro-
vaikutus esitetdin keskustelunanalyysin eksperttien ja noviisien puheessa ihanteellisimmillaan ja ongelmalli-
simmillaan ja (2) miten samanmielisyydestd ja erimielisyydestd puhutaan fokusryhmissd. Analyysi paljastaa
huomionarvoisia eroja eksperttien ja noviisien tavoissa puhua datasessiovuorovaikutuksesta. Siind missa ek-
spertit painottivat datasessioissa tapahtuvaa kollektiivista merkityksen tuottamista, noviisit korostivat tar-
vetta huomioida datasession osallistujien erilaiset lihtokohdat ja yksil6lliset tuotokset. Ekspertit ja noviisit
suuntautuivat eri tavoin myds mahdollisiin erimielisyystilanteisiin. Siind missd ekspertit esittivit hiljaisen
vaikenemisen hienotunteisena eleeni, noviisien kuvauksissa vaikeneminen niyttiytyi pelottavimpana mah-
dollisena reaktiona omaan puheenvuoroon. Eksperttien ja noviisien puheessa ilmenevit osallistumisen ja
samanmielisyyden jinnitteet heijastavat yhteisolliselle oppimiselle tyypillistd kollektiivisten velvollisuuksien
ja yksilollisten tarpeiden vilistd ristiriitaa. Tutkimuksemme osoittaa, ettd akateemisen menetelmiopetuksen
kontekstissa nididen tarpeiden vililld tasapainoileminen on kompetenssiltaan heterogeenisissa ryhmissi eri-
tyisen haasteellista.

Avainsanat: keskustelunanalyysi, datasessio, fokusryhmihaastattelu, yhteiséllinen oppiminen, erimielisyys,
konsensus

This paper investigates the tension between collaboration and conflict in conversation-analytic data sessions.
In conversation analysis, data sessions are an important part of research practice and they also play a central
role in the academic method education. Our data consist of focus group interviews among conversation-ana-
lytic experts and novices. The interviews are analysed using a combination of discursive focus group research
methodology and conversation analysis. We ask (1) how data session interaction is presented in the partici-
pants’ talk and (2) how the participants talk about collaboration and conflict in the focus group interviews.
The analysis reveals observable differences in how the experts and novices talked about the data sessions.
While the experts emphasized the process of collective meaning making, the novices stressed the recognition
of individual contributions. Experts also considered silence as a discreet way of disregarding questionable
contributions, whereas novices described silence as the worst possible reaction to a contribution. Our results
reflect the dissonance between collective responsibilities and individual needs, typical in collaborative learn-
ing. Our research suggests that, in academic method education, the balancing between these needs may be
especially challenging in groups of members with different levels of competence.

Keywords: conversation analysis; data session; focus group interview; collaborative learning; conflict;
consensus
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Johdanto

Yhteisollinen oppiminen on toimintaa, jossa ryh-
mi oppijoita pyrkii yhdessi vuorovaikuttamalla
rakentamaan merkityksid, tietoa ja ymmarrystd
opittavana olevasta asiasta (Koivula, 2010, 40). T4l-
laiseen toimintaan liittyy oppimisen nikokulmasta
monia etuja, joita on korostettu myos akateemista
oppimista kisittelevissd tutkimuskirjallisuudessa.
Nykyisin vallalla olevassa konstruktivistisessa op-
pimiskisityksessi oppija nihddin aktiivisena tie-
donrakentajana, ja tallaisen tyon voi olettaa olen-
naisesti tehostuvan vuorovaikutustilanteissa, joissa
omat nikemykset voivat joutua haastetuiksi (Biggs,
1999; Kolb & Kolb, 2005). Yhteisollisen toimin-
nan ja oppimisen vilinen yhteys ndyttiytyy erityi-
sen selkednd Laven ja Wengerin (1991) tilanteisen
oppimisen teoriassa, jossa aloitteleva yhteison jisen
osallistuu rajoitetusti, kun taas ajan my6téd tapah-
tunut oppiminen ilmenee nimenomaan tiysival-
taisena yhteison toimintaan osallistumisena. Tami
ajatus on oppimisesta on my6s tdmin artikkelin
lahtokohta.

Yhteisolliselle oppimiselle keskeisti on yhteisen
tiedon luominen ldheisten sosiaalisten suhteiden
kontekstissa, jolloin affektiivinen yhteyden koke-
mus oleellisesti edesauttaa yhteistyotd ja oppimis-
tilanteen etenemisti (Crook, 1998). Nimi kaksi
asiaa — oppijatoverin haastaminen ja affektiivisen
laheisyyden rakentaminen oppijoiden vilille — ovat
mielenkiintoisella tavalla jannitteisessi suhteessa
toisiinsa. Tdtd jdnnitettd on oppimisen kannalta
tutkittu paljon. Toiset tutkimukset ovat osoittaneet
haastamisen olevan hyodyllistd ryhmin oppimiselle
(mm. Ellis ym., 2003; Kasl, Marsick & Dechant,
1997; Van Offenbeek, 2001), kun taas toisissa haas-
tamisen on todettu heikentdvin ryhmin suoriutu-
mista, ryhmildisten vélisid suhteita ja ryhmaldisten
yleistd tyytyviisyyttd ryhmid kohtaan (mm. De
Dreu, 1997). Haastamisen hyodyllisyyttd korosta-
vien tutkimusten mukaan konfliktien ja erimieli-
syyksien tukahduttaminen heikentdd ryhmaldisten
luovuutta ja pddtoksenteon laatua (mm. De Dreu,
1997; Turner & Pratkanis, 1997). Erimielisyyden
haitallisuutta painottavissa tutkimuksissa ryhmin
sisdisen erimielisyyden on taas todettu vaikeuttavan
kommunikointia ja yhteisymmirrystd sekd tuhoa-
van keskindistd luottamusta ja yhteistyotd, joita tar-
vitaan muun muassa tehokkaassa tiedon jakamises-
sa sekd uusien ehdotusten ja ideoiden esittimisessd
(Druskat & Kayes, 2000; Rastogi, 2000; Tjepkema,
2003, van Woerkom & Sanders, 2010). Jos ryhmin
jasenet ovat erimielisid ryhminsi tehtivistd, he epd-
todennikdisemmin kuuntelevat toistensa ehdotuk-
sia ja antavat toisilleen neuvoja ja apua (Moye &
Langfred, 2004). Tarvitaan siis ryhmin sisdistd tur-
vallisuutta, joka suojaa ryhmildisten vilisid suhteita
ja mahdollistaa uusien ideoiden esittimisen (mm.

Edmondson, 1999).
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Toisaalta ryhmin kiinteydessikin voidaan ikdin
kuin menni liian pitkille. Pahimmillaan seurauk-
sena on sosiaalipsykologisessa tutkimuskirjallisuu-
dessa mainittu niin sanottu ryhmiajattelu, jossa
eridgvien nikemysten esittiminen on sopimatonta
(Janis, 1972). Lisiksi niin sanottua “vapaamatkus-
tamista’ ja “sosiaalista laiskottelua” kisittelevissd
kirjallisuudessa (mm. Latané & Harkins, 1979)
puhutaan ryhmissi toimimiseen liittyvistd epayk-
silollistymisestd. Epdyksilollistyminen tarkoittaa ti-
lannetta, jossa yksilé kokee henkilokohtaisen iden-
titeettinsd hdipyvin, nimettomyyden lisddntyvin
ja ndiden seurauksena henkilokohtaisen vastuunsa
toiminnasta vihenevin (Zimbardo, 1970). Vaikka
epiyksilollistyminen lisdd samaistumista ryhmiin
(Reicher, 1987), siihen siis liittyy omat varjopuo-
lensa. Karau ja Williams (1993) ovat kuitenkin
esittdneet, etta yksilot ponnistelevat isossakin ryh-
missd, jos nimi nikevdt omien ponnistustensa
johtavan ryhmin kokonaissuorituksen paranemi-
seen ja uskovat, ettd yksilollinen ponnistus havai-
taan ja palkitaan. Yksil6llisten ponnistusten huo-
mioiminen ei kuitenkaan ole tdysin sopusoinnussa
ryhmioppimiseen liitetyn ihanteen kanssa, jossa
ryhmiliiset ovat nimenomaan yhteisesti vastuus-
sa tyoskentelyn lopputuloksesta (Piekkari & Re-
po-Kaarento, 2002).

Ajatus yksilollisten ponnistusten huomioimises-
ta muuttuu vielikin monimutkaisemmaksi, kun
otetaan huomioon mahdollisuus, etteivit kaikkien
ryhmilidisten yksilolliset ponnistukset valttimated
paranna ryhmin tyoskentelyn lopputulosta — aina-
kaan kaikkien ryhmiliisten mielestd. Kuinka sit-
ten erimielisyystilanteet olisi ryhmissd oppimisen
kannalta parasta kisitelld? Avoin erimielisyyden il-
maiseminen voi tuntua pedagogisesti mielekkailtd,
koska se haastaa erimielisyyden osapuolia perus-
telemaan omia nikemyksia paremmin. Toisaalta
avoin haastaminen voi kuitenkin olla yhteisollistd
oppimista tukevan, ryhmaildisten keskindisen so-
lidaarisuuden kannalta haitallinen asia. Niinpd
erimielisyyden ilmaisematta jittdminen eli toisen
yksil6llisen ponnistuksen huomioimatta jdttdmi-
nen tilanteessa, jossa ponnistuksen arvo on kyseen-
alainen, voi tuntua ystivillisemmaltd ratkaisulta
kuin avoin erimielisyyden ilmaiseminen. Toisaalta
kuitenkin my6s huomioimatta jittiminen on sosi-
aalisesti ongelmallista, kuten William James tunne-
tussa tekstissddn esittdd:

“Ihmisen sosiaalinen itse on se tunnustus, jon-
ka hin saa tovereiltaan. Emme ole ainoastaan
seurallisia eldimid, jotka nauttivat saadessaan olla
tovereidensa nikopiirissd, vaan meilld on sisdinen
taipumus tehdid itsemme huomatuiksi itsellemme
suosiollisella tavalla kaltaistemme taholta. Ei voisi
keksid pirullisempaa rangaistusta kuin sen, sikili
kuin tillainen olisi fyysisesti mahdollista, ettd ih-
minen irrotettaisiin yhteiskunnasta siten, ettei ku-
kaan sen jisenistd huomaisi hinti. Jos kukaan ei
kdantyisi ympari, kun astumme sisddn huoneeseen,
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tai vastaisi meille kun puhumme, vaan jokainen
kohtaavamme ihminen kohtelisi meitd kuin ilmaa,
hukkuisimme ennen pitkdd raivoon ja neuvot-
tomaan epitoivoon, joihin verrattuna julminkin
kidutus olisi helpotus; se saisi meiddt tuntemaan,
niin syvd kuin ahdinkomme onkin, ettemme sen-
tddn ole vajonneet niin alas, ettemme ole endd min-
kiinlaisen huomion arvoisia. (James, 1891, 293-
294)

Siind missd yksilollisten ponnistusten huomioi-
minen ja ryhmin keskindisen solidaarisuuden ylla-
pitdminen ovat samanmielisyystilanteissa toisiaan
tukevia tavoitteita, erimielisyystilanteissa nididen
tavoitteiden vilille rakentuu siis voimakas jinnite.
Taman artikkelin tavoitteena on lisitd ymmirrystd
tdstd jannitteestd akateemisen metodiopetuksen ja
-oppimisen kontekstissa.

Yhteisollinen oppiminen keskustelu-
analyyttisessa datasessiossa

Tissd tutkimuksessa tarkastelemme osallistumi-
seen ja samanmielisyyteen liittyvid janniteitd kes-
kustelunanalyysia tekevien tutkijoiden yhteisossi.
Aineistomme koostuu fokusryhmihaastatteluista,
joiden osallistujat reflektoivat tutkimusalan piiris-
sd tapahtuvan yhteisollisen oppimisen normeja ja
kiytanteitd.

Keskustelunanalyysi on sosiologian tieteenalaan
kuuluva laadullinen tutkimusmenetelmi, joka
pohjautuu teoriaan sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen organisoitumisesta (Sacks & Schegloff, 1973;
Schegloft, 2007; Sidnell, 2010; Stevanovic &
Lindholm, 2016). Etnometodologiseen perintee-
seen nojaten keskustelunanalyysin tutkimuskoh-
teena ovat sellaiset vuorovaikutuksen kiytinteet
ja resurssit, joiden kautta jokapdiviistd sosiaalista
elimii rakennetaan. Tutkimuksen metodologisena
lihtokohtana on, etti sosiaaliset ilmiot rakentuvat
osallistujien toimintojen kautta, joita osallistujat
itse voivat kommentoida, analysoida ja korjata. T4-
ten sosiaalisten tilanteiden rakentuminen ja hallin-
nointi on aina saavutus tissd ja nyt. Siind méirin
kuin se on tehty nikyviksi muille tilanteeseen osal-
listujille, se nikyy myos tutkijoille. Analysoimalla
nauhoitettuja vuorovaikutustilanteita keskustelu-
nanalyytikon ajatellaan voivan paistd kisiksi niihin
tosielimin kdytinteisiin, joiden avulla sosiaalisia
suhteita yllipidetddn ja rakennetaan.

Keskustelunanalyyttinen tutkimus on induktii-
vista ja aineistoldhtoisti. Tutkimusprosessi alkaa
tyypillisesti aineiston ”"motivoimattomalla” tarkas-
telulla, jossa tutkija havainnoi aineistossa esiinty-
vid ilmioditd. Tutkimuskysymyksid ei ole ennalta
padtetty, vaan ne muotoutuvat tutkijan havaitessa
aineistossa jonkin toistuvan ilmién. Kun tillainen
kiinnostava ilmio on identifioitu, keritdin aineis-
tosta kaikki sithen liittyvit katkelmat. Kukin kat-

kelma analysoidaan laadullisesti ilmi6n luonteen ja
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vaihtelun tunnistamiseksi. Analyysin keskiossd ovat
vuorovaikutukselliset kiytinteet, joita kyseisessd
kontekstissa kiytetddn sosiaalisten toimintojen ai-
kaansaamiseksi. Keskustelunanalyyttinen tutkimus
tuottaa siis yksityiskohtaisia kuvauksia kiytinteis-
td, joihin vuorovaikutuksen osapuolet itse suun-
tautuvat merkityksellisind ja tirkeind. Keskustelu-
nanalyysin yhtend suurimpana vahvuutena yleensi
pidetdin sitd, ettd pohjautuessaan vuorovaikutus-
tallenteisiin, joita tutkijat voivat tarkastella aina
uudelleen ja uudelleen, heille tarjoutuu mahdolli-
suus tehdi tutkimusta yhteistyossi toistensa kanssa
— tavalla, joka hyodyttdd kaikkia asianosaisia, eikd
ainoastaan juuri sitd tutkijaa, jonka aineistosta on
kulloinkin kyse. Keskustelunanalyyttiset vuorovai-
kutusaineiston analyysiharjoitukset, eli niin sano-
tut “datasessiot”, ovat keskeinen tilanne, jossa til-
laista yhteisty6td tapahtuu.

Keskustelunanalyyttisissa ~ datasessioissa kukin
osallistuja tuo vuorollaan ryhmin analysoitavaksi
aineistokatkelman, jota katsotaan ja/tai kuunnel-
laan yhdessi. Rakenteeltaan datasessiot yleensd
noudattavat varsin yhteniistd kaavaa. Ensin jota-
kin aineistokatkelmaa katsellaan ja/tai kuunnellaan
useita kertoja, minkd jilkeen kukin datasession
osallistuja tekee hetken muistiinpanoja ja sitten
vuorollaan esittdd katkelmasta jonkin analyyttisen
huomion. Timin jilkeen tehdyistd havainnoista
keskustellaan yhteisesti. Datasessiot tarjoavat siis
tutkijoille mahdollisuuden edistdd tiedon muodos-
tuksen intersubjektiivisuutta jo yksittdisten tutki-
musten alkumetreilli. Samalla odotuksena on, etti
myos tutkimusraporteissa esitetyt analyyttiset tul-
kinnat voidaan alistaa tiedeyhteison arvioitaviksi
vihintddn siten, ettd analyyttisten viitteiden kan-
nalta keskeisimmait alkuperiisten aineisto-otteiden
litteraatit esitetddn myds itse tutkimusraporteissa.
Niin datasessiotyoskentelyn voidaan ajatella lisaa-
vin tutkimuksen validiteettia tilanteissa, joissa ana-
lyysin toimivuus on testattu useiden koulutettujen
tutkijoiden kesken.

Vaikkei datasessioita julkilausutusti kisitetd ope-
tustilanteiksi, ne ovat silti myos erittdin tirked
keskustelunanalyysin oppimisympiristd. Datases-
sioihin osallistuu yleensi monenlaisia tutkijoita
graduntekijoistd professoreihin. Erityisesti tutki-
musalaan vasta tutustuvien juniorien nikokulmas-
ta datasessiot ovat paikka, jossa he voivat harjoitel-
la analyyttisid taitojaan ja testata omien alustavien
analyysiensa toimivuutta. Analyyttiset taidot vah-
vistuvat, kun joutuu toistuvasti analysoimaan eri-
laisia ja my0s itselleen entuudestaan vieraita ai-
neistoja. Datasessiot tarjoavat myos ainutlaatuisen
paikan seurata muiden tydskentelyd ja oppia kes-
kustelemalla havainnoista yhdessd muiden kanssa.
Datasession (ainakin nienniisen) demokraattisessa
vuorovaikutuksen organisoitumisen tavassa koros-
tuu ajatus tutkijoista “oppijoiden yhteisond” (ks.
Hodkinson, 2004, 12). Datasessioiden monen-
kirjavaa osallistujajoukkoa yhdistdd aina yhteinen
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huomion kohde: aineistokatkelma, jota monikaan
heistd ei tavallisesti ole entuudestaan nihnyt, jol-
loin kaikilla osallistujilla on tietyssi mielessd yh-
denvertaiset mahdollisuudet sekd tuottaa uutta
sisdltod datasessiossa kiytivdin keskusteluun ettd
oppia jotain uutta.

Datasessioihin osallistuvalla opiskelijalla on siis
ainutlaatuinen mahdollisuus pddstd integroitu-
maan keskustelunanalyytikoiden yhteis66n. Sa-
malla opiskelija oppii sisdistimdin koko joukon
keskustelunanalyysin alalla vallitsevaa hiljais-
ta tietoa” (Polynyi, 1967; Nonaka & Takeuchi,
1995) ja “episteemisid kiytinteitd” (Kelly, 2008).
Keskustelunanalyyttiset datasessiot eivit siis ole
ainoastaan sitd, ettd osallistujat oppivat vuorovai-
kutusilmi6istd sindnsd. Datasessiot ovat myos sosi-
aalistumista keskusteluntutkijoiden tapaan puhua
vuorovaikutusilmioisti (mm. Antaki, Biazzi, Nis-
sen & Wagner, 2008; Tutt & Hindmarsh, 2011).
Kaikilla ihmisilli on nimittdin yleensi runsaasti
kokemusta vuorovaikutuksesta erilaisten ihmisten
kanssa ja kaikki timi tieto auttaa intuitiivisesti
hahmottamaan sitd, mitd analysoitavassa aineistos-
sa tapahtuu. Silti datasessioissa yleensd odotetaan,
ettd osallistujat panostaisivat analyyttisissa puheen-
vuoroissaan nimenomaan keskustelunanalyysin
teoriasta kumpuaviin vuorovaikutusilmididen tul-
kintoihin. Datasessiovuorovaikutusta kisittelevis-
si tutkimuksessaan Antaki tyotovereineen (2008)
havaitsi, etti silloin, kun tarkastelun kohteena ole-
van aineiston vuorovaikutustapahtumista ruvettiin
puhumaan arkisin ja osallistujien toimintaa arvot-
tavin, ei-keskustelunanalyyttisin, termein, muut
osallistujat eivit ainoastaan pyrkineet osoittamaan
puhujan niakemyksid vairiksi, vaan he pyrkivit
tekemiin selviksi myos sen, ettd tihidn “oikeaan”
nikemykseen voidaan pdityd nimenomaan vuo-
rovaikutuksen rakenteiden objektiivinen tarkaste-
lun my6td. Toiset osallistujat siis tekivit ty6td sen
eteen, etteivit he itse vajoaisi arkisesti kiistelemain
puheena olevasta asiasta, vaan ettid heiddn toimin-
nassaan olisi kyse ainoastaan puhujan nikemysten
“institutionaalisesta korjaamisesta” (Antaki ym.,
2008, 206).

Edelld mainittu tutkimus (Antaki ym. 2008)
havainnollistaa hyvin sitd, miten voimakkai-
ta vuorovaikutuksen mikrotasolle asti ulottuvia
normatiivisia odotuksia keskustelunanalyyttiseen
datasessiovuorovaikutukseen voi liittyd. Tillaisia
odotuksia olemme tarkastelleet aiemmassa tutki-
muksessamme, jossa tarkasteltiin [poistettu ano-
nymisoinnin vuoksi]. Téssd artikkelissa tavoit-
teenamme on selvittdd datasessioissa tapahtuvan
yhteisollisen oppimisen erityispiirteitdi samanmie-
lisyyden ja erimielisyyden teemojen kautta. Seu-
raavat tutkimuskysymyksemme lihestyvit niitd
teemoja sekd vuorovaikutuksessa rakentuvien mer-
kitysten ettd vuorovaikutuksen dynamiikan niko-
kulmista:
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1. Millaisena datasessiovuorovaikutus esite-
tadn keskustelunanalyysin eksperttien ja
noviisien puheessa ihanteellisimmillaan
ja ongelmallisimmillaan? Tuleeko data-
session osallistujien olla samanmielisid?
Ovatko avoimet erimielisyydet sallittuja?
Onko eksperttien ja noviisien esittdmissd
nikemyksissi tdssd suhteessa eroja?

2. Miten samanmielisyydestd ja erimieli-
syydestd puhutaan fokusryhmissi? Syn-
nyttavitko tietynlaiset nikemykset vilit-
tomin ryhmikonsensuksen (Kitzinger,
1994, 109). Selitelldinké joitakin nid-
kemyksid muiden ryhmiliisten edessd
(mm. Antaki, 1994)? Otetaanko tietyt
nikemykset vastaan moraalisilla kan-
nanotoilla tai hiljaisuudella ja vilinpiti-
mittomyydelld (Kitzinger, 1994, 110)?

Aineisto ja menetelma

Tutkiaksemme  keskustelunanalyysia  tekevien
tutkijoiden normatiivisia kisityksia kidytimme
aineistona kahta videonauhoitettua fokusryhmi-
haastattelua. Toiseen haastatteluun osallistui nel-
ji keskustelunanalyysin eksperttid, toiseen neljd
noviisia erddstd suomalaisesta yliopistosta. Eks-
perttiryhmin jisenet olivat professoreita ja yli-
opistolehtoreita, joilla oli vuosien kokemus kes-
kustelunanalyyttisen tutkimuksen tekemisestd sekd
datasessioihin osallistumisesta ja niiden jirjestdmi-
sestd. Noviisiryhmadn kuului maisteriopiskelijoita
ja tohtorikoulutettavia, jotka tyoskentelivit ensim-
miisen keskustelunanalyyttisen tutkimuksensa pa-
rissa. Tutkimukseen osallistujat valittiin silld perus-
teella, ettd he tdyttivit ennalta mairitellyt kriteerit
eksperttini tai noviisina.

Fokusryhmihaastattelut kestivit kumpikin noin
puolitoista tuntia ja kirjoittajat toimivat niissd mo-
deraattoreina. Jotta haastateltavat olisivat puhuneet
kiinnostuksen kohteena olevista seikoista mah-
dollisimman spontaanisti ja vihidn johdateltuina,
soitimme virikeaineistona aiemmin nauhoitettuja
datasessiokatkelmia, joita pyysimme haastateltavia
reflektoimaan. Katkelmat valittiin siind oletukses-
sa, ettd ne synnyttdisivit puhetta datasessioiden
normatiivisuudesta: niiden yleisestd organisaatios-
ta, analyyttisten havaintojen hyviksyttavistd sisil-
16ist4, analyyttisten havaintojen vastaanottamisesta
ja datasessiotoimintojen pedagogisista puolista.

Edistddksemme mahdollisimman vapaata kes-
kustelua, varmistimme, ettei kukaan haastatelta-
vista osallistunut virikeaineistoksi nauhoitettuun
datasessioon. Muutimme my6s datasessioon osal-
listujien #inenkorkeudet varmistaaksemme, et-
teivit haastateltavat tunnistaisi heitd. Iloksemme
haastateltavat molemmissa fokusryhmissd ryh-
tyivit puhumaan olettavistamme aiheista. Vaikka
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haastateltavat kunkin katkelman esittimisen jal-
keen hieman epiréivit, tunnustellen mahdollista
tutkimusagendaamme, hyvin pian he rentoutuivat
ja tuottivat kertomuksia, valituksia ja moraalisesti
sdvyttyneitd arviointeja tutkimuksemme kannalta
keskeisistd aiheista. Keskustelun joutuessa sivurai-
teille, ohjasimme keskustelua takaisin kiinnostuk-
sen kohteena oleviin aiheisiin selventavilld kysy-
myksilla.

Haastatteluiden analyysissa yhdistimme tyoka-
luja fokusryhmien diskursiivisesta tutkimuksesta
(Agar & MacDonald, 1995; Duggleby, 2005; Frith
& Kitzinger, 1998; Gronkjar, Curtis, Crespigny &
Delmar, 2011; Morgan, 2010; Smithson, 2000) ja
keskustelunanalyysista (Schegloff, 2007; Sidnell,
2010; Sidnell & Stivers, 2013). Fokusryhmiai-
neistoja on tyypillisesti analysoitu pyrkimyksend
selvittdd tutkittavien nikemyksid ja kokemuksia
maailmasta niiden merkitysten kautta, joita vuo-
rovaikutuksessa rakennetaan. Merkitykset raken-
tuvat kuitenkin aina tietyn tapahtumatilanteen
kontekstissa jonka mittakaava voi kuitenkin vaih-
della sekunnista ihmiskunnan historian mittaiseen
ajanjaksoon (Jokinen ym., 2016, 37). Tirked osa
tatd kontekstia on tapahtuman vilitén vuorovaiku-
tuskonteksti eli kaikki ne vuorovaikutuksen raken-
teelliset ominaisuudet, jotka vaikuttavat kielellis-
ten lausumien tai kehollisen toiminnan tulkintaan
(Hollander, 2004). Niinpd ryhmikeskustelut tar-
joavat my0s erinomaisen kontekstin ryhmin jisen-
ten vilisen vuorovaikutusdynamiikan tarkasteluun
(Morgan, 1996; 2010). Niin ollen analyysimme
operoi vuorovaikutuksessa tuotettujen merkitys-
ten ja vuorovaikutuskiytinteiden dynamiikan vi-
limaastossa (mm. Wilkinson & Kitzinger, 2003).

Analyyttisen prosessin aluksi litteroimme fokus-
ryhmihaastattelut  keskustelunanalyyttistd litte-
rointitapaa noudattaen (Schegloft, 2007, 265-269;
Liite). Litterointiin sisillytettiin paitsi sanat, myds
paillekkdispuhunta, hiljaisuudet ja keskeiset non-
verbaalit ilmaukset, kuten katseen suuntaaminen,
eleet ja ilmeet. Seuraavaksi kuuntelimme nauhoja
ja kidvimme ldvitse litteraatteja saadaksemme ylei-
sen kisityksen siitd, millaisia keskusteluja ryhmien
jasenet nauhoilla kidyvit. Huomatessamme ryh-
mien jisenten puhuvan paljon omista kokemuk-
sistaan datasessioissa, ryhdyimme luokittelemaan
tarkemmin niitd tapoja, joilla ndistd kokemuksista
kerrottiin. Niitd olivat 1) neutraalit kiytintojen
kuvaukset, 2) emotionaalisesti sivyttyneet kerto-
mukset, 3) henkilokohtaiset arvioinnit kdytinnois-
td ja 4) yleiset normatiiviset kiytintojen arvioinnit.
Kiydessimme luokituksia uudelleen livitse, tarkas-
telimme my®s sitd, oliko muilla ryhmalaisilld paasy
kerrottuun kokemukseen, millainen emotionaali-
nen sivy kerronnassa oli ja miten muut ryhmiliiset
ottivat kerronnan vastaan. Analyysimme oli aineis-
toldhtoistd ja alkuperidisid kategorioita tarkasteltiin
aina suhteessa aineiston uusiin tapauksiin. Myo-
hemmin testasimme yhteisesti muodostamiemme
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kategorioiden toimivuutta kaksoiskoodaamalla
osan aineistosta. Kategoriat eivit muuttuneet,
mutta niitd tarkennettiin koodauksen seurauksena.
Lopulta ryhdyimme tarkastelemaan laajempaa
vuorovaikutusdynaamiikkaa ekspertti- ja novii-
siryhmien kesken tunnistaen hienovaraisia eroja
siind, miten ekspertit ja noviisit suuntautuivat da-
tasessioiden normatiivisuuteen. Keskityimme eri-
tyisesti niihin hetkiin, joissa ryhmien jdsenet osoit-
tivat responsiivisuutta (tai sen puutetta) toistensa
vuorovaikutuksellisia kontribuutioita, ei meidin
haastattelukysymyksiimme, kohtaan. T4ssd tarkas-
telussa huomiomme kiinnittyi katkelmiin, joissa
osallistujat kisittelivit samanmielisyyden ja erimie-
lisyyden ilmioitd datasessiovuorovaikutuksessa.

Tulokset

Tissd artikkelissa esittelemdmme aineistokatkel-
mat havainnollistavat niitd eksperttien ja noviisien
vililla havaitsemiamme eroja, jotka liittyvit osallis-
tumisen ja samanmielisyyden jinnitteiseen suhtee-
seen datasessiovuorovaikutuksessa. Ensiksi tarkas-
telemme ryhmilidisten nikemyksid, jotka liittyvit
kollektiivisen merkityksen tuottamisen ja yksilol-
listen tuotosten huomioimisen viliseen ristiriitaan.
Tiamin jilkeen kisittelemme ryhmildisten suhtau-
tumista avoimeen erimielisyyteen ja konsensuksen
illuusion yllapitimiseen.

Kollektiivinen merkityksen tuottaminen
vai yksilon tuotosten huomiointi?

Kuten kaikki keskustelu, my6s datasessiovuoro-
vaikutus edellyttdd osallistujilta kykyid osallistua
yhteiseen ideoiden kisittelyyn, mikd edellyttdd
esimerkiksi rohkeutta ottaa aika ajoin itselleen pu-
heenvuoro. Ei kuitenkaan ole itsestiinselvii, ettd
kaikki datasession aikana esitetyt puheenvuorot
edistdvit yhtildisessi midrin keskustelunanalyyt-
tisen tiedon rakentumista. Itseasiassa vaatimus
siitd, ettd kaiken datasessiossa sanottavan tdytyisi
tdysipainoisesti panostaa tekeilli olevaan analyy-
siin, olisi omiaan tekemiin yhteiseen keskusteluun
osallistumisesta hyvin vaikeaa. Niin eksperttien
kuin noviisienkin keskustelussa oltiinkin suhteel-
lisen yksimielisid siitd, ettd tirkeintd on aktiivinen
osallistuminen ilman vaatimusta siitd, etti kaiken
sanottavan tdytyisi olla tarkkaan punnittua. Tastd
huolimatta ryhmit painottivat niité asioita kisitel-
leessddn hieman eri asioita.

Eksperttiryhmissi tuotiin esille nikemys, jonka
mukaan kaikilla kielen kiyttdjilld on siind méirin
sisdistynyttd ymmirrystd kielen kiytostd, ettd he
voivat yhdenvertaisesti osallistua vuorovaikutusil-
mididen analysoimiseen. Oleellista datasessiossa
on, ettei analyysi ole kenenkdan yksittdisen osal-
listujan tuotos, vaan ettd analyysi syntyy yhteisen
keskustelun tuloksena. Eksperttien keskustelussa
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Ote 1 (Eksperttien haastattelu 36:20)

01 Mai: niin mullakin on sellanen mielikuva ettd aina pystyy

0z [jotain sanomaan vaik clis semmonen,

03 Zni: [niih (0.1) joo et m& en ymmirr&i tota kohtaa[miks toi

04 Teo: [mmm mmrm

05 Ani: sanoo tossa noiln [Jja =it muut voi tarttuu siihen ja sanoo
0& Kaj: [rarmm .

07 BAni: et md ymmirsin tai ettd mikin kiinnitin huomiota

08 mut sit jos Jjoku ensimmiinen rummuttaa jonkun hienon

05 analyysin niin kylhd se vetdd jauhot jokaiselta =suusta.

10 Teo: mmm mm.

11 Bni: et se el oo tdn idea.

12 Faj: ja sit niinku tavallaan mulle tulee tost mielesn se

13 vaikka se ensimmiinen havainto minkd joku sanoco &#neen
14 oiskin joku sellanen vidh#n fragmentaarinen [tal semmonen
15 nni: [ o .

16 FKaj: niin =it =iit saattaa seurata hyvdid [keskustelua tai,

17 Teo: [mmm  mmmm .

18 Ani: nimenomaan.

{(Otteesta on poilstettu riwvit 15-31,

joiden aikana Mai puhuu siitsd,

kuinka

omat ajatukset kirkastuvat toisten puheenvuoroja kuunnellessa.))

32 Mai:

=iitd on semmonen olo et kun muut puhuu niin

33 jotenki tajuu paremmin mitd ite on ollu ajattelemassa.

34 Faj: mmm.
35 Mai:

36 Teo: [mmm.

38 Mai:

jai kuitenkin avoimeksi kysymys siitd, missi mii-
rin nikemys kuvaa datasessiovuorovaikutusta sel-
laisena kuin se todellisuudessa. Oliko kysymykses-
si ehkd kuitenkin vain normatiivinen ideaali siit4,
millaista datasessiovuorovaikutuksen tulisi olla? Ky-
symykseen liittyvdd monitulkintaisuutta voi havaita
otteessa 1, jonka alussa Mai viittaa “mielikuvaansa’
siitd, ettd datasessiossa kiytavidan keskusteluun voi
aina osallistua (rivic 1-2). Vuoron alun partikkelit
niin ja -kin merkitsevit vuoron samanmielisyyden
ilmaukseksi johonkin edelld sanottuun nihden.
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[et =e on kuitenki semmonen aika kollektiivinen myds =e

s=e niinkun merkityksen rakentaminen siini.

Main kuvausta (rivit 1-2) seuraa Anin vuoro,
jossa hin toteaa, ettdi my®s tietimittomyyden ja
ymmartdimictdmyyden ilmaukset saattavat olla
analyysin rakentumisen kannalta hyodyllisid (rivit
3 & 5). Siind miirin kuin voi ajatella, ettei tieti-
mittomyyden ja ymmirtimittdmyyden ilmausten
esittiminen vilctdmairttd edellytd puhujalta syvillis-
td kisitystd puheena olevasta asiasta, Anin vuoro
toimii samanmielisyyden ilmauksena suhteessa
Main aikaisempaan vuoroon: jokainen datasession
osallistuja voi aina sanoa jotakin. Myds Teo ja Kaj
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yhtyvit nikemykseen, vaikkakin vain minimaali-
sesti (rivit 4 & 6).

Timin jilkeen Anin puheessa tapahtuu kuiten-
kin hienoinen nikokulman muutos (rivit 7-9, 11).
Hin nostaa esiin mahdollisuuden, etti jonkun
osallistujan puheenvuoro saattaisi olla jopa liian
korkeatasoinen — sellainen, joka vetdessdin muilta
osallistujilta “jauhot suusta” (rivi 9) ei edesauta yh-
teisen keskustelun rakentumista. Niin sanoessaan
Ani implikoi, etteivit siis aivan millaiset puheen-
vuorot hyvinsi rakenna datasessiovuorovaiku-
tusta optimaalisella tavalla ja ettd tdssd suhteessa
menneisyyden datasessioihin on saattanut joskus
liittyd ongelmia. Niissi ongelmatapauksissakaan
ei kuitenkaan sanota olevan kyse osallistujien riit-
timittomaisti, vuorovaikutusilmioiti koskevasta
tiedosta, vaan ainoastaan kyvyttomyydestd tai ha-
luttomuudesta sdddelli osallistumistaan yhteistyotd
tukevalla tavalla.

Muut ryhmiliiset eivdt tartu Anin puheenvuo-
ron kriittiseen puoleen. Sen sijaan he jatkavat ku-
vaamalla kaikkien datasessioon osallistujien tasa-
vertaisen osallistumisen hyvid puolia. Kaj toteaa,
ettd “fragmentaarinenkin” havainto voi jilkikiteen
synnyttdd hedelmillistd keskustelua (rivit 12—14,
16) ja Teo ja Ani ilmaisevat olevansa tistd Kajn
kanssa samaa mieltd (rivit 17-18). Tamin jilkeen
Mai puhuu siité, kuinka omat ajatukset kirkastuvat
toisten puheenvuoroja kuunnellessa (rivic 19-31
(poistettu litteraatista), 32-33, 35, 38). Ekspert-
tien puheessa normatiivisena ihanteena siis niyt-
tiytyy kollektiivinen merkityksen tuottaminen
datasessiossa, eiki timin ihanteen toteutumista
haittaavia ongelmia nosteta juurikaan keskustelun
kohteiksi.

Ote 2 on noviisihaastattelusta. Ennen katkelman
alkua keskustelijat ovat korostaneet datasessioon
liittyvid demokraattisia osallistumisen muotoja.
Noviisit kertoivat kuitenkin kokeneensa tilanteita,
joissa heididn omat analyyttiset huomionsa olivat
tulleet vuorovaikutuksessa ohitetuksi. Joissakin ta-
pauksissa oli kdynyt jopa niin, ettd kun my6hem-
min datasessiossa joku akateemisessa hierarkiassa
ylempini oleva henkil6 oli maininnut saman asian
kuin noviisi, muut olivat reagoineet huomioon
kunnioituksella ja ihastuksella. Katkelman alussa
Tua toteaa kokeneensa itsekin aluksi tillaisia tilan-
teita mutta huomanneensa viime aikoina tilanteen
muuttuneen parempaan suuntaan (rivic 1-5, 7-8,
10, 18-21).

Tuan kuvaus aikaisemmista kokemuksistaan on
affektiiviselta sivyltddn kielteinen, vaikkakin tunne
esitetddn varautuneesti (rivit 2—3). Tua toteaa myds
itseironisesti olleensa kenties kykenemiton ilmai-
semaan itseddn selvisti (rivit 4-5) ja nauraa rivin 5
lopussa tavalla, joka viittaa siithen, ettd kuvauksessa
on mahdollisesti jotain vuorovaikutuksellisesti on-
gelmallista (Potter & Hepburn, 2010). Téstd huo-
limatta Tuan kokemus tulee ryhmaissi jaetuksi: Eli
yhtyy Tuan nauruun (rivi 6) ja Kia nyokkiilee mi-
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nimipalautteen mm-m kera (rivi 9). Ryhmalidisten
keskusteltua hetken aikaa akateemisen kirjoitta-
misen yleisistd viittaamiskdytinteistd (rivic 11-17,
poistettu litteraatista) Tua toteaa ongelman kuiten-
kin poistuneen — johtuen joko hidnen parantunees-
ta itseilmaisustaan tai siitd, ettd muut osallistujat
tuntevat hdnet nyt paremmin (rivit 18-21). T4hin
liittyen Eli toteaa professoreiden usein tuntevan
toisensa ja voivan timin vuoksi viitata toistensa
huomioihin helpommin nimelld (rivic 22 & 24).
Tdmai ei kuitenkaan koske noviisien muodostamaa
pohjasakkaa (rivi 26). Elin sarkastinen ilmaus he-
rattdd hilpedd samanmielisyyttd Tuassa, joka nau-
raen toistaa Elin ilmauksen (rivi 27).

Kuten eksperttien myos noviisien kuvauksissa
datasessiovuorovaikutus on lihtokohtaisesti ta-
sa-arvoista. Niissdkin tapauksissa, joissa noviisit
nostivat esiin akateemisiin statushierarkioihin liit-
tyvid ilmeisen epireiluja vuorovaikutusilmioitd,
nditd ilmioitd tulkittiin parhain péin. Tdstd hyvi
esimerkki on otteessa 2 esitetty ajatus, ettd pro-
fessoreiden puheenvuorojen suhteellisen suuri
huomioiminen olisi yhteydessi siihen, ettd heidit
tunnetaan datasession osallistujien keskuudessa
paremmin. Tillainen toimintalinja on ymmarret-
tivd, varsinkin jos olettaa, ettd noviisit saattavat
kirsid mys aivan aidosta epdvarmuudesta koskien
omien analyyttisten havaintojensa hyddyllisyytta.
Epireilusta kohtelusta syyttiminen pitdisikin sisil-
ladn oletuksen, ettei noviisien ja eksperttien ana-
lyyttisten havaintojen laadussa olisi objektiivisesti
tarkasteltuna minkainlaista eroa. Epamiellyttivien
kokemusten kehystiminen osaksi oppimisprosessia
lienee juuri siksi erityisen toimiva ratkaisu, ettei se
tastd nakokulmasta uhkaa puhujan omia kasvoja.

Vaikka siis sekd ekspertit ettd noviisit korostivat
datasessiovuorovaikutuksen periaatteellista tasa-ar-
voisuutta, eksperttien ja noviisien nikokulmien
vililld oli ratkaiseva ero siini, kuinka datasession
osallistujien analyyttiset huomiot tulisi suhteuttaa
toisiinsa. Eksperttien puheessa korostui datasession
osallistujien jaettu toimijuus ja kollektiivinen mer-
kityksen tuottaminen, kun taas noviisien keskus-
telussa huomio kiinnittyi ratkaisevasti enemmin
sithen, kuinka yksilolliset suoritukset tulisi datases-
sion aikana huomioida.

Avoin erimielisyys vai konsensuksen
illuusio?

Yksi datasessiovuorovaikutukseen liittyvd vahva
normi on siis toivottavaa tervetulleeksi kaikenlai-
set osallistujien analyyttiset huomiot, riippumatta
siitd kuinka jdsentymidttomid tai fragmentaarisia
ne ovat. Synnyttddkseen keskustelua, huomioiden
tdytyy kuitenkin herdttdd vastakaikua muissa osal-
listujissa — eivitkd kaikki huomiot suinkaan aina
tule samalla tavalla vastaanotetuiksi (mm. Antaki
ym., 2008). Kuitenkin koska datasessioiden ylei-
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Ote 2 (Noviisien haastattelu 1:11:58)

01 Tua: krhm krhbhm m8 ocon siin huomannu niiku muutoksen et kyl se

02 alkuun tuntu vih&n ninku jopa no ei nyt loukkaavalta mut

03 huomas vaan sen ettd jos oli sanonu ite jotain ninku

D4 kierroksella .hhh omasta mielestdni ihan ninku siis (.) selkeesti
05 mut warmaan =i ollu sit €selkee[sti(h)€

06 Eli: [heh heh

07 Tua: nii sit joku just ninku sano »sen saman asian< niiku

08 viittaamatta

0% Fia: mmm. ((nydskk&ilee))

10 Tua: niin sillon on semmonen =t @hei m8 sanoin just ton@ et

{ (Otteesta on poistettu riwvit 11-17, Jjoiden aikana ryhm#@l&iset puhuvat

akateemizen kirjoittamisen asianmukaisista viittaamiskdytinteistd.))

18 Tua: mut se on ninku =hkd muuttunu
19 et siin ninku ehkd sit (0.2)
20 sanoo paremmin(h)

21 tai jotenki et sit se wvaikuttaa.

joko osaa

tai =it on tullu ninku enemmin tutuks

22 Eli: ninku ne tuntee ne kaikki professorit tuntee [toisensa

23 Tua:

[Nii.

24 Eli: niin niiden on helpompi my&s sitte [ett& h&n ja h&n =sanoi

25 Tua:

[nii. nii nii, nii.

26 Eli: mutta sitte ninku ehkd sit se €pohjasak[ka(h) joku sano

27 Tua:
28 Eli: jotain t&h&n liittyen€£.

29 Tua: nii nii.

nen normi on toivottaa kaikkien osallistujien kont-
ribuutiot tervetulleiksi, fokusryhmien jisenten vai-
kutti olevan vaikeaa puhua tilanteista, joissa niin ei
tapahtunut. Helpompaa oli kisitelld asiaa positiivi-
sesta nikokulmasta ja esimerkiksi korostaa muilta
saatujen rohkaisevien kommenttien merkitysti.
Seki ekspertti- ettd noviisiryhmissd aiheeseen liit-
tyvd konsensus jdi vaillinaiseksi, samalla kun ryh-
mikeskusteluissa painottuivat sisillllisesti hieman
eri kysymykset.

Eksperttiryhmd esitti  hiljaisen vaikenemisen
olevan hienotunteinen ele niissi tilanteissa, joissa
datasession osallistuja oli esittinyt jotakin analyyt-
tisesti kyseenalaista. Ndin tapahtuu myds otteessa
3, jonka alussa Ani kuvaa omia negatiivisia koke-
muksiaan datasessioista (rivit 1-7).
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[€p (h) chjasakka (h) €

Riveilld 1-3, Ani kuvailee datasessiokokemus-
taan, jossa hinen analyyttisiin huomioihinsa oli
vastattu kielteiselld kommentoinnilla, jopa huuta-
misella. Tamin jilkeen Ani arvostelee timin tyyp-
pistd kdytostd: hin keskeyttdd puheensa, pudistaa
pddtddn ja tuottaa kriittisen arvion (rivi 7). Tdssd
kohtaa Mai ja Kaj tuottavat vain minimaalisen pa-
lautteen Anin kerrontaan (mm, rivit 8, 10). Ani
jatkaa kerrontaansa toteamalla, ettd vaikka joku
sanoisi “jotain tyhmid”, ei sellaiseen tarvitse puut-
tua, vaan sen voi ‘antaa sit menni’ (rivit 11-14).
Toisin sanoen ketiin ei tulisi suoraan konfrontoida
asiaankuulumattomista tai vdirinlaisista analyyt-
tisisti huomioista, vaan ne voisi ennemmin jattad
vain huomiotta. Lyhyen tauon jilkeen (rivi 19) Ani
jatkaa edelleen kerrontaansa: hin valittaa “kilpailul-
lisesta mentaliteetista’, jolloin osallistujat saattavat
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Ote 3 (Eksperttien haastattelu 37:38)

01 Ani: must tuntuu et m& ainaki on saanu silleen takkiini

02 et jo— ({.) Jjoku suunnilleen huutaa et

03 el noin tai .hh (.) 21 s noin mee.

04 (D.3)

05 Ani: et

06 (0.4) ({ZAni pudistaa pH&atHEn))

07 Ani: et =e kuulostaa kauheen pal[halta. 1

08 Mai: [Fmm®, ]

09 (0.2)

10 Faj: m[m, ]

11 Ani: [et]td tota, (0.5) antaa sen sit menni.

12 {.)

13 Bni: et jos joku, (0.4) .hh sanco jotain tyhm#i niin ei siihen
14 tartte puuttua.

15 (D.3)

16 Ani: silleen et ettd tdllanen ninku kilpailumentaliteetti
17 kilpailuahan sekin on et sanoo ne kolme pointtia heti.
18 (0.5)

19 Ani: ettd t&- t&4 ei oo kilpailua kun t&34 on ninku yhteistydti.
20 Mai: mm,

21 Eaj: mm,

sanoa kaikki analyyttiset havaintonsa heti (rivit 16—
17). Myos timi valitus tulee vastaanotetuksi hiljai-
suudella. Vasta kun Ani toteaa, ettd datasessioiden
tulisi olla kilpailun sijaan olla yhteistyotd (rivi 19),
muut ilmaisevat (edelleen jokseenkin minimaalises-
ti) samanmielisyyttdan (mm, rivit 20-21).
Verrattuna otteeseen 1, jossa ekspertit ilmaisivat
vahvaa samanmielisyyttd datasessioiden kollabora-
tiivisesta luonteesta, Anin kuvaus otteessa 3 saa vain
vihin vastakaikua muilta. Vastavuoroisuuden puu-
te voi osittain johtua tavasta, jolla Ani muotoilee
valituksensa: otteen alussa “tyhma” henkild on Ani
itse. Vaikka Ani myohemmin muuttaa perspektiivin
kolmanteen persoonaan saattaisi samanmielisyys
Anin nikemyksen kanssa implikoida samanmieli-
syyttd myds Anin alkuperiisen itsemoitteen kans-
sa (kts. Pomerantz, 1984). Toinen syy responssin
puutteeseen saattaa olla myos aiheen vaikeus itses-
sddn: ottaen huomioon aiemmin ilmaistun voimak-
kaan samanmielisyyden datasessioista yhteistyon
tyyssijoina, saattaisi olla ongelmallista alkaa puhua
datasessiovuorovaikutuksesta kriittisesti. Sekvenssi
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saadaankin vietyd pditokseen oikeastaan vasta, kun
Ani muuttaa nikokulmaansa ja palaa kuvaamaan
datasessiovuorovaikutusta yhteistyona (rivi 19).

Eksperttiryhmissi kritiikki siis kohdistui tilantei-
siin, joissa datasessioon osallistuja ilmaisi avoimes-
ti erimielisyytensd toisen osallistujan analyyttiseen
havaintoon. Parempana vaihtoehtona niyttiytyi
puheenvuoron hienotunteinen ohittaminen vai-
kenemalla. Noviisiryhmin jisenet sen sijaan suh-
tautuivat kielteisesti nimenomaan analyyttisten
kontribuutioiden huomiotta jittimiseen. Ote 4
havainnollistaa noviisien nikékulmaa. Juuri ennen
otteen alkua Kia kertoo kokeneensa tilanteita, jois-
sa hinen kontribuutionsa jilkeen on datasessiossa
oltu aivan hiljaa. Tilanne ei kuitenkaan hinen ker-
tomansa mukaan ollut herittinyt hinessi erityisen
voimakkaita tunteita, koska muut olivat kuitenkin
nyokkiilleet tai katsoneet litteraatiota miettivin
nakoisind. Tissd kohtaa Tua ottaa vuoron ja toteaa
Kian kuvaamaan tilanteeseen verrattuna huomat-
tavasti pahemmaksi sen, jos oma puheenvuoro tu-
lisi taydellisesti sivuutetuksi (rivit 1-2).
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Ote 4

(Noviisien haastattelu 30:18)

01 Tua: Jjos ois <tiysin hiljaista> eikd kukaan #ninku

02 kiinnitt&dis mit&4 huomiocof ni ois se sit vdh&n ninku,

03 FKia: nii,

04 ()

05 Ria: ehkd se vois olla wihin joo €rankkaa juuf€ [heh

0& Tua: [Enii€ heh

07 (.)

08 Tua: mut ei, (0.2) ei mun mielest sellasta ninku (.) tapahdu.

0% Fia: ei.

10 (6.0)

11 Eli: ehkd siin kierroksen aikana v&lil just just joka

12 aiheutuu si1it& et kaikkien on pakko sanco jotain ni
13 v&lil just tuntuu ettd, (0.4) et se mitd ite sanco
14 nii et kukaan ei ninku kato kukaan ei nydkyta

15 ku kaikki miettii sit& omaa

16 Fia: mm

17 Eli: seuraavaa juttuaan ni sit siin tulee ehkd wvalilla

18 semmonen ninku, (0.7) heh et €k(h)etdin ei k(h)iinnosta.£

19 Fia: [mm, ]

20 Tua: [nii,]

21 Mia: [nii ] ja sit toisinp&in myds jotenki sillai et jos m& n&sn
22 et joku (.) Terttu sielld ninku [ny&]kyttelee ja [hymyilee]

23 Eli: [n1i1, ] [j(h)oo. 1
24 Mia: ni m& oon ihan =sillai et jes heh ({(kaikki yhtyv&t nauruun))

Kia yhtyy Tuan nikemykseen toteamalla hinen
kuvaamansa tilanteen kieltimitti rankaksi (rivit 3 &
5). Kia esittii samanmielisen kannanottonsa huvit-
tuneena, implikoiden niin, ettei kuvauksessa ole kyse
vakavasti otettavista tosielimin tapahtumista, vaan
hypoteettisesta kauhuskenaariosta. Tallaisen imp-
likaation kanssa samansuuntaisesti Tua seuraavaksi
toteaakin, ettei tillaista todellisuudessa tapahdu (rivi
8), ja Kia yhtyy vilittdmisti nikemykseen (rivi 9).
Talla tavoin Kia ja Tua yhteisesti rakentavat kisitystd,
jonka mukaan osallistujien responssin puutteesta va-
littaminen — sikéli kuin joku sellaiseen ryhtyisi — on
aiheetonta. Juuri tistd nikokulmasta onkin huomi-
onarvoista se, miti vuorovaikutuksessa seuraavaksi
tapahtuu. Pitkidhkon hiljaisuuden (rivi 10) jilkeen
Eli toteaa, ettd hinen mielestdin datasessioissa tapah-
tuu my6s analyyttisten kontribuutioiden tdydellistd
sivuuttamista, mutta samalla hin esittdd kaytokselle
legitiimin syyn: sen, ettd kukin keskittyy niin kovasti
omiin sanomisiinsa, ettei voimavaroja riitd muiden
kuuntelemiseen (rivit 11-15, 17-18).
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Samalla kun Elin kuvaus datasessiovuorovaikutuk-
sesta on sivyltddn kielteinen, hin pehmentdd kan-
taansa monin tavoin: hin kiyttdd sanoja ehki (rivi
11) ja valilla (rivit 11, 13, 17) seki tuottaa kuvauk-
sensa kielteisimmin ilmauksen ketdin ei kiinnosta
viiveelld ja nauraen (rivi 18). Télld tavoin Eli osoit-
taa suuntautuvansa kuvaukseensa vuorovaikutuk-
sellisesti ongelmallisena (Pomerantz, 1984; Potter
& Hepburn, 2010). Siind missd Kia ja Tua yhtyvit
Elin nikemykseen ainakin minimaalisesti (rivit 16,
19-20), Mia ryhtyy toimiin siirtiakseen keskustelun
kielteisestd myonteiseen. Mia kidntdd nikokulman
pdinvastaiseksi viittaamalla hienoihin kokemuksiin-
sa, jolloin muut datasession osallistujat, kuten eris
Terttu-niminen professori, ovat nyokkiilleet ja hy-
myilleet vastauksena Mian analyyttisiin huomioihin
(rivit 21, 22, 24). Tahin kokemukseen yhtyy nau-
raen niin Eli kuin muutkin noviisiryhmin jisenet
(rivit 23, 24).

Vaikka siis keskustelunanalyyttisissa datasessioissa
kaikki padsevit osallistumaan analyysin tekemiseen,
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analyyttisten huomioiden vastaanottamiseen liittyy
kuitenkin ongelmallisuutta, josta puhuminen tun-
tui olevan suhteellisen vaikeaa niin ekspertti- kuin
noviisiryhmissikin. Kummassakin ryhmissa yhtei-
sen kannan muotoileminen helpottui, kun niko-
kulma aiheeseen vaihtui kielteisestd myonteiseksi.
Tamid fokusryhmavuorovaikutuksen dynamiikan
ilmi6 heijastui my®os tapaan, jolla ekspertit ja novii-
sit kuvasivat datasessiovuorovaikutusta. Avoin eri-
mielisyys oli asia, jota ei kummassakaan ryhmassi
mainittu osaksi normatiivisesti odotuksenmukaista
datasessiovuorovaikutusta.

Eskpertti- ja noviisiryhmit poikkesivat kuiten-
kin ratkaisevasti siind, milla lailla avoin erimielisyys
suljettiin pois normatiivisesti odotuksenmukaisesta
datasessiovuorovaikutuksesta.  Eksperttiryhmassd
erimielisyyden mahdollisuus nostettiin esiin, mutta
ryhmaldiset ndyttivit sekd puheenvuorojensa sisil-
16n ettd senhetkisen vuorovaikutuksen dynamiikan
tasolla suuntautuvan normiin, jonka mukaisesti
kiistanalaisten vuorojen ohittaminen vaikenemal-
la on parempi ratkaisu kuin avoin erimielisyyden
ilmaiseminen.  Noviisiryhmissd  erimielisyyden
mahdollisuutta ei sen sijaan nostettu esille lainkaan
— ikéddn kuin konsensus olisi ainoa mahdollinen da-
tasessiovuorovaikutuksen lopputulema.

Pohdinta

Tiassd tutkimuksessa analysoimme vuorovaikutusta
keskustelunanalyysin eksperttien ja noviisien muo-
dostamissa fokusryhmissd. Haastattelussa kysyttiin
ryhmaldisten nikemyksid ja kokemuksia keskustelu-
nanalyyttisista datasessioista. Haastatteluvuorovai-
kutuksen analyysissa kiytimme apunamme tyokalu-
ja niin fokusryhmien diskursiivisesta tutkimuksesta
kuin keskustelunanalyysistakin. Niin saatoimme
tarkastella sekd ryhmaldisten puheen topikaalisia
sisdltojd ettd heiddn puheenvuorojensa keskindisid
dynaamisia suhteita, miki paljastikin huomionar-
voisia eroja eksperttien ja noviisien tavoissa puhua
datasessiovuorovaikutuksesta. Siind missd ekspertit
painottivat datasessioissa tapahtuvaa kollektiivista
merkityksen tuottamista, noviisit korostivat tarvetta
huomioida datasession osallistujien erilaiset 1ahto-
kohdat ja yksilolliset tuotokset. Ekspertit ja noviisit
ndyttivit suuntautuvan eri tavoin myds datasessio-
vuorovaikutuksessa ilmeneviin erimielisyystilantei-
siin. Ekspertit esittivit hiljaisen vaikenemisen hieno-
tunteisena eleend niissd tilanteissa, joissa datasession
osallistuja oli esittinyt jotakin analyyttisesti kyseen-
alaista. Noviisien kuvauksissa vaikeneminen taas
ndyttdytyi pelottavimpana mahdollisena reaktiona
omaan puheenvuoroon, mutta erimielisyyden mah-
dollisuus ei noussut heidin puheessaan lainkaan
esille.

Aineistomme on pieni ja siitd tehtdvissd olevat
yleistykset ovat niin ollen varsin rajallisia. Huo-
mattavaa kuitenkin on, ettd eksperttien ja noviisien
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puheessa havaitsemamme osallistumisen ja saman-
mielisyyden jinnitteet voidaan liittdd laajempaan
keskusteluun yhteisolliselle oppimiselle tyypillises-
td kollektiivisten velvollisuuksien ja yksilollisten
tarpeiden vilisestd ristiriidasta (Little, 2002, 14).
Tutkimuksemme osoittaa, ettd myos akateemisen
menetelmiopetuksen kontekstissa ndiden tarpeiden
vililli tasapainoileminen on haasteellista erityisesti
silloin, kun ryhmin jisenet ovat kokemukseltaan
heterogeenisissa.

Kuten artikkelin johdannossa toimme esille, yh-
teisollistd oppimista kisittelevd tutkimus on koros-
tanut affektiivisen yhteyden kokemuksen merkitystd
yhteistyon ja oppimistilanteen etenemisen kannalta
(Crook, 1998). Vaikka monien oppimisteorioiden
mukaan erimielisyydet ja konfliktit voivat olla uu-
den tiedon rakentamisen kannalta varsin hyodyllisid
(Biggs, 1999; Kolb & Kolb, 2005; Mercer, 1996),
ne voivat uhata yhteenkuuluvuuden tunteen muo-
dostumista keskustelijoiden vilille (Achinstein,
2002; Dooner, Mandzuk & Clifton, 2008). Toisaal-
ta suuri osa niistd ongelmista, joita kirjallisuudessa
katsotaan aiheutuvan avoimista erimielisyyksistd
liittyvin ennen muuta oppimistilanteen hallinnoin-
tiin, ei oppimiseen sindnsi. Tillaisina ongelmiin
kuuluu tiedon panttaaminen, haluttomuus esittdd
ehdotuksia ja ideoita, vilinpitimittomyys toisten
ehdotuksia kohtaan seki kyvyttomyys antaa ja ottaa
vastaan apua ja neuvoja (Edmondson, 1999; Drus-
kat & Kayes, 2000; Rastogi, 2000; De Dreu, 1997;
Moye & Langfred, 2004; Tjepkema, 2003, van
Woerkom & Sanders, 2010). Tasti nikokulmasta
ndyttdd ymmarrettiviltd, ettd oman tutkimuksem-
me aineistossa nimenomaan keskustelunanalyysin
ekspertit ndyttivit pitivin tirkeind sopuisan saman-
mielisyyden — tai ainakin konsensuksen illuusion
— yllapitamistd. Ajatus siitd, ettd vaikeneminen voi
joskus olla viisaampaa kuin avoimen erimielisyyden
julkituominen saattaa hyvinkin liittyd nimenomaan
eksperttien ensisijaiseen vastuuseen datasessiovuo-
rovaikutuksen ulkoisten rakenteiden ylldpitdjana.
Niin ajateltuna eksperttien toimintaa saattaisi en-
sisijaisesti motivoida nimenomaan datasessiovuoro-
vaikutuksen sujuvan etenemisen varmistaminen ja
vasta toissijaisesti noviisien oppimisen edesauttaminen.

Aineistomme noviisien ilmaisema tarve saada ko-
kea, ettd heiddn analyyttiset huomionsa herittivit
vastakaikua datasession muissa osallistujissa, lienee
yhteydessi inhimilliseen tarpeeseen kokea vuorovai-
kutuksessa vastavuoroisuutta ja tulla huomioiduksi
muiden taholta. Téstd perustavaa laatua olevasta
tarpeesta kertoo artikkelin alkupuolella esittimim-
me William Jamesin (1891) ajatus ihmisten tar-
peesta tulla huomatuksi muiden taholta. Till6in
pahin mahdollinen ahdistusta aiheuttava kokemus
ihmiselle on jaddi vaille muiden huomiota. Muilta
saatavan tunnustuksen tarve esiintyy usein erityisen
voimakkaana nimenomaan omien puheenvuorojen
(esim. keskustelunanalyyttisten ~datasessiokontro-
buutioiden) jilkeen. Téstd kertovat tuoreet tutki-
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mukset puhujien stressitason noususta tilanteissa,
joissa he eivit saa kuulijoiltaan vastakaikua (Perikyld
ym., 2015; Stevanovic ym., 2017). Ajoittainen vas-
tavuoroisuuden puute voi kuitenkin ehki olla sie-
dettavimpi kokemus eksperteille, joilla on vuosien
kokemus datasessiovuorovaikutuksesta, kuin novii-
seille, jotka vasta hakevat paikkaansa tutkijayhteisossa.

Noviisien esittima tarve kokea analyyttisten huo-
mioidensa herittdvan vastakaikua muissa osallistu-
jissa on tirked kuitenkin myds nimenomaan op-
pimisen nikokulmasta. Kuten edelld totesimme,
Laven ja Wengerin (1991) tilanteisen oppimisen
teorian nikokulmasta oppiminen tarkoittaa kykyi
ja mahdollisuutta osallistua yhteisén toimintaan
tdysipainoisesti ja tdysivaltaisesti. Keskustelunana-
lyytikoiden tutkijayhteisossi analyysimenetelmin
oppiminen ilmenee kiytinnossa henkilon kykyni
osallistua datasessiovuorovaikutukseen kompeten-
tin keskustelunanalyytikon tavoin. Téysipainoinen
osallistuminen ei kuitenkaan ole mahdollista ilman,
ettd tillainen osallistuminen tunnustetaan muiden
taholta juuri tillaiseksi. Niinpd noviisien puheen-
vuorojen huomioiminen eksperttien taholta — my6s
silloin, kun tillainen toiminta saattaisi uhata vuoro-
vaikutuksen kulkua ja tilanteen hallintaa — voisi olla
pedagogisesti mielekistd. Oppiminen on oleellises-
ti juuri osallistumista, mikd edellyttdd, ettd ihmiset
tunnustavat toisensa niin vuorovaikuttajina kuin
yhteison jasenenikin.
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Tohtoriopiskelijat myota- ja vastamaessa — Akateeminen
ohjauskaytanto johtamissuhteena tarkasteltuna

Tassd tutkimuksessa kuvaamme, miten korkeakoulujen ohjauskiytinnét tuottavat ohjaaja-ohjattava-suh-
detta, ja millaisena tuo suhde niyttiytyy jatko-opiskelijan nikékulmasta. Kiinnitimme ohjaussuhteen yli-
opiston muihin ohjauskiytintoihin, joita kehystid vanhojen ja uusien tapojen ja kisitysten rinnakkainen
tuottaminen akateemisessa yhteisossi. Kuvaamme, miten opiskelija kokee kiinnittyvinsi ohjaussuhteen
lisaksi akateemiseen yhteis66n, ja millaisena hin nikee omat mahdollisuutensa toimia tissd yhteisossd ja
sen rakenteellisissa kehyksissd. Aineistona on kiytetty avoimia haastatteluja ja tarinoita 33 tohtoriopiske-
lijalta, jotka tyGskentelevit eri ohjaussuhteen vaiheessa ja erilaisin tydsuhtein. Tutkimus tuo esille erilaistu-
via ohjaussuhteen kehityspolkuja toisaalta menestykselliseen oppimiseen ja toisaalta alisteiseen ja huonosti
etenevdin suhteeseen ja opintoihin. Taustoitamme tutkimusasetelmaa aiemmilla ohjaussuhdetutkimuksilla
ja lisaksi kdytimme teoreettisena tukena esimies-alaissuhteen vuorovaikutuksen metaforaa. Johtajuustutki-
muksen leader-member exchange (LMX) -teoria auttaa havainnollistamaan ohjaussuhteen prosessimaista
kehittymistd sekd ohjaajan ja ohjattavan vilisen yksilllisen suhteen kehittymista, johon liittyy myos koke-
mus sisi- tai ulkopiiriin kuulumisesta. Johtajuustutkimus tukee my6s nikokulmaamme ohjauksen valtasuh-
teen huomioimiseen, kun pohdimme ohjaussuhteen mahdollisuuksia kehittyd tuottavaksi yhteistyoksi. Eri-
tyisesti nojaaminen kriittiseen johtajuustutkimukseen ja aineiston narratiivinen luenta auttavat nostamaan
esille itsestddnselvyyksind pidettyjd arkipdivin kiytintojd, joiden tunnistaminen auttaa niiden kehittdmises-
sd. Tutkimuksemme osallistuu siten myos yliopistopedagogiikan kriittiseen keskusteluun ohjaussuhteiden
laadusta ja kipukohdista. Tutkimuksemme yhdistdd kasvatustieteen ja johtamistutkimuksen nikékulmia.
Tutkimustulokset avaavat nakymid ohjauksen koettuun merkitykseen ja sen haasteisiin opintojen etene-
misessd. Viitimme, ettd ohjaussuhteiden kiytdnndisti erityisesti toisen kohtaaminen eri tilanteissa ja muo-
doissa on ratkaisevaa tohtoriopiskelijan oppimisen tukemiselle. Tuloksia voidaan hyodyntid kehitettdessd
yliopistojen ohjauskdytintoja.

Avainsanat: akateeminen ohjaus, LMX-teoria, kiytintojen tutkimus, tohtoriopiskelijan nikokulma

Our research portrays how the supervisory practices at universities contribute to generating the relationships
between supervisors and doctoral candidates. We focus on the supervisees experiences of this relationship
and trace representations of both the old Humboldtian ideology and the new, more rational image of post-
graduate education and learning. Although the dyadic supervisor-supervisee relationship is given a special
emphasis here, we also investigate how students feel about belonging to the academic community. Do they
presume it to be a possible resource for postgraduate learning and how do they see their opportunities to
operate within this community? Thus, we follow individual students’ meaning-making of the new practices
within doctoral education. Drawing on 33 interviews and written stories we follow diﬂ%rentiating superviso-
ry relationships and doctoral students’ agency within the frames of academic practices. The students are from
two different faculties of a Finnish university and in different phases of their studies. They also have varying
employment relationships at the university. We build our theoretical framework by drawing on earlier stud-
ies on the supervisory relationship as well as leadership research. In our analysis, we first used the theory of
leader-member exchange (LMX) as an analytical tool to illustrate the relationship as a gradually developing
process where both parts of the dyad influence its quality according to the roles they adopt during this journey.
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We identified pathways to either a destructive or a co-operative and productive supervisory relationship.
Following that, we deepened the analysis with a narrative reading of the students” stories and identified
two crucial elements for the students’ motivation and self-confidence: feelings of trust and belonging to
the academic community. Further elements identified were the role of evaluative control and competition
of financing contrasted with the need of trustful peers and social learning networks. This research brings
together perspectives from pedagogical and management studies. The results reveal the perceived qualities of
the supervisory relationship and academic practices for doctoral students. We argue that among the supervi-
sory practices the personal encounters are crucial in supporting doctoral students’ learning. By highlighting
the covert tensions of today’s learning environment, we add to the critical research of supervisory practices.
These results can be utilized when doctoral supervisory practices are developed at universities.

Keywords: academic supervision, LMX theory, doctoral candidate’s perspective, practice based studies

Johdanto

Viitoskirjantekijin ja hinen ohjaajansa vilinen
ohjaussuhde ja siihen liittyvit ongelmat ovat vii-
me vuosina olleet monien tutkimusten aiheina,
koska ohjauskiytinnét nihddin avainasemassa uu-
sien tohtorintutkintojen tuottamisessa. Viitoskirja
etenee akateemisen ohjauksen prosessissa, jonka
keskidssd on viitdskirjan ohjaajan ja jatko-opiske-
lijan vélinen vuorovaikutussuhde. Ohjausprosessin
tavoitteeksi on Suomessa miiritelty tohtorintut-
kinnon suorittaminen ja opiskelijan akateemisen
asiantuntijuuden kehittyminen (Nummenmaa &
Soini, 2008; Soini & Pyhilts, 2012). Akateemi-
sella asiantuntijuudella tarkoitetaan oman tieteen-
alan syvillistd ymmirrysti, tieteen kehittdmistd, ja
kykyi soveltaa osaamistaan akateemisen maailman
ulkopuolelle (Soini & Pyhalts, 2012, 13). Oman
tieteenalan syvillisen ymmairryksen nihddin kehit-
tyvin viitoskirjaprosessin aikana myos akateemi-
sen yhteison jiseneni.

Lansimaisten yliopistojen toimintaa ohjaava te-
hokkuusdiskurssi on heritellyt yliopistoja tarkas-
telemaan omia ohjauskiytintdjdin, ja oppimis-
ympiristdji on kehitetty tukemaan akateemista
opiskelua (Bastalich, 2015; Parker-Jenkins, 2016;
Taylor, 2012). Ohjaajan tohtoriopiskelijalle an-
tama henkilékohtainen ohjaus voidaankin nihdi
osana laajempaa ohjauskiytintdjen kokonaisuutta,
kuten jatko-opiskelijoiden valintaa ja rahoituksen
kohdentamista, keskitetysti tarjottavaa opetusta ja
neuvontaa, ohjaajien koulutusta ja ylipdinsi toh-
torikoulujen paikallista kehittimistdi. Huolimatta
keskitetysti tarjottavasta tohtorikoulutuksesta, jota
lahes kaikissa linsimaissa on viime vuosikymme-
nind kehitetty, ohjaussuhde on pysynyt tohtoriksi
valmistumisen kannalta kaikkein keskeisimmassd
asemassa. Ohjaussuhteen onnistumisen on osoi-
tettu olevan kriittinen tekijd sekd nopealle valmis-
tumiselle ettd keskeyttineiden miirille (Bastalich,
2015; Deuchar, 2008; Pyhilts, Vekkaila, & Keski-
nen, 2012).

Ohjaussuhteen tavoitteiden saavuttamisessa sen
osapuolet ovat monin tavoin toisistaan riippuvai-
sia, mutta ohjaajan ja ohjattavan odotukset eivit
varsinkaan alussa ole vilttdimittd toisiaan vastaavia.
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Ohjaussuhde kestdd useita vuosia, ja osapuolten
vilille kehittyy yksilollisesti madrictyvd yhteistyo-
ja vaihdantasuhde. Suhde on totuttu nikemiin
mestari-kisilli, opettaja-oppilas, esimies-alainen
tai projektinohjaaja-tutkija -suhteena (Nummen-
maa & Soini, 2008; Zhao, Golde, & McCormick,
2007), mutta sen epitasapainoista valtasuhdetta ei
juuri ole tarkasteltu kriittisesti. Vaikka suhde kehit-
tyy ohjausprosessin aikana vastavuoroisesti, tissd
tutkimuksessa voimme huomata, miten ohjaajan
omaksuma rooli mairittid my6s ohjattavalle tar-
joutuvan roolin, jolloin siihen liittyy valtasuhteen
tuomia jannitteita.

Suomessa ohjaamisen haasteita on monipuolisesti
tutkiteu ja tuloksia hyodynnetty ohjausympiriston
kehittdmiseen yliopistoissa. Ohjaussuhde tuntuu
sdilyvin edelleen mysteerini, jonka tutkimista pi-
detddn haasteellisena muun muassa siksi, koska
sekd viitoskirjan tekeminen ettd sen ohjaaminen
koetaan hyvin henkilokohtaisiksi. (Midctd, 2009;
Soini & Pyhilts, 2012). Aiempi tutkimus on esit-
tinyt ohjaukselle parhaita tapoja, jotta suhde toi-
misi odotetusti tuottaen sekd laadukkaita julkaisuja
ettdi ammattitaitoisia uusia tutkijoita. Ohjaajan
haasteet eivit ole vihiiset, kun hinen tulee pystyd
ohjaamaan seki tutkimuksen sisaltdd oppialan tut-
kimuskeskustelua kehittdvdin suuntaan, auttamaan
opiskelijaa oppimaan tutkijan monipuolisia taitoja
ettd kasvattamaan hinestd tuottava ja osallistuva ji-
sen akateemiseen yhteiso6n. Lisiksi ohjaajalla tulisi
olla kyky johtaa viitoskirjaprosessia kokonaisuu-
dessaan ja kehittdd tdtd prosessia yhi tuottavam-
maksi (Burger, 2016, 1-10; Friedrich-Nel & Mac
Kinnon, 2017).

Tissd tutkimuksessa miellimme ohjaussuhteen
kehittyvin kaikissa ohjaajan ja ohjattavan kohtaa-
misissa, joissa molemmat osapuolet omilla puhe-
kiytinnoillddn rakentavat titd suhdetta. Suhdetta
kehystavit yliopiston muut kdytinnét sekd raken-
teisiin ja kdytintoihin kiinnittynet valtasuhteet ja
oletukset niiden olemassaolosta. Kiytintdjen tut-
kimuksen avulla (Gherardi, 2001, 2009; Gherardi,
Nicolini, & Odella, 1998) kiinnitimme huomion
yhteisdssi itsestddnselvyytend pidettyihin toimin-
nan tapoihin ja siihen, kuinka perinteisiin kiytin-
toihin tottunut yliopiston henkilostd uusintaa niitd
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osaamatta nihdd muita vaihtoehtoja (Korpiaho,
2014). Tutkimuksemme nostaa esiin ohjattavien
kokemukset ohjaussuhteesta ja sen laadusta, joita
pyrimme tarkastelemaan myos kriittisesti.

Tissi tutkimuksessa kysymme, miten korkeakoulu-
Jjen ohjauskdiytinnot tuottavat ohjaaja-objattava-sub-
detta, ja millaisena tuo subde néyttaytyy jatko-opiske-
lijan nikokulmasta.

Etsimme vastauksia seuraavien alakysymysten
avulla:

1) Minkdilainen rooli on wusilla kebitetyilli
tohtoriopiskelun  kéiytinnoilli  subteessa
ohjaussubteen rooliin?

2)  Minkilaiset asiat ohjausprosessissa  on
koettu merkitykselliseksi oman opiskelun
etenemisen kannalta?

3)  Minkdilaisia toimijarooleja pubuja antaa
itselleen ja ohjaajalle.

Analyysimme on aineistoldhtdinen, ja teorian
rooli tdssd tutkimuksessa on analyysid avustava.
Aineistona on 33 tohtoriopiskelijan haastattelua
tai kirjallista tarinaa. Tutkimuksemme fokus tds-
mentyi kirjallisuuteen tutustumisen ja analyysin
etenemisen myotd. Ensimmiisessd sisdllonanalyy-
sissd keskioon asettui puhe ohjaajan ja ohjattavan
vilisestd ohjaussuhteesta, koska suurimmat onnis-
tumisen tal epdonnistumisen kokemukset liitet-
tiin ohjaajalta saatuun tukeen tai kokemukseen
sen puuttumisesta. Haastateltavat puhuivat paljon
myos tavastaan kiinnittyd yhteis66n toisaalta sosi-
aalisesti ja toisaalta rakenteellisesti sekd yhteisossd
koetusta hierarkiasta. Toisessa aineiston analyysi-
vaiheessa tarkastelimme kuvauksia oman ohjaus-
suhteen toimivuudesta, ja kolmannessa vaihees-
sa syvensimme tarkastelua narratiivisen luennan
avulla ohjaussuhteen rakentumiseen pitkdaikaisena
prosessina (odotukset — toteuma). Tutkimusaineis-
ton kuvaus ja sen analyysi on kuvattu tarkemmin
kirjallisuuskatsauksen jalkeen.

Ohjaussuhde on kunkin opiskelijan kohdalla eri-
tyinen ja sen kehittymiseen vaikuttavat niin opis-
kelijan kuin ohjaajankin ty6kokemus ja tiedolliset
lahtokohdat sekid yliopiston rakenteelliset kehyk-
set, traditiot ja muutokset. Ohjaustapaamisiin ja
muihin kohtaamisiin akateemisen yhteison kanssa
liittyy tunteita ja oletuksia valta-asemista, joiden
olemassaolo tulee my®os esille yksilollisissd tarinois-
sa tohtoriopintojen etenemisesti.

Aloitamme ohjaussuhteen tarkastelun kirjalli-
suuskatsauksella aiempiin tutkimuksiin. Sen jal-
keen tarkastelemme ohjaussuhdetta LMX-teorian
valossa, joka toimii mallina ohjaussuhteen vai-
heittaiselle kehittymiselle ja sisi- ja ulkopiirien
muodostumiselle. Menetelméosassa perustelemme

TIETEELLISIA ARTIKKELEITA

aineiston rakennetta ja sen analysointitapaa. Tu-
lososassa valotamme neljin kokonaisuuden avul-
la opiskelijoiden kokemuksia ohjaussuhteesta:
jatko-opiskelijan odotukset ja pettymykset, ko-
kemukset valtasuhteen olemassaolosta, kokemus
suhteesta akateemiseen yhteis66n ja muiden aka-
teemisten kiytintdjen koettu merkitys. Lopuksi
pohdimme tutkimuksen kontribuutioita teoreetti-
sesti ja kdytinnon nikokulmasta.

Kirjallisuuskatsaus

Akateemiset kdytannot jatko-opiskelijan
oppimisymparistona

Hyvd oppimisympiristé on olennainen edellytys
opiskelijan oppimiselle. Suomalaisissa tutkimuk-
sissa tohtoriopiskelijan oppimisymparist6lld tar-
koitetaan yleensi sitd akateemista yhteisod, johon
jatko-opiskelija kokee kuuluvansa. Kuuluminen
tiedeyhteisoon on tirkedd niin tieteellisen asian-
tuntijuuden kehittymiselle kuin tyhyvinvoinnille
ja sitoutumiselle opiskeluun (Pyhalt & Keskinen,
2012). Ohjaussuhteen muotoutuminen kiinnit-
tyykin niihin omaksuttuihin akateemisiin tapoihin
ja kiytintoihin, joita uusinnetaan myds viitoskir-
jaohjauksen mestari-kisilli-tyyppisissd suhteissa ja
niiden puhetavoissa (Anne Lee, 2008; Alison Lee
& Green, 2009). Akateemisesta yhteisostd oppi-
misympiristond puhuttaessa tarkoitetaan yleensd
myos kyseisessd yhteisossd paikallisesti tuotettuja
opiskelun kiytintojd, kuten opiskelijavalintaa, ra-
hoitusta, ohjausta, neuvontaa, arviointia ja semi-
naarikiytint6jd. Tohtoriopiskeluun liittyen merki-
tyksellisind pidimme my®ds yliopiston tyosuhteisiin
liittyvid rakenteellisia kiytdntojd ja johtamiskult-
tuuria, vaikka aiempi kirjallisuus ei ndihin orga-
nisaation kidytintoihin ole erityisesti kiinnittdnyt
huomiota. Téssd tutkimuksessa akateemisilla kiy-
tinnoilld tarkoitetaan edelld mainittua kokonai-
suutta, joista erityisesti tarkastelemme ohjaussuh-
detta, yhteis66n kuulumisen tapoja ja kokemusta.

Kansainvilinen ohjaussuhdekirjallisuus viittaa
usein ajankohtamme tehokkuusvaatimuksiin yli-
opistomaailmassa. Vaikka kahdenvilisen ohjaus-
suhteen nihddidn olevan keskeinen tekija menes-
tyksekkaidseen tohtorituotantoon, sen rinnalle on
kehitetty monessa maassa tehokkaita ja resursseja
sddstdvid tapoja ohjata yhi kasvavaa tohtoriopiske-
lijoiden joukkoa (Lepp, Remmik, Leijen, & Leijen,
2016; Antoinette McCallin & Shoba Nayar, 2012;
Parker-Jenkins, 2016; Taylor, 2012). Suomessa on
muun muassa kehitetty tohtorikouluja, joiden alle
on keskitetty tutkijataitojen opetusta ja neuvon-
taa. Kutsumme niitd uudistuksia tdssd artikkelissa
yksinkertaistaen tohtorikoulukiytinnoiksi. Myos
nimi kiytinnot voivat luoda akateemisia yhteiso-
ja, joihin tohtoriopiskelijat kiinnittyvit ja saavat
vertaistukea toisiltaan.
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Tohtorikoulujen kiytinto ei liity kuitenkaan pel-
kistddn ohjauksen uudelleen organisoimiseen sids-
tojen takia, vaan silld toivotaan saavutettavan kor-
keampaa laatua. Mitd tohtorin tutkinnolla ja sen
laadulla tavoitellaan, ndyttad olevan muutoksessa.
Tiami taas on tuonut uusia haasteita myos toh-
toriopintojen kahdenviliselle ohjaukselle. Aiem-
min tohtoriopintojen keskidssd ja motivaationa
oli humboldtilainen tiedon lisddminen ja itsensd
kehittiminen, mutta nykyisin opinnot tihtddvit
lisiksi, ja ehki jopa enemmin, tutkijan ammatil-
listen taitojen ja tyoskentelytapojen omaksumi-
seen (Antoinette McCallin & Shoba Nayar, 2012;
Taylor, 2012). Voisikin sanoa, ettd tohtorikoulujen
rooli on tuottaa taidollisesti osaavia tutkijoita, ja
ohjaussuhteessa opastetaan oman oppiaineen tie-
teellisen tiedon tuottamiseen. Tdmi tavoitteiden
ja arvojenkin muutos nikyy omassa aineistossam-
me himmennykseni ja erilaisina odotuksina, joilla
oletamme olleen vaikutusta my6s ohjaussuhteen
laatuun. Opiskelijan odotusten ja toteutuvan op-
pimisympariston vililld olevaa ristiriitaa on aiem-
min kisitellyt muun muassa Wiskerin, Robinsonin
ja Shachamin (2007) tutkimus.

Akateemiseen yhteiso6n kuulumisen on osoitet-
tu vaikuttavan asiantuntijuuden oppimisen lisdksi
tydhyvinvointiin ja siten myds tohtoriopintojen
pitkittymiseen tai keskeyttimiseen. Pelkka yhtei-
s66n kuuluminen ei kuitenkaan vield tuota onnis-
tumista, vaan yhteison ja erityisesti ohjaussuhteen
vuorovaikutuksen ja osallisuuskokemuksen laadul-
la on vaikutusta viitoskirjan etenemiseen (Burger,
2016; Stubb, Pyhilto, & Lonka, 2011; Stubb, Py-
hilto, Soini, Nummenmaa, & Lonka, 2010).

Ohjattavan  kokemat vaikeudet akateemiseen
kulttuuriin sisidn padsemisessd tai syrjdytymisen
kokemukset ovat usein kisitelty asia ohjaukseen
liittyvissd  tutkimuksissa. Sosiaalisen eristdyty-
neisyyden tunne on yksi merkittivimmistd syistd
opintojen keskeyttamiselle (Ali & Kohun, 2007,
Zahl 2015). Se jai kuitenkin arkipdivissi usein pii-
loon ja kertomatta. Opiskelijan omilla verkostoilla
ja toimijuudella on todettu olevan merkittivi roo-
li sekd haastavissa tilanteissa ettd my6s resursseina
oppimiselle. Organisaatiossa voi syntyi vilinpiti-
mittomyyden kulttuuri, jos opiskelija ei kykene
luomaan omia tukiverkostojaan ja samalla ohjaaja
vaatii itsendistd pérjadmistd (McAlpine, Paulson,
Gonsalves, & Jazvac-Martek, 2012). Taydellistd
yhteisostd syrjdytymistd edustavat niin sanotut or-
vot tohtoriopiskelijat (doctoral orphans). Ohjaajan
vaihtuessa ongelmia syntyy muun muassa siitd, ettd
tutkimusta pitdd suunnata uuden ohjaajan toivo-
malla tavalla, joka saattaa erota téysin jo aloitetusta
tutkimuksesta. Ohjaajan vaihtumisella on vaiku-
tusta my0s siithen, millaisena koko oppimisympi-
ristd koetaan, ja millaiseen kulttuuriin opiskelija
oppii (Colbeck, 2008; G. Wisker & Robinson,
2013).
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Haasteellisena ohjauksessa on kuvattu osa-aikais-
ten jatko-opiskelijoiden ryhmi (mm. Parker-Jen-
kins, 2016; Taylor, 2012). Heille akateeminen
yhteisé niyttdytyy eriarvoisena sen suhteen, ettd
kokoaikaiset yliopistossa tydssd olevat jatko-opis-
kelijat saavat enemmin ohjaajan huomiota, eikd
heitd siksi koeta omaksi vertaisryhmiksi (Zahl,
2015). Talloin oma ohjaus koetaan huonoksi. Vas-
taavaa luokittelua haastateltavat tekivit tutkimuk-
semme aineistossa. Kuitenkin juuri osa-aikaisten
opiskelijoiden kohdalla ryhmin vertaistuki ja ryh-
miltd oppiminen auttaisivat kehittimain erilaisia
tutkimukseen liittyvid taitoja. Vertaisryhmissi voi-
daan kehittdd muun muassa kriittisté ajattelua, tut-
kimukseen liittyvdd vuorovaikutusta, tiimity6td ja
yllapitad opiskelumotivaatiota (Stracke & Kumar,
2014).

Yhteisoon kuulumisen kokemus on vaihdellut
sekd aiemmissa tutkimuksissa ettd omassa aineis-
tossamme osittain sen perusteella, toimiiko jat-
ko-opiskelija tutkimusryhmin osana vai tekeeko
hin itsendistd tutkimusta (Pyhilt6 ym. 2009, Soini
& Pyhiles, 2012). Tutkimusryhmin jisen kokee
luonnollisesti helpommin olevansa osa tiedeyhtei-
s6d. Ohjauksen tapojenkin on huomattu olevan
erilaiset tutkimusryhmin ohjattavilla kuin sellai-
sissa oppiaineissa, joissa tutkimus tehdddn pidosin
itsendiseni.

Ohjaajan ja ohjattavan nakokulmat
aiemmissa ohjaussuhdetutkimuksissa

Ohjaussuhteen tutkimus keskittyy yleisimmin joko
ohjaajan tai ohjattavan nikokulman tarkasteluun.
Tiami on ymmirrettivdd muun muassa suhteiden
henkilokohtaisuuden vuoksi, ja vain harva tutkimus
on tehty yhdistimilld molempien nikokulmat. Na-
kokulmat on pystytty yhdistimaan lahinnd mairal-
lisissa tutkimuksissa, joissa suuren ohjaajien joukon
tuloksia verrataan toiseen suureen joukkoon opiske-
lijoita (esim. Ali, Watson, & Dhingra, 2016; Pyhal-
t0, Vekkaila, & Keskinen, 2015). Niiden tutkimus-
ten mukaan ero ohjaajan ja ohjattavan odotuksissa
on suurimpia haasteita ohjaussuhteen kehittymiselle
laadukkaaksi vuorovaikutukseksi. Vastinparitutki-
muksia sen sijaan ei juuri ole voitu toteuttaa laadul-
lisin menetelmin. Poikkeuksen muodostaa Burgerin
(2016) laadullinen tutkimus hyviksi tunnistettujen
ohjaajien ja heidin ohjattaviensa vilisestd suhteesta.

Ohjeena odotusten vilisen eron vélttdmiselle on
esitetty, ettd mahdollisimman varhaisessa ohjaus-
suhteen vaiheessa olisi osapuolten keskusteltava ja
neuvoteltava heidin ohjaussuhteensa pelisddnnoistd
ja odotuksista ohjauksen suhteen. Lisiksi ohjaus-
suhdetta tulisi madrittdd yhdessd uudelleen matkan
aikana (Benmore, 2016; Hughes & Tight, 2013).
Oppimisen nikékulmasta on luonnollistakin, ettd
jatko-opintojen alussa ohjaajan rooli on ohjaavampi
kuin ldhelld valmistumista, jolloin opiskelijan itse-
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ndisyys on kehittynyt. Erilaiset odotukset perustuvat
osapuolten aiempiin kokemuksiin ja vaikuttavat sii-
hen, millaisena vuorovaikutus koetaan ja miten sitd
arvioidaan. Yksi suurimpia eroja saattaa olla ohjatta-
van nikemys omasta oppimisestaan ja sithen tarvit-
tavasta ohjauksesta. Kun ohjaaja toivoo ohjattavan
omaksuvan itsendisen tutkijan tai oppijan roolin,
opiskelija saattaakin toivoa ohjaavampaa ohjaustyylia.
(Benmore, 2016; Orellana, Darder, Pérez, & Salinas,
2016; Gina Wisker, Robinson, Trafford, Warnes, &
Creighton, 2003; Zahl, 2015). Suomalainen kiytin-
to ohjaussopimuksesta, joka monessa yliopistossa on
otettu kiyttoon, on tarkoitettu tydkaluksi keskustella
kummankin osapuolen odotuksista. On kuitenkin
huomattu, ettd ohjaajan ja ohjattavan vilinen vallan
epitasapaino eli hierarkia vaikuttaa siihen, kokeeko
ohjattava mahdolliseksi kertoa omista odotuksistaan
ohjaajalle (Devine & Hunter, 2017; Moxham, Dwyer,
& Reid-Searl, 2013). Ohjattava saattaa omaksua oh-
jaajaa miellyttivin roolin, joka ei ole hinelle luon-
tainen (Devine & Hunter, 2017; Moxham, Dwyer,
& Reid-Searl, 2013). Myds omassa aineistossamme
opiskelijat saattoivat kertoa toimineensa kauankin
vuorovaikutuksessa, jota dominoi ohjaajan kisittdma-
ton kiytds, mutta ohjattava ei kokenut voivansa vai-
kuttaa sithen millddn tavoin. Vastaavanlainen ongel-
ma havaittiin my6s Burgerin (2016) tutkimuksessa,
jossa voitiin todeta vastaava puute ohjaajan kyvyssi
omien arvojen ja odotusten esille tuomiseen. Hinen
tutkimuksensa tuloksissa nostetaan esille erityisesti
ohjaajien vuorovaikutustaidot hyvin ohjaussuhteen
aikaansaamiseksi. (Burger, 2016.)

Aiempi kirjallisuus on eri tavoin tuonut esille toi-
vottavia ja ei-toivottuja ohjauksen tapoja. Ne on lii-
tetty esimerkiksi ohjaajan omaksumaan rooliin (Ali
ym., 2016; Deuchar, 2008) tai ohjauksen erilaisiin
tyyleihin (Gatfield, 2005; Mainhard, 2009). Hyviksi
koettu ohjaus ei kuitenkaan ole pelkistdin sisillollistd
ohjausta, vaan siihen sisiltyy laajasti my6s muunlaista
kiyttdytymistd, kuten kiinnostusta opiskelijan ty6td
kohtaan, palautteen antamista, ajanhallinnassa aut-
tamista, kehittdmiskohteiden tunnistamista, kannus-
tamista, ystavillisyyttd, lahestyttivyyttd ja opiskelijan
ty6n tason ja odotusten tunnistamista (Ali ym., 2016).
Opetuksen ja ohjauksen vuorovaikutuksessa ja puhe-
tavoissa vilittyy sisdllon lisiksi myos suhtautuminen
toiseen, jota on tutkittu muun muassa vaikuttamisen
ja ldheisyyden ulottuvuuksia mittaamalla (Mainhard,
2009, viitaten Wubbels ym. 2006 malliin). Valtasuh-
teen ldsndolo on huomioitu jonkin verran ohjauksen
rooliteorioissa, vaikkakin padosin rooleja ja tyylid ku-
vaavana. Diktaattorin roolin omaksuva ohjaaja koros-
taa valta-asetelmaa ja pitdid etdisyyttd, jossa avoimella
vuorovaikutuksella ei ole sijaa (esim. Deuchar, 2008).
Bastalichin (2015) mukaan ohjaussuhteen kohdalla
eniten onkin pohdittu ohjaajien nikokulmasta sitd
rajaa, kuinka etdlld ohjaajan tulisi pysyd, jotta ei te-
kisi ty6td ohjattavan puolesta. Ohjaajan ei tulisi kont-
rolloida litkaa, vaan sopivasti. (Bastalich, 2015.)
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Ohjaussuhteen hierarkkista asetelmaa on pitinyt
ylla muun muassa mielikuva mestari-kisilli -asetel-
masta, jossa ohjaaja ohjaa opiskelijan vanhoihin ta-
poihin, joihin hin itse on tottunut. Viime aikoina
titd ohjausmallia on kritisoitu ja uudenlainen ajat-
telu ohjaussuhteen hierarkkisuuden vihentimisestd
on noussut esiin (Bastalich, 2015; Burger, 2016,
167; Harrison & Grant, 2015). Uudenlaisella oh-
jauksella haetaan esimerkiksi horisontaalisempaa ja
sosiaalisia verkostoja hy6édyntivid ohjausta, jolloin
kiytiantoyhteisojen (ks. Wenger, 2000) rooli koros-
tuisi. Bastalichin kriittisessd artikkelissa tarkastellaan
kumpaakin ohjaustapaa monipuolisesti.

Ulkoapidin tarkasteltuna ohjaussuhteet saattavat
ndyttdd harmonisilta ja tasa-arvoisilta viestintdsuh-
teilta (Deuchar, 2008). Sellaisina ohjaussuhteita/nii-
td on my6s padosin tutkittu. Ohjaussuhteen haasteet
jadvit kuitenkin usein pinnan alle. Suhteen laatuun
vaikuttavat alitajuiset tunteet ja tavoitteet, jotka saat-
tavat johtaa myds ei-toivottuihin lopputuloksiin.
Ohjaajan ja ohjattavan vilille voidaan ajatella syn-
tyvan psykologinen sopimus. Jos ohjaajan retoriikka
synnyttad positiivisia odotuksia, joiden ei koeta tiyt-
tyvin, sopimus rikkoontuu ja sanattomat lupaukset
koetaan petetyiksi (Grant, 1999; Rousseau, Sitkin,
Burt, & Camerer, 1998). Se, miten merkittiviksi
rikkoutuminen koetaan, riippuu ohjaussuhteeseen
kiinnittyneistd tunteista ja luottamuksesta. Hyvis-
sd vuorovaikutussuhteessa pienet rikkomukset eivit
vield horjuta yhteisty6td, mutta huonoksi koetussa
suhteessa pienetkin rikkomukset koetaan merkityk-
sellisina.

Ohjaussuhde esimies-alaissuhteena: teorian
rooli analyysin apuna

Taustateoriana aineiston analyysissd kdytimme Lea-
der-Member Exchange (LMX) -teoriaa, joka on
kehitetty johtajan ja alaisen vilisen suhteen vuoro-
vaikutuksen ja vaihdannan tutkimiseen (Graen &
Uhl-Bien, 1995). Tissi tutkimuksessa esimies-alais-
paria vastaa tohtoriopintojen ohjaaja-ohjattava pari.
Kumpaakin tehtivida on englannin kielessd kuvattu
sanalla supervisor, tarkoittaen lihiesimiestd tai ohjaa-
jaa. Metafora ohjaussuhteesta esimies-alaissuhteena
on perusteltua sikili, ettd LMX-teorian keskeisim-
mit piirteet liittyvdt ihmisten viliseen, valtasuh-
teen tunnistavaan vuorovaikutuksen tutkimiseen.
Johtamismetaforaa on kiytetty my6s muutamissa
aiemmissa ohjaussuhdetutkimuksessa (Devine &
Hunter, 2017; Gatfield, 2005; Nkomo, Horne, &
du Plessis, 2015). Huomasimme my®s haastatel-
tujen tyokokemusta omaavien jatko-opiskelijoiden
vertaavan akateemisia kiytintoja muiden ty6nan-
tajaorganisaatioiden toiminnan ja kéyttdytymisen
tapoihin.

LMX-teorian ajatuksena on, ettd vuorovaikutus-
suhteen osapuolet tuovat suhteeseen oman panok-
sensa ja myos saavat vastineeksi jotain. Vaihdannan

YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA 2018 « VOL. 25 « NRO 1



valuutat liittyvit resursseihin sekd luottamuksen
ja toisen arvostamisen osoittamiseen. Suhteen ku-
vataan kehittyvin vaiheittain tutustumisvaiheesta
vaihdannan kautta kohti syvempdi vuorovaiku-
tusta tai jadvin laadultaan pintapuoliseksi. Esimies
luo tasoltaan erilaisia suhteita alaisiinsa. Niistd
ryhmistdi muodostuu esimichen — ja ohjaajan —
sisd- ja ulkopiiri. (Dansereau Jr, Graen, & Haga,
1975; Graen & Uhl-Bien, 1995).

Koska ohjaussuhteen osapuolet ovat toisistaan
riippuvaisia ja heilld on yhteinen tavoite, on luon-
nollista, ettd he arvioivat toinen toistaan jokaisessa
kohtaamisessa ja erityisesti suhteen muodostumis-
vaiheessa (Dulebohn, Bommer, Liden, Brouer, &
Ferris, 2012; Engle & Lord, 1997). Siten heil-
le muodostuu vahitellen juuri tihin suhteeseen
omaksutut toimijaroolit. Vuorovaikutussuhteen
laadun nihdédin riippuvan siitd, miten kumpikin
osapuoli on valmis panostamaan suhteeseen, ja
mitd kumpikin tiltd vaihtosuhteelta odottaa saa-
vansa. Korkealaatuisessa suhteessa tunnetaan luot-
tamusta toista kohtaan, ja alainen kokee kuuluvan-
sa ohjaajan sisdpiiriin.

Aineistossamme haastatellut tekevit itse kate-
gorisointia opiskelijoiden kuulumisesta ohjaajan
sisd- tai ulkopiiriin. Esimerkiksi ohjauksen puutet-
ta selitetddn kuulumisella ulkopiiriin: Emme tapaa
niin usein kuin ne toiset, jotka ’ovat sielld toissd.
Ajautumista ulkokehille puolestaan kuvattiin esi-
merkiksi voimattomuutena saada tapaamisaikaa
ohjaajalta tai riippuvuutena hinen suosiollisuudes-
taan rahoitukseen liittyvissd asioissa. Erilaisia vaih-
dannan valuuttoja voitiin tunnistaa puhuttaessa
negatiivisista ja positiivisista suhteen kehittymisen
vaiheista.

LMX-teorian kiytt64d on laajennettu vuosien ku-
luessa ottamalla huomioon my6s huomioon myds
tyoyhteison kulttuurin, rakenteet ja kdytinnot, so-
siaaliset ryhmat sekd henkil6stokiytinnot. Ndiden
nihdain osallistuvan ohjaussuhteen kehittymiseen,
koska mikddn suhde ei kehity tyhjiossd, vaan suh-
de kiinnittyy siihen paikalliseen kontekstiin, jos-
sa se tapahtuu. (Anand, Hu, Liden, & Vidyarthi,
2011; Erdogan, Liden, & Kraimer, 2006; Liden &
Antonakis, 2009). Vastaava toimintaympiriston
osuuden huomioiminen on nahtivissi kasvatustie-
teen ohjaussuhdetutkimuksissa (esim. Stubb ym.,
2011). Parhaimpaan lopputulokseen paistidn, kun
esimies ja alainen (tai ohjaaja ja ohjattava) kokevat
vuorovaikutussuhteen ja siihen sisdltyvit arvot sa-
malla tavoin (Markham ym., 2010).

Menetelman kuvaus

Tutkimuskohteena on suomalainen monitieteinen
yliopisto, jonka tohtorikoulutusta on aktiivisesti ke-
hitetty viimeisten vuosien sisilld. Kdyttoon on otettu
kahden ohjaajan malli, ohjaussopimuksen laatimisen
ohje, osin keskitetty tohtorikoulujen kurssitarjonta
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ja yliopiston vuosittainen edistymisen kontrollointi.
My®6s ohjaajille on jérjestetty koulutusta. Yliopistos-
ta valittiin haastateltavaksi yhteiskuntatieteellisen ja
kauppatieteellisen tiedekunnan opiskelijoita. Naitd
kahta tiedekuntaa yhdistdd samankaltainen tohto-
riopintojen traditio, jossa on korostunut itsendinen
tutkimusty6 (verrattuna luonnontieteiden tutki-
jaryhmissa tyoskentelyyn) ja siithen liittyen viitos-
kirjan monografiarakenne. Vasta viime vuosina on
siirrytty niin sanottuun nippuviitoskirjojen julkai-
semiseen. Kaikille tohtoriopiskelijoille (noin 400)
lahetettiin kutsu osallistua tutkimukseen, ja saimme
noin 40 vastausta. Tavoittelimme tutkimusjouk-
koa, jossa on yhti paljon edustajia molemmista
tiedekunnista. Lisiksi tavoitteena oli, ettid tutkimus-
joukko koostuu tutkimuksen eri vaiheessa olevista
nuoremmista ja vanhemmista jatko-opiskelijoista,
jotka opiskelevat erilaisilla rahoitustavoilla. Osallis-
tujien moninaisuudella etsimme aineistosta erilaisia
polkuja ajautua joko korkeatasoiseen tai huonosti
toimivaan ohjaussuhteeseen.

Koska osa vapaachtoisista ei padssyt tammi-helmi-
kuussa 2016 haastateltaviksi, tarjosimme mahdol-
lisuutta kertoa opiskelusta kirjoittamalla siitd kaksi
tarinaa. Tarinoiden kirjoittamista ohjattiin siten,
ettd heitd pyydettiin kertomaan kuvaus hyvin on-
nistuneesta ja huonosti onnistuneesta ohjaustapaa-
misesta. Kehyskertomuksin ohjattu kirjoittaminen
helpottaa kirjoittajaa siten, ettd hdnen ei tarvitse
miettid, mistd asioista hinen tulisi kirjoittaa (Es-
kola, 2001). Kuitenkin heilli oli mahdollisuus itse
valita, minkilaisia tilanteita haluavat kuvata, vastaa-
vasti kun haastatellut miettivit, kuinka paljon he
avautuvat ohjaussuhteeseen liittyvistd tunteista ja
omasta reflektoinnistaan ohjaussuhteeseen liittyen.
Lopullinen aineistomme koostuu 25 haastattelusta
ja 8 kertomuksesta. Otokseen sisiltyy tasapuolises-
ti ennakkoon suunnittelemamme ryhmit. Kerto-
muksia ja haastatteluja on analysoitu tasavertaises-
ti. Tulososiossa esitetddn esimerkinomaisesti otteita
haastattelupuheesta niistd aiheista, joita nostamme
esille. Puhujan tunniste ilmoitetaan koodein, jolloin
kauppakorkeakoulun jatko-opiskelijan tunniste on
k ja yhteiskuntatieteellisen tunniste on y. Haastat-
telut on numeroitu juoksevasti 1-25. Narratiivin
merkkini on n.

Haastatteluja tekivit sekd timin artikkelin kir-
joittajat ettd heiddn ohjaamansa laadullisen tut-
kimuksen kurssin opiskelijat. Opiskelijoita neu-
vottiin keskittymddn haastattelussa haastateltavan
kokemuksiin ohjaussuhteesta ja pitimiin haastat-
telun mahdollisimman avoimena. Haastattelijoi-
den kokemattomuudesta johtuen ohjaajat lukivat
heidin valmistelemansa, haastattelujen teemoihin
johdattelevat kysymykset, ja kurssilla harjoiteltiin
muun muassa ylldceavid tilanteita ja luottamukselli-
sen ilmapiirin rakentamista. Opiskelijoille oli my®os
kerrottu aiemmasta jatko-opiskelijoita koskenees-
ta pienoistutkimuksesta, jonka tutkimusraportin
he olivat lukeneet. Siten he pystyivit mieltimdin
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Kuvio 1. Luottamuksen ja tuloksekkaan suhteen asteet ohjaussuhteissa

tohtoriopiskelijoiden elimintilanteen erilaisuu-
den omaansa verrattuna. Suurin osa opiskelijoiden
haastatteluista onnistui hyvin, ja vain muutama on
sisalloleddn niukempi. Opiskelijat litteroivat haas-
tattelunsa sanasta sanaan. He eivit osallistuneet ti-
min tutkimuksen aineiston analyysiin.

Aineisto analysoitiin usealla lukukerralla kahden
tutkijan yhteistyénd. Samaan aikaan tutustuimme
aiempiin  ohjaussuhdetutkimuksiin.  Ensimmii-
selli luennalla tunnistimme aineistosta tihin tut-
kimukseen sopivimmat kohdat ja hahmotimme
aineiston mahdollisuudet ja rajoitteet. Kaikki pu-
huivat riittdvisti ja monipuolisesti ohjaussuhteesta
ja sen kehittymisestd sekd siihen liittyvistd toiveis-
ta. Moni keskittyi timin lisiksi pohtimaan laajasti
omaa henkilékohtaista elimintilannettaan suhtees-
sa opiskeluun ja kertomaan pitkisti rahoituksen ja
tydsuhteen (rakenteellisen kontekstin) merkitykses-
td sille. Tunnistimme opiskelijoiden kategorisoivan
itsensd ja muita opiskelijoita ohjaajan sisd- ja ulko-
piireihin. Vdhemman puhetta 16ytyi haastateltavan
omasta toimijuudesta tai aktiivisuudesta vaikuttaa
ohjaussuhteeseen silloin, jos siihen oltiin selkeisti

mattomia.

Toisella lukukerralla etsimme erityisesti 1) puhet-
ta odotuksista ennen ohjausta ja pettymyksistd tai
onnistumisista opintojen/ohjauksen kuluessa, 2)
opiskelijoiden kuvausten sisdltimid valtasuhteen
ilmentymii ja opiskelijan suhtautuminen valtasuh-
teeseen, 3) LMX-suhteen tunnuspiirteitd, kuten
sisi- ja ulkopiiriin kuuluminen, vaihdannan valuu-
tat ja luottamuksen olemassaolo suhteessa. Tamin
lukukerran jilkeen pystyimme tunnistamaan oh-
jaussuhteen erilaistuvia polkuja, joihin keskityimme
kolmannella lukukerralla. Ne on esitetty kuviossa 1.

Aineistomme tohtoriopiskelijat voitiin jakaa sel-
kedsti niihin, jotka kokivat luottamusta ohjaajaan
ja ohjauksen kokonaisuuteen ja niihin, joilla ei ollut
luottamusta ohjaajaa kohtaan. Molempiin ryhmiin
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sijoittui noin puolet opiskelijoista. Samalla voitiin
todeta, ettd ne, joilla ei ollut luottamusta ohjaukseen,
kokivat olevansa ulkokehilld joko suhteessa omaan
ohjaajaan tai sen lisiksi akateemiseen yhteisoon. Ku-
vaamme myohemmissi tulosluvuissa tarkemmin,
miten ajautuminen ulkokehille tai sisdpiiriin niyt-
tdisi yksilollisissd kertomuksissa tapahtuvan.

Kolmas lukukerta oli aineiston narratiivinen tar-
kastelu. Etsimme vield tarkemmin jo aiemmin
tunnistettua vaiheellisuutta ja prosessinomaisuut-
ta erilaistuvissa ohjaussuhteiden poluissa. Samalla
varmennettiin aiemmin havaittuja luottamuksen,
yhteisoon kuuluvuuden ja vallan ilmentymii. Ker-
tomukselliset patkit aineistossa voivat olla lyhyitd
kuvauksia kohtaamisista ohjaajan ja ohjattavan vilil-
13, sekd muistoja omista tunnetiloista kohtaamisiin
liittyen. Nami yhdessd muodostavat ajassa etenevin
yksilollisen tarinan.

Vaikka analyysimme on vahvasti laadulliseen tut-
kimukseen nojautuva, emmeki pysty tai tavoittele
ndin pienelld mairilli osoittamaan korrelaatioi-
ta eri asioiden vililld, kerisimme kaikki havainnot
taulukkoon, josta voimme havaita joitakin suuntaa
antavia yleistyksid asioiden suhteen. Analyysitau-
lukkoon koottiin seuraavat asiat: 1) Kuvaus tyd- ja
rahoitustilanteesta opintojen suhteen seki opiskeli-
jan ’kypsyys': onko hin suoraan maisteriopinnoista
jatkava vai tullut tyokokemuksen jilkeen jatkamaan
opintoja. 2) Ohjaajien lukumiiri ja orpojen tunnis-
taminen. 3) Tapaamisten miiri ja koettu riittdvyys.
4) Minki kokee toimivan ja minki ei koe toimivan?
5) Ohjaussuhteen koettu laatu. 6) LMX-suhteelle
tyypillisid piirteitd. 7) Kokemus kuulumisesta aka-
teemiseen yhteisoon. 8) Valtasuhteen kokemus.

Taulukon avulla pystymme my6s nopeasti liitti-
miin tille analyysille tirkeimmat kohdat 5-8 suh-
teessa henkilon rakenteelliseen statukseen (kohdat
1-2). Kohdat 3 ja 4 olivat usein koetun laadun (koh-
ta 5) médricedjid tai selicedjid.
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Taulukon avulla pystymme tunnistamaan yhtey-
den luottamuksen kokemisen ja koetun sisd- tai
ulkopiiriin kuulumisen vililld. Ulkopiiriin itsensd
sijoittaneet eivit kokeneet luottamusta ohjaajaan-
sa eivitkd usein my6skddn muuhun akateemiseen
yhteisoon. Orvot tohtoriopiskelijat kokivat ole-
vansa ulkokehilld ja lisiksi "systeemin armoilla”,
eivitkd luottaneet ohjaajaan, ohjaukseen, eivitkd
yliopiston rakenteellisen ohjauksen toimivuuteen.
Ulkokehille itsensd sijoittaneilla ei kuitenkaan ole
vilttimittd samankaltaisuutta tyosuhteensa tai ra-
hoituksensa suhteen, mitdi pohdimme tarkemmin
tulososiossa. Sen sijaan ohjauksen laatuun tyytyvii-
simmit toimivat useimmiten tutkimusprojekteissa
ja tekivit yhteisty6td ohjaajan kanssa esimerkiksi
kirjoittamisessa. Ndin muodostuivat ylli olevan
kuvion 1 ddripdit.

Seuraavassa luvussa kuvaamme tarkemmin oh-
jaustarinoista poimittuja polkuja ndihin erilaistu-
neisiin  ohjaussuhteisiin. Tarkoituksenamme on
korostaa jokaisen ohjaussuhteen erityisyyttd, mut-
ta samalla osoittaa suhteen laadun liittymistd myos
yliopiston rakenteisiin, toistuviin kdytintoihin ja
muuhun yhteisé6n. Jaamme nimi pohdinnat nel-
jaan alalukuun: jatko-opiskelijan odotukset ja pet-
tymykset, kokemukset valtasuhteen olemassaolos-
ta, kokemus suhteesta akateemiseen yhteisé6n ja
muiden akateemisten kiytintdjen koettu merkitys.

Analyysin tulokset

Tohtoriopiskelijoiden odotukset ja
pettymykset

Tissd tulososiossa havainnollistamme kuvion 1
erilaistumispolkuja lihinnd déripdihin sijoittuvien
kommenttien avulla. Ohjaussuhde alkaa muo-
dostua koettujen onnistumisten tai pettymysten
kautta, jotka ovat estineet tai vieneet eteenpdin
tutkimusty6td. Jokaisen kokemus on omanlaisen-
sa, mikd vahvistaa kisitystd yksil6llisten suhteiden
syntymisestd. Aloitusvaiheessa oma mielikuva toh-
toriopinnoista antaa motivaatiota:

" — — oli ehki vihin semmonen ruusuinen
kuva siitd, et sit saa vapaasti tehddi jotain
eettisesti hyodyllisti ja néiin (nawraa)...ja
onhan se tutkimustyo...ne ihanat jutut sit
ku loytid jotain ja ymmirtid jotain. Ebki
naiivi ajatus... sit on myohemmin tullu
ymmdrrysta myos niistd ikivistd  asiois-
ta, mikd tihin liittyy.. kaikki semmonen
muu, mitd ei tienny (muuttuu alakuloisek-

si).” (hGy).

Ensimmiisid haasteita 16ytyy puhekiytintdjen
erilaisuudesta, mikd hidastaa yhteisymmairryksen
16ytymistd ohjaajan kanssa. Puhekiytintojen eri-
laisuuteen alussa viittaa moni haastateltu:
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"Mulla oli vahva tunne sillon, kun mdé alo-
tin, ettd ... hmm.. ei arvostettu sitd kéiytin-
non tyoeldmdn kokemusta. Joko ei arvostet-
tu tai ei ymmdrretty sitd. ... md tein ihan
hirveesti, yritin tehdd toiti sen eteen, et mdi
olisin oppinu puhumaan, niin ku titd kiel-
ta.” (h12k2)

Tamidn vaiheen pituus vaihtelee paljon, mikd on
suoraan verrannollinen kokemukseen oman viitos-
kirjan etenemisestd. Ohjaajan neutraalit kommen-
tit kuten “kylld se siitd, tee vaan” koetaan vilinpi-
timéttomiksi, eikd niiden koeta edistivin omaa
tyotd. Pidemmille ehtineet kuvasivat lopulta ym-
mirrystd sithen, miksi ohjaajan kommentit alus-
sa ovat kovin ympiripy6reitd; vasta kun opitaan
tuottamaan sellaista tekstid, jota ohjaaja haluaa
nihdi, saa vastineeksi osuvia kommentteja. Tdmin
vilinpitimittdmin ja ei-ohjaamiseksi koetun oh-
jauspuheen sivy voi olla myds niin kielteinen ja vi-
heksyvi, ettei ohjattavalla riitd voimaa omatoimi-
sesti parantaa tutkimusraporttiaan. Tdssd kohdin
tunteet osallistuvat suhteen sdvyn voimistumiseen.
Ohjattava saattaa mitdtdidd tai ohittaa ohjaajan
neuvot tai heididn suhteensa kiytinndssd katkeaa:
”Olen oppinut olemaan vilittdimittd.” Onnetonta
tissd kohtaa on, jos ohjaussuhde virallisesti on ole-
massa, mutta kdytinnossi se on katkennut. Télloin
ohjattava katoaa orpouden polulle. Niitd tapauksia
aineistossamme loytyy sekd osa-aikaisista ulkopuo-
lisista opiskelijoista, ettd osa-aikaisiksi itsensi las-
kevista yliopistolla tydssi olevista opiskelijoista.

Osa-aikaisella aikuisella jatko-opiskelijalla on
yleensi asiantuntemusta omalla alallaan, mutta sii-
ti huolimatta hinti usein kohdellaan alentuvasti,
eikd kunnioiteta ihmisend. Erds puhuja kommen-
to1:

“Vaikka en tavoittele asemaa heidin aka-
teemisissa  temppeleissidn, silti - minuun
subtaudutaan epdiilevisti.”(h8y).

Aineistomme perusteella voidaankin tunnistaa
kahdenlaista sisddntuloa akateemiseen maailmaan
ja opiskeluun liittyvdd motivaatiota ja odotuk-
sia. Ensimmadiseen ryhmiin sijoitamme suoraan
maisterintutkinnosta jatkavat. He ovat usein iil-
tidn nuorempia ja tavoitteena on oppia ja kas-
vaa ammattimaiseksi tutkijaksi. Toisen ryhmin
muodostavat osa-aikaiseksi tissi kutsumamme,
useimmiten aikuiset opiskelijat. Heiddn opiskelu-
motivaationsa syntyy halusta ymmairtdi asioita sy-
véllisemmin. Usein he haluavat tutkia kiytinnon
tyoeldmissd tunnistamaansa ilmiotd, tai kehittdd
jotain asiaa tieteelliseen tietoon perustuen. Naitd
opiskelijoita ohjaa niin sanottu humboldtilainen
kasitys tieteestd (Taylor, 2012). Ensimmdistd ryh-
mid puolestaan ohjaa muodollisen pitevoitymisen
halu, jolloin tutkimuksella on vilineellinen merkitys.
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Kun vanhempi opiskelija kuvaa motivaatiota, mik-
si lahti opiskelemaan ndin: “haluan ymmirtdd asiaa
syvillisemmin”, nuorempi puolestaan sanoo: "ha-
luan opetella tekniikan, jolla kirjoitetaan tieteelli-
nen artikkeli”.

"Mua kiinnostaa teoria ja tiede, mutta
mun tausta on niin vahvasti kiytinto ja
sitten 60, ne joita md kohtaan, niin heidin
tausta on vahvasti tiede ja tieteen tekemi-
nen. Monta vuotta on mennyt siihen, etti
musta on tuntunut, ettd mepu/mman niin
kun vibin toistemme ohi.” (h12k1)

Erilaisten taustojen lisiksi erds opiskelija mietti
jo etukdteen, miten ohjaajan ja ohjattavan kemiat
sopivat yhteen (best-fit) (vrt. Pyhiltd ym. 2015;
Mainhard ym. 2009; Zhao ym. 2005):

" —— et ku md hain tota paikkaa, ...ja hin
sitten sano, et ootko harkinnut, et mitds jos
hakisit? Niin mdi sit sanoin héinelle, etti
md oon vihdin miettiny, ettd tiytyy niiku
miettii et miten me tullaan toimeen. ...
sitd md itsessini peilasin, et sopiiko sella-
nen tiukka tyyli mulle, ja miten ma siini
sitten parjian...” (h21k)

Tami esimerkki oli kuitenkin poikkeuksellinen,
koska se kuvaa henkil63, joka aktiivisesti tarttui vuo-
rovaikutuksen kehittymiseen. Tutustumisvaiheessa
vield haetaan ja tunnustellaan rooleja. Opiskelijat
ovat aineistomme perusteella kokeneet ohjaussuh-
teen alkuvaiheen tirkedksi ja moni olisi toivonut,
ettd odotuksista olisi heti aluksi keskusteltu ja so-
vittu muun muassa siiti, miten usein on soveliasta
pyytdd ohjausta ja lihettdd ohjaajalle luettavaa tai
muista ohjaussuhteen pelisddnnéistd. My6s pereh-
dytystd tohtoriopiskelun kiytintsihin olisi kaivat-
tu. Harva opiskelija kuitenkaan kertoi itse ehdot-
taneensa selkedmpid vuorovaikutuksen kiytintojd,
koska ei kokenut olevansa sellaisessa asemassa, etti
voisi esittdd toivomuksia. Se kertoo valtaepitasapai-
non vaikutuksesta suhteessa.

Opiskelijat kertoivat toisaalta kokeneensa jdi-
neensi yksin tyénsd kanssa — varsinkin jatko-opin-
tojen alussa — mutta toisaalta tunnistettiin myds
ohjaajan odottama itseniisyys opinnoissa (Lepp
ym., 2016; Wisker ym., 2007). Osa opiskelijoista
toivoo ohjaavampaa tyylid ja substanssiin liittyvid
neuvoja kokeneemmalta ohjaajalta. Tdssd asiassa
suurempi kuilu odotuksissa ja alkuvaiheen sopeu-
tumisessa akateemiseen ja itseniiseen opiskeluun
ndyttdytyi osa-aikaisilla, kypsemmilld opiskelijoilla
kuin nuoremmilla. Aikaa edelliseen opiskeluko-
kemukseen on kertynyt, ja akateeminen maailma
kohdataan tyoelimin kiytinnoistd ja arvomaail-
masta késin.

Arvostuksen puutteeksi koettiin kokemus siiti,
ettd opiskelijan ennakkoon lihettdimid tyotd ei ole
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luettu ennen tapaamista, minki kerrottiin heiken-
tivin omaa motivaatiota ja itsetuntoa edelleen:

"Mut sitten taas et jos md oon lihettiny
jotain mun kirjotuksia, et voik se kom-
mentoida niin... toiselt md en oo niinku
koskaan saanu vastausta siihen, miki on
niinku, tavallaan heikentiny mun mie-
lest sitd niinku tutkijan itsetuntoa et
miks tihdn ei edes vastata. Et oliks tid nyt
niin kamala, ettei siihen kannata panostaa

yhtéin aikaa.” (h6y)

Kiinnostuksen osoitus toista kohtaan nostetaan
puheessa usein esille. Kaikenlainen kiinnostuksen
osoittaminen koettaisiin kannustavana, arvosta-
vana ja itsetuntoon vaikuttavana: ” — suhteeseen
liittyy se, ettd joskus toivoisin, ettd myos heiltd
tulisi kysymys, ettd ‘miten menee’ ja "oletko edis-
tynyt—"(h12k). Tdssi voi huomata opiskelijan
toivovan myos epimuodollisempaa keskustelua,
josta muun muassa Hemer (2012) on kirjoittanut.
Téami liittyy osin my6s ohjaustyylin valintaan (vrt.
Deuchar 2008) seki toisen arvostamisen osoitta-
miseen ja itsetunnon vahvistamiseen, joita pide-
tidn ohjaamisessa tirkeind (Burger, 2016, 183-
184; Hoch & Kozlowski, 2014; Howells, Stafford,
Guijt, & Breadmore, 2017).

Kannustuksen puute koettiin timin aineiston
perusteella yleisesti yliopistoja vaivaavaksi asiaksi
ja motivaatiota laskevaksi: ” — sitd kannustusta ei
niin kun saa. Et sitd pitdd lukee rivien vilistd itse
jotenkin.” (h18y). Ohjaajan osoittama arvostus
ohjattavan nikemyksille luo pohjaa LMX-suhteen
syvenemiselle ja sille tarpeellisen luottamuksen ra-
kentumiselle (vrt. Howells ym., 2017). LMX-suh-
de ei pysty kehittymiin tutustumisvaihetta pidem-
mille, jos luottamusta ei synny, ja jos osapuolet
eivit tunnista ja osoita yhteistyon mahdollisuuksia.

Luottamus tai epiluottamus ovat sanoja, joihin
voisi kiteyttdd kaikkien kertomusten yleisvireen
kerrottaessa ohjaussuhteesta. Aineistossamme puo-
let koki epdluottamusta ohjausta kohtaan ja sithen
liittyi my6s kokemus kuulumisesta sisd- tai ulko-
piiriin. Luottamuksen olemassaoloon tai sen puut-
tumiseen voi kiinnittd4 tunteen siitd, onko minun
ohjaussuhteeni kohdallaan vai ei. Jos opiskelija ei
ole saavuttanut luottamusta ohjaajaan joko tiedol-
lisella tai muulla tasolla, opiskelija suhtautuu oh-
jaajan kommentteihin varauksella. Hin saattaa jit-
tdd huomioimatta ne ohjaajan puheen viestit, jotka
hin kokee negatiivisina.

"1dmd tyo ois itteasias pitinyt jossain tek-
nillises yliopistos tehdd kuitenki...timdi

tiedeyhteiso ei hirveesti pystyny mua tuke-
maan.” (h22k)

Hyvid kokemuksia kertovat puolestaan sellaiset
opiskelijat, jotka ovat jo alkuvaiheessa paisseet
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tekemiin yhteisty6td ohjaajan kanssa, esimerkik-
si tutkimusartikkelin kirjoittamisessa. Heilldi on
tilaisuus sosiaalistua akateemisiin kéytintoihin
nopeammin ja osaaminen tutkimuksen tekemi-
sestd karttuu. Oivallus siitd, miti tutkimuksen te-
keminen oikeastaan on, koettiin syntyvin yhdessi
tekemisessd: ”Siti kautta avautu, et miti tii tut-
kimuksen tekeminen nyt oikeestaan tarkoittaa.”
(h17k). Tami oppimismalli liittyy mm. Gherardin
ja Nicholinin kuvaamaan sosiaalisen oppimisen ta-
paan, josta he ovat kiyttineet ilmaisua oppiminen
osallistumisena ja harjoittelemisena (Gherardi ym.,
1998; Nicolini, Gherardi, & Yanow, 2003).

Ohjaussuhteen vuorovaikutuksen tavat, joiden
koettiin parhaiten auttavan tutkimuksen oppi-
mista, liitettiin haastateltavien puheessa ohjaajan
osoittamaan arvostukseen ja yhdessi tekemiseen.
Lisiksi haastateltavat kokevat ohjaussuhdetta edis-
taviksi sen, ettd ohjaus on sddnnollistd ja vuoro-
vaikutus molemminpuolista ja jatkuvaa. T4llaisissa
tarinoissa alun odotukset lunastetaan hyvissi oh-
jaussuhteessa.

Lakki kourassa — kokemukset valtasuhteen
olemassaolosta

Kun seurasimme ohjaustarinoiden eri episodeja
(lyhyitd tapahtumapdtkid), kerrotuissa muutos-
kohdissa erityisesti voi huomata toisiinsa kietou-
tuneina tunteiden ja valtasuhteen kokemuksia.
Opiskelija on aina_hierarkkisesti alisteisessa suh-
teessa ohjaajaansa. Adripdissddn positiiviset tunteet
liittyivit yhteisen kielen l6ytymiseen ja yhdessd
toimimisen 16ytimiseen, miki edistdd ja innostaa
tutkimuksen tekemistd. Negatiiviset tunteet puo-
lestaan liittyivdt perusteettomaksi koetun epita-
sa-arvon ja jopa ndyryyttimisen kokemukseen.
Tahin viliin mahtuu paljon variaatioita. Omana
ryhmindin esiintyvit neutraalin asialliset ohjaus-
suhdeparit, jotka ovat loytineet tyydyttivin tason
yhteistyosuhteeseen olematta kuitenkaan ystivid tai
tasa-arvoisia kumppaneita (ks. kuvio 1). Ohjauk-
sen epitasapainoinen valtasuhde on selkeimmil-
ladn ohjaussuhteen alussa. Siihen liittyvdd tunnetta
kuvasi haastattelussa jo opintojensa loppuvaiheessa
oleva tohtoriopiskelija:

Aina kun md soitin, niin mul oli joka
helvatin kerta semmonen vaivautunu olo,
vihin niinku lakki kourassa, vaikka mi
soitin ihan niinku omassa asiassa, et missi
tisd oikein mennddn.” (h8y)

Valta ja tunteet liittyvit puheessa usein toisiinsa,
eikd voimattomuuden tai alisteisen aseman koke-
mus ollut harvinainen tutkimusaineistossamme.
Epdoikeudenmukaisuuden tunne puolestaan liit-
tyy alisteiseen asemaan. Koetaan, ettei opiskelija
pysty muuttamaan tilannetta, jonka kokee epioi-
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keudenmukaiseksi. Ohjaajan valta perustuu paitsi
tiedolliseen kokemukseen myos akateemisten kiy-
tintdjen tuntemiseen.

"Et md ndin niin ku heidit mun yli-
puolella. Ja se et md kunnioitan heiti tosi
paljon, koska he ovat omalla alallaan tosi

hyvid tutkijoita.” (h16k)

Professori toimii portinvartijana niin akateemi-
siin verkostoihin ohjaussuhteen alussa kuin ra-
hoitukseen koko prosessin ajan. Samoin hinelld
on usein vaikutusvaltaa tydsuhteisiin. Opiskelijan
tunne siitd, ettd esimerkiksi suosituksia apurahoi-
hin joutuu anelemaan professorilta, koettiin hei-
kentivin korkealaatuisen vuorovaikutuksen syntyd
ja opiskelijan nikokulmasta se voi viedd sitd jopa
alaspdin.

"Nyt on ollu vihi noist apurahasuosituk-
sist kinaa ehki ... hin on siti mielti et
mul on niin hyvi rahotustilanne... etten
md tarttis. .. hanellid on niinku silleen aika
paljon valtaa tietyis asioissa. ... 1id meidn
professori ei oo sen tyyppinen et hinen yli
kdvelis kukaan. Et jos hin ei niinku jotain
halua, ni héiin se péitoksen tekee ket tinne

otetaa.” (h25k)

Apurahan saamisella on my6s vaikutusta opiske-
lijan oman tutkimuksen arvostukseen ja nikemyk-
seen itsestddn tutkijana: "Mi sain valtavasti niin
kun tillaista tutkimusitsetuntoa kun, tuota, mi
sain apurahaa.” (h12k1). Esimerkki kuvastaa sitd,
ettd opiskelija kokee tunnustuksen tyostd tulevan
myos ulkopuolisen arvioitsijan kautta, eikd pelkis-
tddn ohjaajalta.

Aiemmin mainittu ohjauksen puute ja palaut-
teen vihyys jad usein ratkaisematta. Opiskelija ei
koe voivansa kyseenalaistaa ohjaajan valintoja tai
vaatia enempidd ohjausta. Kun haastatteluissa ky-
syimme toisinaan, oletko sanonut tistd ohjaajalle
tai oletko kertonut, miti odottaisit, he saattoivat
olla himmentyneiti. Sitd ei ollut koettu luontevak-
si:’ M4 voin hyvinkin kuvitella, et monellakin jat-
ko-opiskelijalla on se kynnys, et mitd hin uskaltaa
kysya ohjaajalta.” (h9y)

Valta-asemaa tuotetaan puhetavoissa ja puheen-
vuoroissa. Vastaamattomuus ja opiskelijan jattimi-
nen ilman palautetta koetaan opiskelijan itsetuntoa
nujertavina, vaikkei toimintaa olisi sellaiseksi tar-
koitettukaan. Toisaalta aineistossa kuvataan myos,
miten opiskelija on etsinyt itselleen muualta sopi-
vamman epdvirallisen ohjaajan, kun alkuperiinen
ei ole ollut sopiva. Seuraavassa kuvataan ratkaisun
etsimistd kielimuurin pulmaan:

“Tunnelmaltaan ne tapaamiset oli sellai-
sia, et kyl sinne jannitti mennd, et ku tiesi
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et jotain jarkevid pitid saada sanottua
paperissansa... ihan tirisevin kdisin meni
sinne, et mitikohin sielt nyt tulee. Ja sit-
ten ku ei ymmdrtiny puoliakaan miti mies
pubuu, koska ei vaan ollu samalla levelilli.
Mut sitten ne (tapaamiset) on nitku siiti
muuttunu sen myotd, et ite on tsempannu.
Eli md oon yrittiny repid siti (ohjaajaa)
alemmas niiku kysymdlld, et hei, nyt mda en
ymmdrrd! Ja hin on sitten taas niiku oppi-
nu varmistamaan, et mai olen ymmdrtiny.
Et tiihin meil on syntynyt sillasia tosi hyvid
kéytintaji sitte myoski.” (h21k)

Ohjaussuhdetta voisi kutsua realistiseksi silloin,
kun osapuolet tunnistavat valtasuhteen, mutta suh-
teessa osoitetaan luottamusta. Seuraava esimerkki
tuo nakyviksi sen, ettd hierarkia-asetelma on ole-
massa ja se madrittdd vuorovaikutuksen kulkua ja
laatua, mutta siitd huolimatta jatko-opiskelija voi
kokea saavansa ddnensi kuuluville ja pystyvinsi tuo-
maan my0s omia ajatuksia esiin, mikili suhteeseen
liittyy toisen arvostaminen.

"Kokemus lisid tavallaan siti painoarvoa,
mitd sun mielipiteilld on, mutta se, etti mai
olen tavallaan hierarkiassa alempana niin
ei vihennd sitd, ettenkd md sais myds dan-

tini kuuluviin.” (h4k)

Hierarkkinen asema ei niy kaikissa haastatteluis-
sa. Parhaissa suhteissa opiskelijan omat kyvyt ovat
jo riittdvit yhteiskirjoittamiseen ja silloin, mikali
henkilokemioidenkin koetaan olevan yhteensopivat,
yhdessi vietetddn myos vapaa-aikaa. Jotkut ohjaajat
tapaavat ohjattavansa mieluummin myés kahviku-
pin tai olutlasin diressi:

“Tindéinkin ollaan menossa tohon lihika-
pakkaan tin haastattelun jilkeen. Sitten
mennddn K:lle kirjoittamaan ja sauno-

maan.” (h5k)
" — — et md koen saavani tosi paljon hyotyi
siitd, ettd me voidaan jutella asioista ihan
noin niinku vaan lounaalla, eiki vaan sil-

lee virallisesti.” (h4k)

Niissd tapauksissa luottamuksellinen ohjaussuh-
de ja tasa-arvoinen kumppanuus tuottivat tutki-
muspapereita, joiden kirjoittaminen vaikutti ole-
van molempien mielestd myos mukavaa. Kaiken
kaikkiaan menestymistd omissa opinnoissa kokivat
sellaiset opiskelijat, joilla ei ollut moittimista oh-
jaussuhteessa, vaan he kokivat luottamusta ohjauk-
seen ja saavansa sekd kannustusta ettd hyodyllistd
ohjausta tai kumppanuutta tutkimukselleen. Tama
tulos on yhdensuuntainen johtamistutkimuksissa
esiintyvin transformatiivisen johtamisen mallin
kanssa (Bass, 1985), jossa kannustava ja inspiroiva
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ohjaustapa tuottaa ohjattavassa innostuneisuutta,
motivaatiota ja sitoutumista yhteiseen pidmairdin.

Kuinka pitkdin ohjaussuhteen kehittymistd
laadukkaaksi voidaan odotella? Seuraavassa lai-
nauksessa opiskelija kertoo olonsa muuttuneen
paremmaksi ohjaustapaamisissa vasta kolmantena
vuotena. Sitd ei voitane pitdd kovin hyvin onnis-
tuneena tutustumisvaiheena, ja parannettavaa voisi
16ytyd ohjauksen vuorovaikutuksessa:

” — — Sanotaan vaikka, et jos sitd mittais
vaikka silli, et missi vaibeessa aloin naut-
tia niistd tapaamisista sillee, et hei tonne-
han on kiva mennd, et nyt alkaa ti homma
toimia! Ni varmaan siind kolmannen vuo-
den aikana. Sit oli itelli jotain annettavaa
Jja sanottavaa niissi keskusteluissa, ja sit oi-
keestaan palkitsevia hetkid oli ne, ku huo-
mas, et ohjaaja ei muuten nyt endd kaikkee
ihan tiedikdin, et se oma osaaminen oli
kebittyny. Ni siindg vaibeessa ehkd oli mu-

kavampi.” (h21k).

Aineistossamme valtasuhde ohjaajan ja ohjat-
tavan vililli koettiin hierarkkiseksi ja yleisimmin
annetuksi olosuhteeksi, jonka suhteen koettiin voi-
mattomuutta.

Sisalla vai ulkona? Jatko-opiskelijan suhde
akateemiseen yhteisoon ja sen kaytantoihin

Tutkimme aineistosta, minkilaisia muita vuoro-
vaikutussuhteita kuin dyadi oman ohjaajan kanssa
koettiin osalliseksi tohtoriopinnoissa, ja minkalai-
nen paino niille annetaan oman opiskelun edis-
tymisessi. Jatko-opintoja suorittavaa opiskelijaa
on kuvattu muun muassa akateemisen yhteison
ovelle kolkuttavana noviisina ja ohjaajaa tuon yh-
teison portinvartijana. Portti aukeaa akateemisten
kiytint6jen maailmaan, jossa viitoskirjat hyvik-
sytadn akateemisen yhteison laatiman kriteeriston
perusteella, joten tuon yhteison arvostukset olisi
opittava tuntemaan (Bastalich, 2015). Niitd ei kui-
tenkaan ole kirjoitettu nikyviksi, vaan monet kiy-
tinnot paljastuvat vasta, kun niihin térmia.

” — — aikamoinen opettelu tissi akateemi-
sessa jargonissa. Mind sanon, ettd se on niin
kuin ihan mielenkiintoinen yhtilond, etti
onko timi se idea, etti ibmiset saadaan kyy-
kytettyi tietyyn jargoniin!” (h13k)

Sisille péddsy akateemiseen yhteisoon riippuu
pitkilti opiskelijan tysuhteesta ja myds fyysisestd
sijainnista. Jos jatko-opiskelija tyoskentelee oppiai-
neessa, kdytinnot ja thmiset tulevat tutuiksi ajan
kuluessa. Kaikkein eniten erilldin ja itsendisesti
tutkimusta yrittdvit tehdd osa-aikaiset muualla
tyossd olevat jatko-opiskelijat. He tapaavat muita
jatko-opiskelijoita, tutkijoita ja professoreja vain
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seminaareissa ja erikseen sovituissa kohtaamisissa.
Heille ohjaaja saattaa olla ainoa puhekumppani
akateemisesta maailmasta, miki on kapea ikkuna
tutkimuksen tekemiseen. Tami nikyy myos oman
aineistomme vastaajien kokemuksissa. Opiskelijat
itse luokittelivat tohtoriopiskelijat sisi- ja ulkopii-
riin sen mukaan, mikd oli heididn kokemuksensa
saadusta ohjauksesta, mikd puolestaan liittyi yli-
opistossa tai sen ulkopuolella tyoskenteleviin (vrt.
Pyhilt6 ym. 2009).

"Et md oon niinku jollain tapaa hyvin

niinku yksindinen. En ole yksin, mutta
olen yksindinen tyoni kanssa.” (h12k)
" — — md olen kyl aikain saatos tuntenu, et
md olen pikkasen kummajainen tiil, vaik
md olen tuntenu ndd ihmiset pitkdin. ..
koen, et md en sil taval ehkd Fuitenkaan oo
osa titd.” (h22k)

"Koska md en oo yliopistossa toissd, vaan
olen titd tehnyt ihan niin kun tyon obella
Jja vapaa-ajallani, ... niin tin vditoskirjan
tekemiseen kannalta tekijin suurin ongelma
on, et hin ei oikeen kuulu olevansa osa tie-
deybteisod. .. Mi oon kutsunu siti ulkoke-
halli olemiseks, ja koin sen kauheen huono-
na asiana.” (h8y)

Aiemmissa tutkimuksissa on korostettu oppimis-
ympdriston merkitystd ja niidenkin mukaan osa-ai-
kaisilla jatko-opiskelijoilla odotukset vuorovaiku-
tussuhteelle liittyvit myos yhteis66n kuulumisen
toiveisiin (Zahl, 2015).

"Sitd se tietysti akateeminen maailma hy-
vin pitkélle on, et tiytyy loytii ne ihmiset,
Jotka keskustelee samoista asioista ja sa-
moilla termeilli ja sit verkostoituu heidin
kanssa. ... et joillain osastoilla niinku oh-
Jjaaja tuntee ihmisid ja ohjaaja voi sit ottaa
mukaa ja tutustuttaa ihmisiin ja niin edel-
leen. Mut kyl se tiil on hyvin pitkdilti sitd,
et taytyy itse vaan mennd eri konferenssei-
hin ja luoda niiti kontakteja ja kontakti-
verkkoja. ... verkoston tirkeys on tullu viel
vahvemmin esille, miti siti ois ennakkoon

uskonu.” (h17k)

Aineiston perusteella tunnistimme kahdenlaisia
opintoja tukevia yhteisojd. Tutkijakoulun toimin-
taa ja kursseja padosin kiiteltiin, mikili niihin oli
osallistunut. Toisena tukevana ryhmini haastatel-
tavat kuvaavat omia sosiaalisia verkostojaan. Ne
voivat syntyd joko fyysisistd rakenteista, kuten ettd
on ty6huone yliopistolla, tai ne voivat muodostua
henkil6kohtaisin suhtein vertaisiin. Osallisuus ty6-
yhteisossd mahdollistaa epaviralliset kahvipoyti- ja
kiytavikeskustelut, jotka rakentavat vuorovaiku-
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tussuhteita (vrt. Hemer, 2012). Kun tdma yhteiso
puuttuu, jadvit myos arkikeskustelut uupumaan.

‘M henkilokohtasesti pidin itte vaan huo-
len, et md kdiyn tidilli esimerkiks luennoilla
tai otan kursseja, istun tddlld, ja tutustun
sitd kautta ndiibin kollegoihin, jotka kans
tekee vditoskirjaa. Et en md sitd kahvipoyti-
keskustelua rebellisesti niilti objaajilta odo-
ta. Mut se, mikid siin tietysti jid uupumaan,
jos sellanen puuttuu nii semmoset niin kun
vahingossa tapahtuvat oivallukset. Ku yks
pubuu yhestd, ja toinen toisesta ja kolmas
kolmannesta ni siin saattaa tapahtua sem-
mosta yhteisoivallusta, et ahaa.” (h14k)

Kuten aiemmissakin tutkimuksissa, kuuluminen
akateemiseen yhteiso6n nihtiin aineistossamme
pddosin tavoiteltavana ja sen edut koetiin olevan
arkisen vuorovaikutuksen helppoudessa ja sen tuo-
missa oivalluksissa. Sen koettiin auttavan myos
akateemisten puhetapojen omaksumisessa ja saa-
dun palautteen ymmirtdmisessd.

Jatko-opiskelijan tydsuhde yliopistolla toi kui-
tenkin myds opintoja hidastavia puolia. Tohto-
rikoulutettavan tai opettajan tyopaikkaan liittyy
paljon hallinnollisia ja opetustehtivid, jotka voivat
viedd suurimman osan tyoajasta. Silti kaikkia jat-
ko-opiskelijoita arvioidaan vain tutkimustulosten
perusteella, mikd synnytti epaoikeudenmukaisuu-
den kokemusta, kun oma tutkimus ei edisty yhtd
nopeasti kuin apurahatutkijoilla. Resurssipula
tunnistettiin kaikin puolin olevan haitallinen tyon
edistymiselle ja alentavan tyShyvinvointia:

K: "Millaisena s koet akateemisen yhteison?”

V: "No, ihan paskana! [naurua] Se on
niin kun tdynnd ristiriitoja. Aivan
tdynnd  ristiriitoja... se sairastuttaa
ihmisid! Siis, siing kiehtoo se, ettd niin
kun on dlykkdiiti ihmisid, ja voi oppia
paljon, mutta voi oppia paljon myos
huonoja asioita. Se kilpailubenkisyys
on ehkdise suurin haaste. Sellainen ilyton
kilpailu, etti md kilpailen mun kaverin
kanssa, ... jostain kahden kuukauden
tydsuhteesta! ... Niinse on ihan dlytonti,
ei semmoinen toimi. Se ei toimi!” (h11k)

Kuuluminen akateemiseen yhteis66n esiintyi seki
tavoiteltavana ettd ristiriitaisena. Joillakin yhteiso
korvasi huonoksi koetun ohjaussuhteen, toisilla
se tdydensi sitd ja jotkut kokivat yhteison sisdlld
olemisen ahdistavana tai kokivat olevansa sen ul-
kopuolella. Prosessin aikana oli monelta karissut
aiemmin akateemiseen yhteisoon liitetty arvostus,
ja yhteisossd koettuja kiytintojd ja arvoja ihme-
teltiin. Nima himmennykset puhujat pitivit kui-
tenkin taustalla, ja paillimmaisend puheessa siilyi
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usko tiedon ja oman osaamisen kehittdmiseen sekd
halu edistdd omaa tutkimusta — yhteison tuella tai
siitd huolimatta.

Ohjaussuhde osana laajempia akateemisia
kdytantoja

Laajemmilla akateemisilla kiytannéilld tarkoitamme
niitd tapoja ja kiytinteitd, joita voidaan tarkastella
instituutioina ja jotka ovat olemassa yksilosta huoli-
matta. Niitd pidetddn itsestddnselvyyksind, eikd niitd
arkisessa tutkijan tyossd kyseenalaisteta. Ne liittyvit
seka rakenteellisiin kiytintoihin ettd ihmisten vili-
siin puhekiytintéihin ja tapoihin. Esimerkiksi se-
minaarikiytinnot ja ohjaustapaamiset noudattavat
perinteisid tapoja ja kiyttdytymisnormeja, joita tois-
tetaan kyseenalaistamatta. Rakenteellisia kiytintojd
ovat esimerkiksi tutkijakouluihin hakeutumisen,
kurssien ja neuvonnan kiytinnot ja laajemmin opis-
kelun rahoitukseen liittyvit kiytainnot. Myos ndihin
kiytantoihin liittyy valta-asetelmia, jotka yksilo ko-
kee ja toimii siten olettamiensa valtasdint6jen mu-
kaisesti. Valta-asema on selkeisti nihtivissi muun
muassa lausuntojen antamisen kiytinnoissi ja pii-
loisesti esimerkiksi puheenvuorojen kiyttimisessd ja
puhetavoissa seminaareissa seki ohjaustapaamisissa.
Monet kiytinndistd ovat yliopistojen henkilokun-
nalle itsestadnselvyyksid, mutta ulkopuoliselle tdysin
outoja, kuten edelld olemme havainnollistaneet.

Kiytint6jd voidaan muuttaa vain, jos ne tunnis-
tetaan toimimattomaksi. Aineistossamme ohjattava
saattoi kokea kidytinnon toimimattomaksi, mutta
hin koki olevansa voimaton yksilond vaikuttamaan
sithen. Kdytintojd voitiin kuvata vertaamalla omaa
asemaa pelinappulana ja systeemin armoilla olemi-
seen. Niihin toivottiin jonkun ulkopuolisen puuttu-
mista. Tuotiin esimerkiksi esille toivomus siitd, ettd
joku ohjaisi ohjaajia ohjaamaan viitoskirjoja ( Mc-
Callin & Nayar, 2012):

"Kyllihin sen voisi sopia, et tapaamme
vaikka joka tammikuu ja joka touko-
kuu... mut ehki jopa sellanen niinku ...
ohjeistus ... voisko sit joku UTUGS ...
Jotenkin, viikkdrin objaajia objata siihen
ohjaukseen, tai miti objaus on nykypéivi-
nd, koska ihmisilli nayttid olevan tosi eri-

laiset kdsitykset.” (h6y)

Tutkimassamme yliopistossa on viime vuosina
tarjottu koulutusta ohjaajille ja kiyttoon otetun
ohjaussopimuksen tarkoituksena on ollut selkiyttid
kummankin osapuolen velvollisuuksia ja oikeuksia
ja kannustaa sopimaan yhdessd ohjauksen tavoista.
Sopimus ei haastattelujemme perusteella ole kuiten-
kaan ohjenuora vaan muodollisuus. Se ei allekirjoi-
tusten jalkeen vilttdmittd toimi ohjauksen vilinee-
nd, vaan tuntuu unohtuvan pelkkini muodollisena
paperina, joka on tehty kauan sitten.
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Suurimman ja vaikuttavimman ongelman ohjat-
tavalle muodostaa ohjaajan ikillinen vaihtuminen
— ohjaaja saattaa lihted muualle t6ihin tai sairas-
tua. Kirjallisuudessakin mainitut orvoiksi joutuneet
tohtoriopiskelijat (ks. Wisker & Robinson 2013)
esiintyivit my0s meidin aineistossamme (”Sit just
ko se pddohjaaja vihd niinko lipee tistd...” (h1k)).
Orpojen tohtoriopiskelijoiden suhteen emme voi
tarkastella vain kahdenvilistd ohjaussuhdetta, vaan
orvoksi joutuminen liittyy sekd yliopistojen mai-
rdaikaisen palkkaamisen kiytidnt6ihin ettd ohjaajan
uralla etenemiseen. Kaikissa orpojen opiskelijoiden
tapauksissa tissd aineistossa opiskelija oli jitetty on-
gelman kanssa yksin. Hinelle ei joko ollut méaricty
uutta ohjaajaa lainkaan tai uusi ohjaaja oli haluton
hiantid ohjaamaan, eikd ohjaajan katoamisesta ollut
aina kerrottu opiskelijalle suoraan. Miten tilanne
korjattiin tai jitettiin korjaamatta, kertoo opiskeli-
jan tdysin alisteisesta asemasta yliopiston rakenteissa.
Toisaalta se kertoo my®s yliopistojen resurssipulasta,
koska uuden ohjaajan haluttomuus ohjaamiseen voi
liittyd sithen. Yliopiston valinpitimittdmyys tie-
dottamiseen tai haluttomuus tilanteen hoitamiseen
koettiin noyryyttivind ja se ndyttdytyi opiskelijalle
hinen tyonsi viheksymiseni.

"Et joudut tekemdin paljon, kirjoitta-
maan paljon wutta tekstid, ... se, et siti
1yotd, mikd on tehty, ei arvosteta.” (h2y).

Uuden ohjaussuhteen luominen niin sanotusti vas-
tahakoisessa suhteessa on haastavaa ja koettiin, ettd
uusi ohjaaja vilttelee kohtaamista. Niilld kokemuk-
silla oli vakavia seurauksia opiskelijan motivaatiolle,
itsetunnolle ja tutkimuksen etenemiselle. Samalla
se on huono asia my6s yliopistolle, joka menettdd
"budjetoidun” tohtoritutkinnon. Téssd kohtaa osa
oli harkinnut tutkimuksen lopettamista tai lopetta-
nut kokonaan tai siirtynyt toiseen yliopistoon.

Toinen rakenteellinen iso ongelma tuli esille t-
lanteissa, joissa ohjattava joutuu orvon kaltaiseen
asemaan tyosuhteensa vuoksi. Tohtorikoulutettava-
na tai opettajana toimivat jatko-opiskelijat joutuvat
kiyttdimdin huomattavan osan ajastaan muuhun
kuin tutkimukseen ja opiskeluun. Télléin he kutsui-
vat itseddn osa-aikaisiksi opiskelijoiksi, vaikka heil-
I on rahoitus palkan muodossa. Opiskelija saattoi
tuntea huonoa omaatuntoa, jOs sattui asian tuomaan
julki, koska hidnen pitdisi olla tyytyvdinen saatuaan
tdysipdiviisen tyosuhteen. Arviointi samalla viivalla
apurahatutkijoiden kanssa synnytti epaoikeudenmu-
kaisuuden kokemuksia.

Vastaavassa tilanteessa olivat opettajina toimivat
jatko-opiskelijat, joista tuli ohjaajiensa silmissi lihes
nikymattomid, koska ei ollut odotettavissa, ettd he
pystyisivit eteneméin opinnoissaan odotetussa ajas-
sa. Molemmat ohjaussuhteen osapuolet vilttelivit
niin ollen puhumasta endi viitoskirjan etenemisesti,
eikd opiskelijalla ollut mahdollisuutta muuttaa olo-
suhteita.
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Johtopaatelmat

Timin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittii,
miten korkeakoulujen ohjauskidytinnét tuotta-
vat ohjaaja-ohjattava-suhdetta, ja millaisena tuo
suhde nayttiytyy jatko-opiskelijan nikokulmas-
ta. Kiytint6jen tutkimuksen tapaan (Gherardi,
2012) nostimme aineistosta esille arkipdivin kay-
tintojd, joita yliopistossa vuosia tydskennelleet
pitdvit itsestddn selvyytend, mutta jotka niyttdy-
tyvit ohjattavalle uusina ja joskus himmentivinid
ja ongelmallisina. Toisinaan ongelmakohdat jaavit
selvittimittd ja ne vaietaan olemattomiksi. Tdssd
ohjattavien puheeseen ja kertomuksiin perustuvas-
sa tutkimusaineistossa, johon kuuluu seki yliopis-
toissa tyoskentelevid ettd osa-aikaisia niin sanottuja
ulkopuolisia jatko-opiskelijoita, ulkopuolinen na-
kemys auttoi havaitsemaan kiytintojen erityispiir-
teitd ja sitd, kuinka vaikeasti opittavia hiljaiseen
tietoon kiinnittyvit tutkimuksen tekemisen tavat
ja rakenteet ovat.

Ohjaussuhdetta ja tohtoriopintojen oppimisym-
pdristdd on tarkasteltu aiemmassa kirjallisuudessa
sekd ohjaajan ettd ohjattavan nikokulmasta. Hy-
viksi koetun ohjauksen tunnusmerkit olivat sa-
moja kuin aiemmissakin tutkimuksissa: kannus-
tus, tuki, kiinnostuksen osoittaminen, palautteen
saaminen, ohjaustapaamisten riittdvyys ja niin
edelleen. Myos akateemisen yhteisén on todettu
olevan tirked opintojen etenemiselle (Ives & Ro-
wley, 2005; Pyhilts & Keskinen, 2012; Pyhilto,
Stubb, & Lonka, 2009; Stubb ym., 2011; Wisker
ym., 2007; Zhao ym., 2007). Sen roolia on tut-
kittu tissd tutkimuksessa kuulemalla, millaisena se
koetaan, ja miten tohtoriopiskelijat kokevat kuu-
luvansa siihen. Uudet tohtorikoulujen kiytinnot
tutkitussa yliopistossa koettiin padosin hyodylli-
siksi. Akateeminen yhteiso sai opiskelijaa tukevan
roolin erityisesti silloin, jos oma ohjaussuhde ei
toiminut hyvin. Poikkeuksena olivat osa-aikaiset,
ulkopuoliset opiskelijat, jotka eivit useinkaan ko-
keneet saavansa tohtorikoulujen kiytinnoisti itsel-
leen sosiaalisia verkostoja.

Uutena nikokulmana tissi tutkimuksessa oli
nostaa ohjaussuhde tarkasteltavaksi esimies-alais-
suhteena  Leader-Member-Exchange  -teori-
an (LMX) avulla (Anand ym., 2011; Graen &
Uhl-Bien, 1995). Sen avulla rakensimme vaiheit-
taisen mielikuvan ohjaussuhteen kehittymisestd,
siind kdytetyistd vastavuoroisista suhteen raken-
tamisen valuutoista ja kokemuksista sisi- ja ulko-
piiriin ajautumisesta. Vaihdannan valuutoiksi voi-
daan laskea ohjaajan osalta edelli mainitut hyvin
ohjauksen tunnusmerkit ja opiskelijan puolelta esi-
merkiksi tekstin tuottaminen ja tapa esitelli omaa
etenemisti tai kysyd neuvoja. Ohjaajan kommentit
ja niiden esittimisen tapa ovat taas ohjaajan va-
luuttoja suhteen jatkuvassa dialektiikassa. Teorian
sisd- ja ulkopiirid vastaavat tdssd kokemus kuulu-
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misesta ohjaajan sisdpiiriin, jossa ohjattava saa tu-
kea ja neuvoja ohjaajalta tai vastakohtana orpojen
opiskelijoiden kokemus kuulumisesta ulkopiiriin
tilanteessa, jossa ohjaussuhde on katkennut. Niitd
ohjaussuhteen ddripiitd ja niiden viliin sijoittuvia
suhteita esitimme kuviossa 1.

LMX-korostaa prosessimaista kehittymistd osa-
puolten kohtaamisissa ja sitd, miten kumpikin arvioi
niiden my6ti toisen sopivuutta omaan kiytokseen,
arvoihin ja niin edelleen. Samalla osapuolet muok-
kaavat omaa kiytostadn toiseen sopivaksi tai eivit
sopeuta sitd, kuten aineistossamme myos kiy ilmi.

Korostimme siti, ettei suhteissa voida tunnistaa
vain tietynlaisia lainalaisuuksia, vaan jokainen oh-
jaussuhde muotoutuu omanlaisekseen. Analyysin
tuloksissa nostimme esille neljinlaisia asiakokonai-
suuksia, jotka vaikuttavat erilaistuviin ohjaussuh-
teisiin: jatko-opiskelijan odotukset ja pettymykset,
kokemukset valtasuhteen olemassaolosta, kokemus
suhteesta akateemiseen yhteisoon ja muiden akatee-
misten kiytintdjen koettu merkitys. Tunne kuulu-
misesta yhteis66n ja luottamus ohjaukseen esiintyi-
vit samoissa kertomuksissa, kun taas epaluottamus
ja ulkopuolisuuden tunne liittyivit usein toisiinsa.
Tarkastelimme tissd erityisesti ongelmalliseksi koet-
tuja tilanteita, ja avasimme niihin johtaneita tausta-
rakenteita.

Kiinnitimme huomion luottamuksen tai epaluot-
tamuksen rakentumiseen, joka niyttiytyi aineistossa
oleellisena kuvaajana hyviksi tai huonoksi koetus-
sa suhteessa. My6s LMX-teorian mukaan luotta-
mus liittyy korkealaatuiseen esimies-alaissuhteeseen
(Moorman, Blakely, & Darnold, 2018; Scandura
& Pellegrini, 2008). Aiemmissa ohjaussuhdetut-
kimuksissa on esitetty, ettd koska ohjattavan ja
ohjaajan odotukset vuorovaikutuksesta ja suhteen
kiytdnnoistd eivdt valttdmittd kohtaa, niistd tulisi
keskustella mahdollisimman aikaisessa vaiheessa.
Samoin voimme todeta timin tutkimuksen perus-
teella, mutta haluamme lisitd, ettd ohjaussuhteen
hierarkkisen valta-asetelman koetaan useimmissa ta-
pauksissa estdvin ongelmalliseksi koettujen tapojen
puheeksi ottamisen. T4ll6in vastuu suhteen etene-
misestd paremmaksi jdd ohjaajalle, joka kuitenkaan
ei vilttimittd koe olevansa vastuussa siitd tai ohjat-
tavan tyShyvinvoinnista, ja osoittaa sen esimerkik-
si jattdmailld ohjaamatta (tapaamatta, kuulematta,
kommentoimatta), jos opiskelija ei itse vaadi ohjaus-
ta (Lepp ym., 2016). Niin syntyy alenevan luotta-
muksen kierre. Vastaavasti ylikuormittuneet yliopis-
toon tydsuhteessa olevat ohjattavat saattoivat joutua
hylatyiksi, vaikka kumpikin osapuoli tunnisti tilan-
teen, jossa ei ehdi tekemddn tutkimusta, mutta ei
voinut tehdi asialle mitdan. Kun tyonantaja piti ylld
tillaista rakenteellista loukkua, luottamus yliopistoa
kohtaan tyopaikkana viheni, mikd puolestaan vi-
hensi motivaatiota ja uskoa omaan valmistumiseen.
Niin joko henkiloiden vilinen valta-asetelma tai
rakenteellinen valta aiheutti voimattomuutta opis-
kelijassa.
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Koettu epdoikeudenmukaisuus suhteessa tai ra-
kenteessa osoittautui myds ongelmaksi opinnoissa
etenemiselle. Tutkitussa yliopistossa opiskelijoita
kontrolloidaan vuosittain etenemisen perusteel-
la. Kaikkia arvioidaan tuotettujen tulosten (jul-
kaisujen) perusteella, mutta huomioon ei oteta
opiskelijoiden erilaisia lihtokohtia. Epdedullinen
lahtokohta voi liittyd joko siihen, ettd edellisistd
opinnoista on jo kulunut jonkun aikaa tai edel-
la mainitusta rahoitustavan erilaisuudesta. Tami
koettiin osin epdoikeudenmukaiseksi ja motivaa-
tiota vihentivaksi. Mielestimme oppimisympi-
ristdd tutkittaessa ja kehitettdessd tulisi huomioida
myos opiskelijoiden erilaiset lahtokohdat tydsuh-
teeseen liittyvien resurssien ja rajoitteiden osalta.

Aineistossamme korostui puhetapojen ja toi-
minnassa vilittyvin arvostuksen merkitys suhteen
kehittymiselle. Viitimme, ettd ohjaussuhteiden
kdytannoistd erityisesti toisen kohtaaminen eri ti-
lanteissa ja muodoissa on ratkaisevaa tohtoriopis-
kelijan oppimisen tukemiselle. Ohjaussuhteiden
tarkastelussa tunteilla ja valtasuhteilla on merkitys-
ti. Vaikka ohjaussuhdekiytint6jen kehittiminen
on ollut oikean suuntaista, ne eivit korvaa huonos-
ti toimivaa ohjaussuhdetta. Tuloksemme tukevat
aiempia kotimaisia ja kansainvilisid ohjaussuhde-
tutkimuksia, joihin viittaamme tdssd raportissa.

Teoreettisena kontribuutiona tistd tutkimukses-
sa nostamme yhtymikohtien esittimisen johtamis-
tutkimuksen ja ohjaussuhdetutkimuksen vililla.
Erottavana tekijind nostamme alaisesta eli ohjat-
tavasta koetun vastuun ottamisen. Kun yrityksen
esimies on vastuussa esimerkiksi alaistensa hyvin-
voinnista, yliopistossa ohjaajan vastuuta tiltd osin
ei ole selkedsti miiritelty, minka vuoksi sitd tukeva
kdyttdytyminen jid ohjaajan henkilokohtaisen har-
kinnan varaan. Jos ohjaussuhdetta tarkasteltaisiin
useammin tyon tekemisen ja esimies-alaissuhteen
tavoin, tdssd nyt osoitetut ongelmakohdat loytiisi-
vit uusia nakokulmia, ja sellaisena niihin voisi olla
helpompi my®6s tarttua kiytint6jd kehitettdessa.

Tutkimuksemme toi lisitietoa suhteen vaiheittai-
sesta kehittymisen prosessista LMX-teorian avulla.
Kerran vakiintuneen ohjaussuhteen laatuun ei hel-
posti saada tehtyd korjauksia, ellei ongelmakohtia
tunnisteta jo prosessin kuluessa. Opiskelun alku-
vaihe on hankalin, ja niyttdd kuluvan pitkd aika
ennen kuin ohjattavan itseluottamus akateemisessa
tyossd on silld tasolla, ettd hin uskaltaa irrottautua
kiintedstd riippuvuudesta ohjaajaan. Tulostemme
perusteella voisi kehittdd laajemman kyselytutki-
muksen tunnistamaan ohjaussuhteissa tunteisiin,
valtasuhteeseen ja jaksamiseen liittyvid asioita, joi-
den nyt koettiin edistdvin tai hidastavan opintoja.

Ohjauskdytintdjen nikyviksi tekeminen myos
niiden ongelmakohtien osalta on tirked osa niiden
kehittimista. Akateemisen maailman perinteet ovat
jaykistineet ohjausta ja tissi suhteessa saatetaan
jattdd huomiotta se, ettd tohtorin tutkinto on vasta
paasylippu tutkijan tyohon. Tekemilld nikyviksi

TIETEELLISIA ARTIKKELEITA

kummankin osapuolen odotuksia ja ennen kaikkea
niiden perusteluja voidaan myos lisitd jatko-opis-
kelijan aseman arvostusta ohjaajien keskuudessa.

Vaikka ohjauskeskustelujen rinnalle on kehitet-
ty muita kiytdntjd tukemaan tohtoriopintoja,
se ei mielestimme kuitenkaan tarkoita ohjauksen
merkityksen vihenemistd, vaan ohjattavan aseman
parantamista suhteessa. Ajallisesti tutkimuksemme
sijoittuu sikili kiinnostavaan kohtaan, etti yliopis-
tot ovat viime vuosina kehittineet tohtorikoulu-
tustaan monin eri tavoin niin Suomessa kuin kan-
sainvilisesti.

Tutkimuksemme luotettavuutta olemme vah-
vistaneet kuvaamalla tutkimusprosessin vaiheita
ja analyysitapoja mahdollisimman tarkasti. Saim-
me suunnitellun monipuolisen osallistujajoukon
kahdesta tiedekunnasta, eri vaiheissa olevista ja eri
rahoituksella toimivista opiskelijoista. Osallistumi-
nen haastatteluihin tai kirjallisten vastausten tuot-
taminen oli vapaachtoista ja niitd kisiteltiin saman
arvoisina. Vastaajien luottamus tiedeyhteiséon tai
ohjaajaan oli yhteensi keskimairiiselld tasolla, jos
katsomme, kuinka moni koki kuuluvansa akatee-
miseen yhteis66n. Aiemmissakin tutkimuksissa on
todettu suuren osan kokevan ulkopuolisuutta (Py-
hiltd ym. 2009), joten uskomme otoksen olevan
hyvi ldpileikkaus opiskelijoista niissd tiedekunnis-
sa, vaikka himmaistyimme ulkopuolisuutta koke-
vien lukumairai.

Olemme tarkoituksella nostaneet kisiteltdviksi
ongelmakohtia, koska keskiarvojen esittiminen
pitdisi ne piilossa. Tarkoituksenamme ei ole ollut
hakea yleistettdvid tekijoitd, vaan kuvata opiskeli-
joiden moninaisia kokemuksia, joiden kautta oh-
jaussuhteen kehittdmiisen tarpeet ja sen haasteet
tulisivat nikyviksi.

Tutkimuksemme aineistosta voisi jatkotutkimuk-
sessa nostaa erityiseen tarkasteluun koetun luotta-
muksen, oikeudenmukaisuuden, syrjaytymisen tai
vallan diskurssit ohjaussuhteen rakentajina. Toisaal-
ta aivan omaksi haasteelliseksi ryhmikseen osoit-
tautuivat myos osa-aikaiset jatko-opiskelijat, joiden
ohjauksen alkuvaiheeseen olisi kehitettdvissd uusia
kiytiant6jd, mikd ndyttdd olevan kansainvilisessi kir-
jallisuudessa ajankohtainen keskustelu. Se tarjoaisi
omanlaisensa mahdollisuuden esimerkiksi toiminta-
tutkimukselle. Ohjaussuhteessa koettujen tunteiden
ja asenteiden sanoittaminen tai niiden piilottaminen
olisivat my6s mielenkiintoisia vuorovaikutussuhteen
tarkastelussa. Kiytinnoéllisen akateemisen tydeli-
min kehittdmisen suhteen timi tutkimusaineisto-
kin tarjoaa monen tasoisia avauksia.
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Vertaisarviointitaitoja oppimassa verkossa

Kehittimishankkeemme toteutettiin osana Jyviskylidn yliopiston vuoden 2017 eEducation-hankekoko-
naisuutta. Kehittdimistydbmme tavoitteena oli pedagogisen struktuurin avulla sekd mahdollistaa ettd ohjata
vertaisarviointia verkkokursseilla. Vertaisarvioinnilla voidaan edistdd sekid palautteen antajan ettd palaut-
teen saajan oppimista ja toimijuutta. Kehittdmistydn tuloksena laadimme muistilistan vertaisarvioinnin

ohjaukseen.

Johdanto

Tissd artikkelissa kuvaamamme hanke Vertaisarvi-
ointitaitoja oppimassa verkossa on osa vuosittain
toteutettavaa Jyviskylin yliopiston eEducation-ni-
mistd opetuksen kehittimishankekokonaisuutta,
jossa edistetddn joustavia ja laadukkaita oppimis-
mahdollisuuksia. Vuoden 2017 toimintakauden
teemana oli Arviointi ja palaute kehittyvissd oppi-
misympiristdissi. (eEducation, 2017.)

Ymmirrimme vertaisarvioinnin monipuoliseksi
ja dynaamiseksi toiminnaksi. Vertaisarviointi voi-
daan nihdi prosessina, jossa opiskelijat méadrittavit
toisen opiskelijan tyon arvon, ja timd prosessi voi
sisaltad erilaisia toimintoja, kuten vertaispalautetta
ja vertaisoppimista (Falchikov, 1995). Lisiksi ver-
taisarvioinnille on tunnusomaista, ettd arviointipa-
laute on aina suhteessa tavoitteisiin ja arvioijat ovat
statukseltaan arvioitavien kaltaisia (Quakrim-Soi-
vio, 2017). Vertaisarvioinnin tulisi olla myos vuo-
rovaikutteista ja dialogista (Boud & Molloy, 2013;
Quakrim-Soivio, 2017). Tassi artikkelissa kaytam-
me kisitteitd vertaisarviointi ja vertaispalaute, joilla
molemmilla viitataan edelld mainittuun prosessiin.

Vertaisarviointi on kokemuksemme mukaan
yliopistossa kiytossd vaihtelevasti eri oppiaineis-
sa, mutta vertaisarviointikdytinteitd ei useinkaan
ole kehitetty jdrjestelmallisesti. Opiskelijapalaut-
teissamme on tullut esille, ettd opiskelijat kokevat
vertaispalautteen hyodylliseksi, mutta toisaalta he
eivit aina nie vertaispalautteen merkitystd osana
oppimisprosessia. Tutkimusten mukaan opiskelijat
kuitenkin suhtautuvat vertaispalautteeseen pidosin
myonteisesti (mm. Asikainen, Virtanen, Postareff
& Heino, 2014; McCarthy, 2017; Mikkonen, Vei-
jola & Thalainen, 2013).

KEHITTAMINEN JA KOKEILUT

Vertaisarvioinnilla kehitetddn opiskelijan taitoja
antaa ja vastaanottaa palautetta sekd vahvistetaan
prosessiarviointia osana oppimista, jossa perintei-
sesti ovat korostuneet opettajan arviointi (ks. Boud
& Molloy, 2013) ja lopputuotos. Vertaisarvioinnin
avulla opiskelija voi edistdd omaa oppimistaan, it-
searviointitaitojaan ja toimijuuttaan. Opiskelijat
ndyttdisivit hyStyvian vertaisarvioinnista eniten
silloin, jos he ovat seki arvioinnin antajia ettd vas-
taanottajia (Cho & Cho, 2011; McCarthy, 2017).
Opiskelijat tarvitsevat kuitenkin opettajalta tietoa
vertaisarvioinnin tarkoituksesta ja ohjausta siihen,
millaisin menetelmin ja kriteerein vertaisarviointia
tehddin (esim. Asikainen ym., 2014; Nelson, Ran-
ge & Ross, 2012; Poe & Gravett, 2016). Parhaim-
millaan vertaisarviointi tukee opintojen etenemis-
td, tieteellisen argumentoinnin oppimista seki
opettajan rajallisia ohjausresursseja. On havaittu,
ettd vaikka yliopistojen opetusta on viime vuosina
kehitetty, ovat arviointikdytinnot pysyneet melko
perinteisind. Kun vertais- ja itsearviointi ovat osa
arviointikdytint6jd, tuetaan myds opiskelijoiden
tydeliminvalmiuksia ja elinikdisen oppimisen tai-
tojen kehittymistd. (Boud, 2000; Virtanen, Posta-
reff & Hailikari, 2015.)

Miten vertaisarviointia toteutettiin
pilottikursseilla?

Hankkeemme tavoitteena oli luoda pedagogisesti
toimivia vertaisarvioinnin kiytinteiti verkko-oppi-
misympiristdihin. Keskeisend tavoitteena oli suun-
nitella pedagoginen struktuuri, jossa opiskelijoiden
tieteelliseen argumentointiin perustuva vertaisarvi-
ointi on kiinted osa opintojaksoilla tydskentelyd
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Miten opiskelijat ovat mukana
suunnittelussa ja toteutuksessa?
Rohkaise ja kannusta osallisuuteen ja
toimijuuteen!
Opiskelijan
osallisuus ja
toimijuus

Tee yhdessa kollegojen ja
opiskelijoiden kanssa

Kerda palautetta ja kehitd!
P ! Opetuksen

kehittdminen

Mit4 arvioidaan?

Mihin vertaisarviointi kohdistuu?
(esim. sisdltd, muotoseikat, luovuus),
vertaisarvioinnin kysymyspankki
Miten ohjaan opiskelijaa antamaan rakentavaa
ja kehittavasd (feed forward) palautetta?

Tee nakyvaksi vertaisarvioinnin merkitys oppimisessa ja
arvioinnissal

Arviointi

Mitkd ovat kurssin tavoitteet, sisalto ja
rakenne? Entd osallistujat, toteuttajat,
aika, valine?

Mitd vertaisarvioinnilla tavoitellaan?

Konteksti-
sidonnai-
suus

Millainen verkkoympéristd on?
Miten verkkoymparistén
toiminnot tukevat
vertaisarviointia?

Mitd verkkoympariston
ulkopuolisia tyokaluja on
kaytettdvissa?

Kokeile rohkeasti uusia tydkaluja!

Verkko-
oppimis-
ymparisto

Miten rakennan vertaisarvioinnin
oppimista tukevaksi prosessiksi?
Varo yli- tai alistrukturointia!

Kuvio 1. Vertaisarvioinnin ohjaaminen verkko-oppimisymparistossa: opettajan muistilista

ja oppimisprosessia verkkoympiristoissd. Vertais-
arviointitaitoja oppimassa verkossa -hankkeeseen
osallistui nelja opettajaa avoimesta yliopistosta,
yksi opettaja kasvatustieteiden laitokselta ja yksi
yhteiskuntatieteiden ja filosofian laitokselta. Ver-
taisarviointia toteutettiin Optima- ja Moodle-op-
pimisympiristoissd kolmella pilottiverkkokurssilla:
aikuiskasvatustieteen perusopintojen Aikuisen op-
piminen (3 op), erityispedagogiikan aineopintojen
Kasvatustieteelliseen tutkimukseen perehtyminen
(5 op) ja sosiaalityon aineopintojen Kandidaattise-
minaari ja kandidaatintutkielma (10 op).

Pilottikursseilla  opiskelijoiden puheenvuorot,
tekstit ja toisilleen antamat palautteet olivat avo-
imia kaikille kurssilaisille, miki mahdollisti vertai-
soppimisen. Lisiksi kursseilla oli erityisid vertaispa-
lautteenannon pysihdyspaikkoja, jolloin opiskelijat
antoivat tekemistddn kirjallisista tehtdvistd palau-
tetta toisilleen. Vertaisarviointia varten hankkeessa
mukana olleet opettajat laativat ohjaavat kysymyk-
set, joissa huomioitiin monipuolisesti tekstin ja
palautteenannon eri ulottuvuudet (ks. esim. Tseng
& Tsai, 2017), kuten tekstin sisdltd ja muoto, pa-
lautteen dialogisuus sekd se, ettd palautteenanto
ohjaa palautteenantajaa my6s oman oppimisen re-
flektointiin. Lisiksi pidimme tirkedni, ettd palaute
on eteenpdin suuntaavaa (feedforward), josta voi
ottaa opiksi ja joka palvelee tulevaisuutta (Atjonen,
2015, 68).

KEHITTAMINEN JA KOKEILUT

Vertaisarvioinnin ohjaaminen
verkko-oppimisymparistossa

Vuoden mittaisen opetuksen kehittimistyon tu-
loksena kokosimme muistilistan vertaisarvioin-
nin ohjaukseen (kuvio 1). Vertaisarvioinnissa on
kyse moniulotteisesta asiasta. Se ei paikannu yk-
sinomaan arvioinnin kysymykseksi, vaan kytkey-
tyy myos yleisemmin opetuksen suunnitteluun.
Ymmirrimme  vertaisarvioinnin  kehittimisen
jatkuvana prosessina. Opettajan roolin niemme
laaja-alaisesti vertaisarvioinnin fasilitaattorina eli
mahdollisuuksien luojana. Kuviossa 1 on kiteytet-
tynid, mitd opettaja voi pohtia, kun hin suunnitte-
lee opiskelijoiden vertaisarviointia osaksi kurssinsa
toteutusta.

Vertaisarvioinnin ohjauksen muistilistassa on
kuusi osa-aluetta: kontekstisidonnaisuus, verk-
ko-oppimisympirist6, struktuuri, arviointi, ope-
tuksen kehittiminen ja opiskelijan osallisuus ja
toimijuus. Jokaisen osa-alueen yhteydessi on kysy-
myksid ja huomioita, jotka auttavat opettajaa ver-
taisarvioinnin suunnittelussa ja toteutuksessa verk-
ko-oppimisympiristissi. Seuraavassa valotamme
kuvion osa-alueita ja peilaamme niitd omiin kehit-
timiskokemuksiimme.

Vertaisarviointi tulee aina suunnitella kurssin
konteksti huomioiden. Millaisesta kurssista on
kyse ja miten vertaisarviointi siihen liittyy? Miten
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juuri talld kurssilla vertaisarviointi tukee oppimis-
ta? Arviointi on arvon antamista jollekin, se kiin-
nittyy ja on aina suhteessa johonkin (Falchikov,
1995). Ndin on my®6s vertaisarvioinnissa.

Opettajina pohdimme vertaisarvioinnin vaiheis-
tusta ja ohjeistusta: miki on riittdvéi ja tarpeellista?
Opiskelijoiden vertaisoppimista tukee struktuu-
ri eli rakenne, jonka avulla opiskelijat hahmotta-
vat vaiheet, joiden kautta he etenevit prosessissa.
Struktuurin tai ohjeiden ei kuitenkaan tulisi rajoit-
taa, vaan tukea opiskelijoiden omaa aktiivisuutta ja
luovuutta niin, ettei vertaisarvioinnista muodostu
heille mekaanista vastaamista opettajan antamiin
kysymyksiin.

Opettajan tehtdvind on tehdd nikyviksi opis-
kelijalle arvioinnin merkitys vertaisoppimisessa.
Tirked oivalluksemme vertaisarvioinnin kehitti-
mistydssd on ollut sanoittaa vertaisarviointia opis-
kelijoille. Mitd arvioidaan, miksi ja millaisin kritee-
rien? Miten opettajana tuen opiskelijoita antamaan
rakentavaa ja kehittivii palautetta? Onko arviointi
kestiviia (Boud, 2000)? Arviointikriteereisti tulee
keskustella yhdessd opiskelijoiden kanssa. Mihin
vertaisarviointi kohdentuu: annetaanko palautet-
ta tekstin sisillostd, muotoseikoista, vai kenties
ideoista ja luovuudesta? Kehittdmistiimissimme
pysihdyimme pohtimaan, millaisiin vertaisarvi-
oinnin kysymyksiin ohjaamme opiskelijoita vas-
taamaan. Muotoilimme vertaisarvioinnin kysy-
mysten kielellistd ilmaisua, ja kokosimme yhteisen
vertaisarvioinnin kysymyspankin. Pilottikursseilla
opiskelijat ovat harjoitelleet tieteellistd kirjoitta-
mista. Tdminkaltaisilla kursseilla vertaisarvioinnin
voi nihdi erityisen merkityksellisend, silld se tukee
opiskelijan prosessimaista tyon etenemistd. Hyvi
palaute auttaa opiskelijaa ymmairtimiin opiskelta-
van asian sekd sisiltdd ohjeistuksen, kuinka opis-
kelija voi kehittdd oppimistaan (Orsmond, Maw,
Park, Gomez & Crook, 2013, 241).

Kiytossa oleva verkko-oppimisympiristd mairit-
tdd vertaisarvioinnin kdytinnon toteutusta. Kehit-
timistyon alkaessa yliopistossamme otettiin kiyt-
t66n Moodle-oppimisympiristd, jonka odotimme
mahdollistavan aiempaa paremman toimintaym-
pdristén ja tyokalut vertaisarviointiin. Pilottikurs-
sien vertaisarvioinnit toteutettiin kuitenkin pe-
rinteisilld tyokaluilla, silld uusi oppimisympiristo
koettiin haastavaksi. Havaitsimme my®os, ettd verk-
koympiriston ulkopuolisia tyokaluja kannattaa
kokeilla. Saimme hyvii kokemuksia esimerkiksi
Padlet-seinin toimivuudesta Moodlessa.

Vertaisarvioinnin toteuttamisessa ja kehittdmi-
sessi niemme olennaisena, ettd opiskelijat ovat
osallisina ja toimijoina. Vertaisarviointi on heitd
varten ja heididn kanssaan toteutettavaa toimintaa.
Kehittimistyon myo6td huomasimme, ettd opiskeli-
joita on tirkedd rohkaista antamaan palautetta toi-
silleen. Opiskelijat saattavat olla epdvarmoja omas-
ta kompetenssistaan. Opiskelijan tekemi arviointi
vahvistaa my6s hinen omaa osaamistaan, silli kun

KEHITTAMINEN JA KOKEILUT

opiskelija kommentoi vertaisopiskelijan tekstid,
hian samalla kehittdd myos omaa kirjoittamistaan
(Cho & Cho, 2011; Cho & MacArtur, 2011). Pa-
lautteen vastaanottaminen ja hyddyntiminen vaa-
tivat harjaantumista ja jatkuvuutta. Opiskelijoiden
vertaisarvioinnin taitojen kehittiminen on tirkedd
nihdd laajasti myds opetussuunnitelmatasolla
(Boud & Molloy, 2013), ei vain yksittdisen kurssin
kehittdmiseni.

Opetuksen kehittdminen, vertaisarvioinnin kiy-
tint6ihin pysdhtyminen, niiden kriittinen tarkas-
telu ja uusien toimintatapojen kokeilu yhdessi kol-
legojen kanssa on tirkead. Kehittdmistiimissimme
merkityksellisid ovat olleet yhteiset keskustelut ja
asioiden jakaminen. Opiskelijoilta olemme kerin-
neet palautetta pilottikurssien aikana sekd niiden
jalkeen. Opiskelijapalautteen analysointi ja siitd
tehdyt johtopaitokset, jotka viedddn myos kiytin-
to6n, ovat keskeisid kehittimistyossi.

Vertaisarvioinnin ohjauksen yhdistiavd tekiji
kuudelle osa-alueelle on luottamus. Ihmisten vili-
nen keskiniinen luottamus on keskeinen yhdessi
toimimisessa, my0s verkko-oppimisymparistossi
(Boud & Molloy, 2013). Nidemme tirkednd luot-
tamuksen rakentamisen ja rakentumisen moneen
suuntaan, niin opiskelijoiden kesken kuin opiske-
lijoiden ja opettajien kesken ja opettajakollegojen
kesken. Luottamuksellinen ilmapiiri verkko-op-
pimisympdristdssd ei synny itsestddn, vaan vaatii
opettajalta aktiivista toimintaa ennen kurssia, kurs-
sin aikana ja sen jilkeen (Coppola, Hiltz & Rotter,
2004; Hamsher & Dietrich, 2017). Luottamuksel-
lisessa verkkoympiristdssd opiskelijat voivat kokea
turvalliseksi antaa ja saada palautetta.

Pohdinta

Pilottikurssikokemusten myotd vertaisarvioinnin
merkitys on tullut meille aiempaa nikyvimmaksi.
Opettajina voimme vahvistaa vertaisarviointia verk-
kokursseilla pedagogisen struktuurin avulla (ks.
kuvio 1). Vaikka verkkokurssien vertaisarviointien
keskeisimmit prosessit olivat opiskelijoiden toisil-
leen laatimat arvioinnit, opiskelijat kokivat myos
opettajan tai ohjaajan ldsndolon tirkeiksi (ks. myos
Uotinen, Tyrviinen & Valkonen, 2016). Ohjaajan
on keskeisti tiedostaa, kuinka vertaisarvioinnilla
voidaan edistdd opiskelijan opiskelua, toimijuutta
ja elinikdistd oppimista.

Vertaisarvioinnin ohjauksen kuviossa (kuvio 1)
vaiheistus ja luottamuksen ilmapiiri ovat yhden-
mukaisia muun muassa Coppolan, ym. (2004)
tutkimustulosten kanssa. Hamsherin ja Dietrichin
(2017) nikemysten mukaan tunnetekijoitikin pa-
remmin myonteistd ilmapiirid tukevat kurssin to-
teutuksen siséllollinen ja ajallinen selkeys, johdon-
mukaisuus seki rakentava palaute.

Vertaisarviointikdytinteiden edistiminen kurssi-
tasolla on tirked osa yliopistopedagogiikkaa, mutta
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korkea-asteen opintojen arviointikiytinteet ja -pe-
rusteet vaativat nykyistd laajempaa kehittimisty6ta.
Arviointikulttuurin muutokseen tarvitaan opetus-
suunnitelmatasoisia muutoksia ja yhteisii linjauksia
eri koulutusaloilla.
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Vertaistuella tohtoriksi: tilla mallilla artikkelivaitoskirjan
yhteenveto syntyy (melkein) kuin itsestaan

Tissi artikkelissa lanseeraamme kehittimamme tyoskentelymetodin artikkeliviitoskirjan yhteenvedon
aikaansaamiseksi. Artikkeli esittelee konkreettisen vertaistuella tohtoriksi -mallin, joka sisiltdd neljinto-
ista vertaistapaamisen ohjeistuksen. Malli perustuu omiin kokemuksiimme artikkeliviitdskirjan yhteen-
vedon kirjoittamisesta. Korostamme vertaistuen hyotyji kirjoitusprosessissa ja artikkeli toimii inspiraa-
tiona yhteistydlle tutkimustekstin kirjoittamiseksi. Kirjoitus on suunnattu viitoskirjan tekijoille sekd
ohjaajille ja yliopisto-opetuksen kehittamisestd kiinnostuneille henkildille.

Johdanto

Vaikka artikkeliviitoskirjat ovat viime vuosina yleis-
tyneet, ne ovat yhi suhteellisen uusi viitoskirjan
muoto etenkin kasvatus- ja yhteiskuntatieteissi seki
humanistisilla aloilla (Valo 2013). Tiedekunnilla on
omat usein hyvin yleiset ohjeensa artikkelivditoskir-
joista, mutta artikkeliviitoskirjojen muotoseikoista
on silti vain vihin ohjeistusta opiskelijoille ja ohjaa-
jille (Isohanni 2000; Nikander & Piattoeva 2014).
Vaikka viitoskirjasta yleensd, kuten tieteellisestd kir-
joittamisestakin, 16ytyy hyvid oppaita (ks. esim. Ki-
riakos & Svinhufvud 2015), on artikkeliviitoskirjan
yhteenveto-osion rakenteesta vaikea 16ytdd yksityis-
kohtaisempaa tietoa (ks. kuitenkin Belt, Méttonen
& Hirkonen 2010, 17-19). Viitoskirjantekijille voi
olla haastavaa tietdd, miten artikkelivditoskirjan yh-
teenveto kuuluu tehdi.

Tissd artikkelissa pyrimme antamaan tihin joitain
vastauksia. Emme ota kantaa sithen, miten artikkeli-
viitoskirjan yhteenveto "kuuluu” tehdid. Kerromme
omasta ﬂokemuksestamme ja meitd hyddyntineis-
td tyoskentelytavoista, joita viitdskirjojen ohjaajat
ja opiskelijat voivat soveltaa haluamallaan tavalla.
Korostamme yhteistyotd kirjoitusprosessin apuna
(ks. esim. Belcher 2009; Jokinen & Juhila 2002;
Kaittila, Hakovirta, Isoniemi, Rantalaiho & Salin
2011). Meidin viitostutkimuksemme ovat empii-
risid ja asettuvat kriminologian/oikeussosiologian
alaan: toinen teki viitoskirjaa Helsingin yliopiston
valtiotieteellisen tiedekunnan (Saarikkomiki 2017)
ja toinen Turun yliopiston oikeustieteelliseen tiede-
kunnan alaisuudessa (Ollus 2016).

KESKUSTELUA 56

Tassa artikkelissa lanseeraamme kehittimiamme
vertaistuella tohtoriksi’ -tyoskentelymetodin ar-
tikkelividitoskirjan yhteenvedon aikaansaamiseksi.
Lanseeraamamme metodi perustuu vertaistukeen
(ks. esim. Repo-Kaarento 2004; Repo 2010; Top-
ping 1996, 2005), jonka esittelemme ensin lyhyesti.
Korostamme vertaistuen hyotyji kirjoitusprosessis-
sa, ja niinpd artikkelia voi myos lukea yleisempind
inspiraationa yhteistyélle ja vertaistuelle minki ta-
hansa tutkimustekstin kirjoittamiseksi. Taman jil-
keen artikkeli esittelee konkreettiset viikkokohtaiset
vaiheet — 14 vertaistapaamista — perustuen omaan
tyoskentelyymme. Niitd voi hyddyntéi joko yksin
tai vertaisryhmissi. Teksti on hyvin konkreettinen
ja olemme koonneet myds vinkkejd ja kotitehtavia.

Tami kirjoitus on ensisijaisesti suunnattu vii-
toskirjan tekijoille, mutta se on myds tarkoitettu
tyokaluksi ohjaajille, viitdsseminaarien vetdjille ja
muille yliopisto-opetuksen kehittimisestd kiinnos-
tuneille henkilaille.

Vertaistuen merkitys

Vertaistukea on korostettu yhteni tirkeini oppimi-
sen muotona. Vertaisoppiminen voidaan mairitelld
tiedon ja osaamisen kehittimiseksi samanarvoisten
valilld eli se perustuu opiskelijoiden vastavuoroiseen
oppimiseen ja toistensa tukemiseen (Repo-Kaa-
rento 2004; Repo 2010; Topping 1996, 2005).
Vertaistuen etuna on esimerkiksi se, ettd se lisdd
oppilaiden sitoutumista ja motivaatiota ja se voi vi-
hentid opiskelusta aiheutuvaa stressid (Repo 2010).
Vertaisten kanssa voidaan ratkoa ongelmia yhdessi
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ja saada tukea sille, ettd omat kokemukset oppimi-
sen haasteista ovat muidenkin jakamia (Multisilta
2011). Vaikka yliopistoissa on lisitty yhteisollistd
oppimista, sitd hyédynnetddn yhi suhteellisen vi-
han (esim. Multisilta 2011; Repo-Kaarento 2004;
Repo 2010).

"Vertaistuella tohtoriksi’ -mallimme pohjautuu
kahden viitoskirjatekijan viliseen vertaistukeen.
Menetelmdmme keskiossd on samassa tilanteessa
oleva vertainen, eli toinen jatko-opiskelija. Ver-
taistukea voidaan kuitenkin hy6dyntdd myos pien-
ryhmissi vertaisten opiskelijoiden keskuudessa tai
niin, ettd yksi toimii pienryhmin tutorina muille.

Yliopiston kilpailullinen ja yksiloldht6inen tyds-
kentelytapa voi tehdd yhteisollisesti oppimisesta
haasteellisen toteuttaa, etenkin jos siihen ei kannus-
teta ohjaajien ja yliopiston puolelta (Repo-Kaarento
2004). Vertaistuella tohtoriksi -malli perustuu posi-
tiiviseen ja rakentavaan kannustukseen. Térkead on
my0s keskindinen luottamus sekd lupausten pité-
minen. Yhteiset pelisiinnét, tavoitteet ja aikataulut
ovat tdssd mallissa keskeisid.

Vertaistuella tohtoriksi -mallin ku-
vaus

Inspiraationa mallin  kehittimisessi kidytimme
Belcherin  (2009) kirjaa ”Writing Your Journal
Article in Twelve Weeks: A Guide to Academic
Publishing Success”. Kirja auttoi hahmottamaan
kirjoitusprosessin eri vaiheita, tekstin rakennetta
ja kirjoitustyon elementteji. Konkreettisia vinkke-
ja vertaistukimalleihin ja kirjoittamisen haasteisiin
16ytyy my6s muista teoksista (esim. Kaittila ym.
2011; Kiriakos & Svinhufvud 2015).

Alun suunnitteluvaiheesta yhteenvedon kirjoitta-
miseen seki sithen, kunnes viitoskirja jitettiin esi-
tarkastukseen, meni meilld yhteensd noin kahdek-
san kuukautta, joista kokopdiviistd kirjoittamista
oli pari kuukautta. Pidtimme heti alkuun mihin
pdivimddrdin mennessd viitoskirja jitetddn esitar-
kastukseen. Tdmi kannusti pysymain aikataulussa.

Ei ole tarpeen vilttdmittd edetd juuri tdssd esitel-
lyn aikataulun mukaisesti, vaan ideana on, ettd so-
vitaan yhteinen aikataulu ja tehtivit, ja edetddn sen
mukaisesti. Me tapasimme noin kahden viikon vi-
lein. Sovimme joka tapaamisessa, mitd kirjoitamme
seuraavaan tapaamiseen ja toiselle kommentoita-
vaksi. Luimme toistemme tekstit ennen tapaamista,
ja valmistauduimme kommentoimaan niitd. Tapaa-
misen lopuksi suunnittelimme, miti seuraavaan
tapaamiseen kirjoitamme. Sovimme jokaisessa ta-
paamisessa seuraavan tapaamisen ajankohdan sekd
kotitehtdvin. Esittelemme seuraavaksi neljintoista
vertaistapaamisen aikataulun, omat kokemuksem-
me kirjoitusprosessista, sekd taulukon, johon on tii-
vistetty vertaistuen malli konkreettisin vaihein.

KESKUSTELUA

|. vertaistapaaminen: alkuvalmistelut

Kerdsimme aluksi tietoa muista artikkeliviitos-
kirjoista. Kysyimme jo viitelleitd, miten he olivat
kirjoittaneet yhteenvetonsa ja kerdsimme noin 10
artikkeliviitoskirjaa, joiden rakennetta tarkastelim-
me. Katsoimme etenkin siséllysluettelon rakennetta,
laskimme eri osien sivumairig, otsikoita ja taulukoi-
ta ja yritimme ymmartidd, mitd kaikkea viitoskirjan
yhteenvedossa kuuluu olla.

2. vertaistapaaminen: sisallysluettelon
hahmotelma

Aloitimme laatimalla viitoskirjan yhteenvedon alus-
tavan siséllysluettelon muiden esimerkkien pohjalta.
Vaikka sisallysluettelon rakenne muuttui prosessin
aikana, kirjoittamista helpotti tieto siitd, ettd sisil-
lysluettelossa on rajallinen miiri eri osia. Sisillys-
luettelo auttoi hahmottamaan, miten monta sivua
on kiytettdvissi eri osiin.

3. vertaistapaaminen: koko yhteenvedon
abstrakti

T4ssi vaiheessa meisti oli vield vaikea tietii, miki on
koko viitoskirjan keskeinen viesti, ja siksi lihdimme
liikkkeelle artikkeleiden keskeisimmisti tuloksista.
Seuraavaksi kirjoitimme alustavan, koko yhteenve-
don abstraktin. Ajatus tuntui aluksi vieraalta, mutta
noudatimme Belcherin (2009, 54—58) ideaa siiti,
ettd ensin kannattaa laatia koko ty6n abstrakti. Abst-
rakti koostui padosin artikkeleiden tulosten tiivista-
misesti yhteen sivuun. Abstraktin kirjoittaminen
auttoi hahmottamaan tutkimuksen kokonaisuutta
ja viritti meitd miettimdin tutkimuksen laajempia
tuloksia ja teoreettista lihestymistapaa. Kirjoitimme
abstraktin uudelleen, kun yhteenveto oli lihes val-
mis.

4. vertaistapaaminen: artikkeleiden
tiivistelma

Viitoskirjan yhteenveto rakentuu artikkeleiden tu-
losten ympirille. Teimme jokaisesta artikkelista noin
kahden sivun mittaiset tiivistelmét. Omissa viitos-
kirjoissamme tdmi osio jii lihes sellaisenaan lopulli-
seen viitoskirjaan. Tiivistelmadt muodostavat viitos-
kirjan varsinaisen tulososion, johon nostimme esiin
tarkeimmat tulokset ja keskustelut.

5. vertaistapaaminen: artikkeleiden ja
menetelmien tiivistelmataulukko

Teimme taulukon, jossa luettelimme jokaisen artik-
kelin nimen, keskeisimmin tutkimuskysymyksen,
aineiston ja tutkimusmenetelmin (ks. Ollus 2016,
62; Saarikkomiki 2017, 46). Taulukon tekeminen
auttoi kirkastamaan viitoskirjan keskeisen tutki-
muskysymyksen.

YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA 2018 « VOL. 25 « NRO 1



6. vertaistapaaminen: tutkimuskysymykset

Viitoskirjan yhteenvedossa voit kiydd laajempaa
keskustelua kuin vain esitelld artikkeleiden tuloksia.
Yhteenvedon voi siten ajatella muodostavan oman
tutkimuksensa. Aloitimme artikkeleiden tutkimus-
kysymyksistd ja keksimme niiden perusteella yhden
keskeisen, kokoavan tutkimuskysymyksen. Aluksi
timd ylitason kysymys oli yleinen, mutta lopuksi
yhteenvedolle kehkeytyi oma laajempi tutkimusky-
symys, joka yhdisti artikkelit laajemmaksi kokonai-
suudeksi.

1. vertaistapaaminen: keskeiset kasitteet

Seuraavaksi pohdimme tutkimuksen olennaisia
kisitteitd. Samalla mietimme, mihin teoreettisiin
keskusteluihin tutkimuksemme nojaa, ja minkd
kirjallisuuden kanssa kidymme keskustelua. Poh-
dimme, mitki kisitteet olivat samoja kuin artik-
keleissa ja mitki olivat uusia. Pyrimme rajaamaan,
mitd kisitteitd yhteenvedossa kidytimme. Kisittei-
den ty6stiminen jatkui ldpi koko yhteenvedon kir-
joittamisen.

8.—1 1. vertaistapaaminen: teoria, eli kailki
mika tulee ennen menetelmaosiota

Teorialuvun kirjoittaminen vei eniten aikaa ja oli
haastavaa. Meiti auttoi ajatus siitd, ettd teoria on
tapa ajatella — viitekehys — jonka kautta tutkimus-
tuloksia hahmotetaan ja aihetta rajataan. Artik-
keleissa teoriaa ei usein voi tilanpuutteen vuoksi
yksityiskohtaisesti avata, mutta yhteenvedossa voi
kirjoittaa laajemmin. Yhteenvedossa tulee viisti-
mittd toistoa suhteessa artikkeleihin. Teoriat voi
yhteenvedossa avata yksityiskohtaisesti ja jopa
“eradunomaisesti’. Meilld oli yhteensd neljd ver-
taistapaamista teoriaan liittyen. Tapaamisia voi olla
enemmain tai vihemmin, riippuen siitd, miten kir-
joittaminen edistyy.

Tissd vaiheessa meitd hyodytti se, ettd meilld oli
mahdollisuus syventyd lukemiseen ja kirjoittami-
seen. Luimme teoriaan liittyvad uutta kirjallisuutta
ja kertasimme jo luettua, mutta huomasimme, et-
tei kaikkea ehdi lukea. Vertaiskaverin kommentti-
en perusteella huomasimme, ettd viitoskirjaan tar-
vitseekin vihemmin asiaa kuin oli itse alun perin
ajatellut. Keskeneriisen tekstin antaminen toiselle
luettavaksi matalalla kynnykselld oli erittdin hyo-
dyllistd. Téssid vaiheessa sovitut aikataulut auttoivat
meitd etenemiin; pakko on usein paras motivaat-
tori.

| 2. vertaistapaaminen: aineisto ja menetelma
Menetelmilukumme perustuivat pitkélti artikkelei-

hin, mutta laajensimme niiti. Kirjoitimme menetel-
miéluvun opinndytetydmdisesti.
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I 3. vertaistapaaminen: vaitoskirjan
argumentit

Viitoskirjassa pitdd viittdd, eli tarvitset keskeisen ar-
gumentin/argumentteja (ks. Belcher 2009, 67-98).
Vertaistapaamisessa kirjoitimme post it -lapuille tut-
kimuksen kolme paipointtia eli viitoskirjan pidar-
gumentit, jotka samalla olivat tutkimuksen keskeiset
tulokset. Aluksi oli vaikeaa kiteyttad itse omaa tut-
kimustaan, mutta keskustelu vertaiskaverin kanssa
auttoi rajaamaan tutkimuksen keskeistd viestid. Py-
rimme linkittdimain yhteen tutkimuskysymykset,
teorian, tulokset ja niihin perustuvat argumentit;
ne muodostavat viitoskirjan yhteenvedon punaisen
langan.

oo

14. vertaistapaaminen: johtopaatokset

Kirjoitimme yhteenvedon johtopddtokset vasta lo-
pussa, kun kokonaisuus oli hahmottunut. Johto-
padtosten kirjoittaminen vei noin 2-3 viikkoa, ja
kirjoitimme ne useasti uusiksi. Tdssd vaiheessa myos
luimme toistemme koko yhteenvedon kertaalleen.
Lopuksi tarkistimme lihdeluettelon, ja timi veikin
yllattavin paljon aikaa.

(Liitteeni taulukko 1. Vertaistuella tohtoriksi -malli)

Yhteenveto ’vertaistuella tohtoriksy’
-mallista

Viitoskirjan yhteenvedon Kkirjoittamisen aikana
saimme monta ahaa-elimystd. Ensinnikin, yhteen-
vedon tulee olla suhteellisen tiivis, yhteniinen ja
silli tulee olla selkei punainen lanka. Kokonai-
suuden eri osat ovat riippuvaisia toisistaan: tutki-
muskysymykset, keskeiset kisitteet, teoria, ja (em-
piiriset) tulokset muodostavat kokonaisuuden. On
hyvi ajatella lukijaa ja tarinallistaa teksti. Vaikka
kyseessd onkin opinndyte, on viitoskirjan yhteen-
veto parhaimmillaan kiinnostava ja jopa mukaansa
tempaava Kirjoitus. Jos vertaiskaveri ei ymmirri,
mitd yritdt sanoa, pyri selkiyttimain tekstidsi. Itse
on helposti niin sisilli omassa aiheessaan, ettd voi
olla vaikea havaita, etteivit asiat ole yhtd itsestdin
selvid muille.

Toiseksi, artikkelit muodostavat viitoskirjan.
Artikkelit ovat viitdskirjan ydin, jotka yhteenveto
kokoaa yhteen. Yhteenvedossa saa siten olla toistoa
suhteessa artikkeleihin, etenkin koskien menetel-
mid, teoriaa ja aiempaa kirjallisuutta. Voi myos aja-
tella, ettd artikkeleiden lukijat ovat erikoistuneem-
pia, kun taas yhteenveto kirjoitetaan yleisemmille
lukijakunnalle.

Kolmanneksi, muista matala kynnys. Aloita
kirjoittaminen matalalla kynnykselld — istu alas ja
kirjoita, vaikka se tuntuisi kuinka vaikealta. Jos kir-
joittaminen on hankalaa tai vilttelet sitd, hae inspi-
raatiota kirjoitusoppaista (ks. esim. Belcher 2009;
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Kiriakos ja Svinhufvud 2015). Muista my6s antaa
tekstejdsi luettavaksi vertaiskaverillesi jo varhaisessa
vaiheessa. Kirjoitustauot kostautuvat ja tekstin d4-
reen voi olla vaikeaa palata. Kannattaa siis kirjoittaa
saannollisesti (ks. esim. Belcher 2009; Kaittila ym.
2011). Kirjoittaminen voi olla my6s nautinnollista,
ja voi tuntua tirkeiltd saada ilmaista véitoskirjan ai-
kana syntyneet ajatukset ja mielipiteet tekstissa.

Lopuksi: vertaistuen merkityksesta

Tissd kirjoituksessa olemme esitelleet mallin, jonka
avulla opettajat, ohjaajat ja opiskelijat voivat lisdtd
vertaistukea yliopisto-opinnoissa. Kehittimdmme
vertaistuella tohtoriksi -mallin keski6ssid on neljan-
toista vertaistapaamisen lisiksi koko ajan ldsni oleva
kannustava, rakentava ja positiivinen palaute. Ver-
taiskaverin tehtivind on kannustaa ja luoda uskoa
sithen, ettd viitdskirjan voi saada valmiiksi myos sil-
loin, kun oma usko on koetuksella. Jakakaa huolian-
ne, onnistumisianne ja tsempatkaa toisianne!

Vertaisen ei tarvitse olla saman oppiaineen tai alan
asiantuntija, vaan myos eri tieteenalojen vilille voi
syntyd synergioita. Vertaistuen suurin hyty tulee sa-
maan aikaan tyoskentelystd ja my®6s siitd positiivises-
ta paineesta, jonka yhdessd sovitut aikataulut luovat.

Tissd esitelty yhteisollisen oppimisen malli voi
parhaimmillaan lisitd viitoskirjatutkijoiden moti-
vaatiota, vihentdd kuormitusta ja jouhevoittaa tyén
edistymistd. Vertaistukimallin avulla voi seki jakaa
koettuja haasteita, ettd loytdd ratkaisuja yhdessd
(Repo 2010; Topping 1996). Lisiksi malli haastaa
yliopistoja kehittimaan viitoskirjahankkeiden usein
yksilolahtoistd  tyoskentelytapaa  (Repo-Kaarento
2004). Kannustamme viitoskirjan tekijoitd, ohjaa-
jia, ja yliopisto-opetuksen kehittdmisestd vastaavia
laajentamaan ja kehittdméin vertaiskirjoittamisen
menetelmii.
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LITE 1 Taulukko 1. Vertaistuella tohtoriksi -malli

Kotitehtdva: Kerdd 5-10 artikkelivaditoskirjaa ja katso
niiden sisdllysluetteloita ja rakennetta. Tee alustava
aikataulu esitarkastukseen jattamiselle.

1. tapaaminen: alkuvalmistelut

Tarkastelkaa eri sisdllysluetteloiden rakennetta ja
vertailkaa eri osien sivumaaria. Jakakaa jo vaitelleiden
vinkkeja kirjoitusprosessista.

Kotitehtdva: Tee hahmotelma omasta siséllysluettelosta. W

( 2. tapaaminen: siséllysluettelon hahmotelma
Kommentoikaa toistenne sisallysluetteloita.

Kotitehtava: Kirjoita noin sivun mittainen
koko vaitoskirjan abstrakti. Voit katsoa mallia
kerddmistasi vaitoskirjoista.

( 3. tapaaminen: koko yhteenvedon abstrakti

Onko abstrakti ymmarrettdva ja selked? Mikd nousee
vaitdskirjan keskeiseksi viestiksi?

Kotitehtdva: Lue vditdskirjasi artikkelit ja W
laadi jokaisesta 1-2 sivun mittainen
tiivistelma. 4, tapaaminen: artikkeleiden tiivistelmia

Ovatko tulokset ymmarrettavdsti ja tiiviisti selitetty?
Tuleeko jokaisesta artikkelista esiin keskeinen paatulos?

Kotitehtadva: Jos taulukosta on sinulle hy6tyd, laadi
sellainen vaitoskirjan artikkeleista, niiden keskeisista
tutkimuskysymyksistd, aineistoista ja menetelmista.

(5. tapaaminen: artikkeleiden ja menetelmien
tiivistelmataulukko
Onko taulukon pohjalta selvdd, mika on jokaisen artikkelin

keskeisin tutkimuskysymys? Onko lukijalle selvaa, mita
aineistoa on kdytetty ja miten se on analysoitu?

Kotitehtava: Tee alustava hahmotelma yhteenvedon W
tutkimuskysymyksista tai -kysymyksesta.

6. tapaaminen: tutkimuskysymykset
Keskustelkaa artikkeleiden ja koko tutkimuksen
tutkimuskysymyksista.
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Kotitehtava: Kirjoita yl9s kaikki kdyttamasi kasitteet ja
tee niista lyhyt kuvaus. Tee listaus siitd teoreettisesta
keskustelusta, johon tutkimuksesi liittyy.

7. tapaaminen: keskeiset kasitteet

Ovatko késitteet selvid, mitka kasitteet mahtuvat
mukaan, ja mitka eivat mahdu?

Kotitehtdva: Kirjoita teorialukua pala kerrallaan. Sovi
sivumadarasta vertaiskaverisi kanssa; kirjoita esimerkiksi 3
sivua tekstia tai yksi alaluku.

8.-11. tapaaminen: teoria \
Esitelkda toisillenne mita teoriaa/teorioita olette ajatelleet
kayttaa, miten ne nivoutuvat keskeisiin kasitteisiin seka
aiempaan kirjallisuuteen.

Mikéd on aiemman kirjallisuuden, kasitteiden ja teorian
suhde, ja missa jarjestyksessd luvut ovat siséllysluettelossa?
Ymmartddko lukija mitd yritdt sanoa ja miksi teoria on

theenvedon kannalta relevantti? /

Kotitehtédva: Kirjoita aineisto- ja menetelmalukua. Voit
pohtia aineiston rajauksia, tutkimuksen rajoituksia, ja
eettisid kysymyksid.

(1 2, tapaaminen: aineisto ja menetelma
Onko aineisto ja menetelma kuvattu niin, etta lukija
ymmadrtdd, mitd olet tehnyt ja miksi?

Kotitehtdva: Pohdi vditdskirjasi yhteenvedon
argumentteja ja pddtuloksia. Mitd vaitdskirjasi vdittda?

13. tapaaminen: vditoskirjan argumentit
Kirjoittakaa keskeiset argumentit esim, post-it -

lapuille. Ovatko argumentit selkeitd? Tukevatko
argumentit, teoria ja tutkimuskysymykset toisiaan?

Kotitehtdva: Kirjoita viimeistddn nyt johtopddtdslukua.

14. tapaaminen: johtopaatokset

Vastaavatko johtopaatokset tutkimuskysymyksiin?
Tukeeko teoria johtopdatosten paatelmia? Nouseeko
johtopaatoksissa esiin vaitoskirjan keskeinen
argumentti?
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Perspectives from an English-speaking teachers peer-mentoring
group at the University of Helsinki

Introduction

Taking the time to be part of a peer-mentoring
group is something that we are sometimes given op-
portunity to do within academia. Quite often this is
something which does not necessarily provide you
credits and you are not allotted extra time for it.
And yet some scholars decide to take part in those
initiatives on their own accord — why is that? What
do they feel they have gained afterwards?

During the autumn of 2017, an email circulated
asking for staff at the University of Helsinki who
were interested in participating in Finnish- or Eng-
lish-speaking peer-mentoring groups for university
teachers. This was the first time an English-speak-
ing group had been offered. This paper is based on
the experiences shared by this specific group. As
part of a mentor-training programme, two facilita-
tors (Tuomas Heikkild and Eija Jokitalo) organised
and led the peer-mentoring group meetings. The
(peer-mentoring) group was not only an opportu-
nity to share our experiences and to discuss our own
ways of teaching and the possible difficulties we had
been facing, but also an opportunity to learn from
each other and to develop as teachers by using our
joint practices (i.e., experiences, disciplines, and
ways) as a foundation.

From our very first meetings, it became clear that
our group had a diverse range of knowledge, back-
grounds, and experiences, based on the variety of
countries we have lived, studied and/or taught in,
as well as the variety of our disciplines.

The group consisted of two Finnish facilitators
and five group members representing four addi-
tional countries: USA (two members), Italy, France,
and Sweden. In addition to the diverse countries of
origin, we had studied and worked in different parts
of the world, which further added to the combined
international experience of the group. We, as a
group, have studied in at least 12 different universi-
ties in 9 countries (Map 1). Most of us have studied
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and/or taught in different countries in Europe, Asia
and North America. We have taught in upper sec-
ondary school and at university for Bachelor, Mas-
ter and Ph.D. students, as well as post-docs.

In addition to the vast experience in teaching,
most of us have some formal training in university
pedagogy. Our professional qualifications encom-
passed a wide range of academic disciplines and
teaching expertise, enriching the discussions with a
multitude of perspectives, which would sometimes
differ and sometimes not. Together, we cover sub-
jects including history, theology, linguistics, mod-
ern and ancient languages, textual scholarship, ac-
ademic writing, biology, health, law, anthropology,
and transferable skills. We consequently represent
different academic faculties and departments with-
in the University.

As a way to continue our growth as teachers, we
opted for a joint article with the scope to self-reflect
and wrap up our ideas.

Body: Description of our work

After an initial meeting to introduce ourselves, the
group moved on to discussing the qualities of a
good teacher.

We also decided on which topics would be most
beneficial to us, in order to structure the topics of
our following meetings. Our group had six formal
meetings during the academic year. We decided that
it would be best to focus on one topic per meeting:
assessment (i.e., assessing the learning outcomes of
the students) and evaluation (i.e., evaluating the
teaching and the course); challenges and awkward
situations in the classroom; classroom interaction;
digital teaching tools (e.g., Flinga', Presemo?, etc.),

1 https://flinga.fi. Flinga is an online platform for peda-
gogical activities.
2 https://presemo.helsinki.fi. Presemo is an online class-

room participation system designed to activate students.
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Map 1. Map of towns where the authors were born (black dots), studied (blue dots), and have been teachers for over 1 year
(red dots), for 3-12 months (orange dots) or in one-off courses (yellow dots). Figure by courtesy of Maro Jarvinen.

as well as traditional teaching aids such as big sheets
of paper, the board, Post-Its, etc.

Each meeting lasted an average of two hours. The
initial meetings were more structured, with more
facilitator-led activities, but later meetings were in-
creasingly based on the initiative of the group mem-
bers, with facilitators participating in discussions as
equals. The meetings were largely based on group
discussion to address the pre-determined theme.
Members of the group (including facilitators) also
had the opportunity to present a sample lecture
from one of their courses for feedback about teach-
ing style, presentation, and so forth. Three mem-
bers gave such teaching demonstrations.

Discussion

What have we gained from this experience? We all
feel that this group is a valuable supplement to for-
mal training and an important resource for interna-
tional teachers at university. While it would be im-
possible to represent the entirety of our discussions
here, a few examples can demonstrate the utility
and benefits of participating in such a group, even
as an experienced teacher.

For instance, we discussed classroom interaction
and how to encourage quiet students to interact.
We were surprised by the similarity of ideas/activi-
ties we had, such as pairing students up to get them
started and the use of group work to compare ideas
and reflections. We also spoke about our different
strategies and what worked well and not so well.
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Beyond comparing teaching and learning strate-
gies, we took our time to think about situations we
might stumble upon in the future.

We then moved into discussing awkward situa-
tions and how sensitive topics can affect classroom
interaction. The examples we provided enabled us
to empathise more with the challenges that teach-
ers from different disciplines may encounter. This
raised awareness in each of us and allowed us to an-
ticipate possible situations that we were not familiar
with before.

Next, we discussed evaluation and assessment.
This general topic showed us that even the finer
details of teaching, such as the terminology used
within each discipline, could be interpreted in very
different ways. 'This became quite clear through
our attempt to use Flinga to gather our ideas on
evaluation and feedback, and experiences on these
two topics. We all had a preconception of what
evaluation and feedback meant, but when we came
together as a group, it became evident that we un-
derstood them differently. For instance, some of us
understood evaluation as how we assess our stu-
dents, while others understood it as how teachers
are evaluated and still others thought it could be
either. Following this discussion, we agreed that this
work helped us in stepping out of our own disci-
pline and formulating ideas and concepts in new
ways that would be clearer to others.

Opverall, this group was an excellent supplement
to more formal pedagogical training and provided
us with the ability to fill-in training gaps that had

YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA 2018 « VOL. 25 « NRO 1



not been addressed in our previous experiences, for-
mal orientation programmes, or current offerings
in our respective faculties for international teachers
and researchers. By comparing our strategies and
pooling our collective experience and background,
we learned skills and strategies that we would not
have otherwise learned on our own or necessarily
even in formal training programmes.

What are we taking with us? Thanks to this work,
we appreciate more and more the importance of in-
terdisciplinary work and cooperation. We felt that
it worked well as a way of integrating international
scholars. Furthermore, this type of group has the
added benefit of making the locals / Finns in the

group feel part of a more international community.

Summary - Directions for
future work

The number of international students and staff
members has long been relatively low at Finnish
universities, but the universities are currently in-
ternationalising at a quick pace. This development
emphasises the integration of international academ-
ic teachers and the interaction between them and
Finnish-speaking staff. We find the international
peer-mentoring groups to be a useful tool in both
respects.

Based on our experiences, we would like to en-
courage Finnish universities to offer English-speak-
ing peer-mentoring groups and to encourage Finns
to be involved in these groups as well, and not just
in the Finnish-speaking groups. We do not want
to be prescriptive in suggesting strict guidelines on
how to organise such groups, yet we would like to
conclude our discussion by listing some of the work
we envision might be productive and foster a sense
of community and cooperation. Every peer mentor
group will be unique and will need to determine
what its interests are and how best to work together
as a group, including if the structure should be as
relaxed and open as ours was or more rigid with
more set tasks before each meeting.

For the future, we suggest that such groups al-
locate more time per meeting and schedule social
activities such as lunch for bonding, that facilitators
consider introducing more focused questions on
the group’s themes so that everyone could bring in
prepared and concrete examples, and that the group
should consider activities such as visiting each oth-
er’s lectures and contributing to a university-wide
teacher’s blog. The groups could also contemplate
occasionally inviting guest ‘speakers’ to help fill a
gap all members in the group feel they lack, or to
stimulate discussion from outside expertise/opin-
ions. We also see great potential in these groups to
provide support for specific aspects of one’s teach-
ing: from course and lesson plans to the lesson it-
self, as well as job material preparation (i.e., teach-
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ing portfolios and philosophies, as well as sample
lessons for job interviews) and general concerns for
international staff as they navigate the Finnish sys-
tem, such as docentship and teaching assessments.

On a more local level, we encourage the Uni-
versity of Helsinki to expand the peer-mentoring
programme, but that groups should continue to in-
tegrate different faculties, and not be discipline-spe-
ciéc but rather maybe based on what works best
when it comes to time and place. It might be a good
idea to make the application such that one could
indicate his/her preferences for time, place, etc. The
current peer-mentoring programme is designed so
that the groups only last for one academic year, but
our group strongly believes that there should be an
institutional framework for sustaining groups that
want to continue into a second year or beyond.
We also believe that groups should not be isolated
events, but should be integrated into the larger uni-
versity community and beyond (including nearby
institutions) and should maximise their impact and
outreach. The current option is that participants
can become facilitators of another group, but there
are no “second year” options at the moment. There
is also currently no accreditation system to recog-
nise participation in these groups. Even a modest
recognition would likely encourage more academic
teachers to participate in peer-mentoring.

This type of group is an ideal forum for those staft
members that are highly motivated and self-driven
to improve and expand their teaching skill set. In
our brief year together, we gained new insights and
perspectives, ideas and concrete examples, and col-
leagues and friends. New seeds for improved skills
and strategies and support have been planted, and
we hope that they will grow within us and that the
ideas of these groups will disperse across Finnish
universities.
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YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA

Pienryhmakeskustelu opintosuorituksena:
erdadn yliopistopedagogisen kokeilun antia

Tissa kirjoituksessa kuvaan kokeilua, jossa kasvatettiin pienryhmikeskustelujen osuutta yliopisto-opiske-
lijoiden kurssisuorituksissa. Kokeilussa pienryhmikeskustelut muodostivat merkittavin osan luentokurs-
sin suorituksesta sek ajallisesti ettd arvioinnissa. Kokeilu tehtiin humanistisen tiedekunnan kieliaineiden
maisterivaiheen kursseilla, mutta uskon sitd voitavan soveltaa muunkin tyyppisen opetukseen. Seuraavassa
kuvaan kokeilun kurssiasetelmaa, ryhmiakeskustelujen toteutusta ja arviointia, sekd pohdin menetelmin
hyvii ja huonoja puolia verrattuna muihin mahdollisiin suoritustapoihin. Lopuksi teen yhteenvedon sei-
koista, jotka tulisi huomioida suunniteltaessa pienryhmikeskustelua opintosuorituksena. Olen itse ollut
kolmen kokeilukurssin vastuuopettajana ja menetelmin kehittdjand. Omien havaintojeni lisiksi hyodyn-
ndn tissd kirjoituksessa opiskelijoiden antamaa kirjallista palautetta seki palautekeskusteluja opiskelijoiden

ja kurssin luennoitsijoiden kanssa.

Pienryhmakeskustelut luentokurssin
osasuorituksena

Seuraavassa kuvailen kurssirakennetta, jota olen
kiyttanyt sekd syksylld 2012 Helsingin yliopiston
humanistisessa tiedekunnassa yhdessi Hanna Lan-
ton kanssa koordinoimallani kurssilla Koodinvaihto
ym. monikieliset kdytinteet ettd Oulun yliopiston
Kielten ja kirjallisuuden tutkinto-ohjelman valin-
naiskursseilla Miten monikielisyyttd tutkitaan (syk-
sy 2016) ja Kielikontaktit (kevdt 2018). Kurssit oli
suunnattu eri kieliaineiden maisterivaiheen opiskeli-
joille, ja niilld vieraili useita luennoitsijoita kertomas-
sa tutkimusmenetelmisté ja omasta tutkimuksestaan.
Kurssien tavoitteena oli saada tietoa ajankohtaisesta
kielikontaktitutkimuksesta ja tutkimusmenetelmistd
sekd syventdd ymmirrystd yksiloiden ja yhteis6jen
monikielisyydestd, kielikontakteista ja vihemmisto-
kielistd. Pienimmilld kurssilla oli 10 osallistujaa ja
suurimmalla 73.

”Perinteinen’’ luentokurssin rakenne

Arvelisin, ettd tyypillisin tapa toteuttaa humanistis-
ten aineiden luentokurssi ovat kahden akateemisen
tunnin pituiset luennot, joista kunkin pitdd yksi luen-
noitsija. Mikali ryhmikeskusteluja teetetddn, ne ovat
tyypillisesti opettajajohtoisia siten, ettd luennoitsija
antaa pienryhmille jonkin tehtivin tai kysymyksen
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pohdittavaksi. Opiskelijat kuvaavat tillaista suori-
tustapaa turhauttavaksi: monestikaan juuri opettajan
antamasta kysymyksesti ei ole paljon sanottavaa, ja
muut mahdolliset esiin nousseet kysymykset jidvit
helposti kisittelemittd. Massaluennoilla vain yksit-
tdiset opiskelijat uskaltavat esittdd kysymyksid luen-
noitsijalle, ja pahimmassa tapauksessa keskustelulle
jad vain vahin aikaa. Luentokurssit suoritetaan yleen-
sd tenttimalld tai luentopiivikirjalla. Etenkin jalkim-
miinen mahdollistaa opiskelijan omien ajatusten
esiin tuomisen, mutta kumpaankaan suoritustapaan
ei liity vuorovaikutuksen mukanaan tuomaa syner-
giaetua. Usein tentti- ja luentopaivikirjavastauksissa
tyydytiin referoimaan luennon sisdltd. Mikili luen-
to on vaikeaselkoinen, opiskelija joutuu tyytymiin
raportoimaan sen osan, jonka on ymmartinyt, il-
man, ettd saisi syvennettya tietimystain aiheesta.

Keskustelevamman luentokurssin
rakenne

Halusimme muuttaa luentokurssin rakennetta si-
ten, ettd siind jdisi enemmin tilaa vuorovaikutuksel-
le. Tapaamisille varattiin 4 perikkiistd tuntia, ja ne
rytmitettiin niin, ettd mukana oli 2-3 luennoitsijaa,
joiden puheenvuorojen viliin jii aikaa opiskelijoi-
den ryhmikeskusteluille. Viimeinen tunti kiytettiin
paneelikeskusteluun, jossa opiskelijat kyselivit ryh-
missi miettimiddn kysymyksid luennoitsijoilta. En-
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Esimerkki (1). Luentokurssin rakenne
8.15 aloitus (5 min)

8.20 esitelmdl (3@ min)

8.58 esitelmd2 (38 min)

9.208 opiskelijoiden ryhm3keskustelu ja tauko (28 min)

9.48 esitelm33 (3@ min)

18.18 opiskelijoiden ryhmiakeskustelu ja tauko (4@ min)

10.58 paneelikeskustelu (55 min)

11.45 lopetus

simmdisten kurssien opiskelijapalautteen perusteella
pdddyin pidentimiin ryhmikeskusteluille varattua
aikaa siten, ettd viimeisimmassd kurssimallissa tapaa-
miskerran rakenne oli esimerkissi (1) kuvatun kal-
tainen.

Kurssiin saattoi sisiltyi joitakin “perinteisen” mal-
lin mukaisia yhden luennoitsijan opetuskertoja. T4l-
16inkin luennon pituus rajoitettiin 30—45 minuut-
tiin, minkd jilkeen opiskelijoilla oli mahdollisuus
kahteen n. 20 minuutin ryhmikeskusteluun, joiden
vilissi kysyttiin luennoitsijalta kysymyksid. Pidin tir-
keini sijoittaa ryhmikeskustelu ennen kysymyskier-
rosta, jotta opiskelijat saisivat ensin yhdessi jisentdd
ajatuksiaan ja keritd rohkeutta tuoda niitd esiin. Ta-
paamisen loppuaika kiytettiin johonkin muuhun,
esimerkiksi artikkelityopajaan.

Pienryhmakeskustelujen toteutus

Pienryhmikeskustelut toteutettiin 3—4 hengen ryh-
missi (aluksi kokeillut 5-6 hengen ryhmit todettiin
lifan suuriksi). Opiskelijoita ohjeistettiin tekemiin
muistiinpanoja luentojen aikana ja kirjaamaan ylos
esiin nousseet kysymykset ja ajatukset. Opiskelijat
saivat itse jaksottaa keskusteluihin varatun ajan siten,
ettd sithen saattoi sisiltyd taukoja. Keskustelupaikan
sai my0s vapaasti valita. Ryhmikeskusteluille annet-
tiin kaksi konkreettista tavoitetta: valmistella kysy-
myksid luennoitsijoille ja laatia raportti, joka arvos-
teltaisiin.
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Ryhmakeskustelujen raportointi ja
arviointi

Ryhmii ohjeistettiin laatimaan keskustelusta 1-2 si-
vun mittainen raportti. Suositeltava tapa oli, ettd yksi
keskustelijoista toimii vuorollaan sihteerind. Rapor-
tit sai palauttaa joko heti tunnin jilkeen tai viimeis-
tddn seuraavan tapaamisen alussa. Opiskelijoilla oli
siis mahdollisuus tdydentdd raportteja viikon ajan, ja
moni paityikin lisidmain sithen esim. lihdeviitteita.
Jotkut ryhmit jdivit luokkaan jatkamaan keskustelua
ja tiydentimaan raporttejaan vield tunnin loputtua.
Ryhmikeskustelujen ohjeet ja arviointiperusteet oli-
vat esilld kurssin verkkoalustalla kurssin alusta saak-
ka. Arviointiperusteet on kuvattu esimerkissa (2).

Ryhmikeskustelujen arviointiperusteet ohjasivat
opiskelijoita tuomaan rohkeasti esiin omia kriitti-
siakin nikokulmiaan ja etsiméin yhteyksid aiempiin
luentoihin, kurssin oheiskirjallisuuteen ja kurssin ul-
kopuolella opittuun ja havaittuun. Koko ryhmi sai
raportista saman arvosanan.

Kurssin arviointi

Koska koko pienryhmai sai ryhmikeskustelusta sa-
man arvosanan, pidin tarpeellisena lisitd kurssisuo-
ritukseen myds itsendisen tehtdvin. Kurssin arvosa-
na koostui siis kahdesta osasta: ryhmikeskustelujen
arvosanojen keskiarvosta ja itseniisestd tehtivistd,
joka saattoi olla tentti, kotitentti, esitelmi tai aineis-
ton litterointitehtdvd. Pelkki asiasisiltdjen omak-
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Esimerkki (2).

Ryhmakeskusteluraporttien arviointiperusteet

el raporttia / poissaclo

Opiskelija oli todistettawvasti lasna,

muttei osallistunut ryhmatydhdn.

Ryhmatyoraporttl osoittaa aiheesta keskustellun,

mutta on suppea.

a) Raportti osoittaa aiheesta keskustellun monipuolisesti.
Raportti voi kuitenkin olla enemman referatiivinen kuin
Luennossa kasiteltiin asiaa X /

analyyttinen (esim:

On kiinnostavaa, ettd X).

b) Raportti sisdltad analyyttisia oivalluksia,

mutta on suppea.

Raporttiin on kirjattu monipuolisia ja syvdéllisid
vertailevia ja kriittisia nakokulmia, kysymyksia

tai havaintoja tunnin aiheisiin liittyen.

Raportti sisdltdd edellisen lisdksi vusia tai omaperdisii

nakokulmia tai poikkeuksellisen pitkdlle vietyd

teoreettista tai analyyttista pohdintaa.

tutkimusta edistdvaid vaikutusta.

sumista kontrolloiva tentti koettiin hyédyttomim-
miksi kuin tehtivit, jotka antoivat opiskelijoille
mahdollisuuden syventdd jonkin itse valitsemansa
aiheen tuntemusta tai perehtyi aineistoon, jota voi-
sivat kiyttdd omassakin tutkimuksessaan. Viimeisel-
14 kurssilla luovuinkin tentistd kokonaan. Poissaolo
laski kyseessd olevan tunnin arvosanan nollaan. Vii-
meiselld kurssilla opiskelijoille annettiin kuitenkin
my6s mahdollisuus korvata poissaolo kirjoittamalla
pienoisessee, jonka tuli perustua kyseisen tapaamis-
kerran oheislukemistoon ja verkkoalustalle linkitet-
tyihin verkkoluentoihin sekd muuhun materiaaliin.
Koko kurssi arvioitiin asteikolla 0-5. Viiden opin-
topisteen kurssisuoritukseen sisdltyi 28-32 tuntia
lahiopetusta, itsendinen tehtivi ja pakollisena luke-
mistona 10-20 tutkimusartikkelia, jotka kisiteltiin
erillisessd artikkelityopajassa.
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51113 on

Menetelman edut ja haasteet

Opiskelijapalaute kursseista oli valtaosin my6nteis-
ti, ja erityisesti ryhmikeskusteluja pidettiin hyvini
tapana oppia. Opiskelijat kokivat, ettd asiat jadvic
paremmm mieleen, kun niisti keskustelee. Nel-
jin tunnin tapaamisen kuvattiin kuluvan nopeasti,
vaikkei taukoja juuri pidetty. Ensimmiaisilld kurssi-
kerroilla ryhmikeskusteluihin kiytetty aika koettiin
lifan vihdiseksi, ja vasta viimeisen kurssin 20 + 40
minuuttia pidettiin riittivind. Myos useamman tut-
kijan paneelikeskusteluja pidettiin hy6dyllisini, silld
niissd tutkimuksen vilinen vuoropuhelu konkreti-
soitui. Ryhmikeskustelujen ja paneelikeskustelujen
ansiosta opiskelijat kokivat pddsevinsid lihemmis
tutkimusta kuin monella muulla kurssilla. Myos
luennoitsijat kokivat hyotyvinsi kurssista: vuoropu-
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helu tutkijoiden vililld lisadntyi ja my6s opiskelijoi-
den ajatukset antoivat uutta pontta tutkimukselle.
Opiskelijoiden ryhmityoraportit jdivit luennoit-
sijoiden luettaviksi verkkoalustalla, ja ne antoivat
hyvid ainesta tutkimuksen sisdltdjen ja myos luen-
nointitekniikan kehittimiseen.

Menetelmin kiytossd oli joitakin haasteita, jotka
pystyttiin seldttdimain ensimmiisten kokeilukertojen
palautteen perusteella. Pienryhmikeskusteluille vara-
tusta ajasta on jo edelld ollut puhetta: sen on oltava
riittidva. Lisiksi ensimmiiselld (vuoden 2012) kurs-
silla ryhmikeskustelujen arvosteluperusteet annettiin
opiskelijoille vasta kurssin aikana, mikd hankaloitti
tyoskentelyd. Selkeilld kirjallisella ohjeistuksella ja
ilmiannetuilla arviointikriteereilli on suuri merki-
tys kurssin onnistumisen kannalta. Ensimmaiselld
kurssilla jotkut kokivat, ettd ryhmikeskusteluissa osa
opiskelijoista padsee “kuin koira verijastd” osallistu-
matta aktiivisesti keskusteluun, mutta saa silti saman
arvosanan kuin muut pienryhmaliiset. Suuremmissa
opetusryhmissd kurssilla joku saattoi tulla paikalle
vain ryhmiékeskustelun ajaksi ilman, ettd olisi edes
kuullut luentoa. Tihidn haasteeseen vastattiin pie-
nentdmilld pienryhmien koko 3—4 henkeen, miki
lisisi painetta osallistua keskusteluun aktiivisesti.
Arvosteluperusteisiin kirjattiin, ettd pelkkd lasndolo
ilman osallistumista ryhmin tyoskentelyyn antaa ar-
vosanaksi 1. Viimeiselld kurssilla luovuinkin tentistd
kokonaan, ja keskendin vaihtoehtoisiksi tehtiviksi
jaivit esitelmd ja litterointitehtivd. Myos lukujdrjes-
tysteknisilld seikoilla ja opetusryhmin koolla lienee
ollut vaikutusta siihen, etti viimeiselld kurssilla on-
gelmaa ei endi ollut.

Kurssin luennoitsijat kokivat kiytettdvissi olevan
ajan riictimattomaksi seki silloin, kun aikaa annettiin
30 minuuttia ettd silloin, kun aikaa oli 90 minuut-
tia. Ohjeistin luennoitsijoita suhtautumaan lyhyeen
luentoon kuin konferenssiesitelmain (ja ohjelmassa
my0s nimesin luennot esitelmiksi). Tdmi pakotti
luennoitsijat tiivistimdin ajatuksensa ja valmistele-
maan esityksensd huolella. Jotkut luennoitsijat rat-
kaisivat aikapulan puhumalla vain teoriataustasta ja
menetelmistd ilman konkreettisia esimerkkejd. Tal-
laiset esitelmit koettiin vaikeiksi seurata, ja parhaina
pidettiin sellaisia luentoja, joissa aihetta lihestyttiin
konkreettisten tutkimuskysymysten kautta. Opiske-
lijat kokivat oppivansa paljon my6s keskusteltaessa
hyvin konkreettisella tasolla esimerkiksi tutkimusai-
neiston kerddmisestd ja kisittelystd, johtopddtdsten
tekemisestd ja tutkimuksen sovellettavuudesta. Luen-
noissa puolestaan painottui enemmén menetelmien
historia ja tutkimusteorioiden suhde. Pienryhmikes-
kustelujen ja paneelikeskustelujen kautta syntyi vuo-
ropuhelua, jossa opiskelijoiden ja luennoitsijoiden
kiinnostuksen kohteet saatiin kohtaamaan. Vaikka
luennoitsijat eivit ehtineet kertoa kaikkea halua-
maansa, opiskelijat kokivat saaneensa vuorovaikut-
teisesta kurssista enemmin irti kuin yksisuuntaisista
luentokursseista, joilla opetetut asiat (opiskelijoiden
sanoman mukaan) “unohtuvat saman tien”.
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marja.laasonen@helsinki.fi

Sulautuva opetus tieteellisammatillisessa erikoistumiskoulutuk-
sessa — etdaopetuksen mahdollisuuksia suomalaisiin kokeiluihin ja
kaytanteisiin perustuen

Yliopistollinen tdydennys- ja jatkokoulutus on murroksessa uusien erikoistumiskoulutusten kidynnistyttyi,
jotka sijoittuvat omana kokonaisuutenaan aiempien koulutusmuotojen kenttdin perustutkinnon jilkeen.
Erikoistumiskoulutukset on suunnattu ihmisille, jotka ovat jo toimineet tybeldmassi: tarkoitus on tukea
heiddn ammatillista kehittymistddn ja edistdd erikoistumista (OKM 2013). Erikoistumiskoulutusta toteu-
tetaan useilla terveydenhuollon ammattialoilla, kuten esimerkiksi psykologiassa. Usein osallistujat asuvat ja
tyoskentelevit eri puolilla Suomea. Lahitapaamisten tyoldys on otettu huomioon siten, ettd kurssit muodos-
tuvat suurilta osin 1-2 seminaaripdivistd sekd etind tyGstettdvistd oheistehtdvisti. Opetus on siis sulautuvaa
opetusta, jossa opetetaan ja opitaan seki lihitapaamisissa ettd verkossa tapahtuvan etityoskentelyn kautta.
Tdmin artikkelin tavoitteena on esitelli kirjallisuuteen seki suomalaisiin kokeiluihin ja kiytinteisiin perus-
tuen sulautuvan opetuksen ja etenkin etiopetuksen keinoja, joilla voitaisiin rikastaa yleisemminkin tieteel-
lisammatillista jatko-opintotasoista terveydenhuollon ammattihenkiliden koulutusta.

Avainsanat: sulautuva opetus, etdopetus, erikoistumiskoulutus, psykologia, Psykonet

Mielekkaan ja linjakkaan *  Reflekdiivisyys, jonka myotd tutkitaan
etidopetuksen suunnittelumalli omia disityksis, tullaan tietoisclsi omas-

ta oppimisesta ja oppimisen tavoista seki
kehitetddn niitd. Oppimispaivikirja, hen-
kilokohtaiset tavoitteet ja kisitekartat ovat
tukena tdssi.

Etdopetuksen suunnittelu ja toteutus noudattavat
samoja periaatteita muun opetuksen kanssa: tavoit-
teeksi tulisi asettaa sekd mielekis oppiminen etti lin-

ngk li?e?/zr ietgi)(llé?;gmém’ Kanerva, Tuuttila, Lehtinen, *  Kontekstuaalisuus, jota tukee opiskelun

kytkeminen opiskelijoiden esimerkkeihin
ja kokemuksiin sekd autenttisiin, tosield-
mid vastaaviin tilanteisiin. Tatd tukevia
vilineitd ovat simulaatiot, pelit, videot,
dokumentit, tapauskuvaukset ja ongelma-
lahtoisen oppimisen virikemateriaalit seki
useiden ratkaisuehdotusten generointi.

Nevgin ja Tirrin (2003) mukaan mielekistd op-
pimista voidaan tukea verkossa seuraavin keinoin ja
kiytantein:

*  Akdivisuus eli omatoiminen tiedon han-
kinta ja kisittely, jota voidaan edesauttaa
pari- ja ryhmitydskentelylld. Keinoina
voidaan kiyttdd opiskelijoiden omien esi-

. LI e Siirtovaikutus, jota tuetaan kontekstuaa-
merkkien tyostdmisti. > )

lisuudella ja soveltamisella uusiin tilantei-

. , . . B siin, jopa itse kehiteltyihin ongelmiin.
* Intentionaalisuus, jota voidaan edistid > JOP R4 &

ottamalla opiskelijat mukaan oppimista-
voitteiden asettamiseen ja niiden saavutta-
misen seurantaan. Vilineeni tissi voi olla
esimerkiksi oppimispiivikirja tai henkils-
kohtainen opetussuunnitelma (HOPS).

*  Konstruktiivisuus, jota edistdd opiskeli-
joiden etukiteistiedon huomioiminen,
ja jonka tavoitteena ovat merkitykselliset
asiakokonaisuudet, kuten vanhan ja uu-
den tiedon suhteuttaminen.
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*  Yhteisollisyys, johon perustuen ongelmat
ratkaistaan omia ja toisten kokemuksia
ja ideoita hyodyntimailld, positiiviseen
riippuvuuteen tukien. Vilineind voidaan
kiyttad keskustelutiloja sekd yhteisten ai-
neistojen ja tiedostojen tallennus- ja kisit-
telytiloja, prosessikirjoittamista.

*  Vuorovaikutus, dialogi ja palaute, jota voi-
daan tukea esimerkiksi chatin kautta.

Linjakkaan opetuksen suunnittelumalli verkko- ja
etdopetuksen tueksi etenee suunnittelusta toteutuk-
seen ja arviointiin (Lofstrom, Kanerva, Tuuttila, Leh-
tinen, & Nevgi, 2010a). Suunnitellussa on tirkedd
médritelld ydinaines eli keskeiset teoriat, mallit ja
periaatteet. Oppimisldhtoisessi ja konstruktivistisessa
opetuksessa tulee tunnistaa opiskelijoiden aiemmat
tiedot, taidot ja yksil6llisyys. Ennakkotietoja voidaan
kerdtd esimerkiksi Helsingin yliopistolla kehitetyn
mallin avulla (Hailikari, Nevgi, & Lindblom-Ylinne,
2007), jolla kartoitetaan faktatietoa, kuvailevaa tietoa,
suhteuttavaa tietoa ja soveltavaa tietoa.

Opetuksen toteutusvaiheessa (Lofstrom et al,,
2010a) keskitytddn pelisaantoihin, yhteisiin oppimis-
tavoitteisiin, vuorovaikutukseen ja opiskelijoiden oh-
jaamiseen. Pelisadnnot on hyvi laatia yhdessd ja ne tu-
lee saattaa kaikkien tietoon heti kurssin alussa. Nami
voivat koskea esimerkiksi sitd, milloin opettaja on
kiytettivissd, mikd on tyonjako ja kunkin tehtivit.
Saantdjen ja ohjeiden on hyvi olla selkeitd, samoin
kuin tavoitteiden seki aikataulujen ja palautteessa tu-
lee pyrkid nopeuteen.

Vuorovaikutus ei ole itseisarvo, mutta parhaimmil-
laan se edistdd sekd yksilon oppimista ettd ryhmin
avulla tiedon rakentamista. Toteutuksessa onkin hyvi
huomioida prosessiluonteisuuden mahdollisuudet:
yhteistoiminnallisuus ja yhteisolliset menetelmit seki
formatiivinen eli opetuksen aikainen arviointi. Tuen
tarve on eri opiskelijoilla erilainen ja ndin lahikehityk-
sen vydhykertd (Vygotsky, 1982) voidaan hyddynti
myds vertaisopiskelussa, ja ryhmitySskentely itses-
sddn voi olla tarkastelun kohteena. Opettaja haastaa ja
ohjaa verkossa, kannustaa ja kulkee rinnalla (Bonk &
Cunningham, 1998; Dufty & Cunningham, 1996;
Naidu & Olsen, 1996; Oliver & McLoughlin, 1999;
Salmon, 2000). Hin on aktiivinen ja antaa asiantun-
temuksensa opiskelijoiden kiyttd6n. Verkkomentori-
na opettajalle voi toimia toinen keskustelua rikastutta-
va asiantuntija, esimerkiksi kentilld toimiva kliinikko.

Oppimisen arviointivaiheessa tulee edelleen pitad
mielessd linjakkuuden periaate suhteessa tavoitteisiin
ja toteutukseen. Arviointi antaa seki tietoa opettajal-
le ettd palautetta opiskelijalle. Arvioinnin muoto ja
kohde ovat tirkeitd ja niiden tulee olla linjassa oppi-
mistavoitteiden kanssa. Summatiivisen (oppimisen
lopputulos) arvioinnin ohella olisi hyvi toteuttaa for-
matiivista (oppimisprosessia arvioivaa), samoin méii-
rin arvioinnin ohella tulisi arvioida laatua (Lofstrom

etal.,, 2010b).
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Sulautuvan opetuksen toteutus

Etdopetuksessa voidaan hy6dyntdd opetustekno-
logiaa, jolla tarkoitetaan tietoverkkoa seki erilaisia
tieto- ja viestintdtekniikan muotoja ja laitteita hyo-
dyntivaid opetusta (Timonen & Toivanen, 2015).
Télld mahdollistetaan joustava, ajasta ja paikasta
riippumaton teknologiavusteinen tyoskentely yh-
distettynd kontaktiopetukseen, jolloin puhutaan
sulautuvasta oppimisesta ja oppimisympiristostd
(Graham, 2006).

Kiytossid on tirkedd olla yksi sihkoinen alusta,
vaikkapa Moodle', jota voidaan tiydentid muilla
palveluilla. Moodlessa voidaan tukea vuorovai-
kutteisuutta koko ryhmin kesken verkkokeskus-
telualueilla, tehtdvien palautuksen nikyvyydelld,
ohjauspalautteella ja vertaisarvioinnilla (Timonen,
2015b). Moodlen chat-ominaisuutta ei ole koettu
hyviksi ja se onkin parempi toteuttaa esimerkiksi
Adobe Connectissa tai Skypessi. Moodlella voi-
daan toteuttaa my®os aktiivisia opintojaksotehtivia,
joissa oppimateriaali on linkitetty Moodleen ja
tehtivit ohjeistettu keskustelualueella. Moodleen
voidaan midritelld oppimistehtivien itseohjautu-
vuutta, jolloin Moodle valvoo automaattisesti suo-
ritusten kertymistd suoritustapa-asetuksen avulla
(Timonen & Toivanen, 2015). Moodlen tentti
(Timonen, 2015b) voi olla verkkotentti, gallup tai
monivalinta; erilaisia kysymystyyppeji on yli kym-
menen (Makkonen, 2015). Kysymyksiin voidaan
liiteda kuvaa, ddntd, videoita tai muita sovelluksia,
eikd tentin tarvitse edustaa summatiivista arvioin-
tia, vaan sitd voidaan kiyttdd myds itseopiskeluun,
kertaamiseen ja itsearviointiin (Timonen, 2015d).

Verkkokurssin rakenteen suunnittelun tukena
voidaan hy6dyntia MOOC (massive open online
course) —malleja. Nami kurssit kestdvit tyypil-
lisesti 10 viikkoa, ja opetus rakentuu videoiden,
harjoitustehtivien ja artikkelien varaan (Timonen
& Toivanen, 2015). Kurssin pohjaksi tulee laatia
oppimisprosessin sekd sen ohjauksen kuvaus. Li-
neaarisen lisiksi prosessi voi olla osaamistason mu-
kaan haarautuva ja palaava, verkkomainen kuten
hypertekstirakenteet tai opiskelijaorientoitunut
(Simonson, Smaldino, & Zvacek, 2015). Oppi-
misprosessiin tissi esimerkissd sisiltyy useita op-
pimistilanteita (kuvattu kuviossa 1 ympyroind),
joihin liittyy tietty teema, oppimistavoitteet, oppi-
mistehtdvit, tietoldhteet tai materiaali sekid ohjaus
ja arviointi.

Kurssi alkaa usein alkuwebinaarilla. Nimi ver-
kossa toteutetut seminaarit tai luennot edistivit
tutustumista, ryhmiytymistd ja verkko-oppimis
alustaan orientoitumista (Timonen, 2015c). We-
binaari voidaan toteuttaa reaaliaikaisena ja osallis-
tavana (Timonen, 2015a). Aineisto voidaan myds
viedd Moodleen ja tallenteita voidaan hy6dyntid
my6hemmin. Webinaarien jaksotus on tirkedi

1 https://moodle.helsinki.fi/
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Aiempi tieto /
osaaminen

Kuvio 1. Oppimisprosessi. Mukailtu lahteesta: (Koli, 2011)

(Timonen, 2015a): aloituksen on hyvi kestid noin
15 minuuttia, timin jilkeen sisiltéd on noin 45 mi-
nuuttia, sitd seuraa 5-7 minuutin tauko, jonka jil-
keen sisdlt6d on taas 40-45 minuuttia ja lopuksi 15
minuutin yhteenveto. Pienryhmid timin pituisessa
sessiossa tulisi olla vain yksi, joko alussa tai lopussa.
Verkko-opetuksen tulisi sisdltad suhteellisesti enem-
min mediaa kuin tekstii verrattuna tavanomaiseen
opetukseen (Simonson et al., 2015). Tyokaluina voi-
daan kiyttad esimerkiksi Adobe Connectia®, Sky-
pea’ tai Teamspeakia’, Bambuserin® ja Wirecas-
tin® yhdistelmii, Movenotea’ tai Zoomia®.
Alkuwebinaarissa opiskelijoille on hyvi kuva-
ta verkko-oppimisen piirteiti: se edellyttdd aikaa,
ajankdyton suunnittelua, sitoutumista ryhmain ja
itsendistd oppimista (Timonen, 2015c). Verkkoty®s-
kentely edellyttad myos opettajalta akdiivisuutta (ks.
taulukko 1, Timonen, 2015¢). Erityisen kriittisid
kohtia, jolloin motivaation yllipidon vuoksi opetta-
jan on tirked osallistua, ovat aloituskontaktin jalkei-
nen aika, puolivili ja loppupuoli.
Verkkokeskustelun siannét on hyvd midritel-
la etukiteen, jotta opiskelijat tietdvit, mitd heiltd
toivotaan. Tarpeeksi pienien ryhmien puitteissa
voidaan esimerkiksi tyostdd ensin oma osio, kom-
mentoida kaikkien muiden ryhmin jisenten osioi-
ta ja sen jilkeen tehdd yhteenveto omasta osiosta
palautteiden perusteella (Juujirvi & Pesso, 2013).
Maikiniemen, Aholan ja Peltosen mukaan (2011)

https://www.adobe.com/products/adobeconnect.html
https:/Iwww.skype.com/fi/
hetps://www.teamspeak.com/en/
hteps://iris.bambuser.com/#/home
https://www.telestream.net/wirecast/overview.htm
https://chrome.google.com/webstore/detail/movenote-
for-gmail/ odgidgkhpecdgiknllkdgcapbpiakbbl

8 hetps://zoom.us/
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Oppimisprosessi

onnistunutta verkkokeskustelua, sen organisointia ja
ohjausta edistivit aiheen merkityksellisyys opiskeli-
joille, tehtdvien syvillinen prosessointi, keskustelun
pakollisuus ja vaikuttaminen arvosteluun, ryhmi-
koon kohtuullisuus (noin 10 osallistujaa) seki ajoi-
tuksen osalta lyhytkestoisuus ja jaksotus (1-2 viik-
koa). Rovai (2007) taas painottaa verkkokeskustelun
ohjauksessa motivaation herdttimistd, edellytysten
luomista seki reflektiivisemmialle ettd asiapitoisem-
malle keskustelulle ja vaikutelmaa opettajan lisni-
olosta seki opiskelijoiden vilisen vuorovaikutuksen
edistimisti.

Yhteisollisyyttd voidaan tukea webinaarien ohel-
la verkon vertaisoppimisryhmilld, opiskelijoiden
muulla vuorovaikutuksella ja prosessimaisilla teh-
tivilli eri alustoilla toteutettuna, kuten esimer-
kiksi yhteisilldi reaaliaikaisilla muistiinpanoilla,
tehtivilld, valkotaululla, viittimilld ja tiedostojen
jakamisella (Timonen, 2015c). Tyokaluina voidaan
hyodyntidd vaikkapa blogia (esim. Blogger’, Word-
Press'” ja Tumblr''), jonka pitimistd voidaan vuo-
rotella (Kangas, 2015). Voidaan my6s hyodyntdd
wikii'?, Adobe Connectin'® chat-ominaisuutta tai
breakouts-toiminnolla jaettuja ryhmid webinaarin
yhteydessi. Visailuihin voi kiyttida Kahootia',
kyselyihin ja ddnestyksiin soveltuvat Socrative”,

Poll everywhere'®, DirectPoll", SpeakUp'é, Pre-

9 https://www.blogger.com/about/?r=1-null_user

10 https://wordpress.com/create-blog/

11 hteps://www.tumblr.com/

12 hteps://www.wikispaces.com/

13 https://www.adobe.com/products/adobeconnect.html
14 https://kahoot.com/

15 https://www.socrative.com/

16 hteps://www.polleverywhere.com/

17 hetp://directpoll.com/

18 http://speakup.info/
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Taulukko 1. Opettamisen ja ohjaamisen vinkkeja. Mukailtu ldhteestd: Oppimisen ohjaaminen ja opetus verkon valityksella

-huoneentaulu lehtorille. (Timonen, 2015c)

Ohjaa ja vie eteenpdin

semo'’, Google Drive” tai SurveyMonkey?'.
Viimeisilli opiskelijat voivat myos tyostdd toisil-
leen pienid tentteji. Posterin tekemiseen voidaan
hyodyntdia Glogsteria® sekd tiedonhallintaan
Diigoa”. Muita esimerkkejd yhteisollisistd tyo-
kaluista ovat Office 365:n jaetut dokumentit,
Padlet”, Popplet”, ThingLink* ja Socrative.
Tutustumisen arvoinen on myos Piivi Timosen
paivittyvi kokoelma?” ”Yhteisolliset tyokalut ja
sosiaalinen media linkkejd 2016”.

Myos sosiaalisen median kidyttomahdollisuudet
opetuksessa ovat moninaiset ja edistdvit vuoro-
vaikutteisuutta ja epimuodollisuutta sekd tukevat
oppimisen itseohjautuvuutta (Stefania & Maria,
206). Materiaalin ja tiedon jakamista voidaan hel-
pottaa vaikkapa Facebookin®® ryhmien, Podcas-
tien sekd ResearchGaten® ja SlideSharen® avul-
la. Twitter’', Facebook ja Youtube®” puolestaan
lisadvit opiskelijoiden osallisuutta ja motivaatiota.
Edmondo™ taas on sihkdinen oppimisympiristd,
joka yhdistdd tiedon jakamisen, keskustelun ja so-
siaalisuuden.

Onhyvi muistaa, ettd verkko- jaldhiopetuksen yh-
distdiminen johtaa parempiin oppimistuloksiin kuin
kumpikaan yksinain (Means, Toyama, Murphy,
Bakia, & Jones, 2010). Myos kurssin etdosiot voi-
sivat rakentua autenttisille eli todellisille tilanteil-
le (Herrington, Reeves, & Oliver, 2010). Opetus
voisi toteutua osin tyopaikoilla, joissa on asiantun-

19 heeps://presemo.helsinki.fi/

20 https:/fwww.google.com/drive/

21 https://fi.surveymonkey.com/

22 http://edu.glogster.com/?ref=com

23 https:/fwww.diigo.com/

24 https://fi.padlet.com/

25 https://popplet.com/

26 https://www.thinglink.com/

27 https://docs.google.com/document/d/1yy-v¢cEWT07
m7jCzW9E0aOtVss8llqYIKEUhO3{P]g7w/edit?auth
key=CM7E17EI&authkey=CM7E17EI&pli=1

28 heeps://www.facebook.com/

29 https://www.researchgate.net/

30 https://www.slideshare.net/

31 https://twitter.com/

32 https://www.youtube.com/

33 https://www.edmodo.com/
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Motivoi osallistumaan kirjoittamalla itse, positiivisesti ja innostavasti
Aloita kirjoittaessa tédrkeimmdstd, kirjoita lyhyesti, selkedsti ja konkreettisesti
Sisdllyté yksi ajatus yhteen kappaleeseen

Huomioi muiden medioiden kdyttémahdollisuus

Rikastuta opiskelijoiden tekstid vinkeilld ja linkeilld
Tuo kokemuksellista tietoa, esim. caseja
Kdytd sddnndllisesti Moodlen uutiset-aluetta

tijuutta, jolloin opettaja on ohjaaja ja valmentaja
(Valokorpi, Mintyneva, Turunen, Ruusunen, &
Kullaslahti, 2016). Toisaalta opiskelijat voisivat
vaikkapa pienissd ryhmissid tyostdd asiantuntijoina
aitoja tyoeldmisti nousevia kehitystehtivii.
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YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA

Viestinta- ja vuorovaikutusosaamisen kehittyminen yliopistossa

Kuulostaako tutulta: ”Etsitiin akateemisesti koulutettua hyvii tyyppii, joka taitaa tiimipelaamisen,
mutta kykenee myds itseniiseen tyoskentelyyn. Etsimdmme henkil6 loistaa esiintymistilanteissa ja
nauttii haastavista neuvotteluista.” Miten yliopisto-opinnot rakentavat opiskelijan vuorovaikutus- ja

viestintiosaamista?

Tyopaikkailmoituksissa haetaan usein akateemisia
osaajia, joilta toivotaan erinomaisia viestinti- ja vuo-
rovaikutustaitoja. Samat vaatimukset nousevat esille
myds yliopistoista valmistuneille tehdyissd kyselyis-
si. Aarresaari-verkoston vuonna 2016 teettdimassi
maistereiden uraseurannassa “Eviitd hyvin tyburan
rakentamiseen” (Sainio, Carver & Kangas, 2017)
korostui my®os viestintd- ja vuorovaikutustaitojen
merkitys. Vastaajien mukaan tydelimissd tarvitaan
esimerkiksi yhteisty6-, neuvottelu-, ongelmanratkai-
su- ja esiintymistaitoja.

Yliopistoissa tydelimidosaamiseen liittyvit viestin-
td- ja vuorovaikutustaidot nakyvit yhd voimakkaam-
min uusissa opetussuunnitelmissa ja strategioissa.
Ne ovat tirkedssd osassa siind diskurssissa, jota kiy-
ddin yliopistojen uudistumisesta esimerkiksi Tam-
pere3-hankkeessa tai Helsingin yliopiston Iso pyord
-hankkeessa. Tyoeliman vaatimuksissa ja strategia-
puheessa korostuu usein viestintdosaamisen taidol-
linen puoli. Téssd nikokulmassa on positiivista se,
ettd vuorovaikutusta on alettu pitid taitona, jota voi
oppia ja jossa voi kehittya.

Meiti kiinnostaa, miten suomalaisissa yliopistoissa
opitaan ja opetetaan viestinti- ja vuorovaikutusosaa-
mista, joka koostuu niin tiedollisesta kuin taidolli-
sesta sekd motivaatioon liittyvistd ja eettisestd niko-
kulmasta. Taitonikékulma liittyy siihen, ettd yksild
osaa toimia tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti
niin, ettd tilanteelle asetetut tavoitteet saavutetaan.
Tiedollinen ulottuvuus tarkoittaa esimerkiksi ym-
mirrystd siitd, mikd ryhmd on ja minkilaista osaa-
mista ryhmissd toimiminen vaatii. Eettisestd ni-
kokulmasta vuorovaikutusosaaminen on vastuun
ottamista omasta viestinnistd ja sen vaikutuksista.
Vuorovaikutusosaaminen edellyttdd metakognitii-
vista osaamista eli vuorovaikutuksen suunnittelua,
ennakointia, sditelyd, arviointia, nikokulman vaih-

KESKUSTELUA

tamista ja itsereflektiota. Vuorovaikutusosaaminen ei
kuitenkaan tule ilmi, ellei yksil6lld ole motivaatiota ja
uskallusta viestintddn. Sen kehittymisen huomaakin
vuorovaikutukseen liittyvin tiedon lisddntymisen,
taitojen kehittymisend ja asenteen muuttumisena.
(ks. esim. Isotalus & Rajalahti, 2017; Laajalahti,
2014; Spitzberg, 2013).

Kokemus ja asiantuntijuus

Usein ajatellaan, ettd viestintd- ja vuorovaikutus-
taitoja omaksutaan kaikkialla ja koko ajan. Talloin
me kaikki olemme viestinndn ja vuorovaikutuksen
oppijoita ja kokemusasiantuntijoita. Jokainen meis-
td viestii jatkuvasti eri konteksteissa ja yhteyksissi.
Tahidn liittyykin vuorovaikutusosaamisen tutkijan
Spitzbergin (2013, 127) esiin nostama osaamispa-
radoksi: koska viestimme jatkuvasti, luulemme sen
takia osaavamme viestid. Kokemusasiantuntijuut-
ta on myods yliopistomaailmassa. Sen kiyttiminen
viestintd- ja vuorovaikutustaitojen opetuksessa vaatii
kuitenkin asiantuntijalta hyvii metakognitiivisia tai-
toja sekd kykyi tarkastella viestintdd ja sen ilmioitd
teoreettisesti.

Oppimista on kuvattu jakamalla se neljaan vai-
heeseen, joita ovat tiedostamaton osaamattomuus,
tiedostettu osaamattomuus, tiedostettu osaaminen
ja tiedostamaton osaaminen. Esimerkiksi Hargien
(2006, 17) mukaan ensimmiiselli tasolla olemme
“autuaan tietimittomii siiti, etti toimimme osaa-
mattomalla tavalla.” Toisessa vaiheessa tiedimme,
miten pitdisi toimia, mutta emme pysty siihen. Kol-
mannessa vaiheessa, jossa olemme taidon omaksu-
misen alussa, olemme tietoisia siitd, ettd toimimme
osaavalla tavalla. Viimeinen vaihe on se, kun taito
on omaksuttu kokonaan, eikd meidin tarvitse miet-
tid sitd erikseen toimiessamme osaavasti. Taidon
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oppimisen alkuvaiheessa tietoisuus omasta toimin-
nasta voi olla voimakkaampaa, mutta harjoittelu ja
osaamisen kehittyminen lisidvit tiedostamattoman
osuutta toiminnassamme ja vapauttavat kognitiivista
kapasiteettia. Taitava toiminta ottaa huomioon myos
olosuhteet. Taitamattomaan toimintaan kuuluu ra-
jallista tiedonkdsittelyd, puutteita tilanneseikkojen
huomioimisessa ja jaykkid toimintamalleja kiytok-
sessd. Osa osaamista onkin kyky toimia ja reagoida
nopeasti tiedostamattamme. (Hargie, 2006.)

Yhteisty0 ja tulevaisuus

Yliopistolla kidytetddn paljon ryhmityomenetelmii
osana opetusta. Yliopistopedagogeina tiedimme
tyoskentelytavan edut ja sen, ettd tydelimd suosii
tiimiosaajia. Usein ajatellaan, ettd ryhmissd toimimi-
nen ja tydskenteleminen tai vaikkapa esiintyminen
kehittdd itsessddn vuorovaikutusosaamisen eri aluei-
ta. On kuitenkin tirkedd huomata, ettd oppiminen
vaatii tiedostamista ja itsereflektiota, joka puolestaan
edellyttad tyokaluja ja tarvittaessa palautetta. Ilman
reflektiota ja vuorovaikutuksen analysointia sosiaa-
listumme vuorovaikutustilanteissa my6s huonoihin
kiytintoihin ja toimintatapoihin. Pelkistadn ryhmi-
toitd tekemalld ei opi yhteistyo-, verkostoitumis- ja
neuvotteluosaamista. Nami kehittyvitkin Aarresaa-
ren kyselyn (2017, 39—43) mukaan heikoimmin yli-
opisto-opinnoissa.

Tulevaisuudessa tarvitaan varmasti monimuotoista
viestinti- ja vuorovaikutusosaamista ja sen opetusta.
Tami puolestaan edellyttdd monialaista yhteisty6td
puheviestinndn ammattilaisten, pedagogisten asian-
tuntijoiden ja muiden opettajien kesken. Ndin mah-
dollistamme opiskelijoiden viestinti- ja vuorovaiku-
tusosaamisen  tarkoituksenmukaisen kehittymisen
opintojen aikana. Puheviestij6ind meistd on tirkeid,
ettd sekd opiskelijoilla ettd opettajilla on kiytettavis-
sddn tutkimukseen perustuvaa tietoa viestinnistd ja
vuorovaikutuksesta. Haasteena onkin tieteellisyyden
ylldpitiminen varsinkin, kun viestintid opettavat
monenlaiset asiantuntijat.

Kuka viestintdd ja vuorovaikutusta siis opettaa?
Missi ja milloin niitd opetetaan ja opitaan tulevai-
suudessa? Kuinka suunnitelmallisesti ja tietoisesti
vuorovaikutuksen ja viestinnin erilaiset oppisisallot
sisdllytetadn opetukseen? Mistd lahtokohdista ja mil-
laisilla taustoilla niitd opetetaan? Toivomme yhteis-
tyOtd viestintd- ja vuorovaikutusosaamisen opetta-
miseen, jotta se olisi tulevaisuudessa moniddnisti ja
dialogissa rakennettua. Lihde mukaan!
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YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA

KOPE - korkeakoulupedagogiikkaa yhteisty6ssa OSALLISTU
SINAKIN OPPIMISEN EDISTAMISEEN!

Muutos, uudistus, kehitys. Yhdistetddn, profiloi-
daan ja analysoidaan. Arvioidaan sekd mitataan. Ja
siind kaiken keskelld opetetaan, opitaan, ohjataan
ja arvioidaan, tuetaan ja rinnalla kuljetaan. Tamin-
kaltainen korkeakoulu-rap sujuu varmaan helposti
itse kultakin korkeakoulun opettajalta ja opetuk-
sen kehitedjalea.

Mikd avuksi, kun tuntee ettei ehdi, jaksa eiki
aina edes kauheasti kiinnosta vastata yhi uusiin
haasteisiin ja vaatimuksiin.

KOPE tarjoaa apua: tehddin yhdessi, jactaan ja
tuetaan toisiamme. Siis miti?

KOPE-hanke eli korkeakoulupedagogiikkaa yh-
teistyOssd edistdd nimensd mukaisesti pedagogista
yhteisty6td ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen
opiskelijoiden, opettajien, johdon ja muiden toi-
mijoiden kesken. Tavoitteena on rakentaa pysyvid
toimintarakenteita, joiden avulla oppimisen, oh-
jauksen ja opetuksen laatu paranevat. Toimintaa
organisoivat yhdessi ammatilliset opettajakorkea-
koulut (OAMK, HAMK, JAMK, TAMK ja Haa-
ga-Helia) sekd Oulun yliopisto.

KOPElaiset kiersivit viime syksyni kaikki Suo-
men korkeakoulut keriten tietoa korkeakoulujen
pedagogista vahvuuksista ja kehittdmiskohteista,
opetuksen kehittimisen kiytdnnoistd sekd siitd,
miten tydelimi ja opiskelijat ovat mukana peda-
gogisessa kehittdmisessd. Lisiksi keskustelimme,
miten pedagogista osaamista voisi jakaa korkea-
koulujen kesken (lue lisdd vierailuista Mita kuuluu
korkeakoulujen pedagogiikalle -raportista")).

Pedagogisiksi vahvuuksiksi nousivat tyoeldma-
lihtoisyys (mainittiin 56 % korkeakoulussa), di-
gipedagogiikka (46 %) ja simulaatiopedagogiikka
(26 %). Kehittimiskohteiksi korkeakoulut nostivat
pitkilti samat tekijit kuin vahvuuksiksikin, silld he
haluavat kehittyi edelleen vield omissa vahvuusalu-
eissaan. Digipedagogiikkaa haluavat edelleen ke-
hittdd 62 % korkeakouluista, tydelimildhtoisyyttd
26 %, ja oman pedagogisen toimintamallin kehit-
timisen mainitsivat 42%.

KONGRESSIT JA UUTISET

Opetuksen kehittdmiskdytdnndistd eniten mainin-
toja saivat erilaiset tilaisuudet ja koulutukset, tiimi-
opettajuus ja palautejirjestelmi sekd palkitseminen.
Ty6elimai ja opiskelijat olivat mukana perinteisesti
erilaisten tyéryhmien kautta.

Korkeakouluja yhdistivit pitkilti samanlaiset vah-
vuudet j ja kehittdmiskohteet, silld tuloksissa ei ollut
isojaeroja_ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen
kesken. Pedagoglsta osaamista haluttiin Vlerallu]en
mukaan jakaa vertaisoppimisen keinoin (54 %), jar-
jestimilld yhteistd opetusta (33 %) ja erilaisten kes-
kustelufoorumien avulla (28 %).

Paitsi ettd KOPEn ty6td ohjaavat vierailuista nous-
seet korkeakoulujen toiveet, kiinnitimme tyomme
vahvasti Sinivalkoiset korkeakouluoppimisen laa-
dun linjauksiin® jotka laadittiin Opetus- ja kult-
tuuriministerion pyynnostd ja osaksi laajempaa
korkeakoulutuksen ja tutkimuksen 2030 -tyotd.
Ministerién johtama Korkeakouluvisio on edennyt
valmisteluryhmien tyoskentelyyn, jotka luovat ke-
hittimisohjelman ja tiekartan, joka tunnistaa, vai-
heistaa ja aikatauluttaa toimenpiteiti ja tukimuotoja
vuoteen 2030. Yksi ryhmid on Hyvinvoivat korkea-
kouluyhteisot, jonka toimintaa KOPE osaltaan ha-
luaa edistédd, ja jolle KOPE on myos esitellyt omaa
toimintaansa.

KOPE tekee aktiivisesti yhteistyotd muiden kor-
keakoulusektorilla kdynnissd olevien kehittdmis-
hankkeiden kanssa. Tapahtumia aikataulutetaan,
suunnitellaan ja toteutetaan yhteistyossd, jotta
hankkeista saataisiin paras mahdollinen hy6ty kor-
keakouluille.

Sinivalkoiset korkeakouluoppimisen laadun lin-
jaukset nostavat esiin nelji teemaa, joihin jokai-
seen sisdltyy kehittdmistehtivid korkeakouluille.
Oppimisen arvostus on kaiken lihtokohta. Enii ei
aseteta tutkimusta ja opetusta vastakkain, vaan nyt
nikokulma siirretddn oppimiseen, jota molemmat
korkeakoulujen tehtivit tukevat. Oppimisen arvos-
tus voi nikyd korkeakoulujen arjessa opetussuunni-
telmina ja arviointina, jotka pohjautuvat osaamiseen
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ja oppimisen laatuun. Hyvid oppimista ja opetusta
arvostetaan, tuetaan ja palkitaan.

Oppimista ja opintojen etenemistd tukeva ope-
tus ja ohjaus antavat lisiarvoa oppimisen laadulle
ja opintojen etenemiselle. Jokainen opetusmuoto ja
ohjaushetki edistivit oppimiskyvykkyyttd ja oppi-
mista.

Osana laatua korkeakoulut huolehtivat henkils-
tonsd opetusosaamisen ajantasaisuudesta ja sen ar-
vioinnista. Yhteisollinen toimintakulttuuri korostaa
yhteistyotd korkeakoulujen sisilld eri toimijoiden
vililld, mutta kehottaa myos kurkistamaan aidan
toiselle puolelle toisiin korkeakouluihin, muihin
koulutusorganisaatioihin ja tydelimakumppaneiden
toimintaan.

Kuluvana ja tulevana vuonna KOPEssa keskity-
tddn korkeakouluoppimisen edistimiseen muun
muassa hackathonin ja #oppimiskokemus -kam-
panjan avulla. Vertaisoppimista edistetdan lukuisin
tavoin esimerkiksi mentoroinnin, varjostamisen,
pikatreflien sekd opettajavaihdon avulla. Lisik-
si jaetaan kokemuksia ja edistetidn korkeakoulun
toivomia teemoja pedagogisista toimintamalleista,
osaamisperusteisuudesta, digipedagogiikasta ja tyo-
elimilahtoisyydesti.

Toivomme KOPEn ja korkeakoulujen vilisen kes-
kustelun jatkuvan vilkkaana. Tulethan mukaan KO-
PEn Facebook-ryhmiin, jossa voit jakaa omia kor-
keakouluoppimisen kiytint6jd sekd kuulla muiden
toimintatavoista. Lisiksi tarjoamme keskustelun
inspiroimiseksi erilaisia blogikirjoituksia, twiittejd ja
videoita. Kohtaamme toisiamme pajoissa ja muun
muassa tulevilla Peda-forum -paivilli. Avaamme
my0s perinteisid tilaisuuksia toisen korkeakoulun
véelle eli ammattikorkeakoulujen viki kutsuu tilai-
suuksiinsa myos yliopistotoimijoita sekd piinvas-
toin. Rohkeasti siis parastamaan® oppimisen edis-
timisen kiytintoja.

[1] hteps://blogi.oamk.fi/2017/11/30/2903/

[2] Sinivalkoiset linjaukset ovat saaneet nimensi ns.
white paper -termin mukaisesti, joka tyypillisesti ki-
sittelee tiettyd kantaa tai ratkaisua johonkin ongel-
maan. Linjaukset nimettiin kuitenkin Suomi 100
-juhlavuoden kunniaksi sinivalkoisiksi.

[3] Parastaminen = toisen idean varastamista jacteen-
pdin viemistd eli parantamista omaan toimintakult-
tuuriin sopivaksi

LISATIETOJA

e KOPEn kotisivut: https: / /www.oamk.fi/fi /tutkimus-ja-
kehitys/hankkeet /kope/

¢  Facebook - Korkeakoulupedagogiikkaa yhteistydssa:
https:/ /www.facebook.com/groups/KOPE-korkea
koulupedagogiikkaa-yhteisty%C3%B6s%C3%A4
-1279747255468608/

KONGRESSIT JA UUTISET

KOPEn laatimat Sinivalkoiset korkeakouluoppimisen
laadun linjaukset: hitp://www.oamk.fi/files/9015/
1619/6924/B-W-paper_2018b.pdf

KOPEn oppimisen huipulle teemat: hitps://www.oamk.
fi/fi/tutkimus-ja-kehitys /hankkeet /kope / ajankohtais-
ta/%ieli=&ak_osio=uutisjuttu&kid=61&id=57106
KOPE-hankkeen Twitter-sivu: hitps://twitter.com/
Korkeakoulupeda
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