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Peda-forum verkostossa hiljaista ja vilkasta

Kirjoitan tata paakirjoitusta Peda-forum -paivien
jalkeisissd tunnelmissa. Tana vuonna Peda-fo-
rum -paivat jarjesti Helsingin yliopisto ja tapah-
tumapaikkana oli Kumpulan kampus. Paiville
osallistui noin 650 opetuksen kehittajaa, opet-
tajaa ja opiskelijaa niin suomalaisista kuin ulko-
maisista yliopistoista ja ammattikorkeakouluista.
Esityksia ja tapahtumia oli suomeksi, englanniksi
ja myos ruotsiksi. Pdivien aikana tuntui toiveik-
kaalle ja innostavalle, kun saimme jakaa ja oppia
toisiltamme erilaisista kehittamisprojekteista,
-kokeiluista, yliopistopedagogisesta tutkimuk-
sesta. Moni lahti paivilta kokien saaneensa
paljon uutta ja myds intoa omaan opetuksen
kehittdmistyohonsa. Peda-forum -pdivista on
muodostunut tapahtuma, jota odotetaan ja
johon halutaan osallistua.

Peda-forum -verkosto perustettiin 25 vuotta
sitten yliopisto-opetuksen ja oppimisen kehitta-
misesta kiinnostuneiden toimesta. Viisi vuotta
sitten Peda-forum -verkosto juhli 20-vuotista
taivaltaan ja lehtemme julkaisi tdman johdosta
teemanumeron, jossa esiteltiin yliopistopedago-
gisten koulutusten kehitysta ja sen hetkista tilan-
netta maamme yliopistoissa. Matti Lappalainen,
Markku lhonen, Asko Karjalainen ja Merja Maik-
kola kirjoittivat katsauksen Peda-forum verkos-
ton vaiheista ja toimintamuodoista (ks. Yliopis-
topedagogiikka 2014/1). Tuolloin todettiin, ettd
erityisesti pysyviksi toimintamuodoiksi ovat
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muodostuneet Peda-forum -paivdt ja niiden
yhteydessa vararehtorien tapaamiset seka muut
Peda-forum -verkoston toimijoiden verkostota-
paamiset.

Suomalaisen  korkeakoulutuksen  kentalla
Peda-forum -pdivat ja laaja yhteisty0 opetuk-
sen kehittamiseksi on todettu pitkaan hyodyl-
liseksi. Nyt olemme kuitenkin uuden haasteen
edessd, koska talla hetkelld Peda-forum ver-
koston toiminta on hiipumassa. Taman vuoden
alusta lahtien Peda-forum -verkosto on ollut
vailla koordinaattoria ja tama on selvasti hiljen-
tanyt ja vahentdanyt yhteydenpitoa Peda-forum
-yhteyshenkildiden valilla. David Baume varoitti
jo vuonna 2007 verkoston l6yhan rakenteen
vaaroista ja olemme nyt etsineet erilaisia mah-
dollisia organisoitumisen tapoja, joilla voisimme
turvata verkoston toiminnan tulevaisuudessa.
Alkuaikoina ja pitkddn Peda-forum -verkosto
toimi opetusministerion projektirahoituksella ja
tama mahdollisti koordinaattorin palkkaamisen.
Verkosto tarvitsisi pysyvan rahoituksen, jolla
kustannettaisiin osapaivdinen koordinaattori ja
verkoston yhteyshenkildiden tapaamiset kerran
vuodessa sekd verkkosivujen yllapito. Peda-fo-
rum -verkosto on myds lehtemme julkaisija ja
ndin ollen Peda-forum -verkoston toiminnan
turvaaminen turvaisi myos lehtemme julkaisu-
toiminnan jatkuvuuden.
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Lehtemme on koettu tarkeaksi julkaisukana-
vaksi ja meille on viimeisten vuosien aikana
l[ahetetty julkaistavaksi yha enenevassa maarin
tieteellisia tutkimusartikkeleita seka muita artik-
keleja. Tieteellisten artikkelien maaran lisaanty-
minen on myods lisannyt niin toimituksen tyota
kuin paatoimittajan ja toimitusneuvoston tyota.
Lukuisten uusien artikkelien lukeminen vie aikaa,
mutta on ollut myos erittdin palkitsevaa ja innos-
tavaa nahda, miten moninaista ja laajaa opetuk-
sen ja oppimisen tutkimus on yliopistoissamme.

Tassd numerossamme julkaisemme kolme
tieteellista artikkelia, jotka kaikki tarkastelevat
palautteen merkitysta opiskelijalle. Pekka Raiha,
Ville Mankki ja Kristiina Samppala ovat tutki-
neet kirjalliseen palautteen merkitysta opiskeli-
jalle. Heidan tutkimuksensa osoitti, etta kirjalli-
nen palaute on edelleen riittdmatonta, eika ole
vakiintunut osaksi yliopiston opetuskulttuuria.
Opiskelijat ovat kokeneet hyotyneensa saamas-
taan palautteesta ja palaute on auttanut heita
myds syventamaan oppimistaan. Heli Arminen,
Maija Hujala ja Timo Hynninen ovat tutkineet,
miten opiskelijapalaute voi toimia opetuksen
laadun mittarina. Tulosten mukaan opiskelijan
kokemus oppimisestaan toimii opetuksen laa-
dun indikaattorina, koska tahan opettaja pystyy
omalla toiminnallaan vaikuttamaan. Sen sijaan
opiskelijoiden kokemuksiin opetuksesta ja opis-
kelusta vaikuttaa lisaksi moni muu tekija, mista
syysta opiskelijapalautetta tulee kayttaa ainoas-
taan opetuksen kehittamiseen, eika esimerkiksi
hallinnollisena valineena kurssien opetuksen
laadun arvioimisessa. Hanna Vuojarvi ja Paivi
Rasi ovat puolestaan tutkineet, miten opettajan
antama aanipalaute on toiminut verkko-opetuk-
sessa ja tukenut opiskelijoiden oppimisproses-
sia. Tulosten mukaan kirjallisen ja danipalaut-
teen yhdistelma edisti parhaiten opiskelijoiden
oppimista ja opiskelijat kokivat danipalautteen
henkil6kohtaisena ja inhimillisena tapana saada
palautetta tehtavistd. Emotionaalisella tasolla
danipalaute vahvisti opiskelijoiden kokemusta
opettajan lasnaolosta verkkoymparistossa.

Lehtemme Kokeilut ja kehittdminen -osiossa
on myos useita kiinnostavia artikkeleja seka
samoin Keskustelua -osiossa. Johanna M. Toi-
vonen tarkastelee, miten sisdllyttda uraohjaus
osaksi vaitoskirjaohjausta, ja Minna Santaoja
pohtii, miten ohjauksesta olisi mahdollista saada
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tukea opiskelijoiden kokemaan ymparistoahdis-
tukseen. Anne Rautiainen on kehittanyt kaan-
tamisen opetusta kadnteiseksi ja tuo esiin, mil-
laisia haasteita tdama on tuottanut ja mita tulisi
huomioida, kun opettaja lahtee kehittdmaan ja
muuttamaan opetustaan kdanteisen oppimisen
mukaiseksi. Myds muut artikkelit tarjoavat kiin-
nostavia nakokulmia ja uusia keinoja kehittaa
yliopisto-opetusta tai pohtia esimerkiksi, miksi
ja miten yhteisopettajuus toimii prekaarissa yli-
opistossa, kuten Riikka Taavetti artikkelissaan
tuo esille.

Toivotan lukijoillemme innostavia hetkié leh-
temme artikkeleiden parissa!

Anne Nevgi
pddtomittaja
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Kirjallisen palautteen merkitys yliopisto-opiskelijalle

Tutkimuksessa tarkastelemme yliopisto-opiskelijoiden opinnoissa saamalleen palautteelle antamia
merkityksia seka heidan kokemuksiaan palautteen riittavyydesta ja hyodyllisyydesta. Toteutimme tut-
kimuksen mixed methods -menetelmalla. Maarallisena aineistona hyédynsimme vuosittain kerattavaa
Kandipalaute-kyselyaineistoa (n = 11745). Opiskelijoiden kokemuksia palautteen riittavyydesta ja hyo-
dyllisyydesta kuvasimme vastausjakaumien ja tilastollisten tunnuslukujen avulla. Laadullisen aineis-
ton (n = 85) kerasimme kyselylla kasvatustieteen perusopintokurssin yhteydessa. Kyselyssa opiskelijat
kertoivat, mita kirjallinen palaute heille merkitsee. Analysoimme aineiston kolmivaiheisella aineisto-
Iahtoisella sisallonanalyysilld. Yliopisto-opiskelijoiden palautteelle antamat merkitykset kiinnittyivat
kolmeen teemaan: 1) opiskelijaan itseensd, jolloin palaute nayttaytyi suoriutumisinformaationa ja voi-
maannuttajana; 2) opettajan ja opiskelijan valiseen suhteeseen, jolloin palaute ymmarrettiin dialogina,
valittdmisend, vaatimustasona ja oikeudenmukaisuutena; 3) opettajaan, jolloin palaute nahtiin paitsi
opettajan profilointina, myds opettajan velvollisuutena. Vaikka selvasti suurin osa yliopisto-opiskeli-
joista kokee opettajilta opinnoissaan saamansa palautteen itselleen hyddyllisend, lahes puolet opiske-
lijoista kokee palautteen maaran riittamattomaksi. Tuloksemme viittaavat siihen, etta vaikka opiskeli-
joille annettava palaute edistaa esimerkiksi heiddan mahdollisuuksiaan opiskella syvasuuntautuneesti
ja kiinnittya yliopistoyhteisoon, ei se talla hetkella kuitenkaan ole kiintea ja vakiintunut osa yliopisto-
opetuksen toimintakulttuuria.

Avainsanat: palaute, korkeakouluopiskelu, korkeakouluopetus, opiskelijat, oppiminen

The meaning of written feedback to university students

This study investigates the meanings university students give to the feedback they receive during their
studies and students’ experiences of the adequacy and usefulness of that feedback. The study was

conducted as mixed-methods research by combining quantitative and qualitative research methods.
The quantitative data was collected from the annual Bachelor Feedback (in Finnish, kandipalaute)
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questionnaire (n = 11745), which examined students’ experiences of university studies. The students’
experiences of the adequacy and usefulness of the feedback were described using answer distribu-
tions and statistical parameters. The qualitative data originated in a questionnaire collected as part
of the Education Science Basic Studies course. In the questionnaire 85 students described how they
perceive written feedback. The data was analyzed using three-stage content analysis. The meanings
given to feedback by university students are associated with three themes: 1) the student him- or
herself, where feedback appears as performance information and empowerment; 2) the relationship
between the teacher and the student, where feedback is understood as a dialogue, communication,
requirement level and fairness; 3) the teacher, where feedback is seen not only as a profiling of the
teacher, but also as the teacher’s responsibility. Although clearly most of the university students feel
that the feedback they receive from their teachers during their studies is beneficial, the experience of
nearly half of them is that the feedback is insufficient. The results indeed indicate that although feed-
back promotes, for example, students’ opportunities to achieve deep-level learning and engage with
the university community, it is currently not a integral and well-established part of the university’s
teaching culture. The study also offered an opportunity to examine lecturing, a teaching method often
accused of lacking interactiveness. At best, written feedback does increase teacher-student interac-

tion in lecture-based teaching.

Keywords: feedback, higher education, students, learning, lecture-based teaching

Johdanto

Yliopistot ovat alkaneet kiinnittda tutkimuksen
laadun rinnalla aiempaa enemman huomiota
my0s opetuksensa laatuun (D' Andrea & Gosling,
2005). Opetuksen laatua pyritdankin varmista-
maan monin eri tavoin. Esimerkiksi opetustaidon
seka erityisesti todistuksin osoitetun pedagogi-
sen patevyyden painoarvo opetushenkilokun-
nan rekrytoinneissa on lisdantynyt (Marinco-
vich, 2007). Menettelyssa ei tokikaan ole kyse
ainoastaan opetuksen laadun varmistamisesta,
vaan myos sen arvon nostamisesta; yliopistossa
kaikki meriitit ja tunnustukset ovat perinteisesti
tulleet tutkimusansioista (D"Andrea & Gosling,
2005). Vaikka paine julkaisemiseen onkin tie-
deyhteisossa suuri (P6lénen & Auranen, 2017;
Sivula, Suominen & Reunanen, 2015), ei tutki-
mustoiminta kuitenkaan automaattisesti pate-
voita ketdan pedagogiksi. Taman vuoksi opetus-
henkilokunnalle onkin alettu enenevissa maarin
tarjota pedagogista koulutusta, joskin koulutus-
kdytannot yliopistojen valilld eroavat toisistaan
selkedsti (Murtonen & Ponsiluoma, 2014).
Opetuksen laatua on pyritty kehittdmaan myos
keradamalla palautetta opiskelijoilta saamastaan
opetuksesta ja ohjauksesta. Systemaattisesti
ja tiuhaan opiskelijoilta keratyista palautteista
onkin tullut keskeinen osa yliopistojen arkea.

TIETEELLISIA ARTIKKELEITA

Myods tulosneuvotteluissa yliopistoja palkitaan
opiskelijapalautteen kerdamisesta (OKM, 2018).
Vaikka opiskelijapalautetta kerdtdaankin runsain
maadrin, ei sen hyodyllisyydesta kuitenkaan ole
takeita; opiskelijapalaute ei tutkimusten mukaan
valttdmatta saa opettajaa muuttamaan ja kehit-
tdmaan opetustaan (Coates & Seifert, 2011;
Hirsto, 2013). Niinpa palautteen kerdaminen
opiskelijoilta voi jaada lopulta vain tyonantajan
vaatimaksi pakolliseksi riitiksi, vailla vaikutusta
itse opetukseen (Moilanen, Nikkola & Ra&ih3,
2008).

Vaikka opiskelijoilta keratdaankin runsaasti
palautetta, vaikutetaan vyliopistoissa olevan
vahemman kiinnostuneita siitd, annetaanko
palautetta toiseen suuntaan — opettajilta opis-
kelijoille. lImeista on, ettd osa opettajista antaa
opiskelijoille palautetta opintotehtdvistd, osa
taas ei. Osittain vapaus olla antamatta opiske-
lijoille palautetta kumpuaa yliopisto-opintojen
luonteesta: vastuu oppimisprosessista on aina
lopulta opiskelijalla itsellddn (Blaskova, 2014;
Brookhart, 2008; Rodrigo-Gonzalez & Caballer-
Tarazona, 2015; Zimmerman, 2013). Kun osa
opettajista tasta huolimatta kirjoittaa yksittaisilla
opintojaksoilla enimmillddn useita kymmenia
liuskoja palautteita opiskelijoiden kirjallisista tuo-
toksista, on perusteltua kysya, mitad opiskelijat tal-
[6in tekevat saamillaan palautteilla. Kun mitaan
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kommenttia palautteesta takaisin palautteen
antajalle ei useinkaan kuulu, heraakin epailys,
ettd saavuttaako tdmakaan palautesuunta (opet-
tajalta opiskelijalle) tavoiteltuja — talla kertaa
yksittaisen opiskelijan — kehittymisprosesseja.
Mikali kysymykseen ei saada vastausta, nayt-
taytyy myos opettajan opiskelijalle antama kir-
jallinen palaute lahinna vain tyhjana rituaalina
(Moilanen ym., 2008; Richardson, 2005).

Tassa artikkelissa keskitymme opiskelijoiden
nakemyksiin saamastaan palautteesta. Tarkas-
telemme ensinndkin sitd, millaisena yliopis-
to-opiskelijat kokevat opinnoissaan saamansa
palautteen riittavyyden ja hyddyllisyyden. Toi-
seksi tarkastelemme sita, millaisia merkityksia
opiskelijat antavat yliopisto-opinnoissaan saa-
malleen kirjalliselle palautteelle. Palautteeseen
on havaittu liittyvan hyvinkin erilaisia odotuksia
ja tarkoituksia, joita ei kuitenkaan tiedosteta tar-
kasti (esim. Bols & Wicklow, 2013; Nicol, 2010;
Price, Handley, Millar & O’Donovan, 2010).
Tutkimuskysymykset muotoilimme seuraaviksi:

e Millaisena opiskelijat kokevat saamansa
palautteen riittavyyden ja hyodyllisyyden?

e Millaisia merkityksia opiskelijat antavat
saamalleen palautteelle?

Tutkimustulokset tuottavat tietoa paitsi yli-
opistojen  vallitsevista  palautekdytannoista,
mutta myds opiskelijoiden valmiuksista hyodyn-
tda saamansa palautetta oppimistavoitteidensa
saavuttamiseksi. Opettajan huolellisestikaan
laatimasta palautteesta ei valttamatta ole apua,
mikali opiskelija ei sitd osaa tai halua hyédyntaa
(Blair, Wyburn-Powell, Goodwin & Shields, 2014;
Price ym., 2010).

Palautteen solmukohdat

Yliopisto-opiskelijat ovat yleisesti tyytymattomia
saamaansa palautteeseen ja tyytymattomyyden
on todettu vain lisddantyvan opintojen edetessa
(Burke & Pieterick, 2010; Ferguson, 2011; Jons-
son, 2012). Tyytymattomyyden vahentamiseksi
on pyritty selvittamaan opiskelijoiden kasityk-
sia siita, millaista palautetta yliopistossa tulisi
heiddn mielestdan antaa (ks. Burke & Pieterick,
2010; Ferguson, 2011). Palautteen laatuun vai-
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kuttavat tekijat pystytaankin jo melko tarkasti
maarittelemaan; ensisijaisesti palautteen tulisi
kohdentua persoonallisuuspiirteiden sijaan
opiskelijan suoriutumiseen (Jonsson, 2012).

Opiskelijat my6s hyoddyntdavat saamaansa
palautetta vain heikosti tai eivat ollenkaan (Fer-
guson, 2011; Jonsson, 2012). Palautteen hyo-
dyntamisen voi estda muun muassa liian hen-
kilokohtainen suhtautuminen omaan tydhon,
jolloin opiskelija ei valttamatta huomaa, ettei
valmis tyd vastaakaan suunniteltua toteutusta
(Sadler, 2010). Esteeksi voi muodostua myos se,
ettei opiskelija ymmarra saamansa palautetta
tai sitd, mihin palautteella pyritdan (Ferguson,
2011; Sadler, 2010).

Opettajien ja opiskelijoiden kasitykset palaut-
teen tarkoituksesta onkin havaittu jokseenkin
toisistaan eriytyneiksi. Opettajat uskovat palau-
tetta antamalla voivansa ohjata opiskelijoita
kohti tavoitetasoa, mutta toisaalta he pyrkivat
myds perustelemaan antamiaan arvosanoja.
Opiskelijoidenkin kasitysten mukaan palaute
auttaa parantamaan suoritusta ja tarjoaa jotain
uutta. (Price ym., 2010.) Molempia nakdkulmia
kuitenkin yhdistaa se, etta palautteen keskeisim-
maksi tarkoitukseksi nahdaan opiskelijan kehit-
taminen ja oppimistavoitteiden saavuttaminen.

Keskeisinta palautteen hyddynnettavyyden
kannalta olisikin, etta opiskelijat ja opettajat
kasittdisivat seka oppimistavoitteet etta palaut-
teen tarkoituksen samalla tavalla. Kun kasi-
tykset opiskelijoiden ja opettajien valilla ovat
yhtenevaiset, on opiskelijan helpompi hyvaksya
saamansa palaute, koska tavoitteisiin kohden-
nettuna se tuntuu opiskelijasta paitsi ymmar-
rettdvammalta myos perustellummalta (Nicol,
2010). Kun palaute on helpompi hyvaksya, se
myos lisda palautteen arvostusta (Sutton & Gill,
2010).

Palaute itseohjautuvan ja dialogisen
oppimisen tukena

Vaikka yliopisto-opiskelijoiden oletetaan ole-
van jo valmiiksi itseohjautuvia (esim. Blaskova,
2014; Brookhart, 2008; Rodrigo-Gonzalez &
Caballer-Tarazona, 2015; Zimmerman, 2013),
ei heilld valttamatta tosiasiassa ole tallaisia val-
miuksia. Yliopisto-opettajien mukaan opiskeli-
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joilla saattaa olla esimerkiksi vaikeuksia sitou-
tua ja motivoitua opintoihinsa, eivatka he koe
itsedan aktiivisiksi oppijoiksi, vaan odottavat
tulevansa opetetuiksi (Boud & Molloy, 2013).
Itseohjautuvuuteen pyrkiminen voi tuntua opis-
kelijasta hankalalta, koska paatosvalta ja vastuu
on koulussa jo varhain opittu luovuttamaan auk-
toriteettiasemassa olevalle opettajalle (Maen-
sivu, 2012).

Opiskelijat tarvitsevatkin ohjausta tottuakseen
itseohjautuvaan oppimiseen, silla useimmilla
opiskelu perustuu miellyttamishaluun ja pyrki-
mykseen suoriutua opettajan toivomalla tavalla
(Ramsden, 2003). Nadin myos palautekaytantdjen
tulisi tukea itseohjautuvuutta. Opettajan ei tulisi
keskittya palautteessa niinkdaan siihen, kuinka
laadukas opiskelijan suoritus oli, vaan auttaa
opiskelijaa huomaamaan, mita han voisi tehda
kehittydkseen ja oppiakseen (Sadler, 2010). Sen
sijaan etta tyydyttaisiin pelkkiin toteamuksiin ja
korjailuihin tulisi palautetta annettaessa pyrkia
laajentamaan opiskelijan ymmarrysta (Sadler,
2013). Mikali palautteella ei ole mitdan vaiku-
tusta oppimiseen, se on pikemminkin informaa-
tiota (Boud & Molloy, 2013).

lman ohjausta opiskelijat eivat kuitenkaan
valttamatta ymmarra, ettei palautteen tarkoitus
ole ainoastaan korjailla suoritusta, vaan auttaa
opiskelijaa kehittymaan (Blair ym., 2014). Opis-
kelija tarvitsee ohjausta paitsi oppiakseen aset-
tamaan itselleen tavoitteita, myo6s siind, miten
palautetta voi hyddyntdaa oppimistavoitteensa
saavuttamiseksi (Jonsson, 2012). llman ohjausta
opiskelijat eivat valttamatta havaitse kaikkia
palautteen tarjoamia mahdollisuuksia (Price
ym., 2010). Tall6in vaarana on, ettd opiskelu
jaa syvalliseen ymmarrykseen tdhtaavan syva-
suuntautuneen oppimisen sijaan pintasuuntau-
tuneeksi, jossa oppiminen nayttaytyy lahinna
tiedon vastaanottamisena seka ulkoa opitun tie-
don toistamisena (Vermunt, Bronkhorst & Mar-
tinez-Fernandez, 2014).

Jotta opiskelijat saisivat kaipaamaansa tukea ja
ohjausta, tulisi opettajien ja opiskelijoiden valilla
vallita vuorovaikutteinen ja dialoginen suhde
(Blairym., 2014; Ramsden, 2003). Usein opettajat
joutuvat kuitenkin tekemaan vain arvailuja opis-
kelijan ajattelusta ja intentioista tietamatta, mil-
laista palautetta opiskelija todellisuudessa kai-
paisi (Sadler, 2010; Taras, 2013). Opiskelijoiden

TIETEELLISIA ARTIKKELEITA

hyvinkin erilaiset palautetta koskevat tarpeet
ja odotukset tulisi kuulla ennen arviointia ja
palautteen antamista (Bols & Wicklow, 2013).
Jos opettajien ja opiskelijoiden valilla ei ole dia-
logisuutta, ei palaute todennakdisesti muodostu
opiskelijalle merkitykselliseksi, eikd saa hanta
ottamaan yhteytta opettajaan (Price ym., 2010).
Kun dialogia on, opiskelijat voivat palautteen
avulla muuttaa ymmarrystaan ja oppia ajattele-
maan uudella tavalla (Taras, 2013). Nain ajattelu
muuttuu oppimisen myota (Ramsden, 2003).

Tutkimuksen toteutus

Toteutimme tutkimuksemme mixed methods
-menetelmalld, koska tutkimuskysymyksemme
edellyttivat monometodeja moniulotteisempaa
tutkimusmenetelmaa (ks. Pitkdniemi, 2015).
Mixed methods -menetelmalla tavoitellaan laa-
jempaa ja kokonaisvaltaisempaa ymmarrysta
yhdistamalla toisiinsa kvantitatiivisia ja maaral-
lisid orientaatioita ja aineistoja (Creswell, 2011).
Erilaiset menetelmat ja aineistot taydentdvat
toisiaan ja tuovat esiin erilaisia ndakokulmia ilmi-
Osta (Torrance, 2012).

Maarallisen aineiston avulla kuvasimme yli-
opisto-opiskelijoiden kokemuksia opinnoissa
saamastaan palautteesta, kun taas laadulli-
sen aineiston avulla jasensimme opiskelijoiden
palautteelle antamia merkityksia. Pelkdstaan
laadullisella aineistolla tulokset olisivat kuvan-
neet palautteen kokemusta vain yhdessa tiede-
kunnassa, jolloin tulosten ja tehtyjen johtopaa-
tosten uskottavuus olisi jaanyt puutteelliseksi.
Toisaalta pelkan maarallisen aineiston analyysin
avulla palautteelle annetut merkitykset olisivat
jadneet selvittamatta ja tutkimustulokset varsin
ohuiksi. Aineistot siis tdydentdvat toisiaan tarjo-
amalla erilaisia, mutta kiinteasti yhteenkuuluvia
nakodkulmia palautteeseen. Yhdessa aineistot ja
metodologiat auttavat rakentamaan kokonais-
valtaista ja koherenttia kuvaa opiskelijoiden yli-
opisto-opinnoissa saamasta palautteesta.

Maaridllinen aineisto: palautteen riittavyys
ja hyodyllisyys

Yliopisto-opiskelijoiden kokemuksia opintojen
aikana saamansa palautteen riittavyydesta ja

hyodyllisyydesta tutkimme Kandipalaute2015
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-aineistolla (Suomen yliopistot UNIFI ry & CHE
Consult GmbH, 2016). Vuosittain yliopisto-
opiskelijoiden opiskelukokemuksia selvittava
kysely on valtakunnallinen ja lahetetdaan kaikille
opiskelijoille, jotka ovat suorittaneet kandidaatin
tutkinnon tai tietyilla aloilla kolme vuotta opin-
noistaan. Kyselyaineistoon vastasi kaikkiaan
11745 opiskelijaa.

Laajasta 252 kyselylomakemuuttujan joukosta
hyodynsimme tutkimuksessamme kahta muut-
tujaa, jotka kasittelivat opiskelijoiden kokemusta
saamansa palautteen riittdvyydestd (olen saa-
nut riittavasti palautetta opettajilta) seka hyo-
dyllisyydesta (opettajilta saamani palaute on
auttanut minua opinnoissa. Vastaajat vastasi-
vat vaitteisiin asteikolla 1-4 (1 samaa mieltd —
2 osittain samaa mieltd — 3 osittain eri mieltd —
4 eri mieltd). Analysoimme palautteen koettua
riittdvyytta ja hyodyllisyytta vastausjakaumilla
seka tilastollisilla tunnusluvuilla.

Laadullinen aineisto:
palautteen merkitykset

Kerdasimme aineiston Tampereen yliopistossa
lukuvuonna 2014-2015 jarjestetyn kasvatus-
tieteen perusopintokurssin yhteydessa. Kurssin
luentosarjaan (4 x 3 tuntia) osallistui opiskeli-
joita luokan- ja aineenopettajakoulutuksista,
varhaiskasvatuksen seka elinikdisen oppimisen
koulutusohjelmista. Osallistujiin kuului myds
kasvatustieteen perusopintoja sivuaineenaan
suorittavia seka avoimen yliopiston opiskelijoita.
Yhteensa kurssille osallistui 339 opiskelijaa.

Aiempien vuosien tapaan luennoitsija kirjoitti
jokaiselle opiskelijalle kannustavan ja eteenpadin
suuntaavan palautteen taman oppimispaivakir-
jasta. Pyrkimyksena oli kohdentaa palautteet
kunkin opiskelijan paivakirjaan henkildkohtai-
sesti, valttaen yleisia "hyvaa pohdintaa” -tyylisia
ilmaisuja. Kirjoitettujen palautteiden pituudet
vaihtelivat muutamasta rivista jopa 30 riviin.

Kaikkinensa palautteita kirjoitettiin noin 70
liuskaa. Koska kirjoitettavia palautteita oli run-
saasti, opettajalle herasi epailys koko toiminnan
tarkoituksesta ja mielekkyydesta: mita opiskelijat
oikein tekevat saamillaan palautteilla? Tutki-
musidea kirjallisten palautteiden yleisemmasta
merkityksesta syntyi siis palautteiden kirjoitta-
misen aikana.

TIETEELLISIA ARTIKKELEITA

12

Tutkimusidean kehkeytymisen jalkeen opiske-
lijat saivat tiedon palautetutkimuksesta Moodle-
alustan kautta. Opiskelijoille Idhettamassamme
viestissa informoimme heita tutkimuksen tavoit-
teesta, vapaaehtoisuudesta seka tutkittavien
anonymiteetista, ja ldahetimme linkin tutkimuk-
sen e-lomakkeeseen. Ohjeistimme opiskelijoita
e-lomakkeessa seuraavasti: kuvaile, miké mer-
kitys kirjallisella palautteella on omaan opiske-
luusi. Vastauksia kyselyyn tuli 85 kappaletta, joka
on 25 prosenttia kaikista kurssille osallistuneista.

Koska monille opiskelijoille luentojaksolta
saatu kirjallinen palaute vaikutti olleen ensim-
madinen laatuaan yliopistossa, osa tutkimusvas-
tauksista rakentui antamastamme ohjeistuk-
sesta huolimatta enemman tai vdhemman juuri
kyseisen palautteen varaan. Mikali tallainen
tutkimusvastaus sisalsi kuitenkin myds yleisen
tason tarkastelua palautteen merkityksests,
otimme sen mukaan analyysiin. Sita vastoin pel-
kastaan kyseiseen opintojaksoon tai opettajaan
kohdentuneet palautteet jatimme tutkimuksen
ulkopuolelle.

Suoritimme analyysin aineistolahtoisella sisal-
[6nanalyysilla. Aloitimme analyysin lukemalla
aineiston lukuisia kertoja lapi. Aineistosta
havaitsimme, kuinka opiskelijoille tarjottu mah-
dollisuus jasentaa palautteen merkitysta omista
henkilokohtaisista lahtokohdistaan — riippuen
esimerkiksi siita oliko saanut palautetta aiem-
min vai ei — tuotti nakemyksiin runsaasti vaihte-
lua. Aineistoon tutustumisen jalkeen jokainen
meista jasensi itsenadisesti aineistosta nousevia
teemoja. Kun olimme suorittaneet erilliset ana-
lyysimme, esittelimme toisillemme teemamme,
keskustelimme tulkinnoistamme ja yhdistimme
I6ydokset tutkijatriangulaatiota hyodyntaen
mielekkadksi kokonaisuudeksi.

Yhteensa l0ysimme aineistosta kaikkiaan 108
analyysiyksikkod, jotka ositimme merkityssisal-
tojen perusteella. Yksi analyysiyksikko oli laajuu-
deltaan talléin muutamasta sanasta aina muuta-
maan virkkeeseen. Yksittaisen opiskelijan vastaus
saattoi sisdltdad useampaankin teemaan jakau-
tuneita analyysiyksikoita. Erilaisten tulkinta-
tapojen arvioinnin jalkeen yhdistelimme loyta-
mamme analyysiyksikot seitsemaksi alateemaksi.
Analyysin lopuksi tiivistimme seitseman alatee-
maa edelleen kolmeksi kokoavaksi ylateemaksi.
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Olen saanut riittavasti palautetta opettajilta
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Kuvio 1. Opiskelijoiden kokemus saamansa palautteen riittavyydesta

Opettajilta saamani palaute on auttanut minua opinnoissa
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Kuvio 2. Opiskelijoiden kokemus saamansa palautteen hyodyllisyydesta

Tulokset

Etenemme tulososiossa analyysin tapaan kaksi-
vaiheisesti. Kuvaamme ensin yliopisto-opiskeli-
joiden kokemuksia opinnoissa saamansa palaut-
teen riittdvyydesta ja hyodyllisyydestd. Taman
jalkeen erittelemme teemoittain opiskelijoiden
palautteelle antamia merkityksia.

Palautteen riittavyys ja hyodyllisyys

Viitteeseen olen saanut riittévésti palautetta
opettajilta vastasi 11118 opiskelijaa. Heista 276
(2.5 prosenttia vastaajista) ei pystynyt arvioimaan
tata vaitetta, joten poistimme heidat analyysista.
Analyysiin jadneista 10842 opiskelijasta 51.6 pro-
senttia koki saaneensa riittdvasti palautetta opet-
tajiltaan (samaa tai osittain samaa mieltd). Vas-
taavasti 48.4 prosenttia kyselyyn vastanneista ei
kokenut saaneensa riittdvasti palautetta opetta-
jiltaan (eri tai osittain eri mieltd). Vastausten kes-
kiarvo asteikolla 1-4, jossa pienempi arvo mer-
kitsee samanmielisyyttad vaitteen kanssa, oli 2.50
(SD =.92). Vastausjakaumat esitetdan kuviossa 1.

Viitteeseen opettajilta saamani palaute on
auttanut minua opinnoissa vastasi 11122 opis-
kelijaa. Heistd 1016 (9.1 prosenttia vastaajista)
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ei pystynyt arvioimaan téta vditettd, joten pois-
timme heidat analyysista. Analyysiin jaaneista
10106 opiskelijasta 70.5 prosenttia koki saa-
mansa palautteen auttaneen heitd opinnoissa
(samaa tai osittain samaa mieltd). Vastaavasti
29.5 prosenttia kyselyyn vastanneista ei kokenut
saamansa palautteen auttaneen heita opinnois-
saan (eri tai osittain eri mieltd). Vastausten keski-
arvo oli 2.13 (SD = .90). Vastausjakaumat esite-
taan kuviossa 2.

Vaikka yliopisto-opiskelijat siis kokevat saa-
mansa palautteen hyodylliseksi, kokee l|ahes
puolet opiskelijoista jadavansa ilman riittavaa
palautetta. Nostamme esimerkinomaisesti maa-
rallisen tarkastelun tueksi myds muutaman laa-
dullisen tutkimusaineistomme sisaltaman kuva-
uksen opiskelijoiden toiveista nykyista runsaam-
malle palautteelle:

Oli kiva kerrankin saada palautetta
omasta luentopdivdkirjasta. Harvem-
minhan yliopistossa saa kirjallista
palautetta omista tuotoksistaan.

Palautetta on saanut mielesténi muilla
kursseilla aivan liian vdhén! Edes hyldit-
tyyn tenttiin ei vaivauduta laittamaan
kunnollista palautetta!
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Opiskelijaan itseensa
kiinnittyvat merkitykset (59)

Palaute

Opiskelija-opettaja
suhteeseen kiinnittyvat
merkitykset (41)

Palaute

Opettajaan kiinnittyvat
merkitykset (8)

Palaute

« suoriutumisinformaationa (43)
* voimaannuttajana (16)

» dialogina (9)

« vilittamisena (24)
* vaatimustasona (3)
» oikeudenmukaisuutena (5)

¢ profilointina (5)
« velvollisuutena (3)

Kuvio 3. Opiskelijoiden kirjalliselle palautteella antamat merkitykset

Silloin, kun palaute ei kuulu kiintedna osana
opintoihin ja yliopiston toimintatapoihin tai on
satunnaista, se voi ndyttaytya opiskelijalle todel-
lisena erikoisuutena:

Palautteen saaminen tuntui oudolta.
Palasin luentopdivdkirjaani ja silmdilin
sitd. Olin aina sité mieltd, ettd kukaan
ei lue niitd luentopdivdkirjoja tosis-
saan. lhan ensimmdinen reaktioni oli
se, ettd huusin poikaystdvdilleni: “HEI!
MA SAIN PALAUTTEEN!” ja me luettiin
se yhdessd, yhtd ihmeisséddn.

Palautteelle annetut merkitykset

Opiskelijoiden palautteelle antamat merkitykset
jakautuvat kolmeen teemaan: 1) opiskelijaan
itseensd kiinnittyvdt merkitykset, 2) opiskelijan
ja opettajan suhteeseen kiinnittyvdt merkitykset
ja 3) opettajaan kiinnittyvit merkitykset. Teemat
ja niihin sisaltyvat alateemat esitetaan kuviossa
3. Kuviossa ilmaistaan myds kuhunkin teemaan
ja alateemaan sisdltyvien analyysiyksikdiden
lukumaara.

Aineistosta tehtyjen tulkintojen vakuudeksi
esitetadn aineistokatkelmia. Aineistokatkelmien
ensimmainen kirjain kertoo vastaajan sukupuo-
len ja numero jarjestysnumeron. Lopun kirjain-
yhdistelma kertoo vastaajan koulutusohjelman
(VK =varhaiskasvatus, LO = luokanopettajakoulu-
tus, ELO = elinikdinen oppiminen ja kasvatus,
SA = sivuaine, AYO = avoin yliopisto). Seuraa-
vassa tulokset esitelladn teemoittain.
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Opiskelijaan kiinnittyvat merkitykset

Opiskelijoiden kiinnittdessa palautteen mer-
kityksen itseensd, nayttaytyy palaute tuolloin
suoriutumisinformaationa ja voimaannuttajana.
Suoriutumisinformaationa palaute ymmarre-
taan silloin, kun opiskelijat kokevat sen antavan
tietoa heiddan suoriutumisestaan opinnoissa.
Palaute nadyttaytyy opiskelijoille yhtena tarkeim-
mistd edellytyksista kehittymiselle — ilman sita
kehittyminen on jopa mahdotonta:

Palautteen saaminen on minusta yksi
tdrkeimmisté oman toiminnan kehittd-
misen aspekteista. Kuinka voisi kehit-
tyd, jos ei ikind saa kuulla, miten suori-
tus on sujunut? N2LO

IIman palautetta on hyvin vaikeaa tai
jopa mahdotonta kehittyd. Palaute
tukee oppimista ja kertoo siitd missd
on parannettavaa. M35VK

Opiskelijoiden palautteelle antamissa informaa-
tiomerkityksissa korostuvat erityisesti opiskeli-
joiden tekemien virheiden ja vadarien kasitysten
korjaaminen:

IIman palautetta ei voi tietdd oliko
essee oikeanlainen ja mité parannet-
tavaa voisi olla. Emme me muuten
kehity ellemme saa palautetta asioista.
N66VK

IIman palautetta opiskelijalle voi myéds
jéddd vddrid kdsityksid opetetuista
asioista, jos ei nditd korjata palautteen
avulla. M35VK
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Kuten jo edellisessa tulosluvussa kuvasimme,
opiskelija ei aina tarpeestaan huolimatta saa
palautetta. Tama vaikeuttaa opiskelijan mah-
dollisuuksia tehda padatelmia osaamisestaan ja
kehittymisen tarpeistaan seka opintojaksolla
menestymisen tai menestymattomyyden syista.
Seurauksena voikin olla, etta opiskelija yrittaa
summittaisesti ja pdamaaratiedottomasti kehit-
taa tyoskentelyaan:

Mistd voi tietéid, osasiko esimerkiksi
viitata Idhteisiin oikein tai kirjoittaa
tarpeeksi tieteellistd tekstid, jos sité ei
kukaan kerro. —— Kaikki vain palautta-
vat téitd, eivdtkd tiedd yhtddn, ovatko
tyot oikein vain vddirin tehtyjd. Joskus
tulee hyldtty, ja sitten vain tehdddn
hieman isommalla vaivalla uusi tyé, ja
toivotaan, etté se menisi Iéipi. N67LO

Pahimmillaan opinnoissa palautteetta jaaminen
voikin johtaa syvempaan — jopa epatoivoiseen —
epatietoisuuteen, vaikka halua ja tahtoa kehitty-
miseen I6ytyisikin:

Vihdn tuuliajolla olen. Ei oikein ole
kdsitystd siité, mitd kehittdisin kirjoi-
tuksiani, vaikka oppia haluaisinkin.
N13VK

Kun palautetta tarkastellaan informaatiomer-
kityksestd, nostavat opiskelijat usein hyvaksyt-
ty-hylatty- seka numeroarvioinnin esiin heik-
koina ja epdinformatiivisina palautemuotoina.
Niiden ei nahda tukevan kehittymista siina maa-
rin kuin laajemman sanallisen palautteen:

Jos suorituksesta tulee ainoastaan
hyvdksytty/hyldtty tai vaikka pelkkd
numerokin, ei se kerro loppujen lopuksi
paljoa siité missd on onnistunut ja mitd
olisi voinut tehdd toisin. Palautteen
avulla itsensé kehittdminen oppijana
on helpompaa. N7ELO

Tutkimusvastauksista kavi ilmi vahaisessa maa-

rin myos se, etta kaikki eivat palautetta suorituk-
sestaan edes halua:
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Omasta opiskelusta saa hyvin vdhdén
kirjallista palautetta. Mielestdni se on
hyvd asia, silld yliopistossa en ole pdd-
osin kiinnostunut hyvdstd suorittami-
sesta, vaan ldhinné pelkdstd kurssien
ldpikdynnistd. Tavoitteeni ei ole kir-
joittaa erinomaista oppimispdivakir-
jaa, vaan sen verran hyvd, ettd pddsen
kurssista ldpi. Enkd ndin ollen haluaisi
saada edes mitddn palautetta — se kun
tuskin on mitenkddn erityisen Kkiittd-
vdd. N11SA

Tassakin tapauksessa palaute ymmarrettiin suo-
ritusinformaationa, mutta mahdollisesti puut-
teellisen panostuksen vuoksi tata informaatiota
ei olisi haluttu vastaanottaa. Vastausten perus-
teella omasta suorituksesta saatava tieto vaikut-
taa olevan tarkeda vain sellaisille opiskelijoille,
jotka pyrkivat kehittamaan itsedan ja oppimaan
mahdollisimman hyvin. Mikali tdllainen tavoite
puuttui ja opinnoilla oli opiskelijalle 1dhinna vali-
neellinen merkitys, ei palaute ollut toivottavaa.
Voimaannuttajana palaute ymmarretdan sil-
loin, kun opiskelijat liittavat sen merkityksen
motivointiin, rohkaisuun sekd kannustamiseen:

Palaute rohkaisi ja toi uskoa omaan
osaamiseen. N4SA

Palaute ikddn kuin tsemppasi: osaat
kylld! N19SA

Omista pohdinnoista saatu palaute vaikuttaa
tuntuvan opiskelijoista erityisen merkitykselli-
selta. Oppimispaivakirjojen ohjeistuksessa koros-
tettiinkin juuri luennon herattamien ajatusten
ja oivallusten kirjaamista luennon referoinnin
sijaan. Myoskin palautteessa kannustettiin hen-
kilokohtaisten ajatusten ja nakemysten reflek-
tointiin. Tallainen palaute nayttaytyy opiske-
lijoille tarkeana, koska se korostaa opiskelijan
ajatusten arvoa:

Palaute antoi minulle uskoa itseeni ja
opiskeluihini. Tuntuu hienolta kun joku
pitéd minun omia ajatuksia ja pohdin-
toja arvokkaina. N41VK
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En ollut endd pelkkd riviopiskelija,
vaan itse asiassa vakavasti otettava,
asiantunteva ja fiksu ihminen. Sen
parempaa palautetta ei voikaan toivoa
opiskelijalle, joka on odottanut monta
vuotta yliopistossa saavansa kuulla
edes jotain palautetta omasta ajatte-
lusta. N18SA

Parhaimmillaan voimaannuttava palaute antaa
opiskelijalle vahvistusta oikeasta opiskelu- ja
ammatinvalintapaatoksesta:

Tuskailin  hirmu pitkédédn sen kanssa
etten osaa pohtia asioita mutta palaute
sai minut uskomaan ettd ehkd minusta
onkin yliopistomaailmaan sittenkin.
N15AYO

Téssé tapauksessa sain vain varmis-
tusta siité ettd olen oikealla tielld.
Palaute vaikutti jollain tavalla amma-
tilliseen identiteettiini  positiivisesti.
N18SA

Opiskelija-opettaja-suhteeseen kiinnittyvat
merkitykset

Kun palautteelle annetut merkitykset sijoittu-
vat opiskelijan ja opettajan valille, nayttaytyy
palaute dialogina, valittdmisend, vaatimusta-
sona seka oikeudenmukaisuutena. Dialogina
palaute ymmarretdaan silloin, kun opiskelijat
korostavat palautteen mahdollistavan tyypilli-
sista yliopisto-opinnoista poikkeavan vuorovai-
kutteisuuden opiskelijoiden ja opettajan valilla:

Palautteen saaminen tuo vuorovaiku-
tusta opiskelijoiden ja luennoitsijan
vdlille. N12ELO

Palautteen antaminen suurella luen-
nolla on varmasti tyéldstd, mutta on
mahtavaa, ettd se tuo ainakin hieman
enemmdn vuorovaikutuksellisuutta
muuten niin massatouhuun. N63SA

Palautteen mahdollistama dialogisuus voi myds
pienentda opettajan ja opiskelijan valista kuilua
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seka edistaa opiskelijoiden kokemusta kiinnitty-
misesta yliopistoyhteis6on jasenena:

Se (palaute) ottaa opiskelijat enemmdéin
mukaan yliopiston yhteisén jdseniksi
kuin vain oppilaiksi, joiden ajatuksilla
ei ole muuta arvoa kuin kuuntelemisen
osoittaminen. N25SA

Mahdollisuus dialogiin saattaa kuitenkin aiheut-
taa opiskelijoille alkuun myds hdammennysta.
Opiskelijoilla ei esimerkiksi ole selkeaa kasitysta,
milla tavoin dialogia voisi palautteen jalkeen
jatkaa tai onko sen jatkaminen oikeastaan sove-
liasta ollenkaan:

Ndin erityislaatuinen palaute aiheutti
hdmmennyksen tunteita, sillé olisin
oikeastaan halunnut jatkaa keskuste-
lua opettajan kanssa, mutta en koke-
nut sitd sopivaksi. N18SA

Parhaimmillaan kirjallisen palautteen mahdollis-
tamalla dialogilla kuitenkin saavutetaan se, etta
vuorovaikutus opettajan ja opiskelijan valilla jat-
kuu myos palautteen ja opintojakson jalkeen:

Halusin ikéén kuin antaa jotakin takai-
sin hyvistd luennoista, osallistua vuo-
ropuheluun. Keskustelu jatkui myds
palautteen saamisen jélkeen. N19SA

Vilittamisena palaute ymmarretdaan silloin,
kun sen nahdaan tarkoittavan opiskelijoiden tyo-
panoksesta ja oppimisesta valittamista. Yksin-
kertaisimmillaan palaute nayttaytyy valittami-
sena silloin, kun palautteen saaminen merkitsee
opiskelijalle, etta hanen tuotoksensa on luettu:

Tuntui hyviltd, kun huomasi, ettd teks-
tini on todella luettu ja sen tason arvi-
ointiin on kdytetty aikaa. En siis ollut
kirjoittanut “turhaan”. N16VK

Se antaa tunteen siitd, ettd joku todella
on lukenut pdivdkirjani, vielpé ajatuk-
sella, ja néhnyt vaivaa vastatakseen.
Ty6 ei mene “hukkaan”. N19SA
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Palautteen saaminen saakin sekd tehtavan etta
sen tuottamisprosessin tuntumaan opiskelijasta
huomattavasti merkityksellisemmalta:

Jos palautetta ei saa tuntuu, ettd kir-
joitustyé menee ikddn kuin hukkaan, ja
ettei oma ajatteluprosessi, miké kirjoi-
tusten taustalla on, merkitse mitddn.
Kun kirjoitusprosessin aikana tieddn
jonkun lukevan kirjoitukseni ajatuk-
sella, muuttuu prosessi paljon miellyt-
tdvdmmdksi. N84LO

Palaute ei siis kiinnity vain tuotoksen merki-
tykseen, vaan se lisdad koko oppimisprosessin
mielekkyytta. Talloin palaute merkitsee opiske-
lijalle sita, ettda hanen oppimisestaan ja kehitty-
misestadn opinnoissa valitetaan:

Se tekee opiskelijalle sellaisen olon,
ettd opettajat ja luennoitsijat oikeasti
vdlittdvat kuinka opiskelijalla menee.
M28LO

Saatu palaute, lyhytkin, osoittaa, ettd
kurssin vetdjd on ollut kiinnostunut
juuri minun vastauksestani ja halunnut
uhrata aikaansa oppimiseni hyvdéksi.
M24SA

Vaatimustasona palaute ymmarretaan silloin,
kun se saa opiskelijat ndakemadan aikaisempaa
enemman vaivaa opintosuoritustensa eteen
seka tavoittelemaan paremmin opettajan kurs-
silla asettamia vaatimuksia. Esimerkiksi taman
tutkimuksen kohdalla etukateistieto opettajan
antamasta palautteesta sai opiskelijat panosta-
maan tavallista enemman omiin opintosuorituk-
siinsa:

Se auttoi ponnistelemaan laadukkaam-
man tekstin tuottamiseksi ja avaa-
maan omaa pohdintaa vield enemmdn
verrattuna siihen, jos tulos olisi ollut
vain hyvdksytty/hyldtty. N3AYO

Tieto siitd, ettd tekstistd saa henkilo-
kohtaisen palautteen aiheutti suori-
tuspaineita, minkd itse tosin koin vain
positiivisena. Panostin kirjoitukseeni
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enemmdn ja mietin tarkemmin, mité
asioita kdsittelen ja minkd jdtédn pois.
Motivaatio oli suurempi, kuin sellai-
sissa tehtdvissd, joista saa vain hyvdk-
sytty hylétty merkinndn. N42SA

Oikeudenmukaisuutena kirjallinen palaute
ymmarretaan silloin, kun se saa opiskelijan
pitdmaan kurssin tai tehtdavan arviointia perus-
teltuna. Kun opiskelijan mahdollisuus paatella
arvosanaan johtaneita syitd on epainformatiivi-
semmassa arvioinnissa puutteellinen, on taman
palautteen avulla helpompi vakuuttua arvioin-
nin oikeudenmukaisuudesta:

Varsinkin isomman tyon jdlkeen on
mukava saada tietdd mistd arviointi
johtuu. Arvostelu on helpompi hyvdk-
syd. Opettajan valta ei ole tyranniaa
vaan se on perusteltua. N17AYO

Huonosti menneestd tehtdvdstd on
myéds kiva saada palautetta niin ei jéd
esimerkiksi arvostelusta mitdén ham-
paankoloon. N39SA

Opettajaan kiinnittyvat merkitykset

Kun opiskelijoiden kirjalliselle palautteelle anta-
mat merkitykset kiinnittyvat opettajaan, nayt-
taytyy palaute profilointina ja velvollisuutena.
Profilointina palaute nayttaytyy silloin, kun
opiskelijan saama kirjallinen palaute informoi
palautteen antajasta — opettajasta. Palaute inhi-
millistaa esimerkiksi massaluentokurssilla mah-
dollisesti etdiseksi jaavaa opettajaa:

Se (palaute) myés tuo opettajasta inhi-
millisemmdn kuvan. N17AYO

Palautteen antamisen perusteella vedetdan
pitkallekin menevia johtopaatoksia opettajan
ammatillisesta orientaatiosta ja suhtautumi-
sesta opiskelijoihin:

Tarkempi kirjallinen palaute kertoo
aina siitd, etté opettaja tekee tyénsd
kunnolla ja on tosissaan kiinnostunut
ja innostunut oppilaille antamistaan
tehtdvistd. M20LO
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Velvollisuutena palaute nayttaytyy silloin, kun
opiskelijat nakevat sen selkedsti opettajan tyon-
kuvaan kuuluvaksi tehtavaksi. Vaikka opiskelijat
kertovat ymmartavansa opettajien kiireen, nah-
daan palautteen antaminen opettajan velvolli-
suudeksi opiskelijoiden kehittymisen turvaami-
seksi:

Mielestdini palautteen antaminen opis-
kelijoille on myés reilua ja toivottavaa.
Ndkisin sen jopa jonkinasteisena vel-
vollisuutena opettajilta opiskelijoita
kohtaan, koska tarkoituksena on var-
mastikin herdttdd kaikki heissé oleva
potentiaali. N56SA

Pohdinta

Tassa tutkimuksessa selvitimme yliopisto-opis-
kelijoiden kokemusta saamansa palautteen
riittdvyydesta ja hyodyllisyydestd seka heidan
palautteelle antamiaan merkityksida. Opiskeli-
joiden palautteelle antamat merkitykset my6-
tdilevat osaltaan Pricen ja kollegoiden (2010)
havaintoja, joiden mukaan opiskelijat ymmarta-
vat palautteen merkityksen suorituksen paran-
tajana. Taman tutkimuksen tulokset osoittavat
kuitenkin sen, ettei palaute jaa opiskelijoille
pelkdksi suoriutumisinformaatioksi vaan se
merkitsee paljon enemman; palautteen avulla
voidaankin tukea monipuolisemmin opiskeli-
joiden henkilokohtaisia kehittymisprosesseja
ja oppimistavoitteiden saavuttamista (ks. myos
Boud & Molloy, 2013).

Opiskelijoiden mukaan pelkkiin korjailuihin
tyytymisen sijaan keskeista olisi, ettd palaute
kasittelisi henkilokohtaisesti heidan ajatuksi-
aan ja pyrkisi laajentamaan heidan ymmarrys-
taan (ks. myos Sadler, 2013; Taras, 2010). Talle
olisi yliopistoissa nykymuodossaan kysyntaa,
silla opiskelun merkitys on kaventumassa vain
pakolliseksi valivaiheeksi ennen tydelamaan
siirtymista, mika helposti lisaa valineellista suh-
tautumista opintoihin. Tehokkuuden ja hyddyn
korostunut tavoittelu on riskeerannut yliopis-
to-opintojen merkitysta sivistyksen lahteena
samalla yksipuolistaen valmistuvien osaamista.
(Kipponen & Annala, 2016.) Osalle opiskelijoista
valineellinen opintoihin suhtautuminen on jo
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vakiintunut yleiseksi normiksi, kuten tutkimus-
vastauksissa esiintynyt kommentti osoittaa:

Omasta opiskelusta saa hyvin vdhdén
kirjallista palautetta. Mielestdni se on
hyvd asia, silld yliopistossa en ole pdd-
osin kiinnostunut hyvdstd suorittami-
sesta, vaan ldhinné pelkdstd kurssien
ldpikdynnistd. Tavoitteeni ei ole kir-
joittaa erinomaista oppimispdivékir-
jaa, vaan sen verran hyvd, ettd pddsen
kurssista ldpi. Enkd ndin ollen haluaisi
saada edes mitddn palautetta — se kun
tuskin on mitenkddn erityisen kiittdvdd.

Tutkimuksemme mukaan palaute vaikuttaa
olevan tarkeda etenkin sellaisille opiskelijoille,
jotka haluavat aidosti oppia ja olla hyvia siing,
mita tekevat. Heitd voisi luonnehtia syvaoppi-
miseen orientoituneiksi. Niille taas, jotka pyrki-
vat padsaantoisesti vain lapaisemaan kurssinsa,
kerddamaan opintopisteita, palaute voi olla jopa
kurja ja ahdistava kokemus. Palaute ikdan kuin
tekee nakyvaksi sen, ettd tyon jalki on heikkoa,
kun taas palautteen puute mahdollistaa rimaa
hipoen suorittamisen vailla huonoa omaatuntoa.
Tallaisia opiskelijoita voitaisiin taas luonnehtia
pintaoppimiseen orientoituneiksi. Bergenhene-
gouwen (1987) kiinnitti jo 1980-luvulla huo-
miota siihen, ettd osa korkeakouluopiskelijoista
on enemmankin kiinnostunut tutkinnon vaihto-
arvosta (exchange value) kuin sen kayttdarvosta
(practical value). Olipa annettu opetus tai kirjoi-
tettu palaute siis miten laadukasta hyvansa, osa
opiskelijoista suhtautuu opintoihinsa pintasuun-
tautuneesti, pyrkien vain saavuttamaan tutkin-
non, jonka aikanaan voi “vaihtaa” sopivaan tyo-
paikkaan. Tallaiset opiskelijat eivat palautteesta
hyody.

Tutkimustulostemme  mukaan  kuitenkin
enemman kuin kaksi kolmesta opiskelijasta
kokee saamastaan palautteesta olleen itsel-
leen hyotya. Tulos eroaa aikaisemmista havain-
noista, joiden mukaan opiskelijat hyddyntavat
saamaansa palautetta vain heikosti tai eivat
ollenkaan (ks. Ferguson, 2011; Jonsson, 2012).
Kuitenkin vain puolet opiskelijoista saa opin-
noissaan mielestaan riittavasti palautetta, mika
osoittaa, etta palautetta tulisi kyetd antamaan
opinnoissa selkeasti nykyista enemman. Tulok-
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semme viittaavatkin siihen, ettei oppimista edis-
tavan palautteen antaminen opiskelijoille ole
kiinted ja vakiintunut osa yliopisto-opetuksen
toimintakulttuuria. Kun “vain muutamat, aina
samat opettajat, jaksavat panostaa palautteen
antamiseen” jaa opiskelijan oppimisen tukemi-
nen palautteen avulla ainoastaan satunnaiseksi,
yksittaisten opettajien toiminnaksi.

Sen sijaan palaute toiseen suuntaan — opiske-
lijoilta opettajille — on jopa kiintea osa yliopisto-
jen rahoitusperusteita (OKM, 2018), jolla pyri-
tdan saamaan yliopistot kiinnittdamaan huomiota
opetuksen laatuun. Vaikka pyrkimys on jalo, on
asetelma kuitenkin oppimisen ja kehittymisen
kannalta hieman nurinkurinen. Miksi palautetta,
sen sisdltaman ohjeistavan ja voimaannuttavan
merkityksen vuoksi, ei ensisijaisesti saadeltaisi
annettavaksi opiskelijalle? Oppimisen kannalta
tama olisi tarkeampaa kuin opetuksesta keratty
palaute.

Yliopiston opetuskaytanteet ja palautteen
antaminen

Yliopiston opetusmuodoista erityisesti perin-
teinen luento-opetus on joutunut kritiikin koh-
teeksi; milloin massaluentoja syytetaan opetuk-
sen yksisuuntaisuudesta, milloin opiskelijoiden
passivoittamisesta, milloin dialogin puutteesta,
milloin etdiseksi jadvasta opettajasta ja sosiaali-
sesti eristaytyneista opiskelijoista (esim. Mulry-
an-Kyne, 2010; Sironen, 2006). Tilalle on tarjottu
aktivoivampia luentoja, jossa opiskelijat tyos-
tavat tietoa itsendisesti tai vuorovaikutteisesti
erilaisin aktivoinnin keinoin (esim. Karttunen,
2015). Kokemuksemme mukaan tallainen akti-
vointi voi kuitenkin jaada luennoilla keinotekoi-
seksi ja paalle liimatuksi.

Massaluennoista tuskin luovutaan jatkossa-
kaan vyliopistojen kiristyneen taloustilanteen
vuoksi. Tutkimustuloksemme antavat viitteita
siitda, ettd perinteisen luento-opetuksen puut-
teita olisi mahdollista kompensoida luennolta
annettujen opintotehtavien avulla, mikali niihin
sisallytetaan henkilékohtainen palaute opetta-
jalta, kuten tutkimustapauksessamme. Tahan
opettajan jalkihoidolliseen tehtavaan pitdisi
kuitenkin resursoida nykyistda enemman, koska
luentokursseilla opiskelijoille laaditut kymme-
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net, jopa sadat palautteet vaativat opettajalta
eittamatta paljon aikaa ja vaivaa.

Joitakin toimenpiteitd resursoinnin paranta-
miseksi on jo tehty. Esimerkiksi Tampereen yli-
opiston kasvatustieteiden ja kulttuurin tiede-
kunnassa on kehitetty opetuksen resursointia
mahdollistamaan palautteen antamisen opiske-
lijoille. Opettaja voi massaluentokurssilla mer-
kitd tyosuunnitelmaansa selkedsti enemman
opetusta kuin pelkkddan luennoimiseen kayte-
tyn tuntimdaran. Vaikka opettajan varsinaiset
opetustuntimaarat ndin vahenevatkin vuosit-
tain, tayttyy opetusvelvollisuus uudistetullakin
laskukaavalla. Uudistuksesta huolimatta mitaan
palautteenantovelvoitetta ei ole, vaan lopulta
opettaja itse paattdaa, miten kayttda saamansa
paremmat resurssit. Mikali ne kaytettdisiin hen-
kilokohtaisten palautteiden laatimiseen, auttaisi
se opiskelijaa kehittymaan taitavammaksi opis-
kelijaksi.

Palaute myyttien purkajana

Opiskelijoiden vastaukset antoivat lisaksi oikeu-
tuksen pohtia yliopiston toimintakulttuuria
my0Os sen piilevalta, nakymattémalta puolelta.
Tarkastellaksemme tata nakymatonta puolta, on
padstava vastausten ilmimerkitysten taakse (ks.
Moilanen & Raiha, 2010); opiskelijoiden vasta-
ukset on ymmarrettava piilevan opetus- ja opis-
kelukulttuurin heijastumina.

Erityisen pysayttavia olivat perati 19 vastaajan
epailyt siita, ettd oppimispaivakirjoja ei lueta:
“tuli kerrankin sellainen tunne, ettd oppimisteh-
tdvdlld on jonkinlainen merkitys ja varmistuin
siitd, ettd luentopdivdékirjani on todella luettu”.
Tallaiset vastaukset viittaavat opiskelijoiden kes-
kuudessa eldavaan uskomukseen, etta opiskeli-
joiden tuotoksia ei joko lueta ollenkaan tai ne
luetaan vain pintapuolisesti silmaillen. Vaikka
uskomusten paikkansa pitavyydesta ei olisikaan
varmuutta, ne ohjaavat kuitenkin yhteison toi-
mintaa (Combs, 1979; Moilanen, 2002).

Mikali opiskelijat pitavat uskomustaan totena,
on mahdollista, etta opiskelijat eivdat anna paras-
taan Kkirjallisissa tehtavissa vaan yrittavat suo-
riutua niista pienemmallad vaivalla. Ajatukselle
I6ytyy tukea aineistosta, silla jo pelkkd maininta
jakson alussa siita, ettd jokainen saa palautteen
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oppimispaivakirjastaan, sai osan opiskelijoista
yrittdmaan enemman:

Tieto siitd, ettd tekstistd saa henkil6-
kohtaisen palautteen aiheutti suori-
tuspaineita, minkd itse tosin koin vain
positiivisena. Panostin kirjoitukseeni
enemmdn ja mietin tarkemmin, mitd
asioita késittelen ja minkd jétén pois.

Vaikka yliopistoinstituution tavoitteena lienee
opiskelijoiden aidon ymmarryksen lisdaminen ja
syvdsuuntautunut oppiminen, nayttaa silta, etta
sen kdytannot, kuten palautteettomuus, ruokki-
vat syvasuuntautuneisuuden sijasta pintasuun-
tautuneisuutta. Kiristynyt talous ja rahoitusoh-
jaus ajavat yliopistoa entisestadan tuottamaan
opetusta kustannustehokkaasti, jolloin opetus-
tyolle annetut reunaehdot toisinaan jopa esta-
vat toimimisen opiskelijan parhaaksi (Glnther &
Kuusisto, 2016).

Toisaalta vastauksissa nousi esiin palautteen
myonteinen vaikutus opintoihin ja yliopistoyh-
teis6on kiinnittymiseen. Opintoihin kiinnitty-
minen edistda oppimista, kehittada oppimis- ja
tiedeyhteisoa seka auttaa rakentamaan vas-
tuullista ja aloitekykyista kansalaisuutta. Vaikka
kiinnittyminen linkittyy pdaasiassa opiskelijan
ominaisuuksiin ja omaan aktiivisuuteen, edellyt-
taa onnistunut kiinnittyminen paljon myds opis-
kelijan opiskeluyhteisolta. Erityisen merkittava
kiinnittymista edistava tekija on osallistava toi-
mintakulttuuri, joka syntyy muun muassa opin-
tojen vuorovaikutteisuuden kautta. (Makinen &
Annala, 2011.) Vuorovaikutteisuuteen viitattiin
my0s opiskelijoiden vastauksissa:

Saamani palaute oli uskomaton koke-
mus. En ollut tiennyt, ettd opetushenki-
16st6 voisi olla kiinnostunut antamaan
ndin huolellista ja syvdllistd palautetta,
ja vield niin vuorovaikutuksellisesti.

Kirjallisen palautteen saaminen tuo
opettajaa ja oppilasta Ihemmidis, silld
vuorovaikutus syvenee.

Yliopisto-opiskelijat  kaipaavatkin  nykyista

laheisempia suhteita opettajiin, tunnetta siit3,
ettd joku on heidan opinnoistaan kiinnostunut
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(Kipponen & Annala, 2016). Tahan yhteisollisyy-
den ja yhteenkuuluvuuden tarpeeseen henkil6-
kohtaisella palautteella ainakin osittain onnis-
tutaan vastaamaan. Kun yliopistoyhteis66n
kiinnittymattomyys lisaa riskia paitsi heikom-
paan opinnoissa menestymiseen, myds opinto-
jen lakkauttamiseen tai venymiseen (mm. Lah-
teenoja, 2010; Tinto, 1975), ei palautteen avulla
edistettavasta kiinnittymisesta hyody ainoastaan
opiskelija, vaan myos yliopisto-organisaatio seka
muu yhteiskunta.

Lopuksi

Vaikka aidosti henkil6kohtaisen ja opiskelijan
tarpeet huomioivan palautteen antaminen kym-
menille tai jopa sadoille erilaiset tarpeet omaa-
ville opiskelijoille on haastavaa, kannattaa sita
tutkimuksemme perusteella pyrkia antamaan.
Palautteen avulla on mahdollista edistaa opiske-
lijoiden syvallisempaa oppimista, oppimistavoit-
teiden saavuttamista, yliopistoyhteisoon kiin-
nittymista ja tata kautta lisata kokonaisvaltaista
hyvinvointia.

Palautteen  hyodyntamiseksi  yliopistojen
palautekulttuuria taytyy kuitenkin kehittaa.
Ensinnakin, palautekulttuurista on tehtava aiem-
paa lapinakyvampaa yhtendistamalla opettajien
ja opiskelijoiden palautetta koskevia kasityksia.
Kun opiskelija tietdada, mihin palautteella pyri-
taan, han pystyy hyodyntamaan ja arvostamaan
sitd aiempaa paremmin (ks. Ferguson, 2011;
Sadler, 2010; Sutton & Gill, 2010). Lisaksi lapina-
kyvyytta lisaamalla halvennetaan yliopisto-opis-
keluun talla hetkelld juurtuneita myytteja. Jotta
opiskelijoiden huomiointi opetusmenetelmasta,
-ymparistosta tai opettajasta riippumatta voi-
daan turvata, opiskelijoille annettava palaute
tulisi saada kiinteammaksi osaksi yliopisto-
opintoja.
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Opiskelijapalaute yliopisto-opetuksen laadun mittarina:
mita opiskelijoiden opintojaksopalautteesta voidaan paatella?

Tiivistelma

Opiskelijapalautetta kaytetdan yleisesti yliopisto-opetuksen laadun mittaamiseen ja siten seka ope-
tuksen kehittdmiseen ettd opetushenkilokunnan palkitsemiseen ja vertailemiseen. Opetuksen laatu ei
kuitenkaan ole yksiselitteinen kasite, eika sita ole helppoa mitata objektiivisesti. Tassa tutkimuksessa
kaytettiin aineistona Lappeenrannan teknillisessa yliopistossa (LUT) lukuvuonna 2016-2017 opiskeli-
joilta kerattya opintojaksopalautetta. Palautetta kerattiin yhteensa 303:lta opintojaksolta. Tutkimuk-
sessa analysoidaan monitasomallinnusta kayttaen, mitka tekijat vaikuttivat opiskelijoiden kokonais-
arvioon opintojaksosta ja heidan kasitykseensa omasta oppimisestaan opintojakson aikana. Tulosten
mukaan opiskelijoiden kasitys omasta oppimisestaan on kokonaisarviota parempi opetuksen laadun
mittari, koska oppimiskokemuksen taustalla vaikuttaa olevan enemman tekijoita, joihin opettaja pys-
tyy omalla toiminnallaan vaikuttamaan. Tulosten mukaan on lisdaksi mahdollista, ettd opintojakso-
palautteen hallinnollinen kaytto esimerkiksi tulospalkkauksessa voi ohjata opettajat optimoimaan saa-
maansa palautetta opiskelijoiden syvan oppimisen tukemisen sijaan. Siten opiskelijapalautteen kaytta-
misessa muuhun kuin opetuksen kehittdmiseen tulee noudattaa erityista varovaisuutta.

Avainsanat: opetuksen laatu, opiskelijapalaute, opintojaksopalaute, oppiminen, korkeakoulutus,
monitasomallinnus

Abstract

Student evaluation of teaching (SET) is often used to measure the quality of teaching in higher educa-
tion, where it is used both to improve the quality of teaching and for administrative purposes such as

merit pay and tenure decisions. However, the quality of teaching is a multifaceted concept that is dif-
ficult to measure objectively. This study uses student feedback collected at Lappeenranta University

TIETEELLISIA ARTIKKELEITA 23 YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA 2019 « VOL. 26 - NRO 2



of Technology on altogether 303 courses during the academic year 2016-2017. Multilevel modelling is
used to analyze the factors that affected the students’ course evaluations and their learning experi-
ence. The results of the study support using the students’ view on how well the course promoted their
learning as the measure of the quality of teaching, as the factors explaining this measure of quality
appear to be mostly under teachers’ control. The results also indicate that using SET for administrative
purposes such as merit pay decisions may tempt the teachers to optimize their SET scores instead of
focusing on promoting the students’ deep learning. Therefore, it is important to pay attention to the
unintended consequences when using SET for something else than improving the quality of teaching.

Keywords: quality of teaching, student evaluation of teaching, learning, higher education, multilevel

modelling

Johdanto

Yliopisto-opetuksen laadun seuraaminen on
tarkeaa, jotta opetusta voidaan jatkuvasti kehit-
tda ja sen laatua parantaa. Opetuksen laadulle
ei kuitenkaan ole olemassa yhtd ainoaa ylei-
sesti hyvaksyttyd maaritelmaa, minka lisaksi
sen mittaaminen objektiivisesti on vaikeaa.
Kaytannossa opiskelijoiden opintojaksopalaut-
teelle! annetaankin usein suuri rooli opetuk-
sen laadun arvioimisessa. Opiskelijoiden kyky
arvioida opetuksen laatua herattaa kuitenkin
jatkuvasti keskustelua yliopistoissa (esim. Uttl,
White & Gonzalez, 2017). Valilla tata keskuste-
lua kdyddan myos sanomalehdissa. Esimerkiksi
yliopistonlehtori Olli-Pekka Moisio ja professori
Sara Heindamaa kritisoivat opiskelijoiden kykya
arvioida opetuksen laatua Helsingin Sanomien
Vieraskyna-palstalla (Moisio & Heindmaa, 2015).

Mitd laadukkaalta opetukselta sitten voidaan
edellyttda? Muun muassa Claysonin (2009) ja
Cohenin (1981) mukaan hyvaksytyimpana ja
tarkeimpana opetuksen laadun kriteerind voi-
daan pitaa opiskelijan oppimista (ks. myods Chris-
tiaens, Spooren, Mortelmans & Van Loon, 2014;
Penny, 2003). Siten tassakin tutkimuksessa ope-
tuksen laatu maaritellaan opiskelijan oppimisen
kautta: hyva opettaja saa opiskelijan oppimaan
enemman (Christiaens ym., 2014; Clayson,
2009). Koska objektiivisesti mitattuja oppimis-
tuloksia, kuten loppuarvosanoja, ei ldheskaan

1 Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden arvioon
opetuksen laadusta yksittdiselld opintojak-
solla viitataan jatkossa termilld opintojakso-
palaute. Opiskelijapalaute on laajempi
kasite, joka viittaa kaikkeen opiskelijoiden
antamaan palautteeseen.
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aina pystyta yhdistamaan yleensa anonyy-
misti annettavaan opintojaksopalautteeseen,
opiskelijoiden oppimista mitataan usein tdssa
yhteydessa heiddan omalla, subjektiivisella, kasi-
tykselladan oppimisestaan opintojakson aikana
(Centra, 2003; Spooren, Brockx & Mortelmans,
2013). Centra (2003) toteaa, ettd opiskelijan
arvio opintojaksolla tapahtuneesta oppimisesta
on usein positiivisesti korreloitunut ”varsinais-
ten” oppimismittarien kanssa, minka lisaksi sii-
hen vaikuttavat opintojaksosta seuranneet muu-
tokset asenteissa, motivaatiossa ja kriittisessa
ajattelussa. Christiaens ja kollegat (2014) totea-
vat lisdksi, ettd seka objektiiviset (esim. loppuar-
vosanat) etta subjektiiviset (esim. opiskelijoiden
kasitykset omasta oppimisestaan) tavat mitata
oppimistuloksia mittaavat todellista oppimista
vain suunnilleen ja ettd molemmilla on hyvat ja
huonot puolensa. Loppuarvosanat eivat esimer-
kiksi erottele opintojakson aikana tapahtunutta
oppimista aiemmasta osaamisesta (Spooren
ym., 2013), minka lisdksi niihin voivat vaikuttaa
opiskelijan oppimisen lisaksi monet muutkin
tekijat kuten opiskelijan alykkyys ja kyky oppia
(Clayson, 2009; Uttl ym., 2017). Toisaalta kysyt-
tdessa opiskelijan omaa arviota tapahtuneesta
oppimisesta opinnoissaan heikommin menes-
tyneet opiskelijat saattavat yliarvioida oppimi-
sensa, koska eivat tiedosta puutteita osaami-
sessaan, kun taas paremmin menestyneet ja
alykkaammat opiskelijat hahmottavat puutteet
osaamisessaan ja paatyvat siten aliarvioimaan
oppimisensa tason (Clayson, 2009; Christiaens
ym., 2014; Uttl ym., 2017).

Opiskelijoiden kasitykset laadukkaasta opetuk-
sesta eroavat myos suuresti toisistaan, ja koska
nama kasitykset luonnollisesti vaikuttavat opis-
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kelijoiden antamaan opintojaksopalautteeseen,
opintojaksopalautteita ei voida pitaa objektiivi-
sina (Penny, 2003). Erityisen ongelmallista on,
ettd aiempien tutkimusten (esim. Braga, Paccag-
nella & Pellizzari, 2014; Penny, 2003) mukaan
opiskelijat saattavat jopa rankaista opintojakso-
palautteessaan opettajia, jotka vaativat heilta
syvaa oppimista passiivisen oppimisen sijaan
ja joiden kursseilta hyvien arvosanojen saami-
nen on siis ty6laampaa. Empiirisen evidenssin
mukaan on siten mahdollista, ettd ne opettajat,
jotka tehokkaimmin edesauttavat opiskelijoi-
densa tulevaa suoriutumista, saavat heikompaa
opintojaksopalautetta (Braga ym., 2014; Uttl,
2017).

Mikali opintojaksopalautetta kaytetaan paitsi
opetuksen laadun kehittamiseen myo6s hallin-
nollisiin tarkoituksiin — kuten opettajien suoriu-
tumisen mittaamiseen — tulee opetuksen laa-
dun mittaamiseen kiinnittaa erityista huomiota
(esim. Uttl, 2017). Jos opintojaksopalaute vai-
kuttaa opettajien palkkaukseen ja tulevaan ura-
kehitykseen, on mahdollista, ettd opettajat pyr-
kivat optimoimaan saamaansa palautetta sen
sijaan, etta pyrkisivat parhaansa mukaan edis-
tamaan opiskelijoiden syvdaa oppimista (Braga
ym., 2014; Penny, 2003). Opintojaksopalautteen
kayttod muussa kuin opettamisen kehittamistar-
koituksessa on myos syytetty epareiluudesta,
koska siihen saattavat vaikuttaa myds asiat, joi-
hin opettaja ei pysty vaikuttamaan (De Witte &
Rogge, 2011).

Vaikka aiempaa tieteellista kirjallisuutta opin-
tojaksopalautteesta ja siihen vaikuttavista teki-
joista on runsaasti, alan kvantitatiivista tut-
kimusta ei ole juurikaan tehty suomalaisilla
aineistoilla. Opintojaksopalautteen ja oppimis-
kasitysten kontekstisidonnaisuus puoltaa kuiten-
kin suomalaisen tutkimustiedon kerryttamista
suomalaisen keskustelun pohjaksi. Taman tut-
kimuksen tarkoituksena on tuottaa tata tietoa
analysoimalla suomalaisten opiskelijoiden anta-
maa opintojaksopalautetta kvantitatiivisesti.
Tutkimuksessa kaytetaan Lappeenrannan teknil-
lisessa yliopistossa (LUT) lukuvuonna 2016-2017
opiskelijoilta kerattya opintojaksopalautetta
303:Ita opintojaksolta ja analysoidaan moni-
tasomallinnusta kayttden, mitka tekijat vaikut-
tavat opiskelijoiden antamaan palautteeseen.
Tutkimuksen tulokset auttavat siten osaltaan
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vastaamaan kysymykseen siitd, osaavatko opis-
kelijat arvioida opetuksen laatua. Lisdksi tulok-
set auttavat ymmartamaan paremmin, mitka
tekijat vaikuttavat opiskelijoiden kokemukseen
opetuksen laadusta, kuinka opetuksen laatua
tulisi yliopistoissa mitata ja mihin tarkoitukseen
opiskelijoiden antamaa opintojaksopalautetta
on suotavaa kayttaa.

Aiempaa kirjallisuutta opintojakso-
palautteeseen vaikuttavista tekijoista

Opintojaksopalautetta ja siihen vaikuttavia teki-
joita on tutkittu paljon. Muun muassa Beran ja
Violato (2005), Remedios ja Lieberman (2008)
sekd Spooren (2010) toteavat, ettd opetuksen
laatu on tarkein opiskelijoiden antamaan opin-
tojaksopalautteeseen vaikuttava tekija. Useiden
tutkimusten (esim., Braga ym., 2014; Crumbley,
Henry & Kratchman, 2001; Shevlin, Banyard,
Davies & Griffiths, 2000) mukaan monet opis-
kelijaan, opettajaan ja opintojaksoon liittyvat
tekijat, joiden ei pitdisi vaikuttaa oppimiseen,
nadyttavat kuitenkin vaikuttavan myds annettuun
opintojaksopalautteeseen.

Opiskelijaan liittyvat tekijat

Marshin (1987), Pounderin (2007), Spoorenin ja
kollegoiden (2013) seka Wachtelin (1998) kirjal-
lisuuskatsauksien mukaan lukuisat opiskelijaan
liittyvat tekijat vaikuttavat hanen arvioonsa ope-
tuksen laadusta. Naista opiskelijan motivaatio ja
kiinnostus aiheeseen ndyttavat olevan erityisen
tarkeita opintojaksopalautetta parantavia teki-
joita (Griffin, 2004; Wachtel, 1998).

Myos opiskelijan opintojaksolta odottama
arvosana nadyttaa vaikuttavan hanen antamaansa
palautteeseen positiivisesti (Ewing, 2012; Olds &
Crumbley,2003).Tamatekijaonopetuksenlaadun
arvioimisen kannalta erityisen ongelmallinen:
opintojaksopalautetta voi tuskin kayttaa opetuk-
sen laadun mittarina, jos hyvat arviot voi ostaa
opiskelijoilta helposti saatavilla hyvilla loppu-
arvosanoilla (Clayson, 2009).

Lisaksion nayttdasiita, ettd demografiset tekijat
saattavat vaikuttaa opintojaksopalautteeseen.
Joidenkin tutkimusten mukaan esimerkiksi opis-
kelijan sukupuoli saattaa vaikuttaa hanen arvioi-
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hinsa siten, ettd naisopiskelijat ndyttavat anta-
van positiivisempaa opintojaksopalautetta kuin
miesopiskelijat varsinkin miesopettajille (Kohn &
Hatfield, 2006). My0s opiskelijan ikd saattaa vai-
kuttaa, silla Spoorenin (2010) mukaan vanhem-
mat opiskelijat antavat usein parempaa opinto-
jaksopalautetta kuin nuoremmat opiskelijat.

Opettajaan liittyvat tekijat

My0s opettajan ominaisuudet nayttavat vaikut-
tavan hanen saamaansa opintojaksopalauttee-
seen (esim. Pounder, 2007; Spooren ym., 2013;
Ting, 2000; Wachtel, 1998). Naista osan, kuten
opettajan tutkimusaktiivisuuden ja opetusko-
kemuksen, voi olettaa olevan relevantteja myds
opiskelijan oppimisen kannalta. Esimerkiksi tut-
kimusaktiivisuus auttaa opettajaa pysymaan
ajan tasalla alan kehityksessa ja on myds usein
positiivisesti korreloitunut opettajan alykkyy-
den, tavoitteellisuuden ja organisointikykyjen
kanssa, mutta vie toisaalta aikaa opetukseen
valmistautumiselta (Ting, 2000).

Demografisista tekijoistd muun muassa opet-
tajan ian ja sukupuolen on joissakin tutkimuk-
sissa todettu olevan yhteydessa opintojakso-
palautteeseen, mutta tulokset ovat ristiriitaisia
(kirjallisuuskatsauksia tdahan liittyen ovat laati-
neet esim. Pounder, 2007; Spooren ym., 2013;
Wachtel, 1998). MyoOs opettajan karisman
(Shevlin ym., 2000), ulkondén (esim. Gurung &
Vespia, 2007; Hamermesh & Parker, 2005;
Riniolo, Johnson, Sherman & Misso, 2006) ja
viihdyttavyyden (Wachtel, 1998) on todettu vai-
kuttavan opintojaksopalautteeseen.

Opintojaksoon liittyvat tekijat

Opintojakson ominaisuuksista tarkeimpia opin-
tojaksopalautteen  taustatekijoita  vaikuttaa
olevan koettu vaativuus, joka Claysonin (2009)
mukaan yleensa vaikuttaa opintojaksopalaut-
teeseen negatiivisesti. On kuitenkin myo6s nayt-
toa siita, etta opiskelijat saattavat palkita opet-
tajan sopivana pitamastaan vaativuustasosta,
mika ilmenee ylosalaisin olevan u-kirjaimen
muotoisena suhteena koetun vaativuuden ja
opintojaksopalautteen valilla (Centra, 2003).
Opintojakson vaativuutta on aiemmassa empiiri-
sessa kirjallisuudessa mitattu muun muassa silla,
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millaiseksi opiskelijat ovat kokeneet opintojak-
son vaikeustason (Centra, 2003; Marsh & Roche,
2000; Remedios & Lieberman, 2008; Ting, 2000),
tydmaaran ja etenemisvauhdin (Centra, 2003;
Marsh & Roche, 2000). Vaikka ei liene toivot-
tavaa, etta opintojakson vaativuus automaatti-
sesti heikentaa opintojaksopalautetta, opettajan
tulisi osata sopeuttaa vaativuus opiskelijoiden
osaamistaustaan ja heidan oppimiskykyynsa,
mita kautta myos vaativuuden pitaisi perustel-
lusti ndkya opintojaksopalautteessa (Marsh &
Roche, 2000).

Aiemmassa kirjallisuudessa on kasitelty lukui-
sia muitakin opintojaksoon liittyvia tekijoita,
jotka nayttavat olevan yhteydessa opintojak-
sopalautteeseen. Naista osallistujamaaran ja
opintojaksopalautteen suhde vaikuttaisi ole-
van negatiivinen (Bedard & Kuhn, 2008; Man-
del & Sussmuth, 2011; McPherson, 2006; Ting,
2000; Wachtel, 1998) tai epalineaarinen siten,
ettd osallistujamaaraltaan hyvin pienet ja hyvin
suuret opintojaksot saavat parempaa opin-
tojaksopalautetta kuin osallistujamaaraltaan
keskikokoiset (tdllaista epdlineaarista suhdetta
perustelee kirjallisuuden pohjalta mm. Wachtel,
1998; ks. myds McPherson, 2006). Opiskelija-
maaraltdan suurilla opintojaksoilla opiskelijat
ovat usein hyvin heterogeeninen joukko, mika
heikentda opettajan mahdollisuuksia raataléida
opetus kaikkia opiskelijoita tyydyttavalla tavalla
(Ting, 2000). My0s opintojakson opinala (Beran
& Violato, 2005; Centra, 2003; Clayson, 2009;
Santhanam ja Hicks, 2002), suoritusvuosi opin-
tojen aikana (McPherson, 2006; Santhanam &
Hicks, 2002) ja luentojen ja harjoitusten ajan-
kohta (De Witte & Rogge, 2011; Wachtel, 1998)
saattavat vaikuttaa opintojaksopalautteeseen,
mutta aiemman kirjallisuuden tulokset ovat osin
ristiriitaisia. Vaikuttaa kuitenkin siltd, etta valin-
naiset ja syventdvat opintojaksot saavat posi-
tilvisempaa palautetta kuin kaikille pakolliset
perusopintojaksot (Wachtel, 1998).

Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittas,
miten opiskelijaan ja opintojaksoon liittyvat teki-
jat vaikuttavat opiskelijoiden antamaan opinto-
jaksopalautteeseen suomalaisessa yliopistossa.
Opettajan henkilokohtaisia ominaisuuksia ei pys-
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tytd tdssa tutkimuksessa huomioimaan, koska
LUT:n opintojaksoilla on usein vahintdaan kaksi
opettajaa eikd opintojaksopalautetta yleensa
kerata opettajakohtaisesti. Lisaksi toteutustavat
vaihtelevat perinteisesta luento-opetuksesta
verkko-opetukseen, joten on jopa mahdollista,
ettei opiskelija palautetta antaessaan edes tieda
opettajan nimea, saati sukupuolta.

Tutkimuksen paatutkimuskysymys on:

e Mita opiskelijapalaute kertoo yliopisto-
opetuksen laadusta?

Paatutkimuskysymys jaetaan edelleen kahteen
alatutkimuskysymykseen:

e Mitka tekijat vaikuttavat opiskelijoiden
antamaan opintojaksopalautteeseen?

e Kuinka opiskelijan kasitys omasta
oppimisestaan opintojakson aikana
ja hanen antamansa kokonaisarvio
opintojaksosta eroavat opetuksen
laadun mittareina?

Tutkimusaineisto ja -menetelmat
Aineistonkeruu ja osallistujat

Tutkimusaineistona kaytetdan LUT:ssa luku-
vuonna 2016-2017 kerattya opintojaksopalau-
tetta. Opintojaksopalaute kerattiin tata tutki-
musta varten suunnitellulla kyselylomakkeella
Webropol-kyselytyokalulla.  Kyselylomakkeen
kysymykset suunniteltiin aiemman opintojak-
sopalautetta kasittelevan kirjallisuuden avulla ja
se pilotoitiin kevatlukukaudella 2016 LUT School
of Business and Managementin opintojaksoilla.
Pilottiaineisto analysoitiin loppukevaasta 2016
ja analyysien perusteella kyselylomakkeessa
muutettiin opintojakson tyomaaraa koskevan
kysymyksen sanamuoto selkeammaksi. Lisaksi
lopulliseen kyselylomakkeeseen paatettiin lisata
kysymys opiskelijan odottamasta loppuarvosa-
nasta. Lopullinen kyselylomake ja kysymysten
mittaamat tekijat on esitetty taulukossa 1.
Kyselylomakkeella keratyt muuttujat ovat
tassa tutkimuksessa niin sanottuja opiskelija-
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tason muuttujia. Opiskelijataso viittaa siihen,
ettd muuttujien arvot vaihtelevat opiskelijoittain.
Opiskelijatason muuttujia ovat siis esimerkiksi
opiskelijan ika ja kokemus opetuksen laadusta.
Toinen muuttujatyyppi tutkimuksessamme ovat
niin sanotut opintojaksotason muuttujat. Ne
ovat nimensa mukaisesti opintojaksojen omi-
naisuuksia (esimerkiksi opetuskieli ja ilmoittau-
tuneiden maarad). Opintojaksotason muuttujat
vaihtelevat opintojaksojen valilla, mutta saavat
saman arvon kaikilla yhden opintojakson opiske-
lijoilla.

Kyselylomakkeessa oli kaksi koko opintojakson
opetuksen laatua mittaavaa vaittamaa tilantei-
siin, joissa koettu laatu halutaan tiivistaa yhdeksi
lukuarvoksi. Kyseiset vaittamat on lihavoitu tau-
lukon 1 opintojaksopalautelomakkeessa ja ne
koskevat: (1) opiskelijan kokonaisarviota opin-
tojaksosta (arvosana asteikolla 1-5, vaittama 8
lomakkeessa) seka (2) opiskelijan arviota siita,
miten opintojakso kokonaisuudessaan edisti
hdnen oppimistaan (1 = erittdin vdahan; 5 = erit-
tdin paljon, vaittama 2 lomakkeessa). Jalkimmai-
seen vaittamaan viitataan tdssa tutkimuksessa
jatkossa termilla (opiskelijan) oppimiskokemus.
Tassa tutkimuksessa nadita vaittamia kasitelldan
vaihtoehtoisina koko opintojakson opetuksen
laadun mittareina ja yhtena tavoitteena on sel-
vittdd, kumpi mittari soveltuu paremmin ope-
tuksen laadun mittaamiseen.

Opetuksen laatua mittaavien vaittamien lisaksi
kyselylomakkeessa oli kuusi asteikolla 1-5
mitattua Likert-tyyppista vaittamaa (motivaatio,
panostus, opettajan asiantuntevuus, opettajan
opetustaidot, kdytetyt opetusmenetelmat, opin-
tojakson vaatima tyomaard) sekd odotettu lop-
puarvosana asteikolla 0-5. Lisdksi opiskelijoilta
kysyttiin demografiset tiedot, kuten ikd, suku-
puoli, tyyppi (tutkinto-opiskelija vai muu), kou-
lutusohjelma ja opintojen aloitusvuosi. Opinto-
jakson asema opiskelijan opintosuunnitelmassa
selvitettiin kysymalla, kuuluuko opintojakso opis-
kelijalla kandidaatin vai maisterin tai diplomi-
insinoorin tutkintoon, ja onko opintojakso opis-
kelijalle pakollinen vai ei.

Linkki kyselylomakkeeseen lahetettiin sahko-
postitse kaikille opintojaksolle ilmoittautuneille
sen opetusperiodin lopussa, jossa opintojakson
opetus loppui. LUT:ssa opintojaksopalautteen
kerdaamisestda huolehtivat opiskelijakillat, joten
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Taulukko 1. LUT:n opintojaksopalautelomake lukuvuonna 20162017

Opintojaksopalautelomakkeen viittiméat/kysymykset

Mitattavat tekijat

1.  Oma motivaationi télld opintojaksolla oli:
(1 = Erittdin alhainen; 5 = Erittdin korkea)
2. Opintojakso kokonaisuudessaan edisti oppimistani:
(1 = Erittdin vih&n; 5 = Erittdin paljon)
3. Panostin oppimiseen tilld opintojaksolla:
(1 = Erittdin vahén; 5 = Erittéin paljon)
4,  Opettajan/opettajien opetustaito edisti omaa oppimistani.
(1 = Taysin eri mieltd; 5 = Taysin samaa mielts)
5.  Opettajan/opettajien asiantuntevuus edisti omaa oppimistani.
(1 = Taysin eri mieltd; 5 = TAysin samaa mielt3)
6.  Opintojaksolla kdytetyt opetusmenetelmat tukivat hyvin oppimistani.
(1 = Taysin eri mielt4; 5 = Taysin samaa mieltd)
7.  Opintojakson vaatima tydméédra suhteessa muihin yht3 monen
opintopisteen opintojaksoihin on mielestini:
(1 = Paljon pienempi, 3 = Sopiva, 5 = Paljon suurempi)
8. Kokonaisarvioni opintojaksosta (arvosana asteikolla 1-5)
9.  Odotan saavani tistd opintojaksosta loppuarvosanaksi (0-5)
10. Vapaa palaute opintojaksosta (esimerkiksi kehitysehdotukset,
joilla oppimista voi tehostaa)
Vastaajan taustatiedot
11. Ikani (ikd vuosina)
12. Sukupuoleni: mies / nainen
13. Olen: LUT:n tutkinto-opiskelija / vaihto-opiskelija / muu
14. Koulutusohjelmani:
. Energiatekniikka
. Kauppatieteet
*  Kemiantekniikka
. Konetekniikka
. Laskennallinen tekniikka
. Sahkotekniikka
. Tietotekniikka
*  Tuotantotalous
. Ympéristttekniikka
. en ole LUT:n tutkinto-opiskelija/en tieda
15. Aloitin opintoni LUT:ssa: (vuosi)
16. T&ma opintojakso kuuluu minulla: kandidaatin tutkintoon; maisterin /
Dl:n tutkintoon; en osaa sanoa tai en tieds vield
17. Opintojakso on minulle pakollinen: kylld/ei/en osaa sanoa

Motivaatio (Griffin, 2004; Marsh ym., 2009)

Oppimiskokemus (Centra, 2005; Clayson, 2009; Cohen, 1981)

Panostus (Clayson, 2009; Centra, 2005)

Kokemus opettajan opetustaidoista (Gursoy & Umbreit, 2005)

Kokemus opettajan asiantuntevuudesta (Centra, 2005; SEEQ?;

Ting, 2000)

Kokemus opetusmenetelmists (Centra, 2005; SEEQ?)

Kokemus tydmaarasta (Clayson, 2009; Centra, 2005; Marsh &
Roche, 2000)

Kokonaisarvio opintojaksoasta (LUT:n perinteinen opetuksen
laadun mittari)

Odotettu arvosana (Ewing, 2012; Olds & Crumbley, 2003}

Opiskelijan ika (Spooren, 2010; Wachtel, 1998)

Opiskelijan sukupuoli (Kohn & Hatfield, 2006; Santhanam &
Hicks, 2002; Spooren, 2010}

Opiskelijan tyyppi

Koulutusohjelma (Clayson, 2009; Santhanam & Hicks, 2002;
Spooren, 2010; Spooren ym., 2013; Ting, 2000)

Opintojen aloitusvuosi

Opintojakson taso (McPherson, 2006; Santhanam &
Hicks, 2002; Ting, 2000)

Opintojakson pakallisuus (McPherson, 2006; Ting, 2000;
Wachtel, 1998)

*Student’s Evaluation of Educational Quality (SEEQ) on validoitu kyselylomake opiskelijapalautteen kerd&miseksi (Marsh, 1982)
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Taulukko 2. Aineiston kuvaus — opiskelijatason muuttujat

Muuttuja Keskiarvo Keskihajonta Minimi  Maksimi N %
Kokonaisarvio 3,527 1,014 1 5 4486
Oppimiskokemus 3,591 1,045 1 5 4510
Motivaatio 3,662 0,998 1 5 4510
Panostus 3,624 0,963 1 5 4506
Kokemus opettajan opetustaidoista 3,579 1,114 1 5 4308
Kokemus opettajan asiantuntevuudesta 3,835 1,028 1 5 4306
Kokemus opetusmenetelmista 3,478 1,147 1 5 4479
Kokemus tyémaarasta 3,378 0,831 1 5 4506
Odotettu arvosana 3,463 1,118 1 5 4337
1ka 22,509 2,404 18 30 4524
Opintojen aloitusvuosi 2014,881 1,234 2012 2016 4384
Sukupuoli
Mies 2801 62,84
Nainen 1656 37,16
Opiskelijan koulutusohjelma
Kauppatieteet 1460 33,09
Tekniikka 1 693 15,71
Tekniikka 2 447 10,13
Tekniikka 3 638 14,46
Tekniikka 4 205 4,65
Tekniikka 5 528 11,97
Tekniikka 6 441 10,00
Opintojakson taso
Kandidaatti 2578 56,98
Maisteri / DI 1946 43,02
Opintojakson pakollisuus
Kylla 3763 83,18
Ei 761 16,82

kiltojen opintojaksopalautteesta vastaavat hen-
kilot |ahettivat kyselylinkin sahkdpostilla opiske-
lijoille. Sahkdposteihin lisattiin lyhyt saatekirje,
jossa kerrottiin  opintojaksopalautetutkimuk-
sesta ja muistutettiin siitd, etta kysely on ano-
nyymi ja aineisto tulee vain tutkijoiden kayttoon.
Yksittaisten opintojaksojen palautteet poimittiin
Webropolista tammikuussa 2018 ja yhdistettiin
yhdeksi aineistoksi (N = 8922). Tutkimusaineis-
toon lisattiin kolme opintojaksotason muuttujaa,
jotta analyyseissa saataisiin kontrolloitua niiden
vaikutus opintojaksopalautteeseen. Muuttu-
jat olivat ilmoittautuneiden maara, joka mittaa
opintojakson kokoa, opintojaksopalautteen vas-
tausprosentti seka opetuskieli.

Mahdollisimman luotettavan ja homogeenisen
otoksen saamiseksi aineistoa rajattiin ennen sen
tilastollista analyysia. Aineistosta muun muassa
jatettiin pois opintojaksot, joiden palautekyse-

TIETEELLISIA ARTIKKELEITA

lyyn oli vastannut vahemman kuin viisi opiskeli-
jaa. Lisaksi tutkimus rajattiin koskemaan pelkkia
LUT:n tutkinto-opiskelijoita. Kaikki ennen vuotta
2012 aloittaneet tai yli 30 vuotta vanhat opis-
kelijat jatettiin pois. Myos kaikki ne havainnot,
joissa oli vastattu opiskelijan koulutusohjelmaa
tai opintojakson asemaa opintosuunnitelmassa
koskeviin kysymyksiin “en tiedd” tai “en osaa
sanoa”, jatettiin pois. Lopulliseksi otoskooksi
saatiin N = 4524, Taulukossa 2 on esitetty tilas-
tolliset tunnusluvut kaikkien kyselylomakkeen
muuttujien osalta.

Kuten taulukon 2 luvuista nahdaan, keskimaa-
rin vastaajat ovat 22,5-vuotiaita ja lahes kaksi
kolmasosaa heista (62,84 %) on miehia. Koulu-
tusohjelmista kauppatieteiden ohjelma on sel-
vasti suurin (33,09 % vastaajista) ja tekniikan
koulutusohjelmien vastaajien osuudet vaihtele-
vat 4,65 prosentin ja 15,71 prosentin valilla. Seka
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Taulukko 3. Aineiston kuvaus — opintojaksotason muuttujat

Muuttuja Keskiarvo  Keskihajonta Minimi Maksimi  Vinous  Huipukkuus N %
lImoittautuneiden maara 72,818 68,176 5 452 2,654 11,519 303
Vastausprosentti 31,135 13,590 7,042 100 1,231 5,589 303
Opetuskieli
Suomi 149 459,17
Englanti 154 50,83

sukupuolen ettda koulutusohjelman jakaumat
vastaavat varsin hyvin todellista tilannetta
LUT:ssa. Hieman yli puolet vastaajista (56,98 %)
ilmoitti opintojakson kuuluvan heilla kandidaa-
tin tutkintoon ja yli neljdssa viidesosassa tapauk-
sista (83,18 %) opintojakso oli opiskelijalle pakol-
linen.

Taulukon 2 perusteella voidaan paatella,
etta opintojaksopalautekyselyihin vastanneet
opiskelijat ovat keskimdarin varsin tyytyvaisia
opetuksen laatuun. Myds motivaatio ja muut
mitatut tekijat vaikuttavat olevan keskimaarin
hyvalla tasolla. Kadytetyista opetuksen laadun
mittareista seka kokonaisarvion (3,53) etta oppi-
miskokemuksen (3,59) keskiarvot ovat skaalan
keskikohdan ylapuolella. Myds muuttujien moti-
vaatio, panostaminen opintojaksoon, opetta-
jan asiantuntevuus, opettajan opetustaidot ja
kdytetyt opetusmenetelmat keskiarvot ovat yli
skaalojensa keskikohdan. Opiskelijat odottavat
saavansa loppuarvosanaksi keskimaarin 3,46 eli
yli LUT:ssa kdytdssa olevan arvosteluasteikon
(0-5) keskikohdan. Varsin mielenkiintoista on se,
etta yksikaan reilusta neljastatuhannesta opis-
kelijasta ei odota arvosanansa olevan hylatty eli
nolla. Tama voi kielia siitd, ettd opintojaksopa-
lautekyselyihin eivat vastaa kaikista heikoimmin
menestyvat opiskelijat.

Opintojaksotason muuttujien tilastolliset tun-
nusluvut on esitetty taulukossa 3. Kuten taulu-
kosta huomataan, aineistoon kuuluu 303 opin-
tojaksoa, joille on ilmoittautunut keskimaarin
72,82 opiskelijaa. Imoittautuneiden maara vaih-
telee viiden ja 452:n valilla. llmoittautuneiden
madran jakauma on vino oikealle ja varsin hui-
pukas, joten kovin montaa todella isoa opinto-
jaksoa otokseen ei kuitenkaan kuulu. Keskimaa-
rainen vastausprosentti on 31,13 ja myos siind
on runsaasti vaihtelua. Pienimmilldadn vastaus-
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prosentti on hieman yli 7 ja suurimmillaan 100.
Opetuskieleltadn opintojaksot jakaantuvat lahes
tasan suomen (49,17 %) ja englannin (50,83 %)
kesken.

Muuttujien valiset korrelaatiomatriisit on esi-
tetty liitteessa 1. Korrelaatiomatriisista huo-
mataan, ettd kayttdamamme opetuksen laadun
mittarit, kokonaisarvio opintojaksosta ja oppi-
miskokemus, korreloivat varsin voimakkaasti
keskendan (r = 0,7437), mutta eivat kuitenkaan
aivan yksi yhteen.

Analyysimenetelmat

Opintojaksopalaute on aineistona tyypillinen
esimerkki hierarkkista aineistosta. Havainnot eli
palautetta antaneet opiskelijat ovat aineistossa
ryhmittyneet opintojaksoittain ja opintojaksot
puolestaan koulutusohjelmittain. Yksi lineaa-
risen regressioanalyysin oletuksista on, etta
havainnot ovat toisistaan riippumattomia keske-
ndan (esim. Hill, Griffiths & Lim, 2008). Hierark-
kisessa aineistossa tdma havaintojen keskinai-
nen riippumattomuus ei toteudu (esim. Snijders
& Bosker, 1999). Esimerkiksi taman tutkimuksen
tapauksessa kaksi samalta opintojaksolta satun-
naisesti poimittua opintojaksopalautetta ovat
todennakoisesti keskenaan enemman samanlai-
sia kuin kaksi eri opintojaksoilta poimittua. Tasta
syysta opiskelijaan ja opintojaksoon liittyvien
tekijoiden vaikutuksia opintojaksopalauttee-
seen analysoitiin aineiston hierarkkisen raken-
teen huomioivan monitasomallinnuksen avulla.
Monitasomallien avulla voi mallintaa eksplisiitti-
sesti sekad yksilotason (tdssa tutkimuksessa opis-
kelijataso) ettd ryhmatason (tdssa tutkimuksessa
opintojaksotaso) vaihtelun, ja analysoida ylem-
man tason selittdvien muuttujien vaikutusta
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alemman tason selitettdvaan muuttujaan (Hof-
mann, 1997). Tarkemmin sanottuna estimoitava
malli on satunnaisvakiomalli (random intercept
model), jossa selittavien tekijoiden oletetaan vai-
kuttavan samalla tavalla kaikilla opintojaksoilla
ja opintojaksojen valiset erot otetaan huomioon
opintojaksotason virhetermissa. Estimointime-
netelmand kaytetaan suurimman uskottavuu-
den (maximum likelihood) menetelmaa.
Opintojaksopalautteen mallinnus toteutetaan
molempien palautemittareiden (kokonaisarvio
ja oppimiskokemus) osalta kolmessa vaiheessa.
Ensimmainen malli sisaltaa pelkan vakiotermin
ja opiskelijatason seka opintojaksotason virhe-
termit:
Yij = PBo+u; +ey (1)
Tasta niin sanotusta nollamallista estimoita-
vien varianssikomponenttien (opintojaksojen
valinen varianssi) ja (opintojakson sisdinen opis-
kelijoiden valinen varianssi) avulla voidaan las-
kea sisdkorrelaatio ICC. Sisakorrelaatio lasketaan
jakamalla opintojaksojen valinen varianssi koko-
naisvarianssilla:

o

ICC =

c2+o? (2)
Sisdkorrelaatio siis kertoo, kuinka suuri osuus
opintojaksopalautteen kokonaisvaihtelusta joh-
tuu opintojaksojen valisista eroista.
Toisessa vaiheessa malliin (1) lisatdan kaikki 18
opiskelijatason muuttujaa:

Yij = Bo + BiX1ij + - + Pig¥Xigij + U + €. (3)

Kolmannessa vaiheessa malliin (3) lisdataan
vield kolme opintojaksotason muuttujaa (ilmoit-
tautuneiden maara, vastausprosentti ja opetus-
kieli):

Yij = Bo + Bixyij + -+ + PrsXigij + BroX1ej +
B2o%z20j + Ba1Xa1j + U; + ey

(4)
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Tulokset

Monitasoanalyysin tulokset opintojaksopalaut-
teelle on esitetty taulukossa 4. Molemmille ope-
tuksen laadun mittareille (kokonaisarvio ja oppi-
miskokemus) on tehty kolme mallia. Malli 0 on
nollamalli. Mallissa 1 on selittdvind muuttujina
kaytetty opiskelijatason muuttujia ja mallissa 2
on niiden lisdksi myds opintojaksotason selitta-
via muuttujia.

Taulukosta 4 nahdain, ettd kokonaisarvion
nollamallin varianssikomponenteista laskettu
sisakorrelaatio ICC on 0,269, mika tarkoittaa sita,
ettd kokonaisarvion vaihtelusta 26,9 prosenttia
johtuu opintojaksojen valisista eroista. Oppimis-
kokemukselle vastaava sisdkorrelaation arvo on
0,214 eli myos sen vaihtelusta yli 20 prosenttia
tulee opintojaksojen valisista eroista. Sisdakorre-
laatioiden perusteella aineiston hierarkkisuuden
huomioivan monitasomallinnuksen kaytté ana-
lyysimenetelmadna vaikuttaa siis perustellulta.
Seuraavaksi tulokset kaydaan lapi jokaisen selit-
tavan muuttujan osalta aloittaen pelkkia opiskeli-
jatason muuttujia sisaltavista malleista (mallit 1).

Taulukon 4 tulosten perusteella (mallit 1) vai-
kuttaa silta, ettd opiskelijan motivaatio, panos-
tus, sekd kokemukset opettajasta ja opetus-
menetelmista ovat voimakkaasti yhteydessa
opiskelijan kokemukseen opetuksen laadusta.
Mitd korkeampia ovat opiskelijan motivaatio
ja panostus opintojaksoon, ja mitd paremmiksi
hdan kokee opettajan opetustaidot ja asiantun-
tevuuden sekd opetusmenetelmat, sitd parem-
pana han pitda opetuksen laatua. Naiden muut-
tujien osalta tulokset ovat samat molemmille
opetuksen laadun mittareille (kokonaisarvio
opintojaksosta ja oppimiskokemus). My0s opis-
kelijan odottama loppuarvosana nayttaisi olevan
yhteydessa molempiin opetuksen laadun mitta-
reihin. Mitd parempaa loppuarvosanaa opiske-
lija kurssista odottaa, sitd parempana han pitaa
opetuksen laatua. Sen sijaan opiskelijan koke-
mus opintojakson vaatimasta tyomaarasta nayt-
taisi olevan yhteydessa vain kokonaisarvioon, ei
oppimiskokemukseen. Mita ty6laammaksi opis-
kelija opintojakson kokee, sitd alhaisempi on
kokonaisarvio.

Osa demografisista tekijoista vaikuttaa olevan
yhteydessa vain jompaankumpaan opetuksen
laadun mittareista (taulukko 4, mallit 1). Opin-
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Taulukko 4. Monitasoanalyysin tulokset opetuksen laadulle (kokonaisarvio ja oppimiskokemus)

Kokonaisarvio
Malli 0

Oppimiskokemus

Malli 1 Malli 2 Malli 0 Malli 1 Malli 2

Kiinteat vaikutukset

Vakiotermi 3,615 (0,035)*** 3,515 (0,034)*** 3,528 (0,035)*** 3,686 (0,033)*** 3,646 (0,039)*** 3,649 (0,040)***

Opiskelijatason muuttujat

Motivaatio 0,169 (0,013)*** 0,169 (0,013)*** 0,257 (0,015)*** 0,256 (0,015)***
Panostus 0,034 (0,013)** 0,035 (0,013)** 0,185 (0,015)*** 0,186 (0,015)***
Kokemus opettajan opetustaidoista 0,194 (0,015)*** 0,192 (0,015)%** 0,082 (0,017)*** 0,082 (0,017)***
Kokemus opettajan asiantuntevuudesta 0,131 (0,015)*** 0,132 (0,015)*** 0,167 (0,018)*** 0,167 (0,018)***
Kokemus opetusmenetelmista 0,321 (0,012)*** 0,320 (0,012)*** 0,271 (0,013)*** 0,271 (0,013)***
Kokemus tydmaarasts -0,041 (0,011)*** -0,040 (0,011)*** 0,011 (0,013) 0,012 (0,013)

Odotettu arvosana 0,115 (0,010)*** 0,118 (0,010)*** 0,051 (0,011)*** 0,050 (0,012)***

ks 0,002 (0,005)
0,028 (0,008)***
0,001 (0,020)

Opintojen aloitusvuosi
Naisopiskelija

Opiskelijan koulutusohjelma®

Tekniikka 1 -0,019 (0,033)
Tekniikka 2 0,016 (0,036)
Tekniikka 3 -0,012 (0,035)
Tekniikka 4 0,082 (0,050)
Tekniikka 5 -0,038 (0,035)
Tekniikka 6 0,058 (0,037)
Opintojakso on maisteri / DI-tasoa® 0,032 (0,029)
Opintojakso on opiskelijalle pakollinen® 0,011 (0,025)
Opintojaksotason muuttujat
limoittautuneiden maara
Vastausprosentti
Opetuskielena englanti
Satunnaiset vaikutukset
a2y 0,278 0,011
a? 0,754 0,271
ICC 0.269
Mallin sopivuus
-2 Log Likelihood 11948 5880
Opiskelijoita 4486 3760
Opintojaksoja 302 295

0,002 (0,005) -0,001 (0,006) -0,001 (0,006)
0,028 (0,008)** -0,005 (0,009) -0,004 (0,009)
0,002 (0,020) -0,063 (0,024)** 0,064 (0,024)**
-0,020 (0,033) 0,014 (0,037) 0,007 (0,037)
0,023 (0,037) 0,029 (0,041) 0,027 (0,042)
-0,006 (0,035) -0,001 (0,040) -0,001 (0,040)
0,091 (0,050) -0,027 (0,057) -0,031 (0,058)
-0,043 (0,036) -0,048 (0,040) -0,057 (0,041)
0,061 (0,037) 0,036 (0,043) 0,034 (0,043)
0,099 (0,042)* -0,054 (0,033) -0,013 (0,049)
0,009 (0,025) 0,016 (0,029) 0,018 (0,029)
0,000 (0,000) -0,000 (0,000)
0,001 (0,001) -0,000 (0,001)
-0,092 (0,041)* 0,051 (0,047)
0,011 0,236 0,012 0,012
0,271 0,867 0,372 0,372

0.214
5874 12574 7071 7069
3760 4510 3775 3775
295 303 296 296

Suluissa keskivirheet. Kertoimien tilastollinen merkitsevyys: * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.

tojen aloitusvuosi nayttaisi olevan yhteydessa
kokonaisarvioon, mutta ei oppimiskokemukseen.
Mita alempaa vuosikurssia opiskelija on, sita
paremman kokonaisarvion han antaa. Oppimis-
kokemukseen puolestaan nayttaisi vaikuttavan
opiskelijan sukupuoli. Tulostemme perusteella
naisopiskelijat ovat miehia kriittisempia oppimis-
kokemuksen suhteen. Muut malleissamme olleet
demografiset tekijat, ika ja koulutusohjelma, eivat
nayttdisi olevan yhteydessa opetuksen koettuun
laatuun. Myoskaan opintojakson taso opiskelijan
opetussuunnitelmassa (maisteri / DI-taso vs. kan-
didaatin taso) ja pakollisuus eivat nadyttaisi olevan
yhteydessa kayttamiimme opetuksen laadun mit-
tareihin (taulukko 4, mallit 1).

Seuraavaksi tarkastellaan malleja, joissa on
mukana kolme opintojaksotason muuttujaa (tau-
lukko 4, mallit 2). Opintojaksotason muuttujista
ainoastaan opetuskielelld nayttdisi olevan jon-
kinlainen yhteys koettuun opetuksen laatuun,
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3Vertailuryhmana on kauppatieteiden koulutuschjelma. ® Vertailuryhmana on kandidaatintaso. © Vertailuryhmana on vapaaehtoinen.

silla  englanninkielelld opetetuista opintojak-
soista annetaan matalampia kokonaisarvioita
kuin suomeksi opetetuista. Oppimiskokemuk-
seen opetuskielelld ei sen sijaan nayttaisi olevan
vaikutusta. Opintojakson koko (ilmoittautunei-
den maard) ja opintojaksopalautetta antanei-
den osuus sen sijaan eivat vaikuta olevan yhtey-
dessa kumpaankaan kdyttamaamme opetuksen
laadun mittariin. Opintojaksotason muuttujien
liséaminen malleihin antaa myo0s joitain viitteita
siitd, ettd opintojakson sijoittuminen maisteri-
vaiheeseen (verrattuna kandivaiheeseen) olisi
yhteydessa toiseen kayttamistamme opetuksen
laadun mittareista. Vaikuttaa silta, ettd maisteri-
tason tai diplomi-insinddritason kursseille anne-
taan korkeampia kokonaisarvioita kuin kandi-
daattitason kursseille.

Yhteenvetona tuloksista voidaan sanoa, etta
vaikka tilastollisissa malleissa kayttdmamme
selittdvat muuttujat vaikuttavat olevan yhtey-
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dessda molempiin opetuksen laadun mittarei-
hin pdaosin samalla tavalla, kokonaisarviolla ja
oppimiskokemuksella on kuitenkin joitain selvia
eroja niihin vaikuttavissa tekijoissa. Opiskelijat
antavat heikompia kokonaisarvioita runsaaksi
koetusta tydmadrasta ja saattavat antaa parem-
pia arvioita maisteritason kursseille kuin kan-
didaattitason kursseille. Oppimiskokemukseen
puolestaan nayttdisi vaikuttavan opiskelijan
sukupuoli. Lisaksi molempien opetuksen laa-
dun mittareiden tapauksessa opiskelijat nakevat
laadukkaampina opintojaksot, joista he odotta-
vat saavansa hyvan arvosanan. Tulosten perus-
teella oppimiskokemuksella ja kokonaisarviolla
voidaan siis todeta olevan selkea ero opetuksen
laadun mittareina, mutta kumpaakaan niista ei
voi pitaa erityisen hyvana. Molemmat mittarit
nayttdisivat olevan yhteydessa tekijoihin, joihin
opettajalla ei ole vaikutusmahdollisuuksia ollen-
kaan tai vain hyvin vahan, kuten opiskelijan opin-
tojen aloitusvuosi tai opintojakson sijoittuminen
opiskelijan opinnoissa. Lisaksi mikali opintojak-
sopalautetta kdytetdaan muuhun kuin opetuksen
laadun kehittamiseen, tekijat, kuten odotettu
arvosana ja kokonaisarvion tapauksessa myds
kokemus tyomaarastd, mahdollistavat sen, etta
opettaja voi pyrkia saamaan mahdollisimman
hyvaa opintojaksopalautetta sen sijaan, etta
yrittaisi tukea opiskelijoiden oppimista parhaalla
mahdollisella tavalla.

Johtopaatokset

Tassa tutkimuksessa kaytettiin LUT:ssa luku-
vuonna 2016-2017 opiskelijoilta kerattya opin-
tojaksopalautetta ja analysoitiin monitasomal-
linnuksen avulla siihen vaikuttavia tekijoita.
Tutkimuksessa vertailtiin lisaksi kdaytetyn opinto-
jaksopalautelomakkeen kahta kysymysta, koko-
naisarviota ja oppimiskokemusta, joiden avulla
yksittaisella opintojaksolla havaittu opetuksen
laatu on yritetty tiivistaa yhdeksi lukuarvoksi.
Tulosten mukaan opettaja pystyy omalla toi-
minnallaan hieman paremmin vaikuttamaan
niihin tekijoihin, jotka vaikuttavat oppimiskoke-
mukseen (eli opiskelijan arvioon omasta oppimi-
sestaan) kuin kokonaisarvioon opintojaksosta.
Tasta syysta opiskelijoiden kokema oppiminen
vaikuttaa olevan vahemman ongelmallinen, ja
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siten suositeltavampi, opetuksen laadun mit-
tari kuin kokonaisarvio (ks. myos Uttl ym., 2017)
etenkin tilanteissa, joissa opiskelijoiden antama
opintojaksopalaute vaikuttaa opettajien palkkoi-
hin tai urakehitykseen. Lisaksi analyysin tulokset
tukevat myos Bragan ja kollegoiden (2014) seka
Pennyn (2003) havaintoja siita, ettd tamankaltai-
sen opintojaksopalautteen hallinnollinen kaytto
esimerkiksi tulospalkkauksessa voi johtaa osa-
optimointiin opettajien taholta varsinkin, jos
opetuksen laadun mittarina kaytetaan kokonai-
sarviota opintojaksosta. Opettajalle saattaa esi-
merkiksi tulla houkutus tehda kurssistaan hel-
pompi vain paremman opintojaksopalautteen,
ja siten paremman palkan, toivossa (ks. esim.
Clayson, 2009). Taman vuoksi opiskelijapalaut-
teen kayttamisessa muuhun kuin opetuksen
kehittamiseen tulee noudattaa erityista varo-
vaisuutta. Vastauksena paatutkimuskysymyk-
seemme ”"Mitd opiskelijapalaute kertoo yliopis-
to-opetuksen laadusta?” toteamme, etta jotta
opiskelijoiden antamaa opintojaksopalautetta
voitaisiin kdyttaa opetuksen laadun mittarina
edes jossain maarin, tulisi sen mitata opetuksen
laatua oppimiskokemuksen kautta. Tulos on siis
linjassa Marksin (2000) kanssa: mikali opetuksen
laatua halutaan mitata vain yhdella lukuarvolla,
mittarin valinnassa tulee olla erittdin varovainen.

Taman tutkimuksen rajoitteita ovat erityisesti
seuraavat tekijat: LUT:n opintojaksopalaute
kerataan anonyymisti, joten palautetta ei voida
yhdistaa toteutuneisiin arvosanoihin, kuten jois-
sakin tutkimuksissa (esim. Braga ym., 2014) on
tehty. Anonyymiyden takia myds taustatiedot oli
pyydettava erikseen jokaisen opintojaksopalaut-
teen yhteydessd, mika saattoi turhauttaa vas-
taajia ja alentaa vastausprosenttia. Lisaksi koska
LUT:n opintojaksoilla on usein monta opettajaa,
mutta opintojaksopalautetta ei kerata opettaja-
kohtaisesti, palautteeseen vaikuttavia opettajan
ominaisuuksia ei ollut mahdollista kontrolloida.

Tassa tutkimuksessa ei hyddynnetty opiske-
lijoiden avointa sanallista palautetta. Avoimen
palautteen tekstianalyysi olisi kuitenkin mielen-
kiintoinen jatkotutkimuskohde. Lisaksi mikali
samaa palautelomaketta kaytettdisiin useam-
pana lukuvuotena, olisi mahdollista seurata
opintojaksopalautteen kehittymista yli ajan seka
hyodyntda  paneelidataestimointimenetelmia
aineiston analysoimisessa.
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Liite 1. Korrelaatiomatriisit

Opiskelijatason muuttujien valiset korrelaatiot

Muuttuja 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11,
1. Kokonaisarvio 1

2. Oppimiskokemus 0,7437* 1

3. Motivaatio 0,5915*  0,6413* 1

4. Panostus 0,4871*  0,5723* 0,6672* 1

5. Kokemus opettajan opetustaidoista 0,7310* 0,6379* 0,4722* 0,4065* 1

6. Kokemus opettajan asiantuntevuudesta 0,6931*  0,6281* 0,4548*  0,3747*  0,8186* 1

7. Kokemus opetusmenetelmista 0,7593* 0,6806* 0,4780* 0,4131* 0,7073* 0,6671* 1

8. Kokemus tyémaarasts 0,0010 0,0703*  0,0913*  0,2251*  0,0233 0,0096 0,0176 1

9. Odotettu arvosana 0,4498*  0,3969*  0,4630* 0,4332*% 0,3175* 0,2847*  0,3259* 00256 1

10. Ik 0,1644*  0,1604*  0,2205* 0,2266* 0,1281*  0,1068*  0,0928* 0,1189* 0,2920* 1

11. Aloitusvuosi 0,0177 -0,0015 0,0433*  0,0659*  -0,0182 -0,0132 -0,0348* 0,0536* 0,0471* -0,1211* 1

Korrelaatiokertoimien tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05

Opintojaksotason muuttujien valiset korrelaatiot

1. 2.
1. llmoittautuneiden maara 1
2. Vastausprosentti 0,2009* 1

Korrelaatiokertoimien tilastollinen merkitsevyys: * p < 0,05
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son. Palautteen perusteella tekemistdadan muutoksista ja tekematta jattamisista opiskelijat kirjoittivat
opettajalle selvityksen (Letter to the Editor / Cover Letter). Tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa opis-
kelijoiden kokemuksia danipalautteen kaytettavyydesta ja merkityksesta oppimisprosessissa. Aineisto
koostuu sahkoisella kyselylomakkeella keratysta tekstiaineistosta, litteroidusta danipalautteesta seka
opiskelijoiden pienryhmissa tekemistd oppimistehtavista. Tulosten mukaan ddnen ja tekstin yhdis-
telma palautteessa tarjoaa opiskelijoille yksityiskohtaisempaa ja paremmin oppimista edistavaa palau-
tetta kuin kumpikaan kanava yksindan. Opiskelijat kokevat danen mydnteisend, inhimillisena ja hen-
kilokohtaisena palautekanavana, joka vahvistaa opettajan sosiaalista lasndoloa verkko-opintojaksolla.
Emotionaalisella tasolla danipalaute tukee positiivista oppimiskokemusta, vaikka opiskelija ja opettaja
eivat tunne toisiaan, eivatka tapaa kasvokkain opintojakson aikana. Tuloksia voidaan hyédyntaa kor-
keakoulutuksessa verkkovalitteisten ja kasvokkaisten opintojaksojen suunnittelussa seka opiskelijan-
ohjausprosessien kehittdmisessa.

Avainsanat: formatiivinen danipalaute, yhteiséllinen oppiminen, verkko-opiskelu, tapausperustainen
oppiminen, design-perustainen tutkimus, pedagoginen kehittaminen, korkeakoulutus
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Abstract

This article presents the second cycle of a design-based research project aiming to develop asynchro-
nous formative audio feedback practices for online learning in higher education settings. The devel-
opment was conducted based on design-based research principles. The research activities focused
on an inter-university online course, within which the use of instructor audio feedback was tested,
analysed and further developed. The participants were 52 students, and the teaching approach was
collaborative case-based learning. A formative audio feedback practice was developed, which fol-
lowed the peer-review practices employed by scientific journals. This aimed to discover how stu-
dents experienced the use of audio feedback in terms of usability and learning. Research data were
collected through an online questionnaire, transcribed audio feedback, and students’ performance
results. The study indicates that the combination of audio- and text-based feedback provides students
with detailed feedback that promotes learning. Students perceive audio as a positive, human and
personal feedback medium that strengthens teachers’ presence in an online course. On an emotional
level, audio feedback promotes positive learning experiences, even when students and teachers do
not know each other or meet during the course. The results can be used in designing both online and
face-to-face courses and developing student guidance processes.

Keywords: Formative audio feedback, collaborative learning, online learning, case-based learning,

design-based research, pedagogical development, higher education

Johdanto

Rakentavan, riittavan yksityiskohtaisen, oikea-
aikaisen ja innostavan palautteen saaminen on
keskeistd yliopisto-opiskelijoiden oppimisen
kannalta. My6s korkeakoulutuksen laadun arvi-
oinnin yksi keskeinen kriteeri on se, ettd opiske-
lijat saavat oppimisestaan palautetta, joka tukee
osaamistavoitteiden saavuttamista (Kansallinen
koulutuksen arviointikeskus, 2017). Palautteen
antajina voivat toimia opettajat, ohjaajat, ver-
taiset ja opiskeltavan alan asiantuntijat. Myds
oppimisanalytiikan avulla saatu palaute tarjoaa
tietoa opetus- ja oppimisprosessien kehittami-
sen tueksi (Adams Becker ym., 2017). Oppimi-
sanalyytiikka tarkoittaa opiskelijoihin ja heidan
toimintaympadristoihinsa liittyvan digitaalisen
datan kerdaamista ja analysointia seka sen kayt-
t6a oppimisprosessien ja -ymparistéjen ymmar-
tdmiseen ja kehittamiseen (Ferguson, 2012).
Palautteen vastaanottajana voivat puolestaan
olla yksittaiset opiskelijat, pienryhmat tai suu-
remmat opetusryhmat (esim. Borup, West &
Thomas, 2015; Crook ym., 2012). Palautetta voi-
daan antaa multimodaalisesti, esimerkiksi kirjoi-
tetun tekstin, danen, videon, kuvien tai naiden
yhdistelmien avulla.
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Erityisesti opettajan antama palaute on tutki-
mustiedon mukaan yksi keskeisimmista keinoista
tukea opiskelijoiden oppimista ja voimaannuttaa
opiskelijoita (Hattie & Timberley, 2007; Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006; Van der Kleij, Feskens &
Eggen, 2015). Palautteen aikaansaamat myon-
teiset ilon, ylpeyden ja innostuksen tunteet
myds motivoivat opiskelemaan (Rowe, Fitness, &
Wood, 2014, 2015). Opiskeluun liittyvat myon-
teiset tunnekokemukset ovat yhteydessa hyvaan
akateemiseen suoriutumiseen, kun taas kieltei-
set tunteet, kuten ahdistus, vihaisuus, kyllas-
tyneisyys ja hdpea, ennustavat heikkoa suoriu-
tumista (Op’t Eynde & Turner, 2006; Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2014).

Vaikka suomalaiset korkeakouluopiskelijat ovat
verrattain tyytyvaisia opetuksen laatuun (Potila,
Moisio, Ahti-Miettinen, Pyy-Martikainen &
Virtanen, 2017; Vipunen — korkeakoulujen ext-
ranet, 2017), he toivovat enemman palautetta
oppimisestaan. Vuonna 2017 toteutettu vyli-
opistojen valtakunnallinen opiskelijapalauteky-
sely (Vipunen — korkeakoulujen extranet, 2017)
osoittaa tarpeen lisata ja kehittda opiskelijoiden
oppimiseen kohdistuvaa palautetta (ks. myos
Maatta, 2015; Polvi, 2015). Opiskelijat arvioi-
vat asteikolla 1-5 (1 = "en pysty arvioimaan”,
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2 = “eri mieltd”, 3 = “osittain eri mieltd”, 4 = “osit-
tain samaa mieltd”, 5 = “samaa mieltd”) seuraa-
via vaittamia: “Olen saanut riittavasti palautetta
oppimisestani” (N = 10 766, ka = 3.3, SD = 0.9),
“Opettajilta saamani palaute on auttanut minua
opinnoissani” (N = 10 761, ka = 3.3, SD = 1.1)
seka “Opintojakson oppimistehtavistd saamani
palaute on auttanut minua selvittamaan asioita,
joita en ole tdysin ymmartanyt” (N = 10 740,
ka = 3.2, SD = 1.1). Kyselyn tulokset siis osoit-
tavat, ettd opiskelijat ovat keskimaarin osittain
eri mieltda saamansa palautteen riittavyydesta ja
hyodyllisyydesta oppimisessa.

Myds empiiriset tutkimukset verkko-opetuk-
sesta ja sulautuvasta opetuksesta osoittavat,
ettd opiskelijoiden saamassa yksilo- ja ryhma-
palautteessa niin opettajalta, ohjaajalta kuin
vertaisopiskelijoiltakin on kehittamisen varaa
erityisesti laadun, yksityiskohtaisuuden ja ajoi-
tuksen suhteen (esim. Dixon, 2015; Lunt & Cur-
ran, 2010). Juuri oikeaan aikaan annettu palaute
voi vaikuttaa ratkaisevalla tavalla oppimispro-
sessin onnistumiseen. Tutkimuskirjallisuudessa
on tuotu esiin tarve kehittaa palautteenanto-
tapoja, jotka sitouttavat opiskelijoita oppimi-
seen myos tunnetasolla (Crook ym., 2012).
Lisaksi on peraankuulutettu teknologialla tuet-
tuja palautteenantotapoja, jotta opettajat pys-
tyisivat kasvavasta tyomaddrastdaan huolimatta
antamaan laadukasta palautetta (Adams Becker
ym., 2017; Crook ym., 2012; Dixon, 2015; Glover,
2012; Mayhew, 2017; Parkes & Fletcher, 2014).
Korkeakoulutuksessa onkin toteutettu lukuisia
kehittamishankkeita, joissa on testattu uusien
digitaalisten sovellusten kayttokelpoisuutta
palautteen antamisen tyokaluina (esim. Crook
ym., 2012; Dixon, 2015; Glover, 2012; Mayhew,
2017).

Tarve kehittaa digitaalisen teknologian kayt-
t6a opetus- ja oppimisprosesseissa nousee
esiin myo6s koulutuspolitiikan yleisissa linjauk-
sissa. Juha Sipilan hallitusohjelman keskeisia
painopistealueita olivat oppimisymparistojen
modernisoiminen seka digitalisaation ja uuden
pedagogiikan mahdollisuuksien hyédyntami-
nen oppimisessa (Valtioneuvosto, pdivaama-
ton). Korkeakoulutuksen ja tutkimuksen visi-
ossa 2030 (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017)
linjataan kehittamistyota erityisesti mahdol-
listavan ohjauksen, opiskelun avoimuuden ja
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joustavuuden, tutkimus-, kehittamis- ja inno-
vaatiotoiminnan, digitalisaation hyodyntamisen
seka korkeakouluyhteiséjen hyvinvoinnin tuke-
misen suuntiin. Myos yksittdisten yliopistojen
strategioissa laadukas ja joustava opetus seka
ohjaus ovat keskeisella sijalla. Tassa artikkelissa
raportoidun tutkimuksen toimintaympariston,
eli Lapin yliopiston, vuoteen 2025 ulottuvan
strategian toimeenpanosuunnitelmassa kou-
lutuksen tavoitteita ovat muun muassa jousta-
vat ja sujuvat opinnot, tehokas ja korkeatasoi-
nen opetus seka opiskelijalahtdiset oppimisen
arviointikdytannot (Lapin yliopisto, 2015).

Palautteenannon pedagogiikan nakokulmasta
digitalisaatio avaa mahdollisuuksia antaa palau-
tetta multimodaalisesti tekstin, danen, videon,
kuvien ja nadiden yhdistelmien avulla. Digitaa-
listen sovellusten avulla valitetty palaute erilai-
sissa oppimisymparistoissa voi osaltaan tukea
ohjausta ja opiskelun joustavuutta. Parhaimmil-
laan se voi myos uudistaa opetusta ja oppimista.
Tassa artikkelissa tarkastellaan verkko-opiske-
lijoiden kokemuksia opiskeluprosessin aikana
opettajan pienryhmille antamasta formatiivi-
sesta ja eriaikaisesta digitaalisesta danipalaut-
teesta sekd sen merkitystd oppimistehtavien
tyostamisessa ja viimeistelyssda. Formatiivisen
palautteen tavoitteena on motivoida opiske-
lijoita ja antaa heille tietoa oppimisestaan jo
opiskelun aikana, toisin kuin summatiivisessa
palautteessa, jota annetaan esimerkiksi opin-
tojakson paattyessa. Formatiivisen palautteen
perusteella opiskelijalla on mahdollisuus muo-
kata toimintaansa ja tuotoksiaan oppimispro-
sessin aikana. (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006;
Yorke, 2003.) Eriaikaisuudella tarkoitetaan tassa
sitd, ettd opettaja tallentaa aanipalautteen tie-
dostoksi ja valittaa sen opiskelijoille. Taman
lisaksi verkko-opetuksessa voidaan kayttaa myos
samanaikaista palautetta siten, etta opiskelija ja
opettaja ovat palautteenantotilanteessa yhta
aikaa vuorovaikutuksessa esimerkiksi videoneu-
vottelun valityksella.

Artikkeli perustuu design-perustaiseen tutki-
mukseen, jossa kahden tutkimussyklin avulla
kehitettiin eriaikaisia aanipalautteen antami-
sen muotoja korkeakoulutukseen. Ensimmaisen
syklin tulokset on raportoitu aiemmin (Rasi &
Vuojarvi, 2018) ja ne toimivat tdssa artikkelissa
esitetyn toisen tutkimussyklin kehittamistyon
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[ahtokohtina. Ensimmaisen syklin tulokset kuva-
taan tarkemmin luvussa “Design-perustainen
tutkimus pedagogiikan kehittamisen valineena”.
Tutkimus toteutettiin neljan suomalaisen yli-
opiston yhteisella verkko-opintojaksolla Median
ja digitaalisen teknologian opetuskaytto, jonka
opettajina artikkelin kirjoittajat toimivat. Opin-
tojakson pedagogiikkaa voi luonnehtia yhtei-
solliseksi ja tapausperustaiseksi oppimiseksi.
Oppimistehtavandan opiskelijat analysoivat nel-
jan hengen verkkoryhmissa todellisia, median ja
digitaalisen teknologian opetuskayttoon liittyvia
tapauksia.

Opintojaksolla testattiin daanipalautteen anta-
miseen kehitettyd uutta menetelmas, jota
inspiroi tieteellisiin lehtiin tarjottavien artikkeli-
kasikirjoitusten vertaisarviointiprosessi. Tieteel-
liset lehdet edellyttavat, etta tutkijat ottavat
lehden vertaisarvioijilta kasikirjoituksiinsa saa-
dun palautteen huomioon niita muokatessaan.
Lisaksi lehdet edellyttavat, etta tutkijat selvitta-
vat ja perustelevat, miten ja miksi ovat kasikirjoi-
tustaan kehittdneet saamansa palautteen huo-
mioiden. Tehdyistd muutoksista ja tekematta
jattamisista tutkijat kirjoittavat lehdelle perus-
teellisen selvityksen (Letter to the Editor / Cover
Letter). Kehittamiskohteena olleen opintojakson
opiskelijat ovat aiemmin saaneet vain kirjallista
palautetta opintojakson paatteeksi, mutta nyt
heille annettiin eriaikaista digitaalista danipa-
lautetta kesken opiskeluprosessin. Tassa hyo-
dynnettiin digitaalisten aanitiedostojen luomi-
seen ja jakamiseen tarkoitettua ilmaissovellusta
(Vocaroot?). Taman lisdksi opiskelijoita pyydettiin
selvittamaan kirjallisesti, miten he olivat otta-
neet huomioon saamansa danipalautteen hioes-
saan oppimistehtavansa lopulliseen muotoon.

Artikkelissa kuvattu design-perustaisen aani-
palautteen kayton tutkimuksellinen kehittami-
nen pohjautuu sosiokonstruktivistiseen oppimis-
kasitykseen, jonka mukaan oppimisen kannalta
keskeista on sen opiskelijakeskeisyys, prosessi-
luonteisuus, yhteisollisyys, opiskelijoiden emo-
tionaalinen sitoutuminen, opettajan antama
palaute, sekd erityisesti opetussuunnitelman
ja oppimisen arviointimenetelmien kehittami-
nen (esim. Ruokamo, Hakkarainen & Eriksson,
2012; Tynjala, 2001). Tutkimus- ja kehittdmis-
tyossa sovelletut palaute- ja arviointikdytannot

1 https:www.vocaroo.com
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linjattiin niita koskevien suositusten mukaisesti
(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Arviointikritee-
rit olivat opiskelijoiden saatavilla koko opintojak-
son ajan ja opiskelijat saivat palautetta oikeaan
aikaan kesken opiskeluprosessin suhteessa
ennalta madriteltyihin  arviointikriteereihin.
Opiskelijoilla oli mahdollisuus tutustua annet-
tuun palautteeseen ja kayttaa sitd oppimisensa
edistamiseksi ennen lopullista arviointia opinto-
jakson paattyessa.

Ainipalautteen kaytto opiskelijoiden
ja opettajien nakokulmasta

Aiemmat tutkimustulokset ovat osoittaneet,
ettd yliopisto-opiskelijat pitavat opettajan anta-
maa eriaikaista danipalautetta yleisesti hyodyl-
lisempana kuin kirjallista palautetta ja etta he
kokevat saavansa sen kautta tietoa arvioinnista
my0s yleisella tasolla (Parkes & Fletcher, 2014).
Opiskelijat kokevat, ettda danipalaute on henki-
I6kohtaisempaa ja ymmarrettavampaa, ja etta
danen kautta sosiaalinen ldsndolo (Middleton,
2009) seka vuorovaikutuksen nyanssit ja tunteet
valittyvat voimakkaammin (Cavanaugh & Song,
2010; Merry & Orsmond, 2008; Parkes & Flet-
cher, 2014; Woodcock, 2016). Erityisesti opetta-
jan danensavy voi opiskelijoiden mukaan valittaa
merkityksid, henkilokohtaisia huomioita, valitta-
mista ja yhteyden tunnetta paremmin kuin muut
palautteen antamisen menetelmat, mika tukee
opetus- ja oppimisprosessin emotionaalisuutta
(Dixon, 2015) seka rakentavan palautteen vas-
taanottamista (Woodcock, 2016). Toisaalta Par-
kes ja Fletcher (2014) huomauttavat, etta aani-
palaute voidaan kokea my6s hyokkaavana tai
jopa tunkeilevana, koska danen kautta valittyvat
tunteet voivat olla my6s negatiivisia.
Aénipalautteen kdytén haasteet liittyvit opis-
kelijoiden kokemusten mukaan sen vaikeaan
seurattavuuteen ja siihen, ettd sen kuuntelemi-
nen vaatii paljon aikaa. Myos keskeisiin kohtiin
palaaminen on koettu haasteelliseksi. (Parkes
& Fletcher, 2014.) Ainipalaute ei sellaisenaan
yhdisty tehtavan visuaaliseen representaatioon,
mikd voi vaikeuttaa sen tunnistamista, mihin
kohtaan opettajan palaute erityisesti kohdis-
tuu (Mayhew, 2017). Erityisesti ”visuaalisina
oppijoina” itsedan pitavat opiskelijat toivovat
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saavansa mieluummin kirjallista palautetta
(Woodcock, 2016). On kuitenkin todettava, ettd
oppimistyylien jaottelu esimerkiksi visuaalisiin,
auditiivisiin ja kinesteettisiin on saanut osakseen
huomattavaa tieteellista kritiikkia. Oppimistyy-
lien olemassaoloa, saati niiden yhteyttd oppi-
misen tuloksellisuuteen, ei ole tutkimuksissa
kyetty osoittamaan. Usein kyse on enemmankin
siita, millaisista opiskelutavoista opiskelija pitaa.
(Kirschner, 2017.) Ainipalautteen ja tehtdvin
sisdltdjen yhdistamista helpottamaan on ope-
tuskokeiluissa kaytetty esimerkiksi ruutukaap-
pausvideoita (screen cast), jossa visuaalinen ja
auditiivinen informaatio yhdistyvat (esim. May-
hew, 2017).

Opettajat nayttavat kokemustensa perusteella
jakautuvan danipalautteen kayttoon varaukselli-
sesti (Cavanaugh & Song, 2010) ja myonteisesti
suhtautuviin (Woodcock, 2016). Keskeistd dani-
palautteen onnistuneessa pedagogisessa kay-
tossa opettajan kannalta on riittava ja oikea-ai-
kainen teknisen tuen saatavuus (Middleton,
2009). Dixonin (2015) tutkimuskatsauksen
mukaan opettajat jakavat danipalautetta yleensa
jonkin verkko-oppimisympariston kautta siten,
ettd aanitiedoston lisdksi opiskelijoiden saata-
villa on myds tekstimuotoinen palaute. Siita,
lisaako vai vahentdadako aanipalautteen kaytto
opettajan tyomaaraa, ei tutkimuskatsauksen
perusteella voida vetdaa yhtenaisia johtopaa-
toksia, koska tydomaara on suoraan yhteydessa
opettajan tekemiin danipalautteen kayttoéon
liittyviin ratkaisuihin. Opettajat kuitenkin koke-
vat, ettd dani mahdollistaa tekstiin verrattuna
merkittavasti yksityiskohtaisemman palautteen
antamisen (Parkes & Fletcher, 2014).

Design-perustainen tutkimus
aanipalautteen kayton
kehittamisen valineena

Tassa esitelty eriaikaisen danipalautteen kayt-
toa verkko-opetuksessa kehittanyt tutkimus
toteutettiin  design-perustaisen tutkimuksen
periaatteita noudattaen (Design-Based Research
Collective, 2003). Kaytannossa tutkimus- ja
kehittamistyd jasennettiin kahteen tutkimus-
sykliin, jotka jasentyivat (1) suunnittelu-, (2) to-
teutus-, (3) analyysi- ja (4) edelleenkehittamis-
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vaiheisiin. Tutkimussyklien ensimmaisessa vai-
heessa suunniteltiin opintojakso ja danipalaut-
teen kaytto. Ensimmaisessa tutkimussyklissa
suunnitteluty6ta ohjasi aiemmin julkaistu tutki-
mustieto danipalautteen kaytosta korkeakoulu-
opetuksessa. Tassa artikkelissa raportoitavan toi-
sen tutkimussyklin suunnittelussa merkittavassa
roolissa olivat ensimmaiseen tutkimussyklin tut-
kimustulokset. (ks. Rasi & Vuojarvi, 2018.)

Molempien tutkimussyklien toisessa vai-
heessa toteutettiin verkko-opintojakso, jonka
aikana eriaikaista danipalautetta testattiin. Kol-
mannessa vaiheessa kerattiin ja analysoitiin
tutkimusaineistot. Neljds ja viimeinen vaihe
tutkimussyklissa piti sisalladan opintojakson ja
danipalautteen edelleen kehittamisen. Wangin
ja Hannafinin (2005) mukaan sykleissa eteneva
tyoskentely on luonteenomaista design-perus-
taiselle tutkimukselle ja vain useiden toistojen
kautta voidaan saada aikaan tuloksellisia peda-
gogisia ratkaisuja. Eletyn maailman tilanteet
ja kontekstit ovat luonteeltaan kompleksisia;
opettajien ja opiskelijoiden kokemuksen tavoit-
taminen kehittamistydon pohjaksi on haastavaa,
vaikka aineisto olisi laajakin.

Design-perustaisen tutkimuksen ydin on teo-
rian ja kdytannon tiivis yhteys, mika tulee esiin
tutkijoiden ja osallistujien yhteistyona seka pyr-
kimyksena kehittdaa seka teoriaa etta kaytantoja
(Wang & Hannafin, 2005). Design-perustaista
tutkimusta voidaan pitaa osallistavan toiminta-
tutkimuksen kaltaisena lahestymistapana, mutta
ndiden kahden keskeinen ero ndyttdaa olevan
niiden tutkimusorientaation voimakkuudessa.
Design-perustaisessa tutkimuksessa tutkijoi-
den ja teorian roolit ovat keskeisid (Heikkinen &
Syrjala, 2006), kun taas osallistavassa toiminta-
tutkimuksessa kaytannon kehitystyd johdetaan
osallistujien itsensa tekemasta tutkimukselli-
sesta tyoOsta, jota tutkijat vain fasilitoivat. Tassa
artikkelissa kuvatun kehittamistyon lahestymis-
tavaksi paadyttiin valitsemaan design-perustai-
nen tutkimus, koska opintojakson opettajat ovat
tassa tapauksessa myos tutkijoita ja taman artik-
kelin kirjoittajia. Tutkimus- ja kehitystyé pohjau-
tui vahvasti teoriaan, ja tavoitteena oli kehittaa
seka digitaalisen daanipalautteen kayttéa yliopis-
ton verkko-opetuksessa etta siihen liittyvaa teo-
riaa (Design-Based Research Collective, 2003).
Opiskelijoiden rooli yhteissuunnittelussa vahvis-
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tui toisella tutkimussyklilld, jonka lahtokohtana
oli ensimmaisessa syklissa saatu tutkimustieto
opiskelijoiden kokemuksista ja kehittamisehdo-
tuksista.

Pienryhmilta keratyn aineiston perusteella
opiskelijoiden kokemukset ensimmaiselta kehit-
tamissyklilta olivat pdaosin myonteisia (ks. Rasi &
Vuojarvi, 2018). Heiddan mukaansa digitaalisen
danipalautteen kaytto verkkokurssilla tuki emo-
tionaalista sitoutumista seka henkilokohtaista
yhteytta opiskelijoiden ja opettajien valilla, mika
on todettu haasteeksi korkea-asteen opiskelussa
(Crookym., 2012; Dixon, 2015; Parkes & Fletcher,
2014; Ruokamo ym., 2012). Tulokset siis vah-
vistivat aikaisempia kasityksia danipalautteen
henkilokohtaisuudesta (Dixon, 2015; Middleton,
2009; Parkes & Fletcher, 2014). Lisaksi henki-
I6kohtaisuuden kokemus ei ollut riippuvainen
siita, tapasivatko opiskelijat opettajaansa kas-
vokkain vai eivat (vrt. Woodcock, 2016). Opis-
kelijat kayttivat danipalautetta onnistuneesti
oppimistehtavia korjatessaan ja muokatessaan.
He myds kuvasivat kokeneensa sen hyodylliseksi
oman oppimisensa kannalta. Kadytetty Voca-
roo-sovellus koettiin helppokayttoiseksi ja silla
pystyttiin tuottamaan riittdvan hyvalaatuinen
tiedosto palautetta varten. Digitaalisen danipa-
lautteen kayton koettiin sopivan verkko-oppimi-
seen, koska palaute oli opiskelijoiden saatavilla
silloin, kun he sita tarvitsivat.

Ensimmainen tutkimussykli osoitti myos, etta
painvastoin kuin Nortcliffe ja Middleton (2007)
esittavat, opettajien nakokulmasta opintojak-
son vaatima tyomaara kasvoi danipalautteen
kayton myota, mutta tydomaaran arvioitiin kui-
tenkin vahenevan jatkossa, kun prosessi tulisi
tutuksi (kts. myds Woodcock, 2016). Opiskeli-
joiden tekema selvitys palautteen perusteella
tehdyista korjauksista ja muokkauksista oli
opettajien nakdkulmasta mielekas, koska se teki
opiskelijoiden oppimisprosessia nakyvaksi, mika
mahdollistaa oppimisen tukemisen opintojak-
son aikana. Palautetta oli mahdollista kohdistaa
erityisesti niihin sisaltéihin, joiden ymmarta-
miseen ja soveltamiseen opiskelijat tarvitsivat
tukea. Adnipalaute tuntui myés opettajien niko-
kulmasta henkilokohtaiselta, joten yksittdisten
tiedostojen jakaminen opintojaksolla kaytossa
olleen Moodle-oppimisympariston kautta pien-
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ryhmille yksitellen tuki kokemusta palautteen-
annon luottamuksellisuudesta.

Ensimmaisesta kehittamissyklista saatujen
tutkimustulosten seka opiskelijoiden ja opetta-
jien kokemusten perusteella voitiin tunnistaa
kehittamistarpeet toista syklia varten. Opiske-
lijat toivoivat tekstimuotoisen palautteen kayt-
toa digitaalisen aanipalautteen rinnalla (kts.
myds Dixon, 2015; Mayhew, 2017; Nortcliffe &
Middleton, 2007; Parkes & Fletcher, 2014), mika
otettiin huomioon toisen kehittamissyklin suun-
nittelussa. Lisaksi opiskelijat toivoivat yksityis-
kohtaisempaa palautetta seka enemman positii-
vista palautetta siita, missa he ovat onnistuneet.
Tarve palautteen sisaltamien myonteisten huo-
mioiden saamiseen otettiin huomioon, mutta
palautteen yksityiskohtaisuuden suhteen halut-
tiin kuitenkin pitda huolta siita, ettei palaute
tarjoaisi opiskelijoille valmiita vastauksia. Tut-
kimuksellisesti tuloksia pyrittiin tarkentamaan
siten, etta toisella tutkimussyklilla aineisto kerat-
tiin pienryhmien sijaan yksittdisilta opiskelijoilta.
Tarkempi tutkimuksen toteutuksen kuvaus esi-
tetdan seuraavassa luvussa.

Ensimmaisesta tutkimussyklista saatujen koke-
musten ja tutkimustulosten jalkeen erityiseksi
tarkasteltavaksi kohteeksi tdssa syklissa muo-
dostui se, miten danipalautteen ja tekstipalaut-
teen yhdistelma toimii oppimisen tukena. Lisaksi
haluttiin selvittdaa &anipalautteen tuottamaa
emotionaalista ulottuvuutta verkko-opintoihin.
Tassa esitellylle toiselle tutkimussyklille asetet-
tiin seuraavat tutkimuskysymykset: (1) Miten
yliopisto-opiskelijat kokevat formatiivisen, eri-
aikaisen danipalautteen ja tekstipalautteen
yhdistelman oppimisprosessinsa nakokulmasta?
(2) Millaisia tunnekokemuksia formatiivinen,
eriaikainen daanipalaute tuottaa yliopisto-opiske-
lijoiden oppimisprosessiin verkko-opiskelussa?
(3) Kuinka tuloksellista formatiivisen, eriaikaisen
danipalautteen kayttd on opintojakson osaamis-
tavoitteiden saavuttamisen nakdkulmasta?
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Tutkimuksen toteuttaminen

Opintojakson ja aanipalautteen
kayton kuvaus

Toinen tutkimussykli toteutettiin syksylla 2017
neljan suomalaisen yliopiston (Lapin yliopisto,
Helsingin yliopisto, Itd-Suomen yliopisto ja
Turun yliopisto) yhteiselld verkko-opintojaksolla
Median ja digitaalisen teknologian opetuskaytto
(4 op). Ainipalautteen kdytdn testaamiseen
osallistui yhteensa 52 opiskelijaa luokanopetta-
jakoulutuksesta, erillisista opettajan pedagogi-
sista opinnoista tai yleisesta kasvatustieteesta.
Opintojakson kesto oli seitseman viikkoa ja se
toteutettiin osittain Moodle- oppimisymparis-
tossa. Kurssin osaamistavoitteena oli, ettd opis-
kelija ymmartda median ja digitaalisen tekno-
logian merkityksen opetuksessa ja oppimisessa
sekd tuntee kaytannon tapoja kayttda mediaa
ja digitaalista teknologiaa opetuksessa ja oppi-
misessa. Lisdksi tavoitteena oli, ettd opiskelija
kehittdaa valmiuksiaan suunnitella ja arvioida
median sekd digitaalisen teknologian kayttoa
opetuksessa ja oppimisessa oppimisteoreetti-
sista, pedagogisista seka mediakasvatuksellisista
nakokulmista.

Opintojakso perustuu yhteisolliseen ja tapaus-
perustaiseen oppimiseen. Kaytanndssa opiskeli-
jat toimivat 2-5 hengen pienryhmina verkkova-
litteisesti ja fyysisesti eri paikoista kasin, koska
he tulivat eri puolilta Suomea. Erillisten opetta-
jan pedagogisten opintojen opiskelijat tunsivat
toisensa ja opettajansa jo ennen opintojakson
alkua, mutta osa ryhmista oli yliopistojenvali-
sid, jolloin opiskelijat eivat tunteneet toisiaan.
Tama mahdollisti tutkimusasetelmassa sen tar-
kastelun, vaikuttaako opettajien tuttuus opiske-
lijoiden kokemukseen &danipalautteen kaytosta
verkkokurssilla (kts. Woodcock, 2016). Opinto-
jaksolla oli yleinen aikataulutus esimerkiksi sen
alkamisajankohdan ja valipalautteiden ajankoh-
dan suhteen, muuten opiskelijat saivat organi-
soida ja rytmittaa tyoskentelynsa vapaasti.

Oppimisprosessin henkilokohtaisuutta tuettiin
siten, ettd opiskelijat saivat muodostaa pien-
ryhmat oppimistehtavan tekemista varten itse-
naisesti kiinnostuksen kohteidensa perusteella.
Ryhmdytyminen tehtiin Moodle-ymparistossa
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kaydyn keskustelun avulla, jota opettajat tuki-
vat osallistumalla keskusteluun. Ryhmaytymis-
vaiheen tuloksena muodostui 17 ryhmaa. Opis-
kelijoilla oli kaytéssaan Moodlessa sijaitsevat
materiaalit ja tehtdvien palautusalueet, muuten
pienryhmat saivat pdattda vapaasti, mita digi-
taalisia tyovalineita he yhteisélliseen kirjoitta-
miseen ja viestintdan kadyttivat. Pienryhmien
oppimistehtavana oli etsia, valita ja arvioida
yksi todellisen elaman tapaus: mediaa ja digi-
taalista teknologiaa hyodyntdava oppimisympa-
ristd kuten verkkokurssi, -yhteis6, -palvelu tai
-peli. Opiskelijat valitsivat tapauksikseen muun
muassa Ekapeli Maahanmuuttaja -oppimisym-
pariston ja Rockway musiikinopetuksen verkko-
palvelun. Arviointi tehtiin kirjoittamalla tapauk-
sesta arviointiraportti mielekkdan oppimisen
viitekehyksen nakdkulmasta (kts. Ruokamo ym.,
2012) opintojakson kirjallisuutta ja lisdmateriaa-
leja hyddyntden.

Pienryhmien palauttamat ensimmaiset versiot
raporteista arvioitiin Krathwohlin (2002) edel-
leen kehittdaman Bloomin taksonomian mukai-
sesti eli huomiota kiinnitettiin erityisesti siihen,
miten ryhmat olivat ymmartaneet mielekkaan
oppimisen viitekehyksen teoreettiset periaat-
teet, joita ryhmien tuli soveltaa eli analysoida
ja arvioida suhteessa tarkastelun kohteena ole-
vaan tapaukseen. Lisdksi opettajat arvioivat
raportteja niihin kirjoitettujen tapauskuvaus-
ten yksityiskohtaisuuden seka lahteiden kaytén
nakoékulmista. Palaute valitettiin pienryhmille
Vocaroo-sovelluksella tehtynd &aanitiedostona
Moodlen palautusalueella. Toisin kuin ensim-
maiselld tutkimussyklilla pienryhmat saivat nyt
myo0s tekstipalautteen, joka sisalsi luettelon kes-
keisista muutosehdotuksista ja huomioista. Pien-
ryhmilla oli paasy vain oman ryhmansa palaut-
teisiin. Adnitiedostojen kesto vaihteli 2 minuutin
10 sekunnin ja 10 minuutin 11 sekunnin valilla.
Palautteissa pienryhmille annettiin ohjeita arvi-
ointiraporttien kehittamiseen, erityisesti mielek-
kdaan oppimisen viitekehyksen pohjalta tehdyn
analyysin tarkentamisen ja syventamisen nako-
kulmista. Opintojakson paatteeksi ryhmien tuli
palauttaa muokattu arviointiraportti seka tie-
teellisten lehtien arviointikaytdannén mukainen
kirjallinen selvitys siitd, miten &aanipalautetta
hyodynnettiin tehtavan tekemisessa.
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Aineistonkeruu- ja analyysimenetelmat

Design-perustaiselle tutkimukselle ominaisesti
(Design-Based Research Collective, 2003) tut-
kimusaineistoa kerattiin ja analysoitiin useilla
eri menetelmilla. Tutkimukseen osallistuvilta
opiskelijoilta pyydettiin lupa aineiston kayttéon
tutkimuksessa. Heti opintojakson padattymisen
jalkeen kerattiin sahkoisella kyselylomakkeella
opiskelijoiden kokemuksia kartoittava aineisto.
Lomake koostui neljasta avoimesta kysymyk-
sesta: (1) Oliko danipalautteen kaytté helppoa?
(Loysittekd korjausehdotukset helposti, avau-
tuiko danitiedosto ongelmitta?), (2) Miten koitte
danipalautteen? (Oliko siitd hyotyd oppimisen
kannalta? Mita tunteita tai ajatuksia se heratti?),
(3) Kumpi olisi jatkossa mieluisampi palauteka-
nava: teksti vai dani? Vai tulisiko naita kayttaa
yhdessa? (4) Olisitteko halunneet esittdd myods
selvityksen tehdyista korjauksista danitiedos-
tona kirjallisen taulukon sijaan?

Ensimmaisessa  tutkimussyklissda  kerattiin
samankaltainen kyselyaineisto pienryhmittain,
mutta tassa toisessa tutkimussyklissa kysely
kohdistettiin  yksittaisille opiskelijoille, jotta
opiskelijoiden vyksil6lliset kokemukset nousi-
sivat paremmin esiin (Rasi & Vuojarvi, 2018).
Erona ensimmaisen tutkimussyklin aineistonke-
ruuseen on myos se, etta toisen tutkimussyklin
kyselyssa ei kartoitettu opiskelijoiden aanipa-
lautteen kuuntelemiseen kayttamia valineita
tai sitd, missa opiskelijat palautetta kuuntelivat.
Ainipalautteen kokeiluun osallistui toisella tut-
kimussyklilla yhteensa 52 opiskelijaa, joista 34
(65,4 %) vastasi kyselyyn. Kyselylomakkeella
keratyn tekstiaineiston koko on 3133 sanaa ja
se analysoitiin koodaamalla ja teemoittelemalla
opiskelijoiden vastauksia laadullisen aineiston
analyysiin tarkoitetun NVivo-ohjelmiston avulla.
Analyysi tehtiin kahden tutkijan yhteistyona sen
syventamiseksi ja koodaamisen luotettavuuden
vahvistamiseksi.

Ensimmainen kirjoittaja koodasi aineiston
ensin itsendisesti ja aineistoldhtdisesti kategori-
oihin ja yleisempiin teemoihin, jonka jalkeen toi-
nen kirjoittaja perehtyi aineistoon seka ensim-
maisen kirjoittajan tekemaan analyysiin ja ilmaisi
kategorioita ja teemoja koskevat erimielisyy-
tensa. Taman jalkeen poikkeavista tulkinnoista
neuvoteltiin ja aineistoon tehtiin kuusi lisakoo-
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dausta olemassa oleviin kategorioihin. Lisdksi
kaksi kategoriaa yhdistettiin yhdeksi kategoriaksi
ja kaksi teemaa yhdistettiin yhdeksi teemaksi.
Koska kahden tutkijan tulkintojen valilla ei ollut
vahvoja kasitteellisia eroavaisuuksia, analyy-
sien valinen luotettavuus oli korkea (Armstrong,
Gosling, Weinman & Marteau, 1997).

Toinen aineisto koostuu molempien opetta-
jien pienryhmille (n = 17) antamasta aanipa-
lautteesta. Toisen opettajan kohdalla aineistona
toimi hdanen &danipalautteensa litteraatio (2461
sanaa). Toisen opettajan danipalautetta ei voitu
litteroida, silld aineistoa ei oltu varmuuskopioitu
ennen kuin se automaattisesti poistui kaytdssa
olleesta verkkosovelluksesta (Vocaroo). Nain
ollen hdanen kohdallaan aineistona kaytettiin
danipalautteiden kirjallisia kasikirjoituksia (1483
sanaa). Aineisto koodattiin NVivo-ohjelmiston
avulla kurssin arviointikriteerien mukaan: (1)
Oppimisteoreettisten nakdkulmien ymmartami-
nen ja soveltaminen, (2) Arvioitavan tapauksen
kuvaus, (3) Lahteiden kaytto ja viittaaminen.

Kolmas aineisto koostuu pienryhmien (n = 17)
kirjallisista selvityksista danipalautteen kayttoon
liittyen seka pienryhmien lopullisista arviointira-
porteista. Naista analysoitiin se, missa maarin ja
miten onnistuneesti pienryhmat kayttivat saa-
maansa palautetta arviointiraporttien korjaami-
seen ja muokkaamiseen.

Tulokset

Opiskelijoiden avoimet vastaukset sahkoi-
seen kyselyyn koodattiin ensin 17 kategoriaan
(taulukko 1) ja edelleen viiteen opiskelijoiden
kokemuksia kuvaavaan teemaan: (1) Tekni-
nen kaytettavyys, (2) Sisallollinen kaytettavyys,
(3) Oppimisprosessin emotionaalisuus, (4) Aani-
palautteen ja kirjallisen palautteen suhde ja
(5) Endotukset seuraaville toteutuskerroille.
Samoin kuin ensimmaisella tutkimussyklilla
(Rasi & Vuojarvi, 2018), opiskelijat kokivat aani-
palautteen teknisen kaytettavyyden ja danenlaa-
dun hyvaksi. Vain nelja vastaajaa mainitsi koh-
danneensa teknisia ongelmia, mutta yksikaan
niista ei ollut lopulta kokonaan estanyt danipa-
lautteen saamista. Adnipalaute koettiin myos
sisallolliselta kaytettavyydeltaan hyvaksi, mutta
se taytyi useimmiten kuunnella useaan kertaan
kaikkien korjausehdotusten |oytamiseksi.
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Taulukko 1. Kyselyaineiston analyysin tuottamat danipalautetta koskevat kategoriat ja teemat

Kategoria Viittauksia (n) Teema

Helppokayttoisyys 31 Tekninen kaytettavyys

Vaikeakayttoisyys 5

Hyva dénenlaatu 4

Selkea rakenne 8 Aénipalautteen
siséllollinen kaytettavyys

Vaatii useamman kuuntelukerran 4

Mydnteinen tunnekokemus 28 Oppimisprosessin
emotionaalisuus

Inhimillinen lasndolo 9

Henkilokohtaisuus 6

Koettu lisdarvo 45 Aédnipalautteen ja
kirjallisen palautteen

Koettu hyoty oppimiselle 12 suhde

Aénipalaute riittaa 11

Tiivistelman tuki 10

Tekstipalautteen ensisijaisuus 3

Korjausselvityksia ei aénitiedostoina 20 Ehdotukset seuraaville
toteutuskerroille

Kehitysehdotus 8

Korjausselvitykset danitiedostona 7

Opettajan tyon nakyvyys 3

Adnipalaute I6ytyi helposti ja tiedosto
aukesi ilman ongelmia. Tiedostoa pys-
tyi toistamaan ja palaamaan taakse-
pdin, jotta jonkun kohdan voi kuunnella
uudestaan. (vastaaja 19)

Palaute oli napakka ja asiaan fokusoi-
tunut, joten sen jaksoi hyvin kuunnella
ja sitd pystyi hyvin seuraamaan. (vas-
taaja 9)

Adnitiedosto tuli kuitenkin kuunnella
useaan kertaan, jotta varmistui ettd
kaikki korjausehdotukset on varmasti
I6ydetty. (vastaaja 27)
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Ainipalautteen ja tekstipalautteen
yhdistelma

Toisella tutkimussyklilla opiskelijoille annettiin
danipalautteen lisaksi myods tekstimuotoinen
tiivistelma kaikista korjausehdotuksista, mita ei
ensimmaisessa tutkimussyklissa tehty. Tulosten
perusteella ndyttaa silta, etta yhdistelma on toi-
mivampi kuin danipalaute tai kirjallinen palaute
yksindan. Opiskelijoiden kokemuksen mukaan
danipalaute tarkensi kirjallista palautetta ja peh-
mensi tekstipalautteessa annettua korjaavaa
palautetta. Lisdksi ddnen avulla annetulla myon-
teisella palautteella tuntui olevan enemman pai-
noarvoa kuin tekstimuodossa annetulla.
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Adnipalaute herdtti nimenomaan tun-
teita. Paljon enemmdn kuin mikddn
tekstipalaute on herdttdnyt. Kuulin
palautteen antajan ddnestd, ettd hdn
todellakin oli ylpeé meidédn ryhmédmme
saavutuksista hénen kehuessaan tyo-
tdmme. Jos saman olisi lukenut teks-
tind, sen olisi ehkd helpommin sivuut-
tanut, eikd olisi tuntenut niin vahvasti
tehneensd hyvdd tyétd. (vastaaja 16)

Aluksi ajattelin, ettd en jaksaisi kuun-
nella koko ddnipalautetta, koska kir-
jallinenkin oli olemassa, mutta onneksi
kuuntelin. Adnipalautteen kautta koin
suurempaa onnistumista riemua posi-
tiivisesta palautteesta, kuin tekstistd,
koska ddni ja sen kautta ilmaistut tun-
teet tulivat hyvin esille. (vastaaja 30)

Kirjallinen palaute antoi paljon “tylym-
mdn” kuvan arvioinnista. (vastaaja 3)

Aluksi luin vain lyhyet kirjalliset palaut-
teet. Kirjalliset palautteet tuntuivat
aluksi irrallisilta, mutta ddnite tuki ja
syvensi niitd hyvin. (vastaaja 25)

Oppimisen kannalta danipalaute koettiin hy6-
dylliseksi. Opiskelijoiden kokemusten mukaan
danipalaute tarjosi opiskelijoille tietoa seka
oppimistehtavan edistamisen etta yleisesti sisal-
[6n oppimisen nakokulmista.

Siitd oli ehdottomasti hyétyd tydn
parantelun kannalta (yksityiskohtaiset
seikat) ja yleisen oppimisen kannalta
(kirjallista palautetta laajemmin seli-
tetty asioita). (vastaaja 9)

Ndiden vivahteiden ansiosta palaute
ei ollut tasapaksua, vaan sisdllollisesti
se oli helpompi jaotella esim. tydémme
vakavampiin puutteisiin ja mahdolli-
sesti toivottaviin liséyksiin. (vastaaja
32)

Tulevien kurssitoteutusten kannalta opiskelijat
pitivat tarkedana danipalautteen saamista myods
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jatkossa ja ehdottivat myos keinoja korostaa sen
merkitysta oppimisprosessissa.

Teksti toimii hyvin dénen kanssa, mutta
jospa kokeilisitta ensi kerralla antaa
ensin ddnipalauteen ja vasta vdhdn
mydhemmin yhteenvedon kirjallisena.
Tdmd pakottaa kuuntelemaan palaut-
teen eikd sitd unohda kuunnella. (vas-
taaja 30)

Tekstimuodossa saatu tiivistelma ehdotetuista
muutoksista koettiin hyodylliseksi ja myds sen
osalta aineisto sisalsi kehitysehdotuksia:

Tosin tdmdnkaltaisessa hyvin laajassa
tehtdvéssd ddnipalautteen tukena
olisi voinut kdyttdd esimerkiksi doku-
menttiin tehtyjd kirjallisia huomioita,
sillé ryhmdldiset olisivat ndhneet ne
kerralla ja jatkotydstéiminen olisi ollut
helpompaa kuin ddnipalautteeseen
palaaminen uudelleen ja uudelleen.
(vastaaja 20)

Ainipalaute ja oppimisprosessin
emotionaalisuus

Opiskelijoiden vastauksista tuli vahvasti esiin
oppimisprosessin emotionaalinen ulottuvuus.
Ainipalaute koettiin inhimilliseksi ja henkilékoh-
taiseksi, kuten ensimmaisellakin tutkimussyklilla
(Rasi & Vuojarvi, 2018). Se toi opettajaa ikdan
kuin lahemmas opiskelijaa tilanteessa, jossa he
eivat tavanneet toisiaan kasvokkain opintojak-
son aikana.

Tuli ihan sellainen fiilis kun laittoi sil-
mdit kiinni, ettéd olisi istunut palautteen
antajan tybéhuoneessa. (vastaaja 13)

Verkkokurssilla tdmd toimi erinomai-
sesti, silld eri yliopistosta oleva vastuu-
opettaja on Idhtékohtaisestikin vieras
ja etdisempi, joten ddnipalaute inhimil-
listi ohjaajan itselleni. (vastaaja 32)

Opiskelijoiden vastaukset osoittavat danen voi-
man ja mahdollisuudet palautteen antamisessa,
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Taulukko 2. Tehtyjen muutosehdotusten ja onnistuneiden muutosten maarat

Palautteessa ehdotetut ja tehtdviin tehdyt muutokset
Oppimisteoreettiset | Arvioitavan Lahteiden Yhteensa
perustelut (N) tapauksen kaytto (N) (N)
kuvaus (N)

Opettajan ehdotukset

tehtavan muokkaamiseksi 77 21 29 127

Opiskelijoiden tekemat

onnistuneet muutokset 67 19 24 110

ja useat opiskelijat viittasivat myos danenpainoi-
hin ja -savyyn:

Oli mukavaa kuulla oikean ihmisen
ddni, herdtti positiivisia tunteita ja aja-
tuksia. (vastaaja 18)

Minusta oli kiva kuulla opettajan ddnen-
paino. (vastaaja 21)

Positiivinen ddnensdvy kuulosti hyvalta.
(vastaaja 31)

Koska ensimmaisen tutkimussyklin opiskelija-
palautteissa toivottiin jatkossa saatavan myds
myoOnteistd  palautetta muutosehdotuksien
lisdksi, toisen tutkimussyklin danipalautteiden
tuottamisessa kiinnitettiin tdhan erityista huo-
miota. Opiskelijoiden vastausten perusteella
tehtdvien ansioiden nostaminen esiin moti-
voi muutosten tekemiseen ja vahvisti tunnetta
omasta osaamisesta.

Palaute tuntui positiiviselta, koska
ddnikin oli positiivinen, vaikka itse

palautteessa annettiin myds parannus-
ehdotuksia. (vastaaja 5)

Kannusti tyén parantamiseen (vas-
taaja 25)
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Ainipalautteen kiyton tuloksellisuus

Opettajien antamasta aanipalautteesta ja opis-
kelijoiden muokkausselvityksista analysoitiin
opettajien antamien muutosehdotusten maara
sekd onnistuneesti tehtyjen korjausten maara
(taulukko 2).

Samoin kuin ensimmaisen tutkimussyklin
toteutuksessa (Rasi & Vuojarvi, 2018), myods
toisen tutkimussyklin aikana annettuun palaut-
teeseen reagoitiin ja pienryhmien tekemat muu-
tokset tehtaviin olivat suurimmaksi osaksi onnis-
tuneita (86,6 %). Opettajien antama danipalaute
kohdistui opintojakson  osaamistavoitteiden
mukaisesti suurimmaksi osaksi siihen, kuinka
hyvin pienryhmien palauttamat oppimistehta-
vat osoittivat oppimisteoreettisten nakdkulmien
ymmartamista ja soveltamista kdaytannon tapa-
ukseen. Oppimisteoreettisiin perusteluihin koh-
distuvista muutosehdotuksista opiskelijat onnis-
tuivat toteuttamaan 87 prosenttia.

Pohdinta

Tassa artikkelissa esitellylle, formatiivisen eriai-
kaisen adanipalautteen kayttoa verkko-opiske-
lussa design-perustaisen tutkimuksen keinoin
selvittaneelle, tutkimukselle asetettiin kolme
tutkimuskysymysta: (1) Miten yliopisto-opis-
kelijat kokevat formatiivisen, eriaikaisen aani-
palautteen ja tekstipalautteen yhdistelman
oppimisprosessinsa ndkokulmasta? (2) Millai-
sia tunnekokemuksia formatiivinen, eriaikai-
nen danipalaute tuottaa vyliopisto-opiskelijoi-
den oppimisprosessiin  verkko-opiskelussa?
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(3) Kuinka tuloksellista formatiivisen, eriaikaisen
danipalautteen kaytto on opintojakson osaamis-
tavoitteiden saavuttamisen nakdékulmasta?

Tulosten mukaan nayttaa silta, etta yhdista-
malla palautteessa aanta ja tekstia on mahdol-
lista tarjota opiskelijoille yksityiskohtaisempaa
palautetta kuin kummankaan kautta yksinaan
olisi mahdollista. Kahden palautekanavan yhdis-
tdminen nayttada myos vahvistavan opiskelijoi-
den kokemusta oppimisesta. Kirjallinen tiivis-
telma tukee danipalautteen ymmarrettavyytta ja
jasentaa sitd selkeammaksi. Adnen avulla voi tar-
kentaa kirjallista palautetta seka myos pehmen-
taa kriittisempaa kirjallista palautetta (kts. myos
Woodcock, 2016). Myonteinen palaute koetaan
puhuttuna vahvemmaksi ja merkityksellisem-
maksi kuin kirjallisesti esitettyna. Opiskelijoiden
tekemien oppimistehtavien vahvuuksien avaa-
minen koettiin yleisesti tarkeaksi, palautteen
ei toivota kohdistuvan vain muutoksia vaativiin
kohtiin.

Tulosten perusteella voidaan todeta, etta aani
koettiin yleisesti mydnteisend, inhimillisena ja
henkil6kohtaisena palautekanavana, joka vah-
vistaa opettajan sosiaalista ldsndoloa verkko-
opintojaksolla (kts. myds Middleton, 2009;
Cavanaugh & Song, 2010; Merry & Orsmond,
2008; Parkes & Fletcher, 2014; Woodcock,
2016). Adanipalautteen avulla on mahdollista
tukea positiivista emotionaalista oppimiskoke-
musta, vaikka opiskelija ja opettaja eivat tunne
toisiaan, eivatka tapaa kasvokkain opintojakson
aikana. Adnipalaute motivoi ja tuottaa opiskeli-
joille mielikuvan siita, etta opettaja tyoskentelee
nimenomaan hanen oppimisensa edistamiseksi.
Tulokset vahvistavat myos aiempia tutkimus-
tuloksia erityisesti palautteen antajan adanen-
savyjen merkityksesta opetus- ja oppimispro-
sessin emotionaalisuuden tukemisessa (Dixon,
2015). Vaikka danipalaute nayttaa olevan tulok-
sellista, palautteenannon vuorovaikutukselli-
suutta ja itsearviointia voisi edelleen edistada
ohjeistamalla opiskelijoita arvioimaan itse tyon
vahvuuksia ja heikkouksia suhteessa arviointi-
kriteereihin samalla, kun palauttavat tehtavan
véliarviointia varten (Nicol & Macfarlane-Dick,
2006). Tama auttaisi kohdentamaan palautetta
my0s opiskelijoiden itsensa oman oppimisensa
kannalta merkityksellisiksi kokemiin asioihin.

TIETEELLISIA ARTIKKELEITA

Nayttaa silta, etta aanipalaute on tuloksellista
opiskelijoiden oppimisen kannalta. Opiskelijat
saavat sen kautta paitsi tarkasti kohdennettuja
muutosehdotuksia myo6s yleisesti lisad opinto-
jaksoon liittyvaa sisalléllista tietoa. Adnipalaut-
teen kayttoa toivottiin jatkettavan tekstimuotoi-
sen palautteenrinnalla ja tdama kdytanto pyritaan
sailyttdmaan opintojaksossa jatkossakin. A&ni-
palautteen kaytto ei ole vain verkko-opiskeluun
rajoittuva pedagoginen menetelma, vaan naki-
simme, etta silla on hyodynnettavyytta myos esi-
merkiksi seminaarityoskentelyn tukena.

Opettajien nakokulmasta tyomaara pysyi
toisella tutkimussyklilla samana kuin ensim-
maisellakin syklilla, vaikka tydskentelytapa
seka danipalautteen muodostamiseen kaytetty
Vocaroo-vidline olivat tuttuja. Jatkossa on huo-
mattava, ettd dadnipalautetiedostot poistuvat
Vocaroon palvelimelta tietyn ajan kuluttua,
joten mikali tiedoston haluaa sailyttaa, on se tal-
lennettava erikseen johonkin toiseen paikkaan.

Opintojakson opettajien toimiessa myds tutki-
joina teoreettinen ja kdytannollinen nakokulma
pedagogiikan kehittamiseen punoutuvat yhteen
design-perustaisen tutkimuksen ydintda nouda-
tellen (Design-Based Research Collective, 2003).
Opiskelijoiden rooli yhteiskehittamisessa vah-
vistui toisella tutkimussyklilla, kun suunnittelun
pohjana olivat opiskelijoiden kokemukset ensim-
maisesta opetuskokeilusta sekd niistd saadut
tutkimustulokset. Opiskelijat olivat alusta lah-
tien tietoisia siitd, etta opintojaksolla kaytettya
palautteenannon menetelmaa samalla tutkitaan
ja kehitetaan. Kyselyaineiston kerdaminen yksit-
taisilta opiskelijoilta pienryhmien sijaan oli hyva
ratkaisu, koska se vahvisti yksittdisten opiskelijoi-
den nakemysten esille tuloa ja selkeytti kasitysta
danipalautteen ja kirjallisen palautteen suhteesta
oppimisprosessin kannalta.

Tutkimuksen luotettavuuden ja analyysin
objektiivisuuden kannalta opettajien toimiminen
omantyonsatutkijoinavoiollariski, muttadesign-
perustaisen tutkimuksen perimmaisena ajatuk-
sena kuitenkin on kiinnittya tiiviisti tutkimuksen
kohteenaolevaan kontekstiin, jolloin opettajienja
tutkijoiden kontekstuaalinenymmarrysyliopisto-
opetuksesta toimii myods suunnittelun, toteutuk-
sen ja edelleen kehittamisen voimavarana.
Lisaksi tassa on ollut kaytettavissa myos opiske-
lijoiden nakokulma kehittamiseen, mika auttoi
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tarkentamaan formatiivisen ja eriaikaisen aani-
palautteen kayttd6a pedagogisena menetelmana.
(Anderson & Shattuck, 2012.) On myos tiedos-
tettava, ettd opiskelijoiden vastausten myontei-
syyteen on voinut vaikuttaa opintojakson opet-
tajien kaksoisrooli opettaja-tutkijoina.

Jatkossa formatiivisen ja eriaikaisen danipa-
lautteen kayton laajentuessa myds muihin kuin
puhtaasti verkko-opintojaksoihin, on syyta sel-
vittad, miten aanipalautteen kaytté rytmittyisi
parhaiten tukemaan esimerkiksi seminaarimuo-
toista tyoskentelya. Koska dani nayttaa tulevan
lahelle kuulijaansa ja se koetaan hyvin henkil6-
kohtaiseksi, aanitiedostoilla voisi olla paikkansa
yliopisto-opiskelijoiden ohjauksessa tai opetta-
jatuutoroinnissa yleisemminkin kuin vain tiettyi-
hin opintojaksoihin ja niiden oppimistavoittei-
den saavuttamiseen liittyen.
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Ruotiminen: toimintamalli harjoitustehtavien lapikayntiin

Luonnontieteiden ja matematiikan opiskelun keskeisimpiin elementteihin kuuluvat ongelmanrat-
kaisun harjoitustehtadvat. Vaikka opiskelijat ratkovat harjoitustehtavia ahkerasti, niiden lapikdynti jaa
nykykaytannailld kuitenkin valitettavan pinnalliseksi. Tassa artikkelissa esitamme harjoitustehtavien
lapikdyntiin ruotimiseksi kutsumamme toimintamallin, joka on nykyteknologialla ndppara toteuttaa
ja jolla on tasmallinen, opiskelijoita osallistava pedagoginen rooli. Opetuskokeilu osoitti, ettd opiske-
lijat kokivat ruotimisen merkitykselliseksi ja hyodylliseksi.

Luonnontieteissa ja matematiikassa valtaosa
oppimisesta tapahtuu harjoitustehtavia rat-
koessa. Parhaimmillaan tehtdvat ovat kaytan-
nonlaheisia ja edellyttavat teorian soveltamista
monivaiheisessa ongelmanratkaisuprosessissa.
Tehtavia voi ratkoa eri tavoin, mutta usein niille
on laadittavissa selkedt vastaukset, erdanlaiset
ylioppilaskirjoituksista tutut hyvien vastausten
piirteet.

Perinteisesti vastauksia kaydaan lapi viikoittai-
sissa laskuharjoitustilaisuuksissa yhteisesti liitu-
taululla tai yhteistoiminnallisesti pienryhmissa
(Koskinen, 2012). Ennen tilaisuuden alkua opis-
kelijat merkitsevat tekemansa tehtdvat ja saavat
pisteitd merkintojensa mukaisesti. Joskus ratkai-
sut palautetaan ennakkoon, jolloin opettajat pis-
teyttavat ne tenttien tapaan. Tall6in tilaisuuksiin
osallistumisesta ei useinkaan saa pisteita, vaan
kaytanteena on vain kdyda tehtavien vastaukset
yhdessa lapi.

Laskuharjoitustilaisuuksiin ja arviointikaytan-
teisiin liittyy kuitenkin epakohtia (Knight, 2004).

KEHITTAMINEN JA KOKEILUT

Opiskelijat tulevat tilaisuuksiin noutamaan pis-
teet, mutta heitd ei velvoiteta virheiden kor-
jaamiseen. Tehtadvia oikein ratkoneet opiskelijat
paasevat enemman aaneen ja vaarin ymmar-
retyt tai lasketut tehtavat kuitataan hailyvalla
huomiolla: ”Kas, vaarin meni, mutta nytpa nain,
miten tehtavan olisi pitanyt tehda.” Tilaisuuk-
sien yhteinen aikataulu ei siis tue omaa syvallista
pohdintaa, eika tehtdvien itsendista uudelleen-
rakentamista. Nadin ollen tehtavien lapikaynti
jaa pinnalliseksi ja itsereflektio puutteelliseksi.
Toisaalta, jos opettaja korjaa ja pisteyttaa ratkai-
sut, opiskelijat padsevat ulkoistamaan vastuun
tehtdvien oikeellisuuden tarkastamisesta, mika
lamaannuttaa oppimisprosessin. Usein opiske-
lija saa (kannustus)pisteita tehtavista, joita var-
sinaisesti ei ole osattu. Kun osaamista mitataan
saatujen pisteiden maaralla, kuva osaamisen
tasosta vaaristyy.

Naista epdkohdista padsee eroon opiskeli-
joita osallistavalla ja teknologiaa hyddyntavalla
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Kuvio 1. Ruotimisen vaiheet. Ruotimisessa opiskelijalle annetaan vastuu omien tehtdviensa tarkastamisesta,
korjaamisesta ja pisteyttamisesta. Opettajan tehtdva on neuvonta ja prosessin ohjaaminen.

toimintamallilla, jota kutsumme tehtavien ruoti-
miseksi. Homma toimii ndin (kuvio 1):

1. Opiskelija ratkoo harjoitustehtavat
yksin tai ryhmassa.

2. Opiskelija palauttaa pdf-tiedostoksi
skannatut tehtavat sahkoiseen
palautuslaatikkoon.

3. Palautus tehddan maaraaikaan
mennessa.

4. Maaraajan jalkeen tehtdvien hyvien
vastausten piirteet ilmestyvat
verkkoon automaattisesti.

5. Opiskelija tarkistaa, korjaa ja pisteyt-
tad omat tehtavansa. Korjaukset mer-
kitdan alkuperaisiin tehtdavapapereihin
ja pisteytykset perustuvat esimerkiksi
arviointimatriisissa esitettyihin kritee-
reihin.

6. Opiskelija palauttaa korjatut ja pistey-
tetyt, pdf-tiedostoksi skannatut teh-
tavat sahkoiseen palautuslaatikkoon
toistamiseen.

7. Opettaja silmailee palautetut pdf-
dokumentit ja kirjaa pisteet opinto-
hallintojarjestelmaan.

8. (Suositeltava) Opettaja ja opiskelijat

keskustelevat tehtavistd, vastauksista
ja arvioinnista vapaamuotoisesti.

KEHITTAMINEN JA KOKEILUT

Ruotimisen kantavana ideana on siis antaa
opiskelijalle vastuu ratkaisuidensa tarkastami-
sesta ja tehda tehtavien lapikdymisesta tekno-
logian avulla ajasta ja paikasta riippumatonta;
skannaus strategisilla hetkilld luo opiskelijan
tyoskentelylle kiintopisteet. Opiskelijan ajan-
kdyttdo tehostuu, kun han voi mallivastausten
avulla rauhassa paneutua omiin ongelmiinsa ja
virheisiinsd, missd ja milloin vain. Myds opet-
tajan ajankaytto tehostuu, kun arvioinnin jal-
keisessd keskustelussa paasee paneutumaan
mehukkaimpiin ja vaikeimpiin kysymyksiin, ei
tehtdvien rutiininomaiseen lapikdyntiin. Opiske-
lijan saamat pisteet myds muodostuvat perus-
tellummin — ja taatusti ldpindkyvasti. Ennen
kaikkea, ruotimisen avulla opiskelija sitoutetaan
reflektoimaan osaamistaan seka kohtaamaan
ja korjaamaan omat virheensa ja virhekasityk-
sensa. Sitouttamisella padstdan viestittamaan
opiskelijalle vastuuta omasta oppimisesta ja
valittdmaan realistinen kuva omasta osaami-
sesta.

Itsearviointihan sindnsa ei ole uutta (Virtanen,
Postareff & Hailikari, 2015), mutta nykytekno-
logia tekee sen toteuttamisesta varsin helppoa
ja kaytannollista. Teimme artikkelia kirjoittaes-
samme kokeen: kun skannasimme viisi sivua aly-
puhelimella yhdeksi pdf-tiedostoksi ja jaoimme
tiedoston kuvitteelliselle opettajalle, aikaa kului
58 sekuntia. Jotkut opiskelijat ratkovat tehtavia
kosketusnayttokynilld jo valmiiksi sahkoiseen
muotoon. Opiskelijan kasiala takaa tyon autent-
tisuuden, mikd viestittad vastuullisuutta ja vai-
keuttaa vilppia.

Ruotimista kokeiltiin Jyvadskylan vyliopiston
fysiikan laitoksen Termodynamiikka ja optiikka
-kurssilla syksylla 2017. Kurssi sisaltyi fysiikan
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perusopintoihin ja se opetettiin Primetime lear-
ning -menetelmalld, jossa ruotiminen paattyi
4-5 opiskelijan pienryhman ja opettajan vali-
seen opetuntiin (kuvio 1, vaihe 8), jossa tehta-
vistd keskusteltiin vapaamuotoisesti (Koskinen,
Lamsa, Maunuksela, Hamaldinen & Viiri, 2018;
Koskinen, Maunuksela, Lehtivuori, Ldimsa & Loy-
tdinen, 2017). Tehtavien palautukseen kaytettiin
TIM (The Interactive Material) -verkkoalustaa
(TIMm, 2017).

Emme esita tdassa artikkelissa opetuskokeilun
vaikutuksia oppimistuloksiin, mutta sen vaiku-
tus valittyi hyvin loppukurssin opiskelijapalaut-
teesta:

“Téllg kurssilla viimein ymmdirsin aja-
tuksen siitd, ettd virheistd oppii enem-
madn kuin onnistumisista.”

”Télld kurssilla opin tyénteon merkityk-
sen arvosanaan sekd harjoitustehtd-
vien kertaamisen ja ldpikdymisen mer-
kityksen.”

“Minulle ainakin oli hyvin paljon hyé-
tyd siitd, ettd harjoitustehtdvdt joutui
tarkastamaan. Yleensd, jos puhutaan
laskuharjoitusryhmisté, niin  niissd
asiat saattavat jaddd vield epdselviksi
eiké asioihin ole aikaa ja jaksamista
palata endd laskuryhmdn jélkeen.
Tdissd oli pakko palata ja asiat tuli mie-
tittyd 2—3:een kertaan.”

“"Korjaaminen ja pisteyttdminen on
tuntunut hyéadylliseltd.”

“Viimeistddn harjoitustehtdvien tarkis-
tuksessa ymmdrsin lopullisen idean.”

Opiskelijapalaute tuki myds omaa kasitys-
tdmme ruotimisen toimivuudesta ja hyodyllisyy-
desta. Opettajina meille oli erityisen palkitsevaa
kayttaa aikaa pisteiden jakamisen sijaan sanal-
lisen, rakentavan palautteen antamiseen. Tama
palaute keraantyi kurssin edetessa verkkoon,
mista sita padstiin hydédyntamaan kurssin sanal-
lisessa loppuarvioinnissa.

Ruotimiseen liittyi toki myos haasteita. Vii-
koittainen tehtavien tarkistus ja korjaaminen
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toivat opiskelijoille lisaa tyota, mika olisi tullut
ottaa huomioon paremmin. Lisdksi itsearvioin-
tia olisi tullut opettaa enemman, etenkin koska
se oli opiskelukulttuurissa uutta. Itsearviointiin
tottumattomuus ilmeni kirjavina korjauskadytan-
teina ja yli- tai alikriittisyytena, arviointimatriisin
asettamista yhteisista arviointikriteereista huoli-
matta.

Silti jo ensituntumalta ruotimisen edut vai-
kuttavat perinteisiin kaytanteisiin verrattuna
ylivertaisilta. Houkuttelevia etuja ovat etenkin
kaytannollisyys ja helppo kayttoéonotto: sita voi-
daan soveltaa luentokurssien, kdanteisten luok-
kahuoneen ja monien muiden opetusmenetel-
mien rinnalla sellaisenaan. Ruotiminen on lisaksi
helposti muokattavissa ja laajennettavissa myds
vertaisarviointiin.

Haluamme kiittéé Aleksi Harmoista inspiroivista
keskusteluista.

Katso myos Harjoitustehtavien ruotiminen -video:
Koskinen, P. [Opi fysiikkaa]. (11.4.2018). Harjoi-
tustehtdvien ruotiminen [video]. YouTube.
Saatavilla https://youtu.be/L2RhpAihG1Y

Pekka Koskinen on yliopistonlehtori Jyviiskyldn
yliopiston fysiikan laitoksella ja Joni Ldmsé on
tohtorikoulutettava Jyvdskyldn yliopiston kasva-
tustieteiden laitoksella.

YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA 2019 -« VOL. 26 - NRO 2



LAHTEET

Knight. R. D. (2004). Five easy lessons: strategies for successful
physics teaching. San Francisco: Addison Wesley.

Koskinen, P. (2012). Tietokone avuksi pienryhmien ripeddn
muodostamiseen. Yliopistopedagogiikka, 19(1),
26—27. Saatavilla https://lehti.yliopistopedago
giikka.fi/2012/05/03 /tietokone-avuksi-pien
ryhmien-ripeaan-muodostamiseen/

Koskinen, P. [Opi fysiikkaa]. (11.4.2018). Harjoitustehtdvien
ruotiminen [video]. YouTube. Saatavilla https://
youtu.be /L2RhpAihG1Y

Koskinen, P., Lamsd, J., Maunuksela, J., Hamalginen, R. &
Viiri, J. (2018). Primetime Learning : Collaborative
and Technology-Enhanced Studying with Genuine
Teacher Presence. International Journal of
STEM Education, 5(20), 1-13. Saatavilla https://
doi.org/10.1186/540594-018-0113-8

Koskinen, P.,, Maunuksela, J., Lehtivuori, H., Lamsa, J. &
Loytdinen, T. (2017). Laatuaikaoppiminen — vuoro-
vaikutteista ja yhteistoiminnallista fysiikan opis-
kelua Laatuaikaoppimisen toimintamalli. Yliopisto-
pedagogiikka, 24(1), 54-57. Saatavilla https://
lehti.yliopistopedagogiikka.fi/2017 /07 /07 /
laatuaikaoppiminen-vuorovaikutteista-ja-yhteis
toiminnallista-fysiikan-opiskelua/

TIM. (13.5.2019). TIM — The Interactive Material. Saatavilla
http:/ /tim.jyu.fi

Virtanen, V., Postareff, L. & Hailikari, T. (2015). Millainen
arviointi tukee elinikdista oppimista? Yliopisto-
pedagogiikka, 22(1), 3—=11. Saatavilla https://
lehti.yliopistopedagogiikka.fi/2015/03/27/
millainen-arviointi-tukee-elinikaista-oppimista/

KEHITTAMINEN JA KOKEILUT

55

YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA 2019 -« VOL. 26 - NRO 2



YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA

Visa Immonen, professori, arkeologian oppiaine, Turun yliopisto, vialim@utu.fi
Joanna Veinio, koulutusasiantuntija, Avoin yliopisto, Helsingin yliopisto, joanna.veinio@helsinki.fi

Aikataulutettu vai omaan tahtiin suoritettava verkkokurssi?
Kahden erilaisen suoritustavan vertailututkimus

Verkkokurssit vaativat opiskelijoilta erilaista itseohjautuvuutta kuin Idhi- ja monimuoto-opetus. Kult-
tuuriperinnon tutkimuksen johdantokurssi toteutettiin vuosina 2015-2018 sekd aikataulutettuna
verkkokurssina ettd omaan tahtiin suoritettavana verkkokurssina. Tassa artikkelissa vertailemme
kokemustemme, suoritustilastojen ja opiskelijapalautteen pohjalta naita kahta suoritusmuotoa itse-
ohjautuvuuden ndkdkulmasta. Toteamme, ettd kurssisuoritusten maaraa ja laatua olisi mahdollista
lisata hyodyntamalla enemman verkko-oppimisympariston suoritustenseurantaa ja ohjaustoimintoja

eli itseohjautuvuutta tukevia tekniikoita.

Itseohjautuvuus MOOC-ymparistossa

Yliopisto-opinnoissa opiskelijalla on suuri vas-
tuu opintojensa suunnittelemisesta ja suorit-
tamisesta. Oppimismenestys vaatii itseohjau-
tuvuutta, joka vaikuttaa siihen, kayttavatko
opiskelijat aikaansa tehokkaasti, ovatko he
sinnikkditd, ja osaavatko he tarvittaessa etsia
oppimisen apukeinoja (Broadbent, 2017). Itse-
ohjautuvuus ei ole kaikilla opiskelijoilla samalla
tasolla, mutta se on ominaisuus, jota voidaan
kehittda asettamalla tai ohjaamalla opiskelijaa
maarittamaan itse selkeitd tavoitteita ja opas-
tamalla hanta sopivien oppimisstrategioiden
valitsemiseen. Vastuun ja ohjauksen sopiva
vhdistelma yhtaalta antaa opiskelijalle vapautta,
mutta toisaalta helpottaa hdanen etenemistdan
mahdollisissa ongelmakohdissa.

MOOC eli massiivinen avoin verkkokurssi on
oppimismuoto, jossa opiskelijan itseohjautuvuus
korostuu. Helsingin yliopiston Avoin yliopisto
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jarjesti 5 opintopisteen mittaisen kulttuuriperin-
non tutkimuksen johdantokurssin MOOC-muo-
toisena vuosina 2015-2018. Sisallon pysyessa
suurin piirtein samana kurssin toteutuksessa
hyodynnettiin kahta erilaista ajankaytollista rat-
kaisua. Kahden eri suoritustavan kayttd mah-
dollistaa avoimen verkkokurssin aikataulutetun
ja omaan tahtiin suoritettavan version pedago-
gisen toimivuuden analyysin. Vertailun avulla
arvioimme itseohjautuvuuden merkitysta verk-
kokurssin suorittamisessa.

Vuosina 2015-2017 kurssi oli saatavilla avoi-
mesti verkossa tutustumista varten, mutta
kurssin suorittaminen edellytti etenemista osa-
tehtavittdin (Immonen & Veinio, 2017). Ne tuli
suorittaa tietyn ajan kuluessa. Vuonna 2017 ja
kevatlukukaudella 2018 kurssin toteutuksessa
kuitenkin luovuttiin ajastetuista osioista. Taman
jalkeen opiskelija saattoi ilmoittautua kurssille
milloin vain ja suorittaa sen omaan tahtiinsa.
MOOC-alustalle jatetyt suoritukset tarkastet-
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tiin ja arvioitiin kuukauden valein. Kurssin ainoa
aikataulu oli lopputehtavan palautuspaiva kun-
kin kuun lopussa. Vaikka aikataulu oli siten var-
sin vapaa, opiskelijoiden etenemista ohjattiin
Helsingin yliopiston MOOC-oppimisymparistoon
asetettujen ehtojen avulla: osatehtavat oli suori-
tettava tietyssa jarjestyksessa ennen kuin saattoi
siirtya eteenpain.

Tassa artikkelissa termi “aikataulutettu verkko-
kurssi” kuvaa suoritusta, joka noudatti ennak-
koon maaritettya aikataulua. Sitd vastoin termi
“"omaan tahtiin suoritettava verkkokurssi” tar-
koittaa suoritusta, jossa opiskelija saattoi itse
paattaa, kuinka kauan aikaa kayttaa osatehta-
vien tekemiseen ja siten koko kurssin suoritta-
miseen. Opiskelijan kannalta aikataulutetun ja
omaa tahtiin suoritettavan verkkokurssin suurin
ero oli aikataulullisessa vapaudessa. Omaan tah-
tiin suoritettaessa opiskelija voi haluamansa ryt-
min mukaisesti kayttdd osatehtaviin sen verran
aikaa kuin haluaa.

Aikataulutetussa versiossa kaytettdvissa oleva
aika oli maaritelty etukateen, ja siita poikkeami-
nen saattoi aiheuttaa kurssisuorituksen kariutu-
misen. Tama esti aikataulullisesti nopeamman
tai hitaamman etenemisen. Lisaksi aikataulute-
tussa suorituksessa opiskelijat kavivat ryhmissa
verkkokeskusteluja. Omassa tahdissa suoritet-
tavassa verkkokurssissa opiskelijat menettivat
tdman mahdollisuuden ryhmaytya. Verkkokes-
kustelut tapahtuivat eriaikaisesti, ja siten opiske-
lijat joutuivat kommentoimaan eri henkildiden
tekstia saman tutun ryhman tekstien sijaan.

Tutkimuksemme |dhtoolettamana oli, etta
aikatauluttamattomuudella on negatiivinen vai-
kutus suoritusmaariin. Lisdksi arvelimme aika-
tauluttamattomuuden vaikuttavan siihen, missa
maarin opiskelijat sitoutuivat suorittamaan
verkkokurssin ja miten he kokivat ryhmapaineen
puuttumisen, mika nakyisi sekda kurssin suori-
tusmadrissa ettd suorittamisen nopeudessa.
Oletuksia pystyttiin punnitsemaan tilastollisesti,
silla MOOC-oppimisympariston tiedoista oli
mahdollista selvittda opiskelijakohtaisia suori-
tusaikoja. Vain palauttamalla annetun tehtavan
opiskelija saattoi siirtyd osatehtavasta toiseen, ja
tama tieto mahdollisti tarkan tehtavien aloitus-
ja palautusaikojen vertailun.
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Verkkokurssin suorittamisen
erityisongelmia

Kurssin suunnitteluvaiheessa arvioimme sen
suorittamisen mahdollisia ongelmatekijoita,
joita on todettu myo6s aiemmassa pedagogi-
sissa tutkimuksissa. Cheryl A. Murphy ja John C.
Stewart (2017) toteavat, ettd korkeamman kes-
keyttamisprosentin ohella huomattavalla osalla
verkkokurssien opiskelijoista suoritukset ovat
arvosanaltaan huonompia kuin vastaavilla ahi-
opetuksena tai monimuotoisina toteutetuilla
kursseilla. He arvelevat, etta taustalla on monien
opiskelijoiden oletus, ettd verkkokurssit ovat
sekd helpompia ettd nopeammin suoritettavia
kuin lahiopetuksena toteutetut.

Oletus helpommasta  suoritettavuudesta
korostui MOOC-kurssillamme, silla osallistujista
valtaosan ennakoimme asuvan paddakaupunki-
seudulla. He olisivat voineet halutessaan suorit-
taa saman kurssin lahiopetuksena. Osallistujien
mahdollisuus valita kurssin suoritusmuodoksi
joko ldhiopetus tai verkkoymparisto vastaa Che-
ryl A. Murphyn ja John C. Stewartin (2017) tut-
kimuksen lahtokohtaa. He tarkastelevat syita
opiskelijoiden huonoon kurssisuoritusasteeseen
eli korkeaan keskeyttamisprosenttiin. Vaikka
verkkokursseilla olisi opiskelijoiden oppimista
ja ajankayttoa tukevia ominaisuuksia, lahi- tai
monimuotoiseen opetukseen verrattuna niiden
keskeyttaneiden maard voi olla jopa 1040 %
muita opetusmuotoja korkeampi. Tama johtaa
verkkokurssien turhaan kertaamiseen ja opinto-
jen hitaaseen etenemiseen. Murphy ja Stewart
paattelevat, ettda verkkokurssien heikompi suo-
riutumisluku liittyy opiskelijoiden itseohjautu-
vuuden ja opiskelutaitojen vajavaisuuksiin.

Ennakoimme opiskelijoiden ennakkokasityk-
sia MOOC-kurssia suunnitellessamme ja koros-
taessamme itseohjautuvuutta. MOOC-kurssin
omaan tahtiin suoritetussa versiossa annoimme
opiskelijoille etukateen tarkat tiedot suoritusjar-
jestyksesta, selvat palautuspaivat koko vuodelle
sekd ohjeet suositellusta tahdista. Itseohjautu-
vuutta edisti se, etta kurssi oli monille opiske-
lijoille pakollinen osa opintoja. Lisdksi kurssille
osallistuneet opiskelijat eivat olleet opintojensa
alkuvaiheissa, vaan keranneet opiskeluvalmiuk-
sia jo aiemmilta lahiopetus- ja verkkokursseilta.
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Murphyn ja Stewartin toteamat ongelmat jaivat
ainakin suuressa mittakaavassa toteutumatta.

Toinen etukdateen meita mietityttanyt tekija
oli monilta verkkokursseilta puuttuvat vertais-
palaute ja sen mahdollinen hyoty oppimiselle.
Jaclyn Broadbent (2017) esittdd ratkaisuksi
sen, ettd verkkokurssien opiskelijoille tarjotaan
mahdollisuus hyédyntaa muiden opiskelijoiden
jo aiemmin tuottamia teksteja oman oppimi-
sen tukena. Nykyisessda akateemisessa tyodssa
korostetaan aineistojen ja tekstien julkisuutta ja
vapaata luettavuutta. Taman vuoksi katsoimme,
ettd opiskelijoiden on hyva kehittda myos verk-
kokursseilla valmiuksiaan antaa tekstejaan
toisten vapaasti luettavaksi ja edistad muiden
tekstien lukemisen ja kommentoimisen taito-
jaan. Avoimuus tukee myos itseohjautuvuutta.
Kulttuuriperinnén tutkimuksen verkkokurssilla
Broadbentin ehdotus toteutettiin verkkokeskus-
teluina, joissa kaikki opiskelijat nakivat toistensa
tuotokset. Tavoitteena oli edistda vertaisvuoro-
vaikutusta ja oppimista.

Johdantokurssi itseohjautuvuuden
nakokulmasta

Riippumatta ajankdyton saatelyn tavasta kult-
tuuriperinndén  tutkimuksen johdantokurssin
suorittaminen eteni aina seuraavasti: Verkko-
kurssin ohjeistuksen jalkeen opiskelijat siirtyvat
aloitustehtavadan. Siina kukin pohti, mita kat-
soi kulttuuriperinnén merkitsevan. Taman jal-
keen kurssi jatkui viidella teemalla: 1) "Mita se
on?”, 2) "Miten se on muuttunut?”, 3) "Miten
tutkia?”, 4) ”Kulttuuriperintd, hallinto ja ope-
tus” seka 5) "Turismi ja digitaalinen kulttuuripe-
rintd”. Kuhunkin teemaan liittyi luentoja, muita
verkkoaineistoja sekd opiskelijoiden aiemmin
jattdmien tekstien kommentointia. Luennot oli
jaettu 25:een YouTube-alustalle tallennettuun
luentovideoon, joiden pituus oli enimmillaan
noin 20-25 minuuttia. Luentojen lisaksi opiske-
lijoille tarjottiin vapaaehtoisesti tutustuttavaksi
verkossa olevia muita video- ja aaniaineistoja
seka kirjallisuutta. Osatehtavat oli rytmitetty
perinteisen seitsenviikkoisen opetusperiodin
aikana suoritettavaksi. Kurssi paattyi kirjalliseen
lopputehtdvdan, jossa opiskelija analysoi sit3,
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kuinka hanen kasityksensa kulttuuriperinnosta
oli muuttunut verkkokurssin aikana.

Kaikki kurssisuoritukset arvioi Visa Immo-
nen. Arvioinnin pohjana oli SOLO-taksonomia®
(Biggs & Collis, 1982). Osaamistavoitteiden
mukaisesti keskeista oli, ettd opiskelijalla on
yleiskuva kulttuuriperinnén kasitteesta, koh-
teista ja ilmidsta. Han osaa selittaa, milla tavalla
kulttuuriperinté on historiallisesti muuttuva
alue, joka kattaa yhta lailla aineellisen, aineet-
toman, visuaalisen, auditiivisen ja audiovisuaa-
lisen kulttuurin seka osaa kytkea kulttuuriperin-
non tutkimuksen nakokulmia ja tutkimusaiheita
omaan opiskelutaustaansa ja kokemuksiinsa.
Korkeimpien arvosanojen saavuttaminen vaati,
ettd essee muodosti jantevan kokonaisuuden ja
kasitteli useita kurssin teemoja. Kurssin ulkopuo-
lisen tutkimuskirjallisuuden kaytto saattoi korot-
taa arvosanaa.

Aikataulutetussa versiossa opiskelijoiden itse-
ohjautuvuudelle oli asetettu rajoja osatehtadvien
aikatauluilla seka ryhmadssa toimimisella. Aika-
tauluttomassa versiossa opiskelijan oli itse ase-
tettava oma aikataulunsa, vaikka verkkokurssin
perustiedoissa annettiinkin viitteitd toimivasta
aikataulusta. Ryhmattémyys puolestaan vapautti
opiskelijan valitsemaan itse ne opiskelijat, joiden
puheenvuoroja han seurasi ja kommentoi.

Johdantokurssin kannalta tarkeimpia itseoh-
jautuvuuden taitoja olivat ajankdyton saantely
ja verkkokurssin lomittaminen elamantilantee-
seen seka muihin opintoihin. Myos opettajan ja
muiden opiskelijoiden luomien aineistojen sovit-
taminen yhteen kunkin omien oppimistapojen
kanssa oli tarkeaa. Kurssin aikana toteutetun
kyselytutkimuksen seka verkko-oppimisympa-
ristosta keratyn tiedon perusteella ndimme jo
varhain, ettd moni opiskelija tunnisti itseohjau-
tuvuuden mahdollisuudet seka hyodynsi niita
oman oppimisen parantamiseen. Opiskelijoiden
palautteisiin sisaltyivat esimerkiksi nama totea-
mukset: “Tuntui myos, etta kyllda mina tassa par-
jaan siind missa toisetkin” seka ”[tasta tekijasta]
oli hybtya esim. tehtavan ymmartamisessa.”

Totesimme myo0s, etta itseohjautuvuutta tuke-
vat tekijat saattavat olla hyvin pienimuotoisia. Jo

1 SOLO-taksonomia (Structure of Observed Learn-
ing Outcome) on opiskelijoiden téiden pohjalta
paatellyn oppimisen laadun kuvausjarjestelma.
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tehtavien suoritusjarjestys edisti usean opiskeli-
jan itseohjautuvuutta. Tama oli nahtavissa opis-
kelijoiden palautteissa:

Suoritusjdrjestys vei luontevasti eteen-
pdin. Materiaalia oli tutustuttavaksi
juuri sopiva mddrd kunkin tehtdvdn
vdlissd.

Omatahtisuus [oli] suuri etu. Hyvd, ettd
palautuksen deadline [oli] ajoissa tie-
dossa, pystyi suhteuttamaan ajankdy-
tén muuhun eldmddn.

Vapaus ei siis kdytanndssa ollut aikataulutonta,
mutta se nayttaytyi opiskelijalle vahemman
rajoittavana sekda mahdollisti eri elamantilantei-
siin sopivan jouston.

Opiskelijapalaute

Kursseista koottiin opiskelijapalautetta. Kysely
l[ahetettiin  tammikuussa 2018 yhteensa 141
opiskelijalle. Vastausten avulla toivoimme saa-
vamme tietoa siitd, miten ndin vapaasti ilman
selkeda viiteryhmaa toteutettu verkkokurssi
otettiin vastaan. Katsoivatko opiskelijat omaan
tahtiin suoritettavuuden tukevan tai heikenta-
van heidan oppimistaan, kurssin suorittamista
tai itseohjautuvuuden kehittymista?

Palautteita saimme yhteensa 33 opiskeli-
jalta, joista nelja ei suorittanut verkkokurssia.
Vastaajista 21 oli Avoimen yliopiston opiskeli-
joita, yhdeksan Helsingin yliopiston perustut-
kinto-opiskelijoita ja kolme oli Turun yliopiston
opiskelijoita. Naista 13 oli ensimmaista kertaa
verkkokurssilla. Ainoastaan yksi toivoi taman
tyyppista verkkokurssia jatkossa tarjottavan
l[ahiopetuksena, kahdeksan piti verkkokurs-
sia parhaana suoritustapana, ja loput nelja piti
parhaana monimuoto-opetusta eli lahi- ja verk-
ko-opetuksen yhdistelmaa. Erdat opiskelijoista
olivat jo aiemminkin suorittaneet verkkokursseja
(20 kpl), ja heista vain yksi toivoi vastaavanlaisen
kurssin toteutusta lahiopetuksena. Kuusi opis-
kelijoista toivoi monimuoto-opetusta, ja 13:n
mielesta verkkokurssi oli myo6s tulevaisuudessa
paras vaihtoehto.
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Verkkokurssille hakeutumisen syyt

Palautteessa kysyttiin omaan tahtiin suoritet-
tavan verkkokurssin merkitystda opiskelijoille.
Kysyttdessa verkkokurssin valitsemisen syita
eraat vastaajista olivat selvasti valinneet suori-
tustavan pakon edessa. Kuitenkin moni opiske-
lija perusteli valinneensa verkkokurssin nimen-
omaan sen antaman vapauden ja vaatiman
itsekurin vuoksi.

Toisessa kysymyssarjassa tiedusteltiin, milta
vapaa aikataulu opiskelijasta tuntui. Olisiko han
toivonut vield lisaa vapautta esimerkiksi teh-
tavien suoritusjarjestyksessa? Vastauksissaan
monet opiskelijat toivat esiin motivaation mer-
kityksen:

Mielestdni aikaa oli todella paljon jakson
suorittamiseen. Pikemmin oma moti-
vaationi opiskeluun puuttui.

Lisaksi aikataulun vapaus naytti vdhentavan suo-
rittamisen stressia:

Tédmd oli hyvd. Omatahtisuus suuri
etu. Hyvd, ettd palautuksen deadline
ajoissa tiedossa, pystyi suhteuttamaan
ajankdytén muuhun elémddn.

Verkkokurssin toimivuus
oppimisymparistona

Kysyttdessa palautetta suoritustavasta ja sen eri
osa-alueista oppimisen tukijoina useat vastauk-
set olivat varsin pitkia ja analyyttisia. Niissa ver-
tailtiin lahiopetuksen menetelmia verkko-ope-
tuksen piirteisiin ja arvioitiin kunkin toimivuutta
oman oppimisen kannalta: ”Videotallenteet
eivat valttamatta toimi aina hyvin, piddan enem-
man kalvomuotoisista materiaaleista ja artikke-
leista, siis luettavista materiaaleista.” Osa vastaa-
jista kaipasi ldhiopetuksen vuorovaikutteisuutta:
”Materiaalia oli kylld paljon, mutta opettajan ja
opiskelijan vuorovaikutus jdi puuttumaan — ei
ollut mahdollisuutta esittda spontaaneja kysy-
myksia.”

Toiset taas nakivat videoluennot toimivina,
mutta verkkokeskustelut vaikeina:
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Videot olivat hyvid. En pidd kurssien
verkkokeskusteluista, koska ne tuntu-
vat teenndisiltd. Se on tietysti minun
ongelmani. Asioista kylld keskustelin
mielelldni, mutta verkkokeskustelusta
puuttuu todellinen keskustelukump-
pani ja reaaliaikaisuus.

Videoluennot herattivat myos kritiikkia:

Videotallenteiden seuraaminen vaatii
tavatonta itsekuria. “Puhuva pdd” ja/
tai siihen liittyvdt luentodiat ruudulta
katsottuna ovat melko tylséé ohjelmaa
— Ildhinnd siksi, ettd oikean luentotilan-
teen dynamiikka puuttuu. Viestintd on
kovin yksisuuntaista. Mutta: kyllé asiat
tulivat selvdksi.

Vertaisvuorovaikutus

Opiskelijoiden keskinaista, vaikkakin ajallisesti
eriytynyttda vuorovaikutusta yritettiin kurssilla
edistdaa antamalla opiskelijoiden teksteja toisten
luettaviksi ja kommentoitavaksi. Menetelman
onnistuneisuutta selvitettiin kysymalla, edistiko
se oppimista. Eraat eivat nahneet menettelyssa
hyotyja: ”Ei kovinkaan paljon, ehka sekoitti aja-
tuksia liikaa.” Toiset taas pitivat lukemista ja
kommentointia onnistuneena:

Koska osallistujat olivat eri tiedekun-
nista ja erilaisilla opiskelu- ja tyéhisto-
rioilla varustettuja, oli todella mielen-
kiintoista lukea muiden pohdintoja. Eli
se oli ehdoton plussa!

Muiden téiden lukeminen edisti omaa
oppimista silld ne auttoivat huomaa-
maan kuinka monelta kantilta asiaa
voidaan ldhestyd sekd se toi esille puut-
teita omissa kdsityksissé luennoista.

Aineistojen avoimuus

Osatehtaviin laadittujen vastausten avoimuus
ja toisten tekstien lukeminen oli tekija, jota
haluttiin  selvittda kysymyssarjalla. Opiskeli-
joita pyydettiin arvioimaan, milta tuntui, etta
muut opiskelijat nakivat tuotokset. Oliko tasta
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hyotya? Vastauksissa oli suurta hajontaa. Erdat
eivat pitdaneet vastausten avoimuudesta:

Tuotosten julkistaminen ei ole hyvi
asia. Henkilén pitdisi saada itse pddt-
tdd, milloin haluaa julkaista materiaa-
lia.

Toisille asia oli neutraali:

En hyvidnd enkd huonona. Toki tehtd-
vien ndkyvyys omalta osaltaan motivoi
tekemdiéin ne hyvin.

Joillekin toisten tekstien lukeminen ja omien
tuotosten jakaminen oli hyodyllista:

Erittdin hyvdd ryhmdssé tydskentelyd.
Saa uutta oppia, lukiessa toisten teks-
tejd ja kommentteja.

Kylld, koska se myds helpotti omien
tekstien tuottamista. Niiden avulla
saattoi ndhdd, onko ymmdirtényt teh-
tdvdnannon oikein.

Verkkokurssin jakaminen osatehtaviin

Verkkokurssin jakamisella osatehtaviin pyrittiin
parantamaan ja konkretisoimaan opiskelijoiden
kokemusta edistymisestda sekda vahentamaan
lopputehtavan tyolaytta. Menettelyn onnistu-
neisuutta selvitettiin kysymyksella osatehtavien
tekemisen mielekkyydesta seka hyodysta lop-
putehtavan laatimisessa. Osatehtaviin jakamista
pidettiin Iahes yksimielisesti onnistuneena:

Minusta ne olivat hyvid. Auttoivat ete-
nemddn systemaattisesti ja rytmittivit
sopivasti materiaalien Ildpikéyntid. Ne
saivat oikeasti ajattelemaan ja sovelta-
maan juuri kuulemaansa.

Kritiikkia heratti kuitenkin se, ettd osatehtavien
merkitysta lopputehtavidlle ei ollut maaritelty

riittavasti:

Kdytin osatehtdvien materiaalia loppu-
tehtdvdssd. Tosin osatehtdvid tehdessd
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Taulukko 1. Kaikkien kurssitoteutusten suoritus- ja arvosanajakaumat.

limoittautuneet Suoritukset 5 4 |3 2 | 1| Yht. | Keskiarvo

Kesa 2015 - 15 3 4 |8 3,67
(lahiopetuksena)

Syyskuu 2015 - 38 5 15116 |2 38 3,61
Lokakuu 2015 - 29 4 10 |14 |1 29 3,59
Tammikuu 2016 - 26 7 4 (13 |2 26 3,62
Maaliskuu 2016 - 27 5 10 |5 | 1]27 3,33
Elokuu 2016 54 29 4 14 |4 3|29 3,07
Syyskuu 2016 37 19 7 4 2 19 3,95
Lokakuu 2016 64 46 8 17 |13 |4 | 4|46 3,46
Omaan tahtiin 130 70 16 |22 |26 |5 70 3,67
suoritettava 2017

Yhteensa 299 59 (88 | 118 |25 | 9 3,55

minulle ei ollut ihan selvéd, mité loppu-
tehtdvdssd halutaan.

Itseohjautuvuus

Lopuksi opiskelijoilta tiedusteltiin kokemusta
itseohjautuvuuden kehittymisesta verkkokurs-
sin aikana. Padosa opiskelijoista ei hahmottanut
omaavansa itseohjautuvuutta:

Ldhinnd vanha totuus “itseddn on hel-
poin huijata” pdti. “No huomenna sit-
ten teen.” Just.

Joillakin kurssin suorittaminen oli kehittanyt
itseohjautuvuutta: “limeisesti taitoni kehittyi-
vat, vaikka olen elamani varrella oppinut aika
paljon itseohjautuvuutta.” Erdille itseohjautu-
vuus nadyttdytyi suunnitelmallisuutena: ”Vastuu
opiskelusta siirtyi itselle ja sai antaa aikaa enem-
man niille teemoille ja lopputydlle, jotka omalla
kohdalla enemman vaativat.”

Suoritustilastot

Johdantokurssi oli syksyyn 2017 asti kulttuuri-
perinnon tutkimuksen 25 opintopisteen opinto-
kokonaisuuden ensimmainen kurssi. Kokonai-
suus oli vuosina 2012-2017 osa tutkintovaati-
muksia ja pakollinen tiettyjen oppiaineiden paa-
aineopiskelijoille. Suurella osalla verkkokurssin
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osallistujista voi siis olettaa olleen samanaikaisia
tai aiempia lahiopetuksena suoritettavia opin-
toja. Aikatauluttamaton suoritusmuoto tarjosi
tallaisille opiskelijoille mahdollisuuden sovittaa
verkkokurssi muiden opintojen oheen ja edeta
siind oman aikataulun mukaisesti. Syksylla 2017
kurssi jai niin sanottuihin vanhoihin tutkintovaa-
timuksiin, mutta tastd huolimatta verkkokurssia
suoritettiin edelleen loppuvuoden aikana.

Johdantokurssin aikataulutetussa versiossa
vuosina 2015-2016 suoritusmadrat olivat
ilmoittautuneiden osalta 54 % ja alueelle kir-
jautuneiden osalta 65 %. Aikatauluttamatto-
malle johdantokurssille ilmoittautui aikajaksolla
2.12.2016-15.12.2017 yhteensa 133 opiskelijaa,
mutta ilmoittautuneista kaikki eivat edes kirjau-
tuneet oppimisymparistodon. Sen sijaan sinne
kirjautui 10 opiskelijaa, jotka eivat ilmoittautu-
neet eivatka suorittaneet verkkokurssia. lImoit-
tautuneista (133) lopulta 70 eli hieman yli puolet
(53 %) suoritti verkkokurssin. Koska verkko-
kurssin oppimisympadristdé oli kaikille avoin,
verkkoymparistoon  kirjautui  myos  joitain
ilmoittautumattomia opiskelijoita (5 kpl), joten
kirjautuneesta 138 opiskelijasta 51 % suoritti
verkkokurssin (taulukko 1).

Kurssin suoritti  verkko-opintoina vuosien
2015-2017 aikana 284 opiskelijaa. Suorituksista
214 tehtiin ajastetussa, ryhmiin jaetuissa toteu-
tuksissa ja 70 omaan tahtiin suoritettavassa
versiossa. Verrattaessa ndiden kahden opiskeli-
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Taulukko 2. Arvosanajakauman vertailu aikataulutetun ja omaan tahtiin suoritettavan kurssimuodon valilla.

Opiskelijoita | Arvosana: 5 4 3 2 1| Hyl.
Aikataulutettu verkkokurssi 214 18,69 % | 28,97 % | 3925%| 9,35%| 3,74 % 0
Omaan tahtiin suoritettava
verkkokurssi 70 2286%| 3143 %| 3714 %| 7,14 %| 1,43 % 0

Taulukko 3. Tehtavien palautusmaarat.

Kulttuuriperinnon tutkimuksen
johdantokurssin tehtavien palautus 2017
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jaryhman arvosanajakaumaa nayttaa silta, etta
omaan tahtiin suoritettavan verkkokurssin opis-
kelijat ovat saaneet parempia arvosanoja kuin
aikataulutetuille kursseille osallistuneet (tau-
lukko 2).

Oppimisympdristdon etenemisen automaatti-
sen ohjauksen seka osatehtaviin liitetyn aktivi-
teetin suorituksenseurannan avulla opiskelijoi-
den etenemista kyettiin seuraamaan (taulukko 3).
Aloitustehtavan teki kurssille kirjautuneista (138
kpl) 99 opiskelijaa. Toisin sanoen oppimisympa-
ristoon kirjautui 39 sellaista opiskelijaa, jotka
eivat palautteet yhtakdaan osatehtavaa eivatka
lopputehtavad. Opiskelijoista 14 palautti aloi-
tustehtavan, mutta sen jalkeen ei enda muita
osatehtdvia. Taman ohella oli yksittdisia opiske-
lijoita, jotka palauttivat aloitustehtdvan lisaksi
vain yhden tai kaksi osatehtdvaa ja jattivat kurs-
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sin kesken. Aloitustehtavan suorittaneista 72 %
opiskeli verkkokurssin loppuun saakka.

Omaan tahtiin suoritettavasta
verkkokurssista saadut kokemukset

Omaan tahtiin suoritettavan verkkokurssin toi-
mivuutta voidaan arvioida kolmen kriteerin
mukaan. Ensimmainen niistd on opintomenes-
tys. Omaan tahtiin suoritettavan verkkokurssin
opiskelijoiden suoritusten keskiarvo oli 3,67/5.
Seitsemadn aikataulutetun verkkokurssin suori-
tusten keskiarvot sijoittuivat taman keskiarvon
yla- ja alapuolelle (3,07/5-3,95/5). Jos aikataulu-
tetuista toteutuksista jatetdaan pois parhaimman
keskiarvon ryhma, omaan tahtiin suoritettava
verkkokurssin keskiarvot olivat kaikista kahdek-
sasta ryhmasta toiseksi parhaat. Kaikkien taman
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Taulukko 4. Omaan tahtiin suoritettavan verkko-
kurssin suoritusaikojen pituus paivissa.

Paivia
Minimi 4
Maksimi 357
Keskiarvo | 63
Mediaani | 45

verkkokurssin vuosina 2015-2017 suorittanei-
den Avoimen yliopiston opiskelijoiden (299 kpl)
arvosanojen keskiarvo oli 3,55/5. Opintomenes-
tys omaan tahtiin suoritettavilla verkkokursseilla
oli siten hienoisesti parempi kuin aikataulute-
tuilla.

Toiseksi omaan tahtiin suoritettava verkko-
kurssin toimivuudesta kertoo opiskelijan suo-
ritukseensa kayttama aika. Pakollisten aika-
taulujen vahyys vaikutti siihen, kuinka kauan
opiskelijat suorittivat kurssin tehtavia ja lopulta
koko kurssin. Suorituksen katsoimme alkaneen
siitd paivastd, jona opiskelija kirjautui ensim-
maisen kerran oppimisymparistdon ja sai ensim-
madiset materiaalit kayttéonsa. Suorituspdiva
oli puolestaan lopputehtavan todellinen palau-
tuspdiva. Kurssin omaan tahtiin suoritettavassa
versiossa opiskelijoiden suorituksen pituuden
mediaani oli 45 pdivaa ja keskiarvo 63 paivaa
(taulukko 4). Helsingin yliopiston seitseman vii-
kon opiskeluperiodi on 49 paivaa, ja sitd seuraa
viikon mittainen tentti- ja lukuviikko. Nain olleen
verkkokurssin suorittamisajat noudattavat suu-
rin piirtein perinteista yliopiston suoritustahtia.

Yksilotasolla suoritusnopeudessa oli kuiten-
kin merkittavia eroja. Suorittaneista (70 kpl)
noin 66 % (46 kpl) sai kdytya verkkokurssin lapi
perinteisessa perioditahdissa eli 7 + 1 viikossa.
Perati 90 % suorittaneista sai tehtya verkkokurs-
sin suositellussa ajassa eli yhta tai kahta periodia
vastaavassa ajassa. Alle kahdessa viikossa kurs-
sin suoritti kahdeksan opiskelijaa. Sen sijaan 11
opiskelijaa kaytti yli 100 paivaa kurssin suoritta-
miseen, ja heista kolmella aikaa kului yli 200 pai-
vaa. Opiskelijan vapaasti itselleen maarittelema
aikataulu tarjosi joustavuutta niille, jotka halusi-
vat suorittaa kurssin nopeasti. Samalla se antoi
tilaa niille opiskelijoille, jotka tarvitsivat suoritta-
miseen enemman aikaa.
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Kolmanneksi omaan tahtiin suoritettavan
verkkokurssin toimivuudesta kertoo keskeyt-
tamisaste. Keskeyttaminen nayttaytyi kolmella
tavalla. Osa verkkokurssille ilmoittautuneista
ei koskaan aloittanut kurssia. He joko a) olivat
kokonaan kirjautumatta oppimisymparistoon
tai b) kirjautuivat, mutta eivat koskaan suoritta-
neet yhtakaan tehtavaa. Kolmas ryhma koostui
c) keskeyttdjista, jotka tekivat yhden tai muu-
taman tehtavan, mutta jattivat palauttamatta
loput tehtavat.

Kolmesta ryhmasta kaksi ensimmaista eivat
ole kayttdaneet juurikaan aikaan kesken jaa-
neeseen suoritukseensa. Luultavasti on kyse
opiskelijoista, jotka ovat ilmoittautuneet vailla
voimakasta tarvetta suorittaa kurssi tai he ovat
kiinnostuneet kurssista, tutustuneet sen sisal-
toihin, mutta pdattaneet olla aloittamatta. Joka
tapauksessa tallaiset opiskelijat eivat ole tuhlan-
neet aikaansa, eikd heidan vierailustaan ole hait-
taa kurssin vetdjillekaan. Keskeista olisikin saada
kolmannen ryhman opiskelijat — eli joitakin teh-
tavia jo suorittaneet — jatkamaan verkkokurssi
loppuun saakka.

Omaan tahtiin suoritettava verkkokurssi
itseohjautuvuuden kehittamismuotona

Omaan tahtiin suoritettavan verkkokurssin
arvosanojen ja opiskelupituuksien perusteella
toteutus oli onnistunut. Keskeyttaneista aloitus-
tehtadvan jattdneita, mutta kurssin sitten lopetta-
neita oli loppujen lopuksi varsin vahan, 14 kap-
paletta. Lisaksi oli yksittaisia opiskelijoita, jotka
palauttivat viela yhden tai kaksi osatehtavaa ja
keskeyttivat siihen. Suhteellisen pieneksi jaa-
nytta opiskelijan ajan tuhlaamista voinee selit-
taa silla, etta kurssin suunniteltiin alusta pitaen
verkkoymparistéon. Tama vaikutti kokonaisuu-
den pilkkomiseen sopivan pieniin osiin ja video-
luentojen mitoitukseen.

Osatehtavien kaytté rytmitti suorituksia seka
antoi opiskelijalle tunteen jatkuvasta, asteittai-
sesta etenemisestd. Ne myds kevensivat loppu-
tehtdvan vaadittua tydmaaraa. Sen sai valmiiksi
suhteellisen pienellda tyolla, jos oli kayttanyt
aikaa osatehtdvien laatimiseen. Suorituksiin
luultavasti vaikutti positiivisesti toisten opiskeli-
joiden tehtdvien lukeminen, mika ehka vahvisti
kokemusta omasta osaamisesta ja edistymi-
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sestd. Muiden tekstien lukeminen saattoi myos
nostaa opiskelijoiden kirjallisten téiden laatua.

Kurssin myonteisiin kokemuksiin on syyta suh-
tautua kuitenkin tietyin varauksin. Kulttuuripe-
rinnon johdantokurssi oli lahes kaikille osallis-
tuneille pakollinen osa muita opintoja, joten
heidan oli valttamatonta saada siita suoritusmer-
kintd. Toisaalta kurssille osallistui hyvin vahan
sellaisia opiskelijoita, jotka suorittivat kurssin
toistamiseen arvosanan korottamiseksi. Opis-
kelijat vaikuttavat siten olleen motivoituneita jo
ensimmaista kertaa kurssia aloittaessaan, mika
puhunee puhtaasti suoritusmerkinnan vuoksi
osallistumista vastaan. Toinen suoritusten onnis-
tuneisuutta selittava tekija voi olla se, etta verkko-
opetukseen hakeutuvat usein ne, jotka ovat jo
valmiiksi itseohjautuvuuteen harjautuneita seka
verkko-opintojen ajasta ja paikasta riippumatto-
maan suoritustapaan mieltyneita opiskelijoita
(Broadbent, 2017).

Mikali verkko-opetuksen menestyksellisyytta
pyritaan lisadmaan, tassa voidaan hyddyntaa
oppimisympariston tarjoamia teknisia ratkai-
suja. Suoritusten maaraa olisi mahdollista lisata
hyodyntamalla enemman oppimisympariston
suoritustenseurantaa ja ohjaustoimintoja eli
itseohjautuvuutta tukevia tekniikoita. Suori-
tustenseurantaa tarkkailemalla on tunnistet-
tavissa ne opiskelijat, joiden suoritus on hiipu-
nut. Esimerkiksi opiskelijoihin, jotka kirjautuvat
MOOC-alustalle, mutta eivat sen jalkeen suoritta
osatehtavia, voisi ottaa yhteyden ja keskustella
tilanteesta.?

Koska verkkokurssin tavoitteena oli kokeilla
omaehtoisen aikataulun toimivuutta, ei vuoden
2017 opetuksessa téllaisia aktivointitoimia
kuitenkaan kaytetty. Vasta loppuvuodesta osallis-
tujille lahetettiin viesti, jossa varoitettiin kurssin
viimeisen palautuspaivan ldhestymisesta.
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Uraohjaus osana vaitoskirjaohjausta

Ohjauksen laatua on pyritty jatkuvasti parantamaan yliopistossa tyon tehokkuuden ja oppimistu-
losten parantamiseksi. Tassa hankkeessa tarkasteltiin uraohjauksen merkitystd ohjauksen laadun
parantamisessa kartoittamalla opiskelijoiden ja ohjaajien kokemuksia uraohjauskeskusteluista. Hanke
toteutettiin Turun yliopiston biologian, maantieteen ja geologian tohtoriohjelmassa. Seka opiskelijat
ettd ohjaajat kokivat uraohjauskeskustelut keskimaarin erittain hyodyllisiksi, mikd kannustaa uraoh-
jauksen liittamista osaksi tohtoriopiskelijoiden ohjausta.

Johdanto

Yliopistotyotd arvioidaan nykyaan erilaisilla
tehokkuuteen liittyvilla kriteereilld. Opiske-
lijoiden odotetaan suorittavan opinnot yha
nopeammin ja paremmin tuloksin. Tama aset-
taa paineita paitsi opiskelijoille, myo6s yliopiston
rakenteisiin ja ohjaukseen (Vehvildinen, Heik-
kila, Mikkonen & Nieminen, 2009). Se on my0s
toisaalta luonut jatkuvan tarpeen kehittdaa toh-
toriopiskelijoiden ohjausta vastaamaan naihin
odotuksiin. Millaista sitten on laadukas ohjaus?

Ohjauksen tulisi auttaa opiskelijaa rakenta-
maan tavoitteellista, vastuullista ja tulevaisuu-
sorientoitunutta suhdetta ohjauksen kohteena
olevaan asiaan sekd tiedeyhteison jdseneksi
kasvamiseen (Vehvildinen, 2014). Hyvaan peda-
gogiseen ohjaukseen kuuluu lisdksi laadukas
henkilokohtainen ohjaus kasvussa kohti tieteel-
lista asiantuntijuutta, tdhdaten myos opiskelijan
itsesaatelytaitojen ja itsendisen toimijuuden
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lisdamiseen (Vuorio-Lehti, 2017). Naiden tavoit-
teiden lisaksi opiskelijaa tulisi ohjata olemaan
tavoitteellinen, vastuullinen ja tulevaisuusorien-
toitunut omaa uraa koskevissa asioissa ja valin-
noissa. Tassa uraohjauksella voisi olla merkittava
rooli ottaen huomioon, miten epdavarmoina suu-
rin osa nuorista tutkijoista kokee tulevaisuu-
den uranakymansa (Alhonnoro, Rantakdomi &
ljas-ldrobo, 2018).

Uraohjauksella on my6s suuri yhteiskunnalli-
nen merkitys tohtorien tyollistymista ajatellen.
Tohtoreiden pitkdn ja yhteiskunnalle kalliin kou-
lutuksen toivotaan luonnollisesti johtavan paitsi
opiskelijoiden henkilékohtaisten uratavoitteiden
toteutumiseen myo6s yhteiskunnallisiin hyotyi-
hin, toisin sanoen koulutusta vastaavan tyon
[6ytymiseen.

Uraohjaus on pedagogisesti haasteellista,
eikd ole itsestdan selvaa, kenen ensisijainen
tehtdva sita olisi tarjota. Ohjaaja saattaa kokea
uraohjauksen menevan oman osaamisalueensa
ulkopuolelle. Opiskelijasta saattaa tuntua myds
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kiusalliselta pohtia urasuunnitelmia oman
ohjaajan kanssa erityisesti, jos ne poikkeavat
paljon ohjaajan odotuksista tai nakokulmasta.
Naista syista johtuen uraohjaus saatetaan miel-
tda kuuluvaksi uraohjauksen ammattilaisille,
kuten opintoneuvojille tai opintopsykologeille.
Tallaisiin niin sanottuihin neutraalilla maape-
ralla oleviin uraohjaajiin saattaa olla helpompi
turvautua haasteellisimmissa urakysymyksia,
kuten esimerkiksi alan vaihtoa koskevissa poh-
dinnoissa (Vehvildinen ym., 2009). Uraohjausta
tai uramentorointia voi kuitenkin antaa kuka
tahansa riittdvan kokemuksen omaava henkilod,
kuten juuri oma ohjaaja tai toinen varttuneempi
kollega. Tassa hankkeessa kartoitettiin opiske-
lijoiden ja ohjaajien kokemuksia oman ohjaa-
jan kanssa kdydyista uraohjauskeskusteluista ja
pohdittiin uraohjauksen liittamista osaksi tohto-
riopiskelijoiden ohjausprosessia ohjauksen laa-
dun parantamiseksi.

Menetelmat

Hanke suoritettiin Turun yliopiston biologian,
maantieteen ja geologian tohtoriohjelmassa.
Ohjaajia ja opiskelijoita kannustettiin sopimaan
aika yhteiselle urakeskustelulle, ja ohjaajia keho-
tettiin tutustumaan yliopiston uusiin uraohjaus-
ohjeisiin (Turun yliopisto, 2018). Hankkeeseen
osallistuvilta opiskelijoilta ja ohjaajilta pyydet-
tiin lupa keskusteluiden seuraamiseen, samoin
kuin keskusteluista tehtyjen muistiinpanojen ja
kyselyn tulosten raportointiin anonyymisti tassa
hankkeessa. Ohjaajille koottiin keskusteluja
varten muutamia esimerkkikysymyksia, joiden
varaan he pystyivat halutessaan keskustelun
rakentamaan. Kysymykset olivat: 1) Miksi paatit
tehda vaitoskirjan? 2) Mika on ykkostavoitteesi
vaitoskirjan jalkeen? Mitka ovat B ja C vaihtoeh-
tosi (plan B and C)? 3) Mikd on pitkdn aikavalin
uratavoitteesi (long-term career goal)? 4) Mita
aiot tehdd saavuttaaksesi tdman? 5) Estadko
mahdollisesti jokin/jotkut asiat saavuttamasta
ensisijaisen uratavoitteesi? 6) Mita aiot tehda
naiden mahdollisten esteiden voittamiseksi?
Opiskelijoille annettiin kaksi oman osaamisen
kartoittamiseen liittyvaa ennakkotehtadvaa, jotka
he saivat halutessaan tehda ja palauttaa ohjaa-
jalleen ennen urakeskustelua. Keskustelut kay-
tiin maalis-huhtikuussa 2018.
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Uraohjauskeskustelun jalkeen opiskelijoita
ja ohjaajia pyydettiin vastaamaan anonyymisti
Webropolin kautta toteutettuun palautekyse-
lyyn keskustelun hyodyllisyydestd, haasteelli-
suudesta ja kehittamistarpeista. Kyselyyn vastasi
nelja ohjaajaa seka kaikki viisi tutkimuksessa
mukana ollutta opiskelijaa.

Hankkeen tulokset

Keskustelun rakenne ei ollut ennalta maaratty,
joten kasiteltavien aiheiden kirjo oli melko laaja.
Keskustelut sisalsivat muun muassa pohdintaa
tieteelliseen uraan liittyvista haasteista, vaihto-
ehdoista tieteellisen uran ulkopuolella, ajan hal-
linnan merkityksesta ja siind auttavista asioista,
priorisoinnista, projektin hallinnasta ja johta-
misesta. Padosin ohjaajat pyrkivat kuitenkin
seuraamaan ennalta annettuja apukysymyksia.
Myds opiskelijan oman osaamisen kartoittami-
seen liittyvia ennakkotehtavia kaytiin lapi.

Uraohjauskeskusteluiden hyodyllisyys

Opiskelijat kokivat keskustelut keskimaarin hyo-
dyllisiksi (keskiarvo 3,8 asteikolla 1-5; 1 = ei
lainkaan hyodyllinen, 5 = erittdin hyodyllinen).
Nelja viidesta arvioi keskustelun hyodyllisyyden
arvosanalla nelja, yksi arvosanalla kolme. Hy6-
dyllisimpina asioina pidettiin muun muassa itse-
reflektointia, omien vahvuuksien ja kehittamis-
tarpeiden analysointia toisen henkilon kanssa
seka ylipaataan puhumista tulevaisuudesta vai-
toskirjaprojektin jalkeen.

My0s ohjaajat pitivat keskusteluita hyodylli-
sind, joskaan eivat aivan yhta hyodyllisina kuin
opiskelijat (keskiarvo 3,25 asteikoilla 1-5; 1 = ei
lainkaan hyodyllinen, 5 = erittdin hyodyllinen).
Hajonta oli my6s hieman suurempaa ohjaajien
kohdalla: kaksi ohjaajaa arvioi keskustelun hyo-
dyllisyyden arvosanalla kolme, yksi arvosanalla
viisi ja yksi arvosanalla kaksi. Hyodyllisinta ohjaa-
jien mukaan oli keskustelu tulevaisuuden suun-
nitelmista vaitoskirjaprojektin jalkeen mukaan
lukien tieteelliseen uraan liittyvat haasteet seka
keskustelu pitkan aikavalin uratavoitteista.

YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA 2019 -« VOL. 26 - NRO 2



Uraohjauskeskusteluiden haasteellisuus

Opiskelijat eivat kokeneet urakeskusteluihin
osallistumista lainkaan vaikeana (keskiarvo 4,8
asteikolla 1-5; 1 = erittdin vaikea, 5 = ei lain-
kaan vaikea). Nelja viidestd opiskelijasta arvioi
keskusteluun osallistumisen haasteellisuuden
arvosanalla viisi (ei lainakaan vaikeaa), ja yksi
arvosanalla nelja. Vaikeimpina asioina pidettiin
ennakkotehtavia, kuten tehtavia joissa omia toi-
veita tulevaisuuden tyosta pyrittiin jarjestamaan
tarkeysjarjestykseen. Luontevan dialogin saa-
vuttaminen keskustelussa koettiin jonkin verran
vaikeaksi.

Ohjaajat eivat myoskaan kokeneet urakeskus-
teluiden pitdmista lainkaan vaikeana (keskiarvo
4 asteikolla 1-5; 1 = erittdin vaikea, 5 = ei lain-
kaan vaikea). Kaksi ohjaajaa arvioi keskustelun
pitamisen haasteellisuutta arvosanalla nelj3,
yksi arvosanalla kolme ja yksi arvosanalla viisi.
Vaikeimpina asioina pidettiin keskusteluiden
merkityksen ja hyodyllisyyden ymmartamista.
Kaikki vastanneet ohjaajat olisivat valmiita pita-
maan uraohjauskeskusteluita myos jatkossa, jos
opiskelijat kokevat ne hyodyllisiksi.

Uraohjauskeskusteluiden kehittamismah-
dollisuudet

Opiskelijat ehdottivat uraohjauskeskusteluiden
kehittamiseksi selkedmpaa, ennalta maarattya
rakennetta. Ehdotettiin myos, ettd keskustelun
voisi pitdd seka vaitoskirjaopintojen alku- etta
loppuvaiheessa. Vaitoskirjatyon alkuvaiheessa
pidettava keskustelu auttaisi orientoitumaan
omiin uravalintoihin jo vaitoskirjaprojektin
aikana ja hankkimaan tarvittavaa osaamista. Vai-
toskirjatyon loppuvaiheeseen ajoittuvaa keskus-
telua pidettiin puolestaan tarkeana, koska tassa
vaiheessa opiskelijan on viimeistadan tehtava
paatos, mihin han suuntaa seuraavaksi.
Ohjaajat ehdottivat keskusteluiden kohden-
tamista opiskelijoille, jotka ovat epavarmim-
pia tulevaisuuden suunnitelmistaan, sillda ndma
opiskelijat hyotyisivat keskusteluista eniten.
Apua kaivattiin opiskelijoiden vahvuuksien ja
uratoiveiden analysointiin. Tama koettiin haas-
teellisena, ja ehka sopivampana tehtavana alan
ammattilaisille (uraohjaajille, opintoneuvojille
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tai opintopsykologeille). Keskusteluille kaivattiin
ylipdataan parempia ohjeita, jotta niiden merki-
tys tulisi paremmin ymmarretyksi.

Tulosten pohdinta

Uraohjauskeskusteluista saadut kokemukset
olivat kaiken kaikkiaan erittdin positiivisia. Kes-
kustelut koettiin erityisen hyodyllisiksi etenkin
opiskelijoiden nakdkulmasta. Vaikka omiin vah-
vuuksiin ja kehittamistarpeisiin liittyva pohdinta
saattaa tuntua opiskelijoista melko henkil6-
kohtaiselta, samoin kuin odotukset ja unelmat
omasta urasta ja tulevaisuuden tyotehtavista,
tama ei nakynyt negatiivisena asiana urakeskus-
teluiden palautteissa. Opiskelijat tuntuivat ole-
van aidosti tyytyvaisia mahdollisuuteen pohtia
uraan liittyvia asioita ohjaajan kanssa, ehka jopa
ensimmaista kertaa koko ohjaussuhteen aikana.
Myds ohjaajien suhtautuminen uraohjauskes-
kusteluihin, erityisesti keskusteluun tulevaisuu-
desta vaitoskirjaprojektin jalkeen, oli positiivista.

Vaikka otoskoko oli tassa pilottihankkeessa
melko pieni ja sen vuoksi tuloksia voidaan pitda
ainoastaan suuntaa antavina, niille 16ytyy kui-
tenkin tukea muun muassa Tieteentekijoiden-
liiton tuoreesta urakyselysta nuorille tutkijoille
(Alhonnoro ym., 2018). Kyselyssa yli 70 pro-
senttia nuorista tutkijoista kokee huolta tyou-
ran epdavarmuudesta. Uraohjauksella olisi hyvat
mahdollisuudet vahentda tata huolta auttamalla
opiskelijoita omien vahvuuksien ja kehittamis-
tarpeiden tunnistamisessa, seka erilaisten ura-
polkujen kartoittamisessa.

Miten uraohjaus voitaisiin sitten kaytannossa
toteuttaa? Varmin tapa tuoda uraohjaus kaik-
kien opiskelijoiden saataville olisi liittaa se osaksi
ohjauksen virallista toimintakulttuuria kussakin
oppiaineessa, esimerkiksi osaksi virallisia
ohjausryhmakeskusteluita. Toinen vaihtoehto
olisi pitda uraohjaus avoimena epavirallisena
dialogina ohjaajan ja ohjattavan valilla (Vehvilai-
nen ym., 2009). Tama kuulostaa teoriassa ihan-
teelliselta, mutta samalla melko haasteelliselta
toteuttaa. Uraohjauksen ulkopuolelle saattaisi
jaada moni sita tarvitseva.

Hanke toi esille myés muutamia uraohjauskes-
kusteluihin liittyvida haasteita, joihin kannattaa
jatkossa kiinnittada huomiota. Keskusteluille kai-
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vattiin selkeampia ohjeita, erityisesti keskustelun
tavoitteiden esittelyyn. Se auttaisi seka ohjaajia
ettd ohjattavia ymmartamaan paremmin, mista
keskusteluissa on kyse. Osa ohjaajista koki myds
puutteellista kompetenssia toimia uraohjaajina.
Uraohjaustermin kaytt6a voisikin harkita korvat-
tavaksi esimerkiksi uramentoroinnilla. Mento-
rointi kuulostaa sisdllollisesti enemman silta,
mita uraohjauskeskusteluilla tavoitellaan: koke-
musten jakamista, vaihtoehtoisten urapolkujen
tunnistamista ja itsetutkiskelua sekd apua omien
vahvuuksien ja kehittamistarpeiden tunnistami-
seen.

Jotta uraohjaus tai -mentorointi koettaisiin eri-
tyisen merkitykselliseksi, eika ylhaalta annetuksi
velvollisuudeksi, tarpeen siihen tulisi nousta
opiskelijoilta ja ohjaajilta itseltdan. Taman hank-
keen esiin nostamien positiivisten kokemusten
toivotaan kannustavan tdhan, niin ettd uraoh-
jauksesta tai uramentoroinnista tulisi luonnolli-
nen osa laadukasta ohjausprosessia.
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Development of Working Life Competencies in a Project Course for
Master Students at Aalto University

Education programmes are expected to fulfil many requirements in the uncertain environment that
constitutes the beginning of the 21st century. Whilst the transmission of content, the development
of comprehension and analytical skills, and specific skills related to a particular discipline are still
valid, it is vital to equip students for working in groups that may be diverse, situations that may
be challenging, and in a work environment that is changing at an increasing rate. Attempting to
rise to these challenges, this article focuses on team and multicultural working life skills, utilising a
survey and group interviews of masters students in the Department of Electrical Engineering and
Automation at Aalto University, who are required to participate in a recently introduced 10 ECTS
project-based course. The groups were formed in terms of their suitability to perform project tasks
given by research groups in the department. The efficacy of such purposive grouping of students is
assessed in terms of 26 skills, adapted from the national-level TEK (Academic Engineers and Archi-
tects in Finland) feedback survey for engineering 2016 graduates, with a deeper focus on two of
these competencies, skills related to the international work environment and team working.

Introduction

The role of education programmes is a topic of
much discussion at the time of writing (Davies,
Fidler & Gorbis, 2011; Tynjala, Slotte, Nieminen,
Lonka & Olkinuora, 2006), and the changing
work environment is also well chronicled, e.g.,
The Future of Jobs (World Economic Forum,
2016), as are the disturbing anthropogenic
changes in our ecosystem, Risk and Resilience in
a New Era (WWF, 2016). One activity that can
promote the growth of respect for the other, the
holding of views lightly and cooperative working
is group working, especially if the groups are
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purposively formed and the students are aware
that the group working is an exploration in itself,
augmenting the more conventional objective of
a given group project achieving a specific out-
come.

According to Dillenbourg (2002), free collab-
oration does not systematically produce learn-
ing, which motivates purposive group forming
coupled with good guidance of the groups and
their instructors. The group formation used for
the project work that forms the core of this
paper was task oriented, where the responsible
teacher matched research topics provided by
research groups from the department with the
most suitable students. This methodology pro-
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duced groups ranging from culturally homoge-
neous to highly multicultural. Our work draws
on the first two years of data (surveys and group
interviews from 2016 and 2017).

The main target of this paper is to investigate
the impact on working life competencies when
master level students (appr. 100) are purposively
placed in groups of 4 to 6 students according to
academic suitability in a project work course.
Purposive placement, in the context of tangible
tasks issued by professors and research groups
in the department, means selecting the stu-
dents for each group according to their skill set
(e.g., programming, circuit design, laboratory
experience, power electronics...) and their study
path in the Master’s Programme in Automation
and Electrical Engineering (AEE) at Aalto Univer-
sity (e.g., Automation Software, Robotics, Elec-
tromechanics). The target of the project course
this article draws data from is to produce high
level results in terms of business planning, tan-
gible engineering output (design, product, case
study, etc.) and a final report. In doing so, by its
very nature, framing and requirements, the pro-
ject course enables the development of several
identifiable working life competencies, and the
development and discussion of these compe-
tencies is the main focus of this article.

Data collection and methodology

Both in spring 2016 (Keltikangas et al., 2016) and
in spring 2017, samples of interviewees were
gathered with purposeful sampling (Creswell,
2009). Two lecturers interviewed them in Eng-
lish, and the semi-structured interviews were
recorded, with the participants’ permission, in
order to better analyse the data. Group inter-
views were chosen for several reasons. Course
participants were divided into groups at the
beginning of the course. Secondly, focus groups
were less time-consuming in that phase of the
research. The qualitative data were analysed
with the thematic analysis approach (Fontana &
Frey, 2000).

The 26 competences to be studied were
adapted from the feedback survey for engineer-
ing graduates conducted by the Academic Engi-
neers and Architects in Finland (TEK) in 2016
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(Piri, 2016), using a scale from 0 to 5. In addi-
tion to the question used by TEK (Q1 in Table 1)
“How important do you find this competence for
your future working life after graduation?”, two
additional questions were included in each com-
petence area for course and programme devel-
opment purposes: (Q2) “How well has the pro-
ject work course supported your development
in this area?”, and (Q3) “Overall, how well have
all the courses in the master’s programme that
you have passed so far supported your develop-
ment in this area?”

The group interviews gave context to the anal-
ysis of the quantitative data obtained from the
course quiz, which was sent to all 136 students
participatingin the project work course, although
only 118 answers were received. Four groups (as
opposed to three the year before), each com-
posed of four or five students were interviewed,
of which two were multicultural, i.e. where at
least three cultures are represented.

Findings

Perceived Importance of Competencies
and Support from Studies and Project
Course

Theresultsin Table 1 are based on the course quiz
from 2017, although mean values and standard
deviations are compared with the correspond-
ing 2016 results to evaluate whether improve-
ments based on the implemented changes
in the course have occurred. Only results for
the two competencies under focus, C11 (skills
related to international work environment)
and C19 (team working skills), are presented in
Table 1. The table illustrates that both selected
competencies were perceived to be important,
are positively impacted by the project course
and showed some improvement over the results
from 2016.

Group results about how the course supported
the development of different working life skills
are illustrated in Fig 1. The left column lists the
various working life skills (C1-C26), which are
explained in Fig. 2. The top three rows give the
letter symbols for each student group (A-Z), and
anindication for the type of the group (U, M1, M)
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Table 1. Answers to the three questions (Q1: perceived importance after graduation, Q2: support from project

work course, Q3: support from overall master’s programme)

Very Very | Unable Standard

Not at| little LittleSomewhat Much|much to Mean Deviation.

Competence |Question|all (0)| (1) | (2) (3) (4) | (5) | answer |2017 (2016)|2017 (2016)

Q1 0 1 8 26 40 | 42 1 3,97 (3,82) | 0,97 (0,98)

. Cﬂ. Q2 4 7 |16 29 38 | 23 1 3,36 (2,63) | 1,30 (1,36)

(international)

Q3 3 7 |22 38 35 10 3 3,09 (2,85) | 1,15 (1,12)

Q1 0 0 0 9 27 | 81 1 4,62 (4,55) | 0,63 (0,71)

c19 Q2 | 1 | 0 | 2| 23 |49 | 42| 1 |409(3.93)]087(0,98)

(team working)

Q3 3 5 |12 44 35 16 3 3,31 (3.36) | 1,13 (1,05)
Instructor] FI | FI | FI [NFI|NFI{NFI| FI [NFI{ FI ] FI [ FL| FI | FI | FI] FI [NFI{NFI{NFI| FI [NFI|NFI| FI [NFI|NFI] FI | FI
Classf U Ju[fuvujJufufujulJulJummmmM|MM[M[M[M[M|M|M|M|[M|M|M
Goupl A|B|lc|D|E[F|G|H]|]I|]J]K|[]L|M|[N]J]O|[P|Q|R|S|T|U|V|W|X|[Y]|Z
C1 -0,7]01}10(-0,2|01}12|-0,9(-20(0,1|-09|08|0,2|06|00(-02(01|00]11|02]|0,2]0,3]-0,2
Cc2 13]-02(01]11 -O,l- o1(-09J01)03|01(03}|-0,2|-0,1|-0,4f(06|21|0,7]|-0,1|-0,1
01(0,2|-02j09|05f|12(03|00|09|13|-01|01(-0,2(-0,2|20]08|03(0,3]0,3]|-0,7
-0,2|-04]09]08|-04|-08|04]|-06]-08|0,2|(10(|04]-0,2|09|-0,2(06|08|0,2]0,9 |-04
C5 05(0,1(-09]011]-0,8 0,2)-08}-03|05|01(05(|03|-08|0,0(00(-10(09]0,0]-01
Cé -01)01}09(-09(-0,2|01|0,7]08(-04]-03(-0,6|-0,1|0,4]|0,4 0o3|01)03|05|01(00(|06|-01|0,3(-0,1(-0,7
C7 1,2 |-0,3|-03|0,7(10]0,7]|-03]00]-0,6|0,0|-0,3]|0,7 00]|00|06]06|02|01|-06]|08|06]|0,2(-02
C8 08|03]-05]-0,7|-0,3[1,3 0506 (-0,7|-0,2|-0,4 01]-01j03]05|03(|03]|03|03]|0,3(|0,1(-0,3
C9 03(10]05|-0,2]|0,0(-0,2({09]0,5 10(-0,7{-1110,3 (00 01]01]-03]07|03|00]-02]|-0,7|0,1(0,3([-0,5
C10 -0,2|08 (04|04 038 (1,1 -0,6 -06|00]-05]04|06|-08|00]09|-07(06(|05(00 |04 0,8
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Figure 1. Deviations from the average by project topic. See Fig. 2 for the Group definitions.
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—#— AEE Importance  ——e=— AEE Project course support

AEE Master's programme support = = TEK Importance

1. Know-how related to my own field of
studies

26. Ethicality 5,00

25. Analytical thinking skills

24. Critical thinking skills

23. Creativity

22. self-confidence

21. Self-knowledge

20. Social skills

19. Team working skills

18. Leadership skills

17. Oral communication skills

16. Written communication skills

15. Career management capacities

2. Knowledge of the research in my own

field of studies
3. Mathematical and natural science skills

4.Skills in practical application of theories

5. Knowledge in sustainable development

6. Knowledge of the basics of business
operations

7. Entrepreneurial capacities

8. Problem solving skills

9. Information retrieval skills

10. Skills in foreign languages
11. Skills related to the international work
environment

12.Project management skills
13. Skills in time management and

t task
14. Attitude towards developing own ski\\gmom 1zing tasks
in working life

Figure 2 compares, for a wide range of skills, the importance the school and TEK place on each skill, along
with the perceived support from the Master’s programme and the Project Work course. The figure

is adapted from (Piri, 2016).

as well as the working language of the instructor
(FI, NFI). The project work groups are classified
based on the students’ background: U = unic-
ultural (all students Finnish), M1 = one student
from a different culture than the other students
(i.e. one foreign student in an otherwise Finnish
group), and M = multicultural (students from at
least three cultures). The assigned instructors
are indicated with FI = Finnish instructor and
NFI = Non-Finnish instructor.

Team working skills (M=4.62) was the sec-
ond-most important competence in the stu-
dents’ opinion, ranked just below problem solv-
ing skills (M=4.73). The competence considered
least important on average was entrepreneurial
capacities (M=3.33). It was clear that students
consider some working life skills to be more
important than others. Problem solving skills are
something every engineer is likely to need, and
while entrepreneurial capacities may be consid-
ered less important on average by the students,
for some they will be essential during their pro-
fessional career. It can be questioned whether
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a young student is able to realistically assess
the importance of different working life compe-
tencies in their future professional careers, and
there may be some evidence that student opin-
ions are adversely affected by overt university
and governmental ambitions. It can be claimed
that versatile training in all of the working life
competencies in the Master’s programme is
important, whilst acknowledging the diversity
in aptitude and interest that exists in any given
group of students.

In Fig. 1, deviations of the group specific results
from the corresponding averages are colour
coded combined with the numerical value for
the deviation. The greener the colour, the better
the students in the particular group experienced
a development of the corresponding working
life skill compared to the same result averaged
over all groups. The difficulty in drawing conclu-
sions regarding the contribution of a particular
cultural composition of a group to the develop-
ment of working life skills stems from the fact
that the subject of the project work, and skills
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and effort of the instructor, also play a large role
in the learning experience of the students.

Comparing our results and the TEK results in
Fig. 2 (Piri, 2016), it is apparent that the AEE
and TEK importance values are practically iden-
tical. While the Project Work course is fulfilling
its intended role in terms of developing a wide
range of working life skills (falling clearly beneath
the general Master’s programme in only skills 2
and 3), Fig. 2 reveals a weakness in the devel-
opment of ethicality and career management
capacities, and falls short of current university
expectations in terms of entrepreneurial capac-
ities.

Qualitative Feedback from Group Inter-
views

The interviews were conducted using the three
questions of the quiz as guiding questions,
and focused on working life skills C11 and C19.
In general, all groups were well aware of the
importance of the skills in working life. There
was some development in interview technique
with respect to ascertaining whether the stu-
dents have any idea what they will be doing once
they graduate. In 2016, there was some surprise
in that most of the students professed to have
no idea what they would be doing in working
life. In 2017, the students were teased by ask-
ing, for instance, “Will you be a hair-dresser?”
It emerged that many students have quite clear
ideas about what they would do after graduat-
ing. The students acknowledged the fact that
successful companies must be international and
therefore employees need to be able to adjust
to different cultural working environments. This
does not imply that hair-dressing is inferior to
engineering!

The interviews revealed mixed feelings about
group work in general. According to group A
the different background knowledge and moti-
vation levels of the students put extra load on
the “expert” (e.g. group instructor). According
to group A, overlapping group assignments in
parallel courses can be “really hard” to manage
time-wise. Thus, in normal courses, optional
paths should be available for passing the course.
Group A also supported the forced group form-
ing, and believe that in this way it will be easier
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to meet new people, which is good for the social
life and for exchange students who do not know
anyone. Group B concurred.

Group B supported the fact that a larger num-
ber of international students would be of ben-
efit in developing international/multicultural
skills. However, English language skills and cul-
tural differences can be a challenge. The group
suggested that it would be useful to have orien-
tation on these issues before working in multi-
cultural groups, but this was not offered.

Regardless of teamwork difficulties faced by
Group C (a multicultural group) at the beginning
of the project, which will be returned to in the
discussion section, all members of the group
had an overall positive learning experience
resulting from the multicultural composition of
the group. However, these students were aware
of the challenges involved in working in multi-
cultural teams (e.g. cultural differences, lan-
guage barrier and problematic group dynamics).
In spite of the challenges, one student in group C
expressed interest in continuing to explore and
understand Finns more deeply. The cultural chal-
lenges passed almost unnoticed with group D,
the other multicultural group. This group main-
tained that academic background is more rele-
vant than “whether you are white or orange”!

In spite of the mixed feelings related to group
work, all groups were unanimous in supporting
collaborative learning activities such as team
and group work. Moreover, none of the group
members manifested any opposition to work in
culturally diverse groups, but both interview-
ers are themselves migrants to Finland, and so
diplomacy may have prevailed.

Discussion

Addressing the aim stated in the Introduction,
empirical support can indeed be gleaned from a
project course about the efficacy of group work
and other working life skills, given the survey
responses and the interviews. The interviewed
students were unanimous in agreeing that
group and multicultural skills are needed in the
workplace of the future, whether or not they are
desired. It is clear that interviewing is an art, and
the way questions are phrased has an impact.
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Humour was used to good effect in cajoling
the students out of feigned indifference and
ignorance. The task-oriented grouping proved
to provide fertile ground for developing many
working life skills, not just the ones focused on
in this article.

One particularly pleasing transformation was
experienced with a multicultural group that ini-
tially had some interpersonal difficulties which,
with some objective guidance, were resolved
and led to a very good project result, both in
terms of its intended outcome and the personal
development of the students involved. This
promotes the potential benefit of multicultural
grouping, but also the need for good guidance.
The instructor in this case had no specialised
training in psychology, but he showed material
to the students that pointed out the challenges
and benefits that often arise in multi-cultural
groups. This de-personalised the difficulties and
gave perspective to the students.

In summary, well conducted group work can
yield tremendous benefits, but poorly con-
ducted, could exceed personal thresholds and
even increase prejudice.
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YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA

Performanssipedagogiikkaa yliopistokontekstissa?

Tama artikkeli perustuu yliopisto-opettajille suunnattuun kurssiin ”Esitystaiteen menetelmia yliopis-
to-opetuksessa?”, jonka toteutin Turun yliopistossa syksylld 2017 erillisrahoituksella. Kurssin tavoit-
teena oli tarjota nakokulmia, inspiraatiota ja toiminnallisia menetelmia omaan opettamiseen alasta
rilppumatta esitystaiteen ja -tutkimuksen nakokulmasta. Laajempana kysymyksena oli pohtia ruu-
miillisuutta ja pedagogiikkaa yliopistokontekstissa. Miten opetustilanteiden ruumiillisuus huomioi-
daan yliopistoissa? Entd millaisia tyovalineita esitys ja performanssi voisivat tarjota opetustilanteisiin?

Esitystaide ja performanssi
pedagogiikan lahtokohtana -
performanssipedagogiikka

Olen taustaltani taiteilija-tutkija ja ldahestyin
kysymyksia opetustilanteen ruumiillisuudesta
ja toiminnallisuudesta® esitystutkimuksen ja
esitystaiteen nakokulmasta. Kurssia suunnitel-
lessani pohdin, miten kannustaa opettajia lisaa-
maan toiminnallisuutta omassa opetuksessaan.
Lahtokohtanani oli pohtia, millaisia tyokaluja tai-
teilijalla olisi tarjota opetustilanteisiin.

1 Toiminnallisen oppimisen voi ymmartda hyvin
laajasti, se voi tarkoittaa muun muassa
"tekemalld oppimista, oppimisen kehollistamista
ja kaden ja ajatuksen yhteistyon. Lisaksi toimin-
nalliset menetelmat sisdltavat keskustelua ja
vuorovaikutusta. Myds oman mielikuvituksen ja
oman ajattelun korostaminenonoleellista.” (Savo-
lainen, Jyrkidinen ja Eskola, 2018, s. 165-166)
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Esitystutkimuksen  (performance studies)
keskeinen vaite on, ettd kaikkia kulttuurisia
ilmioita voi tarkastella esityksena (esim. Sche-
chner, 2016). Suomen kielen sana ’esitys’ viit-
taa tdssa yhteydessa englanninkieliseen sanaan
‘performance’, joka kattaa esittavyyden lisdksi
toiminnan, tekemisen ja suorittamisen. Esitys-
tutkimuksen taustalla on ajatus kulttuurin per-
formatiivisesta kaanteesta, eli huomion kiinnit-
tamisesta ruumiin ja ruumiillisuuden, toiminnan
ja tekojen seka esittamisen ja representaation
kysymyksiin (ks. esim. Arlander, 2015). Tasta
nakoékulmasta esitys ja performanssi eivat ole
pelkastaan taiteen muotoja, vaan niitd voi kayt-
taa myos nakokulmana ja kehyksena tarkastelta-
essa mita tahansa jokapaivaista ilmiota (Taylor,
2010).

Esitystaide puolestaan on kattotermi erilai-
sille nykyesityksille, jotka usein asettuvat eri
alojen (teatteri, tanssi, sirkus, kuvataide, per-
formanssi) valiin tai yhdistavat niita. Esitystaide
hyodyntaa monesti erilaisia arkisen esiintymisen
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muotoja tai kulttuurisia malleja, jotka tuodaan
taiteen kontekstiin (esimerkiksi kiertoajelu tai
juhla nykyteatteriesityksen rakenteena). Siina
missd draamapedagogiikka ammentaa teatterin
ja draaman historiasta ja kaytannoista, perfor-
manssipedagogiikan taustalla on kuvataiteeseen
kiinnittyva performanssin traditio. Performans-
sitaiteilija ja pedagogi Charles Garoian (1999)
maarittelee performanssitaiteen postmoder-
niksi pedagogiseksi diskurssiksi ja praktiikaksi,
jossa taiteilijat kayttavat muistia ja kulttuurista
historiaa kritisoidakseen vallitsevia kulttuuri-
sia oletuksia ja rakentaakseen identiteettidan.
Garoianin mukaan performanssipedagogiikka
(performance art pedagogy)? on monikulttuu-
rista ja monikeskistd, osallistavaa ja refleksiivista.
Garoian puhuu ensisijaisesti taideopetuksesta ja
sen yhteiskunnallisista kytkoksistd, kun taas oma
tavoitteeni on kehittda ja soveltaa performans-
sin menetelmia alasta riippumatta.

Tata taustaa vasten valitsin muutamia esi-
tykseen liittyvia avainkasitteitd — ruumiillisuus,
tila, kesto, materiaalisuus — joiden kautta pyrin
[ahestymadan opetustilannetta. Muodoltaan
kurssi toteutti dialogista opettamisesta (vrt.
esim. Alhanen, 2016; Jauhiainen, 2014), jossa
tieto rakennetaan yhdessa osallistujien kesken.
Minulle oli selvaa, ettd en voi tietda, miten toi-
minnallisia menetelmia voi soveltaa musiikkitek-
nologiassa tai sosiaalipolitiikassa, vaan kurssin
anti olisi siind, kuinka osallistujat soveltavat sita
omaan oppiaineeseensa ja tyoyhteiséonsa huo-
mioiden oman persoonallisen tapansa opettaa.

Suomeksi performanssin ja pedagogiikan suh-
teesta on kirjoitettu verrattain vahan. Elina
Harzell pohtii maisterinopinnaytteessaan ”Per-
formanssi kuvataideopettajan tyopakissa” (2015)
tyossdan performanssitaiteen kdyttda niin perus-
koululaisten kuin senioreidenkin taideopetuk-
sessa. Niin ikdan Tanja Mannist6 kartoittaa per-
formanssin mahdollisuuksia draamapedagogiassa
maisterinopinnaytteessaan "Tila. Hiljaisuus. Sa-
keus. Taidetekijyyden elementit” (2018). Mikko
Snellman sivuaa performanssia menetelmana
vaitoskirjassaan Kaikuja pimedsta-hamarasta
metsastd. Affekti nykytaiteen oppimisen aarella
ja subjektiviteetin ekologia(ssa) (2018). Toimit-
tamani kirja Performance Artist’'s Workbook On
learning and teaching — essays and exercises
(2017) puolestaan kasitteli performanssitaiteen
opetusta.
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Esitystaiteen menetelmia
yliopisto-opetuksessa —
kurssi toteutus ja osallistujat

Kurssi  koostui kahdesta ldhiopetuspdivasts,
osallistujien itsendisista vierailuista New Perfor-
mance Turku -festivaaleille, festivaalikokemusten
purusta seka kurssin jalkeen kirjoitetusta reflek-
tiosta. Kurssilla oli 14 osallistujaa; seka opettajia
ettd tuntiopettajina toimivia jatko-opiskelijoita,
joiden alat vaihtelivat sosiologiasta sosiaalipoli-
tiikkaan, kirjallisuudesta musiikkiteknologiaan.

Padasiassa etenimme kysymysten ja keskuste-
lun kautta. Aloitimme pohtimalla ruumiillisuutta:
Mitd ruumiillisuus tarkoittaa opetuksessa? Mil-
laista ruumiillista kokemusta opetustilanteet
tuottavat? Miten ruumiillisuus on huomioitu?
Onko ruumiillisuus huomioitu opetuksen olo-
suhteissa vai tiedon kohteena (esim. Perry &
Medina, 2011)?

Ruumiillisuudesta siirryimme kestoon; mita
kesto tai kestollisuus voisi olla opetuksessa?
Mika on oppimisen ja ajan suhde? Opetuksen
kesto on yleensa “annettu” instituution taholta,
mutta onko kestoon mahdollista vaikuttaa tilan-
teesta riippuen?

Myds tila heratti paljon keskustelua; miten ope-
tustila on jarjestetty? Miten tilalliset jarjestelyt
vaikuttavat siihen, miten kommunikoimme? Eli,
mita luokkatilan jarjestelyt "tuottavat”? Miten
tilan voisi jarjestaa toisin?

Keskustelimme lyhyesti myos opetuksen mate-
riaalisuudesta: Mitd materiaalisuus tarkoittaa
eri aloilla? Millaisten materiaalien kanssa toi-
mimme? Miten?

Keskustelun jdlkeen esittelin muutamia esi-
merkkiharjoituksia. Toiminnallisina harjoituk-
sina ehdotin erilaisia kavelyharjoituksia osana
opetusta, score-tyoskentelya®, erilaisten kasi-
tekarttojen tekemista seka yhteiskirjoittamisen

Score-tyoskenetelylld tarkoitan Fluxus-liikkeessa
ja tanssissa paljon kaytettyd score-pohjaista
tyoskentelyd, jossa kirjoitetaan toimintaohje,
score, toteuttavalle teolle tai liikesarjalle. Score
voi olla kdytannollinen tai runollinen; Fluxuksen
scoret ovat usein absurdeja, monitulkintaisia ja
jopa mahdottomia toteuttaa.
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harjoituksia. Taman lisaksi esittelin luentoper-
formanssin® opetuksen muotona.

Harjoitusesimerkkien esittelyn jalkeen osallis-
tujat saivat tehtavaksi menna pienissa ryhmissa
tunnin mittaiselle kadvelylle ja pohtia, miten ylla
esitettya voisi soveltaa kunkin oman alan ope-
tuksessa. Kavelyn jalkeen pohdinnat purettiin.

Kurssi jatkui siten, etta osallistujat saivat valita
viikonlopun aikana jarjestetystd New Perfor-
mance Turku -festivaalin esityksistd ne, joita
halusivat menna katsomaan. Ohjeistuksena
katsomiselle oli, kuinka nahtya, esimerkiksi per-
formanssien menetelmia, voisi soveltaa omaan
opetukseen.

Toinen lahiopetuspaiva oli viikon kuluttua, jol-
loin jaoimme kokemuksia festivaaliin liittyen.
Paivan lopuksi osallistujat suunnittelivat pari-
tyona harjoituksen, joka olisi toteutettavissa
heiddn omassa opetuksessaan. Harjoitukset
koottiin yhteiseen Word-tiedostoon ja jaettiin
osallistujien kesken.

Kurssilaisten kokemuksia kurssista

Kurssin paatteeksi opiskelijat kirjoittivat vapaa-
muotoisen reflektion ja lahettivdat ne minulle.
14:sta osallistujasta 11 lahetti tekstinsa. Osal-
listujat suhtautuivat kurssiin pddosin innos-
tuneesti, se oli koettu rohkaisevana ja jopa
voimaannuttavana. Vaikka ndkoékulma perfor-
manssipedagogiikkaan oli monille osallistujille
uusi ja performanssitaide alana tuntematon,
varsin pian he kokivat nakékulman mielekkaaksi.

Useampi osallistujista pohti reflektiossaan
ruumiillisuutta. Huolimatta siitd, ettd ruumiil-
lisuuden huomioimista pidettiin tarkeana, sen
mukaan tuominen opetustilanteisiin koettiin
haasteellisena.

“Laajempi  ruumiillisuuden hyédyn-
tdminen opetuksessa kuulostaa Iéh-
tokohtaisesti haastavalta, erityisesti
liikuntarajoitteiden ja vaihtelevien
kehosuhteiden vuoksi. Jokainen suh-
tautuu kehoonsa ja ruumiillisuuteensa
eri tavoin, ja jotkut voivat kamppailla

Luentoperformanssissa yhdistetdan luentoa ja
performanssia.
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sen kanssa hyvin paljon. Sen vuoksi en
ldhtisi kokeilemaan mitddn erityisen
kehollista toimintaa opetuksessa, silld
se saattaisi pahimmillaan herdttdd
neqatiivisia tunteita oppijaa itseddn ja
kehoaan kohtaan.” (Osallistuja 1)

Ymmarran hyvin Kkirjoittajan huolen, mutta
siitd huolimatta reflektioita lukiessani jdin miet-
timaan yhteiskunnan suhdetta ruumiillisuuteen
ja sitd, miten se heijastuu yliopistokonventioi-
hin. Ruumiillisuus ikdan kuin suljetaan tiedon-
tuottamisen ulkopuolelle (ks. esim. Alhanen,
2016, 78). Ruumiillisuuden huomiotta jattami-
nen on turvallisena pidetty normi ja usein ruu-
miillisuuden huomioiminen nahdaan risking,
poikkeamana totutusta. Ruumiillisuus voi viela
olla keskustelun aihe, mutta ruumiilliset praktii-
kat> koetaan vieraina.

Moni kirjoittajista pohti opetustilaa:

”Jos luovaan tyohén ja ajatteluun tarvi-
taan usein ns. ajelehtimista, miksi sité
ei harjoiteta yliopistossa? Voisiko yli-
opistolla olla meditaatiohuone, jossa
on patjoja, tyynyjé ja vapaata tilaa?
Voisiko luennoilla olla ohjattua hiljaista
tekemistd? Kdvelyjé, ajatuksenvirtaa,
kommunikaatiota ilman sanoja? Kaik-
kein hienointa olisi, jos luennolla voisi
saavuttaa flow-tilan.” (Osallistuja 7)

Kurssia suunnitellessani pyrin sulkemaan omat
ennakko-oletukseni yliopisto-opetuksesta pois
ja lahestymaan aihetta avoimesti ja antaen osal-
listujien kertoa omista kokemuksistaan opetta-
miseen liittyen. Minulle tuli jopa hieman yllatyk-
sena se, miten paljon keskustelua lopulta kaytiin
yliopistoinstituution valtarakenteista, opettami-
sen konventionaalisuudesta ja sen asettamista
rajoista.

5 Puhun ruumiillisista praktiikoista, vaikka tdssa
yhteydessa voisin yhta hyvin puhua kehollisista
praktiikoista. Kehollisilla praktiikoilla tarkoitetaan
harjoitteita, joissa korostetaan mielen ja ruumiin
yhteytta. Kaytan silti sanaa ruumiillinen, koska se
korostaa ruumiin materiaalisuutta. Ajattelen,
ettd ruumiillisia praktiikoita eivat ole vain erilai-
sen harjoitteet, kuten jooga, vaan myds esimer-
kiksi kauppakassien kantaminen on eradnlainen
ruumiillinen praktiikka, joka perustuu toistoon.
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“Yksi puhuttelevimpia asioita kurssin
luento-osuudella oli se, miten vdhdn
perinteiselld luennolla varioidaan iki-
vanhaa kaavaa: opettaja opettaa ja
muut kuuntelevat. Miksi tétd jo ndhtyd
rakennetta ei muuteta ikind? (Osallis-
tuja 4)

“Kaiken kaikkiaan esitystaiteen mene-
telmien tarkastelu yliopisto-opetuk-
sessa sai minut ymmdrtdmddén kuinka
normitettuja opetustilanteet ovat ja
nojaavat vahvasti erilaisiin valtahierar-
kioihin.” (Osallistuja 1)

Toisaalta opetuskonventioiden muuttaminen
nahtiin monella tapaa haasteellisena ja perintei-
set opettamisen tavat turvallisina.

“Mietin myds haasteita epdkonventi-
onaalisen opetuksen toteuttamiseen.
Ajattelin, ettd aion ottaa kurssilta saa-
tuja aineksia mukaan kevyelld kaa-
valla, koska opiskelijoillekin liian radi-
kaali poikkeaminen totutusta kaavasta
voi olla kiusallista.” (Osallistuja 6)

Konkreettisena havaintona kurssin aikana huo-
masin, miten tarpeellista yliopisto-opettajille
on reflektoida oman opettamisen kadytantoja
ja vallitsevia olosuhteita. Keskusteluissa nousi
hyvin esille yliopisto-opettamisen erilaiset hie-
rarkiat, jotka toteutuvat muun muassa tilallisten
ja ennalta maarattyjen kestojen kautta. Niinpa
oppiminen on aina — myds opettajalle — pois-
oppimista (vrt. Jauhiainen, 2014, 77).

Lopuksi

Opetuksen taustalla on aina arvoja. Talla kurs-
silla arvoja olivat kriittinen rakenteiden tarkas-
teleminen, monialainen kokeilevuus ja osan-
ottajien huomioiminen ruumiillisina yksil6ina.
Tavoitteena oli selvittda, miten esityslahtoiset
menetelmat voisivat ruokkia toiminallisuutta
yliopisto-opetuksessa. Taustalla vaikuttivat femi-
nistinen pedagogiikka ja kokemukseni taideope-
tuksesta.
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Performanssitaide on perinteisesti ymmar-
retty taiteenalana, jossa ”"ei tarvitse osata
mitaan”. Vaite on suhteessa perinteisempiin tai-
teenaloihin, joissa tietyn taidon osaaminen on
keskeista (klassinen musiikki, baletti jne.). Ajat-
telen kuitenkin, ettd performanssissa ei niinkaan
ole kysymys osaamattomuudesta, kuin siita,
ettd kaytetdan sitd, mita osataan jo. Nahdak-
seni tama on pedagoginen lahtdkohta; tulemme
kaikki opetustilanteisiin ruumiillisina ja kukin
omalla tavallaan osaavana. Performanssipeda-
gogiikka tarjoaa valineita ja kdaytannon harjoit-
teita, joiden avulla voi pohtia kulttuurin ruumiil-
lisuutta ja representaatiota, poikkitieteellisesti
ja monialaisesti.

Kirjoittaja on esitystaiteilija ja tutkija, joka toimii
Suomen Akatemian rahoittamassa hankkeessa
“Miten tutkia asioita esitykselld?” (2016—20)
Taideyliopiston Teatterikorkeakoulussa.
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Kaantamista kaanteisesti — kokemuksia kdaanteinen luokkahuone
menetelmasta kaantamisen opetuksessa

Itd-Suomen yliopiston strategisena tavoitteena on olla Suomen paras yliopistollinen oppimisympa-
ristd vuoteen 2020 mennessa (Itd-Suomen yliopisto, 2018, 4). Oppimisymparistdihin onkin panos-
tettu paitsi tilojen myds opetusmenetelmien osalta. Uudeksi opetusmenetelmaksi valittiin maail-
malla lupaavia oppimistuloksia saavuttanut kddnteinen luokkahuone (flipped classroom). Kevaalla
2016 valittiin yhteensa 40 uudesta menetelmasta kiinnostunutta Itd-Suomen yliopiston opettajaa ja
lehtoria, jotka "kaanteistivat” yhden kurssinsa lukuvuonna 2016-17. Kirjoittaja oli yksi naista “flippa-
reista”.

Kasittelen tdssa artikkelissa flippauskokeiluani, jossa muutin saksan kielen kdannoskurssin kaan-
teisen luokkahuoneen periaatteiden mukaiseksi. Periaatteellinen ero opintojakson aiempaan suo-
rittamiseen verrattuna oli siind, etta opettaja ei luennoinut tunnilla, vaan opiskelijat perehtyivat
teoriaosuuteen itsendisesti ennen kontaktitapaamista. Tunneilla keskusteltiin asiasta, vastattiin mah-
dollisiin kysymyksiin ja mentiin suoraan kaantamis-, tulkkaus- ja muihin harjoituksiin.

Kuvaan ensin tarkemmin kaanteinen luokkahuone -menetelmaa seka opiskelijan ettd opettajan
nakokulmasta. Kerron sen jalkeen itse kokeilusta ja omista kokemuksistani. Muuttuivatko opiskelijoi-
den oppimistulokset? Millaista palautetta opiskelijat antoivat menetelmasta?

Kaanteinen luokkahuone opetus- ja Opetuksessa opittua tietoa sovelletaan ja syven-

opiskelumenetelmini netddn harjoitusten, kysymysten ja keskustelun
kautta (Behringer, 2014; Bergmann & Sams,

2012). Menetelma on opiskelijalahtoinen: se
aktivoi opiskelijaa, korostaa hdnen vastuutaan
omista opinnoistaan ja ihannetapauksessa myds
motivoi.

Kaanteinen luokkahuone -opetus ei ole
sindnsd uusi idea, vaan se juontaa juurensa
kddnteisestd oppimisesta (flipped learning).
Kddnteisen oppimisen isana pidetaan Harvardin
yliopiston fysiikan professori Erik Mazuria, joka
kehitti menetelman 1990-luvun alussa (Toivola,

Kdanteinen luokkahuone -opetuksessa perin-
teinen opetus kdannetdan niin sanotusti paa-
laelleen (Behringer, 2014). Tiedon vélittdminen
ja omaksuminen tapahtuvat kotona, ja perintei-
set kotitehtavat tehdadn kontaktiopetuksessa
(Bergmann & Sams, 2012, 13). Opiskelija opis-
kelee tietoaineksen/oppisisallon itsendisesti
yleensd verkkomateriaalin, esimerkiksi videoi-
den, avulla ja tulee sitten kontaktiopetukseen.
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Peura & Humaloja, 2017, 20-21). Itse termi
vakiintui Flipped Learning Networks -yhteison
kautta (Yarbro, Arfstrom, McKnight & McKnight,
2014). Uutta kaanteisessad luokkahuoneessa on
se, ettd oppimisen apuna kaytetaan nykypaivan
tietoteknisia mahdollisuuksia. Verkko- ja kontak-
tiopetuksen yhdistamisesta johtuen menetelma
lasketaan blended learning -opetusmuotoihin.

Behringer (2014) perustelee opetusmenetel-
maa silla, etta tiedonvalitys ja tiedon vastaanotto
eivat vaadi yhteista fyysista tilaa. Kun oppimisen
vaiheet vaihtavat paikkaa, oppija aktivoituu kon-
taktiopetuksessa, mika tukee hanen osallistu-
mistaan siihen. Menetelma perustuu vahvasti
opiskelijoiden etukateisvalmistautumiseen. Jos
opetukseen tulee valmistautumattomana,
eivatka ennakkotiedot riita aiheen kasittelyyn,
osallistuminen on vaikeaa, jopa mahdotonta.
Opetusmenetelman periaatteisiin ei kuulu tois-
taa kontaktiopetuksessa asiaa, joka on ollut
ennakkomateriaalissa. Toivola, Peura ja Huma-
loja (2017, 20) toteavat, ettd opettaja ei kdyta
yhteista aikaa tiedon valittamiseen vaan auttaa
opiskelijaa soveltamaan tietoa.

Juuri tastda seuraa Bergmannin ja Samsin
(2012) mukaan menetelman suuri etu: ajan-
saastd tai hyodyllisempi ajankdyttd. Kontakti-
opetusajalla voi selvittdaa, mita opiskelijat ovat
oppineet, mitd eivat ja miksi. Mahdolliset vaa-
rinkasitykset on helppo korjata. Behringerin
(2014) mielesta menetelman etuja ovat myos
yhteiset harjoitukset, keskustelu ja kysymykset.
Opiskelijat voivat vaihtaa keskenaan omia kasi-
tyksidan, ja heilla on mahdollisuus osallistua
aktiivisesti opetustilanteen kulkuun. Opettajan
kannalta Behringer mainitsee sen hyvan puolen,
ettd opettaja ymmartdaa paremmin yksittdisen
oppijan tarpeita ja toiveita. Tietotekniikka taas
mahdollistaa paitsi ajasta ja paikasta riippumat-
toman myds omaan tahtiin tapahtuvan opiske-
lun: videota voi katsoa rauhassa ja tarvittaessa
palata johonkin asiaan uudestaan.

Opetuksensa kdanteistdva opettaja tekee
materiaalinsa itse tai etsii sen valmiina verkosta.
Usein kyseessa on video, ihannetapauksessa
enintaan kymmenen minuuttia. Videolla sel-
vitetaan opittavan sisallon ydinasia. Siihen voi
liittda harjoituksen. Kontaktiopetukseen opet-
taja suunnittelee harjoitukset, joissa opiskeltua
asiaa sovelletaan ja osaamista syvennetaan.
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Tarkeaa olisi, etta opiskelija ei pystyisi tekemaan
kontaktiopetuksessa harjoituksia, ellei ole val-
mistautunut opetuskertaan. Nain opiskelijat
oppivat tulemaan opetukseen valmistautuneina
ja aikaa saastyy asian luennoimiselta. Teoksessa
The Differentiated Flipped Classrooma: a Practi-
cal Guide to Digital Learning Carbaugh ja Doubet
(2016) tarjoavat vinkkeja flippauksen kaytannon
toteutukseen.

Kontaktiopetuksessa opettaja toimii enem-
man ohjaajana tai juontajana kuin perinteisessa
roolissaan tiedonvalittdjana. Opettajan asian-
tuntemusta tarvitaan silti edelleen: tunneilla
vastaan voi tulla vaikeita syventavia kysymyksia.
Naiden kysymysten lisdksi opettajan on hyva olla
valmistautunut myds yhteisiin keskusteluihin.
Menetelma vaatii siis paljon etukateisvalmistau-
tumista seka oppijalta etta opettajalta. Toivola ja
kollegat (2017, 20) puhuvat kokonaan uudesta
oppimiskulttuurista, jossa opettaja astuu ulos
perinteisesta roolistaan. My6s oppijan roolin
muuttuminen passiivisesta tiedon vastaanotta-
jasta aktiiviseksi ja itsendiseksi oppijaksi voidaan
nahda kaanteentekevana muutoksena perintei-
seen luento-opetukseen verrattuna.

Kaanteinen luokkahuone -kokeilu

Kokeilu toteutettiin Itd-Suomen yliopiston
humanistisella osastolla saksan kielen kurssilla
Kdannosviestinnan perusteet (5 op) kevaalla
2017. Kurssi kuului saksan opetussuunnitelman
pakollisiin perusopintoihin vuosina 2014-18.
Kurssilla kdannettiin viisi erilaista tekstia ja har-
joiteltiin tulkkausta kolmella kontaktiopetus-
kerralla. Kurssin osaamistavoitteet olivat oppia
ymmartamaan kaantdaminen tavoitteellisena
viestintana ja tekstin kayttotarkoituksen vaiku-
tus kdanndsratkaisuihin, kayttamaan sanakirjoja
ja tuntemaan tiedonhaun perusteet, maaritte-
lemaan kaantamiseen ja tulkkaukseen liittyvat
peruskasitteet seka perustelemaan omia ja kom-
mentoimaan toisten kddanndsratkaisuja.

Tein kurssille ennakkovalmistautumismateriaa-
lina 11 videota seuraavista aiheista: mita kaanta-
minen on (yleisesti), kddntamisen ja tulkkauksen
peruskdsitteet, sanakirjojen kayttd (yleisesti),
sanakirjat internetissa, kaantdjan tiedonhaku,
satujen kaantaminen, sarjakuvien kaantaminen,
kayttoohjeiden kaantaminen, av-kaantaminen
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ja konsekutiivi- seka simultaanitulkin pikakoulu-
tus. Kdannosreferaattiin annoin pelkat kirjalliset
ohjeet. Videoihin tai niiden oheen tein yleensa
jonkin ennakkotehtavan aiheesta. Kontaktiope-
tuksessa opiskelijat tekivat sanakirja- tai tiedon-
hakuharjoituksia ja harjoittelivat itse kdanta-
mista tai tulkkausta.

Kokeilun tulokset

Ensimmaisend havaittu muutos kurssilla oli
selvasti vahentynyt kontaktiopetuksen tarve.
Tama nakyi nopeasti lisdantyneena poissaolo-
jen maarana etenkin niilla kerroilla, joilla kaan-
nettiin. Opiskelijoiden mukaan he eivat koke-
neet valttamattomana tulla paikalle, jos heilla
ei ollut kysyttdavaa tai ongelmia kaantamisessa.
He kokivat pystyvansa tekemaan kaannoksen
videon jadlkeen itsendisesti. Kdanndstunnit oli-
vatkin yleensa hyvin hiljaisia. Kontaktiopetusta
olisi voinut vahentaa ainakin ndiden kaannos-
harjoituskertojen osalta, myos sanakirja- ja tie-
donhakuharjoitukset opiskelijat olisivat voineet
tehda itsendisesti. Kontaktiopetukseksi olisivat
riittdneet tulkkaustunnit, kidnnostoimeksianto-
jen pohjustaminen ja kaannoksista seka muista
harjoituksista palautteen antaminen. Kaannos-
vaiheen mahdollisiin kysymyksiin olisi voinut
vastata Moodlen keskustelupalstalla tai opetta-
jan verkkovastaanotolla.

Kontaktiopetustarpeen vahenemisen lisaksi
hyvaa oli se, etta yhteinen aika tuli hyvin ja
tehokkaasti kaytetyksi. Kun opettajan ei tarvin-
nut enda luennoida opetettavia sisaltdja, voitiin
menna suoraan asiaan. Aikaa oli harjoituksille,
kysymyksille ja keskustelulle. Sisallot avautuivat
paremmin yhteisessa keskustelussa ja vaarinym-
marryksia voitiin poistaa. Myos harjoitukset voi-
tiin aloittaa suoraan syvemmalta tasolta.

Opiskelijat tarvitsevat totutteluaikaa uuteen
tyoskentelymuotoon.  Opettajana  huomasi
hyvin, kuka oli valmistautunut ja katsonut videon
ennen tunnille tuloa. Valmistautuneet tiesivat,
mista on kyse ja ryhtyivat ripeasti téihin. Valmis-
tautumattomat kyselivat videolla olleita asioita
tai eivat joskus edes pystyneet osallistumaan
tyoskentelyyn, kuten eras opiskelija simultaani-
tulkkauskopissa. Oman arvion ja satunnaisten
suorien tiedustelujen perusteella vain puolet tai
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kolmannes opiskelijoista (heita oli yht. 22 hl6a)
tuli tunnille valmistautuneena. Toisinaan tama
ei haitannut, silla joskus videolla (esim. kaytto-
ohjeen kdantaminen) ei ollut sellaista asiaa, jota
ei olisi voinut paatella omalla jarjella. Tasta opet-
tajana oppi sen, ettd jos painavaa asiaa ei ole,
videon voi jattaa tekematta.

Saattoi olla my6s virhe laittaa videolla olleet
PowerPoint-diat omana tiedostonaan Mood-
leen. Tama saattoi johtaa houkutukseen lukea
pelkat diat ennen opetukseen tuloa tai vilkaista
ne lapi vasta siella. Dioilla olivat paaasiat, joita
videoilla avasin ja tdydensin. Kaantamisen
peruskasitteista tehtdavda tehdessa huomasin
monen selaavan dioja, mutta se voi johtua myds
siitd, ettd uudet kasitteet eivat olleet kerta kuu-
lemalta jadneet muistiin.

Haastavan kadannoéskurssin  muuttamisesta
kaanteiseksi teki opittavan sisallon eli kaan-
tamisen luonne. Kaantdmiseen ei voi antaa
tarkkoja sdantoja tai sanoa, miten mikin asia
kdaannetdan, silla kadntaminen on hyvin tilanne-
sidonnaista. Kadntaminen on suurelta osin tie-
donhakua ja sen tukemaa ongelmanratkaisua.
Kulttuurisidonnaisuudet, ammattikieliset termit
ja kdadannossuomen hionta aiheuttavat ongelmia
kaantajalle, eivatka sanakirjat useinkaan tarjoa
valmiita ratkaisuja. Kaanndsvaihtoehtoja voi
olla useampia, joista pitaa valita kohdeyleisolle
tilanteeseen sopiva. Kaanteinen luokkahuone
-menetelmaa on maailmalla kadytetty yleensa
luonnontieteiden opetuksessa, jossa voidaan
antaa yksiselitteisempia vastauksia, kaavoja tai
saantoja.

Pohdintaa

Kaanteinen luokkahuone opetusmenetelmana
sopii hyvin opiskelijoille, jotka ovat motivoi-
tuneita ja itseohjautuvia seka ottavat vastuun
omista opinnoistaan. Opiskelijat tarvitsevat
totuttautumista kdanteisesti jarjestettyyn ope-
tukseen, joka edellyttaa saannollista, usein vii-
koittaista aiheen opiskelua. Tyoskentelymuoto
voituntua tyolaammaltad kuin perinteinen luento-
opetus. Opiskelijapalautteen mukaan kaantei-
sesta opetuksesta kuitenkin paasaantoisesti
pidettiin, vaikkei se kaikkia miellyttanyt. Hyvana
puolena nadhtiin se, etta aiheesta tiesi jo ennen
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opetukseen tuloa ja sita oli ehtinyt sulatella.
Joidenkin mielesta videot olivat turhia ja pelkat
PowerPoint-diat olisivat riittdaneet. Opintome-
nestyksessa ei ollut muutosta aiempiin vuosiin.
Kontaktiopetuksen maaraa olisi kuitenkin hel-
posti voinut vahentaa.

Kaanteisen luokkahuone -menetelman kiista-
ton etu on, etta kurssin opintopolku on struk-
turoidumpi ja selkeampi. Kun videoihin tiivistaa
asian tarkeimman ydinaineksen, sen esittami-
seen menee vdhemman aikaa kuin usein laveaan
ja poukkoilevaankin ilmaisuun live-luennoilla.
Opettajalle kurssin kadantaminen on hyvin aikaa
vievad, mutta lopputuloksena on selkeasti ete-
neva kurssi, jonka videoluentoja voi kayttaa
uudestaan niin kauan kuin tieto ei vanhennu.
Kaanteistetty kurssi maksaa ndin ollen itse
itsensa takaisin tulevaisuudessa. Kaannoskurssi
ei ole kuitenkaan ideaalinen kdanteistettavaksi,
vaan menetelma sopisi paremmin kieliopin ope-
tukseen.
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Pieni palvelus opettajalta opiskelijalle —
suuri harppaus aktiiviselle korkeakoulukulttuurille

Yksinkertaiset, opetukseen integroitavat teot, kuten opiskelijoiden kehottaminen yldsnousuihin
luennoilla, voivat saada aikaan suurta edistysta oppimisessa ja terveydessa. Istumista vahentaville
toimintatavoille on korkeakouluissa suuri kysynta: lahes jokainen opiskelija viettda liikaa aikaa istuen
ja keskittyminen koetaan usein vaikeaksi.

Tutkimusnaytto istumisen haitallisuudesta on viime aikoina tasmentynyt. Vuosikymmenten ellei
-satojen ajan on tiedetty, etta liikunta on ihmisille hyvasta ja valistuksen vaarti. Uudempaa tietoa sen
sijaan on se, ettei liikunta suurinakaan maarind kompensoi liiallisen istumisen ja paikallaanolon ter-
veyshaittoja. Edes superkuntoilija ei pysty suojautumaan terveyshaitoilta, mikali viettaa pitkia aikoja
paikallaan. Taustalla on yhteiskunnan voimakas teknologisoituminen, jonka myota kaikenlainen fyy-
sinen aktiivisuus on kaikonnut arjesta irralliseksi eldamanalueeksi. Ndiden seikkojen valossa ei olekaan
ihme, etta arjen liiallinen paikallaanolo ja istuminen ovat valtava kansanterveydellinen ongelma.

Nyt lukija, jos toimit korkeakouluymparistossa, kannattaa olla tarkkana. Tuoreimpien selvitysten
mukaan aikuisvdestosta eniten eivat suinkaan istu tydpaikkojen paatuneet konttorirotat, vaan nimen-
omaan korkeakouluopiskelijat. Uusimman Korkeakouluopiskelijoiden terveystutkimuksen (Kunttu,
Pesonen & Saari, 2017, 50) mukaan korkeakouluopiskelijat istuvat keskimaarin ldhes 11 tuntia pai-
vassa. Lahes viidennes istuu paivittdin yli 12 tuntia, ja vain 16 prosenttia istuu alle kahdeksan tuntia.

Pekkonen & Finni Juutinen, 2016). Etenkin ruo-
kailun jalkeen olisi tarkeda kayttaa lihaksia ravin-

Paikallaanolon passiivinen fysiologia

Mita lihaksissamme sitten oikein tapahtuu nain
pitkan paikallaanolon seurauksena? Vastaus on
ei mitdan ja se vasta vahingollista onkin. Istu-
misen aikana takareidet painuvat passiivisina
tuolin pehmusteisiin ja koko kehon aineenvaih-
dunta hidastuu tai pahimmillaan hairiintyy liian
vahdisen fyysisen aktiivisuuden seurauksena.
Ravintoaineiden kasittely elimistdssa heikentyy
ja ne alkavat kulkeutua keskivartalolle varastoi-
taviksi, eivatka lihaksiin kaytettaviksi (Pesola,

KESKUSTELUA

toainekuorman kuluttamiseksi, mutta seuraavan
luennon jo alkaessa ei auta muuta kuin ujuttau-
tua penkkiriville istumaan pahvimuki kadessa.
Loppuluento kuluukin aktiivisen kuuntelun
sijaan vdantelehtien epamukavaan asentoon
vangittuna. Etukumarassa istuminen ldpparia
kayttdessa lisad niska-hartiaseudun ja vélilevy-
jen kuormitusta, eivatka tuki- ja liikuntaelimis-
ton kivut ole opiskelijoille vieraita. On vastuu-
tonta, ettd fyysisesti passiivisten opetustapojen
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ja -ympadristdjen myota opiskelijat altistetaan
kivuille ja saryille, jotka olisivat yksinkertaisin
keinoin estettavissa.

Pitaisikd sitten vain heittdda maailman tuolit
roviolle? Ei sentdan, silla noin 6—8 tunnin pai-
vittdinen istuminen vield menettelee, mutta
ndiden tuntimaarien jalkeen eri sairauksien riski
alkaa nopeasti nousta (Patterson ym., 2018).
Istumistilastojen mukaan nykyopiskelijoilla on
siis monta tuntia kirittavaa istumisen vahenta-
miseksi. Riippumatta siitd, kuinka monta tuntia
viettda paikallaan, tutkimusten mukaan kriitti-
sinta on 30 minuutin valein pidettavat tauot.

Oppimiskapasiteetti kasvuun fyysi-
sella aktiivisuudella

Merkittavien terveyshyotyjen lisaksi istumi-
sen vahentamisen puolesta puhuu tieteellisesti
osoitettu yhteys oppimisen ja liikunnan valilla.
Tasta on saatu runsaasti tutkimusnayttoa perus-
kouluikaisten oppijoiden parissa, ja mita ilmei-
semmin samankaltainen yhteys esiintyy iasta
riippumatta myos korkeakouluopiskelijoilla.
Tutkimusten mukaan vapaa-ajan liikunta, fyy-
sisen aktiivisuuden maara ja hyva kestavyys-
kunto ovat yhteydessa hyvdan opintomenes-
tykseen, ja ne vahvistavat tiedollista toimintaa
(Syvaojaym., 2012).

Uuden tutkimuskatsauksen mukaan myds kou-
lupdivan aikaisella liikunnalla on myodnteisia vai-
kutuksia oppimiselle (Kantomaa ym., 2018). Eri-
tyisesti oppitunnin aikana pidetty liikunnallinen
tauko ja opetukseen integroitu lilkunta nayttai-
sivat vaikuttavan myonteisesti oppimistuloksiin.
Lilkunnan my6ta aivoissa lisaantyva hapensaanti
edistda tiedonkasittely- ja ongelmanratkaisutai-
toja, muistin toimintaa, tarkkaavaisuutta ja kes-
kittymista. Pieneen liikuskeluun kannustamalla
voidaan siis kasvattaa opiskelijan oppimiskapa-
siteettia, koska virkistavan liikkeen avulla opis-
kelija jaksaa keskittyd myos iltapdivan uneliailla
tunneilla.
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Istuva korkeakoulukulttuuri voidaan
muuttaa!

Kun opiskelijoilta tiedusteltiin nakemyksia istu-
misesta, ilmeni, ettd he ovat hyvin tietoisia istu-
misen haitallisuudesta. Haittojen tietamyksen
lisdksi vastauksissa korostui huoli omasta liial-
lisesta istumisesta ja tarve vahentaa sita. (Lep-
panen & Munter, 2016.) Istumista voimakkaasti
suosiva opiskelukulttuuri ja korkeakoulujen fyy-
sinen ymparisto koetaan kuitenkin tauottamisen
esteiksi. “Taalla se on tosi hankalaa, luennoilla
varsinkin, kun ei sielld pysty olla seisten...”, kom-
mentoi erds opiskelija opetustiloja. Seisomaan
nouseminen koetaan myds sosiaalisesti pahek-
suttavaksi ja epanormaaliksi: “Kyl sua vahan
varmaan katottais silleen, et mitdhan toikin aija
tuol tekee.” Tieto todella lisda opiskelijan tus-
kaa, kun istumisen haitallisuudesta kylla paasa-
taan, mutta mahdollisuuksia sen vahentamiseen
ei ole.

Vaikka istumisongelman ratkaisussa ollaan
vasta alkutaipaleella, on merkittavia askeleita jo
otettu. Pylly yl6s! on Turun yliopiston ja Yliop-
pilaiden terveydenhoitosdation (YTHS) vuonna
2014 aloittama yhteishanke, jonka tavoitteena
on lisata koko korkeakouluyhteison tietoisuutta
istumisen vahentamisen hyddyista ja siitda, miten
pienillakin teoilla istumista voidaan vahentaa
(ks. YTHS, 2019). Hanke pyrkii myods kyseenalais-
tamaan normia, jonka mukaan istuminen on
pddsaanto ja seisomaan nouseminen hairio.

Monet opiskelijat eivat kehtaa nousta itsek-
seen ylos opetustilanteessa, vaikka sita haluai-
sivat. Kun opettaja nostattaa kaikki opiskelijat
seisomaan, tilanne tuntuu sosiaalisesti hyvaksy-
tymmalta. Luento voi jatkua normaalisti, vaikka
seistadnkin. On tarkeda muistaa, ettei kyse ole
irrallisesta aikaa vievasta asiasta. Painvastoin,
opiskelijat pysyvat vastaanottavaisina pidem-
paan ja oppivat paremmin.

Opetushenkilokunnan tietoisuuden lisddminen
istumisen saanndllisesta tauottamisesta luen-
nolla on Turun yliopistossa tuottanut tulosta.
Vuonna 2016 opettajat nostattivat luennoilla
nelinkertaisen maaran opiskelijoita seisomaan
vuoteen 2014 verrattuna. Lukuisissa palaut-
teissa opiskelijat kokivat luentojen tauottamisen
virkistavaksi ja toivoivat, etta kaytanto toteutuisi
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kaikilla luennoilla. My6s ne opettajat, jotka kayt-
tivat aktiivisia opetusmenetelmia, kokivat sen
hyvaksi keinoksi aktivoida opiskelijoita keskitty-
neempaan opiskeluun. (Friman & Hakala, 2017.)
Muita esimerkkeja istumista vadhentavista ja
keskittymista parantavista opetusmenetelmista
Ioydat artikkelin lopusta.

Unohda perima, syyta toimintatapoja

Nyky-yhteiskunta ja korkeakoulut osana sita
altistavat istumista normittavalla ymparistol-
[aan ja toimintakulttuurillaan Suomen kor-
keakouluopiskelijat oppimista ja hyvinvointia
heikentavaan todellisuuteen. Suuri on taistelu
pienella ihmiselld vastustaa jahmeiden auditori-
oiden ja vakiintuneiden normien asettamaa vaa-
timusta viettaa jopa 12 tuntia paivasta ihmiske-
holle haitallisessa asennossa. Liikkumaan luotu
ihminen elda kaukana sille luonnollisista olo-
suhteista. Luonnottomuudesta kertoo se, ettd
Maailman terveysjarjesto WHO:n mukaan vahai-
nen fyysinen aktiivisuus on maailman neljan-
neksi merkittavin kuolemaan johtava riskitekija
(WHO, 2018).

Hyva uutinen on puolestaan se, etta esimer-
kiksi geenien sijaan merkittava syy talle terveys-
ongelmalle on meidan ihmisten kayttaytyminen.
Hurraa! Meillda on siis kaikki mahdollisuudet
taklata ongelma korkeakouluissa ja taata ter-
veita ja pitkaikaisia tulevaisuuden osaajia maa-
hamme. Luodaan yhdessa fyysista aktiivisuutta
tukevat oppimisen ftilat ja opetustavat, silla kun
ne ovat kunnossa, pystytdaan kerralla tuotta-
maan hyvinvointia ja laadukkaampaa oppimista
300 000:lle tulevaisuuden toivolle.

Neuvoja virkedan ja hyvinvoivaan
korkeakouluopetukseen:

e Opiskelijoiden Liikuntaliiton julkai-
sema Korkeakoululiikunnan suosi-
tukset 2018 (https://oll.fi/assets/
uploads/2018/02/Korkeakoululii
kunnan_suositukset-2018_netti
versio.pdf).

e |stumisen vahentamisen teemasivu
Opiskelijoiden Liikuntaliiton netti-
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sivuilta (https://oll.fi/liikuntapoli-
tiikka/istumisen-vahentaminen/).

e Liikkuva opiskelu -ohjelman nettisivut
(https://www.liikkuvaopiskelu.fi/ideat).
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Ohjauksesta evaita korkeakouluopiskelijoiden ymparistoahdistukseen

Nuoret aikuiset suunnittelevat elamaansa ymparistokriisin todellisuudessa. Monet kokevat ymparis-
toahdistusta ja merkityksettomyytta. Opiskelijat tarvitsevat ohjausta mahdollisten tulevaisuuksien
hahmottamiseen. Pohdin tassa tekstissa, milld tavoin tietoisuus ymparistokysymyksista voisi nivou-
tua ohjaukseen korkeakouluissa ja toimia resurssina ohjaajalle ja ohjattavalle. Eri tahoilla kasvatus-
ja ohjaustyota tekevat ovat tarkedssa asemassa ekologisessa jalleenrakennuksessa. Ohjauksessa on
ryhdyttdva huomioimaan yksilon ja tdman sosiaalisen ympariston lisdksi ympariston materiaaliset
reunaehdot elamalle. Laajennettu ndkemys ohjauksesta edellyttaa ohjaajilta selvilld oloa ymparisto-
kysymyksista ja odotettavissa olevista yhteiskunnallisista muutoksista sekd halua laajentaa ohjauk-
sessa tarkasteltavaa elamankenttda. Ymparistotietoisuuden integrointi ohjaukseen voi tarjota maail-
mankuvallista selkeyttd ja tulevaisuuden suuntia.

Ymparistoahdistus IImastonmuutokseen liittyy perustava kysy-

sukupolvikokemuksena mys siitd, miten elaa hyvaa elamaa entista niu-
kemmin resurssein. Olemme ristiriitaisessa

tilanteessa, jossa fossiilikapitalismin yltakyllai-
syydessa eldneiden tulisi kyetd ohjaamaan seu-
raavat sukupolvet kestdavdan tulevaisuuteen.
Kasvatus ekokriisin aikakaudella -kirjan kirjoit-
taja Veli-Matti Varri (2018) peraankuuluttaa
kasvatuksen moraalihorisontin uudelleen maa-
rittelya: kasvatusta ohjaavat arvot on irrotet-
tava kulutusjuhlasta ja kasvuajattelusta. Ekologi-
nen tietoisuus ei Varrin mukaan toistaiseksi ole
lapaissyt kasvatuksen kenttaa.
Ympadristoahdistuksesta on tullut sukupolviko-
kemus. Nuorisobarometrin mukaan 15-29-vuo-
tiaat nuoret ottavat ymparistokysymykset vaka-
vasti (Myllyniemi, 2017). Nuoret eivat kuitenkaan
vaikuta toivottomilta tulevaisuuden suhteen: yli

IImastonmuutoskeskustelu  virisi  Suomessa
ennenndkemattomalla tavalla lokakuussa 2018
kansainvalisen ilmastopaneelin IPPC:n julkais-
tua raporttinsa 1,5 asteen globaalista l[ampe-
nemisestd. Raportti alleviivasi ilmastotoimien
kiireellisyyttd. Suomen energiajarjestelman,
liikenteen, talouden ja teollisuuden on oltava
hiilineutraaleja 2030-luvun kuluessa (Jarven-
sivu & Toivanen, 2018). IPPC:n raportti on viritta-
nyt myos keskustelua ilmastonmuutoksen edel-
lyttamista muutoksista tyolle. Korkeakoulut ovat
keskeisessa asemassa ekokriisin torjunnassa ja
uusien ideoiden ja toimintatapojen tuottami-
sessa (ks. myos Varri, 2018).
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puolet uskoi ymparistdongelmiin l6ytyvan rat-
kaisuja. Barometrissa nousivat kiinnostavalla
tavalla esiin jalkimateriaaliset arvot: nuorten
tyytyvaisyys omaa elamaa kohtaan on vain osit-
tain kytkoksissa materiaaliseen vaurauteen. Tyy-
tyvaisimpia nuoria luonnehtivat kulttuuriseen
moninaisuuteen, ekologiseen kestavyyteen ja
yhteiskunnan eheyteen liittyvat arvot ja niiden
toteuttaminen omassa eldamdssd (Salonen &
Konkka, 2017). Hyvinvoinnin ajatuksen laajenta-
minen tuo haasteita opiskelijoiden ohjaukseen,
silla elinikdinen oppiminen ja ohjaus on toistai-
seksi mielletty keskeisina valineina jatkuvan kas-
vun saavuttamiseen (Saukkonen & Parkkinen,
2011; Varri, 2018).

Moreenimedia selvitti Tampereen yliopiston
opiskelijoiden ilmastonmuutokseen liittyvia tun-
teita syksylla 2018 (Immonen, 2018). Yli puolet
kyselyyn vastanneista kertoi kokevansa surua ja
avuttomuutta ilmastonmuutoksen edessa, suuri
osa koki myos pelkoa ja vihaa. Rinnan kasvavan
ymparistokriisitietoisuuden kanssa ovat lisdaan-
tyneet opiskelijoiden mielenterveysongelmat.
Diagnosoidut masennus- ja ahdistuneisuushai-
riot ovat kaksinkertaistuneet 2000-luvulla (Salo-
vuori, 2017), ja kolmasosalla korkeakouluopis-
kelijoista on psyykkistd oireilua (YTHS, 2016).
Opiskelijoiden lisddantyneen stressin taustalla
on monia tekijoitda, kuten epavarmuus liittyen
tyonsaantiin seka esimerkiksi toimeentuloon
ja sosiaalisiin suhteisiin liittyvat seikat. Terveys-
tietokyselyissa ei toistaiseksi ole huomioitu laa-
jempia opiskelijoiden hyvinvointiin vaikuttavia
yhteiskunnallisia tai ymparistokysymyksia. Oirei-
lun taustalla on epdilematta myos yleista epa-
varman tulevaisuuden ja ymparistokriisien tuo-
maa ahdistusta.

Huolimatta nuorten valmiudesta ymparisto-
kysymysten kasittelyyn yhteiskunnassa nayttaa
vallitsevan yleinen epatietoisuus sen suhteen,
onko ymparistokysymysten huomioiminen yksi-
[6llinen arvovalinta vai onko kysymys yhteis-
kuntaa lapileikkaavista tavoitteista, jotka tulisi
huomioida kaikessa toiminnassa (Ahvenainen
ym., 2014; Maclntyre, 2004; Saukkonen & Park-
kinen, 2011). Selkdnojaa ymparistokysymysten
lapdisevdan tarkasteluun voi hakea Suomen rati-
fioimasta Pariisin ilmastosopimuksesta ja YK:n
kestavan kehityksen toimintaohjelmasta, joka
on valtioita poliittisesti sitova asiakirja. Politiikan
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toimeenpano ei ole yksinomaan maan hallituk-
sen tehtava, vaan toimenpiteiden etenemiseksi
tarvitaan kaikkia yhteiskunnan toimijoita. Kasva-
tus-, opetus- ja ohjaustehtdvissa toimivat ovat
aivan keskeisessa asemassa yhteiskunnan muu-
toksessa kohti ekologista jalleenrakennusta.

Ympadristoahdistuksen taustalla on nykyisen
kuluttavan elamantapamme ja ilmastonmuu-
tostietoisuuden valinen ammottava ristiriita.
Teologi ja ymparistotutkija Panu Pihkalan (2017)
mukaan ymparistda koskevien huolten ja ympa-
ristdahdistuksen esiin tuomiselle ei tunnu ole-
van tilaa, ja erityisesti niihin liittyvista tunteista
ei puhuta. Pihkala ndkee, etta juuri ymparisto-
ongelmiin liittyvien tunteiden kasittely mah-
dollistaa energian suuntaamisen yhteiseen toi-
mintaan. Esimerkiksi Aalto-yliopistossa kevaalla
2018 opiskelijoille oli tarjolla keskusteluryhma
ilmastonmuutoksen liittyvien tunteiden kasitte-
lemiseksi (Parkkinen, 2018). Tarvetta tdman kal-
taisille ryhmille olisi muuallakin.

Mielenterveyspalvelut eivat tallakaan het-
kella pysty vastaamaan kaikkeen avun tarpee-
seen. YTHS ei kuitenkaan ole ainoa paikka, jossa
ympadristdahdistusta voidaan kasitellda. Ympa-
ristdahdistus ja jotkin muutkin mielentervey-
den ongelmat voidaan nahda terveena reak-
tiona epaterveeseen maailmaan (vrt. Tukiainen,
2000). Ahdistusta aiheuttavat ongelmat ovat
hyvin  todellisia. Ymparistéahdistusta olisi
hedelmallistéd kasitella filosofisissa ohjauskes-
kusteluissa, jossa ohjattavan elamankentta
otetaan tarkasteluun laajemmin kuin kasilla ole-
vien koulutus- ja uravalintojen nakdkulmasta.
Ohjausta annetaan yliopistoissa monella taholla
ja monissa tilanteissa, mutta ohjausresurssit
ovat kroonisen niukat. Opiskelijoiden ohjauk-
sessa keskeisessa asemassa ovat HOPS-opetta-
jat, opintoneuvojat seka ura- ja opinto-ohjaajat,
mutta tarkeita tilaisuuksia ohjauskeskusteluihin
elamankentan kokonaisuudesta tarjoutuu myds
opinndytteita ohjaaville opettajille ja tutkijoille.
Pahimmillaan hajautettu ohjaus ja “kaikki ohjaa-
vat” -periaate saattaa johtaa siihen, ettei kukaan
ota ohjausvastuuta. Ekologinen kriisi kaipaa vas-
tuunkantoa ja arkisen vuorovaikutuskulttuurin
muuttamista yliopistoilla suuntaan, jossa ympa-
ristdahdistuksen ottaminen puheeksi on mah-
dollista. Opiskelijoita tulisi tukea myds vertais-
ryhmien perustamisessa.

YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA 2019 -« VOL. 26 - NRO 2



llImastonmuutos ja kestava
yhteiskunta suurena kertomuksena

Ihmiskunnan suuri tarina oli positiivinen ja nou-
sujohteinen, kunnes 1970-luvulla eteen tuli
Oljykriisin kaltaisia ongelmia (Ahvenainen ym.,
2014, 7). Tasta eteenpdin tulevaisuus ei enaa
ole ollut yksi lineaarinen kertomus, vaan se alkoi
nayttdytya vaihtoehtoisina mahdollisina kehitys-
kulkuina. Suuren kertomuksen puuttuessa jalki-
modernin ajan ihminen kamppailee eldman mer-
kityksellisyyden, mielekkyyden ja tarkoituksen
kanssa (mm. Baumeister, 2013). Lahav (1995) on
esittanyt merkityksellisyyden kokemiseen nelja
tekijaa: elaman tarkoitus ja paamaara, arvot,
itsearvostus seka tuloksellisuus tavoitteisiin
pyrittdessa. Eldman paamaaran ollessa kateissa
saatamme kokea olevamme merkitystyhjiossa,
joka oireilee muun muassa ahdistuksena.

Kinnier, Kernes, Tribbensee ja Van Puymbroeck
(2003) ovat esittaneet nelja tapaa jasentda ela-
man tarkoitusta. Materialististen nakemysten
mukaan tarkoitusta ei joko ole, tai ihmisen on
luotava elaman tarkoitus itse. Kaksi muuta kasi-
tysta nojaavat kosmiseen tarkoitukseen ja ajatuk-
seen jumalasta tai jumalista, jotka ovat luoneet
maailmankaikkeuden ja ihmisen ja ohjaavat ela-
man kulkua. Maailmankatsomuksellinen valinta
maarittaa kasitystamme elaman merkityksesta.
Tiedostetumpi suhde maailmankatsomukseen
voi tuoda eldamaan eheytta ja vahvistaa autono-
misuutta (Parkkinen, 2013). Taman paivan maal-
listuneessa suomalaisessa yhteiskunnassa, jossa
jo yli neljannes vadestosta on uskontokuntiin
kuulumattomia, teistiset maailmankatsomukset
eivat tarjoa evaitd useimpien nuorten elaman
tarkoituksen pohdintaan. Humanistinen ajatte-
lutapa on korostanut ihmisen aikaansaannoksia
ja ihmisen erityisyyttd suhteessa muuhun luon-
toon. Ymparistokriisin aikakauteen sopii parem-
min posthumanistinen ajattelutapa, joka koros-
taa ihmisen ja muiden elollisten ja elottomien
olioiden yhteenkietoutuneisuutta (ks. Karlsson
Haikio, 2017).

Ekologinen kriisi voi parhaimmillaan toimia
maailmankuvaa selkeyttdvand reunaehtona,
joka antaa suuntaa valinnoille. IImastonmuutos
tarjoaa mahdollisuuden rakentaa uutta suurta
kertomusta hyvastd elamasta. Yhteiskuntaan on
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aina kuulunut olennaisena piirteena muutos,
jonka suunta on tahan saakka paaasiassa kulke-
nut parempaan. llmastonmuutoksen aikakau-
dellakaan ei ole syyta olettaa, etta tulevat muu-
tokset olisivat pelkastaan kielteisia. Joudumme
luopumaan monista asioista, mutta voimme
saada monia arvokkaita asioita tilalle.

Ohjaus ekologiseen
jalleenrakennukseen

Nykyisessa suomalaisessa opinto- ja uraoh-
jauksessa sosiodynaamisella |ahestymistavalla
on vankka asema (Ahvenainen ym., 2014, 12).
Ohjauksessa keskitytdan ohjattavan elamanti-
lanteen, toiveiden, tavoitteiden ja suunnitel-
mien hahmottamiseen. Ohjauksessa korostuu
ihmisen elamankentta: se sosiaalinen ympa-
ristd, josta loytyvat seka yksilon resurssit etta
ongelmat. Ohjauskeskusteluissa tulevaisuuden
tarkastelu ulotetaan tavallisesti vain I[3hitule-
vaisuuteen, jolloin osa uran ja elaman suunnit-
teluun liittyvista sisalloista jaa pohtimatta. Eri
ohjaussuuntausten voimakkaan yksilokeskeisyy-
den vuoksi on kehitetty tulevaisuusohjaukseksi
kutsuttua toimintatapaa.

Tulevaisuusohjauksen ytimessa on luoda val-
miuksia ajatella tulevaisuutta erilaisista nakékul-
mista ja hahmottaa niin mahdollisia, toivottavia
kuin todennakodisidkin tulevaisuuksia (Ahven-
ainen ym., 2017). Tulevaisuusohjauksessa pyri-
tdan katsomaan aina pidemmalle kuin seuraa-
van askelen ottamiseen opinto- tai urapolulla.
Nakokulman muutos yksilosta laajempaan yhtei-
sblliseen tarkasteluun tuo Ahvenaisen ja kump-
paneiden (2014, 13) mukaan merkittavan lisan
nykyiseen ohjauskeskusteluun. Tulevaisuuden
mahdollisuuksien ja vaihtoehtojen ndkeminen
edellyttaa kirjoittajien mukaan rohkeaa kokei-
lua, oman maailmankuvan rajojen kyseenalais-
tamista ja niiden laajentamista.

Baldwin (2014) on tarkastellut kestdvaa kehi-
tysta edistavia uravalintoja ja todennut, etta
ohjausty6ta tekevien on aika ottaa kantaa glo-
baaleihin ihmiskuntaa koskeviin asioihin. ”Vih-
reilld” ammateilla on tahan asti ymmarretty
Iahinna sellaisia tyonkuvia, joissa mainitaan
sana “ymparistd”, kuten ymparistésuunnitte-
lija, ymparistoinsindori tai ymparistosihteeri, tai
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jotka ovat olleet suoraan tekemisissa ympariston
kanssa, kuten kierratykseen ja energian tuotan-
toon liittyvat ammatit. Baldwin nakee kuitenkin,
ettd uravalintojen kestavyyttd on tarkasteltava
laajemmin. Han laajentaa uran kasitteen tarkoit-
tamaan paitsi koulutusvalintoja ja tyduraa, myos
muita roolejamme yhteiskunnassa.

Baldwin (2014) uskoo urasuunnittelun kesta-
vyysnakokulman kiinnostavan erityisesti nuo-
rempia sukupolvia, jotka ovat omaksuneet
kestavyyden sanaston ja ajattelutavan kouluai-
kanaan. Baldwinin mukaan ohjaajien pitaa olla
valmiita auttamaan valintojen kestavyydesta
kiinnostuneita opiskelijoita ndiden pohdinnassa.
Olen nakemyksessani Baldwinia tiukempi: uran
ja elamansuunnittelun kestavyys ei koske vain
siita erityisesti kiinnostuneita, vaan ihan jokaista.
Kuten Baldwinkin toteaa, siirtyma fossiilisiin
polttoaineisiin  perustuvasta taloudestamme
uudenlaiseen talouteen, jonka paamaarana on
valttaa katastrofaalinen ilmastonmuutos, vaatii
radikaalia yhteiskunnan muutosta.

Tulevaisuuden tydeldama ja siihen liittyvat
valinnat askarruttavat keskeisesti opiskeli-
joita. Monesti ainoa tarjolla oleva tulevaisuu-
den nakyma nayttaa olevan, etta robotit vievat
tyot, ellei nuori sitten ryhdy itseohjautuvaksi
sarjayrittajaksi, yha uudelleen kouluttautuen.
Tama tulevaisuuspolku sopinee mainiosti osalle,
mutta tulevaisuus on moniulotteisempi. Tutkijat
Paavo Jarvensivu ja Tero Toivanen (2018) ovat
pohtineet tyollisyytta ilmastonmuutoksen hillit-
semisen nakdkulmasta ja lanseeranneet ekologi-
sen jalleenrakennuksen kasitteen.

Jarvensivu ja Toivanen kirjoittavat Suomen
tyollisyyspolitiikkaa ennakoitavan toistaiseksi
ikdan kuin ilmastonmuutosta ei tarvitsisi ottaa
millaan tavalla huomioon. IImastonmuutoksen
vuoksi [ahimenneisyyteen perustuvat oletukset
tulevaisuuden kehityskuluista eivat enaa pade.
Monissa puheenvuoroissa on arveltu ymparis-
ton reunaehtojen huomioimisen vahentdvan
tyollisyytta. Jarvensivun ja Toivasen mukaan eko-
loginen jalleenrakennus toimii kuitenkin pain-
vastoin. Energiajarjestelman ja infrastruktuurin
uudistaminen luovat tyota kaikkialla Suomessa:
on esimerkiksi asennettava tuuli- ja aurinkovoi-
maloita ja lampOpumppuja, sekd saneerattava
rakennuskanta energiatehokkaaksi. Energianiuk-
kuuden vuoksi monet tehtavat muuttuvat siten,
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ettd niihin tarvitaan entistd enemman ihmis-
kasia ja -aivoja.

Ekologisen jalleenrakennuksen myotda monet
teollisuuden alat kokevat laajan rakennemuu-
toksen. Koulutus- ja tutkimustoiminta ovat
edelleen merkittavia tyollistdjia ja monitieteiset
sisallot luovat asiantuntijuutta, joka tukee eko-
logista jalleenrakennusta. Tyodpaikkojen katoa-
misesta ei siten tarvitse tutkijoiden mukaan
olla huolissaan. Tydllisyyden lisaaminen ekolo-
gisen jalleenrakennuksen kannalta hyodyllisilla
sektoreilla edellyttaa julkisia investointeja, ja
uudenlainen tyollisyyspolitiikka tarvitsee rinnal-
leen myods uudenlaista sosiaaliturvaa. Ekologi-
nen jalleenrakennus edellyttda ohjaustilanteissa
tulevaisuusorientoitunutta keskustelua siit3,
minkalaiset elamanvalinnat ovat mahdollisia ja
hyodyllisia.

Lopuksi

Jotta korkeakouluissa ohjausta tekevat voivat
osallistua ekologiseen jalleenrakennukseen,
edellyttaa se uusia valmiuksia. Tarvitaan poik-
kitieteellista tutkimustyota kestavan kehityksen
ohjauksen kehittamiseksi, ja teemat on sisally-
tettava myos ohjaajakoulutukseen. Jotta ohjaa-
jat osaavat ohjattavien kanssa arvioida erilaisten
eldamanvalintojen kestavyytta, tulee ohjaajalla
olla perustiedot ymparistékysymyksista. Val-
miudella pohtia ekologisia kysymyksia yhdessa,
ilman valmiita vastauksia, parjaa jo pitkalle.
Uudessa tilanteessa ohjaaja kohtaa ristiriitoja,
silla kestavan kehityksen nakdékulman ottami-
nen vakavasti tarkoittaa osin poikkiteloin aset-
tumista suhteessa uusliberalistiseen tuottavien
kuluttaja-kansalaisten tuottamiseen tahtaavaan
yhteiskuntajarjestelmaan. Lyhyelld tahtaimella
on edelleen tarkeaa, ettd opiskelijat sijoittuvat
ty6elamaan, mutta valintoja pohdittaessa voi-
daan yhtena ulottuvuutena ottaa mukaan yhtei-
s6llinen vastuu maailmasta. Ohjaajan tehtavana
ei ole kauhistella maailman tilaa ja maalata
uhkakuvia, vaan etsid yhdessa ohjattavan kanssa
mahdollisuuksia, joita tilanteessa avautuu.
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Kirjoittaja on Vviiitellyt ympdristépolitiikasta
Tampereen vyliopistossa, tydskentelee tutkija-
tohtorina Turun yliopiston ihmistieteiden tut-
kijakollegiumissa (TIAS), Tulevaisuuden tutki-
muskeskuksessa, ja valmistui joulukuussa 2017
Jyviiskylén yliopiston opinto-ohjauksen erilliso-
pinnoista. Kirjoitus perustuu ohjaajaopintojen
lopputyéhén. Ryhmdnvetdjind ohjauksen filo-
sofisten ja eettisten kysymysten dcdrelle toimi yli-
opisto-opettaja Juha Parkkinen, jolle kirjoittaja
esittéd ldmpimdt kiitokset.
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Jaettu ilo: yhteisopettajuus prekaarissa yliopistossa feministisen

pedagogiikan nakokulmasta

Yhteisopettajuus tarkoittaa jarjestelya, jossa samaa opiskelijaryhmaa opettaa useampi opettaja.
Kasittelen tassa tekstissa yhteisopettamista yliopistossa kdyttdaen apunani kokemuksia sukupuo-
lentutkimuksen maisteriohjelman kurssista. Pohdin erityisesti, miten yhteisopettaminen resonoi
feministisen pedagogiikan ajatusten kanssa. Feministisen yliopistopedagogisen ajattelun mukaisesti
pohdin myos yhteisopettajuuden reunaehtoja ja sitd, miten yhteisopettajuus istuu nyky-yliopiston

prekaariin arkeen.

Yhteisopettajuus ja
feministinen pedagogiikka

Yhteisopettamisella tai tiimiopettamisella
(englanniksi co-teaching, cooperative teaching
tai team teaching) on useita erilaisia muotoja.
Raija Erkkila ja Sirpa Perunka (2016) erotta-
vat samanaikaisopetuksen, joka ei valttamatta
sisdlla opetuksen yhteistd suunnittelua, ja
yhdessd suunnitellun ja toteutetun tiimiope-
tuksen (yhteisopettajuuden muodoista ks. myos
Nevin, Thousand & Villa, 2009; Partridge & Hal-
lam, 2005). Tassa tekstissa tarkoitan yhteisopet-
tajuudella yhteisesti suunniteltua ja toteutettu
opetusta, jossa opettajat voivat jakaa yksittaisia
osioita ja tehtavia keskenaan.

Yliopistopedagogiikkaa koskevissa yhteisopet-
tajuuden tutkimuksissa on tarkasteltu tilanteita,
joissa yhdessd opettavat tulevat eri tieteena-
loilta ja voivat yhdistdada oman erityisosaamisensa
kurssikokonaisuudessa (Alfonzo & Batson, 2014;
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Pitkdnen & Korhonen, 2017). Tall6in yhteisopet-
tajuus voi toimia esimerkkina eri alojen ammat-
tilaisten valisesta yhteistydstd, johon opiskeli-
joita halutaan valmentaa (Partridge & Hallam,
2005, 105). Lisaksi yhteisopettajuutta on tutkittu
opettajankoulutuksessa, jossa yhteisopettajuus
toimii valmennuksena yhteisopettamiseen kou-
luissa (Nevin ym., 2009).

Sen lisaksi, etta yhteisopettajuus sopii hyvin
yliopistopedagogiikassa vallalla olevaan sosio-
konstruktivistiseen oppimisnakemykseen (Erk-
kila & Perunka, 2016; oppimisnakemyksista
yliopistopedagogiikassa esim. Nevgi & Lindblom-
Ylanne, 2009), feministisen pedagogiikan nako-
kulmasta se tuntuu monella tavalla ihanteel-
liselta. Feministinen pedagogiikka tarkoittaa
feministisen tutkimuksen ohjaamaa ymmarrysta
opettamisesta. Moninaisen feministisesta peda-
gogiikasta kaytavan keskustelun keskidissa ovat
kysymykset tiedon poliittisuudesta ja paikantu-
neisuudesta, pyrkimys rohkaista kritiikkiin seka
tietoisuus sukupuolen ja muiden yhteiskuntaa
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jasentavien hierarkkisten erojen vaikutuksesta
myds opetustilanteessa (feministisesta yliopis-
topedagogiikasta esim. Ojala, 2018; Saarinen,
Ojala & Palmu, 2014).

Feminististen = pedagogisten = nakemysten
kanssa sopii hyvin yhteen se, miten yhdessa
opettaminen mahdollistaa opettajien valisen
reflektion sekd vallan ja vastuun jakamisen
useamman opettajan kesken. Lisaksi yhteisopet-
tajuus haastaa perinteistda jakoa opettajien ja
opiskelijoiden valilla: yhteisopettajuuden kokei-
lut korostavatkin, ettda myods opettajat oppivat
(Pitkdnen & Korhonen, 2017), mikd on linjassa
feministisen pedagogiikan kriittisen luonteen
kanssa. Samalla yhdessa opettaminen nostaa
esiin joitakin pulmakohtia siind, miten opetus
asettuu osaksi prekarisoitunutta, eli epavar-
mistunutta, yliopistoty6ta ja miten yliopistojen
uusliberalistinen hallinta vaikuttaa myds opetus-
tilanteissa (uusliberalismista feministisen peda-
gogiikan nakokulmasta ks. Jauhiainen, 2014).

Yhteisopettajuus kaytannossa

Opetin yhdessa kahden muun opettajan kanssa
sukupuolentutkimuksen tiiviskurssin kevaalla
2018 Helsingin yliopistossa. Kanssaopettajani
olivat toisessa suomalaisessa yliopistossa tyos-
kenteleva post doc -tutkija ja Helsingin yliopis-
tossa tyoskenteleva post doc -tutkija, jonka
aiempi opetuskokemus on muualta kuin Suo-
mesta. Opettamamme kurssi koostui yhteisen
johdantoluennon lisdaksi kolmesta seminaa-
rin ja luento-osuuden teemakokonaisuudesta,
joista jokainen oli yhden opettajan vastuulla.
Kurssin paatti ryhmatyo, jossa kurssin oppeja
sovellettiin.

Kurssillamme vyhteisopettajuus tarjosi ftilai-
suuden tukeen ja opetuksen reflektioon myds
silloin, kun opetus ei varsinaisesti ollut yhteista.
Vaikka vastasimme kukin itsendisesti omasta
teemaosiostamme, keskustelimme suunnitel-
mistamme yhdessa. Kurssillamme ei ollut viral-
lista opettajankoulutuksellista tavoitetta, mutta
tosiasiassa kurssi toimi minulle, joka olin kahta
muuta kokemattomampi, mentoroinnin mah-
dollisuutena ja tilaisuutena oppia toisten tyosta.
Yhteisopettajuuden yksi muoto onkin sen kaytta-
minen osana opettajankoulutusta, jolloin opet-
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tajaksi opiskeleva opettaa yhdessa kokeneem-
man opettajan kanssa (esim. Erkkild & Perunka,
2016).

Kurssimme opettaminen yhdessa ratkaisi
monia pulmia, jotka olisivat saattaneet tehda
sen jarjestamisen yksin mahdottomaksi. Monia
yliopiston jarjestelmiin ja hallintoon liittyvia teh-
tavia vaikeuttaa, jos kukaan opettajista ei ole
Helsingin yliopiston palveluksessa tai ei osaa
suomea. Kaytanndssa siis tarvittiin opettaja-
ryhma, jossa ainakin yksi opettajista on suomen-
kielinen ja affilioitunut Helsingin yliopistoon.
Kurssin viimeisen opetuskerran tyoskentelytapa,
jossa opiskelijat tyoskentelivat ryhmissa ja kul-
lakin ryhmalla oli yksi opettajista tukenaan, oli
mahdollinen vain yhteisopettajuuden avulla.

Yhteisopettamista koskevissa tutkimuksissa on
havaittu, ettd perinteiseen opetustyyliin tottu-
neet opiskelijat voivat kokea yhteisopettamisen
hammentadvand, koska opetus tarjoaa monia
nakokulmia, eikd yhta oikeaa vastausta (Part-
ridge & Hallam, 2005, 105). Kurssimme opis-
kelijoiden antama palaute oli kuitenkin erittdin
positiivista ja osoittaa, ettda eri tieteenalojen
lahestymistapojen yhdistaminen kurssilla onnis-
tui. Opiskelijat kokivat kolmen opettajan nake-
mysten ja erilaisten opetustyylien osoittavan
kasiteltavien teemojen moninaisuuden. Voi olla,
ettd erityisesti sukupuolentutkimuksen kurs-
sille tulevat opiskelijat ovat jo tottuneita moniin
lahestymistapoihin, eivdatka edes odottaneet
opetuksen olevan perinteistd yhden opettajan
vetamada opetusta, jossa ei keskusteltaisi kriitti-
sesti.

Raija Erkkila ja Sirpa Perunka (2016) tiivistavat
onnistuneen yhteisopettajuuden (heidan kaytta-
mansa kasite on tiimiopettajuus) avaintekijoiksi
"aktiivisen osallisuuden, jaetun asiantuntijuu-
den, avoimuuden seka itsetuntemuksen ja siihen
liittyen itsesaatelytaidot”. Kurssimme kohdalla
nama toteutuivat, vaikkakaan eivat taysin suun-
nitellusti. Me kurssin opettajat emme tunteneet
toisiamme hyvin ennestdaan, emmeka erityisesti
keskustelleet ennakolta omista opettamista kos-
kevista kasityksistamme. Kurssin opettaminen
yhdessa auttoi ymmartamaan toistemme |ahto-
kohtia ja tapoja ajatella opetusta.
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Yhteisopettajuuden reunaehtoja
prekarisoituneessa yliopistossa

Koska yhteisopettajuudesta suomalaisissa vyli-
opistoissa ei ole vield paljon kirjoitettu, ei ole
myoskdan keskusteltu siitd, miten yliopistojen
rakenteet mahdollistavat tai haittaavat yhtei-
sopettajuutta  (yhteisopettajuutta  tukevien
rakenteiden puutteesta ks. Nevin ym., 2009).
Yhteisopettajuuden vaatimuksia ei valttamatta
tunnisteta esimerkiksi opetusvastuun kuormitta-
vuutta arvioidessa, jolloin yhdessa opettaminen
saattaa jopa lisatd opettajien tekeman ilmaisen
tyon maaraa (esim. Partridge & Hallam, 2005,
107). Toisaalta yhteisopettajuus voi tarjota pre-
kaarissa yliopistoarjessa mahdollisuuden hallita
tutkija-opettajan tyon sirpaleisuutta seka hel-
pottaa oman tyon ja ajankdytdn hallintaa.

Helsingin yliopiston valtiotieteellisen tiede-
kunnan palkkioperusteissa yhteisopetus on huo-
mioitu siten, ettd mikali opetustilanteessa on
lasna kaksi opettajaa, heille molemmille makse-
taan 60 prosenttia yhden opettajan palkkiosta
ja jos opettajia on kolme, heille maksetaan 40
prosenttia palkkiosta. Yhteisopettajuus on siis
tunnistettu ja se ymmarretaan tilanteena, jossa
opettajat ovat tasavertaisesti vastuussa. Tiede-
kunnan voi ajatella tukevan yhteisopettajuutta
korotetulla palkkiolla, mutta voi kysya, pienen-
taako yhteisopettaminen yhden opettajan tyo-
maaraad niin paljon kuin palkkion lasku antaa
ymmartda. Toisaalta, jos yhteisopettajuutta
tuetaan korotetuin palkkion, se saattaa vahen-
tda kontaktiopetusta, mikd ei ole valttamatta
opiskelijoiden toiveiden ja tarpeiden mukaista
(Kamula, Mustakangas, Rajakangas, & Siltavirta,
2018).

Yhdessa opettaminen monimutkaistaa myods
opetuksen tekijanoikeuksiin liittyvia kysymyk-
sid. Opettajilla on tekijanoikeus omaan opetuk-
seensa luomaansa materiaaliin, eika oikeus siirry
ilman erillista sopimusta yliopistolle, vaikka ope-
tus olisi pidetty tyosuhteessa. Mikali opetusma-
teriaali on tuotettu yhdessa siten, ettei yksittai-
sen opettajan panosta voi erottaa muista, kaikilla
tekijoilla on siihen tekijanoikeus, eikd materiaa-
lia voi kayttda ilman kaikkien lupaa. (Opettaja
aineiston tuottajana, 2019.) Yhteisesti suunni-
teltu kurssi on yhteen liitetty teos, jossa jokaisella
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opettajalla on tekijanoikeus omaan osuuteensa,
mutta kurssin kokonaisuutta ei voi kayttaa ilman
kaikkien lupaa (ks. Teoksen tekija(t), 2019).
Tekijanoikeuslahtoisesti tulkiten kurssisuunni-
telman asema yhteen liitettyna teoksena estaa
yhteisen kurssin opettamisen toisten opettajien
kanssa - toki tulkinnanvaraista lienee, missa vai-
heessa kurssi ei ole enda sama teos. Vastaavan
kurssin opettamiseen vahan erilaisella kokoon-
panolla on usein tarvetta, jos esimerkiksi yksi
aiemmista opettajista siirtyisi toiseen yliopis-
toon - mika ei ole prekaarissa nyky-yliopistossa
lainkaan tavatonta.

Yhteisopettajuuden etuja ja
kompastuskohtia

Yhteisopettajuuden on havaittu lisddvan mah-
dollisuuksia oman opetuksen reflektointiin,
kehittamiseen ja myds opetuksesta nauttimi-
seen (Partridge & Hallam, 2005, 105). Lisaksi
yhteisopettajuus on tapa tuoda monitieteisyytta
ja tieteidenvalisyytta opetukseen. Yhteisopetta-
juus mahdollistaa opettajien keskindisen mento-
roinnin, mistda on erityistda hyotya aloittelevien
yliopisto-opettajien sekda aiemmin ulkomailla
opettaneiden  tutustuttamisessa  suomalai-
siin yliopistoihin. Jos yhteisopettajuutta pitaa
perustella esimerkiksi sen vaatimien tyotuntien
vuoksi, sen voi nahda niin nuorempien opetta-
jien koulutuksena kuin myos uuteen yliopisto-
kulttuuriin tutustumisen tapana.

Yhteisopettajuus korostaa opettajien tarvetta
neuvotella kaytannon valinnoistaan ja opetta-
mista koskevista kasityksistdan, mika parhaim-
millaan auttaa ymmartamaan niin opettajuutta
kuin toisten tieteellisia lahtékohtia tutkijana.
Vain muodon vuoksi toteutettuna yhteisopet-
tajuus voi jaada pinnalliseksi, eika lisaa oikein
kenenkdaan ymmarrysta. Pahimmillaan vyhtei-
sopettajuuden edellyttama reflektio voi olla
uuvuttavaa ja omien opetuskasitysten kyseen-
alaistaminen voi tuntua raskaalta. Esimerkiksi
eri sukupuolta olevat, eri-ikdiset ja eri taustoista
tulevat opettajat ovat varsin erilaisessa aukto-
riteettiasemassa (esim. Stevanovic & Weiste,
2016), joten kyseenalaistamisella on heille eri-
lainen merkitys.
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Yhteisopettajuus vaatii omatoimista verkos-
tojen rakentamista, eli niiden ihmisten [0y-
tamistd, joiden kanssa opettaa ja suunnitella
yhdessa. Parhaimmillaan yhteisopettajuus voi
tarjota yhteistydn muotoja, joita omasta tyosta
voi puuttua, pahimmillaan se voi olla viela yksi
velvoite etsid kumppanuuksia ja luoda itse oma
tyonsa vyliopistolla. Lisdksi yhteisopettajuuden
onnistuminen edellyttdda vyliopistojen tukea,
kuten sitd, ettd yhdessa opettaminen huomioi-
daan palkkioissa ja suunnittelun tarvitsemissa
yhteisen tyoskentelyn ajan ja tilojen saatavuu-
dessa.

Yliopiston nakokulmasta hyvin toteutettu
yhteisopettajuus vahentaa opetuksen haavoittu-
vuutta, silla yhdessa opetuksensa valmistelleet
opettajat voivat paikata tarvittaessa toistensa
opetusta. Jos yhteisopettajuus lisadntyy, se joh-
taa myos laajemmin siihen, etta opettajat ovat
perilla toistensa tyosta ja voivat tukea toisiaan.
Yhteisopettajuus voi siis vahentda tutkija-opet-
tajan tyon yksindisyytta, lisata epavirallisen tuen
verkostoja ja vahentaa opetuksen riippuvuutta
yhden ihmisen yksil6llisesta panoksesta.

VTT, FM Riikka Taavetti tydskentelee poliitti-
sen historian post doc -tutkijana Helsingin yli-
opistossa Koneen sddtion rahoittamassa tut-
kimushankkeessa. Kanssaopettajiensa lisdksi
kirjoittaja haluaa kiittdd Feministinen yliopisto-
pedagogiikka 1 -kurssin (2017-2018) opettajia
alun perin lopputybksi kirjoitetun tekstin saa-
masta hyédyllisesté palautteesta sekd kurssille
osallistuneita yhteisestd pohdinnasta.
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Konkreta tips om medskapande hégskolepedagogik

Scherp, Hans-Ake & Uhnoo, Daniel (red.) (2018). Medskapande hogskolepedagogik. Lund: Student-

litteratur. 152 s.

Den svenska pedagogen Hans-Ake Scherp med
en lang karriar i utbildningssektorn har tillsam-
mans med lektor i socialt arbete vid Orebro
universitet Daniel Uhnoo redigerat en antologi
om medskapande hogskolepedagogik. Redak-
torerna har sjalva skrivit nagra av antologins
totalt sju kapitel men de har ocksa arbetat till-
sammans med tre svenska kollegor. Alla andra
forfattarna Christel Backman, Sara Uhnoo och
Mattias Wahlstrom arbetar som universitetslek-
torer i sociologi vid Goteborgs universitet. Det
finns totalt fem forfattare i boken. Men Daniel
Uhnoo och Hans-Ake Scherp svarar for den
storsta delen av arbetet.

Redaktorerna forklarar i bokens inledning vad
termen “medskapande pedagogik” betyder.
Begreppet syftar pa att larare och studenter gor
nagot tillsammans och blir pa sa vis medarbe-
tare i larosalen. Scherp och Uhnoo diskuterar
ocksa vad icke-medskapande pedagogik ar eller
vad den kan vara. Det ar lattare att definiera ett
specifikt begrepp om man férst vet vad dess
antonym betyder.

Antologin innehaller totalt sju kapitel. Det
forsta kapitlet handlar om nuvarande situatio-
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ner eller praktiker i typisk hogskoleutbildning.
Redaktorerna har skrivit forsta kapitlet och de
sammanfattar sina egna langvariga erfarenheter
som universitetslarare. De ger en fungerande
bakgrund for alla andra kapitlen. Kapitel 2—7
ger bra praktiska exempel pa olika kursformer
som baserar sig pa medskapande ideologi eller
medskapande undervisningsmetoder. | kapitel 2
sammanfattar forfattaren Scherp hur man skulle
kunna anvanda medskapande pedagogik i pa
kurser som baserar sig pa verkliga forsknings-
projekt. Pa sadana kurser arbetar studenter
som forskare. Det ar viktigt att studenter deltar
i akta kunskapsbildning och att de jobbar till-
sammans med aldre och mer erfarna forskare.
| tredje kapitlet presenterar Christel Backman,
Sara Uhnoo och Mattias Wahlstrém hur man
kan anvanda medskapande undervisningsme-
toder pa en introduktionskurs. Jag undrar varfor
det har kapitlet inte placerats som andra kapitel.
Det skulle ha varit logiskt att placera det tidigare.
Introduktionskurser ar vanligtvis de forsta kurser
studenter moter pa hogskoleniva.

| fjarde kapitlet beskrivs universitetslarar-
nas utveckling utvecklas mot en medskapande
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pedagogik. Forfattaren Daniel Uhnoo misslyckas
att skriva en flytande och val strukturerad hel-
het. Hans underrubriker driver omkring fran en
sak till en annan. En rod trad saknas. Darefter
hoppar antologin i kapitel fem till den yrkesverk-
samma lararens kompetensutveckling i. Hans-
Ake Scherp beskriver hurdana forskningsresultat
som hittats i ett forskningsprojekt. Scherp pape-
kar att kontinuitet ar en nyckelfaktor i larpro-
cessen mot yrkesverksam kompetens. A andra
sidan diskuterar han hurdana roller vetenska-
pen och yrkeslivet spelar tillsammans. Kan man
saledes kombinera dessa i hogskoleutbildningen
eller finns det nagra konflikter? Scherp fortsat-
ter i sjatte kapitlet med att redogora fér hur man
bor implementera medskapande pedagogik i
distansutbildning. Det ar naturligt att fortsatta
med distansutbildning efter kontinuitet efter-
som dessa har en kraftig och forstaelig bindning.
Sedan sammanfattar Scherp och Uhnoo antolo-
gin i sista, sjunde kapitlet. De betonar att det vik-
tigaste malet i medskapande hogskolepedagogik
ar att strava mot studenters djupskunskaper. Om
studenter arbetar som aktiva aktorer anvander
de djupare kognitiva processer.

Antologin verkar vara en oenhetlig samling av
nagra l6sa artiklar och fallstudier. Lyckligtvis har
man en bra sammanfattning (den sista kapit-
let) som utgdr ett sammandrag av de sex forsta
kapitlen. Jag ser att boken kan ge nagra praktiska
tips for universitetslarare vid alla mojliga amnen.
Darfor ar det bra att boken star pa en ganska all-
man niva utan att fokusera pa ett visst amne.

Petteri Muukkonen arbetar som universitetslek-
tor i geografi vid Helsingfors universitet.
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