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Pedagogisen julkaisemisen vaikuttavuus

Lehtemme julkaisee seka tieteellisia vertaisar-
vioituja artikkeleja ettda muita teksteja. Muut
tekstit ovat yleensa opetuksen kehittamista ja
kokeiluja koskevia teksteja, mutta myos puheen-
vuoroja keskustelun virittamiseksi tai kirja-ar-
vioita. Artikkelien kirjoittaminen on vaativaa ja
vie paljon aikaa, samoin on myds kasikirjoituk-
sien lukeminen ja arvioiminen. Paatoimittajana
luen ja annan harkintani mukaan palautetta ja
korjausehdotuksia kaikkiin tanne tulleisiin mui-
hin kirjoituksiin. Kaikki kirjoitukset ovat tarkeita,
vaikka tieteelliset artikkelit saavat eniten paino-
arvoa johtuen tutkimuksen arvostuksesta. Kui-
tenkin on myos erittdin tarkeaa julkaista lyhyita
artikkeleja uudenlaisista pedagogisista ratkai-
suista ja kokeiluista tai laajemmista opetuksen
kehittamisprojekteista. Nama antavat lehtemme
lukijoille kehittamiseen perustuvaa tietoa jon-
kin pedagogisen kdytanteen toimivuudesta seka
ideoita oman opetuksensa tai oppiaineensa
opetuksen kehittamiseksi. Lehtemme vuoden
2019 viimeisessa numerossa ovat seuraavat viisi
erilaista opetuksen kehittamista ja kokeilua kos-
kevaa artikkelia.

Anu Lahtinen, Kati Katajisto ja Reetta Hanni-
nen kehittivat ajankohtaisesta aiheesta kaydyn
Twitter-keskustelun pohjalta idean toteuttaa
historian metodikurssi twiitteina ja tarjoten nain
opiskelijoille mahdollisuuden kasitelld uudella
tavalla historiallisesti arkaa aihetta, vuotta 1918.

TOIMITTAJILTA

Sosiaalista mediaa hyodyntava kurssi tarjosi
opiskelijoille ainutlaatuisen mahdollisuuden
harjoitella tieteellistda viestintdad sosiaalisessa
mediassa.

Minna Kallinen-Kuisma, Matti Nieminen ja
Tarja Ladonlahti ovat artikkelissaan kuvanneet
yhteiseurooppalaisessa hankkeessa kehitettya
sahkoista tunnistusjarjestelmaa, joka tukee digi-
taalisten oppimisymparistdjen kehittamista tar-
joamalla luotettavan tavan tunnistaa opiskelija.

Tuija Laine tarttui opetuksen kehittamisteh-
tavdssadn haasteeseen — miten motivoida eri-
laisista taustoista tulevia opiskelijoita kiinnos-
tumaan Suomen kirkkohistoriasta? Han kehitti
kurssin toimintatavat ja tehtavat soveltaen Ryan
E. Decin itsemaardytymisteoriaa ja pyrkien kurs-
sin rakenteessa ja tehtdvissa selkeyteen ja konk-
reettisuuteen. Palaute kurssista oli positiivista ja
artikkeli tarjoaa hyvia keinoja siihen, miten moti-
voida opiskelijoita ja tukea heidan oppimistaan.

Esko Ryo6kads, Paivi Kammonen, Lauri Thurén ja
Lauri Tokki ovat pohtineet, miten ruotsin kielen
opetuksen integrointi teologian kurssin opetuk-
seen on tukenut opiskelijoiden kiinnostumista
ja motivoitumista seka ruotsin etta substanssin
oppimiseen. Heidan mukaansa eri motivaatio-
teorioista odotusarvoteoria selitti parhaiten
opiskelijoiden motivaatiota.

Saara Repo, Anni Rytkonen, Henna Asikainen,
Viivi Virtanen ja Nina Katajavuori kehittivat yli-
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opistopedagogiikan perusopintojen kurssin ope-
tusta monimuotoiseksi massaopetukseksi, joka
mahdollisti kurssin tarjoamisen samanaikaisesti
lahes kahdellesadalle yliopistolaiselle. Kurssilla
hyédynnettiin verkko-oppimisymparistoja, pien-
ryhmatyodskentelya ja useiden vyliopistonlehto-
reiden tyOpanosta tuutoreina. Kurssin toiminta-
malli tarjoaa hyvan lahtékohdan, miten yhdistaa
massakursseille pienryhmatydskentelya ja tukea
kurssilaisten kehittymista yliopistopedagogisessa
osaamisessa.

Lehtemme julkaisee myds ajankohtaisista
aiheista puheenvuoroja, joissa perustellusti nos-
tetaan esiin jokin laajemmin yliopisto-opetusta
ja -oppimista tai ohjauskaytantdja koskettava
teema. Johanna Komppa, Salla Jokela, Anna
Salomaa ja Heidi Muurinen tarkastelevat artikke-
lissaan ohjaajien mahdollisuuksia ja velvoitteita
antaa emotionaalista tukea opintojensa alkuvai-
heissa oleville ja ensimmaisida opinnaytteitaan
tekeville opiskelijoille. He tuovat esiin, etta yli-
opistopedagoginen tutkimus on toistaiseksi var-
sin vahan kohdistunut tahan aiheeseen ja kysy-
vat, miten ohjaajana toimiva yliopistonlehtori tai
professori voi saada tukea ja valmiuksia tuntei-
den kasittelyyn systemaattisena tyovalineena.
Artikkeli herattdaa pohtimaan miten tarkeda on
tunnistaa niin omat tunteet kuin toimia opiske-
lijan tukena, mutta myds miten vahan tahan on
toistaiseksi institutionaalisella tasolla kiinnitetty
huomiota ja annettu tukea ohjaajana toimiville.

Vertaisarviointi on tieteelliselle julkaisemille
erittdin tarkeaa ja sen tavoitteena on taata artik-
kelissa julkaistun tutkimuksen riittava tieteelli-
nen taso. Vertaisarviointi tehddan anonyymisti
ja myos toimitusneuvostomme kasittelee tie-
teelliset artikkelikasikirjoituksen anonyymisti.
Artikkelien kirjoittajat ovat ainoastaan toimit-
tajan ja paatoimittajan tiedossa. Anonyymista
vertaisarvioinnista ei makseta palkkioita ja myos
vertaisarvioijien nimea ei ole tdhan mennessa
julkaistu. Kiitan jokaista lehtemme vertaisarvi-
oituja tieteellisia artikkeleita lukeneita ja arvion
kirjoittaneita yliopistopedagogiikan ja sen lahi-
tieteiden asiantuntijoita.

Lehtemme julkaisee myos ruotsinkielisia artik-
keleja ja kirjoituksia, silla tavoitteemme on tukea
myds suomenruotsalaisen yliopistopedagogisen
tutkimuksen julkaisemista. Tassa numerossa jul-
kaisemme Sofie Henricsonin artikkelin ”"Turtag-

TOIMITTAJILTA

ning och interaktionell kompetens da hogskoles-
tudenter presenterar i grupp”. Sofie Henricson
on tutkinut keskusteluanalyyttisen analyysin
keinoin, miten opiskelijaryhma suullisen esityk-
sen aikana vaihtaa puheenvuoroja ja miten opis-
kelijat toimivat yhdessa. Aineiston muodostavat
kahdeksan videoitua opiskelijaesitysta kahdelta
erikurssilta. Tulosten perusteella opiskelijat kayt-
tavat monia erilaisia eleitd ja katseenvaihtoja,
joilla he sopivat puheenvuoron vaihtumisesta.
Opiskelijoiden erilaisuus vuorovaikutustaidoissa
tuli esiin. Artikkeli tarjoaa myo6s opiskelijoiden
esityksien arvioimiselle ja arvioinnin kehittami-
selle tarkeaa uutta tietoa.

Lehtemme tarjoaa tdssa vuoden 2019 viimei-
sessa numerossa useita erilaisia kirjoituksia.
Julkaiseminen tarkoittaa tekstien tulemista saa-
taville ja luettaviksi. Jotta nailla julkaisuilla olisi
vaikuttavuutta, niiden tulisi saavuttaa lukijansa.
Julkaiseminen on vasta ensimmainen askel. Var-
sinainen vaikuttavuus syntyy vasta silloin, kun
artikkeli on herattanyt lukijassaan uusia ideoita,
pohdintaa tai johtanut oman opetuksen kehitta-
miseen ja kokeiluihin, tai kun tieteellinen artik-
keli on myds vaikuttanut opetuksen ja oppimisen
kehittamiseen. Toivon, ettd ndma lehdessimme
julkaistut artikkelit ja kirjoitukset saavat run-
saasti lukijoita, ja erityisesti, etta artikkeleissa
julkaistut tutkimukset ja kokeilut saavat jatkoa
uusina opetuksen kehittamisina ja kokeiluina tai
uusina tutkimusaiheina ja tutkimushankkeina.

Kulunut vuosi 2019 on ollut toimitustyén
osalta erittdin tyontdyteinen. Lehteemme on
saapunut ehdolle runsaasti niin tieteellisia tutki-
musartikkeleja kuin muita kirjoituksia. Olemme
vuoden aikana kehittdneet toimintaamme saa-
daksemme julkaisuprosessia nopeutetuksi. Tata
tyota jatkamme myos tulevana vuonna. Paatoi-
mittajan tyota olemme paattaneet jakaa siten,
ettd vuoden 2020 alusta Iahtien lehdellamme on
vastaava paatoimittaja ja paatoimittaja. Jatkan
ensi vuoden lehtemme vastaavana paatoimit-
tajana ja kanssani paatoimittajan tehtavia tulee
jakamaan dosentti Laura Hirsto.

Toivotan lukijoillemme onnellista uutta vuotta
2020!

Anne Nevgi
paatoimittaja
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Sofie Henricson, Forskardoktor, Abo Akademi, sofie.henricson@abo.fi

Turtagning och interaktionell kompetens da hégskolestudenter
presenterar i grupp

Sammanfattning

| artikeln presenteras en kvalitativ studie av hur studenter som haller ett gemensamt foredrag kom-
municerar med varandra i samband med att turen gar 6ver fran en talare till en annan. Materialet
bestar av atta videoinspelade foredrag, som halls pa autentiska kurstraffar pa tva svensksprakiga hog-
skolekurser. En multimodal samtalsanalys av presentationerna visar hur studentgruppen med bl.a.
blickar, gester och artefakter signalerar att det ar aktuellt att byta tur och férhandlar sig fram till den
exakta turbytesplatsen. Analysen askadliggor att turtagningen kan ske samordnat och i tydlig samsyn
inom gruppen, eller mindre samordnat, dar planen fér hur foredraget framléper och i vilken tur del-
tagarna bidrar forhandlas infor publik. De olika turtagningsmdnstren avspeglar interaktionell kompe-
tens och hur studenterna situerat lar sig att omférhandla och anpassa sina turtagningsmonster till den
hogskolegemenskap de vaxer in i och den sociala praktik de for tillfallet deltar i.

Nyckelord: turtagning, multimodal samtalsanalys, interaktionell kompetens, foredrag, grupparbete

Abstract

This article explores turn taking during oral presentations given by student groups. Using the induc-
tive and qualitative research method of multimodal conversation analysis, the study investigates how
students interact with each other during turn transitions. The data consist of eight video-recorded
presentations at two university courses. The analysis shows that students giving joint oral presenta-
tions use various resources, such as gaze, gestures, and artefacts, as they select the next speaker and
negotiate about the exact timing of turn transitions. The analysis displays unisonally coordinated turn
transitions, as well as turn transitions, where the students display different interpretations of the
turn-taking process. The variation of turn-taking strategies reflects interactional competence and how
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the students in situ learn to adapt their turn taking to the university community they grow into and the

social practice they currently participate in.

Keywords: turn taking, multimodal CA, interactional competence, oral presentations, group work

Introduktion

Da hogskolestudenter haller presentationer i
grupp innebdr det att de tillsammans fordjupar
sig i ett tema samt planerar och framfér en kom-
munikativt och tematiskt sammanhallen helhet
som de ansvarar for gemensamt. Gruppféredrag
kan darmed beskrivas som ett slags samarbets-
larande (se t.ex. Repo, 2016), men skiljer sig
dock fran manga andra pedagogiska samarbets-
former dar studenter arbetar tillsammans i min-
dre konstellationer och mer informella kontex-
ter. Ett forberett anférande infor klass inkluderar
en relativt hog formalitetsgrad, och som Brophy
och Guering (2018) visar ar t.ex. berattelser van-
ligare inslag i smagruppsarbete dn i muntliga
anféranden som smagrupper haller infor kurs-
kollegor. De interaktionella moénster som ingar
i den relativt formella kontexten for vetenskap-
liga presentationer, t.ex. vad galler turtagning
och reparation, ar nagot som sallan undervisas
explicit, utan som i forsta hand férmedlas som
tyst kunskap som studenterna lar sig situerat,
genom att under kurser lyssna pa varandras
foredrag och sjalva halla foredrag.

Genom att lyssna pa och halla féredrag utveck-
lar studenterna sin interaktionella kompetens
inom den akademiska praktikgemenskapen, och
Ovar sig darmed pa en av de mest centrala far-
digheter som studenter forvantas bli battre pa
under sina ar vid universitet och hogskolor (se
t.ex. Fallows & Steven, 2000, 77; van Ginkel,
Gulikers, Biemans & Mulder, 2017, 953; Muril-
lo-Zamorano & Montanero, 2018, 138). Det &r
darfér inte overraskande att studentpresenta-
tioner vackt ett relativt stort intresse inom hog-
skolepedagogisk forskning. Tidigare studier har
t.ex. undersokt hur olika satt att instruera och
evaluera muntliga presentationer bidrar till att
studenterna utvecklas till battre féredragshal-
lare (bl.a. Adams, 2004; De Grez, Valcke & Roo-
zen, 2014; van Ginkel m.fl., 2017; Murillo-Zamo-
rano & Montanero, 2018), och hur studenternas

TIETEELLISIA ARTIKKELEITA

tolkning av presentationsuppgiften paverkar
larandeprocessen (Joughin, 2007).

Trots det stora hdgskolepedagogiska intresse
som studentpresentationer vackt ar det endast
fa studier som utgar ifran videoinspelat mate-
rial, och dven dessa bygger oftast pa ett expe-
rimentellt upplagg och en mindre betoning pa
analys av interaktion (se t.ex. Brophy & Guerin,
2018; Murillo-Zamorano & Montanero, 2018).
Sundrarajun och Kiely (2010) studerar dock
autentisk interaktion och analyserar hur univer-
sitetsstudenter samarbetar infér ett gemensamt
foredrag och hur de framfér féredraget, samt
hur dessa tva steg paverkar varandra.

Syftet med foreliggande artikel ar att utoka
och komplettera var interaktionella kunskap om
autentiska studentpresentationer vid hogsko-
lor genom att fokusera pa hur den gruppinterna
kommunikationen framtrader under presenta-
tionerna, och diskutera hur studenterna utveck-
lar sin interaktionella kompetens i den situerade
praktik som akademiska foredrag under hogsko-
lekurser innebar. Analysen fokuserar specifikt pa
interaktionen vid turbyten, dar en talare avrun-
dar sin tur och en annan talare inleder sin tur.
Hur turtagningen® kommuniceras och realiseras
under foredraget ger uttryck for hur samspel och
kollektivt ansvar for presentationshelheten mani-
festeras inom studentgruppen, och exemplifierar
steg pa vagen mot ett fullvardigt deltagande i den
aktuella sociala praktiken. Resultaten kan tillam-
pas av saval larare som instruerar och evaluerar
presentationer i grupp, som av studenter som
ansvarar for gemensamma presentationer.

Med en synkron analys av hur turtagning orga-
niseras av studenter under gemensamma pre-
sentationer foljer studien upp tidigare spar inom
samtalsanalytisk forskning av situerat larande
och interaktionell kompetens. Utgangspunkten

1 Med turtagning avses har hur turer vaxlar mel-
lan deltagare i samtal och det samtalsstrukturerande sys-
tem detta innebar, medan turbyten anvands om konkreta
Overgangar mellan turer.
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for analysen ar en multimodal samtalsanalytisk
naranalys av turtagning under gruppforedrag,
som gors forutsattningslost och deltagarorien-
terat. Resultaten av denna analys diskuteras
utifran hur turtagningsmonstren kan kopplas till
interaktionell kompetens och situerat larande i
en specifik social praktik.

Artikeln ar upplagd enligt foéljande: | avsnitt 2
presenteras studiens material och analysmetod.
| avsnitt 3 diskuteras teori och tidigare forskning,
utifran en beskrivning av den syn pa larande och
interaktion som antas i studien samt en 6ver-
sikt oOver tidigare samtalsanalytiska studier av
turtagning i vardaglig och institutionell interak-
tion. Analysen laggs fram i avsnitt 4, och utgar
ifran tre exempel som belyser hur turtagnings-
monster relaterar till samordning inom gruppen
och anpassning till den aktuella interaktionella
kontexten. Artikeln avslutas med en sammanfatt-
ning av resultaten och en diskussion av studiens
hogskolepedagogiska implikationer.

Material och analysmetod

Materialet bestar av atta presentationer pa tre
videoinspelade kurstraffar vid en hogskola i Fin-
land. Inspelningarna ar gjorda vid tva svensk-
sprakiga kurser inom samma dmne. Under kur-
straffarna haller studentgrupper forberedda
foredrag, varefter tematiken diskuteras gemen-
samt i helklass. De atta presentationerna tar
totalt knappt tre timmar. Ur detta material har
jag excerperat 95 turbyten, dar en student avslu-
tar sin tur och en annan inleder sin tur.
Grupperna bestar av mellan tre och sex del-
tagare och i varje kurstraff deltar femton ftill
trettio studenter och en larare. Kurstraffarna
och presentationerna hade agt rum adven utan
inspelningarna. Materialinsamlingen ingick inte
i kursprogrammet och jag spelade in kurstraf-
farna i egenskap av utomstaende forskare.? Alla
deltagare har fatt information om forsknings-
upplagget och det var frivilligt att delta i studien.
Endast de foredrag for vilka alla kursdeltagare
gett sitt informerade och skriftliga samtycke har

2 Materialet har samlats in 2014-2015 under en
anstallning vid Abo universitet inom det av Riksbankens
Jubileumsfond finansierade forskningsprogrammet Inter-
aktion och variation i pluricentriska sprak — Kommunika-
tiva monster i sverigesvenska och finlandssvenska (IVIP,
projektnummer M12-0137:1).
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spelats in. De samtalsutdrag och stillbilder som
presenteras i analyserna dr anonymiserade.

Exempelsamlingen studeras kvalitativt och
induktivt med multimodal samtalsanalys (se t.ex.
Kaanta & Haddington, 2011; Streeck, Goodwin &
LeBaron, 2011), vilket innebar att interaktionen
analyseras ur ett deltagarperspektiv och att den
sekventiella analysen beaktar alla de kommuni-
kativa medel som anvands av deltagarna, bl.a.
gester, sprak, blickar och foremal, utan att en viss
kanal, t.ex. det sprakliga, ges foretrade i analy-
sen. Mondada (2014, 139, se dven Enfield, 2011,
64; Streeck m.fl., 2011, 9) namner tva alterna-
tiva utgangspunkter for en multimodal analys av
interaktion. En mdjlighet ar att utga ifran en viss
resurs, sasom nickningar eller blickar, en annan
ar att utga ifran en multimodal resurshelhet som
bildar en specifik handling. | den har artikeln ser
jag pa den multimodala helheten, eftersom tidi-
gare forskning och det aktuella materialet tydlig-
gor att turtagning organiseras genom en kombi-
nation av olika interaktionella resurser.

| praktiken gar analysen ut pa att studera den
gruppinterna kommunikationen vid turbyten i
detalj med syftet att utreda enligt vilka ménster
turtagningen organiseras interaktionellt. | trans-
kriptionen noteras bl.a. blickar, gester och verbala
uttryck, medan anonymiserade stillbilder och
pilar anvands for att tydliggéra framstallningen.
Transkriptionerna tillampar Mondadas rekom-
mendationer (2001/2014), och en detaljerad
transkriptionsnyckel aterfinns i slutet av artikeln.

Teori och tidigare forskning

Artikeln ramas in av en sociokulturell uppfattning
om att larande ar en social process som ar situe-
rad i och endast kan forstas i relation till specifika
verksamheter och sociala praktiker (se t.ex. Saljo,
2000). Denna utgangspunkt galler dven pa inte-
raktionens mikroniva, dar turtagning forutsatts
anpassas till och i sig bidra till att forma den aktu-
ella sociala praktiken. Under sina hogskolestudier
lar sig studenterna i samspel med varandra och
personalen tolka och tillampa de interaktionella
handlingssatt som forvantas inom olika sociala
praktiker vid hogskolan. Den har studien bidrar
med en synkron naranalys av en liten detalji denna
process, namligen turtagning under presentatio-
ner i grupp. | det foljande redogérs for hur samtal-
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sanalys och pedagogisk teori tillampas i analysen
och diskussionen av den (3.1), samt for den sam-
talsanalytiska infallsvinkeln pa turtagning (3.2).

Situerat larande och interaktionell kompetens

En central utgangspunkt for de flesta studier
av larande i interaktion ar att larande kan spa-
ras genom att analysera hur deltagande i en
social praktik forandras (se t.ex. Carlgren, 2009,
203-204; Melander & Sahlstrom, 2009a, 164,
2010, 23). Ett viktigt startskott for manga av de
studier som anammat denna syn pa larande och
interaktion utgor Lave och Wengers bok Situated
learning (1991), i vilken de argumenterar for att
ldrande bor ses som situerad aktivitet, och visar
hur deltagandet 6kar i takt med att larlingar inom
olika praktikgemenskaper 6var och forkovrar sig i
hur dessa gemenskaper fungerar och under den
processen blir allt fullvardigare deltagare i dem.

Hur ettintresse for larande i interaktion tillampas
i praktiken varierar dock, och en central skiljelinje
handlar om huruvida tyngdpunkten i analysen ar
pedagogisk eller interaktionell. Markee (2008, 405)
valjer t.ex. en interaktionell tyngpunkt i sin analys
av larande i interaktion, da han resonerar kring
upplagget av longitudinella samtalsanalytiska stu-
dier av interaktionell kompetens i andrasprak och
argumenterar for en strikt samtalsanalytisk infalls-
vinkel, som beaktar samtalssprakets unika natur
och undviker att tolka interaktion utifran forvalda
teoretiska ramverk. Young (2013) utgar daremot
ifran en tydligare pedagogisk férankring och en
sociokulturell infallsvinkel pa larande, vilket dock
delvis sker pa bekostnad av detaljnivan i den inter-
aktionella analysen. | den har artikeln ar ansatsen
att kombinera bada infallsvinklarna, dock sa att
analysen gar fran det interaktionella till det peda-
gogiska, snarare an tvartom.

Larande i interaktion har studerats ur manga
olika synvinklar, och till relevanta spar for den har
artikeln hor bland annat interaktionsforskning
av hur interaktionell kompetens utvecklas i sam-
band med tilldignandet av ett andrasprak (t.ex.
Markee, 2008; Pekarek Doehler & Pochon Berger,
2015; Young, 2013). Denna forskning ar av bety-
delse dven utanfor en andrasprakskontext, i och
med att utecklingen av interaktionell kompetens
i andrasprak pa manga satt kan jamforas med
hur forstasprakstalare tillampar och anpassar sin
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kompetens i vardagliga situationer ftill nya inter-
aktionella kontexter. Den grundlaggande paral-
lell som foreligger vare sig det galler andrasprak
eller forstasprak ar att i takt med att deltagare
blir allt fullvardigare medlemmar i nya praktikge-
menskaper blir de interaktionella verktygen mer
diversifierade och exakt anpassade till sin speci-
fika kontext (jfr Pekarek Doehler & Pochon Ber-
ger, 2015, 262), en process som kan synliggoras
genom en naranalys av interaktionen. Med inter-
aktionell kompetens avses har i enlighet med
Young (2013, 20) nagot som skapas i samspel
mellan samtliga deltagare i en social praktik, och
darmed inte en individuellt forankrad formaga.

Manga studier som beskriver hur larandet syns
i ett forandrat deltagandeiinteraktion ar longitu-
dinella (se t.ex. Hellerman, 2008; Martin, 2009;
samt Oversikt i Pekarek Doehler & Fasel Lauzon,
2015), och visar hur larandet marks genom ett
forandrat och utokat deltagande under loppet av
flera liknande interaktionella situationer. Ett for-
andrat deltagande kan dock i vissa fall ses redan
inom en och samma interaktionella kontext eller
inom ramen for nagra fa interaktionella situatio-
ner, vilket t.ex. framkommer i studier av Melan-
der och Sahlstréom (2009a, 2009b). | den har stu-
dien gors nedslag i tre kurstraffar och darmed ar
longitudinella observationer uteslutna. Genom
att studera interaktionsmonster i dessa situatio-
ner ar det dock maijligt att synliggéra olika slags
deltagande i de aktuella kontexterna.

| tillagg till interaktionella analyser av hur del-
tagande i sociala praktiker férandras 6ver tid och
hur detta kan kopplas till larande, 6ppnar Melan-
der och Sahlstrém (2010) upp for samtalsanaly-
tiska studier av larande och interaktion med fokus
pa hur larandet formas som en gemensam social
aktivitet (se dven Marton, 2009, 214; Sahlstrom,
2009, 108; Sert & Seedhouse, 2011, 5). Detta
slags analyser (se t.ex. Kupetz, 2011; Lilja, 2014;
Svinhufvud, 2008) visar att narstudier av interak-
tionen i sociala aktiviteter dar larande ager rum
har ett egenvarde aven utan direkta kopplingar till
ett forandrat deltagande eller specifika pedago-
giska teorier, och att resultaten dven utan expli-
citgjorda pedagogiska implikationer fordjupar var
forstdelse av hur larande sker i interaktion.

| den har artikeln ar utgangspunkten en detal-
jerad och forutsattningslos samtalsanalytisk
analys, i kombination med en stravan efter att
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diskutera hogskolepedagogiska implikationer av
de interaktionella monster som analysen askad-
liggor. En liknande ansats férekommer aven i tidi-
gare studier. Pekarek Doehler och Pochon-Berger
(2015) har bland annat analyserat turtagning i
relation till hur andrasprakstalare utvecklar sin
interaktionella kompetens, och lyfter fram att
social interaktion bygger pa att deltagarna har en
valutvecklad formaga att koordinera sina egna
och varandras sociala handlingar. | denna koor-
dination ar turtagning central och som Pekarek
Doehler och Pochon-Berger (2015, 235) note-
rar syns utvecklingen av turtagning bland annat
i en okad komplexitet och exakthet i synkroni-
seringen av varandras bidrag. Att lara sig forsta
och tillampa interaktionella handlingsmoénster i
nya sociala praktiker kan jamféras med att lara
sig interaktionella handlingsménster i ett nytt
sprak. Genom att utveckla situationsanpassade
och minutiost koordinerade turtagningsmonster
och lara sig att diversifiera tekniken for turtag-
ning visar studenterna att de anammar centrala
aspekter av den interaktionella kompetens som
foérvantas i den aktuella sociala praktiken. Genom
att analysera turtagning inom studentgrupperna
synliggors darmed vagar mot interaktionell kom-
petens i den studerade sociala praktiken.

Turtagning i interaktion

For att studera turtagning och situerat larande i
en specifik interaktionell kontext ar det viktigt att
forsta enligt vilka principer turtagning organise-
ras i samtal 6ver lag, och i detta avsnitt ges darfor
en oversikt kring turtagning i olika interaktionella
kontexter. | vardagliga samtal férhandlar delta-
garna relativt fritt och oforberett om hur turerna
fordelas mellan samtalsdeltagarna. Som Sacks,
Schegloff och Jefferson (1974; se dven Oversikt i
Hayashi, 2013) visar foljer turtagning i vardagliga
samtal aterkommande monster, enligt vilka tur-
byten aktualiseras vid vissa interaktionella stallen
och dar valet av féljande talare organiseras enligt
strategier som beaktar samtalets preferensstruk-
tur. Grovt sett finns det tre mojligheter (Sacks
m.fl., 1974; se dven Lindstrém, 2008, 124-127 och
Norrby, 2014, 125-128):

den som har turen utser en specifik talare
som ndsta i tur, eller 6ppnar upp for flera
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deltagare att ta turen
ndista talare tar turen sjélvmant

ingen tar turen och den som har turen
fortsditter pa sin tur.

Turtagning styrs dock av sociala handlingar
snarare an tvartom (Vatanen, 2014, 226), och
aven om institutionell kommunikation bygger pa
liknande samtalsstrukturerande principer som
vardagliga samtal (Sacks m.fl., 1974, 729), ar tur-
tagningen i institutionella samtal ofta planerad i
forvag och organiserad enligt de institutionella
malsattningarna och den aktuella deltagarra-
men (Halonen, 1999, 339-340; se dven Clayman,
2013, 151). Olika institutionella deltagarroller
kan dven innebara olika méjligheter att initiera
och tilldela turer (Drew & Heritage, 1992, 47 ff.;
Kaants, 2011, 124), och t.ex. i ett klassrum ar det
i regel lararen som organiserar turtilldelningen
och styr vem som forvantas tala och nar. Drew
och Heritage (1992, 25-27) poangterar att ett
specifikt turtagningsmonster ar en av de fakto-
rer som saval avspeglar som skapar samtalets
institutionella karaktar, och som sarskiljer det
fran de mer varierade och fria former enligt vilka
turtagningen organiseras i vardagliga och infor-
mella samtal.

Flera samtalsanalytiska studier (se t.ex. Clay-
man, 2013; Ford & Thompson, 1996; Schegloff,
1996; Selting, 1996, 2000) lyfter fram att turby-
tesplatserna projiceras i interaktionen pa manga
satt och att samtalsdeltagarna med hjalp av t.ex.
syntaktiska, prosodiska och pragmatiska ledtradar
kan rakna ut att en tur ar pa vag mot sitt slut. Tidi-
gare forskning (se t.ex. Hayashi, 2013, 173-174;
Jefferson, 1973) tyder dven pa att mojligheten
att kunna forutse var turbyten infaller bidrar till
ett smidigt samtal, dar centrala delar av turerna
inte hamnar i 6verlapp och dar pauserna mellan
turerna inte blir alltfor langa.

Vad galler klassrumsinteraktion har Kaanta
(2011) analyserat hur larare med nickningar och
blickar tilldelar elever turer, medan Mortensen
och Hazel (2011) har studerat hur bl.a. blickar, sit-
tordningar och artefakter anvands som turorgani-
serande resurser i sprakklassrum. Halonen (1999)
diskuterar for sin del hur deltagare i en tera-
pigrupp signalerar ett forestdende turbyte med
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hjalp av rorelser, blickar och gester. Interaktionen
i terapigruppen ar organiserad enligt en forut-
bestamd talarordning, som féljer sittordningen.
Aven om talarordningen &r spikad, visar Halonens
analyser (1999) hur den som har turen signale-
rar att turen narmar sig sitt slut genom att luta
sig bakat, och ger turen vidare till féljande talare
med en nickning, medan féljande talare med sitt
kroppssprak visar att hen forbereder sig pa att ta
nasta tur. Halonens studie (1999; se dven Mor-
tensen & Hazel, 2011) tydliggor att deltagarna
férhandlar om den exakta turbytesplatsen aven i
sadana institutionella kontexter dar turtagnings-
systemet och talarordningen ar i forvag 6verens-
komna.

Studier som fokuserat specifikt pd multimo-
dalitet i turtagning (t.ex. Halonen, 1999) visar
att forkroppsligade handlingar utgoér en central
komponent i turtagningssystemet (Mondada,
2007, 197, 2014, 140, 148). Specifika rorelser
eller gester kan antyda att en tur narmar sig sitt
slut, peka ut nasta talare eller signalera en avsikt
att ta turen vid foljande turbytesplats (Keevallik,
2014, 103, 111, 117; Mondada, 2007, 210, 214,
219-220). Ofta inleds signalerna om turbyte
redan innan en mojlig turbytesplats och dessa
signaler projicerar darmed ett féreliggande tur-
byte (Clayman, 2013, 154; Mondada, 2007, 197,
202). I vissa fall sa mmanfaller turbyten med topi-
kévergangar, da en ny tur samtidigt innebar ett
nytt samtalsamne. Bister (2014) har undersokt
topikdvergangar i samband med att studenter
arbetar tillsammans i smagrupper och analyse-
rar bl.a. hur tystnader och blickar fungerar som
resurser for att organisera 6vergangar mellan
turer och topiker.

| informella vardagssamtal infaller turbyten
relativt tatt och turerna vaxlar i regel fritt mellan
olika samtalsdeltagare, men det finns undantag
som gor att sedvanliga turtagningsmonster laggs
pa is for att ge en viss talare mojlighet att fram-
fora en langre tur (se t.ex. Mandelbaum, 1987,
145-146; Sacks, 1995/1992, Il, 16 ff.; Selting,
2000, 481-484, 508). Detta galler till exempel da
en person framfor en berattelse, och i vardagliga
samtal brukar det innebara att den som berattar
historien forst far klartecken till en mer utvidgad
tur an vanligt (se t.ex. Sacks, 1995/1992, 11, 18-19;
Selting, 2000, 484). | de institutionella samtal som
studeras i den har artikeln ar tillstandet till en
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langre tur inbyggt i den aktuella sociala praktiken,
dar deltagarna samlas till en kurstraff med grupp-
resentationer pa agendan och dar lararen explicit
ger turen till en viss grupp och preciserar hur lang
den gemensamma turen ar. Studenterna avgor
sedan sinsemellan hur denna gemensamma tur
fordelas inom gruppen. Pa vilket satt denna for-
handling synliggors da foredraget framfors disku-
teras i den analys som presenteras i de foljande
tva avsnitten.

Analys

Foredragen som studenterna haller under lek-
tionstid bygger pa gemensamma foérberedelser,
och infor foredraget forvantas studenterna ha
kommit 6verens om hur den gemensamma hel-
heten ska framforas, t.ex. vad galler vem som
presenterar vilka tematiska helheter och i vilken
ordning de olika delarna presenteras. En sam-
ordnad féredragshelhet avspeglas dven i turtag-
ningen mellan studenterna och framtrader nar
gruppen orienterar sig mot en gemensam plan
vad galler nar och mellan vem turbyten sker. Alla
turbyten tyder dock inte pa att studentgruppen
har en gemensam syn pa turtagningen, utan
sker tvartom pa ett satt som visar att deltagarna
i gruppen har olika uppfattningar om vem som
ar nasta talare eller nar en tur férvantas inledas
eller avslutas. | det har avsnittet diskuteras saval
icke-samordnade (4.1) som samordnade (4.2)
turtagningar.

Icke-samordnad turtagning

De turbyten under vilka deltagarna inte orien-
terar sig mot en samordnad plan féljer inte ett
enhetligt monster, utan utgdr en relativt hete-
rogen grupp. Manga turbyten som saknar en
gemensam samordning ar dven utmanande att
aterge overskadligt i skrift, i och med att det ar
vanligt att flera deltagare handlar eller talar i
overlapp. Exempel 1 hor till de beldagg som later
sig analyseras i text och far illustrera nagra ater-
kommande drag i de exempel dar turtagningen
inte avspeglar en gemensam plan. Exemplet
ingar i ett foredrag som halls av sex deltagare.
Vid slutet av A:s tur utses ingen av deltagarna
tydligt som nasta talare, medan tva talare borjar
forbereda sig pa att ta turen.

YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA 2019 - VOL. 26 - NRO 3



1 A +*ibarn nu kanske hédngde me pa jobbe da
sger pd klassen ==>
edef tzer pd A -->
b *zer pd A -
fig Ffig.l
2 L "mitt pa-* *apattent=©4
e sydnder siqg mot BCOEFs
b ——ln fyidnder sig mot sina papper och lyfter dem®
cdaf %
3 H m[m ]
4 A = 'A% | kanska| man int som'AT YTja-""
= «ser pd sina papper, skakar dem, dppnar munnen, andas in-
£ *nickar, ser pd A'
d Anfckar, winder ansikfet molb kElsssenh
£ "wEnder =ig mot BT “vinder =ig mot ET
c T wdincle - .'.'.in:_; gralk B
5 E de skanske wva "lite mer =i dir
syinder sig mot E ——>>
o "vinger sig mot E e

Exempel 1. Icke-samordnat turbyte (Kut07d_tb41)

Da exemplet inleds ar A vand mot klassen (rad
1), medan de 6vriga fem foredragshallarna ar
vanda mot henne (figur 1). Mot slutet av A:s
tur (rad 2), vander sig A mot foredragsgruppen,
medan B borjar orientera sig mot sina papper.
Genom att A vander sig fran klassen mot de
andrai gruppen 6ppnar hon upp for mojligheten
att turen gar mot sitt slut, dock utan att tydligt
utse en viss talare som foljande i tur. B ser ut att
forbereda sig pa att ta turen genom att se ner pa
sina papper och borja skaka pa dem, sdga mm,
samt 6ppna munnen och andas in (rad 3-4). Tva
av deltagarna (C och F) vander sig mot B, vil-
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ket antyder att dven de tolkar henne som nésta
talare. E forefaller dock inte notera dessa tecken
pa att B star i berad att ta 6ver turen, utan haller
fortsatt sin blick fast pa A. F, som star bredvid E,
vander sig under A:s avslutande ord fran B ftill
E, som nickar medan A avslutar sin tur. Darefter
utser E sig sjalv till talare och inleder sin tur (rad
5), da dven B och C vander sig mot henne. D ser
i det har skedet rakt framat och nerat.

Under de sekunder som det har exemplet
pagar visar den multimodala kommunikationen
inom gruppen hur tva olika talare (B och E) for-
bereder sig pa att ta Over turen nar den student
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Figur 2a. Stillbild av hela gruppen da talare A haller pa att avrunda sin tur.

som har turen (A) signalerar att hon ar pa vag att
avsluta sin tur, utan att utse féljande talare. De
andra deltagarnas beteende synliggor hur grup-
pen orienterar sig mot tva olika tilltdnkta talare,
och skiftar blick och kroppslig orientering fran
en tilltédnkt talare (B) till en annan (E).

Exemplet illustrerar hur det i turbyten som
genomfors utan samordning inom gruppen fore-
kommer motstridiga signaler vad galler vem som
aktiverar sig som foéljande talare, och vem de
andra orienterar sig emot som foljande talare. Det
framgar inte tydlig vem det &r som kommer att ta
turen, t.ex. genom att den som har turen utser
nasta talare eller genom att alla ser pa en viss del-
tagare, utan ofta vandrar blickarna inom gruppen.

En ofta forekommande turtagningsprincip vid
icke-samordnade turbyten ar sjalvnominering
(se Sacks m.fl.,, 1974, 718 ff.), vilket 6ppnar upp
for mojligheten att flera talare samtidigt forbe-
reder sig infor en tur, eller inleder i 6verlapp
med varandra. Som i exempel 1 ar det vanligt att
turer som foregar 6vergangar utan tydlig sam-
ordning ebbar ut sa smaningom, utan ett enty-
digt markerat avslut, samt att en ny tur inte inle-
der en ny topik, utan snarare kommenterar och
utvidgar den féregaende turen.

De turbyten som verkstalls utan tydlig samord-
ning forekommer i regel i samband med korta
turer och tata talarbyten och kdnnetecknas sam-
manfattningsvis av att det inte av den gruppin-
terna interaktionen i forvdag framgar vem som
star i berad att tala; i stallet klarnar féljande
talare forst under eller strax innan turbytet dger
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rum. Aven om ett gruppféredrag infor klass inte
i ovrigt liknar ett vardagligt samtal, paminner
den fritt upplagda turtagningen i de icke-sam-
ordnade exemplen om turtagningsmonstren i
vardagliga samtal, dar den som har turen i regel
inte utser foljande talare, utan turtagningen fol-
jer andra monster, t.ex. sa att den som har turen
Oppnar upp for flera deltagare att ta turen, att
nasta talare sjalvnominerar och spinner vidare
pa den foregaende talarens tur, eller att den
som har turen fortsatter sin tur da det framgar
att ingen annan ar beredd att ta turen.

Samordnad turtagning

| detta avsnitt diskuteras tva exempel som illus-
trerar de monster som kannetecknar turbyten
som ger intryck av en i férvag dverenskommen
uppldggning av den gemensamma presenta-
tionshelheten. Aven i dessa turbyten klarnar
dock det exakta 6gonblicket for talarbytet under
sjdlva presentationen och spikas i interaktion
mellan den som ger och den som tar turen, samt
ibland i samspel med andra i foredragsgruppen.

Exempel 2 ar fran ett féredrag som halls av fem
studenter och visar ett beldgg pa turbyte mellan
tva deltagare som star bredvid varandra. | figur
2a syns hela gruppen strax innan turen gar éver
fran A till B, dar den som har turen (A) avslu-
tar sin tur riktad mot klassen, medan den som
vantar pa turen (B) forbereder sig pa att ta dver
turen. De tre andra deltagarna (CDE) ar vanda
mot den nuvarande talaren.
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Exempel 2. Turbyte med 6gonkontakt (Kut07a_tb07)
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Figur 3a. Hela gruppen mot slutet av A:s tur.

Medan A avrundar sin tur ser tre av deltagarna,
CDE, oavvant pa A. Sjalv ar A vand mot ahorarna
anda ftill slutet av sin tur. Deltagaren som star
bredvid, B, bérjar dock pa olika satt att signalera
att ett turbyte dr pa kommande. Hon tar pappret
som héngt i ena handen i bada handerna, rullar
axlarna bakat (figur 2a), andas ut och ser ner i
sitt papper, samtidigt som hon gungar latt fran
vanster till hoger. Medan den gungande rorelsen
fortsatter vander hon blicken mot A och haller
den kvar i flera sekunder, varefter hon vander
ansiktet och blicken tillbaka till pappret hon hal-
ler i sina hander. Exempel 2 inleds har, nar B har
sett ner i sina papper under 2,3 sekunder. Analy-
sen och stillbilderna fokuserar specifikt pa talare
A och talare B.

Under A:s sista mening (rad 1-2) lyfter B pa
huvudet och ser pa klassen, och 0,3 sekunder
efter det sista ordet, vald, vander B sin blick mot
A (rad 3, figur 2c). Strax darefter vander sig A
mot B och deras blickar méts (rad 3, figur 2d). A
nickar (rad 3, figur 2e) och mimar ja, och direkt
darefter sager B ja, samtidigt som hon vander
sig mot klassen (rad 4). Darefter inleder hon sin
egen tur (rad 6), medan hon forst vander sig
mot CDE och sedan tillbaka mot klassen. A, som
gett 6ver turen till B, fortsatter att se pa B fram
till jattegripande, da hon vander sig mot klassen
och riktar blicken framat och en aning nerat.

Exemplet samlar flera aterkommande mons-
ter i de turbyten som tyder pa en gemensamt
overenskommen och samordnad plan. Den som
har turen ar vand mot ahorarna anda tills turen
ar sa gott som eller helt avslutad. De deltagare
som inte star i tur att tala féljer med den som
har turen, medan den som star i tur att tala bor-
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jar forbereda sig pa sin forestaende tur. | exem-
pel 2 sker detta genom att den talare som star i
tur ser pa sina papper och borjar aktivera krop-
pen. Strax efter att det sista ordet vald yttrats
vander hon blicken mot den som avslutar turen
och avvaktar en signal om turbytet. En sa pre-
cist inprickad blickvandning forutsatter att delta-
garna ar valinsatta i innehallet i varandras turer
och eventuellt dven forhaller sig till ett gemen-
samt manus. Turbytet blir aktuellt dd den som
avslutar sin tur moter blicken fran den som tar
Over turen. Den exakta tidpunkten for turbytet
bekraftas med sma signaler, i det har fallet en
nickning och responspartikeln ja.

En del turbyten I6per smidigt aven utan blick-
kontakt. | sddana fall anvdands andra resurser for
att koordinera turbytet, sasom att klicka vidare
i bildspelet eller racka Over ett papper med det
gemensamma manuset. Bada dessa resurser
bidrar till att organisera turbytet i exempel 3.
Exemplet illustrerar hur turtagning kan organise-
ras i samspel mellan flera av foredragshallarna,
i det aktuella exemplet mellan den som avslutar
turen, den som tar turen, och den som ansvarar
for att klicka framat i det gemensamma bildspe-
let.

| exempel 3 genomfors ett turbyte mellan A
och B i samarbete mellan A, B och D, i en stu-
dentgrupp med fyra deltagare. | turbytet som
koordineras av tre deltagare utgér tva gemen-
samma artefakter, manuset och bildspelet, cen-
trala resurser. Som det framgar i figur 3a star A,
B och C néara varandra, framfor datorskarmen
och till vanster om det projicerade bildspelet,
medan D star en bit ifran resten av gruppen och
vaxlar bilder i bildspelet.
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3 (0.6)* & *@8{0.2)* + ={2.0)-
b L ‘tar pappret®
a syviinder sig mot B, nickar,
sldpper pappret, stiger bakdte
fig #fig.3g
4 B *ah ja*

"yiker upp pappretv

Exempel 3. Kollektivt genomfort turbyte med artefakter (Kut04_tb03)

A avslutar sin tur med orden eller naga sant
om dom ba klarar av de (rad 1) och vander sig
mot D, som har fjarrkontrollen, varefter han
lutar sig framat en aning och tittar pa henne (rad
2). Redan strax innan han vander sig mot D har
D tagit ett steg mot de andra tre, vilket tyder pa
att hon ar beredd pa att det borjar bli aktuellt
att byta bild. Nar A lutar sig framat och ser pa D,
kvitterar hon denna signal genom att nicka, och
klickar sedan fram féljande bild (rad 2). B nickar
samtidigt som D och signalerar darmed att hon
hanger med i 6vergangen, dven om hon varken
ser pa A eller D, utan pa skdarmen.

Under slutet av A:s tur pillar féljande talare, B,
pa sina fingrar och tittar ner pa dem, men da A
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borjar ndrma sig slutet pa sin tur, redan nagra
ord innan han sager eller naga sant om dom ba
klarar av de, vander sig B snett mot A och bor-
jar ndrma sig pappret som A haller i handen.
Stillbildsserien nedan, figur 3b—g, far illustrera
hur detta gemensamma manus fungerar som
en resurs vid turbytet. Den talare som star ftill
vanster och haller i det gemensamma manuset
(A) haller alltsa pa att avrunda sin tur, och B som
star till hoger star i tur att ta dver.

| den forsta bilden, figur 3b, pillar B pa sina
naglar, i figur 3c inleder hon handrérelsen mot
pappret och i figur 3d greppar hennes hand i luf-
ten efter pappret som A haller i handen. B forbe-
reder sig pa detta satt pa att det ar hennes tur att
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Figur 3b

Figur 3¢

Figur 31

Figur 3b—g. Turbyte med hjilp av gemensam artefakt.

ta 6ver turen och det gemensamma manuset. A
ar anda inte helt klar med sin tur och B tar heller
inte tag i pappret, utan later i figur 3e handen
aterga ftill sin tidigare position med en rullande
gest. Strax darefter, i figur 3f, ar handen pa nytt
pa vag mot det gemensamma pappret och nu,
i figur 3g, ar A beredd att ge 6ver pappret, och
turen, till B, som tar pappret och inleder sin tur.
Medan detta pagar vander A blicken mot skar-
men, lyfter pappret mot B (rad 2) och vander
darefter sin blick mot henne och nickar kort (rad
3). A forefaller darmed att orientera sig mot
blicken som en resurs i turbytet. B avvaktar anda
inte i blickberedskap och moéter saledes inte
hans blick, utan fortsatter att titta mot skarmen
medan hon tar pappret. Darefter inleder hon sin
egen tur samtidigt som hon 6ppnar det hopvikta
pappret och lyfter blicken via klassen till bildspe-
let (inte inkluderat i transkriptionen). Da B har
tagit emot turen tar A ett steg bakat och signa-
lerar darmed att han intar en mer passiv roll. Att
den talare som avslutat sin tur pa olika satt drar
sig tillbaka ar ett dterkommande drag vid turby-
ten, och framgar dven i exempel 2, dar A efter sin
tur vander sig mot klassen, med blicken nerat.
De turbyten som genomfors i tydlig samord-
ning inom gruppen foéljer i regel ett och samma
turtagningsmonster, namligen att den som har
turen, och ibland dven andra gruppmedlemmar,
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Figur 3g

utser foljande talare och att den utsedda talaren
ocksa tar turen. Foljande talare utses i vissa fall
explicit, t.ex. sa att namnet pa den utsedda tala-
ren namns, men oftast sker talarnomineringen
med mer implicita medel, som i exempel 2 och
3. Den nya turen utgor en egen tematisk helhet,
som ibland inleds med en uttalad 6vergang fran
foregdende tur. Den som ger och den som tar
turen forhandlar sinsemellan om den exakta tid-
punkten for turbytet med sma verbala (t.ex. ja)
eller kroppsliga signaler (t.ex. nickning).

Resultat och diskussion

Turtagning ar ett synkroniserat samspel mellan
minst tva deltagare och illustrerar pa ett konk-
ret satt att larande och interaktionell kompetens
inte ar en individuell prestation, utan nagot vi
skapar och narmar oss tillsammans med andra
(jfr Hanks, 1991; Young, 2013). Hur studenter-
nas interaktionella kompetens tillampas i en
foredragssituation och hur samarbetet funge-
rar inom gruppen avspeglas i den gruppinterna
kommunikationen och i hur turtagningen for-
I6per under presentationen. Syftet med denna
studie har varit att utifrdan multimodal samtal-
sanalys askadliggora studenternas situerade
interaktionella kompetens och samspel genom
att pa mikroniva studera de turtagningsmons-
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ter och turtagningssignaler som anvands inom
studentgrupper under gemensamma presenta-
tioner infor klass. Analysen har grovt delats in i
icke-samordnade och samordnade turtagningar,
som belyser olika steg av larande och deltagande
i den aktuella sociala praktiken.

De icke-samordnade turtagningarna kanne-
tecknas av att gruppen inte orienterar sig mot
turtagningen pa ett synkroniserat och samsynt
satt, utan att motstridiga signaler uppstar vid
overgangarna mellan turer. Den som har turen
utser inte nodvandigtvis en specifik talare, utan
vander sig till flera av gruppmedlemmarna.
Inom gruppen kan blickarna vandra runt mellan
deltagarna, utan att en viss person utses som
nasta talare, vare sig av den som har turen eller
av gruppen. Detta leder ibland till att flera talare
samtidigt gor ansprak pa turen, eller till att den
som har turen utvidgar sin tur. Turerna spinner
tematiskt vidare pa varandra och vaxlar ofta tatt.
| sin helhet paminner den fria variationen mer
om turtagningsmonster i vardagliga an i insti-
tutionella samtal (se t.ex. Halonen, 1999; Clay-
man, 2013), vilket bidrar till att féredraget far en
informell karaktar vars turtagning paminner om
ett gruppsamtal infor publik.

| den turtagning som sker samordnat orien-
terar sig den som ger och den som tar turen,
samt dven andra deltagare i foredragsgruppen,
mot dvergangen pa ett samspelt satt. Ett grund-
monster i samordnad turtagning ar att den som
har turen utser féljande talare (se Sacks m.fl.,
1974), t.ex. med en blick och en nickning, och
att de ovriga gruppmedlemmarna forstarker
denna signal, bl.a. genom att vanda sig mot
nasta talare. Ett samordnat turbyte framgar
ofta forst pa den som vantar pa sin tur, medan
den som har turen riktar sig mot klassen anda
tills turen borjar narma sig sitt slut, och slar fast
den exakta tidpunkten for turévergangen, t.ex.
genom att vanda blicken mot féljande talare och
nicka. En édmsesidig blick ar inte en nédvandig
forutsattning, utan évergangen kan aven organi-
seras t.ex. med hjalp av artefakter. Dessa turby-
ten paminner om de monster som lyfts fram i
tidigare studier av i forvag éverenskommen tur-
tagning i institutionell kommunikation (se t.ex.
Halonen, 1999).

Hur turtagningen realiseras ger insyn i hur delta-
garna samordnat sitt gemensamma féredrag och
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hur samsynt de forhaller sig till presentationen,
men anspelar dven mer generellt pa deltagarnas
interaktionella kompetens inom ramen fér den
aktuella sociala praktiken. De icke-samordnade
turtagningarna 6ppnar upp for genuin forhand-
ling medan foredraget framfors, och tyder pa att
studenterna inte arbetat fram en samsynt upp-
fattning om helheten. Detta slags turtagningar
synliggdr att studenterna inte som grupp i den
aktuella situationen tillsammans lyckas verkstalla
de turtagningsmonster som forvantas under ett
akademiskt foredrag. De samordnade turtagning-
arna tyder daremot pa att studenterna i detalj har
delat upp olika tematiska helheter sinsemellan
och tankt igenom 6vergangarna mellan dem. De
samordnade turtagningarna ar anpassade till den
institutionella kontext de ingar i och visar att stu-
denterna i samspel med varandra har den inter-
aktionella kompetens som férvantas avdem i den
aktuella sociala praktiken.

Den induktiva och kvalitativa analysen av den
gruppinterna kommunikationen vid tre turbyten
illustrerar darmed olika steg pa vagen mot ett
interaktionellt kompetent deltagande som med-
lem av en tematiskt fokuserad studentgrupp och
foredragshallare infor hogskoleklass. De olika
turtagningsmoénstren visar att turtagning som
praglas av gruppintern vacklan, sjalvnominering
och ofullbordade turévergangar ger ett intryck
av en grupp som inte planerat koreografin och
lart sig tillampa turtagningsmonstren fér den
aktuella situationen fullt ut, medan samordnad
turtagning som bygger pa att nasta talare utses
i samsyn tyder pa att studenterna tillsammans
utvecklat sin interaktionella kompetens i den
situerade praktik som akademiska foéredrag i
hogskolesammanhang innebar. Inom den ramen
finns det utrymme for improvisation och vari-
ation, och i analyserna visas t.ex. hur blickar,
gester och artefakter pa ett kreativt satt kan
anvandas som resurser i situationsanpassad tur-
tagning. Genom att anvanda sig av diversifierade
tekniker visar studenterna att de beharskar de
implicita koderna for turtagning infor publik (jfr
Pekarek Doehler & Pochon-Berger, 2015).

Hur turtagningen kommuniceras och realiseras
under foredrag ger darmed uttryck saval for hur
samspel och kollektivt ansvar for presentations-
helheten manifesteras inom studentgruppen
som for hur interaktionellt kompetenta deltagare
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av den aktuella praktikgemenskapen studenterna  Tackordet
ar tillsammans. Turtagningen kopplar samman

de individuella turerna till en helhet som da den Arbetet med artikeln inleddes under en anstal-

foljer en situationsanpassad koreografi bidrar till  |ning vid Svenska litteratursallskapet i Finland
att ett gemensamt anférande ger ett koordinerat,  (1.1-31.8.2018).

genomtankt och samspelt intryck.

Transkriptionsnyckel

A Identifierar talare

eller tal dterges i fetstil

a Rad fdr RAia geaster, blickar, rirelser

pekar geater, klickar och rdrelaer beakriva 1 Eurasiv
. A:s gester; blickar och rérelser

bl B:a geater, bhlickar och rédrelasayr

o Qia geater, blickar och rirelaer

b D:s gester; blickar och rérelser

d E:s gester, blickar och rérelser

F:a geater, bklickar och rbrelaer

L Flera deltagares samstémda gester, blickar och cérelsecr

fig Anonymiserad stillbild

£ Anger wvar i tranakriptionen figuren infaller

= Handlingen inleds innan tranakriptionen birjar

i Handlingen fortsédtter pd en annan rad
»e Handlingen som fortadtter frdn tidigare rad avalutaa
) Handlingen fortsétter efter tranakriptionen

(0.2) Paus i tiondels sekunder

Anna Anonymiserat namn

eller S58qga med emfan

"e#ller® S4gs med ldgre volym &n omgivande tal

[ Anger wvar dverlappande tal inleds

] Anger wvar dverlappande tal alutar
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”Kevaan 1918 Helsinki” Twitter-toteutuksena

Vuoteen 1918 liittynyt some-keskustelu heratti meidat pohtimaan, miten historian yliopisto-ope-
tuksessa voisi yhdistda somen kayton ja historiallisen tiedon esittdmisen. Jarjestimme kevaalla 2018
kurssin, jonka tavoitteena oli kasitella sisallissodan historiaa ja kokeilla Twitteria historian opetuksessa
historiallisen tiedon popularisoinnin valineena. Lahtokohtana oli tarkastella, miten arkistolahteisiin ja
kirjallisuuteen pohjautuva tieto voidaan muokata Iyhyeksi, noin 15 tviitin mittaiseksi, johdonmukai-

sesti etenevaksi historian esitykseksi.

Johdanto

Kevaalla 2017 sosiaalisessa mediassa, erityisesti
Twitter-yhteisOpalvelussa, tyrmattiin yhden pai-
van aikana Suomen Rahapajan suunnitteleman
rahasarjan osa “Vuosi 1918”. Rahasarjan tavoit-
teena oli tuoda esiin merkittdvia tapahtumia
Suomen itsendisyyden ajalta. Useat sarjan aihe-
valinnat herattivat valittomasti kritiikkia, mutta
erityisesti keskustelua heratti vuoden 1918 raha.
Rahan kuva perustui lavastettuun valokuvaan,
jossa esitettiin punaisten teloittamista.
Keskustelu kiihtyi nopeasti. Twitterissa jaettiin
rahaa moittivia ja kauhistelevia, osin kylla puolus-
taviakin, viesteja. Tviittaajat samastuivat ammut-
taviin ja ampuijiin, kertasivat esivanhempiensa
kokemuksia vuodesta 1918 tai ennakoivat uusien
yhteenottojen mahdollisuuksia. Jo samana pai-
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vana, kun rahasta oli uutisoitu ensi kertaa, sen jul-
kaiseminen peruttiin. (Hentila 2018, 15; Mahka,
2018, 192-196)

Tamakin tapaus toi selvasti esiin, ettd sosiaa-
lisessa mediassa viestintd on usein nopeaa ja
tunnepitoista, jolloin viestinndssa korostuvat vas-
takkainasettelut ja identiteettityd (Raivio, 2017).
Juhlaraha-keskustelu heratti Helsingin yliopiston
Historian yksikossa ajatuksen, ettd vuodesta 1918
pitdisi keskustella sosiaalisessa mediassa asialli-
semmin painotuksin.

Vuoden 2017 mittaan syntyi idea historian
metodikurssista, jossa harjoiteltaisiin historialli-
sesti aran aiheen asiallista kasittelya. Virikkeita
tarjosivat Ylen historialliset tviittihankkeet, joihin
oli tullut mukaan esimerkiksi historian koulukurs-
seja (@ylehistoria; Lahteenmaki & Virta, 2016;
Rantonen, 2016), sekd professori Anu Lahtisen
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aiemmat Ylen hankkeisiin valjasti liittyvat kokeilut
(ks. esim. @Eva_T_dt).

Vastaavan tapaisia kursseja oli jarjestetty kou-
luopetuksessa (Rantonen, 2016), ja esimerkiksi
@ylehistoria oli koordinoinut tviittikampanjoita
muun muassa talvisodasta (#sota39) ja kielto-
laista (#kieltolaki) (ks. myOs Lahteenmaki & Virta,
2016). Vuoden 2018 aikana monet muutkin tahot
tviittasivat vuoden 1918 tapahtumista, mutta yli-
opisto-opetuksessa kokeilu oli varsin uutta.

"Helsinki 1918” -kurssi
Kurssin tavoitteet ja suunnittelu

Paadyimme kokeilemaan historian ja nimen-
omaan vuoden 1918 tapahtumien kasittelya Twit-
ter-kurssin kautta. Kurssin tavoitteena oli kasitella
tiedonhakua ja tiedon esittamista seka tutkimuk-
seen liittyvia eettisia valintoja, siis historian tutki-
muksen ydinkysymyksia.

Kurssin suunnittelu alkoi syksylla 2017, ja kurssi
toteutui kevaan viimeisessa periodissa maalis-,
huhti- ja toukokuussa 2018. Kurssin suunnitteli-
vat ja sitd vetivat yhdessa professori Anu Lahti-
nen, FT Kati Katajisto seka vaitoskirjatutkija FM
Reetta Hanninen. Kati Katajisto julkaisi vuonna
2018 teoksen sisallissodan jalkeisesta Helsingista
(ks. Katajisto, 2018) ja tyoskenteli samaan aikaan
Historian maisteriohjelman digiloikka -hankkeen
suunnittelijana. Kurssi linkittyikin  laajempiin
tavoitteisiin paivittaa digiosaamista.

Kurssin aiheeksi valitsimme vuoden 1918 Hel-
singin, koska katsoimme sen sopivaksi arkisto-
vierailujen ja rajauksen kannalta. Twitter valikoi-
tui kayttéon osittain juhlarahakohun vuoksi ja
osittain siksi, ettd se oli opettajille tuttu. Lisaksi
se on viestintavaylana erityisesti poliitikkojen ja
toimittajien suosiossa, ja siita viime aikoina ilmes-
tynyt tutkimus tuki suunnittelua (Isotalus, Jussila
& Matikainen, 2018). Twitterin seuraamista hel-
pottaa avainsanojen eli aihetunnisteiden kaytto
(engl. hashtag). Kurssin aihetunniste ja samalla
tyonimi oli #Helsinki1918.

Tviittien suppeus, 280 merkkia, rajasi opiske-
lijoiden tyomaaran sopivaksi. Lahtokohtana oli
kokeilla, miten lyhyeen tekstiin ja sosiaaliseen
mediaan voi tuoda asiallista tietoa menneisyy-
desta. Kurssin tarkoituksena ei siis ollut opiskelun
suorittaminen pelkin tviitein, vaan sosiaalinen
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media tuki oppimistavoitteita. Yksi tavoitteista
oli opetussuunnitelmissa mainittu ”historiallinen
empatia” (ks. Rantonen, 2016). Lisaksi tviittien
julkisuus ohjasi opetuskeskusteluita luontevasti
historiantutkimuksen eettisten kaytantéjen poh-
dintaan.

Kurssin toteutus

Kurssitapaamisia oli kaksi kertaa viikossa, minka
lisdksi opiskelijat osallistuivat keskusteluihin
Moodle-alustalla. Alkuvaiheessa luennot kasitte-
livat seka vuoden 1918 tapahtumabhistoriaa etta
aihepiirin tutkimista ja lahdeaineistoja. Opiske-
lijat kirjoittivat lyhyitd pohdintoja omista aiheis-
taan, jotka jalostuivat viikko viikolta ideoiden ja
aineistojen karttuessa.

Twitterin opetuskayttoon liittyy kysymyksia tie-
toturvasta, tehtdvien mitoituksesta seka tekni-
sista ratkaisuista. Valmisteluvaiheessa tapasimme
yliopiston  opetusteknologian  asiantuntijoita
seka Ylen historiahankkeiden edustajia ja selvi-
timme parhaita kaytantoja. Kurssilla kavi Helsin-
gin yliopiston viestinnan edustajia, jotka antoivat
vinkkeja Twitterin kaytosta ja nakyvyyden lisda-
misestda. Kurssia edelsi yhteistydssa Helsingin
yliopiston viestinnan kanssa toteutettu Helsinki
1918 -teemailta seka vuotta 1918 kasitellyt luen-
tomaraton Helsingin yliopiston Tiedekulmassa
(katsottavissa Unitube, 2018).

Kurssiin kuuluivat vierailut Tyévaen Arkistoon,
Helsingin kaupunginarkistoon ja Helsingin kau-
punginmuseoon, joissa opiskelijat tutustuivat
vuodesta 1918 kertoviin ldhteisiin. Kurssilla tutus-
tuttiin myos Kansalliskirjaston historiallisen sano-
malehtikirjaston (Kansalliskirjasto, 2019) kdyttoon.

Dosentti Samu Nystrémin johdolla kurssilaiset
tekivat opastetun kavelykierroksen vuoden 1918
Helsingin avainkohteisiin. Nystrém toi esiin aarim-
maisten maailmojen rinnakkaisuuden, nalan,
pelon ja satunnaisen yltakylldaisyyden saarekkeet
vuoden 1918 paakaupungissa. Han muistutti, etta
tapahtumissa oli mukana satojatuhansia yksilGita,
jotka tekivat vajavaisen tiedon perusteella kauas-
kantoisia ratkaisuja. Tama nakokulma valittyi
myas tviitteihin.

Teknisten ongelmien minimoimiseksi kurssin
vastaava opettaja oli luonut Twitter-tilit valmiiksi.
Tilit noudattivat muotoa @helsinkil918a, @
helsinki1l918b ja niin edelleen. Opiskelijat eivat
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kayttaneet omaa sdahkdpostiosoitettaan tai henki-
|6tietojaan tilien luomiseen. Tileja he saivat muo-
kata oman aiheensa perusteella. Kuvien kayton
tarkeytta ja tekijanoikeuksien huomioimista pai-
notti opettajien lisdksi kurssilla vieraillut digitaali-
sen viestinndn asiantuntija.

Tviittaukset ajoittuivat Helsingin valtauksen pai-
vien satavuotisajankohtaan 12.4.—1.5.2018. Tilien
perustana oli sekd henkildhahmoja (valkoisia,
punaisia, sivustakatsojia, myos lapsihahmo) etta
paikkoja ja teemoja (Ylioppilastalo, elintarvike-
pula). Opiskelijat tekivat tyotdaan joko itsendisesti
tai muutaman hengen ryhmissa ja tavoitteena oli
julkaista 14 tviittia. Tviittauskauden mittaan tar-
kistettiin, tarvitsivatko kurssilaiset apua.

Sosiaalisen median kadytosta ja lainalaisuuksista
keskusteltiin kurssin aikana, ja ohjeistimme opis-
kelijoita trollauksen varalta. Kiinnitimme paljon
huomiota siihen, ettd opetustilanteesta tulisi opis-
kelijoille turvallinen. Ohjeeksi annoimme muun
muassa, ettei kannata provosoitua tai menna
mukaan epaasialliseen keskusteluun. Kehotimme
opiskelijoita tarvittaessa blokkaamaan hairikot
pois ja ottamaan herkasti yhteytta kurssin veta-
jiin. Etukateen arvelimme, etta sisallissota kurs-
sin teemana saattaisi herattaa ihmisissa voimak-
kaita tunteita, mutta iloksemme tasta ei syntynyt
ongelmaa. Asiaan saattoi vaikuttaa se, etta opis-
kelijat ottivat tileissdaan hyvin huomioon eri naké-
kulmien moninaisuuden.

Kaytdannon ongelmia oli varsin vahan. Yksi opis-
kelija ei teknisen vaarinymmarryksen vuoksi pys-
tynyt julkaisemaan tviitteja, joten han suoritti
kurssin kirjoittamalla 15 tviitin mittaista tekstia
valitsemastaan aineistosta. Osa opiskelijoista
innostui hakemaan runsaasti aineistoa ja syventyi
sithen hyvinkin perinpohjaisesti. Kaikkien tviitit
eivat jaaneetkaan neljdantoista; kuitenkin jo kurs-
sisuoritukseen vaaditun tviittimaaran pohjaksi oli
tehtdva paljon selvitystyota.

Kokemukset ja lopputulokset

Kurssi oli kokonaisuutena positiivinen kokemus
ja sai myonteista huomiota (esim. Purra, 2018).
Tviittien kautta voi kasitella monenlaisia historial-
lisen tiedon, tiedeviestinnan ja tutkijan vastuun
kysymyksida. Opettajatkin yllattyivat siita, miten
eettisten kysymysten pohdinta nousi mielekkaalla
ja pedagogisesti arvokkaalla tavalla esiin. Onko
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oikein esiintya menneisyyden henkilona tai henki-
[6ind ja mita menneisyyden henkilon nimissa voi
kirjoittaa? Enta jos luo itselleen taysin kuvitteel-
lisen, vuoteen 1918 osallistuneen henkilon tilin?

Opiskelijat kehittivat taitojaan oman tasonsa
mukaisesti, yksin, pareittain tai kolmistaan. Tottu-
neemmat sosiaalisen median kayttajat julkaisivat
paljon kuvia ja aineistoja, aloittelevat turvautuivat
rajallisempaan aineistoon. Monenlaiset lahesty-
mistavat osoittautuivat toimiviksi. Sisdlté saattoi
olla savyltaan virallista, kuten sanomalehtiaineis-
toja hyodyntaneen Elintarvikepula 1918 -tilin
uutiset (@Helsinki1918j). Osa lahestyi aihetta
tunteisiin kdyvemmin, kuten useiden lasten muis-
teluista koostetun kuvitteellisen Perttu-pojan
tarinaa kertova tili (@Helsinki1918m).

Kurssin lopuksi kokosimme loppuhuomiot ja
kavimme purkukeskustelun, jonka tavoitteena
oli varmistaa, ettei tviittauksesta ollut jaanyt ika-
via kokemuksia. Haastavana mutta hyvana har-
joitteena opiskelijat toivat esiin julkaistujen teks-
tien lyhyyden — valintoja oli mietittava tarkoin,
oli kyse sitten omista sanoista tai lainauksesta.
Loppukeskustelussa esiin tuli ideoita kurssin
kehittamiseksi. Vastaavalla kurssilla voisi olla esi-
merkiksi yhteisia paikkoja ja tilanteita, joissa eri
tilit ja niiden hahmot olisivat lasna (esim. sama
ruokajono; ks. myos Purra, 2018).

Erds haaste kurssin jarjestamisessa oli, etta se
jouduttiin sovittamaan opetustarjontaan jalkiju-
nassa. Lukuvuoden 2017-2018 historian opetus
oli vahvistettu jo helmikuussa 2017, mutta juh-
larahakohu ja ajatus kurssitarpeesta syntyivat
vasta sen jalkeen. Jos kurssi-idea olisi ollut kasilla
jo alkuvuodesta 2017, sen olisi voinut suunni-
tella vaikkapa koko kevatlukukauden 2018 mit-
taiseksi. Silloin kurssilla olisi voitu kokeilla useita
tviittausjaksoja sisallissodan tapahtumia mukail-
len ja my&s saavuttaa enemman nakyvyytta.

Toisaalta nakyvyys ei ollut ensisijainen tavoite,
vaikka siitakin kurssilla oppivat sekd opettajat
ettd kurssilaiset. Kun kyse on historian meto-
dikurssista, keskeistda on harjoitella sosiaalisen
median kayttéa opiskelun ja tieteen ehdoilla.
Kurssikokemukset olivat kokonaisuutena positii-
visia ja kokeiluja todennakoisesti jatketaan tule-
vaisuudessa. Twitter-kurssin periaatteista laadit-
tiin myos perusohjeistus muille opettajille.

Kurssin ohjaajatili #Helsinki1918-kurssi on
edelleen luettavissa (ks. @Helsinki1918a). Sen
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kautta |6ytaa opiskelijoiden ja muiden vuodesta
1918 tviittavien toimijoiden tileja. Kurssia ja
kurssikokemuksia on kasitelty myds Riitta Suo-
misen artikkelissa, joka kasittelee sahkodistyvan
opetuksen tarpeita ja mahdollisuuksia (Suomi-
nen, 2019).

Haluaisitko kayttaa Twitteria opetuksessa?
Tassa perusvinkit!

Mieti etukateen, miten kurssin teema sopii Twit-
teriin ja millaisia reaktioita se saattaa aiheut-
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Sahkoiset tunnistustyokalut
lisaavat etaopiskelumahdollisuuksia

TeSLA-hankkeen tavoitteena oli monipuolistaa ja parantaa verkko-opiskelumahdollisuuksia euroop-
palaisissa korkeakouluissa kehittamalla tydkaluja, jotka tunnistavat seka etdopiskelijan ettd opinto-
suorituksen tekijyyden ja mahdollistavat monenlaisia luotettavia arviointi- ja palautteenantotapoja.
Hankkeessa kehitetty sahkdinen TeSLA-arviointijarjestelma mahdollistaa opiskelijan tunnistamisen
kasvojen, aanen ja nappailyn perusteella sekd varmistaa suoritusten tekijyyden analysoimalla kirjoi-
tustyylia ja tunnistamalla plagioinnin. Kolmen laajan pilottikierroksen aikana seitsemassa euroop-
palaisessa yliopistossa yhteensa noin 20 000 opiskelijan testaama TeSLA-jarjestelma lisaa valmistut-
tuaan merkittavasti etdopiskelun luotettavuutta ja uskottavuutta. Se myds avaa uusia mahdollisuuksia
etdaopiskeluun ja parantaa korkeakoulutuksen saavutettavuutta.

Tavoitteena monipuolistaa opiskelu- ja opiskelutuotosten tekijyys voidaan todentaa.
mahdollisuuksia digitaalisissa oppi- Pyrkimyksend oli kehittda erilaisten digitaalisten

. e e oppimisympadristdjen, opintosisaltdjen ja arvi-
misymparistoissa ointitapojen kanssa yhteen sopiva jarjestelma.
Samalla rakennettiin myos yhteinen, eurooppa-
lainen arvioinnin viitekehys digitaalisiin oppimis-
ymparistoihin.

Kaytettyja tunnistusmenetelmid on aiemmin
kehitetty erillisind instrumentteina, mutta TeSLAn
myota ne tuotiin yhteiseen pedagogiseen viiteke-
hykseen ja integroitiin yhden jarjestelman osiksi.
Lopputuloksena haluttiin tarjota korkeakouluille
valmis kokonaisuus, johon voidaan liittaa erilaisia
yksittdisia tyokaluja, esimerkiksi korkeakoulussa
jo kdytossa olevia plagiaatintunnistusvalineita,

Digitaalisten oppimisymparistdjen lisdantynyt
hyodyntaminen korkeakoulutuksessa ympari
Euroopan on nostanut esiin uusia opiskelijoiden
ja opintosuoritusten tunnistamiseen liittyvia
haasteita. Haasteet korostuvat korkeakoulutuk-
sen yha kansainvalistyessa, jolloin kansallisella
tasolla toimivat tunnistamisen tavat tai lasna-
olovaatimus eivat ole mahdollisia. TeSLA-hank-
keen paatavoitteena olikin kehittdaa ja testata
tyokaluja, joilla etdopiskelijoiden henkilollisyys
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ja joka on liitettavissa kulloinkin kaytossa oleviin
digitaalisiin oppimisymparistéihin.

Hanke sitoutui voimakkaasti esteettomyy-
teen ja saavutettavuuteen. Tydkaluja kehitettiin
alusta alkaen kaikille soveltuviksi monenlaiset
opiskelijat ja heidan kayttamansa apuvalineet
huomioon ottaen.

TeSLA-hankkeen toteutus

Vuoden 2016 alussa kdynnistynyt Horizon 2020
-hanke TeSLA, An Adaptive Trust-Based E-Asses-
sment System for Learning, paattyi maaliskuussa
2019. Hankekonsortion muodostivat 18 euroop-
palaista yhteistydkumppania yli 80 asiantuntijan
voimin. Edustettuina oli 12 maata: Suomi, Espanja,
Iso-Britannia, Saksa, Belgia, Bulgaria, Turkki, Alan-
komaat, Ranska, Sveitsi, Portugali sekda Meksiko.
Mukana oli kahdeksan yliopistoa (Open Univer-
sity of Catalonia, University of Namur, The Open
University of The Netherlands, The Open Univer-
sity UK, Technical University Sofia, Anadolu Uni-
versity, Sofia University ja Jyvaskylan yliopisto),
kolme korkeakoulujen laadunvarmistukseen eri-
koistunutta organisaatiota (ENQA, AQU ja EQA-
NIE), nelja tutkimuslaitosta (IDIAP, IMT, Imperial
College London ja INAOE) ja kolme yritysta (Pro-
tos, LPLUS GmbH ja Watchful).

Hanke kaynnistyi yhteiseurooppalaisen peda-
gogisen viitekehyksen hahmottamisella. Taman
jalkeen tyo keskittyi tunnistustyokalujen kehit-
tamiseen seka testaamiseen laajoissa kolmivai-
heisissa piloteissa. Pilotteihin osallistui vuosina
2016-2018 seitsemassa yliopistossa yhteensa
noin 20 000 opiskelijaa. Pilotin jokaisessa vai-
heessa selvitettiin laajalla kyselylla pilotteihin
osallistuneiden opiskelijoiden ja opettajien
asenteita sahkoista arviointi- ja tunnistamisjar-
jestelmaa kohtaan seka heiddn kokemuksiaan
pilottitestauksesta. Nama kokemukset toimivat
tarkeana palautteena teknisesta kehittamis-
tyosta vastanneille toimijoille.

Jyvaskylan yliopisto osallistui yhtena pilottiyli-
opistona aktiivisesti jarjestelman suunnitteluun,
pilotointiin ja kadyttédnottoon. Testauksessa
oli mukana pdaasiassa todellisia opintojaksoja
Jyvaskylan vyliopiston avoimesta yliopistosta
sekd muutamista tiedekunnista. Nain tyokalujen
toimivuutta paastiin testaamaan aidoissa tehta-
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vissa ja opiskeluprosesseissa seka mallintamaan
tarvittavia tietoturva- ja lupamenettelyja. Testit
toteutettiin niin, ettei niilla ollut vaikutusta opis-
kelijoiden suoriutumisen arviointiin kursseilla.
Jyvaskylan vyliopistolla oli lisaksi keskeinen
rooli saavutettavuuteen ja esteettomyyteen liit-
tyvissa kysymyksissa ja siten vammaisten ja eri-
tyista tukea tarvitsevien opiskelijoiden opiskelu-
mahdollisuuksien parantamisessa. Tasta syysta
luotiin erillinen testikurssi, jolle kutsuttiin tes-
taajiksi muun muassa viittomakielisia tai erilaisia
ruudunlukuohjelmia kayttavia opiskelijoita.

Tuloksena sahkdinen tunnistusjarjes-
telma

Hankkeessa kehitettiin sdhkdisen tunnistamisen
mahdollistava jarjestelma, joka on tulossa myds
kaupallisena tuotteena markkinoille Innovation
Action -rahoituksen edellytyksien mukaisesti.
Jarjestelmaan sisaltyivat pilotointivaiheessa tyo-
kalut kasvojen, aanen, nappailyn, tekstityylin ja
plagiaatin tunnistamiseen. LTl-yhteensopivana
mihin tahansa digitaaliseen oppimisymparis-
toon yhdistettavissa oleva jarjestelma toimii
integroivana alustana, johon on myéhemmin lii-
tettavissa myos muiden toimijoiden kehittamia
tunnistustyokaluja.

Jarjestelmadssa opettaja voi valita tyokaluista
kuhunkin tehtavaan ja opintojaksoon sopivan
tunnistusmenetelman ja hyodyntda halutes-
saan myds useampaa tyokalua samaan aikaan.
Tyokalujen valinnassa koulutuksen jarjestaja voi
huomioida opiskelijan yksilolliset ominaisuudet.
Talla on merkitysta erityista tukea tarvitseville
opiskelijoille, joilla esimerkiksi fyysiset rajoit-
teet tai kommunikoinnin tavat voivat sulkea pois
joidenkin tunnistusmenetelmien kaytén. Tyo6-
kalujen monipuolinen kayttdé mahdollistaa seka
opiskelijan ettda hdanen opintosuoritustensa teki-
jyyden tunnistamisen.

Opiskelijat luottavat sahkoiseen tun-
nistamiseen

Hanke toi tarkeaa tietoa opiskelijoiden suhtau-
tumisesta erilaisiin  sahkoisiin  tunnistamisen
menetelmiin. Pilottien yhteydessa suoritetuissa
kyselyissa kerattiin tietoa muun muassa opiske-
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lijoiden asennoitumisesta sahkdiseen tunnista-
miseen. Kyselyt tehtiin kunkin pilotin kohdalla
sekd ennen osallistumista TeSLA-jarjestelman
testaamiseen etta sen jalkeen. Jyvaskylan yli-
opistossa kolmannen eli viimeisen ja suurimman
pilotin yhteydessa kyselyihin vastasi 644 opiske-
lijaa ennen ja 405 opiskelijaa jalkeen testauksen.
Seuraavaksi esitellyt alustavat kyselytulokset liit-
tyvat tahan aineistoon.

Yhtena teemana kyselyissa oli se, miten sah-
kdinen tunnistaminen vaikuttaa luottamukseen.
Sahkoisen tunnistamisen nahtiin hyvin yleisesti
olevan positiivinen asia ja lisddavan luottamusta
opiskelijoiden ja opettajien valilla. 60 prosenttia
opiskelijoista esikyselyssa ja 57 prosenttia lop-
pukyselyssa vastasi asiaa koskevaan vaittamaan
myonteisesti. Lisdksi 70 prosenttia vastaajista
molemmissa kyselyissa uskoi muiden vyliopis-
tojen ja tyonantajien luottavan sahkoisen tun-
nistamisen myo6ta enemman verkko-opintoihin
ja niissa saavutettuihin opintotuloksiin. Nama
tulokset toistuivat yndenmukaisina jo ensimmai-
sen pilotin kyselyista alkaen, vaikkakin alkuvai-
heessa testattavana oli vain osia jarjestelmasta.

Sahkoisen tunnistamisen hyodyista kannatusta
saivat eniten tyon omistajuuden ja ainutlaatui-
suuden todentaminen (esikyselyssa 31 % ja lop-
pukyselyssad 29 %), opiskelussa tapahtuvan vilpin
estaminen (esikyselyssa 29 % ja loppukyselyssa
22 %) seka opintosuoritusten luotettavuuden
lisddntyminen (esikyselyssa 22 % ja loppukyse-
lyssa 25 %). Avoimissa vastauksissa sahkdisen
tunnistamisen nahtiin yleisimmin mahdollista-
van opiskelun riippumattomuuden ajasta ja pai-
kasta seka palautekdytidnteiden kehittamisen.

Sahkoisen tunnistamisen haitat liittyvat pilotti-
kyselyiden perusteella ennen kaikkea kaytettavan
teknologian mahdollisiin ongelmiin seka tietosuo-
jaan ja epadilyihin opiskelijalta kerattyjen tunnis-
tetietojen vaarinkdytoksista. Esikyselyyn vastan-
neista 32 prosenttia ja loppukyselyn vastaajista 23
prosenttia naki haittana sen, ettei verkkotunnis-
tusteknologia valttamatta toimi aiotulla tavalla.
Vastaajat jakoivat myos huolen, ettd jarjestelma
voi tulkita opiskelijan syyllistyneen vilppiin, vaikka
ndin ei olisi (esikyselyssa 25 % ja loppukyselyssa
18 % vastaajista). Avoimissa vastauksissa nostet-
tiin useimmin esille pelko tunnistetietojen sailyt-
tamisen turvallisuudesta ja tunnistetietoihin liit-
tyvista mahdollisista vaarinkaytoksista.
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Kyselyissa selvitettiin myos opiskelijoiden val-
miutta jakaa henkilokohtaisia tietojaan sahkoista
tunnistamista varten. Jarjestelmassa tarjolla ole-
vista tunnistustavoista myonteisimmin suhtau-
duttiin opiskelijan tuottaman tekstin jakamiseen
(plagioinnin tunnistus ja kirjoitustyylin analyysi)
sekd nappadilyn (kirjoituksen rytmi ja nopeus)
tunnistamiseen. Opiskelijan kasvoista otetun
valokuvan seka danindytteen jakamiseen ei suh-
tauduttu yhtd myodnteisesti, ja kaikkein varauk-
sellisimmin opiskelijat suhtautuivat kasvoistaan
kuvatun videotallenteen jakamiseen tunnista-
mista varten. Kyselyihin vastanneista kuitenkin
vain 1 prosentti vastusti kaikkien naiden jaka-
mista. Huomionarvoista on, ettd eurooppalais-
ten pilottiyliopistojen opiskelijoiden henkilokoh-
taisten tietojen jakamista koskevat vastaukset
olivat varsin yhdenmukaisia.

Hankkeen aikana havaittiin, ettd Suomessa
luotetaan opiskelijaan monia muita maita enem-
man. Ehka osaksi siita syysta vahvan tunnistami-
sen kaytantoja on kehitetty ja otettu kayttoon
verraten myo6hadisessa vaiheessa. Suomalainen
perinteinen nakdkulma luottamuksesta sai jon-
kin verran tukea opiskelijoiden kommenteista
niin kyselyissa kuin pilottien jalkeen tehdyissa
fokusryhmahaastatteluissa. Toisaalta opiskeli-
jat tunnistavat hyvin muuttuvaa tyokenttda ja
luottamuksen kasitteen jonkinasteista murene-
mista.

Lopuksi

Korkeakoulujen opettajien kannalta hanke tar-
josi kiinnostavia ja antoisia mahdollisuuksia
tutustua eri maiden kaytanteisiin ja pedagogisiin
painotuksiin. My&s oppimiskasityksien eroista
saatiin viitteita erilaisten opintojen toteutus- ja
arviointitapojen kautta seka vilppiin liittyvien
tulkintojen kautta. Siind missa joissain yliopis-
toissa kannustettiin opiskelijoita yhteistython
ja annettujen tehtdvien pohtimiseen yhdessa,
toisaalla opiskelijoiden yhteistyd nahtiin jopa
vilpin muotona. Yhteinen eurooppalainen hanke
avasikin uusia nakokulmia paitsi yhteisen viite-
kehyksen kehittamiseen myos kunkin yliopiston
omien kdytanteiden arviointiin.
TeSLA-konsortio edusti laajasti eurooppalaisia
nakemyksia niin verkko- ja etdopiskelusta kuin
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elinikdisestda oppimisesta, ja tarjosi siten hyvan
pohjan kehittaa toimivaa, eri kulttuureihin ja
pedagogisiin traditioihin sovellettavissa olevaa
jarjestelmaa. Hankkeessa kulkivat osin rinnak-
kain ja osin vuorotahtia jarjestelman tekninen
kehittaminen ja testaaminen. Monimuotoinen
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30

toimijoiden joukko rikasti nakemyksia verkko-
pedagogiikasta ja eurooppalaisesta arvioinnin
viitekehyksesta tarjoten mukana olleille korkea-
kouluille hyvan mahdollisuuden kehittda omaa
verkko-opetustaan ja testata uusia toimintata-

poja.
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Tuija Laine, tuija.laine@helsinki.fi

Opettajan keinot motivoida kirkkohistorian peruskurssille
erilaisilta lahtotasoilta tulleita opiskelijoita

Opetuskokeilussa etsittiin keinoja motivoida kirkkohistorian peruskurssille tulevia opiskelijoita, joiden
lahtotasot ja ennakkotiedot ovat keskenaan hyvin erilaisia. Lahtékohtana kaytettiin Decin ja Ryanin
itsemadraytymisteoriaa (2000), jonka mukaan kaikilla ihmisilla on kolme psykologista perustarvetta:
tarve tuntea itsensa patevaksi ja arvostetuksi, tarve olla itsendinen ja autonominen seka tarve kokea
yhteenkuuluvuutta muiden ihmisten kanssa. Ndiden tarpeiden tayttyminen mahdollistaa ja yllapi-
taa sisdistd motivaatiota. Kurssin kokonaisuus ja siihen liittyvat tehtavat pyrittiin laatimaan siten,
ettd kolme psykologista perustarvetta opiskelijoilla tayttyvat. Motivointi onnistui varsin hyvin. Tama
nakyi pienessa keskeyttaneiden maarassa ja opiskelijoilta saadussa palautteessa, jossa kiinnitettiin
oma-aloitteisesti positiivisessa merkityksessa huomiota juuri niihin seikkoihin, joilla kolmea psyko-
logista perustarvetta oli pyritty tyydyttamaan kurssilla. Kaikki opiskelijat eivat kuitenkaan antaneet
palautetta (palauteprosentti 25), mika on otettava huomioon tuloksia arvioitaessa.

Kokeilun tausta tuivat 12 opintopisteesta viiteen. Kurssi koostuu

38 opetustunnista ja tehtavistd. Kurssin tulee kat-

Helsingin yliopistossa teologian kandidaatin tut-
kinnon osana suoritetaan peruskurssit kaikista
tiedekunnan oppiaineista aivan opintojen aluksi.
Yksi ndista on kirkkohistorian peruskurssi (Kristin-
uskon historian perusteet), joka jarjestetdaan vuo-
sittain ensimmaisen ja toisen periodin aikana. Iso
pyora -opintouudistuksen® myota kaikkien perus-
kurssien opintopistemaarat pienenivat huomat-
tavasti. Myo6s kirkkohistorian perusopinnot supis-

1 Helsingin yliopistossa toteutettu laajamittainen
tutkintojen rakenne- ja sisaltéuudistus.
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taa koko 2000-vuotisen kirkon historia niin Suo-
messa kuin muualla maailmassa.

Kurssina peruskurssi on varsin haasteellinen
monestakin eri syystd. Yhtdilta opetustunteja
on kurssin sisaltoon nahden varsin vahan, joten
opettaja joutuu tekemdaan runsaasti sisallollista
karsintaa. Toisaalta kurssin suorittava opiskeli-
jajoukko on lahtotasoltaan aikaisempaa selvasti
epayhtendisempi. Nykydain monelta tiedekun-
nassa aloittavalta opiskelijalta puuttuu kirkkohis-
torian perustietamys kokonaan, koska he eivit
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ole osallistuneet koulun uskonnonopetukseen.
Myds koulun uskonnon opetustunteja on viime
vuosina rajusti karsittu, joten my6s uskonnonope-
tukseen osallistuneiden pohjatiedot voivat olla
puutteelliset. Opintouudistuksen myo6ta kurssille
hakeutuu entistd enemman myds opiskelijoita
muista tiedekunnista. Heilla voi olla huomattavan
laajoja omien pdaaineidensa opintoja takanaan,
mutta yleensa ne eivat ole kohdistuneet kirkko-
historiaan. Joillekin puolestaan historiantutkimus
voi olla entuudestaan hyvinkin tuttua, mutta kirk-
kohistorialliset teemat ehka vieraampia. Kirkko-
historiasta on kouluopetuksessa tai yleisen mie-
lipiteen kautta muodostunut osalle opiskelijoista
kuva ikavana ja ehka myos tarpeettomana oppiai-
neena, mika voi osaltaan heikentaa opiskelijoiden
motivaatiota kurssilla.

Haasteena on siis opettaa hyvin erilaisista
taustoista tuleville opiskelijoille 2000 vuotta
yleistd ja Suomen kirkkohistoriaa mahdollisim-
man kiinnostavasti ja mukaansatempaavasti
pitden silmalla sitd, ettd monelle tama kurssi
saattaa jaada viimeiseksi yliopistossa suorite-
tuksi kirkkohistorian kurssiksi, jos he suuntautu-
vat myohemmissa opinnoissaan enemman mui-
den oppiaineiden pariin. Ehka juuri siksi kurssille
oli tutkintotavoitteissa asetettu myds paljon
tavoitteita: opiskelijan tuli saada selva kuva kirk-
kohistorian asemasta suhteessa historiantut-
kimukseen ja muihin teologisiin aloihin, hanen
tuli osata nimeta kirkkohistoriallisia aikakausia ja
periodisointiin liittyvid haasteita, osata erottaa
tutkimuskirjallisuus ldhteista ja hahmottaa nii-
den valinen ero, osata erottaa eri lahdetyyppeja
toisistaan ja kayttdaa alustavasti lahdekritiikkia
seka ottaa vastuuta omasta ja toisten oppimi-
sesta yhteistyotaitojen kehittymisen myo6ta.

Kerron seuraavassa tarkemmin tasta kokei-
lusta ja erityisesti siitd, miten pyrin motivoimaan
erilaisilta |ahtotasoilta tulleet opiskelijat kiinnos-
tumaan kirkkohistoriasta ja pysymaan mukana
kurssilla yhtaalta “putoamatta kelkasta” ja toi-
saalta turhautumatta liian yksinkertaisilta tuntu-
viin sisaltéihin.

Kurssin toteuttaminen
Toimin kyseisen kurssin vastuuopettajana syk-

sylla 2018. Pidin itse luennoista noin puolet, toi-
sen puolen luennoista huolehtivat osastomme
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yliopistonlehtorija vierailevat luennoitsijat, jotka
oli valittu kurssin opettajiksi omien asiantunte-
mustensa perusteella. Apuna oli lisaksi kurssin
koordinoinnista huolehtinut tohtoriopiskelija.
Kurssille osallistui 155 opiskelijaa, joista noin 130
teki tehtavat. Loput parikymmenta luopuivat
kurssista varsin pian kurssin alkamisen jalkeen.
Suoritin itse samanaikaisesti yliopistopedagogii-
kan jaksoa Oppimisen ja opiskelun haasteet (YA
1), jossa kasiteltiin paljon my6s motivaatioteki-
joita opiskelussa. Minulla oli siis hyva mahdolli-
suus yhtaalta tarkastella tekemieni ratkaisujen
teoreettista taustaa jalkikdteen ja toisaalta tes-
tata oppimaani pian kdytannossa.

Deci ja Ryan (2000) esittavat itsemaaraytymis-
teoriassaan, ettda motivaatiota kasvattavat kol-
men psykologisen perustarpeen tyydyttyminen.
Jokaisella on tarve tuntea itsensa patevaksi ja
arvostetuksi (kompetenssi), tarve olla itsendinen
ja autonominen (autonomia) sekd tarve kokea
yhteenkuuluvuutta muiden ihmisten kanssa
(Dresel & Hall, 2013, 104; Ryan & Deci, 2000;
Skinner, Pitzer & Brule, 2014, 332—333). Se, ett3
opettaja vastaa sekd persoonallaan ettad luento-
jen ja laatimiensa tehtavien avulla naihin tarpei-
siin, auttoi ainakin talld kurssilla huomattavasti
motivoimaan opiskelijoita. Siksi nojaudun kurs-
siesittelyssani tahan teoriaan.

Kurssia rakentaessani pyrin darimmaiseen sel-
keyteen. Vaikka historiantutkimuksessa valtetaan
nykydaan asettamasta ilmiota kovin tarkasti hyvin
tiukkoihin ajanjaksoihin, koska ilmiot kehittyvat
pikkuhiljaa ja usein myos vaistyvat vahitellen,
valitsin  vanhakantaisen ilmid-vuosisata-mallin
kurssin rungoksi. Tiedostin, etta joitakin valveutu-
neita opiskelijoita tdma saattaisi arsyttda, mutta
kokonaisuuden kannalta oli tarkeaa saada hahmo-
tettua selkea kronologia nimenomaan niille opis-
kelijoille, joilta sellainen lahtékohtaisesti puuttui.
Niinpa tein esimerkiksi 1500-luvusta reformaation
vuosisadan, 1600-luvusta luterilaisen ortodoksian
vuosisadan ja 1700-lukua leimasivat luennoilla
erityisesti pietismi ja valistus. Talla tavoin saatoin
parhaiten vastata my0s asetettuun oppimista-
voitteeseen oppia nimeamaan kirkkohistoriallisia
aikakausia. Motivaation kannalta on tarkeda, etta
opiskelijoiden kyvyt otetaan huomioon tehtavia
ja ohjeistuksia laadittaessa (Dresel & Hall, 2013,
105). Kurssilla oli syyta edeta niiden opiskelijoiden
ehdoilla, joiden ennakkotiedot olivat heikoimmat.
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Paremmin asioista perilld olevia opiskelijoita oli
tarkoituksenmukaista ottaa huomioon toisissa
kohdin. Moodleen perustamani kurssisivun pyrin
saamaan houkuttelevan nakoiseksi paitsi selkey-
dellaan, myos esimerkiksi kuvien avulla.

Kurssi oli tarkoitus suorittaa kuuntelemalla
luentoja ja tekemalla tehtdvid, mista syysta sii-
hen ei kuulunut tenttia. Edellisvuoden kurssilla
oli tehty ainoastaan kaksi tehtdvaa — luentojen
kolmanneksen jilkeen ryhmatehtava ja kurssin
paatteeksi yksi kirjallinen yksilotehtava. Kurssipa-
lautteessa tuota kurssia pidettiin suorastaan liian
helposti suoritettavana. Toisin sanoen opiskelijoi-
den kykyja ei ollut otettu riittavasti huomioon eika
kurssi tarjonnut heille tarpeeksi haastetta (Dresel
& Hall 2013, 105). Tentin puuttuminen ja tehta-
vien vahyys olivat ehka olleet syyna myos poissa-
oloihin luennoilta. Kurssi ei toisin sanoen motivoi-
nut riittdvasti ainakaan luento-osallistumiseen.
Tutustuttuani tuohon palautteeseen paatin lisata
tehtdvien maaraa kolmella ja sijoittaa tehtavat
tasaisesti pitkin kurssia suoritettaviksi.

Luentodioja ei jaettu opiskelijoille muutamaa
poikkeustilannetta lukuun ottamatta. Sen sijaan
jaoin opiskelijoille Moodlessa erilaista vapaa-
ehtoisen tutustumisen varaan jaanytta lisima-
teriaalia, kuten linkkeja radio- ja tv-ohjelmiin,
kirjallisuusvinkkeja ja netissa julkaistua lahdeai-
neistoa. Osa niista oli tarkoitettu korvaamaan
osuuksia, joita ei ehditty luennoilla ajanpuut-
teen vuoksi kasitelld, osa oli luentoja syventavaa
kirjallisuutta. Tama tarjosi opiskelijoille mahdol-
lisuuden itseohjautuvuuteen ja autonomiaan,
jotka ovat tarkeitd motivaatiotekijoita (Dresel
& Hall 2013, 104). Asioista enemman kiinnostu-
neet opiskelijat saivat ndin edetda omaan tahtiin
yhtaikaa ohjatusti ja itsendisesti.

Luentosarjan suoritukseen liittyvia tehtavia
opiskelijat tekivat noin parin viikon valein. Kun-
kin tehtavan tekemiseen oli aikaa yleensa noin
viikko. Tehtavien tarkoitus oli syventaa luennolla
kasiteltyja teemoja. Niilla pyrittiin saavutta-
maan myo6s ne kurssille asetetut tavoitteet, joita
ei luennoilla ehditty saavuttaa ajanpuutteen
vuoksi. Tehtavista pyrittiin antamaan arvosanat
mahdollisimman pian aina viimeisen palautus-
ajankohdan jalkeen. Opiskelijoiden oli mahdol-
lista Moodlessa seurata myos kurssisuorituk-
sensa edistymista arviointikirjan avulla. Tutkimus
osoittaa, ettd pienemmat tehtavat, joiden teke-
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miseen ei mene paljon aikaa, vahentavat tehta-
vien tekemisen lykkaamista (Inkinen, Mikkonen,
Heikkila, Tukiainen & Lindblom-Ylanne, 2012,
178). Pienet, esimerkiksi isommasta tehtdvasta
pienemmiksi suoritteiksi pilkotut, tehtavat myos
lisddvat pystymisuskomuksia (Inkinen ym., 2012,
178). Kurssipalautteessa tdman todettiin lisaa-
van myos motivaatiota. Pystyvyysuskomusten
lisadantyminen varmasti myos vahentda kurssin
keskeyttavien maaraa. Aivan kurssin alun jalkeen
tehtadvien suorittajamaara pysyikin suunnilleen
vakiona eika monikaan keskeyttanyt kurssia.

Luonteeltaan tehtavat olivat kaikki varsin eri-
laisia, mutta niita yhdisti se, etta ryhmatehtavaa
lukuun ottamatta opiskelijat tuottivat niissa itse-
nadisesti lyhyen tekstin. Ryhmatehtavassa neljan
hengen ryhmat laativat PowerPoint-diasarjan
omasta etukdteen maaratysta aiheestaan. Ryh-
matehtdvaa lukuun ottamatta tehtavanannot oli
laadittu siten, etta ne liittyivat juuri edelld pidet-
tyihin luentoihin, joiden pohjalta opiskelijat jou-
tuivat poimimaan tehtavansa aiheet. Luentojen
ja tehtavanannon kiintealla yhteydella pyrittiin
varmistamaan osallistuminen luento-opetuk-
seen. Ryhmatehtavan tekeminen lisaa yhteisol-
lisyytta ja siita hyotyvat erityisesti heikoimmat
opiskelijat (Dresel & Hall 2013, 105).

Yhdessa tehtavassa harjoiteltiin asioiden tiivista
referoimista, kahdessa erilaisten tietokantojen,
nettilahteiden ja tutkimuskirjallisuuden kaytt6a
ja yhdessa videodokumentin analysointia ohjaa-
vien kysymysten avulla. Erilaisten opetusmene-
telmien ja tehtavien kaytto lisad motivaatiota
(Dresel & Hall 2013, 103). Opiskelijoiden hete-
rogeenisyyden otin huomioon siten, ettda maarit-
telin tehtavissa hyvan suorituksen tason; mitka
asiat vastauksessa taytyi esiintya ja minka pituista
vastausta odotetaan. Opiskelijat saivat valita tar-
kastelemansa asiat annetusta aineistosta oman
mielenkiintonsa pohjalta ja kasitella niitd halua-
mallaan tavalla seka kayttda halutessaan apuna
my0s kirjallisuutta. Tama antoi opiskelijoille mah-
dollisuuden suorittaa tehtavat omien kiinnostus-
tensa ja kykyjensa mukaan. Autonomian kannalta
tama on tarkeaa. Olennaista on myos se, etta teh-
tavissa kadytettyjen aineistojen relevanttius perus-
teltiin kertomalla, mitd hyotya niistda on opiske-
lussa ja (tyd)elamassa laajemmin (Dresel & Hall,
2013, 105; Guthrie & Coddington, 2009, 508; Inki-
nenym., 2012, 178; Skinner ym., 2014, 340-342).
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Tahan osuuteen olisi kannattanut panostaa vield
enemman.

Kurssin alussa ja lopussa opiskelijoilla oli mah-
dollisuus kdayda Moodle-alustalla keskustelua
odotuksistaan kurssin suhteen ja reflektoida
oppimistaan kurssilla. Kurssin paatteeksi kerat-
tiin viela nimetdn palaute kurssista e-lomakkeen
avulla. Palauteprosentti oli 25.

Tulokset ja pohdinta

Kurssin keskeyttdneiden maara oli edellisvuo-
teen verrattuna pieni. Keskeyttaneiden vahyy-
den ja opiskelijoilta saadun palautteen perus-
teella motivointi kurssilla onnistui verraten
hyvin. Motivoinnin peruspilarit, autonomia,
kompetenssi ja yhteiséllisyys onnistuttiin saa-
maan tasapainoon. Useampi pienempi tehtava,
joista palaute tuli pian tehtavan palautuksen
jalkeen ja joiden varsinaisen sisallon ja esittely-
tavan opiskelijat saivat valita hyvinkin itsenai-
sesti tiettyjen annettujen kehysten puitteissa,
osoittautui toimivaksi ratkaisuksi. Kurssitehtavia
pidettiin vaihtelevina ja ne tutustuttivat opiske-
lijat aineistoihin, joista he katsoivat heille ole-
van hydtya myoés myéhemmin. Iimeisesti myos
useiden luennoitsijoiden esiintyminen samalla
kurssilla oli osallistumista motivoiva tekija. Se toi
vaihtelevuutta luentoihin ja sita kautta saatiin
nostetuksi esiin aiheita, joita muutoin tarkas-
tellaan opetuksessa vahemman. Oletettavasti
erityisesti kirkkohistoriaa entuudestaan jo hyvin
tuntevat opiskelijat hyotyivat tastda samoin kuin
luentojen oheen tarjotusta lisdmateriaalista.
Opiskelijapalautteen arvioinnissa on muistet-
tava, etteivat kaikki opiskelijat antaneet palau-
tetta. On mahdollista, ettd tyytymattomimmat
ovat jattaneet palautteen kirjoittamatta. Yleisesti
ottaen tehtavanantoihin ja niiden selkeyteen
oltiin tyytyvaisid, mutta joillekin tehtavanannot
eivat riittavasti avautuneet. Selkeyteen on syyta
kiinnittaa siis entistda enemman huomiota. Lisaa
huomiota on kiinnitettava myos tehtavien perus-
teluihin, koska ne olivat joissain tapauksissa jaa-
neet opiskelijoille epaselviksi. Jatkoa ajatellen,
mikali kurssin rakenne pidetdadan tallaisena, on
mietittava myos sitd, miten opiskelijoiden teke-
mia ryhmatoita voisi enemman hyédyntaa ja nos-
taa esiin oppimisen nakoékulmasta. Nyt ne jdivat
valitettavan varjoon kurssin kokonaisuudessa.
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Kyytia pakkoruotsille — Nordisk teologi Ita-Suomessa

"Akateemisesti vaikeista aiheista ei ole mitdan hyotya ruotsin kielelld koska se ei ole milldan tavalla
yleinen akateeminen kieli.”

Tama opiskelijapalautteen lause on hyvinkin tuttu monelle yliopiston opettajalle. Motivaatio ruotsin
opiskeluun on puutteellinen, monella tavoin. Viljarannan ja Tuomisen (2018, 110-111) hyédyn osa-aluei-
den luokittelun mukaan ongelmia voidaan nahda niin arkielaman, opiskelun, tulevan tyon kuin sosiaali-
sen elaman hyddyn nakemisessa. Puutteellinen motivaatio hankaloittaa kaikkien kurssien suorittamista
ja pahimmillaan myds hidastaa yliopistosta valmistumista, silld ilman ruotsin osaamista ei yliopistosta
yleensa saa tutkintoa (KielitaitoL 424/2003; Asetus kielitaidon osoittamisesta 481/2003).

Motivaatio ja oppiminen kulkevat Salmela-Aron (2018b) mukaan kési kadessa, joten kysyimme, voisiko kiin-
nostusta omaan akateemiseen oppiaineeseen hyédyntaa ruotsin kielen opinnoissakin? Siispa integroimme
kielikeskuksen jarjestamat ruotsin kielen opinnot osaksi teologian substanssiopetusta Itd-Suomen yliopis-
ton (UEF) teologian ainelaitoksessa. Toimintamme osui laajempaan yhteiskunnalliseen saumaan ja se
heratti myds median kiinnostusta (ks. Osterholm, 2018). Tulokset yllattivat erityisesti teorian tasolla.

Integroinnin tausta

Teologian ja ruotsin kielen opetuksen inte-
groinnin lahtékohtana oli kokemus siita, etta
erityisesti ruotsin kielen opiskelu ja kurssin
suorittaminen oli useille teologian opiskelijoille
haastavaa seka lahtotason etta motivaation kan-
nalta. Aikaisemman palautteen perusteella ruot-
sin opiskelua ei aina nahty mielekkaaksi osaksi
tutkintoa, vaikka ruotsinkielella kayty teologinen
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keskustelu on vaikuttanut esimerkiksi suomalai-
seen naispappeuskeskusteluun. Motivaatiota
ei lisannyt sekdan, ettd juuri UEF:n ldhialueen
kunnista muutti Ruotsiin paljon vidked vuosina
1957-1980 (Siirtolaisuusinstituutti, 2019) ja
voimakkaita sukulaissiteitd naapurimaahan oli
monella opiskelijalla.

Integrointihankkeelle loi hyvada pohjaa se, etta
teologian oppiaineen puolelta mukana oli kaksi
ruotsiksi vaitellytta teologian asiantuntijaa, joten
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luennoitsijoilla oli valmiudet myds opettaa ruot-
siksi. Kehittamishankeemme tavoitteena oli luoda
toimintamalli, jossa teologian kandidaatintutkin-
toon kuuluvat ruotsin kielen opinnot kytkeytyvat
suoraan oman tieteenalan aineopintotason kurs-
siin, joka luennoidaan ruotsiksi. Kyse ei siten ollut
pelkdstadn ruotsinkielisesta luentosarjasta.
Ajatuksena oli toteuttaa kadanteisen oppimisen
(flipped learning) ideaa ja tarjota luentojen sisalto-
jen kannalta keskeinen materiaali tutustuttavaksi
ennen luentoja seka kayttaa luennoilla aikaa myos
yhteiseen keskusteluun ennakkomateriaalista. Kurs-
sien muodostama kokonaisuus oli kohtuullisen laaja
(ruotsin kurssi 4 op ja teologian luentosarja 2 op).

Integroinnin toteutus

Kaytannossa kurssit aikataulutettiin niin, etta
kevatkauden 2018 ruotsin kurssin alkupuoli val-
misti opiskelijoita teologian luentosarjaan ehka
unohduksissa ollutta kieltd aktivoimalla. Kun
ruotsin kurssi oli edennyt hieman yli puolivalin,
alkoivat teologian luentokerrat, jotka olivat pituu-
deltaan kaksi viikkotuntia ja joita jarjestettiin
yhteensa kuusi. Ennen kutakin teologian luento-
kertaa opiskelijoita valmennettiin ruotsin kurssilla
tulevan luentokerran sanastoon ennakkoteh-
tavien avulla ja kasittelemalla luentojen tema-
tiikkaa. Jokaisen teologian luennon jalkeisella
ruotsin tunnilla taas koottiin ruotsin opettajan
johdolla tiivistys edellisesta teologian luennosta
ja ndma lyhyet koonnit vietiin yhteiselle sahkoi-
selle alustalle Moodleen. Tarvittaessa ruotsin
tunneilla avattiin myds ongelmalliseksi jaaneita
kohtia kielen nakékulmasta: ruotsin kielen opet-
taja pystyi lahettdmaan epaselvat kohdat teolo-
gian opettajalle tarkennettavaksi. Teologian luen-
tosarjan paatyttya ruotsin kurssilla tarkasteltiin
sisallén kokonaisuutta ikdan kuin kertauksena ja
seka kirjallinen ettad suullinen tentti pohjautuivat
teologian luentosarjan sisaltéihin.

Opetus suunniteltiin yhteisessa hankeryhmassa,
jossa oliteologian ja ruotsin opettajien lisaksi myos
opiskelijoiden ja hallinnon edustus seka yliopisto-
pedagogiikan asiantuntija. Vaikka hanke toteu-
tettiin yhdessa, molemmilla kursseilla oli omat
oppimistavoitteensa, suoritusvaatimuksensa ja
arviointikriteerinsa. Kaytanndssa opiskelijat laati-
vat teologian osuudesta suorituksenaan luento-
paivakirjan suomeksi tai ruotsiksi (jalkimmainen
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sai olla suppeampi). Ruotsin kurssilla arviointi taas
pohjautui kirjallisen ja suullisen taidon tentteihin.

Kdytannossa tyonjako toteutettiin niin, etta
substanssiopettajat laativat ennakkoaineistoksi
luettavaa materiaalia luentojen sisaltoihin liittyen,
ja ruotsin kielen opettaja vastasi kielta ja sanas-
toa kartuttavien ennakkotehtdvien laadinnasta.
Kommentoimme toinen toistemme luonnoksia,
mika osoittautui toimivaksi ja hyodylliseksi tyylin
ja tason yhtendistymisena. Toimintatapaan vain
taytyi varata riittavasti aikaa.

Ennen luentosarjan alkua teologian substans-
siopettajan oli mahdotonta arvioida tarkkaan,
kuinka paljon opiskelijat todella ymmartaisivat
opetuksesta. Tutustuminen opiskelijoiden [ah-
totasokirjoituksiin  antoi tarpeellista esimakua.
Lisaksi jokaisella teologian luentokerralla opiskeli-
jat paasivat muutaman kerran vastaamaan heille
esitettyyn kysymykseen. Opettajalle vahvistui
kasitys, etta vastausta etsiessaan opiskelijat myos
auttoivat toinen toisensa samalle kartalle. Tulok-
set koottiin yhdessa keskustellen. Vaikka teolo-
gian luentokertoja oli vain kuusi, opiskelijoiden
into antaa vastaukset ruotsiksi lisadntyi vahitellen
merkittavasti. Viimeiselld kerralla ainakin puolet
jo kaytti toista kotimaista kielta.

Opiskelijoiden vastauksia teologian luennoilla
kuunneltaessa pidimme tarkeana, ettei huomio
ollut kieliopissa, vaan asian ymmartamisessa.
Vastausten kieliongelmia ei oiottu, ja opiskelija
sai vaihtaa kieltd myos lauseen keskella. Opet-
taja sen sijaan sailytti jatkuvasti ruotsin kaytossa.

Teknisista vaikeuksista johtuen toteuttamatta
jai kertaamista helpottamaan suunniteltu ajatus
videoida luennot. Tietosuojasadaddkset olisivat
talléin vaatineet erityista huolellisuutta. Alun
perin ajatuksena oli myds luoda seka ruotsin
etta teologian kursseille osin yhteinen sahkdinen
tentti, mutta suunnittelun edetessa tasta luovut-
tiin. Yhtena syyna tahan oli arviointiperusteiden
pitdminen mahdollisimman selkeina ja toisena se,
etta kaytossa olleet sahkdiset jarjestelmat eivat
ongelmitta taipuneet toivottuun toteutustapaan.

Kdytannossa haasteena oli muiden tehtavien
asettamat aikataulurajoitukset osallistuville opet-
tajille seka se, etta kaikkien uusien ideoiden tes-
taaminen etukateen ei ollut mahdollista. Ndin
ollen jokaista yksityiskohtaa ei voitu hioa valmiiksi
ennen opetuksen alkua ja osa luentomateriaalis-
takin valmistui vasta opetuksen edetessa.
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Kokemukset

Kurssi tyollisti opettajia. Teologian PowerPoint-ai-
neiston tuli vastata opiskelijoiden varsin suppeaa
kielitaitoa. Muutamin kohdin annoimme myo6s
kaannoksen suomeksi. Tyo oli kuitenkin palkitse-
vaa: valittu toimintamalli osoittautui paitsi kielen
oppimisen niin myos substanssin oppimisen kan-
nalta tehokkaaksi. Teologian seuraavalla luen-
nolla naki, ettd edellisen kerran aineisto oli otettu
tavallista luentosarjaa tehokkaammin haltuun.
Oppimista oli siten kahdella tasolla, ja molemmat
hyotyivat toisistaan. Ruotsin kielen opetus tuki
substanssin opetusta ja painvastoin.

Jokaisella teologian luentokerralla kerdasimme
palautteen erikseen seka teologian luentosarjasta
etta ruotsin kielikurssista. Vastausinto oli poikkeuk-
sellisen suurta. Opiskelu koettiin monipuoliseksi ja
mielenkiintoiseksi: Kieli tuli kaytt6on autenttisilla
oman alan luennoilla ja luentosarja toi paremmin
oman alan sisaltéd myos ruotsin kurssiin. Kurssi
koettiin tyollistavaksi, mutta se ei yllattden naytta-
nyt haittaavan. Ruotsin kielen oppimiseen liittyen
useissa vastauksissa nousi esille oman alan sanasto,
kasitteet ja fraseologia, joita opiskelijat olivat koke-
neet oppineensa. Sanaston valmistelu ennen teo-
logian luentoa ja kuullun kertaaminen luennon
jalkeen oli saadun opiskelijapalautteen perusteella
toimiva ja substanssioppimista tukeva malli.

Yksittdisia parannusehdotuksia tuli muutamia,
joista oleellisin oli toivomus saada lisda tekstia
teologian luentosarjan dioihin. Kyse ei ollut tavan-
omaisesta teologian kurssista, vaan ruotsin kieli
asetti erityistoiveita dioille. My6s kielen ja subst-
anssin yha parempaa nivomista yhteen toivottiin.
Vastaava havainto oli myds opettajien yhteinen
kokemus. Siind missa ruotsin opettaja kaipasi teo-
logian luentojen jdlkeisille purkukerroille (ruotsin
tunneille) tiivistysta luentojen keskeisesta ainek-
sesta ja ideoita kertaavista tehtavistd, teologian
opettaja olisi ollut iloinen saadessaan konkreet-
tista viestia opiskelijoiden substanssista anta-
masta palautteesta. Vaikka sahkoposteja vaihdet-
tiin, taysin tyydyttavaa kokonaiskuvaa ei talta osin
muodostunut.

Pedagoginen arviointi

Yksi vdline mitata kurssin onnistuneisuutta on
l[apadisyprosentti. Teologian substanssikurssilla
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vain vajaa puolet osallistujista jatti luentopai-
vakirjan, valtaosa ruotsiksi. Ruotsin kurssin taas
suoritti hyvaksytysti loppuun reilu 50 prosenttia
ja kirjallisen osuuden vajaa 60 prosenttia. Ruot-
sin kirjallinen tentti koettiin selvasti suullista
tenttia vaikeampana, vaikkei eroa hyvaksytysti
lapdisyssa lopulta tullutkaan. Kun uusimme
kurssin kevaalla 2019, tulos oli vastaavanlainen.

Tama ei kuitenkaan ole koko kuva. Teologian
luentojen edetessa vahitellen aika moni halusi
osallistua tunnilla kdaytavaan keskusteluun ruot-
siksi. Tama tapahtui siita huolimatta, etta opiske-
lijatkin olivat hyvin tietoisia siita, etteivat puhu-
neet kovinkaan kieliopillisesti korrektia kielta.
Toki opettajat olivat maininneet, etta ruotsiksi-
kin sai vastata, mutta sita ei edellytetty. Opiskeli-
joiden uskallus kielenkayttéon lisaantyi.

Tassa tulee projektin varsinainen teoreettinen
oivallus. Opiskelijoille lienee muodostunut kuva
jonkinlaisesta prosessista, jossa eletdaan ruot-
siksi asiasisaltéa kehitellen. Kyse ei ollutkaan
enda ruotsin kurssista, vaan asian opiskelusta
ruotsiksi. Kieli oli niin integroitunut substanssiin,
ettei niita edes haluttu pitaa erillaan. Tama oli
enemman kuin integraatiohankkeen suunnitte-
lussa edes tavoiteltiin. Opiskelijan sanoin: “val-
mius puhua ruotsia ’lennosta’ kasvoi”.

Eri yhteyksistd meille muodostui kasitys, etta
pelkka kielen osaaminen ei ollut “se juttu”. Saa-
vutettavissa oleva hyoty ei ollut tarkein opiske-
lua motivoiva tekija. Kurssin aikana opiskelijat
kokivat osaavansa yllattavan paljon ruotsia, kou-
luruotsilla parjasikin itse substanssissa. Opiske-
lijat myos itse kehuivat integroitua toteutusta
itsetunnon kohottajana.

Tulkintamallina hyodylliseksi osoittautui teoria
motivaation vaikutuksesta oppimiseen (Salme-
la-Aro, 2018a; Schunk & Zimmermann, 2008).
Hankkeen alussa uskoimme, etta kielesta tulee
kiinnostava ja sen tarkeysarvo kasvaa koetun
hyédyn kautta (teoreettisen luokittelun kitey-
tys, ks. Viljaranta & Tuominen, 2018, 111). Tulos
oli toinen: Teoreettisesti korostui tarkeysarvo
("henkilokohtaisesti tarkead”, importance of
achievement) hyotyarvon asemesta.

Tuloksen selittdajana itsemddrddmisteoria tai
tavoiteorientaatioteoria ei siksi vaikuta kovin
hyodylliselta, eikd vaatimusten ja voimava-
rojen merkitystd oppimiselle ja hyvinvoinnille
selittdvd teoria vaikuta selittavan keskeisinta
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[6ydostamme. Sama havainto liittyy my6s pelk-
kaan kiinnostukseen liittyviin teorioihin. Nimen-
omaan oheisen kaavion esittelema odotusarvo-
teoria nayttda hedelmalliselld tavalla sisaltavan
elementteja kahdesta viimeksi mainitusta ja
tulostemme valossa selittavan kokonaiskayttay-

ENRNOSTLUSARV

tymisen muutosta osuvammin kuin kaksi ensim-
maista teoriaa.

Kuten kuvio 1 konkretisoi, kayttamassamme
odotusarvoteoriassa motivaatioon liitetadn
nelja osaa: kiinnostusarvo, hyétyarvo, tdrkeys-
arvo ja kustannukset.
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Kuvio 1. Odotusarvioteorian ulottuvuudet (mukaillen Viljaranta & Tuominen, 2018, 111)
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Pedagogiikan nakokulmasta kurssi osoitti kaksi
asiaa: monen opettajan yhteisty6 vaatii aikaa
ja panostusta. Yhteistyd on hyoédyllistd, mutta
sen onnistuminen kaikissa kohdin ei ole itses-
taan selvaa. Toisaalta opiskelijoiden kielellisessa
itsetunnossa havaittu muutos ylitti pedagogiset
unelmamme. Ruotsin kieli ndytti muuttuvan pei-
kosta arjessa hyodynnettavaksi vdlineeksi, joka
ei ainoastaan ollut kiinnostava, vaan my6és oman
osaamisen osoituksena tarked. llmeisesti myos
laajempi itsetunto kohentui.

Projekti vaatisi jatkotutkimuksia. Vaikka moti-
vaatioteoria odotusarvoteoreettisessa tulkin-
nassaan vaikuttaa selittdvan havaitsemiamme
muutoksia, kokonaisuus ei ole tarkasti jasen-
nettavissa. Kysymme: Missda maarin hyotyarvo
ja tarkeysarvo liittyvat toisiinsa kielen opiske-
lussa? Olisiko arjen kielenkdytén hyodyllisyyden
asemesta tehokkaampaa korostaa toisen kielen
puhumista henkilokohtaisen taidon ja osaami-
sen osoittamispaikkana? Motivaatioteoreetti-
nen jaottelu saattaa olla apuvaline tehokkaam-
paan kielen opettamiseen ja oppimiseen, mutta
tasta tarvittaisiin lisatutkimusta.

Annetaanpa opiskelijalle vimeinen sana. Uutta
kielenkayton itsevarmuutta hehkuen opettajalle
toivotettiin uusruotsiksi:

“Jag tycker at vi mdste inte byta ndgon-
ting som dr inte svavel.” [mahdollinen
kddnnés: “Gld muuta mitéddn mikd ei
ole rikki”]

“Tack for forelérningarna!l”
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Yliopistopedagogiikan massiivinen
digiloikka Helsingin yliopistossa kannatti

Yliopistopedagogiikan opiskelun suosio on lisddantynyt viime vuosina. Helsingin yliopistossa kursseille
on jatkuvasti tulossa enemman opettajia ja tutkijoita kuin on voitu ottaa. Halusimme Helsingin yli-
opiston yliopistopedagogiikan yksikdssa vastata tahan haasteeseen ja uudistaa yliopistopedagogiikan
perusopintojen ensimmaista kurssia, joka on ollut tarjolla ja jota on kehitetty vuodesta 2010 alkaen
(Nevgi, Lahtinen & Lindblom-Ylanne, 2014). Suunnittelimme ja toteutimme kevaalla 2017 kurssin,
joka vastasi opintojen kasvaneeseen kysyntdadan sekda mallinsi opettajaopiskelijoillemme massakurs-
seille soveltuvia ja digitaalisuutta hyodyntavia pedagogisia ratkaisuja, joiden kanssa he myds itse pai-
niskelevat (Hornsby & Osman, 2014). Tavoitteena oli, ettd kurssi soveltuisi kaikille yliopistossamme
opetettaville aloille seka kansainvalisille osallistujille varmistaen samalla osallistujien oppimisen laa-
dun. Paatimme kokeilla samanaikaisesti seka sulautuvaa opetusta, etta puhtaasti verkko-opetusta ja
-oppimisymparistoja hyodyntavaa toteutusta, ja siten haastaa myos itseamme digiloikkaan.

Sulatuvalla opetuksella tarkoitamme, ettd oppimisymparistossa hyddynnetaan seka lahiopetusta etta
verkko-oppimisymparistdéa (Graham, 2006; Levonen, Joutsenvirta & Parikka, 2009). Verkko-opetuk-
sella tarkoitamme, etta kurssin opetus toteutuu pelkastaan verkko-oppimisymparistéa hyédyntavan,
synkronisen ja ei-synkronisen verkkoviestinnan valityksella (Levonen, Joutsenvirta & Parikka, 2009).

Kurssin osaamistavoitteet ja pedago- tamaan tutkimustuloksia oman alansa
giset periaatteet opetuksen ja opiskelun tarkasteluun,

osaa soveltaa yliopistopedagogiikan
peruskdsitteitd analysoidessaan opiske-
lua, oppimista sekd opettajan toimintaa,

Uudistamamme kurssi oli viiden opintopisteen
laajuinen yliopistopedagogiikan perusopintojen
kurssi “Oppiminen ja opetus yliopistossa” ja sen

osaamistavoitteet olivat: o
pystyy tarkastelemaan erilaisia opetus-

Osallistuja oppimisympdiristojd myds opiskelijan

tuntee yliopisto-oppimisen ja -opetuksen perspektiivistd.

keskeisid tutkimuksia seké pystyy sovel-
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Kurssin sisdltd ja oppimisymparistd perustui-
vat yliopistopedagogiseen tutkimukseen. Kurssi
noudatti konstruktivistisesti linjakkaan opetuk-
sen periaatteita (esim. Biggs & Tang, 2011), mika
tarkoittaa, etta kurssin tavoitteet, sisidltd, mene-
telmat, oppimisen arviointi ja ilmapiiri tukevat
osallistujien aktiivista ja syvasuuntautunutta tie-
don rakentamista. Seuraavassa kuvataan, millai-
sia oppimistehtavia kurssilla oli, miten niita arvi-
oitiin seka miten tehtdvien ja arvioinnin avulla
tuettiin linjakkaasti osaamistavoitteiden saavut-
tamista.

Oppimistehtavat

Kurssin tarkeimmat oppimistehtavat, joita on
kehitetty Helsingin yliopiston yliopistopedago-
giikan opetuksessa vuosien aikana, olivat seu-
raavat: opiskelijahaastattelu, opetuksen havain-
nointi seka oppimisraportti. Tehtdvat tukevat
osaamistavoitteiden saavuttamista, koska niissa
vaaditaan yliopistopedagogisten kasitteiden
kayttéa ja niiden soveltamista kunkin osallistu-
jan oman tieteenalan opiskeluun ja opetukseen.
Lisaksi tehtavat haluttiin sailyttaa keskeisena
osana naita massakursseja niista tulleen erin-
omaisen palautteen takia. Kaikissa tehtavissa
osallistujia kannustettiin linkittdmaan kurssin
teemoja heidan omaan tyoéhonsa opettajana ja
opiskelijana. Kurssilla korostettiin seka yksilolli-
sen pohdinnan etta vertaiskeskustelun merki-
tysta oppimisessa.

Opiskelijahaastattelutehtavassa kukin osallis-
tuja haastatteli kolmea oman alansa opiskelijaa.
Haastattelun teeman tuli liittya yliopisto-opis-
keluun ja -oppimiseen. Jokainen vertaisryhma
paatti haastattelun aiheen ryhman kiinnostus-
ten pohjalta. Ryhma laati my6s yhdessa haastat-
telukysymykset, joiden tuli perustua aiheeseen
liittyvaan tutkimukseen. Kukin osallistuja teki
koosteen omista haastatteluistaan, ja ryhma kir-
joitti yhteisen raportin, jossa peilasi tuloksia yli-
opistopedagogisiin tutkimuksiin.

Opetuksen havainnointitehtavassa jokainen
osallistuja havainnoi yhta yleison edessa ta-
pahtuvaa ja yhta tallennettua opetustapah-
tumaa. Molempien havaintojen jalkeen osal-
listujat keskustelivat verkossa kahden muun
osanottajan kanssa hyoddyntden opetuksellis-

KEHITTAMINEN JA KOKEILUT

ten lahestymistapojen viitekehysta (Postareff,
2007). Oppimisraportti oli yksilollinen tehtava.
Osallistujia kehotettiin dokumentoimaan oppi-
misprosessiaan kirjoittamalla oppimispaiva-
kirjaa saannollisesti kurssin aikana. Oppimis-
raportin tuli perustua opiskelijan kokemusten
analyysiin yliopistopedagogista kirjallisuutta
hyoédyntaen.

Oppimateriaalit ja oppimisen
arviointi

Oppimateriaalina oli Lindblom-Ylanteen ja Nev-
gin Yliopisto-opettajan kasikirja (2009), useita
tieteellisia artikkeleita seka internetista haettuja
ettd opetushenkiloston kurssin tarpeisiin teke-
mia videoita. Helsingin yliopiston opintopsyko-
logit pitivat kurssin yhteydessa webinaarin, joka
tuki osallistujien valmistautumista opiskelija-
haastatteluihin. Lisaksi osallistujia kannustettiin
etsimaan tieteellista tietoa oman alansa yliopis-
to-opetuksesta ja -oppimisesta. Moodle-op-
pimisymparistod kaytettiin kurssien tietojen,
materiaalien ja tehtavien jakamiseen, verkko-
keskusteluihin seka yksilo- ja rynmatoiden teke-
miseen.

Oppimisen arviointi ohjaa vahvasti opiskeli-
joiden oppimista (Biggs & Tang, 2011; Brown,
Bull & Pendlebury, 2013) ja konstruktivistisesti
linjakkaan opetuksen mukaisesti arviointime-
netelmien tavoitteena oli arvioida osaamista-
voitteiden mukaista oppimista. Arviointikritee-
rit matriisien muodossa olivat nahtavilla kurssin
alusta alkaen, ja niita kaytiin lapi seka ison ryh-
man ettd vertaisryhman tapaamisissa. Tuuto-
riopettajat olivat vastuussa summatiivisesta
arvioinnista. Lisaksi elinikdisen oppimisen arvi-
oinnin ja itsesdadntelyosaamisen tukemiseksi
(Virtanen, Postareff & Hailikari, 2015) vaadittiin
yksil6llista itsearviointia osana kaikkia oppi-
mistehtavia. Vertaisryhman tuottaman haas-
tatteluraportin sisallon lisdaksi vertaisryhma
arvioi itse oman ryhmatyoskentelynsa laatua
ja perusteli arvionsa arviointimatriisin pohjal-
ta. Opettajat antoivat kuitenkin lopullisen ar-
vosanan ryhmalle sen jalkeen, kun he ovat lu-
keneet itsearvioinnit ja perustelut. Kooste op-
pimisen arvioinnista kurssilla on esitetty taulu-
kossa 1.
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Taulukko 1. Oppimistehtévat ja niiden arviointi

Oppimistehtava Kuka tekee?

Ennakkotehtavat Yksilo
Ryhman
pelisddannot
Opiskelijahaastattelu-
tehtdvan suunnitelma
Opiskelijahaastattelu-

Vertaisryhma
Vertaisryhma

Vertaisryhma

tehtava
Opetuksen havainnointi ja Yksild ja
verkkokeskustelu vertaisryhma

Vertaisryhman toiminnan
laadun arviointi

Oppimisraportti

Vertaisryhma

Yksilo

Osuus
Kuka arvioi? Arviointi- loppuarvo-
asteikko sanasta
Tuutoriopettaja Hyvaksytty/ 0%
taydennettava
Tuutoriopettaja Hyvaksytty/ 0%
taydennettava
Tuutoriopettaja Hyvaksytty/ 0%
taydennettava
Tuutoriopettaja 0-5 20%
Tuutoriopettaja 0-32 pistetta 20%
Vertaisryhman 0-5 20 %
itsearvio
Tuutoriopettaja 0-5 40 %

Kurssan Tehtdwil wko 1 viko 2  wko 3

teermat
Kuirssi
alkaa

Ennakko- Ennakka tehils-
tehiavat val
Adoius-
tapaaminen
Chpdskidja-
hapstattelu

Opiskeljan
makGkulma

Loppu-
fapaaminen
Cippimis- Chrpmis-
paiiva-
kirja

Mita opin?

rapartti

Tavoi-
tect ja

Vertais
Mynamian

Tavoittest,
saanniot ja
ETat fulig]d ]

toiminta i3annat

wvkod

SuLmnit-
telu

vkoS wvkob vk T vko B wko 9 vico 10

Totew- Raport-
s it

Cppimis-
rapartti

Oppimis-
panvi-
kifja

Ryfernan
Eimin-

FLEN
itsearvio

Kuvio 1. Yliopistopedagogiikan johdantokurssin rakenne

Kurssin toteutus sulautuvana
ja verkko-opetuksena

Kurssille otettiin kaikki ilmoittautuneet ja yhteensa
300 osallistujaa aloitti kurssilla. Heistda 275 myos
suoritti kurssin loppuun. Osallistujista 54 prosent-
tia oli tohtoriopiskelijoita, 35 prosenttia Helsingin
yliopiston kokoaikaisia tyontekijoitd, 5 prosenttia
Helsingin yliopiston osa-aikaisia tyontekijoita ja 6
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prosenttia ulkopuolisia. Kymmenen viikon kurs-
silla oli yhteensa kaksi lahiopetustapaamista: aloi-
tus- ja paatostapaaminen. Lisaksi neljan hengen
vertaisryhmat tapasivat vahintadan nelja kertaa
kurssin aikana. Kurssin suorittaminen edellytti
useiden oppimistehtavien tekemista (ks. tarkem-
min kuvio 1). Kaikissa tehtavissa opiskelijat hyo-
dynsivat oppimateriaaleja, yksilollista ja vertais-
ryhmatydskentelya seka verkko-oppimista.
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Taulukko 2. Yliopistopedagogiikan johdantokurssin muuttaminen massakurssiksi, tehdyt muutokset.

Kurssin osat | Perinteinen ldhiopetus | Sulautuva opetus Verkko-opetus

Kontakti- & paivaa, 3—7 tuntia 2 paivaa, 3 tuntia 2 paivaa, 3 tuntia,

opetus

Osallistujien | 24 (suomi, ruotsi tai Ryhma 1: 79 (suomi) Ryhma 4: 90 [eng)

maara ja englanti) Ryhmi 2: 78 {suomi)

opetuskiel Ryhma 3: 71 {eng)

Opettajien 1-2 opettajaa Yksi vastuuopettaja Yksi vastuuopettaja

rooli 1-2 asiantuntija- Kaksi tuutoriopettajaa/ Eaksi tuutoriopettajaa/
vierailua tuutoriryhma [20=24 hlaa) | tuutoriryhma (20-24 hida)

Verrattuna kurssin perinteiseen, lahiopetus-
painotteiseen versioon, teimme seuraavia muu-
toksia (ks. myos taulukko 2): Ensinndkin opetta-
jien johtamien kontaktiopetustilanteiden maara
vaheni keskimaarin kuudesta, puoli paivaa tai
koko paivan kestaneestd, tapaamisesta kah-
teen kolmen tunnin tapaamiseen. Toiseksi ryh-
man koko kasvoi keskimaarin 22 osallistujasta
75 osallistujaan. Sen sijaan osaamistavoitteet,
oppimistehtavat, oppimateriaalit, oppimisen
arviointi olivat pitkalti samanlaisia kuin perintei-
sellakin kurssilla.

Kurssi jaettiin neljdgan ryhmaan, joissa oli
71-90 osallistujaa. Yksi ryhmista tyoskenteli
pelkdstdadan verkossa ja kolme ryhmaa osallistui
sulautettuun opetukseen. Kaksi ryhmaa toteu-
tettiin suomeksi ja kaksi englanniksi. Ryhmia oli
yhteensd nelja. Nama suuret, 71-90 henkilon
ryhmat jaettiin tuutoriryhmiin, joissa oli 20-24
osallistujaa. Lisdksi jokainen tuutoriryhma jaet-
tiin neljan hengen vertaisryhmiin. Kursseilla oli
yhteensa 13 tuutoriryhmaa ja 78 vertaisryhmaa.

Sulautuvan opetuksen kurssin ja puhtaan verk-
kokurssin rakenne ja toteutus olivat |dhes ident-
tiset. Ainoa ero oli, etta verkkokurssilla kaikki
vuorovaikutustilanteet (kontaktiopetus, vertais-
ryhmatapaamiset) jarjestettiin verkkoymparis-
tojen valityksella. Verkkokurssin alku- ja lopputa-
paamiset jarjestettiin Adobe Connect -ohjelman
valitykselld. Vertaisryhmat saivat puolestaan itse
valita omat tydymparistonsa.

Koko projektiin osallistui 12 pedagogista yli-
opistonlehtoria ja 11 verkkopedagogiikan asian-
tuntijaa. Kokonaisuuden suunnittelusta vastasi
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kahden pedagogisen yliopistonlehtorin ja yhden
verkkopedagogiikan asiantuntijan muodostama
kolmen hengen tiimi. Heista yksi pedagoginen
yliopistonlehtori toimi verkkoryhman ja toinen
kaikkien muiden isojen ryhmien paaopettajana.
Jokaisella tuutoriryhmalld oli tuutoriopettajana
sekd pedagoginen yliopistonlehtori ettd verk-
kopedagogiikan asiantuntija. Tuutoriopettajien
tehtdvana oli osallistua kontaktiopetukseen,
ohjata tarvittaessa opiskelijoiden opiskelupro-
sessia, arvioida oppimistehtavat ja antaa palau-
tetta osallistujille.

Heterogeeniset vertaisryhmat
oppimisen tukena

Sosiokonstruktivistisen oppimisteorian (Den-
nick, 2016) mukaan osallistujien neuvottelut ja
merkityksen rakentaminen yhdessa ja vuorovai-
kutus ryhmdssa katsotaan olennaisiksi yksilon
oppimiselle. Lisdaksi ryhmadn heterogeenisuu-
den on havaittu edistdavan oppimista ryhmissa
(Howe, 2014). Siksi vertaisryhmat luotiin siten,
ettd kussakin ryhmassa oli useiden eri tieteena-
lojen edustajia. Ryhmat saivat tavata joko kas-
vokkain tai verkossa. Vertaisryhmissa opiskelu
tarjosikin mahdollisuuden harjoittaa yhteistoi-
minnallisen oppimisen taitoja (Repo, 2010) ja
kokea, miten pysyva vertaisryhma voi tukea yksi-
[6llista oppimista suuressa ryhmassa (Gikandi,
Morrow & Davis, 2011).

Vertaisryhmien toimintaa tuettiin yhteistoi-
minnallisten oppimisen periaatteiden mukai-
sesti (Johnson & Johnson, 2009; Repo, 2010;
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Taulukko 3. Osallistujien kokemukset kurssin osien hyodyllisyydesta (skaala 1-5)

Koko ryhma | Sulautuva Verkko- F P

Kurssin eri osat r:' [::'.:} :p:;:: :p:;;s

ka (kh) ka (kh)
Ennakkotehtavat 3.56(1.08) | 3.47 (1.08) 3.78 (1.06)  4.18  .042
Kontaktiopetustilanteet 3.25(1.14) | 3.39(1.07) 290(1.22) | 10.2  .002
Opiskelijahaastattelutehtava 4.27(1.00) | 4.34 [{0.98) 4.09 (1.10) 3.20 S8
Opetuksen havainnointi ja | 4.26 (0.92) | 4.21(1,00} 4.41(0.67) | 2.40 .12
verkkokeskustelu
Oppimisraportti 3.65(1.14) | 3.71(1.12} 3.49(1.20) | 1.85 .18
Moodle-oppimisympéristd 3.23(1.17) | 3.20(1.13) 3.28 (1.25) 0.21 .65
Tuutoripettajien toiminta | 2.93 (1.04) | 3.06 (1.01) 2.50(1.05) | 10.4  .001

Volet, Summers & Thurman, 2009). Vertais-
ryhmatyoskentelya ohjattiin siten, ettd ryhman
jasenten valille syntyi positiivinen keskinais-
riippuvuus, koska tdman on todettu edistdvan
ryhmdn jasenten motivaatiota sekd lisdavan
ryhman kiinteyttda (Deutsch, 1949; Johnson &
Johnson, 2009). Edellytykset ryhman jasenten
véliselle keskindisriippuvuudelle luotiin anta-
malla tarkat ohjeet erityisesti vertaisryhmatyos-
kentelyn alussa, jolloin tehtdvana oli tutustua
laadukkaan vertaisryhmatyoskentelyn kritee-
reihin ja laatia ryhman pelisddnndt. Ryhman
toiminnan laadun vaikutus loppuarviointiin oli
my0s yksi keino vaikuttaa vertaisryhman toimin-
taan. Vertaisryhmatyoskentelyn tavoitteena oli
lisdksi varmistaa, etta jokainen osallistuja kokisi
kuuluvansa ainakin omaan pienryhmaansa
kurssiryhman muuten ollessa liian suuri yhteen-
kuuluvuuden tunteen vahvistamiselle (ks. Deci
& Ryan, 2008).

Tehtavat ja vertaisryhma opettivat,
opettajat jaivat etdisiksi

Kurssin jalkeen kerdasimme palautetta seka opis-
kelijoilta ettd tuutoriopettajilta. Vastaajia, jotka
osallistuivat kurssiin opiskelijana ja antoivat
tutkimusluvan, oli yhteensd 260. Osallistujia
pyydettiin arvioimaan kurssin eri osien hyodyl-
lisyyttd asteikolla 1-5. Vastauksista laskettiin
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keskiarvot ja -hajonnat. Ryhmien vilisid eroja
testattiin varianssianalyysilla (One-way ANOVA).
Lisdksi opiskelijat saivat antaa vapaamuotoista
palautetta. N&itd vastauksia luokiteltiin aineisto-
Iahtoisella sisallonanalyysilla.

Oppimisen kannalta hyodyllisimmaksi seka
sulautuvan opetuksen ettd verkko-opetuksen
opiskelijat olivat kokeneet oppimistehtavat:
opiskelijahaastattelun sekd opetuksen havain-
noinnin ja siihen liittyvan verkkokeskusteluteh-
tavan. Myos ennakkotehtavat ja kurssin lopuksi
palautettava oppimisraportti koettiin melko
hyodyllisiksi. Lahiopetustilanteisiin ja Mood-
leen oppimisymparistona suhtauduttiin hieman
kriittisemmin. Kaikkein kriittisimmat arviot sai
tuutoriopettajien toiminta. Kun verrattiin opis-
kelijoiden kokemuksia sulautuvan opetuksen ja
verkko-opetuksen toteutuksissa, opiskelijoiden
arviot erosivat tilastollisesti merkitsevasti lahi-
opetuksen ja tuutoriopettajien toiminnan suh-
teen. Verkko-opiskelijat kokivat kontaktiopetuk-
sen ja tuutoriopettajien toiminnan vahemman
hyodylliseksi kuin sulautuvan opetuksen opiske-
lijat. Tulokset on esitetty tarkemmin taulukossa
3.

Avovastauksissa korostui vertaisryhman mer-
kitys oppimisessa ja toisaalta riittava yksilollinen
vapaus tehtdvien fokusoinnissa ja aikataulutuk-
sessa. Monet verkkokurssin opiskelijat kiittivat
siitd, ettd ylipaataan tarjottiin mahdollisuus suo-
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rittaa kurssi verkossa, koska kurssin kayminen ei
olisi muuten ollut tyon ja opintojen takia mah-
dollista.

Pari viikkoa kurssin loppumisen jalkeen tuu-
toriopettajille pidettiin palautetilaisuus, jossa
kasiteltiin opiskelijoilta tullutta palautetta seka
tuutoriopettajien kokemusta yhteisesta pro-
jektista. Yhteistyd pedagogisten lehtoreiden
ja verkkopedagogisten asiantuntijoiden valilla
oli koettu hedelmalliseksi: kaikkien osaami-
nen oli tullut paremmin nakyviin ja yhteistyo
oli syventynyt. Tuutoriopettajien kokemukset
heijastelivat my6s opiskelijoiden kokemuksia:
tuutoriryhma oli jaanyt etdiseksi vahaisten kon-
taktitapaamisten myo6ta. Samoin Moodle tun-
tui myos tuutoriopettajista paikoitellen seka-
valta. Tuutoriopettajien kokemuksia saattaa
myo0s selittaa se, etta vain vahan yli puolella oli
aikaisempaa verkko-opetuskokemusta, ja siksi
esimerkiksi taidot luoda opiskelijoihin kontakti
verkkokurssilla olivat vahaiset.
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Ohjaaja ja emotionaalinen tuki

Yliopisto-opiskelijoiden opintoaikoja on viime vuosina pyritty lyhentamaan tutkintorakenteita uudis-
tamalla ja tutkinnon suorittamiseen varattua aikaa rajaamalla. Muutokset korostavat opinto-oh-
jauksen merkitysta, koska tuloksellinen opiskelu edellyttdaa yhta aikaa suunnitelmallisuutta ja kykya
kasitelld tiukentuneista aikarajoista aiheutuvia paineita. Samaan aikaan opintojen ohjaukseen liit-
tyvat rakenteet ovat muuttuneet. Esimerkiksi Helsingin yliopistossa tutkinnon suorittamisen muo-
dollisuuksiin liittyvaa ohjausta on siirretty oppiaineiden omilta amanuensseilta yliopistopalveluihin.
Nostamme tassa puheenvuorossa keskustelun aiheeksi opetushenkildkunnan, eli erityisesti lehtorei-
den, professorien sekd muun tutkimushenkilékunnan ja apurahatutkijoiden, antamaan ohjaukseen
liittyvdn emotionaalisen tuen ja tyon (esim. Chang, 2009). Emotionaalisen tuen antamisen vaatimus
voi kuormittaa ohjaajaa, ja vaikuttaa silta, ettei yliopistopedagoginen tutkimus anna tahan tyohon
valineita. Keskitymme tdssa erityisesti perustutkinnoissa annettavaan ohjaukseen, siis HOPS-ohjauk-
seen seka kandi- ja maisterivaiheen opinnaytetdiden ohjaukseen.

Mita on ohjauksen emotionaalinen
tuki?

Ohjaus on yhteistoimintaa, ”jossa tuetaan ja edis-
tetdan ohjattavan oppimis-, kasvu-, tyo- tai ongel-
manratkaisuprosesseja sellaisilla tavoilla, ettd ohjat-
tavan toimijuus vahvistuu” (Vehvildinen, 2014, 12).
Tama tarkoittaa sitd, ettd ohjausprosessin aikana
ohjaaja ja ohjattava(t) etsivat yhdessd ymmar-
rysta, ratkaisuja ja toimintavaihtoehtoja ohjatta-
van elamantilanteen ja kokemukset huomioon
ottaen (Peavy, 2006). Toiminnan tavoitteena voi
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olla esimerkiksi opinnadytetyon valmiiksi saaminen,
taitojen oppiminen tai opiskelijan koulutukseen
liittyvien valintojen tukeminen. Kyse onkin ennen
kaikkea inhimillisen kokemuksen tulkintakumppa-
nina toimimisesta (Peavy, 2006; Vehvildinen, 2014).

Ohjaukseen liittyvat tuen muodot voidaan ryh-
mitelld neljdan: sosio-emotionaaliseen, tiedolli-
seen, instrumentaaliseen ja uuden tiedon yhtei-
sollisen tuottamisen tukeen (Vekkaila, Virtanen,
Taina & Pyhaltd, 2018). Ohjauksen huomio ei
siis saisi olla vain sisallollisissa asioissa, vaan sen
tulisi tukea my6s emotionaalisesti ja tunteet tulisi
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ottaa huomioon (Denicolo, 2004). Hyvan ohjauk-
sen edellytyksena voidaan pitaa luottamuksellista
ohjaussuhdetta, jossa ohjattavalla on turvallinen
ja kunnioitettu olo (Jyrhama, 2002; Vehvildinen,
2014). Oleellista hyvan ohjauksen kannalta on,
onko tuki oikea-aikaista ja kohdentuuko se oikein.

Tutkimus- ja opaskirjallisuuden mukaan
hyvaan ohjaukseen kuuluu siis emotionaalisen
tuen antaminen. Oman tutkimusalansa asian-
tuntijoiden tulisi my6s olla ohjaajia, jotka huo-
mioivat opiskelijoiden kokemat paineet ja mah-
dollistavat turvallisen ja opiskelijan yksil6llista
prosessia tukeva ohjauksen.

Ohjattava emotionaalisen tuen saa-
jana

Ohjaaja pyrkii vahvistamaan opiskelu- ja opin-
naytetyoprosessia eteenpdin vievid tunteita ja
toisaalta ratkaisemaan ja lieventamaan prosessia
estdvia tunteita. Vehvildinen (2014) kutsuu tata
tunnetilojen vastaanottamiseen ja niihin reagoi-
miseen liittyvaa toimintaa ohjaajan kannattele-
vaksi ohjausorientaatioksi. Talléin lahtokohtana
on olla tilanteessa lasna, tunnistaa prosessiin liit-
tyvia ja sen herattamia tunteita ja nimeta ne.

Ohjaustilanteen emotionaalista ”puolta” voi
ohjattavan kannalta helpottaa se, jos han saa
aluksi kertoa nakemyksidan ja etta ohjaustilanteen
agendasta on neuvoteltu yhdessa (Vehvildinen,
2009). Mikali kielteiset tunteet ovat yhteydessa
esimerkiksi opiskelijan kokemukseen siita, ettei
han padadse eteenpdin opinndytetyonsa kanssa,
vaihtoehtojen ja ratkaisujen etsiminen keskustel-
len voi tukea rakentavan jannitteen (Vermunt &
Verloop, 1999) syntymistd ja antaa opiskelijalle
voimauttavan kokemuksen siitd, etta han voi hyo-
dyntaa kritiikkia kehittaadkseen omia tietojaan
ja taitojaan. Ohjaaja voi esimerkiksi keskustella
ohjattavan kanssa siitd, kuinka kritiikin pohjalta
on jarkevaa edeta ja millaisiin osiin tehtavia olisi
mielekastd pilkkoa (opettamisorientaatio, Vehvi-
ldinen, 2014, 120).

Emotionaalinen tuki ohjaajan nako-
kulmasta

Erityisesti opiskelun ja opinnaytetyoprosessin
kannalta negatiivisten tunteiden, kuten kyllasty-
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neisyyden, toivottomuuden ja ahdistuksen koh-
dalla pysahtyminen (ks. Pekrun, 1992; Pekrun,
Goetz, Titz & Perry, 2002), “kissan poydalle
nostaminen” ja kokemuksen yhteinen dialogi-
nen tutkiskelu on tdrkeda (Vehvildinen, 2014).
Ohjaajien valmius sietdaa opiskelijoiden petty-
mystd, ahdistusta tai toivottomuutta kuitenkin
vaihtelee. Ongelmallisissa tilanteissa voidaan
esimerkiksi paatya valttelemaan tiettyja aiheita,
vahattelemaan tapahtunutta tai vitsailemaan tai
esittdmaan tahdikkaasti sokeaa ja peittdamaan
tunteet. Nama valttelykeinot eivat useinkaan ole
rakentava tapa kohdata ohjauksen emotionaali-
sesti haastavia tilanteita, ja ne voivat pikemmin-
kin lisata ohjauksen kuormittavuutta.

Ohjaaja voi kasitellda ohjaukseen liittyvia
tunteita siten, ettda han pyrkii tunnistamaan
ja nimeamadan omat tunteensa sekd huomi-
oimaan ohjattavan tunteet ja suuntaamaan
ohjausta sen pohjalta mielekkaalla tavalla.
Lisaksi ohjaaja voi antaa ohjattavalle tilaisuu-
den kasitelld tunteitaan seka tukea tata kasit-
telyd ottamalla esiin tunteiden merkityksen
ohjausprosessissa. Jo se, ettd ohjaaja osoittaa
toiminnallaan, etta tunteiden kasittely ja sanal-
listaminen on arkista ja sallittua, voi toimia
emotionaalisena tukena ohjattavaan nahden
(Vehvildinen, 2014).

Oppimiseen kuuluu epamukavia, mutta juuri
epamukavuudessaan prosessia eteenpain tyon-
tavia tunteita. Vaikka myonteiset tunteet ovat
yleisesti ottaen yhteydessa hyvaan opintome-
nestykseen, myos niitd on hyva tarkastella kriit-
tisesti. Esimerkiksi liiallinen itsetyytyvadisyys voi
kokemustemme mukaan olla merkki oppimista
edistavien jannitteiden puuttumisesta, eli siita,
ettd opiskelija ei tunnista realistisesti timanhet-
kisen tieto- ja taitotasonsa seka tavoitteidensa
valista eroa. Mikali positiiviset tunteet haittaa-
vat oppimisprosessin etenemistda, ohjaaja voi
tukea ohjattavaa esimerkiksi herattelemalla ja
motivoimalla hanta. Haasteelliseksi ja ohjaajan
kannalta kuormittavaksi emotionaalisen tuen
antamisen tekee se, ettei HOPS- ja opinnayte-
toiden ohjaajilla ole valmiuksia ottaa tunteiden
kasittelya samalla tavoin systemaattiseksi tyova-
lineeksi kuin vaikkapa psykologisen koulutuksen
saaneilla tai terapiatyota tekevilld, eika tuntei-
den kasittelyyn valttamatta ole institutionaalista
oikeutustakaan.
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Saako ohjaaja tukea emotionaalisen
tuen antamiseen?

Yliopistopedagogiikan ohjauskurssin kokemusten
ja tekemamme kirjallisuushaun (12.4.2019 Sco-
pus/Title, abstract & keywords: “university AND
supervisor AND emotions” ja “university AND
supervising AND emotion”) perusteella voi sanoa,
ettd tutkimus ohjaajan kokemuksesta ja ohjaajan
ohjaamiseen liittamista tunteista puuttuu. Ole-
massa oleva ohjaamista koskeva tutkimus kes-
kittyy paljolti (jatko-)opiskelijan kokemukseen ja
ohjaajan antamaan tukeen opiskelijan nakdkul-
masta (esim. Nummenmaa & Alanko-Turunen,
2011). Lisaksi vaikuttaa silta, etta yliopistokonteks-
tissa tapahtuvan ohjauksen emotionaalista tukea
kasitteleva kirjallisuus koskee padosin ohjaajan ja
ohjattavan vilisia kahdenkeskisia tilanteita ja hen-
kilokohtaista ohjausta eikd ohjaus yhteisollisena
toimintana ole esilla.

Mista siis ohjaaja voisi saada emotionaalista
tukea tyohonsa? Tunteiden merkityksen kasit-
teleminen yliopistopedagogiikan kursseilla on
nahddaksemme tarkeda. Erillinen tunteita kasit-
televa koulutus voisi myods tukea tydssa jaksa-
mista, jos ohjaajat esimerkiksi saisivat tiedollisia
valmiuksia ymmartaa ohjaukseen mahdollisesti
liittyvaa kuormitusta ja kehollisia reaktioita tai
saisivat tietoa ohjaussuhteeseen toisinaan kyt-
keytyvista ilmidista, kuten tunnesiirrosta. Osana
tallaista koulutusta olisi mahdollista analysoida
esimerkiksi taltiointeja ohjaustilanteista tai
ohjaukseen liittyvasta viestinvaihdosta, kuten Li
ja Seale (2007) ehdottavat.

Lisaksi tarvittaisiin tunteiden kasittelya tuke-
via toiminnallisia tukirakenteita. Luontevin tapa
tunteiden reflektointiin lienee keskustelu kolle-
gan tai esimiehen kanssa. Se on myds omiaan
vahvistamaan tydyhteison sisdista reflektointia
ja keskindista tukea. Ongelmalliseksi tilanne voi
kuitenkin muodostua esimerkiksi silloin, kun
tyoyhteisOssa ei ole avointa ja dialogista keskus-
telukulttuuria ja omien tunteiden esiin nostami-
seen liittyy pelkoja siitd, mitda muut ajattelevat.
Vaikka keskustelukulttuuri olisi tukeva, ei kolle-
gan kanssa keskustelu valttamatta ole aikataulul-
lisesti mahdollista. Vaikeissa tilanteissa keskus-
telut voivat myos sysatda melkoisen taakan toisen
kannettavaksi.
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Tyonohjaus on sosiaali- ja terveydenhuollon
aloilla tunnistettu sellaiseksi pysyvaksi raken-
teeksi, joka tukee tyossa jaksamista ja tyossa
kehittymista. Olisiko tyénohjaukselle paikkansa
my0Os yliopiston kontekstissa? Talla hetkella
tyénohjaus on kokemustemme mukaan harvi-
naista. Ryhmatydnohjaus voisi mahdollistaa sel-
laisia vertaistuen elementteja, jotka eivat yksilo-
tapaamisilla ole mahdollisia. Ryhmaohjauksen
myota taakka ei jaisi yksittdisen opettajan kan-
nettavaksi, vaan ongelmallinen tilanne nayttady-
tyisi osana yhteison toimintaa. Hyvin vaikeassa
tilanteessa ohjaajalle voi olla tarjolla tyoterveys-
psykologin palveluja, mutta tyénohjaus voisi
ehkaista tallaista “raskaamman” yksilollisen ter-
veyspalvelun tarvetta. Ohjattava taas voi saada
tukea myds opintopsykologilta ja terveyden-
huollon palveluista.

Toisaalta voidaan pohtia, kuinka paljon emoti-
onaalista kuormitusta ohjaajan tulisi ottaa kan-
nettavakseen. Yliopisto-ohjauksessa lahtokoh-
tana voidaan pitaa sita, ettd jokainen ohjaaja
on “vain” ihminen eikd hdnen tarvitse pystya
kaikkeen. Joissakin ohjaussopimuksissa otetaan
kantaa siihen, etta ohjattava vastaa itse ohjauk-
sen ulkopuolisesta elamasta, vaikka laheskaan
aina ohjattavan henkilokohtaista elamaa ei voi
erottaa opinnoista. Onkin tarkeda tunnistaa yli-
opistollisen ohjauksen niin sanotut liikenneva-
lot eli se, millaiset keskustelut tai asiat kuuluvat
yliopisto-ohjaajalle, milloin asioiden kasittely ei
enda ole perusteltua ja milloin niiden kasittely
ei ole edes osaamisen puitteissa oikeutettua.
Lilkennevaloissa toimimisen perusta on se, etta
ohjaaja pyrkii tunnistamaan ja nimeamaan omia
tunteitaan, jolloin han voi suunnata ohjaustaan
niiden pohjalta (Vehvildinen, 2014).

On tarkeda, ettd ohjaaja tuntee yliopiston
tukirakenteet ja toimintakaytannot niin, etta
han ei koe jaavansa yksin kiperassa opiskelijati-
lanteessa. Naita tukirakenteita ovat esimerkiksi
opintopsykologien konsultaatiot. Vaikka fokuk-
sessa ei olekaan ohjaaja, opintopsykologin nake-
mykset tilanteesta voivat helpottaa ohjaajan
kokemien tunteiden kasittelyd. Olemme kuiten-
kin havainneet, ettd mikali kyseessa on erityisen
haastavajasitentodennakdisestimydsenemman
emotionaalista, tiedollista ja juridista tukea vaa-
tiva tilanne, eri asiantuntijoiden konsultointi on
ohjaajalle raskasta. Esimerkiksi perus- ja amma-
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tillisessa koulutuksessa toimivat oppilashuolto-
ryhmat mahdollistavat eri osapuolten yhteisen
konsultoinnin ja yhteisen tiedonmuodostuk-
sen, mutta yliopistossa organisaatiorakenne ja
salassapitosdaadokset vaikeuttavat yhteistyota.
Vaikka naita rakenteita ei voisi organisatorisista
ja juridisista syistda muuttaa, olisi hienoa, jos tar-
jolla olisi esimerkiksi ohjaajalle tyokaluksi selkea
opas, jossa kuvattaisiin, minne kaikkialle han voi
olla yhteydessa.

Vaikeisiin tilanteisiin on olemassa raskaita ty6-
kaluja, jotka vaativat ohjaajalta taitoa ja resurs-
seja, kuten mahdollisuutta selvittdaa erilaisten
palvelujen saatavuutta, harjoitella erilaisia
ohjausvuorovaikutuksen tilanteita seka aikaa ja
kykya reflektoida ja tiedostaa omaa ohjaustyy-
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