OULU 2013

E 133

_ UNIVERSITATIS OULUENSIS
B | |

|

Essi Vuopal a

ONNISTUNEEN
YHTEISOLLISEN VERKKO-
OPPIMISEN EDELLYTYKSET

NAKOKULMINA YLIOPISTO-OPISKELIJOIDEN
KOKEMUKSET JA VERKKOVUOROVAIKUTUS

OULUN YLIOPISTON TUTKIJAKOULU;
OULUN YLIOPISTO, KASVATUSTIETEIDEN TIEDEKUNTA






ACTA UNIVERSITATIS OULUENSIS
E Scientiae Rerum Socialium 133

ESSI VUOPALA

ONNISTUNEEN YHTEISOLLISEN
VERKKO-OPPIMISEN EDELLYTYKSET
Nikokulmina yliopisto-opiskelijoiden kokemukset ja
verkkovuorovaikutus

Esitetdan Oulun yliopiston ihmistieteiden tohtorikoulutus-
toimikunnan suostumuksella julkisesti tarkastettavaksi
Linnanmaan Kaljusensalissa (KTK112) I. marraskuuta
2013 klo 12.00

OULUN YLIOPISTO, OULU 2013



Copyright © 2013
Acta Univ. Oul. E 133, 2013

Ty6n ohjaaja
Professori Sanna Jarveld

Esitarkastajat
Dosentti Piivi Hakkarainen
Dosentti Marjaana Veermans

Vastavaittijd
Professori Piivi Hakkinen

ISBN 978-952-62-0224-2 (Paperback)
ISBN 978-952-62-0225-9 (PDF)

ISSN 0355-323X (Printed)
ISSN 1796-2242 (Online)

Kannen suunnittelu
Raimo Ahonen

JUVENES PRINT
TAMPERE 2013



Vuopala, Essi, Requirements for successful collaborative learning in virtual
learning spaces. University students’ experiences and interactional features
University of Oulu Graduate School; University of Oulu, Faculty of Education

Acta Univ. Oul. E 133, 2013

University of Oulu, P.O. Box 8000, FI-90014 University of Oulu, Finland

Abstract

This study focuses on requirements of computer-supported collaborative learning (CSCL). The
aim is to investigate the factors university students experience to promote or hinder collaborative
learning. In addition the aim is to examine interactional features in successful collaborative
learning situations and the effect of pedagogical scripts into the interaction. The theoretical
approach is sosiocognitive, and the interactional processes are seen as a key mechanism fostering
learning and knowledge construction.

This thesis consisted of two empirical case studies, which were implemented in the context of
international web courses. The first data consist of questionnaires, interviews, learning diaries and
on-line discussions. The second data includes questionnaires and on-line discussions. The analysis
combines qualitative and quantitative methods in order to create a comprehensive understanding
of students’ experiences and interactional features in collaborative learning situations.

There is plenty of research concerning CSCL, but the focus is seldom on students’ experiences.
Also interactional processes in collaborative learning situations have been studied, but studies are
often short-term studies conducted in laboratory settings. Recent research of CSCL has been
concentrating on the effects of pedagogical scripts, but the results have been contradictory. This
study supplements earlier studies by analysing the requirements for successful collaborative
learning from the perspective of students’ experiences and interactional features during authentic
and long-term web courses.

The results indicated that students experienced fluent interaction, group-oriented learning task,
studying skills and motivation as main factors promoting collaborative learning. Communication
in foreign language and passive group members were experienced most significant hindering
factors. Interaction in successful collaborative learning was most often group-related instead of
task-related. Groups used a lot of effort in organizing their collaboration. Task-related discussion
was commentative and questioning. However, theorybased knowledge was seldom presented.
This study also indicated that learning tasks had more effect to different forms of ineraction than
pedagogical scripts. The findings supports planning and implementation of collaborative learning.

Keywords: collaborative learning, computer-supported collaborative learning,
pedagogical scripts, social interaction, university studies, web-based learning
environments
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Tiivistelma

Vaitostutkimus tarkastelee tietokoneavusteisen yhteisdllisen oppimisen edellytyksid. Tavoittee-
na on selvittaa, mitk tekijat yliopisto-opiskelijat kokevat yhteiséllista oppimista edistaviksi ja
vaikeuttaviksi. Lisaksi tavoitteena on selvittd4 vuorovaikutuksen muotoja onnistuneissa yhteisol-
lisen oppimisen tilanteissa seka pedagogisten skriptien vaikutusta vuorovaikutukseen. Teoreetti-
sesti tutkimus pohjautuu sosiokognitiiviseen nakemykseen oppimisesta, jolloin korostetaan vuo-
rovaikutuksen merkitysté tiedon rakentamiseen.

Tutkimus koostuu kahdesta tapaustutkimuksesta, jotka on toteutettu kansainvélisten verkko-
kurssien konteksteissa. Ensimmaisen tapaustutkimuksen aineisto koostuu kyselylomakkeista,
haastatteluista, paivakirjoista ja verkko-oppimisympériston keskusteluviesteista. Toisen tapaus-
tutkimuksen aineisto siséltaa kyselylomake- ja verkkokeskusteluaineiston. Aineiston analyysis-
sa on yhdistetty seké laadullisia ettd madrallisid menetelmia.

Vaikka tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista on tutkittu paljon, analyysin kohteena ovat
harvemmin olleet oppijoiden kokemukset. Myds yhteiséllisid vuorovaikutusprosesseja on tutkit-
tu aiemmin, mutta tutkimukset on toteutettu usein lyhytkestoisina laboratoriotutkimuksina. Vii-
meaikaisissa tutkimuksissa on analysoitu pedagogisten skriptien vaikutusta vuorovaikutukseen,
mutta tulokset skriptien hyddyistd ovat osin ristiriitaisia. Tdmé tutkimus tdydentéa aikaisempia
tutkimuksia analysoimalla yhteis6llisen oppimisen edellytyksié autenttisten ja pidempikestois-
ten verkkokurssien aikana.

Tutkimuksen tulokset osoittavat yhteisollistd oppimista edistaviksi tekijoiksi sujuvan vuoro-
vaikutuksen, yhteistd ponnistelua vaativan oppimistehtévén, opiskelutaidot ja motivaation. Vai-
keuttavia tekijoitd puolestaan ovat viestinnan haasteet vieraalla kielell& opiskeltaessa seké pas-
siiviset ryhman jasenet. Vuorovaikutus onnistuneissa yhteiséllisen oppimisen tilanteissa oli use-
ammin ryhmaan kuin siséltoon keskittyvad. Ryhmat kayttivat paljon aikaa yhteisen tydskente-
lyn organisointiin. Sisaltdon liittyva keskustelu oli kommentoivaa ja kysymyksia esittavaa. Teo-
riaperustaisen tiedon esiin tuomien oli kuitenkin harvinaista. Tulokset osoittavat myds oppimis-
tehtdvén voivan vaikuttaa pedagogisia skriptejd enemmén vuorovaikutukseen.

Taman tutkimuksen tulokset tukevat kdytdnndssa yhteisollisten oppimistilanteiden suunnitte-
lua ja toteutusta.

Asiasanat: pedagogiset skriptit, sosiaalinen vuorovaikutus, tietokoneavusteinen
yhteisollinen  oppiminen, verkko-oppimisympdristot, yhteisollinen oppiminen,
yliopisto-opiskelu






Kiitokset

Matka tdhédn hetkeen, vaitoskirjan kiitoksien kirjoittamiseen, on ollut pitkd, alussa
haparoiva ja lopussa intensiivisen innostava. Olen saanut matkani aikana perchtya
minua opettajana kiinnostavaan kysymykseen yhteisollisen oppimisen edistdmi-
sestd, ja koenkin oppineeni aiheesta paljon — véhintddn sen, mitd tavoittelinkin.
Sen liséksi olen oppinut paljon sellaista, mitd en suoranaisesti ldhtenyt tavoittele-
maan vaitostutkimusta aloittaessani: taitoa kriittiseen keskusteluun sekd rakenta-
vien kysymysten ja perusteltujen vastausten esittdimiseen. Olen oppinut myos
karsivallisyyttd. Tulosta ei synny yhdessé yossé, kaikkiin kysymyksiin ei ole suo-
ria vastauksia eika kaikki tutkimuksen parissa tehty tyo vie sitd eteenpdin. Lopulta
kuitenkin olen hyotynyt kaikista ponnisteluistani — myds niistd “turhista” — osaten
perustella ne reitit, joita pitkin kulkea kohti pAdmaaraa.

Matkani varrella lukuisat ihmiset ovat vaikuttaneet sithen, ettd olen padssyt
perille, ja heille haluankin esittdd suurimmat ja ndyrimmét kiitokseni. Erityisesti
haluan kiitt44 ohjaajaani professori Sanna Jérvelds. Sanna on seurannut kasvuani
tutkivana opettajana ja tukenut minua aina tekemisséni tutkimuksellisissa valin-
noissa. Sanna on myds nahnyt, milloin olen ollut valmis siirtyméén tutkijan tiel-
lani seuraavaan vaiheeseen tarjoten kannustavaa tukea ja asiantuntevaa ohjausta
aina oikeaan aikaan. Kiitdn my®0s toista ohjaajaani professori Hannu Soinia vuosi-
en varrella saamastani kannustuksesta.

Lammin kiitos kuluu myds tyoni esitarkastajille dosentti KT Péivi Hakkarai-
selle ja dosentti KT Marjaana Veermansille tarkkanikoisistd kommenteista, joiden
avulla olen voinut hioa viitéstyoni lopulliseen muotoonsa. Professori Paivi Hak-
kista kiitdn suostumuksesta vastavéittdjan tehtavain.

Minulla on ollut suuri ilo ja kunnia tyoskennelld osana oppimisen ja koulu-
tusteknologian LET-tiimid koko viitdsprosessin ajan. Ilman tétd akateemista yh-
teis0d ei tyoni olisi valmistunut. LET-tiimin osana olen saanut kokea, mita yhtei-
sollisyys ja tiimitydskentely parhaimmillaan on. LET-tiimi on asiantuntemuksel-
laan ja vertaistuellaan myd&tavaikuttanut merkittdvasti omaan kasvuuni tutkijana.
Erityisesti haluan kiittd4 opettaja- ja tutkijakollegaani Niina Impi6té, jonka kanssa
olemme jakaneet niin opetus- kuin tutkimustyon parhaat hetket ja karikot. Niinal-
ta olen vuosien varrella saanut arvokasta palautetta niin tutkimussuunnitelmista,
lukuisista apurahahakemuksista kuin loppusuoralla olevasta vaitdstyon kasikirjoi-
tuksesta. Haluan kiittdd myos tybhuonenaapuriani Piia Néaykkid, joka on aina
valmis keskustelemaan tieteellisistd kysymyksistd ja tarjoamaan niin henkistd
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kuin konkreettista tukea tutkimustyon eri vaiheissa. Piia toimi my0s toisena op-
ponenttinani késikirjoitukseni seminaaritarkastuksessa ja tyylilleen uskollisena
teki erittdin tarkkaa tyoté késikirjoitusta arvioidessaan.

Kiitdn viitoskirjani késikirjoitukseen perehtymisesté ja arvokkaista kommen-
teista myOs Maija Lanasta, Matleena Médenpaatd sekéd Elina M&attda. Teitte suuren
tyon perehtyessdnne tutkimukseeni, ja opin kommenteistanne paljon. Markus
Vainionpéiti ja Tiina Salmijirved kiitdn korvaamattomasta tutkimusavusta aineis-
toa litteroitaessa. Arto Hietapeltoa, Simo Walleniusta ja Kai Koskista kiitdn osal-
listumisesta osallistumisesta verkkokeskusteluaineiston luotettavuuskoodaukseen.
Venla Vuorjoki puolestaan teki suuren tydn luotettavuuskoodauksen parissa, suuri
kiitos siit4.

Kiitokset Suomen Kulttuurirahastolle, Suomen Kulttuurirahaston Pohjois-
Pohjanmaan maakuntarahastolle, Oulun yliopiston tukisditiolle sekd Oulun yli-
opiston tutkijakoululle apurahoista, joiden turvin olen voinut keskittyd tutkimuk-
seeni paitoimisesti. Kasvatustieteiden tiedekuntaa kiitdn tutkimustyoni rahoitta-
misesta apurahajaksojen vélissa.

Ympdrillani on ollut myds lukuisia ihania ystévid, jotka ovat arvostaneet tut-
kimusty6téni ja uskoneet sen valmistumiseen silloinkin, kun en itse sithen usko-
nut. Erityiskiitokset Tanjalle ja Minnalle, jotka ovat erityisen 1dheltd myotaeldaneet
viitostyoni eri vaiheita. Olette parhaita.

Tutkijan ty0 ei tunne virka-aikaa, ja vditdstyon teko on luonnollisesti heijas-
tunut my0ds perheemme arkeen. Arkemme sujumiseen ovat vaikuttaneet ditini Inga
sekd puolisoni vanhemmat Irma ja Sakke. He ovat antaneet minulle tilaisuuden
keskittya tyoni tekemiseen tilanteissa, joissa arjen kiireet ja haasteet olisivat muu-
ten sen estdneet. Haluan esittdé suuret kiitokset my0s puolisolleni Tuomolle, joka
on suhtautunut kannustavasti tyohoni tutkijana. Erityisesti viimeiset kaksi vuotta
ovat vaatineet kérsivéllisyyttd ja joustavuutta, mutta olen saanut aina tarpeen vaa-
tiessa vetdytyd kirjoittamaan iltaisin ja viikonloppuisin luottaen kotona kaiken
olevan hyvin. Suuret ja lampimét kiitokset kuuluvat myds ihanille lapsilleni Nii-
lolle ja Ellille. Niilo on ollut kovasti kiinnostunut tutkimuksestani ja on luvannut
lukea kirjan kannesta kanteen heti sen valmistuttua. Siindpa kannustinta kerrak-
seen! Elli taas on vienyt ajatukseni pois tutkimuksesta elamin tiarkeimpiin asioi-
hin, kuten PetShop-, Zoobles- ja kotileikkeihin. Olette kaikki rakkaita.
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1 Johdanto

Yhteiso6llinen oppiminen on ajankohtainen teema oppimisen tutkimuksessa, kou-
lutuksen kéaytédnndissa ja tydeldmassd. Useat tutkimukset yhteistoiminnallisuudes-
ta (Johnson & Johnson 1986), ryhmin oppimisesta (O’Donnell 2006), ryhmékog-
nitiosta (Stahl 2006) ja yhteisollisestd oppimisesta (Dillenbourg 1999; Jarvela,
Volet & Jarvenoja 2010) ovat osoittaneet oppijoiden vélisen yhteistyon edistavéin
yksilon oppimista. Oppimisen tutkimus on osoittanut yksildiden oppivan parem-
min ollessaan vuorovaikutuksessa keskenddn kuin yksin tyoskennellessdan, koska
vuorovaikutus voi kdynnistdd tirkeitd oppimisen mekanismeja (Light, Littleton,
Messer & Joiner 1994; Rochelle & Teasley 1995; Sawyer 2006).

My®ds tietokoneavusteisten yhteisollisten oppimisympéristdjen kehitys on
myotivaikuttanut lisdéntyneeseen kiinnostukseen yhteisollisid opiskelumenetel-
mié kohtaan (Hakkarainen 2003; Scardamalia & Bereiter 1994). Oppijoiden vélis-
t4 vuorovaikutusta ja yhteisollistd oppimista on ryhdytty tukemaan erilaisilla tek-
nologioilla, erityisesti verkko-oppimisymparistdilld, jotka on suunniteltu yhteisol-
listd tiedon rakentelua ja jaettua ongelmanratkaisua edistdviksi. Tietokoneavustei-
sen yhteisollisen oppimisen (CSCL, Computer Supported Collaborative Learning)
tutkimus on osoittanut verkko-oppimisympéristdjen edistdvin oppijoiden omien
kokemusten ja oman ajattelutoiminnan reflektointia yhdessé toisten oppijoiden
kanssa ja titd kautta edesauttavan asioiden syvallistd ymmarrystd (Scardamalia &
Bereiter 2006). Yhteisollinen oppiminen ei kuitenkaan ole helppoa, ja tydskente-
lyn tukemiseksi on térkedd tunnistaa yhteisdllisen oppimisen edellytyksid ja laa-
dukkaan yhteisollisen oppimisen tunnuspiirteitd (Kirschner, Sweller & Clark
2006; Mercer & Fischer 1992).

Tarve yhteisollisen oppimisen toteuttamiseen nousee oppimisen tutkimuksen
lisdksi my0s nykyisen tietoyhteiskunnan kehitystrendeistd. Informaation mééran
valtava kasvu seké ty0- ja arkieldmén nopeat muutokset asettavat uusia haasteita
myds oppimiselle. Yksiloltd vaaditaan taitoa hallita monimutkaisia ongelmia ja
nopeita muutoksia. Yksilon on hallittava my0s tiedonkésittelyn ja viestinndn tai-
toja sekd pystyttdvé yhteistyohon muiden yksildiden kanssa. (Nurmi & Jaakkola
2002.) Nykypdivéand yliopisto-opiskelijat siirtyvit opintojen jidlkeen tydeldmadn,
jossa heiddn on osattava tyoskennelld erilaisissa kansallisissa ja kansainvélisissa
tiimeissd. Tyontekijoiltd vaaditaan yhteisollisen ongelmanratkaisun taitoja tyds-
kenneltdessd monimutkaisissa ja kompleksisissa uusissa tilanteissa, joissa ei voi
suoraan hyodyntdd jo olemassa olevaa tietoa (Hyvonen, Impié & Jarveld 2010).
Tiimit tyoskentelevdt niin kasvokkain kuin virtuaalisesti erilaisissa verkko-
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oppimisympaéristoissd ja tarvitsevat nidissd tilanteissa yhteisollisen tydskentelyn
taitoja (Sawyer 2006), joita opiskelijoiden tulisi oppia jo opiskeluaikanaan. Kuten
Pilkington ja Walker (2004) toteavat, pienryhmisséd tapahtuva yhteis6llinen oppi-
minen, jossa oppijoilla on mahdollisuus kriittiseen keskusteluun, on olennainen
osa tehokasta korkeakouluopiskelua.

Yhteisollistd oppimista on késitelty paljon niin kotimaisessa kuin kansainvé-
lisessdkin tutkimuksessa jo 1970-luvulta ldhtien. Nékokulmat ovat vaihdelleet
yhteisollisen oppimisen vaikutusten (Johnson & Johnson 1990) ja yhteisollisyytta
tukevien olosuhteiden tutkimuksesta (Hausmann, Chi & Roy 2004) vuorovaiku-
tuksen tutkimiseen (Dillenbourg & Traum 2006). Verkko-oppimisymparistdissa
tapahtuva yhteisollinen oppiminen on puolestaan ollut tutkijoiden lisdéntyvén
kiinnostuksen kohteena 1990-luvulta alkaen (Lehtinen, Hakkarainen, Lipponen,
Rahikainen, Muukkonen, Lakkala & Laine 2000).

Aikaisemmissa kotimaisissa tutkimuksissa on sivuttu yhteisollisen verkko-
oppimisen edellytyksid yliopistokontekstissa, mutta padhuomio on kohdistunut
yksilon oppimiseen verkko-oppimisympéristossd (esim. Nevgi & Tirri 2003),
yhteisolliseen oppimiseen osana yliopisto-opiskelua (esim. Repo 2010; Ruoho-
niemi & Lindblom-Yldnne 2009) ja yhteisollisen verkko-oppimisen rakenteisiin
(Lallimo & Veermans 2005). Toisaalta yhteisollistd oppimista ja sen edellytyksid
on tutkittu koulukontekstissa (esim. Arvaja 2005). Naissd tutkimuksissa verkko-
oppimisympéristdissid tapahtuvan yhteisollisen oppimisen edellytyksid on usein
lahestytty analysoimalla ryhmén toimintaa ja vuorovaikutusta, mm. tarkastelemal-
la verkkokeskusteluiden tiedollista tasoa ja sen yhteyttd yksilon oppimiseen
(esim. Arvaja 2005; Lipponen, Rahikainen, Lallimo & Hakkarainen 2003). Erityi-
send kiinnostuksen kohteena viimeaikaisessa tutkimuksessa on ollut pedagogisen
vaiheistuksen merkitys yhteiséllisen oppimisen onnistumiselle (esim. Haméldinen
2008; Mikitalo 2006). Kotimaisessa tutkimuksessa on tdhdn mennessi tutkittu
vain vdhin verkossa tapahtuvan yhteisollisen oppimisen edellytyksid yliopisto-
kontekstissa.

Viimeaikaisessa kansainvilisessd tutkimuksessa on kiinnitetty huomiota yli-
opisto-opiskelijoiden kokemuksiin sekd verkko-opiskelun (Gilbert, Morton &
Rowley 2007; Lopéz-Peréz, Peréz-Lopéz & Rodriquez-Ariza 2011; Teng, Chen,
Kinshuk & Leo 2012) ettd yhteisollisen oppimisen nékokulmista (Biasutti 2011;
Chan & Chan 2011; Dewiyanti, Brand-Gruwel, Jochems & Broers 2007). Tutki-
muksissa aineiston analyysin péadpaino on ollut maarallisissd menetelmissé, vaik-
kakin myos laadullisia menetelmid on hyddynnetty (esim. Biasutti 2011). Niissa
tutkimuksissa on mm. osoitettu verkkokurssien opiskelijoiden olevan tyytyvéiisid
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mahdollisuuteen tydskennelld yhteisollisesti (Dewyianti, Brand-Gruwel, Jochems
& Broers 2007; Gilbert, Morton & Rowley 2007) sekd vahvistettu nakemysta
yhteis6llisen oppimisen haasteellisuudesta (Biasutti 2011). Yhteisollisen oppimi-
sen haasteiksi on todettu mm. opiskelijoiden epédtasainen osallistuminen yhteiseen
tyoskentelyyn, tydskentelyn liian vdhdinen koordinointi, haasteet ty6njaossa sekd
tekniset ongelmat (Biasutti 2011). Yhteisollistd oppimista edistdviksi tekijoiksi
puolestaan on mainittu mm. ryhmén koheesio, ryhmétuotoksen muoto (Dewiyan-
ti, Brand-Gruwel, Jochems & Broers 2007), oppijoiden tasavertainen osallistumi-
nen tyoskentelyyn (Meier, Spada & Rummel 2007) seké yhteinen tydskentelype-
rusta (Stahl 2007). Oppijoiden kokemuksia yhteisollisestd oppimisesta on sen
sijaan tutkittu vihemmén myos kansainvélisessi tutkimuksessa.

Opiskelijan kokemuksia kuvailevien tutkimusten véhdisyyttd kuvataan useis-
sa artikkeleissa (Blass & Davis 2003; Gilbert ym. 2007; Seddon & Biasutti 2009),
ja viime vuosina tdma tutkimussuuntaus onkin kehittynyt (mm. Gilbert ym. 2007;
Seddon & Biasutti 2009; Biasutti 2011). Useissa tutkimuksissa (esim. Blass &
Davis 2003; Gilbert ym. 2007) todetaan kuitekin edelleen tarve tarkastella yhtei-
sollisen oppimisen haasteita ja edellytyksid laadullisesti. Esimerkiksi Dewiyanti,
Brand-Gruwel, Jochems ja Broers (2004) toteavat tutkimuksessaan opiskelijoiden
ndkokulman ymmértdmisen olevan keskeistd yhteisollisten oppimistilanteiden
suunnittelun, toteutuksen, ohjauksen ja arvioinnin kannalta. Tamén tutkimuksen
yhtend tavoitteena on tdydentdd puuttuvaa tietoa opiskelijan nékokulmasta ana-
lysoimalla laadullisesti opiskelijoiden kokemuksia tietokoneavusteisen yhteisolli-
sen oppimisen edellytyksistd. Tutkimuksessa tarkastellaan erityisesti opiskelijoi-
den kokemuksia yhteisollistd oppimista edistidvistd ja vaikeuttavista tekijoista
verkkokurssilla.

Kansainvélisessd yhteisollisen oppimisen tutkimuksessa on 2000-luvulta 1dh-
tien keskitytty analysoimaan yhteisollisen oppimisen tilanteissa ilmenevii vuoro-
vaikutusta ja erityisesti pedagogisten késikirjoitusten eli skriptien vaikutusta vuo-
rovaikutuksen muotoihin ja laatuun (Dillenbourg, Jarveld & Fischer 2009; Karpo-
va, Correia & Baran 2009; Smith, Sorensen, Gump, Heindel, Caris & Martinez
2011). Vuorovaikutuksen prosesseja ja muotoja tietokoneavusteisen yhteisollisen
oppimisen tilanteissa on analysoitu aiemmissa tutkimuksissa niin maarallisin kuin
laadullisin menetelmin. Maarallisissa ldhestymistavoissa vuorovaikutusta on tut-
kittu mm. laskemalla oppijoiden kirjoittamien keskusteluviestien méarid (Harasim
1993) tai viestien pituuksia (Hewitt 2005). Vuorovaikutusta on lahestytty myos
sosiaalisen verkostoanalyysin kautta (Palonen 2003). Miirallinen tieto esimerkik-
si opiskelijoiden verkkotyoskentelyn aktiivisuudesta ei kuitenkaan tuo riittdvad
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ymmarrystd yhteisollisen oppimisen prosesseista (Blass & Davis 2003). Keskus-
teluviestien paljous tai pitkdt keskustelujuonteet eivat kerro yhteiséllisen oppimi-
sen tasosta tai laadusta, ja useissa tutkimuksissa (Hmelo-Silver 2003; Hikkinen,
Jarveld & Maikitalo 2003) todetaankin tarve ldhestyd yhteisollisen oppimisen ti-
lanteissa ilmenevdd vuorovaikutusta laadullisesti. Témin tutkimuksen toisena
tavoitteena on analysoida laadullisesti yhteisdllisen oppimisen tilanteissa ilmene-
vid vuorovaikutuksen muotoja.

Useat tutkimukset yhteisollisestd oppimisesta (Fischer, Kollar, Haake &
Mandl 2007; Stahl, Koschmann & Suthers 2006; Weinberger, Ertl, Fischer &
Mandl 2005) ovat osoittaneet pedagogisten skriptien hyodyntdmisen edistdvin
tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista. Toisaalta tutkimukset ovat raportoi-
neet my0s painvastaisista tuloksista (ks. Dillenbourg 2002; Rummel ym. 2009).
Suuri osa pedagogisten skriptien hyodyntdmistd koskevista tutkimuksista on to-
teutettu laboratoriotutkimuksina (Bromme, Hesse & Spada 2005; Fischer ym.
2007), ja aiheesta tarvitaankin enemmén autenttisissa oppimisen tilanteissa toteu-
tettuja tutkimuksia (esim. Kollar 2010).

Laboratorio-olosuhteissa toteutetuissa tutkimuksissa pedagogisten skriptien
vaikutuksia on usein analysoitu lyhyiden oppimistilanteiden aikana, tutkimuksen
kontekstina on harvemmin ollut pidempi opiskelujakso. Oppiminen on kuitenkin
aina pitkédkestoinen prosessi, joten my0s skriptien vaikutuksia tulisi tarkastella
pidemmaillé ajanjaksolla. Kuten Haake ja Pfister (2010) korostavat, skriptien vai-
kutuksista pitkékestoisissa yhteis6llisen oppimisen tilanteissa tarvitaan lisdd tut-
kimusta. Tamén tutkimuksen kolmas tavoite on tuottaa uutta tietoa pedagogisten
skriptien vaikutuksista yhteisolliseen oppimiseen ja erityisesti yhteisollisen oppi-
misen tilanteissa ilmeneviin vuorovaikutuksen muotoihin.

1.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Téamaén tutkimuksen tavoitteena on lisdtd ymmarrystéd 1) tietokoneavusteista yhtei-
sollistd oppimista edistdvistd ja vaikeuttavista tekijoistd yliopisto-opiskelijoiden
kokemana, 2) vuorovaikutuksen muodoista yhteisollisen oppimisen tilanteissa
sekd 3) pedagogisten skriptien vaikutuksista yhteisolliseen oppimiseen erilaisissa
verkko-oppimisymparistdissd. Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat:
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1. Mitkd tekijat edistivdt ja vaikeuttivat yhteisollistd oppimista verkkokurssin
aikana?
1.1. Miten yhteisollistd oppimista edistéviksi ja vaikeuttaviksi koetut tekijat
muuttuivat opintojakson edetessa?
1.2. Miten yhteisollistd oppimista edistdviksi ja vaikeuttaviksi koetut tekijét
erosivat onnistuneen ja véhiten onnistuneen ryhmén valilla?

2. Millaisina yhteiséllisen oppimisen tilanteet ilmenivét verkkovuorovaikutuk-

sen muodoissa?

2.1. Millaisina onnistuneen ja vihemmdin onnistuneen yhteisdllisen oppimi-
sen tilanteet nayttaytyivit verkkovuorovaikutuksen sisélloissa?

2.2. Millaisia vuorovaikutuksen muotoja ilmeni onnistuneen yhteisollisen op-
pimisen tilanteissa?

2.3. Millaisia eroja vuorovaikutuksen muodoissa oli kahden eri verkko-
oppimisympariston valilla?

3. Millainen vaikutus pedagogisilla skripteilld oli yhteisdlliseen oppimiseen?
3.1. Miten yhteisollistd oppimista edistdvien ja vaikeuttavien tekijoiden mer-
kittdvyys vaihteli eri skriptien mukaisesti tydskennelleiden pienryhmien
valilla?
3.2. Miten vuorovaikutuksen muodot vaihtelivat eri tavoin skriptattujen op-
pimistehtdvien aikana?

1.2 Tutkimuksen viitekehys

Tamaé tutkimus koostuu kahdesta tapaustutkimuksesta, joista ensimméinen toteu-
tettiin vuosina 20072011 ja toinen vuosina 2011-2012. Koko tutkimuksen tut-
kimusasetelma esitetdén kuviossa 1. Molempien tapaustutkimusten toteutus kuva-
taan yksityiskohtaisemmin luvussa 3 (Empiirisen tutkimuksen toteutus).
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4 A

7~ Konteksti: Kansainvalinen N 1. Mitka tekijat edistivat ja
verkkokurssi Optima- _ vaikeuttivat yhteisollista
ympéristossa (83 yliopisto- -~ oppimista verkkokurssin
Tutkimus I: opiskelijaa) aikana? )
-] P Aineisto: Kyselylomakkeet
CSClLkurssi [ 00210), havstattelut (N=17), - ~
paivakinjat (N=17) ja 2. Millaisina yhteiséllisen
\verkkokeskusteluviestit (f=330) / oppimisen tilanteet ilmenivat
verkkovuorovaikutuksen
(”Konteksti: Kansainvalinen \/\ muodoissa? y

verkkokurssi Moodle- ja
SecondLife-ympéristoissa (54

Tutkimus II:

TEL-kurssi yliopisto-opiskelijaa) 3. Millainen vaikutus
Aineisto: Kyselylomakkeet #€&——| pedagodgisilla skripteilla oli
(f=226),verkkotyoskentely- yhteisélliseen oppimiseen?

\aineisto Y,

Kuvio 1. Vaitostutkimuksen tutkimusasetelma.

Tutkimusaineisto koostuu opiskelijoiden tdyttdmistd verkkokyselylomakkeista,
opiskelijoiden tuottamasta verkkomateriaalista (asynkroniset- ja synkroniset
verkkokeskustelut) seké reflektiopéivékirjoista ja haastatteluista. Aineisto on kasi-
telty péddasiassa laadullisen sisdllénanalyysin (Chi 1997; Neuendorf 2002) kei-
noin, mutta myds aineistoa kuvaavia méarillisid menetelmié (Creswell & Plano
Clark 2007) on hyddynnetty. Toisen tapaustutkimuksen kyselylomakeaineisto on
analysoitu ainoastaan médrillisin menetelmin. Téssd tutkimuksessa on siis piirtei-
td ns. mixed methods -tutkimuksesta (Creswell & Plano Clark 2007).
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys koostuu yhteisdllisen oppimisen (Dil-
lenbourg 1999) ja tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen (Scardamalia &
Bereiter 2006) tutkimuksista keskittyen erityisesti vuorovaikutuksen, ryhmady-
namiikan (Johnson, Johnson & Smith 2007) ja pedagogisten skriptien (Hamaél&i-
nen 2008) nakokulmiin. Teoreettisella tarkastelulla maaritellddn tdman tutkimuk-
sen kohteena olevaa ilmiotd sekd perustellaan empiirisen tutkimuksen asetelmaa
ja tdmén tutkimuksen tarvetta. Aikaisempien tutkimusten kautta muodostettu
ymmarrys yhteisollisestd oppimisesta ja sithen vaikuttavista tekijoistd tarjoaa
vertailukohteen tdmén tutkimuksen tulosten tulkinnalle. Tutkimuksen teoreettista
viitekehysté tarkastellaan ldhemmin luvussa 2 (Tutkimuksen teoreettinen viiteke-

hys).

1.3 Vaitoskirjan rakenne

Raportin aluksi kuvataan tutkimuksen teoreettiset ldhestymistavat, jotka ovat vai-
kuttaneet empiirisen tutkimuksen suunnitteluun ja toteutukseen sekd aineiston
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analyysiin ja tulosten tulkintaan. Teoreettisen viitekehyksen késittely alkaa lyhy-
elld yhteenvedolla tutkimuksen keskeisistd teoreettisista ldhestymistavoista, min-
ki jélkeen kutakin ldhestymistapaa késitellddn erikseen. Ensin tarkastellaan op-
pimista sosiaalisena tapahtumana, minké jélkeen siirrytddn yhteisdllisen oppimi-
sen, pienryhmien toiminnan, tictokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen seka
pedagogisten skriptien késittelyyn. Teoreettisessa viitekehyksessa esitelldédn myds
viimeaikaisia tutkimuksia yhteisollisen oppimisen edellytyksistd niin opiskelijoi-
den kokemusten, vuorovaikutuksen kuin pedagogisten skriptien ndkoékulmista.
Teoreettisen tarkastelun pééttdd lyhyt koonti tdimén tutkimuksen keskeisistd kasit-
teistd.

Luvussa 3 keskitytddn kuvaamaan tutkimuksen empiirinen toteutus. Luvun
aluksi kuvataan laadullinen tutkimusote tidssd tutkimuksessa seké aineiston ana-
lyysissa hyddynnetyt menetelmit. Tamén jidlkeen kuvataan kummankin tapaus-
tutkimuksen kontekstit, aineistonkeruumenetelmét sekd analyysin eteneminen.
Tutkimustulokset esitetdéin omana lukunaan tapaustutkimuksittain (luku 4). Lu-
vun 4 lopuksi kootaan yhteen empiiristen tutkimusten keskeiset tulokset.

Luku 5 keskittyy tutkimuksen arviointiin luotettavuuden ja tutkimusetiikan
ndkokulmista. Luvussa pohditaan myds timéin tutkimuksen rajoituksia. Raportin
viimeisessd luvussa tutkimustuloksia tarkastellaan suhteessa aiempiin aiheesta
tehtyihin tutkimuksiin. Luvussa pohditaan myds tdmén tutkimuksen teoreettista ja
kaytannon merkitystd. Johtopaitokset-osion lopuksi esitetdin myos aiheita jatko-
tutkimukselle.
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2 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Yhteisollisen oppimisen teoreettinen tausta liitetdén usein sosiaaliseen konstrukti-
vismiin (Weinberger 2003; Dillenbourg, Baker, Blaye & O’Malley 1996). Sosiaa-
linen konstruktivismi on tictoteoria, jossa korostetaan sosiaalisten prosessien
merkitystd yksilon oppimiselle (Palincsar 1998). Sosiaaliseen konstruktivismiin
perustuen oppiminen ndhdéén oppijoiden vilisend vuorovaikutuksena, joka tukee
yksilon tiedonrakentelua (sosiokognitiiviset ndkemykset, esim. Scardamalia &
Bereiter 1989), oppijan lisdantyvana kykynéd osallistua oppijayhteison toimintaan
(sosiokulttuuriset ndkemykset, esim. Lave & Wenger 1991) tai ryhmén yhteisen
ymmaérryksen rakentamisena (jaettu kognitio, esim. Stahl 2007). Tassd tutkimuk-
sessa painottuu sosiokognitiivinen niakokulma, jolloin korostetaan erityisesti yh-
teisollisessd oppimisessa ilmenevii vuorovaikutusta. Toisaalta yhteisollistd oppi-
mista ldhestytddn myos kokonaisvaltaisemmin opiskelijoiden kokemusten néko-
kulmasta, jolloin ilmidtd ei ole ennalta méadritelty tietystd teoreettisesta lahtokoh-
dasta késin.

Yhteisollinen oppiminen maééritelldén tissd tutkimuksessa Dillenbourgin
(1999) sekd Scardamalian ja Bereiterin (2006) mukaisesti jaettujen merkitysten ja
uuden tiedon rakentamiseksi vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden kanssa. Yh-
teisodllisen oppimisen tilanteissa oppijaryhmaé osallistuu tavoitteelliseen tydskente-
lyyn, jossa ryhmin jésenet ovat sitoutuneita yhteiseen toimintaan ja jonka tulok-
sena luodaan uutta tietoa keskustellen, omia ideoita jakaen ja perustellen (Barron
2000; Koschmann, Myers, Feltovich & Barrows 1994; Roschelle 1996; Scardamalia
& Bereiter 2006). Yhteisollinen oppiminen koostuu kognitiivisista, sosiaalisista,
emotionaalisista ja motivationaalisista prosesseista, jotka kaikki vaikuttavat yhtei-
sen ymmarryksen rakentumiseen. Téssd tutkimuksessa painottuvat erityisesti yh-
teisollisen oppimisen kognitiivinen ja sosiaalinen ulottuvuus, joten teoreettisessa
tarkastelussa keskitytdén néihin osa-alueisiin.

Ryhmissad tydskentely ei takaa yhteisollisen oppimisen toteutumista. Yhtei-
sollisen oppimisen toteutuminen on riippuvainen monista ryhmén ominaisuuksiin
ja ryhmidynamiikkaan liittyvistd tekijoistd, kuten ryhmdldisten rooleista sekd
ryhmin jdsenten vilisen vuorovaikutuksen laadusta. Yhteisollisen oppimisen on-
nistumisessa vuorovaikutuksen maara ja erityisesti laatu ovat keskeisid tekijoita.
Yhteisollinen vuorovaikutus on luonteeltaan neuvottelevaa ja argumentoivaa
(Hakkinen & Arvaja 1999), monipuolisia ndkdkulmia esiintuovaa (Volet, Sum-
mers & Thurman 2009) ja selityksid vertailevaa (Perret-Clermont, Perret & Bell
2004). Koska tdmin tutkimuksen keskiossd on ymmartdd yhteisollisen oppimisen
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onnistumiseen vaikuttavia tekijoitd sekd opiskelijoiden kokemusten ettd vuoro-
vaikutuksen nakokulmista, kdsitellddn tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa
ryhmin sosiaalipsykologiaa sekd vuorovaikutuksen luonnetta yhteisollisen oppi-
misen tilanteissa.

Yhteisollistd oppimista voidaan tukea erilaisilla teknologioilla, jotka on
suunniteltu edistiméén vuorovaikutusta ja ryhmén yhteistd tyoskentelya. Téllaisia
teknologioita ovat esimerkiksi timén tutkimuksen konteksteina olleilla verkko-
kursseilla hyddynnetyt Moodle- ja Optima-verkko-oppimisympéristot sekd Se-
condLife 3D -ympéristd. Tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen tutkimus
on keskittynyt tarkastelemaan teknologian mahdollisuuksia edistdd yhteisollistd
vuorovaikutusta (Kreijns, Kirschner & Jochems 2003), yhdessd oppimista (Pea
1994) tai jaetun kognition muodostamista (Stahl 2006). Tdmén tutkimuksen ydin
on yhteisOllisen oppimisen teoreettisessa ja empiirisessd tarkastelussa, jolloin
teknologia tarjoaa kontekstin yhteisollisen oppimisen tutkimiselle.

Tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista voidaan pyrkid edistiméédn kési-
kirjoittamalla oppijoiden vilistd vuorovaikutusta yhteisollisyyttd tukevaksi. Vii-
meaikaisessa oppimisen tutkimuksessa (esim. Dillenbourg 2002; Héméldinen
2008; Kollar, Fischer & Hesse 2006; Rummel & Spada 2005; Weinberger 2003;
Weinberger ym. 2005) on alettu kéyttdd pedagogisen skriptin késitettd kuvaamaan
niitd tukitoimia, joiden kautta oppijoille tismennetddn ja jasennetddn yhteisollista
tyoskentelyd seké jaetaan vastuita oppijoiden vélilla. Tutkimukset ovat osoittaneet
skriptien hyodyt yhteisolliselle oppimiselle (Schellens, Van Keer, De Wever &
Valcke 2007; Weinberger, Stegmann & Fischer 2007), mutta myds ristiriitaisia
tuloksia on esitetty (Kollar, Fischer & Slotta 2007; Rummel ym. 2009; Stegmann,
Weinberger & Fischer 2007). Tadmén tutkimuksen empiirisessd osassa pedagogi-
silla skripteilld pyrittiin tukemaan yhteisdllisen tydskentelyn seké sosiaalista ettd
kognitiivista ulottuvuutta.

Téassd tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu erityisesti a) opiskelijoiden koke-
muksiin tietokoneavusteisen yhteisdllisen oppimisen edellytyksistd, b) opiskeli-
joiden vélisen vuorovaikutuksen muotoihin yhteisollisen oppimisen tilanteissa
sekéd c) pedagogisten skriptien mahdollisuuksiin edistdd yhteisollistd oppimista.
Tutkimuksen keskeiset teoreettiset 1dhestymistavat on tiivistetty kuvioon 2. Tut-
kimuksen epistemologisen taustan muodostaa sosiaalinen konstruktivismi ja sii-
hen liittyen sosiokognitiivinen ndkemys oppimisesta. Tutkittavaa ilmioté lahesty-
tddn yhteisollisen oppimisen tutkimuksen kautta huomioiden tietokoneavusteisen
yhteisollisen oppimisen ja sosiaalipsykologisen ryhmaétutkimuksen nidkokulmat.
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Néama aihealueet muodostavat tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen, joka esitel-
lddn tarkemmin seuraavissa luvuissa.

Epistemologia Sosiaalinen konstruktivismi
. . ¥ 1
Oppimiskisitys Sosiokognitiiviset
nakemykset oppimisesta
| |
Tutkittava ilmid — —
Yhteisollinen oppiminen
o 1 i |
Tarkastelunakokulmat -
Ryhmin CSCL

sosiaalipsykologia

Kuvio 2. Yhteenveto tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksesta.

2.1 Oppiminen sosiaalisena tapahtumana

Yhteisollisen oppimisen ajatukset tulivat tunnetuiksi 1990-luvulla, jolloin sosiaa-
lisen konstruktivismin mukaiset ndkemykset oppimisesta alkoivat esiintyd oppi-
misen tutkimuksessa. Aiemmista behavioristisista ja kognitiivisista oppimisteori-
oista poiketen oppimisen yksilokeskeisyydesta siirryttiin tarkastelemaan oppimis-
ta yhteiséllisend, sosiaalisena ja systeemisend prosessina. (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2004; Palincsar 1998; Vermunt & Vermetten 2004.)

Behaviorististen periaatteiden mukaan yksilon kéyttdytymistd ajatellaan voi-
tavan ohjata ulkoisten drsykkeiden vilitykselld. Oppiminen ndhdddn drsykkeiden
vastaanottamisena, ja oppimisen ajatellaan tapahtuvan oppijan reaktioita vahvis-
tamalla tai sammuttamalla. Opettajan tehtdvénid on tilloin opittavan aineksen
jakaminen osakokonaisuuksiin ja palautteen antaminen oppijoiden reaktioista.
(Skinner 1974.)

Behaviorismin rinnalle alkoi 1950-luvulla kehittyd kognitiivinen suuntaus,
joka korostaa kognitiivisten ajattelua ja tiedon késittelyd koskevien toimintojen
tutkimista. Oppiminen nihdéién tiedon taltioitumisena muistiin, ja tutkimuksessa
keskitytddn analysoimaan informaation prosessoinnin muotoja, jotka vaikuttivat
tietorakenteiden muodostumiseen ja muistamiseen. (Collins, Brown & Newman
1989.) Konstruktivistinen oppimiskésitys perustuu pitkdlti kognitiiviseen néke-
mykseen oppimisesta, mutta konstruktivismin eri suuntauksissa korostetaan oppi-
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jan aktiivista roolia tiedon rakentajana sekd fyysisten ja sosiaalisten tekijoiden
merkitystéd yksilon oppimiselle (Tynjala 1999).

Yhteisollistd oppimista voidaan Palincsarin (1998) mukaan tarkastella sosiaa-
lisen konstruktivismin teoreettisessa viitekehyksessd. Sosiaalinen konstruktivismi
on tietoteoria, jossa korostetaan sosiaalisten ja yksil6llisten prosessien keskindisté
riippuvuutta tiedon rakentamisessa. Tiedon muodostajana pidetddn téll6in ihmis-
yhteiséd yksilon sijaan. Oppimista ja tiedon rakentamista tarkastellaan vuorovai-
kutuksellisten ja yhteisollisten prosessien kautta. (Palincsar 1998; Tynjald 1999.)
Dillenbourg (1996) nimedd sosiaaliseen konstruktivismiin perustuviksi, yhteisol-
liseen oppimiseen linkittyviksi teoreettisiksi l&hestymistavoiksi sosiokulttuuriset
ja sosiokognitiiviset ndkemykset oppimisesta sekd jactun kognition ldhestymista-
van. Ndmé ldhestymistavat korostavat sosiaalisen vuorovaikutuksen keskeistd
roolia yksilon oppimiseen, mutta yksilon ja ryhmén merkitys painottuu kussakin
nikemyksessé eri tavalla.

Sosiokulttuurisessa nikemyksessd korostetaan oppimisen sosiaalisen luonteen
ohella vilineiden ja ympdariston vélittdvéa roolia tiedon muodostamisessa. Sosio-
kulttuurisen ldhestymistavan keskeinen edustaja on venéldinen kasvatuspsykologi
L. S. Vygotsky. Vygotskyn (1978) mukaan oppimista tapahtuu kahdella tasolla.
Uusi tieto syntyy ensin ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa, minké jélkeen
oppijat itsendisesti sisdistdvat ja tulkitsevat tétd tietoa. Oppimisessa ndhdddn kes-
keiseksi niin ihmisten vélinen kuin ihmisen ja kulttuurisen ympériston vilinen
kielellinen vuorovaikutus. Ollessaan vuorovaikutuksessa yksilo kayttdd oppimista
tukevia vilineitd, kuten kieltd ja muistisdédntoja. Taman vuorovaikutuksen nédh-
dddn synnyttidvin uutta tietoa ja ymmarrysti. (Koschmann 1996.)

Kun yhteisollistd oppimista tutkitaan sosiokulttuurisesta nikdkulmasta, kiin-
nostus kohdistuu oppimisen kontekstiin ja niihin vilineisiin, jotka vélittdvat op-
pimisen prosesseja (Hmelo-Silver 2003). Stahl (2004) méidirittelee kontekstilla
viitattavan siithen laajempaa yhteis66n, johon ryhmén toiminta on sidoksissa ja
jossa tieto on jakaantunut niin materiaaliseen kuin kielelliseen ymparist66n. So-
siokulttuurisesta nékokulmasta yhteisolliselld oppimisella viitataan myds tiedon
kehittelyn ja rakentelun kulttuuriin, jossa oppiminen rinnastetaan oppijan lisdéan-
tyneeseen kykyyn osallistua oppijayhteison toimintaan (mm. Lave & Wenger
1991).

Sosiokognitiivinen ndkemys oppimisesta perustuu sveitsildisen kehityspsyko-
logi Jean Piagetin oppimista kasitteleviin teorioihin (Piaget 1985). Sosiokognitii-
visessa nikemyksessd korostuvat yhteisollisen tiedonrakentamisen kognitiiviset
prosessit (Fischer, Bruhn, Grésel & Mandl 2002). Yhteisollisen tydskentelyn posi-
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tiivisia vaikutuksia oppimiseen selitetdédn silld, ettd vuorovaikutus stimuloi yksi-
16n tiedon kasittelyd ja néin ollen tukee yksilon tiedonrakentelua (Scardamalia &
Bereiter 1989).

Doise ja Mugny (1984) nostavat Piagetin teorian yhdeksi kulmakiveksi tie-
don aktiivisen rakentamisen tasapainotuksen prosessin kautta. Tasapainotuksen
prosessilla viitataan yksilon pyrkimyksiin yllépitdd ehyt ja tasapainoinen kisitys
ympérdivasti todellisuudesta. Oppimisen ndkokulmasta kognitiivisten rakentei-
den epitasapaino eli kognitiivinen konflikti on keskeinen tekija tasapainon saa-
vuttamisessa. Yhteisollisen oppimisen kannalta keskeinen teoreettinen ndkdkulma
on neo-piagetilaisen ajattelun mukainen sosiokognitiivinen konflikti, jolla viita-
taan tilanteeseen, jossa yksilo kohtaa ristiriidan oman ymmaérryksensd ja muiden
ajatusten valilli. Tama ristiriita saa yksilon kyseenalaistamaan ja kehittdmaén
omaa ajatteluaan ja tétd kautta saavuttamaan tasapainoisen kédsityksen todellisuu-
desta eli ratkaisemaan kognitiivisen konfliktin.

Perret-Clermont ym. (2004) korostavat, ettd sosiaalisen vuorovaikutuksen
merkitys yksilon oppimiselle ei ole oikeiden vastausten tarjoamisessa ja saami-
sessa opiskeltavaan asiaan liittyen. Oppimisen kannalta on sen sijaan keskeistd,
ettd yksilo nidkee oman puutteellisen tietonsa toisesta ndkokulmasta, joka voi
myds olla puutteellinen. Etenkin vertaisvuorovaikutuksessa vertaisen virheellinen
ndkemys voi edistdd oman ndakemyksen kehittelyd. Néin syntyva konflikti ei ole
ainoastaan kognitiivinen, koska toisen ihmisen ldsndolo velvoittaa oppijan otta-
maan huomioon hénen omista ndkemyksistdén poikkeavat ndkokulmat. Konflikti
ei ole mydskddn ainoastaan sosiaalinen, koska yksildiden ristiriitatilanteen ratkai-
semisen tavoitteena on oppimistavoitteeseen liittyvien kisitteellisten tekijoiden
ymmartdminen, ei esimerkiksi yksildiden motivaatiosta tai muista affektiivisista
tai emotionaalisista tekijoistd neuvotteleminen.

Sosiokognitiiviset konfliktit ilmenevét vertaisvuorovaikutuksessa erityisesti
omien nidkemysten ulkoistamisen kautta (Fischer ym. 2002). Kun yksild ulkoistaa
omaa ajatteluaan, tietojaan tai nikemyksidéan, hdn tiedostaa paremmin ajatteluun-
sa liittyvét puutteet ja vadrinymmaérrykset. TAdméa puolestaan ajaa yksiloa ratkai-
semaan tiedollisen ristiriidan. Selittdessddn ja saadessaan toisilta uusia ndkokul-
mia ja ideoita yksild tdydentdd ymmaérrystién ja saa aineksia kognitiivisen kon-
fliktin ratkaisemiseen (Webb & Palincsar 1996).

Jotta sosiokognitiivinen konflikti johtaa oppimiseen, on yksil6illa oltava kog-
nitiiviset edellytykset hyotyd sosiaalisesta vuorovaikutuksesta. Oppijoilla tulisi
esimerkiksi olla tietty yhteinen viitekehys ja ymmarrys kaytettavistd kisitejirjes-
telmasté. Toiseksi sosiokognitiivinen konflikti on tuloksellinen vain, jos ero yksi-
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16iden kognitiivisten taitotasojen vélissé ei ole liian suuri. (Perret-Clermont ym.
2004.) Ristiriitatilanteen ratkaiseminen edellyttdd Chanin (2001) mukaan myos
oppijoiden halua ja kykyé koordinoida seki sovittaa yhteen erilaiset ndikdkulmat
yhteisen ongelman ratkaisemiseksi.

Sosiokognitiivisten ndkemysten mukaisissa yhteis6llisen oppimisen tutki-
muksissa keskitytddn usein analysoimaan vuorovaikutuksen muotoja ja niiden
yhteyttd yksilon oppimiseen (esim. King 1999; Van Boxtel ym. 2000). Toisaalta
kiinnostus on suuntautunut my®os eri tekijéiden, kuten tehtavétyypin, vaikutuksiin
suhteessa vuorovaikutuksen laatuun (esim. Van Boxtel, Van der Linden & Kanse-
laar 2000).

Jaetun kognition ldhestymistapa nousee tilannesidonnaisen kognition teorias-
ta (Lave 1988; Stahl 2005). Sosiaaliset prosessit ndhddidn osana kognitiota, jolloin
yksilot yhdessd rakentavat tietoa tietyssd sosiaalisessa tilanteessa. IThmisen tieto-
rakenteet ovat aina yksilollisesti rakennettuja ja rakentuneita. Thmiset kuitenkin
perustavat tietonsa, ndkemyksensd ja késityksensd siihen, mitd he ovat kuulleet
muilta ithmisiltd, mitd heille on kerrottu, mitd he ovat lukeneet, ndhneet jne. [hmi-
set vaikuttavat jokapdiviisessd eldmassddn jatkuvasti toistensa tietojen ja késitys-
ten muodostamiseen kysymélla toisiltaan kysymyksii, tarjoamalla uutta tietoa ja
uusia ndkokulmia, perustelemalla omia nidkemyksidén ja syventdmélld muiden
esittimié ajatuksia. (Resnick 1991.)

Dillenbourg ym. (1996) korostavat tdmén ldahestymistavan edustajille oppi-
misympaéristdn olevan olennainen osa kognitiivisia toimintoja, ei ainoastaan jouk-
ko irrallisia seikkoja tai olosuhteita, joissa kontekstista riippumattomat kognitiivi-
set prosessit esiintyvit. Ympdaristo sisiltdd sekd fyysisen ettd sosiaalisen konteks-
tin. Yhteisollisen oppimisen nikdkulmasta jactun kognition haasteena on ymmar-
tad, kuinka oppijoiden tiedot yhdentyvit ja tuottavat tdtd kautta yhteisen ymmar-
ryksen késiteltdvistd ongelmasta. Yhteisollisen oppimisen tutkimuksessa huomio-
ta on kiinnitetty erityisesti sosiaaliseen kontekstiin, ts. niihin sosiaalisiin yhteisoi-
hin, joihin erilaiset ryhmét osallistuvat jaettua kognitiota muodostaessaan (Dil-
lenbourg ym. 1996).

Téssd tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu yhtééltd opiskelijoiden kokemuk-
siin yhteisollisen oppimisen edellytyksisté ja toisaalta vuorovaikutuksen muotoi-
hin yhteisollisen oppimisen tilanteissa. Ensimméiinen tutkimusteema keskittyy
tarkastelemaan yhteiso6llistd oppimista ilmiond kokonaisvaltaisesti, ei niinkddn
tietyn oppimiskédsityksen pohjalta. Jilkimmaéinen tutkimusteema linkittyy sosio-
kognitiiviseen nakemykseen, koska tarkastelun kohteena on yhteisollinen oppimi-
nen vuorovaikutuksessa ilmenevéna tapahtumana.
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2.2 Yhteisollinen oppiminen

Yhteisollinen oppiminen ei ole yhtendinen oppimisen teoria (Stahl 2013), vaan
sitd voidaan tarkastella useammasta teoreettisesta lahtokohdasta kdsin. Hakkarai-
nen, Paavola, Kangas ja Seitamaa-Hakkarainen (2013) erottavat oppimisen teori-
aan pohjautuen kolme erilaista metaforaa ldhestya yhteisollistd oppimista. Tiedon
hankinnan metaforassa (Sfard 1998) yhteis6llinen oppiminen néhdéén vertaisvuo-
rovaikutuksena, jonka kautta yksilo saa aineksia kognitiivisen konfliktin ratkai-
semiseen (Mugny & Doise 1978). Tama ndkodkulma ldhestyy sosiokognitiivisia
nikemyksid. Toinen metafora on osallistumisen metafora (Sfard 1998), jolloin
oppiminen ndhdéddn yhteisoon sosiaalistumisena (Lave & Wenger 1991). Tama
ndkokulma linkittyy sosiokulttuurisiin nidkemyksiin. Hakkarainen ym. (2013)
erottavat lisdksi kolmannen kahta edelld mainittua ldhestymistapaa yhdistdvan
metaforan, jota he kutsuvat tiedon luomiseksi. Tiedon luomisen metafora korostaa
niitd toimintoja, jotka organisoituvat jaettujen objektien tietoisen tavoittelun ym-
pérille huomioiden niin tiedon rakentelun (Scardamalia & Bereiter 2006) kuin
toiminnan teorian (Cole 1996).

Tassd tutkimuksessa yhteisollinen oppiminen ymmaérretddn oppijoiden véli-
sessd vuorovaikutuksessa tapahtuvaksi yhteiseksi uuden tiedon rakentamiseksi.
Oppiminen néhdiin siis ensisijaisesti sosiaaliseksi tapahtumaksi kuitenkin siten,
ettd tdstd sosiaalisesta ulottuvuudesta huolimatta oppiminen on viime kddessd
yksilollinen tapahtuma. Esimerkiksi oppijan on edelleen itse sdddeltivd omaa
oppimistaan ja tyOstettiva informaatio itselle ymmarrettivain muotoon. (Salomon
& Perkins 1998.)

Téssd luvussa maédritellddn yhteisollistd oppimista tdimén tutkimuksen viite-
kehyksessd sekd paneudutaan tdmén tutkimuksen ndkokulmasta yhteisollisen
oppimisen taustoihin ja késitteen mairittelyyn, pienryhmien toimintaan, yhteisol-
lisen oppimisen edellytyksiin ja haasteisiin sekd vuorovaikutuksen piirteisiin yh-
teisollisen oppimisen tilanteissa.

2.2.1 Yhteiséllisen oppimisen tutkimuksen kehityssuuntia

Vaikka yhteisollisessd oppimisessa korostuu ryhmén ja sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen merkitys oppimiselle, tutkimuksessa yksilon ja ryhmén nékdkulmat pai-
nottuvat eri tavoin. Yhteisollistd oppimista voidaankin tarkastella yksilo- tai ryh-
mikeskeisesti. Yksilokeskeisesséd yhteisollisen oppimisen tutkimuksessa keskeista
on ymmértdd, kuinka yksilon tiedolliset rakenteet muuttuvat vuorovaikutuksen
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seurauksena. Ryhmaétutkimuksen tavoitteena on puolestaan ymmartdéd, kuinka
yksiloiden tiedolliset rakenteet yhdistyvdt ryhmatydskentelyssd ja muodostavat
jaetun ymmaérryksen késiteltdvistd aiheesta. Oppimisparadigman muutoksen
my&td myds yhteisollisen oppimisen tutkimuksessa on siirrytty painottamaan
ryhménékokulmia. (Dillenbourg ym. 1986.)

Dillenbourg ym. (1996) kuvaavat yhteisollisen oppimisen tutkimuksen kehit-
tyneen kolmen paradigman kautta. Namé paradigmat ovat “’vaikutus”, “olosuh-
teet” ja”vuorovaikutus”. Yhteisollisen oppimisen tutkimuksen voidaan todeta
alkaneen 1970-luvulla, jolloin tutkimuksen kohteena oli yhteisdllisen oppimisen
tehokkuus verrattuna yksin oppimiseen. Kiinnostus kohdistui yhteisollisen oppi-
misen vaikutuksiin oppimistulosten nékdkulmasta (Johnson, Johnson, Stanne &
Garibaldi 1990), ja keskeisend tuloksena vaikutukset’-paradigman mukaisissa
tutkimuksissa esitettiin yhteisollisen oppimisen johtavan parempiin oppimistulok-
siin kuin yksin tydskentelyn. Tyypillisesti tutkimuksissa verrattiin saman yksilon
suoriutumista oppimistehtivistd yksin ja parin kanssa. My0s negatiivisia vaiku-
tuksia raportoitiin, kuten heikosti suoriutuvien oppilaiden passivoituminen ryhmé-
tilanteissa paremmin suoriutuvien kanssa (Salomon & Globerson 1989). Ristirii-
taiset tutkimustulokset johtivat johtopditokseen, jonka mukaan yhteisollinen op-
piminen sinédnsé ei ole tehokasta tai tehotonta. Sen sijaan tutkijat totesivat, ettd on
merkityksellisempadd tutkia olosuhteita, jotka johtavat onnistuneeseen yhteisolli-
seen oppimiseen (Dillenbourg ym. 1996).

”Olosuhteet”-paradigman mukaisissa tutkimuksissa keskityttiin analysoimaan
eri muuttujien, kuten ryhméan kokoonpanon, oppimistehtdvén luonteen, oppimis-
kontekstin ja viestintdvélineiden, vaikutusta yhteisolliseen oppimiseen. Erityisenéd
kiinnostuksenkohteena oli ryhmérakenteen, erityisesti ryhmén heterogeenisyyden,
vaikutukset. Ryhmén heterogeenisyys on viitannut ryhmén jésenten eroavaisuu-
teen dlykkyyden, aiempien kokemusten ja sosiaalisen statuksen osalta. (Dillen-
bourg ym. 1996.) Tutkimukset ovat osoittaneet mm. yhteisollisen oppimisen edel-
lyttdvdn oppijoiden erilaisia tictoja kasiteltdvistd aiheesta (Gasser 1991). ”Olo-
suhteet”-paradigman mukaisissa tutkimuksissa on kuitenkin todettu, etti eri muut-
tujat eivdt yksinddn selitd yhteisollistd oppimista vaan eri muuttujat ovat aina
suhteessa toisiinsa (Dillenbourg ym. 1996).

Koska eri muuttujat ovat hyvin kompleksisessa suhteessa toisiinsa eiké eri
muuttujien vaikutuksia yhteisolliseen oppimiseen voi esittdd yksiselitteisesti, on
kolmannen paradigman mukaisissa tutkimuksissa siirrytty analysoimaan yhteisol-
lisessé toiminnassa ilmenevéé vuorovaikutusta. 1990-luvulla ja 2000-luvun alussa
useissa yhteisollisen oppimisen tutkimuksissa on keskitytty analysoimaan vuoro-

28



vaikutusprosessien muotoja ja rakenteita (esim. Dillenbourg & Traum 2006, Ha-
tano & Inagaki 1998; Hausmann ym. 2004; Lipponen ym. 2003). Tutkimusten
yleisend tavoitteena on ollut tunnistaa sellaisia yhteisollisyyteen liittyvid vuoro-
vaikutuksen piirteitd, jotka ovat merkityksellisid oppimiselle ja kisitteelliselle
muutokselle (Littleton & Miell 2004). Avainkysymyksend on tdlloin, millaista
vuorovaikutusta ilmenee erilaisissa yhteisollisen oppimisen tilanteissa sekd mil-
lainen yhteys vuorovaikutuksella on oppimistuloksiin, esimerkiksi kuinka yksi-
tyiskohtaista ja jdsenneltyd oppijoiden toisilleen antama palaute on ja miten se
vaikuttaa yksilon oppimiseen (Dillenbourg ym. 1996).

Vuorovaikutuksen tutkiminen on edelleen ajankohtainen teema yhteisdllisen
oppimisen tutkimuksessa. Jermann (2004) kiteyttdd “vuorovaikutus”-paradigmaa
noudattavat tutkimukset kahteen teemaan: 1) olosuhteista vuorovaikutukseen ja 2)
vuorovaikutuksesta oppimistuloksiin. Ensin mainittuun teemaan liittyy tutkimus
pedagogisesta strukturoinnista eli siitd, miten roolittaa ja kdsikirjoittaa (skriptata)
yhteisollistd oppimista sekd mitd vélineitd on tarkoituksenmukaista hyodyntda
yhteis6llisen oppimisen tukena. Samaan teemaan liittyy myds oppijoiden harjaan-
nuttaminen yhteisolliseen tydskentelyyn sekd vuorovaikutuksen arviointiin ja
tarkkailuun. Toiseksi “’vuorovaikutus”-paradigman mukainen tutkimus voi keskit-
tyd analysoimaan syviéllisesti oppimiseen johtavaa vuorovaikutusta.

Tama tutkimus edustaa erityisesti ”vuorovaikutus”-paradigmaa, koska se tar-
kastelee niin vuorovaikutuksen muotoja yhteisollisen oppimisen tilanteissa kuin
pedagogisten skriptien vaikutuksia yhteisolliseen oppimiseen. Tutkimus linkittyy
myds “olosuhteet”-paradigmaan, silld siind analysoidaan opiskelijoiden nékdkul-
masta niité tekijoitd ja olosuhteita, jotka vaikuttavat yhteisollisen oppimisen on-
nistumiseen.

2.2.2 Yhteiséllinen oppiminen tiedonrakenteluna

Yhteisollinen oppiminen médritellddn tdssd tutkimuksessa Dillenbourgin (1999)
sekd Scardamalian ja Bereiterin (2006) tavoin ryhmaén tavoitteelliseksi tyoskente-
lyksi, jossa ryhmin jdsenet ovat sitoutuneita yhteiseen toimintaan ja tavoitteisiin
ja jonka tuloksena luodaan uutta tietoa keskustellen, omia ideoita jakaen ja perus-
tellen. Yhteisollisen tydskentelyn tavoitteena on ajattelun ja ideoiden eteenpéin
kehittely ja syventdminen ennalta méérdttyyn totuuteen pyrkimisen sijaan (Baker
2002; Scardamalia & Bereiter 2006). Erilaiset ndkokulmat ja ristiriitaiset tiedot
ndhdddn rikkautena, jotka vievét oppimista eteenpdin. Koska oppijoiden véliselld
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vuorovaikutuksella on keskeinen rooli tiedonrakentelussa, korostuu oppimista-
pahtumassa prosessin merkitys oppimistulosten sijaan.

Yhteisollisen oppimisen tilanteissa oppijoiden kdymé diskurssi ndhddén en-
nemmin yhteisollisend ongelmanratkaisuna kuin tietyn ajattelutavan oikeaksi
todisteluna. Téllaisen diskurssin luonteeseen kuuluu, ettd osallistujat ovat sitoutu-
neet edistdiméén tiedon rakentamista ja kehittelyd, tavoittelemaan yhteistd ymmar-
rystéd késiteltdvéstd asiasta sekéd laajentamaan ymmarrystédédn yleisesti hyvéksytty-
jen faktojen perusteista. Yleisesti hyvéksyttyé tietoa kédytetddn luovasti ja tulkiten.
Ymmarrys ndhdédédn jatkuvasti syvenevand prosessina. Sen sijaan, ettd oppimis-
prosessi tidhtda spesifin tiedon oppimiseen, keskeistd on ymmartia niitd periaattei-
ta ja lakeja, jotka vaikuttavat kulloinkin késiteltdvéna olevaan ilmidon tai tietoon.
(Scardamalia & Bereiter 2006.)

Yhteisollisen oppimisen madritteleminen yhteiseksi tiedonrakenteluksi edel-
lyttdd tiedon késitteen maédrittelemistd. Perinteisesti tieto ymmaérretddn ensisijai-
sesti yksilon saavutuksena sekd perusteltuna ja totena uskomuksena. Tieto voi-
daan néhdé kuitenkin myds ryhmén yhteisend kehittelyprosessina ja pyrkimykse-
nd ajatusten edelleen kehittdmiseen. Tieto ei ole kumuloituvaa vaan jatkuvasti
kehittyvad. Tiedon rakentamisprosessissa luodaan “episteemisid artefakteja” eli
vilineitd, joiden kautta tietoa voidaan kehittdd edelleen. Namaé vilineet voivat olla
puhtaasti kisitteellisid vélineitd, kuten teorioita tai konkreettisia malleja. (Scar-
damalia & Bereiter 2006.)

Dillenbourg (1999) korostaa, ettei yhteisdllinen oppiminen ole itsessddn yk-
sittdinen oppimismekanismi tai oppimismenetelmé. Oppijat eivdt omaksu tietoa
siksi, ettd ovat ryhmaissi vaan siksi, ettd heilld on mahdollisuus sitoutua toimin-
toihin (kuten lukeminen, selittdminen ja argumentointi), jotka voivat laukaista
tiarkeitd oppimisen mekanismeja (kuten yhteenvetdminen ja yleistiminen). N&in
ollen yhteisollinen oppiminen on enemméinkin oppijoiden vélinen sosiaalinen
sopimus, jossa madritellddn, kuinka ryhmaé tydskentelee yhdessa.

Yhteisollisen oppimisen tilanteet voivat vaihdella lyhytkestoisesta kahden
oppijan yhteisty0std laajempien yhteisdjen pitkdkestoiseen yhteisolliseen tydsken-
telyyn. Jermann (2004) maédérittelee yhteisollisen oppimisen kattavan erilaisia op-
pimisen tilanteita, jotka vaihtelevat ryhmékoon, oppimiskisityksen, vuorovaiku-
tuksen muodon ja ajoituksen osalta. Ensinnékin yhteisollisesti tyoskenteleva ryh-
ma voi olla pari (2 jasentd), pienryhmi (3—5 jdsentd), luokka (20-30 jdsentd) tai
laajempi yhteis0 (satoja, jopa tuhansia ryhmén jésenid). Toiseksi oppimisella voi-
daan viitata esimerkiksi tietyn kurssin suorittamiseen, oppimateriaalin opiskeluun
tai ongelmanratkaisuprosessiin. Kolmanneksi yhteinen tydskentely voi siséltda
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esimerkiksi kasvokkaista tai virtuaalista vuorovaikutusta, samanaikaista eli synk-
ronista tai viivdstynyttd eli asynkronista vuorovaikutusta, yhteisollistd tai yhteis-
toiminnallista tydskentelyd. Viimeiseksi yhteisolliseen oppimiseen liittyva tyds-
kentely voi kestdd muutamasta tunnista jopa useaan vuoteen. Téssé tutkimuksessa
yhteis6llisen oppimisen tilanteet viittaavat pienryhmien usean kuukauden kesti-
vadn tyoskentelyyn, jossa ryhmén jésenet ovat virtuaalisessa vuorovaikutuksessa
sekd asynkronisesti ettd synkronisesti. Pienryhmien tavoitteena on ratkaista erilai-
sia yhteisollisid oppimistehtivia.

Yhteisollisen oppimisen kisitteen rinnalla kédytetddn usein yhteistoiminnallis-
ta oppimista, vaikka néilld késitteilld viitataan erilaisiin ryhmétyoskentelyn pro-
sesseihin. Yhteistoiminnallinen oppiminen vakiintui opetuksen kdyténtdihin kog-
nitiivisen oppimiskisityksen tullessa behaviorismin rinnalle. Yhteistoiminnalli-
sessa oppimisessa on néhtdvissd vaikutteita myds humanistisesta oppimiskasityk-
sestd, jossa korostetaan yhdessd tekemisen ja kokemisen merkitystd ihmisend
kasvamiselle. (Kember 1987.)

Yhteistoiminnallisella oppimisella viitataan Arvajan (2005) mukaan oppijoi-
den kesken jaettuun toimintaan. Yhteistoiminnallisen oppimisen tilanteissa oppi-
jat eivit tydskentele yhdessid tavoitteen saavuttamiseksi, vaan jokainen tekee itse-
ndisen osan lopputuotokseen. Ryhmén jédsenet jakavat oppimistehtdvédn osiin,
ratkaisevat ndin muodostetut osatavoitteet yksilollisesti ja kokoavat yksildtuotok-
set ryhmin tuotokseksi (Dillenbourg 1999). Yhteistoiminnallisessa tyoskentelyssa
olennaista on ryhmén jdsenten yksilollisten oppimistavoitteiden nivominen ryh-
méin yhteisiin tavoitteisiin, jolloin ryhmén jédsenet tarvitsevat toisiaan tavoit-
teidensa saavuttamiseksi. Johnson ja Johnson (2002) nimeavitkin ajatuksen posi-
tiivisesta keskindisriippuvuudesta keskeiseksi yhteistoiminnallisen oppimisen
taustateoriaksi.

Olennainen ero yhteisollisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen valilla liittyy
edelld mainittuun yhteisen tehtévin jakamiseen ja osittamiseen. My0s yhteisolli-
sen oppimisen prosessi sisdltdd vaiheita, jolloin tydskentelyd jactaan esimerkiksi
siten, ettd ryhmaén jasenet ottavat tehtdvén eri osa-alueista enemméin vastuuta kuin
muut kaikkien kuitenkin osallistuessa jokaiseen osa-alueeseen liittyvdin tyosken-
telyyn. Dillenbourg (1999) nimittdd tdmainkaltaista yhteisolliseen oppimiseen
liittyvééd tehtdvien osittamista horisontaaliseksi, kun taas yhteistoiminnalliseen
oppimiseen liittyvdd tyonjakoa hdn nimittidéd vertikaaliseksi. Yhteistoiminnallises-
sa oppimisessa tyonjaosta neuvotellaan oppimistilanteen alussa ja tyonjako séilyy
samana koko tydskentelyn ajan, kun taas yhteisollisesséd oppimisessa tyonjaosta
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neuvotellaan oppimisprosessin aikana ja ryhmaén jasenten rooleja on mahdollisuus
muuttaa joustavasti tydskentelyn edetessa (Jermann 2004).

Eroavaisuuksista huolimatta yhteisolliselld ja yhteistoiminnallisella oppimi-
sella on Kirschnerin (2001) mukaan myds lukuisia yhteisid piirteitd. Molemmissa
oppiminen ndhddin sosiaaliseksi, aktiiviseksi ja oppijakeskeiseksi tapahtumaksi,
jossa opettajalla on ohjaajan tai oppimisen mahdollistajan rooli. Seké opetus ettd
oppiminen ndhddin sosiaalisesti jaetuksi tilanteeksi, jossa oppijat osallistuvat
erilaisiin pienryhméty6skentelyn muotoihin ja tiedon rakentamisen sosiaalisiin
prosesseihin. Vuorovaikutuksen ndhddan palvelevan niin yksiléd kuin koko yhtei-
s6d. Yksilo saa toisten oppijoiden ajatukset, tiedot ja ndkemykset oman oppimis-
prosessinsa tueksi, ja toisaalta yhteiso saa jasentensé ajatukset ja oppimistuotokset
kayttoonsd. Oppijat sitoutuvat arvioimaan ja reflektoimaan sekd omaa ettd yhteis-
td toimintaa. Sekd yhteisOllinen ettd yhteistoiminnallinen tydskentely kehittdd
oppijan sosiaalisia ja tiimitydskentelyn taitoja.

2.2.3 Pienryhmien toiminta yhteiséllisen oppimisen keskiéssa

Tyoskentely pienryhmissi ei sindnsi takaa, ettd oppimistilanne olisi yhteisollinen.
Yksild voi tyoskennelld ja oppia ryhméssé ilman, ettd ryhmén tydskentely téyttéi-
si yhteisollisen oppimisen tunnuspiirteet. Se, missd laajuudessa oppija hyotyy
ryhmissé toimimisesta, riippuu monista ryhmén ominaisuuksiin ja ryhméidyna-
miikkaan liittyvistd tekijoistd. Tdssd alaluvussa madéritellddn, mitd ryhmallé tar-
koitetaan tdssd tutkimuksessa, seké tarkastellaan yhteisollisen oppimisen kannalta
merkityksellisid ryhmén toimintaan liittyvié tekijoita.

Pienryhmén tunnuspiirteité

Tamén tutkimuksen keskidssd on verkko-oppimisymparistdissd tyoskentelevien
pienryhmien tarkastelu yhteisdllisen oppimisen nikdkulmasta. Pennington (2005)
puhuu psykologisesta ryhmaéstd viitatessaan ihmisiin, jotka ovat psykologisesti
tietoisia toisistaan, ovat vuorovaikutuksessa keskenddn ja tuntevat olevansa ryh-
mé. Ryhmisséd tapahtuva vuorovaikutus voi tapahtua kasvokkain tai jonkin elekt-
ronisen laitteen vilitykselld. Péédasia on, ettd vuorovaikutus on merkityksellistd ja
tavoitteellista. Yhteisestd tavoitteesta tulisi vallita yksimielisyys ryhmén jdsenten
keskuudessa. Psykologisella ryhmaélld on aina myds tietty rakenne, milld viitataan
ryhmén sdintdihin ja normeihin sekd ryhmén jiasenten ottamiin tai heille asetet-
tuihin rooleihin. Yhteisollisen oppimisen ndkdkulmasta psykologisen ryhmén

32



muodostuminen on edellytys tavoitteelliselle ja oppimiseen johtavalle tydskente-
lylle.

Arrow, McGrath ja Berdahl (2000) maéérittelevit ryhmén avoimeksi ja moni-
tahoiseksi jarjestelmaiksi, joka on vuorovaikutuksessa sekd sen sisdltdmien pie-
nempien yksikdiden (esim. ryhmén jésenien) ettd sitd ympérdivien laajempien
kokonaisuuksien (esim. muiden ryhmien) kanssa. Ryhmaélld on aina jokin tehtiva
suoritettavanaan, ja ryhmétyoskentelyn onnistuminen edellyttdd tdmén yhteisen
tavoitteen saavuttamista. Ryhmitydskentelyyn sitoutumisen ja tavoitteen saavut-
tamisen kannalta on tirkeéd, ettd ryhmé pystyy tdyttimééin jdsentensé tarpeet ja
ylldpitiméan yhtendisyytensa tyoskentelyn aikana. Se, missd médrin ryhma onnis-
tuu saavuttamaan sille asetetut tavoitteet ja vastaamaan jédsentensd tarpeisiin, vai-
kuttaa ryhmélidisten hyvinvointiin ja tyytyvéisyyteen ryhméid kohtaan. Ryhmén
jasenten kokema yhteenkuuluvaisuus ja tyytyviisyys puolestaan vaikuttavat ryh-
mén kiinteyteen ja yhteisen tydskentelyn tehokkuuteen. Yhtenevdisen ryhmén
jisenet ovat sitoutuneita tyoskentelyyn ja tavoitteiden saavuttamiseen. Toimivan
ryhmin edellytykset ovat siis hyvin ldhelld yhteis6llisen oppimisen mééritelmaa.

Ryhmat, jotka tyOskentelevit yhdessd pidemmén ajanjakson, kdyvét lapi tie-
tyt kehitysvaiheet (Tuckman 1965). Vaikka vaiheet kédytinnossé esiintyvit limit-
téin, tulisi jokaisen ryhmin kdyda ndma kehitysvaiheet lépi, jotta tydskentely olisi
tuloksellista ja jdsenilleen mielekdstd. Tuckman (1965) jakaa ryhmén kehityksen
viiteen vaiheeseen, jotka ovat ryhmidn muodostuminen, kuohuntavaihe, ryhmén
vakiinnuttaminen, kypsén toiminnan vaihe ja ryhmén lopetusvaihe. Ryhmin aloi-
tusvaiheeseen kuuluu oman roolin hakeminen ja varovaisuus osallistua yhteiseen
tyoskentelyyn. Kuohuntavaiheelle tunnusomaista on ryhmén pyrkimykset selkiyt-
tdéd yhteisid arvojaan, reagoiminen valtakysymyksiin sekd liittymisentunteet omaa
pienryhméé kohtaan. Vakiintumisen vaiheessa ryhmaélle kehittyy me-henki. Ryh-
mén normit ovat kaikkien ryhmén jdsenten tiedossa, ja ristiriitoja pyritdan valtta-
méadn ryhmén yhteenkuuluvaisuuden menettdmisen pelossa. Kypsdn toiminnan
vaiheessa ryhma tyoskentelee tehtivasuuntautuneesti, kykenee ratkaisemaan koh-
taamansa ristiriidat ja antamaan rakentavaa palautetta. Kun ryhmé on suorittanut
sille asetetun tehtdvin loppuun, ryhmé lopettaa toimintansa. Lopettamiseen voi
liittyd haikeutta, mutta toisaalta ryhmén jisenet voivat olla jo kylldstyneitd ryh-
maén tyoskentelyyn. Tédssd vaiheessa ryhmé voi myos pyrkid arvioimaan toimin-
taansa ja tehdi niin lopetusvaiheesta oppimistilanteen. (Oystild 2002.) Esimerkik-
si Chinn, O’Donnell ja Jinks (2000) ovat osoittaneet tutkimuksessaan, ettd oppija-
ryhmét kayvét tyypillisesti 1api edelld kuvatut ryhmén progressiivisen kehityksen
vaiheet.
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Vaikka ryhmén kehittyminen ei sinénsé ole tdimén tutkimuksen keskidssd, on
tarkedd tunnistaa ryhmén toimintaan vaikuttavia tekijoitd laajemmin. Tiettyjd
yhteis6llisen oppimisen haasteita voidaan tulkita ryhmén kehityksen nédkdkulmas-
ta. Esimerkiksi lyhytkestoisissa yhteisollisen oppimisen tilanteissa ryhmai ei valt-
tdmattd saavuta kypsédn toiminnan vaihetta, mikd voi ilmeté pinnallisina keskuste-
luina ja vastavuoroisuuden puutteena.

Ryhmén toimintaan vaikuttavia tekijéité

Ryhmin toimintaan ja tydskentelyn tuloksellisuuteen vaikuttavat niin yksiloon,
ryhmédin kuin ympéristoon liittyvét tekijéit. Yksilotason tekijoitd ovat esimerkiksi
ryhmién jédsenten tiedot, taidot, persoonallisuudet, roolit ja statukset. Ryhmétason
ryhmén yhtendisyys tai koheesio. Ympéristoon liittyviksi tekijoiksi voidaan kat-
soa esimerkiksi oppimisen tukena kéytettivd teknologia sekd oppimistehtdvéin
luonne. (Driskell, Hogan & Salas 1987.) Téssd alaluvussa kdydédéan 1dpi ryhmén
toiminnan edellytyksid ensin yksilon ndkdkulmasta, seuraavaksi ryhmén nako-
kulmasta ja lopuksi opiskeluympériston ndkokulmasta.

Yksilon asema ryhmdssd

Ryhmét muodostuvat aina yksiloistd ja yksildiden vélisistd suhteista. Yksilon
asemaa ryhmissd voidaan luonnehtia roolien ja statusten ndkdkulmista (Cohen
1994b; Richmond & Striley 1996). Toisaalta yksilon asemaa ryhméssd madritta-
vdt myos hdnen kiinnostuksenkohteensa ja niiden suhde toisten ryhméléisten
kiinnostuksiin (Arrow ym. 2000). My0s silld, missd maérin yksilo tuntee toiset
ryhman jdsenet, on vaikutusta ryhmén tydskentelyyn (Janssen, Erkens, Kirschner
& Kanselaar 2009).

Yksilon roolit ja status ryhmissd maarittavat pitkélti sen, kuinka hyvin jase-
net integroituvat ryhméén ja tulevat hyvéksytyiksi muiden ryhmaélaisten taholta.
Roolit ja statukset vaikuttavat jisenten kiyttdytymiseen ryhmaissi ja tuovat ryh-
méprosesseihin jarjestystd ja ennustettavuutta. Roolit voivat olla ryhmén jdsenten
itsensd ottamia tai heille annettuja. Kdytdnnon oppimistilanteissa ulkoapiin anne-
tut ja oppijan itsensé ottamat roolit kietoutuvat usein toisiinsa.

Baron ja Byrne (2000) méérittelevét roolit kayttdytymisjoukoksi, joita tietyis-
sd asemissa olevien ryhmaéléisten odotetaan suorittavan. Pennington (2005) méaéa-
rittelee rooleille kolme perustehtdvdad. Ensinndkin roolit mahdollistavat ryhmén
jasenten vilisen tyOnjaon ja siten sille annetun tehtévin tehokkaan suorittamisen.
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Toiseksi roolit edistdvét ryhmén toiminnan ennustettavuutta ja ryhmassa vallitse-
vaa jarjestystd ryhmaéldisten tuntiessa paitsi omat myds toisten ryhméléisten roolit.
Kolmanneksi yksilon omaksuma rooli tuottaa identiteetin tunteen, koska rooli
madrittdd osaltaan yksilon aseman muiden joukossa. Roolin omaksuminen voi
toisinaan aiheuttaa roolistressid, jolla viitataan roolin esittdmiseen liittyviin vai-
keuksiin. Stressin aiheuttajina voivat olla esimerkiksi laadukkaan roolisuorituksen
edellyttdmien taitojen tai asiantuntemuksen puute. Toisaalta myds ulkoiset tekijét,
kuten muiden epérealistiset odotukset, voivat aiheuttaa roolistressid. (Pennington
2005.) Ulkopuolelta mairitelty rooli voi myods olla ristiriidassa oppijan itsensé
ottaman roolin kanssa, jolloin oppijalla voi olla vaikeuksia samaistua hénelle an-
nettuun rooliin.

Oppijoiden tiedollisen tason vaihdellessa suuresti muodostuu helposti my6s
sellaisia rooleja, jotka voivat heikentdd vuorovaikutuksen laatua oppimistilanteis-
sa. Esimerkiksi ryhmén johtajuuteen liittyvit roolit vaikuttavat vuorovaikutuksen
luonteeseen. Richmond ja Striley (1996) ovat osoittaneet mm. vieraannuttavan
johtajan olevan haitaksi oppijoiden véliselle vuorovaikutukselle, koska dominoiva
johtaja ei ota muiden mielipiteitd huomioon ja téti kautta rajoittaa ryhmén yhteis-
td keskustelua. Johnsonin ym. (2007) tutkimus puolestaan osoitti, ettd oppivat
ryhmit hyotyvit yhtd johtajaa enemmaén jactusta johtajuudesta. Johtajuuden kes-
kittyminen vain yhden ryhmén jésenen vastuulle voi johtaa muiden jisenten pas-
siiviseen osallistumiseen.

Johtajuus leimaa yleisemminkin ryhmin tyOskentelyd, toimintatapoja ja il-
mapiirid. Johtajuus voidaan n#hdd sosiaalisen vaikuttamisen yhtend muotona,
jossa ryhmén jésenet suostuvat toimimaan johtajan haluamalla tavalla. Jotta johta-
juus on tehokasta, on muiden ryhméléisten hyvéksyttdvi ja tunnustettava johta-
juus. Olennainen osa johtamista on pyrkimys ryhmén yhteisiin tavoitteisiin, mika
edellyttdd ryhmaéliisten luottamusta johtajaa kohtaan. (Pennington 2005.)

Oppijan tiedollinen taso on yhteydessd myds hénen statukseensa, mutta sen
lisdksi status muodostuu muista yksilon havaituista kyvyistd (Cohen 1994b). Sta-
tus voidaan mééritelld muiden toimijoiden ryhmén jésenelle antamaksi sosiaali-
sesti madritellyksi asemaksi. Statusta méadrittdd valta, joka ryhmén jdsenilla on
toisiin ryhmaldisiin, yksilon kyky vaikuttaa ryhmén yhteisten tavoitteiden saavut-
tamiseen sekd kunkin yksilon henkil6kohtaiset ominaisuudet. Cohenin (1994b)
mukaan korkean statuksen oppijat dominoivat helposti ryhmén tydskentelyd ja
toimivat ryhmaéssé johtajina vaikuttaen ryhmaén yhteisolliseen tyoskentelyyn nega-
titvisesti. Ryhmén jasenten viéliset statuserot voivat johtaa epétasa-arvoiseen vuo-
rovaikutustilanteeseen, miké saattaa hidastaa vastavuoroista oppimisprosessia.

35



Ryhmén jésenten homogeenisuus (esim. kiinnostuksen kohteet, ammatillinen
status ja arvot, kulttuuriset tekijit) on merkittava tekijd ryhmén jasenten valisissa
suhteissa ja ryhmén kehityksessd. Homogeenisessa ryhmaissé esiintyy vihemmaén
sosiaalisia konflikteja ja enemmain palkitsevaa vuorovaikutusta kuin heterogeeni-
sessa ryhmaéssé. (Paulus & Nagar 1987.) Arrow ym. (2000) toteavat, etti arvoil-
taan ja ndkemyksiltddn homogeeninen ryhma saavuttaa helpommin yksimielisyy-
den paitoksenteossa kuin heterogeeninen ryhmé. Toisaalta homogeenisessa ryh-
maéssd ei valttdmittd nouse esiin erilaisia ndkokulmia kasitellystd aiheesta, mika
voi estdd ryhméd saavuttamista luovia ja monipuolisia ratkaisuja.

Tiettyjen tekijoiden osalta heterogeenisyys voi puolestaan olla ryhmén vah-
vuus. Jos ryhmaésséd on esimerkiksi useampi hyvin hallitseva jdsen, voi yhteistyd
olla haastavampaa kuin ryhmaéssé, jossa on yksi hallitseva ja useampi mukautuva
jasen. Ryhmain jdsenten erilaisuus tietojen, taitojen, arvojen ja kulttuuristen teki-
joiden osalta pitkittdd ryhmaytymisprosessia, ellei ryhmén kokoonpanoa ja tyos-
kentelya ole suunniteltu yksityiskohtaisesti etukédteen. Ryhmétyoskentelyn edetes-
sd ryhmaldisten erilaiset taustat ja tiedot voivat sen sijaan muodostua ryhmén
vahvuudeksi, jos ryhmi saa ratkaistavakseen kompleksisen tehtidvén, joka vaatii
monen eri alan asiantuntemusta. (Arrow ym. 2000.)

My®bs silld, missd méérin ryhmén jidsenet tuntevat toisensa, on vaikutusta yh-
teis6llisen oppimisen onnistumiseen. Janssen ym. (2009) ovat tutkineet pienryh-
mén jisenten tuttuuden vaikutusta verkossa tapahtuvaan yhteisolliseen tydskente-
lyyn ja yhteisolliseen oppimiseen. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd pienryh-
maéssd, jonka jasenet olivat tuttuja keskenddn, kdytettiin vihemman aikaa ryhmay-
tymiseen. Ryhmékeskusteluissa oli tutkimuksellinen ja rakentavan kriittinen ote
konsensukseen pyrkimisen sijaan. Samoin ryhmén kiinteys oli suurempi, koska
keskenddn tutut ryhmén jisenet tunsivat olonsa viithtyisimmaiksi. Koska jésenet
tunsivat toisensa, oli viestinté ja yhteistyd vaivattomampaa. Jasenten vililla vallit-
si tunne psykologisesta turvallisuudesta. Koska ryhmén jdsenet tunsivat toistensa
taidot ja tavat tyoskennelld, he suoriutuivat oppimistehtivistd paremmin kuin
keskenéin tuntemattomista jasenisti koostunut ryhma.

Ryhmdin ominaisuudet yhteisollisen oppimisen edellytyksend

Ryhmén ominaisuuksilla viitataan tdssd ryhmén kokoon, ryhmén kiinteyteen eli
koheesioon, ryhménormeihin ja sosiaaliseen keskindisriippuvuuteen. Nadma tekijat
vaikuttavat yhteis6llisen oppimisen onnistumiseen maéérittelemalld niitd reunach-
toja, joiden vallitessa ryhmaéldisten vélinen korkeatasoinen vuorovaikutus ja yh-
teis6llinen oppiminen mahdollistuvat.
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Ryhmin koolla on suuri merkitys ryhmétydskentelyn onnistumiselle ja yhtei-
sen oppimistavoitteen saavuttamiselle. Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd mitd
pienempi ryhmé on, sitd paremmin se toimii — edellyttden, ettd ryhmén jasenten
tiedot ja taidot ovat riittdvin erilaiset. Ryhmikoon kasvaessa yksittdisen oppijan
mahdollisuudet puhumiseen ja yleisemmin osallistumiseen véhenevit. (Luft
1970.) Cohen (1994a) toteaa ihanteellisen ryhmikoon olevan sellainen, etté jokai-
sen on mahdollista osallistua ryhmaélle osoitettuun tehtdvaan. Suurryhmissa, joilla
viitataan usein yli 20 henkilén ryhmiin, puheenvuoroja saavat usein ainoastaan
aanekkdimmat, rohkeimmat ja nopeimmat puhujat. Esimerkiksi Shawn (1981)
tutkimus osoitti, ettd 3—8 yksilon ryhmét saavat suoritettua tehtédvansd loppuun
nopeammin kuin tdtd suuremmat ryhmait. Dewiyanti ym. (2007) puolestaan ha-
vaitsivat tutkimuksessaan seitsemin oppijan pienryhmien suoriutuvan yhteisolli-
sistd oppimistehtdvistd pienempid ryhmid heikommin.

Pennington (2005) kuitenkin muistuttaa, ettei ryhmékoon suhde tyon loppuun
saattamiseen ole aina néin yksioikoinen. Esimerkiksi monitahoinen tehtidvé voi
olla tehokkaammin késiteltdvissd suuremmassa ryhméssd. Ryhmin koolla on
merkitystd myOs ryhmén jdsenten vilisiin suhteisiin ja viestintddn. Suurissa ryh-
misséd esiintyy todennidkdisemmin ristiriitoja, ja yli seitsemin henkilon ryhmit
hajoavat usein pienemmiksi osaryhmiksi. Ryhmin ihanteellinen koko mééraytyy
luonnollisesti ryhmén tarkoituksesta ja tydskentelyn tavoitteista.

My6s ryhmin toiminnassa ilmenevien ryhméreaktioiden laatu vaikuttaa yh-
teisolliseen oppimiseen. Onnistunutta yhteisollistd tydskentelyd luonnehtii posi-
titvisten ryhméreaktioiden ilmeneminen negatiivisten sijaan. Negatiiviset ryhmé-
reaktiot, kuten sosiaalinen vélttiminen, nimettomyys, ryhmén jésenten viliset
konfliktit, stressi sekd ryhméléisten vihamielisyys toisiaan kohtaan, voivat estda
yhteisen tavoitteen saavuttamisen ja yhteisdllisen oppimisen. Positiiviset ryhma-
reaktiot, joita ovat ryhmén jdsenten toisilleen tarjoama sosiaalinen tuki, ryhmén
jasenten vilinen yhteistyo sekd yhteenkuuluvaisuuden tunne, puolestaan edistévat
ryhmén tydskentelyd kohti oppimistavoitteita. (Paulus & Nagar 1987.) Yhteen-
kuuluvaisuuden tunteen liséksi yksilon tulee luottaa muihin ryhmén jiseniin voi-
dakseen jakaa omia ajatuksiaan ja suhtautua rakentavan kriittisesti muiden esitté-
miin ndkemyksiin (Bandow 2001). Esimerkiksi Biasuttin (2011) tutkimus osoitti
oppijoiden kokevan ryhmddn kuulumisen tunteen vaikuttaneen positiivisesti
omaan osallistumiseen yhteisen tehtdvén ratkaisemiseksi.

Tunne ryhméén kuulumisesta muodostuu, kun ryhmén jésenet tuntevat tarvit-
sevansa muita oppimistavoitteen saavuttamiseksi ja pitdvit ryhméé vetovoimaise-
na. Ryhméin kuulumisen tunnetta edistdd myds ryhmén jésenten vilinen molem-
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minpuolinen luottamus eli yksilén varmuus siitd, ettd muut kunnioittavat hénti ja
hdnen mielipiteitddn. Molemminpuolinen luottamus pitdd sisdllddn myds jaetun
varmuuden tunteen siité, ettd jokainen ryhmaén jdsen tekee osansa yhteisen tavoit-
teen saavuttamiseksi ja ettd ryhmin jdsenet ottavat omassa toiminnassaan huomi-
oon muiden intressit ja oikeudet (Salas, Sims & Burke 2005). Ryhmén vetovoi-
maisuus médrdytyy sen jdsenten statuksista ja kompetensseista sekd niiden véli-
sistd suhteista. Ryhmén jdsenten véliset suhteet vaikuttavat ryhmén koheesioon,
yhteisen ymmarryksen tasoon, tydskentelyorientaatioon sekd yksilon haluun py-
sya ryhmaéssi. (Kreijns ym. 2003.)

Myos ryhmén yhteneviisyys ja koheesio edustavat positiivisia ryhméreaktioi-
ta (Paulus & Nagar 1987). Penningtonin (2005) mukaan koheesiolla viitataan
ryhmén jasenten toisiaan kohtaan tunteman vedon miiriin, yhteiseen ymmaérryk-
seen ryhmén prioriteeteista ja tavoitteista seké sithen, kuinka ryhméldiset vaikut-
tavat yhteisten tavoitteiden saavuttamiseen. Kiinteédt ryhmat tyoskentelevat tehok-
kaasti saavuttaakseen asettamansa paamairat. Ryhmén jasenten vilinen vuorovai-
kutus on vilkasta, ja ryhmé tydskentelee tasapuolisesti ja aktiivisesti. Ryhmén
kiinteys voi vaikuttaa positiivisesti myds ryhmén jasenten kokemaan tyytyvéaisyy-
teen (Dewiyanti ym. 2007). Toisaalta ryhmin kiinteys voi vaikuttaa my0s negatii-
visesti yhteisen tavoitteen saavuttamiseen. Jésenet viihtyvédt hyvin kiintedssd
ryhméssd ja nauttivat toistensa seurasta, minkd vuoksi tydskentelyn varsinainen
tavoite voi unohtua. (Pennington 2005.)

Cohen (1994a) mainitsee yhdeksi keskeiseksi ryhmén kiinteyteen liittyvaksi
tekijaksi ryhmén jdsenten vélisen tarvitsevuuden. Onnistuneessa ryhmitydskente-
lyssd ryhmin jdsenet tarvitsevat toisiaan tavoitteen saavuttamiseksi ja tehtdvian
suorittamiseksi. Tyodskennellessddn ongelman parissa, jolle ei ole yhtd ainoaa
oikeaa ratkaisua, ryhmain jasenet neuvottelevat ja vertailevat erilaisia nikemyksia
ratkaisua muodostaessaan. Néin ollen ryhmai voi olla adlykkdampi” kuin sen yk-
sittdiset jasenet. Omien ideoiden esittiminen stimuloi muiden ryhmin jésenten
ajattelua, jolloin ryhma voi saavuttaa uudenlaisen ymmarryksen ja tehdd uuden-
laisia tulkintoja kasiteltdvastd ongelmasta, mika taas johtaa jokaisen ryhmén jise-
nen oppimiseen. Ryhmén jisenten vélistd tarvitsevuutta voidaan edistéé erilaisin
pedagogisin jarjestelyin, esimerkiksi skripteilld, kuten luvussa 2.4 esitetédén.

Ryhmin toiminnan jatkuvuuden kannalta on tirkedd muodostaa ja omaksua
ryhminormeja. Ryhménormit ovat yleensd epévirallisia, kirjoittamattomia ja
enimmaikseen sosiaalisia sddntdja ryhmén toiminnasta, kuten tydskentelyrytmista
tai viestinndn muodoista. Kiintedssd ryhmésséd paine noudattaa ryhménormeja on
voimakas. Ryhménormit vaikuttavat niin ryhmésuoritukseen, ryhmaéldisten asen-

38



teisiin kuin yhteiseen péédtdoksentekoon. Ryhméanormit ovat usein varsin pysyvii,
ja niiden muuttaminen on vaikeaa. Normit muuttuvat vain, jos ryhma kohtaa krii-
sin tai sen jdsenet tuntevat suurta tyytyméttomyyttd ryhmai kohtaan. (Pennington
2005.) Verkkokurssit, joissa ryhmét ovat yleensd koossa suhteellisen lyhyen ajan
ja jonka jasenten vilinen viestintd on teknologiavalitteistd, eivét valttdméttad mah-
dollista selkeiden ja pysyvien sosiaalisten sdéntdjen muodostumista.

Ryhmin toiminnan tarkednd edellytyksend on my0s ryhmén jdsenten vilinen
sosiaalinen riippuvuus toisistaan. Ryhmé on aina dynaaminen kokonaisuus, jonka
toimintaan vaikuttaa jokaisen yksittdisen jdsenen toiminta ja ajattelu. Ryhmén
sisdinen jdnnite motivoi ryhméd saavuttamaan yhteiset tavoitteet. Sosiaalinen
riippuvuus syntyy, kun jokainen ryhmin jdsen tarvitsee ryhmdid omien tavoit-
teidensa saavuttamiseen. Sosiaalisen keskindisriippuvuuden teoria korostaa, ettd
olennaista ryhmén toiminnassa on sen jisenten keskindinen riippuvuus, joka saa-
vutetaan yhteisten tavoitteiden kautta. (Johnson ym. 2007.)

Sosiaalinen keskindisriippuvuus voidaan jakaa positiiviseksi ja negatiiviseksi
riippuvuudeksi. Negatiivisessa riippuvuudessa on kyse kilpailusta ja positiivisessa
yhteisollisestd toiminnasta. Kun ryhmin jésenet ovat positiivisesti riippuvaisia
toisistaan, sen jidsenet tuntevat saavuttavansa omat tavoitteensa vain, jos muutkin
ryhmin jésenet saavuttavat omansa. Negatiivisesti riippuvaisessa ryhméssa jése-
net puolestaan tuntevat saavuttavansa omat tavoitteensa vain, jos muut ryhmén
jisenet epdonnistuvat omien tavoitteidensa saavuttamisessa. Jos ryhmén jasenten
vililld ei ole lainkaan riippuvuutta, sen jdsenet tuntevat voivansa saavuttaa tavoit-
teensa muiden ryhmén jdsenten tavoitteista ja toiminnasta riippumatta. (Johnson
ym. 2007.)

Fransen, Weinberger ja Kirschner (2013) esittidvat viitekehyksen oppivan
ryhmén tehokkaaseen tydskentelyyn vaikuttavista elementeisté ja ndiden element-
tien suhteesta ryhmin kehitysvaiheisiin. Viitekehyksessd erotetaan toisistaan
ryhméin toiminnan koordinointiin ja kéyttdytymiseen liittyvét osatekijit. Koor-
dinoivia tekij6itd ovat molemminpuolinen ymmarrys, jactut mentaaliset mallit
sekd ns. suljetun silmukan viestinti, joista viimeksi mainittu on osa myos kéyttiy-
tymiseen liittyvid tekijoitd. Suljetun silmukan viestinnélld viitataan vastavuoroi-
seen viestintddn, jolloin sanoma jaetaan selkedsti ja vastaanotetun viestin ymmaér-
mén toiminnan yhteinen seuraaminen ja sddtely sekd ryhmén kyky toimia jousta-
vasti muuttuvissa tilanteissa. Néistd erityisesti koordinoivien tekijéiden merkitys
yhteisollisen oppimisen onnistumisessa ja ryhmin tehokkaassa toiminnassa pai-
nottuu oppimistilanteen alussa, ja vastaavasti kdyttdytymiseen liittyvien tekijoiden
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merkitys kasvaa kurssin edetessd, erityisesti kypsdn toiminnan vaiheesta eteen-
péin.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd yhteisollisen tydskentelyn ja oppimisen
kannalta ryhmékoon on mahdollistettava vuorovaikutus kaikkien ryhmén jasenten
vélilla. Kiinted ryhma pysyy jasenilleen vetovoimaisena ja kannustaa sen jasenid
sitoutumaan yhteisiin tavoitteisiin. Yhteiseen tavoitteeseen sitoutumista edistdd
myds positiivinen keskindisriippuvuus ryhmén jésenten vélilld. Ryhmaitydskente-
lyn tuloksellisuutta ja ennustettavuutta edistdavat myos selkeét, yhteisesti hyvéksy-
tyt ja ryhmén toiminnan kannalta relevantit normit. Tehokkaasti toimiva ryhma
pystyy myods koordinoimaan ja sdidtelemddn toimintaansa. Ndmid ryhmditekijat
vaikuttavat yhteisollisen oppimisen onnistumiseen niin kasvokkaisissa kuin verk-
ko-oppimisymparistdissd tapahtuvissa yhteisollisen oppimisen tilanteissa, vaikka
niiden muodostumiseen liittyvét vuorovaikutuksen prosessit ovatkin erilaiset op-
pimisen kontekstista riippuen.

Yhteisélliseen oppimiseen vaikuttavat ympdristotekijdit
Sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteis6llinen oppiminen tapahtuvat aina tietyssd
ympaéristossi, ja timéd ympéristd vaikuttaa ryhméprosesseihin. Ympéristoon liitty-
vid tekijoitd ovat esimerkiksi vuorovaikutuskontekstin positiivisuuden aste, oppi-
joille annettujen oppimistehtdvien muoto sekéd oppimisen ja yhteisollisen tyosken-
telyn tukena kéytettavét vélineet. Ympéristd mairittelee, millaiset mahdollisuudet
yksilgilld on vuorovaikutukseen ja ryhméytymiseen. (Driskell ym. 1987; Paulus
& Nagar 1987.) Ympdéristotekijoilld viitataan tdssd tutkimuksessa erityisesti verk-
ko-oppimisympdéristdihin ja niiden mahdollisuuksiin tukea pienryhmien tydsken-
telyd sekd@ yhteisollistd oppimista tukeviin oppimistehtdviin  (verkko-
oppimisymparist6ja ja verkko-opiskelua kasitellddn laajemmin luvussa 2.3.3).
Yhteisollisen oppimisen toteutumista ja ryhmin muodostumista edistdd ym-
péristd, jossa sosiaaliset kontaktit ovat haluttuja ja toivottuja. Oppimisymparistd
voi osaltaan edistdd ryhmin jdsenten mahdollisuutta kontrolloida sosiaalisten
kontaktiensa méérdéd ja tasoa, jolloin vuorovaikutusta leimaa véhdinen epivar-
muus. Ymparistd voi myds tukea vuorovaikutuksen palkitsevuutta ja yksildiden
tunnetta ryhmdidn kuulumisesta. (Paulus & Nagar 1987.) Verkko-
oppimisympéristot voivat edistdd oppijoiden mahdollisuutta séddelld sosiaalisten
kontaktien madrdd ja vuorovaikutuksen laatua esimerkiksi tarjoamalla oppijoille
monipuoliset mahdollisuudet keskindiseen yhteydenpitoon tukien seké kirjallista
ettd suullista vuorovaikutusta. Verkko-oppimisympdériston tarjoamat viestinté-
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mahdollisuudet voivat lisdtd oppijoiden osallistumista ja titd kautta edistdd yhtei-
sollistd oppimista (Loh & Smyth 2010).

Ryhmién yhteisté tyoskentelya ja jokaisen ryhmén jdsenen osallistumista edel-
lyttdva oppimistehtdva on yksi yhteisollistd oppimista edistavé tekija niin oppijoi-
den kokemuksia (esim. Dewiyanti 2007) kuin vuorovaikutuksen laatua (esim.
Rummel & Spada 2005) koskevien tutkimusten ndkokulmista. Yhteisollisten op-
pimistehtdvien kautta ryhmén jasenid kannustetaan sosiaalisiin kontakteihin tois-
tensa kanssa. Ryhma tarvitsee yhteisollisen tehtdvén ratkaisemiseksi tilaa neuvo-
tella ja suunnitella tyoskentelyddn, joten esimerkiksi avoimet kysymykset voivat
kannustaa yhteisiin pohdiskeluihin ja yhteisolliseen tydskentelyyn paremmin kuin
faktakysymykset (Dillenbourg 1999).

Hékkinen ja Arvaja (1999) korostavat, ettd oppimistehtivét, joissa on tilaa
myds erimielisyyksille ja vddrinymmarryksille, voivat synnyttdd yhteisollisen
oppimisen niakokulmasta tiarkeitd neuvottelutilanteita. Naissd tilanteissa oppijat
joutuvat selventiméin ja perustelemaan omia ajatuksiaan ja kasityksiddn. Yhteis-
ten neuvotteluiden kautta syntyy ryhmén yhteinen tavoite ja pohja yhteisolliselle
toiminnalle. Oppimistehtdvin kautta voidaan tukea avointa ja spontaania vuoro-
vaikutusta antamalla oppijoille riittdvasti aikaa keskustelulle ja neuvotteluille.
Esimerkiksi Parkin ja Bonkin (2007) tutkimus osoitti yliopisto-opiskelijoiden
kokevan oppimistehtiville annetut tiukat aikarajat yhdeksi keskeiseksi yhteisollis-
t4 oppimista vaikeuttavaksi tekijéksi.

Konkreettinen, selked, opittavaan sisdltoon keskittyvd ja yhteistd tuotosta
edellyttava oppimistehtdva voi kannustaa oppijoita yhteisélliseen tydskentelyyn ja
ryhmétydskentelyn yhteiseen séédtelyyn. Oppijoiden sitoutumista voivat myos
edistdd tehtévit, joissa oppijoiden omilla kokemuksilla ja mielipiteilld on merkit-
tédva rooli. (Lockhorst, Admiraal & Pilot 2010.) Toisaalta korkeatasoinen yhteisol-
linen oppiminen edellyttia kasiteltdvien sisidltdjen teoreettista tarkastelua ja késit-
teellistdmistd, jolloin sisdltojen tarkastelu ei voi jdddd ainoastaan mielipiteiden
esittdmisen tasolle.

Yhteisolliselle oppimiselle on suotuisaa, jos oppimisympéristd pystyy tar-
joamaan ryhmén jdsenille monipuolisia vélineitd tehtdvén ratkaisemiseen. Ryh-
mén jdsenten toiminnalla on aina jokin tarkoitus, mika vaikuttaa ryhmén tekemien
péétosten tekoon ja toimien valintaan. Tavoitteet puolestaan ovat tarkoitusten
ilmauksia ja vilineet keinoja saavuttaa ndmi tavoitteet. Vilineet voivat olla tek-
nologisia vélineitd viestinnédn tueksi tai opettajan valitsemaa materiaalia kognitii-
visen tydskentelyn edistimiseksi. Toisaalta ei riitd, ettd ympéristo tarjoaa vilineet
oppimistavoitteen saavuttamiseksi. Saavuttaakseen tavoitteensa ryhmélle on
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eduksi, jos se koostuu henkildistd, joilla on tehtdvéin ratkaisemiseen tarvittavat
tiedot ja taidot. Lisdksi yhteisollistd oppimista edistdd ryhmén taidot suunnitella ja
organisoida tydskentelyddn esimerkiksi jakamalla tehtdvd pienempiin osatavoit-
teisiin ja sopimalla tydskentelymenetelmistd tavoitteen saavuttamiseksi. Lisdksi
yhteisollistd oppimista tukee ryhmén taito hyodyntdd tarkoituksenmukaisia véli-
neitd padmadridn péaastikseen. (Arrow ym. 2000.)

Verkko-oppimisympdéristdt pienryhmétyoskentelyn ympiristoind vaikuttavat
erityisesti ryhmén jasenten viliseen fyysiseen etdisyyteen sekd viestintimahdolli-
suuksiin madrittelemélld ne mahdollisuudet, joita pienryhma voi hyddyntda yhtei-
sen tyoskentelynsd tukena. Toisaalta pedagogisin jérjestelyin on mahdollista vai-
kuttaa verkko-oppimisympaéristéissd tapahtuvan vuorovaikutuksen muotoihin
esimerkiksi skriptien (ks. luku 2.4) ja oppimistehtévien kautta.

2.2.4 Edellytyksia yhteiséllisen oppimisen onnistumiselle

Yhteisollisessd oppimisessa on keskeistd ryhmin jasenten pyrkimys rakentaa ja
yllépitdd jaettua mielikuvaa kisiteltdvastd ongelmasta. Yhteisollinen tiedonraken-
telu edellyttdd osallistujilta toisiaan tdydentdvén informaation prosessointia ja
yhteensovittamista. Ryhmén jésenten tietoisuus toistensa tietdimyksestd (transak-
tiivinen muisti) tukee erilaisten tietojen tarkoituksenmukaista yhdistdmista. Tieto-
jen yhdistdmisen perusteella ryhmaé tekee pédétoksid yhteisestd ratkaisusta kasitel-
tdvdin ongelmaan. (Rummel ym. 2009.)

Dillenbourg (1999) luonnehtii yhteisollistd oppimista tilanteeksi, jossa vallit-
see toimintojen ja tietojen symmetrisyys sekd yhteinen ja jaettu ymmarrys ty0s-
kentelyn tavoitteista. Toimintojen symmetrisyydelld Dillenbourg viittaa oppijoi-
den tasavertaiseen mahdollisuuteen paistd késiksi tiettyihin oppimiseen liittyviin
toimintoihin, kuten oppimateriaaleihin. Tietojen symmetrialla viitataan puolestaan
sithen, ettd ryhmaén jasenilld on samantasoiset tiedot kisiteltdvastd aiheesta. My0s
osallistumisen symmetria on yksi keskeinen yhteiséllisen oppimisen edellytys, ja
yhteisollisen oppimisen onnistumiseksi jokaisen ryhmén jdsenen tulisi osallistua
tyoskentelyyn tasapuolisesti. Dillenbourgin (1999) mukaan oppimistilannetta
voidaan pitdd yhteiséllisend, jos tydskentelyyn osallistuvien tiedot ja taidot ovat
suunnilleen samalla tasolla, osallistujilla on yhteinen tavoite ja he tydskentelevét
yhdessi. Tietojen samantasoisuus ei kuitenkaan viittaa samanlaisuuteen, silld
yhteisollistd oppimista edistdd oppijoiden erilaiset tavat lahestyé kédsiteltdvia sisél-

toja.
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Roschelle ja Teasley (1995) luonnehtivat yhteisollisen toiminnan olevan
koordinoitua ja samanaikaista. Erityisesti monitahoisten ongelmien yhteisessd
ratkaisemisessa ryhmén toiminnan koordinointi on tirked yhteisollisen oppimisen
edellytys (Rummel ym. 2009). Ryhmityoskentelyn suunnittelussa on oleellista,
ettd ryhman jasenet huomioivat toistensa sisdllollisen asiantuntemuksen ja kdytos-
sé olevat resurssit. Yhteistd tehtdviid jacttaessa osiin on tirkedd huomioida yksi-
161listen ja yhteisollisten tydskentelyvaiheiden vuorottelu tarkoituksenmukaisella
tavalla siten, ettd oppimistehtéva tulee ratkaistuksi. Yksilollisid tydskentelyvaihei-
ta tarvitaan, jotta jokainen ryhmaéldinen saa tilaisuuden tuoda oman asiantunte-
muksensa ryhmén kayttoon (vrt. yhteistoiminnallinen oppiminen). Yhteisollisten
tyoskentelyvaiheiden aikana puolestaan nditd erilaisia asiantuntijuuksia yhdistel-
ladn muodostettaessa yhteistd johdonmukaista ratkaisua. (Hermann, Rummel &
Spada 2001.) Fischer ja Mandl (2003) lisddvét ryhmén tydskentelyn koordinoin-
tiin kuuluviksi myds ajankdyton suunnittelun seki kéytettdvan teknologian hallin-
nan.

Ryhmin itsenséd toteuttamaan oman toiminnan koordinointiin ja organisoin-
tiin viitataan myo6s jaetun oppimisen sddtelyn késitteelld. Hadwinin, Jarveldn ja
Millerin (2011) mukaan jaettu oppimisen séditely viittaa sellaisten yhteisollisten
prosessien suunnitteluun, havainnointiin, mukauttamiseen ja arviointiin, joiden
kautta ryhmé voi saavuttaa yhteiset tavoitteensa. Ryhmén jasenet voivat yhdessa
sdddelld ryhménsé toimintaa ja pyrkid yhdessé yllapitimaan motivaatiota ja kont-
rolloimaan oppimistilanteen etenemistd kohti tavoitteita. Talloin oppimisen ja
motivaation sddtely ei jdd ainoastaan yksittdisen oppijan tehtdviksi vaan ryhmén
jasenet pyrkivét yhdessd ratkaisemaan tyoskentelyyn liittyvit haasteet. (Grau &
Whitebread 2012; Jarvenoja & Jarveld 2009.)

Yhteisollisen oppimisen tilanteissa kognitiivisten ja sosioemotionaalisten
prosessien sddtely tapahtuu jaetun sditelyn lisdksi yksittdisen oppijan itseséétely-
nd ja toisten oppijoiden sddtelynd. Yksittdinen oppija tarkkailee ja kontrolloi omaa
suoriutumistaan yhteisollisen tydskentelyn aikana. On my®os tilanteita, joissa yksi
ryhmén jisen hallitsee tydskentelyn etenemistd kohti tavoitteita ja ohjeistaa myos
muita toimimaan tavoitteen saavuttamiseksi (toisten sditely). Yhteisen tyoskente-
lyn jaettu sddtely on kuitenkin haastavaa, ja tutkimuksissa (mm. Dewiyanti ym.
2007) onkin todettu ryhmien sditelevan vain harvoin yhteisollistd tydskentelyéén.

Yhteisollistd oppimista edistdd myds ryhmén taidot sdddelld motivaatiotaan
yhdessé (Jarveld, Volet & Jarvenoja 2010). Yhteisen motivaation sditely on kui-
tenkin haasteellista, koska ryhmén jésenilld on erilaisia tavoitteita ja odotuksia
ryhmén tyoskentelylle. Toisaalta haasteita voivat asettaa myods ryhmédynaamiset
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tekijat, kuten erilaiset tydoskentely- ja viestintdtavat sekéd vapaamatkustelu (Arvaja,
Salovaara, Hékkinen & Jéarveld 2007). Erityisesti monikulttuurisessa ryhméssa
motivaation sddtely voi olla haasteellista erilaisista viestintityyleistd sekid kieli-,
koulutus- ja kulttuurieroista johtuen (Volet & Karabenick 2006). Yhteisollinen
tyoskentely vaatii my6s kognitiivista kapasiteettia niin yksiloltd kuin ryhmaéltékin
mm. yhteisen tydskentelyperustan muodostamiseen ja ryhmén jdsenten erilaisten
asiantuntijuuksien yhdistdmiseen (Maékitalo, Salovaara, Hikkinen & Leinonen
2002). My®és opiskeltavaan sisdltoon liittymattomaét seikat, kuten henkilokohtaiset
asiat, voivat hiiritd yhteiseen tyOskentelyyn osallistumista ja sitoutumista (Jar-
venoja & Jarveld 2009; Volet & Mansfield 2006). Kaikki ndma tekijét vaikuttavat
merkittdvasti yksilon motivaatioon osallistua ryhmén tyoskentelyyn ja yhteisten
tavoitteiden saavuttamiseen (Jarveld ym. 2010).

Sekd ryhmén ettd yksittdisen oppijan taidot sdddelld omaa tydskentelyédén ja
motivaatiotaan ryhmaétilanteissa vaikuttavat yhteisdllisen oppimisen onnistumi-
seen (Barron 2000). Yhteisollisyys voi luoda positiivisia tunteita ja tukea yksilon
motivaatiota ja tdtd kautta vaikuttaa myonteisesti yksilon osallistumiseen yhtei-
seen tyoskentelyyn ja tiedonrakenteluun. Toisaalta sosiaaliset oppimistilanteet
ovat usein sosioemotionaalisesti haastavia, jolloin motivaation ja tunteiden sééte-
ly nousee keskeiseksi tekijaksi yhteisollisen oppimisen onnistumisessa (Jarvenoja
& Jarveld 2009). Haasteet voivat nousta esimerkiksi ryhmén jisenten erilaisista
kiinnostuksenkohteista (Ainley 2007), erilaisista tydskentely- ja viestintdtavoista
(Karabenick 2003) tai yhteisen tydskentelyperustan puutteesta (Van den Bossche,
Segers & Kirschner 2006). Néissi tilanteissa on eduksi, jos seké yksilo ettd ryhma
osaa siddelld motivaation lisdksi myds tunteitaan. Tunteiden yhteiselld sédételylla
viitataan oppijoiden kykyyn havainnoida, arvioida ja tarvittaessa muuttaa tietyn
emotionaalisen kokemuksen ilmaantumista, kestoa tai intensiteettid. Tunteiden
sddtely on olennainen motivaation sdételyyn liittyva strategia. (Jirvenoja & Jéarve-
14 2009.)

Olennainen osa onnistunutta yhteisollistd oppimista on méérdysvallan siirta-
minen opettajalta oppijoille. Jos ryhmalle annetaan tilaa etsié ja 16ytad heille paras
tapa toimia, sitoutuvat jisenet todennikoisemmin ryhmén tyoskentelyyn kuin jos
tyoskentelytavat ovat tiukasti ennalta mééréttyja. Ohjaajan toiminnan ndkokul-
masta timé tarkoittaa, ettd ohjaajan tehtdvind ei ole puuttua ryhmén tyoskente-
lyyn heti ensimmadisen harha-askeleen tai sekaannuksen ilmaantuessa, vaan ryh-
maille on annettava tilaa etsid omat ratkaisunsa tydskentelyprosessin palauttami-
seksi takaisin tavoitteen suuntaiseksi. Téarkedd kuitenkin on, ettei oppimisproses-
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sista tule kontrolloimaton, minkd vuoksi my0s ohjaajan rooli on tirked ryhmén
tyoskentelyn edistymisen arvioinnissa. (Cohen 1994b.)

Ohjaajan tehtdvdnd on osallistua ryhmén tydskentelyyn tarpeen vaatiessa
mutta kuitenkin siten, ettei ohjaajan osallistuminen héiritse ryhméin spontaania
toimintaa. Jos ohjaaja johtaa ryhman tyoskentelyd, oppijat keskustelevat opettajan
kanssa, eivit toistensa. Oppijat haluavat tietdd, mitd ohjaaja odottaa heidén sano-
van ja ovat kiinnostuneita, miten ohjaaja reagoi heidén toimintaansa. (Johnson &
Johnson 2008.) Oikea-aikaisen ohjauksen tarjoaminen on kuitenkin haastavaa,
silld ohjauksen tarve on sidoksissa kulloinkin kyseessd olevaan oppijaryhméén ja
heidédn tavoitteisiinsa. Ding, Li, Piccolo ja Kulm (2007) antavat yhden ohjenuoran
ohjaajan toiminnalle nimedmalld kolme yhteisdllisen oppimisen tilannetta, jotka
voivat vaatia ohjaajan osallistumista tyoskentelyyn. Ensinné, jos kukaan ryhmén
jésenistd ei osaa vastata esitettyyn kysymykseen, on ohjaajan panos tirked tyos-
kentelyn jatkumiseksi. Toiseksi oppijat voivat tarvita ohjaajan osallistumista koh-
datessaan viestintdén liittyvid haasteita tyoskentelyn aikana. Kolmanneksi ohjaa-
jan panosta voidaan tarvita tilanteissa, joissa yksi tai useampi ryhméin jésen do-
minoi keskusteluita estden yhteisollisen vuorovaikutuksen.

Lund (2004) seka Ligorio, Talamo ja Simons (2002) mainitsevat yhteisollisen
oppimisen edellyttdvian ohjaajalta niin pedagogisia, sosiaalisia, hallinnollisia kuin
teknologisia toimenpiteitd. Ohjauksen pedagoginen ulottuvuus sisdltdd kaikki ne
toimet, joilla ohjaaja tukee siséllollisten oppimistavoitteiden saavuttamista. Tie-
don tarjoaminen, kysymysten esittdminen, oppijoiden kdymien keskustelujen
yhteenvetdminen ja ldhdemateriaalin tarjoaminen ovat merkittdvid pedagogisia
toimenpiteitd yhteisollisen oppimisen edistdmisessd. Ohjaajan sosiaalinen rooli
puolestaan pitdéd sisdllddn ryhméytymisen tukemisen sekd ohjaajan pyrkimykset
osallistua positiivisen ryhméiilmapiirin luomiseen ja ylldpitdmiseen. Hallinnolliset
toimenpiteet viittaavat kurssitehtdvien koordinointiin sekd verkkokeskusteluiden
johdonmukaisen rakenteen ylldpitoon. Ohjauksen teknologinen ulottuvuus liittyy
kaytossi olevan teknologian ylldpitoon ja hallintaan.

Lakkala ja Lipponen (2004) korostavat verkko-oppimisympéristdissd tapah-
tuvan yhteisollisen oppimisen ohjauksen kokonaisvaltaisuutta ja erityisesti peda-
gogisen ldhestymistavan valinnan merkitystd ohjauksellisena toimenpiteeni. Pe-
dagogiset valinnat sekd siithen perustuvat oppimisympdéristén ja tyoskentelypro-
sessien perusrakenteet tukevat tietynlaisia oppimisen kédytdntdjd ja toimivat ndin
ollen ohjauksellisina vélineind. Téhidn ndikdkulmaan liittyy myds ajatus yhteisolli-
sen oppimisen késikirjoittamisesta.
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2.2.5 Ryhmén kohtaamat haasteet yhteiséllisen oppimisen
tilanteissa

Monien etujen lisdksi yhteisolliseen oppimiseen liittyy lukuisia haasteita, kuten
osallistumisen epétasaisuus, keskusteluiden pinnallisuus ja ryhmén ohjautuminen
kohti véaraa ratkaisua tydskentelyn alkuvaiheilla (Jermann 2004). Erityisesti osal-
listumisen epdtasaisuus mainitaan useissa tutkimuksissa keskeiseksi yhteisollisen
oppimisen haasteeksi (Biasutti 2011; Loh & Smyth 2010). Epétasainen osallistu-
minen voi johtua ryhmin jésenten vélisistd statuseroista. Pienryhmaissé on tutkittu
olevan sekd korkean ettd matalan statuksen jdsenid, ja korkean statuksen jdsenet
osallistuvat usein tydskentelyyn aktiivisemmin. (Cohen 1994b.) My06s motivatio-
naaliset tekijét selittdvit osallistumisen epétasaisuutta (Jermann 2004). Alhaista
motivaatiota voi selittdd esimerkiksi sitoutumattomuus ryhmén yhteiseen tavoit-
teeseen. Cohen (1994b) puolestaan nimedéd yhteisollisen tydskentelyn keskeiseksi
haasteeksi oppijoiden motivoinnin toimia ryhmésséd. Yhteisollistd oppimista voi
vaikeuttaa myo6s yksittdisen oppijan vaikeudet yleistdd ja yhdistelld erilaisista
nidkokulmista tuotettua tietoa. (Hékkinen & Arvaja 1999.) Ymmarryksen ja koko-
naisndkemyksen puute késiteltdvistd aiheesta voi estdd yksilod osallistumasta
ryhmén tyoskentelyyn.

Yhteisollinen oppiminen ja vastavuoroinen viestintd voivat vaikeutua myos
yksittdisen ryhmén jésenen ottaman roolin vuoksi. Vaikka roolit mahdollistavat
joustavan tydnjaon ryhmissd ja voivat edistdd ryhmésséd vallitsevaa jérjestysta,
voi yksilon ottama rooli myods luoda epitasaisuutta osallistumiseen ja vinouttaa
vallankdyttod ryhméassd. Esimerkiksi tydskentely dominoivien ryhmén jisenten
kanssa voidaan kokea haasteelliseksi (Loh & Smyth 2010). Dominoivat ryhmén
jisenet jattaviat muiden mielipiteet huomoimatta ja rajoittavat néin ryhmén sisiis-
td vuorovaikutusta (Richmond & Striley 1996).

Oppijaryhmien tydskentely voi vaikeutua myds sen vuoksi, ettd ryhmén jése-
net eivit ole tietoisia toistensa osaamisesta tai tyoskentelytavoista. Ryhmén jise-
net tuntevat epdvarmuutta, koska eivét osaa tulkita ja ennustaa toistensa kayttay-
tymistd yhteisollisen oppimisen tilanteissa. Tdma puolestaan vaikeuttaa molem-
minpuolisen luottamuksen syntymistd. (Lewicki & Bunker 1996.) Esimerkiksi
Loh ja Smyth (2010) ovat osoittaneet tutkimuksessaan yliopisto-opiskelijoiden
kokevan yhdeksi yhteisollisen oppimisen haasteeksi epitietoisuuden tavoista
aloittaa vuorovaikutus muiden ryhmin jasenten kanssa. Formaaleissa oppimisen
tilanteissa oppijat jaetaan usein satunnaisesti pienryhmiin, jotka vaihtuvat eri
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kurssien ja jopa saman kurssin aikana, miké vaikeuttaa edelleen ryhmén toimintaa
ja luottamuksellisen ilmapiirin muodostamista (Janssen ym. 2009).

Yhteisollinen oppiminen on haastava prosessi, joka vaatii kaikkien ryhmén
jasenten tietoisia ponnisteluja yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Yksilon
toiminnassa voi kuitenkin ilmetd ryhmén yhteisen toiminnan nakékulmasta nega-
tiivisia piirteitd, jotka vaikeuttavat koko ryhmén tyoskentelyd heikentdmalld ryh-
mén jisenten motivaatiota ja aiheuttamalla epidtasapainon ryhméin jdsenten osal-
listumiseen. Ryhmien toimintaa ja yhteisollistd oppimista késittelevéssa kirjalli-
suudessa (mm. Jermann 2004; Kerr 1983; Pennington 2005) yksilon toiminnassa
ilmeneviksi ryhmétyoskentelyn haasteiksi nimetdén usein sosiaalinen vetelehti-
minen, vapaamatkustelu ja hyvéksikayttoefekti.

Sosiaalista vetelehtimistd tapahtuu, kun yksilé ponnistelee pddmdéérin eteen
vihemman yhteisollisen kuin yksildllisen oppimisen tilanteissa. Kun vastuu paa-
madrdn saavuttamisesta on ryhmélla, sosiaalinen vetelehtijd ei tunne vastuuta sen
saavuttamisesta yhtd paljon kuin tilanteissa, joissa pddméérin saavuttaminen on
vain hdnen itsensd vastuulla. Vapaamatkustelu puolestaan viittaa tilanteeseen,
jossa tietyt ryhmin jdsenet eivit osallistu yhteiseen tydskentelyyn lainkaan tai
osallistuvat sithen vain védhidn. Vapaamatkustaja kayttdd muiden ryhmdildisten
panostusta hyvidkseen piiloutumalla massaan vilttddkseen itse osallistumisen.
Yksilo liittyy ryhméén, tekee vain hieman ty6téd ja tyoskentelyn padtteeksi ottaa
ryhmén tuloksen tuottaman palkinnon. (Jermann 2004; Kerr 1983.)

Hyviksikayttoefekti puolestaan viittaa tilanteeseen, jossa oppija vdhentdd
omaa osallistumistaan ja panostaan yhteisessd tyoskentelyssd vastalauseeksi va-
paamatkustelulle ja sosiaaliselle vetelehtimiselle (Jermann 2004). Yksilo uskoo
muiden ryhmaldisten jattdvén kaiken tyon hédnen harteilleen, mikd johtaa yksilon
haluttomuuteen ponnistella yhteisen padamééran eteen (Van Dijk & Wilke 1993).
Toisaalta on my0s ryhmétilanteita, joissa yksi ryhmén jésen tydskentelee erityisen
aktiivisesti kompensoidakseen muiden ryhmaéldisten osuutta. T&td ilmiStd nimite-
tdan sosiaaliseksi kompensaatioksi (Pennington 2005).

Sosiaalista vetelehtimistd voidaan selittdd sosiaalisen vaikutuksen teorian
(Latané & Nida 1980) tai yhteisen ponnistelun mallin (Karau & Williams 1993)
kautta. Sosiaalisen vaikutuksen teorian mukaan ihmisen sosiaalinen vaikutus tai
voima vihenee ryhmékoon kasvaessa. Sosiaalisen vaikutuksen vihetessi yksilolla
on suurempi taipumus sosiaaliseen laiskotteluun. Yhteisen ponnistelun malli tar-
joaa kokonaisvaltaisemman selityksen sosiaalisen vetelehtimisen esiintymiselle.
Mallin mukaan yksilon ponnistelun ja ryhmén suorituksen vélinen yhteys vihenee
ryhmikoon kasvaessa. Samoin heikkenee myos ryhmén suorituksen ja yksilon
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saaman palkkio-osuuden vélinen yhteys. Yhteisen ponnistelun mallissa esitetddan
myds, ettd yksilo sitoutuu yhteisen tehtdvan suorittamiseen, mikéli hin uskoo
oman toimintansa johtavan ryhmén tuloksen paranemiseen. Sitoutumista edistdd
my0s yksilon luottamus siithen, ettd hdnen ponnistelunsa yhteisen padmiadrdn
eteen huomataan ja palkitaan. Yksittdisen ryhmén jésenen tulee myds haluta ja
arvostaa tulevaa palkintoa. Yhteisen ponnistelun mallissa esitetddn, ettd sosiaali-
nen vetelehtiminen on véhdisempéd tilanteissa, joissa ryhmén jdsenet ovat kiin-
nostuneita yhteisestd tehtdvéistd ja pitdvat yhteisen tavoitteen saavuttamista itsel-
leen térkedna.

Se, missd médrin ryhmityoskentelyssé esiintyvét haasteet vaikeuttavat yhtei-
sollistd oppimista, riippuu ryhmédn kyvystd ratkaista toiminnassaan esiintyvid
ristiriitoja. Penningtonin (2005) mukaan vastavuoroiset keskustelut, sujuva vies-
tintd, kiinted ryhma sekd hyva ryhméhenki ovat avaimia yhteisollisessa tydskente-
lyssé ilmenevien ristiriitojen ratkaisemiseen.

2.2.6 Vuorovaikutus yhteiséllisen oppimisen tilanteissa

Vuorovaikutustutkimuksen ndkokulmasta yhteis6llisyys voidaan méaéritelld pro-
sessiksi, jossa yksilot neuvottelevat ja jakavat keskenddn ongelmanratkaisun né-
kokulmasta tarkoituksenmukaisia merkityksid ja luovat siten uutta tictoa (Hakki-
nen & Arvaja 1999; Loh & Smyth 2010; Roschelle & Teasley 1995). Useat tutki-
mukset ovat osoittaneet, ettd ryhmén jasenten vilinen vuorovaikutus on keskeinen
tekijd ryhmén tyoskentelyn onnistumisessa ja oppimistavoitteiden saavuttamises-
sa (Lebie, Rhoades & McGrath 1996; Wanger 1995; Webb & Palincsar 1996).
Tiedon jakamisen ja vuorovaikutuksen on tutkimuksissa todettu parantavan oppi-
joiden suoriutumista ja vahvistavan oppijoiden tyytyvéisyyden tunnetta (Gear,
Vince, Read & Minkes 2003; Vrasidas & Isaac 1999). Esimerkiksi King (2007)
on osoittanut korkeatasoisella keskustelulla olevan positiivinen yhteys oppimi-
seen. Biasuttin (2011) tutkimuksessa puolestaan havaittiin oppijoiden kokevan
kehittyvinsa tiedollisesti vastavuoroisten keskusteluiden kautta. Kootusti voidaan
todeta, ettd yhteisollistd oppimista ei voi tapahtua ilman sosiaalista vuorovaiku-
tusta, mutta kaikki ryhmissd kdyty vuorovaikutus ei johda yhteisolliseen oppimi-
seen.

Jotta keskustelu ja vuorovaikutus olisivat vastavuoroisia ja yhteisdlliseen op-
pimiseen johtavia, tulee niiden edetd oppimistavoitteiden suunnassa (Hou & Wu
2011; Korhonen 2006). Tama puolestaan edellyttidi, ettd kommunikoijilla on riit-
tdvd yhteinen ymmarrys keskustelun sisélldistd ja keskustelussa kéytettiavistd
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késitteistd. Stahlin (2007) tutkimus on osoittanut, ettd oppijoilla on oltava riittdva
yhteinen ymmirrys opiskelun kohteena olevista sisélldistd mutta my0s tiettyjen
taustatekijoiden, kuten kielen, on oltava yhteisid. Jos oppijoilla ei ole riittdvaa
yhteistd ymmarrystd opiskelun kohteena olevista sisélldistéd, aiheuttaa se ongelmia
ryhmén vuorovaikutukseen ja viestintddn, vaikka viestinndssd kdytettdva kieli
sindnsd olisi kaikille tuttu ja yhteinen (Luft 1970). Yhteisollisen tydskentelyn
onnistumisen kannalta on kuitenkin olennaista, ettd ryhmén jésenilld on erilaiset
perspektiivit tarkastella késiteltdvid asioita (Stahl 2007). Rummel (2007) liséa,
ettd ryhmityoskentelyn onnistumista edistdd ryhmin jésenten yhteinen ymmérrys
paitsi keskustelun sisdllistd myos sosiaalisesta jarjestdytymisestd ja ryhmén ja-
senten valisistd suhteista. Ryhmaétyoskentelyn tarkoituksenmukaisen etenemisen
kannalta on kuitenkin olennaista, etti ryhmén jdsenet ovat valmiita neuvottele-
maan sosiaalisesta jarjestdytymisestd ja tarvittaessa myds muuttamaan sitd jousta-
vasti.

Fransen, Weinberger ja Kirschner (2013) kutsuvat yhteiso6llisen oppimisen ti-
lanteissa ilmenevin vuorovaikutuksen edellyttdvédn suljetun silmukan viestintéa.
Yhteisollisen oppimisen tilanteissa ryhmén jasenten tulisi pyrkid selkedén ja tés-
milliseen tiedon jakamiseen. Heiddn on myods kyettdvéd ilmaisemaan, ettd ovat
vastaanottaneet ja ymmartdneet muiden ldhettimaét viestit. Vastakohtana suljetun
silmukan viestinndlle Fransen ym. (2013) mainitsevat avoimen silmukan viestin-
nén, jossa ryhmén jdsenet eivét vahvista viestien vastaanottamista tai sanoman
ymmarrysta.

Suljetun silmukan viestintd kannustaa yksilod rakentamaan ja jarjestiméén
uudelleen tietorakenteitaan ja aiempaa ymmarrystidn. Keskustellessaan oppija
kisittelee omaa ajatteluaan tarkemmin ja tulee paremmin tietoiseksi omassa ym-
maérryksessddn vallitsevista vadrinkdsityksistd ja virheellisyyksistd. Muiden esit-
tdmien nidkokulmien kautta omaa ymmérrystd syvennetdin ja monipuolistetaan.
(O’Donnel 2006.) Asian selittiminen muille voi myds auttaa oppijaa ndkeméaén
kédsiteltdvdan ongelman keskeiset piirteet, muodostamaan ongelmanratkaisuun
tarvittavat paittelysddnnot sekéd korjaamaan epéatiydelliset mentaaliset mallit (Chi
2000). Aiempi tutkimus onkin osoittanut, ettd onnistunutta yhteisollistd oppimista
leimaa ryhmén keskittyminen aktiiviseen tiedonrakenteluun neuvotellen, argu-
mentoiden, olennaiseen keskittyen ja uutta tuottaen (Korhonen 2006; Noroozi ym.
2011; Oliveira, Tinoca & Pereira 2011).

Vuorovaikutustilanteissa korostuvat ryhmin jésenten taidot koordinoida ryh-
mén sisdisid viestintdprosesseja eli ottaa vastaan toisten ldhettdmiéd viestejd ja
ymmartdd muiden kommunikoijien l&hettamat viestit. Keskusteluiden koordinoin-
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ti mahdollistuu, kun ryhmén jdsenet jakavat tietimyksensd, uskomuksensa ja ole-
tuksensa késiteltavastd sisdllostd. Vuorovaikutustilanteessa osapuolet etsivit to-
disteita siitd, ettd heitd on ymmarretty, ja tuottavat todisteita omista aikeistaan
viestintdprosessin aikana. Yksilé voi hakea joko negatiivisia tai positiivisia todis-
teita. Negatiivinen todiste saa osallistujan korjaamaan tai tarkentamaan sano-
maansa. Negatiivisen todisteen puuttuessa sanoma tulkitaan usein ymmarretyksi.
(Clark & Brennan 1991.) Luonnollisesti keskusteluun osallistujat etsivit myos
positiivisia todisteita siitd, ettd heiddn ldhettiménsd sanoma on ymmadrretty. Tal-
laisia positiivisia todisteita ovat esimerkiksi myontdminen (ilmaistaan suoraan,
ettd sanoma on ymmarretty), asiaankuuluvan seuraavan sanoman tai puheenvuo-
ron esittdminen (vastataan kysymykseen) ja keskeytyksettoman huomion yllapi-
timinen (kuunnellaan, mité toisella on sanottavanaan). (Clark & Schaefer 1989.)
Viestijéat pyrkivit toisin sanoen saavuttamaan yhteisen tydskentelyperustan, joka
kisittdd yhteisen ymmaérryksen sekd keskustelun siséllosté ettd viestintdprosessis-
ta. (Baker, Hansen, Joiner & Traum 1999; Clark & Brennan 1991.) Suljetun sil-
mukan viestintd on avain yhteisen ymmaérryksen muodostumisessa ja yhteisen
tiedonrakentelun onnistumisessa.

Clark ja Brennan (1991) yhdistivét yhteisen tydskentelyperustan késitteen
sosiokulttuurisiin oppimisen teorioihin ja kielitieteeseen. Yhteisen tydskentelype-
rustan késitteelld on alun perin kuvattu mikrotasolla kahden ihmisen onnistumista
dialogin aikaisen jaetun ymmérryksen rakentamisessa ja ylldpitdmisessd. Kasit-
teelld kuvataan myods suuremman ryhmén keskindisid sddntdja ja kollektiivista
tietoa, joilla ryhma jarjestdd toimintaansa. (Dillenbourg & Traum 1999; Jermann
2004.)

Yhteisen tyoskentelyperustan luominen edellyttdd osapuolten vélisid merki-
tysneuvotteluita ja tulkintoja eri signaaleista. Ndin osapuolet ymmartavat ldhetetyt
viestit ja signaalit riittdvéin yhtenevéiselld tavalla. (Clark & Brennan 1991.) Yhtei-
sen tyoskentelyperustan luomista voi siis luonnehtia kollektiiviseksi prosessiksi,
jonka kautta yksilot pyrkivit saavuttamaan yhteisen ymmairryksen. Yhteinen ym-
maérrys ei kuitenkaan voi koskaan olla tdydellinen, vaan vuorovaikutuksessa ole-
vien yksildiden on tunnistettava yhteisen tydskentelyperustan riittéva taso. (Baker
ym. 1999; Stahl 2005.)

Bales (1950; 1970) on kehittdnyt vuorovaikutusprosessien analysointiin [PA
(interaction process analysis) -menetelmén, jota hyddynnettiin alun perin ana-
lysoitaessa yhteistd tehtdvdd suorittavien ryhmien tydskentelyd. Vaikka IPA-
menetelméaé ei ole sellaisenaan hyodynnetty tdsséd tutkimuksessa, voi mallin kaut-
ta tarkastella vuorovaikutuksen keskeisid muotoja yhteisollisen oppimisen tilan-
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teissa. IPA-menetelmén taustalla on ajatus, jonka mukaan tehokkaasti toimivan
ryhmin on selviydyttdva sekd tehtdvin ratkaisemiseen liittyvistd ongelmista ettd
vaikutuksen muotoja ovat esimerkiksi yhteenkuuluvaisuuden osoittaminen ja
jannityksen lieventiminen. (Bales 1970.) Balesin tavoin myds Kreijins ym.
(2003) painottavat vuorovaikutuksen sosioemotionaalista ulottuvuutta keskeisend
tekijand onnistuneessa yhteisollisessd oppimisessa. Sosioemotionaalisella ulottu-
vuudella viitataan vuorovaikutuksen prosesseihin, joiden kautta ryhmin jésenet
tutustuvat toisiinsa, sitoutuvat sosiaalisiin suhteisiin ryhméssd ja ryhméytyvit.
N&ama prosessit eivit suoranaisesti liity opittaviin sisiltdihin mutta ovat edellytyk-
sid oppimistehtidvien yhteiselle ratkaisemiselle.

Tehtdvaan liittyviin vuorovaikutuksen muotoihin lukeutuvat Balesin (1970)
mukaan sekd tehtdvddn liittyvat kysymykset ettd vastaukset. Vastaukset voivat
olla esimerkiksi ehdotuksia, neuvoja tai mielipiteitd. Kysymykset voivat puoles-
taan olla neuvon tai ehdotuksen pyytdmistd. Tehtdvddn liittyvdt ja sosio-
emotionaaliset vuorovaikutuksen yksikdt vaihtelevat ryhmien tydskentelyn aika-
na. Molempia vaiheita tarvitaan ryhmatydskentelyn onnistumiseksi silld edelly-
tykselld, ettd ndiden kahden vaiheen vililld vallitsee tasapaino. (Hartley 1997.)
Erityisesti oppivissa ryhmissd on tydskenneltidvd asiasisdllon parissa, mutta ta-
voitteen saavuttaminen edellyttdd my0s sosioemotionaalisten tarpeiden tayttdmis-
td ja ristiriitojen ratkaisemista.

Mercer (1996; 2005) pitdd yhteistd tiedonrakentelua sosiaalisena ajattelun
muotona ja on tutkimuksissaan keskittynyt puheen muotoihin yhteis6llisen oppi-
misen tilanteissa. Mercerin (1996) mukaan keskustelutilanteeseen osallistuvien on
ensiksi ilmaistava ajatuksensa mahdollisimman selkeisti ja yksiselitteisesti, jotta
osallistujat voivat jakaa ja arvioida niitd. Toiseksi osallistujien on yhdessd perus-
teltava ja tehtidvé pédidtelmia kéasiteltédvasti asiasta. Ryhmén on yhdessé analysoita-
va késiteltdvad ongelmaa, verrattava erilaisia selityksid ja muodostettava yhteisid
paatoksia. Osallistujat eivdt ainoastaan rakenna yhteisesti tietoa vaan myos pohti-
vat ja arvioivat sitd kriittisesti. Osallistujat ovat myos avoimia erilaisille nako-
kulmille. Yhteisollisen oppimisen nédkokulmasta téllainen ns. tutkiva puhe on
merkityksellistd. Tutkiva puhe edustaa Mercerin mukaan korkeatasoista yhteisol-
listd tyoskentelyd. Yhteisollistd oppimista vihemmén tukevia puheen muotoja
ovat kiistelevd puhe, jolle on ominaista ratkaisemattomat erimielisyydet, sekd
toisten oppijoiden ndkemyksia kritiikittoméasti myotéileva puhe, jota Mercer kut-
suu kumulatiiviseksi puheeksi.
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Webb (1989) korostaa sellaisten keskusteluiden, joissa oppijat kysyvit tietyn-
laisia kysymyksid, perustelevat ja selittdvit sekd tekevdt yhteenvetoja ja hypo-
teeseja keskusteluiden sisdlldistd, edistdvin erityisen tehokkaasti yhteisollistd
oppimista. Erityisesti kysymysten esittiminen on yksi syvillisen yhteisollisen
oppimisen kannalta keskeinen vuorovaikutuksen muoto, silld selityksid herattavat
ja niitd pyytdvit kysymykset vievdt ryhmén oppimista eteenpdin (Hékkinen &
Arvaja 1999; King 1999). Arvajan, Hikkisen, Eteldpellon ja Rasku-Puttosen
(2000) tutkimus osoitti, ettd selityksid ja perusteluita pyytdavat kysymykset edisti-
vit tutkivaa puhetta, kun taas faktatietoa pyytdvit kysymykset tukivat enemmén
kumulatiivista puhetta. Samoin Dewiyantin ym. (2007) tutkimuksessa havaittiin,
ettd onnistunutta yhteisollistd oppimista luonnehti keskustelua herdttavien kysy-
mysten esittdminen ja lisdresurssien tarjoaminen sisidllon késittelyn tueksi. Vas-
taavasti on osoitettu, ettd vidhemmaén onnistuneen ryhméin vuorovaikutusta luon-
nehtivat yksittdiset ja informatiiviset viestit (Korhonen 2006) sekéd vastavuorois-
ten keskusteluiden puute ja ryhmaétyoskentelyn ristiriitojen esiinnostaminen nii-
den ratkaisemisen sijaan (Oliveira ym. 2011).

Asiasisiltdjen késittelyyn liittyva kognitiivisesti korkeatasoinen vuorovaiku-
tus ilmenee Voletin ym. (2009) mukaan asioiden yksityiskohtaisena késittelyna,
perusteluiden esittdmisend ja erilaisista ndkokulmista tarkasteluna. Myos péétel-
mien tekeminen, asioiden vélisten yhteyksien osoittaminen, keskustelua herétta-
vien kysymysten esittdminen sekd neuvottelut edustavat korkeatasoista kognitii-
vista prosessointia ja edistivét yhteistd tiedonrakentelua. Vastaavasti tiedon jaka-
minen, faktatiedon esittiminen sekd perustelemattomien nidkemysten ja mééritel-
mien esittdminen ovat osoituksia matalan tason kognitiivisesta prosessoinnista.
Némaékin voivat olla térkeitd vaiheita yhteisollisesséd tiedonrakentelussa mutta
eivit itsessddn edusta korkeatasoista tiedon késittelyd. Voletin ym. (2009) tutki-
mus osoitti kuitenkin, ettd yhteisollisen oppimisen tilanteissa suurin osa oppijoi-
den vilisestd vuorovaikutuksesta keskittyi muiden kuin oppimistehtévaan liittyvi-
en asioiden kisittelyyn.

Yhteenvetona edelld esitettyyn kirjallisuuskatsaukseen viitaten voidaan todeta
yhteisolliseen oppimiseen johtavan vuorovaikutuksen olevan kognitiivisesti kor-
keatasoista, mikd ilmenee neuvottelevana, perustelevana ja kysymyksié esittdvana
keskusteluotteena. Vastaavasti vuorovaikutuksen keskittyminen faktatiedon ja
perustelemattomien kommenttien esittimiseen sekd tiedon jakamiseen ei edisté
yhteisollistd oppimista. Liséksi keskeinen yhteis6llisen oppimisen edellytys on
yhteisen ymmarryksen muodostaminen niin keskustelun sisélloistd, ryhmén jésen-
ten vilisistd suhteista kuin viestintdprosessista. Yhteistd tyOskentelyperustaa
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muodostaessaan oppijat tekevit tulkintoja ja kdyvét merkitysneuvotteluita toisten-
sa ldhettdmistd viesteistd ja signaaleista, milld viitataan yhteisen tydskentelypro-
sessin koordinointiin. Yhteisollisen oppimisen onnistumisen kannalta ovat tarkei-
td my0Os vuorovaikutuksen sosio-emotionaaliset ilmentymat, joilla pyritdan edis-
tdmaén positiivista ryhmaéilmapiirii ja yhteenkuuluvuutta.

Vaikka yhteis6llisen oppimisen perusmekanismit ovat samat niin kasvokkai-
sissa kuin verkko-oppimisymparistdissd tapahtuvissa oppimistilanteissa, tuo tek-
nologia omat mahdollisuutensa ja myos haasteensa yhteisollisen oppimisen toteu-
tumiseen. Ndmé mahdollisuudet ja haasteet liittyvdt ryhmien muodostumiseen
sekd oppijoiden vélisen vuorovaikutuksen muotoihin ja laatuun. Niitd teknologi-
an tuomia erityispiirteitd késitellddn tarkemmin seuraavassa luvussa. Vaikka té-
mén tutkimuksen teoreettinen ydin on yhteisdllisessd oppimisessa, on tirkeda
ymmartdd sitd kontekstia, jossa yhteisollisen oppimisen ilmiditd tarkastellaan.
Teknologia on yksi merkittdvé osa titd kontekstia.

2.3 Teknologian tuki oppimiselle

Yhteisollistd oppimista tuetaan usein erilaisilla teknologisilla vilineilld. Teknolo-
gian hyddyntdminen oppimisen ja opetuksen tukena ei kuitenkaan ole uusi ilmid,
silld tietokoneita on hyddynnetty systemaattisesti opetuksessa jo 1960-luvulta
alkaen. Tietotekniikan kayttd opetuksessa ja opiskelussa alkoi kuitenkin yleistya
erityisesti 1980-luvulla, jolloin yhd useampi omisti henkilokohtaisen tietokoneen.
Varhaisessa vaiheessa teknologiaa hyddynnettiin piddasiassa yksilon oppimisen
tukena, kunnes 2000-luvulla padpaino on siirtynyt yhteis6llisen tyoskentelyn edis-
tdmiseen. Erityisesti World Wide Webin kehitys 1990-luvulla mullisti tietokoneen
kdyton niin ty6-, opiskelu- kuin arkielaméssédkin. (Suominen 2009.) Oppijoille
avautui mahdollisuus hankkia itsendisesti tietoa ja tuottaa sisdltod verkkoon. Sa-
maan aikaan tuotiin esille avoimien oppimisympéristjen késite haluttaessa koros-
taa oppijakeskeisid tydskentelytapoja, monipuolisia opetusmenetelmié ja teknolo-
gian hyoddyntédmistd oppimisen tukena (Ruokamo & Pohjolainen 1999). Myods
ensimmadiset verkko-oppimisympdiristot kehitettiin pian www:n ilmestymisen
jéilkeen (Leinonen 2010).

Oppimiskésityksen muutoksen ja teknologian kehittymisen my6té ollaan yha
enenevissd madrin kiinnostuneita teknologian mahdollisuuksista tukea ryhmien
tyoskentelyd ja yhteisollistd oppimista yksittdisen oppijan sijaan. Teknologian
opetuskiyton paradigmoista on vuosikymmenten aikana siirrytty ohjelmoidusta
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opetuksesta kohti tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista (Computer Suppor-
ted Collaborative Learning, CSCL). (Leinonen 2010.)

CSCL Kkasitteend kytkeytyy nimensd mukaisesti voimakkaasti tietokoneiden
opetuskayttoon. Teknologian kehityksen my6td opetuksessa kéytettdvéan teknolo-
gian kirjo on kuitenkin laajentunut kattamaan esimerkiksi matkapuhelimet ja
muut mobiililaitteet. Viime vuosina onkin alettu kayttdiméén laajemmin teknolo-
giatuetun oppimisen (Technology-Enhanced Learning, TEL) késitettd haluttaessa
korostaa teknologisten tydvélineiden ja ohjelmistojen moninaisuutta oppimisen ja
opetuksen tukena (Balacheff, Ludvigsen, Jong, Lazonder & Barnes 2009; Cerra-
to-Pargman, Jarveld & Milrad 2012). Téssd tutkimuksessa kéytetddn jatkossa
kuitenkin tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen kasitettd viittaamaan laa-
jasti teknologian opetuskéyttoon, silld télla hetkelld CSCL:n késite on vakiintunut
oppimisen tutkimuksessa.

Tamaén tutkimuksen kontekstin ymmartdmiseksi tdsséd luvussa késitellddn tek-
nologian opetuskédyton kehittymistd kohti tietokoneavusteista yhteisollistd oppi-
mista. Luvussa kdydadn myos lépi verkko-oppimisympéristdssd tapahtuvan opis-
kelun ja vuorovaikutuksen erityispiirteitd, koska niilld teemoilla on merkittdva
rooli tdimin tutkimuksen empiirisen osan toteutuksessa. Luvussa esitellidn myos
aiempien tutkimusten tuloksia tietokoneavusteisen yhteis6llisen oppimisen edelly-
tyksistd opiskelijoiden kokemusten sekd vuorovaikutuksen muotojen ndakdkulmis-
ta.

2.3.1 Teknologian tuki yksilén oppimiselle

Teknologian opetuskdytdn varhaisimmissa vaiheissa korostui yksilon oppimisen
tukeminen. Erityisen hyvin yksilokeskeinen ndkdkulma kdy ilmi ohjelmoidun
opetuksen mallissa, joka kehitettiin 1970- ja 1980-luvuilla. Télle aikakaudelle
tyypillisid olivat yksityiskohtiaan my6ten etukdteen laaditut opetusohjelmat, ns.
drill and practice -harjoitukset, joita yksittdiset oppijat kdvivét 1dpi omassa tahdis-
saan valmiiksi ohjelmoitua polkua pitkin. Ohjelmissa tietty informaatio esitettiin
oppijalle, minké jdlkeen hinelle annettiin ratkaistavaksi materiaaliin liittyvit teh-
tavit. Oppijan ratkaistua tehtivét tietokone tarkisti tuloksen ja ohjasi oppijaa siir-
tyméén opiskelussaan seuraavaan vaiheeseen. Ohjelmoidun opetuksen tarkoituk-
sena oli yksilon oppimisen mahdollisimman tehokas tukeminen. (Peltonen, Risé-
nen & Stukat 1969.) Taustalla voidaan ndhdd behavioristinen ndkemys oppimises-
ta, jonka mukaan oppiminen on pitkélti tiedon muistamista. Behavioristisen para-
digman mukaisesti oppijat etenivdt oppimispolullaan yrityksen ja erehdyksen
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kautta. Niin oppijoille pyrittiin tarjoamaan aktiivinen rooli oman oppimisensa
edistdjind. Teknologian uskottiin voivan syrjayttda opettaja tarjoamalla oppijoille
mielekkditd tavoitteita ja palautetta tavoitteen saavuttamisesta. (Leinonen 2010.)

Drill and practice -harjoitteiden jilkeen 1970-luvulla alettiin kehittdd dlykkai-
td ohjausjarjestelmid (Intelligent Tutoring Systems, ITS), joiden taustalla voidaan
ndhdd kognitiivinen ndkemys oppimisesta. Oppimista analysoitiin oppijoiden
mentaalisten mallien kautta, ja opetuksen avulla pyrittiin korjaamaan virheellisid
mentaalisia malleja. T&lld ajanjaksolla luotiin tietokoneohjelmia, joiden tavoittee-
na oli havainnoida oppijoiden ymmartdmisen prosesseja ja korjata tyypillisid op-
pijoiden mentaalisissa malleissa esiintyneitd virheitd. Opettaja pyrittiin korvaa-
maan tietokoneen tarjoamalla ohjauksella, ja dlykkédiden ohjausjérjestelmien kaut-
ta oppijoita pyrittiin sitouttamaan perusteluiden esittimiseen ja argumentointiin.
(Koschmann 1996.)

Siirryttdessd behavioristisista oppimisndkemyksistd kohti kognitiivista kon-
struktivismia oppiminen alettiin ndhdi oppijan itseniisend ja aktiivisena toiminta-
na. Oppijoille haluttiin tarjota virikkeisid oppimisen tiloja, joissa tarjoutuu olo-
suhteet omaehtoiseen opiskeluun. Teknologian uskottiin voivan esimerkiksi tarjo-
ta monipuolisia tydvélineitd aineistojen kisittelyyn, luokitteluun ja hallintaan ja
vapauttaa néin yksilon kognitiivista kapasiteettia muihin oppimisen prosesseihin.
Tieto- ja viestintitekniikan katsottiin voivan myos haastaa yksittdisen oppijan
rakentamaan aktiivisesti tietoa sisdltojen toistamisen sijaan. (Jonassen 1995.)
Teknologiset vilineet alettiin ndhda edellistd vaihetta kokonaisvaltaisemmin ym-
péristdind, joissa oppijat voivat muodostaa sellaisia tilanteita ja ongelmia, joita he
eivit reaalimaailmassa voisi kohdata. Ndissd ympéristdissd oppijat voivat vapaasti
testata ja kehittdd omia ideoitaan, minka uskottiin johtavan korkeampiin ajattelun
taitoihin. (Papert 1997.) Tdssd vaiheessa, 1980- ja 1990-luvuilla, tietokoneet ke-
hittyivét ominaisuuksiltaan. Graafiset kdyttoliittymat seké entistéd kehittyneemmait
adni- ja grafiikkaominaisuudet mahdollistivat uudenlaisten multimediaelementti-
en liittdmisen opetusohjelmiin. Multimediaa siséltdvit opetusohjelmat, kuten cd-
romit ja simulaatiot, yleistyivét, ja niiden uskottiin tehostavan ja motivoivan opis-
kelua (Rassuli & Tippins 1997).

Internetin kehityksen my6té alettiin korostaa teknologian mahdollisuuksia si-
sdllon jakamisessa. Teknologian opetuskayttd keskittyikin 1990-luvulla voimak-
kaasti siséllon jakamiseen ja ndkokulma teknologian mahdollisuuksiin oppimisen
edistijani oli edelleen hyvin yksilokeskeinen (Koshmann 1996). Internetin tulon
myo6td mahdollistui paésy moninaisiin informaatioléhteisiin, mika edisti erilaisten
verkossa olevien itseopiskelukurssien yleistymistd. Teknologian opetuskéyton
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tutkimuksessa keskityttiin kurssituotannon jaksottamiseen, automatisoituihin tes-
teihin ja automatisoituun ohjaukseen. (Leinonen 2010.)

Kognitiiviseen konstruktivismiin liittyy myds ajatus teknologian mahdolli-
suudesta vaikuttaa oppijan ymmirryksen edistdmiseen. Nurmen ja Jaakkolan
(2002) mukaan teknologia voi edistdd oppijan ymmarrystd, koska tietokoneiden
vilitykselld opetuksen havainnollistaminen voidaan tehdd perinteistd opetusta
monipuolisemmaksi ja mielenkiintoisemmaksi ja tdtd kautta motivoivammaksi.
Toisaalta he kuitenkin mainitsevat, ettd uhkana saattaa olla kognitiivinen yli-
kuormitus, jos esitetty informaatio ylittdd oppijan mahdollisuudet hallita sita.
Uhkana voidaan pitdd myds motivaation nopeaa laskua uutuudenviehdtyksen
kadottua. Oppijat voivat my0s kokea ahdistusta tietotekniikkaa kohtaan, milld on
vaikutuksensa oppimismotivaatioon ja oppimistuloksiin. Vaikka Nurmi ja Jaakko-
la viittaavat erityisesti teknologian mukanaan tuomiin haasteisiin yksilén oppimi-
sen ndkokulmasta, voidaan samat piirteet liittdd myos tietokoneavusteisen yhtei-
sollisen oppimisen tilanteisiin.

2.3.2 Tietokoneavusteinen yhteiséllinen oppiminen

Sosiaalisen konstruktivismin ndkokulmasta teknologian opetuskdytdn tutkimus
kohdistuu teknologian mahdollisuuksiin tukea pienryhmien yhteisollistd tyosken-
telyd. Useat tutkimukset (mm. Dillenbourg & Jermann 2011; Kearsley & Shnei-
derman 1998; Scardamalia, Bereiter & Lamon 1994) ovat osoittaneet, etté tieto- ja
viestintdtekniikan (TVT) tukemana oppimisympéristd voidaan jérjestdd uudella ja
innovatiivisella tavalla ja ettd opiskelemalla téllaisessa ympéristdssd on mahdol-
lista saavuttaa oppimista, jollaista voisi olla vaikeaa toteuttaa ilman tietokonetta.
Oppimisen tutkimus on osoittanut, ettd teknologialla voidaan tukea oman ajatte-
lun kehittymista ja jaectun ymmaérryksen rakentamista (Hikkinen & Arvaja 1999).
Tutkimustulokset TVT:n vaikutuksista oppimiseen ovat kuitenkin osittain ristirii-
taisia, eikd ole perusteltua vaittda, ettd TVT:n hyodyntdmisestd seuraisi automaat-
tisesti laadukasta yhteisollistd oppimista (Lehtinen 2000).

Sosiaaliseen konstruktivismiin pohjautuvien oppimiskisitysten myotd kehit-
tyi my0s yhteisdllisen oppimisen paradigma, joka linkittyy Leinosen (2010) mu-
kaan sekd teknologiatuetun yhteisollisen tydssdoppimisen (Computer-Supported
Collaborative Work, CSCW) ettd tietokoneavusteisen yhteisdllisen oppimisen
tutkimukseen (Computer-Supported Collaborative Learning, CSCL). Tietoko-
neavusteisen yhteisollisen oppimisen tutkimuksen juuret voidaan sijoittaa 1990-
luvulle. CSCL-késite otettiin kdyttoon ensimmadisen kerran vuonna 1989 Italiassa
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pidetyssd kansainvélisessd workshopissa, ja siitd ldhtien alue on ollut tutkijoiden
kasvavan kiinnostuksen kohteena (Ludvigsen & Morch 2010). Tietokoneavustei-
nen yhteisollinen oppiminen on monitieteinen tutkimuksen osa-alue, joka keskit-
tyy tarkastelemaan yksildiden oppimista tietokoneiden ja yleisemmin teknologis-
ten vélineiden avulla (Koschmann 1996; Stahl ym. 2006). CSCL-tutkimuksen
ensisijaisena tavoitteena on tukea sellaisten teknologiaperustaisten oppimisympé-
ristjen kehittdmisté, jotka edistdvat oppijoiden vilistd vuorovaikutusta (Kreijns,
Kirschner & Jochems 2003) ja tukevat yhdessd oppimista (Pea 1994) tai jaetun
kognition muodostamista (Stahl 2006).

Dillenbourg ym. (2009) ovat koostaneet CSCL-tutkimuksen trendeja eri aika-
kausina, ja he tiivistdvdt tutkimusintressien muuttumisen kolmeen vaiheeseen.
CSCL-tutkimuksen alkuaikoina 1990-luvun alussa tutkimuksissa osoitettiin huo-
lellisesti suunniteltujen teknologiatuettujen ympéristdjen voivan edistdé tuottavaa
ja oppimiseen johtavaa vuorovaikutusta. Tdmén jdlkeen, 1990-luvun puolivélistd
2000-luvun alkuun saakka, tutkimuksessa siirryttiin analysoimaan tarkemmin
teknologiatuetuissa oppimisympdiristdissd tapahtuvaa sosiaalista vuorovaikutusta
sekd tarkastelemaan teknologiatuettujen ympdéristdjen mahdollisuuksia edistda
oppijoiden vilistd tyoskentelyd. Tutkimuksen keskiossi olivat erityisesti yhteisol-
listd oppimista ja sosiaalista vuorovaikutusta tukevat olosuhteet (Dillenbourg ym.
1996).

Toinen keskeinen tutkimuksen alue oli Dillenbourgin ym. (2009) mukaan yh-
teisolliseen oppimiseen johtava vuorovaikutus eli ne prosessit, joiden kautta oppi-
jat rakentavat yhdessd ymmarrystd yhteiseen tavoitteeseen padstikseen. Verkko-
oppimisympaéristdissd tapahtuvaa yhteisolliseen oppimiseen johtavaa vuorovaiku-
tusta tarkasteltiin erityisesti kahdesta eri nidkokulmasta, sosiokognitiivisesta ja
sosiokulttuurisesta. Niissd ndkokulmissa teknologian rooli painottuu eri tavalla
(ks. luku 2.2.).

Dillenbourgin ym. (2009) jaottelussa CSCL-tutkimuksen kolmatta vaihetta
2005-luvulta ldhtien kuvaa CSCL-tutkimuksen katoaminen omana erillisenéd pe-
dagogisena ldhestymistapanaan. Yhteisollisestd oppimisesta on tullut luonteva osa
kaikenlaisia oppimisympéristdja. Oppimisympéristdt ovat monipuolistuneet, sa-
moin kiytdssd oleva teknologia. Opettajat ja oppijat tyoskentelevit yhdessd ja
itsendisesti teknologiaa hyddyntiden ja ilman. Teknologia ei viittaa endd ainoas-
taan tietokoneisiin vaan myos erilaisiin kannettaviin laitteisiin ja kdytossd oleviin
avoimiin ja suljettuihin ohjelmistoihin. Viimeisintd teknologian opetuskdyton
aikakautta kuvaa sosiaalisen median (mm. wikit ja blogit) ja avoimien ohjelmisto-
jen voimakas kehitys, jakamisen kulttuuri ja tiedon yhteisollinen tuottaminen.
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My®és erilaisten paikkatietoisten laitteiden hyodyntdminen on yleistynyt. (Dillen-
bourg ym. 2009; Leinonen 2010.) My6ds monen kéyttdjan 3D-ymparistét ovat
tulleet opetuskdyttoon. Nididen ympéristdjen etuna pidetddn reaaliaikaisuutta,
sosiaalisuutta, moniulotteista graafista ulkoasua sekd mahdollisuutta todellisen ja
virtuaalisen maailman yhdistdmiseen. (Aldrich 2008.)

Yksi CSCL-tutkimuksen ajatuksista on, ettd teknologialla voidaan vaikuttaa
sekd sithen, miten ihmiset oppivat ettd mitd he oppivat oikeissa olosuhteissa
(O’Donnell 2006). Teknologia voi parhaimmillaan tukea yhteisollistd oppimista
tarjoamalla jaettuja konteksteja, mahdollisuuksia ndkdkulmien vertailuun, mah-
dollisuuden luoda ja jakaa tictoja sekéd vélineen vuorovaikutukseen (Goldman-
Segal & Maxwell 2002). Tietotekniikka voi myds tukea yhteisdllistd ongelman-
ratkaisua ja ymmdrryksen rakentamista tarjoamalla oppijoille mahdollisuuden
tyoskentelyprosessin vaiheittaiseen seuraamiseen. Tietotekniikkaa hyodyntadmalla
voidaan tukea yhteistd tiedonrakentelua tekemailld ajattelua julkiseksi ja ndkyviak-
si. (Hakkinen & Arvaja 1999.) Lisdksi CSCL-ympéristot voivat tarjota pedagogis-
ta tukea oppijoille yhteisollisen tydskentelyn eri vaiheissa (Stahl ym. 2006).

Tietokoneavusteisen yhteisdllisen oppimisen tutkimuksen keskeinen kysymys
on kautta linjan ollut, kuinka teknologian avulla voidaan tukea ryhmien tydsken-
telyd, kdynnistdd oppimisen mekanismeja ja edistdd tdtd kautta yksilon oppimista.
Tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen tutkimuksessa tarkastelundkokulma-
na voi olla joko yhteisollinen oppiminen tai yhteisollinen teknologia. Oppimisen
ndkokulmasta voidaan painottaa edelld kuvatun mukaisesti sosiaalisen vuorovai-
kutuksen luonnetta yhteisollisen oppimisen tilanteissa. CSCL:n kenttddn kuuluva
teknologian tutkimus kohdentuu sosiaalisten teknologioiden suunnitteluun ja
hyddyntdmiseen. Sosiaalisilla teknologioilla viitataan sellaisiin teknologioihin,
jotka on suunniteltu erityisesti tukemaan ja edistiméén sosiaalista toimintaa sekd
edistimiin ryhméin tydskentelyé siten, ettd se johtaa yksilon oppimiseen. (Stahl
ym. 2006.)

Kirschner ja Erkens (2013) hahmottavat viitekehystd CSCL-tutkimukselle
kolmen nidkdkohdan kautta, joita ovat pedagoginen, sosiaalinen ja teknologinen
osatekijd. Pedagoginen osatekijé viittaa kaikkiin niihin ratkaisuihin, joilla pyritdén
tukemaan oppimista kohti asetettuja oppimistavoitteita niin yksilon kuin ryhmén
tasolla. Sosiaalinen osatekijd puolestaan liittyy yhteisolliseen vuorovaikutukseen
ja pitéd siséllddn niin kognitiivisen ja metakognitiivisen kuin sosiaalisen ja me-
tasosiaalisen ndkdkulman yhteisollisyyteen. Teknologinen osatekijd pitéé sisdllddan
teknologiset ratkaisut, joilla pyritdén tukemaan yhteisollisen oppimisen kognitii-
visia ja sosiaalisia prosesseja.
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Téassd tutkimuksessa péadpaino on yhteisollisessd oppimisessa. Tutkimuksessa
ollaan kiinnostuneita yhteisollisestd oppimisesta ilmidni ja yhteis6llisen oppimi-
sen prosesseista. Teknologia toimii kontekstina, jossa yhteisdllisen oppimisen
tilanteita tarkastellaan. Erityisesti kiinnostus kohdistuu opiskelijoiden kokemuk-
siin tictokoneavusteisesta yhteisollisestd oppimisesta sekéd vuorovaikutuksen muo-
toihin erilaisissa verkko-oppimisympéristdisséd tapahtuvissa yhteisollisen oppimi-
sen tilanteissa. Tésséd tutkimuksessa painottuu siis CSCL-tutkimuksen sosiaalinen
osatekijd mutta toisaalta myos pedagoginen ndakokulma, koska tutkimuksen yhte-
néd tavoitteena on tutkia eri tavoin skriptattujen oppimistehtévien vaikutusta vuo-
rovaikutuksen muotoihin.

2.3.3 Verkko-opiskelun luonne ja vuorovaikutuksen erityispiirteet
verkko-oppimisympdristbissé

Tassé tutkimuksessa erilaiset verkko-oppimisympaéristot ovat osa kontekstia, jossa
yhteis6llisen oppimisen ilmiditd tutkitaan. Tdmén vuoksi on térkedd tarkastella
verkko-opiskelun luonnetta yhtend pienryhmien tyoskentelyyn ja yhteisolliseen
oppimiseen vaikuttavana tekijdnd. Verkko-oppimisympéristot vaikuttavat osaltaan
erityisesti oppijoiden viliseen vuorovaikutukseen, minkd vuoksi verkkovuorovai-
kutusta kisitellddn tdssd luvussa omana alalukunaan.

Verkko-oppimisympéristéjen moninaisuus

Verkko-oppimisympéristd madritellddn tdssd tutkimuksessa Matikaisen ja Manni-
sen (2000, 10) tavoin “hypertekstiin ja -mediaan perustuvaksi, vuorovaikutus-
kanavien ja erilaisten tietokantojen muodostamaksi kokonaisuudeksi”. Verkko-
oppimisymparistot tarjoavat vélineitd yhteisolliseen tydskentelyyn ja tiedonraken-
teluun, kuten tiedon kokoamiseen, luokitteluun, tulkitsemiseen, muokkaamiseen,
uuden tiedon luomiseen ja tiedon esittdmiseen. Verkko-oppimisympérist6jad lei-
maa avoimuus niin sisdllon kuin kéytettdvien opiskelu- ja opetusmenetelmien
suhteen. Verkko-oppimisympéristdt voivat olla suljettuja, jolloin vain tietylld en-
nalta maérétylld ryhmalla on pddsy ympéristdon, tai avoimia, jolloin ympéaristossd
oleva materiaali on julkista.

Verkko-oppimisympdéristoille ovat tunnusomaisia samat piirteet kuin muille-
kin oppimisympdéristoille. Wilson (1996) kuvaa oppimisymparistéd tilaksi, jossa
oppijoilla on mahdollisuus tyoskennelld yhdessa ja tukea toisiaan ohjatuissa pyr-
kimyksissddn ratkaista oppimistehtdvid ja saavuttaa oppimistavoitteitaan. Oppi-
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misympdristd on aina kokonaisuus, johon kuuluvat oppijat, opettaja ja ohjaaja,
oppimistehtédvit, tietoldhteet, opiskelua tukevat tyovalineet (kuten tiectokone, yh-
teinen kieli) sekd oppimistuotokset. Oppimisympéristoon vaikuttavat aina myos
kulttuuriset (kuten yhteisdn arvot ja odotukset) ja fyysiset (laajempi toimintaym-
péristd) kontekstitekijat. (Nurmi & Jaakkola 2002.) Lisdksi osa oppimisympaéris-
tostd syntyy aina oppijoiden oppimisprosessien kautta, minkd vuoksi oppimisym-
périston kokonaisuus ei ole koskaan ennalta maarattavissd (Wilson 1996). Nama
kaikki piirteet luonnehtivat myds niin suljettuja kuin avoimia verkko-
oppimisympéristoja.

Tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen tueksi on kehitetty eri aikoina
lukuisia erilaisia ohjelmistoja ja sovelluksia. 1990- ja 2000-luvuilla erilaisten
suljettujen verkko-oppimisympéristdjen, kuten Moodlen ja Blackboardin, kehitys
oli voimakasta ja néitd ympéristdjd hyodynnettiin laajasti yhteisollisen oppimisen
tukena. Edelleenkin néitd ympéristdja hyddynnetidan yleisesti ryhmatyodskentelyn
tukena, vaikka sosiaalinen media on valtaamassa alaa myos opetuskéytossi. Ny-
kyédén yhteisollisen oppimisen tukena kéytetddnkin sekd ympéristdjé, jotka on
suunniteltu erityisesti opetuskayttod varten, ettd sovelluksia, jotka ominaisuuksil-
taan soveltuvat yhteis6llisen oppimisen tueksi mutta joita ei ensisijaisesti ole ke-
hitetty opetuskdyttdd varten. Lipponen ja Lallimo (2004) kutsuvat ensin mainittu-
ja yhteisolliseksi teknologiaksi ja viimeksi mainittua yhteisollisesti kaytettdvaksi
teknologiaksi. Useat verkko-oppimisympaéristot on kehitetty tukemaan yhteisollis-
td tiedon rakentamista, oppijoiden vélistd reflektiivistd viestintdd sekd oppijoiden
sitoutumista yhteisolliseen tiedonrakenteluun (Clark, Sampson, Weinberger &
Erkens 2007; Hakkinen & Arvaja 1999; Scardamalia & Bereiter 1994). Yhteisol-
liset verkko-oppimisympéristot voivat tarjota oppijoille yhteisen tilan ajatusten ja
tietojen jakamiseen, miké auttaa oppijoita tulemaan tietoisiksi omasta ymmarryk-
sestddn ja edistdd titd kautta oppijoiden tietoisuutta omista tiedoistaan. (Dillen-
bourg 1999.)

Verkko-oppimisympéristdjen hyddyntdminen opiskelussa voi tukea myods
omien kokemusten ja oman ajattelutoiminnan reflektointia ja asioiden syvéllista
ymmarrystd. Verkko-oppimisympdéristot tarjoavat usein vélineitd my0s ajattelun
ulkoistamiseen, kysymiseen, perustelemiseen, selittdmiseen, itsearviointiin ja
yhteiseen arviointiin seké vuorovaikutukseen asiantuntijoiden kanssa. (Hékkinen
& Arvaja 1999.) Toisaalta Fransen ym. (2013) huomauttavat, ettd verkko-
oppimisympaéristot harvoin tukevat ns. suljetun silmukan viestintdd, joka on edel-
lytys onnistuneelle yhteisolliselle oppimiselle. Verkko-oppimisympéristdjen vies-
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tintdvélineet, kuten keskustelualueet ja chatit, eivit heiddn mukaansa tue tehokas-
ta viestintdd ja reflektoivaa keskusteluotetta.

Yhteisollisen tyoskentelyn tukena hyddynnettdvét teknologiat voidaan jakaa
myds sen mukaan, millaista vuorovaikutusta véilineilld tuetaan. Ensimmaéinen
ryhmé ovat asynkroniset viestintavélineet, kuten keskustelupalstat, ja toinen ryh-
mé synkroniset viestintdvilineet, kuten chatit ja videoneuvottelut. Verkko-
oppimisympaéristdissd tapahtuva viestintd on usein asynkronista eli viivastetysti
tapahtuvaa. Asynkroninen viestintd ei vaadi keskustelijoilta reaaliaikaista ldsna-
oloa. Synkroninen eli samanaikainen viestintd edellyttdd nimensd mukaisesti kes-
kustelijjoiden reaaliaikaista ldsndoloa ja osallistumista. (Branon & Essex 2001.)
Toisaalta uudet reaaliaikaiset viestintavélineet (kuten Skype) ja verkkoympéristot
(kuten SecondLife) tukevat tekstipohjaisia ympérist6jd paremmin spontaania vuo-
rovaikutusta. Kuva- ja daniyhteys mahdollistaa myds suljetun silmukan viestinnin
tekstipohjaisia keskustelualueita paremmin.

Opiskelu verkko-oppimisympéristbissa

Kasitteend verkko-opiskelu on monimerkityksinen, ja se voi viitata laajasti tieto-
verkoissa tapahtuvaan itseopiskeluun, ohjattuun verkossa tapahtuvaan opiskeluun
ja joustavaan opiskeluun, jossa oppijat tyOskentelevat sekd verkko-
oppimisympaéristdissd ettd kasvokkaisissa tilanteissa. Tdssd tutkimuksessa kéyte-
tddn verkko-opiskelun kisitettd viitattaessa opiskelijoiden yhteisdlliseen tydsken-
telyyn suljetuissa ja avoimissa verkko-oppimisympéristdissd ilman kasvokkaisia
tapaamisia.

Verkko-opiskeluun liitetdén usein tiettyjé erityispiirteitd niin opiskelun luon-
teen kuin verkko-oppimisympéristossd tapahtuvan vuorovaikutuksen suhteen.
Verkko-opiskelun luonteeseen liitetddn ajatus oppijan mahdollisuudesta joustavas-
ti valita opiskeluaika ja -paikka. Ajatus joustavasta opiskelusta toteutuu téna péi-
vind entistd paremmin, silld mobiilien péitelaitteiden yleistyttyd pédsy erilaisiin
verkkoympéristdihin ei ole endi sidottu tiettyyn fyysiseen sijaintiin, kuten atk-
luokkaan. Verkkoteknologian mukaantulo opetukseen on tuonut lisimahdolli-
suuksia myds monipuolisempaan vuorovaikutukseen niin opettajan ja oppijan
vililla kuin oppijoiden kesken. (Nevgi & Tirri 2003.)

Pilkington ja Walker (2004) korostavat, ettd yhteisollistd verkko-opiskelua
luonnehtivat oppijoiden uudenlaiset roolit. Oppijat voivat ottaa esimerkiksi hal-
linnollisia rooleja, jolloin osa opettajalle perinteisesti mielletyistd tehtdvisti siir-
tyy oppijoille. Hallinnolliset roolit pitdvét sisdlldén neuvottelut ryhmin yhteisista
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tavoitteista sekd resurssien kéytostéd, kuten ajan kdyton hallinnoinnista. Yhteisolli-
sen tiedonrakentelun nikokulmasta keskeisid ovat myods oppijoiden yhteison
muodostamiseen liittyvit tehtavit.

Vaikka verkko-opiskelua leimaa tietty vapaus opiskeluajan ja -paikan suh-
teen, liittyy sithen myds monenlaisia haasteita. Oppimisen ja ryhmétydskentelyn
esteet voivat liittyéd yksittdisen oppijan ominaisuuksiin tai verkkokurssin suunnit-
telun ja toteutuksen epékohtiin ja ongelmiin. Nevgi ja Tirri (2003) jakavat verkko-
oppimisen esteet neljdédn eri osa-alueeseen. Ensinna yksittdiselld oppijalla voi olla
puutteelliset opiskelutaidot, mikd estdd héntd osallistumasta tai tdysin hyotymastd
yhteisollisestd verkko-opiskelusta. Oppijan opiskelutaitojen puute viittaa esimer-
kiksi tietoteknisen osaamisen, yhteisollisten opiskelutaitojen tai itsesdatoisen op-
pimisen taitojen puutteeseen. Toisaalta oppijan eldméntilanne voi vaikeuttaa osal-
listumista verkko-opiskeluun. Oppijan eldmintilanteeseen liittyviéd tekijoitd ovat
esimerkiksi opiskeluun kéytettdvissd oleva aika sekéd perheen ja tydeldmén opis-
kelulle asettamat haasteet. My0s verkko-opetuksen toteutukseen liittyvét seikat,
kuten palautteenannon hitaus, puutteelliset ohjeet tai opettajien vaikea tavoitetta-
vuus, voivat olla oppimisen esteitd. Tietyt verkko-opiskelun esteet taas liittyvat
koulutusta jérjestavin organisaation hallinnollisiin verkko-opetuksen organisoin-
tia koskeviin ratkaisuihin. Useat verkko-oppimisympériston valintaan liittyvit
ratkaisut riippuvat koulutusorganisaation valinnoista ja strategiasta, ja esimerkiksi
suurille opiskelijamassoille soveltumattomat ohjelmat voivat olla merkittiva este
yksittéisille opiskelijoille.

Verkko-oppimisympaéristé vuorovaikutuksen tilana

Verkko-oppimisympéristot tukevat oppijoiden vilistd vuorovaikutusta, koska
yhteinen toiminta on usein toivottava ja optimaalinen tyoskentelymuoto. Yhteisol-
linen tiedonrakentelu ja  jaettujen  merkitysten luominen  verkko-
oppimisympaéristoissd tyOskenneltdessd on monitahoinen prosessi, mikd asettaa
omat vaatimuksensa ja haasteensa erityisesti sosiaaliselle vuorovaikutukselle.
(Stahl 2007.)

Erilaiset verkko-oppimisympéristdt tarjoavat erilaisia vuorovaikutusmahdol-
lisuuksia. Asynkronisissa oppimisympéristdissd tapahtuva viestintd antaa oppijal-
le aikaa ajatella ja tyOstdd ajatuksiaan ja myos aikaa reagoida toisten viesteihin.
Asynkronisten oppimisympaéristdjen etuina onkin niiden kannustavuus reflektiivi-
seen viestintddn, asioiden tietoiseen pohdintaan, vertailuun ja arviointiin seki
uusien ajatusten ja ndkemysten luomiseen. Toisaalta, reaaliaikaisen vuorovaiku-
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tuksen puute voi johtaa ns. yksisuuntaiseen vuorovaikutukseen, jolloin oppijalta
jéd puuttumaan ldheinen vertaisvuorovaikutus hinté kiinnostavista aiheista (Wang
& Woo 2007). Hewitt (2005) on tutkimuksessaan raportoinut asynkronisten kes-
kusteluiden haasteiksi my0s toistuvat keskeytykset ja “rikotut keskusteluviestit™.

Synkroniset viestintdvilineet kannustavat oppijoita vélittomééan tiedonvaih-
toon ja palautteenantoon. Synkronisten viestintdvélineiden on raportoitu edistdvan
ryhmén padtoksentekoa ja kehittdvin oppijoiden taitoa esittdd kysymyksid (Bra-
non & Essex 2001). Gunawardena, Lowe ja Anderson (1997) mainitsevat, ettd
esimerkiksi chat-tydkalun kéytolld voidaan ylittdd monet asynkronisten keskuste-
lufoorumien rajoitukset, kuten yksisuuntaiset keskustelut. Synkronisilla keskuste-
lualueilla kdayty vuorovaikutus mahdollistaa heiddn mukaansa asynkronisia kes-
kusteluja paremmin tiedon jakamisen ja vertailun, neuvottelemisen, yhteisollisen
tiedonrakentelun sekd uuden tiedon luomisen.

Myoés yliopisto-opiskelijoiden kokemusten nidkokulmasta tarkasteltuna voi-
daan synkronisen vuorovaikutuksen todeta edistdvin yhteisollistd oppimista mah-
dollistamalla spontaanin palautteenannon, helpottamalla ohjauksen saamista ja
tukemalla oppimistehtdvédn kannalta tarkoituksenmukaista vuorovaikutusta. Eri-
tyisesti mahdollisuus suulliseen viestintddn voi edistdéd tarkentavien kysymysten
ja kommenttien esittdmistd, mikd puolestaan helpottaa molemminpuolisen ym-
maérryksen syntyd. (Park & Bonk 2007.) Toisaalta vuorovaikutuksen reaaliaikai-
suudesta johtuen oppijoille ei aina jéé aikaa tai tilaa reflektoida tydskentelydan
(Branon & Essex 2001).

Vuorovaikutuksessa — olipa kyseessd sitten synkroninen tai asynkroninen
viestintd — eleet, ilmeet ja muu nonverbaali viestintd j44 puuttumaan. Tdma puo-
lestaan vaikeuttaa ldhetetyn sanoman ymmaértamistéd ja yhteisolliselle oppimiselle
otollisen ryhmaéilmapiirin muodostamista. (Kreijns ym. 2003.) Kiviniemi (2000)
viittdd, ettd vuorovaikutus sosiaalista herkkyyttd vaativana ilmioné ei ole luon-
teenomaista verkossa tapahtuvalle tydskentelylle. Kiviniemen mukaan verkko-
vuorovaikutus on luonteeltaan kasvotonta, mistd seuraa ihmisten vilisten kohtaa-
misten epdsosiaalinen luonne. Verkkovuorovaikutukselle on tyypillistd, ettd aktii-
viset opiskelijat ovat ndkyvilld, kun taas hiljaiset eivdt. Tassd suhteessa verkko-
vuorovaikutus eroaa kasvokkaisesta vuorovaikutuksesta, jossa hiljaiset osallistujat
ilmentévit ilmein ja elein ottavansa osaa oppimistilanteeseen. Matikaisen (2002)
mukaan yksilot tietdvét kasvokkaisessa vuorovaikutustilanteessa yleisonsd, ver-
kossa vilttamattd eivédt. Verkko on siis vuorovaikutuksen ndyttdmond erilainen
kuin kasvokkaiset tilanteet. Verkko-oppimisympéristossd opiskelijat havaitsevat
tiettyjd ilmauksia, kuten tekstid ja puhetta, mutta toimijat henkil6inéd ja kehoina
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puuttuvat. Toisaalta verkko-oppimisymparistot kehittyvét jatkuvasti yhd enemman
kasvokkaisia vuorovaikutuksen tiloja muistuttaviksi, jolloin erot verkkovuorovai-
kutuksen ja kavokkaisen vuorovaikutuksen vililld eivit ole yhtd jyrkét kuin esi-
merkiksi tekstipohjaisten verkko-oppimisympaéristéjen aikakaudella. Verkkovuo-
rovaikutuksessa tulee Arvajan, Rasku-Puttosen, Héakkisen ja Eteldpellon (2003)
mukaan kiinnittda erityistd huomiota siihen, mitd asioita tuodaan esiin ja miten.
Sanoman siséltéon ja muotoon vaikuttaa erityisesti se, ovatko keskustelijat toisil-
leen tuttuja sekd osapuolten kulttuuri- ja koulutustaustat.

Vuorovaikutustilanteissa yksiloilld on pyrkimys tehda itsenséd ymmarrettavik-
si mahdollisimman vé&hiisilld ponnisteluilla esimerkiksi muotoilemalla ilmauk-
sensa mahdollisimman lyhyeksi ja informatiiviseksi. Se, milld tavalla tdhdn ta-
voitteeseen pidstddn, riippuu viestintitilanteessa kaytettdvistd vilineistd, jotka
mahdollistavat eri tavoin yhteisen tydskentelyperustan muodostamisen. Clark ja
Brennan (1991) maarittelevdat kahdeksan keskeistd yhteisen tydskentelyperustan
muodostukseen vaikuttavaa tekijééd, jotka ovat ldsndolo, nékyvyys, kuuluvuus,
ajallinen samanaikaisuus, paillekkdinen viestintd, perdkkéisyys, tarkasteltavuus ja
muunneltavuus. Verrattaessa kasvokkain ja verkkoymparist6issd tapahtuvaa vuo-
rovaikutusta néiden tekijoiden toteutuminen vaihtelee huomattavasti.

Kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa yksilot jakavat saman fyysisen tilan, jol-
loin he ndkevit, mitd toiset tekevét ja miten he kdyttaytyvit tietyssé tilanteessa.
Samoin yksilot niakevit ja kuulevat toisensa eleineen ja ddnenpainoineen. Verkko-
ympaéristdissd ndmé eiviat mahdollistu samalla tavalla. (Kreijns ym. 2003; Rice
1993.) Synkronisessa viestinndssd (kuten chatissa tai 3D-ymparistoissd) valittyy
kylla 44ani, mutta esimerkiksi d4nensévyjen ja -painojen erottaminen on haasteel-
lista. Kasvokkaista vuorovaikutusta leimaa myos ajallinen samanaikaisuus, jolloin
ilmaus tuotetaan ja otetaan vastaan samaan aikaan ilman ajallista viivettd. Erityi-
sesti asynkronisilla keskustelualueilla viive ilmauksen ldhettimisen ja vastaanot-
tamisen vélilld voi olla hyvinkin suuri. Kasvokkainen vuorovaikutustilanne mah-
dollistaa myds paéllekkéisen viestinndn, jolloin viestin vastaanottaja voi esimer-
kiksi hymyilld viestin ldhettdjidlle timidn puhuessa. Verkko-oppimisympéristot
eivit titd mahdollista. (Clark & Brennan 1991.)

Kasvokkainen vuorovaikutustilanne koostuu tavallisimmin ilmausten sarjois-
ta ilman toisiin keskusteluihin liittyvid véliintulevia ilmauksia. Verkkoviestinté ei
ole yhtd johdonmukaista — etenkddn asynkroninen viestintd, jossa yksilo voi olla
mukana useassa keskustelussa yhtd aikaa ja jossa vastaukset tiettyyn viestiin voi-
daan hajauttaa useaan eri viestiin. (Kreijns ym. 2003.) Verkkoviestinndn vahvuus
puolestaan on ilmausten tarkasteltavuus. Kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa
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toisen ldahettdma viesti hiipyy nopeasti, kun taas verkkokeskustelut usein tallentu-
vat, jolloin niihin on helppo palata my6hemmin. Verkkoviestintd, erityisesti asyn-
kronisilla keskustelualueilla, sallii my6s viestien muokkaamisen ennen ldhetté-
mistd, kasvokkaisessa tilanteessa ilmaisun muokkaaminen on tehtdva julkisesti ja
alkuperdisen ilmauksen ldhettdmisen jélkeen. (Clark & Brennan 1991.)

Yhteisollisissd vuorovaikutustilanteissa ryhmén jdsenten on onnistuttava yl-
lépitdimédén molemminpuolinen ymmarrys késiteltdvéstd aiheesta (yhteinen tyds-
kentelyperusta). Kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa keskindisen ymmairryksen
saavuttamisessa ilmeet ja eleet ovat keskeisessd roolissa, kun taas verkko-
oppimisympéristdissd sanoman ymmartdmisen tai ymmaérryksen puutteen ilmai-
semiseksi tdytyy kayttdd muita keinoja, kuten Kkirjallista viestintdd. Verkko-
oppimisymparistdissd toimiminen vaatii myods nikyvampien strategioiden kayttoa
vastavuoroisen keskustelun ylldpitdmiseksi. Kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa
siirtymét ilmauksesta toiseen puhujien vililld tapahtuvat useimmiten sujuvasti
implisiittisten sdéntdjen mukaisesti, kun taas verkko-oppimisympéristdissd kom-
munikointi vaatii tietoisempaa ponnistelua sujuvien vuoronvaihtojen varmistami-
seksi, kuten puheenvuoron pyytdmista.

2.4 Yhteisollisen oppimisen tukeminen pedagogisilla skripteilla

Kuten edelld on todettu, oppijoiden yhteinen tydskentely ei aina johda oppimi-
seen. Useat ryhméddynamiikkaan ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvit teki-
jat asettavat omat haasteensa oppijoiden yhteiselle tyoskentelylle. Yhteisollisen
oppimisen prosesseja voidaan kuitenkin tukea huolellisella pedagogisella suunnit-
telulla. Opettajalla tai ohjaajalla onkin merkittdvé rooli yhteisdllisen oppimisen
ohjaamisessa ja edistdmisessd (Webb 2009). Yhteisollisen oppimisprosessin ohja-
us erityisesti verkko-oppimisympaéristdissd on monitahoinen prosessi, jonka yksi
keskeinen elementti on oppimisprosessin organisointi (Lakkala & Lipponen
2004). Pedagogisen mallin valinta méérittdd reunaehdot yhteiséllisen oppimispro-
sessin aikaiselle tydskentelylle toimimalla teoreettisena viitekehyksend opetusta-
pahtuman etenemisesti (Jermann 2004).

Yhteisollisid oppimistilanteita suunniteltaessa on tirkedi kiinnittdd huomiota
pedagogisen mallin puitteissa nithin toimintatapoihin ja ohjeisiin, joiden kautta
oppijoiden yhteisollistd tydskentelyéd tuetaan opiskeluprosessin aikana. Yksi tapa
vaikuttaa vuorovaikutukseen siten, etti se johtaisi onnistuneisiin yhteisollisen
oppimisen tilanteisiin, on tyoskentelyn vaiheistaminen eli strukturointi. Pedago-
ginen vaiheistaminen viittaa 1dhestymistapaan, jonka perusideana on kuvata op-
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pimisprosessin rakenne ja mééritelld oppimisprosessiin liittyvét osa-alueet, oppi-
misen tukena hyddynnettavit tydkalut ja vuorovaikutusvilineet, oppimistehtdvan
luonne sekd oppimisprosessia ja oppimista tukeva kasikirjoitus eli skripti. (Dil-
lenbourg 2002; Jermann 2004.)

Téssd luvussa tarkastellaan yhteisollisen oppimisen kasikirjoittamista. Luvun
aluksi madritellddn pedagogisen skriptin kisitettd, minkd jilkeen tarkastellaan
skriptien eri osa-alueita sekd skriptaamiseen liittyvid haasteita. Luvun lopuksi
esitellddn aiempia tutkimuksia skriptien vaikutuksista tietokoneavusteiseen yhtei-
solliseen oppimiseen.

2.4.1 Pedagogisten skriptien méérittelyéd

Viimeaikaisessa oppimisen tutkimuksessa (Dillenbourg 2002; Hamaéldinen 2008;
Kollar, Fischer & Hesse 2006; Rummel & Spada 2005; Weinberger 2003; Wein-
berger, Ertl, Fischer & Mandl 2005) on alettu kéyttda yhteisollisen tai pedagogi-
sen skriptin késitettd kuvaamaan niitd tukitoimia, joiden kautta oppijoille tismen-
netddn ja jasennetddn yhteisollistd tyOskentelyd sekd jaetaan vastuita oppijoiden
vélilld. Kollarin, Fischerin ja Hessen (2006) mukaan pedagogisten skriptien ta-
voitteena on edistdd yhteisollistd oppimista vaiheistamalla vuorovaikutuksen pro-
sesseja kahden tai useamman oppijan vélilld. Yhteisollistd oppimista tukevat pe-
dagogiset skriptit siséltdvit sdéntdjd siitd, miten oppijoiden tulisi olla vuorovaiku-
tuksessa keskendédn yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi (O’Donnell 1999). Tésséa
tutkimuksessa pedagoginen skripti ymmarretddn oppijoille annetuiksi toimintaoh-
jeiksi, joiden tavoitteena on sitouttaa oppijat yhteisollisen oppimisen kannalta
merkityksellisiin vuorovaikutuksen muotoihin.

Ajatus yhteisollisen oppimisen késikirjoittamisesta on saanut alkunsa
O’Donnellin ja Dansereaun (1992) tutkimuksista, joissa keskityttiin tarkastele-
maan skriptien vaikutuksia yhteisolliseen oppimiseen kasvokkain tapahtuvissa
opetustilanteissa. Yhteisollisen oppimisen kisikirjoittamisella pyritddn edisté-
maéaén oppijaryhmén yhteistd toimintaa, kuten vastavuoroisuutta, omien nikemys-
ten perustelemista, yhteisen toiminnan koordinointia ja sitoutumista yhteiseen
oppimistavoitteeseen. Kisikirjoittamisen tavoitteena on tehdd yhteisollisestd
tyoskentelystd tuottavaa eli sellaista, ettd se johtaa yksilon oppimiseen. (Fischer
ym. 2007.) Skriptien perusideana on maédritelld, jdsentéd ja antaa oppijoille tehti-
viksi sellaisia toimintoja, joiden kautta yhteiséllinen oppiminen mahdollistuu
(Weinberger 2003). Useimmat skriptit koostuvat perdkkaisten tydskentelyvaihei-
den kuvauksista. Jokaisen vaiheen osalta kuvataan oppimistehtivén luonne, ryh-
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maérakenne, oppijoiden vilinen tyonjako, vuorovaikutuksen luonne seké tydsken-
telyn aikataulu. (Dillenbourg 2002.)

Vaikka yhteisollistd oppimista on késikirjoitettu kauan ennen tietotekniikan
kehittymistd, on skriptausteemasta tullut yksi keskeinen tutkimuskohde tietoko-
neavusteisen yhteisollisen oppimisen tutkimusyhteisdssd (esim. Dillenbourg
2002; Kollar, Fischer & Slotta 2007). Syyné tdhén voidaan Fischerin ym. (2007)
mukaan pitdd sité, ettd skriptauksen késite voidaan ndhda erdinlaisena yhdistava-
nd kisitteend yhdistettdessd CSCL-tutkimus eri tieteenaloihin, erityisesti kognitii-
viseen psykologiaan, tietojenkisittelytieteisiin ja kasvatustieteisiin.

Kognitiivisessa psykologiassa skriptin kisitteelld on perinteisesti viitattu yk-
silon mielen sisdiseen malliin siitd, kuinka tietyssé tilanteessa tulee toimia (esi-
merkiksi “ravintolaskripti”’: ensin istuudutaan, katsotaan ruokalistaa, tilataan ruo-
ka, syoddan ja maksetaan). Nakdkulma on siis yksilokeskeinen, kun taas yhteisol-
lisen oppimisen nidkokulmasta skriptilld kuvataan, kuinka ryhméin yhteistd tyds-
kentelyd ja vuorovaikutusta voidaan ulkopuolelta tukea siten, ettd se johtaa oppi-
miseen. Vuorovaikutusta kasikirjoitettaessa oppijoiden roolit, toiminnot ja oppi-
mistapahtumat suunnitellaan tiettyjd kognitiivisia, sosiokognitiivisia ja metakog-
nitiivisia prosesseja kdynnistidviksi ja siten oppimista edistidviksi. Oppijat sitoute-
taan skriptin kautta sellaisiin oppimisen mekanismeihin, jotka edistivit asioiden
syvillistd ymmarrystd. Tallaisia mekanismeja ovat esimerkiksi ddneen ajattelu,
selittdminen, kysymysten esittiminen ja omien ndkemysten perusteleminen. N&-
md mekanismit eivit yleensd kdynnisty spontaanisti, ja siksi niitd on ryhdytty
tukemaan erilaisilla skripteilld. (King 2007.)

Tietojenkésittelytieteiden ndkokulmasta skripti on integroitu osaksi teknolo-
gista oppimisymparistod. Skripti voidaan esittdd oppijoille avoimesti, jolloin siind
kerrotaan yksityiskohtaisesti, kuinka oppijoiden tulee edetd opiskeluprosessis-
saan. Toisaalta skriptistd voidaan tehda oppijalle huomaamattomampi upottamalla
se osaksi oppimisymparistod. Télldin oppijalle jd4 enemmaén toiminnan ja valin-
nan vapautta kuin avoimessa skriptissd. Oppija kuitenkin hydtyy upotetusta skrip-
tistd vain, jos hén osaa tyoskennelld yhteisollisesti ja on tietoinen seké yhteisolli-
sen oppimisen mahdollisuuksista ettd haasteista. Yksi esimerkki upotetusta skrip-
tistd on ohjelmistoagenttien kiyttd. Agentti antaa oppimisprosessin eri vaiheissa
ohjeita ja ehdotuksia siitd, kuinka oppija voisi jatkaa tyoskentelyddn. Oppijan
tehtaviksi jad paattdd, mitd annetuista ehdotuksista hén noudattaa. (Ayala 2007.)

Kasvatustieteellisen tutkimuksen ndkokulmasta skriptilld voidaan tukea yh-
teisollista tiedonrakenteluprosessia kokonaisvaltaisesti, huomioiden niin epistee-
minen kuin sosiaalinen ulottuvuus. Episteeminen ulottuvuus viittaa argumentaati-
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on tiedolliseen tasoon eli siihen, kuinka oppijat tyoskentelevit erilaisten kisittei-
den ja teorioiden kanssa. Episteemiseen ulottuvuuteen liittyy myos perusteluiden
esittimisen nédkokulma, milld viitataan oppijoiden tapaan rakentaa omia argu-
menttejaan, esimerkiksi tapoihin kéyttdd muiden esittdmid viitteitd, aineistoja ja
todisteita omassa argumentoinnissa. Sosiaalinen ulottuvuus puolestaan siséltdé ne
tavat ja muodot, joilla oppijat ovat vuorovaikutuksessa keskendén, esimerkiksi
kuinka oppijat ottavat toistensa ndkemykset huomioon yhteistd ongelmaa ratkais-
tessaan ja omia perusteluita esittdessddn. (Weinberger, Stegmann, Fischer &
Mandl 2007.)

Tyoskentelyn késikirjoittamisen tarkkuuteen vaikuttaa erityisesti oppimisteh-
tdvéan luonne eli se, onko oppimistavoite tarkoin ennalta maaratty vai avoin. Jer-
mannin (2004) mukaan osallistumista voi tukea skriptaamalla yhteisollisen oppi-
misen tilanteet niin, ettd osallistumisesta tulee ryhmén jésenille valttiméatonta.
Yksilo tuntee, ettd hdnen on osallistuttava tyoskentelyyn, koska tehtdvé on vaikea
eikd kukaan muu voi tuoda sen ratkaisemiseen samaa panosta kuin hin. Toiseksi
ryhmén jdsenen osallistumisen ainutlaatuisuutta voidaan korostaa esimerkiksi
jakamalla ryhmén jisenet eri rooleihin ja korostamalla jokaisen roolin olevan
merkittidva tehtdvin ratkaisun kannalta. Kolmas keino tukea yksilon osallistumista
yhteisolliseen tyoskentelyyn on tehdéd osallistujat tietoisiksi siitd tosiasiasta, ettd
ryhméatuotoksen laatu on riippuvainen jokaisen yksittdisen osallistujan panokses-
ta.

2.4.2 Skriptien ulottuvuudet ja skriptitperheet

Yhteisollistd oppimista tukevilla pedagogisilla skripteilld pyritdédn jasentdméaédn
oppimisprosessia eri nakdkulmista ja my6s eri laajuudessa. Skriptien ulottuvuuk-
sia voidaankin tarkastella usealla eri tasolla sen mukaan, kuinka laajasti yhteisol-
lisen oppimisen tilanteita késikirjoitetaan (makro- ja mikroskriptit), missd maérin
tavoitellaan skriptien integroitumista oppijan omiin tydskentelymalleihin (sisdiset
ja ulkoiset skriptit), missd laajuudessa skriptit méédraavit oppijoiden toimintaa
(yksityiskohtaiset ja viljat skriptit) sekd mitd yhteisollisen oppimisen osa-aluetta
skripteilld pyritddn tukemaan (episteemiset ja sosiaaliset skriptit).

Dillenbourg (2002) erottaa skriptaustutkimuksessa kaksi erilaista 1dhestymis-
tapaa sen mukaan, keskittyyko skripti tukemaan yhteisollisyyttd makro- vai mik-
rotasolla. Makrotason skriptit keskittyvit yhteisollisen oppimisen organisoimi-
seen yleiselld tasolla mééarittelemilld mm. ryhmétehtdvin muodon, opiskelijoiden
roolit tai ryhméikokoonpanon. Mikrotasolla skriptit keskittyvit tukemaan yksittéi-
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sid yhteisollisen oppimisen toimintoja, kuten sitouttamaan oppijat tietynlaiseen
vuorovaikutukseen. Haake ja Pfister (2010) puhuvat atomisista skripteistd viita-
tessaan mikroskripteihin ja yhdistelméskripteistd viitatessaan makroskripteihin.
Atomisilla skripteilld pyritddn kontrolloimaan oppijoiden tyoskentelyd ja vuoro-
vaikutusta heiddn tydskennellessédédn tietyn spesifin oppimistehtdvin kanssa. Yh-
distelmaskriptit puolestaan viittaavat eri oppimistehtdvien muodostamaan koko-
naisuuteen.

Pean (2004) mukaan yhteisollistd oppimista tukevien pedagogisten skriptien
hyddyntdmisessd voidaan erottaa kaksi ldhestymistapaa myos sen mukaan, mitéd
skriptilld tavoitellaan. Tavoitteena voi olla, ettd oppijat sisédistdvét skriptin, jolloin
ulkoinen skripti voidaan héivyttdd oppimisprosessin edetessd. Esimerkki tillaises-
ta skriptistd on vastavuoroisen opettamisen malli (Palincsar & Brown 1984). Toi-
sen ldhestymistavan mukaan skripti ndhddidn ulkoisena apuvélineend pyrittiessd
ymmartdimadn monimutkaisia késitteitd ja ilmi6itd. Ndiden skriptien ensisijainen
tarkoitus ei ole, ettd oppijat sisdistdisivét ne. (Pea 2004.)

Fischer, Kollar, Stegmann ja Wecker (2013) korostavat sisdisten skriptien
merkitystd yhteisollistd oppimista ohjaavana tekijand. Oppijoilla, joilla on aiem-
paa kokemusta ja tietimystd yhteisollisestd oppimisesta, on sisdisid malleja oppi-
miseen johtavista yhteisollisistd tydskentelytavoista. Noviisioppijoilta ndméa mal-
lit puolestaan puuttuvat, ja he tarvitsevat ulkoisia skriptejd ohjaamaan tyoskente-
lyaan yhteisollisen oppimisen tilanteissa. Seka sisdiset ettd ulkoiset skriptit teke-
vit yhteisdlliseen tydskentelyyn liittyvét toiminnot ymmarrettaviksi yksilolle.

Skriptejd voidaan maéadritelld my6s pakottavuuden asteen mukaan (Ayala
2007). Pakottavuuden asteella viitataan siihen, miten yksityiskohtaisia skriptien
sisdltdmat toimintaohjeet ovat. Alhainen pakottavuuden taso tarkoittaa, ettd oppi-
jat voivat melko vapaasti seurata ohjeistuksia, jotka ovat luonteeltaan enemmaéin
suosituksia kuin méardyksia tiettyjen toimintojen suorittamisesta (valjat skriptit).
Korkea pakottavuuden taso puolestaan viittaa tilanteeseen, jossa osallistujat on
madratty tyoskentelemédn tiettyjen sdéntdjen mukaisesti ja eteneméin etukéteen
paétetysséd tehtivéjirjestyksessd (yksityiskohtaiset skriptit). Télloin oppijalla on
vain vdhén valinnan vapautta toimia eri tavoin kuin skriptissé esitetdén.

Tietyt skriptit tdhtddvét erityisesti sosiaalisten prosessien tukemiseen ja tietyt
taas enemmén oppimistehtidvén sisillolliseen puoleen. Sosiaaliset skriptit tukevat
oppijoiden sitoutumista sellaisiin sosiaalisiin prosesseihin, jotka ovat yhteydessa
tiedon rakenteluun ja yhteisolliseen oppimiseen mutta jotka harvoin esiintyvit
spontaanisti. Sosiaaliset skriptit voivat sitouttaa oppijoita vastavuoroisuuteen ja
uuden tiedon tuottamiseen kannustamalla vastaamaan muiden oppijoiden esitté-
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miin ndkemyksiin kriittisesti. (Weinberger ym. 2007.) Sosiaaliset skriptit tukevat
erityisesti roolien omaksumista, koska roolien kautta voidaan edistdd oppimisen
kannalta keskeisid sosiaalisia prosesseja. (Weinberger 2003.) Esimerkiksi King
(1990) on osoittanut tutkimuksessaan oppijoiden harvoin sitoutuvan yhteisollisen
oppimisen tilanteissa selittimdidn muille omia nidkemyksidén ja tietojaan. Héan
kehittikin sosiaalisen skriptin tukemaan tdtd yhteis6llisen oppimisen puolta, ja
tutkimuksen tulokset (King 1992; 1999) osoittivat skriptilld tuetun selittimisen
edistdvin yksilollistd tiedon hankintaa ja rakentamista.

Skripteilld voidaan tukea myos keskustelun ja argumentaation tiedollista ulot-
tuvuutta jasentdmalld keskusteluiden sisdltéd ja ongelmanratkaisuprosessia. Kog-
nitiivisia prosesseja tukevat episteemiset skriptit liittyvit opiskeltavaan sisaltoon
ja oppimistavoitteen saavuttamiseen. Episteemiset skriptit auttavat oppijoita py-
symadn oppimistehtdvian kannalta relevantissa tyoskentelyssd tukemassa esimer-
kiksi tarkoituksenmukaisten strategioiden kdytt6d ongelmien ratkaisemisessa.
Skripteilld voidaan tukea sellaisia strategisia toimintoja kuin ennustaminen, teori-
an muodostaminen, yhteenvetojen tekeminen ja teorioiden hyddyntiminen on-
gelmanratkaisussa. Episteemisilld skripteilld pyritddn myos tukemaan laadukkai-
den ja pétevien argumenttien muodostamista. Tavoitteena on saada oppijat oppi-
maan asiantuntijamaista tydskentelyd ja sitoutumaan sellaisiin toimintoihin, joi-
den kautta ongelma on mahdollista ratkaista. (Weinberger 2003.)

Yhteisollistd oppimista tukevia pedagogisia skriptejd voidaan jésennelld
my®ds ns. skriptiperheiden avulla. Useimmin mainittuja skriptiperheitd ovat tiedol-
lisen riippuvuuden aikaansaamiseen keskittyvéat skriptit, vastavuoroiseen opetta-
miseen perustuvat skriptit sekd kognitiivisen konfliktin tuottamiseen ja ratkaise-
miseen suuntautuvat skriptit (Dillenbourg & Jermann 2006; Haméaldinen 2008;
Kobbe, Weinberger, Dillenbourg, Harrer, Himildinen & Héakkinen 2007).

Tiedollisen riippuvuuden aikaansaamiseen keskittyvien skriptien perusidea on
nimensd mukaisesti tukea oppijoiden vélisen tiedollisen riippuvuuden syntymista.
Kéytdnnon oppimistilanteessa tiedot jaetaan oppijoiden kesken siten, ettd kukin
oppija perehtyy eri tiedon osa-alueeseen. Oppimistehtidvé ratkaistaan yhdessa
toimien, ja oppimistavoitteeseen padsy edellyttdd oppijoiden tietojen ja taitojen
yhdistamistd. Tiedolliseen riippuvuuteen tdhtddvat skriptit edustavat ennemmin
yhteistoiminnallista kuin yhteisollistd oppimista. (Aronson, Blaney, Stephan, Si-
kes & Snapp 1978, Hamaildinen 2008; Perkins 1993.)

Vastavuoroiseen opettamiseen (Palincsar & Brown 1984) perustuvat skriptit
korostavat oppijoiden vastavuoroista ymmarrystd. Oppimistilanteessa pareittain
tyoskenneltdessd toinen oppija ottaa opettajan ja toinen oppijan roolin. Rooleja
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vaihdetaan tyoskentelyn edetessd. Opettajan roolissa tyoskenteleva perehtyy ope-
tettavaan siséltdoon ja joutuu pohtimaan, miten opettaa sisilté oppijalle. (Hamaél&i-
nen 2008.) My6s muunlaisia rooleja voidaan hyddyntdéd yhteisollisen tydskente-
lyn tukena. Oppijat voivat toimia mm. kriitikon, yhteenvetdjan tai keskustelun
organisoijan rooleissa (Hdmaildinen & Hékkinen 2006).

Kognitiivisen konfliktin tuottamiseen ja ratkaisemiseen perustuvat skriptit
hyoddyntdvét tiedollisia ristiriitatilanteita oppimisessa. Ristiriitatilanteita, joissa
oppijoille annetaan erilaiset tai jopa vastakkaiset tarkastelundkokulmat, pyritdén
tietoisesti luomaan. Oppijat oppivat perustelemaan omia nékokantojaan, kyseen-
alaistamaan sekd omia ettd muiden ajatuksia sekéd yhdisteleméén eri nikokulmia.
Tyo6skentelyn tavoitteena on neuvottelun kautta 16ytdd yhteinen nikemys késitel-
tédviastd aiheesta. (Kollar, Fischer & Slotta 2007; Weinberger ym. 2005.)

Tamaén tutkimuksen empiirisessd toteutuksessa on hyddynnetty useita erilai-
sia pedagogisia skriptejd yhteisollisen oppimisen tukemiseksi. Hyodynnetyt skrip-
tit ovat vaihdelleet viljistd yksityiskohtaisiin. Skriptien tavoitteena on ollut tukea
yhteisollistd oppimista mikrotasolla. Kéytetyt skriptit ovat olleet sekéd sosiaalisia
(mm. toiminnalliset roolit) ettd episteemisid (mm. promptit) ja edustaneet sekd
vastavuoroisen opettamisen (mm. toiminnalliset roolit) ettd kognitiivisen konflik-
tin tuottamiseen ja ratkaisemiseen perustuvia (mm. ongelmaldhtdinen tydskente-
ly) skriptiperheitd. Tdssd tutkimuksessa hyddynnettyja skriptejd esitelldan tar-
kemmin luvussa 3.

2.4.3 Yliskriptaaminen ja muita yhteiséllisen oppimisen
késikirjoittamisen haasteita

Vaikka késikirjoittamisen on raportoitu edistdvan yhteisollistd oppimista, ei sen
hyddyntdminen ole ongelmatonta. Esimerkiksi Dillenbourg (2002) puhuu yli-
skriptaamisen vaarasta. Liian jirjestelmaélliset ja yksityiskohtaiset mikroskriptit
voivat vaikeuttaa oppijoiden luonnollista vuorovaikutusta ja yhteistyotd. Liialli-
nen spontaanin vuorovaikutuksen rajaaminen voi johtaa myds motivaatio-
ongelmiin ja oppimistehtdva voi alkaa tuntua pakonomaiselta. (Dillenbourg 2002;
Fischer, Kollar, Haake & Mandl 2007; Weinberger 2003.)

Dillenbourgin (2002) tutkimukset ovat osoittaneet, ettd yhteisollisen oppimi-
sen yksityiskohtainen skriptaaminen voi my0s kasvattaa oppijan kognitiivista
taakkaa, jos oppijan huomio keskittyy eri tyoskentelyvaiheiden muistamiseen ja
suorittamiseen. Oppija joutuu télldin kdyttdmédn kognitiivista kapasiteettiaan
skriptin hahmottamiseen, ymmartdmiseen ja toimintansa ohjaamiseen skriptin
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mukaisesti. Toisaalta kognitiivinen taakka voi kasvaa myos siksi, ettd ryhma jou-
tuu skriptin vuoksi sitoutumaan sellaisiin yhteisollisen toiminnan muotoihin, jotka
eivit ole heille luonnollisia tai spontaaneja. Niissd tilanteissa oppijoiden tulee
muodostaa sellaisia strategioita, joita noudattamalla he voivat tyoskennelld tehok-
kaasti skriptistd huolimatta.

Yksityiskohtaisesti ennalta méératyt skriptit voivat myods hankaloittaa yhtei-
sen ymmarryksen ja tavoitteiden muodostamista. Mitd tarkemmin skripti maérit-
tdd tyoskentelyprosessin kulun, sitd tarkemmin se myos sitouttaa oppijat tietyn
tavoitteen saavuttamiseen. Kun oppijat eivit saa itse osallistua oppimistavoitteen
maédrittelyyn, he eivdt myoskddn sitoudu yhteisolliseen tydskentelyyn samalla
tavalla kuin jos tavoite olisi neuvoteltu yhdessé. (Dillenbourg 2002.)

King (2007) on nostanut skriptaamisen haasteena esiin myos ulkoisen ja si-
sdisen skriptin suhteen toisiinsa. Ulkoisella skriptilld viitataan oppimisympéris-
tossd oleviin tyoskentelyohjeisiin, kun taas sisdinen skripti on oppijan omassa
ajattelussa ilmenevi ja tiettyyn tilanteeseen liittyva toimintamalli. Ulkoinen skrip-
ti voi olla ristiriidassa oppijan sisdisen skriptin kanssa, jolloin oppimisympariston
ohjeistus ohjaa oppijaa eri suuntaan kuin hédnen sisdinen toimintamallinsa. Tall6in
ulkoinen skripti voi himmentii oppijaa ja hén saattaa luopua omista ajatuksistaan
ongelman ratkaisemiseksi. Toisaalta jos oppija toimii oman sisdisen skriptinsd
mukaisesti eikd ulkoinen skripti endd myShemmin ohjaa oppijaa takaisin suunni-
teltuun késikirjoitukseen, ei skriptaamisesta ole hyotya.

2.4.4 Skriptien vaikutus yhteisélliseen oppimiseen

Useat tutkimukset ovat raportoineet pedagogisten skriptien hyddyistd yhteisolli-
selle oppimiselle ja tiedonrakentelulle. Niissd tutkimuksissa on mm. todettu
skriptien tukevan syvéllisempédd tiedonrakentelua verrattuna ei-skriptattuun yhtei-
solliseen tyOskentelyyn ja yksin opiskeluun (Weinberger, Stegmann & Fischer
2007), edistdvan argumentoivaa keskusteluotetta (Stegmann ym. 2007) seké kan-
nustavan sisélldllisesti laadukkaampaan keskusteluun (Schellens ym. 2007). Kui-
tenkin my®ds ristiriitaisia tuloksia skriptien hyddyistd on raportoitu (Kollar ym.
2007; Rummel ym. 2009; Stegmann ym. 2007; Weinberger ym. 2007). Esimer-
kiksi Weinbergerin ym. (2007) tutkimuksessa havaittiin, ettd skriptit eivét edisté-
neet sisdltoihin liittyvén tiedon hankkimista.

Skriptien vaikutuksia yhteisélliseen tyoskentelyyn ja vuorovaikutuksen laa-
tuun on usein analysoitu vertaamalla toisiinsa skriptatun ja ei-skriptatun ryhmén
tyoskentelyd (mm. DeWever, Keer, Schellens & Valcke 2010; Kéhéri, Véisdnen,
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Laurinen & Marttunen, 2011; Rummel & Spada 2005; Rummel, Mullins & Spada
2012), vertaamalla keskendédn erityyppisten skriptien vaikutuksia yhteisolliseen
tyoskentelyyn (mm. Mikitalo, Weinberger, Hékkinen, Jarveld & Fischer 2005;
Mikitalo-Siegl, Kohnle & Fischer 2011; Pozzi 2010) tai analysoimalla tietyn-
tyyppisen skriptin soveltamisen seurauksia yhteiséllisen oppimisen ndkokulmasta
(mm. Pozzi 2011).

Useissa tutkimuksissa raportoidaan skriptien positiivista vaikutusta vuorovai-
kutuksen laatuun ja yhteisen tiedonrakentelun tasoon (Koh, Herring & Hew 2010;
Noroozi ym. 2013; Rummel ym. 2012). Parhaimmillaan skriptilld pystytdédn tu-
kemaan ryhmin yhteisen flow-kokemuksen muodostumista ja korkeaa motivaa-
tiota yhteisollistd tydskentelyd kohtaan, miké puolestaan voi edistidd korkeatasois-
ta tiedonrakentelua (Rummel ym. 2012). Korkeatasoinen tiedonrakentelu ilmenee
esimerkiksi perusteluiden esittimisend seki erilaisten nikemysten yhdistelemise-
nd oppimistehtdvan kannalta tarkoituksenmukaisella tavalla (Koh ym. 2010).
Korkeatasoisen tiedonrakentelun lisdksi skriptilld voi olla vaikutusta myds hyviin
oppimistuloksiin (Rummel & Spada 2005). Tutkimuksin (Rummel & Spada
2005) on my0s osoitettu, ettéd erityisesti noviisiopiskelijat voivat hyotya skriptistd
etenkin yhteisollisen oppimistilanteen aluksi.

Erityyppisten skriptien on havaittu johtavan erilaisiin vuorovaikutuksen muo-
toihin. Esimerkiksi Weinbergerin ym. (2005) tutkimus osoitti sosiaalisten skripti-
en kannustavan oppijoita tiedon yksityiskohtaisempaan késittelyyn ja tiedon
hankkimiseen, kun taas episteemisilld skripteilld ei havaittu vaikutusta korkeata-
soiseen tiedonrakenteluun. Episteemisten skriptien on toisaalta osoitettu edistdvén
aktiivista vuorovaikutusta ja tiedon etsimistd (Makitalo ym. 2005).

Myos skriptauksen laajuudella voi olla vaikutusta vuorovaikutuksen muotoi-
hin. Yksityiskohtaisilla skripteilld voidaan edistdéd oppijoiden itseohjautuvaa tyos-
kentelya (Mékitalo-Siegl ym. 2011) seké aktiivista osallistumista ja vastavuorois-
ta keskusteluotetta (Pozzi 2010). Ryhmin itseohjautuvuutta ja véhiistd tuen tar-
vetta voidaan selittdd silld, ettd yksityiskohtaisesti skriptatussa tydskentelyssd
oppijoilla on mahdollisuus keskittya tehtivdin ja asioiden ymméirtimiseen eiki
kognitiivista kapasiteettia tarvitse kayttdd avun etsimiseen (Maékitalo-Siegl ym.
2011). Viljéan skriptin on puolestaan osoitettu voivan tukea yhteisollisen tydsken-
telyn sosiaalista ulottuvuutta (Pozzi 2010). Skriptin valinnassa onkin tirkeda
huomioida tydskentelyn tavoitteet ja tavoiteltavat vuorovaikutuksen muodot. Jos
yhteis6llisen tydskentelyn tavoitteena on asiasisdltoihin liittyvén ongelman ratkai-
seminen, voi yksityiskohtainen skripti tukea ryhmén toimintaa véljaa skriptid
tehokkaammin. Ryhmien vapaamuotoisempaa tyoskentelyd, kuten ryhmdhengen
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muodostamista oppimistilanteen aluksi, voi sen sijaan olla tarkoituksenmukai-
sempaa tukea véljdlla skriptilla.

Pedagogisten skriptien vaikutus oppimistuloksiin ei ole yksiselitteinen.
Useissa tutkimuksissa (Kdhéri ym. 2011; Mikitalo ym. 2005; Rummel ym. 2012)
on todettu skripteilld olleen positiivinen vaikutus vuorovaikutuksen laatuun mutta
ei oppimistuloksiin. Korkeatasoinen vuorovaikutus ei siis takaa laadukasta loppu-
tulosta. Toisaalta yhteisollisessd oppimisessa korostuu tiedon luomisen prosessi,
jolloin vuorovaikutuksen laatua voidaan pitdd oppimisen kannalta lopputulosta
olennaisempana.

Vaikka skriptien todetaan useissa tutkimuksissa edistdvén yhteisollisen oppi-
misen prosesseja, on myOs pdinvastaisista tuloksista raportoitu. Esimerkiksi Haa-
ken ja Pfisterin (2010) tutkimuksessa havaittiin, ettei erilaisilla skripteilld ollut
merkittdvad vaikutusta yhteisollisistd tehtdvistd suoriutumiseen. Samansuuntaisia
tuloksia saatiin myos Kollarin ym. (2007) tutkimuksessa, jossa yksityiskohtaisella
skriptilld ei havaittu olevan yhteyttd korkeatasoiseen tiedon kisittelyyn.

Mielenkiintoinen tulos skriptien hyddyistd esitetddan myds Rummelin ym.
(2009) tutkimuksessa, jossa verrattiin kahta yhteisollisesti tyoskentelevad ryhmad,
joista toinen tyOskenteli skriptin mukaisesti toisen ryhmén havainnoidessa ja seu-
ratessa mallia yhteisollisen oppimistilanteen etenemisesti. Tulokset osoittivat, ettd
yhteisollisen oppimisen mallia havainnoinut ryhma suoriutui skriptiryhméi pa-
remmin niin yhteis6llisen oppimisen prosessien kuin yhteisen tuotoksen laadun
nidkokulmista tarkasteltuna. Skriptilld sen sijaan oli jonkin verran positiivisia vai-
kutuksia yhteisollisen oppimisen prosessiin mutta ei kuitenkaan yhteisen tuotok-
sen laatuun.

Skripti voi siis edistdd myds niiden oppijoiden ja ryhmien tydskentelyéd, jotka
eivit itse tyoskentele skriptatusti. DeWever ym. (2010) tutkivat roolitetun tyds-
kentelyn vaikutuksia yhteisolliseen oppimiseen. Tutkimuksessa havaittiin, ettd
oppimistilanteissa, joissa vain osa ryhmén jésenistd toimi skriptin (esim. toimin-
nallisten roolien) tukemana, myds muut ryhmén jasenet hyotyivit skriptistd ja
sitoutuivat korkeatasoiseen tiedonrakenteluun. Niissd tilanteissa skriptin mukai-
sesti tyoskentelevit oppijat mallintavat tuottavaa tiedonrakentelua, jolloin muilla
oppijoilla on mahdollisuus jiljitelld heidén toimintaansa.

Skriptien hyodyntédmista ja niiden vaikutuksia pohdittaessa on syytd huomi-
oida oppimistilanteiden ainutkertaisuus. Kukin yhteisollinen oppimistilanne muo-
toutuu opiskeltavien sisdltéjen, kéytettdvien vilineiden, oppijoiden tictojen ja
taitojen, opiskelukulttuurien yms. kokonaisuudeksi, ja skriptien vaikutuksia vuo-
rovaikutuksen laatuun on aina peilattava tdta taustaa vasten. Aiemmat tutkimukset
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kuitenkin puhuvat sen puolesta, ettd huolellisella pedagogisella suunnittelulla ja
hyvin perustellulla skriptilld voidaan saada aikaan haluttuja ja yhteisollisen oppi-
misen kannalta tehokkaita vuorovaikutuksen muotoja.

2.5 Koonti tutkimuksen keskeisista kasitteista

Tasséd luvussa kootaan yhteen tdmén tutkimuksen empiirisen toteutuksen kannalta
keskeisimmat kisitteet, joita ovat yhteiséllinen oppiminen, tietokoneavusteinen
yhteiso6llinen oppiminen, pedagoginen skripti sekéd vuorovaikutuksen muodot.

Yhteisollinen oppiminen mééritellddn tissé tutkimuksessa pienryhmén tavoit-
teelliseksi tyoskentelyksi, jossa ryhmén jésenet ovat sitoutuneet yhteiseen toimin-
taan ja jossa uutta tietoa rakennetaan yhdessé keskustellen. Pienryhmaélld viitataan
3—15 henkilon ryhmiin, jotka tydskentelevit tavoitteellisesti yhteisen tehtdvén tai
ongelman parissa. Yhteisollisen oppimisen ndhdédén kietoutuvan moniin ryhmaé-
ryhmin jdsenten omaksumiin rooleihin. Yhteisollisen oppimisen onnistuminen
madritellddn suhteessa ryhmaén jdsenten aktiiviseen ja tasapuoliseen osallistumi-
seen, oppimistehtdviin orientoituneeseen vuorovaikutukseen sekéd vastavuoroi-
seen keskusteluotteeseen.

Tietokoneavusteinen yhteiséllinen oppiminen viittaa tdssa tutkimuksessa pien-
ryhmén yhteisen tydskentelyn mahdollistamiseen ja edistdmiseen teknologian
vilitykselld. Teknologian rooli on edistdd oppijoiden vilistd vuorovaikutusta tar-
joamalla monipuolisia vilineitd osallistumiseen, yhteisen tyoskentelyn seuraami-
seen ja dokumentointiin. Tdssd tutkimuksessa teknologialla viitataan erilaisiin
avoimiin ja suljettuihin verkko-oppimisymparistoihin.

Pedagoginen skripti mééritellaan oppijoille annetuiksi toimintaohjeiksi, joilla
pyritddn edistiméédn yhteisolliseen oppimiseen johtavaa vuorovaikutusta seké
sosiaalisella ettd episteemiselld tasolla. Skriptilld oppimistehtdvd muotoillaan
siten, ettd se edistdd joko oppimistehtdvadn liittyvin sisdllon yhteistd kasittelya tai
yhteis6llistd tiedonrakentelua tukeviin sosiaalisiin prosesseihin sitoutumista.
Vaikka oppimistehtdva jo sindllddn edellyttdd ryhmén yhteistd tydskentelyd, voi-
daan skriptilld jasentdd ja konkretisoida yhteisolliseen oppimiseen johtavaa toi-
mintaa.

Vuorovaikutuksen muodoilla viitataan yksilon kontribuutioon osallistua vuo-
rovaikutukseen yhteisollisen oppimisen tilanteissa. Yksilon kontribuutiot voivat
liittyd sekd ryhmén tyoskentelyyn ettd sisdllon késittelyyn. Vuorovaikutuksella
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viitataan erilaisissa verkko-oppimisympaéristdissd tapahtuvaan synkroniseen ja
asynkroniseen viestintdan.
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3 Empiirisen tutkimuksen toteutus

Tami tutkimus koostuu kahdesta tapaustutkimuksesta, joista ensimmiinen on
toteutettu vuosina 2006—2010 ja toinen vuosina 2011-2012. Ensimmaisen tapaus-
tutkimuksen ensimmdisend tavoitteena oli analysoida yliopisto-opiskelijoiden
kokemuksia tictokoneavusteista yhteisollistd oppimista edistdvistd ja vaikeuttavis-
ta tekijoistd. Toisena tavoitteena oli tunnistaa onnistuneiden ja véhemmaén onnis-
tuneiden yhteisdllisen oppimisen tilanteiden tunnuspiirteitd verkkotyoskentelyssa.
Ensimmédisen tapaustutkimuksen tulosten pohjalta suunniteltiin toisen tapaustut-
kimuksen toteutus.

Toisen tapaustutkimuksen tavoitteena oli syventdd ja laajentaa ensimmaéisen
tutkimuksen tuloksia. Toisen tutkimuksen ensimmaéisend tavoitteena oli kuvata
vuorovaikutuksen muotoja yhteisollisen oppimisen tilanteissa. Toisena tavoitteena
oli analysoida ensimmadisen tutkimuksen tuloksena saatujen yhteisollistd oppimis-
ta edistidvien ja vaikeuttavien tekijoiden merkittdvyyttd. Toisessa tapaustutkimuk-
sessa kiinnostus kohdistui my6s pedagogisten skriptien mahdollisuuksiin edistda
yhteis6llistd oppimista. Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset on esitetty
kuviossa 3. Kuvioon on kunkin paatutkimuskysymyksen osalta sulkuihin merkit-
ty, vastataanko kysymykseen ensimmadisen (1) vai toisen (2) tapaustutkimuksen
kautta.

Tutkimuksen
tavoitteena on lisdtd
ymmarrysta:

Padtutkimuskysymykset Alakysymykset ovat:
ovat:

- Miten yhteisollistd oppimista edistaviksi ja
vaikeuttaviksi koetut tekijat muuttuivat opintojakson
edetessal

- Miten yhteisollistd oppimista edistaviksi ja

 Mitka tekijat edistivat
ja vaikeuttivat
yhteiséllistid oppimista

|. tietokoneavusteisen
yhteiséllisen oppimisen

edellycyksisti yliopisto verkkokurssin aikana? vaikeuttaviksi koetut tekijit erosivat onnistuneimman
opiskelijoiden kokemana, || (1ia2) . . o iy
) 2 vahiten onnistuneen ryhman valilla?
/= Millaisina onnistuneen ja vahemman onnistuneen
2. vuorovaikutuksen [ Millaisina yhteisollisen yhteisdllisen oppimisen tilanteet niyttdytyivit
muodoista autenttisissa oppimisen tilanteet verlkkovuorovaikutuksen sisallcissa?
ja pitkakestoisissa ilmenivit verkko- - Millaisia vuorovaikutuksen muotoja ilmeni

vuorovaikutuksen

yhteisollisen oppimisen muodoissa? (1 a 2)

tilanteissa seka J

onnistuneen yhteisdllisen oppimisen tilanteissa?
- Millaisia eroja vuorovaikutuksen muodoissa oli
\kahden eri verkko-oppimisympériston valilla?

¢ Millainen vaikutus

3. skriptien vaikutuksista | skripteilld oli

yhteisollisen oppimisen | yheeis8lliseen
toteutumiseen. oppimiseen? (2)

. -

-Miten yhteisdllista oppimista edistavien ja
vaikeuttavien tekijdiden merkittivyys vaihteli eri
skriptien mulkaisesti tyoskennelleiden pienryhmien
valilla?

-Miten vuorovaikutuksen muodot vaihtelivat eri
tavoin skriptattujen oppimistehtavien aikana’

Kuvio 3. Tapaustutkimusten tavoitteet ja tutkimuskysymykset.
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Molemmat tapaustutkimukset ovat pddosin laadullisia, mutta myds maarillisid
aineistoa kuvailevia menetelmid on hyddynnetty laadullisen analyysin tukena.
Toisessa tapaustutkimuksessa kerdttiin my0s maéréllinen kyselylomakeaineisto,
jonka tavoitteena oli laajentaa ensimmadisen tapaustutkimuksen laadullisen ana-
lyysin tuloksia.

Tamén luvun aluksi kuvaillaan tdmén tutkimuksen tutkimusotetta, minka jal-
keen siirrytidin tarkastelemaan tapaustutkimusten toteuttamista. Ensin molempien
tapaustutkimusten osalta kuvataan tutkimuksen konteksti sekd tutkimusmenetel-
mat. Tutkimustulokset esitetdin omassa luvussaan tapaustutkimuksittain (luku 4).

3.1 Laadullisuus tassa tutkimuksessa

Téassd tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu yliopisto-opiskelijoiden kokemuksiin
tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen edellytyksistd, vuorovaikutuksen
muotoihin tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen tilanteissa seké pedagogis-
ten skriptien mahdollisuuksiin edistdd yhteisollistd oppimista. Laadullinen tutki-
musote tarjoaa ldhtokohdan ndiden ilmididen ymmartdmiseen.

Laadullinen tutkimus sisdltdd useita erilaisia ldhestymistapoja ihmisen elé-
mismaailman tutkimiseen, eikd se muodosta yhtd erillistd vain tiettyyn tieteen-
alaan liittyvaa tutkimusotetta (Eskola & Suoranta 1998; Hirsjéarvi, Remes & Saja-
vaara 2001). Laadullinen tutkimus ei myo6skéén sulje pois méaérillisten menetel-
mien hyddyntamistd (T6tto 2000). Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on tutkit-
tavan ilmién ymmartdminen aidossa kontekstissa. Milesin ja Hubermanin (1994)
mukaan keskeistd on tutkimukseen osallistuvien kayttdytymisen, kokemusten tai
toiminnan merkityksellistdiminen.

Laadullinen tutkimus jaetaan usein (mm. Eskola 2006; Meier ym. 2007;
Tuomi & Sarajarvi 2002) teorialdhtdiseen, teoriasidonnaiseen tai aineistoldhtoi-
seen ldhestymistapaan. Teorialdhtdisessd tutkimuksessa aineiston analyysi perus-
tuu olemassa olevaan malliin tai teoriaan. Teoriasidonnaisessa tutkimuksessa puo-
lestaan analyysi perustuu 16yhésti tiettyyn malliin tai teoriaan. Teoriasidonnaista
tutkimusta luonnehtii my0s teorian hyddyntdminen tulosten tulkinnassa. Aineisto-
lahtoisessd tutkimusprosessissa padpaino on aineistossa ja teoriaa pyritddn raken-
tamaan oman tutkimusaineiston pohjalta. Aineistolédhtdisessd tutkimuksessa op-
pimisen ilmiditd kuvataan sellaisina kuin ne aineistossa ilmenevit ja tavoitteena
on saavuttaa syvallinen ymmarrys tutkittavasta tilanteesta.

Taméa tutkimus edustaa sekéd aineistoldhtdistd ettd teoriasidonnaista 1dhesty-
mistapaa (titd valintaa esitellddn ja perustellaan tarkemmin tulevissa luvuissa).
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Koska tutkimuksessa on useita erityyppisid aineistoja, on luonnollista, ettd hyo-
dynnetyt laadulliset menetelmét aineiston késittelyssd ovat erilaisia. Empiirinen
tutkimus on toteutettu kahtena tapaustutkimuksena, joista toinen suunniteltiin
ensimmadisen tapaustutkimuksen tulosten pohjalta. Tavoitteena oli laajentaa ja
syventdd ensimmadisen tapaustutkimuksen tuloksia toisen tapaustutkimuksen kaut-
ta. Molemmat tapaustutkimukset on toteutettu Oulun yliopistossa jérjestettdvien
oppimisen ja koulutusteknologian opintojen kontekstissa, ja tutkimuksella on
myds opetuksen kehittdmiseen liittyva intressi. Varsinaisesta kehittamistutkimuk-
sesta (esim. Sandoval & Bell 2004; Wang & Hannafin 2005) ei kuitenkaan ole
kyse, koska tdmén tutkimuksen ensisijaisena tavoitteena ei ole tietyn teorian tai
mallin kehittdminen vaan ymmarryksen lisddminen tietokoneavusteisen yhteisol-
lisen oppimisen edellytyksistid. Aineisto on analysoitu pddasiassa laadullisen sisil-
l6nanalyysin keinoin, mutta myds maaréllisid menetelmid on hyodynnetty laadul-
lisen analyysin tukena. Opiskelijoiden kokemuksia késittelevén aineiston analyy-
sissa on hyoddynnetty liséksi fenomenologisen psykologian analyysimenetelmaa.

3.1.1 Tapaustutkimus

Tapaustutkimuksen tavoitteena on ymmartdd syvallisesti ja monipuolisesti tutkit-
tavaa ilmiotd sekd oppia tapauksesta jotain sellaista, mikd olisi yleistettdvissd
muihin vastaaviin tapauksiin, vaikkakaan yleisesti ottaen tapaustutkimus ei ole
suoraan yleistettdvissi. Tapaustutkimuksen kohteena on nimensd mukaisesti tietty
ennalta rajattu ja madritelty tapaus. Metsamuurosen (2006) mukaan voidaan laa-
jassa mielessd jopa ajatella, ettd ldhes kaikki laadullinen tutkimus on tapaustutki-
musta.

Tapaustutkimuksessa tutkimuksen kohteena on “tietyssd ymparistossé tapah-
tuva kdytdnnon toiminta” (Syrjdla ym. 1994, 10). Tapaus on esimerkki suurem-
masta joukosta, jolloin yksittdinen tapaus voi kertoa jotain myds laajemmasta
kokonaisuudesta. Tapaustutkimuksella pyritdédn aina lisddmadn ymmaérrysté tutkit-
tavasta ilmiostd. Tapauksen kautta voidaan saavuttaa uusia merkityksié, laajentaa
aiempaa nikemysti aiheesta tai saada vahvistusta aiemmille tutkimustuloksille.
Tutkimustulosten yleistettdvyyden pohdinta jad lukijalle, jolla on mahdollisuus
soveltaa tuloksia samankaltaisessa ympéristossd kuin missé tapaustutkimus on
tehty. Tulosten yleistettdvyys edellyttdd kuitenkin tapauksen riittdvén yksityiskoh-
taista ja syvallistd kuvaamista. Lukijan on pystyttdva arvioimaan tulosten uskotta-
vuutta ja luotettavuutta tutkimusprosessin kuvauksen perusteella. (Hirsjarvi ym.
2001; Metsamuuronen 2006.)
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Tapaustutkimukselle on tyypillistd monipuolisten tietojen hankinta tutkitta-
vasta tapauksesta. Keskeistd télle ldhestymistavalle on, ettd tutkimus tapahtuu
todellisessa tilanteessa keinotekoisesti jérjestetyn kokeellisen asetelman sijaan.
Laadullinen tapaustutkimus on luonteeltaan kuvailevaa, mutta siind pyritian myos
16ytdmadn selityksid tutkittavalle ilmidlle. Tapaustutkimus sopii hyvin oppimisen
tutkimuksen ldhestymistavaksi, koska oppimisen tilanteita on ldhestyttdvad koko-
naisvaltaisesti, eri tilanteita ja tapahtumaketjuja huomioiden. Tapaustutkimuksen
kautta oppimista tietyssd tilanteessa voidaan ymmartad syvéllisesti osallistujien
nidkokulmasta. (Syrjédld ym. 1994; Yin 2003.)

Syrjald ym. (1994) nimeédvét tapaustutkimuksen ldhtokohdaksi yksildiden ky-
vyn tulkita tapahtumia ja muodostaa niistd merkityksid. T&lloin kiinnostuksen-
kohteina ovat ne merkitykset, joita tutkittavat antavat toiminnoilleen tietyssd ym-
péristossd. Tapaustutkimukselle on luonteenomaista kokonaisvaltaisuus ja ilmion
laadun systemaattinen kuvaus. Tutkittavien ddni kuuluu esimerkiksi puheen tai
kirjoitetun tuotoksen muodossa suorina lainauksina. Aineiston hankintaa luonneh-
tii avoimuus ja strukturoimattomuus, koska tutkija haluaa tietoa nimenomaan
tutkittavien omista kdsityksistd ja tavoista jasentda tutkittavaa ilmiotid. Kasvatus-
tieteellinen tapaustutkimus kéynnistyy usein opettajan kohtaamasta kehittimistar-
peesta, kuten tdssédkin tutkimuksessa.

Stake (2000) luokittelee tapaustutkimuksen olevan joko sisdistd, instrumen-
taalista tai kollektiivista. Sisdisessd tapaustutkimuksessa keskeistd on tietyn tapa-
uksen ymmaértdminen sen yksilollisine erityispiirteineen. Tapauksen tutkimuksella
el pyritd laajojen abstraktien rakenteiden selittimiseen. Instrumentaalista tapaus-
tutkimusta puolestaan luonnehtii laajempien teoreettisten ilmididen 16ytdminen
tapauksen avulla. Kollektiivisessa tapaustutkimuksessa tutkimuskohteina ovat
useammat tapaukset, joilla on jokin yhdistdva piirre. Tarkastelemalla useita sa-
mankaltaisia tapauksia pyritdén tutkittavan ilmion laajempaan ymmértdmiseen.

Tama tutkimus tayttdd tapaustutkimuksen piirteet edustamalla kahta ennalta
rajattua ja médriteltyd tapausta, verkkokurssia. Tutkimus on tapahtunut autentti-
sessa kontekstissa, ja aineistoa on hankittu monipuolisesti erilaisia aineistonke-
ruumenetelmid hyddyntden. Tutkimus on pddosin kuvailevaa, vaikkakin tapaus-
tutkimukselle tyypillisesti pyritdan 10ytimaidn myds yhteyksid havaittujen ilmidi-
den vilille. Staken (2000) jaotteluun viitaten tdmé tutkimus edustaa erityisesti
sisdistd tapaustutkimusta. Vaikkakin tutkimuksen kohteena on kaksi tapausta,
tuodaan molemmista tapauksista niiden erityispiirteet esiin ja osin my0s tutki-
muskysymykset poikkeavat toisistaan.
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3.1.2 Laadullinen siséllénanalyysi kokemusten ja vuorovaikutuksen
tutkimuksessa

Téssd tutkimuksessa analyysin kohteina ovat yhtddltd yliopisto-opiskelijoiden
kokemukset tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen edellytyksisté ja toisaal-
ta vuorovaikutuksen muodot yhteisollisen oppimisen tilanteissa. Kokemusten
analyysissa menetelmén valinnan kannalta keskeistd oli menetelmidn mahdolli-
suudet tuoda esiin opiskelijoiden kuvauksista niitd merkityksid, joita tutkittavat
antoivat tutkittavalle ilmidlle. Vuorovaikutuksen muotojen analyysin osalta mene-
telmén valinnassa huomiota puolestaan kiinnitettiin menetelmén mahdollisuuteen
tuoda esiin puheenvuoroissa ja keskusteluviesteissd ilmenevia siséllollisid ja laa-
dullisia ominaisuuksia ja eroavaisuuksia. Molempia tutkimuskohteita on ldhestyt-
ty laadullisen siséllénanalyysin keinoin (Chi 1997; Krippendorf 1985). Kokemus-
ten analyysissa on hyddynnetty lisdksi fenomenologisen psykologian analyysime-
netelmad sisdllonanalyysin tdydentdjand (Giorgi 1985; Perttula 1995). Naitd va-
lintoja perustellaan tédssd luvussa.

Laadullisen sisdllonanalyysin tavoitteena on tutkittavan ilmion rakenteiden ja
keskeisten sisdltdjen esiintuominen. Chin (1997) mukaan laadullisen sisdllonana-
lyysin avulla tarkastellaan kielellisid aineistoja, joista tutkija pyrkii erilaisten luo-
kittelujen avulla analysoimaan tutkimuksen kohteena olevaan ilmioon liittyvid
rakenteita ja sisdltojd. Toisin kuin esimerkiksi diskurssianalyysissa, kiinnostus ei
kohdistu vuorovaikutuksen arkkitehtuuriin tai vuorojen vaihtumiseen (Heritage
1997) vaan puheenvuorojen siséltoihin ja muotoihin. Krippendorf (1985) tiivistda
sisdllonanalyysin ja diskurssianalyysin eron toteamalla ensin mainitussa kiinnos-
tuksen kohdistuvan tekstin merkityksiin, kun taas viimeksi mainitussa kiinnostus
kohdistuu merkitysten tuottamisen tapoihin.

Tuomi ja Sarajirvi (2002) jakavat laadullisen siséllonanalyysin aineistoldh-
toiseen, teorialdhtéiseen ja teoriasidonnaiseen analyysiin. Aineistoldhtdisessd
sisdllonanalyysissa tavoitteena on muodostaa tutkimusaineistosta teoreettinen
kokonaisuus. Analyysiyksikot eivit ole ennalta pédtettyjd, vaan ne muodostetaan
aineistosta tutkimuksen tavoitteen ja tutkimuskysymysten mukaisesti. Aiempien
tutkimusten tulokset ja olemassa olevat teoriat eivit ohjaa analyysin toteuttamista
tai lopputulosta. Tutkimuksen teoria koskee vain analyysin toteuttamisen vaiheita.
Kéytdnnossé tdysin aineistoldhtdistd analyysia on kuitenkin erittdin vaikea toteut-
taa, koska jo tutkijan tekeméit havainnot, kiytetyt késitteet ja tutkimusasetelma
ovat teoriapitoisia. Analyysin luotettavuutta onkin arvioitava sen perusteella, mis-
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sd madrin analyysi on toteutettu tiedonantajien ehdoilla tutkijan ennakko-
oletusten sijaan.

Aineistoldhtdisen analyysin sijasta voidaan Tuomen ja Sarajérven (2002) mu-
kaan puhua teoriasidonnaisesta analyysista, jolloin teoria toimii apuna analyysin
etenemisessd. Analyysiyksikot valitaan aineistoldhtdisen analyysin tavoin aineis-
tosta, mutta aiempi tieto ja teoria ohjaavat analyysia. Teoriasidonnaisen analyysin
tavoitteena ei ole olemassa olevien teorioiden testaaminen vaan pikemmin uusien
nékokulmien esiin nostaminen jasentdmailld aineistoa jo olemassa olevan tiedon
pohjalta. Teorialdhtdinen analyysi puolestaan nojaa olemassa olevaan teoriaan tai
malliin, ja tutkittava ilmid ja siihen liittyvdt kdsitteet mééritelldén tdmén mallin
mukaisesti. Teorialdht6iselld analyysilla pyritddn usein testaamaan olemassa ole-
vaa teoriaa uudesta ndkokulmasta tai uudenlaisesta kontekstista.

Kokemusten tutkimuksessa hyodynnetddn usein fenomenologisia ldhestymis-
tapoja, kuten fenomenologista psykologiaa (Giorgi 1985; Perttula 1995). Feno-
menologisessa tutkimuksessa keskeistd on kuvata syviéllisesti kokemuksen yksi-
I6llistd merkitystéd ja tutkittavaa ilmiotd sellaisena kuin se tutkittavalle ilmenee.
Tavoitteena on ymmartdad tutkittavan ilmién olennainen rakenne. Tutkimuksen
kautta etsitdén aitoa kokemusta, jolloin tutkija pyrkii vapautumaan ennakkokisi-
tyksistéén, teoreettisista ldhestymistavoista ja arkiajattelusta. (Giorgi 1985.)

Tasséd tutkimuksessa laadullisella sisdllonanalyysilla viitataan analyysimene-
telméén, jonka tavoitteena on kuvailla tiivistetysti aineiston keskeiset siséllot (vrt.
Neuendorf 2002). Joissakin tdmén tutkimuksen aineistoissa (haastatteluissa ja
reflektiopdivikirjoissa) laadullista siséllonanalyysia on tdydennetty fenomenolo-
gisen psykologian analyysimenetelmalla (Giorgi 1985; Perttula 1995), jolloin ei
keskitytd ainoastaan sisdllon tiivistimiseen vaan analyysin painopisteend on tut-
kittavalle ilmidlle annettujen merkitysten esiintuominen.

Téassa tutkimuksessa laadullinen sisdllonanalyysi on seké aineistolahtoista et-
td teoriasidonnaista (ks. kuvio 4). Aineistoldhtdisyys painottuu erityisesti niiden
aineistojen analyysissa, joiden tavoitteena on tutkittavien kokemusten kuvaami-
nen. Tdmé on tirkedd, jotta tutkittavien ddni pddsee mahdollisimman hyvin kuu-
luviin. Aineistoléhtdisyys on edellytys myos fenomenologisen psykologian ana-
lyysimenetelmin hyoddyntdmiselle. Vuorovaikutuksen muotojen analyysissa on
puolestaan hyddynnetty teoriasidonnaista siséllonanalyysia, jolloin aiempi tieto
aiheesta on vaikuttanut aineistosta muodostettujen luokkien nimeémiseen. Toisin
sanoen tutkijalla oli teoriaan ja aiempiin tutkimuksiin perustuen ymmaérrys vuoro-
vaikutuksen laadusta yhteisollisen oppimisen tilanteissa. Aineistoa kuvaavat luo-
kat muodostettiin vuoropuhelussa tdmén teoriatiedon kanssa.
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Mairalliset menetelmat Kuvailevat maaralliset menetelmat
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Kuvio 4. Koonti tdiman tutkimuksen tutkimusmenetelmista.

Laadullisen siséllbnanalyysin eteneminen tédssé tutkimuksessa

Laadullisen sisdllonanalyysin analyysiprosessi kuvataan usein kuusivaiheisena
(Chi 1997; Creswell 1998; Neuendorf 2002; Tuomi & Sarajérvi 2002). Ensim-
maéisessd vaiheessa aineisto saatetaan tekstuaaliseen muotoon (vaihe 1) ja siitd
erotetaan merkitykselliset yksikot (vaihe 2), minké jélkeen muodostetaan luokitte-
lukategoriat (vaihe 3). Luokittelukategoria testataan (vaihe 4) ennen aineiston
koodausta kategorioihin (vaihe 5). Lopuksi arvioidaan tehdyn analyysin luotetta-
vuutta esimerkiksi siten, ettd toinen tutkija suorittaa koodauksen osalle aineistosta
(vaihe 6). Laadullista sisdllonanalyysia voidaan jatkaa luokkien muodostamisen
jalkeen aineiston kvantifioinnilla (Alasuutari 1993; Eskola & Suoranta 1998;
Tuomi & Sarajirvi 2002). Aineistoa kvantifioidessaan tutkija laskee esimerkiksi,
kuinka monta kertaa tietty asia esiintyy tutkittavien kuvauksissa tai kuinka moni

tutkittava ilmaisee tietyn asian.
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Laadullista sisdllonanalyysia on téssd tutkimuksessa tdydennetty fenomeno-
logisella ldahestymistavalla. Fenomenologisen psykologian analyysiprosessi voi-
daan tiivistdd kuuteen vaiheeseen (Giorgi 1985; Perttula 1995). Analyysi alkaa
aineiston avoimella lukemisella ilman teoreettisia ennakko-oletuksia (vaihe 1).
Avoimen lukemisen tarkoituksena on, ettd tutkija saa hyvin “yleistuntuman” ai-
neistoonsa ja tunnistaa timén vaiheen jidlkeen koko aineistoa kuvaavan yleisen
teeman. Aineistoon tutustuessaan tutkija kirjoittaa ylos huomioita, joita hénelle
tulee mieleen tutkimuksensa aiheeseen liittyen (vaihe 2). Tédsséd vaiheessa huomiot
voivat olla laaja-alaisia ja jdsentymittomid. Seuraavassa vaiheessa tutkija muo-
dostaa aineistosta merkityksen siséltavit yksikot, jotka voivat olla lauseen osia,
lauseita, virkkeitd tai pidempid tekstiosuuksia (vaihe 3). Analyysin neljannessa
vaiheessa merkityksen sisdltdvistd yksikoistd muodostetaan tiivistetyt kuvaukset,
jotka sijoitetaan tutkimusaineistoa jasentdviin sisdltéalueisiin. Viidennessid vai-
heessa kategoriat linkitetdédn toisiinsa ja niistd muodostetaan temaattisia ryhmid
tai tapauskohtaisia merkitysverkostoja. Lopuksi tapauskohtaiset merkitysverkos-
tot sijoitetaan toistensa yhteyteen yhdeksi yleiseksi merkitysverkostoksi (vaihe 6).
(Giorgi 1985; Perttula 1995; 2005; Smith & Dunworth 2003; Smith & Osborn
2004).

Tasséd tutkimuksessa laadullinen aineisto on analysoitu sisdllonanalyysin kei-
noin. Laadullisen siséllonanalyysin tuloksia on myds kvantifioitu, jotta on pystyt-
ty saamaan tietoa aineistoa kuvaavien siséltoluokkien merkittivyydestd suhteessa
sekd koko aineistoon ettd toisiin sisdltoluokkiin. Fenomenologisen psykologian
analyysimenetelmédd, erityisesti edelld kuvattuja vaiheita 1-4, on hyodynnetty
haastattelu- ja piivikirja-aineistojen analyysissa pyrittdessd korostamaan tutkitta-
vien antamia merkityksid yhteisolliseen oppimiseen vaikuttavista tekijoistd. Fe-
nomenologisen ldhestymistavan mukaisesti analyysissa on korostettu aineiston
hyvéé tuntemusta ennen analyysin aloittamista. Analyysin edetesséd yhteys tutkit-
tavien alkuperdisiin ilmauksiin on siilytetty muodostamalla alkuperéisistd merki-
tyksen siséltavistd yksikoisté tiivistetyt kuvaukset sekd muodostamalla aineistoa
kuvaavat luokittelukategoriat néiden tiivistettyjen kuvausten perusteella.

3.1.3 Maariéllinen lahestymistapa laadullisen tutkimuksen
tdydentidjana

Laadullista tutkimusta voidaan tdydentéd, rikastaa ja vahvistaa méédréllisen tutki-
muksen keinoin. Télloin puhutaan ns. mixed methods -tutkimuksesta, joka pitdd
sisdllddn sekd laadullisen ettd madrdllisen aineistonkeruun ja analyysin saman
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tutkimuksen sisédllda (Creswell & Plano Clark 2007). Metsamuuronen (2006) suo-
sitteleekin, ettd tutkimusote on péiasiallisesti joko laadullinen tai méaréllinen ja
toista ldhestymistapaa hyddynnetéén analyysin tdydentéjana.

Erilaisten tutkimusotteiden hyddyntdminen voi myos lisdtd tutkimuksen luo-
tettavuutta, mitd kutsutaan triangulaatioksi (Denzin 1988). Denzinin mukaan
triangulaatiosta voidaan erottaa neljd pédtyyppid, jotka ovat tutkimusaineistoon
liittyva, tutkijaan liittyva, teoriaan liittyvd sekd metodinen triangulaatio. Ensiksi,
tutkimusaineistoa voidaan hankkia monimenetelmdisesti, eri tiedonhankinnan
tekniikkoja yhdistellen. Toiseksi aineiston késittelyssé voidaan kéyttdd useamman
tutkijan tyOpanosta esimerkiksi luokittelun luotettavuuden varmistamiseksi. Kol-
manneksi tutkimuksessa voidaan yhdistelld useita eri teorioita joko siten, ettd
tutkimuksessa luodaan useita kilpailevia teorioita tai siten, ettd tutkija hyodyntaa
tutkimuksessaan useita kilpailevia teoreettisia 1dhestymistapoja. Neljanneksi mo-
nidatamenetelmaissé aineistoa hankitaan usealla kerralla tai esimerkiksi vuosittain.
Tassd tutkimuksessa triangulaatio toteutuu tutkimusaineiston hankinnassa ja ai-
neiston kisittelyssa.

Tama tutkimus edustaa ensisijaisesti laadullista 1dhestymistapaa, jolloin val-
taosa aineistosta ja analyysimenetelmistd on laadullista. Tutkimuksessa on keritty
yksi maédrillinen kyselylomakeaineisto, jolloin my0s aineiston analyysissa hyo-
dynnettiin ainoastaan méaaréllisiA menetelmid. Maadrdllinen aineisto pohjautuu
laadulliselle aineistolle ja aineistolle tehdylle analyysille. Mairallisessd analyysis-
sa on keskitytty erityisesti aineistoa kuvailevien tunnuslukujen (kuten keskiarvon,
keskihajonnan, mediaanin) laskemiseen sekd tiettyjen ryhmien vililld olleiden
eroavaisuuksien madrittdmiseen tilastollisten testien kautta (Khiin nelidtesti,
ANOVA). Toisaalta tutkimuksessa on hyddynnetty myo6s laadullisen aineiston
analyysin tulosten esittdmistd méaarillisessd muodossa, mm. frekvenssejd ja pro-
senttiosuuksia laskien. Eri aineistoja ja ldhestymistapoja yhdistimilla saadaan
myds vahvistettua tutkimustuloksia ja pystytddn ndin parantamaan tutkimuksen
luotettavuutta (Patton 2002).

3.2 Tapaustutkimus I: CSCL-opintojakso

Ensimméinen tapaustutkimus toteutettiin vuosina 2006-2010. Aineistonkeruu
tapahtui aikavililld loka-joulukuu 2006, ja aineiston analyysivaihe sijoittui vuo-
siin 2009—2010. Tutkimuksen tavoitteena oli analysoida yliopisto-opiskelijoiden
kokemuksia tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista edistivisti ja vaikeuttavis-
ta tekijoistd sekd tunnistaa onnistuneiden ja vihemmin onnistuneiden yhteisolli-

85



sen oppimisen tilanteiden tunnuspiirteitd verkkotyoskentelyssd. Tutkimuskysy-
mykset olivat:

- Mitké tekijat edistivdt ja vaikeuttivat yhteisollistd oppimista verkkokurssin
aikana?
- Miten yhteiséllistd oppimista edistidviksi ja vaikeuttaviksi koetut tekijat
muuttuivat opintojakson edetessd?
- Millaisina onnistuneen ja vdhemméin onnistuneen yhteiséllisen oppimisen
tilanteet nayttaytyivét verkkovuorovaikutuksen sisalloissa?

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi kerittiin kolmentyyppistd
tutkimusaineistoa, joita olivat kyselylomakeaineisto, reflektiopdivakirja-aineisto
ja haastatteluaineisto. Toiseen tutkimuskysymykseen haettiin vastauksia ana-
lysoimalla opiskelijoiden kdymid verkkokeskusteluja. Ensimmadisen tapaustutki-
muksen tutkimusasetelma on kuvattu kuviossa 5. Téssd luvussa esitelldén tutki-
muksen konteksti, aineistokeruumenetelmat ja analyysimenetelmit.

Kurssin eteneminen Kyselylomakeaineisto Tutkimuskysymykset Verkkokeskusteluaineisto
§ "Limmittelytehtivi® Taustatiedot (N=86)
: 11
r Millaisina onnistuneen
y | Teemakeskusteli = Lomake[(N=62) = ERias o= Keskustelu I (=158)
k Ml,ﬂ‘ﬁ :‘k“':[ ;f'f“}ﬁ? Jtﬂ onnistuneen
i 3 vetbib bl e thteistllisen oppimisen e
][ Roolitybskentely wp Lomake I (N=58) w==p oppimista :ilameeu uam:ygyiva[ 4= Keskustelu Il (=91)
n verkkokurssin aikana? ki
2 Ongelmaldhtdinen el ikutuk:
= nge = TLomake Il (N=51) ™ vuorovaikutuksen = Keskustelu Il (f=81)
¢ tyoskentely omake IS sisalloissa?
N= 3 B
17) Arviointikeskustelu Arviointi (N=53)

+

Haastattelut (N=17)

Kuvio 5. Ensimmaisen tapaustutkimuksen tutkimusasetelma.

3.2.1 Tutkimuksen konteksti ja osallistujat

Ensimmadisen tapaustutkimuksen aineisto keréttiin kansainviliseltdi Computer
Supported Collabortive Learning (CSCL) -verkkokurssilta (5op), joka toteutettiin
osana Oulun yliopiston koulutusteknologian sivuaineopintoja (60 op). Kurssin
sisdllollisend tavoitteena oli tarkastella yhteisollisen oppimisen tutkimusalan ja
hajautetun asiantuntijuuden teorian perusteita. Lukuvuonna 2006—-2007 opintojak-
so toteutettiin seitsemén yliopiston vélisend verkostoyhteistyond. Opiskelijoita
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ilmoittautui kurssille yhteensd 95, mutta taustatictokyselyn tdytti ja kurssin aloitti
86 opiskelijaa. Suomalaisista yliopistoista kurssille ilmoittautui opiskelijoita Ou-
lun (35 opiskelijaa), Turun (7 opiskelijaa), Helsingin (21 opiskelijaa) ja Lapin
yliopistoista (12 opiskelijaa), minké lisdksi mukana olivat Regensburgin yliopisto
Saksasta (11 opiskelijaa), Bergenin yliopisto Norjasta (8 opiskelijaa) ja Amster-
damin Vrije-yliopisto Hollannista (1 opiskelija). Suomalaisten yliopistojen opis-
kelijaryhmissd oli mukana kansainvilisid opiskelijoita Puolasta (2 opiskelijaa),
Kiinasta (1 opiskelija), Chanasta (1 opiskelija), Nigeriasta (1 opiskelija), Tsekeis-
td (1 opiskelija), Malesiasta (1 opiskelija), Virosta (1 opiskelija), Espanjasta (1
opiskelija) sekd Englannista (1 opiskelija). Opiskelijoita pyydettiin tdyttimééan
tutkimuslupalomake (liite 1) ennen kurssin alkua. Jokainen kurssille osallistunut
opiskelija antoi suostumuksensa tuotostensa hyddyntdmiseen tutkimustarkoituk-
sessa. Kurssin sai paatokseen 64 opiskelijaa.

Suurin osa (66 %) osallistujista oli kasvatustieteiden opiskelijoita. Lisdksi
mukana oli mm. tietotekniikan (10 %) ja psykologian (2 %) opiskelijoita. Vastaa-
jista 61 prosentilla oli aiempaa kokemusta opiskelusta verkkokurssilla ja 62 pro-
sentilla oli kokemusta yhteisollisten tydskentelytapojen hyodyntdmisestd oppimi-
sen tukena. Vastaajista 75 prosentille CSCL-kurssi oli osa maisteriopintoja, ja 19
prosentille vastaajista kurssi oli tdydennyskoulutusta. Muille (4 % vastaajista)
kurssi kuului lisensiaatti- tai tohtorivaiheen opintoihin. Osa oululaisista opiskeli-
joista oli tyoskennellyt keskenidin aiemmissa opinnoissa, mutta suurelta osin
opiskelijat eivét tunteneet toisiaan.

VerkkotyOskentelyd varten opiskelijat oli jaettu kahdeksaan pienryhmiin.
Yhdessd pienryhmissi tyoskenteli kurssin edetessd keskimddrin 11-12 jisent,
kurssin alkaessa ryhmikoko oli suurempi. Kussakin pienryhméssé oli opiskelijoi-
ta eri yliopistoista, jolloin ryhmistd saatiin heterogeenisid koulutus- ja kulttuuri-
taustojen suhteen. Arrownin ym. (2000) ja Stahilin (2007) mukaisesti ryhmien
heterogeenisyys ja erilaiset perspektiivit kurssisisiltojen tarkasteluun néihtiin vah-
vuudeksi kompleksisia oppimistehtivid ratkaistaessa. Jokaisella pienryhmallad oli
oma ohjaaja, jonka tehtdvénéd oli huolehtia verkkokeskusteluiden etenemisesti
kurssiaikataulun ja tehtdvinannon mukaisesti. Ohjauksen ldhtdkohtana oli, ettd
ohjaaja osallistuu pienryhmin tydskentelyyn tarpeen vaatiessa ryhmén spontaania
toimintaa héiritsemaéttd (ks. Cohen 1994b). Tadmén tutkimuksen toteuttanut tutkija
toimi ohjaajana kolmelle pienryhmélle. Opiskelijat olivat tietoisia ryhmén ohjaa-
jan kaksoisroolista kurssilla.

Kurssi oli englanninkielinen. Tyoskentely tapahtui Discendumin Optima-
verkko-oppimisymparistossé kurssin alussa ollutta videokonferenssia lukuun ot-
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tamatta. Kurssi kesti lokakuusta joulukuuhun, ja opiskelijat tekivdt kurssin aikana
viisi erilaista yhteisollistd oppimistehtdvda omissa pienryhmissdén. Ensimmainen
tehtdava oli tutustumistehtdva ja viimeinen arviointikeskustelu, muut kolme oppi-
mistehtdvaa olivat eri tavoin skriptattuja sisdltokeskusteluita. Ensimmaiinen sisél-
totehtdava oli valjasti skriptattu teemakeskustelu (Dillenbourg & Jermann 2006),
toisessa sisaltotehtidvassd hyddynnettiin toiminnallisia rooleja (Beebe & Master-
son 2003) ja kolmannessa ongelmaléhtdisen tydskentelyn periaatteita (Bound &
Feletti 1992). Jokainen oppimistehtdva kesti kaksi viikkoa, ja tehtdvinantojen
tavoitteena oli tukea positiivista riippuvuutta (Johnson ym. 2007) ryhmaldisten
vililla. (Ks. kuvio 5 seuraavassa alaluvussa.)

Verkkotyoskentely alkoi tutustumistehtdvilld, jonka tavoitteena oli tukea
ryhmén muodostumisvaihetta tutustuttamalla opiskelijoita seké toisiinsa etti kurs-
sin aihepiiriin. Tutustumistehtdvén tavoitteena oli myods tukea pienryhmén jasen-
ten vilisen yhteenkuuluvaisuudentunteen ja molemminpuolisen luottamuksen
(Bandow 2001) seké yhteisen tyoskentelyperustan (Clark & Brennan 1991) muo-
dostamista. Tutustumistehtéva tehtiin pienryhmittdin ryhmien omilla asynkronisil-
la keskustelualueilla. Opiskelijoiden tehtdvind oli esitelld itsensd, kertoa omista
lahtokohdistaan osallistua kurssille sekd méaritelld omin sanoin seka yhteisollisen
oppimisen etti tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen késitteet.

Ensimméinen siséltotehtavéd oli viljésti skriptattu teemakeskustelu (Dillen-
bourg & Jermann 20006), jolloin opiskelijoille tarjottiin oppimisvirikkeené toimiva
materiaali sekd vilja aihe, josta heidén tuli keskustella oman pienryhmén verkko-
keskustelualueella. Oppimisvirikkeend oli tieteellinen artikkeli ja siithen liittyen
kaksi videoleikettd. Oppimisvirikkeeseen tutustumisen jilkeen jokaisen opiskeli-
jan tuli nostaa oppimisvirikkeestd esiin kolme mielestddn keskeistd seikkaa. Ta-
mén jilkeen he tutustuivat toistensa viesteihin ja keskustelivat niistd padmaara-
nddn muodostaa yhteinen nékemys oppimisvirikkeené olleen materiaalin sisallos-
td. Avoimella tehtdvénannolla pyrittiin kannustamaan opiskelijoita keskittyméén
keskusteluissaan heitéd yhteisesti kiinnostaviin teemoihin. Tehtdvanantona oli:

Kurssi aloitetaan perehtymdlld tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen
teoreettiseen taustaan ja empiirisiin todisteisiin. Tehtdvdindnne on lukea pro-
fessori ***:n artikkeli xxx ja katsoa artikkeliin liittyvit videoleikkeet. Tutustu
ensin artikkeliin ja katso timdn jdlkeen videoleikkeet. Osallistu keskusteluun
aktiivisesti ja kerro, mitkd ovat mielestdsi artikkelin ja videoleikkeiden kolme
keskeisintd ajatusta. Kommentissasi voit esittdd mydés omia mielipiteitdsi,
vasta-argumentteja, yhtyd luennoitsijan ajatuksiin jne.
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Toinen sisdltotehtdva perustui roolitydskentelyyn (Beebe & Masterson 2003).
Pienryhman jésenille oli etukédteen annettu tietty toiminnallinen rooli, josta kdsin
heidén tuli osallistua tydskentelyyn. Kunkin roolin kuvaus annettiin opiskelijoille
tyoskentelyn aluksi, ja roolien tarkoituksena oli tukea monipuolista sisdllon késit-
telyd.. Opiskelijat katsoivat verkko-oppimisymparistossd olleen videoleikkeen
sekd lukivat videoleikkeeseen liittyvan artikkelin. Tamén jélkeen heille annettiin
materiaaliin liittyvé teema, josta heidédn tuli keskustella annettujen roolien néko-
kulmasta. Roolit olivat aloitteentekija / keskustelun edistdja, tiedon hakija, tiedon
tarjoaja, tarkentaja, koordinaattori sekd arvioija-kriitikko. Aloitteentekijén tehté-
vind oli nimensd mukaisesti aloittaa keskustelu seki esitelld uusia ideoita tai 14-
hestymistapoja yhteiseen oppimistehtdvddn liittyen. Tiedon hakijan tehtdvénd
puolestaan oli pyytdd perusteluja esitettyihin véitteisiin. Tiedon antaja esitti todis-
teita, jotka liittyvét ryhmaisséd késiteltdvadn asiaan, ja tarkentaja toi keskusteluun
konkreettisia esimerkkejd, jotka selvensivit késiteltivdd asiaa. Koordinaattorin
tuli kiinnittdd erityistd huomiota esitettyjen ideoiden ja ehdotusten vilisiin suhtei-
siin ja selventdd niitd. Arvioija-kriitikon tehtdviné oli arvioida kriittisesti esitetyt
véitteet ja johtopddtokset. Koska rooleja oli seitsemén ja yhdessd ryhmésséd oli
11-12 jasenti, saattoi kaksi opiskelijaa osallistua keskusteluun saman roolin na-
kokulmasta. Tehtdvénantona oli:

Toinen tehtdvindnne CSCL-kurssilla kdisittelee tietokoneavusteisen yhteisolli-
sen oppimisen tutkimusta. Perehtykdd professori X:n ja hdinen kollegoidensa
kirjoittamaan artikkeliin sekd aiheeseen liittyviidn videoleikkeeseen. Tehtd-
vdndnne on nostaa esiin materiaalista niitd seikkoja, joita piddtte olennaisina
CSCL-tutkimuksessa. Perustelkaa ndkemyksenne ja kommentoikaa toistenne
esittdmid ajatuksia. Jokainen osallistuu keskuseluun tietyn roolin ndkékul-
masta. Ndette roolikuvaukset sekd teille annetun roolin alla olevasta listasta.

Kolmas sisiltotehtdva perustui ongelmaldhtdiseen tydskentelyyn (Bound & Felet-
ti 1992) sen erditd keskeisid periaatteita hyddyntiden. Tyoskentely alkoi yhteisen
padtavoitteen jakamisella yksil6llisiksi osatavoitteiksi, minkd jélkeen yksildiden
tuottama tieto koottiin yhteen ja lopulta pddongelma ratkaistiin yhdessd yksiloi-
den tuottaman tiedon pohjalta neuvotellen. Tydskentelyn tavoitteena oli tukea
yhteisollistd ongelmanratkaisua. Kaytdnnossa opiskelijat tutustuivat tyoskentelyn
alussa oppimisvirikkeend olleeseen materiaaliin, mink4 jidlkeen kukin opiskelija
esitti yhteiselld keskustelualueella kaksi kysymysté, jotka he haluaisivat esittdd
oppimisvirikkeen laatineelle tutkijalle. Lopuksi opiskelijoiden tuli yhteisollisesti
paattia esitettyjen kysymysehdotusten pohjalta kolme kysymysti, jotka he esitti-
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vit tutkijalle. Tyoskentelyn lopuksi tutkija vastasi hénelle esitettyihin kysymyk-
siin. Tehtdvdnantona oli:

Aiemmissa tehtdvissd olette keskustelleet tietokoneavusteisen yhteiséllisen
oppimisen teoreettisista perusteista. Tdssd tehtivissd keskustelemme opetta-
jan roolista oppijoiden osallistumisen edistdjdnd. Ensimmdinen tehtdvinne
on tutustua videoleikkeeseen ja artikkeliin. Suosittelemme, ettd luet koko ar-
tikkelin, mutta kiinnitd erityistd huomiota lukuihin xxx. Tutustu videoon ja lue
artikkeli torstaihin 7. joulukuuta mennessd.

Tutustuttuasi oppimistehtdvin materiaaleihin, esittikdd jokainen kaksi kysy-
mystd, jotka haluaisitte kysyd materiaalin laatineelta tutkijalta. Perustelkaa,
miksi haluatte esittdd juuri valitsemanne kysymykset. Kysymykset on ldhetet-
tivd keskustelualueelle viimeistddn maanantaina 11. joulukuuta.

Seuraavaksi tehtdvindnne on ryhmdnd muodostaa kolme kysymystd, jotka
haluatte esittdd tutkijalle (deadline torstai 14.12.) Tutkija vastaa esittdmiinne
kysymyksiin Optiman keskustelualueella viikkojen 50 ja 51 aikana.

Kurssin péaitteeksi opiskelijat reflektoivat oppimaansa oman pienryhmén keskus-
telualueella. Heiddn tehtdvianddn oli médiritelld tietokoneavusteisen yhteisollisen
oppimisen késite ja pohtia, onko heiddn ymmaérryksensd kurssilla késitellysta
ilmidstd muuttunut kurssin aikana ja jos on, miten. Arviointitehtdvé toimi samalla
konkreettisena ryhméin lopetusvaiheena CSCL-kurssilla.

Kurssin arviointiasteikko oli hyviksytty/tdydennettévad, ja kukin ohjaaja oli
vastuussa omiin pienryhmiinsd kuuluvien opiskelijoiden suoritusten arvioinnista.
Hyvéksytyn kurssisuorituksen saadakseen opiskelijan oli osallistuttava jokaiseen
tyoskentelyvaiheeseen aktiivisesti, sisdllollistd keskustelua eteenpédin vieden ja
kurssimateriaaliin perehtymistd osoittaen.

3.2.2 Aineistot ja aineistonkeruumenetelmit

Ensimmadisen tapaustutkimuksen aineisto koostuu verkossa tdytetyistd kyselylo-
makkeista (5 kpl koko kurssin aikana / opiskelija, f = 310 kpl), opiskelijoiden
kirjoittamista reflektiopdivikirjoista (N = 17), haastatteluista (N = 17) seké verk-
kokeskusteluaineistosta (f = 330). Aineistokeruun tavat kayvét ilmi kuviosta 5.
Seuraavissa luvuissa kuvataan, millaista aineistoa ensimmaisessé tapaustutkimuk-
sessa on keritty ja esitellddn aineistonkeruussa kaytetyt menetelmat.
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Kyselylomakeaineisto

Opiskelijat vastasivat kurssin aikana viiteen kyselylomakkeeseen Optima-verkko-
oppimismpéristossd. Kysely toteutettiin verkko-oppimisympériston kyselytyoka-
lulla. Ensimmaiselld lomakkeella kartoitettiin tutkittavien taustatietoja sekd aiem-
paa kokemusta ja tietdmystd yhteisollisestd oppimisesta (liite 2). Seuraavat kolme
kyselylomaketta (liite 3) julkaistiin aina kunkin kahden viikon tydskentelyjakson
padttyessd. Kyselylomakkeessa oli kolme avointa kysymystd, jotka koskivat 1)
yhteis6llisen oppimisen onnistumista/epdonnistumista tydskentelyjakson aikana,
2) yhteisollistd oppimista edistivia tekijoitd sekd 3) yhteisollistd oppimista vaike-
uttavia tekijoitd. Viimeiselld lomakkeella (liite 4) opiskelijat arvioivat omaa osal-
listumistaan ja oppimistaan sekd pienryhménsé toimintaa CSCL-kurssin aikana.

Kokonaisuudessaan vastattuja kyselyitd kertyi kurssin aikana 310. Vastausten
madrd pieneni kurssin edetessd. Alkukyselyyn vastasi 86 opiskelijaa (100 % kurs-
sin aloittaneista osallistujista), toiseen kyselyyn vastasi 62 opiskelijaa (72 % osal-
listujista), kolmanteen 58 opiskelijaa (67 % osallistujista) ja neljanteen 51 opiske-
lijaa (59 % osallistujista). Palautekyselyyn vastasi 53 opiskelijaa (62 % osallistu-
jista). Lomakeaineiston aineistonkeruusuunnitelma esitetdén kuviossa 6.

[ 2 Esitiedot = Lomake 1 = Lomake 2 = Lomake 3 2 Arviointi

] e 2 2 =

s = S > Z

- o o = -

£ - taustatiedot ’; -yhteisollistd || = -yhteisollisti || = -yhteisollistd -§ -yhteisdllisen
E ja = oppimista 3.0ppmns = oppnmsla 'z oppimisen

5 yhteisollisen = edistivit ja = edistiavit ja g edistidvit ja < madrittely ja
= oppimiscn g vaikeuttavat 8 \al}\.euna\ at g, vaikeuttavat tydskentelyn
= madrittely = tekijat | teku:‘il £ tekijit arviointi

SN =86 -N=62 ~ N=58 -N=51 ["> -N=53

Kuvio 6. Lomakeaineiston keruusuunnitelma.

Reflektiopéivékirjat

Reflektiopéivékirja-aineistolla hankittiin tietoa siitd, miten yksittdiset opiskelijat
kokivat yhteiséllisen tydskentelyn etenemisen kurssin aikana sekd millaisiksi he
nakivit yhteisollistd oppimista edistivit ja vaikeuttavat tekijit. Paivikirjojen kir-
joittajiksi pyydettiin kaikkia Oulun yliopiston opiskelijoita, jotka suorittivat
CSCL-kurssin osana koulutusteknologian aineopintoja. Kaksikymmenté opiskeli-
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jaa kirjoitti reflektiopdivékirjaa, ja tutkimuksen edetessd lopulta 17 pdivikirjaa
otettiin varsinaisen analyysin kohteeksi. Pdivdkirjan tehtdvananto oli seuraavan-
lainen:

Maddirittele reflektiopdivikirjan aluksi omin sanoin kdsitteet yhteisollinen op-
piminen ja tietokoneavusteinen yhteisollinen oppiminen. Kirjaa jokaisen Op-
tima-kdynnin aikana/jilkeen Iyhyesti ajatuksiasi ja tunnelmiasi tyoskentelys-
td: Mitd teit Optimassa? Miltd tydskentely tuntui? Edistyiké oppimisesi td-
man Optima-kdynnin aikana? Miten? Koitko tdmdn Optima-kdynnin aikana
tyoskentelyn olevan yhteisollistd? Miten se ilmeni? Koitko tarvitsevasi ohja-
usta/tuutorointia timdnkertaisen tyoskentelyn aikana? Jos koit, millaisessa
asiassa ja millaista tuutorointia tarvitsit? Kirjaa kurssin lopuksi reflektiopdi-
vdkirjaan ajatuksiasi/tunnelmiasi ryhmdytymisestd tdlld kurssilla sekd arvioi
yhteiséllisen verkkotydskentelyn onnistumista ja sithen vaikuttavia tekijoitd.
Arvioi myos omaa oppimistasi tamdn kurssin aikana.

Reflektiopdivikirjojen pituus ja muoto vaihtelivat. Lyhimmilld&n péivikirja oli
kahden sivun mittainen ja pisimmilldén 9 sivua. Keskiméérdinen pituus oli noin
4,5 sivua. Muoto ja kirjoitustyyli vaihtelivat lyhyistd ranskalaisin viivoin kootuis-
ta muistiinpanoista paivékirjamaiseen pohtivaan tyyliin. My0s sisdltdjen késitte-
lyn taso vaihteli suuresti. Joissakin péivakirjoissa suurin osa tekstistd ei ollut teh-
tdvdanannon mukaista, ja toisissa taas oli pitdydytty tiukasti annetuissa ohjeissa.
Kokonaisuudessaan péiviakirja-aineistoa kuitenkin luonnehtii tietty véljyys tehté-
vianannon suhteen, toisin sanoen péivakirjoissa on kisitelty koko kurssiin liittyvid
teemoja eikéd pitdydytty tiukasti annetussa ohjeistuksessa.

Haastatteluaineisto

Kaikkia reflektiopdivékirjan kirjoittaneita opiskelijoita pyydettiin haastatteluun, ja
seitseméntoista opiskelijaa kahdestakymmenesti saapui haastateltavaksi. Haastat-
telut suoritettiin pddasiassa yksilohaastatteluina (13 opiskelijaa) ja yhtend ryhmé-
haastatteluna (4 opiskelijaa). Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina teema-
haastatteluina (Hirsjarvi & Hurme 2001). Haastattelun aluksi haastateltavilta ky-
syttiin tiettyjd taustatietoja, kuten oman pienryhmén numero CSCL-kurssilla, iké,
koulutustausta sekd aikaisemmat kokemukset yhteisollisistd opiskelutavoista.
Tamaén jalkeen haastateltavia pyydettiin kuvaamaan oman pienryhmén toimintaa
yhteisollisen oppimisen nikokulmasta sekd ohjaajan roolia ja ohjauksen tarvetta.
Haastattelurunko esitetddn kokonaisuudessaan liitteessd 5. Haastattelun aikana
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haastateltavan oli mahdollista kdydd kurssin etenemistd ldpi Optima-verkko-
oppimisympaériston kautta, mutta vain muutama opiskelija hyédynsi tdtd mahdol-
lisuutta. Yksilohaastattelut kestivét lyhimmillddn 14 minuuttia ja pisimmilldan 32
minuuttia. Keskimédrin yksilohaastattelu kesti 20 minuuttia. Ryhmé&haastattelu
kesti 58 minuuttia.

Verkkokeskusteluaineisto

CSCL-kurssilla opiskelijoiden yhteisollinen tydskentely tapahtui Discendumin
Optima-verkko-oppimisympériston asynkronisella keskustelualueella. Kullakin
pienryhmilld oli oma ty6skentelytilansa, joka pysyi samana koko kurssin ajan.
Verkkokeskusteluaineistosta valittiin tarkemman analyysin kohteeksi kuuden
pienryhmén verkkokeskustelut. Kunkin kolmen sisdltotehtdvdn osalta valittiin
kaksi ryhmaé4, joista toinen edusti onnistunutta ja toinen vihemmén onnistunutta
yhteis6llisen oppimisen tilannetta. Ryhmien valintaa perustellaan tarkemmin seu-
raavassa luvussa. Yhteensi analysoitavia keskusteluviesteja oli 330.

3.2.3 Analyysimenetelmit ja analyysin eteneminen

Koko aineiston analyysissa on hyodynnetty laadullista sisdllénanalyysia. Loma-
keaineiston, haastatteluiden ja reflektiopdivikirjojen sisdllonanalyysi on ollut
aineistoldhtoistd ja verkkokeskusteluaineiston sisdllonanalyysi teoriasidonnaista.
Haastattelujen ja reflektiopdiviakirjojen analyysissa on lisdksi hyddynnetty feno-
menologisen psykologian analyysimenetelmdd. Analyysimenetelmien valinta
perustuu sekd kunkin aineiston luonteeseen ettd tutkimuksen tavoitteisiin. Aineis-
toldhtoistd sisdllonanalyysia hyodyntdmaélla mahdollistui opiskelijoiden ndkokul-
man esiintuominen. Fenomenologisen psykologian analyysimenetelmélla opiske-
lijoiden kokemusten ndkokulmaa syvennettiin yhdistimaéll4 sitd aineistoldhtoiseen
sisdllonanalyysiin. Teoriasidonnaisen sisdllonanalyysin kautta puolestaan saatiin
tietoa yhteisollisen oppimisen tilanteissa ilmenevéstd vuorovaikutuksesta. Erilai-
sia analyysimenetelmid hyddyntdmalld saatiin monipuolinen kokonaiskuva yhtei-
sollisen oppimisen edellytyksistd CSCL-verkkokurssilla. Yhtdéltd aihetta on 14-
hestytty opiskelijoiden kokemuksista ja toisaalta verkkokeskusteluissa ilmenevén
vuorovaikutuksen ndkokulmista. Seuraavassa kuvataan analyysin eteneminen
jokaisen ensimmadiseen tapaustutkimukseen liittyvan aineiston osalta.
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Lomakeaineiston analyysin eteneminen

Taustatietolomakkeesta analysoitiin opiskelijoiden yhteisdllisen oppimisen maéri-
telmadt, jotta pystyttiin varmistamaan opiskelijoiden ymmarrys tutkittavasta ilmi-
Ostd. Madritelmét luokiteltiin kolmeen kategoriaan, jotka olivat korkean tason,
keskitason ja matalan tason mééritelmait, sen mukaan, kuinka monta yhteisoéllisen
oppimisen keskeistéd piirrettd opiskelijat mainitsivat madritelmissdéan. Kirjallisuu-
teen (mm. Bereiter & Scardamalia 1989; Dillenbourg 1999; Fischer 2002) perus-
tuen tutkija listasi yhteensd kuusi yhteisollisen oppimisen keskeistd elementtid,
jotka olivat vastavuoroisuus, vuorovaikutus, uuden tiedon tuottaminen yhdessa,
sitoutuneisuus yhteiseen tavoitteeseen, tasapuolinen osallistuminen yhteiseen
tiedonrakenteluun seki jaettu asiantuntijuus. Korkean tason mééritelméssi mainit-
tiin véhintddn kolme edelld mainittua piirrettd, esimerkiksi:

Ryhmilld on tavoite, jonka he ratkaisevat ja saavuttavat yhdessd. Tavoitteen
saavuttamiseksi ryhmdn on pyrittdvd saavuttamaan yhteinen nikemys ongel-
masta. Tdmd tapahtuu kehittelemdlld jatkuvasti omia ja toisten nikemyksid
sekd keskustelemalla erilaisista ratkaisutavoista ja tuloksista. Ratkaisun tdy-
tyy olla jaettu, ei ositettu alatavoitteisiin, joita ratkaistaan yksilollisesti.
(R609)

Keskitason maédritelmédssd puolestaan mainittiin kaksi edelld mainittua piirrettd,
esimerkiksi:

Thmiset ratkaisevat ongelmia ja oppivat yhdessd sekd jakavat omaa asiantun-
temustaan. Heterogeeniset ryhmdt ovat parempia kuin homogeeniset.
(R1061)

Matalan tason maaritelméssd mainittiin ainoastaan yksi tai ei yhtdan tutkijan méa-
rittelemad yhteisollisen oppimisen piirrettd, esimerkiksi:

Mielestdini yhteisollinen oppiminen on jotain, jossa useat opiskelijat jakavat
ideoitaan ja ohjaaja/opettaja pitdd keskustelun oikeassa suunnassa. (R3026)

Ensimmadisen tapaustutkimuksen péddaineisto muodostuu lomakkeista I-IIT (ks.
kuvio 6). Niilld lomakkeilla selvitettiin opiskelijoiden kokemuksia yhteisollista
oppimista edistivistd ja vaikeuttavista tekijoisti CSCL-kurssin aikana. Aineisto
on analysoitu laadullisen aineistolédhtdisen sisdllonanalyysin keinoin. Analyysi
eteni seitsemén vaiheen kautta (ks. kuvio 7). Kyselylomakkeet siirrettiin kokonai-
suudessaan Nvivo-analyysiohjelmaan, jossa kustakin vastauksesta erotettiin ana-
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lyysiyksikoksi sellainen lause tai lauseen osa, joka sisdlsi yhden merkityksen
(vaihe 1). Analyysin toisessa vaiheessa muodostettiin aineistoa kuvaavat pailuo-
kat, joita testattiin ja muokattiin sijoittamalla merkityksen sisdltavét yksikdt muo-
dostettuihin padluokkiin. Kun lopulliset paidluokat oli muodostettu, kaikki merki-
tyksen sisdltavat yksikot luokiteltiin niiden sisdllon mukaisesti muodostettuihin
luokkiin (vaihe 3). Neljdnnessa analyysivaiheessa muodostettiin kutakin paéluok-
kaa kuvaavat alaluokat, joita testattiin ja muokattiin sijoittamalla niihin kuhunkin
péédluokkaan kuuluvia merkityksen sisdltdvid yksikoitd. Kun lopulliset alaluokat
oli muodostettu, kaikki kuhunkin pailuokkaan kuuluvat merkityksen sisdltavat
yksikdt luokiteltiin muodostettuihin alaluokkiin (vaihe 5). Kun kaikki merkityk-
selliset yksikot oli koodattu pad- ja alakategorioihin, toinen tutkija koodasi 25 %
aineistosta luotettavuuden vahvistamiseksi. Ennen merkitysneuvotteluita yhtene-
vid koodauksia oli 81 % tehdyistd koodauksista (Cohenin kappa = .75) ja merki-
tysneuvotteluiden jéalkeen 100 % (vaihe 6). Lopuksi aineistoa kvantifioitiin las-
kemalla kuhunkin pai- ja alaluokkaan tehtyjen koodausten lukuméarét (vaihe 7).

Vaihe 1: Merkityksen sisiltivien yksikoiden erottaminen

b 4

Vaihe 2: Aineistoa kuvaavien padluokkien muodostaminen ja testaus

b 4

Vaihe 3: Merkityksen sisdltavien yksikoiden sijoittaminen padluokkiin

N

Vaihe 4: Alaluokkien muodostaminen ja testaus jokaiselle
pailuokalle

Vaihe 5: Merkityksen siséltdvien yksikodiden sijoittaminen alaluokkiin

%

Vaihe 6: Analyysin luotettavuuden arviointi

£

Vaihe 7: Aineiston kvantifiointi

v

Kuvio 7. Lomakeaineiston sisallonanalyysin eteneminen.
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Koodausten lukuméérd koko aineistossa oli 509, joista 254 yksikkod koodattiin
yhteisollistd oppimista edistiviin ja 255 yhteisollistd oppimista vaikeuttaviin teki-
joihin. Luokittelukategoriat koodaussédéntdineen ja aineistoesimerkkeineen on
esitetty taulukossa 1. Alaluokkien esittdmisen yhteydessd sulkuihin on merkitty,
onko kyseinen tekija luokiteltu yhteisollista oppimista edistdviksi (+) vai vaikeut-
tavaksi (-) tekijaksi. Useimmat alaluokat kuvaavat seké edistivié ettd vaikeuttavia

tekijoita (+/-).

Taulukko 1. Lomakeaineiston pda- ja alaluokat seka luokittelusdaannot.

Pailuokka Alaluokka Koodaussaanto: Edistavat Koodaussaanto:
tekijat Vaikeuttavat tekijat
Ryhmaan Vuorovaikutus(+/-) Opiskelija kuvaa, kuinka Opiskelija kuvaa, kuinka
liittyvat tekijat Aktiiviset/passiiviset vastavuoroiset keskustelut, vuorovaikutusongelmat,
ryhman jasenet (+/-) vertaisohjaus, ryhmalaisten ryhmalaisten passiivinen
Ryhman rakenne (+/-) aktiivinen osallistuminen, osallistuminen, lilan
Ryhman ilmapiiri (+/-) heterogeeninen ryhma tai ryhman heterogeeninen ryhma tai
kannustava ilmapiiri edistivat ryhman negatiivinen
yhteisdllista oppimista. ilmapiiri vaikeuttivat
"Yhteiséllistd oppimista edisti yhteisdllista oppimista.
ryhmén jésenten erilaiset “Yhteiséllinen oppiminen
kokemukset ja ammatilliset vaikeutui kieliongelmien
taustat.” vuoksi. On usein vaikeaa
ymmartaa riittdvan hyvin
toisten esittdmié
ndkemyksia!”
Opiskelu- Oppimistehtava (+/-) Opiskelija kuvaa, kuinka yhteistd  Opiskelija kuvaa, kuinka
ymparistéon  Aikataulu (+/-) tyoskentelya edellyttava oppimistehtava, liian valja
liittyvat tekijat Materiaalit (+) oppimistehtava, kurssin aikataulu, aikataulu, vahainen ohjaus
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Ohjaus (+/)
Verkko-

oppimisymparisto (+/-)

monipuolinen kurssimateriaali,
prosessinaikainen ohjaus tai
verkkoympariston valineet
edistivat yhteisollistd oppimista.
"Ryhméamme tuutori oli todella
innostava ja aktiivinen, ja se oli
yksi syy, miksi ryhmdmme
keskusteli niin paljon.”

tai verkkoympariston
elementit vaikeuttivat
yhteisdllista oppimista.
“Ensimmaéinen tehtéavé oli
enemmaén yksilé- kuin
ryhmétyé.”



Pailuokka Alaluokka Koodaussaanto: Edistavat Koodaussaanto:

tekijat Vaikeuttavat tekijat
Yksil6on Motivaatio (+/-) Opiskelija kuvaa, kuinka oma Opiskelija kuvaa, kuinka
liittyvat tekijat Ajan kaytto (-) motivaatio ratkaista tehtavia motivaation puute, ajan
Muut henkilékohtaiset yhdessa sekéa aiemmat puute tai puutteelliset
tekijat (+/-) kokemukset yhteisollisesta opiskelutaidot vaikeuttivat

oppimisesta edistivat yhteisollistd  yhteisollistéd oppimista.

oppimista. "Henkilékohtaisesti minulla
“Oma aiempi tietdmys ei ollut kdyttaa niin paljon
tietokoneavusteisesta alkaa téhéan tehtévéén kuin
yhteiséllisestd oppimista” olisin halunnut.”
Ei luokkaa Ei voi sijoittaa em. ” -to log roll”
luokkiin “ei mikéén”

Haastatteluaineiston analyysin eteneminen

Haastatteluaineisto on analysoitu aineistoldhtoiselld siséllonanalyysilla (Tuomi &
Sarajérvi 2003). Siséllonanalyysia on tdydennetty fenomenologisen psykologian
analyysimenetelmaélld (Giorgi 1985; Perttula 1995). Aineiston analyysi noudattaa
yleispiirteiltddn Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvérisen (2010) kuvaamaa haastat-
teluaineiston analyysin mallia, jossa he méiirittelevédt haastattelujen analyysin
alkavan tutkimusongelman ja tutkimuskysymysten asettamisella seké aineistonke-
ruun suunnittelulla ja aineistonkeruulla. Ndiden vaiheiden jilkeen tutkija tutustuu
aineistoonsa sité jirjestellen ja rajaten tutkimusongelman nékokulmasta. Jérjestel-
ty tutkimusaineisto luokitellaan siséllllisten teemojen mukaisesti ja muodoste-
taan tulkintasdantdjd. Aineiston luokittelun jédlkeen tutkimustulokset kootaan ja
tulkitaan. Seuraavassa aineiston analyysin eteneminen kuvataan vaihe vaiheelta,
jotta lukija pystyy arvioimaan saatujen tutkimustulosten luotettavuutta analyysin
etenemisen valossa. Haastatteluaineiston analyysin eteneminen esitetddn kuviossa
8.
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Vaihe 1: Aineiston avoin lukeminen

y:

Vaihe 2: Laaja-alaisten huomioiden kirjaaminen tutkittavaan ilmidon
liittyen

%

Vaihe 3: Merkityksen sisiltivien yksikdiden erottaminen

&

Vaihe 4: Tiivistettyjen kuvausten laatiminen merkityksien sisdltavista

yksikoistd

Vaihe 5: Tiivistettyjen kuvausten kokoaminen teemoittain yhteen ja

teemojen nime#minen aineistoa kuvaaviksi paaluokiksi

Vaihe 6: Pdiluokkia kuvaavien alaluokkien muodostaminen ja
tiivistettyjen kuvausten sijoittaminen alaluokkiin

Vaihe 7: Luokittelun testaus

L 4

Vaihe 8: Aineiston kvantifiointi

v

Kuvio 8. Haastatteluaineiston analyysin vaiheet.

Haastatteluaineiston analyysi alkoi aineistoon tutustumisella ja aineiston jérjesti-
miselld (vaihe 1). Haastatteluaineistoon tutustuttiin ensin kokonaisuudessaan
kuuntelemalla nauhoitteet 1dpi ja litteroimalla ne tarkasti, jotta tutkijalle muodos-
tui kattava kokonaiskuva aineistosta (Eskola & Suoranta 1998; Perttula 1995).
Jokainen litteraatti merkittiin kirjain- ja numerokoodilla aineiston kisittelyn hel-
pottamiseksi. Koodiin sisdllytettiin haastateltavan pienryhmén numero CSCL-
kurssilla sekd kunkin haastattelun jirjestysnumero, esimerkiksi R1, H1 viittaa
sithen, ettd kyseessd on ensimméinen haastateltava, jonka pienryhmén numero
kurssilla oli 1. Litteraatit luettiin 14pi kaksi kertaa, ja kolmannella lukukerralla
litteraateista alleviivattiin tutkimuskysymysten nédkokulmasta merkitykselliset
ilmaukset (vaihe 2).

Haastatteluaineiston analyysissa huomio kiinnitettiin tutkimuskysymysten

keuttaneen yhteisollistd oppimista CSCL-verkkokurssilla. Analyysin kolmannessa
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vaiheessa haastatteluaineistosta merkitykselliseksi yksikoksi mairiteltiin sellainen
sana, lause tai lauseet, jotka sisdlsivdt yhden merkityksen. Merkityksen siséltavit
yksikdt erotettiin toisistaan kenoviivalla: (Haastateltava nro 10 vastaa kysymyk-
seen “Mistd sdd aattelet, ettd tdd johtuu, ettd teijin ryhmd on tydskennellyt hyvin
yhteen tai yhteisollisesti, ettd mitd tekijoitd sdd luulet tai ajattelet, ettd mistd se
vois johtua?”’)

No, on siind varmaan sattumaakin, ettd sithen on valikoitunut hyvid, hyvid
tuota ihmisid/ ja tuota (miettii), no tuo xxx, meijdn tuutori, on kans osannut
sillai sopivasti siihen, siind olla sitten mukana. Tosissaan, tosissaan sillai,
miten mdd sanosin, niinkun sopivasti taustalla, sopivasti esilld, sopivasti, so-
pivassa vilissd kdyvd siind mukana. Se on kans minusta tuonut siihen sitd, et-
td se on toiminut noin hyvin tuo ryhmd, kun se on meilld toiminut./

Fenomenologisen psykologian analyysimenetelmin mukaisesti analyysin neljan-
nessd vaiheessa jokaisesta merkityksen sisdltdvastd yksikostd muodostettiin tiivis-
tetty kuvaus sen keskeisestd siséllostd (Perttula 1995). Esimerkiksi edelld esitetty
merkityksen sisdltdvd yksikkd “/tuota (miettii), no tuo xxx, meijdn tuutori, on
kans osannut sillai sopivasti siihen, siind olla sitten mukana. Tosissaan, tosissaan
sillai, miten mdd sanosin, niinkun sopivasti taustalla, sopivasti esilld, sopivasti,
sopivassa vdlissd kdyvd siind mukana. Se on kans minusta tuonut siihen sitd, ettd
se on toiminut noin hyvin tuo ryhmd, kun se on meilld toiminut./” tiivistettiin
muotoon “tuutori ’sopivasti taustalla, sopivasti esilld’ 7. Tassé vaiheessa tiivistetyt
kuvaukset kirjattiin litteraattien marginaaleihin suoran ilmauksen yhteyteen.
Analyysin viidennessé vaiheessa tiivistetyt kuvaukset koottiin teemoittain yh-
teen ja kukin teema nimettiin alustavaksi aineistoa kuvaavaksi pdaluokaksi. P44-
luokiksi nimettiin ohjaajan rooli, ryhmén toiminta, yksiloon liittyvdt ominaisuu-
det, opiskeluympaéristé sekd vuorovaikutukseen liittyvat tekijat. Merkityksen si-
séltdvien yksikdiden tiivistetyt kuvaukset sijoitettiin kuhunkin péédluokkaan ja
erotettiin omiksi alaluokikseen sen mukaan, kuvataanko niissé tiettyd tekijaa yh-
teisoOllistd oppimista edistdvand vai vaikeuttavana tekijand. Taulukossa 2 kuvataan
esimerkkeja padluokkaan “ohjaajan rooli” sijoitetuista tiivistetyistd kuvauksista.
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Taulukko 2. Esimerkki merkityksen siséltdavien yksididen tiivistettyjen kuvausten si-
joittaminen haastatteluaineistoa kuvaaviin paikategorioihin.

Ohjaajan rooli

Edistévaét tekijat Vaikeuttavat tekijat

ohjaajan tekemat yhteenvedot (R2,H14) tiedottamisen puute (R1,H1)

ohjaajan motivointi (R5,H7) liian vahainen prosessinaikainen ohjaus (R2,H4)
ohjaajan kannustus (R7,H10) ohjaajan passiivisuus (R3,H5)

ohjaajan tekemét yhteenvedot (R7,H12)

Merkityksen sisdltdvien yksikdiden padluokkiin sijoittamisen jalkeen tutkija luki
kaikki tiettyyn luokkaan sijoitetut merkityksen sisdltavit yksikot jaotellen ne péaa-
luokkaa kuvaaviin alaluokkiin (vaihe 6). Esimerkiksi seuraavat padluokkaan “’oh-
jaajan rooli / edistdvét tekijat” sijoitetut tiivistetyt kuvaukset nimettiin alaluokak-
si ”ohjaaja ohjaa sisillollistd keskustelua”: ”ohjaaja kysyi, toi uutta tietoa, antoi
vastauksia, materiaalivinkkejé ja teki yhteenvetoja (R6,H17)”, “ohjaajan tekemat
yhteenvedot (R2,H14)”, ”informaation tarjoaminen (R5,H7)” ja “ohjaajan teke-
maét yhteenvedot, yhteisen tavoitteen kirkastaminen (R7,H12)”.

Merkityksen sisdltdvien yksikdiden pdi- ja alaluokkiin sijoittamisen yhtey-
dessé luokittelua testattiin eli tdismennettiin ja jasennettiin (vaihe 7). Lopulta haas-
tatteluaineistosta muodostettiin viisi paddluokkaa, jotka jakautuivat yhteisollistd
oppimista edistdvien tekijoiden osalta kuuteentoista alaluokkaan ja yhteisollistad
oppimista vaikeuttavien tekijoiden osalta kahdeksaantoista alaluokkaan (ks. tau-
lukko 3).

Taulukko 3. Haastatteluaineistoa kuvaavat paa- ja alaluokat.

Yhteisollistd oppimista edistavat tekijat Yhteisollistd oppimista vaikeuttavat tekijat

Ohjaajan rooli

Ohjaaja lasna Ohjaajan osallistuminen passiivista
Sisallllisen keskustelun ohjaus Sisalléllisen ohjauksen puute
Ryhméatydskentelyn koordinointi Ryhméatydskentelyn koordinoinnin puute

Ryhmén toiminta

Ryhman ilmapiiri Ryhman ilmapiiri
Aktiiviset ryhman jasenet Ryhman passiivinen toiminta
Ryhmalaisten erilaiset taustat Ryhman jasenten erilaiset pohjatiedot ja —taidot

Ryhméan strateginen toiminta
Yksiléon liittyvét tekijét

Aiheet entuudestaan tuttuja Aiheet liian tuttuja
Oma motivaatio Tunne ryhmaan kuulumattomuudesta
Oma aktiivinen osallistuminen Ajan puute vaikeutti osallistumista

Puutteelliset opiskelutaidot
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Yhteisollistd oppimista edistavat tekijat Yhteisollista oppimista vaikeuttavat tekijat

Opiskeluympéristd
Mielenkiintoinen oppimateriaali Oppimateriaali ei tukenut keskustelun syntymista
Valja skripti antoi tilaa ryhman toiminnalle Teemakeskustelu oli enemman yksilotydskentelya ja

liian valjasti skriptattu

Valmiiksi annetut roolit kannustivat erilaisten Roolitydskentelyssé haasteita roolin omaksumisessa,
nakokulmien esittdmiseen ja yhteisolliseen kannusti enemman yksil6tyohon, liian valjasti
tyéskentelyyn skriptattu

Yksityiskohtaisesti skriptattu ongelmalahtdinen Ongelmaléhtdinen tydskentely tuki enemman
tyoskentely edellytti ryhman yhteista panostusta yhteistoiminnallista oppimista

Selkeat kurssijarjestelyt Optiman rajoitukset ja tekniset ongelmat

Aikataulu mahdollisti osallistumisen Liian tiivis aikataulu

Vuorovaikutukseen liittyvét tekijat
- Kieli
- Verkko-oppimisympariston rajoitukset
vuorovaikutukselle

Analyysin viimeisessd vaiheessa laadullista aineistoa kvantifioitiin laskemalla
kuhunkin alaluokkaan liittyvien ilmausten lukumdiéré, ts. kuinka monessa haastat-
telussa ko. tekija mainittiin. Ndin saatiin tietoa kunkin yhteisollistd oppimista
edistdvdn ja vaikeuttavan tekijan yleisyydestd haastatteluaineiston kokonaisuu-
dessa. Lopuksi tutkija tiivisti haastatteluaineiston keskeiset sisdllot kunkin péa-
luokan osalta ja luokitteli yhteisollistd oppimista edistdvit ja vaikeuttavat tekijat
merkittdviin ja vihemmé&n merkittdviin tekijéihin laadullisen analyysin tulosten
kvantifioinnin perusteella.

Reflektiopaivékirjojen analyysin eteneminen

Reflektiopéivékirjojen laadullinen sisdllonanalyysi tdydentdd lomake- ja haastat-
teluaineiston analyysia. Reflektiopéivékirja-aineistolla haettiin vastauksia tutki-
muskysymykseen: Mitké tekijat edistivdt ja vaikeuttivat yhteis6llistd oppimista
verkkokurssin aikana? Paivikirja-aineiston analyysi toteutettiin haastatteluaineis-
ton analyysin jilkeen, ja paividkirja-aineiston analyysin edetessd paddyttiin hyo-
dyntdméén haastatteluaineistosta muodostettuja siséltdkategorioita. Padtokseen
vaikutti se, ettd pdivakirjoissa esiintyi pddosin samoja sisdltdjd kuin haastatteluis-
sa. Tdma johtui erityisesti siitd, ettd samat opiskelijat osallistuivat sekd haastatte-
luun ettd reflektiopdivékirjan kirjoittamiseen. Toisaalta péivékirjat sisélsivit pal-
jon myds muita kuin tutkimuksen kannalta keskeisid teemoja. Néin ollen paiva-
kirjat jéivdt paikoin siséllollisesti “koyhiksi”, ja niiden sisdlto tuli paremmin ym-
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maérrettdviksi asctettacssa ne haastatteluaineiston yhteyteen. Haastatteluissa aihei-
ta kuvattiin laajemmin ja kasiteltdvassd teemassa pitdytyen, kun taas paivékirja-
aineistossa teemoja késiteltiin usein pinnallisemmin ja aiheesta poiketen.

Reflektiopdivékirjojen analyysi alkoi aineiston viemiselld NVivo-
analyysiohjelmaan, minki jilkeen tutkija kdvi lépi osallistujien kirjoittamat méé-
ritelmit yhteisolliselle oppimiselle ja tietokoneavusteiselle yhteisolliselle oppimi-
selle. Lomakeaineiston tavoin oletuksena oli, ettd jos tutkijan ja tutkittavien anta-
mat méadritelmét ovat keskeisiltd sisdlloiltddn samankaltaiset, puhuvat tutkija ja
tutkittava samasta ilmiostd. Toisin sanoen tutkija saa télloin tietoa tutkimuksen
kohteena olevasta ilmidstd. Tutkittavien yhteisolliselle oppimiselle ja tietoko-
neavusteiselle yhteisolliselle oppimiselle antamat méaéritelmat luokiteltiin sen
mukaan, 10ytyiko niistéd tdsséd tutkimuksessa kyseisille kisitteille annettujen méé-
ritelmien keskeiset piirteet (ks. luvut 2.2 ja 2.4.2). 19 péivikirjassa 20:stéd oli an-
nettu mééritelmat yhteisolliselle oppimiselle ja tictokoneavusteiselle yhteisollisel-
le oppimiselle. Annettujen méairitelmien sisdltamait piirteet arvioitiin sen mukaan,
kuinka monessa maééritelméassd kyseinen piirre mainittiin. Piirre médriteltiin kes-
keiseksi, jos se esiintyi vahintddn 70 %:ssa tutkittavien vastauksista eli vahintdan
13 tutkittavan reflektiopéivékirjassa. Lopuksi verrattiin, olivatko tutkittavien kes-
keisind pitdmit piirteet yhtenevéisid tdssd tutkimuksessa mainittujen piirteiden
kanssa.

Seuraavassa vaiheessa reflektiopdivikirjat luettiin huolellisesti ldpi, jotta tut-
kija sai aineistosta hyvén kokonaiskuvan. Tutkija kiinnitti erityistd huomiota nii-
hin kohtiin, joissa tutkittava kuvasi yhteisollistd oppimista edistdvid ja vaikeutta-
via tekijoitd. Naméa kohdat aineistosta koodattiin omiksi pddluokikseen (yhteisol-
listd oppimista edistdvit tekijdt ja yhteisollistd oppimista vaikeuttavat tekijét).
Téamaén jilkeen tutkija tutustui molempiin paédluokkiin koodattuun aineistoon ja
erotti aineistosta merkityksen siséltavit yksikot. Merkityksen sisdltava yksikko oli
yksi tai useampi lause tai lauseen osa, joka sisdlsi yhden merkityksen. Seuraavas-
sa vaiheessa merkityksen sisdltdavit yksikot sijoitettiin haastatteluaineistosta muo-
dostettuihin péé- ja alaluokkiin. Kaikki merkityksen siséltavat yksikot sijoittuivat
johonkin muodostetuista luokista, jolloin haastatteluaineiston luokittelu vahvistui
ja tdydentyi. Toisaalta timi osoittaa my0s sen, ettd paivékirja- ja haastatteluai-
neistot ovat sisélloltdan hyvin samankaltaisia. Tédssd vaiheessa paivékirja-
aineistosta analysoitiin ainoastaan ne péivakirjat, joiden kirjoittajia oli myds haas-
tateltu (N = 17).

Analyysin viimeisessd vaiheessa tutkija laski kuhunkin luokkaan sisdltyvien
merkityksen siséltdvien yksikdiden lukumaéréat. Kunkin péé- ja alaluokan kohdal-
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le merkittiin, a) kuinka monessa piivékirjassa kyseinen tekiji mainittiin ja b)
kuinka monta merkityksen sisdltdvad yksikkod kuhunkin luokkaan kuului.

Verkkokeskusteluaineiston analyysin eteneminen

CSCL-verkkokurssi koostui viidestd verkkotydskentelyjaksosta, joista kolme oli
eri tavoin skriptattua opiskeltavaan aiheeseen liittyvaa sisdltokeskustelua. Opiske-
lijat reflektoivat jokaisen tyOskentelyvaiheen pééttecksi tdyttdméssdan kyselylo-
makkeessa yhteisollisen oppimisen onnistumista omassa pienryhmaéssidin. Verk-
kokeskustelun analyysilla haettiin vastauksia tutkimuskysymykseen “Millaisina
onnistuneen ja vihemman onnistuneen yhteiséllisen oppimisen tilanteet nayttiy-
tyivat verkkovuorovaikutuksen sisdlloissd?” Asynkroniset verkkokeskustelut ana-
lysoitiin laadullisen teoriasidonnaisen sisdllonanalyysin keinoin. Analyysi eteni
kuuden vaiheen kautta (ks. kuvio 9).

Vaihe 1: Aineistoon tutustuminen

&

Vaihe 2: Analyysiyksikdiden erottaminen

y

Vaihe 3: Sisdltdluokkien muodostaminen aineiston ja teorian pohjalta

Vaihe 4: Aineiston luokittelu

Vaihe 5: Luotettavuuden arviointi

¢l e

Vaihe 6: Aineiston kvantifiointi

Vv

Kuvio 9. Verkkokeskusteluaineiston sisédllonanalyysin eteneminen.

Sisédllonanalyysin kohteeksi valittiin yhteensd kuuden pienryhmin Optima-
verkkokeskustelut. Kyselylomakeaineistoon perustuen tutkija luokitteli jokaisen
opiskelijan kuvauksen yhteisollisen oppimisen onnistumisesta johonkin seuraa-
vista kategorioista: 1) onnistunut yhteiséllinen tyoskentely (7 think it was suc-
cessful, because many participants tried to do their best to deal with their roles.
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And it was interesting to hear from other experiences in the field of CSCL” /
Opiskelija 36 / lomake III), 2) epdonnistunut yhteis6llinen tydskentely (“It was
too easy and unsuccessful. We haven 't found'anything during the whole course” /
Opiskelija 39, lomake III) ja 3) osittain onnistunut / osittain epdonnistunut
yhteisollinen tyoskentely (“It was better than unsuccessful but not succesfull...
And the reasons we are mainly already talking in our group” / Opiskelija 22,
lomake III). Kun jokaisen pienryhmén jokaisen jdsenen kuvaus oli luokiteltu jo-
honkin em. kategoriaan, valittiin tarkemman analyysin kohteeksi jokaisen kolmen
tyoskentelyjakson osalta kahden pienryhmén verkkokeskustelut. Ensiksi valittiin
sellainen pienryhmi, jonka jasenet padsdantdisesti (75 % ryhmin jasenistd) koki-
vat yhteisollisen oppimisen omassa ryhmésséén kokonaan tai osittain epdonnistu-
neeksi. Toiseksi sisdllonanalyysin kohteeksi valittiin sellainen pienryhmd, jonka
jasenet padsidantoisesti (75 % ryhmén jisenistd) kokivat yhteisollisen oppimisen
omassa pienryhmaissédén onnistuneeksi tai osittain onnistuneeksi.

Tarkemman analyysin kohteeksi valittiin yhteensd kuuden eri pienryhmin
verkkokeskustelut. Ensimmaisen sisdltotehtdvan osalta onnistunutta yhteisollista
oppimista edusti pienryhmén IV keskustelu ja vihemmaén onnistunutta pienryh-
méan II keskustelu. Toisen sisdltotehtivin osalta onnistunutta yhteisollistd oppi-
mista edusti pienryhméin VII keskustelu ja vihemmén onnistunutta pienryhmén
IV keskustelu. Kolmannen sisdltotehtdvin osalta puolestaan onnistunutta yhteisol-
listd oppimista edusti ryhmén III ja epdonnistunutta ryhmén I keskustelu.

Analyysin ensimmadisessa vaiheessa keskusteluaineistoon tutustuttiin huolella
lukemalla jokainen verkkokeskustelu ldpi kolmeen kertaan. Analyysin toisessa
vaiheessa analyysiyksikoksi muodostettiin yksi keskusteluviesti, koska yksi viesti
sisilsi selkedsti yhden paésiséllon tai paddmerkityksen. Kolmannessa analyysivai-
heessa muodostettiin keskusteluaineistoa kuvaavat sisdltdluokat. Siséltéluokkien
muodostamista ohjasi seké aineisto ettd tutkijan teoreettinen ymmarrys yhteisolli-
sestd oppimisesta ja sitd edistdvéstd vuorovaikutuksesta.

Neljidnnessé analyysivaiheessa kukin viesti luokiteltiin sen siséltdd ja suhdetta
muihin saman keskustelun viesteihin kuvaavalla tavalla. Viestien luokittelussa
sovellettiin Arvajan ym. (2007) esittimédd asynkronisten verkkokeskusteluiden
luokittelumenetelmadd. Viestien sisdllot luokiteltiin viiteen luokkaan, jotka olivat
1) informatiivinen / itsendinen viesti, 2) kommentoiva / tarkentava viesti, 3) tar-
kennusta pyytdvé viesti, 4) myotdileva viesti sekd 5) aiheeseen liittyméaton viesti.

Informatiivisessa, itsendisessd viestissd tuodaan esiin uutta tietoa tyoskentely-
jakson siséltoon liittyen. Viestin sisilto ei liity aiempiin viesteihin, eikd se sisdlla
suoria kehotuksia jatkokeskustelulle. Viestin siséllossd ei ole huomioitu aiempaa
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keskustelua. Viestissd voi olla kysymyksid, mutta ne liittyvdt omaan viestiin ei-
véitkd ole esim. aiempaa viestid tarkentavia. Esimerkki informatiivisesta viestista:

I've read the Prof. xxx article and watched the two video clips. And this is my
thinking... I think that the students thinking process is very visible in comput-
er environments. As the Prof. xxx said, all groups can solve the same problem
and every group can watch how the different groups have solved the problem.
And they also can think, why do they see problem like this and I see it like
that and why they saw some things I dont saw. xxx also said that different
perspective is very useful. also conflict is very important because of learning.
(O12R4)

Kommentoiva, tarkentava viesti on nimensid mukaisesti aiempaa viestid tarkenta-
va ja/tai aiempaa viestid kommentoiva. Tarkentavassa viestissd tarkennetaan ai-
emmin esitettyd viestid joko aiemmin esitettyjen kysymysten pohjalta tai konkre-
tisoiden ja uutta tictoa kisiteltdvddn aiheeseen tuoden. Tarkentavassa viestissd
voidaan myos tuoda esiin uutta ldhdemateriaalia aiheeseen liittyen. Kommentoi-
vaksi tarkentavaksi viestiksi luettiin myds uusien kysymysten esiin nostaminen,
jos kysymyksilld pyrittiin tarkentamaan aiemmin esitettyd. Esimerkki kommen-
toivasta, tarkentavasta viestista:

I agree that it's important to become familiar with the group. The interest
comes of the same goal. After that it's possible to collaborate in Second'level
and solve problems together. It can open really innovative ways, that you
have't never though. (O11R4)

Tarkennusta pyytdvédssd viestissd pyydetddn selvennyksid ja tarkennuksia sekd
kysytddn kysymyksid aikaisempaan viestiin liittyen. Esimerkki tarkennusta pyy-
tédviastd viestista:

Hello X (opiskelijan nimi / tutkijan liséiys). I didnZt quite get what you ment.
Did you mean that when you solve problems together you learn (knowledge
creation) but when you do it alone you dontZt learn??? Asks X (opiskelijan
nimi / tutkijan lisdys (O2R7)

Myotéilevéssd viestissd ilmaistaan samaa mieltd oleminen ilman perusteluita.
Myotdileva viesti ei vie kdsiteltdvad aihetta sisdllollisesti eteenpédin. Myotidilevit
viestit voivat olla toteamuksia, kuten kiinnostavaa” tai aiemmin esitettyja sisalto-
jé kertaavia. Esimerkki mydtéilevdsté viestista:
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Hi X (ohjaajan nimi / tutkijan lisdys), You are absolutely right when your
said:

If we actively participate and read others messages, we learn to participate
better and better, and writing your preliminary thoughts here becomes easier
all the time..in other words we learn to externalize better and better."

in other words training makes a chanpion :-) (O5R7)

Aiheeseen liittyméaton viesti oli joko kurssi- tai opiskelukdytdntdihin liittyva vies-
ti, jolloin viestisséd tiedotetaan tai kysytdan kurssin kdytdnnoistd, tai muu aihee-
seen liittyméton viesti, joka liittyy Optima-verkko-oppimisympéristoon, omaan
tyoskentelytapaan, vieraan kielen kdyttoon tai ryhmén tydskentelyn reflektointiin.
Esimerkki aiheeseen liittymattomastéd viestista:

Thanks for your remarks! It's good to hear we're 'looking in the right direc-
tion', so to speak. I still wonder about these roles, though. It is still kind of
vague to me what exactly is being expected of us in these roles. For instance:
are we supposed to ONLY act according to our roles, or can we also make
contributions regardless of them? I know that just by doing the assignment we
will sort of find out how it works, but I am also interested in how it is
SUPPOSED to work. I hope you can make it a bit more concrete for me / us.
(O1R7)

Luotettavuuden varmistamiseksi keskusteluaineisto jaettiin kolmelle eri tutkijalle
siten, ettd jokainen tutkija sai luokiteltavakseen yhdestd sisdltotehtédvistd yhden
onnistuneeseen ja yhden véhemmaén onnistuneeseen yhteisdllisen oppimisen tilan-
teeseen liittyvan keskusteluaineiston. Tutkijat luokittelivat aineistonsa jokaisen
viestin edelld kuvattuihin viestiluokkiin. Kéytdnnossé tutkijat kévivét koko aineis-
ton kerran ldpi ja tdmén jdlkeen merkitsivét jokaiseen viestiin mielestddn siithen
parhaiten sopivan luokkaa kuvaavan kirjainlyhenteen. Kun viesti olisi voinut kuu-
lua useampaan kuin yhteen viestiluokkaan, tutkijat valitsivat luokista sen, joka
parhaiten kuvasi juuri titi viestia.

Tamaén jilkeen toteutettiin aineiston ristiinluokittelu eli tutkijat vaihtoivat ai-
neistot keskenéén ja luokittelivat ne tietimattd aikaisemman luokittelun tuloksis-
ta. Kaytinnossd tutkijat toimivat ristiinluokitteluaineiston kanssa samoin kuin
alkuperdisen aineiston kanssa, luokitellen jokaisen viestin mielestddn sitd parhai-
ten kuvaavaan luokkaan. Tamén jélkeen tutkijat vertasivat keskendidn jokaisen
viestin luokittelua ja merkitsivit ylos luokittelun eroavaisuudet. Ensimmadisen
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luotettavuuskoodauksen jialkeen eridvid koodauksia oli 16 % koko aineistosta.
Ristiinluokittelu jatkui merkityskeskusteluna niiden viestien osalta, jotka tutkijat
olivat sijoittaneet eri viestiluokkiin. Merkityskeskusteluiden jélkeen tutkijat olivat
yksimielisid jokaisen viestin viestiluokasta, joten eroavaisuuksia luokitteluun ei
jaanyt.

3.3 Tapaustutkimus IlI: TEL-opintojakso

Toinen tapaustutkimus toteutettiin lukuvuonna 2011-2012. Aineistonkeruu tapah-
tui maalis-toukokuussa 2012, ja aineiston analyysivaihe sijoittui kesille ja syksyl-
le 2012. Toisen tapaustutkimuksen tavoitteena oli syventdd ja laajentaa ensimmai-
sen tapaustutkimuksen tuloksia erityisesti a) yhteisollistd oppimista edistidvien ja
vaikeuttavien tekijoiden, b) yhteisollisen oppimisen tilanteissa ilmenevien vuoro-
vaikutuksen muotojen sekd c¢) pedagogisten skriptien vaikutusten nidkokulmista.
Tutkimuksessa tarkasteltiin opiskelijoiden nédkokulmasta niiden tekijoiden merkit-
tavyyttd, jotka ensimmadisen tapaustutkimuksen kyselylomakeaineston analyysilla
osoitettiin yhteisollistd oppimista edistdviksi ja vaikeuttaviksi. Ensimmdéinen ta-
paustutkimus antoi viitteiti eri tavoin skriptattujen oppimistehtiavien vaikutukses-
ta yhteisollisen oppimisen onnistumiseen ja oppijoiden viliseen vuorovaikutuk-
seen. Toisessa tutkimuksessa tarkasteltiinkin systemaattisesti pedagogisten skrip-
tien vaikutuksia yhteisollisen oppimisen tilanteissa esiintyvdin vuorovaikutuk-
seen. Toisen tapaustutkimuksen tarkemmat tutkimuskysymykset olivat:

- Mitké tekijat edistivét ja vaikeuttivat yhteisollistd oppimista verkkokurssin
aikana?

- Miten yhteisollistd oppimista edistiviksi ja vaikeuttaviksi koetut tekijét
erosivat onnistuneen ja véhiten onnistuneen ryhmén valilla?

- Millaisia vuorovaikutuksen muotoja ilmeni onnistuneen yhteisollisen oppimi-
sen tilanteissa?

- Millaisia eroja vuorovaikutuksen muodoissa oli kahden eri verkko-
oppimisympariston valilla?

- Millainen vaikutus pedagogisilla skripteilld oli yhteisolliseen oppimiseen?

- Miten yhteisollistd oppimista edistdvien ja vaikeuttavien tekijoiden mer-
kittdvyys vaihteli eri skriptien mukaisesti tydskennelleiden pienryhmien
valilla?

- Miten vuorovaikutuksen muodot vaihtelivat eri tavoin skriptattujen op-
pimistehtdvien aikana?
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Aineisto koostuu verkkokyselyistéd ja opiskelijoiden verkko-oppimisympéristdihin
tuottamasta materiaalista. Tdssd luvussa esitellddn tutkimuksen konteksti, aineis-
tokeruumenetelmét sekd aineiston analyysimenetelmét. Tutkimustulokset esite-
tdén luvussa 4.

3.3.1 Tutkimuksen konteksti ja osallistujat

Tutkimusaineisto kerittiin kansainviliseltd Technology-Enhanced Learning
(TEL) -verkkokurssilta (6 op), joka toteutettiin Oulun yliopiston koordinoiman
EU-rahoitteisen CoCreat-hankkeen puitteissa maalis-toukokuussa 2012. Kurssille
ilmoittautui 82 opiskelijaa, joista 54 suoritti kurssin loppuun. Opiskelijat tulivat
kolmesta eurooppalaisesta yliopistosta: Oulusta (Suomi, 30 opiskelijaa), Targovis-
testa (Romania, 19 opiskelijaa) ja Tallinnasta (Viro, 5 opiskelijaa). Noin kolman-
neksella opiskelijoista oli kasvatustieteellinen (noin 33 % ensimmadiseen kysely-
lomakkeeseen vastanneista opiskelijoista, N = 61) tai tietojenkisittelytieteiden
(noin 33 %) koulutus. Muita opiskelijoiden mainitsemia koulutustaustoja olivat
mm. sosiologia ja psykologia. Opiskelijoista hieman alle puolella oli aiempaa
kokemusta osallistumisesta virtuaalisesti toteutetulle kurssille. Aiempaa kokemus-
ta yhteisollisistd opiskelutavoista oli yli puolella (66 %) taustatietokyselyyn vas-
tanneista.

Jokainen opiskelija tdytti tutkimuslupalomakkeen (liite 6) kurssin alussa, ja
kaikki kurssille mukaan tulleet opiskelijat antoivat suostumuksensa tuotostensa
kayttoon tutkimustarkoituksessa. Kurssi toteutettiin pddasiassa Moodle- ja Secon-
dLife-ymparistdissd, mutta kukin pienryhma sai valita ndiden lisdksi myos muita
vilineitd yhteydenpitoon. Usea ryhmaé kéytti viestintdvilineenddn edelld mainittu-
jen liséksi Skypea. Muita kurssilla hyddynnettyja tyoskentely-ympérist6ja olivat
GoogleDocs, Wordpress sekd Wikispaces, joita kdytettiin yhteisten dokumenttien
kirjoittamiseen ja materiaalin jakamiseen.

Opiskelijat oli jaettu kurssilla aluksi kahteentoista pienryhmién, jotka tiivis-
tyivat kymmeneksi pienryhméksi ensimméisen tyoskentelyvaiheen jéilkeen. Nelja
pienryhméé paitettiin yhdistdd kahdeksi ryhmaéksi ndissd ryhmissd ilmenneen
passiivisen osallistumisen vuoksi. Ryhmékoko vaihteli 5 ja 8 osallistujan valilla.
Oulun yliopiston opiskelijat olivat tyoskennelleet yhdessd aiemmilla koulutustek-
nologian opintoihin kuuluvilla kursseilla, muilta osin opiskelijat eivit tunteneet
toisiaan entuudestaan. Jokaisella pienryhmaélld oli oma ohjaajansa ja omat tyds-
kentelytilansa sekd Moodle- ettd SecondLife-ympéristossd. Ohjaajan tehtdvéna oli

108



huolehtia tydskentelyn etenemisestd aikataulun ja oppimistehtdvien mukaisesti.
CSCL-kurssista poiketen tutkija ei toiminut tidlld kurssilla ohjaajana.

TEL-kurssi koostui kuudesta erilaisesta yhteisollisen tyoskentelyn vaiheesta.
Kukin tydskentelyvaihe kesti kaksi viikkoa. Kurssin yleisené tavoitteena oli ym-
maértdd teknologiatuetun oppimisen taustalla olevaa teoriaa ja tutkimusta sekd
saada kdytdnnon kokemusta teknologiatuetun opetuksen suunnittelusta ja toteu-
tuksesta. Jokaisen pienryhmin tehtdvéna oli kurssin aikana suunnitella ja toteuttaa
prototyyppi virtuaalisesta opetusjaksosta.

Kurssin aluksi pienryhmén jdsenten tuli esittdytya toisilleen ja kertoa omista
lahtokohdistaan (koulutustaustasta, tyokokemuksesta, mielenkiinnon kohteista)
osallistua kurssille. Tavoitteena oli tukea ryhmén muodostamista ja yhteisen ty0s-
kentelyperustan rakentamista heti kurssin alkuvaiheessa. Toinen yhteisdllinen
tehtdvd oli yhteisistd tydskentelytavoista ja kurssilla kdytettdvistd viestintd- ja
tyoskentelyvélineistd padttiminen. Kolmannessa tydskentelyvaiheessa pienryh-
miét laativat pedagogisen késikirjoituksen suunnittelemalleen verkkokurssille, ja
neljannessd vaiheessa ryhmit kirjoittivat kurssin teknisen késikirjoituksen. Vii-
dennesséd vaiheessa kukin ryhmi teki suunnittelemansa verkkokurssin teknisen
toteutuksen. Viimeinen yhteisollinen tydskentelyvaihe oli vertaisarviointi, jolloin
pienryhmét tutustuivat toistensa verkkokurssitoteutuksiin ja antoivat niisté toisil-
leen palautetta. Lopuksi kunkin ryhmén ohjaaja arvioi jokaisen pienryhmin to-
teuttamat verkkokurssit arvosanalla 1-5.

Kurssilla mukana olleet pienryhméit oli jaettu kolmeen skriptiryhméain. Kaik-
ki skriptiryhmaét tydskentelivét samassa aikataulussa ja kavivét kurssin aikana léapi
samat tydskentelyvaiheet, mutta heidén tyoskentelynsi oli skriptattu ja ohjeistettu
eri tavoin. Skriptiryhmd I, johon kuuluivat pienryhmét 1-4, aloitti kurssin yksi-
tyiskohtaisesti skriptatulla tyoskentelyllé ja eteni kurssin aikana kohti vidljemmin
skriptattua tyoskentelyvaihetta paityen lopulta skriptaamattomaan tydskentelyyn.
Skriptiryhma II, johon kuuluivat ryhmét 5-8 (ryhmien yhdistdmisen jélkeen ryh-
mit 5 ja 6), aloitti kurssin ilman skriptid ja eteni kohti tiukemmin skriptattuja
vaiheita. Skriptiryhmaé III, eli ryhmit 9—12, tydskenteli koko kurssin ilman erityis-
té skriptid. Toisin sanoen heille annettiin lyhyet tehtdvénannot ja tarvittava ohjaus
kurssin aikana. Tutkimuksen tutkimusasetelma esitetdin taulukossa 4.
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Taulukko 4. Toisen tapaustutkimuksen tutkimusasetelma.

Kurssin Vaihe | Vaihe ll Vaihe lll Vaihe IV Vaihe V Vaihe VI
rakenne

Ryhmat I-  [Promptit [Toiminnalliset roolit [Teemakeskustelu ilman
v skriptia

Ryhmat V- [Teemakeskustelu ilman Promptit [Toiminnalliset roolit

Vi skriptia

Ryhmat IX- [Ei skriptia

Xl

Aineisto Kyselyt |-V +verkkotydskentelyaineisto

Analyysi Laadullinen sisalldnanalyysi ja kuvailevat tilastolliset menetelmat

TEL-kurssilla hyddynnetyt skriptit olivat luonteeltaan seké sosiaalisia ettd kogni-
tiivisia prosesseja tukevia (King 1990; Weinberger 2003). Kurssilla hyddynnettiin
kahdenlaisia skriptejd, prompteja ja toiminnallisia rooleja. Toiminnallisilla roo-
leilla pyrittiin edistiméén ensisijaisesti yhteisollisen oppimisen sosiaalista ulottu-
vuutta ja prompteilla kognitiivisia prosesseja. Prompteilla viitataan tdssd Wein-
bergerin ym. (2005) tavoin vihjeisiin, joita opiskelijoille tarjotaan yhteisollisen
oppimisen tukemiseksi. Promptit voivat olla lauseenaloittajia tai yhteisollista
tyoskentelyd ja tavoitteen saavuttamista tukevia kysymyksid (Hmelo & Day
1999). Prompteja hyodyntdmaélld opiskelijoita kannustetaan selkiyttdmdin yhteis-
td oppimistavoitetta seké esittdméaén selityksid, vertailuja, yhteenvetoja ja perus-
teltuja kommentteja. TEL-kurssilla hyodynnetyt promptit olivat seké lauseenaloit-
tajia ettd kysymyksia.

Kurssilla hyddynnetyt toiminnalliset roolit puolestaan olivat keskustelun
aloittaja, tiedon etsijé, tiedon tarjoaja sekd arvioija-kriitikko (King 2007). ”Aloit-
tajan” tehtdvénd oli nimensd mukaisesti aloittaa keskustelu ja ylldpitda sitd akti-
voivin kysymyksin ja kommentein. “Tiedon etsijdn” tehtdvdnd puolestaan oli
kysya selvennyksié tehdyistd ehdotuksista ja esiin nostetuista nikemyksisté. " Tie-
don etsijan” tuli kysyé perusteluita ja tutkimustietoa, jotka edistivdt keskustelun
etenemistd tavoitteen suunnassa. Tiedon tarjoajan” tehtdvana puolestaan oli tuo-
da keskusteluun uutta tietoa, esimerkkejd ja muuta informaatiota oppimistehti-
vadn liittyen. ”Arvioija-kriitikko” taas tarkasteli kaytyd keskustelua kriittisesti ja
esitti arvioitaan ryhmén tekemistd johtopéétoksistd ja ehdotuksista. Roolityosken-
telyn tavoitteena oli edistdd sisdlloltdan monipuolisia keskusteluita oppimistehta-
véadn liittyen ja sitouttaa oppijat yhteisolliseen tydskentelyyn.

TEL-kurssin ensimmaéisen tydskentelyvaiheen tavoitteena oli tutustua oman
pienryhmén jéseniin. Skriptiryhmén I tydskentelyd tuettiin lauseenaloittajilla.
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Lauseenaloittajat olivat muotoa ”Talld kurssilla halua oppia...”, ”Minun tavoit-
teeni ovat...”, “Kurssin sisdlléistd minua kiinnostaa eniten...”, ”Haluaisin tietdd
enemman...” ja "Minulle tuttuja siséltdjad ovat...” Skriptiryhmat II ja III tyosken-
telivdt timén vaiheen ilman erityistd skriptid. Heitd pyydettiin esittelemé&én itsen-
sd, esittdimédn pienryhminsi jasenille kysymyksid ja vastaamaan heille esitettyi-
hin kysymyksiin.

Toisen tydskentelyvaiheen tavoitteena oli yhteisistd tydskentelytavoista ja
-vilineistd paittdminen. Skriptiryhmén I tydskentelyd tuettiin kysymysmuotoisin
promptein. Opiskelijoille esitettiin tehtdvénannossa seuraavat kysymykset: ”Mit-
ké viestintdvilineen ominaisuudet ovat mielestési keskeisimmait ryhmén tydsken-
telyn kannalta (esim. chat, keskustelualue, mahdollisuus yhteisolliseen kirjoitta-
miseen, mahdollisuus dokumenttien jakamiseen)? Miksi?” ja "Mitéd tydskentely-
vilineitd ehdotat tiimisi kaytt6on? Miksi?” Skriptiryhmien II ja III ohjeena puo-
lestaan oli kertoa ja perustella ehdotuksensa ryhmaétyoskentelyssd kaytettavista
vilineista.

Kolmannessa tydskentelyvaiheessa pienryhmien tuli paattdd kurssityond laa-
dittavan verkkokurssin pedagogisista valinnoista. Heidén tuli paattdd mm. kurssin
tavoite, laajuus, pedagoginen malli, ohjauskdytinnét sekd oppimisen arviointita-
vat. Skriptiryhma I tydskenteli edelld kuvattujen toiminnallisten roolien tukema-
na. Skriptiryhméan II yhteisollistd tyoskentelyd puolestaan tuettiin prompteilla,
jotka esitettiin kysymysten muodossa. TyOskentelyn aluksi esitetyt kysymykset
olivat: ”Mitd haluamme oppia tdmén tyoskentelyvaiheen aikana?”, ”Mitkd ovat
tavoitteemme?”, “Kiinnostuksenkohteisiimme perustuen, millaisen virtuaalisen
opintojakson haluamme suunnitella?”, ”Mika voisi olla kurssin aihe ja tavoi-
te?”, ”Miké on kurssitoteutuksen taustalla oleva pedagoginen ajatus?” ja ’Miten
madrittelemme oppimisen?” Tydskentelyn puolivélissd ryhmélle esitettiin seuraa-
vat kysymykset: ”Miten kuvaisitte suunnittelemanne kurssin pedagogista ajatusta
yksityiskohtaisemmin?”, ”Mika on ohjauksen rooli kurssilla?”, ”Millaista ohjaus-
ta opiskelijat tarvitsevat kurssin aikana?”, ’Mika on opettaja- ja vertaisohjauksen
rooli?” ja ”Pohtikaa myds arviointia: Kuka arvioi ja milloin? Mitké ovat arvioin-
nin tavoitteet?”

Neljannessé tyoskentelyvaiheessa pienryhmien tuli pdéttda suunnittelemansa
verkkokurssin teknisestéd toteutuksesta. Skriptiryhmai I tydskenteli edelleen samo-
jen toiminnallisten roolien tukemana kuin edellisessékin tydskentelyvaiheessa,
mutta roolit oli jaettu uudelleen opiskelijoiden kesken. Skriptiryhma II puolestaan
jatkoi tyOskentelyd promptien tukemana. Tydskentelyn aluksi heitd pyydettiin
jalleen médrittelemiin, mitd he haluavat oppia tydskentelyjakson aikana ja mitka
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ovat heiddn tavoitteensa. Ryhmia pyydettiin pohtimaan myds teknisen kurssito-
teutuksen perusrakennetta sekéd kurssilla kaytettdvid verkko-oppimisympéristoja
ja muita sovelluksia. Tydskentelyn puolivilissd ryhmélle esitettiin seuraavat oh-
jeet ja kysymykset: ”Kuvailkaa suunnittelemanne verkkokurssin teknisen toteu-
tuksen rakennetta.”, ”Miten eri teemat linkittyvét kurssialustalla toisiinsa?”, ”Piir-
takdd kurssiympdriston rakennetta kuvaava kaavio.” ja ”Millaista oppimateriaalia
kurssille tarvitaan?”

Viidennen ty6skentelyvaiheen aikana ryhmit rakensivat kurssiympéristot, ja
kuudennessa vaiheessa he arvioivat toistensa kurssitoteutuksia. Skriptiryhma I sai
itse pédttdd etenemistavoistaan, ja heidén tuli itsendisesti suunnitella ja ohjata
omaa tyoskentelyddn. Skriptiryhmé II puolestaan tyOskenteli kaksi viimeistd
tyoskentelyvaihetta toiminnallisten roolien tukemana. Kaikki ryhmin jisenet
osallistuivat sekd kurssiympdariston rakentamiseen ettd vertaisarvion laatimiseen,
mutta heilld oli eri ndkdkulma osallistua tydskentelyyn.

TEL-kurssi arvioitiin numeroasteikolla 1-5. Arviointi perustui pienryhmien
kurssin eri vaiheissa laatimiin yhteisiin tuotoksiin, jotka ohjaaja arvioi erikseen
kurssin aikana. Kurssiarvosana muodostui osatuotosten arvosanojen keskiarvosta.
Yksittdisen opiskelijan kurssiarvosana muodostui oman pienryhmén saamasta
arvosanasta, mutta ohjaajalla oli mahdollisuus laskea tai nostaa yhteisti arvosanaa
opiskelijan osallistumisaktiivisuuden mukaan.

3.3.2 Aineistot ja aineistonkeruumenetelmdt

Toisen tapaustutkimuksen aineisto koostuu verkossa téytetyistd kyselylomakkeis-
ta (5 kpl koko kurssin aikana / opiskelija, f = 226) sekd verkkokeskusteluaineis-
tosta (493 Moodlen keskusteluviestid ja 14 h videoituja verkkotapaamisia). Seu-
raavassa kuvataan, millaista aineistoa toisessa tapaustutkimuksessa on kerétty ja
millaisia menetelmii aineistonkeruussa on hyédynnetty.

Kyselylomakeaineisto

TEL-kurssin aikana opiskelijat vastasivat yhteensd viiteen kyselylomakkeeseen.
Lomakkeet toteutettiin Webropol-ohjelmalla, ja opiskelijat vastasivat kyselyihin
verkon vilitykselld. Aineiston perusjoukon muodostivat kurssille osallistuneet
opiskelijat. Kaikilla opiskelijoilla oli padsy lomakkeisiin ja tekniset valmiudet
vastata niithin. Opiskelijat vastasivat kyselyyn jokaisen kahden viikon tydskente-
lyvaiheen jilkeen. Kokonaisuudessaan vastattuja kyselyitd kertyi 226 kappaletta.
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Vastausten lukumaiidrd pieneni kurssin edetessd siten, ettd ensimmdiiseen lomak-
keeseen vastasi 61 opiskelijaa, toiseen 52, kolmanteen 40, neljanteen 35 ja viiden-
teen 38 opiskelijaa.

Kyselylomakkeet julkaistiin aina neljd pdivdd ennen kunkin kahden viikon
tyoskentelyvaiheen padttymistd. Opiskelijoita tiedotettiin uuden lomakkeen jul-
kaisemisesta Moodle-oppimisympéristossd oppimisympériston ilmoitustaululla ja
jokaisen pienryhmén omalla keskustelualueella. Liséksi opiskelijoita muistutettiin
lomakkeen tdyttdmisestd noin viikko lomakkeen julkaisemisesta. Seuraavassa
esitelldén lyhyesti kunkin lomakkeen paisisillot, lomakkeet 16ytyvét kokonaisuu-
dessaan liitteistd 7-9.

Ensimmaisessd lomakkeessa kysyttiin opiskelijoiden taustatietoja, kuten ikaa,
koulutustaustaa ja aiempia kokemuksia teknologiatuetusta ja yhteisollisestd op-
pimisesta, sekd pyydettiin heitd kuvailemaan ajatuksiaan omasta pienryhméstain,
mm. ryhméilmapiiristi ja ryhmaéldisten aktiivisuudesta.

Lomakkeissa II-V opiskelijoita pyydettiin arvioimaan asteikolla 1-4 (4 =
erittdin merkittdva tekijd, 3 = melko merkittiavad tekijd, 2 = ei kovin merkittidva
tekijd, 1 = ei lainkaan merkittdva tekijéd) erilaisten tekijoiden merkittdvyyttd hei-
didn oman pienryhminsé yhteisolliselle oppimiselle. Opiskelijat arvioivat samojen
tekijoiden merkittdvyyttd sekd yhteisollistd oppimista edistdviné ettd vaikeuttavi-
na. Lomakkeessa mainitut tekijat muodostettiin ensimmadisen tapaustutkimuksen
lomakeaineiston pohjalta (ks. luku 3.2). Lomakkeessa mainitut tekijét olivat: op-
pimistehtdvdn  muotoilu, oppimateriaali, ohjaajan  toiminta,  verkko-
oppimisympaéristot, yhteinen tavoite / yhteisen tavoitteen puute, ryhmaissa vallit-
seva ilmapiiri, aktiiviset / passiiviset ryhmén jisenet, ryhmén jdsenten aiemmat
tiedot ja taidot, sujuva vuorovaikutus / vuorovaikutuksen ongelmat, oma motivaa-
tio / motivaation puute, omat opiskelutaidot / opiskelutaitojen puute seki vaikeut-
tavana tekijind ajan puute. Lomakkeen lopussa opiskelijat saivat vield nimeta
muita kuin edelld mainittuja tekijoitd, jotka vaikuttivat oman pienryhmén yhtei-
solliseen oppimiseen joko edistdvisti tai vaikeuttavasti.

Lomakkeissa II-V opiskelijoita pyydettiin my0s arvioimaan asteikolla 1-5
oman ryhmén tydskentelyn onnistumista kunkin tydskentelyjakson aikana (5 =
yhteis6llinen tydskentelymme onnistui erittdin hyvin, 4 = yhteisdllinen tydskente-
lymme onnistui melko hyvin, 3 = yhteis6llinen tydskentelymme oli osittain onnis-
tunutta ja osittain epdonnistunutta, 2 = yhteisollinen tydskentelymme oli melko
epdonnistunutta, 1 = yhteis6llinen tyoskentelymme oli erittdin epdonnistunutta).
Viimeisessd lomakkeessa (lomake V) opiskelijoita pyydettiin my6s kuvaamaan
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oman pienryhmén toimintaa ja omaa oppimistaan koko kurssin aikana. Kaikki
vastaukset tallentuivat automaattisesti Webropol-ohjelmaan.

Yksityiskohtaisen analyysin kohteeksi otettiin lomakkeet II-V, koska tutki-
muksessa oltiin kiinnostuneita erityisesti niistd tekijoistéd, joiden opiskelijat koki-
vat joko edistdvdn tai vaikeuttavan yhteis6llistd oppimista. Lisdksi huomioitiin
opiskelijoiden antamat numeeriset arviot yhteisollisen oppimisen onnistumisesta
valittaessa ryhmié, joiden verkkotydskentelyaineistot otettiin tarkemman analyy-
sin kohteeksi. Avoimet kysymykset, joissa opiskelijat saivat arvioida omin sanoin
pienryhménsd tyoskentelyd, jétettiin lopulta analyysin ulkopuolelle, koska ne
eivit tuoneet uutta tietoa yhteisollisen oppimisen edellytyksisti muuhun lomake-
aineistoon verrattuna.

Verkkotybskentelyaineisto

Opiskelijat tyoskentelivit TEL-kurssin aikana pddasiassa Moodle- ja SecondLife -
ympdristoissd. Muita usein hyddynnettyjé viestintdvilineitd olivat Skype ja Goog-
leDocs chat. Koska opiskelijat olivat fyysisesti etddlld toisistaan, pienryhmien
jasenten vilinen vuorovaikutus tapahtui erilaisissa verkko-oppimisympéristoissa
ilman kasvokkaisia tapaamisia. Kukin ryhmi sai sopia itse tapaamistensa luku-
maidridn ja ajankohdat. Reaaliaikaisista tapaamisista ilmoitettiin aina Moodlessa
oman pienryhmin keskustelualueella. Kurssin alussa opettajat sopivat opiskelijoi-
den kanssa, ettd sdhkdpostia ei kdytetd ryhmén viliseen viestintddn, jotta kaikki
vuorovaikutus tallentuu tietoverkkoihin kaikkien ndhtédville. Ainoastaan opettajan
ja opiskelijan kahdenkeskiset keskustelut kdytiin sahkdpostilla, jos asia oli sellai-
nen, ettei siitd ollut tarkoituksenmukaista tai eettisesti sopivaa keskustella koko
ryhmén yhteisissa tydskentelytiloissa.

Moodlessa kiydyt asynkroniset verkkokeskustelut tallentuivat automaattisesti
ko. ympéristoon. Reaaliaikaiset tapaamiset SecondLifessa ja Skypessd tallennet-
tiln Windows media encoder -ohjelman avulla. Opiskelijat olivat tietoisia heidin
kdaymiensd keskusteluiden tallentamisesta ja tutkimuskéytostd. SecondLife-
keskusteluiden tallentuminen oli opiskelijoiden ndkdkulmasta varsin huomaama-
tonta verrattuna kasvokkaisten tilanteiden nauhoitukseen, koska virtuaaliympéris-
tossd nauhoituksen huomaa ainoastaan nauhoittajan avatarin ldsniolosta virtuaali-
sessa tyoskentelytilassa.

Kurssin loputtua Moodlen keskusteluviestejé oli yhteensd 1 400 kappaletta ja
videoituja verkkotapaamisia 52 tuntia. Moodlen keskusteluviestit (f = 493) kopi-
oitiin tarkemman analyysin kohteeksi valittujen ryhmien (3 pienryhmii) osalta
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tekstinkésittelyohjelmaan ja tallennettiin pienryhmittiin rtf-muotoon. Reaaliaikai-
sista keskusteluista dokumentoitiin kaikkien ryhmien osalta tapaamisen paisisél-
to, osallistujat, tapaamisen kesto sekd puheenvuorojen lukumdiirdt yhteensi ja
puhujaa kohden. Tarkemman analyysin kohteeksi valittujen ryhmien osalta verk-
kotapaamiset (N = 12, yht. 14 h) litteroitiin sanatarkasti Ingscribe-ohjelmalla.
My®os litteraatit tallennettiin rtf-muotoon.

Aineistot vietiin kokonaisuudessaan NVivo-analyysiohjelmaan siten, ettd
kaikkien tarkemman analyysin kohteeksi valittujen ryhmien asynkroniset keskus-
telut tallennettiin yhteen projektiin ja reaaliaikaiset keskustelut ryhmittdin kukin
omiksi projekteikseen. NVivossa aineisto ryhmiteltiin varsinaista analyysia varten
siten, ettd kukin keskusteluviesti tai puheenvuoro luokiteltiin puhujan tai viestin
kirjoittajan mukaan.

3.3.3 Analyysimenetelmit ja analyysin eteneminen

Verkkotyoskentelyaineiston analyysissa on hyodynnetty laadullista teoriasidon-
naista siséllonanalyysia. Kyselylomakeaineisto on puolestaan analysoitu méaaralli-
sin menetelmin. Koska kyselylomakeaineistolla haluttiin tarkastella ensimmaéises-
sd tapaustutkimuksessa opiskelijoiden kokemuksissa ilmenneiden yhteisollista
oppimista edistdvien ja vaikeuttavien tekijéoiden merkittdvyyttd, analysoitiin ai-
neistoa maarillisid menetelmid hyoddyntden. Verkkotydskentelyaineiston osalta
puolestaan laadullinen ldhestymistapa mahdollisti vuorovaikutuksen muotojen
sekd skriptien vaikutusten tarkastelun. Yhdessd kéytetyt analyysimenetelmét
mahdollistavat yhteisollisen verkko-oppimisen edellytysten monipuolisen tutki-
misen. Seuraavassa kuvataan analyysin eteneminen kummankin toiseen tapaus-
tutkimukseen liittyvan aineiston osalta.

Kyselylomakeaineisto

Kyselylomakeaineistosta haettiin vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin: 1)
Mitka tekijat edistivat ja vaikeuttivat yhteisollistd oppimista verkkokurssin aika-
na? 2) Miten yhteisollistd oppimista edistdvien ja vaikeuttavien tekijéiden merkit-
tdvyys vaihteli eri skriptien mukaisesti tyOskennelleiden pienryhmien valilld?
sekd 3) Mitkd tekijat luonnehtivat parhaiten ja véhiten onnistuneiden ryhmien
tyoskentelyd? Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi lomakkeista tuli
myds selvittdd, mitkd ryhmét onnistuivat oman arvionsa mukaan parhaiten yhtei-
sollisessd oppimisessaan TEL-kurssin aikana.
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Kyselylomakkeet II-V siirrettiin  SPSS-analyysiohjelmaan. Tutkimuskysy-
mysten mukaisesti muuttujiksi maéériteltiin ryhmé (nominaaliasteikolla 1-10),
lomake (nominaaliasteikolla 2—5) sekd vastaus (vastauksen numero pienryhmit-
tdin ja lomakkeittain, nominaaliasteikko 1-4). Lisdksi jokainen kyselylomakkees-
sa mainittu yhteisollistd oppimista edistdva tai vaikeuttava tekija méériteltiin eril-
liseksi muuttujaksi. Lomakkeita ei pystytty luokittelemaan vastaajan mukaan,
koska Webropol-ohjelman kautta vastatuista kyselyistd ei kdy ilmi vastaajan tun-
nistetietoja. Toisaalta tdima ei ollut oleellista tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi,
koska tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita ryhmien vilisistd eroista ja yhteisollistd
oppimista edistidvistd ja vaikeuttavista tekijoistd yleisesti koko kurssin aikana, ei
yksildiden vilisistd eroavaisuuksista.

Analyysin mybhemmaissid vaiheessa tiettyji muuttujia yhdistettiin summa-
muuttujiksi, jotta samaa ilmiStd mittaavien muuttujien keskindinen vertailu mah-
dollistui. Ryhmémuuttujat yhdistettiin summamuuttujaksi “skriptiryhma” siten,
ettd kuhunkin skriptiryhméin kuuluvat pienryhmit yhdistettiin omaksi summa-
muuttujakseen. Samoin sekd yhteisollistd oppimista edistdvit ettd vaikeuttavat
tekijat yhdistettiin kuudeksi summamuuttujaksi, jotka olivat 1) yhteisollistd op-
pimista edistdvit ympéristotekijat (alkuperdiset muuttujat: oppimistehtéva, oppi-
materiaali, ohjaus ja verkko-oppimisympaéristot), 2) yhteisollistd oppimista edis-
tavat ryhmditekijat (alkuperdiset muuttujat: oppimistavoite, ryhmén ilmapiiri,
ryhmén jasenten aktiivinen osallistuminen, ryhmén jésenten aiemmat tiedot ja
taidot sekd sujuva vuorovaikutus ja hedelmailliset keskustelut) seké 3) yhteisollis-
td oppimista edistavit yksilotekijét (alkuperdiset muuttujat motivaatio ja opiskelu-
taidot). Vastaavasti méériteltiin summamuuttujat 4) yhteisollistd oppimista vaike-
uttavat ympaéristotekijat (alkuperdiset muuttujat: oppimistehtdvd, oppimateriaali,
ohjaus ja verkko-oppimisympaéristot), 5) yhteisollistd oppimista vaikeuttavat ryh-
matekijit (alkuperdiset muuttujat: oppimistavoite, ryhmén ilmapiiri, ryhmén ja-
senten passiivinen osallistuminen, ryhmén jisenten aiemmat tiedot ja taidot sekd
vuorovaikutuksen ongelmat) sekd 6) yhteisollistd oppimista vaikeuttavat yksilote-
kijat (alkuperdiset muuttujat: motivaation puute, puutteelliset opiskelutaidot ja
ajan puute). Crohnbachin alpha-arvo laskettiin ennen muuttujien yhdistdmista,
jotta pystyttiin arvioimaan muuttujien mittaavan samaa asiaa.

Ensimméiseen tutkimuskysymykseen (Mitkd tekijat edistivét ja vaikeuttivat
yhteisollistd oppimista verkkokurssin aikana?) vastaamiseksi laskettiin kunkin
yhteisollistd oppimista edistdvén ja vaikeuttavan tekijin osalta annettujen arvojen
keskiarvot ja keskihajonnat. Lisdksi haluttiin analysoida, olivatko pienryhmét
yksimielisiéd eri tekijoiden merkittdvyyden suhteen. Pienryhmien vilisten erojen
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merkittdvyyden selvittdmiseksi hyodynnettiin Khiin nelidtestid. Tutkimuskysy-
mykseen “Miten yhteisollistd oppimista edistdvien ja vaikeuttavien tekijoiden
merkittdvyys vaihteli eri skriptien mukaisesti tydskennelleiden pienryhmien vilil-
147" vastaamiseksi ryhmien vélisten erojen merkittavyys laskettiin Khiin nelidtes-
tilld myds skriptiryhmittdin.

Myos tutkimuskysymykseen “Miten yhteisollistd oppimista edistdviksi ja
vaikeuttaviksi koetut tekijdt erosivat onnistuneen ja vdhiten onnistuneen ryhmén
vélilla?” vastaamiseksi hyodynnettiin kuvailevia tilastollisia menetelmid. Verra-
tessa onnistuneimman ja vdhiten onnistuneen ryhmén antamia arvoja kullekin
yhteisollistd oppimista edistdville ja vaikeuttavalle tekijélle, laskettiin arvoille
annetut keskiarvot, mediaanit sekd keskihajonnat. Onnistuneimman ja véhiten
onnistuneen ryhmén maiirittelemiseksi laskettiin kunkin pienryhmén osalta tyos-
kentelyn onnistumiselle kussakin tydskentelyvaiheessa annettujen arvojen (as-
teikolla 1-5) keskiarvot, arvojen keskihajonnat, prosentuaaliset jakaumat kullekin
arvolle sekd minimi- ja maksimiarvot.

Verkkotybskentelyaineisto

Verkkotyoskentelyaineiston analyysissa on hyodynnetty laadullista teoriasidon-
naista sisdllonanalyysia sekd méddrillisid aineistoa kuvaavia menetelmié. Analyy-
sissa, erityisesti aineistoa kuvaavaa luokittelukategoriaa muodostettaessa, on hyo-
dynnetty lisdksi Jarveldn ja Hikkisen (2002) sekd Hmelo-Silverin (2003) yhtei-
sollistd tyoskentelyd koskevia analyysimenetelmid, vuorovaikutusprosessin ana-
lyysimenetelmdd (Bales 1950) sekd Weinbergerin ja Fischerin (2006) esittimaa
viitekehysté yhteisollisen tiedonrakentelun analysointiin.

Verkkotyoskentelyaineiston analyysin tavoitteena oli selvittdd 1) Millaisia
vuorovaikutuksen muotoja ilmeni onnistuneen yhteisollisen oppimisen tilanteis-
sa? 2) Millaisia eroja vuorovaikutuksen muodoissa oli kahden eri verkko-
oppimisympaériston valilld? sekd 3) Miten vuorovaikutuksen muodot vaihtelivat
eri tavoin skriptattujen oppimistehtévien aikana? Ensimmdiseen tutkimuskysy-
mykseen liittyen haluttiin myds selvittdd, mitd onnistuneissa yhteisollisen oppimi-
sen tilanteissa ilmenneet vuorovaikutuksen muodot kertovat yhteisollisen oppimi-
sen laadusta. Koska verkkotyoskentelyaineiston analyysissa keskityttiin tarkaste-
lemaan onnistuneita yhteisollisen oppimisen tilanteita, oli ensin selvitettdva, mit-
kd ryhmét onnistuivat parhaiten yhteisollisessd oppimisessaan. Analyysi eteni
péédpiirteissddn kolmen vaiheen kautta (ks. kuvio 10).
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Skriptiryhmi I Skriptiryhmi II Skriptirvhmi ITT
(ryhmiit [-1V) (ryhmét V-VI) (ryhmit IX-XII)

Analyysivaihe I
(aktiivisuus,

osallistuminen,
lopputuotos) l l 1

Analyysivaihe IT
(vuorovaikutuksen
muodot)

Analyysivaihe ITI 1 l l
(yhteisollisen
? ? i

oppimisen laatu)

Kuvio 10. Verkkotyoskentelyaineiston analyysin eteneminen.

Analyysin ensimmaisessd vaiheessa kunkin pienryhmin tyoskentely dokumentoi-
tiin, jotta pystyttiin médrittelemdén analyysin seuraavaa vaihetta varten ne ryh-
mét, joissa yhteisollinen oppiminen voitiin luokitella onnistuneeksi. Jokaisen
pienryhmén osalta kirjattiin ylos tydskentelyvaiheittain seuraavat tiedot: aktiivis-
ten osallistujien lukuméérd, Moodle-viestien lukuméiri, reaaliaikaisten tapaamis-
ten osalta puheenvuorojen madrd, pienryhmén kéyttdmait sovellukset, yhteisten
dokumenttien muokkauskerrat ja muokkaajien nimet, ohjaajan antama arvosana
kunkin tyoskentelyvaiheen lopputuotokselle sekd opiskelijoiden oma arvio ryh-
mén tydskentelyn onnistumisesta (asteikolla 1-5, lomakeaineiston perusteella).
Kéytinnodssd ndma tiedot koostettiin taulukoksi, joka esitetdén liitteessd 10.

Edelld mainittujen tietojen osalta kustakin skriptiryhmaisti valittiin yksi ryh-
maé tarkemman analyysin kohteeksi. Valinnan perusteena kéytettiin seuraavia kri-
teereitd: 1) ryhmin tyOskentely oli aktiivista (osallistujien ja ldhetettyjen viestien
lukumééré oli korkea), 2) osallistuminen oli tasapuolista (osallistujien ldhettdmien
Moodle-viestien lukuméirdssd ei ollut huomattavan suurta eroa), 3) ryhmé oli
saanut tuotoksistaan hyvét arvosanat (verrattuna muihin saman skriptiryhmén
ryhmiin) sekd 4) ryhmai oli itse arvioinut yhteisdllisen oppimisen omassa pien-
ryhmaéssdin padsadntdisesti onnistuneeksi tai melko onnistuneeksi. Valinnan ensi-
sijaisena perusteena kéytettiin kriteerejd 1 ja 2.

Taulukossa 5 esitetddn kunkin pienryhmén osalta Moodle-viestien lukumaara,
aktiivisten osallistujien lukumairé, opettajan antama loppuarvosana sekd keskiar-
vo ryhmin antamista arvioista liittyen yhteisdllisen oppimisen onnistumiseen.
Aktiivisten osallistujien lukumééra on keskiarvo kuhunkin tydskentelyvaiheeseen
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osallistuneiden opiskelijoiden lukumaéirdstd. Keskusteluviestien lukumiird on
ilmoitettu siten, ettd ensin ilmoitetaan viestien kokonaislukuméddrd ja suluissa
opiskelijoiden kirjoittamien viestien lukuméérd (ohjaajan viestit on poistettu).
Tarkemman analyysin kohteeksi valitut ryhmédt on lihavoitu. Skriptiryhmét on
erotettu toisistaan katkoviivalla. Taulukossa esitettyd tietoa tulkitessa on syytd
huomioida, ettd kunkin pienryhmaén itselleen antama arvio tydskentelyn onnistu-
misesta on suhteutettava aktiivisten opiskelijoiden eli kyselyyn vastanneiden lu-
kuméddrdin. Toisinaan arvio perustui kahden opiskelijan antamaan arvioon, kun
taas tietyissd ryhmissé saattoi olla kahdeksan aktiivista kyselylomakkeisiin vas-
tannutta osallistujaa.

Taulukko 5. Koonti pienryhmien ty6skentelysta TEL-kurssin aikana.

Ryhma Osallistujat Keskusteluviestit Arvosana Oma arvio
I 4 211 (132) 5 4

] 6 223 (199) 5 4-
Il 4 126 (101) 5- 3
v 5 108 (96) 4 4
\" 6 157 (127) 4+ 2%
VI 6 151 (75) 3% 3
IX 3 138 (110) 3% 3

X 3 108 (83) 5 4%
XI 4 113 (86) 3 4-
Xi 3 130 (104) 3 3+

Analyysin toiseen vaiheeseen valittiin skriptiryhmistd I pienryhmaé II, skriptiryh-
mastéd II pienryhmé V ja skriptiryhmaésté III pienryhmé XI. Ndiden ryhmien kay-
mdt  keskustelut niin  synkronisissa  kuin  asynkronisissa  verkko-
oppimisympdéristdissd tallennettiin tekstimuodossa NVivo-analyysiohjelmaan.
Aineisto luettiin kokonaisuudessaan ldpi useita kertoja, ja lukiessa kiinnitettiin
erityistd huomiota ryhmén vuorovaikutuksen ilmenemismuotoihin. Analyysiyksi-
koksi wvalittiin keskusteluviesti Moodle-keskusteluiden osalta ja puheenvuoro
reaaliaikaisten keskusteluiden osalta.

Aluksi kukin analyysiyksikko luokiteltiin joko sisdltoon liittyvdksi tai ryh-
maén liittyviksi viestiksi tai puheenvuoroksi (ks. taulukko 6). Taméan jilkeen
sisdltoon liittyvistd viesteistd erotettiin uuden tiedon esittiminen, kysymys tai
kommentti/vastaus. Ryhmédn liittyvét viestit puolestaan luokiteltiin tydskentelyn
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koordinointiin ja sosioemotionaalisiin yksikéihin. Kolmannen paidluokan muodos-
tivat muita kuin opiskeltavia siséltdjd kasittelevat viestit. Analyysin edetessa kai-
kille em. alaluokille méériteltiin vield alaluokat lukuun ottamatta viimeksi mainit-
tua paddluokkaa. Tarkempi kuvaus luokittelukategorioista esitetddn liitteessé 11.

Taulukko 6. Verkkotyoskentelyaineiston paa- ja alaluokat.

Paaluokka  Alaluokat Luokittelusaanto
Sisaltoon Uusi tieto Kasitteellinen Uusi tieto perustuu tietolahteeseen.
liittyvat Kokemusperustainen Uusi tieto perustuu kokemukseen tai

mielipiteeseen.
Vaittama Uusi tieto esitetdan vaittdmana, jolle ei anneta
perusteluita.

Kysymys Uusi kysymys Tuo uuden sisalléon keskusteluun.
Selventava kysymys Selventaa aiemmin esitettya tai pyytaa
tarkennusta.
Ehdotus Vaittdma tai ehdotus, johon odotetaan vastausta.
Vastaus tai Toteava kommentti Toteaa, myo6ntaa, toistaa
kommentti Perusteleval/ selittava Selittéaa, perustelee, selventaa
kommentti
Ryhmaéan Ty6skentelyn Nykyisen tydsk. organisointi Ryhman tydskentelyn suunnittelu ja organisointi.
liittyva koordinointi Tulevan tydsk. organisointi  Tulevan tydskentelyn suunnittelu, organisointi
Ty6skentelyn arviointi Ryhman tydskentelyn tai tuotoksen arviointi.
Tekniikka Teknisen ongelmat, teknologian kayttd
Sosio- Yhteenkuuluvaisuuden Auttaa, palkitsee, huomioi

emotionaalinen ilmaisu
yksikkd Jannittyneisyyden Vitsailee, nauraa

lieventdminen

Myétaileminen/myhaily limaisee lasnaoloa, samaa mielta olemista
Aiheeseen Aiheet, jotka eivat liity kurssin sisaltdihin eivatka
liittymaton ryhman tydskentelyyn.

Tutkija luokitteli koko aineiston kolmeen eri kertaan, minké jélkeen toinen tutkija
luokitteli 25 % koko aineistosta luotettavuuden arvioimiseksi. Moodle-
keskusteluviestien luokittelun osalta Cohenin kappa-arvot vaihtelivat luokittain
vélilla 0.69 ja 1, keskiarvon ollessa 0.85. SecondLife-aineiston osalta kappa-arvot
puolestaan vaihtelivat vililld 0.64 ja 1, keskiarvon ollessa 0.79. Taulukossa 7
esitetddn luotettavuuskoodauksen tulokset. Pdiluokkien nimet on lihavoitu ja
ensimméisen tason alaluokat kursivoitu. Tavuviiva ilmaisee, ettd kyseiseen luok-
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kaan kuuluvia viestejd tai puheenvuoroja ei esiintynyt Moodle- tai SecondLife-
keskusteluissa.

Taulukko 7. Verkkotyoskentelyaineiston luotettavuuskoodauksen tulokset.

Luokka Cohenin Kappa Luokka Cohenin Kappa
Moodle/SL Moodle/SL

Sisaltoon liittyva .88/.93 Ryhmaan liittyvat .76/.89
Uusi tieto .69/.70 Tydsk. koordinointi .96/.86
Kokemus .84/.69 Ryhméatydsk. org. 74172
Teoria .94/1 Tulevan tydsk. org. -/.83
Kysymys 91/.71 Tyosk. reflektointi 711/-

Uusi kysymys .75/.64 Teknologia -/.83
Selventava kysymys .74/.81 Sos.em. yksikét .68/.75
Ehdotus .89/.70 Lieventaa jannitysta 1/.83
Vastaus/kommentti .98/.70 Osoittaa yht.kuuluvuutta .80/.82
Toteava vastaus .88/.70 Myaétailla 1/.70
Perusteleva vastaus .96/.71 Aiheeseen liittyméaton -1.97

Laadullisen analyysin jédlkeen tuloksia analysoitiin my6s mééréllisin menetelmin.
Kuhunkin luokkaan ja alaluokkaan tehtyjen koodausten frekvenssit ja prosent-
tiosuudet suhteessa yldluokkaan laskettiin sekéd koko kurssin osalta ettd jokaisen
eri tydskentelyvaiheen osalta. Namé luvut laskettiin koko aineistosta ja pienryh-
mittdin. ANOVA-testilld arvioitiin skriptien, pienryhmén ja oppimistehtdvin mer-
kitystd eri viestityyppien lukumaiirissd ilmenneiden erojen selittdjind. Myds ku-
vailevia tilastollisia menetelmid (ristiintaulukointi) hyddynnettiin vuorovaikutus-
muotojen vaihtelun arvioinnissa.

Analyysin kolmannessa vaiheessa verkkokeskustelut jaettiin kolmeen luok-
kaan, joita olivat 1) korkean tason yhteis6llinen oppiminen, 2) kehittyvédn tason
yhteis6llinen oppiminen ja 3) matalan tason yhteisollinen oppiminen (vrt. Jarveld
& Hikkinen 2002). Yhteisollinen oppiminen luokiteltiin korkeatasoiseksi silloin,
kun péddosa viesteisté késitteli teoriaa tai esitti uusia sisiltdjé tai kysymyksia. Esi-
tetyt kommentit tukivat aiheen kisittelyd. Myods kehittyvéssd yhteisollisen oppi-
misen tilanteessa keskusteluissa esiintyi jonkin verran vastavuoroisuutta ja yhteis-
td tiedonrakentelua. Keskusteluissa esiintyi paljon kommentteja sekd omiin ko-
kemuksiin perustuvia viestejd ja uusia sisdltojd tai kysymyksid esittdvid viesteja.
Kehittyvén tason yhteisollisessd oppimisessa ei kuitenkaan késitelty sisiltojé teo-
rian ndkokulmasta vaan pédasiassa opiskelijoiden omiin kokemuksiin nojaten.
Matalan tason keskustelut sisélsivit pdédasiassa toisistaan irrallisia kommentteja ja
mielipiteitd. Keskustelu ei edennyt, eivétkd opiskelijat ottaneet huomioon aiem-
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paa keskustelua omissa viesteissddn. (vrt. Jarveld & Hékkinen 2002; Volet ym.
2009; Webb 1989.)
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4 Tutkimustulokset

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli lisdtd ymmarrystd 1) tietokoneavusteista yhtei-
sollistd oppimista edistdvistd ja vaikeuttavista tekijoistd yliopisto-opiskelijoiden
kokemana, 2) vuorovaikutuksen muodoista yhteiséllisen oppimisen tilanteissa
sekd 3) pedagogisten skriptien vaikutuksista yhteisolliseen oppimiseen erilaisissa
verkko-oppimisympdéristdissd. Tassd luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset tut-
kimuskysymyksittdin molempien tapaustutkimusten osalta. Luvun paittdd koonti
keskeisimmisté tutkimustuloksista.

4.1 Tapaustutkimus I

Ensimméisen tapaustutkimuksen tavoitteena oli analysoida yliopisto-
opiskelijoiden kokemuksia yhteisollistd oppimista edistdvistd ja vaikeuttavista
tekijoistd sekd tunnistaa onnistuneiden ja vihemmaén onnistuneiden yhteisollisen
oppimisen tilanteiden tunnuspiirteitd verkkotyOskentelyssd. Tutkimuskysymykset
olivat:

- Mitké tekijat edistivét ja vaikeuttivat yhteisollistd oppimista verkkokurssin
aikana?
- Miten yhteisollistd oppimista edistiviksi ja vaikeuttaviksi koetut tekijét
muuttuivat opintojakson edetessd?
- Millaisina onnistuneen ja vihemmén onnistuneen yhteisdllisen oppimisen
tilanteet ndyttaytyivét verkkovuorovaikutuksen sisalloissa?

Ennen tulosten tarkastelua on syytd todeta, ettd taustatietolomakkeen analyysi
osoitti yhteisollistd oppimista tapahtuneen CSCL-opintojaksolla. Opintojakson
jilkeen 72 % vastaajista kuvasi omaa osallistumistaan opintojaksolle aktiiviseksi
ja 28 % vastaajista ilmoitti osallistuneensa opintojaksolle ajoittain. Suurin osa
vastaajista (90 %) ilmoitti kurssitehtdvien ja tavoitteiden olleen itselleen selkeit.
Samoin suurin osa (70 %) vastaajista piti opintojakson tehtdvid haastavina ja mo-
tivoivina. Opintojakson aikana kéytyjen pienryhménkeskusteluiden koettiin
useimmiten (83 % vastaajista) tukeneen kurssitavoitteen saavuttamista eli CSCL-
kisitteen ja tutkimusalueen ymmaértamistd. Y1i kaksi kolmannesta (69 %) ilmoitti
kurssitehtdvien edistdneen yhteisollisyyttd, ja 91 % vastaajista ilmoitti kurssiteh-
tdvien tukeneen myds omaa oppimista. Vertaistuutoroinnin ja toisten pienryhmé-
laisten tuen koettiin useimmiten (78 % vastaajista) edistdneen yhteisollisyyttd ja
yhteisollistd oppimista. Y1i puolet vastaajista (60 %) koki kuuluvansa oppimisyh-
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teiso6on CSCL-opintojakson aikana, ja 77 % vastaajista koki oppimisyhteison
ilmapiirin edistineen omaa oppimista. Nama tulokset antavat pohjaa opiskelijoi-
den kokemusten tarkastelulle erityisesti ensimmadisen tutkimuskysymyksen osalta.

Jotta yhteisollistd oppimista edistdvid ja vaikeuttavia tekijoitd voidaan luoki-
tella, on tutkijalla ja tutkittavilla oltava yhteinen ymmarrys tutkittavasta ilmiosta.
Téastd syystd tutkittavat maérittelivét niin ensimmaisessd kyselylomakkeessa kuin
reflektiopdivikirjansa aluksi, miten he ymmaértdvit yhteisollisen oppimisen ja
tietokoneavusteisen yhteiséllisen oppimisen. Oletuksena oli, ettd jos tutkijan ja
tutkittavien antamat maédritelmit ovat keskeisiltd sisdlloiltddn samankaltaiset,
puhuvat tutkija ja tutkittava samasta ilmiostd. Toisin sanoen tutkija saa tilloin
tietoa tutkimuksen kohteena olevasta ilmigsté.

Kyselylomakeaineiston osalta opiskelijoiden yhteisolliselle oppimiselle anne-
tut madritelmét luokiteltiin matalan, keskitason ja korkean tason mairitelmiksi.
Opiskelijoiden yhteisdllisen oppimisen mééritelmait sijoittuivat useimmiten kate-
goriaan “keskitason mairitelméd” (67 % mairitelmistd). Korkean tason méaéritel-
miksi luokiteltiin 17 % ja matalan tason méairitelmiksi 16 % aineistosta.

Reflektiopdivikirjojen osalta tutkittavien yhteisdlliselle oppimiselle antamat
madritelmét luokiteltiin sen mukaan, mainittiinko niissad tdssd tutkimuksessa an-
nettujen madritelmien keskeisid piirteitd, joita olivat uuden tiedon tuottaminen
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, yhteiseen tavoitteeseen sitoutuminen, tasapuo-
linen osallistuminen yhteiseen toimintaan sekd oman asiantuntemuksen jakami-
nen. Yhteisolliselle oppimiselle oli annettu mééritelmé yhdeksassétoista paivakir-
jassa kahdestakymmenestd. Useimmiten yhdessd mééaritelméssd oli mainittu 1-3
keskeistéd piirrettd. Keskeisimmiksi piirteiksi tutkittavien yhteisolliselle oppimi-
selle antamissa maéritelmissd nousivat sosiaalinen vuorovaikutus ja vastavuoroi-
suus sekd ryhmin yhteinen tavoite ja/tai toiminta (esiintyi vdhintddn kolmessa-
toista méadritelméssd yhdenkséstitoista). Léhes puolet vastaajista (N = 9) korosti
yhteisollisen oppimisen miiritelméssddn asiantuntijuuden jakamisen merkitysta.
Tutkittavien péivikirjoissaan yhteisdlliselle oppimiselle annettujen méiritelmien
sisdllot on kuvattu liitteessd 12.

Sellaisia mééaritelmid, joissa ei olisi nostettu esiin yhtdén aiemmin mainittua
yhteisollisen oppimisen keskeistd piirrettd, ei aineistossa esiintynyt. Téstd voidaan
paétella, ettd ainakin tietylld tasolla tutkija ja tutkittavat kéasittelevat samaa ilmio-
td. Muutamissa maédritelmissd nédkyi yhteisollisen oppimisen osittainen sekoitta-
minen yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Muutamissa paivékirjoissa yhteisollisen
oppimisen mééritelma jai myos melko ohueksi eli yhteisdllinen oppiminen liitet-
tiin vain yhteen edelld mainittuun piirteeseen.
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Tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista oli maééritelty yhdekséssétoista
paivikirjassa. Tamén tutkimuksen kannalta keskeistd oli, ettd teknologian rooli
nidhdddn yhteisollisen oppimisen mahdollistajana ja edistdjané. Tietokoneavustei-
sen yhteisollisen oppimisen madritelmét kytkeytyivétkin tutkittavien vastauksissa
yhteis6llisen oppimisen maééritelmiin tdydentden niitd. Yli puolet tutkittavista (N
= 12) maédritteli tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen yhteisolliseksi oppi-
miseksi, jota tuetaan ja/tai ohjataan tietokoneen avustuksella. Useasti (N = 15)
tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista ldhdettiin ensisijaisesti maaritteleméén
sen kautta, mitd tietotekniikka mahdollistaa oppimisen ndkokulmasta (mm. sosi-
aalinen vuorovaikutus). Tietokoneen ja laajemmin tieto- ja viestintdtekniikan so-
vellusten rooli yhteis6llisessd oppimisessa vaihteli kuitenkin maaritelmittain.
Paipiirteissddn voidaan todeta tutkijan ja tutkittavien ymmairtdneen myos tietoko-
neavusteisen yhteisollisen oppimisen yhtenevilld tavalla. Liitteessd 13 kuvataan
tarkemmin, mitd piirteitd tutkittavat liittivédt tietokoneavusteiseen yhteisolliseen

oppimiseen.

4.1.1 Mitka tekijat edistivit ja vaikeuttivat yhteiséllistd oppimista
verkkokurssin aikana?

Yhteisollistd oppimista edistdvid ja vaikeuttavia tekijoitd selvitettiin kyselyloma-
keaineiston, haastatteluiden seké reflektiopéivakirjojen kautta. Vastaukset ensim-
madiseen tutkimuskysymykseen esitetddn ensin yhteisollistd oppimista edistévien,
sitten vaikeuttavien tekijoiden osalta. Kyselylomakeaineiston analyysin tulokset
esitetdén omana alalukunaan. Haastattelu- ja reflektiopdivikirja-aineistojen ana-
lyysin tulosten késittely on yhdistetty omaksi alaluvukseen, koska ndma aineistot
tdydensivit siséllollisesti toisiaan.

Yhteiséllistd oppimista edistavét tekijat

Yhteisollistd oppimista edistdviksi tekijoiksi koettiin erityisesti omaan pienryh-
maédn ja sen toimintaan sekd opiskeluympéristoon liittyvét tekijat. Vaikka ndiden
tekijoiden merkitys korostui niin kyselylomake-, haastattelu- kuin reflektiopaivé-
kirja-aineistossakin, painottuivat niiden siséllot hieman eri tavoin.

Kyselylomakeaineisto
Kyselylomakeaineiston analyysi osoitti opiskelijoiden kokevan yhteisdllistd op-
pimista edistdvien tekijoiden liittyvén ryhméén, opiskeluympéristoon tai oppijaan
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yksilond. Taulukossa 8 on esitetty kuhunkin péddluokkaan tehtyjen koodausten
lukumaéérdt ja prosenttiosuudet suhteessa kaikkiin yhteisollistd oppimista edisté-
viksi tekijoiksi luokiteltuihin analyysiyksikoihin. Alaluokkien osalta taulukossa
on esitetty kuhunkin alaluokkaan tehtyjen koodausten lukuméiirit ja prosent-
tiosuudet suhteessa ko. padluokkaan.

Taulukko 8. Lomakeaineiston paa- ja alaluokkiin sijoitettujen analyysiyksikoiden ko-
konaismaarit ja prosenttiosuudet yhteisollista oppimista edistavien tekijoiden osalta.

Paa- ja alaluokat Edistavat tekijat
Ryhmaan liittyvat tekijat =129 50%
Vuorovaikutus f=68 53%
Aktiiviset ryhman jasenet f=26 20%
Ryhman ilmapiiri f=25 19%
Ryhman rakenne f=10 8%
Opiskeluymparistoon liittyvat tekijat =114 44%
Oppimistehtava f=64 56%
Ohjaus f=24 21%
Materiaalit f=14 12%
Aikataulu f=8 7%
Verkko-oppimisymparistd f=4 4%
Yksiloon liittyvat tekijat =13 6%
Aikaresurssit f=2 15%
Motivaatio f=1 8%
Tunne osallistumisesta ja muut henk.koht. tekijat f=10 7%
f=256 100% f=256

Lomakeaineiston laadullisen siséllonanalyysin tulokset osoittavat, ettd merkitté-
vimmin yhteisollista tyoskentelya edistivat ryhmddn liittyvét tekijat. Opiskelijoi-
den kuvauksissa korostuivat selvisti ryhmén toiminnan ja ryhmén ominaisuuksi-
en merkitys yhteisollisen oppimisen edistdjind. Opiskelijat kokivat erityisesti su-
juvan vuorovaikutuksen, vastavuoroisten keskusteluiden ja muiden opiskelijoiden
tarjoaman vertaistuen edistdvén yhteisollistd oppimista, kuten seuraavista aineis-
toesimerkeistd kdy ilmi:

(Yhteisollistd oppimista edisti) hyvd vuorovaikutus ilman kulttuurisia tai eet-
tisid ristiriitoja. (Opiskelija 11 / lomake I)

(Yhteisollistd oppimista edisti) ihmisten halukkuus kommentoida muiden ide-
oita, ehkdpd roolit auttoivat tdssd. Keskustelu ei ollut vain omien ajatusten
kertomista. (Opiskelija 7 / lomake IT)
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Tietyt artikkeleiden sisdlldt olivat epdselvid lukemisen jilkeen. Meilld on ollut
muutamia asiaan hyvin perehtyneitd ryhmdn jdsenid, jotka voivat selventdd
nditd asioita. (Opiskelija 6 / lomake III)

Ryhmin toimintaan ja ominaisuuksiin liittyen opiskelijat kokivat myds oman
pienryhmién turvallisen ja positiivisen ilmapiirin sekd aktiivisten ryhmén jasenten
olleen tdrkeitd yhteisollistd oppimista edistdvid tekijoitd. Opiskelijat kuvasivat
muutaman — jopa yhden — ryhméléisen aktiivisen osallistumisen voivan viedd
koko ryhmén oppimista eteenpéin:

Osa ryhmdldisistd otti keskusteluissa johtavan roolin ja he veivit keskustelui-
ta eteenpdin ehdotuksillaan. (Opiskelija 6 / lomake III)

Yksi ryhmdin jdsen oli aktiivinen. Hdin teki yhteenvetoja. (Opiskelija 8 / loma-
ke III)

(Yhteiséllistd oppimista edisti) ryhmdmme hyvd henki, korkea motivaatiotaso
Ja positiivinen asennoituminen. (Opiskelija 3 / lomake I)

Lahes yhtd merkityksellisid ryhmé&én liittyvien tekijoiden kanssa olivat opiskelu-
ympdristéon liittyvét tekijat. Merkittdvin opiskeluymparistoon liittyva tekijd oli
oppimistehtdvan muotoilu. Opiskelijat kokivat hyvin vahvasti, ettd oppimistehta-
vin ratkaisemisen on edellytettdvd jokaisen ryhmén jdsenen panosta ja sitoutu-
mista yhteiseen tyoskentelyyn:

(Yhteiséllisti oppimista edisti) yhteinen ongelma. Me olimme pakotettuja
pohtimaan syvillisemmin noita tutkimuskysymyksid ja myos tekemddn omaa
ajatteluamme selvemmdksi muille osallistujille. Ja edelleen meiddn tuli saa-
vuttaa yhteinen ymmdrrys kolmesta lopullisesta kysymyksestd. (Opiskelija 8 /
lomake I1II)

Myds ohjauksen rooli koettiin melko merkittdvaksi. Ohjaajan tuli olla 1dsné verk-
ko-oppimisympdéristdsséd ja opiskelijoilla oli oltava tunne ohjaajan saatavuudesta
opiskeluprosessin aikana. Yhteisollistd oppimista edistdvd ohjaaja oli aktiivinen,
sisdllollisid kysymyksid tai kommentteja esittdvé sekd ryhmén tydskentelyd koor-
dinoiva:

Mielestdni tissd ensimmdisessd tehtdvdssd tuutorin tuki oli ratkaisevan tdr-
ked! Hdin ehdotti erilaisia nikékulmia, joita voimme pohtia. Luulen, ettd il-
man tdtd tukea ryhmdmme jdsenet tydskentelisivit kaikki itsekseen. (Opiskeli-
ja 3 /lomake I)
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Yksiléon liittyvét tekijét eivit olleet kovin merkityksellisid yhteisollisen oppimi-
sen edistdjid. Useimmin mainittu yksiloon liittyva tekijd oli opiskelijan tunne
omasta osallistuneisuudesta ja sitoutuneisuudesta yhteisolliseen tyoskentelyyn
(liittyy alaluokkaan muut henkilkohtaiset tekijat™):

(Yhteisollistd tyoskentelyd edisti) oma aktiivisuus, luin toisten viestejd lihes
Joka pdivd ja vastailin niihin heti. (Opiskelija 7 / lomake I)

Haastattelu- ja reflektiopdivikirja-aineisto

Haastattelu- ja reflektiopdivikirja-aineiston sisdllonanalyysin tulokset osoittavat,
ettd yhteisollistd oppimista edistdvat tekijit CSCL-verkkokurssilla liittyivét ryh-
min toimintaan, opiskeluympiristoon, ohjaajan rooliin sekd yksilon ominaisuuk-
siin. Opiskeluympériston osalta merkityksellisiksi yhteis6llisen oppimisen edisté-
jiksi ja vaikeuttajiksi koettiin oppimateriaaliin, kurssin aikatauluun, tydskentelyn
vaiheistukseen seké tekniikan toimivuuteen liittyvit tekijat. Ryhmén toimintaan
liittyvat tekijét viittasivat ryhmén ilmapiiriin, ryhmén jdsenten aktiivisuuteen ja
ryhmén heterogeenisyyteen. Ohjaajan roolin keskeisiksi yhteisollistd oppimista
edistdviksi tekijaksi koettiin ohjaajan ldsnédolo verkko-oppimisympéristdssa, osal-
listuminen ryhmaékeskusteluiden sisillolliseen ohjaukseen sekd osallistuminen
ryhmién tydskentelyn koordinointiin. Yksilotekijéat puolestaan liittyivét joko oman
osallistumisen aktiivisuuteen tai késiteltdvien aiheiden tuttuuteen. Taulukossa 9
esitetdén kunkin p#i- ja alaluokan osalta niihin luokiteltujen haastatteluiden ja
reflektiopdivékirjojen analyysiyksikoiden lukumé&érat.
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Taulukko 9. Haastattelu- ja reflektiopaivakirja-aineiston jakautuminen paa- ja alaluok-
kiin yhteisollista oppimista edistavien tekijoiden osalta.

Luokka Haastattelut Paivakirjat
Opiskeluympéristo (N=12, f=24) (N=9, f=15)
Mielenkiintoinen oppimateriaali (N=3, f=3) (N=1, f=1)
Yksityiskohtaisesti skriptattu ongelmalahtéinen tyéskentely edellytti ryhman
yhteisté panostusta (N=6, f=9) (N=6, f=6)
Valmiiksi annetut roolit kannustivat erilaisten nakdkulmien esittdmiseen ja
yhteisolliseen tydskentelyyn (N=6, f=7) (N=6, f=6)
Aikataulu mahdollisti osallistumisen (N=1, f=1) (N=2, f=2)
Valja skripti antoi tilaa ryhmén toiminnalle (N=1, f=2) -
Selkeat kurssijarjestelyt (N=2, f=2) -
Ryhmén toiminta (N=10, f=14) (N=5 ,f=8)
Ryhman ilmapiiri (N=2, f=4) -
Aktiiviset ryhman jasenet (N=6, f=6) (N=4, f=7)
Ryhmalaisten erilaiset taustat (N=3, f=3) (N=1, f=1)
Ryhman strateginen toiminta (N=1, f=1) -
Ohjaajan rooli (N=7 ,f=11) (N=3 ,f=4)
Ohjaaja lasna (N=3, f=3) (N=1, f=1)
Sisallollisen keskustelun ohjaus (N=4, f=4) (N=2, f=3)
Ryhmatydskentelyn koordinointi (N=3, f=4) -
Yksiloon liittyvit tekijat (N=6, f=7) (N=4 ,f=6)
Aiheet entuudestaan tuttuja (N=2, f=2) (N=1, f=1)
Oma motivaatio (N=2, f=2) -
Oma aktiivinen osallistuminen (N=2, f=3) (N=3, f=5)

Opiskeluympdristéon liittyvien tekijoiden osalta sekd haastateltavat (N = 6) ettd
reflektiopdivékirjojen kirjoittajat (N = 6) kuvasivat erityisesti yksityiskohtaisesti
skriptattujen tydskentelyjaksojen — roolityoskentelyn ja ongelmaléhtdisen tyds-
kentelyn — edistdvén yhteisollistd oppimista. Valmiiksi annettujen roolien koettiin
kannustavan kisittelemadn kurssin aiheita monipuolisesti ja erilaisista nidkokul-
mista:

No se (yhteisollinen oppiminen) on ndkyny ehkd silld tavalla, ettd se tuli mun
mielestd selkeemmin ndkyviin siind, kun oli tdd tehtdvd, mdd en muista mo-
nesko, jossa piti ottaa niitd eri rooleja. Sillon ihmiset niinku aktivoitu. Ne
tunsi vastuun ilmeisesti siitd, ettd oli niitd rooleja ja jonku piti tavallaan
kdynnistdd niitd keskusteluja ja luoda tietoa. Mun tehtdvd oli olla semmonen
niinku kriittinen arvioija, arvioija kriitikko. Siind roolissa, ja sit siind oli ndi-
td muita rooleja, joita en nyt tdssd, tietysti ne ndkis tosta konneelta, mutta se-
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pd ei 0o olennaista, mutta ettd se meilld oli niinku eri rooleja siind, niin se
niinku toimi ku sitd vihd laajempaa aktivoitumista siihen keskusteluun. Et se
niinku sitd kautta alko syntymdidn sitd yhteiséllistd oppimista, kun tuotiin nii-
td niinku eri ndkokulmia eli eri palasia siithen palapeliin kukin tahollaan ja
kommentoitiin sitd. (R1,H2)

Roolityoskentelyn koettiin myds tukevan aiheen syviéllistd késittelyd, lisddvéan
osallistumisen aktiivisuutta sekd motivoivan osallistumaan keskusteluun:

Aihe oli jdlleen kiinnostava ja minusta oli mukava osallistua minulle annetus-
sa kriittisen arvioijan” roolissa keskusteluun Optimassa. Tdamdn tehtdvin
aikana sain tietoa ja opin eniten tdhdn mennessd, mielestdni tdmd “roolitet-
tu” keskustelu materiaalin pohjalta oli opettavaista, asiaan paneutuminen oli
syvempdd. (R1, PK2)

Tdssd tehtdvdssd yhteiséllinen tyoskentely onnistui paremmin kuin aikaisem-
massa tehtivissd. Mielestini roolityoskentely jamdkoitti osallistumista. (R3,
PK5)

Ongelmaléhtdisen tydskentelyn puolestaan koettiin edistdvan yhteisollistd oppi-
mista, koska oppimistavoitteen saavuttamiseksi tarvittiin jokaisen ryhmén jdsenen
aktiivista osallistumista ja panosta:

No, ndin jdilkikdteen ajateltuna kylld mun mielestd tuo se viimeinen, eli on-
gelmaldhtdinen tydskentely, on ollut kaikista tehokkain, toimivin ainakin td-
mdn ryhmdn tyéskentelyn osalta. Eli se on ohjannut jdsennellympddn tyos-
kentelyyn elikd ne kaksi aikaisemmin mainittua, niin on jotenkin ollut jotenkin
liian viljid ja sitten ilmassa. Ja se ei ole johtanut silld tavalla sithen nimen-
omaan siihen yhteisolliseen tiedon tuottamiseen, vaan se on ollut aika yksilol-
linen prosessi ja sitten ne tulokset on jddny jotenkin hajalleen ja niistd ei oo
koostunut mitddn semmosta yhteistd loppujenlopuksi. Tai ehkd siihen sitten
ois tarvittu joku tarkempi ohjeistus vield, ettd koostakaa ndistd esillenoste-
tuista asioista vield joku tiukempi paketti lopputulemaksi, lopputulokseksi.
Elikd tdd viimesin, ongelman ratkaisu, on ollut mun mielestd tehokkain.
(R3,H5)

Ongelmaléhtéisen tyoskentelyn koettiin my6s kannustavan perehtymdin syvalli-
semmin muiden ajatuksiin sekd jdsentdméidn selkeédsti omia ndkemyksid. Tehté-
véanannossa ilmaistu selked yhteinen tavoite sitoutti ryhméaa yhteiseen tydskente-
lyyn:
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Kaiken kaikkiaan keskustelu timdn tehtdvin aikana on ollut keskustelualueel-
lamme vilkasta ja itsekin tunnen olevani kiinnostuneempi ja aktiivisempi juuri
tdmdn tehtdvin aikana. Tdssd tehtdvdssd on ndkyvissd jopa koko ryhmdn kat-
tavaa yhteiséllisyyttd, kun sovimme yhdessd kysymyksistd ja kommenteoimme
ahkerasti toistemme ehdotuksia. (R3, PK15)

Sen sijaan valjdsti skriptatun teemakeskustelun merkitystd yhteisollistd oppimista
edistavénd tekijand korostettiin vain yhdessd haastattelussa. Vilja skriptaus antoi
opiskelijan mukaan tilaa ryhmén tydskentelylle ja edisti tdtd kautta yhteisollista
oppimista:

Musta tuntuu, ettd itse asiassa siind (yhteisollinen oppiminen toimi parhai-
ten), missd ei hirveesti mallinnettu niin kun opiskelijoiden toimintaa, eli toi
kakkonen, jossa ldhinnd keskusteltiin, kylldhdn... kylldhdn siindkin piti tuoda,
mikd mun mielestd on tdrkeetd, mut et siind oli ehkd kaikkein vihiten mitddn
mddrittelyd ja rajauksia. Niin siind keskustelu ldhti, meni ehkd syvemmidille
Jjollain lailla.” (R7,H12)

Opiskeluymparistoon liittyvien tekijoiden osalta osa haastateltavista (N = 3) ja
yksi reflektiopéivikirjan kirjoittaja koki mielenkiintoisen materiaalin voivan edis-
tdd yhteisollistd oppimista. Jos materiaali kiinnostaa itsed, on sen pohjalta moti-
voivaa osallistua ryhmén yhteiseen keskusteluun:

Musta tuntuu, ettd semmonen, jossa on tota, no kaikissahan ndissd oli videoi-
ta oikeestaan, et semmonen kiinnosti. Ja niinku xxxlldki hyvin selkee, se esi-
tys, se anto vinkkejd pddstd eteenpdin ja keskusteluun. (R5,HS8)

Yksi haastateltava koki my6s véljan kurssin kokonaisaikataulun edistdvén yhtei-
sollistd oppimista mahdollistamalla omatahtisen osallistumisen yhteiseen tyosken-
telyyn:

No, se (on edistinyt yhteisollistd oppimista) ettd aikataulu, ettd se ei ollut lii-
an, ettd on keretty, keretty tuota. (R7,H10)

Ryhmdn toimintaan liittyvistd tekijoistd ryhmén ilmapiirin, aktiivisten ryhmén
jasenten, heterogeenisen ryhmén ja ryhmén strategisen toiminnan katsottiin edis-
tdvdn yhteisollistd oppimista. Useimmin niin haastatteluissa (N = 6) kuin reflek-
tiopdivékirjoissa (N = 4) mainittu ryhmén toimintaan liittyva tekijd oli ryhmén
jasenten aktiivisuus. Aktiivisilla ryhmédn jasenilld viitattiin usein tilanteeseen,
jossa osa ryhmén jésenisté toimi erityisen aktiivisesti:
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No, ehkd se (edisti yhteiséllistd oppimista), ettd siind oli tota semmonen puo-
likymmentd aika tunnollista ihmistd ja joilla oli sitten toisaalta niinkén ehkd
enemmdn motivaatiota ja nimenomaan ehkd niinkun oman tyon tai sit omien
opintojen ndkokulmaa. (R8, H13)

Myos reflektiopdivékirjoissa korostettiin muutaman erityisen aktiivisen ryhmén
jasenen motivoivan itsed osallistumaan ja vievdn koko ryhmén tyOskentelyd
eteenpdin:

Ryhmdmme on ollut kohtalaisen aktiivinen, mikd on ollut mukavaa. Joka pdi-
vd sdhkopostiin tulee viesti ettd optimassa on uusia viestejd, mikd innostaa it-
sedkin vierailemaan ympdristossd. On mukava lukea mitd muut ovat kirjoit-
taneet aiheesta, se auttaa hahmottamaan kokonaisuutta pienien yksityiskohti-
en kautta. (R7, PK11)

Erds opiskelija jopa koki, ettd jo yhden ryhmén jidsenen aktiivisuus voi edistdd
koko ryhmén oppimista:

Siis edesauttanu. No mun mielestd tdssd niinko, tdssd on ollu yks ihminen, jo-
ka on hyvin aktiivinen ollu minun mielestd, ettd se on ollu semmosia hyvid
kriittisid kommentteja. Mistdhdn yliopistosta hédd nyt oli, suomalainen kum-
minki, Tampereen vai mikd, xxx, xxx tais olla nimeltddn. (R1, H2)

Osa haastateltavista (N = 2) koki my0s ryhmin ilmapiirin ja ryhmésséd olevi-
en “hyvien ihmisten” edistdvén yhteisollistd oppimista. Ryhmén ilmapiirilld vii-
tattiin usein ryhméldisten yhteisten kiinnostuksenkohteiden merkitykseen yhtei-
sollisen oppimisen edistijana:

Sit toisaalta sekin edesauttaa, ettd kaikki kummiskin on kiinnostunut samasta
aiheesta. llman muuta, jos on kiinnostunut aiheesta niin jotakin juttua tulee
vékisinkin. (R6, H17)

Ryhmain heterogeenisyys koettiin (haastattelut, N = 3) yhteisollistd oppimista
edistdviksi tekijéksi silloin, kun ryhméléisten erilaiset kulttuuriin sekéd opiskelu-
ja tyOhistoriaan liittyvét taustat tukivat kurssin aiheiden monipuolista kisittelya:

Sitte toi kai se kiinnosti tuo kansainvilisyys kuiteski jollaki tavalla ettd, paljo
porukkaa eri tyyppisistd lihtokohdista niin eri tyyppisid asioita nousee esille.
(RS, H)

Yksi haastateltava nosti esiin ryhmén strategisen toiminnan merkityksen yhteisol-
lisen oppimisen edistdjdnd. Ryhméan strategisella toiminnalla viitattiin tilantee-
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seen, jossa ryhmd pystyi aikatauluttamaan omaa tydskentelydén kurssiaikataulun
puitteissa:

Meilld meni silleen hirveen hyvin, ettd siind joku niinku tosi monta pdivdd
ennen deadlined sano, ettd sovitaanko, ettd tehhdidn ndin, ettd kaikki laittaa
kolme ommaa ehotusta ja niisti lasketaan, mitd on eniten ehotettu. ... Ja sit
mdd lupauduin siihen, ettd ok, md voin olla sitten se, joka laskee ja muotoi-
lee, niin sen jdlkeen sieltd rupes tulleenkin enempi niitd, ettd kaikki uskalsi
ehottaa, kun ne tiesi, ettd tdmd on se systeemi ja ettd sielld on joku, joka ne
sitten kokkoo. (R3, H15)

Sekd haastateltavat ettd reflektiopdivékirjojen Kirjoittajat kokivat ohjaajan niin
pedagogisen, sosiaalisen kuin hallinnollisen roolin tirkeiksi yhteisollisen oppimi-
sen edistédjiksi. Sisdllollinen ohjaus, ryhmén toiminnan koordinointi ja ohjaajan
lasnédolo koettiin merkityksellisiksi yhteisollisen oppimisprosessin eteenpéin vie-
misessd. Neljd haastateltavaa ja kaksi reflektiopdivakirjan kirjoittajaa kokivat, ettd
ohjaajan tulee osallistua riittdvésti tyoskentelyn sisélllliseen ohjaukseen esimer-
kiksi tekemaélld yhteenvetoja opiskelijoiden késittelemistéd teemoista ja tarjoamalla
lahdevinkkejé eri aiheiden syvéllisempadn késittelyyn:

Ryhmdmme tuutori oli tehnyt alullepanijan rooliin istutetun opiskelijan vies-
tistd lyhyen koonnin, jonka uskon auttavan varsin jihmedn ryhmdtoimintam-
me hyvddn vauhtiin tilld kolmannen tehtdvdn toisella viikolla.” (R2, PK14)

Jossakin vaiheessa, oliko se nyt tdmd kolmas, roolityéskentely, niin siind oli
niin siind heti selkeesti huomas sille toiselle viikolle, kun oli tehty semmonen
koonti niistd edellisten viikkojen niinku pddasioista, ne heti autto ainakin
mua etteenpdin sille toiselle viikolle, ettd siind siind se tuli niinku itelle esille,
ettd siitd oli todella hydtyd siitd tuutorin osallistumisesta. (R2,H14)

Haastateltavat (N = 3) ja yksi reflektiopaivékirjojen Kkirjoittajista kokivat my®és,
ettd yhteisollisen oppimisen edistymiseksi ohjaajan on oltava ldsnd ja saatavilla
verkko-oppimisympéristossa:

Meiddn tuutori oli hyvin ldsndoleva, hdn oli aina siind, héin kdvi, vieraili
luultavasti monesti pdivissd palstalla ja ehkd se tuutori tdlld kurssilla oli
semmonen keskeinen tekijd, ei ndinkddn se artikkeli, ei ndinkddn se, kuka oli
ryhmdssd, vaan se, ettd se rvhmd pysyy koossa, ettd tavallaan niinku ohjattiin
eteenpdin. Kun oli niin monikansallinen ryhmd niin uskoisin, ettd jos olis tdy-
sin yksin jétetty, niin me ei oltas siind yhtddn mitddn oltu saatu aikaseksi. Ai-
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nakin mind niin kun haen itse, kun mind olen verkkokurssilla, niin sellasta
tuutorin aamenia sinne loppuun, ettd ettd, olinkohan md nyt oikeassa, uskal-
lankohan md niin kun nyt jatkaa silld linjalla. Se oli hyvin tdrkedd.” (RS,H7)

Tuutor vastasi kaikille jossain muodossa - tdmd on tarpeellista, jotta mielen-
kiinto ja keskustelu pysyvdt ylld. (R7, PK12)

Kolmessa haastattelussa tuotiin esiin ohjaajan merkittdva rooli ryhmén tydskente-
lyn koordinoinnissa, milld viitattiin mm. ohjaajan huolehtimiseen ryhmin tyos-
kentelyn etenemisestd tehtdvinannon puitteissa:

Ja sitten, kun tuutori oli kdynyt siind kehottamassa tai vaikka, ettd nyt olis ai-
ka aloittaa tai jatkaa, niin tuli semmonen niin kun hyvdi tunne, turvallisuuden
tunne, ettd joku ainakin kdy, patistaa sitten tétd ryhmdd eteenpdin. (RS,H7)

Yksiloon liittyviad tekijoitd olivat oma aktiivinen osallistuminen (mainittiin kah-
dessa haastattelussa ja kolmessa reflektiopdivékirjassa), késiteltivien aiheiden
tuttuus (mainittiin kahdessa haastattelussa ja yhdessd reflektiopdivikirjassa) ja
oma motivaatio (mainittiin kahdessa haastattelussa). Erityisesti oman aktiivisen
osallistumisen koettiin vaikuttavan yhteisdllistd oppimista edistévasti:

Mitkd tekijdt on vaikuttanut siihen? No, ehkd se ldhtee taas siitd jokaisen
omasta aktiivisuudesta. llman sitd tuollahan ei tapahdu yhtddn mittddn. Eikd
me voida oppia yhteiséllisesti. Kai se niin kun sitd kautta mun késittddkseni
ldhtee rakentumaan. (R7, H11)

Yhteishenked parantaa se, ettd keskustelee kaikkien kanssa ja vastaa heti ai-
na ja huomioi nekin, jotka eivdt keskustele. (R1, PK1)

“tyoskentelyyn on tullut vahva yhteisdllisen oppimisen tunne, koska ryhmdn
keskustelu on hyvin vilkasta, vilitontd ja olen itsekin pystynyt osallistumaan
keskusteluun”. (R7, PK10)

Kisiteltdavien siséltdjen tuttuus vaikutti haastateltavien mukaan yhteisollistd op-
pimista edistivésti, koska valmiiksi tutuista aiheista oli helpompi keskustella:

. sitten toinen asia, mikd on helpottanut on ne, ettd ne kisitteet on tuttuja,
me tiietddn niistd asioista ja ollaan monesti muissakin kursseilla puhuttu
ndistd samoista teemoista. Se helpottaa huomattavasti siihen keskusteluun
osallistumista, kun ajattelee semmosta ihmistd, joka ei koskaan puhunut vaik-
ka noilla kdsitteilld, vissiinkin ne norjalaiset ei ollut puhunut, eikd ne ollut
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kasvatustieteilijéitd kai. ... Kun se puhumisen tapa on itselle outo. Kun taas
meilld se puhumisen tapa ja retoriikka on niin kun hallussa. (R3, H5)

Oman motivaation ja kiinnostuksen kisiteltdvid aiheita kohtaan koettiin edistdvéin
omaa osallistumista yhteisiin keskusteluihin:

No, mulla oli henkilokohtasesti se hyvin tdrked se, ettd mitd siind artikkelissa
kdsitellddin. Ja md tykkdsin siitd xxx:n aiheesta ja ihan syystdikin, se oli tuttu
Ja mielenkiintonen. Ja se kolmas ja se viimenen oli epdmielenkiintosin minul-
le, niin se vaikutti hyvin paljon siihen, miten md osallistun, koska mulle ei tul-
lut henkilékohtaista mielipidettd tosta aiheesta, ettd se tutkimus tais kohdis-
tua pieniin lapsiin, jotka ovat sitten tdmdn osaamisalueeni ulkopuolella ko-
konaan. (RS, H7)

Yhteiséllistd oppimista vaikeuttavat tekijat

Péépiirteissddn samat tekijét, jotka koettiin yhteisollistd oppimista edistdviksi,
koettiin my0s vaikeuttaviksi tekijoiksi. Erityisesti kyselylomakeaineistossa sel-
keimméksi eroksi muodostui kuitenkin yksilon merkitys yhteiséllisen oppimisen
edellytyksena.

Kyselylomakeaineisto

Kyselylomakeaineiston analyysi osoitti opiskelijoiden kokevan yhteisdllistd op-
pimista vaikeuttavien tekijoiden liittyvén ryhméin, opiskeluympéristoon tai oppi-
jaan yksilond. Taulukossa 10 on esitetty kuhunkin péadluokkaan tehtyjen koodaus-
ten lukumairét ja prosenttiosuudet suhteessa kaikkiin yhteisollistd oppimista vai-
keuttaviksi tekijoiksi luokiteltuihin analyysiyksikoihin. Alaluokkien osalta taulu-
kossa on esitetty kuhunkin alaluokkaan tehtyjen koodausten lukumaéérat ja pro-
senttiosuudet suhteessa ko. padluokkaan.
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Taulukko 10. Lomakeaineiston paa- ja alaluokkiin sijoitettujen analyysiyksikéiden
kokonaismaarat ja prosenttiosuudet yhteisollista oppimista vaikeuttavien tekijoiden
osalta.

Paa- ja alaluokat Vaikeuttavat tekijat
Ryhmaan liittyvat tekijat f=126 49%
Vuorovaikutus f=60 48%
Passiiviset rynman jasenet f=32 25%
Ryhman rakenne =26 21%
Ryhman ilmapiiri f=8 6%
Opiskeluymparistoon liittyvat tekijat f=86 34%
Oppimistehtava f=29 34%
Verkko-oppimisymparistd f=27 31%
Aikataulu f=18 21%
Ohjaus =8 9%
Materiaalit =4 5%
Yksiloon liittyvat tekijat f=43 17%
Aikaresurssit f=29 67%
Motivaatio f=6 14%
Muut henkildkohtaiset tekijat =8 19%
f=255 100%

Ryhmdidn liittyvien tekijoéiden koettiin paitsi edistineen myds vaikeuttaneen yhtei-
sollistd oppimista. Erityisesti vuorovaikutukseen liittyvét ongelmat asettivat haas-
teita ryhmién tyoskentelylle. Vuorovaikutuksen ongelmat kulminoituivat CSCL-
opintojaksolla englantiin opiskelukielend, koska se ei ollut opiskelijoiden didin-
kieli ja vieraan kielen kayttd vaikeutti sekd omien ndkemysten esiintuomista etta
muiden ymmaértdmista:

Yhteiséllinen oppiminen oli vaikeaa kieliongelmien vuoksi, ei ole aina help-
poa ymmdrtdd oikealla tavalla toisten esittdmid ajatuksia. (Opiskelija 3 / lo-
make I)

Omia ajatuksia on vaikeaa selittid vieraalla kielelld (kun se ei ole niin help-
poa vaikka kirjoittaisit niitd omalla kielelldsi). (Opiskelija 6 / lomake I)

Yhteisollistd oppimista vaikeutti my0s pienryhmén jésenten passiivinen osallis-
tuminen yhteiseen tyoskentelyyn. Passiivisten opiskelijoiden kuvattiin jéttdvén
tiettyja tyoskentelyvaiheita kokonaan viliin, osallistuvan tydskentelyyn vain ni-
mellisesti tai olevan tdysin ndkymaéttomid yhteisessd tyoskentelyssa:
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Kaikki ryhmdmme jdsenet eivit ottaneet osaa tyéskentelyyn kovin aktiivisesti.
Jotkut unohtivat kokonaan sovitut mddrdajat ja tyoskentelyn viimeinen vaihe
Jdtettiin kokonaan muutaman opiskelijan harteille. (Opiskelija 4 / lomake III)

Tyéskentely aikataulutuksesta huolimatta vihdn nihkedd. Osa ryhmdldisistd
aika ndkymdténtd. (Opiskelija 9 / lomake III)

Huomionarvoista on myos, ettd opiskelijat kokivat ryhmén heterogeenisyyden
olevan merkittdva yhteisollistd oppimista vaikeuttava tekijd. Heterogeenisyylla
opiskelijat viittasivat ryhmaéldisten erilaisiin koulutus- ja kulttuuritaustoihin. Yh-
teisen ymmarryksen muodostaminen koettiin toisinaan haastavaksi, koska eri
tieteenalojen edustajat ymmarsivét kaytettavéat kasitteet eri tavoin:

Ryhmdissdimme on sekd kasvatustieteen ettd tietojenkdsittelytieteen edustajia
Ja ndyttdd siltd, ettd he luulevat toisinaan kdyttdmiensd kdsitteiden olevan
kaikille tuttuja. (Opiskelija 13 / lomake I)

Myo0s opiskeluympdristoon liittyvit tekijat vaikeuttivat yhteisollistd oppimista.
Erityisesti oppimistehtdvdn muotoilun ja tehtdvénannon koettiin vaikeuttavan
ryhmin yhteistd tydskentelyéd. Opiskelijat kokivat tiettyjen tehtdvien kannustavan
enemmin yhteistoiminnalliseen kuin yhteiso6lliseen oppimiseen. Esimerkiksi vél-
jasti skriptatun teemakeskustelun ei koettu vaativan ryhméd tydskentelemiin
yhdessa yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi:

(Yhteiséllistd oppimista vaikeutti) oppimistehtivin luonne: meitd ei voi vain
kéiisked keskustelemaan vaan meille on annettava todellisia ja mielenkiintoi-
sia “ongelmia” ratkaistavaksi. Nyt kaikki vain kirjoittavat jostain mitd ovat
lukeneet ja lisddvdit pienid kommentteja. Meilld ei ole YHTA ongelmaa, johon
keskittyd, vaan useita. Ndin ollen yksilot turhautuvat: Mistd me keskustelem-
me tddlld? (Opiskelija 5 / lomake II)

rooli nousi tirkedksi opiskeluympéristoon liittyvéksi vaikeuttavaksi tekijéksi.
Opiskelijat kokivat, ettd asynkroninen keskustelualue ja reaaliaikainen chat-
tyokalu eivét ole riittdviad vilineitd yhteisolliseen tyoskentelyyn:

(Yhteiséllisti tyoskentelyd vaikeutti) koko asynkronisen kommunikoinnin jdr-
Jestelmd. On epdmotivoivaa, jos olet innostunut ja puet ajatuksesi sanoiksi, ja
sitten joudut odottamaan pdivid saadaksesi vastauksen. (Opiskelija 4 / loma-
ke III)
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Samoin opintojakson aikataulun koettiin enemmin vaikeuttaneen kuin edistdneen
yhteisollistd oppimista. Osa opiskelijoista koki yhteisollisen tyoskentelyn vaati-
van onnistuakseen enemman aikaa kuin mitd kurssiaikataulussa méaariteltiin:

Tdmd tydskentelyjakso ja jaksot ennen tdtd ovat olleet liian lyhyitd, joten yh-
teisollisyydelle ei ole ollut tarpeeksi aikaa... Vie paljon aikaa yrittdd ymmdir-
tdd, mitd muut sanovat viesteissddn. Tdmd vie enemmdn aikaa kuin jos kes-
kustelisit kasvokkain. (Opiskelija 3/lomake I1T)

Opiskelijat kuvasivat yksiléon liittyvat tekijat enemmén yhteisollistd oppimista
vaikeuttaviksi kuin edistdviksi tekijoiksi. Ajan ja motivaation puute olivat kaksi
eniten mainittua yksiloon liittyvaa tekijaa:

Minun oppimiseni ei ollut yhteisollistd, koska minulla ei ollut riittdvdsti aikaa
osallistua. (Opiskelija 14 / lomake I)

Haastattelu- ja reflektiopdivikirja-aineisto

Samat tekijét, jotka mainittiin yhteisollistd oppimista edistdviksi tekijoiksi, koet-
tiln usein vaikeuttaviksi tekijoiksi my0s haastattelu- ja reflektiopaivakirja-
aineiston osalta. Niin ohjaajan toimintaan, opiskeluympéristoon-, ryhméén- kuin
yksiloonkin liittyvat tekijat voivat paitsi edistdd myos vaikeuttaa yhteisollistd
oppimista. Edistdvista tekijoistd poiketen vuorovaikutukseen ja viestintdén liitty-
vit haasteet nostettiin vahvasti esiin yhtend merkittdvana yhteisollistd oppimista
vaikeuttavana tekijénd (ks. taulukko 11).

Taulukko 11. Haastattelu- ja reflektiopaivakirja-aineiston jakautuminen paa- ja alaluok-
kiin yhteisollista oppimista vaikeuttavien tekijoiden osalta.

Luokka Haastattelut  Paivakirjat
Opiskeluympéristo (N=12,f=31)  (N=9, f=5)

Oppimateriaali ei tukenut keskustelun syntymista (N=3, f=3) (N=1, f=1)

Teemakeskustelu oli enemman yksildtydskentelya ja liian valjasti skriptattu (N=7, f=9) (N2, f=2)

Roolitydskentelyssé haasteita roolin omaksumisessa, kannusti enemman

yksilétyohon, liian valjasti skriptattu (N=7, f=8) (N=2, f=2)
Ongelmalahtdinen tydskentely tuki enemman yhteistoiminnallista oppimista (N=2, f=2) -
Optiman rajoitukset ja tekniset ongelmat (N=4, f=5) (N=4, f=5)
Liian tiivis aikataulu (N=3, f=4) -
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Luokka Haastattelut  Paivéakirjat

Ryhman toiminta (N=13,f=24) (N=7,f=8)
Ryhman ilmapiiri (N=5, f=8) -
Ryhman passiivinen toiminta (N=5, f=8) (N=6, f=6)
Ryhman jasenten erilaiset pohjatiedot ja -taidot (N=6, f=8) (N=2, f=2)
Ohjaajan rooli (N=9, f=20) (N=,f=13)
Ohjaajan osallistuminen passiivista (N=4, f=8) (N=3, f=6)
Sisallollisen ohjauksen puute (N=4 , f=5) -
Ryhmatydskentelyn koordinoinnin puute (N=4, f=7) (N=4, f=7)
Yksil66n liittyviit tekijét (N=5, f=8) (N=5, f=9 )
Aiheet lilan tuttuja (N=2, f=2) -
Tunne ryhmaéan kuulumattomuudesta (N=1, f=2) -
Ajan puute vaikeutti osallistumista (N=3, f=3) (N=5, f=6)
Puutteelliset opiskelutaidot (N=1, f=1) (N=2, f=3)
Vuorovaikutukseen liittyvat tekijéat (N=10, f=11)  (N=8,f=8)
Kieli (N=10,f=11) (N=8, f=8)

Opiskeluympdristéon liittyvien yhteisollistd oppimista vaikeuttavien tekijéiden
osalta sekéd haastatteluissa ettd reflektiopdivékirjoissa kuvattiin erityisesti eri ta-
voin skriptattuja oppimistehtivid yhteisollisen oppimisen vaikeuttajina. Seitsemén
haastateltavaa ja kaksi reflektiopdivakirjan kirjoittajaa kokivat véljasti skriptatun
teemakeskustelun vaikeuttavan yhteisollistd oppimista. Viljasti skriptatun teema-
keskustelun koettiin tukevan enemmén yksiloty6ta kuin yhteisollistd oppimista:

Se on kylld ihan totta, ettd musta ainakin tuntu, ettd ei siind hirveesti mittddn
oppinut, ettd ihmiset oli vaan niin kun loytdinyt ne omasta mielestddn hyvdt
Jutut sieltd artikkelista, mutta ei siind tullut mittddn uutta siihen keskuste-
luun. ... Ettd siind kylld tosissaan tuntu, ettd ei siind silleen, niin kun taval-
laan, siind yksin teki sen tydn, ettd yritti pohtia, mitkd on niin kun niitd hyvid
Juttuja siind artikkelissa ja ehkd sai vihdn toisilta ideoita, ettd tuo onkin hyvd
Juttu, mutta ei siind ne toiset tuonut mitddn, mistd ois oppinut hirveesti lissdd.
(R3,H15)

Tuntuikin, ettd tdssd tehtivdssd hoidimme kaikki pitkdlti omaa suoritustamme
Jja tarkkailimme viestiemme lukumddrdd, ja ndin ollen ei ideoiden yhteisollis-
td kehittelyd pddssyt juurikaan tapahtumaan. (R2, PK14)

Roolitydskentelyn koettiin toisaalta edistdvin (reflektiopdivakirjat, N = 6 ja haas-
tattelut N = 6) ja toisaalta vaikeuttavan (reflektiopdivékirjat N = 2 ja haastattelut
N = 7) yhteisollistd oppimista:
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Lisdksi koen etukdteen jaetut roolit ikdvind, koska joskus vaan ei l6ydy roolin
vaatimaa asennetta ja ne kommentit, joita haluaisi keskusteluun laittaa eivdt
vdlttimdttd vastaakaan sinulle annettua roolia. En nde, miten etukdteen jae-
tut roolit voisivat tukea spontaania yhteiséllisyyttd. Tdstdkin tyéskentelystd
Jjdd pakotetun yhteiséllisyyden maku suuhun. En koe oppivani. (R3, PK15)

Haastateltavat kokivat roolitydskentelyn kannustavan enemmin yksilosuorituk-
seen kuin yhteisolliseen oppimiseen:

. ne kaksi aikaisemmin mainittua (teemakeskustelu ja roolityoskentely), niin
on jotenkin ollut jotenkin liian vdljid ja sitten ilmassa. Ja se ei ole johtanut
silld tavalla siithen nimenomaan siithen yhteisélliseen tiedon tuottamiseen,
vaan se on ollut aika yksiléllinen prosessi ja sitten ne tulokset on jddny joten-
kin hajalleen ja niistd ei oo koostunut mitddn semmosta yhteistd loppujenlo-
puksi. Tai ehkd siihen sitten ois tarvittu joku tarkempi ohjeistus vield, ettd
koostakaa ndistd esillenostetuista asioista vield joku tiukempi paketti loppu-
tulemaksi, lopputulokseksi.” (R3,H5)

Toisinaan haastateltavilla oli ollut roolistressid eli vaikeuksia oman roolin omak-
sumisessa:

Musta taas tuntu, ettd meijdn ryhmdssd se ei vilttamdttd ainakaan mun osal-
ta se ei hirveen hyvin toiminut se roolityoskentely, koska mun ois pitdnyt olla
se semmonen kriittinen, arvioiva osapuoli ja sitten kuitenkaan, kun ei niin
hirveesti ollut etukdtteen tosta aiheesta tietoa, tietenkin tiesi ldhinnd sen, mitd
kaikki muutkin tiesi, mitd sielld artikkelissa lukkee, niin sinne tuli hirveen pe-
rusteluja, hyvid kommentteja ja muuta, niin sitten kun ei ollut tavallaan tar-
peeks tietdmystd, niin ruveta sitten hirveen kriittiseksi niitd kohtaan. Et sitten
musta oli tavallaan hirveen vaikee kirjottaa sinne yhtddn mittddn, kun sen pi-
tis olla hirveen jotenkin fiksua ja dlyttomdn kriittistd sen mitd mdd sinne kir-
jotan. (R3,H15)

Ainoastaan kaksi haastateltavaa koki ongelmalédhtoisen tyoskentelyn vaikeuttavan
yhteisollistd oppimista ja olevan enemmén yhteistoiminnallisuuteen kannustava
tyoskentelymalli:

Ja sit tossa nelosessa, jossa jossa jossa piti hakea ne kysymykset, niin siitd tu-
li ehkd kaikkein eniten mekaaninen, koska tota, kun sinne tuotiin ne esille, et-
td ndd kaks, ndd kaks on tdrkeitd, sieltd nousi yks kysymys, joka oli hyvin
monella ja toinenkin oli aika selkee, et ei siind tarvinnut hirveesti miettid,
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mutta sen kolmannen hakeminen sitd se sitten meni, vois sanoa, ettd ihan
huutoddnestykselld. Ettd, mikd sai eniten kannatusta, mikd otetaan kolman-
neksi. Mutta kyl siindkin tietysti, kun muotoiltiin niitd kysymyksid, niin kylld
se siind nyt, ettd ei se nyt ithan niin mekaanista ollut, mutta se oli ehkd kuiten-
kin kaikkein mekaanisimmin tehty. Et sielld oli todellakin co-operation, et.
(R7,H12)

Opiskeluymparistoon liittyen haastateltavat (N = 4) ja reflektiopdivikirjojen kir-
joittajat (N = 4) kokivat teknisten ongelmien vaikeuttaneen yhteisollistd oppimis-
ta, 1ahinnd tekniikan koettiin rajoittavan opiskelijoiden vilistd vuorovaikutusta:

Ja jos kdypi sitten niin kun mulle, ettd md en muistanut panna ndyttamddn si-
td ketjua sitd tuota selainta niin niin sitten ne vastauksetkin on sielld, missd
Jarjestyksessd tahansa niin se on sillei. ... Ei ollenkaan (hahmota keskustelun
rakennetta). Se ensimmdinen keskustelu oli tosiaan semmonen, lopussa vasta
hoksasin, md en oo pitkddn aikaan kdyttinyt Optimaa. (R6, H16)

Asynkronisten keskusteluiden koettiin vaikeuttavan my06s ryhmén yhteistd tyos-
kentelyd esimerkiksi keskustelussa olevien viiveiden ja viestinnin tekstiperustai-
suuden vuoksi:

Entistd vahvemmin tuntuu siltd, ettd Optima on vain tallennus- ja jakeluvdli-
ne, ja verkko on viyld vdlineeseen — oppiminen tapahtuu pddn sisdlld. Omia
ajatuksia selkeyttdd paremmin puhuminen (vastavuoroinen, dialoginen kes-
kustelu tdssd ja nyt) ja piirtdminen ja kaavioiden rakentelu. Ei tarvitse odot-
taa montaa pdivdd, ettd joku kommentoi, jos kommentoi... (R7, PK12)

Eikun siihen ylipddtddn siihen verkkoon, koska musta siind on, md oon ndin
vanha ja opetan kieltd, joka on niin kun sillei, md oon niin kun sillei aina
timmdsessd kontaktitilanteessa ihmisten kanssa ja sitten mdd oon tdmmdéses-
sd, mikd ei tapahu samaan aikaan ja kirjallisesti ja multa puuttuu se non-
verbaalinen ihan kokonaan, md olin , md olin alussa aika lailla drtynyt siihen
tilanteeseen. Ettd niin niin turhauttaa minua, musta tuntuu, ettd multa puut-
tuu puolet informaatiosta. (R6, H16)

Osa haastateltavista (N = 3) koki kurssin kokonaisaikataulun olleen liian tiukka
yhteisolliselle tydskentelylle:

Mun mielestd se oli koko kurssin ajan. Md kirjotin senkin tonne, ettd ihan
selkeesti ainakin suurimmalla osalla se artikkelin lukeminen vie sen verran
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aikaa, ettd keskustelulle ei jdd kovin paljoo, tai siihen jdd korkeintaan se
viikko. (R6,H17)

Myods oppimateriaalin koettiin olleen yksi yhteisOllistd oppimista vaikeuttava
tekijd, kuten kolme haastateltavaa korosti. Oppimateriaalia pidettiin esimerkiksi
liian laajana toimiakseen keskustelun virittdjéna:

Ja pienempi materiaali kans. Mun mielestd oli kylld liian laajat materiaalit
niin kun virikemateriaaliks. ... Tietenkin, jos tavotteena oli vaan lukee sitd

tekstid ja keskustelu oli toissijainen, niin sillonhan se on hyvd ndin” (R6,
H17)

Ryhmdn toimintaan liittyvat yhteisollistd oppimista vaikeuttavat tekijét liittyivat
useasti oman pienryhmén jdsenten passiiviseen osallistumiseen. Passiivisuuden
kuvattiin niin haastatteluissa (N = 5) kuin reflektiopéivékirjoissa (N = 6) ilmene-
vian mm. siten, ettd osa opiskelijoista otti keskusteluun osaa vasta tyoskentelyvai-
heen ollessa loppusuoralla. Passiivisuus ilmeni opiskelijoiden kuvausten mukaan
my®ds tdydellisend poissaolona ja “nékymaéttomyytend”:

Luin taas kaikki viestit ja minun ryhmdssdni ei ole syntynyt paljoa keskuste-
lua...Viikko on kulunut ja vain ryhmdmme “ylldpitdjd” on avannut keskuste-
lun. Ei ole yhteisollistd oppimista tdlld ryhmdlld. Suurin osa ryhmdldisis-
timme ei ole antanut mitddn merkkid itsestddn... keskustelua ei ole syntynyt
ryhmdssdni. Tulee sellainen olo, ettd kaikki menevdit sieltd, mistd aita on ma-
talin... Viesteji tulee harvakseltaan ryhmdmme palstalle. Yhteisollisyyden
tunnetta ei ole. (R1, PK4)

Haastateltavat (N = 6) kokivat ryhmén jadsenten erilaisten aiempien tietojen ja
taitojen vaikeuttavan ryhmin tydskentelyd. Esimerkiksi koulutustaustojen erilai-
suus aiheutti késitteiden kirjavaa kayttdd, jolloin pienryhmin jdsenet eivéit ym-
martineet toisiaan:

Se oli kylld aluksi sellasta, kun ei tiennyt toisista, minkdlainen tausta on toi-
silla, huomasin, ettd kiisitteissd on eroavaisuuksia, kasvatustieteen kdsitteis-

]

sd, ettd tdyty tarkistaa omia tietojansa, ettd oonko mdd kdsittinyt oikein.’
(R6, H9)

Péivakirjoissa (N =2) kuvattiin myds, kuinka ryhméin heterogeenisyys aiheutti
haasteita yhteisen tavoitteen 16ytdmiseen:
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Jotenkin tuntuu vain niin kovin vaikealta, ehkd se on yhteisen tavoitteen mdd-
ritteleminen. Me kun olemme niin erilaisia, niin kiinnostuksen kohteemmekin
ovat tdysin erilaisia. (R1, PK1)

Ohjaajan rooliin liittyen haastateltavat (N = 4) kokivat erityisesti ohjaajan passii-
visen toiminnan vaikeuttavan yhteisollistd oppimista. Haastatteluista kdvi ilmi,
ettd ohjaajan passiivinen osallistuminen ja “nikymaéttomyys” verkossa vaikeutti-
vat ryhmén tydskentelya:

... sitten tavallaan se, ettd sieltd se opettaja, tuutori puuttuu, jos et alussa kdy
sielld, mutta sitten se jdd oman onnensa nojaan, sitd todellakin, mind itsekin
tein sen, mikd oli pakko ja sitten se jdi siihen. Ettd totta kai tuli seurattua, et-
td mitd sielld oli ja muitten ryhmien, mutta sitten tavallaan se jdd liian hel-
posti sithen. (R2, H4)

Myos siséllollistd ohjausta kaivattiin (N = 4) ryhmén tyoskentelyn tueksi:

Siind ois tosiaan tuutoria tarvittu ja se oli ehkd selkein paikka, missd tuutoria
ois tarvittu just niin kun teknisten tai ei teknisen, siis niin kun struktuurien

hallinnassa, muuten se oli semmosta sisdllollistd tarvetta enemmdnkin. (R7,
HI12)

Samoin ohjaajalta kaivattiin aktiivisempaa roolia ryhmén tydskentelyn koor-
dinoinnissa (N = 4), esimerkiksi ryhmdhengen muodostumisen tukemisessa:

No sen ilmapiirin ois voinut (tuutori) luoda avoimemmaksi ja ehkd hyviksy-
vammdksikin ja sallivammaks. Et mdd niinku koen aika vaativana.” (R1, H3)

Opiskelijat toivoivat ohjaajalta aktiivista osallistumista ryhmén keskusteluihin
erityisesti niisséd tilanteissa, joissa ryhmén jdsenet eivdt ottaneet osaa yhteiseen
tyoskentelyyn:

Muutama on laittanut omia ehdotuksia kolmesta kysymyksestd. Minun on
helppo vain kannattaa toisten ehdotuksia. Kun tutor ei "huutele perddn”, on
aika helppo vain mydétdilld. (R1, PK4)

Tuutorin toiminta olisi voinut olla tuuppivampaa ja muutenkin osallistuvam-
paa. (R2, PK14)

Yksiléon liittyvien tekijoiden osalta késiteltdvien sisdltdjen tuttuuden koettiin seké
edistdvén ettd vaikeuttavan yhteisollistd oppimista. Haastateltavat (N = 2) koki-
vat, ettd ennalta tutut aiheet eiviat motivoineet osallistumaan keskusteluun:
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... ja sit ehkd toisaalta se (vaikeutti yhteiséllistd oppimista), ettd kun ollaan
jo niin monessa yhteydessd puhuttu ndistd samoista asioista aikasemmilla
kursseilla, ehkd se hiukan turhauttaa sitten, kun meille ndd asiat on kohtuulli-
sen tuttuja, mutta tietenkin sieltd Ioytyy aina uuttakin sisdltéd, en sitd sano,
mutta ettd se, ettd niistd on jo puhuttu, niin sitten ehkd hiukan turhauttaa.
(R3, H5)

My®ds ajan puutteen koettiin vaikeuttavan yhteisollistd oppimista, koska oma osal-
listuminen yhteisiin keskusteluihin jii véhdiseksi:

Ja sitten voi tietenkin olla ihan mulla itelldini muitten kiireitten takia meni se
alku, ettd md en kerennyt tehdd paljon mittddn, ettd sen takia ehkd loppua
kohti parani, ettd oli vihdin enempi aikaa tehd. (R3, H15)

Aikaresurssit ovat itselldni nyt puutteelliset ja ldhellekddn kaikkia herdnneitd
kommentteja ja ajatuksia optimaan en ole ehtinyt kirjoittaa, osaksi siksi, ettd
vieras kieli vie oman aikanasa... (R3, PK15)

Kahdessa reflektiopdivikirjassa korostettiin my0ds opiskelutaitojen puutteen aihe-
uttaneen haasteita yhteisolliselle oppimiselle:

Olin varannut tietyt ajankohdat aikataulustani CSCL-tyoskentelyyn, mutta
huomasin, ettd omaa tyoskentelyd tdytyy ylldittivdsti rytmittdd myés muun
ryhmdn kanssa, jotta jonkinlaista keskustelua pddsisi syntymddn. (R2, PK14)

Vuorovaikutukseen liittyvien haasteiden koettiin olevan yksi merkittdvd yhteisol-
listd oppimista vaikeuttava tekijid CSCL-kurssilla. Yli puolet haastateltavista (N =
10) ja ldhes puolet (N = 8) reflektiopdivikirjan kirjoittajista viittasi vieraan kielen
mukanaan tuomiin haasteisiin. Kurssin opiskelukieli oli englanti, minkd koettiin
asettavan haasteita yhteisolliselle tydskentelylle ja opiskelijoiden viéliselle vies-
tinnille:

Ja sitten vield toiseksi, kun se on vieraalla kielelld, niin sielld oli niin tarkka
Jja ankara ittelle siitd, tuleeks kielioppivirheitd, sanajdrjestys, aikamuodot, et-
td oli kauheen kriittinen, miten mind kirjotan ja suodatti ja kirjotti ja suodatti.
Et, jos ois ollut omalla didinkielelld, niin se kommunikointi ois todenndkéi-
sesti ollut sujuvampaa.” (R1, H3)

Kynnys osallistua keskusteluun olisi huomattavasti matalampi, jos keskustelu
olisi omalla didinkielelld ja ehkd keskustelussa jokainen saisi myds oman
kantansa selvemmin ja syvdllisemmin esiin. (R3, PK15)
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Kielimuuri tekee sen, ettd ajatusten ilmaisussa jéddn aika pinnalliselle tasolle,
Jjoka varmasti heikentdd yhteiséllistd oppimista. (R7, PK11)

4.1.2 Miten yhteisdllistd oppimista edistéviksi ja vaikeuttaviksi
koetut tekijdt muuttuivat opintojakson edetessa?

Tarkasteltaessa kyselylomakeaineiston pohjalta yhteisollistd oppimista edistdvien
tekijoiden muutosta CSCL-verkkokurssin aikana voidaan todeta ryhmaién liittyvi-
en tekijoiden merkityksen korostuneen opintojakson alussa ja menettdneen merki-
tystddn opintojakson edetessd. Opiskeluympéristoon liittyvien tekijoiden merkitys
sen sijaan kasvoi. Yksilotekijoiden osalta ei opintojakson edetessd tapahtunut
merkittdvdd muutosta. Yhteisollistd oppimista edistdvien tekijéoiden muutos ede-
tessd on kuvattu kuviossa 11.
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Kuvio 11. Yhteisollistd oppimista edistavien tekijéiden muutos CSCL-opintojakson
aikana.

Tarkasteltaessa lahemmin ryamdcdn liittyvien tekijéiden muutosta voidaan todeta
erityisesti ryhmén vuorovaikutukseen liittyvien tekijoiden olleen merkityksellisia
yhteisollistd oppimista edistidvé tekijd opintojakson alussa véiljasti skriptatun tee-
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makeskustelun aikana. Ensimmadisen kyselylomakkeen osalta 58 % ryhmaéén liit-
tyvistd edistdvistd tekijoistd kuvasi vuorovaikutuksen merkitystd, kun toisen ja
kolmannen tyoskentelyvaiheen jdlkeen vastaavat prosenttiosuudet olivat 48 ja 50.
Opintojakson edetessd aktiivisten ryhménjdsenten merkitys kasvoi yhteisollisen
oppimisen edistdjand. Ensimmadisen tydskentelyvaiheen jilkeen 12 % ryhmaéén
liittyvistd tekijoistd kuvasi aktiivisten ryhméldisten merkitystd, kun toisen tyos-
kentelyvaiheen jidlkeen vastaava osuus oli 21 % ja kolmannen vaiheen jilkeen
38 %.

Opiskeluympdristoon liittyvista tekijoistd oppimistehtévan koettiin edistineen
yhteisollistd oppimista erityisesti toisen (roolitydskentely, 66 % ko. pailuokan
koodauksista) ja kolmannen (ongelmaldhtdinen tyoskentely, 63 % ko. paédluokan
koodauksista) tydskentelyvaiheen aikana. Ohjauksen rooli sen sijaan koettiin
merkitykselliseksi erityisesti opintojakson alussa (42 %), ja sen merkitys yhteisol-
lisen oppimisen edistdjdnd vdheni huomattavasti opintojakson toisessa (14 %) ja
kolmannessa tydskentelyvaiheessa (7 %).

Yhteisollistd oppimista vaikeuttavien tekijoiden osalta voidaan todeta ryhma-
tekijoiden olleen merkittdvin yhteisollistd oppimista vaikeuttava tekija erityisesti
opintojakson alussa. TyOskentelyn toisessa ja kolmannessa vaiheessa opiskelu-
ympaéristoon liittyvat tekijat koettiin merkittdvimmaéksi yhteisollistd oppimista
vaikeuttavaksi tekijaksi. Yksilotekijoiden kohdalla ei havaittu merkittivdd muu-
tosta. YhteisOllistd oppimista vaikeuttavien tekijoiden vaihtelu CSCL-
verkkokurssin edetessd on kuvattu kuviossa 12.
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Kuvio 12. Yhteisollistd oppimista vaikeuttavien tekijoiden muutos CSCL-opintojakson
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aikana.

Ryhmyditekijoissd tapahtuneen muutoksen osalta voidaan todeta, ettd heterogeeni-
nen ryhméirakenne vaikeutti yhteisollistd oppimista erityisesti opintojakson alussa.
Toisessa ja kolmannessa tyOskentelyvaiheessa ryhmén rakenteeseen liittyvien
tekijoiden merkitys oli véhdinen. Opintojakson edetessd merkittdvimmaksi yhtei-
sollistd oppimista vaikeuttaneeksi tekijéksi nousi esiin passiiviset ryhmén jésenet.
Ensimmadisen ja toisen tydskentelyvaiheen jilkeen vain noin joka kymmenes
ryhméén liittyvistd tekijoistd kuvasi passiivisia ryhmaén jisenid yhteisollistid oppi-
mista vaikeuttavana tekijand, kun taas kolmannen tydskentelyvaiheen jélkeen
ldhes puolet (45 %) ryhmitekijoitd kuvaavista yksikoistd viittasi ryhmdildisten
passiivisuuteen.

Opiskeluympdristoon liittyvét tekijat, erityisesti oppimistehtivi, koettiin yh-
teisollistd oppimista vaikeuttavaksi tekijaksi etenkin toisessa tyoskentelyvaiheessa
(roolityoskentely), jolloin puolet opiskeluymparistéon liittyvistd kuvauksista liit-
tyi oppimistehtdvéddn. Vastaavat prosenttiosuudet ensimmadisen ja toisen tydsken-
telyvaiheen jilkeen olivat 23 ja 26. Opiskeluympéristoon liittyvien tekijoiden
osalta huomionarvoista on, etti opintojakson alussa verkko-oppimisymparistd
koettiin merkittaviksi yhteisollistd oppimista vaikeuttavaksi tekijéksi (55 % ko.
pédédluokkaan tehdyistd koodauksista), kun taas opintojakson toisessa (19 %) ja
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kolmannessa (17 %) tyoskentelyvaiheessa verkko-oppimisympariston merkitys
yhteisollistd oppimista vaikeuttavana tekijand véheni.

4.1.3 Millaisina onnistuneen ja vdhemman onnistuneen yhteiséllisen
oppimisen tilanteet nayttaytyivit vuorovaikutuksen sisélloissd?

Onnistuneiden ja vihemmaén onnistuneiden yhteisollisten oppimistilanteiden méaa-
rittelemiseksi jokaisen pienryhmén jésenten omat arviot tydskentelyn onnistumi-
sesta luokiteltiin kolmeen luokkaan: 1) onnistuneeseen, 2) epéonnistuneeseen ja
3) osittain onnistuneeseen, osittain epdonnistuneeseen yhteisolliseen oppimiseen
jokaisen kolmen verkkotydskentelyjakson osalta. Opiskelijat arvioivat yhteisolli-
sen oppimisen toteutumista omassa pienryhmaéssiin kyselylomakkeissa, joihin he
vastasivat jokaisen tyOskentelyvaiheen péétteeksi. Liitteessd 14 esitetddn pien-
ryhmittéin luokittelun tulokset.

Ensimmaisen siséltotehtdavéin (véljasti skriptattu teemakeskustelu) osalta yh-
teisollinen oppiminen onnistui pienryhmaésséa I'V, kun taas pienryhmén II yhteisol-
linen oppiminen oli vihemmaén onnistunutta. Onnistuneeksi luokitellussa verkko-
keskustelussa oli yhteensd 105 viestid, ja keskusteluun osallistui 13 opiskelijaa.
Vihemmaén onnistuneessa keskustelussa oli yhteensd 53 viestid, ja keskusteluun
osallistui 16 opiskelijaa. Onnistuneessa keskustelussa viestien mééré oli siis kak-
sinkertainen vihemmain onnistuneeseen verrattuna. Niin selked ero viestien lu-
kuméaréssé ilmeni vain ensimmaisessé sisaltotehtavassa.

Ensimméisen sisdltotehtdvian osalta onnistunutta yhteisdllisen oppimisen ti-
lannetta luonnehtii kommentoivien viestien suuri osuus keskustelussa (f = 39,
37 % kaikista viesteistd, ks. kuvio 13). Lisdksi keskusteluissa oli suhteellisen
paljon aiheeseen liittyméttomia (f = 25, 24 %) ja informatiivisia itsendisid viesteja
(=24, 23 %). Myotiilevia viesteja oli 13 % kaikista viesteistd (f = 14). Vihiten
onnistuneessa keskustelussa oli tarkennusta pyytavia viesteja (f = 3, 3 % viesteis-
té).

Vahemmaén onnistunutta yhteisollisen oppimisen tilannetta puolestaan luon-
nehti ensimmaisen siséltotehtdvén osalta informatiivisten itsendisten viestien suu-
ri osuus (f= 26, 49 % kaikista viesteistd, ks. kuvio 13). Kommentoivia viestejé oli
viidennes (f = 11, 21 %) ja aiheeseen liittyméttomié viestejd 17 % (f = 9) kaikista
keskusteluviesteistd. Tarkennusta pyytavid (f =5, 9 %) ja mydtéilevid viestejd (f =
2, 4 %) sen sijaan oli véhemmén.
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Kuvio 13. Viestityypit ensimmaisen sisiltokeskustelun osalta.

Toisessa sisdltokeskustelussa onnistunutta yhteisollistd oppimista edustaneessa
keskustelussa (ryhméd VII) oli yhteensd 51 keskusteluviestid ja vihemmén onnis-
tuneessa (ryhmé IV) 40 keskusteluviestid. Onnistuneeseen yhteisolliseen tydsken-
telyyn osallistui 12 opiskelijaa ja vihemmén onnistuneeseen keskusteluun 13
opiskelijaa. Kommentoivien viestien maéré oli jélleen onnistuneessa yhteisollisen
oppimisen tilanteessa huomattavan suuri (f = 31, 60 % kaikista viesteistéd, ks. ku-
vio 14). Aiheeseen liittyméttomid viestejd puolestaan oli viidennes (f = 11, 22 %).
Informatiivisia itsendisid viestejd oli 10 % (f = 5) kaikista keskusteluviesteista.
Tarkennusta pyytavia (f = 1, 2 %) ja myoétéilevia (f = 3, 6 %) viestejd oli ensim-
maisen sisdltotehtdvin tavoin verrattain vahén.

Vahemmaén onnistuneen ryhmén keskustelua toisen sisdltdtehtdvdn osalta
luonnehti aiheeseen liittyméttdmien viestien suuri méddrd suhteessa kaikkiin kes-
kusteluviesteihin (f = 20, 50 % kaikista viesteistd). Kommentoivia viestejd oli
neljannes (f = 10, 25 %) ja informatiivisia itsendisié viestejd 15 % (f = 6) kaikista
viesteistd. My6s vihemman onnistuneen ryhmén keskustelussa oli vahén tarken-
nusta pyytivid (f = 2, 5 %) ja myotéilevid viesteja (f= 2, 5%).

149



Tehtava 2

@ % (onn.)
H % (epédonn.)

888883

0,

a. b. c. d. e.
Informatiivinen Kommentoiva  Tarkennusta Mydtéileva Aiheeseen
pyytava littymétén

Kuvio 14. Viestityypit toisen siséltokeskustelun osalta.

Kolmannessa sisaltotehtdvissd onnistuneessa yhteisollisen oppimisen tilanteessa
(ryhmaé IIT) viestien lukumaéérd oli 52 ja keskusteluun osallistui 10 opiskelijaa.
Vidhemmén onnistuneessa (ryhma II) tilanteessa viestien lukumaéérd oli 29 ja kes-
kustelussa oli mukana 13 opiskelijaa. Jilleen onnistuneessa tyoskentelyssd oli
eniten kommentoivia viestejd (f= 17, 33 % kaikista viesteistd, ks. kuvio 15). Toi-
saalta aiheeseen liittyméttdmien viestien miéré oli ldhes yhtd suuri kuin kommen-
toivien viestien mééra (f = 16, 31 %). Kolmannessa siséltdtehtdvéssd myds infor-
matiivisia itsendisid viestejd oli melko paljon onnistuneen ryhméin keskustelussa
(f=12, 23 %). Vihiten oli jalleen my®étéilevia (f = 6, 11 %) ja tarkennusta pyyta-
vid (f=1, 2 %) viesteja.

Véhemmaén onnistunutta yhteisdllisen oppimisen tilannetta puolestaan luon-
nehti myds kolmannen sisiltotehtdvan osalta informatiivisten itsendisten viestien
suuri osuus kaikista keskusteluviesteistd (f = 14, 48 %). My®0s aiheeseen liittymét-
tomien viestien osuus oli suhteellisen suuri (f = 7, 24 %). Kommentoivia (f = 4,
14 %) ja myoétéilevid (f =4, 14 %) viesteja sen sijaan oli melko véhén.
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Kuvio 15. Viestityypit kolmannen siséltétehtdvan osalta.

Yhteenvetona verkkokeskusteluaineiston analyysin tuloksista voi todeta, ettd on-
nistunutta yhteisollistd oppimista leimaa kommentoivien viestin suuri osuus suh-
teessa viestien kokonaisuuteen, kun taas vdhemmin onnistunutta yhteisollistd
oppimista luonnehtii informatiivisten itsendisten viestien suuri médrd. Myos ai-
heeseen liittyméton keskustelu leimaa vihemmaén onnistuneita yhteisollisen op-
pimisen tilanteita.

4.1.4 Mita tapaus kertoo yhteiséllisen oppimisen edellytyksistéa
verkkokurssilla?

Yliopiston kansainvilisen CSCL-verkkokurssin kontekstissa toteutettu tapaustut-
kimus tuotti tietoa yhteisllisen oppimisen edellytyksistd. Tulokset osoittavat
onnistuneen yhteisollisen oppimisen keskeiseksi edellytykseksi oppijoiden vilisen
sujuvan vuorovaikutuksen, miké ilmenee verkko-oppimisympaéristossé tapahtuva-
na kommentoivana keskusteluotteena. Vastavuoroista ymmarrysté tukee koulutus-
ja kulttuuritaustoiltaan suhteellisen homogeeninen ryhma. Samoin yhteinen &idin-
kieli antaa paremmat ldhtékohdat sujuvalle vuorovaikutukselle ja yhteisollisen
oppimisen onnistumiselle kuin viestinti itselle vieraalla kielella.

Myo6s ryhmén jdsenten aktiivinen osallistuminen yhteiseen tydskentelyyn on
tdrked yhteisollisen oppimisen edellytys. Kuten verkkokeskusteluaineiston ana-
lyysi osoitti, onnistuneita yhteisdllisen oppimisen tilanteita luonnehtii keskustelu-
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viestien suurempi méérd vihemmaén onnistuneisiin tilanteisiin verrattuna. Ryhmé-
tekijoiden osalta onnistunutta yhteisollistd oppimista kuvaa myos ryhmaéssé vallit-
seva turvallinen ja positiivinen ilmapiiri.

Opiskeluympériston ndkokulmasta merkityksellisin yhteisdllisen oppimisen
edellytys on jokaisen ryhmin jésenen osallistumista edellyttdvd oppimistehtava.
Erityisesti yksityiskohtaisesti skriptattu tyoskentely néayttdd edistdavin yhteisollistd
oppimista véljasti skriptattua tehokkaammin. Myods verkko-oppimisympériston
ominaisuuksilla on merkitystd yhteisollisen oppimisen onnistumiselle. Riittdvan
monipuoliset vilineet oppijoiden viliselle tyoskentelylle mahdollistavat spontaa-
nin ja rikkaan vuorovaikutuksen.

Ohjaajan oppimisprosessinaikainen ohjaus on myos merkittdva yhteisollisen
oppimisen edellytys — erityisesti verkkokurssin aluksi. Ohjaaja voi edistidd yhtei-
sollistd oppimista aktiivisella toiminnallaan kurssin aikana kysyen keskustelua
herdttavida kysymyksid, vetimalld yhteen verkkokeskusteluita sekd kannustamalla
ja motivoimalla ryhmin tyOskentelyd. Toisinaan jo ohjaajan ldsnédolo ja “’saata-
vuus” riittdvit tuomaan opiskelijoille varmuuden tunteen siitd, ettd ryhmén tyds-
kentely etenee kohti oppimistavoitteita.

4.2 Tapaustutkimus Il

Toisen tapaustutkimuksen tavoitteena oli laajentaa ja syventdd ensimmdisen ta-
paustutkimuksen tuloksia erityisesti a) yhteisdllistd oppimista edistdvien ja vaike-
uttavien tekijoiden, b) yhteisollisen oppimisen tilanteissa ilmenevien vuorovaiku-
tuksen muotojen sekd c) pedagogisten skriptien vaikutusten ndkokulmista. Tar-
kemmat tutkimuskysymykset olivat:

- Mitkéd tekijat edistivét ja vaikeuttivat yhteisollistd oppimista verkkokurssin
aikana?
- Miten yhteisollistd oppimista edistiviksi ja vaikeuttaviksi koetut tekijét
erosivat onnistuneimman ja vihiten onnistuneen ryhmén vélilla?
- Millaisia vuorovaikutuksen muotoja ilmeni onnistuneen yhteisollisen oppimi-
sen tilanteissa?
- Millaisia eroja vuorovaikutuksen muodoissa oli kahden eri verkko-
oppimisympariston valilla?
-~ Millainen vaikutus pedagogisilla skripteilld oli yhteisdlliseen oppimiseen?
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-~ Miten yhteisollistd oppimista edistidvien ja vaikeuttavien tekijoiden mer-
kittdvyys vaihteli eri skriptien mukaisesti tydskennelleiden pienryhmien
valilla?

- Miten vuorovaikutuksen muodot vaihtelivat eri tavoin skriptattujen op-
pimistehtdvien aikana?

4.2.1 Mitka tekijat edistivét ja vaikeuttivat yhteiséllistd oppimista
verkkokurssin aikana?

Ensimmédiseen tutkimuskysymykseen vastattiin kyselylomakeaineiston méaaralli-
selld analyysilla. Palautettuja kyselylomakkeita kertyi koko kurssin aikana 226
kpl. Lomakkeeseen I vastasi 61 opiskelijaa (74 % kurssille ilmoittautuneista opis-
kelijoista), lomakkeeseen II 52 opiskelijaa, lomakkeeseen III 40 opiskelijaa, lo-
makkeeseen IV 35 opiskelijaa ja lomakkeeseen V 38 opiskelijaa (70 % kurssin
suorittaneista opiskelijoista). Kunkin pienryhmén osalta kyselyyn vastanneiden
opiskelijoiden madrd vaihteli yhdestd seitsemiddn riippuen kussakin ryhmaéssa
olleiden aktiivisten opiskelijoiden lukuméddrastd. Mééréllisen analyysin kohteeksi
otettiin lomakkeet II-V, joissa opiskelijat maérittelivit yhteis6llisid oppimista
edistdvid ja vaikeuttavia tekijoitd omassa pienryhméssddn. Ndihin lomakkeisiin
vastattiin koko kurssin aikana yhteensd 163 kertaa. Aktiivisimmin lomakkeisiin
vastasivat pienryhmét V (yhteensd 28 taytettyd lomaketta), II (yhteensi 23 taytet-
tyd lomaketta) sekd VI (yhteensd 22 tdytettyd lomaketta). Ryhmét I, III ja IV vas-
tasivat kyselylomakkeisiin 16 kertaa, ryhma XII 15 kertaa, ryhmét IX ja XI 10
kertaa ja ryhmé X 7 kertaa.

Lomakeaineiston analyysi osoittaa, ettd keskiarvojen valossa merkittavimmat
yhteisollistd oppimista edistdvit tekijit TEL-kurssilla olivat oma motivaatio ja
omat opiskelutaidot (ks. taulukko 12). Nama olivat ainoat tekijit, joille annettujen
arvojen keskiarvo oli yli 3 (ka = 3,2, M = 3 ja ka = 3,2, M = 3) ja keskihajontalu-
vut pienimméat muihin muuttujiin verrattuna (.78 ja .80). Toisin sanoen ndma teki-
jat saivat arvon “merkittdva tekija”. Seuraavaksi merkittdvimmat tekijit olivat
ryhmién jasenten aiemmat tiedot ja taidot (ka 3,0, s = .85) seké aktiiviset ryhmén
jasenet (ka 2,9, s = 1.0). Ryhmien antamien arvojen valilld oli kuitenkin tilastolli-
sesti merkittivi ero kaikkien em. tekijoiden osalta (x* p < 0.05). Alhaisimman
keskiarvon sai tekija “verkko-oppimisympdaristot” (ka = 2,55, s = .98). Tamén
tekijan merkittivyyden osalta ryhmit olivat myos yksimielisid (x> = 34,85, p =
.143).
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Taulukko 12. Yhteisollistd oppimista edistdvien tekijoiden keskiarvot, keskihajonnat ja
ryhmien vilisten eroavaisuuksien merkittavyys.

Yhteisollistd oppimista edistadvat tekijat

2

Keskiarvo (ka) Keskihajonta (s) X p

Oma motivaatio 3,16 T77 56,80 .001
Omat opiskelutaidot 3,15 ,795 81,32 .000
Ryhman jasenten aiemmat tiedot ja 3,04 ,849 48,83 .006
taidot

Aktiiviset ryhman jasenet 2,93 1,043 63,32 .000
Oppimistehtavan muotoilu 2,77 ,905 60,25 .000
Ryhman tavoite 2,74 ,987 45,08 .016
Ryhman ilmapiiri 2,64 1,010 48,53 .007
Sujuva vuorovaikutus ja hedelmalliset 2,61 1,038 62,49 .000
keskustelut

Ohjaajan toiminta 2,63 1,060 43,24 .025
Oppimateriaali 2,61 ,926 38,01 077
Verkko-oppimisymparistot 2,55 ,976 34,85 143

Kokonaisuudessaan yhteisollistd oppimista vaikeuttavat tekijat saivat matalampia
arvoja verrattuna yhteisollistd oppimista edistdviin tekijoihin. Vaikeuttavien teki-
joiden saamat keskiarvot vaihtelivat ryhmittdin vélilld 2,0 ja 2,9 (ks. taulukko 13).
Merkittdvimmaéksi yhteisollistd oppimista vaikeuttavaksi tekijdksi osoittautui
keskiarvojen valossa tekija ”passiiviset ryhmén jdsenet” (ryhmien vilinen ka 2,9,
s = 1.2) ja toiseksi merkittdvimmaiksi vuorovaikutuksen ongelmat (ka 2,6, s =
1.1). Ryhmén jisenten yhdessa paittdmaén tavoitteen puute sai puolestaan keskiar-
voksi 2,5. Oppimateriaalin (ka 2,0, s = 1.0) ja ohjaajan toiminnan (ka 2,0, s = 1.0)
merkitys néhtiin véhdisimmiksi yhteisollistd oppimista vaikeuttaviksi tekijoiksi.
Kahden ensin mainitun tekijan osalta ryhmien tekijélle antamat arvot poikkesivat
kuitenkin jonkin verran toisistaan. Ryhmén jdsenten yhteisen tavoitteen puutteen
merkityksesti sen sijaan oltiin melko yksimielisid (x*= 38,38, p = .072).

Taulukko 13. Yhteisollistd oppimista vaikeuttavien tekijoiden keskiarvot, keskihajon-
nat ja ryhmien vilisten eroavaisuuksien merkittavyys.

Yhteisollista oppimista vaikeuttavat tekijat

Keskiarvo (KA)  Keskihajonta (s) X p
Passiiviset ryhman jasenet 2,91 1,151 62,49 .000
Vuorovaikutuksen ongelmat 2,60 1,131 48,9 .006
Ryhman paattdman tavoitteen puute 2,52 1,124 38,39 .072
Ryhman ilmapiiri 2,47 1,096 40,17 .050
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Yhteisollistd oppimista vaikeuttavat tekijat

2

Keskiarvo (KA)  Keskihajonta (s) X p

Ajan puute 2,47 1,102 42,42 .030
Motivaation puute 2,43 1,077 38,46 .071
Puutteelliset opiskelutaidot 2,34 1,050 33,03 .196
Verkko-oppimisymparistot 2,15 ,983 40,44 .047
Ryhman jasenten aiemmat tiedot ja 2,13 ,970 43,69 .022
taidot

Oppimistehtéavan muotoilu 2,13 1,009 44,73 .017
Ohjaajan toiminta 2,04 1,026 53,57 .002
Oppimateriaali 1,97 ,996 50,36 .004

9 99

Kyselylomakkeen tekijit ’ryhmén jasenten yhdessd paittdma tavoite”, “aktiiviset
ryhmén jdsenet”, “ryhmén ilmapiiri” ja ”sujuva vuorovaikutus” edustivat ryh-
madn liittyvid tekijoitd (crohnbachin alpha .887), joten ndmaé tekijit yhdistettiin
summamuuttujaksi “ryhméén liittyvat yhteisollistd oppimista edistdvit tekijat”.
Muuttujat  “oppimistehtdvdn muotoilu”, “ohjaajan toiminta”, “verkko-
oppimisympdiristot” sekd “oppimateriaali” edustivat opiskeluymparistoon liittyvid
tekijoitd (crohnbachin alpha .851), ja ndma tekijat yhdistettiin yhdeksi summa-
muuttujaksi “opiskeluympéristoon liittyvét yhteisollistd oppimista edistavat teki-
jat”. Muuttujat “oma motivaatio” ja “omat opiskelutaidot™ puolestaan edustivat
yksiloon liittyvid tekijoitd (crohnbachin alpha .851), ja ndma tekijéat yhdistettiin
summamuuttujaksi “yksiloon liittyvét yhteisollistd oppimista edistdvit tekijit”.
Yhteisollistd oppimista vaikeuttavat tekijét jaettiin saman periaatteen mukaisesti
seuraaviin summamuuttujiin: “ryhmaéén liittyvét yhteisollistd oppimista vaikeutta-
vat tekijat” (alkuperdisten muuttujien crohnbachin alpha .807), “opiskeluympaéris-
toon liittyvét yhteisollistd oppimista vaikeuttavat tekijat” (alkuperdisten muuttuji-
en crohnbachin alpha .850) sekd “’yksiloon liittyvat yhteisollistd oppimista vaike-
uttavat tekijit” (alkuperdisten muuttujien crohnbachin alpha .739).
Summamuuttuja ’yksiloon liittyvat tekijat yhteisollistd oppimista edistdvéna
tekijdnd” sai useimmiten arvon 3 tai 4, “opiskeluymparistoon liittyvat tekijat”
arvon 2 tai 3 ja summamuuttujan “ryhméén liittyvét yhteisollistd oppimista edis-
tévat tekijat” saamat arvot painottuivat arvoille 3 ja 4. Vastaavasti summamuuttu-
jan “yksiloon liittyvit yhteisollistd oppimista vaikeuttavat tekijat” vastaukset pai-
nottuivat arvoille 1-3, ”opiskeluympéristoon liittyvit yhteisollistd oppimista vai-
keuttavat tekijat” arvoille 1 ja 2 sekd “ryhméén liittyvit yhteisollistd oppimista
vaikeuttavat tekijat” arvolle 3. Toisin sanoen myds summamuuttujien valossa
tarkasteltuna yksiloon liittyvét tekijdt olivat opiskelijoiden mukaan merkittdvim-
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maét yhteisollistd oppimista edistavét tekijat, tosin ryhméén liittyvét tekijat saivat
samansuuntaisia arvoja. Ryhmééan liittyvét tekijat sen sijaan ndhtiin merkitta-
vammaksi yhteisollistd oppimista vaikeuttavaksi tekijaksi.

Miten yhteiséllistd oppimista edistédviksi ja vaikeuttaviksi koetut tekijat
erosivat onnistuneimman ja véhiten onnistuneen ryhmén vaélilla?

Tutkimuskysymykseen vastaamiseksi médriteltiin lomakeaineiston valossa, mitka
ryhmit onnistuivat oman arvionsa mukaan parhaiten yhteisollisessd oppimises-
saan TEL-opintojakson aikana. Opiskelijat arvioivat kyselylomakkeissa oman
pienryhménsé yhteiséllisen oppimisen onnistumista asteikolla 1-5 (5 = yhteisolli-
nen tydskentelymme onnistui erittdin hyvin, 4 = yhteisollinen tyoskentelymme
onnistui melko hyvin, 3 = yhteisollinen tydskentelymme oli osittain onnistunutta
ja osittain epdonnistunutta, 2 = yhteis6llinen tydskentelymme oli melko epaonnis-
tunutta, 1 = yhteisollinen tydskentelymme oli erittdin epdonnistunutta).
Lomakeaineiston analyysi osoittaa, ettd yksikddn kymmenestd pienryhmaistd
ei médritellyt yhteisollistd oppimistaan tdysin epdonnistuneeksi (ks. taulukko 14):
ainoastaan kolmessa ryhmissi tuli vastauksia myos télle muuttujalle, mutta vas-
tausten painoarvo oli suhteellisen pieni (3,6 %—13,5 % kyseisen pienryhmén ja-
senten antamista arvoista). Kahdella ryhmaélla (ryhmiét V ja IX) noin puolet yhtei-
sollisen oppimisen onnistumista kuvaavista arvoista sijoitettiin arvoille 1 tai 2 eli
yhteis6llinen oppiminen néhtiin tdysin epdonnistuneena tai melko epdonnistunee-
na. Vastaavasti kuudessa ryhmassa (ryhmat I, II, 1V, X, XI ja XII) yhteisollinen
oppiminen maédiriteltiin yli puolessa vastauksista joko melko onnistuneeksi tai
erittdin onnistuneeksi. Ryhmissd III yhteisollinen tydskentely maédriteltiin
useimmiten osittain onnistuneeksi ja osittain epdonnistuneeksi. Ryhmaéssa VI puo-
lestaan yhteisollisen oppimisen onnistuminen sijoittui useimmiten arvoille 2 ja 4.

Taulukko 14. Yhteisollisen oppimisen onnistuminen pienryhmittain.

Yhteisollisen oppimisen onnistuminen asteikolla 1-5

Ryhma f KA Keski- 95 % Luottamusvali Minimi-arvo ~ Maksimi-arvo
hajonta Alin Ylin
I 16 4,13 1,360 3,40 4,85 2 5
I 23 3,78 ,795 3,44 4,13 2 5
1} 16 3,19 ,655 2,84 3,54 2 4
v 16 4,00 1,095 3,42 4,58 2 5
\% 28 2,71 ,937 2,35 3,08 1 5
\ 22 2,95 1,214 2,42 3,49 1 5
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Yhteisollisen oppimisen onnistuminen asteikolla 1-5

Ryhmé f KA Keski- 95 % Luottamusvali Minimi-arvo ~ Maksimi-arvo
hajonta Alin Ylin

IX 10 3,00 1,491 1,93 4,07 1 5

X 7 4,29 1,113 3,26 5,31 2 5

Xl 10 3,60 1,075 2,83 4,37 2 5

Xl 15 3,27 1,033 2,69 3,84 2 5

Total 163 3,40 1,158 3,22 3,58 1 5

Pienryhmien vililla olleet erot annettujen arvojen keskiarvoissa olivat tilastolli-
sesti merkittivid (x = 92,88, df 36, p = .000). Keskiarvojen valossa parhaiten
onnistuivat ryhmaét I, II, IV ja XII, joilla kaikilla yhteisollisen oppimisen onnistu-
miselle annettu keskiarvo oli suurempi kuin 3,75. Kuitenkin ryhmilla I, IV ja XII
ryhmin jasenten antamat arvot poikkesivat toisistaan enemmén kuin ryhmén II
keskuudessa. Keskiarvojen valossa heikoimmin onnistuivat ryhmét V ja VI, joi-
den keskiarvot jdivét alle kolmen.

Edelld kuvatun perusteella voidaan maédritelld, ettd pienryhméd II onnistui
oman arvionsa mukaan hyvin yhteisollisessd oppimisessaan, kun taas pienryhmi
V arvioi onnistuneensa heikosti. Ryhmien antamat arvot eri tekijoille eivét kui-
tenkaan eronneet toisistaan jokaisen tekijan osalta. Ryhméa II antoi korkeammat
arvot seuraaville yhteisollistd oppimista edistéville tekijdille: oppimistehtava,
ryhmén jdsenten yhdessd paattimé tavoite sekd sujuva vuorovaikutus. Néiden
tekijoiden osalta erot olivat my®s tilastollisesti merkittivid (x%, p = < 0.05). Ryh-
mien valisid eroja kuvataan taulukossa 15.

Taulukko 15. Onnistuneimman ja vahiten onnistuneen ryhman valiset erot yhteisollista
oppimista edistédvien tekijoiden osalta.

Tekija Keskiarvo Mediaani Hajonta

RIl (f=23) RV (f=28) RII RV RII RV
Oppimistehtédvan muotoilu 3,00 2,39 3 2 ,674 ,629
Oppimateriaali 2,57 2,61 3 3 ,896 737
Ohjaus 2,22 2,25 2 2 1,126 1,00
Verkko-oppimisymparistot 2,61 2,29 3 2 ,941 ,854
Ryhman tavoite 3,00 2,32 3 2 ,853 ,819
Ryhman ilmapiiri 2,91 2,36 3 2 ,900 ,951
Aktiiviset ryhman jasenet 3,13 2,96 3 3 ,694 1,04
Ryhman jasenten aiemmat 3,09 3,18 3 3 ,596 ,723

tiedot ja taidot
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Tekija Keskiarvo Mediaani Hajonta

RII (f=23) RV (f=28) RII RV RII RV
Sujuva vuorovaikutus ja 2,83 2,07 3 2 717 ,979
hedelmalliset keskustelut
Oma motivaatio 3,09 3,07 3 3 ,793 ,766
Omat opiskelutaidot 2,91 2,89 3 3 ,793 ,786

Yhteisollistd oppimista vaikeuttavien tekijoiden osalta hyvin ja heikosti onnistu-
neen ryhmén erot tiivistyivét tekijoihin “passiiviset ryhméanjisenet” sekd “vuoro-
vaikutuksen ongelmat”. Naille tekijoille ryhméd V antoi korkeammat arvot kuin
ryhmé II. Niiden tekijoiden osalta erot olivat my®ds tilastollisesti merkittavia (x2,
p =< 0.05). Ryhmien vilisié eroja kuvataan taulukossa 16.

Taulukko 16. Onnistuneimman ja vahiten onnistuneen ryhman véliset erot yhteisollista
oppimista vaikeuttavien tekijoiden osalta.

Tekija Keskiarvo Mediaani Hajonta
RII (f=23) RV RII RV RII RV
(f=28)

Oppimistehtavan muotoilu 1,83 2,50 2 3 ,887 ,923
Oppimateriaali 1,61 2,18 1 2 722 ,819
Tuutorointi 1,78 2,32 1 2 ,951 ,863
Verkko-oppimisymparistot 2,00 2,32 2 2 ,953 ,819
Ryhman paattaman tavoitteen 2,26 2,86 2 3 1,214 ,932
puute

Ryhman ilmapiiri 2,48 2,71 3 1,039 ,976
Passiiviset ryhman jasenet 2,74 3,46 2 ,964 ,999
Ryhman jasenten aiemmat tiedot ja 2,04 2,39 2 2 ,825 ,956
taidot

Vuorovaikutuksen ongelmat 2,17 3,11 2 3 1,154 737
Ajan puute 2,48 2,57 2 3 1,123 1,230
Motivaation puute 2,83 2,54 3 3 ,984 1,036
Opiskelutaitojen puute 2,17 2,71 2 3 ,984 ,976

Yhteenvetona voidaan todeta, etti onnistuneessa yhteisollisen oppimisen tilan-
teessa yhteisollistd oppimista edistdvét tekijét liittyivdt useimmiten ryhmén toi-
mintaan liittyviin tekijoihin, erityisesti sujuvaan vuorovaikutukseen ja ryhmén
jasenten yhdessa paittiméin tavoitteeseen. Vdhemmain onnistuneen ryhmén tyos-
kentelyssa puolestaan korostuivat passiivisten ryhménjdsenten ja vuorovaikutuk-
sessa ilmenneiden haasteiden merkitys yhteisollistd oppimista vaikeuttavina teki-
jOina.
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4.2.2 Millaisia vuorovaikutuksen muotoja ilmeni onnistuneen
yhteiséllisen oppimisen tilanteissa?

Ensimmdisen analyysivaiheen tavoitteena oli selvittdd, mitkd pienryhmait onnis-
tuivat parhaiten yhteisollisessd oppimisessaan TEL-opintojaksolla. Tarkemman
analyysin kohteeksi valittiin kolmen pienryhmén keskustelut. Valintakriteereind
olivat seuraavat tekijit painotusjarjestyksessd: 1) Tarkemman analyysin kohteeksi
valitut ryhmét edustavat eri skriptiryhmié. 2) Ryhmassé oli useita (vdhintdén 3)
aktiivisia jasenid, jotka ottivat osaa ty0skentelyyn kurssin jokaisessa vaiheessa. 3)
Ryhmé sai hyvén kurssiarvosanan verrattuna muiden samaa skriptiryhméé edus-
taneiden pienryhmien saamiin arvosanoihin. 4) Ryhméldiset arvioivat oman ryh-
ménsd yhteisollisen oppimisen onnistuneeksi (lomakeaineisto, asteikko 1-5).
Pienryhmien aktiivisuutta ja tydskentelyn onnistumista kuvataan taulukossa 17.

Moodle-viestien osalta taulukossa esitetddn ensin kaikkien viestien yhteis-
madrd (ohjaajan ja opiskelijoiden), sitten suluissa opiskelijoiden l&hettdmien vies-
tien lukuméérd. Taulukossa ilmoitetaan my6s verkkotapaamisten lukumaard ku-
vaamaan osaltaan ryhmien aktiivista toimintaa. Vaikka verkkotapaamisten luku-
madrd el ollut varsinainen kriteeri analyysin kohteeksi otettavien pienryhmien
valinnassa, saatiin sen kautta vahvistavaa tietoa ryhmié valittaecssa. Tarkemman
analyysin kohteeksi valittujen pienryhmien tiedot esitetddn taulukossa lihavoitui-
na ja alleviivattuina.

Taulukko 17. TEL-kurssin pienryhmien aktiivisuus ja tyéskentelyn onnistuminen.

Ryhma Skripti- Osallistujien Viestien lkm On-line Arvosana Opiskelija-
ryhma lkm (Moodle) -tapaamiset arvio

| | 4 211 (132) 3 5 4

[} | 6 223 (199) 10 5 4-

n | 4 126 (101) 4 5- 3,3

\Y | 5 108 (96) 4 4 4

v [} 6 157 (127) 0 4+ 3-

\ Il 6 151 (75) 10 3% 3

IX 1} 2 138 (110) 1 3% 3

X 1 2 108 (83) 2 5 4%

Xl m 3 113 (86) 2 3 4-

Xl LI} 2 130 (140) 3 3 3+

Ensimmédisen skriptiryhmén osalta (ryhmét I-1V) voidaan paitelld ryhmén II on-
nistuneen parhaiten em. kriteereiden valossa. Ryhmaéssé oli 6 aktiivista osallistu-
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jaa, 199 opiskelijoiden kirjoittamaa Moodle-viestid sekd 10 reaaliaikaista tapaa-
mista SecondLifessa tai Skypessd. Kurssin ohjaajan antama kurssiarvosana (kes-
kiarvo eri tydskentelyvaiheiden arvosanoista) oli 5 (asteikolla 1-5) ja ryhmin
jasenten oma arvio yhteisollisen tyoskentelyn onnistumisesta (keskiarvo ryhmén
jésenten antamista arvoista tyoskentelyn eri vaiheissa) oli 4- (asteikolla 1-5).

Toisen skriptiryhmén osalta valinta oli haastavampi tehtédvi. Ensinnékin ky-
seisessd skriptiryhméssd aloitti 4 pienryhmaéaé, jotka yhdistettiin passiivisen osal-
listumisen vuoksi kahdeksi ryhméksi ensimmdisen tyOskentelyvaiheen jélkeen
(ryhmét V ja VI). Molemmissa ryhmissd oli yhtd paljon aktiivisia osallistujia,
mutta ryhméssd VI ohjaaja oli ryhmén aktiivisin jésen: esimerkiksi puolet Mood-
lessa léhetetyistd viesteistd oli ohjaajan kirjoittamia. Néin ollen ryhmén jdsenten
vilinen viestintd oli vdhiistd. Ryhma V menestyi kurssiarvosanan ndkékulmasta
hieman ryhmii VI paremmin, kun ryhmé VI taas arvioi yhteisollisen tydskente-
lynsd onnistumisen hieman korkeammaksi kuin ryhmé V. Koska opiskelijoiden
tyoskentely oli aktiivisempaa ryhméssd V ja koska he saivat paremman kurssiar-
vosanan, valittiin tim& ryhméa edustamaan toista skriptiryhmai. Ryhmé V edustaa
siis ensimmaisen tutkimuskysymyksen osalta vdhiten onnistunutta ryhmaé (valin-
nan perustuessa ainoastaan ryhméildisten omaan arvioon) ja toisen tutkimuskysy-
myksen osalta onnistunutta ryhméé (em. kriteerien valossa ja verrattuna toiseen
samaa skriptiryhmii edustaneeseen ryhmain).

Kolmannen skriptiryhméin (ryhmit IX—XII) edustajaksi valittiin ryhma XI.
Yleisesti ottaen tdmén skriptiryhmén edustajat tydskentelivét kaikkein passiivi-
simmin. Ryhméssd XI oli kolme aktiivista osallistujaa, kun muissa tdmén skripti-
ryhmén pienryhmissé heita oli vain kaksi. Koska tidssd tutkimuksessa ollaan kiin-
nostuneita nimenomaan pienryhmien tydskentelysti, jétettiin ndmé kahden aktii-
visen jdsenen ryhmét tarkemman analyysin ulkopuolelle.

Verratessa kolmen kunkin skriptiryhmén parhaimman pienryhméin vuorovai-
kutuksen muotoja TEL-kurssin aikana, voidaan havaita seka tiettyjd yhtéldisyyk-
sid ettd eroavaisuuksia. Kaikissa ryhmissd vuorovaikutus oli keskittynyt ryhméén
liittyviin aiheisiin niin Moodle-ympdristdssd, SecondLifessa kuin chat-
ympdristdssdkin. Moodle-keskusteluissa 71 % kaikista tehdyistd koodauksista
sisdlsi ryhmain liittyvid yksikoitd, reaaliaikaisten verkkokeskusteluiden osalta
vastaava prosenttiosuus oli 57. Pddosa ryhmaién liittyvistd yksikdista liittyi erityi-
sesti tydskentelyn suunnitteluun ja organisointiin:

Our Pedagogical Sript Form in GoogleDocs is almost ready, point 5.1 Descrip-
tion of the pedagogical model and explanation why this model has been chosen is
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still missing - please read our form improve and additional comments if neces-
sary!!!” (R205M)

Yhteisollisen tyoskentelyn arviointi sen sijaan oli harvinaista. Ryhmalla II, joka
aiemmin esitettyjen kriteerien valossa onnistui parhaiten yhteisollisesséd oppimi-
sessaan, ei ollut juurikaan ryhmaén tydskentelyn arviointiin tdhtddvid viestejd tai
puheenvuoroja. Kolmesta analysoidusta ryhméstd ainoastaan ryhmid V arvioi
omaa tydskentelyéén ja tuotoksiaan jonkin verran:

it seems like most of our team members listed have not been participating the
group tasks so far. It is not very likely they can catch up several weeks of work in
the last tasks. It doesn't feel like group effort if some group members only do bits
and pieces at the end of the course. (RSO4M)

Sosioemotionaalisten yksikdiden osuus kaikista ryhméén liittyvistd yksikoistd
vaihteli 12 ja 31 prosentin vililld. Yleisimmin sosioemotionaaliset yksikot ilmai-
sivat yhteenkuuluvuutta, mutta niilld pyrittiin myds lieventdimaén jannitystd ryh-
maléisten valilld esimerkiksi huumorin keinoin:

1 just love apple pie! Sounds great! Maybe to served with whipped cream? Or va-
nilla sauce, but that's not so simple to make anymore unless you get it from a deli.
(R1202M)

Ryhmien keskustelu oli tehtdvéorientoitunutta, ja aiheeseen liittyméattomista sisél-
16ista keskusteltiin vain vdhén tai ei lainkaan. Ryhmén II reaaliaikaisissa keskus-
teluissa késiteltiin jonkin verran (58 puheenvuoroa, 2 % kaikista puheenvuoroista)
myd&s muita kuin kurssiin liittyvié sisdltojd, esimerkiksi henkilokohtaisia asioita:

Aa jeah, so you are now in Finland? (R204S)

no not yet, I come there for weekend, right now I'm home with my sick child.
(R206S)

Ryhmaén liittyvien analyysiyksikéiden lukumaéérét ja prosenttiosuudet esitetddn
taulukossa 18. Yksikdiden lukumaéddrdt ja prosenttiosuudet on erotettu kunkin
ryhmin osalta ympéristdittdin. Ensin on esitetty yksididen lukumairit ja suluissa
prosenttiosuudet.
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Taulukko 18. Ryhmaan liittyvit analyysiyksikot pienryhmittain.

Rl RV R XI

Moodle SL Moodle Moodle Chat

(f=175) (f=1861) (f=101) (f=92) (f=158)
Tyoskentelyn koordinointi 154 (88) 1270 (68) 86 (85) 70 (76) 136 (86)
Teknologiaan liittyvat sisallot 4 (2) 190 (15) 34) 0 (0) 24 (18)
Ty6skentelyn organisointi 144 (94) 517 (41) 68 (79) 63 (90) 55 (40)
Ty6skentelyn arviointi 6 (4) 0 (0) 15 (17) 7 (10) 0 (0)
Tulevan tyésk. suunnittelu 0 (0) 563 (44) 0 (0) 0 (0) 57 (42)
Sosioemotionaaliset yksikot 21 (12) 591 (33) 15 (15) 22 (24) 22 (14)
Lieventaa jannitysta 3 (14) 267 (45) 4(27) 2(9) 3(13)
Osoittaa yhteenkuuluvuutta 16 (76) 110 (19) 11 (73) 20 (91) 17 (77)
Mydntya, olla samaa mielta 2 (10) 214 (36) 0 (0) 0 (0) 2 (10)

Opiskeltaviin sisdlt6ihin liittyvien viestien osalta suurin yhdenmukaisuus ryhmien
vililld oli uutta tietoa esittdvien viestien vidhéinen osuus kaikista sisidltoviesteisti
(ks. taulukko 19). Jokaisessa ryhmidssd noin kolmannes Moodle-
keskusteluviestien koodauksista merkittiin tdhdn luokkaan. On kuitenkin huomat-
tava, ettd uuden tiedon laatua verrattaessa voidaan todeta ryhméllé II olleen eniten
teoriaperustaisen uuden tiedon esiintuomista:

Our chosen learning theory is collaborative learning and because it is a virtual
course, it is computer supported collaborative learning (CSCL) ... In collabora-
tive learning, shared understanding is built on the subject in a situation where
participants are committed to the shared goal and problem solving. It requires
that participants are committed to the goal and to building shared understanding.
Problem solving tasks can be divided but theattention of participants is directed
to the same subject at critical points ofwork. Equality among participants (equal
contribution) promotes collaborative learning. When the participants build
shared understanding, they try to make others to understand their thoughts, make
sure that others understood, and let others know that they understood them (this
is called grounding). Discussion tends to be inquiring, notcumulative of critical.
However, building a common ground requires a lot of effort and that’s why it is
important that participants are equally committed to the task.... (R204M)

Alaluokkien vastaus tai kommentti” sekd “kysymys” osalta ryhmét poikkeavat
toisistaan siten, ettd ryhmalld II vastausten ja kommenttien osuus kaikista sisalto-
viesteistd oli suurin. Jokaisessa ryhmassé yli puolet vastauksista ja kommenteista
oli luonteeltaan toteavia:
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You can be right our case can be more our own way case study. (R205M)

Erityisesti ryhmilld II ja XI oli verrattain (noin 40 %) paljon tarkentavia tai perustele-
via kommentteja ja vastauksia:

I agree. We do not need to create here detailed instructions for SL or Moodle or
Google hangout. I try to clarify what I thought we could do. The Moodle site is
the place the students come first. This is a place where they find all materials,
and basic instructions about what they are expected to do. There will be one
opening session for the course in Google hangout, and later there will be meet-
ings in SL in groups with tutor. The final conference for the whole course and the
feedback session are in SL. The time for the first conference (in Google hangout)
is fixed in the schedule. The info for getting to the conference can be sent to them
by e-mail together with the Moodle user accounts and address, when they are ac-
cepted to the course... (R204)

Kysymysten osuus kaikista opiskeltavaan sisdltoon liittyvastd keskustelusta vaih-
teli pienryhmittdin 18 % ja 38 % viélilld. Kysymysten osuus oli suurin ryhmaélla
XI. Kysymysten muodossa ei ollut suurta vaihtelua, lukuun ottamatta ryhméa Vv,
jolla suurin osa esitetyistd kysymyksistd oli uusia kysymyksid. Muilla ryhmilld
kysymykset jakautuivat tasaisemmin uuteen kysymykseen ("What do you think?
What kind of virtual course do we want to design?”’, RSO4M), tarkentavaan tai tark-
ennusta pyytdvaan kysymykseen (“what do you mean about the frame...?”,
R205M) sekd ehdotukseen (“Flying Minds is fine by me. FM for short? Team FM?
Flying minds is probably more optimistic than Simple Minds”, RSO4M).

Taulukko 19. Sisaltoon liittyvien viestien lukumaarat ja prosenttiosuudet pienryhmit-
tain.

Rl RV R XI

Moodle SL Moodle Moodle Chat

(f=92) (f=1546) (f=61) (f=34) (f=55)

Uusi tieto 28 (30) 111 (7) 21 (34) 11 (33) 5(9)
Kokemukseen perustuva 16 (57) 50 (45) 15 (71) 10 (91) 1(20)
Teoriaan perustuva 12 (43) 11 (10) 6 (29) 1(9) 0 (0)
Toteamus 0(0) 50 (45) 0(0) 0(0) 4 (80)
Vastaus tai kommentti 44 (48) 1142 (74) 29 (48) 10 (29) 34 (62)
Lyhyt, toteava 24 (55) 742 (65) 22 (76) 6 (60) 20 (59)
Tarkentava, perusteleva 20 (45) 500 (35) 7 (24) 4 (40) 14 (41)
Kysymys tai ehdotus 20 (22) 293 (19) 11 (18) 13 (38) 16 (29)
Uusi kysymys 5 (25) 94 (32) 5 (45) 5 (38) 4 (25)
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Rl RV R XI

Moodle SL Moodle Moodle Chat
(f=92) (f=15486) (f=61) (f=34) (f=55)
Tarkentava kysymys 6 (30) 134 (46) 1(10) 4 (31) 8 (50)
Ehdotus 9 (45) 65 (22) 5 (45) 4(31) 4 (25)

Millaisia eroja vuorovaikutuksen muodoissa oli kahden eri verkko-
oppimisympdristén vélillad?

Verrattaessa vuorovaikutusmuotojen ilmenemista eri verkko-
oppimisympéristoissd voidaan yhdenmukaisuuksien lisdksi havaita muutamia
eroavaisuuksia (ks. edelld esitetyt taulukot 18 ja 19). Reaaliaikaisissa keskuste-
luissa esiintyi enemmén teknologian kayttoon liittyvad keskustelua. Teknologian
kayttoon liittyvé keskustelu késitteli usein teknologiaa yhteistydn mahdollistami-
sen ndkokulmasta. Puheenvuorot liittyivédt esimerkiksi yhteisten materiaalien
jakamiseen:

what you couldn't open, articles? i just tried to open this collaboration script
article and it really opens to me, and the seven pages. (R206S)

yeah if someone does have access to them maybe they can send them to the rest of
us (R2025)

Reaaliaikaisissa keskusteluissa esiintyi Moodle-keskusteluita enemmén myos
tulevan tydskentelyn organisointiin liittyvaa keskustelua:

I think tomorrow we are getting this aa new excercise and then aa we also
can decide is needed if we start right away because I think we have two
weeks to do it. (R206S)

Ryhmaian liittyvien yksikdiden osalta reaaliaikaisissa keskusteluissa esiintyi
Moodle-keskusteluita enemmén my0s ilmauksia, joilla pyrittiin lieventdméén
jannittyneisyyttd (ladys are 100% woman and mens are 50% woman, R206S) ja
myoétdileméddn muiden esittdmid ajatuksia (mmm, aa okay cool, cool, cool, R202S).
Asynkronisissa keskusteluissa sen sijaan esiintyi reaaliaikaisia keskusteluita
enemman viestejd, jotka liittyivdt kunkin hetkisen ryhmétydskentelyn suunnitte-
luun ja organisointiin (My role in this discussion is information giver, but I have
problems to figure out what kind of information is needed right now, R204M).
Moodle-keskusteluissa oli enemmin myds yhteenkuuluvaisuuden osoittamiseen
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tahtaavia viesteja (I also want to thank everybody for nice collaboration! This was a
positive experience and I learned a lot, R204M).

Siséltoon liittyvien yksikdiden osalta reaaliaikaisissa keskusteluissa uusi tieto
tuotiin Moodle-keskusteluita useammin esiin lyhyind toteamuksina (it's clear it's
simple, it's like a really well structured and not so complicated, R206S). Komment-
tien ja vastausten maird oli myds suurempi, joten reaaliaikaiset keskustelut olivat
vastavuoroisempia kuin ei-reaaliaikaiset. Moodle-keskustelussa uutta tietoa tuo-
tiin keskusteluun useammin kuin reaaliaikaisissa keskusteluissa ja esitetty uusi
tieto perustui useammin teoriaan tai tietoldhteeseen:

1 think we can ground our pedagogical solutions to many theories. First ones that
pop in my mind: Blended learning, connectivism, classic theorists that support
student centered learning, SRL (self regulated learning has been present quite a
lot in our studies), CSCL... and cognitive apprenticeship was brought up in
course materials. (R504M)

Yhteiséllisen oppimisen laadun arviointi

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen liittyen haluttiin selvittdd yhteisollisen op-
pimisen laatua onnistuneiksi luokiteltujen yhteiséllisen oppimisen tilanteiden
osalta. Pienryhmien yhteisollisen oppimisen laatu luokiteltiin korkeaksi, kehitty-
viksi tai matalaksi sen mukaan, millaisia vuorovaikutuksen muotoja ryhmien
keskusteluissa ilmeni aiempien analyysivaiheiden perusteella (Jarveld & Hakki-
nen 2002). Vuorovaikutuksen muotojen analyysin tuloksiin perustuen voidaan
todeta, ettei yksikddn kolmesta pienryhmaéstd saavuttanut korkean tason yhteisol-
listd oppimista. Korkeatasoista yhteisollistd oppimista luonnehtii teorian kisittely,
uusien sisdltdjen tuottaminen ja keskustelua sisdllollisesti eteenpdin vievien ky-
symysten esittiminen. Myos aiheen kisittelyd tukevien kommenttien esittiminen
luonnehtii korkeatasoista yhteisollistd oppimista.

Ryhma II sijoittui ryhmistd 1dhimmaksi korkeaa tasoa, koska tissd ryhméssé
esitettiin eniten teoriaperustaista uutta tietoa. Teoriatiedon maird jéi kuitenkin
melko vihiiseksi (43 % esitetystd uudesta tiedosta Moodlessa ja 10 % SecondLi-
fessa), jolloin sisdltgjd kisiteltiin pddasiassa omien kokemusten nikokulmasta.
Keskustelu pysyi kuitenkin opiskeltavissa sisdlloissd ja sisdltojen késittelyn kan-
nalta tarkoituksenmukaisissa aiheissa (kuten ryhmitydskentelyn suunnittelussa).
Ryhman II keskustelut sekd Moodlessa ettd SecondLifessa sisdlsivét paljon kom-
mentoivaa keskustelua, ja erityisesti Moodlessa esitetyt kommentit olivat ldhes
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puolessa tapauksissa tarkentavia ja perustelevia. Ryhmén II yhteisollinen oppimi-
nen voidaan luokitella kehittyville tasolle mutta kuitenkin ldhelle korkeaa tasoa.

Myds ryhma V sijoittui kehittyvélle yhteisollisen oppimisen tasolle. Vaikka
ryhmén keskustelu ei ollut yhtéd aktiivista kuin ryhmissé II ja XI, pysyi téssdkin
ryhmissé keskustelu opiskeltavissa sisélldissd. Teoriaan pohjautuvia uutta tietoa
esittdvid viestejad oli kolmannes kaikista uutta tietoa esittdvistd viesteistd. Aiempia
viestejd kommentoivia viestejd oli ldhes puolet kaikista sisdltoon liittyvistd vies-
teistd, jolloin keskustelut pysyivét vastavuoroisina. Verrattuna ryhmadn II kom-
mentit olivat kuitenkin useammin lyhyitd toteamuksia, perusteluita tai tarkennuk-
sia esitettiin ainoastaan noin neljanneksessé kaikista kommenteista.

Ryhmin XI yhteisollinen oppiminen sen sijaan voidaan luokitella matalalle
tasolle. Uutta tietoa tuotiin harvoin esiin teoriaan tai tietoldhteeseen nojaten, jol-
loin suurin osa keskustelusta perustui omiin kokemuksiin tai sisélsi lyhyitd to-
teamuksia (91 % Moodle-keskusteluiden uusi tieto -yksikoéistd ja 100 % chat-
keskusteluiden puheenvuoroista). Kysymysten osuus oli erityisesti Moodle-
keskusteluissa melko suuri (38 % siséltoon liittyvistd yksikoistd) ja vastaavasti
vastausten méédrd melko vdhdinen (Moodlessa 29 % sisdltoon liittyvistd yksikois-
td). Téstd voi padtelld, etteivét esitetyt kysymykset heréttineet keskustelua tai
saaneet opiskelijoita esittimadin kommentteja ja vastauksia.

4.2.3 Millainen vaikutus pedagogisilla skripteilld oli yhteisélliseen
oppimiseen?

Pedagogisten skriptien vaikutusta yhteisdlliseen oppimiseen keskityttiin tarkaste-
lemaan kahden tutkimuskysymyksen kautta. Ndistd molempia tarkastellaan tdssd
omina alalukuinaan. Ensin tarkastellaan yhteiso6llistd oppimista edistéviksi ja vai-
keuttaviksi koettujen tekijoiden vaihtelua skriptiryhmittdin, mink& jilkeen kuva-
taan vuorovaikutuksen muotojen vaihtelua eri tavoin skriptattujen oppimistehta-
vien aikana.

Miten yhteiséllistd oppimista edistévien ja vaikeuttavien tekijéiden
merkittédvyys vaihteli eri skriptien mukaisesti tydskennelleiden pienryhmien
vélilla?

Skriptiryhmien valilld oli tilastollisesti merkittivid eroja (x%, p < 0.05) seuraaville
yhteisollistd oppimista edistéville tekijoille annettujen arvojen vélilld: oppimisteh-
tdvan muotoilu (p = .020), ryhmén ilmapiiri (p = .018) ja sujuva vuorovaikutus (p
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= .025). Taulukossa 20 esitetdén skriptiryhmien vilisten erojen merkittavyyttad
kuvaavat p-arvot yhteisollistd oppimista edistdvien tekijoiden osalta. Kunkin
skriptiryhmén antamien arvojen jakautuminen tekijoittdin kuvataan liitteesséd 15.

Skriptiryhmi II, jonka tyOskentely eteni skriptaamattomasta tydskentelystd
kohti yksityiskohtaisemmin skriptattuja tyoskentelyvaiheita, maaritteli oppimis-
tehtdvin muotoilun merkittivyyden useimmiten arvoille 2 tai 3 (79 % annetuista
vastauksista sijoittui ndille arvoille). Skriptiryhmaéssa I, joka aloitti tydskentelyn
yksityiskohtaisesti skriptatulla tydskentelylld edeten kohti skriptaamatonta tyGs-
kentelyd, sekd skriptiryhmaéssé III, joka tyoskenteli koko kurssin ilman skriptid,
suurin osa annetuista arvoista sijoittui arvoille 3 tai 4 (skriptiryhma I osalta 76 %
vastauksista ja skriptiryhmi III osalta 64 %). Ryhmén ilmapiirin osalta skripti-
ryhmissé 1 télle tekijélle annettiin useimmiten arvo 3—4 (70 % kaikista vastauk-
sista), skriptiryhmassé II arvo 2 tai 3 (72 % kaikista vastauksista). Skriptiryhmais-
sd III annetut arvot puolestaan jakautuivat tasaisesti kaikille neljélle arvolle. Su-
juvan vuorovaikutuksen osalta annetut arvot jakautuivat seuraavasti: skriptiryh-
maéssé [ annetut arvot sijoittuivat useimmin arvoille 3 ja 4 (69 % kaikista vastauk-
sista), skriptiryhmassé II arvoille 1 ja 2 (58 % vastauksista) ja skriptiryhméssa 111
arvoille 2 ja 3 (62 % vastauksista).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd skriptattujen ja ei-skriptattujen ryhmien va-
lillda ei ollut johdonmukaista eroa oppimistehtdvan positiivisesta vaikutuksesta
yhteisolliseen oppimiseen. Mydskddn vuorovaikutuksen merkitys yhteisollistd
oppimista edistdvéna tekijand ei vaihdellut sen mukaan, oliko kyseessé skriptattu
vai ei-skriptattu yhteisollinen tyoskentely. Sen sijaan ryhmén ilmapiirin rooli yh-
teisollistd oppimista edistdvind tekijd koettiin hieman merkityksellisemmaksi
skriptatuissa kuin ei-skriptatuissa ryhmissa.

Taulukko 20. Skriptiryhmien vélisten erojen merkittiavyys yhteisollistd oppimista edis-
tavien tekijoiden osalta.

Yhteisollista oppimista edistava tekija p-arvo
Ryhman ilmapiiri .018
Oppimistehtavan muotoilu .020
Sujuva vuorovaikutus .025
Verkko-oppimisymparistot .063
Ryhman jasenten aiemmat tiedot ja taidot .074
Ryhman paattama tavoite 127
Oma motivaatio 199
Omat opiskelutaidot .219
Aktiiviset ryhman jasenet .384
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Yhteisollistd oppimista edistédva tekija p-arvo

Ohjaajan toiminta 471
Oppimateriaali 612

Skriptiryhmien vélilld oli eroavaisuutta myds yhteisollistd oppimista vaikeuttavi-
en tekijoiden osalta (ks. taulukko 21). Kunkin skriptiryhmén antamien arvojen
jakautuminen tekijoittdin kuvataan liitteesséd 16.

Tilastollisesti merkittdva ero oli seuraavien tekijéiden kohdalla: oppimisteh-
tdvan muotoilu (p = .008), oppimateriaali (p = .040), passiiviset ryhmén jdsenet (p
= .006) sekd vuorovaikutuksen ongelmat (p = .005). Oppimistehtdvin muotoilun
osalta skriptiryhmaét I ja III sijoittivat tdméan tekijan useimmiten arvoille 1 tai 2
(skriptiryhma I 66 % vastauksista ja skriptiryhma III 63 % vastauksista), kun taas
skriptiryhmaéssa II tdlle tekijélle annettiin useimmiten arvo 1-3. Huomionarvoista
on, ettd 46 % skriptiryhmén III vastauksista sijoittui arvolle 3. Oppimateriaalin
osalta skriptiryhmien I ja III antamat arvot sijoittuivat useimmiten arvoille 1 ja 2
(skriptiryhma I 74 % ja skriptiryhmaé III 71 %), kun taas skriptiryhmaéssa II anne-
tut arvot jakautuivat tasaisesti arvoille 1-3 (n. 30 % kullekin arvolle). Tekijille
”passiiviset ryhmin jdsenet” annettujen arvojen vililld oli eroja jokaisen skripti-
ryhmén vililla ja sisdlld. Skriptiryhmén I osalta 75 % annetuista arvoista sijoittui
arvoille 2 ja 4, skriptiryhmin II osalta 54 % arvolle 4 ja 20 % arvolle 3 ja skripti-
ryhmén III osalta 57 % arvolle 4 ja 19 % arvolle 1. Tekijédn “vuorovaikutuksen
ongelmat” osalta skriptiryhma I antoi useimmiten arvot 1 tai 4 (molempiin sijoit-
tui noin 30 % vastauksista), skriptiryhma II arvot 3 (44 % vastauksista) tai 4
(28 % vastauksista), skriptiryhmén III osalta arvot taas jakautuivat tasaisemmin
kaikille 4 arvolle (21-29 % jokaiselle arvolle).

Taulukko 21. Skriptiryhmien vilisten erojen merkittavyys yhteisollistd oppimista vai-
keuttavien tekijoiden osalta.

Yhteisollistd oppimista vaikeuttava tekija p-arvo
Vuorovaikutuksen ongelmat .005
Passiiviset ryhman jasenet .006
Oppimistehtavan muotoilu .008
Oppimateriaali .040
Ryhmén paattdman tavoitteen puute .063
Ohjaajan toiminta .074
Verkko-oppimisymparistd 145
Ryhmaén ilmapiiri .198
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Yhteisollistda oppimista vaikeuttava tekija p-arvo

Ajan puute .202
Opiskelutaitojen puute 441
Ryhman jasenten aiemmat tiedot ja taidot 510
Oma motivaatio 513

Yhteenvetona voi todeta, ettd skriptattujen ja ei-skriptattujen ryhmien vélilla ei
ollut johdonmukaista eroa sen mukaan, kuinka he arvioivat oppimistehtidvén ja
oppimateriaalin merkitystd yhteisollistd oppimista vaikeuttavina tekijoinéd. Skrip-
tiryhmaissa II passiivisten ryhmén jasenten ja vuorovaikutuksen ongelmien merki-
tys yhteisollistd oppimista vaikeuttavana tekijand néhtiin hieman merkitykselli-
semmaksi muihin ryhmiin verrattuna.

Miten vuorovaikutuksen muodot vaihtelivat eri tavoin skriptattujen
oppimistehtévien aikana?

Moodle-keskusteluja tarkasteltaessa havaittiin, ettd pedagogisilla skripteilld ei
ollut johdonmukaisesti vaikutusta vuorovaikutuksen muotoihin. Kaikilla kolmella
eri skriptiryhméi edustaneella pienryhmélla sisdltoon ja ryhméén liittyvien viesti-
en osuus viestien kokonaisuudesta oli samansuuntainen aktiivisuuden vaihtelusta
huolimatta (ks. kuvio 16).
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Kuvio 16. Ryhmaan ja sisdltoon liittyvien viestien prosentuaaliset osuudet kaikista
Moodleen ldhetetyista keskusteluviesteistd oppimistehtiavien mukaan.

Vuorovaikutuksen muodot vaihtelivat enemmén oppimistehtdvdn kuin tietyn
skriptin mukaan. Ensimmaisessid oppimistehtévéssad opiskelijoiden tavoitteena oli
tutustua toisiinsa ja muodostaa yhteinen tyoskentelyperusta tuomalla esiin omia
lahtokohtiaan kurssin teemojen opiskelulle. Tdssd tydskentelyvaiheessa tuotiin
muita tyodskentelyvaiheita enemmén esiin uutta tietoa, kun taas tyOskentelyd
koordinoivien ja sosioemotionaalisten yksikdiden osuus oli véhaisin.

Toisen oppimistehtidvén aikana opiskelijoiden tuli yhdesséd neuvotella ja paat-
tdd kurssilla kéytettivistd tyoskentelytavoista ja viestintidvélineistd. Téssd tyOs-
kentelyvaiheessa Moodle-ympéristossa kdytiin enemmén kommentoivaa keskus-
telua kuin ensimmaéisessd vaiheessa. Kolmannessa tydskentelyvaiheessa tydsken-
telyéd koordinoivien yksikdiden osuus oli hallitseva jokaisen pienryhmadn Moodle-
keskustelun osalta, mutta my6s kommentoivaa keskustelua kéytiin. Opiskelijoi-
den tuli tdssd oppimistehtivassd paattdd suunnittelemansa verkkokurssin pedago-
gisista valinnoista ja kirjoittaa yhdessd pedagoginen késikirjoitus kurssille.

Sen sijaan neljdnnessd ja viidennessd oppimistehtévidssé erityisesti pienryh-
missd V ja XI keskustelut késittelivét pddasiassa tyoskentelyn organisointia. Op-
pimistehtdavissd 4 pienryhmien tuli paittdd kurssityond suunniteltavan verkko-
kurssin teknisisti valinnoista ja kirjoittaa kurssin tekninen késikirjoitus. Tehtdvis-
sé 5 heidén tuli rakentaa verkko-oppimisymparistd edellisissd vaiheissa tuotettu-
jen pedagogisten ja teknisten kisikirjoitusten pohjalta. Myds viimeisessd tydsken-
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telyvaiheessa suurin osa keskusteluviesteistd sisdlsi tyoskentelyd koordinoivia

yksikditd, mutta jonkin verran Moodlessa kéytiin myds siséllollistd keskustelua.

Alla olevassa kuviossa kuvataan eri vuorovaikutusmuotojen jakautumista op-

pimistehtavittdin.

(Moodle-keskustelut)

Tehtdva 1 Tehtdvd 2 Tehtdvd 3
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Kuvio 17. Vuorovaikutusmuotojen jakautuminen oppimistehtavittain.

Tarkasteltaessa tilastollisia eroavaisuuksia eri vuorovaikutusmuotojen vaihteluun
vaikuttavien tekijoiden osalta Moodle-keskusteluissa saadaan edelld kuvatun kal-
taisia tuloksia. Ryhmélld ei ollut tilastollista merkittdvyyttd eri vuorovaikutus-
muotojen jakautumiseen. Mydskédédn skripti ei selittdnyt vuorovaikutusmuotojen
vaihtelua muiden kuin tyoskentelyn koordinointiin liittyvien yksikdiden osalta.
Tehtdvéanannolla sen sijaan oli tilastollista merkittdvyyttd tydskentelyn koor-
dinointi-, uusi tieto- sekd kysymys-yksikéiden vaihtelun osalta. Taulukossa 22
esitetddn eri

(ANOVA-testi).

tekijoiden merkittdvyys vuorovaikutusmuotojen vaihteluun
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Taulukko 22. Ryhman, skriptin ja oppimistehtivin muodon merkitys

muotojen vaihteluun.

vuorovaikutus-

Ryhma Skripti Tehtava
Tyoskentelyn koordinointi Ei merkit. .028 .022
Sosioemotionaaliset yksikot Ei merkit. Ei merkit. Ei merkit.
Uusi tieto Ei merkit. Ei merkit. .004
Kysymys Ei merkit. Ei merkit. .014
Kommentti Ei merkit. Ei merkit. Ei merkit.

Edelld vuorovaikutuksen muotoja on tarkasteltu Moodle-keskusteluiden osalta.

Ryhma II tyoskenteli aktiivisesti Moodle-ympériston lisdksi myods SecondLife-

ympiristossd. Ryhmd V tyoskenteli ainoastaan Moodlessa, ja ryhmailla XI oli

kaksi reaaliaikaista chat-tapaamista kuudennessa tyOskentelyvaiheessa. Koko-

naiskuvan saamiseksi on tdrkedd tarkastella vuorovaikutuksen muotojen jakautu-

mista my0s reaaliaikaisten verkkokeskusteluiden osalta. Tarkastelun kohteeksi

otetaan ryhmén II reaaliaikaiset verkkotapaamiset.

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd reaaliaikaisissa keskusteluissa eri vuoro-

vaikutusmuodot jakautuvat samansuuntaisesti tydskentelyvaiheittain kuin asyn-

kronisissa Moodle-keskusteluissakin. Alla olevassa kuviossa esitetddn eri vuoro-

vaikutusmuotojen jakautuminen tydskentelyvaiheittain ryhmén II SecondLifessa

kéymien keskustelujen osalta.
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Kuvio 18. Vuorovaikutusmuotojen jakautuminen ryhman Il SecondLife-keskusteluissa.

Ryhmin II tydskentelyéd tuettiin toisessa oppimistehtdvésséd prompteilla ja kol-
mannessa sekd neljdnnessé tehtidvassi toiminnallisin roolein. Viidennessi ja kuu-
dennessa tehtdvissd ryhma tyoskenteli ilman skriptid. Vuorovaikutuksen muodot
vaihtelevat kuitenkin jidlleen oppimistehtévien, ei niinkdin skriptien mukaisesti.
Myos tilastollisesti tarkasteltuna vuorovaikutusmuodot vaihtelivat merkittavéasti
oppimistehtdvien mukaan (Khiin nelitesti, p = .000). Merkittivimmit erot olivat
vastaus-/kommentti-yksikdiden ja tydskentelyn koordinointiin liittyvien yksikoi-
den osalta. Tydskentelyvaiheissa 2 ja 3 oli enemmin vastaus-/kommentti-
yksikkoja kuin muissa vaiheissa (vaiheessa 2 34 % kaikista koodauksista ja vai-
heessa 3 38 % kaikista koodauksista). Kuudennessa oppimistehtévissd puolestaan
oli muita tyoskentelyvaiheita enemmin sisdltoon liittyméattomié viestejé: tydsken-
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telyn koordinointiin liittyvid yksikoitd kaikista tdmén tydskentelyvaiheen kooda-
uksista oli 59 % ja sosioemotionaalisia yksikoitd 37 %.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vuorovaikutuksen muodot vaihtelivat op-
pimistehtdvin mukaisesti. Tehtdva, jossa vaadittiin selkedsti yhteistd padtoksente-
koa (tehtdvd 2: yhteisistd tyoskentelytavoista padttiminen), sitoutti opiskelijoita
kommentoivaan keskusteluun. Sen sijaan oppimistehtivét, joiden tavoitteena oli
yhteisen dokumentin tuottaminen (tehtdvat 3 ja 4: pedagogisen ja teknisen kisi-
kirjoituksen tuottaminen) kannustivat enemmén tyOskentelyn organisointiin ja
suunnitteluun, kuten tehtdvien osittamiseen ja tyonjakoon liittyvéddn keskusteluun.
Samoin oppimistehtdvé, jonka tavoitteena oli yhdessd tekeminen (tehtdva 5: kurs-
siympdriston tekninen toteutus), tuotti runsaasi tydoskentelyn koordinointiin liitty-
véd vuorovaikutusta.

4.2.4 Mita tapaus kertoo yhteiséllisen oppmisen edellytyksisté
verkkokurssilla?

Yliopiston kansainvélisen TEL-verkkokurssin kontekstissa toteutettu tapaustut-
kimus tuotti tietoa yhteisollisen oppimisen edellytyksistd niin opiskelijoiden ko-
kemusten, vuorovaikutuksen muotojen kuin pedagogisten skriptien ndkokulmista.
Tulokset osoittavat yhteisollisen oppimisen edellyttavéan opiskelijalta motivaatiota
osallistua yhteiseen tyOskentelyyn, taitoja opiskella yhteisollisesti sekd aktiivista
osallistumista yhteisten tehtdvien ratkaisemiseen. Ryhmén tydskentelyn nakokul-
masta keskeistd yhteisollisen oppimisen kannalta on sujuva vuorovaikutus ryh-
mién jésenten vililld seké tietoisuus ja jaettu ymmarrys yhteisesté tavoitteesta.

Vuorovaikutuksen muotojen ndkokulmasta yhteisdllisen oppimisen edelly-
tyksid tarkasteltaessa tutkimus osoittaa ryhmén toimintaan liittyvdn keskustelun
olevan tirkedd yhteisollisen oppimisen onnistumisessa. Erityisesti yhteisen tyos-
kentelyn suunnittelu ja koordinointi luonnehtii onnistuneita yhteiséllisen oppimi-
sen tilanteita. Yhteisen tavoitteen saavuttaminen edellyttid myds kommentoivaa
keskusteluotetta, jossa vuorovaikutus painottuu toisten esittimien tietojen, nike-
mysten ja kysymysten pohdintaan ja yhteiseen késittelyyn.

Oppimistehtdvin muodolla nédyttdd olevan skriptid enemmaén vaikutusta oppi-
joiden viliseen vuorovaikutukseen. Yhteistd padtoksentekoa edellyttiva oppimis-
tehtdvi kannustaa ryhméé kdyméén yhteisollistd oppimista edistivdd kommentoi-
vaa keskustelua. Sen sijaan konkreettisen tuotoksen laatimista edellyttdva tehtdava
tukee enemmaén yhteistoiminnallista oppimista, jossa tehtdvii ositetaan ja vastuita
jaetaan oppijoiden kesken.
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Myos verkko-oppimisymparistd vaikuttaa oppijoiden vuorovaikutukseen.
Asynkroninen viestintd ndyttdd edistdvin teoreettisen tiedon esittdmistd, kun taas
synkroniset keskustelut siséltdvit useammin lyhyitd perustelemattomia toteamuk-
sia. Synkroniset keskustelut taas ndyttdvdt kannustavan oppijoita asynkronisia
keskusteluita enemmén yhteisollisen tydskentelyn organisointiin.

Laadukas yhteisollinen oppiminen on haastava prosessi. TEL-kurssilla par-
haiten onnistuneet ryhmaét eivét saavuttancet korkeatasoista yhteisollistd oppimis-
ta, vaikka ndma ryhmét menestyvdtkin mm. arvosanojen osalta erinomaisesti.
Onnistuneissa ryhmissé erityisesti teoreettisen tiedon esittdminen ja yhteisollisen
oppimisen arviointi oli melko harvinaista.

4.3 Koonti tutkimuksen keskeisista tuloksista

Tédssd luvussa kootaan tiivistetysti yhteen empiiristen tutkimusten keskeisid tulok-
sia. Koonti esitetddn paitutkimuskysymyksittéin, jotka ovat: 1) Mitka tekijét edis-
tivét ja vaikeuttivat yhteisollistd oppimista verkkokurssin aikana? 2) Millaisina
yhteiso6llisen oppimisen tilanteet ilmenivét verkkovuorovaikutuksen muodoissa ja
3) Millainen vaikutus pedagogisilla skripteilld oli yhteisolliseen oppimiseen?

4.3.1 Yhteisodllistd oppimista edistdvat ja vaikeuttavat tekijat

Yksi tdmian tutkimuksen pddtavoitteista oli selvittdd, mitkd tekijdat yliopisto-
opiskelijat kokevat yhteisollistd oppimista edistaviksi ja vaikeuttaviksi tekijoiksi
verkkokurssilla. Ensimmdiinen tapaustutkimus osoitti, ettd opiskelijat kokivat
yhteisollisen oppimisen edellytyksien liittyvdn ryhméén, opiskeluymparistoon ja
yksittdiseen oppijaan. Molemmissa tapaustutkimuksissa ryhméén liittyvien teki-
joiden merkitys korostui sekd yhteisollistd oppimista edistidvini ettd vaikeuttavina
tekijoind. Erityisesti sujuvan vuorovaikutuksen, vastavuoroisten keskusteluiden,
ryhmén jédsenten aktiivisen osallistumisen, luottamuksellisen ryhméilmapiirin ja
hyvin ryhméhengen koettiin olleen yhteisollistd oppimista edistdvid tekijoita.
Toisessa tapaustutkimuksessa ryhmaétekijoistd erityisesti ryhmén jasenten aiempi-
en tietojen ja taitojen sekéd aktiivisten ryhmén jasenten merkitys korostui yhteisol-
listd oppimista edistidvind tekijoina.

Vastaavasti ongelmat vuorovaikutuksessa — erityisesti vieraalla kielelld tyds-
kenneltdessd — ja toisten ymmaértdmisessd vaikeuttivat yhteisollistd oppimista.
Ryhmin tydskentelyn haasteet liittyivit myos ryhméytymiseen, verkkokeskuste-
luiden méairdén ja laatuun, yhteisen tavoitteen puutteeseen sekd passiiviseen osal-
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listumiseen. Opiskelijat kokivat ryhmin heterogeenisyyden sekd yhteisollista
oppimista vaikeuttavaksi ettd edistdviksi tekijaksi. Heterogeenisen ryhméan vah-
vuudet liitettiin monipuolisiin ja erilaisiin nikemyksiin opiskeltavista sisélloista,
haaste taas liittyi yhteisen tyOskentelyperustan muodostamiseen. Yhteisen tyos-
kentelyperustan muodostamista koettiin vaikeuttavan my0s sen, etteivat kaikki
pienryhmien jdsenet tunteneet toisiaan entuudestaan.

Ensimmaisessé tapaustutkimuksessa opiskelijat eivdt kokeneet yksiloon liit-
tyvid seikkoja merkityksellisiksi yhteisollisen oppimisen onnistumisen kannalta.
Yksiloon ja yksilon toimintaan liittyvien tekijoiden koettiin useammin vaikeutta-
van kuin edistdvan yhteisollistd oppimista. Erityisesti ajan ja motivaation puutteen
koettiin vaikeuttavan omaa oppimista ja titd kautta koko ryhmin tydskentelyn
onnistumista. Moni opiskelija kuvasi myos, kuinka omat puutteelliset opiskelu-
taidot, oma oppimistyyli tai oma passiivinen osallistuminen vaikeutti yhteisollista
oppimista.

Haastatteluissa ja péivékirjoissa tuli kuitenkin esille myos opiskelijan oman
toiminnan merkitys yhteisollisen oppimisen edistdjand. Yhteisollisen oppimisen
koettiin edellyttivin yksiloltd aktiivista panostusta ryhmén tyoskentelyyn sekd
halua ja kykyé opiskella yhteisollisesti. Opiskelijat kokivat oman aktiivisen osal-
listumisen edistdvédn koko ryhmén oppimista. Yksilotekijoiden merkitys yhteisol-
listd oppimista edistidvind tekijand korostui ensimmaistd tapaustutkimusta enem-
mén toisessa tapaustutkimuksessa, jossa erikseen pyydettiin opiskelijoita arvioi-
maan yksiltekijoiden merkitystd yhteis6llisen oppimisen edistdjind tai vaikeutta-
jina. Toisessa tapaustutkimuksessa yksiloon liittyviat tekijat (oma motivaatio ja
opiskelutaidot) koettiin merkityksellisimmiksi yhteisollisen oppimisen edistéjiksi.

Opiskeluympaéristoon liittyvét tekijét koettiin ensimmaisessd tapaustutkimuk-
sessa ldhes yhtd merkityksellisiksi yhteisollisen oppimisen edellytykseksi kuin
ryhmétekijat. Etenkin oppimistehtdvin muoto koettiin kriittiseksi yhteisollisen
oppimisen onnistumisen kannalta. Oppimistehtdvén ratkaisemisen oli opiskelijoi-
den mukaan edellytettdvd ryhmén yhteistd tyoskentelyd ja jokaisen ryhméldisen
panosta. Toisessa tapaustutkimuksessa puolestaan oppimisympéristoon liittyvét
tekijat ndhtiin kokonaisuudessaan véhiten merkittdviksi sekd yhteisollistd oppi-
mista edistdviksi ettd vaikeuttaviksi tekijoiksi.

Ensimméisen tapaustutkimuksen lomakeaineistossa opiskelijat eivét opiske-
luymparistoon liittyvien tekijoiden osalta korostaneet prosessinaikaisen ohjauksen
merkitystd yhteisollistd oppimista edistdvéna tekijand. Ohjauksen merkitys néhtiin
véhidisend ensimmadisen tydskentelyvaiheen jalkeen. Kuitenkin haastatteluista kévi
ilmi ohjaajan toiminnan merkittdvyys yhteisollisen tydskentelyn onnistumisen
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kannalta. Opiskelijat kuvasivat haastatteluissa tarvitsevansa yhteisollisen oppimi-
sen tueksi helposti saatavilla olevan ohjaajan, sisdllollistd ohjausta kédsiteltdvista
aiheista sekd tukea ryhmén tyoskentelyn koordinointiin.
Optima-verkko-oppimisymparistd koettiin ensimmdisen tapaustutkimuksen
kontekstina olleella kurssilla enemmain yhteisollistd oppimista vaikeuttavaksi kuin
edistaviksi tekijaksi, silld ympéristo ei opiskelijoiden mukaan tarjonnut riittédvasti
vilineitd  vuorovaikutukseen.  Reflektiopdivékirjoissa  kuvattiin ~ verkko-
oppimisympaériston teknisten ominaisuuksien olevan rajoittuneet yhteisollisen
oppimisen tukemisen nédkokulmasta. Toisessa tapaustutkimuksessa sen sijaan
kurssilla hyddynnettyjen verkko-oppimisympdéristéjen ei ndhty vaikeuttaneen
mutta ei mydskddn erityisesti edistdneen yhteisollistd oppimista omassa pienryh-

massa.

4.3.2 Vuorovaikutuksen muodot onnistuneen yhteiséllisen
oppimisen tilanteissa

Molempien tapaustutkimusten perusteella voidaan todeta, ettd onnistuneissa yh-
teisollisen oppimisen tilanteissa vuorovaikutus oli aktiivisempaa kuin vihemmén
onnistuneissa ryhmissé tai oppimistilanteissa. Ensimmaéinen tapaustutkimus osoit-
ti, ettd onnistuneet ja vihemméin onnistuneet yhteiséllisen oppimisen tilanteet
poikkesivat toisistaan erityisesti informatiivisten itsendisten viestien sekd kom-
mentoivien viestien osalta. Onnistuneissa yhteisollisen oppimisen tilanteissa
kommentoivia viestejd oli ldhes puolet, kun taas vihemmain onnistuneissa tilan-
teissa kommentoivia viestejd oli vain viidennes kaikista keskusteluviesteistd. V-
hemmén onnistuneissa yhteisollisen oppimisen tilanteissa keskusteluviesteisté
ldhes puolet oli informatiivisia itsendisid viestejd, kun taas onnistuneiden tilantei-
den osalta kyseisid viestejd oli viidennes kaikista keskusteluviesteistd. Ensimmai-
nen tapaustutkimus osoitti myds, ettd sekd onnistuneissa ettd vihemmén onnistu-
neissa yhteisollisen oppimisen tilanteissa aiheeseen liittyméattomid viestejd oli
suhteellisen paljon: onnistuneissa ryhmissé keskiméérin joka neljis viesti oli kési-
teltdvddn aiheeseen liittyméton ja vihemmaén onnistuneissa ryhmisséd ldhes joka
kolmas.

Myos toinen tapaustutkimus osoitti, ettd kisiteltdvaan sisdltoon liittymattomét
(ryhmaéaén liittyvit) viestit ovat oleellinen osa onnistunutta yhteisollistd oppimista.
Kaikkien analysoitujen pienryhmien keskusteluissa vuorovaikutus oli keskittynyt
ryhméén liittyviin aiheisiin. Suurin osa néisti viesteistd liittyi yhteisollisen ty0os-
kentelyn suunnitteluun ja organisointiin. Tydskentelyn arvioiminen sen sijaan oli
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harvinaisempaa. Ryhméén liittyvét viestit ja puheenvuorot olivat luonteeltaan
myds sosioemotionaalisia, jolloin viestit sisélsivét ilmauksen yhteenkuuluvuudes-
ta, jannittyneisyyden lieventdmisestd tai samaa mieltd olemisesta. Muiden kuin
kurssisisaltoihin tai tydskentelyn koordinointiin liittyvien aiheiden késittely (esim.
henkilokohtaiset asiat) oli védhiistd; ainoastaan kaikkein onnistuneimmassa ryh-
massi keskusteltiin myos henkilokohtaisista aiheista, kuten harrastuksista ja per-
heesta.

Toisessa tapaustutkimuksessa opiskeltaviin sisdltoihin liittyvid keskusteluita
leimasi kaikkien analysoitujen ryhmien osalta melko véhdinen uuden tiedon esit-
tdminen. Viesteissd ja puheenvuoroissa, joissa keskusteluun tuotiin uutta tietoa,
tieto esitettiin usein perustelemattomana toteamuksena tai tieto perusteltiin omiin
kokemuksiin tai mielipiteisiin nojaten. Teoriatiedon esittiminen oli melko harvi-
naista, erityisesti synkronisissa keskusteluissa.

Suurin osa sisdltoon liittyvistd viesteistd ja puheenvuoroista oli joko kom-
mentteja tai kysymyksid. Kommenttien ja vastausten muoto oli kuitenkin jokai-
sessa ryhméssd useimmiten toteava. Tarkentavia ja perustelevia viestejd sen sijaan
oli vihemmaén. Mydskéddn keskusteluissa esitettyjen kysymysten muodoissa ei
ollut suurta vaihtelua. Téstd voidaan paitelld, ettei yksikddn analyysin kohteena
ollut ryhmé saavuttanut korkeatasoista yhteisollistd oppimista, jolle on tunnus-
omaista teoriatiedon kdésittely, sisdllollisesti keskustelua eteenpdin vievét kysy-
mykset ja kommentit sekd uuden tiedon aktiivinen esiintuominen.

4.3.3 Pedagogisten skriptien vaikutus yhteisélliseen oppimiseen

Ensimméinen tapaustutkimus antoi viitteita siité, ettd yksityiskohtaisesti skriptattu
oppimistehtdvd edistdd yhteisollistd oppimista tehokkaammin kuin véljasti skrip-
tattu. Opiskelijat kokivat, ettd erityisesti roolitydoskentely ja ongelmaldhtdinen
tyoskentely edistivit oman pienryhmin yhteisollistd oppimista. Opiskelijoiden
mukaan valmiiksi annetut roolit kannustivat késittelemdin kurssin aiheita moni-
puolisesti ja erilaisista ndkokulmista. Vaikka etukéteen méaériteltyjen roolien koet-
tiinkin edistédneen yhteisollistd oppimista, koettiin roolitydskentely toisinaan myos
vaikeuttavaksi tekijaksi tilanteissa, joissa roolikuvaus koettiin epdselvéksi tai
rooli ei tuntunut itselle sopivalta. Erityisesti CSCL-opintojakson yksityiskohtai-
simmin skriptatun ongelmaldhtdisen tydskentelyn koettiin edistineen yhteisollistd
oppimista. Tdssd oppimistehtdvissd tavoitetta ei voitu saavuttaa ilman jokaisen
ryhmén jésenen aktiivista osallistumista yhteiseen tydskentelyyn. Viljésti vaiheis-
tetun teemakeskustelun sen sijaan koettiin enemmain vaikeuttaneen kuin edisté-
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neen yhteisollistd oppimista. Tamén tydskentelyn koettiin kannustavan enemmén
yksilotyohon ja yhteistoiminnalliseen kuin yhteisolliseen oppimiseen.

Toinen tapaustutkimus ei osoittanut selvisti erilaisten skriptien vaikutusta
vuorovaikutuksen muotoihin. Skripteilld ndytti olevan vaikutusta ryhmén aktiivi-
suuteen ja kurssiarvosanoihin, ei niinkdan oppijoiden viliseen vuorovaikutukseen.
Keskeinen tulos onkin, ettd vuorovaikutuksen muodot vaihtelivat enemmin op-
pimistehtdvian kuin tietyn skriptin mukaan. Vuorovaikutuksen muodot vaihtelivat
oppimistehtdvien mukaan siten, ettd yhteistd paatoksentekoa edellyttavassa tehta-
vissd keskustelun pddpaino oli toisten esittdimien ndkemysten kommentoinnissa.
Sellaiset oppimistehtdvét, joissa ryhmien tavoitteena oli yhteisen dokumentin
luominen, sisdlsivdt enemmaén tydskentelyn koordinointiin liittyvdd keskustelua,
kuten tydnjaosta ja tydskentelyn aikatauluista sopimista.
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5 Tutkimusprosessin arviointia

Tésséd luvussa arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta seké laadullisen ettd maarél-
lisen tutkimuksen nidkdkulmista. Luotettavuuden arvioimiseksi pohditaan myos
tdmén tutkimuksen rajoituksia. Luvun lopuksi tarkastellaan tutkimuksen eettisid
nédkokohtia.

5.1 Tutkimuksen luotettavuudesta

Laadullinen tutkimus kokoaa alleen useita erilaisia tapoja ldhestya tutkimuskoh-
teita ja -aineistoja, jolloin myds tutkimuksen laadun arvioinnissa hyddynnettivit
lahestymistavat ovat erilaiset tutkimuksen ldhtokohdista ja tehdyistd valinnoista
riippuen (Eskola 2006; Heikkinen, Huttunen Niglas & Tynjdld 2005; Syrjéla
1995; Tuomi & Sarajarvi 2002). Téssa luvussa luotettavuutta tarkastellaan laadul-
lisen tapaustutkimuksen ndkokulmasta ja luvun lopuksi myos maédrillisen tutki-
muksen nédkokulmasta. Pdépaino on kuitenkin laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuuden tarkastelussa, koska madridllisen ldhestymistavan merkitys tdmén tutki-
muksen kokonaisuudessa on pieni ja madrdllisen analyysin tavoitteena on ollut
lahinna tdydentda laadullisin menetelmin saavutettuja tutkimustuloksia.

5.1.1 Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan usein uskottavuuden késit-
teen kautta (Ahonen 1994; Creswell 1998; Eskola 2006; Eskola & Suoranta 1998;
Syrjéld ym. 1994). Uskottavuudella viitataan tutkijan tekemien tulkintojen vas-
taavuuteen tutkittavien kasitysten ja kokemusten kanssa. Tutkimuksen uskotta-
vuuteen sisdltyviat ndkemykset 1) tutkimusaineiston aitoudesta (Ahonen 1995;
Syrjéld 1995), 2) tutkijan perehtyneisyydestd tutkimuksen kontekstiin ja tutki-
musaiheeseen (Miles & Huberman 1994), 3) tutkimusprosessin ja tutkimusmene-
telmien varmuudesta (Creswell 1998; Lincoln & Cuba 1985; Varto 1992), 4) vas-
tausten edustavuudesta ja tulosten yleistettivyydestd (Eskola 2006), 5) tutkimus-
tulosten vahvistuvuudesta (Eskola & Suoranta 1998 sekd 6) tutkimusprosessin
julkisuudesta (Tuomi & Sarajéarvi 2002).

Syrjéldn ym. (1994) ja Ahosen (1995) mukaan uskottava tutkimusaineisto on
aitoa, jolloin tutkittavat aineiston keruuvaiheessa puhuvat tai kirjoittavat tutki-
muksen intresseihin liittyvista asioista. Uskottava tutkimusaineisto on myds rele-
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vanttia, jolloin aineisto on tutkimuksen teoreettisen taustan ja tutkimuskysymys-
ten kannalta merkityksellista.

Tamén tutkimuksen aineisto koostuu kyselylomakkeista, haastatteluista, ref-
lektiopdivikirjoista ja verkkotyoskentelyaineistosta. Lomake-, haastattelu- ja péi-
vikirja-aineistojen kautta haluttiin saada tietoa opiskelijoiden kokemuksista yh-
teisolliseen oppimiseen vaikuttavista tekijoistd. Ensimmaéisessd tapaustutkimuk-
sessa tutkittavat madrittelivdt aineistonkeruun aluksi ymmarryksensd yhteisolli-
sestd oppimisesta. Tédlld haluttiin osaltaan varmistaa, ettd tutkija ja tutkittavat pu-
huvat samasta ilmiostd. Toisaalta yhteisollinen oppiminen késitteend ja tutkimus-
alueena oli molempien tapaustutkimusten konteksteina olleiden kurssien keskei-
nen teema, joten tutkittavat perehtyivét tutkittavaan ilmiodon myos opiskeltavien
sisdltdjen kautta. Tama lisdsi my0s aineiston relevanttiutta, silld tutkija ja tutkitta-
vat tarkastelivat yhteisollisti oppimista samasta teoreettisesta viitekehyksesta.
Verkkotyoskentelyaineiston osalta relevanttiutta voidaan puolestaan perustella
silld, ettd aineistosta muodostetut kategoriat nousevat CSCL-tutkimukseen poh-
jautuvasta ymmarryksesté yhteisollistd oppimista tukevasta vuorovaikutuksesta.

Tutkimuksen konteksteina olleiden verkkokurssien sisdltéjen linkittyminen
vahvasti tutkittavaan ilmiéon voi toisaalta olla myos tdmén tutkimuksen haaste.
Osa opiskelijoista saattoi mdiiritelld yhteisdllisen oppimisen kurssimateriaalin
eikd oman ymmarryksensd pohjalta. Ensimmdisen tapaustutkimuksen tuloksiin
saattoi vaikuttaa myos Oulun yliopiston opiskelijoiden suuri lukuméérd muiden
yliopistojen opiskelijoihin verrattuna. Kaikki haastateltavat ja reflektiopdivékirjo-
jen kirjoittajat olivat Oulun yliopiston Oppimisen ja koulutusteknologian maiste-
riohjelman opiskelijoita, jotka olivat opintojen luonteen vuoksi perehtyneet seka
yhteisollisen oppimisen kdyténtoihin ettd teorioihin. Tdlld on voinut olla vaikutus-
ta sithen, miten ja millaisiksi he kuvasivat yhteisollisen oppimisen edellytyksia.

Naiihin haasteisiin pyrittiin vastaamaan kerddamaélld monipuolinen aineisto
kahdelta eri opintojaksolta. Eri menetelmin kerdtyt aineistot ovat sisélloltddn yh-
teneviisid ja toisiaan rikastavia, mikd osaltaan lisdd aineiston relevanttiutta. Tassd
raportissa on pyritty kuvaamaan konkreettisesti aineistonkeruu ja aineiston luon-
ne, minka kautta aineiston aitouden ja relevanttiuden arviointi mahdollistuu luki-
jalle.

Tutkimuksen uskottavuutta lisdd Milesin ja Hubermanin (1994) mukaan myds
tutkijan perehtyneisyys tutkimusalueeseen ja tutkimuskontekstiin. Tamin tutkimuk-
sen toteuttanut tutkija on tydskennellyt oppimisen ja koulutusteknologian yliopis-
to-opettajana kaksitoista vuotta ja hyodyntinyt ja kehittdnyt tdné aikana yhteisol-
lisia opiskelumenetelmid niin verkko-oppimisen kuin kasvokkaisen oppimisen
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tilanteissa. Tutkija on myo6s suunnitellut molemmat tutkimuksen konteksteina
olleet verkkokurssit, jolloin sekd CSCL- ettdi TEL-opintojakso on suunniteltu
tdméan tutkimuksen tavoitteita ja tutkimuskysymyksid vastaaviksi. Lisdksi tutkija
on toiminut tieteellisen tutkijatiimin osana yli kymmenen vuotta ja saanut titd
kautta perehtyd erityisesti laadullisen tutkimuksen tyGtapoihin ja menetelmiin.
Tdmén menetelmaéllisen tiedon voidaan katsoa lisddvin tutkimuksen luotettavuut-
ta.

Tutkija toimi CSCL-opintojaksolla kolmen pienryhmén ohjaajana. Tutkija
tiedosti oman kaksoisroolinsa ja pyrki koko opintojakson ajan sulkeistamaan tut-
kimukseen liittyvit tavoitteet ohjaustydstdén. Vaikka pienryhmien vélinen tyds-
kentelyaktiivisuus vaihteli, ei vaihtelu ollut yhteydessé tietyn ohjaajan ohjaamiin
ryhmiin. Téstid voidaan osaltaan tulkita, ettd ohjaaja ei tietoisesti pyrkinyt yllapi-
tdmadn vilkasta ja aktiivista keskustelua tutkimusmateriaalia tuottaakseen. Lopul-
lisen analyysin kohteeksi valikoitui kuuden pienryhmén kidymaét verkkokeskuste-
lut, joista kahden ryhmén ohjaajana tutkija toimi. Toinen néistd edusti onnistunut-
ta ja toinen vdhemmén onnistunutta yhteis6llisen oppimisen tilannetta. Toisin
sanoen tutkijan ohjaamissa ryhmissé ei ilmennyt muiden ohjaajien ohjaamia ryh-
mié enempii onnistuneeksi luokiteltua yhteisollistd oppimista.

Laadullisen tutkimuksen uskottavuutta voidaan tarkastella myds varmuuden
kisitteen kautta. Varmuudella viitataan tutkimusprosessin ja tutkimusmenetelmien
kayton johdonmukaisuuteen ja luotettavuuteen. (Creswell 1998; Lincoln & Cuba
1985; Varto 1992.) Erityisesti analyysimenetelmien luotettavuus on keskeistd
luotettavien tutkimustulosten saamiseksi. Analyysimenetelmien luotettavuuden
lisddamiseksi sama havainnoija voi analysoida aineiston kaksi kertaa etukiteen
pédtettyja luokkia kéyttden. Jos tehdyt havainnot luokitellaan molemmilla koo-
dauskerroilla samalla tavalla, on arvioijan sisdinen luotettavuus korkea. Toinen
vaihtoehto on pyytii toista havainnoijaa luokittelemaan aineisto etukidteen maééri-
teltyihin luokkiin. Jos kahden havainnoitsijan luokittelut ovat paipiirteissddn yh-
teneviiset, on arvioijien vélinen luotettavuus korkea. (Pennington 2005.)

Luotettavuuden lisddmiseksi tutkijan on mahdollista my0s yhdistelld eri tut-
kimusmenetelmid, jos hén katsoo tutkittavan ilmidn saavuttamisen sitd vaativan
(Perttula 1995). Erilaisten tutkimusmenetelmien yhteiskdytostd tutkimuksen luo-
tettavuuden lisdédmiseksi kdytetddn triangulaation kisitettd (Denzin 1988). Trian-
gulaation kautta tutkittavaa ilmiota tarkastellaan usean aineiston, teorian, tutkijan
tai tutkimusmenetelmin avulla (Miles & Huberman 1994). Yksi laadullisen ja
ymmairtdvin tutkimuksen luotettavuuden kriteeri on Eskolan ja Suorannan (1998)
mukaan my0s analyysin kattavuus, miké tarkoittaa sitd, ettd tehdyt tulkinnat eivét
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perustu satunnaisiin poimintoihin aineistosta. Siséllonanalyysin osalta luotetta-
vuuteen vaikuttaa my0s aineiston pelkistdminen siten, ettd se kuvaa tutkittavaa
ilmi6td mahdollisimman tarkasti ja luotettavasti.

Tama tutkimus noudattaa kokonaisuudessaan laadullisen tutkimuksen periaat-
teita niin kysymyksenasettelun, aineistonkeruun kuin analyysimenetelmien osalta.
Madrillisid menetelmid on hyddynnetty osana laadullista analyysia ja myds laa-
dullisen analyysin tulosten syventdmisessd. Laadullisista analyysimenetelmistd
tissd tutkimuksessa on hyddynnetty erityisesti sisdllonanalyysia, jonka etenemi-
nen on pyritty kuvaamaan mahdollisimman tarkasti, jotta lukija voi arvioida ai-
neiston pelkistimisen onnistumista (vrt. Mékeld 1990). Sisédllonanalyysin liséksi
osassa aineistoja on hyddynnetty myds fenomenologisen psykologian analyysi-
menetelméé. Eri analyysimenetelmid soveltaen on pyritty osoittamaan tulosten
yhdenmukaisuus.

Analyysivaiheessa tehtyjen luokittelujen luotettavuutta on pyritty lisddméén
toistamalla aineiston koodaus siséltdluokkiin useaan kertaan sekéd tutkijan ettd
ulkopuolisen tekijan toimesta. Tutkija on itse luokitellut kaiken aineiston vahin-
tddn kahteen kertaan, tarvittaessa useamminkin. Ensimmadisen tapaustutkimuksen
osalta toinen tutkija luokitteli liséksi 25 % lomakeaineistosta luotettavuuden var-
mistamiseksi. Samoin kolme tutkijaa luokitteli verkkokeskusteluaineiston koko-
naisuudessaan. Toisen tapaustutkimuksen osalta toinen tutkija luokitteli 25 %
verkkokeskusteluaineistosta luotettavuuden varmistamiseksi. Yhtenevéisten koo-
dausten osuudesta kertovat Cohenin kappa-arvot on esitetty tutkimusten etenemis-
td kuvaavissa luvuissa. Luotettavuuskoodauksella pyrittiin varmistamaan myos
analyysin kattavuus. Triangulaation periaate toteutui tissd tutkimuksessa edelld
kuvatun mukaisesti niin aineistojen, tutkimusmenetelmien kuin tutkijoiden osalta.

Laadulliseen tutkimukseen liittyy myds kysymys siitd, missd maérin tutki-
mustuloksia voidaan soveltaa laajemmin koskemaan myos muita kuin tutkimuk-
sen kohteena olleita konteksteja eli missd méérin tutkimustulosten voi ajatella
olevan yleistettivissd. Laadullisen tutkimuksen yleistettdvyyttd voidaan tarkastel-
la tulosten edustavuutena (Eskola 2006), siirrettdvyytend (Eskola & Suoranta
1998) tai suhteuttamisena (Alasuutari 1994). Alasuutarin (1994) mukaan yleistet-
tdvyys ei ole ongelma laadullisessa tutkimuksessa, jos tutkimuksella tavoitellaan
tietyn ilmidn selittdmistd ja ymmartdmistd. Tutkijan on pystyttivd osoittamaan
saavuttamiensa tutkimustulosten kertovan myds muusta kuin oman tutkimuksensa
aineistosta.

Eskolan (2006) mukaan vastausten edustavuutta ja siirrettdvyyttd voidaan
vahvistaa kerddmaélld monipuolinen tutkimusaineisto. Tutkimuksen raportoinnin
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ja lukijan ndkokulmista siirrettdvyyden arviointi tulee mahdolliseksi, jos tutkija
on kuvannut kattavasti tutkimuksen etenemisté ja aineistoaan (Perttula 1995; Tyn-
jala 1991). Myos Perdkyld (2004) huomauttaa, ettd vaikka tapaustutkimus sinénsé
ei koskaan ole yleistettdvissd, voi siitd tehdd paitelmid koskemaan myds muita
tutkimuksen kanssa samankaltaisia ilmigitd ja konteksteja. Téman mahdollistami-
seksi tutkijan on kuvattava huolellisesti tutkimuksen kulku ja kysymyksenasette-
lu, jotta lukija voi niiden perusteella tehdd péételmid tulosten sovellettavuudesta.
Tynjédld (1991) kutsuu téitd tutkimuksellisten valintojen ndkyviksi tekemistd ja
perustelemista intersubjektiiviseksi arvioinniksi. Kun tutkimusprosessin etenemi-
nen on esitetty riittdvin yksityiskohtaisesti ja johdonmukaisesti, voidaan tutkimus
toistaa ja samat tulokset saavuttaa edellyttden, ettd tutkimuksen konteksti ja koh-
deryhmai vastaavat alkuperéistd tutkimusasetelmaa.

Téassé tutkimuksessa tulosten edustavuutta on pyritty lisidmaidn monipuolisen
aineistonkeruun lisdksi toteuttamalla empiirinen tutkimus kahden eri opintojakson
kontekstissa. Taustalla on ajatus, jonka mukaan kahden tapauksen yhteiset piirteet
kertovat tutkittavasta ilmiostd laajemminkin. Edustavuuden arvioinnin mahdollis-
tamiseksi tutkija on pyrkinyt kuvaamaan tissé raportissa tutkimusprosessin ete-
nemisen ja tutkimustulokset konkreettisesti ja yksityiskohtaisesti vaihe vaiheelta,
jotta lukija pystyy seuraamaan analyysin etenemisti ja aineistosta tehtyjen tulkin-
tojen muodostamista. Tutkimustulokset on pyritty esittiméén riittdvéan yksityis-
kohtaisesti ja havainnollisesti. Suorat lainaukset eri aineistoista on nihty térkeiksi,
jotta laadullinen tutkimusote séilyisi lapi koko tutkimuksen ja jotta lukija pystyisi
niiden kautta arvioimaan saatujen tutkimustulosten luotettavuutta ja soveltuvuutta
my0s muihin vastaaviin tapauksiin. Tutkimustulokset on esitetty tutkimuskysy-
myksittdin, jotta esitettyjen tulosten yhteys tutkimuksen tavoitteeseen olisi ilmei-
nen lépi koko raportin.

Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan laadullisen tutkimuksen uskottavuutta
voidaan tarkastella myds vahvistuvuuden kautta. Vahvistuvuudella viitataan tut-
kimuksessa tehtyjen tulkintojen vastaavuuteen toisten vastaavaa ilmioté tarkastel-
leiden tutkimusten kanssa. Téssd tutkimuksessa aiempien tutkimuksien tuloksia
on esitelty seki raportin teoriaosassa cttd johtopadtoksissd. Téta kautta on pyritty
tuomaan esiin tdimén tutkimuksen tulosten yhtenevéisyydet ja eroavaisuudet suh-
teessa aiempien tutkimusten tuloksiin.

Tuomi ja Sarajarvi (2002) mainitsevat yhdeksi laadullisen tutkimuksen luotet-
tavuuden kriteeriksi my0s tutkimusprosessin julkisuuden. Vaikka tdma tutkimus
on raportointimuodoltaan monografia, on empiirisen tutkimuksen etenemistd ja
tutkimustuloksia esitelty niin kansallisissa kuin kansainvélisissé tieteellisissd kon-
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ferensseissa koko tutkimusprosessin ajan. Ensimmaisen tapaustutkimuksen tulok-
sista on raportoitu my6s Kasvatus-lehdessa (4/2012). Tutkimus on toisin sanoen
ollut kriittisen arvioinnin ja tieteellisen keskustelun kohteena sen jokaisessa vai-
heessa.

5.1.2 Méariéllisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Perinteisesti madrallistd tutkimusta arvioidaan pétevyyden eli validiteetin ja luo-
tettavuuden eli reliabiliteetin késitteiden kautta (Hirsjarvi ym. 2001; Nummenmaa
2009). Tutkimusmenetelmien ndkokulmasta validiteetti viittaa siithen, miten hyvin
tutkimuksessa kdytetty tutkimusmenetelmé mittaa tutkittavaa ilmiotd (Hirsjarvi ym.
2001). Tutkimustulosten ndkdkulmasta puolestaan validiteetti tarkoittaa esitettyjen
véitteiden patevyyttd eli missd mairin kéytetty tutkimusaineisto, tutkimusmenetelmét
ja saadut tulokset oikeuttavat esitetyt viitteet (Nummenmaa 2009). Reliabiliteetti
puolestaan ilmaisee sen, miten luotettavasti ja toistettavasti kdytetty mittaus- tai tut-
kimusmenetelmd mittaa tutkittavaa ilmiotd. Reliabiliteetilla viitataan toisin sanoen
kdytetyn tutkimusmenetelméan kykyyn antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. (Anttila
20006.)

Téssd tutkimuksessa méaarillisia menetelmid on hyodynnetty pidasiassa laa-
dullisen analyysin tukena. Vaikka toisessa tapaustutkimuksessa oleva kyselylo-
makeaineisto oli luonteeltaan méiréllinen, muodostettiin kysymykset ensimmaéi-
sen tapaustutkimuksen laadullisen analyysin pohjalta, jolloin sen ensisijainen
tehtdva oli tukea ja vahvistaa laadullisen analyysin tuloksia. Laadullisen analyysin
tuloksista on esitetty kuvailevia tilastollisia tunnuslukuja, kuten keskiarvo- ja
keskihajontaluvut. Ndiden tunnuslukujen kautta on pyritty esittdmaén tietyn ilmi-
on yleisyys aineiston kokonaisuudessa. Toisessa tapaustutkimuksessa kyselylo-
makeaineiston analyysissa hyddynnettiin lisdksi Cronbachin alfa-arvoja arvioita-
essa lomakkeen muuttujien yhtendisyyttd sekd Khiin nelio- ja ANOVA-testejd
arvioitaessa muuttujien vélisten erojen merkittavyytta.

Khiin nelidtesti on parametriton testi, jota kidytetddn esimerkiksi silloin, kun
aineisto on kooltaan pieni tai se ei ole normaalisti jakautunut. Likert-asteikolliset
kyselyt, joiden kautta saatava tieto on jarjestysasteikollista, voidaan analysoida
Khiin neliétestid kayttdmaélld. Samoin Khiin nelitestin edellytyksend on, ettd
aineiston havainnot ovat toisistaan riippuvia. (Metsdmuuronen 2006.) Toisessa
tapaustutkimuksessa keratty kyselylomakeaineisto tayttdd ndméa ehdot.

ANOVA-testilld haluttiin selvittdd eri vuorovaikutusmuodoissa ilmenneitd
eroavaisuuksia suhteessa pienryhméén, hyodynnettyyn skriptiin sekd oppimisteh-
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tavaan. Tutkimuksessa oltiin siis kiinnostuneita siitd, oliko vuorovaikutuksen
muodoissa tilastollisesti merkittdvad eroa em. tekijoiden osalta. Vuorovaikutus-
muodoissa ilmenneitd eroja testattiin aina suhteessa yhteen ryhmittelevdin muut-
tujaan, jolloin yksisuuntaisen varianssianalyysin tekeminen mahdollistui.
ANOVA-testid voi kéyttdad tietyissd tekijoissd ilmenevien erojen osoittamiseen
silloin, kun ollaan kiinnostuneita ryhmien vélisistd eroista tiettyjen muuttujien
suhteen, samoja osallistujia on testattu vain yhdesti sekd kun ryhmid on enemmaén
kuin kaksi. (Metsdamuuronen 2006.)

Tutkimustulosten nékokulmasta voidaan tdmén tutkimuksen méérillisen osi-
on validiteettia katsoa lisddvén tulosten yhdenmukaisuus laadullisen analyysin
tulosten kanssa. Koska tutkimusaineiston sekd maéérillinen ettd laadullinen ana-
lyysi tuottivat samansuuntaisia tutkimustuloksia, voidaan myds tutkimuksen re-
liabiliteettia pitdd hyvand — kéytetyt testit eivét siis tuottaneet sattumanvaraisia
tuloksia.

5.2 Tutkimuksen rajoitukset

Tamén tutkimuksen rajoitukset liittyvét aineiston keruuseen, késittelyyn, kerdtyn
aineiston luonteeseen sekd kahden tapaustutkimuksen tuottamien tulosten keski-
nidiseen vertailukelpoisuuteen. Molemmissa tapaustutkimuksissa kerittiin kysely-
lomakeaineisto liittyen yhteisollistd oppimista edistdviin ja vaikeuttaviin tekijoi-
hin. Molemmissa tapauksissa vastausprosentti pieneni kurssin edetessa, ja kurssin
loppukyselyyn vastasi noin puolet vihemmain opiskelijoita kuin ensimmaisiin
kyselyihin. Osa vastausprosentin pienenemisestd selittyy kurssikeskeytyksilld. On
kuitenkin syytd muistaa, ettd jos lomakkeisiin olisi saatu kaikki opiskelijat kattava
madré vastauksia, tdima olisi voinut vaikuttaa lopputulokseen.

Aineistonkeruuvaiheeseen liittyi myos kieliongelmia. Osalle opiskelijoista
englannin kielen kédyttd opiskelukielend oli haastavaa, mika saattoi johtaa rajoit-
tuneisiin ilmaisuihin niin ensimmadisen tutkimuksen kyselylomakkeisiin kuin mo-
lempien tapaustutkimusten osalta verkkoymparistdihin kirjoitettuihin viesteihin ja
lausuttuihin puheenvuoroihin. Onkin syytd pohtia, olisivatko vuorovaikutuksen
muodot olleet erilaisia, jos opiskelijat olisivat kommunikoineet omalla didinkie-
lelldan.

Vuorovaikutusprosesseihin liittyen voidaan my0s pohtia, miten kurssin kesto
vaikutti ryhmédytymiseen ja sitd kautta vuorovaikutuksen muotoihin. Molemmat
timén tutkimuksen konteksteina olleet verkkokurssit kestivdt noin 3 kuukautta.
Koska ryhmén jasenet olivat suurelta osin toisilleen entuudestaan tuntemattomia,
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vei ryhméytyminen aikaa, ja on oletettavaa, ettd joissakin ryhmissd ryhméaytymis-
prosessi oli vield kurssin paattyessdkin kesken. Pidemmalld aikavalilli ryhmén
jasenet olisivat ehtineet tutustua toisiinsa paremmin, milld puolestaan olisi toden-
nékoisesti ollut vaikutusta ryhmén jésenten véliseen vuorovaikutukseen ja sen
muotoihin.

Aineiston kaisittelyyn liittyi tutkimusmenetelmaillinen haaste. Pééasialliseksi
aineiston analyysimenetelméksi laadullisen aineiston osalta valittiin aineisto- ja
teorialdhtéinen sisédllonanalyysi. Vaikka valitun analyysimenetelmdn kautta pys-
tyttiin vastaamaan tutkimuskysymyksiin, voidaan siséllonanalyysia kritisoida
Stahlin (2002) tavoin laadullisen aineiston typistdmisestd luokkiin ja luokkien
frekvenssien laskemiseen. Osa aineiston laadusta uhkaa kadota, minkd vuoksi
tissd tutkimuksessa on kéytetty runsaasti suoria lainauksia tehtyjen tulkintojen
tukena seki sovellettu myos fenomenologista otetta sisdllonanalyysin tdydentéja-
na.

Aineiston késittelyyn liittyvé rajoitus on myos luotettavuuskoodauksen puut-
tuminen péivikirja- ja haastatteluaineiston osalta. Vaikka tutkija itse koodasi ni-
mai aineistot useampaan kertaan luotettavuuden vahvistamiseksi, olisi ulkopuoli-
nen analysoija voinut 16ytéé uusia siséltdjé erityisesti paivikirja-aineistosta, joka
luokiteltiin nyt haastatteluaineistosta muodostettuihin luokkiin. Toisaalta sekd
haastattelu- ettd paivékirja-aineisto tuki laajempaa lomakeaineistoa ja sisallolli-
sesti ndma aineistot olivat samansuuntaisia. Ndin ollen myd&s aineistoa kuvaavat
luokat olivat samankaltaisia.

Yksi tutkimusaineiston luonteeseen liittyvd haaste liittyi ensimmadisessé ta-
paustutkimuksessa toteutettuihin haastatteluihin (N = 17). Haastattelut toteutettiin
pédasiassa yksilohaastatteluina (N = 13), mutta aikataulullisista syistd yksi haas-
tattelu toteutettiin neljdn opiskelijan ryhméhaastatteluna. Ryhméhaastattelutilanne
poikkesi yksilohaastatteluista siind, ettd haastateltavat saivat virikkeitd toisten
haastateltavien vastauksista ja nédin ollen ryhméhaastatteluaineistosta tuli yksilo-
haastatteluaineistoa sisdllollisesti rikkaampaa. Toisaalta ryhméhaastatteluaineistoa
analysoitaessa kukin haastatteluun osallistunut opiskelija yksiloitiin, jolloin ryh-
mihaastatteluaineistosta erotettiin erikseen neljén yksilon haastattelut.

Toinen tutkimusaineistoa luonnehtiva piirre oli paivékirja-aineiston laadulli-
nen moninaisuus ja osittain myos sisiltdjen kisittelyn pinnallisuus. Kuten aiem-
min on mainittu, reflektiopdivikirjojen taso ja muoto vaihtelivat lyhyistd ranska-
laisin viivoin kootuista muistiinpanoista syvéllisempdédn paivikirjamaiseen poh-
dintaan. Péivékirja-aineisto ei kuitenkaan kokonaisuudessaan mahdollistanut ko-

188



kemusten syvillistd analyysia esimerkiksi fenomenologisen psykologian ana-
lyysimenetelmin keinoin.

Tassd tutkimuksessa toteutettiin kaksi empiiristd tapaustutkimusta, joista toi-
sen tavoitteena oli laajentaa ja syventdd ensimmaéisen tapaustutkimuksen tuloksia.
Koska molempien tapaustutkimusten konteksteina olleet opintojaksot olivat sa-
mankaltaisia opiskelija-ainekseltaan (mm. kansainvilisyys, heterogeenisyys kou-
lutustaustojen osalta), toteutukseltaan (verkkokurssi), sisélloltddn (teknologia
oppimisen tukena), kestoltaan (n. 3 kuukautta) sekd kurssilla hyddynnettyjen
skriptien (véljét ja yksityiskohtaiset) suhteen, ajatellaan yhtenevéisten tutkimustu-
losten kertovan yhtd kurssikontekstia laajemmin yhteisollisen oppimisen edelly-
tyksista.

Tapaustutkimusten kurssikontekstien samankaltaisuudesta huolimatta kurssi-
toteutuksissa oli myds eroavaisuuksia, jotka yhtdéltd heikentdvit tulosten vertai-
lukelpoisuutta ja toisaalta selittdvét tutkimustulosten eroavaisuuksia. Toisen ta-
paustutkimuksen kontekstina olleella TEL-opintojaksolla teknologinen opiskelu-
ympéristd oli CSCL-opintojaksoa moninaisempi siten, ettd opiskelijat tyoskente-
livdt yhden ennaltamédrdtyn verkko-oppimisympariston sijaan useammassa niin
synkronisessa- kuin asynkronisessakin ympéristossd, joiden kdytostd he saivat
hyvin pitkalti itse paéttdd. TEL-opintojakso oli myds oppimistehtdvien suhteen
CSCL-opintojaksoa monimuotoisempi. Opiskeluympariston kompleksisuus yh-
tdalta selittdd erilaisia tutkimustuloksia mm. yksilotekijoiden merkityksen osalta
yhteis6llisen oppimisen edistdjind. Toisaalta opiskeluympériston kompleksisuus
voi selittdd myds yhteistd tydskentelyd koordinoivien viestien suurta osuutta vies-
tien kokonaisuudessa TEL-opintojaksolla.

Tassa tutkimuksessa oli pienehkd kohdejoukko molempien tapaustutkimusten
osalta, jolloin myds tulosten yleistettdvyys on yksi tdimin tutkimuksen — ja ta-
paustutkimuksen yleensdkin — rajoitus. Yleistettdvyyden haastetta on pohdittu
aiemmin tdssd padluvussa (luku 5.1.1).

5.3 Tutkimuseettistd pohdintaa

Sekd laadullisen ettd maaréllisen tutkimuksen eecttisyyden vaatimukset liittyvét
niin tutkijan ja tutkittavien kuin tutkijan ja tutkimusraportin lukijoiden véliseen
suhteeseen. Tutkijan on huomioitava omassa toiminnassaan sekid tutkimuksen
kohdejoukko ettd tutkimusyhteiso. Yleisesti ottaen tdsséd tutkimuksessa on sitou-
duttu koko tutkimusprosessin ajan tutkimustyon yleisiin eettisiin vaatimuksiin
(ks. Pietarinen 2002). Ensinni tutkijan on oltava aidosti kiinnostunut tutkimuksen
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teosta ja paneuduttava tunnollisesti tutkimustyohon. Tutkijan on lisdksi luovuttava
sellaisista tutkimustoimista, jotka voivat aiheuttaa vahinkoa jollekin taholle. Tut-
kimusty6hon ei mydskddn saa missddn vaiheessa liittyéd vilppid. Tutkimustulokset
on aina esitettdva rehellisesti oikeassa valossa pddméirdnéén tieteellisen toimin-
nan ja keskustelun edistdminen. Tutkijaa sitoo my0s kollegiaalisuuden vaatimus,
milld viitataan toisten tutkijoiden arvostamiseen.

Chirstiansin (2000) mukaan tutkimuseettisiin valintoihin kuuluvat luvanva-
raisuus, luottamuksellisuus, yksityisyyden varmistaminen ja tarkkuus. Luvanva-
raisuuteen kuuluu, ettd tutkimuksen kohderyhmi saa perehtyéd tutkimuksen tar-
koituksiin ja kulkuun ennen tutkimuksen toteuttamista. Tutkittaville tulee antaa
kaikki olennainen tieto siitd, mitd tutkimuksen aikana tulee tapahtumaan, ja tutki-
jan on varmistettava, ettd tutkittavat ymmaértévat heille tarjotun informaation tut-
kimuksen kulusta. Tutkittavan on osallistuttava tutkimukseen vapaachtoisesti.
Tutkittavan on pystyttdva tekemédédn rationaalisia arviointeja hdnelle tarjotun in-
formaation perusteella. Tapaustutkimuksen tekeminen edellyttdd luottamusta tut-
kijan ja tutkittavien vélilld, ja heiddn on oltava yksimielisié siitd, mité tutkija saa
tutkia, analysoida ja julkaista. (Hirsjdrvi ym. 2001.)

Luvanvaraisuuteen liittyy luottamuksellisuuden vaatimus (Christians 2000).
Tutkimuksen teko edellyttdd luottamusta tutkijan ja tutkittavien vililla. Tutkitta-
ville on kerrottava rehellisesti tutkimuksen tarkoituksesta ja tavoitteista. Toisaalta
tutkimukseen kerédttyjd tietoja on késiteltivéd ja sdilytettdvad luottamuksellisina.
Tutkimusraporttia kirjoitettaessa tutkijan on huolehdittava tutkittavien anonymi-
teetistd. Tutkittavien yksityisyys on varmistettava sekd aineistoa késiteltdessd,
tuloksista raportoitaessa ettd aineistoa sdilytettdessd. Suoria aineistolainauksia
kaytettdessd tutkijan on huolehdittava, ettei tutkittavien henkil6llisyys ole tunnis-
tettavissa. (Kuula 2006.)

Tédmén tutkimuksen kohdejoukolta kysyttiin kirjallinen lupa tutkimusaineiston
kerddmiseen ja kayttoon. Kaikki opiskelijat niin CSCL- kuin TEL-
opintojaksollakin allekirjoittivat tutkimusluvan. Lupa tutkia opiskelijoiden kay-
mid verkkokeskusteluita ja hyodyntdd heiddn opintojakson aikana tdyttamidin
kyselylomakkeita kysyttiin kaikilta osallistujilta opintojakson aluksi. Haastatte-
luihin lupa kysyttiin jokaiselta henkilokohtaisesti. Reflektiopéivikirjojen osalta
tutkittaville myonnettiin 1 op péivédkirjan kirjoittamisesta osana CSCL-
opintojakson suorittamista. Koska tutkittavat pohtivat péivékirjoissa yhteisollistad
oppimista omassa pienryhmaéssddn sekd yhteisolliseen oppimiseen vaikuttaneita
tekijoitd, linkittyi paivékirjojen teema tiiviisti opintojakson yleiseen CSCL-
teemaan ja ndin ollen péividkirjan kirjoittaminen oli luonteva osa kurssilla toteu-
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tettavaa itsereflektiota. Péivékirjan kirjoittaminen oli kuitenkin vapaachtoista,
eivitkd kaikki opiskelijat sitd kirjoittaneet.

Opiskelijoille kerrottiin ennen opintojaksojen alkua tutkimuksen tavoitteista
ja toteuttamisesta. Liséksi korostettiin tutkimukseen osallistumisen olevan vapaa-
ehtoista, eikd tutkimukseen osallistuminen ollut edellytys kurssisuoritukselle.
Tutkittavien anonymiteetin varmistamiseksi tutkittavien henkil6llisyys muutettiin
aineistoa kasiteltdessd koodeiksi. Tutkija on pyrkinyt luottamuksellisen suhteen
muodostamiseen olemalla tutkimusprosessin ajan 1dsnd, osallistujien saatavilla ja
helposti ldhestyttidvissd. Luottamusta pyrittiin rakentamaan myos kertomalla tut-
kittaville rehellisesti tutkimuksen tavoitteista ja tutkimuksen kulusta.

Syrjala (1995) mainitsee tarkkuuden vaatimukseen kuuluvan tutkimuksen
tarkoitusperdn ilmaisemisen seké tutkijan velvollisuudet tutkittavia, rahoittajia ja
tiedeyhteis6d kohtaan. Tutkimuksen tarkoitusperdlld viitataan niihin tahoihin,
joiden tarkoitusperiin tutkimuksella pyritddn vastaamaan ja joita varten tutkimus
toteutetaan. Makeld (1987) lisdd tarkkuuteen liittyvén myo0s tutkijan velvollisuu-
den tuoda lukijalle esiin tutkimustaan koskevat valinnat ja perustelut tehdyille
valinnoille.

Tama tutkimus sai alkunsa tutkijan toimiessa koulutusteknologian opettajana
ja pohtiessa keinoja tukea yhteisollistd oppimista verkko-oppimisympéaristoissa
tyoskenneltdessd. Tassd tutkimuksessa tutkimuskohde muodostui luontevasti tut-
kijan oman opetustyon kontekstissa. Tutkittavat verkkokurssitoteutukset valittiin,
koska tutkija tiesi niiden kautta pééstdvén tutkimaan yhteisollisen oppimisen il-
mioitd sekd koska molemmille kursseille osallistuvien opiskelijoiden lukumééra
oli tarkoituksenmukainen tutkimuksen toteuttamiselle. Tutkija toivoo tutkimuksen
tarjoavan yliopisto-opettajille, kouluttajille ja opetuksen suunnittelijoille uusia
ajatuksia yhteisollisen oppimisen edistdmiseen. Taman tutkimuksen raportoinnis-
sa on pyritty tarkkuuteen esittimaélla ja perustelemalla tehdyt valinnat niin aineis-
tonkeruu-, analyysi- kuin raportointivaiheessakin.

Syrjalad (1995) nostaa esiin myds kysymyksen tutkijan velvollisuuksista tutkittavi-
aan, rahoittajiaan ja akateemista tiedeyhteiséd kohtaan. Tutkittavia on informoi-
tu tutkimusten kulusta ja tutkimuksen valmistumisesta, jolloin heilld on mahdolli-
suus perehtyad tutkimuksen tuloksiin sen valmistuttua. Tutkija on esitellyt tutkitta-
ville my06s analyysin etenemisté ja alustavia tutkimustuloksia ennen tutkimusra-
portin valmistumista. Rahoittajia kohtaan tutkija on ollut velvollinen tekemdin
sitd tutkimusta, jota rahoittaja on tukenut, raportoimaan tutkimuksen edistymises-
td sekd tuomaan rahoittajien tiedot esiin aina, kun tutkimuksen kulusta ja sen tu-
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loksista on raportoitu. Akateeminen tiedeyhteisé on velvoittanut tutkijaa edisté-
madn tutkimusta tieteellisessd hengessd, avoimesti ja rehellisesti.
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6 Johtopaatokset

Tutkimuksen tavoitteena oli lisdtd ymmaérrystd yhteisollisen oppimisen edellytyk-
sistd yliopiston verkkokursseilla. Ndkokulmina olivat opiskelijoiden kokemukset,
yhteisollinen vuorovaikutus ja pedagogiset skriptit. Empiirinen tutkimus oli kak-
sivaiheinen: Ensimmdisessé tapaustutkimuksessa keskityttiin tutkimaan opiskeli-
joiden kokemuksia yhteisollistd oppimista edistivistd ja vaikeuttavista tekijoistéd
sekd tarkastelemaan verkkovuorovaikutuksen muotoja onnistuneissa ja vihem-
mén onnistuneissa yhteisollisen oppimisen tilanteissa. Ensimmadisen tapaustutki-
muksen pohjalta suunniteltiin toinen tapaustutkimus, jonka tavoitteena oli syven-
tdd ja laajentaa ensimmadisen tutkimuksen tuloksia. Toisessa tapaustutkimuksessa
keskityttiin tarkastelemaan vuorovaikutuksen muotoja onnistuneissa yhteisollisen
oppimisen tilanteissa sekd pedagogisten skriptien vaikutusta vuorovaikutuksen
muotoihin. Toisen tutkimuksen tavoitteena oli my0s syventdd ensimmaéisen ta-
paustutkimuksen tuloksia yhteisollistd oppimista edistdvien ja vaikeuttavien teki-
joiden osalta. Tutkimusten keskeisid tuloksia on koottu yhteen luvussa 4.3, ja
tédssd luvussa tarkastellaan tulosten suhdetta aiempiin samaan tematiikkaan keskit-
tyviin tutkimuksiin. Tédssd luvussa pohditaan myos tutkimuksen teoreettista ja
kaytannon merkitystd. Luvun lopuksi esitetddn tulosten pohdintaa ja aiheita jatko-
tutkimukselle.

6.1 Tulosten tarkastelua suhteessa aiempiin tutkimuksiin

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli lisdtd ymmarrysta a) tekijoistd, joiden yliopis-
to-opiskelijat kokevat edistdvén ja vaikeuttavan tietokoneavusteista yhteisollistd
oppimista, b) vuorovaikutuksen muodoista yhteisdllisen oppimisen tilanteissa
sekéd c) pedagogisten skriptien vaikutuksista yhteisélliseen oppimiseen, erityisesti
vuorovaikutuksen muotoihin, erilaisissa verkko-oppimisymparistdissd. Aiemmista
tutkimuksista poiketen téssd tutkimuksessa opiskelijoiden kokemuksia yhteisolli-
sen oppimisen edellytyksistd ldhestyttiin kokonaisvaltaisesti, ei tiettyyn ennalta
madrittyyn ndkokulmaan keskittyen (vrt. Arvaja 2005; Biasutti 2011). Vuorovai-
kutustutkimuksen ndkokulmasta tdmé tutkimus tdydentdd olemassa olevaa tietoa
vuorovaikutuksen muodoista onnistuneissa yhteisollisen oppimisen tilanteissa
mutta tuo myoOs uutta tietoa aiheesta vertaamalla vuorovaikutuksen muotoja kah-
dessa erityyppisessd verkko-oppimisympaéristossd. Pedagogisten skriptien hyo-
dyntdmiseen liittyen tdmé tutkimus puolestaan tdydentdd aiempia tutkimustulok-
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sia raportoimalla skriptien vaikutuksista autenttisen pitkékestoisen yhteisollisen
verkkotyoskentelyn ajalta.

Yhteiséllistd oppimista edistavét ja vaikeuttavat tekijét verkkokurssilla
yliopisto-opiskelijoiden kokemana

Yhteisollistd oppimista edistdvien ja vaikeuttavien tekijoiden osalta timén tutki-
muksen tulokset sekd vahvistavat aiemmissa tutkimuksessa raportoituja tuloksia
ettd tuovat uusia ndkokulmia yhteisollisen oppimisen edellytyksiin. Tdssé tutki-
muksessa yhteisolliseen oppimiseen vaikuttavat tekijat jaettiin ryhméain, opiske-

Ryhmdidn liittyvien tekijoiden osalta tutkimustulokset tukevat aiempia havain-
toja, joiden mukaan onnistuneen yhteisollisen oppimisen vélttdmaton edellytys on
ryhmén jdsenten sitoutuminen yhteiseen tavoitteeseen, aktiivinen osallistuminen
yhteisolliseen tyoskentelyyn sekéd ryhmén jésenten vilinen tunne ryhméén kuulu-
misesta (Biasutti 2011; Loh & Smyth 2010; Repo 2010). Toisaalta tissd tutkimuk-
sessa havaittiin, ettd yhteisollisen oppimisen kokeminen onnistuneeksi ei véltté-
mattd edellytd osallistumisen symmetriaa eli kaikkien ryhmén jésenten tasapuolis-
ta osallistumista. Erityisesti ensimmaisessé tapaustutkimuksessa opiskelijat koki-
vat muutaman — jopa yhden — erityisen aktiivisen ryhmén jdsenen voivan vieda
koko ryhmén oppimista eteenpéin.

Tamén tutkimuksen tulokset tukevat aiempia tutkimuksia lisdksi siind, ettd
onnistunut yhteis6llinen oppiminen edellyttdd neuvottelevaa vuorovaikutusta sekd
yhteistd kieltd ja ymmarrystd kéytettdvistd kisitteistd (Clark & Brennan 1991;
Mercer 1996). Tamén tutkimuksen tulokset vahvistavat aiempien tutkimusten
havaintoja myds yhteisollistd oppimista vaikeuttavien ryhmatekijéiden osalta.
Téamaén tutkimuksen tavoin aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet ryhmén jasenten
epétasaisen osallistumisen (Loh & Smyth 2010) ja opiskelukieleen liittyvien on-
gelmien (Park & Bonk 2007) vaikeuttaneen yhteisollistd oppimista.

Tassd tutkimuksessa opiskelijat kokivat luottamuksellisen ryhmdiilmapiirin
olevan yksi yhteisollistd oppimista edistdvé tekija. Opiskelijoiden kokemus luot-
tamuksellisen ryhmaéilmapiirin merkityksestd yhteisolliselle oppimiselle kertoo
osaltaan, ettd myo0s verkko-oppimisympéristissd tyOskentelevien ryhmien on
mahdollisuus saavuttaa keskindinen luottamus ryhmén jésenten valillda. Myos
aiempi tutkimus (Jarvenpédd & Leidner 1999) on osoittanut, ettd keskindinen luot-
tamus on mahdollista saavuttaa verkko-oppimisymparistdissd opiskeltaessa, mutta
se vie enemmén aikaa kuin kasvokkaisessa ryhmétyoskentelyssa.
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Opiskeluympdriston merkitys yhteisollisen oppimisen edellytyksend korostui
molemmissa tapaustutkimuksissa. Dewiyantin ym. (2007) tutkimuksen tavoin
tissa tutkimuksessa keskeiseksi opiskeluympéristoon liittyviksi tekijéksi koettiin
oppimistehtdvin muoto. Ensimmadisessd tapaustutkimuksessa erityisesti kurssin
toisen ja kolmannen oppimistehtdvén aikana opiskeluympéristoon liittyvid tekijoi-
té pidettiin merkityksellisind yhteisollisen oppimisen edistdjind. Toisessa oppimis-
tehtdvassa opiskelijat pohtivat yhteisdllisen oppimisen kysymyksid heille etuké-
teen nimetyn roolin ndkdkulmasta. Roolitydskentelyn koettiin edistdneen yhtei-
sollistd oppimista mutta toisaalta my0ds vaikeuttaneen ryhmén tyoskentelya tilan-
teissa, joissa roolikuvaus koettiin epéselvéksi tai rooli ei tuntunut itselle sopivalta.
Kolmannessa oppimistehtdvissid oppimistavoitteen asettelun koettiin selkeimmin
vaikuttavan yhteisolliseen tydskentelyyn. Tavoitetta ei voitu saavuttaa ilman jo-
kaisen ryhmén jasenen aktiivista osallistumista yhteiseen tydskentelyyn. Yksi-
tyiskohtaisimmin skriptattu tyoskentely néytti siis edistdvén kurssin pedagogisista
malleista tehokkaimmin yhteisollistd oppimista.

Uusimmat verkko-oppimista koskevat tutkimukset ovatkin osoittaneet skrip-
tatun yhteisollisen tyoskentelyn hyédyn. Esimerkiksi Arvaja (2005) ja Hamalai-
nen (2008) toteavat késikirjoittamisen edistdvan uuden tiedon yhteisollistd raken-
tamista. DeWever ym. (2010) ovat puolestaan osoittaneet roolitetun tydskentelyn
tukevan yhteistd tiedon rakentamista. Myds Loh ja Smyth (2010) ovat tutkimuk-
sessaan osoittaneet toiminnallisten roolien edistdvén yhteisollistd oppimista.

Opiskeluympéristoon liittyvien tekijoiden osalta ensimmadisessd tapaustutki-
muksessa ohjaajan kurssinaikaisen ohjauksen merkitys koettiin melko véhéiseksi
ensimmadisen tydskentelyvaiheen jidlkeen. Toisaalta suurimmalla osalla CSCL-
opintojakson opiskelijoista oli aiempaa kokemusta yhteisollisistd tydskentelyta-
voista ja opiskelemisesta verkkokursseilla, joten he eivit kenties tarvinneet ohjaa-
jan ohjausta samassa mdidrin kuin kokemattomammat oppijat. CSCL-
opintojaksolla ohjaajan rooli oli aktiivisin kurssin suunnittelussa ja tydskentelyn
vaiheistamisessa, jolloin hénen roolinsa tydskentelyn aikana oli enemmaénkin
opiskeluprosessin seuraajana toimiminen. Toisessa tapaustutkimuksessa ohjaajan
rooli ndhtiin merkityksellisemméksi. My0s aiemmissa tutkimuksissa ohjaajan
rooli on nidhty keskeiseksi yhteisollisen oppimisen ja yleisemmin verkko-
opiskelun edistéjaksi (Kim, Kwon & Cho 2011; Nevgi & Tirri 2003; Poysa, Hur-
me, Launonen, Himéildinen, Jarveld & Hékkinen 2007; Repo 2010).

Verkko-oppimisympariston merkitys yhteisollisen oppimisen edellytyksend
korostui  etenkin = ensimméisessd  tapaustutkimuksessa, jossa  verkko-
oppimisympaériston koettiin olevan yksi merkittdva yhteisollistd oppimista vaike-
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uttava tekijd. Verkkoympériston ei ndhty tarjoavan riittdvasti vilineitd monipuoli-
seen yhteisolliseen tyoskentelyyn ja vuorovaikutukseen. Toisessa tapaustutkimuk-
sessa verkkoympdéristdjen rooli yhteisollisen oppimisen edellytyksend ei korostu-
nut. Tarjotessaan riittdvésti vilineitd opiskelijoiden yhteiseen tydskentelyyn verk-
koympéristdjen ominaisuuksilla voi olla positiivinen vaikutus opiskelijoiden ko-
kemuksiin yhteisollisestd oppimisesta (Biasutti 2011; Loh & Smyth 2010).

Tassd tutkimuksessa yksiloon liittyvien tekijoiden merkitys koettiin ristiriitai-
sesti. Ensimmaisessd tapaustutkimuksessa, jossa opiskelijat saivat vapaasti kuvata
oman pienryhménsd oppimiseen vaikuttavia tekijoitd, yksiloon liittyvét tekijat
eivit nousseet merkittivddn rooliin yhteisollistd oppimista edistdvind tekijoina.
Yksiloon ja yksilon toimintaan liittyvien tekijoiden koettiin useammin vaikeutta-
van kuin edistévin yhteisollistd oppimista. Erityisesti ajan ja motivaation puutteen
koettiin vaikeuttavan omaa oppimista ja tdtd kautta koko ryhmén tydskentelyn
onnistumista. Motivaation puute johtui yhtdiltd yhteisten intressien puutteesta
(vrt. Arrow ym. 2000). Toisaalta voi olla, ettd oppija ymmarté4 ja tiedostaa omien
opiskelutaitojensa, esimerkiksi opiskelustrategioiden, merkityksen yhteisdllisen
oppimisen onnistumiseen silloin, kun hén kokee ne puutteellisiksi. Toisessa ta-
paustutkimuksessa, jossa kyselylomakkein erikseen kysyttiin yksilotekijoiden
merkitystd yhteisolliselle oppimiselle, nousivat oma motivaatio ja opiskelutaidot
kuitenkin merkityksellisimmiksi yhteis6llisen oppimisen edistdjiksi. Toisen ta-
paustutkimuksen konteksti oli ensimmaéistd moninaisempi, mm. kéytettyjen tek-
nologioiden, skriptien ja oppimistehtdvien osalta, mikd voi olla yksi selittdva teki-
ja yksilotekijoiden — erityisesti opiskelutaitojen — merkityksen korostumiselle.
Myos aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet yksilollisten tekijoiden olevan merki-
tyksellisid yhteisollisen oppimisen ja opiskelun edellytyksid (Biasutti 2011; Jones
& Issroff 2005; Jarveld & Jarvenoja 2011; Repo 2010).

Yhteiséllisten oppimistilanteiden ilmeneminen verkkovuorovaikutuksessa

Tamin tutkimuksen tulosten perusteella onnistunutta yhteisollistd verkko-
oppimista voidaan luonnehtia prosessiksi, jossa oppijat sddtelevit aktiivisesti yh-
teisOllistd toimintaansa suunnittelemalla ja koordinoimalla ryhmaénsd tydskente-
lyd. Tésséd tutkimuksessa yhteisollisessd oppimisessaan onnistuneet ryhmét neu-
vottelivat paljon erityisesti yhteisen tydskentelyn suunnitteluun ja organisointiin
liittyvistd seikoista, yhteistd tyoskentelyd sen sijaan arvioitiin harvemmin. Aiem-
missa tutkimuksissa (Dewiyanti ym. 2007; Hou & Wu 2011) puolestaan on ha-
vaittu ryhmien panostavan vain vdhén yhteisen tydskentelyn suunnitteluun, orga-
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nisointiin ja arviointiin. Toisaalta esim. Volet ym. (2009) ovat osoittaneet ryhmien
panostavan yhteisen toiminnan sédételyyn yhteisdllisen oppimisen tilanteissa.

Onnistuneita yhteisollisen oppimisen tilanteita luonnehtii tdmén tutkimuksen
mukaan myds osallistumisen aktiivisuus ja keskusteluiden vastavuoroisuus. En-
simmadinen tapaustutkimus osoitti, ettd onnistunutta yhteisollistd oppimistilannetta
luonnehtii kommentoivien viestien suurempi lukumééird vihemmaén onnistuneisiin
ryhmiin verrattuna. Erityisesti toiminnallisin roolein tuetun tydskentelyn aikana
kommentoivia viestejé oli runsaasti. Onnistuneen yhteisollisen oppimisen ryhmis-
sé vallitsee myds ryhmén jésenten vilinen keskindinen luottamus.

Véhemman onnistuneissa yhteisdllisen oppimisen tilanteissa korostuivat sen
sijaan informatiiviset tai opiskeltavaan siséltoon liittyméttomait viestit. Toisaalta
toinen tapaustutkimus osoitti sisdltoon liittyméttdmien viestien koskevan usein
yhteisen tydskentelyn sditelyd, jolloin niiden merkitys yhteisollisen oppimisen
onnistumisen kannalta on merkityksellinen. My6s Korhosen (2006) ja Oliveiran
ym. (2011) tutkimuksissa on raportoitu samankaltaisia tuloksia osoittamalla hei-
kommin menestyneiden ryhmien keskusteluiden sisdltdvdn hyvin menestyneitd
ryhmid enemmin yksittdisid informatiivisia viestejd ja keskusteluiden olevan
luonteeltaan vihemmain kommentoivia.

Tamén tutkimuksen toisessa tapaustutkimuksessa havaittiin, ettd yhteisolli-
sessd oppimisessa onnistuneet ryhmat esittivit harvoin syvéllistd, teoriaan pohjau-
tuvaa tietoa. My6s Hou ja Wu (2011) ovat raportoineet samansuuntaisia tuloksia
tutkiessaan yhteisollistd tiedonrakentelua synkronisissa chat-keskusteluissa. He
havaitsivat tutkimuksessaan, ettd oppijat kisittelivat harvoin syvéllisesti opiskel-
tavia teemoja ja yhteisollinen tiedonrakentelu perustui useimmiten tiedon jakami-
selle ja vertailulle, kun taas argumentoivaa ja neuvottelevaa tiedonrakentelua
esiintyi vain harvoin. Témén tutkimuksen tulokset tukevat aiempia havaintoja
(Hou & Wu 2011) myos siind, ettd synkronisilla keskustelufoorumeilla esiintyi
enemmain késiteltdvddn aiheeseen liittymétontd keskustelua kuin asynkronisilla
foorumeilla.

Pedagogisten skriptien ja oppimistehtdvien merkitys vuorovaikutuksen
muotoihin

Ensimméinen tapaustutkimus antoi viitteitd siitd, ettd pedagogisilla skripteilld
voidaan vaikuttaa verkkokeskusteluiden laatuun. Yksityiskohtaisesti skriptattu
yhteiso6llinen tydskentely ndytti johtavan syvillisempiin keskusteluihin kuin vél-
jemmin skriptattu tydskentely. Toinen tapaustutkimus kuitenkin osoitti, ettd skrip-
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teilld oli vaikutusta osallistumisen aktiivisuuteen, mutta ne eivat johdonmukaises-
ti vaikuttaneet verkkovuorovaikutuksen muotoihin. Suurempi rooli sen sijaan oli
erilaisilla oppimistehtavilla.

Tassd tutkimuksessa saadut tulokset ovat linjassa mm. Haaken ja Pfisterin
(2010) tutkimuksen kanssa, jossa havaittiin tehtdvanannolla olevan skripteja suu-
rempi vaikutus yhteisollisestd tehtdvistd suoriutumiseen. My0ds Lockhorst ym.
(2010) havaitsivat tutkimuksessaan vuorovaikutuksen muotojen eroavan toisis-
taan erilaisten oppimistehtévien osalta. He raportoivat mm. tehtévityyppien, jotka
edellyttivét opiskelijoilta reflektiivistd otetta ja vertaispalautteen antamista, liséé-
vin vuorovaikutusta enemmaén kuin tehtdvien, jotka tdhtddvit yhteisen tuotoksen
kirjoittamiseen. Tutkimuksessa todetaan myos tehtdvdnannon, joka edellyttdd
opiskelijoilta esim. roolein tuettua sisdllollistd keskustelua, lisddvan tehtdvéin
suuntautunutta keskustelua. Téssd tutkimuksessa tehtdvanannot, joissa oppijoiden
piti tuottaa yhdessé jokin ryhmatuotos, kannustivat muita tehtdavatyyppeja enem-
mén toiminnan séételyyn liittyvaéan keskusteluun.

Eri skriptiryhmien vélilld ei mydskéddn ollut merkittdvdd eroa sen suhteen,
kuinka onnistuneeksi yhteis6llinen oppiminen koettiin. Aiemmissa tutkimuksissa
on kuitenkin osoitettu skriptien edut tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen
edistdmisessd. Tutkimuksissa on osoitettu skriptien tukevan syvéllistd tiedon ra-
kentelua (Weinberger ym. 2005), argumentoivaa keskustelua (Stegmann ym.
2007) seka sisillollisesti korkeatasoista vuorovaikutusta (Schellens ym. 2007).

6.2 Tutkimuksen teoreettinen ja kdytdannon merkitys

Edellisessd luvussa pohdittiin tdmén tutkimuksen tuloksia suhteessa aiempiin
tutkimuksiin. Téssd luvussa kuvataan tutkimuksen merkitystd yhteisollisen oppi-
misen teoreettiselle ymmarrykselle sekéd kdytdnnon merkitystd koulutus- ja ope-
tustyoté tekeville.

Tutkimuksen teoreettinen merkitys

Tamin viitdstutkimuksen tavoitteena oli kuvata kokonaisvaltaisesti tietoko-
neavusteisen yhteisollisen oppimisen edellytyksid. Tutkimukseen on valittu kolme
toisiaan tdydentdvad ndkokulmaa, joita ovat yliopisto-opiskelijoiden kokemukset,
vuorovaikutuksen muodot sekd pedagogiset skriptit yhteisollisen oppimisen tilan-
teissa. Edellisessd luvussa tarkasteltiin tdmén tutkimuksen tuloksia suhteessa ai-
empiin samaa teemaa késitelleisiin tutkimuksiin, ja tdmdn tarkastelun pohjalta
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voidaan vetdd johtopédtoksid timén tutkimuksen teoreettisesta merkityksesta tie-
tokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen tutkimukselle.

Tama tutkimus tuotti uutta tietoa siitd, miten yhteisollinen oppiminen ilmenee
verkko-oppimisympdéristdissd, joissa tyoskentelee kansainvilisid opiskelijaryh-
mid. Teoreettisesti tutkimuksen kiinnostava anti liittyy erityisesti yhteisollisen
oppimisen eri puolien tarkastelun yhdistimiseen. Esimerkiksi pedagogisten skrip-
tien merkitystd ldhestyttiin niin opiskelijjoiden kokemusten kuin verkko-
oppimisympaéristdissd tapahtuvan vuorovaikutuksen niakokulmista. Laaja-alainen
yhteisollisen oppimisen tutkimus on ollut véhiistd. Téassd tutkimuksessa samassa
kontekstissa on tarkasteltu yhteisdllisen oppimisen eri puolia ja saatu ndin koko-
naisvaltainen ymmarrys tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen edellytyksis-
ta.

Toiseksi timén tutkimuksen teoreettinen merkitys liittyy vuorovaikutuksen
muotojen tarkasteluun yhteisollisen oppimisen tilanteissa. Molemmat tapaustut-
kimukset toteutettiin autenttisten verkkokurssien konteksteissa, joissa erilaisia
verkko-oppimisympiristdjd hyddynnettiin monipuolisesti. Vuorovaikutusmuotoja
analysoitiin niin asynkronisissa kuin synkronisissakin verkko-
oppimisympaéristdissd, ja aiemmista tutkimuksista poiketen tdssd tutkimuksessa
vertailtiin vuorovaikutusmuotojen eroja erilaisissa oppimisympaéristdissd tyosken-
neltdessd. Tutkimuksessa havaittiin ympéristdisséd ilmenevan vuorovaikutuksen
olevan luonteeltaan erilaista.

Kolmanneksi tdma tutkimus tuo kriittistd ndkokulmaa pedagogisten skriptien
hyodyntdmiseen osoittamalla, ettei oppijaryhmé valttdméattd hyody yhteisollisen
tyoskentelyn kasikirjoittamisesta. Tutkimus ehdottaa, ettd tehtivétyypilld voi olla
skriptid suurempi vaikutus yhteisollisen oppimisen onnistumiseen. Koska skripti-
en hyodyllisyydestd yhteisollisen oppimisen tukena on aiemminkin saatu ristirii-
taista tutkimustietoa, vahvistaa tdma tutkimus osaltaan lisdtutkimuksen tarpeen
niistd olosuhteista, joissa skriptit vievét syvillistd yhteisollistd tiedonrakentelua
eteenpdin.

Neljénneksi tima tutkimus on osaltaan vastannut yhteisollisen oppimisen tut-
kimuksen haasteeseen tehdd nékyvéksi ja tarkentaa tietokoneavusteisen yhteisol-
lisen oppimisen onnistumiseen vaikuttavia tekijoitd. Yliopisto-opiskelijoiden néa-
kokulmasta tdma tutkimus antaa kokonaisvaltaisen kuvan yhteisollisen verkko-
oppimisen edellytyksistd. Tarkastelua ei ole rajattu tiettyihin etukdteen mairitel-

tyihin osatekijoihin, kuten kontekstuaalisiin (Arvaja 2005) tai sosio-

simmaéisessa tapaustutkimuksessa kuvata yhteisollistd oppimista edistdvid ja vai-
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keuttavia tekijoitéd itse valitsemistaan nakokulmista. Tutkimuksessa kerattiin mo-
nipuolinen aineisto opiskelijoiden kokemuksista, jolloin aiheeseen saatiin laaja ja
syvéllinen perspektiivi.

Tama tutkimus on tuonut myds metodisia ndkokulmia yhteisollisen oppimi-
sen tutkimiseen, erityisesti opiskelijoiden kokemusten nakokulmasta. Tutkimuk-
sessa kerdttiin monipuolinen laadullinen aineisto, joka koostui verkkokeskuste-
luista, kyselylomakeaineistosta, reflektiopdivékirjoista sekd haastatteluista. Haas-
tattelu- ja paivikirja-aineistot toivat syvyyttd lomakeaineiston analyysiin tarken-
tamalla ja konkretisoimalla kyselylomakeaineiston tuloksia.

Tutkimuksen kdytdnndn merkitys

Téamaén tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntdd yhteisollisten oppimistilanteiden
suunnittelussa  ja  toteutuksessa  niin  kasvokkaisissa  kuin  verkko-
oppimisymparistdissd tapahtuvissa opetustilanteissa. Erityisesti tutkimus tarjoaa
yliopistojen ja korkeakoulujen opettajille, kouluttajille, suunnittelijoille ja opetuk-
sen kehittdjille suuntaviivoja yhteisollisen oppimisen kéytdnnon toteuttamiseen.
Tamaén tutkimuksen kdytdnnon merkitys voidaan kiteyttdd kolmeen tekijéén, jotka
tulisi ottaa huomioon yhteisollisid oppimistilanteita suunniteltaessa ja toteutetta-
essa: 1) sujuva ryhmatydskentely on yhteis6llisen oppimisen keskeisin edellytys,
2) yhteisollistd oppimista tukeva opiskeluympéristdé mahdollistaa monipuolisen
vuorovaikutuksen ja kannustaa oppijoita tyoskenteleméédn yhdessd ja 3) yksittéi-
nen oppija voi omalla toiminnallaan tukea koko ryhmin tydskentelyn onnistumis-
ta.

Yhteisollisen oppimisen tilanteita suunniteltaessa tulee muistaa, ettd sujuva
ryhmdtydskentely on yhteiséllisen oppimisen keskeisin edellytys. Ryhmén koko ja
koostumus vaikuttavat merkittivisti yhteisollisen oppimisen onnistumiseen. Esi-
merkiksi koulutus- ja kulttuuritaustoiltaan hyvin heterogeeninen ryhmai voi vaike-
uttaa yhteisen tyOskentelyperustan muodostamista ja asettaa nédin haasteita yhtei-
sollisen oppimisen onnistumiselle.

Yhteisollisen oppimistilanteen aikana opiskelijoiden vilisen vuorovaikutuk-
sen tukeminen on tidrkedd. Ohjaaja voi osaltaan varmistaa, ettd oppijoiden ty0Os-
kentely etenee ja syvenee oppimistavoitteen suuntaisesti (mm. pinnallisten kes-
kusteluiden vélttdminen). Tyoskentelyn aktivoimiseksi ja keskustelun yllapitdmi-
seksi ohjaaja voi esittdd tarkentavia ja perusteluita edellyttivid kysymyksid seka
antaa tarvittaessa selityksid. Korkeatasoisessa yhteisollisessd oppimisessa on
olennaista, ettd opiskeltavia siséltdjd kasitellddn teoreettisesta nakdkulmasta. Tar-
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kentavat ja perusteluita pyytdvit kysymykset voivat myds osaltaan syventdd ai-
heiden teoreettista késittelyd. Aktiivisuuden edistdmisessd myos palautteenannolla
on tirked merkitys. Oppijat haluavat “’tulla kuulluiksi” ohjaajan taholta, ja palaut-
teenanto niin ryhmén tydskentelyn etenemisestd kuin késitellyista sisélloistd teke-
véit ohjaajan nédkyvéksi erityisesti verkko-oppimisympéristoissd tyoskenneltdessa.

Onnistunut yhteisollinen oppiminen edellyttid sisélldllisen keskustelun ohella
myds ryhmin toimintaan liittyvad keskustelua. Oppijat tarvitsevat aikaa ja tilaa
ryhmin tyoskentelyn suunnitteluun ja koordinointiin. Ohjauksen nikékulmasta
tdma tarkoittaa varsinaiseen opiskeltavaan sisdltoon liittyméttomén vuorovaiku-
tuksen sallimista, silld ryhmaén liittyva keskustelu on edellytys oppimistavoitteen
saavuttamiselle ja sisdltdjen oppimiselle. Erityisesti oppimistilanteen aluksi ryh-
mén jasenille on tirkedd antaa aikaa ryhmin tydskentelyn koordinointiin, silld
tdma on tirked edellytys luottamuksellisen ja turvallisen ryhméilmapiirin muo-
dostumiselle.

Toiseksi, tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen onnistumiseksi, yhtei-
séllistd oppimista tukeva opiskeluympdristé mahdollistaa monipuolisen vuorovai-
kutuksen ja kannustaa oppijoita tydskentelemddn yhdessd. Vaikka ryhmén sauma-
ton toiminta on yhteis6llisen oppimisen onnistumisen vilttaméaton edellytys, ovat
opiskeluympdéristoon liittyvat tekijat ldhes yhtd merkityksellisid. Opiskeluympé-
ristdon katsotaan tissd kuuluviksi niin oppimistehtivat, opiskelijoiden tydskente-
lyd ohjaavat skriptit, opettajan ja ohjaajan toiminta kuin erilaiset fyysiset ja/tai
virtuaaliset oppimisen tilat.

Yhteisollistd oppimista edistdvéd oppimistehtava sitouttaa koko ryhmén yhtei-
seen tyOskentelyyn. Yhteisollistd oppimista edistdva oppimistavoite on sellainen,
ettd sen saavuttamiseen tarvitaan jokaisen ryhmin jasenen sitoutumista ja panosta.
Kun tavoitteena on saada aikaan yhteisollistd keskustelua, tulisi tehtdvananto
muotoilla siten, ettd siind edellytetéén toisten keskustelijoiden viestien kommen-
toimista ja yhteisen pdédtdksen tekemistd. Esimerkiksi roolitettu tyoskentely nayt-
td4d parhaimmillaan tuottavan yhteisollistd keskustelua, silld se tarjoaa selkeédn
toimintamallin ja tyonjaon ryhméin jasenten vélilld. Tdmé saattaa auttaa etenkin
sellaisia ryhmié, joiden jdsenet ovat ennestdén toisilleen tuntemattomia. Toimin-
nallisia rooleja hyddynnettdessd tuleekin kiinnittdd huomiota selkedédn roolikuva-
ukseen seké opiskelijan mahdollisuuteen vaikuttaa oman roolinsa valintaan.

Ohjaajan toiminta yhteisollisen oppimistilanteen aikana on merkityksellinen
yhteisollistd oppimista edistdva tekija. Oppijat tarvitsevat tyoskentelynsd tueksi
helposti saatavilla olevan ohjaajan, joka tukee ryhmii niin opiskeltavien sisélto-
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jen kuin ryhmén toimintaan liittyvien aiheiden késittelyssd. Merkityksellistd kui-
tenkin on, ettd ohjaaja ottaa keskusteluihin osaa aina tarvittaessa.

Opiskeluympdéristdon liittyen yhteisollisen oppimisen onnistumista méaarittaa
myds oppijoiden mahdollisuudet kdyttdéd erilaisia vilineitd vuorovaikutuksen ja
yhteisen tyoskentelyn tukena. Tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen tilan-
teissa kaytettdvé teknologia voi olla luonteeltaan erilaista, esimerkiksi joko asyn-
kronista tai synkronista vuorovaikutusta tukevaa. Olennaista on, ettid teknologia
tarjoaa monipuolisia vélineitd oppijoiden véliseen keskusteluun ja paédtoksente-
koon. Teknologian kdytossd tdrkedd on myos joustavuus siten, ettd teknologia
mahdollistaa monipuolisen vuorovaikutuksen oppimisen tavoitteista ja oppimis-
tehtavasta riippuen. Asynkroniset keskustelualueet voivat esimerkiksi tukea asioi-
den teoreettista késittelyd synkronisia ympéristdjd paremmin, kun taas synkroni-
sissa keskusteluissa vuorovaikutus voi olla spontaanimpaa ja vastavuoroisempaa.

Kolmanneksi, yhteisollisid oppimistilanteita suunniteltaessa tulee muistaa yk-
sittdisen oppijan nékokulma. Yksittdinen oppija voi omalla toiminnallaan tukea
koko ryhmdn tyéskentelyn onnistumista. Yhteisollisen oppimisen onnistumisessa
yksittdinen oppija on luonnollisesti avainasemassa. Ryhmassd tyoskentely yhtei-
sen tavoitteen saavuttamiseksi edellyttdd yksittdiseltd oppijalta sitoutumista ryh-
mén toimintaan ja tietoista ponnistelua yhdessd sovitun padmiirin saavuttami-
seksi. Yhteisollinen tyoskentely kasvokkain mutta erityisesti verkossa vaatii ai-
kaa. Aikaa tarvitaan paitsi siséllon tyostimiseen, myos ryhméén tutustumiseen ja
oman paikan I6ytdmiseen ryhmésséd. Téarkedd on, ettd yksilon osallistuminen yh-
teiseen tyoskentelyyn on aktiivista, sddnnollisti ja tehtdvéén orientoitunutta.

Kuten kaikessa oppimisessa, my0s yhteisollisesséd oppimisessa motivaation
merkitys on suuri. Kiinnostuksen tulisi kohdistua paitsi opiskeltavaan sisdltoon
myds ryhmissd oppimiseen. Yhteisollisen oppimisen onnistumiseksi keskeisté on,
ettd yksilo tuntee tarvetta tydskennelld ja opiskella ryhméissd. Yksilon tuntiessa
tarvetta tydskennelld yhdessé toisten oppijoiden kanssa, hidn sitoutuu yhteiseen
tavoitteeseen ja tekee toitd sen saavuttamiseksi. Yksilon tuntiessa ryhmén pysty-
véan edistimdin omaa oppimista muodostuu ryhmistd voimavara yksilon oppi-
misprosessille.

Merkityksellistd on myos, ettd oppijalla on riittdvét taidot ja valmiudet yhtei-
solliseen tyoskentelyyn (mm. miten yhteisollisesti opiskellaan, miten virtuaali-
seen tyoskentelyyn osallistutaan, miten hyvid kysymyksié esitetddn). Oppijalla on
toisaalta oltava my0s rohkeutta esittdd omia ajatuksiaan ja nidkemyksiddn seké
avoimuutta uusille mielipiteille. Merkittdva tekija yhteisollisen oppimisen onnis-
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tumisessa on myds yksilon oman toiminnan séétely, kuten tarkoituksenmukaisten
opiskelustrategioiden valitseminen.

6.3 Tulosten pohdinta ja jatkotutkimusaiheet

Tassd tutkimuksessa on tarkasteltu tietokoneavusteisen yhteiséllisen oppimisen
edellytyksid opiskelijoiden kokemusten, vuorovaikutuksen muotojen ja pedago-
gisten skriptien nidkokulmista. Tutkimusaihe on osoittautunut kiinnostavaksi ja
hedelmélliseksi ja on saanut tutkijan pohtimaan aiheita tuleville tutkimuksille.

Opiskelijoiden kokemusten syvillisempi analyysi toisi uudenlaista ndakdkul-
maa yhteis6lliseen oppimiseen erilaisissa verkko-oppimisympéristdissd. Yksi
mielenkiintoinen jatkotutkimuksenaihe on, millaisiksi yhteisollisen oppimisen
tiloiksi opiskelijat kokevat erilaiset virtuaaliset oppimisympaéristot. Tédssd tutki-
muksessa saatiin viitteitd siitd, ettd opiskelijat tyoskentelevit eri tavalla asynkro-
nisessa kuin synkronisessa ympéristossd. TAmi antaa viitteitdi myos siitd, ettd
ndmé ympéristdt koetaan erilaisiksi oppimisen tiloiksi. Opiskelijoiden kokemus-
ten analysointi tdydentéisi esimerkiksi vuorovaikutuksen tutkimusta yhteisollisen
oppimisen tilanteista toimimalla yhtend selittivind tekijand vuorovaikutuksen
muotojen vaihtelulle.

Téassd tutkimuksessa opiskelijat kokivat useat ryhmén toimintaan liittyvat te-
kijat merkityksellisiksi yhteisollisen oppimisen onnistumisen kannalta. Naité teki-
jOitéd olivat erityisesti ryhmén jdsenten osallistuminen, ryhmaéilmapiiri sekd vuo-
rovaikutukseen liittyvét tekijét. Sen sijaan sosiaalipsykologisessa ryhmaétutkimuk-
sessa (ks. luku 2.2.3) usein mainitut ryhmén toimintaan vaikuttavat tekijit, kuten
ryhménormit, ryhmén jdsenten vélinen keskindisriippuvuus ja ryhmén koheesio,
eivit tulleet suoranaisesti esiin tutkittavien kokemusten kuvauksissa. Jatkossa
olisikin mielenkiintoista tutkia esimerkiksi ryhménormien muodostumisprosessia
verkko-oppimisymparistdissd tydskenneltdessd yhtend yhteisollisen oppimisen
edellytyksend. Ryhménormien muotoutumisen ymmartdminen toisi uutta tarkeda
tietoa ryhmén sisdisestd dynamiikasta pitkékestoisissa yhteisollisen oppimisen
tilanteissa.

Yhteisollistd oppimista edistdvit ja vaikeuttavat yksiloon liittyvét tekijat viit-
tasivat tissd tutkimuksessa ldhinni oppijan motivaatioon, ajankéyttéon ja opiske-
lutaitoihin. Yksildiden statuksiin tai rooleihin liittyvié tekijoitd ei sen sijaan mai-
nittu, vaikka niilld on merkittdvé sija ryhmén sisdisessd toiminnassa. Yksi mie-
lenkiintoinen aihe jatkaa yhteisollisen oppimisen edellytysten tutkimusta olisi
paneutua yksildiden asemaan ryhméssé statusten ja roolien ndkokulmista. Tieto

203



yksilon statusten ja roolien muodostumisesta ja ilmenemisestd antaisi ohjaajille
vilineitd tukea esimerkiksi matalan statuksen oppijoiden osallistumista ryhmin
tyoskentelyyn.

Tassd tutkimuksessa keskeisiksi yhteisollisen oppimisen haasteiksi nousivat
erityisesti vuorovaikutukseen liittyvét haasteet sekd ryhmén jdsenten epétasainen
osallistuminen yhteiseen tyoskentelyyn. Epédtasaisen osallistumisen kuvattiin toi-
sinaan ilmenevén tiettyjen ryhmén jésenten vapaamatkusteluna ja hyvéksikaytto-
efektind, mutta syvéllisemmin tutkittavat eivit nditd ilmiditd kuitenkaan kuvan-
neet. Jatkossa olisikin hyodyllistd paneutua lidhemmin oppijoiden kokemuksiin
yhteisollistd oppimista vaikeuttavista ryhmaétekijdistd, kuten negatiivisiin ryhma-
reaktioihin ja niiden syihin.

Vuorovaikutuksen muotojen vaihteluun ja yleisemmin yhteiséllisen oppimi-
sen prosesseissa tapahtuviin muutoksiin olisi hyddyllistd paneutua myds pidem-
maélla aikavililld, esimerkiksi tarkkailemalla samojen ryhmien toimintaa koko
lukuvuoden ajan. Opiskelijat kokivat esimerkiksi CSCL-opintojakson aluksi hete-
rogeenisen ryhmin vaikeuttaneen merkittdvasti yhteisollistd oppimista, kun taas
opintojakson edetesséd passiiviset ryhmin jasenet koettiin merkittdvimmaksi ryh-
maén liittyvaksi yhteisollistd oppimista vaikeuttavaksi tekijaksi ryhmén hetero-
geenisyyden sijaan. Oppimistehtdvén lisdksi ryhmén kehittymisen voi tulkita ole-
van yksi syy tdhdn. Ennen kypsén toiminnan vaihetta ryhmén jidsenten tulee tun-
tea toisensa pystydkseen hyddyntdméin ryhmén jésenten erilaiset vahvuudet yh-
teisen tavoitteen saavuttamisessa.

Toinen tapaustutkimus antoi viitteita siitd, ettd ryhmaét saavuttivat ainakin jos-
sain madrin kypsin toiminnan vaiheen, silld tyoskentely oli tehtdvaan suuntautu-
nutta ja ryhmét kykenivét yhteiseen paitoksentekoon. Ryhmidn vakiintumisesta
puolestaan kertoo osaltaan ryhmin jasenten vélille kurssin aikana kehittynyt
huumori sekéd yhteenkuuluvaisuuden osoittaminen mm. kiittdimailld ja toiset huo-
mioimalla. Nama tulokset antavat viitteitd siitd, ettd ainakin yhteisollisessa oppi-
misessa onnistuneet ryhmit ryhmaéytyivit ja kehittyivit ryhmané. Jatkossa olisi-
kin kiinnostavaa systemaattisemmin verrata vuorovaikutuksen muotojen vaihtelua
ryhmién kehitysvaiheisiin.

Tassd tutkimuksessa sekd ensimmdinen ettd toinen tapaustutkimus osoitti
ryhméén liittyvit tekijat térkeiksi tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen
edellytyksiksi. Sekéd yhteisollistd oppimista edistdvit ettd vaikeuttavat tekijat lii-
voidaan pohtia, mitkd ovat opettajan mahdollisuudet vaikuttaa yhteisollisen tyds-
kentelyn onnistumiseen. Seuraavaksi olisikin tarkoituksenmukaista pohtia opetta-
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jan roolia laajemminkin yhteisollisen oppimisen edistdjénd: onko opettaja enem-
mén yhteisollisten oppimistilanteiden suunnittelija ja mahdollistaja kuin oppimis-
prosessin tukija tyoskentelyn aikana. Toisaalta opettajan prosessinaikaisen ohja-
uksen tarvetta ja muotoja voisi tutkia erilaisilla oppijaryhmillé, kuten kokeneilla
tiimityoskentelijoilld ja noviisioppijoilla, joilla ei ole aiempaa kokemusta yhtei-
sollisistd tyoskentelytavoista.

Opettajan ndkokulman huomioiminen olisi toisestakin nédkdkulmasta hyodyl-
linen jatkotutkimusaihe. Tésséd tutkimuksessa kiinnostus kohdistui opiskelijoiden
kokemuksiin tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen edellytyksistd. Tama
nikokulma tidydentyisi, jos myds opettajat arvioisivat omasta ndkdkulmastaan
ryhmin tydskentelyyn ja oppimiseen vaikuttavia tekijoitd. Opiskelijoiden ja opet-
tajien kokemuksia vertaamalla saataisiin arvokasta tietoa yhteisollisen oppimisen
prosesseista ja niihin vaikuttavista tekijoista.

Toisessa tapaustutkimuksessa opiskelijat raportoivat usein, ettd yhteis6llinen
tyoskentely omassa pienryhmaésséa oli onnistunutta. Vuorovaikutuksen muotojen ja
laadun 1dhempi tarkastelu kuitenkin osoitti, ettd ryhmén yhteiséllinen oppiminen
oli parhaimmillaankin kehittyvdd tai jopa matalaa tasoa. Johtopddtoksend téstd
voidaan kysyé, ovatko opiskelijat tietoisia, millaista on tuloksellinen yhteiséllinen
oppiminen ja mitd se vaatii oppijalta. Tamén selvittdmiseksi oppijat voisi jakaa
koe- ja kontrolliryhméin, joista toiselle annetaan tiedot yhteiséllisen oppimisen
kannalta hedelmaillisestd vuorovaikutuksesta, kun taas toisen ryhmén opiskelijat
tulisivat oppimistilanteeseen ilman tétd perchdytystd. Oppimistilanteen lopuksi
tehty vertailu osoittaisi, vaikuttaako ymmarrys yhteisollisen oppimisen proses-
seista vuorovaikutuksen muotoihin.

Tamén tutkimuksen konteksteina toimivat kansainvéliset verkkokurssit. Ku-
ten tulokset osoittivat, ryhmin heterogeenisyys mm. koulutus- ja kulttuuritausto-
jen sekd vieraan kielen kayttd opiskelukielend asettivat haasteita yhteisolliselle
oppimiselle. Tutkimustulokset niin opiskelijoiden kokemusten kuin vuorovaiku-
tuksen muotojen osalta olisivat todenndkdisesti olleet erilaisia, jos tutkimus olisi
toteutettu ainoastaan suomalaisten opiskelijoiden keskuudessa. Oman &idinkielen
kdyttd ja yhtenevédinen kulttuurinen tausta mahdollistaisivat vuorovaikutuksen
keskittymisen syvallisemmin asiasiséltdihin, koska oppijoiden ei tarvitse kayttda
kognitiivista kapasiteettiaan vastavuoroiseen ymmartdmiseen siind méirin kuin
kansainvilisessd ryhmissd opiskeltaessa. Jatkossa olisikin kiinnostava verrata
vuorovaikutuksen muotoja opiskelijoiden tydskennellessd yhtééltd kansainvali-
sessd ryhméssé ja toisaalta ryhméssé, jossa viestintd tapahtuu omalla didinkielella.
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Viimeinen tdmén tutkimuksen pohjalta noussut aihe jatkotutkimukselle liittyy
erilaisten pedagogisten skriptien, kuten episteemisten ja sosiaalisten sekd yksi-
tyiskohtaisten ja véljien skriptien, merkitykseen yhteis6llisen oppimisen onnistu-
miselle. Tadmén tutkimuksen ensimmaéinen tapaustutkimus antoi viitteitd siitd, ettd
yksityiskohtainen skripti edistdvad yhteisollistd oppimista valjad skriptid parem-
min. Toisessa tapaustutkimuksessa puolestaan oltiin kiinnostuneita erilaisten
skriptien vaikutuksista vuorovaikutuksen muotoihin, mutta selkedd yhteytta skrip-
tin ja vuorovaikutuksen muotojen vaihtelun vélilld ei havaittu. Jatkossa olisikin
hyddyllistd paneutua systemaattisesti episteemisten ja sosiaalisten skriptien mer-
kitykseen paitsi vuorovaikutuksen muotojen, myds oppimistulosten ja opiskeli-
joiden kokemusten ndkokulmista. Tama toisi skriptaustutkimukseen uutta, koko-

naisvaltaista ndkokulmaa.
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Liite 1. Tapaustutkimus |, tutkimuslupalomake

PLEASE READ CAREFULLY THE FOLLOWING STIPULATIONS AND
CONDITIONS CONCERNING RESEARCH RIGHTS BEFORE TAKING
PART IN NETWORK-BASED TEACHING.

THIS IS AGREEMENT REGARDING THE EDUCATION PROVIDER\'S
(University of Oulu, Faculty of Education, Research Unit for Educational Tech-
nology) RIGHTS TO USE THE MATERIALS PREPARED BY THE STUDENT
DURING CSCL-2006 -COURSE.

The student consents to the fact that the education provider is granted the right to
use the materials prepared by the student in connection with the network-based
course in which the student is taking part. The education provider will retain the
rights to use the material produced by the student for research purposes for an
unlimited time after the course has ended. In this context the rights to use for
research purposes mean that the education provider may use without compensa-
tion the material the student has produced in the education provider\'s own re-
search and development activities, as well as in its teaching and scientific re-
search. Each student\'s identity will be treated in strictest confidence. The rights
to use for research purposes do not include the rights to pass on the materials, the
rights for licensing or rights for other commercial uses of the material.

Acceptance
I hereby accept the terms of this agreement and enrol as a student in the network-
based CSCL-2006 course in the Faculty of Education, University of Oulu.

[ ]I have read and accept the agreement in CSCL-2006 course
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Liite 2. Tapaustutkimus |, alkukyselylomake

Please fill this questionnaire in the beginning of the cscl2006 -course (during
week 44). Thank you!

228

b=

Age and nationality

Educational backgroud

Have you participated earlier in web-based course?

Have you participated earlier in learning situation where collaborative
study methods were applied?

Define shortly in your own words the concept "collaborative learning"



Liite 3. Tapaustutkimus |, verkkokyselylomakkeet
I-1ll

Please fill this research questionnaire in the end of the assignment I1.

1. The number of your subgroup (I - VIII)

2. Did you experience that the collaboration during the assignment II was
successful or unsuccessful? Explain why?

3.  Which factors promoted collaborative learning?
Which factors made collaborative learning difficult?

5. Did you need tutoring during this assignment? If yes, specify when did
you need tutoring and what kind of tutoring did you need?

6. What was peer-tutors role during assignment?
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Liite 4. Tapaustutkimus |, loppukyselylomake

1001. Your gender (male/ femail)

1002. Your age

1003. Your institute/university

1004. This course was part of your a) masters levels studies, b) licenciate/ master-
plus studies, c) dosctoral studies or d) in-service studies/ other

1005. Your main subject/area of study is (if applicable)

1006. Have you participated in an Internet-based course before this course? (yes/
no)

2001. Evaluate your own degree of participation during CSCL course (I was very
active/ I was active/ I participated occasionally/ I hardly participated/ I did not
participate at all)

2002. Describe your small group\'s working and studying process during the
course assignments. How did the group work?

2003. Think back on the CSCL-course and consider your group\'s collaboration
during the course. Has the collaboration developed over time? If it has, how? If it
has not, why do you think that is?

(Seuraavissa kysymyksisséd kiytossé arviointiasteikko strongly agree, agree, disa-
gree, strongly disagree, avoimien kysymysten perdssa suluissa O)

2004. Course tasks and assignments seemed clear to you

2005. Course activities were challenging and motivating.

2006. Discussions during the assignments helped you to construct a conception of
CSCL.

2007. Course assignments promoted collaboration.

2009. Mutual guidance and assistance among the students promoted collaboration
and collaborative learning.

2010. You felt that you belonged to the learning community.

2011. The number of the assignments and the course timetable was suitable.

2012. The course resources were sufficient for your work.

2013. What does the successful completion of the course require? (O)

3001. How would you characterise the instructional role(s) of the teacher(s) (mo-
tivator, content expert, social encourager, learning monitor)? Something else,
what? (O)

3002. Feedback provided by the tutors helped you to refine your thinking.

3003. Tutors responded to your concerns in a timely manner.

3005. Atmosphere of the learning community promoted your learning.
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3006. You got enough support and guidance for content matters.

3007. Please list the best two things that the tutors did in order to promote your
learning. (O)

3008. Please list two things the tutors could have done more effectively. (O)

4001. Please list the three most important issues that promoted collaborative

learning in this course. (O)
4002. Please list the three most important barriers to collaborative learning in this
course. (O)
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Liite 5. Tapaustutkimus |, haastattelurunko

Ohjeistus, mité tullaan kisittelemédn haastattelun aikana.

Taustatiedot:

Pienryhmén numero cscl -kurssilla
1k4, koulutustausta
Aikaisemmat kokemukset yhteisollisistd opiskelutavoista

Kuvailisitko pienryhmasi tydskentelyd CSCL-kurssin aikana?

Millaiseksi olet kokenut yhteiséllisen tydskentelyn CSCL—kurssin aika-
na?

Onko pienryhmisi tydskennellyt yhteisollisesti kurssin aikana? Miten
tdma on nakynyt?

Mitka tekijat ovat edesauttaneet yhteisollistd tyOskentelyd? Kerro esi-
merkkejd (tai katsotaan niitd Optimasta)

Mitké tekijat ovat vaikeuttaneet yhteisollistd tyoskentelyd? Kerro esi-
merkkejd (tai katsotaan niitd Optimasta)

Kuvailisitko tuutoreiden tyoskentelyd tdméan kurssin aikana?

232

Millaiseksi olet kokenut tuutorin roolin tilld kurssilla?

Milloin/ missa tilanteissa tarvitsit tuutorointia tdmén kurssin aikana? Ker-
ro esimerkkeja!

Millaista tuutorointia olet tarvinnut? Kerro esimerkkejé!

Millaiseksi olet kokenut toisten opiskelijoiden roolin? Onko ryhmén
olemassaolo vaikuttanut oppimiseesi? Jos on, miten?



Liite 6. Tapaustutkimus Il, tutkimuslupalomake

University students’ experiences about factors affecting (computer support-
ed) collaborative learning

You are asked to participate in research which will be implemented as a part of
Technology-Enhanced Learning (TEL) —course. Research will be conducted by
Ph.D. student Essi Vuopala and it is part of her doctoral thesis. Supervisors of the
research are Professor Sanna Jarveld and Professor Hannu Soini from the Univer-
sity of Oulu.

Abstract of the research:

Collaborative learning is a topical issue both in learning research and in educa-
tional practices. Learning research has shown that individuals can learn better
when they are interacting with each other’s than working alone. (Dillenbour 1999;
Sawyer 2006; Stahl 2007). Learners’ collaboration is often supported with various
technologies, like social media applications, which are designed for enhancing
and supporting collaborative knowledge construction and problem solving. The
theory of computer-supported collaborative learning (CSCL) has indicated that
virtual learning environments can promote learners to reflect their own thoughts
with others and in this way enhance deep understanding (Scardamalia & Bereiter
2006). However, both research and teaching practices indicate that collaborative
learning is not easy and in order to support learners’ collaboration it is essential to
identify requirements for successful collaborative learning (Kirschner, Sweller &
Clark 20006).

In this research university students’ experiences about collaborative learning in
virtual environments is studied. Specific aims are to: 1) recognize the most signif-
icant requirements for collaborative learning from students’ point of view, 2) un-
derstand the role of pedagogical structuring in successful collaborative learning
and 3) recognize characteristics for collaborative learning in virtual studying.
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Participation in practice

Through participation in the research students have an opportunity to reflect their
own and their group’s learning and collaboration, and in that way to increase un-
derstanding about collaborative learning.

During TEL —course following data will be collected:

Online questionnaires

Data which students produce in virtual learning environments applied in TEL —
course

Confidentiality and anonymity

All data will be processed confidentially. Data will be transcribed to numbers,
when student’s identity is processed with certain number not with student’s name.
Data will be presented anonymously in any possible publications.

Contact information:

If you have anything to ask or you want more information about the research
please contact Essi Vuopala (essi.vuopala@oulu.fi)

All materials and data, which I have produced during TEL—course, is allowed to
use in research and in teaching development.

Date:

Name of participant:

Signature:
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Liite 7. Tapaustutkimus Il, verkkokyselylomake |

whk v

Age and nationality

Name of your team in TEL—course

What is your educational background?

Have you participated earlier in a virtual course?

Have you participated earlier in learning situation where collaborative study
methods were applied?

Describe shortly your own sub group, how does it ’feel”. Do the mem-
bers of the group feel familiar? How is the atmosphere in your sub
group? How active is your group? Do you undestand each others?
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Liite 8. Tapaustutkimus Il,
verkkokyselylomakkeet II-IV

1. Name of your sub group in TEL —course

2. Evaluate in scale 1-5 (5= our collaboration succeeded very well, 4= our
collaboration succeeded quite well, 3= our collaboration was partly suc-
cessful and partly unsuccessful, 2= our collaboration was quite unsuc-
cessful, 1= our collaboration was totally unsuccessful) how did your
group succeeded in this task. How did this occur?

3. Evaluate in scale 1-4 how following factors promoted your group's collabo-
ration (4= significant factor, 3= quite significant, 2= not very significant,
1= not significant)

e Formulation of learning task

e  Learning materials

e Tutoring (by teachers)

e  Virtual environment

e Joint task decided by group members

e  Group atmosphere

e Active group members

e Group members' earlier knowledge and skills
e  Fluent interaction and fruitful discussions
e Own motivation

e Own studying skills

4. Evaluate in scale 1-4 fow following factors hindered your group’s collabora-
tion (4= significant factor, 3= quite significant, 2= not very significant,
1= not significant

e Formulation of learning task

e Learning materials

e Tutoring (by teachers)

e  Virtual environment

e Lack ofjoint task

e Group atmosphere

e  Passive group members

e  Group members' earlier knowledge and skills
e Problems in communication

e Lack of time
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e Lack of motivation
e Lack of studying skills
5. Addition to previous mentioned factors are there any other factors which af-
fected to the collaboration in your own sub group
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Liite 9. Tapaustutkimus Il, verkkokyselylomake V

238

Name of your sub group in TEL —course

Evaluate in scale 1-5 (5 = our collaboration succeeded very well, 4 =
our collaboration succeeded quite well, 3 = our collaboration was
partly successful and partly unsuccessful, 2 = our collaboration was
quite unsuccessful, 1 = our collaboration was totally unsuccessful)
how did your group succeeded in this task. How did this occur?
Evaluate in scale 1-4 how following factors promoted your group's col-
laboration (4 = significant factor, 3 = quite significant, 2 = not very sig-
nificant, 1 = not significant)

e Formulation of learning task

e Learning materials

e Tutoring (by teachers)

e  Virtual environment

e Joint task decided by group members

e  Group atmosphere

e Active group members

e Group members' earlier knowledge and skills

e  Fluent interaction and fruitful discussions

e  Own motivation

e Own studying skills

Evaluate in scale 14 fow following factors hindered your group’s col-
laboration (4= significant factor, 3= quite significant, 2= not very signif-
icant, 1= not significant

e Formulation of learning task

e  Learning materials

e Tutoring (by teachers)

e  Virtual environment

e Lack of joint task

e  Group atmosphere

e  Passive group members

e Group members' earlier knowledge and skills

e  Problems in communication

e Lack of time

e Lack of motivation



e Lack of studying skills

Addition to previous mentioned factors are there any other factors which
affected to the collaboration in your own sub group

Evaluate your sub group’s performance during the whole course. How
well did you work as a group? What kind of studying methods and
learning tasks suited best for your group? Why? Did your group devel-
oped during the course? If yes, how did this occur?
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Liite 10. Tapaustutkimus Il, koonti
tyoskentelyaktiivisuudesta

Lomakkeessa I opiskelijat kuvasivat sanallisesti yhteis6llisen oppimisen onnistu-
mista omassa pienryhmissd. Nami arviot on merkitty taulukkoon (kohta *mene-
telmien valinta’) + -merkilld, jos opiskelija on kuvannut yhteisollistd oppimista
onnistuneeksi, - - merkilld, jos opiskelija on kuvannut yhteisollistd oppimista
epdonnistuneeksi sekd +/- -merkilld, jos opiskelija on kuvannut yhteisollistd op-
pimista osittain onnistuneeksi ja osittain epdonnistuneeksi.

Neljannessd sarakkeessa ilmoitetaan ldhetettyjen keskusteluviestien, lausuttujen
puheenvuorojen ja/tai yhteisten dokumenttien muokkauskertojen lukuméairé per
opiskelija. Opiskelijoiden nimet ilmoitetaan kirjainkoodeilla. Ndin ollen esimer-
kiksi merkintd Moodle: KA/4’ tarkoittaa, ettd opiskelija KA on ldhettinyt Mood-
len keskustelualueelle 4 viestid ko. tyoskentelyvaiheen aikana.

Ryhmai I

Vaihe Viélineet Osallistujien Imk Viestien/ puheenvuorojen/ Arvo- Opisk.
muokkauskertojen Ikm/ opiskelija sana arvio 1-5
Tutustu- Moodle Yht. 6 opiskelijaa  Moodle: KA/4 - -

minen MK/9, AC/2, CB/3, SS/1, AS/1,KT/5,
VV/ 4 Yht.29 (joista 9
tuutorien)
Mene- Moodle, Yht. 4 opiskelijaa  Moodle: KT/9, MK/13, AS/5, KA/8, VV/3 - avoin kys.:
telmien Doodle SL Yht. 33 (9) 2x-
valinta SL: KA/140, MK/125, ACi/44, CB/52, 4x+
KT/65
Pedago- Moodle Yht. 4 opiskelijaa  Moodle: MK/20, KT/14, KA/10, CB/6, 5 4,2
ginen skripti SL AC/4 Yht.54 (14)
Google SL: KT/142, MK/171, AC/20, CB/32,
Docs KT/131
Blogi
Tekninen Moodle Yht. 4 opiskelijaa  Moodle: KA/8, KT/6, MK/9, CB/1, AC/1 5 4,25
skripti SL Yht.25(6)
SL: MK/ 60, KA/ 60
Ympériston Moodle Yht. 4 opiskelijaa  Moodle: MK/20, KA/5, AC/8, CB/2, 5 4
rakenta- Wiki- KT/4 Yht.39 (4)
minen spaces WS: MK/84, AC/13
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Vaihe Vilineet Osallistujien Imk Viestien/ puheenvuorojen/ Arvo- Opisk.

muokkauskertojen Ikm/ opiskelija sana arvio 1-5
Vertais- Moodle Yht. 4 opiskelijaa  Moodle: AC/4, MK/14, KA/9, CB/2, 5 4
palaute Doodle KT/2 Yht.31 (2)

Yht. 211 Moodle-viestid, joista 132 opiskelijoiden, loppuarvosana 5, ryhmaarvio
ka 4,1

Ryhmi II
Vaihe Vilineet Osallistujien lkm  Viestien/ puheenvuorojen/ Arvo-  Opisk.
muokkauskertojen lkm sana arvio
1-5
Tutustu- Moodle  Yht. 6 opiskelijaa Moodle: OB/2, KT/7, JT/2, HK/1, AM/3,
minen MK/1, AS/1 Yht.17 (joista 7
tuutorin)
Menetelmien Moodle  Yht. 6 opiskelijaa Moodle: OB/2, KT/4, JT/3, HK/1, AM/3, - avoin
valinta Doodle MK/1, AS/1 Yht.15 (4) Kys.:
SL: JT/67, HK/92, AS/98, AM/43, MK/29, 3x+
KT/57 2X-
2 X +/-
Pedagoginen Moodle  Yht. 3 opiskelijaa Moodle: JT/47, HK/19, KT/9, MK/8, OB/5, 5 4
skripti Doodle AM/1 Yht. 89 (9)
Skype S1: (puuttuu)
SL S2: Chat: AM/37, JT/16, KT/12, HK/55
Blogi SL: JT/273, HK/191, MK/214, KT/93
Blogi: JT/2, MK/3, HK/1
Tekninen Moodle  Yht. 6 opiskelijaa Moodle: AM/2, JT/10, AS/8, HK/5, MK/9, 5 3,8
skripti Doodle OB/1, KT/3 Yht.33(3)
SL SL1: JT/27, HK/69, MK/38, AM/40, AS/40
Google SL2: AM/40, JT/100, HK/139, MK/82
Docs SL3: JT/152, HK/234, MK/153, AM/8
Word- SL4: HK/144, JT/154, MK/114, KT/26
press WP: MK/3
GD: JT/9, HK/30, MK/9, OB/3, AS/10, AM/1
Ympariston ~ Moodle  Yht. 6 opiskelijaa Moodle: JT/9, HK/15, MK/2, AS/3, KT/1, 5 3,7
rakentaminen SL OB/2, AM/8 Yht.40 (1)

Moodle2*: JT/191, HK/53, AM/44, MK/109,
AS/23, OB/15
SL1: AM/21, JT/29, HK/33, MK/9, OB/16
SL2: HK/91, MK/41, AM/47, JT/35

L3: AM/39, HK/64, MK/43
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Vaihe Vilineet Osallistujien lkm  Viestien/ puheenvuorojen/ Arvo-  Opisk.
muokkauskertojen lkm sana arvio
1-5
Vertais- Moodle  Yht. 6 opiskelijaa Moodle: HK/7, AM/5, JT/9, AS/5, OB/1, 3,5
palaute Doodle MK/2 Yht. 29
Skype Skype: HK/189, AS/156, MK/75
- Moodle 223 viestid, 199 joista opiskelijoiden
- Moodle2, muokkaukset/erittely:
o Lisdykset: JT 40, HK, 18, AM 5, MK 38, AS, 3, 0B 1
o Paivitykset: HK 17, MK 35, AM 20, OB 7, AS 9,JT 72
o Poistot: JT 79, HK 18, AM 19, MK 36, AS 11, OB 7
o Yht. 223 Moodle viestii, joista 199 opiskelijoiden
- Loppuarvosana 5
- Ryhmaiarvio ka 3,75
Ryhmii I11
Vaihe Viélineet Osallistujien lkm Viestien/puheenvuorojen/ Arvo- Opisk.
muokkauskertojen lkm sana arvio
1-5
Tutustu- Moodle Yht. 5 opiskelijaa  Moodle: TM/2, SS/5, MB/3, LF/1, PT/1
minen Doodle Yht.12(joista 5 tuutorin)
Menetelmien Moodle Yht. 4 opiskelijaa Moodle: TM/3, SS/4, MB/2, LF/3, PT/1 - 2x+
valinta Doodle Yht. 13 (4) 2 x +/-
SL SL (vain chat tallessa) LF/39, TM/17,
SS/115, MB/17, PT/9
Pedagoginen Moodle Yht. 4 opiskelijaa Moodle: TM/8, SS/9, MB/3, LF/11, PT/3 5 3,4
skripti Doodle. Yht. 34 (9)
Google SL: MB/39, LF/125, TM/88, PT/35,
Docs SS/M72
GD: TM/11, PT/6, LF/6, MB/4, SS/4
Tekninen Moodle Yht. 4 opiskelijaa Moodle: MB/3, PT/8, LF/7, TM/7,SS/5 5 3
skripti Doodle Yht.30 (5)
Google GD: TM/10, LF/1, PT/6, MB/4, SS/1
Docs SL1: PT/50, TM/54, LF/35, MB/39,
SL SS/16
SL2: PT/23, TM/26, LF/27
Ympaériston Moodle Yht. 4 opiskelijaa Moodle: TM/9, LF/9, PT/9, MB/1, SS/2 4 3,3

rakentaminen
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Yht.20 (2)



Moodle2: PT 57 muokkausta, TM 2

muokkausta
Vertais- Moodle Yht. 4 opiskelijaa  Moodle: TM/5, LF/5, PT/6, MB/1 Yht.17 5 3
palaute Google (0)
Docs GD: M/3, LF/4, PT/1

Yht. 126 Moodle-viestia, joista 101 opiskelijoiden, loppuarvosana 4,75, ryhméar-

vio 3,2
Ryhmii IV
Vaihe Vilineet  Osallistujien lkm Viestien/ puheenvuorojen/ Arvo- Opisk.
muokkauskertojen Ikm sana arvio
1-5
Tutus- Moodle Yht. 6 opiskelijaa  Moodle: SS/4, MS/3, AC/3, EM/1, OV/1, -
tuminen EMA/1 Yht.12(joista 4
tuutorin)
Mene- Moodle Yht. 5 opiskelijaa Moodle: EMA/1, SS/4, MS/4, OV/4, - 2X+
telmien Doodle EM/2, AC/2 Yht. 17 (4) 2x-
valinta SL SL: SS/89, EMA/59, OV/38 2 X +/-
Pedago- Moodle Yht. 4 opiskelijaa Moodle: SS/11, MS/3, EM/1, AC/1 4 4,2
ginen Google Yht.15 (11)
skripti Docs GD: MS/8, AC/13, OV/9, SS/5
SL SL: SS/108, MS/86, OV/34, AC/19
Tekninen Moodle Yht. 5 opiskelijaa Moodle: EM/1, OV/3, AC/4, MC/10, SS/5 4 3,8
skripti Google Yht.23 (5)
Docs GD: MS/6, EMA/1, OV/1, AC/1
Doodle
Mindomo
Ympéristén Moodle Yht. 4 opiskelijaa Moodle: EMA/10, OV/4, AC/1, MS/10, 4 4,3
raken- SL SS/2 Yht.27 (2)
taminen Doodle PBworks: MS/30, OV/13, EMA/12
PBworks SL1: SS/23, MS/95, EMA/71, V/9
SL2: OV/28, MS/37
Vertais- Moodle Yht. 5 opiskelijaa Moodle: MS/9, EMA/8, AC/2, OV/3, 4 4
palaute GD EM/1 Yht. 23

GD: MS/5, EMA/4

Yht. 108 Moodle—viestid, joista 96 opiskelijoiden, loppuarvosana 4, ryhméarvio 4
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Ryhmi V (R V + VI)

Vaihe Vilineet  Osallistujien lkm Viestien/puheenvuorojen/ Arvo- Opisk.
muokkauskertojen lukumaara sana arvio
1-5
Tutustu- Moodle RV: Yht. 5 RV: PM/6, MI/1, JL/6, AS/1, LB/1, CC/2
minen opiskelijaa Yht. 17(joista 1 tuutorin)
RVI: AR/7, AS/2, AP/2, JS/2, TP/2,
RVI: Yht. 6 SS/1, TT/1 Yht. 17 (joista 2
opiskelijaa tuutorin)
Mene- Moodle RV: Yht. 3 RV: MI/1, JL/1, AS/1, CC/1 Yht. 4 - FM
telmien opiskelijaa (1) 3x+
valinta RVI: Yht. 5 RVI: AR/5, AS/1, AP/1, JS/1, TP/2, TT/1 1x-
opiskelijaa Yht.11 (1) AE
2x+
1x-
2 X +/-
Pedago- Moodle Yht. 8 opiskelijaa Moodle: JL/15, PM/12, LB/4, MI/2, JS/8, 4 2.1
ginen Google AS/2, CC/1, TP/1, AR/2 Yht.47(2)
skripti Docs GD: CC/1, JS/4, PM/14, JL/10
Tekninen  Moodle Yht. 6 opiskelijaa  Moodle: PM/2, JL/3, CC/1, JS/2, AR/5, 5 2,4
skripti Google TT/2 Yht. 15
Site GS: JL/23, PM/7, JS/6, AR/1
Google GD: PM/5, AR/1, JS/2, JL/2
Docs
Ympaériston Moodle Yht. 5 opiskelijaa  Moodle: PM/7, JL/1, CC/1, JS/3, AR/7, 4 3
raken- Google TP/ Yht.20
taminen Docs GD: AR/, JL/1
Google site GS: JL 19 versiota, PM 7 versiota, JS 3
versiota
Vertais- Moodle Yht. 6 opiskelijaa  Moodle: JL/7, JS/5, AR/6, PM/5, TP/1, 4 3,3
palaute Google TT1 Yht. 25
Docs GD: JL/2, AR/3, PM/2, TP/5

Yht. 157 viestid, joista 127 opiskelijoiden, loppuarvosana 4,25, ryhmaarvio 2,7
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Ryhmi VI (R VII + VIII)

Vaihe Vilineet  Osallistujien lkm Viestien lukumaara/ tapaamisten Arvo- Opisk.
kesto yhteensai ja per opiskelija sana arvio
1-5
Tutustu- Moodle RVII: Yht. 6 RVII: JH/1, PK/2, MF/5, ES/1, CS/2,
minen opiskelijaa PL/1, HM/1, EN/3 Yht.16 (joista
5 tuutorin)
RVIII: Yht. 6 RVIIl: MF/7, HM/3, KK/5, 10/2, MI/1,
opiskelijaa MS/1 Yht. 19 (joista 7
tuutorin)
Mene- RVII: RVII: Yht.6 RVII: Moodle: JH/5, PK/5, MF/14, CS/5, - RVII
telmien Moodle opiskelijaa PL/1 Yht.30 (14) 2x+
valinta Doodle SL: JH/39, PK/52, CS/39, PL/5, MF/86 1x-
SL RVIII: Yht. 5 RVIIl: Moodle: MF/12, HM/6, KK/2, 10/2, RVIII
RVIII: opiskelijaa MS/1 Yht. 21 (12) 2x-
Moodle 1x+/-
Doodle
Pedago-  Moodle Yht. 6 opiskeljaa  Moodle: CS/4, PK/7, MF/8, JH/2, ES/2, 4 1,8
ginen Google HM/1, PL/1 Yht.25(8)
skripti Docs GD: HM/6, PK/25, PL/6, CS/4, JH/9,
SL ES/3, MF/4
Skype SL1: PK/63, JH/48, ES/17, MF/77
Skype: (puuttuu)
SL2: PK/34, HM/32, ES/42, KK/10,
MS/25, MF/115
Tekninen  Moodle Yht. 6 opiskelijaa  Moodle: PL/1, PK/1, CS/2, HM/1, KK/1, 3 3,6
skripti Skype MF/9 Yht. 15 (9)
Google GD: JH/3, PK/6, MS/2, HM/4, EM/2,
Docs PK/11, MF/1
Skype1: KK/31, HM/31, PK/53, JH/26,
ES/29, MS/7, MF/83
Skype2: HM/15, PL/35, SC/13, MF/55
Skype3: MF/95, JH/16, HM/35, PK/50,
MS/23, ES/14, C/11
Ympériston Moodle Yht. 6 opiskelijaa Moodle: PL/2, PK/5, CS/2, HM/1, MF/9 4 3,4
raken- Wiki- Yht. 19 (9)
taminen spaces Moodle2*: PK/10, PL/56, HM/40
Skype Wikispaces: HM/4, MS/24, PK/12, ES/3

Skype1: (puuttuu)
Skype2: MF/65, PK/32, MS/40, HM/11,
ES/10, SC/4, PL/7

245



Vaihe Vilineet  Osallistujien lkm Viestien lukumaara/ tapaamisten Arvo- Opisk.

kesto yhteensa ja per opiskelija sana arvio
1-5
Vertais- Moodle Yht. 6 opiskelijaa  Moodle: HM/10, KK/1, JH/1, PK/1, MF/3 4 3,2
palaute Google Yht.16 (3)
Docs GD: HM/10, KK/3, PK/2, MS/2, ES/1,
Skype Mikhail/1

Skype1: MF/75, HM/18, PK/45, KK/23,
MS/16, ES/25

Skype2: PK/49, KK/30, HM/15, MS/5,
MF/59

Yht. 151 Moodle—viestid, joista 75 opiskelijoiden, loppuarvosana 3,6,
ryhmaéarvio 3

e  Moodle2 muokkaukset:
o Lisdykset: PK 6, HM 18, PL 37
o Piivitykset: PK 3, HM 21, PL 14
o Poistot: PK 1, HM 1, PL 5

Ryhmi IX
Vaihe Vilineet Osallistujien lkm Viestien/ puheenvuorojen/ Arvo- Opisk.
muokkauskertojen lukumaara sana arvio

1-5

Tutustu- Moodle Yht. 5 opiskelijaa ~ VV/7, JO/1, KH/4, TM/5, ON/1, MI/2

minen Yht.20(joista 7 tuutorin)

Mene- Moodle Yht. 3 opiskelijaa  VV/5, KH/6, TM/8, ON/2 Yht. 21 - 2x-

telmien (5) 1 x +/-

valinta

Pedago- Moodle Yht. 5 opiskelijaa Moodle: VV/7, JO/6, KH/9, TM/15, ON/2, 1 2

ginen Google MI/M Yht.40 (7)

skripti Docs SL: KH/84, TM/85

GD: TM/11, JO/3, KH/2
Tekninen  Moodle Yht. 2 opiskelijaa Moodle: KH/7, TM/8, VV/4 Yht. 15 4 2,5
skripti SL (joista 4 tuutorin)
Google SL: (puuttuu)
Docs GD: TM/7, KH/5

Ympaéristén Moodle Yht. 2 opiskelijaa  Moodle: KH/8, TM/12, VV/2 Yht.20 5 3,5

rakenta- Word- (2)

minen press WP: TM/58, KH/52
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Vaihe Vilineet  Osallistujien lkm Viestien/ puheenvuorojen/ Arvo- Opisk.

muokkauskertojen lukumaara sana arvio
1-5
Vertais- Moodle Yht. 2 opiskelijaa Moodle: KH/7, TM/11, VV/3 Yht.21 4 4
palaute SL10.5. 3)
Google GD: KH/ 7, TM/9
Docs SL: KH/82 ,TT/90, VV/5

Yht.138 Moodle—viestia, joista 110 opiskelijoiden, loppuarvosana 3,5, ryhmaar-

vio 3
Ryhmii X
Vaihe Vilineet  Osallistujien lkm Viestien/ puheenvuorojen/ Arvo- Opisk.
muokkauskertojen lukumaara sana arvio
1-5
Tutustu- Moodle Yht. 7 opiskelijaa VV/6, MS/3, SL/1, PP/1, FLO/1, FL/1,
minen MA/1, AN/1 Yht. 15 (joista 6
tuutorin)

Mene- Moodle Yht. 5 opiskelijaa VV/4, MS/1, FL/1, FLO/1, PP/1, SL/2 - 2 X+
telmien Yht.10 (4) 1x-
valinta 1x+/-
Pedago- Moodle Yht. 3 opiskelijaa Moodle: VV/8, MS/5, PP/9, SL/6 Yht.28 5 4,5
ginen Skype 9)
skripti Doodle Skype: MS/62, PP/58, SL/15, VV/24

Google GD: PP/14, MS/11, SS/1

Docs
Tekninen  Moodle Yht. 3 opiskelijaa Moodle: SL/4, PP/10, MS/6, VV/6 Yht. 5 3
skripti Google 26 (6)

Docs chat GDchat: (puuttuu)

Google GD: Ms/16,PP/22

Docs
Ympériston Moodle Yht. 3 opiskelijaa  Moodle: SL/1, PP/6, MS/7, VV/4 5 5 (1 vast.)
rakenta- Yht. 18 (joista 4 tuutorin)
minen Word- WP: PP/90, MS/30

press
Vertais- Moodle Yht. 2 opiskelijaa Moodle: PP/5, MS/4, VV/2 Yht.11 5 5
palaute (2)

Google GD: PP/1, MS/1

Docs

Yht. 108 Moodle—viestid, joista 83 opiskelijoiden, loppuarvosana 5, ryhmaarvio
4,5
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Ryhmi XI

Vaihe Vilineet  Osallistujien lkm Viestien/ puheenvuorojen lukumaara Arvo- Opisk.

sana arvio

1-5

Tutustu- Moodle Yht. 6 opiskelijaa  AL/3, VV/7, MC/1, TR/2, MS/4, KM/2,
minen Si/ Yht.20(joista 7 tuutorin)
Mene- Moodle Yht. 4 opiskelijaa  AL/1, VV/4, MC/1, MS/2, KM/3 Yht.11 - 4x+
telmien (joista 4 tuutorin) 1x-
valinta 1x+/-
Pedago- Moodle Yht. 4 opiskelijaa Moodle: VV/6, MC/2, TR/8, MS/6, KM/16 2 3,3
ginen Google Yht.38 (6)
skripti Docs GD: KM/9, MS/5, TR/3, MC/3
Tekninen  Moodle Yht. 4 opiskelijaa  Moodle: KM/6, TR/3, MS/3, VV/6 Yht.18 4 4
skripti GDchat (6)

Google GDchat: (puuttuu)

Docs GoogleDocs: KM/23, TR/19, MS/10,

MC/2

Ympaéristén Moodle Yht. 3 opiskelijaa  Moodle: KM/5, TR/1, MS/2, VV/2 Yht9 3 3,5
raken- GDchat (2)
taminen Wiki- GDchat1: MS/35, KM/33, TR/39

spaces GDchat2: TR/34, KM/40, MC/19

WS: TR/51, KM/14, MS/2
Vertais- Moodle Yht. 3 opiskelijaa  Moodle: MC/3, TR/4, KM/7, MS/1 VV/2 3,3 4
palaute Yht.17 (2)

Yht. 113 Moodle —viestid, joista 86 opiskelijoiden, loppuarvosana 3, ryhmaéarvio
3,7

Ryhmi XII
Vaihe Vilineet Osallistujien lkm Viestien/puheenvuorojen/ Arvo- Opisk.
muokkauskertojen lkm sana ario
1-5
Tutustu- Moodle Yht. 6 opiskelijaa  VV/8, EP/2, VP/8, HP/9, ST/4, DG/1,
minen DB/1 Yht. 32(joista 8
tuutorin)
Mene- Moodle Yht. 6 opiskeljaa  Moodle: VV/4, EP/1, VP/9, HP/8, ST/3, - 4x—
telmien SL DG/1, DB/2 Yht. 28 (4) 1x+
valinta Doodle SL: HP/65, VP/65
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Vaihe Vilineet  Osallistujien lkm Viestien/puheenvuorojen/ Arvo- Opisk.
muokkauskertojen lkm sana ario
1-5
Pedago- Moodle Yht. 6 opiskelijaa Moodle: VV/6, VP/10, HP/6, ST/1, DG/1, 3 3,6
ginen Google DB/2 Yht.26 (6)
skripti Docs GD: HP/11, VP/18
Tekninen  Moodle Yht. 2 opiskelijaa Moodle: VP/6, HP/3, VV/4 Yht.13 3 2,7
skripti Google (4)
Docs GD: VP/6, HP/3
GDchat Gdchat: VP/40, HP/40
Ympériston Moodle Yht. 3 opiskelijaa Moodle: VP/5, HP/5, DB/1, VV/2 Yht.13 2 3,3
rakenta- 2)
minen Yahoo *Moodle2: HP/87, VP/149
messenger YM: (puuttuu)
Vertais- Moodle Yht. 3 opiskelijaa Moodle: VP/7, HP/8, EP/1, VV/2 Yht.18 3 3,3
palaute 2)

Etherpad

Yht. 130 Moodle —viestid, joista 104 opiskelijoiden, loppuarvosana 3,

ryhmaarvio 3,2

*Moodle 2 muokkaukset:
o lisdykset: HP 23, VP 26
o péivitykset: HP 59, VP 119
o poistot: HP 5, VP 4
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Liite 11. Tapaustutkimus I,
luokittelukategorioiden kuvaus ja koodausohje
verkkotydskentelyaineistolle

Koodausmanuaali verkkokeskusteluiden luokitteluun

Essi Vuopala, 2012
Johdannoksi

Koodattava aineisto koostuu Moodle—verkkoympéristoon kirjoitetuista keskuste-
luviesteistd sekd SecondLife- ymparistossd kaydyistd reaaliaikaisista keskusteluis-
ta. Analyysiyksikkonéd on keskusteluviesti (Moodle-keskustelut) tai puheenvuoro
(SecondLife-keskustelut). Yksi analyysiyksikko koodataan péédsdéntoisesti yhteen
péa- ja alaluokkaan. Kuitenkin erityisesti Moodleen kirjoitetut keskusteluviestit
sisdltidvét toisinaan useampia merkityksid, jolloin sama viesti voidaan koodata
useampaan luokkaan. Padsdédntoisesti keskusteluviesti koodataan kuitenkin sen
padsisallon mukaisesti.

Koodausjirjestelmi

Kukin viesti tai puheenvuoro koodataan ensin joko tehtivéidn liittyvad vies-
ti/puheenvuoro tai ryhmiéin liittyvd viesti/puheenvuoro luokkaan (tai aiheeseen
liittyméattomaksi viestiksi), minké jdlkeen analyysiyksikot sijoitetaan niitd kuvaa-
viin paa- ja alaluokkiin.

Tehtiviin liittyvit viestit-luokkaan koodataan kaikki yksikot, joissa kédsitelldédn
tehtivinannon mukaisia sisaltoja.

Ryhméin liittyvit viestit-luokkaan koodataan kaikki yksikét, joissa kasitelldén
muita teemoja kuin varsinaisia sisdllollisid teemoja. Ryhmédén liittyvid viesteja
ovat esim. ryhmityoskentelyn organisointiin, teknologioiden kaytt6on tai henki-
I6kohtaisiin asioihin liittyvét keskustelut.

Sellaiset viestit, jotka eivét edusta tehtdvddn eivatkd ryhmaéan liittyvid sisdltoja,
koodataan luokkaan ’aiheeseen liittymiittomét sisallot’. Néitd ovat mm. henki-
I6kohtaisten asioiden késittely.
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Kun yksikot on koodattu em. luokkiin, ne sijoitetaan johonkin/joihinkin alla ole-
vista pad- ja alaluokista. Koodausjirjestelmassd esitetddn péd-ja alaluokkien ni-
met, koodaussdantd ja esimerkki kuhunkin kategoriaan koodattavasta yksikostd
sekd Moodle- ettd SeconLife—viestien osalta. Pddluokat on merkitty lihavoiduin
kirjaimin ja alaluokat on kursivoitu.

Viesteistd koodataan sekd opiskelijoiden ettd ryhmidn oman ohjaajan viestit.
Tutkijan, toisen ryhmén ohjaajan tai toisen ryhmén opiskelijan viesteja ei kooda-
ta.

Tehtiaviin liittyvit yksikot:

(Huom! Ensimmdisen viikon tehtdvina oli esitelld itsensd. Ndmaé viestit kooda-
taan uusi tieto/kokemus.)

Paa-/alaluokka Koodaussaanto Esimerkki koodauksesta (M=Moodle, SL=
SecondLife)
Uusi tieto Tuo keskusteluun uuden sisallon, M: ‘About refinement of the evaluation: we

jota ei ole aiemmin kasitelty tai joka need to tell clearly to students:
ei ole jatkumoa aiemmin kaytyyn -What exactly is assessed
keskusteluun. Moodleen kirjoitetut  -what are the criteria

yhteenvedot on-line tapaamisista Separately in group work and in individual

silloin, kun ne kasittelevat work.’
sisallollisia teemoja. SL:ssa SL: ‘okay the target group is good and aa this
jokainen puheenvuoro, jossa aa the students have aa ability to work in

nostetaan esiin sisalto, jota ei ole these kind of environments like second life
kasitelty aiemmassa keskustelussa. and we have to check it first’
(Tyoskentelyvaiheessa | omat

esittelyt koodataan uudeksi

tiedoksi.)
Kokemus tai Nostaa esiin uuden aiheen M: xxx gave us a lot of good advices to
mielipide perustuen omiin kokemuksiin, improve our webcourse. | think the biggest
nakemyksiin tai mielipiteisiin. thing is to add learning goals to the
(Tydskentelyvaiheessa | omat webcourse! And evaluation needs updating
esittelyt koodataan luokkaan too.’
kokemus/mielipide) SL: ‘66, about this talking | think Skype is

technically at least when I've used it it's a little
bit better, but also to use this second life you
need very high internet-speed’

‘mm, yeah, | think they have all, in that course
they have lot of tutoring in those countries of
face-to-face with a teacher so (epadselvad)’
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Paa-/alaluokka

Koodaussaanto

Esimerkki koodauksesta (M=Moodle, SL=
SecondLife)

Kasitteellinen tieto
tai lGhdemateriaaliin
perustuva tieto

Toteamus,
toimintaohje (SL)
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Esittaa kasitteellisen tiedon tai
tiedon, joka on peréisin lahteesta,
joka voi olla tieteellinen tai
yhteenveto ryhman itsensa
tekemasta tuotoksesta/
tapaamisesta. Voi viitata my6s
opintoihin ja niissa kasiteltyihin
aiheisiin. Tarjoaa lahdetietoja
(linkki, teoksen nimi yms.)
kasiteltadvaan aiheeseen liittyvan
lisatiedon hankkimisen tueksi.

Uusi tieto tuodaan esiin 1&hinna
todeten asianlaita tai esitetéan
toimintaohje. Voi olla tulkintaa
aiemmasta keskustelusta, mutta
aiemman keskustelun sisalté4 ei
toisteta vaan siitad tehdaan tulkinta
eli esitetdan uusi tieto.

M:” Our chosen learning theory is collaborative
learning and because it is a virtual course, it is
computer supported collaborative learning
(CScCL)

a nice overview about it, especially the part
Strategies
http://en.wikipedia.org/wiki/Main_Page

Also, | have compiled myself the main idea in
collaborative learning in an earlier course,
based mainly on the book

liskalaT ja Hurme T R. Metakognitio
teknologisissa oppimisympaéristbissé. In
Oppimisenteoria ja teknologian opetuskaytté
(Jarveld S, Hékkinen P, Lehtinen E) and

a PhD thesis on using games in collaborative
learning
http://herkules.oulu.fi/isbn9789514294235/isb
n9789514294235.pdf

COMPUTER SUPPORTED
COLLABORATIVE LEARNING

In collaborative learning, shared
understanding is...’

SL: ‘there are both strengths and limitations to
this. as outlined in the article we read this
week’

‘CelinaK: we did have in our one of our course
this like a reading circle method and | thought
that it was very good because when you
convers...have a conversation with your fellow
students so your own understanding about the
concepts is getting better’

SL: ‘i prefer yahoo messenger for chatting’
‘yeah, we've decided that we'll be using
google docs as a collaborative writing tool and
then but at the same time have we decided
whether we will be using, whether we are
going to be using the the the moodle as a
collaborative sharing space’

‘wiki page for materials and SL for
conversations and introduction’



Paa-/alaluokka

Koodaussaianto

Esimerkki koodauksesta (M=Moodle, SL=
SecondLife)

Kysymys tai ehdotus

Uusi kysymys

Tarkentava/

tarkennusta pyytévé

Ehdotus

Puheenvuoro, johon odotetaan
vastausta. Voi olla joko selkea
kysymys tai ehdotus, johon
odotetaan/ jossa pyydetaan
reaktiota/vastausta.

Kysymys, jossa nostetaan esiin uusi
aihe, joka ei liity tai jatka aiempaa
keskustelua.

Reaktio aiempaan keskusteluun tai
aiemmin esitettyyn kysymykseen,
pyydetaan tarkennusta tai
selvennysta. Voi my0s tarkentaa
edella esitettya kysymysta tai
sisaltdad kysymyksen muodossa.

Ei suoranainen kysymys, vaan
esitys, jossa ehdotetaan muille
toimintatapaa tai uutta sisaltda ja
johon kuitenkin odotetaan muilta
vastausta.

M: ‘How about...Compute and Create? | am
no good at this!I’

SL: ‘could some results be in the middle of the
process because the students are making
notes about the discussion in second life so
they put the there the notes in moodle’

M: ‘Has anyone got in mind for the subject of
the course? My background is in elementary
schooling - easiest for me would be to plan a
course for children about a subject tought in
schools. But I'm open to any ideas!’

SL: ‘now does anybody have a preference on
the sort of tools we are using’

M: ‘I think we should atleast be able to decide
on same basic guidelines for our script.
Otherwise it will be a confusing mess of things
that wont necessarily relate to each other.
Right now we have our subject: The perfect
apple pie. Should the target group be children
who are just starting to learn how to cook
since xxx has knowledge about elementary
teaching? Would you be able to describe their
characteristics?’

SL: ‘but what was the idea, wasn't that that we
should learn to use second life’

‘so is this multieditor so that many people can
work together with that so that they can share
the rights’

‘could you say it again?’

M: ‘As i promise, i come back with my
suggestions about team's name. | throught but
i couldn't decide about one.

What do you think about: Creativity,
Imagination, Knowlegde, Bridge, Chosen?

I like abstract names who make you curious.’
SL: ‘mm yea we can make also new
numbering aa subject is three point one
learning objectives, three point two content,
three point four and this one. we are like
covering all these subjects, or what you think
hehe. (epdselvdd) mhmm’
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Paa-/alaluokka

Koodaussaanto

Esimerkki koodauksesta (M=Moodle, SL=
SecondLife)

Vastaus tai
kommentti

Toteava, kertaava
vastaus tai
kommentti

Selittava,
perusteleva,
tarkentava vastaus
tai kommentti
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Aiempaa viestia/ viestiketjua/
asiasisaltoa kommentoiva,
esitettyihin kysymyksiin vastaava
viesti.

Myéntyva, toteava, esittava,
aikaisempaa kertaava, ei
perusteluja, ei vie keskustelua

sisallollisesti eteenpain.

Tarkentaa aiempaa kommenttia tai
vastausta, esittdd uuden
vastauksen, jossa esitetty mielipide,
tieto tai nakemys on perusteltu joko
omiin kokemuksiin tai
tietolahteeseen viitaten, tarkentaa
omaa jo aiemmin esitettya
kysymysta/ kommenttia, tarjoaa
kommentissa lahdetietoja lisatiedon
hankkimiseksi, vie keskustelua

M: ‘I was thinking first they can answers od
write the facts (like introducion to the
democracy - 1) what is democracy; 2) who is
good democrat and so on)to the end we can
get examples of democratic cases/stories
from real life (An example of direct or
participatory democracy would be a town
meeting. Most towns allow the members of
the town to participate in the meetings, which
include voting on specific issues. These
meetings allow a community to make
decisions together. - also like our
groupdecision to choose topic )’

SL: ‘ok, this sounds better’

M: “You can be right our case can be more our
own way case study.’

‘I have also no experience about the topics
Xxx suggested, but they are ok. | think that we
could keep it simple. The topics can be also
how to play football/tennis/..., how to make a
snowman , how to build an inspiring
classroom,..’

‘I would think that there could be a list of
things the student needs to do week 10 in that
last page, and the criteria could be a linked file
or maybe a table inserted in that page. A
better place for the criteria could be also the
page before the fist week - in the page for the
information for the course.’

SL: ‘google docs seems pretty good’

‘i don't think a blog is the best way to go’

M: ‘The group can do something together, like
go around together, learn together to use
avatars, ask and give help in moving and
tecnical issues. The group could also
construct the environment together to make it
look your own space (we could do that too)
Thanks to avatars and exotic environments,
the feeling of presence is higher in SL than in
Skype.

Besides, constructing the avatars should be



Paa-/alaluokka

Koodaussaianto

Esimerkki koodauksesta (M=Moodle, SL=
SecondLife)

sisallollisesti eteenpain.

interesting to young people who are building
their identity, so it could make them engaged
in the course?

Looking at internet sources and working
together using web tools is possible if you
open an internet viewer in SL and go to some
source — you can watch youtubevideos/
podcasts/use (collaborative) web tools...’

‘I have not used Google Docs and Skype. |
want to use Yahoo Messenger because | dont
have a microphon on the computer.’

‘So we do collaboative case study.

Topic is something like adult teamwork study -
in democratic way .

Trere is questions and answers - and group
have to do some collaborative decision to
answer - by that answer they get a kind of
graphic piece or picture. And after 10...15
questions they have to make collaborative
creative "picture” with all these pieces
(snowman or croccodile)

‘yes, building a snowman would be a fun
topic, suits small children, and also adults
would help us to relax too...

SlL:’aa, maybe you can say describe it in
moodle, | mean they can also put some links
and whatever I think. (epdselva) in moodle.
(epdselvad) coz then they need to analyze it
also. | think they should discuss it together’
‘do(?), I think, if people are unfimiliar with
google docs, aa, because google is so you
know, well, you know well funded, there are
plenty of tutorial videos which give you a really
good idea how to use even the intregacies(?)
of the program itself’
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Ryhmiiin liityvit yksikot:

Paa-/alaluokka Koodaussainto

Esimerkki koodauksesta

Koordinoivat Viestit, joiden kautta

yksikot mahdollistetaan ryhmatydskentely.
Ryhman toiminnan suunnitteluun,
organisointiin ja arviointiin/
reflektointiin (esim. perustelut
paatoksille) liittyvat viestit.
Tydskentelyohjeiden/-ehdotusten
esittdminen (esim. mité asioita
tullaan kasittelemaan, missa
jarjestyksessa ja mita kukin on
tehnyt). Tapaamisajoista ja
aikatauluista sopiminen.
Tyoskentelytavoista ja kaytettavista
valineista keskusteleminen (huom.
tehtava Il). Moodleen kirjoitetut
yhteenvedot on-line tapaamisista
silloin, kun ne kasittelevat
tyonjakoa, tydskentelyn
organisointia yms.

Tydskentelyn Tulevien tydskentelyjaksojen

organisointi (SL — tyonjaosta sopiminen, tulevien

keskusteluissa tapaamisten aikatauluista

tulevan sopiminen. Ryhmalaisten vastuista/
tyéskentelyn rooleista keskustelu. Moodleen
organisointi) kirjoitetut yhteenvedot on-line

tapaamisista silloin, kun ne
kasittelevat tydnjakoa, tydskentelyn
organisointia yms. Tehtyjen
asioiden kertominen. Kuvaaminen,
mita viela pitéda tehda. Tydskentelyn
koordinointi (mm.
sahkdpostiosoitetietojen
jakaminen). Tehtavanannon
kertaaminen. SL: Tulevasta
tyoskentelysta keskustelu. Tulevien
tapaamisten sopiminen.

Ko. tapaamisen  Ryhmalaisten jarjestaytyminen,

organisointi (SL- tydskentelyvaiheiden organisointi,

keskustelut) yhteisen kirjoittamisen organisointi,
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M: ‘About meetings | do not think as we can
synchronize. We could leave posts. | can not
Saturday in SL, only Wednesday and Friday
between 1400 - 1600. So please xxx tell me what to
do in this situation?’

‘hello,

here is our Pedagogical Script:
http://funenvironment.wordpress.com/pedagogical-
script-course-human-rights/

comments and constructive feedback is welcome!’
SL: ‘because the meeting is quite long and we don't,
we can't remember all the things we were talking
about and it's quite hard to make notes at the same
time as well so because they have to be in the
discussion all the time’

M: ‘It seems that everybody can be in meeting from
11 to 13, so I will go to SL at 11.00 and hope to see
others there’

‘xxx; could you clarify that if the role is information
giver, should we give information (facts,
examples,...) about learning theory or pedagogical
model or topic or all of them?’

SL: ‘what should be our final result, what we should
do?’

‘who will create the group blog?’

SL:’today's topic is to define about the tools we're
going to use’
jeah, sure, are we waiting for anybody?’



Paa-/alaluokka

Koodaussaanto

Esimerkki koodauksesta

Tybskentelyn
reflektointi
(Moodle)

Teknologiaan
liittyvét siséallot

yhteisdllisen tuotoksen rakenteesta
neuvotteleminen, mita kukin on
tehnyt ennen tapaamista tai
tapaamiseen valmistautuakseen.
SL:ssa my6s yhteisen dokumentin
muokkaaminen muiden kuin
sisallollisten kysymysten osalta.
Ryhmatydskentelyn prosessin tai
tuotoksen arviointi ja reflektointi.
Perustellaan tai kuvataan ryhméan
paatoksentekoa tai
tydskentelytapaa. Oman
tydskentelyn reflektointi.

Kurssilla joko oman tyéskentelyn
tukena tai lopputuotoksena
toteutettavan kurssin osana
hyédynnettavien teknologioiden/
sovellusten teknisistd ongelmista,
kaytettavyydesta, teknisista
ominaisuuksista keskusteleminen,
sovellusten ja valineiden kayttéon
liittyvien ohjeiden antaminen.
SL:ssa Moodlen yms. sovellusten
teknisten ominaisuuksien testaus

yhdessa.

‘Andrei is moving the jana's and roxana's text’

‘I've already done something in Wikispaces - I've set
up the pages and so on
http://perfectapplepie.wikispaces.com/Starting+page

i

M: ‘I strongly agree xxx's opinion. Everybody have
possibility to participate to refine those tasks, so just
go for it.

There have been unfortunately so far lot of passive
O-level participating. My first team ‘Alter ego’ was put
down for that reason and i am a bit disappointed.
There are lots of names on our team's list but most
of them don't do anything. | would like to raise
question WHY?’

‘I get lost when | am trying to follow the ideas and
have the whole picture of each step in the
pedagogical script cos ... they repeat things and
there is not an order to follow... | mean... for
example when | did the pedagogical script with my
group members ... we had a place where we can
find the whole script ... from part 1 up to the
feedback and conclusions of the course. And in this
group | cant see the whole picture of the
pedagogical script... it even mentions the skype
meetings and misunderstanding of ideas in the
group..’

M: ‘I haven't used Yahoo messenger before this. |
added you all to friends so | guess you'll have my
friend request in your mail.

This might be a stupid question, but how can we talk
in messenger as a group? If we are all online same
time, do we all see each other's messages we write
to chat?’

‘I did not receive yur private message with
username and password.

Can you send it, please.

Thank you!”

SL.:’re-installing the latest version of adobe, the
adobe reader’

‘but i'll try to find a microphone next time’
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Paa-/alaluokka

Koodaussaanto

Esimerkki koodauksesta

Sosio-
emotionaaliset
yks.

Lieventaa/
osoittaa
jénnittyneisyytta

Myétaileminen

Osoittaa
yhteenkuuluvai-
suutta

Viestit, joiden tavoite on
ryhméahengen yllapitdminen
(kiittdminen, palkitseminen, vitsailu,

mydétaileminen).

Tunnelman keventaminen, leikin
laskeminen, huumoria sisaltavat
viestit TAI jannittyneisyyden tai
ristiriitaisuuden osoittaminen

Myhailee, osoittaa olevansa
mukana ja kuulolla, my6taily on
yleista, ei kohdistu mihinkaan
erityiseen sisaltdon. SL:ssa osoitus,
ettd on mukana keskustelussa ja
kuuntelee. Chatissa hymiot.

Auttaa, palkitsee, nostaa toisen
statusta, huomioi toisia ryhmalaisia
(tervehtii, hyvastelee jne.), kiittaa,

kehuu

‘can't open the slides error with adobe reader’

’is in google docs?’

‘you have to point to the couch and then to the right
click’

M: ‘Hello xxx and welcome Hopefully we get to know
each other better during the upcoming weeks and
have an enjoyable course.’

SL: ‘Hello everybody. | apologize for being late :)’
M: ‘I just love apple pie! Sounds great! Maybe to
served with whipped cream? Or vanilla sauce, but
that's not so simple to make anymore unless you get
it from a deli.’

‘Thank You xxx, | was little confused - | tought |
didn't expressed myself clearly in severals posts |
have posted.

http.//moodle-

test.kyamk.fi/mod/forum/discuss.php ?d=396
http://moodle-
test.kyamk.fi/mod/forum/discuss.php?d=392’

SL: ‘bye :) | stay here :P. interesting lecture :).
difference between human and monkey DNA is only
1.8%:)

M: ‘ok’

SL: ‘sure, sure’ ‘yeah’ ‘hehe’

M: ‘Hello xxx and welcome Hopefully we get to know
each other better during the upcoming weeks and
have an enjoyable course.’

‘Hi, Virpi and other students!

See you in SL during this weekend. We can discuss
about other tools there.

Thanks to xxx. You have been so active.

Br, xxx’

SL: ‘okay, have a nice weekend’
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Liite 12. Tapaustutkimus I, yhteisollisen
oppimisen maaritelmien luokittelu
reflektiopaivakirja-aineiston pohjalta

Yhteisollinen oppiminen, tutkittavien antamien maaritelmien keskeiset piirteet

Luokka Koodaussaanto

Sosiaalinen vuorovaikutus ja Maaritelmassa korostetaan
vastavuoroisuus (13pk/ 16 sosiaalisen vuorovaikutuksen ja
mainintaa) vastavuoroisuuden merkitysta

yhteisollisessa oppimisessa.

Yhteinen tavoite ja/tai toiminta (13 Maaritelméassa korostetaan ryhman
pk/ 16 mainintaa) yhteista tavoitetta ja/tai yhteista
toimintaa.

Asiantuntijuuden jakaminen (9 pk, Maaritelmassa korostetaan jaetun
9 mainintaa) (Yhdessa asiantuntijuuden roolia yhteisollisen
vastauksessa nostettiin esiin oppimisen keskeisena tekijana.
asiantuntijuuden jakamisen lisaksi

yksilén kognitiivisen kuorman

jakaminen.)
Muut yksittaiset tekijat (6pk/ 6 Maaritelmésséa korostetaan
mainintaa) seuraavia yhteisollisen oppimisen

piirteita: ryhman keskeinen
merkitys yksilén oppimiselle (2
mainintaa), yksittaisen oppijan
keskeinen rooli (2 mainintaa),
tiedon muuttuvaa luonnetta (1
maininta) ja ryhman yhteista
lahtétasoa (1 maininta)

Esimerkki

"Yhteiséllinen oppiminen on
mielestani oppimista yhdessa ja
toinen toisilta. Se on enemman kuin
oppimista rinnakkain. Esim.
dialogisessa keskustelussa jonkun
mielipide avaa toisen mielessa aivan
uusia ajatuksia ja oivalluksia.”

“Using collaborative methods the
group has a collective goal and they
are working determinedly together for
succesful results.”

"Every group member brings his own
knowledge and skills to construct
common theory about group’s

learning topic.”

"Yhteisollisessa oppimisessa pyritdan
asiantuntijuuden
kehittymiseen/syvalliseen oppimiseen,
siten ettd yksilon kasitykset asioista
muokkautuisivat ja syvenisivat
ryhman tydskentelyn aikana.”
"Yhteisollisella oppimisella
tarkoitetaan oppimisprosessia, jossa
ryhma tydskentelee yhteisollisesti
siten, etta jokaisen ryhman jasenen
panosta tarvitaan oppimistavoitteen
saavuttamiseksi.”

"Tieto on my&s muuttuvaa, eli mitaan
lopullista tietoa asiasta ei voi olla. ”
"yhteisdllinen prosessi edellyttaa
oppimisyhteisdn jaseniltad yhteisen
toiminnan pohjaksi jonkunlaista
lahtétasoa ja yhteisymmarrysta
kasitteiden kaytosta.”
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Liite 13. Tapaustutkimus I, CSCL maaritelmien
luokittelu reflektiopaivakirja-aineiston pohjalta

Tietokoneavusteinen yhteiséllinen oppiminen, teknologian rooli yhteisollisessa oppimisessa,

tutkittavien antamien maaritelmien keskeiset piirteet

Luokka

Ajasta tai paikasta riippumaton
tyoskentely (6 paivakirjaa/ 6
mainintaa)

Vuorovaikutuksen tukeminen (6pk/

7 mainintaa)

Yhteisen tydskentelyn ja toiminnan

tukeminen (5pk/ 5 mainintaa)
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Koodaussaanto

Tutkittava mainitsee teknologian
mahdollistavan ajasta tai/ja
paikasta riippumattoman
ryhmatydskentelyn.

Tutkittava kertoo teknologian
tukevan oppijoiden valista
vuorovaikutusta yhteisollisen
oppimisen tilanteissa.

Tutkittava kertoo yleisesti, miten
teknologia tukee oppijayhteison
tyoskentelya ja toimintaa.

Esimerkki

"Tietokoneavusteisen yhteisollisen
oppimisen ero on teknologian
mukaan tulo, joka muuttaa tydtapoja.
Mahdollistaa laajemmat verkostot
esim. kansainvalisyyden tai antaa
suuremmalle joukolle mahdollisuuden
toimia my6s omatoimisesti.”
Tietokoneavusteinen yhteis6llinen
oppiminen (tutkijan lisdys) "sisaltaa
ajatuksen, ettd useampi ihminen voi
oppia paremmin, kun oppiminen on
yhteisollista ja ryhman
vuorovaikutusta tuetaan tietokoneiden
(ynna muiden tieto- ja
viestintatekniikan ratkaisuiden)
tarjoamilla mahdollisuuksilla”.
"Tietokoneavusteisella yhteisollisella
oppimisella (Computer Supported
Collaborative Learning, CSCL)
tarkoitetaan oppimis- ja
opetuskaytantéja, joissa kaytetaan
modernia tieto- ja viestintatekniikkaa
tukemaan osallistujien keskinaista
tyoskentelya oppimisen edistdmiseksi

ja parantamiseksi.”



Tietokoneavusteinen yhteisollinen oppiminen, teknologian rooli yhteisollisessd oppimisessa,

tutkittavien antamien maaritelmien keskeiset piirteet

Muut yksittaiset tekijat (4pk/ 4
mainintaa)

M&aritelmisséa korostetaan
teknologian mahdollisuuksia tukea
yhteisen ymmarryksen syntya (1
maininta), tiedon jakamista (1
maininta), oppimisyhteisén
muodostamista (1 maininta) seka
oppijoiden keskittymista opittavaan
asiasisaltoon (1 maininta).

"Tietokoneavusteisella yhteisollisella
oppimisella korostetaan oppijoiden
sitoutumista yhteiseen pyrkimykseen
rakentaa uutta tietoa ja ratkaista
yhdessa monimutkaisia ongelmia
tieto- ja viestintatekniikkaa apuna
kayttéaen. Esim. erilaiset
oppimisymparistot tekevat
vuorovaikutustapahtumat nakyviksi
osallistujille, mika lisaa
mahdollisuuksia keskinaisen
ymmarryksen syntymiseen.”
"Tietokoneavusteisessa ymparistossa
tallainen yhteis6 oppii hakemaan ja
jakamaan keskenaan tietoa.”
"Oppimisyhteison luomiseen ...
kaytetaan tietokonetta.”

"Viestinta keskittyy asiasisaltoihin,
koska nonverbaalisten viestin osuus
jaa pois.”
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Liite 14. Tapaustutkimus I, Yhteisollisen
oppimisen onnistuminen eri
tyoskentelyjaksoissa opiskelijoiden kuvausten

perusteella

Ryhman numero ja

vastausten maara

Onnistunut
yhteisollinen
tyoskentely

Epéaonnistunut
yhteisollinen
tyoskentely

Osittain onnistunut ja
osittain epaonnistunut
yhteisollinen
tyoskentely

| (7 vastausta)

Il (8 vastausta)
Il (6 vastausta)
IV (9 vastausta)
V (6 vastausta)
VI (8 vastausta)
VII (9 vastausta)
VIII (8 vastausta)
Yhteensa (61)

| (6 vastausta)

Il (7 vastausta)
Il (4 vastausta)
IV (7 vastausta)
V (3 vastausta)
VI (8 vastausta)
VII (8 vastausta)
VIII (6 vastausta)
Yhteensa (48)

| (6 vastausta)
Il (7 vastausta)

1l (6 vastausta
IV (7 vastausta)
V (3 vastausta)
VI (7 vastausta)
VII (9 vastausta)
VIII (6 vastausta)
Yhteensa (50)

W oW WO AN

25 (41 %)

NI O =2 N W WN

22 (46 %)

A N N WIADNDN

29 (58 %)

verkkotydskentelyjakso |

2

AN W NN O

23 (38 %)

verkkotydskentelyjakso Il

2

WIN N =~ W = b

18 (37 %)

verkkotydskentelyjakso Il

3

o w

A NN 2 A oA

3 (26 %)

3(21 %)

N = = N O O -

-

(16 %)
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Liite 15 Tapaustutkimus Il, skriptiryhmien
antamien arvojen jakaantuminen yhteisollista
oppimista edistavien tekijoiden osalta

Ryhman ilmapiiri edistavdna tekijand

Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekijd tekija tekijd tekija Total

Skriptiyhma 1-3  Skriptivhma 1 Count 8 13 28 22 71
% within Skriptiryhma 1-3 11,3% 18,3% 39,4% 31,0% 100,0%

Skriptivhma 2 Count 10 18 17 4 a0

% within Skriptiryhma 1-3 20,0% 38,0% 34.0% 8,0% 100,0%

Skriptivhma 3 Count 8 12 10 12 42

% within Skriptiryhma 1-3 18,0% 28,6% 238% 28,6% 100,0%

Oppimistehtdvan muotoilu edistdvana tekijand

Ei kovin Melko
Ei merkittdva merkittava merkittava Merkittava
tekija tekija tekija tekija Tatal

Skriptiyhma 1-3  Skriptiyhma 1 Count 4 13 31 23 71
% within Skriptiryhma 1-3 5,6% 18,3% 43 7% 32.4% 100,0%

Skriptivhma 2 Count 6 2 18 g a0

% within Skriptiryhma 1-3 12,0% 42,0% 36,0% 10,0% 100,0%

Skriptiphma 3 Count 5 10 18 9 42

% within Skriptiryhma 1-3 11,9% 23,8% 42,9% 21,4% | 100,0%

Sujuva vuorovaikutus ja hedelmalliset keskustelut edistavana

tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekija tekija tekija tekija Total

Skriptighma 1-3  Skriptivhma 1 Count E 14 29 20 71
% within Skriptiryhma 1-3 11,3% 18,7% 40,8% 28,2% 100,0%

Skriptishma 2 Count 15 14 12 9 a0

% within Skriptiyhma 1-3 30,0% 28,0% 24,0% 18,0% 100,0%

Skriptishma 3 Count i} 16 10 10 42

% within Skriptiyhma 1-3 14,3% 3B1% 23,8% 23,8% 100,0%

Verkkoymparistot edistavana tekijana

Ei kovin Melka
Ei merkittava merkittava merkittavi Me rkittava
tekija tekija tekij tekij Total

Skriptiyhma 1-3  Skriptighma 1 Count ] 24 19 19 71
% within Skriptirghma 1-3 12,7% 338% 26,8% 26,8% | 100,0%

Skriptiyhma 2 Count 12 14 21 3 50

% within Skriptirghma 1-3 24,0% 28,0% 42,0% 60% | 100,0%

Skriptiyhma 3 Count [3 12 16 E] 42

% within Skriptirghma 1-3 14,3% 28,6% 38,1% 19.0% | 100,0%

Total Count 27 50 56 30 163
% within Skriptirghma 1-3 16,6% 30,7% 34,4% 18,4% | 100,0%
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Ryhman jasenten aiemmat tiedot ja taidot edistavana tekijana

Ei kovi Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekija tekija tekija tekija Total
Skriptiyhma 1-3  Skriptivhma 1 Count 3 8 ar 23 7
% within Skriptirghma 1-3 4,2% 11,3% 521% 324% | 100,0%
Skriptiphma 2 Count 3 8 19 20 50
% within Skriptiryhma 1-3 5,0% 16,0% 38,0% 40,0% | 100,0%
Skriptishma 3 Count 4 9 20 9 42
% within Skriptiryhma 1-3 9,5% 21,4% 47,6% 21,4% 100,0%
Ryhman jasenten paattama tavoite edistavana tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekija tekija tekija tekija Total
Skriptighma 1-3  Skriptiyhm& 1 Count 7 14 26 24 71
% within Skriptiryhma 1-3 9,0% 19,7% 36,6% 33,8% 100,0%
Skriptiyhmd 2 Count 9 16 19 6 a0
% within Skriptiryghma 1-3 18,0% 32,0% 38,0% 12,0% 100,0%
Skriptiyhma 3 Count 5} 13 12 12 42
% within Skriptirghma 1-3 11,9% 31,0% 28,6% 28,6% | 100,0%
0Oma motivaatio edistavana tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekija tekijd tekijd tekijd Total
Skriptiyhma 1-3  Skriptiphma 1 Count 1 10 29 il 7
% within Skriptirghma 1-3 1,4% 14,1% 40,8% 437% | 100,0%
Skriptiphma 2 Count 3 " 21 15 50
% within Skriptiryhma 1-3 8,0% 22,0% 42,0% 30,0% | 100,0%
Skriptishma 3 Count 0 5 23 14 42
% within Skriptiryhma 1-3 0,0% 11,9% 54,8% 333% 100,0%
Omat opiskelutaidot edistavana tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekija tekija tekija tekija Total
Skriptighma 1-3  Skriptighma 1  Count 1 " 28 3 71
% within Skriptiryhma 1-3 1,4% 155% 39,4% 437% | 100,0%
Skriptishma 2 Count 3 " 24 12 50
% within Skriptiryhma 1-3 6,0% 22,0% 48,0% 24 0% 100,0%
Skriptishma 3 Count 1 4 20 17 42
% within Skriptiryhma 1-3 2,4% 9,5% 47,6% 40,5% 100,0%
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Aldiiviset yhman jasenet edistdvana tekijana

Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekija tekija tekija tekijg Total
Skriptiphma1-3  Skriptiyhm& 1 Count [ 10 26 28 kil
% within Skriptiryhma 1-3 8,5% 14,1% 36,6% 40,3% | 100,0%
Skriptiyhma 2 Count T 11 16 16 50
% within Skriptiryhma 1-3 14,0% 22,0% 32,0% 320% | 100,0%
Skriptiyhm& 3 Count 9 T 10 16 42
% within Skriptiyhma 1-3 21,4% 16,7% 23,8% 38,1% 100,0%
Tuutorointi edistavana tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekijd tekija tekijd tekija Total
Skriptiyhma 1-3  Skriptiphma 1 Count 14 20 18 19 Kl
% within Skriptiryhma 1-3 18,7% 28,2% 26 4% 26,8% | 100,0%
Skriptighma 2 Count " 14 11 14 a0
% within Skriptiryhma 1-3 22,0% 28,0% 22,0% 28,0% | 100,0%
Skriptivhma 3 Count 4 " 17 10 42
% within Skriptiryhma 1-3 9,5% 26,2% 40 5% 23,8% 100,0%
Oppimateriaali edistavana tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekija tekija tekija tekijs Tatal
Skriptishma 1-3  Skriptiyhm& 1 Count 9 23 24 15 71
% within Skriptiyhma 1-3 12,7% 32.4% 338% 21,1% 100,0%
Skriptivhmd 2 Count i} 19 19 6 a0
% within Skriptiryhma 1-3 12,0% 38,0% 38,0% 12,0% | 100,0%
Skriptiyhm& 3 Count 3] ] 19 8 42
% within Skriptiryhma 1-3 14,3% 21,4% 452% 190% | 100,0%
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Liite 16 Tapaustutkimus Il, skriptiryhmien
antamien arvojen jakaantuminen yhteisollista
oppimista edistavien tekijoiden osalta

Vuorovaikutuksen ongelmat vaikeuttavana tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekijd tekija tekijd tekija Total

Skriptiyhma 1-3  Skriptivhma 1 Count 23 15 11 22 71
% within Skriptiryhma 1-3 324% 211% 156,5% 31,0% 100,0%

Skriptivhma 2 Count 3 " 22 14 a0

% within Skriptiryhma 1-3 6,0% 22,0% 44 0% 28,0% 100,0%

Skriptivhma 3 Count 12 ] 11 10 42

% within Skriptiryhma 1-3 28,6% 21,4% 26,2% 23,8% 100,0%

Passiiviset yhman jasenet vaikeuttavana tekijana

Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekijd tekija tekijd tekija Total

Skriptiyhma 1-3  Skriptivhma 1 Count 1 28 7 25 71
% within Skriptiryhma 1-3 15,5% 39,4% 9,9% 352% 100,0%

Skriptivhma 2 Count i} 7 10 27 a0

% within Skriptiryhma 1-3 12,0% 14,0% 20,0% 54,0% 100,0%

Skriptivhma 3 Count 8 & ] 24 42

% within Skriptiryhma 1-3 18,0% 11,8% 11,8% 871% 100,0%

Oppimistehtavan muotoilu vaikeuttavana tekijana

Ei kovin Melko
Ei merkittdva merkittava merkittava Merkittdva
tekija tekija tekija tekija Total

Skriptiyhm& 1-3  Skriptiphma 1 Count 28 18 16 g T
% within Skriptiryhma 1-3 40,8% 26,4% 22,5% 11,3% | 100,0%

Skriptighma 2 Count " 11 23 i a0

% within Skriptiryhma 1-3 22,0% 22,0% 46,0% 10,0% | 100,0%

Skriptighma 3 Count 16 17 i 4 42

% within Skriptiryhma 1-3 38,1% 40,5% 11,3% 9,5% | 100,0%

Oppimateriaali vaikeuttavana tekijana

Ei kovin Melko
Ei merkittdva merkittava merkittava Merkittdva
tekija tekija tekija tekija Total

Skriptiyhm& 1-3  Skriptiphma 1 Count 26 26 10 ] T
% within Skriptiryhma 1-3 36,6% 36,6% 14,1% 12,7% | 100,0%

Skriptighma 2 Count 16 15 15 4 a0

% within Skriptiryhma 1-3 32,0% 30,0% 30,0% 5,0% | 100,0%

Skriptighma 3 Count 25 9 i 3 42

% within Skriptiryhma 1-3 58,5% 21,4% 11,3% 74% | 100,0%
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Ryhman jasenten paattaman yhteisen tavoitteen puute
vaikeuttavana tekijand
Ei kovin Melko
Ei merkittdva merkittéva merkittava Merkittava
tekijs tekija tekija tekija Tatal
Skriptiyhma 1-3  Skriptiyhma 1 Count 20 14 18 19 71
% within Skriptiryhma 1-3 28,2% 19,7% 254% 26,8% 100,0%
Skriptiryhma 2 Count 6 12 20 12 a0
% within Skriptirvhma 1-3 12,0% 24,0% 40,0% 24,0% 100,0%
Skriptiyhma 3 Count 15 " i} 10 42
% within Skriptirghma 1-3 35,7% 26,2% 14,3% 2348% | 100,0%
Tuutorointi vaikeuttavana tekijand
Ei kovin Melka
Ei merkittava merkittava merkittava
tekija tekija tekija tekija Total
Skriptighma1-3  Skriptiyhm3 1 Count 26 18 16 " kil
% within Skriptiryhma 1-3 36,6% 26 4% 22,5% 155% | 100,0%
Skriptiyhma 2 Count 15 15 18 5 50
% within Skriptiryhma 1-3 30,0% 30,0% 30,0% 10,0% | 100,0%
Skriptiyhma 3 Count 23 13 4 2 42
% within Skriptiryhma 1-3 54,8% 31,0% 9,5% 48% | 100,0%
Verkkoympéaristat vaikeuttavana tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittdva merkittava merkittava Merkittdva
tekija tekija tekija tekija Total
Skriptiyhm& 1-3  Skriptiphma 1 Count 22 22 15 12 T
% within Skriptiryhma 1-3 31,0% 31,0% 21,1% 16,9% | 100,0%
Skriptighma 2 Count 12 18 17 3 a0
% within Skriptiryhma 1-3 24,0% 36,0% 34,0% 65,0% | 100,0%
Skriptighma 3 Count 17 14 ] 2 42
% within Skriptiryhma 1-3 40,5% 33,3% 21,4% 4,8% | 100,0%
Ryhman ilmanpiiri vaikeuttavana tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekijd tekija tekijd tekija Total
Skriptiyhm& 1-3  Skriptivhma 1 Count 18 16 21 16 il
% within Skriptiryhma 1-3 25,4% 22,5% 29 6% 225% | 100,0%
Skriptighma 2 Count 8 13 20 ] a0
% within Skriptiryhma 1-3 16,0% 26,0% 40,0% 18,0% | 100,0%
Skriptighma 3 Count 16 8 8 10 42
% within Skriptiryhma 1-3 38,1% 19,0% 19,0% 23,8% | 100,0%
Ajan puute vaikeuttavana tekijand
Ei kovin Melka
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekija tekija tekija tekija Total
Skriptighma1-3  Skriptiyhm3 1 Count 13 22 19 17 kil
% within Skriptiryhma 1-3 18,3% 31,0% 26,5% 23,9% | 100,0%
Skriptiyhm& 2 Count 16 9 15 10 50
% within Skriptiryhma 1-3 32,0% 18,0% 30,0% 20,0% | 100,0%
Skriptiyhm& 3 Count 12 11 9 10 42
% within Skriptiyhma 1-3 28,6% 26,2% 21,4% 23,8% 100,0%
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Puutteslliset opiskelutaidot vaikeuttavana tekijina

Ei kovi Melko
Ei merkittava merkittava merkittava Merkittava
tekijd tekijd tekija tekija Tatal
Skriptiryhma 1-3  Skriptivhma 1 Count 24 20 18 9 7
% within Skriptiryhma 1-3 338% 28,2% 254% 12,7% 100,0%
Skriptiphma 2 Count ] 13 21 7 a0
% within Skriptiryhma 1-3 18,0% 26,0% 42,0% 14,0% 100,0%
Skriptiphma 3 Count 12 10 10 10 42
% within Skriptirghma 1-3 28,6% 23,3% 23,8% 238% | 100,0%
Ryhman jasenten aiemmat tiedot ja taidot vaikeuttavana tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittéva merkittava Merkittava
tekija tekijd tekijd tekijd Total
Skriptiyhma 1-3  Skriptighma 1  Count 20 28 15 T 71
% within Skriptirghma 1-3 28,2% 40,3% 21,1% 9.9% | 100,0%
Skriptiphma 2 Count 14 15 14 T 50
% within Skriptirghma 1-3 28,0% 30,0% 28,0% 14,0% | 100,0%
Skriptishma 3 Count 15 18 ] 4 42
% within Skriptiryhma 1-3 357% 42.9% 11,9% 95% | 100,0%
Motivaation puute vaikeuttavana tekijana
Ei kovin Melko
Ei merkittava merkittéva merkittava Merkittava
tekija tekijd tekijd tekijd Total
Skriptiyhma 1-3  Skriptivhma 1 Count 16 21 18 15 7
% within Skriptiryhma 1-3 22,5% 29,6% 26,8% 211% 100,0%
Skriptiphma 2 Count 13 17 14 ] 50
% within Skriptirghma 1-3 26,0% 34,0% 28,0% 12,0% | 100,0%
Skriptiphma 3 Count ih! g 9 13 42
% within Skriptirghma 1-3 26,2% 21,4% 21,4% 31,0% | 100,0%
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