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Erilaistuvat ja monimuotoistuvat asiantuntija-
tehtävät edellyttävät monimutkaisten ja moniulot-
teisten käsitteellisten kokonaisuuksien hallitsemis-
ta. Esimerkiksi maantieteen ja ympäristöpolitiikan 
asiantuntijoiden on kyettävä perinteisen tieteenala-
jaon ylittävään vuoropuheluun. Harva enää uskoo, 
että kaupunkisuunnitteluun tai ilmastopolitiikkaan 
liittyvät kysymykset ratkeavat yhden tieteenalan 
käsitteiden, teorioiden ja menetelmien avulla. Yksi 
yliopisto-opetuksen tehtävistä onkin valmentaa 
opiskelijoita monitieteistä ajattelua edellyttäviin 
akateemisiin asiantuntijatehtäviin. Yliopisto-ope-
tusta lähestytään kuitenkin valitettavan usein tieto-
näkökulmasta, eikä kiinnitetä tarpeeksi huomiota 
ajattelun ja tieteellisen tiedon soveltamisen taitoi-
hin (Leinhardt ym. 1995; Tynjälä 1999a; Cantell 
ym. 2009).

Yliopisto-opetus nojaa tutkimukseen perustu-
vaan tietoon, ja opiskeluprosessi muistuttaa tutki-
mustyön prosessia opiskelijan luodessa itselleen 
uusia käsityksiä tieteenalastaan. Tarkastelemme 
kirjoituksessamme yliopisto-opetuksen kehittä-
mistä erityisesti tutkimuksen teon taitojen näkö-
kulmasta. Esittelemme yhteistoiminnallisen oppi-
misen opetuskokeilun, joka toteutettiin ”Arki-
elämän ympäristöpolitiikan” kurssilla Helsingin 
yliopistossa. Kurssilla tuettiin opiskelijoiden tut-
kimustaitojen kehittymistä ryhmäopetuksessa. Yh-
teistoiminnallisuus synnytti opiskelijoille moni-
puolisia oppimiskokemuksia ja tarjosi haasteita, 
joita voi soveltaa niin maantieteen kuin muiden-
kin aineiden opetuksessa.

Oppiminen ryhmässä tukee myös yksilöllistä 
oppimista

Sosio-konstruktivistisen oppimiskäsityksen mu-
kaan oppiminen ja sosiaalinen ympäristö liittyvät 
erottamattomasti yhteen, ja yhteisöllinen oppimi-
nen kehittää metakognitiivista ajattelua (esim. 

Johnson & Johnson 1986; Tynjälä 1999b; Nevgi & 
Lindblom-Ylänne 2003). Yhteistoiminnallisuudel-
la tarkoitamme pedagogisia menetelmiä, joissa pie-
nissä ryhmissä opitaan yhdessä tekemällä (Sahl-
berg & Sharan 2002). Ryhmiä on kuitenkin monen-
laisia. Oppimista edistävässä ryhmässä ryhmän jä-
senillä on yhteinen tavoite (Johnson & Johnson 
1994).

Opetuksen kehittäjät Saara Repo-Kaarento ja 
Lena Levander (2003: 162) korostavat ryhmässä 
syntyvää rohkeutta kyseenalaistaa tiedon alku perä 
ja käsitykset tiedon luonteesta. Kasvatustieteilijä 
Päivi Tynjälän (2001: 39–42; 2008) mukaan asian-
tuntijuutta on harjoiteltava säännöllisesti yliopis-
to-opetuksessa kytkemällä teoreettista ja käytän-
nöllistä tietoa todellisen elämän ongelmanratkai-
suun. Opetuksessa tämä tarkoittaa oppijan aktii-
vista roolia, prosessiorientaatiota, moniulottei-
suutta ja sosiaalista vuorovaikutusta. Maantietei-
lijä Amanda Rogers (2010: 127–131) puolestaan 
korostaa käytännöllisten harjoitusten merkitystä 
ryhmäprosesseissa. Ryhmätyöskentely ei takaa op-
pimista, mutta sen mahdollistamat praktiset lähes-
tymistavat parantavat oppimisen laatua. Yhteis-
toiminnallisuudella pyritään parantamaan ryhmän 
sisäistä, tasapuolista vuorovaikutusta ja synnyttä-
mään opiskelijoille tunne, että ryhmän onnistumi-
nen edellyttää jokaisen työpanosta (Sahlberg & 
Sharan 2002). Oppimisen tutkija Jan Karlsson 
kumppaneineen (2008) painottaa myös ryhmän jä-
senten keskinäisen luottamuksen sekä eri aloja 
edustavien jäsenten kuuntelemisen ja yhteis työn 
tärkeyttä.

Vaikka yhteistoiminnallisella oppimisessa ryh-
män tuki on ensisijaista, opetuskokeilussamme 
myös kurssin opettaja tuki opiskelijoita minimaa-
lisen avun periaatteella (esim. Panselinas & Ko-
mis 2009). Opiskelijat etenivät taitojensa ääri-
rajoilla, ja ohjaaja neuvoi heitä vain silloin, kun 
heidän taitonsa eivät riittäneet selviytymään teh-
tävästä yksin. Lähestymistavan ajatuksena on, että 
opettajan tuen osuus vähenee sitä mukaa kuin 
opiskelijalle kehittyy strategioita selviytyä vai-
keistakin tehtävistä yksin.
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Arkielämän ympäristöpolitiikan kurssi
Toteutimme opetuskokeilumme syyslukukaudella 
2006. Arkielämän ympäristöpolitiikan kurssi suun-
nattiin syventäviä opintoja opiskeleville opiskeli-
joille, ja se lähestyi ympäristöpolitiikkaa yksilöi-
den kokemusten ja elämänpiirin näkökulmista 
(Massa & Ahonen 2006). Opiskelijoita kurssilla oli 
seitsemän. Kurssi alkoi neljällä luennolla, jotka kä-
sittelivät arkielämän teoriaa, ruokajärjestelmää, ku-
luttamisen hallintaa ja yksityismaiden luonnon-
suojelua. Opiskelijat syventyivät teemoihin oppi-
mispäiväkirjoissaan sekä käsitekartta- ja v-dia-
grammiharjoituksissa. Lisäksi opiskelijat täyttivät 
kurssiarviointilomakkeet. Näistä syntyneet aineis-
tot muodostavat kirjoituksemme rungon, jota käsit-
telemme laadullisen sisällönanalyysin avulla (Tuo-
mi & Sarajärvi 2003). Kurssin arviointilomakkees-
sa oli myös numeerisia kysymyksiä, joiden vas-
tauksia hyödynsimme tulosten tulkinnassa.

Käsitekartta opiskelijoiden ajattelun 
jäsentäjinä

Käsitekartat ovat graafisia tiedon esittämistapoja, 
joiden tavoitteena on tukea oppimisprosessia jäsen-
tämällä tietoa ja käsitteitä uudelleen (Kärkkäinen 
2004). Käsitekarttaa rakennettaessa synnytetään 
uusi tietämisen kokonaisuus tietoa prosessoimalla 
(Åhlberg & Kaivola 2006; Novak 2009). Tällöin 
huomio kiinnitetään: (1) käsitteisiin itseensä, (2) 
käsitteiden välisiin suhteisiin ja (3) käsitteiden 
muodostamaan kokonaisuuteen. Hyvä käsitekartta 
on selkeä ja johdonmukainen. Sellaisen rakentami-
nen edellyttää asiantuntijoille tyypillisiä taitoja: jä-
senneltävän tietokokonaisuuden hallitsemista ja 
kykyä arvioida tietokokonaisuuksien osien paino-
arvoa (Åhlberg & Kaivola 2006; Kärkkäinen 2004). 
Käsitekartta ei kuitenkaan ole vain oppimisen työ-
kalu, vaan myös opiskelijan ajattelun taitojen ar-
vioin nin väline (Lindblom-Ylänne 2003). Käsite-
karttaa arvioidaan lukemalla kartassa esitettäviä 
asioita ja niiden välisiä merkityssuhteita. Kun oppi-
misen lopputulosta arvioidaan, käsitekarttaa ei kui-
tenkaan pidä ylitulkita. Sen pitäisi pikemminkin 
nähdä ilmentävän käsitteiden haltuunottoa oppi-
misprosessin aikana.

Rakentaessaan käsitekarttaa opiskelijat kertasi-
vat luentoja ja arvioivat oppimiaan asioita. Yhteis-
toiminnallisuuden näkökulmasta harjoitus pyrki 
vahvistamaan opiskelijoiden keskinäistä riippu-
vuutta ja valmistelemaan ryhmää vaativaa v-dia-
grammia varten. Opiskelijat tuottivat käsitekartan 
vaiheittain: (1) aluksi kukin opiskelija listasi op-
pimiaan ja askarruttamaan jääneitä asioita pape-
rille, (2) opiskelijaparit kokosivat opitut ja askar-
ruttamaan jääneet asiat erivärisille lapuille (tau-

lukko 1), (3) kurssilaiset esittelivät laput ja raken-
sivat niistä yhteisen käsitekartan seinälle, (4) ku-
kin opiskelija jatkoi käsitekartan työstämistä op-
pimispäiväkirjassaan otsikolla ”Mikä minua käsi-
tekartan aihepiiristä kiinnostaa?”

Käsitekartan tärkeäksi elementiksi nousi kolmi-
osainen muodostelma. Sen reunoilla oli kaksi 
lappu joukkoa, jotka opiskelijat nimesivät ”suurek-
si” (ts. viralliseksi) ja ”pieneksi” (ts. yksilöiden) 
ympäristöpolitiikaksi (taulukko 1). Näiden väliin 
sijoitettuja lappuja he kutsuivat ”sillaksi”. Opitut 
ja askarruttamaan jääneet asiat erotettiin toisistaan 
väreillä. Kaikki sillan laput edustivat askarrutta-
maan jääneitä asioita. Lappujen määräsuhteet ku-
vasivat hyvin kurssin luentojen sisältöä. Luennoil-
la keskityttiin politiikan kahteen näkökulmaan, vi-
ralliseen ja yksityiseen ympäristöpolitiikkaan. 
Vaikka kurssi pyrki luotaamaan ympäristöpolitii-
kan katvealueita, ei luennoilla onnistuttu analysoi-
maan näitä katveita tyhjentävästi. Pikemminkin 
luennot herättelivät opiskelijoita tarkastelemaan 
aihepiiriä lähemmin. Toisin sanoen luennot teki-
vät sillan tarkastelun näkyväksi. Tämä on ensim-
mäinen ja tärkeä vaihe uuden asiakokonaisuuden 
haltuunotossa.

Käsitekarttaharjoituksessa näkyivät oppimisen 
ilo ja imu. Opiskelijat kiittivät harjoituksen tar-
joamaa mahdollisuutta pureskella luentojen antia:

Käsitekartan avulla sekä keskustelemalla ja kertaa-
malla luentojen asioita aiheet selkiytyivät päässä ja 
niistä keskustelu alkoi tuntua mielekkäältä. [Opiskeli-
ja 5]

Opiskelijoiden käsitekarttaharjoituksia häiritsi kui-
tenkin liian kiireinen aikataulu. Kiireestä kärsivät 
erityisesti tunnolliset kirjoittajat, jotka toisaalta kir-
joittivat kiinnostavia oppimispäiväkirjoja. Nämä 
opiskelijat keskustelivat yleensä ryhmätilanteissa 
vain vähän. Harjoituksen alkuun olisikin tarvittu 
enemmän aikaa, jotta erilaiset opiskelijat olisivat 
saaneet työstää harjoitusta itselleen sopivaan tah-
tiin.

Kiireestä huolimatta kurssilaiset pitivät mah-
dollisuudesta työstää ajatuksia yhdessä. Harjoituk-
sen edetessä käsitekartta toi järjestystä näkökul-
mien sekamelskaan. Järjestys ei kuitenkaan tullut 
”täydelliseksi”. Pieni keskeneräisyys suuntasi aja-
tuksia tulevaan:

Kaiken kaikkiaan huomaan ajattelevani käsitekartan 
myötä luentojen teemoja hyvin yleisellä ja teoreetti-
sella tasolla. Tämä onkin ehkä luontevaa, sillä koko-
naiskuvaa luodattaessa ei ole mahdollista tarttua asioi-
hin kovin seikkaperäisesti. Pelkona kuitenkin on, että 
luotaessa tällaisia käsitekarttoja, jotka pyritään saa-
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maan mahdollisimman selkeäksi ja ”kauniin” näköi-
siksi tehdään helposti väkivaltaa todellisuudelle… 
Käsitekarttaankin olisi siis hyvä liittää esimerkkejä 
ilmiöistä, joita käsitteet kuvaavat. [Opiskelija 4]

Siteeraamamme opiskelija piti käsitekarttaharjoi-
tusta siirtymävaiheena luentojen ja ryhmätutkimus-
ten välillä. Harjoituksen olikin tarkoitus koota yh-
teen luennolla puhuttua ja herättää siihen liittyviä 
kysymyksiä. Kenties käsitekartta sai kurssilla liian 
pienen roolin, ja harjoitus näyttäytyi opiskelijoille 
suurelta osin liian nopeana ja tiivisrytmisenä siirty-
mänä myöhempiin osiin. Osaa opiskelijoista jäi 
harmittamaan tunne, että jos he olisivat saaneet 
työstää ajatuksiaan kauemmin, he olisivat pysty-
neet rakentamaan paremman käsitekartan – ja en-
nen kaikkea paremman ajattelun kokonaisuuden. 
Harjoitusten aikataulun olisikin pitänyt olla löy-
sempi. 

Opiskelija kuvaili myös visuaalisten havainnol-
listamiskeinojen olennaista ongelmaa, ajatusten 
tarrautumista kuvaan. Samalla kun käsitekartta pu-
huttelee tekijöitään, se voi myös sitoa heidät juu-
ri syntyneeseen järjestykseen. Käsitekartasta voi 
tulla ryhmän muodostama ja jakama ”totuus”. Täl-
lainen ”jaettu tietoisuus” helpottaa ryhmän yhteis-
toiminnallisuutta, mutta käsitteistä voi tietyn mal-
lin vakiinnuttua olla vaikea rakentaa vaihtoehtoi-
sia kokonaisuuksia.

V-diagrammit prosessin kuvaamisen 
apuvälineenä

V-diagrammit ovat käsitekarttojen tavoin keino ki-
teyttää tietoa visuaaliseen muotoon. Menetelmiä 
käytetään eri tarkoituksiin: käsitekartta auttaa jä-
sentämään käsitteitä ja v-diagrammi auttaa ymmär-
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Luennoitsija 3 Politiikan 
kunnianpalautus – ei vastuuta koko 
maailmasta kuluttajille

Luennoitsija 4 Kuluttajan vaikutus-
mahdollisuudet ei niin suuret, kuin 
puheissa 

Politiikan häipyminen 
taloustoiminnan alle 

Kuluttajalla ei välttämättä ole 
paljon valtaa 

Elintarvikeketjun eri osien valta-
suhteet huomattavat (esim. kaupan 
ja maanviljelijöiden välillä)

Luennoitsija 3 ruokaloissa ja 
ravintoloissa ei aina tule ajatelleeksi 
hankintojen vaikutuksia 

Luennoitsija 4 Markkinat ei 
pelkästään paha

Yleistä tietämystä arkielämän ymp.
pol.tutkimuksesta 

Luennoitsija 1 arjen näkökulma tuo 
tutkimukseen marginalisoituja ääniä 
ja elämänläheisyyttä 
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) Mikä on paikallisten 
olojen (ruokakulttuurien) 
merkitys globaalissa 
elintarvikejärjestelmässä?

EU:n ympäristöpolitiikan 
piirteet 
Luennoitsija 4 Miten sit voi 
vaikuttaa? 

Vaikea erottaa oma elämä ja 
tieteellinen elämä 

Mikä on linkki arkielämän 
ymp.politiikan ja ”ison” ymp.
politiikan välillä

Luennoitsija 3 Miten huomio 
kiinnittyisi taustakysymykseen?

Miten kuluttamista voisi 
ajatella toisin

Luennoitsijat 3 ja 4 mitä järkevyys 
on?

Luennoitsija 4 Jos kerran fiksut 
ihmiset ajattelee näin, miksei 
systeemi ole jo muuttunut? 
(Missäs se politiikka tehdään? 
Tieteen tie päättäjille)

Taulukko 1. Opiskelijoiden käsitekarttaan liittämät laput, joiden sisällöt viittaavat kurssin asiantuntijaluentoihin. 
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tämään tapahtumien, prosessien ja asioiden välisiä 
yhteyksiä (Novak 2002; Åhlberg & Kaivola 2006: 
78–80). V-diagrammia voidaan hyödyntää: (1) tut-
kimushankkeiden suunnittelussa ja hallinnoimises-
sa, (2) tieteellisten artikkelien analysoinnissa, ja (3) 
opetuksen välineenä (Novak 2009). Diagrammi on 
saanut nimensä visuaalisesta muodosta, joka erot-
taa v:n kärjessä olevan tutkittavan ilmiön ja keskel-
lä olevat tutkimuskysymykset. Samalla muoto te-
kee jännitteen v:n vasemmalla puolella sijaitsevien 
käsitteellisten tai teoreettisten seikkojen ja oikealla 
puolella olevien metodologisten seikkojen välille 
(Novak 2002).

V-diagrammiharjoituksen aluksi jokainen opis-
kelija kertoi, minkä käsitekartan osan tutkiminen 
häntä kiinnosti. Kaikkia kiinnosti suuren ja pienen 
ympäristöpolitiikan välinen silta, jonka he olivat 
asettaneet ryhmänä kartan keskelle. Seuraavaksi 
kurssin vetäjä esitteli opiskelijoille v-diagrammin 
ja ohjeet sen soveltamiseen. Opiskelijat muodos-
tivat kaksi ryhmää, joiden tutkimusongelmat oli-
vat: (1) Mistä johtuu, että eettisten banaanien (rei-
lun kaupan ja luomubanaanien) markkinaosuus on 

niin pieni? ja (2) Miten yksilö kokisi kansallisen 
/ EU-politiikan omakseen? Kuva 1 esittelee toisen 
ryhmän tekemän v:n.

V-harjoitus oli opiskelijoille selvästi vaativa. 
Niinpä kurssin vetäjä seurasi aktiivisesti ryhmien 
työskentelyä, esitti tarkentavia kysymyksiä ja se-
litti pyydettäessä uudelleen ja uudella tavalla, mitä 
milläkin v-diagrammin kohdalla tarkoitetaan. Seu-
raava lainaus oppimispäiväkirjasta havainnollistaa 
v-harjoitusta:

Saimme valita käytämmekö alkuperäistä veetä vai 
Mauri Åhlbergin suomentamaa ja muokkaamaa Vee-
heuristiikkaa. Päädyimme tutkimusparini kanssa al-
kuperäiseen, siksi että se oli ehtinyt jo tulla tutuksi ja 
ns. paranneltu versio oli mielestämme lähes täysin eri-
lainen. Vaikka malli olikin teoreettisesti varsin ym-
märrettävä, sen käytännön soveltaminen ei ainakaan 
aluksi tuntunut kovinkaan helpolta ja epäilin saisiko 
aiheesta sen avulla paljonkaan irti. Tutkimusharjoi-
tuksen teko osoittautui mielestäni huomattavasti mie-
lenkiintoisemmaksi ja hyödyllisemmäksi kuin miltä 
se aluksi vaikutti. Vee osoittautui hyvin käteväksi ta-
vaksi hahmottaa oma tutkimusaihe kokonaisuutena ja 

Kuva 1. Opiskelijoiden 2 ja 3 laatima v-diagrammi. V:n kärjessä alhaalla on opiskelijoiden havaitsema ongelma, jos-
ta he muokkasivat tutkimuskysymyksensä ja kirjasivat sen keskelle ylös. V:n vasemmalla puolella on opiskelijoiden 
päättelemiä tutkimusongelmaan liittyviä käsitteellisiä ja teoreettisten asioita ja oikealla puolella metodologisia asioi-
ta aseteltuina siten, että lähellä v:n kärkeä nämä asiat ovat konkreettisemmillaan.
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saada käsitys siihen vaikuttavista asioista ja niiden yh-
teyksistä. Olenkin varma, että tulen käyttämään Veetä 
jatkossa, esimerkiksi gradua tehdessä. Aikaa tutki-
musharjoittelun tekoon oli riittävästi ja saimme parin 
kanssa aikaan hyviä keskusteluja aiheesta. Mikä pa-
rasta, saimme aikaan ratkaisun sille, mitä suuren ja 
pienen ympäristöpolitiikan välillä (ainakin meidän 
mielestämme) pitäisi tapahtua. Nyt tuntuu suorastaan 
kummalta, miksi ihmeessä eduskunta ja kansalaisjär-
jestöt eivät tee enemmän yhteistyötä ja miksei edus-
kunnassa voisi olla ikä- ja sukupuolikiintiöitä? [Opis-
kelija 3]

Opiskelijat pitivät harjoituksesta, vaikka kohtasivat 
ongelmia sen aikana. Ryhmien tunnelma oli tiivis 
ja opiskelijoista aisti, kuinka he pinnistelivät selvi-
täkseen vaativasta harjoituksesta ryhminä. Opiske-
lijoita viehätti se, että v-diagrammi auttoi ajattele-
maan systemaattisesti asiakokonaisuutta, näke-
mään oman ajattelun aukkopaikat ja täydentämään 
niitä.

V-harjoitus oli opiskelijoille uusi menetelmä. 
Käsitekarttojen tekemisestä kaikilla opiskelijoilla 
oli kokemuksia jo ennestään, mutta kukaan 
opiskelijoista ei ollut tarkastellut tutkimuksia 
kokonaisuutena minkään työkalun avulla. Yleen-
säkin kurssille osallistuneet opiskelijat olivat saa-
neet opinnoissaan varsin vähän valmiuksia tut-
kimuksen tekemiseen. Siksi v-harjoitus vastasi 
heidän tarpeeseensa harjoitella tieteen tekemistä.

Oppimispäiväkirjat henkilökohtaisen 
reflektoinnin välineinä

Päivi Tynjälän, Lucia Masonin ja Kirsti Longan 
(2001) mukaan kirjoittaminen on olennainen tapa 
kehittää oppimista ja asiantuntijuutta. Sitä voidaan 
soveltaa sosio-konstruktivistisen oppimiskäsityk-
sen mukaisessa pedagogiikassa. He toteavat, että 
kirjoittaminen on kognitiivinen prosessi, joka ke-
hittää ajattelun taitoja ja reflektointia ennen tekstin 
kirjoittamista, sen aikana ja jälkeen (Tynjälä ym. 
2001: 9). Tynjälä (2001: 49–51) esittää myös, että 
yhteiskirjoittaminen ja harjoitukset, joissa lukemi-
nen ja kirjoittaminen yhdistyvät ryhmäkeskustelui-
hin, edistävät hyvin oppimista.

Opiskelijat kirjoittivat kunkin kurssitapaamisen 
jälkeen oppimispäiväkirjaa, jossa he syvensivät ta-
paamisen aihetta ja arvioivat sitä kriittisesti. Eten-
kin luentojen jälkeen kirjoitettujen oppimispäivä-
kirjamerkintöjen taso vaihteli huomattavasti. Par-
haimmissa kirjoituksissa opiskelijat täydensivät 
tapaamisen aihepiiriä muulla kirjallisuudella ja 
pohtivat teemaa analyyttisesti ja tarkka näköi sesti. 
Kuitenkin eräät opiskelijat tyytyivät listaa maan ta-
paamiskerran annin lyhyesti, viittaamatta muihin 
ajatuksiin tai tieteelliseen keskusteluun.

Opiskelijat pitivät oppimispäiväkirjoja epä-
motivoivina. He kertoivat kirjoittavansa mieluum-
min perinteisen tenttivastauksen tai henkilökoh-
taiseen pohdiskeluun perustuvan kirjoituksen kuin 
analyyttisen esseen, jota he pitivät liian vaativana 
ja aikaa vievänä. Opiskelijoiden esittämät ongel-
mat painottavat kurssin vetäjän vastuuta. Kurssin 
vetäjän olisi pitänyt kertoa opiskelijoille seikka-
peräisesti, millainen on hyvä oppimispäiväkirja. 
Hänen olisi kannattanut myös jakaa selkeät kirjoi-
tusohjeet ja kysymykset, joiden avulla opiskelijat 
olisivat voineet jäsentää kirjoituksiaan. Tämä oli-
si todennäköisesti auttanut parantamaan opiskeli-
joiden tietoisuutta omasta osaamisestaan. Se olisi 
puolestaan auttanut opiskelijoita kehittämään op-
pimistaan ja asiantuntijuuttaan.

pedagogisen kehittämisen haasteita

Toteuttamamme harjoitukset yhtäältä ryhmäyttivät 
kurssilaisia ja toisaalta saivat heidät työskentele-
mään yhdessä onnistuneesti uudenlaisten tehtävien 
parissa. Opiskelijapalautteen perusteella opiskelijat 
pitivät kurssin muodostamasta kokonaisuudesta ja 
arvostivat uutta lähestymistapaa. Yhteistoiminnalli-
set harjoitukset voivat siis auttaa yliopisto-opiskeli-
joita työskentelemään oman oppialansa parissa, 
mutta myös valmentaa heitä monitieteisiin ja laaja-
alaisten asiakokonaisuuksien hallintaa edellyttäviin 
akateemisiin tehtäviin.

Vaikka opiskelijat kokivat kurssin palkitsevak-
si, nostaa opetuskokeilu myös esiin yhteistoimin-
nallisen yliopisto-opetuksen ongelmakohtia ja ke-
hitystarpeita. Esimerkiksi oppimispäiväkirjat koet-
tiin muita harjoituksia hyödyttömämmiksi. Lisäk-
si kurssi osoittautui muutamille opiskelijoille  liian 
vaativaksi. Lyhyen kurssin ongelmana ei ollut pe-
rinteinen suuren tietomäärän ”tankkaaminen”, 
vaan kurssin intensiivisyys. Kurssitehtävien luon-
teen takia jokaisen opiskelijan panos muodostui 
hyvin tärkeäksi. Yhteistoiminnallisen oppimisen 
osuuden vaativuutta osoittaa se, että yksi opiske-
lija keskeytti kurssin käsitekarttaharjoituksen jäl-
keen ja toinen jättäytyi pois v-harjoituksen toisel-
ta tapaamiskerralta.

Havaintomme haastavat yhteistoiminnallisten 
kurssien opettajia pohtimaan ennen kurssia perus-
teellisesti sitä, mitä kaikkia valmiuksia yhteis-
toiminnallisella opetuksella voidaan ja halutaan 
kehittää. Mielestämme olennaisia ovat sosiaalis-
ten valmiuksien lisäksi metakognitiiviset ajattelun 
taidot sekä uuden tiedon tuottaminen ja proses-
sointi ryhmänä. Tämä suunta on tärkeä, jos yhteis-
toiminnallisuuden ajatusta halutaan hyödyntää 
akateemisessa koulutuksessa. Tällöin yhteistoi-
minnallista oppimista suunniteltaessa tulee tiedos-
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taa opiskelijoiden tutkimukselliset valmiudet ja 
lähteä parantamaan niitä systemaattisesti.

Oppimistilanteiden kehittämiseksi opettajan tu-
lisi tiedostaa opiskelijoiden tasoerot ajattelussa ja 
tiedonhallinnassa. Parhaimmillaan eritasoisista 
opiskelijoista koostuvissa ryhmissä syntyy enem-
män keskustelua. Toisaalta ajattelun taidoiltaan 
kehittyneempien opiskelijoiden on todettu olevan 
haluttomia työskentelemään vähemmän edistynei-
den opiskelijoiden kanssa (Gijlers & de Jong 
2005). Opiskelijat myös arvioivat yhteistoiminnal-
lisen oppimisen onnistumista muista kuin meta-
kognitiivisten taitojen oppimisen näkökulmasta 
(Tierney ym. 1989; Dysthe 1996; Tynjälä 1999b). 
Opettajan pitäisikin esimerkiksi keskustella opis-
kelijoiden kanssa ryhmien muodostuksen ja toi-
minnan periaatteista, ryhmien sisäisistä rooleista 
ja roolien kehittymisestä oman oppimisen myötä.

Yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttaminen 
yliopisto-opetuksessa on vaativaa. Opiskelija-
keskeiset, vuorovaikutteiset menetelmät edellyt-
tävät opettajalta useita pedagogisia taitoja. Opet-
tajan on myös ymmärrettävä ryhmädynamiikkaa 
ja osattava rakentaa sellaisia ryhmiä ja tilanteita, 
joissa oppimiselle haitalliset ryhmäprosessit este-
tään. Monelta ylipisto-opettajalta puuttuu pedago-
ginen koulutus, ja aikapaineiden seurauksena he 
saattavat olla haluttomia heittäytymään opiskeli-
jakeskeiseen yhteistoiminnalliseen oppimiseen. 
Oppimisen laatua menetelmät kuitenkin parantai-
sivat. Olisi toivottavaa ja tarpeellista, että opetta-
jia perehdytettäisiin oppimisen ja tutkimustaito-
jen ohjaamiseen. 

Richard Le Heron, Richard Baker ja Lindsey 
McEwen (2006: 77–87) korostavat maantieteen 
yliopisto-opetuksessa tutkimuksen ja opetuksen si-
tovaa yhteistoiminnallista oppimista. Monitietei-
syys on usein läsnä maantieteen opinnoissa, mut-
ta opiskelijoiden monitieteistä ajattelutapaa voi-
taisiin vahvistaa käyttämällä entistä enemmän 
vuorovaikutteisia työskentelytapoja. Perinteisesti 
esimerkiksi tutkielmaopinnoissa on jakauduttu eri-
koistumisalojen mukaisiin ryhmiin sisällöllisin pe-
rustein. Tuloksemme rohkaisevat työskentelemään 
myös muilla tavoin kootuissa ryhmissä, sillä eri-
taustaisten ihmisten lähestymistapojen vuoropu-
helu voi tukea poikkitieteellisen asiantuntijuuden 
kehittymistä.
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