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Tiivistelma

Yhteisollisen online-tydskentelyn ja formatiivisen palautteen yhteys metodikasitteiden oppimiseen ja

osaamiseen

Tasséa tutkimuksessa tutkittiin, miten yhteisollinen online-tydskentely ja formatiivinen palaute tukivat
yksiloiden metodikésitteiden oppimista ja osaamista. Tutkimuksen kohteena oli 103 Avoimen
yliopiston kasvatustieteiden perusopintoihin kuuluvan metodologian kurssin verkko-opiskelijaa.
Opiskelijat saivat ohjeet kolmen viikon aikana verkossa pienryhmissé toteutettavaan tydskentelyyn.
Valittdmasti  tyoskentelyyn siséltyvien tehtdvien palautuksen jalkeen seurasi palauteluento.
Yhteisollistd tyoskentelya ja palauteluentoa tutkittiin opiskelijoille lahetetylla strukturoidulla E-
lomakkeella. Yhteisollisen tydskentelyn muuttujille tehtiin padkomponenttianalyysi, jonka
perusteella muodostettiin 12 padkomponenttia, ryhmatydskentelyn laatutekijad. Metodikéasitteiden
oppimista tutkittiin itsearviomittarilla ja osaamista oppimistehtédvéan pisteytykselld. Formatiivinen
palaute selitti sekd metodikasitteiden oppimista ettd osaamista lineaarisessa regressioanalyysissa.
Valtaosa ryhmaétyoskentelyn laatutekijoista ei selittanyt metodikasitteiden oppimista eiké osaamista.
Ryhman positiivinen ilmapiiri ja ryhmatydskentelyn tavoitteen selkeys selittivat metodikasitteiden
oppimista. Kattavimmin metodikasitteiden osaamista selittivat formatiivinen palaute ja itsenédinen
perehtyminen metodikasitteisiin.  Tuloksia tulkittiin  sosio-kognitiivisen ja kognitiivisen
oppimisnakemyksen ja uusimpien CSCL-tutkimustulosten varassa. Kaytannéllisind implikaatioina

pohditaan metodologian verkko-opetuksen kehittdmishaasteita yliopistossa.
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Johdanto

Tietokoneavusteinen yhteisollinen oppiminen (computer supported collaborative learning, CSCL) on
ollut voimakkaasti mukana monenlaisissa 2000-luvun oppimista ja opetusta koskevien tutkimusten
kysymyksenasetteluissa (mm. Wang & Hwnag 2012; Kwon, Hong & Laffey 2013; Serranto-Camara,
Paredes-Velasco, Alcover & Velazquez-lturbide 2014; Zhan, Fong, Mei & Liang 2015; Jarvel&
Kirschner, Panadero, Malmberg, Phielix, Jaspers, Koivuniemi & Jarvenoja 2015; Lipponen 2001).
Tutkimusta on vauhdittanut nopea opetusteknologinen kehitys, joka on tarjonnut yha
monipuolisempia mahdollisuuksia etdopetukseen ja sen kehittdmiseen. Kun tietokoneavusteiset
internetpohjaiset menetelmat alkoivat korvata 1990-luvulla avointen yliopistojen etdopetuksen
puhelinvalitteisia luentoja, alettiin yliopiston sisélla yha laajemmin suhtautua vakavasti etaopetuksen
tarjoamiin mahdollisuuksiin rikastuttaa ja helpottaa opiskelijoiden oppimista. Etdopetuksen arvoa ei
nykyisin juuri Kiistetd, koska sen on havaittu olevan vahintddn yhta tehokas kuin lahiopetus
(Francescato ym. 2006). Myods opiskelijat arvostavat tietokoneen ja internetin mahdollistamia
yhteisOllisen oppimisen tarjoamia monipuolisia etdopetuksen avauksia (Dewiyanti, Brand-Gruwel,
Jochems & Broers 2007). Aihe on varsin ajankohtainen, koulutusjarjestelméamme kohdistuvan
digiloikkaodotuksen vuoksi. Hallitusohjelman 2025-tavoitteeseen' sisaltyy vaatimus korkeakoulujen
digitaalisten oppimisympéristdjen ja verkko-opetustarjonnan kehittdmisestd, mik& onkin otettu

yliopistoissa vakavasti.

Yhteisolliselld online-tydskentelylld ja online-ryhmatydskentelylld viittaamme tassé artikkelissa
reaaliaikaiseen tyoskentelyyn verkossa ja laiteriippumattomuuteen eli tietokoneen ohella myods
mahdolliseen tabletin ja dlypuhelimen kayttoon tydskentelyn aikana. Kdytdmme jatkossa yhteisollisté
online-tydskentelya™ tai online-ryhmatyoskentelyd CSCL:n synonyymina silloin kun viittaamme
artikkelimme tutkimusasetelmaan, aineistoon tai tuloksiin. Kaytamme késitteita verkko-oppiminen ja

-opetus yleisemmin online-ty6skentelya koskevia kehittdmishaasteita pohdittaessa.

Yhteisollinen oppiminen viittaa opiskeluun pienryhmissa yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi.
Yhdessa oppimisen kautta opiskelijat pyritddn sitouttamaan oppimisprosessiin. Ajatellaan ettéd
vuorovaikutus muiden kanssa ylldpitdd yksiloiden tiedonrakentelua. Ajatus perustuu Piaget’n
oppimiskésitykseen, jonka mukaan kognitiivisia tietorakenteita mukautetaan tai organisoidaan
kokonaan uudelleen vastaamaan vallitsevaa kontekstia. (Mm. Mugny & Doise, 1978; Doise &
Mugny, 1984;

Dillenbourg ym. 1996; Littleton & Hékkinen, 1999.)



Verkossa tapahtuvan yhteisollisen oppimisen (CSCL:n) katsotaan tuovan opetusmuodosta aiheutuvia
ryhma- ja yksilotason haasteita ja mahdollisuuksia opettamiseen (Kwon, Hong, & Laffey 2013).
Muun muassa ryhmien muodostamisen periaatteiden (Dillenbourg & Tchounikine 2007) ja ryhmien
kulttuurisen koostumuksen (Popov, Biemans, Brinkman, Kuznetsov, & Mulder 2013) on havaittu
olevan yhteydessd oppimiseen ja ryhméaprosessien sadtelyn yhteydessa tyytyvdisyyteen tai
tyytymattomyyteen ryhmatyoskentelyd kohtaan (Dewiyanti ym. 2007). Yksilotason haasteet liittyvat
muun muassa opiskelijoiden oppimistaitoihin tai niiden puutteisiin. Tietokoneavusteisen yhteisollisen
oppimisen on havaittu vaativan erityisen kehittyneitd oppimisen saatelyn eli SRL-taitoja (self
regulated learning, Jarvela ym. 2015). SRL-taidot viittaavat kykyyn asettaa tavoitteita, arvioida
oppimista, laatia ja Kkorjata oppimisen strategioita, ja ne vaativat sekd kognitiivisia ettd
metakognitiivisia taitoja. Ndama taidot puuttuvat joiltakin oppijoilta kokonaan tai ovat heikosti
kehittyneitd. Ryhman on havaittu tukevan erityisesti nédissa taidoissa heikoimpia (Lin, Lai, Lai &
Chang 2015).

Kognitiiviseen psykologiaan perustuvan skriptin kasitettd (Schank & Abelson 1977) on laajasti
sovellettu tietokoneavusteisen oppimisen ja opettamisen mallintamiseen (mm. Schank 1982; Carmien,
Kollar, Fischer & Fischer 2007; Dillenbourg & Tchounikine 2007; Peterson & Roseth 2015). Skriptit
voivat olla siséisia (internal scripts) ja ulkoisia (external scripts), joiden yhteispelistd syntyvat
verkkoopetuksen haasteet. Sisdisilla skripteilld viitataan opiskelijoiden kognitiivisiin rakenteisiin,
jotka ohjaavat toimimaan tietylla tavalla tietyissa tilanteissa (Carmien ym. 2007). Ulkoiset skriptit
viittaavat niihin opetusratkaisuihin, joilla opettaja pyrkii muuttamaan opiskelijoiden siséisia skriptejé.
Oppimisessa on kyse siis ulkoisten ja sisaisten skriptien vuoropuhelusta, jonka tavoitteena on
ulkoisten skriptien vaatimusten sisdistiminen osaksi yksilon kognitiivisia rakenteita, jolloin
opiskelija oppii suoriutumaan lopulta uusista tehtavistd ilman ulkoisten skriptien tukea.
Tietokoneavusteisessa yhteisollisessa oppimisessa on kyse siitd, kuinka hyvin sisdisilta skripteiltaan
erilaiset ihmiset tyoskennellessddn saman tehtdavéan aarissa kykenevat muuttamaan skriptejaan, ts.
sisaistamaan opittavaksi tarkoitetun asian. (Carmien ym. 2007.) Sosio-kognitiivisessa teoriassa
tapahtumaa kuvataan sosio-kognitiivinen konflikti -kasitteella. Silla tarkoitetaan tilannetta, jossa
rynmén jésenilld on erilaisia ndkemyksid kasiteltdvéstd asiasta. Jakamalla tietonsa, ideansa ja
nédkemyksensa osallistujat tulevat tietoiseksi kasityksistadn ja mahdollisista puutteista tiedoissaan.
Tama johtaa arvioimaan ja tarkistamaan omia nakemyksia kognitiivisen konfliktin ratkaisemiseksi.
(Mm. Arvaja & Madkitalo-Siegl 2006; Raustevon Wright ym. 2003; Littleton & Hakkinen, 1999.)
Kun noviisi altistetaan reflektoimaan ja saatdmain ymmarrystddn suhteessa eksperttiin, tuottaa
asetelma parhaimmillaan palautteen (abstracted replay) molempien kognitiivisiin rakenteisiin (ks.
Collins, Brown & Newman1989, 458).



Pedagogisella kasikirjoituksella (collaborative script) viitataan ulkoisiin skripteihin, toisin sanoen
opettajan tukeen ryhmien ja yksildiden tydskentelyn onnistumiseksi silloin, kun opetus ja oppiminen
tapahtuvat verkossa (Dillenbourg & Tchounikine 2007). Verkko-oppimisympéristossa skriptin
keskeisena tarkoituksena on tavalla tai toisella viestittdd opiskelijoille tavoitteista, aktiviteeteista,
aikatauluista, jaettavista rooleista sekd p&attda toteutustavoista, joilla haluttu oppimistulos
varmistetaan (Kollar, Fischer, & Hesse 2006; Carmien ym. 2007). Dillenbourgin ja Tchounikinen
(2007) mukaan yhteisollisen vuorovaikutuksen onnistumiseksi pitdd opiskelijoille esitettyjen
vaatimusten ja oikeuksien olla skriptissa tasapainossa. Liian jaykka skripti pilaa vuorovaikutuksen
rikkauden ja liian joustava taas epdonnistuu halutun vaikutuksen aikaansaamisessa (Dillenbourg &
Tchounikine, 2007). Skriptilla varmistetaan, ettd ryhmien tyoskentely pysyy opittavassa asiassa eika
sosiaalisissa suhteissa (Peterson & Roseth 2015), sill4 aiheesta poikkeavien keskustelujen on havaittu
heikentdvédn ryhmén kykyé suoriutua annetuista tehtdvista (Zheng & Huang 2016). Ryhmaén
tyoskentelytaitojen, muun muassa kyvyn asettaa tavoitteita, on havaittu liittyvdn ryhmén

onnistuneeseen suoritukseen (Zheng & Huang 2016).

Skriptien on havaittu olevan yhteydessd sek& opiskelijan oppimisprosessin ettd opettajan tyon
onnistumiseen. Niiden on havaittu lisdédvan opiskelijan oppimismotivaatiota ja opintomenestysta
verrattuna joihinkin muihin CSCL-opetusstrategioihin (Peterson & Roseth 2015), lisdavén
sitoutumista yhteisolliseen tydskentelyyn sekd kykya suunnitella ja sdddelld oppimista (Tsai 2012).
Ryhmaétyon yhdistettynd opettajan ohjaukseen, s&antdihin ja strategioihin on todettu edistavan
kriittistd ajattelua enemman kuin itseohjautuvien ryhmien tyoskentelyn tai perinteisen opetuksen
(Fung & Howe 2012; Lin 2011).

Skriptin vaikuttavuus oppimisen edistdjana ei ole kuitenkaan aukotonta. On saatu néyttoa siitd, ettd
skripteistd on enemmaén hyotya kulttuurisesti heterogeenisissa kuin homogeenisissa ryhmissa. Popov
ym. (2013) havaitsivat, ettd skripteilld voidaan auttaa kulttuurisesti homogeenisia ryhmia vain
tyoskentelyn suunnittelussa, mutta ei yhtd paljon kuin kulttuurisesti heterogeenisissa ryhmissa
vuorovaikutukseen tai tuen ja palautteen hakemiseen liittyvissé asioissa. Myos yksildiden kapasiteetti
soveltaa ohjeita voi olla erilainen. (Popov ym. 2013.)

Tutkimusongelmat

CSCL-oppimista on tutkittu paljon ryhmatasolla. Tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista
koskevat tutkimukset nayttavat keskittyvdn muun muassa yhteisollisen oppimisprosessin
edellytyksiin (mm. Vuopala 2012; Vuopala 2013) tai siihen, millainen merkitys opettajan ohjeilla

(mm. Peterson



& Roseth 2015; Zheng & Huang 2016; Popov 2013) on yhteisollisessd oppimisessa. Kiinnostus
suuntautuu ryhmén kykyyn suoriutua annetuista tehtavista onnistuneesti (Zheng & Huang 2016) tai
ryhman edellytysten tutkimiseen ryhman (Zhan, Fong, Mei & Liang 2015) tai ryhmaéssa (Popov 2013)

onnistumisen nakdkulmasta.

Vahemman on tutkittu ryhman jasenten ja opettajan yhteisté ja erillista merkitysta yksilon oppimisen
kannalta. Fischer, Bruhn, Grésel ja Mandl (2002) muistuttavat, ettd oppimistavoite lopulta ratkaisee,
mitd on pidettava yhteisollisen oppimisen tuloksena. Jos pdaméardna on oppia muita asioita kuin
kommunikointi- tai yhteistyotaitoja, esimerkiksi kuten tutkimuksessamme vaativia tieteellisid
késitteitd, ei yksilotason oppimistuloksia ole syytd sivuuttaa (Fischer ym. 2002). Yksiléiden
oppimisen tutkiminen on tarkedd myos siksi, ettd yksilon toimintakyky ryhmassa ryhméprosessien
ainutkertaisuuden (ks. Coll & Engel 2014) ja tiedon kontekstuaalisen luonteen (ks. Resnick 1989)
vuoksi ei vélttdmatta transferoidu oppimistilanteen ulkopuolelle. Koska ryhmén jasenet ovat tarkea
osa oppimisen kontekstia, ryhmassa osaaminen ei valttamétta tarkoita sitd, ettd yksilé osaisi toimia
yksin tai edes muissa ryhmissa oppimistilanteen ulkopuolella.

Edelld mainittujen syiden vuoksi tutkimme kuinka ryhmatydskentely, sisaltden opiskelijan oman
tyoskentelyn, ja opettajan palaute auttavat yksiléiden metodikasitteiden oppimista ja osaamista.
Tutkimuskysymyksid on kolme: 1. Miten yhteisollinen online-ty6skentely ja formatiivinen palaute
ovat yhteydessa yksildiden metodikasitteiden oppimiseen?, 2. Miten yhteisollinen online-tydskentely
ja formatiivinen palaute ovat yhteydessa yksiléiden metodikasitteiden osaamiseen?, 3. Muuttuvatko
tutkimuskysymysten 1-2 tulokset kun aiempi koulutustausta ja aiemmat tiedot metodologiassa
kontrolloidaan? Tulosten avulla voidaan arvioida, miten verkkodidaktiset interventiot olisi

yhteisoOllisessé oppimisprosessissa kohdennettava yksildiden oppimisen tehostamiseksi.

Yhteisollistd  online-tyoskentelyd tutkitaan erityisesti ryhmatydskentelyn laatutekijéiden
nédkokulmasta. Laatutekijét esitelldadn taulukossa 1. Oletimme aiempiin tutkimuksiin perustuen, etta
verkossa toteutetun yhteisollisen tydskentelyn laadulliset tydskentelyperiaatteet edistavét paitsi
ryhman suoriutumista (mm. Zheng & Huang 2016) niin myos tdssé tutkimuksessa tutkittavaa

yksiléiden metodikasitteiden oppimista ja osaamista.

Formatiivisella palautteella viitataan opettajan verkossa pitdimaéan palauteluentoon. Koska aiemmat
tutkimukset  viittasivat ~ opiskelijoiden  puutteellisiin  teoreettisiin  keskustelutaitoihin
verkkovadlitteisissa ryhmisséd (Vuopala 2014), oletimme ryhmatehtévid seuraavan valittbmén ja
selkedn opettajan palauteluennon (vrt. Lee, Srinivasan, Trail, Lewis & Lopez 2011) edistavén
yksiloiden metodikésitteiden oppimista ja osaamista.



Pedagogisen skriptin toteutus ja didaktiset perusteet
Kuviossa 1 esitelldan aikajarjestyksessa kurssin pedagogisen skriptin keskeisimmaét osat, joita ovat

aloitustehtava, AC-luennot 1-2 ja niisté tehdyt tallenteet myohempéaa kuuntelua varten, ryhmétehtavat

1-10 sek& AC-luento 3, joka oli ryhméatehtavid koskeva palauteluento. AC-luento viittaa
verkkoluentoon, joka toteutetaan Adobe Connect-verkkokokousympéristossa. Kurssin pedagogisesta
skriptistd on ldydettavissa Carmien ym. (2007) ja Kollar ym. (2006) luettelemat skriptin osat:
tavoitteen asettaminen, aikataulutus, aktiviteetit, roolien jako, toteutustavat ja oppimisen kontrolli.
Yhteisollinen online-tydskentely kesti 3 viikkoa ja koko kurssi 7 viikkoa. Yhteisollisen tydskentelyn
lopuksi ryhmét palauttivat ryhmatehtavat 1-10, jotka opettaja tarkasti ja arvioi hyvéksytty-hylatty.
Palauteluennon jalkeen opiskelijat laativat vastaukset yksilotehtdvan kysymyksiin. Osassa

kysymyksia toistettiin ryhmétehtdvat, mutta uuteen tutkimusartikkeliin perustuen. Kurssin
osaamistavoitteet muotoiltiin Moodlessa: ”Opiskelija ymmartadd kvantitatiiviseen tutkimusotteeseen
kuuluvia metodologisia késitteitd sekd niiden keskindisia suhteita (teoriatausta, tutkimusongelmat,
hypoteesit, mittarit, kohde, tulokset ja tutkimuksen luotettavuus) ja opiskelija osaa itsenaisesti

perehtya tieteellisiin artikkeleihin”.

Aloitus-  |=*| 1. md IF3 = | Ryhms- 3. = Yksiléllinen
tehtéava AC-luento AC-luento tehtadvat AC-luento oppimis-
1t 1t 1-10 2.5t tehtava
3 vikkoa  Zukap
| 7 viikkoa >
Aloitustehtdvassd  opiskelijat ~ ohjeistettiin ~ tutustumaan  ryhmétehtavissd  kéytettyyn

tutkimusartikkeliin ja vastaamaan muutamaan kysymykseen. Tehtdva palautettiin ennen ensimmaista
AC-luentoa. Koska kyse oli tieteenalan ensimmaisesta metodologian kurssista, opiskelijat ohjattiin
ryhmatehtdvissa analysoimaan, tunnistamaan ja soveltamaan metodikésitteitd tieteellisessé
tutkimusartikkelissa. Téatad voinee pitaa opiskelijoiden oletettuihin laht6taitoihin nédhden riittavan
haasteellisena, mutta ei liilan vaikeana tehtdvand. Murtosen, Lehtisen ja Olkinuoran (2008)
metodologian opiskelua koskevan tieteellisen artikkelin valinnalla yhteisollisen online-tydskentelyn
kohteeksi tavoittelimme Hidin ja Renningerin (2006) téarke&dnd pitdman henkilokohtaisen

kiinnostuksen herddmistd metodologiaa kohtaan. Henkilékohtainen kiinnostus edistad monella tavalla



oppimista, muun muassa lisaédmélla sinnikkyyttd ja parantamalla muistamista (Hidi & Renninger
2006).

Ensimmaéisella AC-luennolla opiskelijat ohjeistettiin  selvittdm&&dn metodologian kaésitteita
kurssikirjallisuuden ja Moodleen tallennetun seitsemén metodiké&sitteitd avaavan AC-tallenteen
avulla seka yrittdmaan vastata itsendisesti ryhmétehtdvan kysymyksiin. Ohjeen tarkoituksena oli
auttaa opiskelijoita hankkimaan riittavasti tietoa metodikasitteistd ennen ryhmékeskusteluja ja ennen

tehtévien yhdessé tekemista.

Toisen AC-luennon tavoitteena oli ohjata ryhmétyoskentelyyn. Ryhmid pyydettiin huolehtimaan
ensimmadisessa kokoontumisessa tyonjaosta valitsemalla sihteeri ja organisaattori sekd sopimaan
kokoontumisaikataulu ja -tavat. Jokaiselle ryhmélle oli varattu Moodleen reaaliaikaiset AC-huoneet,
mutta muutkin online -kokoontumiset olivat mahdollisia (Moodlen Notes, Wiki, Google Drive,
Skype). Kaikki ryhmat valitsivat reaaliaikaisen AC-huoneen. Ryhmatydskentelyyn motivoimiseksi
opiskelijoille kerrottiin, ettd ryhmétehtdvat ovat osittain vastaavia kuin yksilétyéna myéhemmin

palautettavan numeerisesti arvioitavan oppimistehtavan tehtéavat.

Yhteisollisen tydskentelyn tydmuotona oli opettaa” ja "tulla opetetuksi” ryhmaissé ja ryhmin kautta,
mink& on havaittu olevan tehokasta oppimiseen liittyvien tarkempien ongelmien esille saamiseksi
(Carneiro, Parulekar, Shridhar & Ladage 2016). Perustuen pedagogisen skriptin sosio-kognitiiviseen
nédkemykseen opiskelijat haastettiin reflektoimaan metodiosaamistaan yhteisollisen online-
tyoskentelyn aikana suhteessa muihin opiskelijoihin ja sen jalkeen suhteessa opettajan
palauteluentoon. Koska opiskelijoiden koulutustausta oli heterogeeninen (yli puolella AMK- tai
yliopistotutkinto) ja koska opiskelijoita ohjeistettiin etukédteen valmistautumaan metodikasitteita
koskeviin ryhmékeskusteluihin, muodosti ryhmatydskentely luonnollisen tilanteen tietojen vertailulle.
Kaikkien ryhman jasenten osallistumista pidettiin tarkeand metodeja koskevien erilaisten tulkintojen
esille tulemiseksi (ks. Fields 2013; Heikkinen, Jokinen, Tynjala & Valijarvi 2008), mutta tiedostettiin
my6s muun muassa Arvajan ja Mékisalo-Sieglen (2006) varoitukset opiskelijoiden puutteellisista

taidoista erottaa ryhmékeskustelussa syntyneet vaarinymmarrykset.

Taman vuoksi valittdmasti ryhmétehtavan palautuksen jalkeen seurasi opettajan AC-luento, jonka
tavoitteena oli altistaa opiskelijat tdsmalliseen tietorakenteittensa reflektointiin (ks. Kristiansen 1998;
Kalli 2005). Palauteluennolla esitettiin tiivis teoreettinen tai yleispateva selostus tehtdvaan liittyvasta
metodologisesta késitteestd AC-tallenteiden ja jakson kirjallisuuden pohjalta. Sen jélkeen lapikéytiin
tarkasti ryhmatehtavien ratkaisut. Esimerkiksi késiteltiin hypoteesin merkitys tutkimuksen
teoriataustan, tutkimusongelmien ja tulosten linkittdjana. Taman yleisesityksen jélkeen opettaja
analysoi, miten linkitys nayttaytyi ryhmatehtdvan tutkimusartikkelissa, seké kasiteltiin mahdolliset
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ryhmatehtdvien vastausten ongelmat. Opiskelijoilla oli palauteluennon aikana mahdollisuus esitt&é
tarkentavia kysymyksia. Palauteluento tallennettiin ja tallenne oli Moodlessa opiskelijoiden kaytdssa

valittémasti luennon jalkeen.

Tasmélliselld ja vuorovaikutteisella luennolla pyrittiin siihen, ettd opiskelijoiden metodikésitteitd
koskevat sisaiset skriptit muuttuisivat syvallisesti. Syvallinen muutos on vaativien késitteiden
muistamisen ja tiedon transferoitumisen edellytys (Kristansen 1998), eli téssé tapauksessa kykyéa
kayttdd metodikasitteita myohemmin uuden artikkelin analyysissa. Koska palauteluento
nahdaksemme taytti tehokkaana pidetyn formatiivisen palautteen tunnuspiirteet, kuten palautteen
vélittdmyyden, spesifisyyden ja selkeyden (ks. Lee ym. 2011), saatoimme odottaa sen vahvistavan,
tdsmentavan tai jopa muuttavan yksilon metodikasitteitd koskevia tietorakenteita sen mukaan miten
yksilo- ja ryhmatydskentely oli sujunut. Téllaisen tehokkaan palautteen, yhdessa teknisen tuen ja
muilta opiskelijoilta saadun tuen kanssa, on havaittu liittyvéan opiskelijoiden tyytyvaisyyteen online-
kurssia kohtaan (Lee ym. 2011) ja vahentavan suoritukseen liittyvia frustraatioita erityisesti niilla,
joilla aiemmat tiedot ovat vahdiset (Raes & Schellens 2016), mutta ei vaikuttavan suoraan
opiskelijoiden suorituksiin (Lee ym. 2011; Raes & Schellens 2016).

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen kohde

Tutkimuksen kohteena oli 103 avoimen yliopiston kasvatustieteen perusopintojen opiskelijaa, joista
naisia oli 85. Opiskelijoiden ika vaihteli 19-60 vuoden valilla (ka=36.3, ha=10.2). Vastaajista (N=103)
33%:1la oli AMK-koulutus ja 34 %:lla tutkinto tiede- tai taideyliopistosta. Vastaajista 32% arvioi
tietonsa jakson aihepiiristd (metodologia) hyviksi tai erinomaisiksi ennen kurssin alkua.

Aineistona ovat lukuvuoden 2015-2016 aikana kaksi kertaa samalla tavalla toteutetun viiden
opintopisteen laajuisen metodologian verkkokurssin opiskelijoiden vastaukset. Palautusprosentti oli
syksylla 2015 98 (n=69) ja kevailla 2016 89 (n=34). Opiskelijoista 13 jatettiin tutkimuksen
ulkopuolelle, koska he keskustelivat ryhmatehtdvien ratkaisuista péaasiassa kasvokkain avoimen
yliopiston yhteistydoppilaitoksen tiloissa. Mukana analyyseissa ovat vain ne opiskelijat, jotka tekivét
ryhmatehtavat padasiallisesti tai kokonaan verkossa (n=90, joista naisia 82 9%). Naisté
palauteluennolle osallistui (tai kuunteli tallenteen Moodlessa) 86. Verkossa tydskenteli, osallistui
palauteluennoille ja palautti tehtdvansa seka sai arvosanan 70 opiskelijaa, joista poistettiin yksi
arvosanansa kayton kieltanyt, joten regressioanalyyseissa on mukana 69 opiskelijaa. Molempien
kurssien kokonaispituus oli 7 viikkoa, josta ryhméatehtavan osuus oli 3 viikkoa. Ryhmét muodostettiin
satunnaisesti, yhteistydoppilaitosten opiskelijoista muodostettiin omat ryhmait. Ryhmét olivat 5—8

jasenen pienryhmié.



Mittarit ja muuttujat

Ryhmatyoskentelyn laatutekijoité tutkittiin 59 Likert-asteikollisen véitteen avulla (1=téysin eri mielt,
5=tdysin samaa mieltd). Tekijat operationalisoitiin yhteisollisen oppimisprosessin onnistumiseen
yhteydessé olevien teemojen pohjalta: 1) Tavoite, 2) Tyoénjako ryhmaéssad, 3) Ryhmatydskentelyyn
valmistautuminen, 4) Osallistuminen verkkovilitteiseen ryhmatydskentelyyn, 5) Asiantuntijuuden
jakaminen ryhméssa, 6) Ryhmdan vuorovaikutus (vrt. Palloff & Pratt 2010, 52). Teemojen
operationalisoinnissa otettiin huomioon ryhmétyoskentelylle kurssin aikana asetetut vaatimukset.
Koska muuttujia suhteessa vastaajiin oli paljon, jaoimme muuttujat teemojen perusteella kahteen
kokonaisuuteen ryhmatydskentelyyn valmistautumisen ja ryhmissd tydskentelyn perusteella.
Ensimmaiseen kokonaisuuteen valittiin teemat 1, 2 ja 4 (26 muuttujaa) ja toiseen teemat 3, 5 ja 6 (33
muuttujaa).

Muuttujajoukon pienentamiseksi tehtiin molemmille ryhmille varimax-rotatoitu
paakomponenttianalyysi. Kriteereilld ominaisarvo > 1, kommunaliteetti > 0.50 ensimmaisessé
kokonaisuudessa (26 muuttujaa) muodostui yhdeksén padkomponenttia (selitysaste 68.0 %). Toisessa
kokonaisuudessa (33 muuttujaa) samoilla kriteereillda muodostui 10 pddkomponenttia (selitysaste
70.4 %).

Jatkoanalyyseihin valittiin selkedsti tulkittavat p&&komponentit (Taulukko 1). Molemmissa
kokonaisuuksissa nditd oli kuusi. Kaiser-Meyer-Olkinin testin tulos oli 0.64 ensimmaéisessa
kokonaisuudessa ja 0.70 toisessa kokonaisuudessa. Bartlettin sfadrisyystesti p < 0.001 molemmissa
(ks. Metsamuuronen 2009). Naiden perusteella kullekin havainnolle laskettiin padakomponenttipisteet
(ka=0, ha=1).



TAULUKKO 1. Ryhmétyoskentelyn arviointia koskevien kokonaisuuksien | ja Il pddkomponentit

eli ryhmétydskentelyn laatutekijat

Kokonaisuus |: Tavoite, tyonjako,
osallistuminen (26 muuttujaa, yli 0.50
latautuneet muuttujat jarjestyksessa
suurimmasta pienimpaéan)

Kokonaisuus Il: Valmistautuminen,
asiantuntijuuden jakaminen, ryhman
vuorovaikutus (33 muuttujaa, yli 0.50
latautuneet muuttujat jarjestyksessa
suurimmasta pienimpaéan)

1. Joidenkin véahainen osallistuminen
ryhman tyéskentelyyn

Jonkun tai joidenkin ryhméani jasenten tydpanos
ei nay valmiissa ryhman yhteisessa
vastauksessa, Joku tai jotkut ryhmassani eivat
edistaneet ryhmatydn valmistumista, Joku tai
jotkut ryhméan jasenista eivat tuoneet omaa
panostaan, Joku tai jotkut ryhman jasenista
eivat osallistuneet ryhméakeskusteluun
(puhumalla/kirjoittamalla), Ryhman jasenista
joku tai jotkut eivat osallistuneet ryhman
tydskentelya edistaviin tehtaviin (roolit: sihteeri,
etc.)

1. Oppimista edistava positiivinen ilmapiiri
ryhméssa

Ryhmassa oli helppo tuoda omaa
tietamattomyytta esille, Ryhman ilmapiiri salli
virheellisten nakemysten esittdmisen, Ryhman
ilmapiiri oli sellainen, jossa oli helppo tuoda
esille epavarmoja nakemyksia, Ryhmassa oli
kannustava ilmapiiri, Ryhmassa oli helppo
kommunikoida (puhua/kirjoittaa), Ryhmassa oli
rento tunnelma, Ryhmassa oli innostava
ilmapiiri

2. Oma onnistunut ryhmatyoskentely
(tavoitteet — valmistautuminen - tuotos)
Koen antaneeni itse arvokkaan panoksen
ryhman  tydskentelyyn, Tunnistan oman
tydpanokseni lopullisessa vastauksessa, Ennen
ryhman kokoontumista toin oman panokseni,
Ymmaérsin mitéa ryhmatyolta odotettiin

2. Ryhman sisalldllinen tuki
metodikasitteiden oppimisessa

Kaikki tai lahes kaikki ryhman jasenista oppivat
metodeja koskevia asioita ryhman muilta
jaseniltd, Metodeja koskevien kasitteiden
merkitys tdsmentyi useimmille ryhméni
jasenille, Opin ryhman jasenilta metodeja
koskevia asioita, Ryhman jasenten metodeja
koskevat tiedot tdydensivat toisiaan, Metodeja
koskevien kasitteiden merkitys tdsmentyi
itselleni ryhméakeskusteluissa, Uskoakseni
kykenin valittamaan metodeja koskevaa
ymmarrystani ryhmassa

3. Roolien jaon tasapuolisuus

Ryhmassé kaikki tai l&hes kaikki osallistuivat
tydskentelya edistaviin tehtaviin (roolit: sihteeri,
organisaattori), Roolit jaettiin tasapuolisesti,
Kaikki tai 1&hes kaikki ryhmén jasenet
ymmarsivat ryhmatydskentelyn tavoitteen
samalla tavalla

3. Kaikkien (huolellinen) perehtyminen
metodikésitteisiin ennen ryhman
kokoontumista

Kaikki tai lahes kaikki olivat vastanneet (tai
yritténeet vastata) harjoitusartikkelin
kysymyksiin itsendisesti tallenteiden kuuntelun
ja kirjallisuuden lukemisen jélkeen ennen
ryhmén kokoontumista, Joku tai jotkut ryhmén
jasenet eivat olleet kuunnelleet
luentotallenteita ennen ryhméan kokoontumisia,
Joku tai jotkut ryhmén jésenet eivét olleet
vastanneet (tai yrittneet vastata)
harjoitusartikkelin kysymyksiin itsenaisesti
tallenteiden kuuntelun ja kirjallisuuden
lukemisen jalkeen ennen ryhman
kokoontumista, Kaikki tai lahes kaikki ryhman
jasenet olivat kuunnelleet luentotallenteita
ennen ryhméan kokoontumisia

4. Kaikkien aktiivisuus ryhmatydskentelyssa
Kaikki tai 1ahes kaikki antoivat arvokkaan
panoksensa ryhman kokoontumisissa, Yksi tai
useampi ryhman jasen dominoi mielestani
negatiivisella tavalla ryhman tyéskentelya tai
ryhman yhdessa tuottamaa vastausta, Kaikki tai
lahes kaikki ryhmani jasenet saivat aantaan
kuuluville (puhumalla/ kirjoittamalla) yhta paljon
ryhmassa

4. Erilainen ymmarrys metodikasitteista
ryhmatyodskentelyn alkaessa

Ryhmassd  metodikasitteet  ymmarrettiin
samalla tavalla, Ryhméan jasenet ymmarsivat
metodikasitteet eri tavalla, Ryhmassa oli joku
tai joitakin joilla oli 1&ht6tilanteessa virheellinen
kasitys jostakin tai joistakin metodikasitteesta
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5. Ryhmatyoskentelyn tavoitteen
epaselvyys

Ryhmén tydskentelyn tavoitteet olivat
epaselvat, Ryhmassa oli joku tai joitakuita,
jotka eivat ymmartéaneet mitd ryhman oli
tarkoitus tehda

5. Yksimielisyyden muodostuminen
metodiké&sitteistd ryhmétydskentelyn
kuluessa

Ryhméni tydskentelyn kuluessa kaikista tai
lahes kaikista metodikésitteistéd tai niiden
soveltamisesta muodostui yhteinen nakemys,

Ryhmani tydskentelyn kuluessa joistakin tai
useista metodikasitteisté tai niiden
soveltamisesta ei syntynyt yhteista nakemysta,
Ryhmassa oli ajoittain aistittavissa
valinpitamaton tunnelma.

6. Ryhmakeskustelujen asiallisuus Ryhman 6. Oma (huolellinen) perehtyminen
keskustelut pysyivat paaosin metodikasitteisiin ennen ryhméan
tehtavanannossa, Ryhman keskustelu ronsyili kokoontumista

usein muihin asioihin Kuuntelin itse luentotallenteita ennen ryhman
kokoontumista, Vastasin (tai yritin vastata)
harjoitusartikkelin  kysymyksiin itsenaisesti
tallenteiden  kuuntelun ja kirjallisuuden
lukemisen jalkeen ennen ryhman
kokoontumista, Syvensin tallenteiden asioita
kirjallisuuden avulla

Metodikasitteiden oppimista mitattiin itsearviomittarilla, jossa opiskelijat arvioivat yhdekséan
metodikésitteen oppimistaan asteikolla 4-10. Arvioinneista laskettiin keskiarvosumma (ka=8.2,
ha=0.9, N=103). Vastaamista koskeva ohje oli: ”Arvioi miten seuraavat metodologiaan liittyvit asiat
ovat avautuneet sinulle opetuksen ja ryhmétoiminnan aikana. Mité paremmin koet oppineesi asian tai

mit& paremmin ryhmatoiminta vahvisti jo aiemmin oppimaasi, anna sitd korkeampi numero.”

Arvioitavia asioita olivat tutkimuksen rakenne, tutkimusongelma, hypoteesit, muuttujat, validiteetti,
tutkimuksen kohde, yleistaminen, reliabiliteetti, tutkimusasetelma, tieteenfilosofia, tutkimusetiikka ja
mitta-asteikot. Kolme viimeista kasitettd oli kontrollikysymyksid, eivétka ne ole mukana oppimista
kuvaavassa keskiarvosummassa. Kontrollikysymysten summamuuttujan keskiarvo (ka=7.3, ha=1.2,
N=103) poikkesi
summamuuttujan keskiarvosta [t(102)=10.014, p<0.001],

tilastollisesti  erittdin  merkitsevasti oppimista itsearviona mittaavan

mika lisdd oppimista koskevan

itsearviomittarin luotettavuutta.

Metodikasitteiden osaamista mitattiin opettajien oppimistehtdvistd antamilla pisteilld (0—40 pistettd),
joihin kurssiarvosana (1-5) perustui. Oppimistehtdvdn neljd osiota pisteytettiin  Moodlen
arviointimatriisityokalulla laadittujen oppimistehtdvéd vastaavien mittareiden avulla seuraavasti:
Tutkijahaastattelujen vertailu 04 pistettd, Metodikéasitteiden soveltaminen (ryhmétehtdvéin
formaatilla toteutettu soveltava osio) 0-10 pistettd, Metodeja koskeva kisiteanalyysi 0-20 pistettd
sekd Ulkoasu ja ldhteet 0—6 pistettd. Mittarin asteikon jokaista luokkaa matriisissa vastasi kielellinen
kuvaus vastauksen puutteista ja vahvuuksista. Opiskelija sai arvosanan yhteydessa seké pisteet etta
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niitd vastaavat laadulliset arviot sekd vapaamuotoisen palautteen, mik& vahvistaa opettajien
arvioinnin validiteettia. Mittarin luotettavuutta lisdd opettajien pitkd kokemus mittarin kaytosta.
Vuosina 2005-2015 noin 1500 opiskelijaa on saanut samasta metodologian kurssista arvion tassa
tutkimuksessa kaytetylla arviointityokalulla. Vain yksittaisid uudelleenarviointipyynt6ja on tullut,
mikd lisdd arvioinnin  luotettavuutta. Tassd  tutkimuksessa  kdytetyn  aineiston
oppimistehtdvavastaukset jaettiin kahden opettajan kesken siten, ettd kumpikin arvioi puolet
vastauksista. Arviot eivat poikenneet toisistaan [t(94)=1.687, p>0.05].

Palauteluennon didaktista onnistumista arvioitiin kymmenelld véitteelld (asteikolla 1=tdysin eri
mieltd; 5=taysin samaa mieltd). Vaitteet koskivat muun muassa luennon kykya selkeyttda opittavia
kasitteitd “luento selkeytti metodikésitteiden ymmarrystd”, tai luennon pituutta, havainnollisuutta ja
asiasiséltdjen maaran sopivuutta. Vastauksista laskettiin keskiarvosumma (ka=4.1, ha=0.6, valilla
2.3-5.0, n = 86, a=0.90).

Aiempaa koulutustaustaa tiedusteltiin neliluokkaisella muuttujalla 1=Ei ammatillista koulutusta,
2=Ammatillinen koulutus (keskiaste), 3=Ammattikorkeakoulu (AMK), 4=Tiede- tai taideyliopisto tai
-korkeakoulu, josta tehtiin 3 dummy-muuttujaa. Ei ammatillista koulutusta-vaihtoehto toimi
verrokkina.

Aiempia tietoja metodologiassa tiedusteltiin opiskelijan itsearviona véitteelld “Tietoni ja taitoni
jakson aihepiirista (metodologiasta) olivat hyvit jo ennen kurssin alkua”. Vastausvaihtoehdot olivat
1=Taysin eri mielt4, 2=Jokseenkin eri mieltd, 3=Ei eri eikd samaa mieltd, 4=Jokseenkin samaa mielt,
5=Téaysin samaa mieltd, josta tehtiin 4 dummy-muuttujaa. Taysin eri mieltd -vaihtoehto toimi
verrokkina.

Metodikasitteiden oppimiseen (itsearvio ké&sitteiden oppimisesta) ja osaamiseen (oppimistehtdvan
pisteet) yhteydessa olevia tekijoita tutkittiin lineaarisella regressioanalyysilla. Suhteessa riippuviin
muuttujiin muodostettiin kaksi mallia. Ensimmaiseen regressiomalliin riippumattomiksi muuttujiksi
valittiin - ryhmatyoskentelyn laatua koskevat ensimmaisestd kokonaisuudesta muodostetut
paadkomponentit ja toiseen regressiomalliin toisesta kokonaisuudesta muodostetut padkomponentit.
Liséksi kaikkiin regressiomalleihin valittiin riippumattomiksi muuttujiksi
palauteluentosummamuuttuja, koulutustaustamuuttuja (dummy-muuttujat) sekd opiskelijan arvio
aiemmista metodologiatiedoista (dummy-muuttujat). Multikollineaarisuusongelmaa ei todettu
(Tolerance >0.1, Menard 1995 ja 1< VIF< 10, Myers 1990). Osittaiskorrelaatioanalyysilla tutkittiin
séilyivatko tulokset kun taustamuuttujat kontrolloitiin.
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Tulokset

Metodikasitteiden oppimista selittavat tekijat

Metodikéasitteiden oppimista selitti negatiivisesti ryhmatydskentelyn tavoitteen epéselvyys (stand.
b=-0.29, p=0.015), positiivisesti oppimista edistava ilmapiiri ryhmassa (stand. b=0.32, p=0.006) ja
positiivisesti kokemus palauteluennosta (stand. b=0.31, p=0.009). Mitd selvemmat olivat
ryhmaétydskentelyn tavoitteet, mit4 positiivisempi ilmapiiri oli ryhmassa ja mitd paremmat olivat
kokemukset palauteluennosta, sitd enemman opiskelija arvioi oppineensa metodikasitteitd kurssin
aikana. (Taulukko 2).

Metodikasitteiden oppimista eivat selittdneet seuraavat ryhmétyoskentelyn laatutekijoiden
padkomponentit eli kaikissa seuraavissa p>0.1: Joidenkin véhdinen osallistuminen ryhmén
tyoskentelyyn; Oma onnistunut ryhmétydskentely; Roolien jaon tasapuolisuus; Kaikkien aktiivisuus
ryhmatyoskentelyssd; Ryhmakeskustelujen asiallisuus; Kaikkien huolellinen perehtyminen
metodikasitteisiin ennen ryhman kokoontumista; Erilainen ymmarrys metodikésitteista ryhméatyon
alkaessa; Yksimielisyyden muodostuminen metodikésitteistd ryhmétyoskentelyn kuluessa; Oma
huolellinen perehtyminen metodikésitteisiin ennen ryhman kokoontumista. Tulos oli suuntaa
antava ’Ryhmén siséllollinen tuki metodikasitteiden oppimisessa’ -pddkomponentille, p=0.090.

(Taulukossa 1 pddkomponenttien sisallot esitelty tarkemmin).

Taustatiedoista koulutustausta ei selittdnyt, mutta aiemmat tiedot metodologiassa (itsearviona)
selittivat oppimista (keskinkertaiset tiedot: stand. b=0.34, p=0.01). Keskinkertaisilla aiemmilla
metodologiatiedoilla opiskelijat arvioivat oppineensa metodikasitteita kurssin aikana enemman kuin
mikali aiemmat metodologiatiedot puuttuivat tai niitd oli vahan. Erinomaisten aiempien
metodologiatietojen osalta suunta oli sama, mutta tilastollinen merkitsevyys oli suuntaa antava (stand.
b=0.22, p=0.099). Osittaiskorrelaatioanalyysilla tutkittiin, sdilyivatko edell esitellyt oppimisen
selittajat kun aiemmat tiedot metodologiassa kontrolloitiin. Havaittiin, ettd oppiminen ei valittynyt
aiemman metodiosaamisen kautta, silla aiempien metoditietojen kontrolloinnin jalkeen oppimiseen
korreloivat samat muuttujat kuin aiemmin; palauteluento (r=0.29, p=0.007), ryhmatydskentelyn
tavoitteen epaselvyys (r=-0.22, p=0.048) ja oppimista edistdva positiivinen ilmapiiri ryhméassa
(r=0.27, p=0.013).
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TAULUKKO 2. Metodikasitteiden oppimisen regressioanalyysi (n = 75)*

Regressiomalli 1 Stand. B t p
Selittgjat (vaihteluvali)

Aiemmat tiedot keskikertaiset (0, 1) 0.340 2.665 0.010
Palauteluento (1, 5) 0.249 1.950 0.056
Ryhméatydskentelyn tavoitteen epéaselvyys -0.293 -2.514 0.015

R=0.15 F=1.918 p=0.04

Regressiomalli 2 Stand. B t p
Selittajat (vaihteluvali)

Palauteluento (1, 5) 0.307 2.711 0.009
Oppimista edistava positiivinen ilmapiiri ryhmassa 0.322 2.834 0.006
Aiemmat tiedot erinomaiset (0, 1) 0.220 1.674 0.099
Ryhmaén sisall6llinen tuki metodien oppimisessa 0.190 1.713 0.090

R=0.21 F=2.419 p=0.009
*Selittéjiné ovat regressiomallissa 1 kokonaisuuden | ja regressiomallissa 2 kokonaisuuden 1l paadkomponentit. Liséksi molemmissa

regressiomalleissa selittajind ovat aiempi koulutustausta, aiemmat tiedot metodologiassa ja palauteluennon didaktinen onnistuminen.

Metodikasitteiden osaamista selittavat tekijat

Metodikésitteiden osaamisen kokonaispisteitd eli yksilotehtdvasta saatuja pisteitd selitti oma
huolellinen perehtyminen metodikasitteisiin (stand. b=0.37, p=0.001, Taulukko 3). Mitd paremmin
opiskelija oli valmistautunut online-ryhmatydskentelyyn eli perehtynyt itsendisesti metodikasitteisiin
ennen ryhméan kokoontumista, sitd korkeammat olivat metodikasitteiden osaamista koskevat pisteet

kurssin péattyessa. Oma huolellinen perehtyminen selitti kokonaispisteiden liséksi vertailu- (stand.
b=0.27, p=0.03), késiteanalyysi- (stand. b=0.29, p=0.01) ja ulkoasu-lahdeosion (stand. b=0.42,

p=0.000) pisteitd, mutta ei ryhmatehtédvan formaatilla toteutetun soveltavan osion pisteita (p>0.05,
Taulukko 4).

Jotkut ryhmaétydskentelyn laatutekijét (Taulukko 1) selittivat oppimistehtavan osioiden pisteitd. Oma

onnistunut  ryhmatydskentely  selitti  vertailuosion pisteitd (stand. b=0.36, p=0.004).

Ryhmakeskustelujen asiallisuus selitti ulkoasu-ldhdeosion pisteitd (stand. b=0.29, p=0.036).
(Taulukko 4).

Palauteluento selitti metodikasitteiden osaamista paitsi kokonaispisteiden (stand. b=0.32, p=0.009,
Taulukko 3) niin myos yksilotehtavén vertailu- (stand. b=0.30, p=0.017), soveltamis- (stand. b=0.28,
p=0.050) ja kasiteanalyysiosioista (stand. b=0.31, p=0.006) saatuja pisteitd (Taulukko 4). Mita

paremmaksi opiskelija arvioi palauteluennon didaktisesti, sitd parempia olivat metodikasitteiden

osaamisesta saadut pisteet.
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TAULUKKO 3. Metodikasitteiden osaamisen regressioanalyysi oppimistehtdavan kokonaispisteista

(n = 69)*
Regressiomalli 1 Stand.8 t p
Selittgjat (vaihteluvali)

Aiemmat tiedot erittéin hyvat (0, 1) -0.247 -1.945 0.057
Palauteluento (1, 5) 0.324 2.722 0.009
Joidenkin  vahadinen  osallistuminen  ryhméan 0.185 1.792 0.079
tyéskentelyyn (roolit, keskustelu, tuotos)

Ryhmaékeskustelujen asiallisuus 0.241 1.960 0.055

R=0.34 F=3.474 p<0.001

Regressiomalli 2 Stand. 8 t p
Selittgjat (vaihteluvali)

Palauteluento (1, 5) 0.334 3.244 0.002
Oma (huolellinen) perehtyminen metodik&sitteisiin 0.371 3.531 0.001
ennen ryhman kokoontumista

Ryhman sisall6llinen tuki metodien oppimisessa 0.181 1.792 0.079

R=0.42 F=4.439 p<0.001

Selittdjind ovat regressiomallissa 1 kokonaisuuden | ja regressiomallissa 2 kokonaisuuden Il pddkomponentit. Lisaksi
molemmissa regressiomalleissa selittdjind ovat aiempi koulutustausta, aiemmat tiedot metodologiassa ja palauteluennon didaktinen
onnistuminen.

*

Ryhmatyoskentelyn 12 paakomponentista (Taulukko 1) vain oma huolellinen perehtyminen
metodikasitteisiin selitti metodikasitteiden osaamista kokonaispisteiden osalta (Taulukko 3). Muut 11
padkomponenttia eivit selittineet metodikidsitteiden osaamista (p>0.05). Tulos oli suuntaa antava
padkomponenteille ’Joidenkin véhdinen osallistuminen ryhmén tyoskentelyyn’,
p=0.079, ’Ryhmaékeskustelujen asiallisuus’, p=0.055, 'Ryhmén sisdllollinen tuki metodikasitteiden
oppimisessa’, p=0.079. Ryhmitehtdavéin formaatilla toteutetun soveltavan osion pisteitd ei selittdnyt
yksikddn ryhmatydskentelyn laatutekijd (p > 0.05). Oma huolellinen perehtyminen metodikisitteisiin
selitti suuntaa antavasti soveltavan osion pisteitd (p=0.069, Taulukko 4).

Aiempi koulutustausta ei selittdnyt metodikasitteiden osaamista laisinkaan (p>0.05), joten
ryhmatydskentelyn laatutekijét ja formatiivinen palaute selittivéat sitd samalla tavalla koulutuksesta
riippumatta. Koska erittain hyvat kurssia edeltdvat tiedot metodologiassa selittivat soveltamisosion
pisteitd kadnteisesti (stand. b=-0.30, p=0.046, Taulukko 4), Kkontrolloitiin aiemmat
metodologiatiedot osittaiskorrelaatioanalyysissa. Havaittiin, ettd metodiké&sitteiden osaaminen
korreloi sekd palauteluentoon (r=0.33, p=0.003) ettd omaan huolelliseen perehtymiseen
metodikaésitteisiin ennen ryhmén kokoontumista (r=0.43, p=0.001). Palauteluento ja oma
perehtyminen metodikasitteisiin selittivat itsendisesti metodiké&sitteiden osaamista, eivat aiempien
metodologiatietojen kautta (Taulukko 4).
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TAULUKKO 4. Metodikasitteiden osaamisen regressioanalyysi oppimistehtdavan osioista (vertailu,
soveltaminen, késiteanalyysi, ulkoasu ja lahteet) (n=69)*

VERTAILU

Regressiomallin 1 selittgjat (vaihteluvali) Stand. B t p
Palauteluento (1, 5) 0.220 1.693 0.096
Oma onnistunut ryhmatydskentely (tavoitteet, 0.357 2.969 0.004

valmistautuminen, tuotos)

R=0.21 F=2.257 p=0.017

Regressiomallin 2 selittgjat (vaihteluvali) Stand. B t p
Palauteluento (1, 5) 0.296 2.470 0.017
Oma (huolellinen) perehtyminen metodikasitteisiin 0.268 2.194 0.030
ennen ryhméan kokoontumista

Yksimielisyyden muodostuminen metodikasitteista 0.225 1.909 0.062

ryhmétyon kuluessa

R=0.21 F=2266 p=0.016
SOVELTAMINEN (ryhmatehtavan formaatilla

toteutettu soveltava 0sio) Stand. B t p
Regressiomallin 1 selittgjat (vaihteluvali)

Aiemmat tiedot erittéin hyvat (0, 1) -0.300 -2.042 0.046
Palauteluento (1, 5) 0.276 2.004 0.050
R=0.11 F=1593 p=0.110

Regressiomallin 2 selittajat (vaihteluvali) Stand. B t p
Aiemmat tiedot melko hyvat (0, 1) -0.352 -1.684 0.098
Oma (huolellinen) perehtyminen metodikasitteisiin 0.237 1.856 0.069

ennen ryhméan kokoontumista

R=0.13 F=1.736 p=0.075

KASITEANALYYSI

Regressiomallin 1 selittajat (vaihteluvali) Stand. B t p
Palauteluento (1, 5) 0.283 2.291 0.026
Ryhmakeskustelujen asiallisuus 0.218 1.710 0.090

R=0.29 F=2.939 p=0.002

Regressiomallin 2 selittajat (vaihteluvali) Stand. B t p

Palauteluento (1, 5) 0.308 2.836 0.006
Ryhman sisall6llinen tuki metodien oppimisessa 0.197 1.850 0.070
Oma (huolellinen) perehtyminen metodikasitteisiin 0.287 2.591 0.012

ennen ryhman kokoontumista

R=0.35 F=3579 p<0.001
ULKOASU ja LAHTEET
Regressiomallin 1 selittgjat (vaihteluvali) Stand. B t p
Ryhmakeskustelujen asiallisuus 0.285 2.153 0.036

R=0.23 F=2444 p=0.010

Regressiomallin 2 selittgjat (vaihteluvali) Stand. B t p
Palauteluento (1, 5) 0.193 1.754 0.085
Oma (huolellinen) perehtyminen metodikésitteisiin 0.417 3.715 0.000

ennen ryhman kokoontumista

R=0.33 F=3.393 p=0.001

Selittdjind ovat regressiomalleissa 1 kokonaisuuden | pddkomponentit ja regressiomalleissa 2 kokonaisuuden 11
paakomponentit. Liséksi molemmissa regressiomalleissa selittajind ovat aiempi koulutustausta, aiemmat tiedot metodologiassa ja
palauteluennon didaktinen onnistuminen.

*
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Johtopéaatokset

Tutkimme sit4, miten yhteisollinen online-tyoskentely ja opettajan palauteluento ovat yhteydessé
metodikasitteiden oppimiseen ja osaamiseen. Oppimista tutkittiin itsearviona ja osaamista opettajien
oppimistehtdvasta antamilla pisteilla. Opiskelijoille annettiin  Moodlessa ohjeet itsendiseen
ryhmatyoskentelyyn valmistautumiseen ja ryhmétyoskentelyyn. Palauteluento oli vélittdmasti
ryhmétehtavien palautuksen jalkeen.

Ryhmatyoskentelyn laatutekijat metodikasitteiden oppimisen selittdjina

Metodikésitteiden oppimista paransivat ryhmén positiivinen ilmapiiri ja ryhmén tydskentelya
koskevan tavoitteen selkeys. Ryhmé, jossa sai ilmaista tietaméattomyyttdan sekad virheellisia ja
epavarmoja ndkemyksiddn ja jossa oli rento ja kannustava ilmapiiri, tuki myonteisesti
metodikasitteiden oppimista. Sosio-kognitiivisen nakemyksen mukaan ryhmatyodskentely voi luoda
kontekstin sisdisten skriptien muokkaukselle, kun keskustelun myo6ta yksilon ajatteluprosessit
tulevat “ndkyviin” hénelle itselle ja muille, jolloin hdn voi reflektoida niitd itsekseen tai
vastavuoroisesti muiden kanssa (Raustevon Wright ym. 2003). Tulostemme mukaan ryhmén

sallivuus keskustelussa edisti sisaisten skriptien muokkausta eli metodikasitteiden oppimista.

Tulokset ovat samansuuntaisia aiempien yhteisollistd oppimista koskevien tutkimustulosten kanssa.
Positiivisen ilmapiirin ja ryhman kyvyn saadelld jannitteitd on havaittu edistavén yhteisollista
oppimista (Vuopala & Jarveld 2012; Vuopala 2013, 2014; Zheng & Huang 2016). Dewiyanti ym.
(2007) havaitsivat, ettd ryhmakoheesio lisasi tyytyvéisyyttd yhteisollista oppimista kohtaan. Rovai
(2002) havaitsi, ettd tunne kuulumisesta yhteisoon lisdd oppimista (itsearviona) etdopetuksessa.
Ryhman tydskentelyn tavoitteiden selkeys oppimisen selittdjana niin ikaan tukee aiempia 16ydoksia.
Zheng & Huang (2016) totesivat, ettd ryhmén tydskentelytaidot (mm. kyky asettaa tavoitteita)
liittyvat ryhman onnistuneeseen suoritukseen. llmapiiri ja tavoitteiden selkeys ryhman tydskentelyssé
tukee siis paitsi ryhmien onnistumista, niin my6s oppimista yksilotasolla. N&in ollen ensimmainen
tutkimushypoteesi ryhmatekijoiden positiivisesta yhteydesta yksilon metodikasitteiden oppimiseen

sai osittaisen vahvistuksen.

Hypoteesistamme poiketen muilla ryhmatyoskentelyn laatutekij6illd, kuten omalla tai ryhman
jasenten onnistuneella tydpanoksella, tai ryhmén jasenten vahaiselld osallistumisella tai roolien jaon
tasapuolisuudella, ei ollut yhteyttd metodikasitteiden oppimiseen. Yhteys metodikésitteiden
oppimiseen puuttui oman tai ryhman jasenten ryhmatyoskentelyyn valmistautumisen osalta.
Myoskaan ryhman antamalla sisallolliselld tuella, ryhmékeskustelujen asiallisuudella tai ryhmén
jasenten erilaisilla kasityksilla metodikasitteista tai ké&sitysten muuttumisella yksimielisemmiksi

keskustelujen kuluessa ei tassa tutkimuksessa havaittu yhteyttd metodikasitteiden oppimiseen tai tulos
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on enintdan suuntaa antavaa. Gomezin, Wun ja Passerinin (2010) tulosten mukaan hyva motivaatio
ryhmatyoskentelyyn edistéda tydskentelystd nauttimista ja parantaa oppimistuloksia, miké tuloksiin

mahdollisesti vaikuttavana tekijéna oli tutkimuksemme ulkopuolella.

Ryhmatyoskentelyn laatutekijat metodikasitteiden osaamisen selittdjina

Opiskelijan oma huolellinen perehtyminen metodikésitteisiin ennen ryhman kokoontumista selitti
kattavasti metodikasitteiden osaamista. Se paransi yksilotehtavan kokonaispisteiden lisaksi vertailun,
késiteanalyysin ja ulkoasun pisteitd seka suuntaa-antavasti ryhmatehtdvén formaatilla toteutetun
soveltavan osion pisteitd (ks. Taulukot 3—4). Sen sijaan ryhman muiden jasenten huolellinen
perentyminen metodikasitteisiin ennen ryhmén kokoontumista ei selittdnyt metodikésitteiden
osaamista. Huolellisella perehtymiselld viitataan Kirjallisuuden lukemiseen, AC-tallenteiden
kuunteluun, ryhmatydssa kaytetyn artikkelin analyysiin seka yrityksiin vastata tehtéviin itsendisesti
ennen ryhman kokoontumista. Niin ikd&n opiskelijan oma onnistunut ryhmatyoskentely selitti
osaamista osittain (vertailuosion pisteitd), mutta muiden ryhmaléisten aktiivisuus tai védhainen
osallistuminen tyoskentelyyn ei selittanyt metodiké&sitteiden osaamista milldén tavalla tai vain

suuntaa-antavasti.

Koska olemassa olevien skriptien syvéaprosessoimisen tiedetddn tehostavan muistamista ja luovan
pohjan kyvylle soveltaa tietoa myohemmin muissa yhteyksissd (Kristiansen 1998), oman
tyoskentelyn merkitys tulosten kannalta tuli ymmarrettdvaksi. Itsendiseen tydskentelyyn
panostaminen ennen ryhmaétyoskentelyé ja sen aikana saattoi valmistaa opiskelijoita palauteluennolla
ymmartamaan metodikésitteitd koskevia periaatteita aiempaa paremmin ja siten auttamaan

suoritustilanteessa.

Oman tydskentelyn merkityksen korostuminen metodikaésitteiden osaamisessa on linjassa Petersonin
ja Rosethin (2015) havaintojen kanssa. Heiddn mukaansa online-pienryhmatydskentely (3-5
opiskelijaa ryhmassa) oli tehottomampaa kuin yksildopiskelu sekd reaaliaikaisilla ettda ei-
reaaliaikaisilla CSCL-kursseilla, ja ettd opintomenestys oli heikompaa ei-reaaliaikailla CSCL-
kursseilla (Peterson & Roseth 2015). Kalaianin ja Kasimin (2014) meta-analyyttisessa tutkimuksessa
puolestaan havaittiin yhteiséllisen pienryhmatydskentelyn tukevan menestystd tilastotieteen

akateemisissa opinnoissa.

Vertailuasetelma on kuitenkin kasilla olevaan tutkimukseen verrattuna erilainen, silld Kalaianin ja
Kasimin tutkimuksen siséltdmisséd tutkimuksissa pienryhmét tyoskentelivat perinteisissa

oppimisympaéristoissa.

18



Aiemmissa tutkimuksessa joidenkin ryhmatydskentelyn laatutekijoiden, kuten ryhmaan kuulumisen
tunteen (Turel 2016) ja yhteistyotaitojen monimutkaisuuden (Wang, Hsu, Lin & Hwang 2014), on
havaittu tukevan joko ryhman onnistumista tai yksilon onnistumista ryhman kautta. Tassa
tutkimuksessa ryhman oppimista edistavén positiivisen ilmapiirin, joka on sisall6llisesti l&hinna
Turelin (2016) ja Wangin ym. (2014) tutkimuksessa mainittuja laatutekijoita, ei kuitenkaan havaittu
tukevan metodikaésitteiden osaamista eli yksilotehtédvéassa onnistumista.

Shing, Chung ja Paredes (2015) havaitsivat, ettd ryhmakeskustelujen dialogeissa viestien sisalléllinen
rikkaus ja merkityksellisyys suhteessa keskusteluviestien kokonaismaaran, niin sanottu Content
Richness Score, on yhteydessa yksilOllisesti arvioituun tehtdvaan (individual assignment), mutta ei
tentin  arvosanaan. Shing ym. (2015) pisteyttivat ryhmaéssa esitetyn viestin sisallén
merkityksellisyyden sen mukaan, lisésiko viesti tietoa ryhmassé (korkein kategoria), koordinoiko se
ryhman toimintaa, antoiko se tietoa ryhmatyon tilanteesta vai lisasikd se ryhmaytymistad (matalin
kategoria). Tutkimuksemme pa&dkomponenttianalyysin siséltdmien muuttujien perusteella voidaan
olettaa, ettd monet ryhmaityoskentelyn laatutekijat, kuten esimerkiksi “Kaikkien aktiivisuus
ryhmétyoskentelyssd”, “Ryhmikeskustelujen asiallisuus” tai “Ryhmin siséllollinen tuki
metodikasitteiden oppimisessa”, (ks. Taulukko 1) edellyttivdt Shingin ym. (2015) tutkimuksessa
mainittuja merkityksellisid keskusteluja. Ryhman laatutekijoistd metodikésitteiden osaamista tuki
vain ryhmékeskustelujen asiallisuus ja sekin tuki osaamista ainoastaan osittain eli tieteellisen
kirjoittamisen muotoseikkoja késittelevan yksilotehtdvan ulkoasu-lahteiden pisteité.

Formatiivinen palaute metodikasitteiden oppimisen ja osaamisen selittdjana

Opettajan palauteluento selitti seka metodikasitteiden oppimista etta niiden osaamista kattavasti. Mita
paremmaksi opettajan palauteluento arvioitiin, sitd paremmin opiskelijat arvioivat oppineensa
metodikasitteitd ja sitd parempaa oli metodikésitteiden osaaminen oppimistehtdvan kokonaispisteissa
ja vertailun, soveltamisen ja kéasiteanalyysin pisteissa. Metodikasitteiden teoreettiseen esittelyyn ja
ryhmatyon tutkimusartikkeliin keskittyva palauteluento toimivat kognitiivisena palautteena, joka
mahdollisti sen, ettd opiskelijat saattoivat aktiivisesti muokata ryhmatydskentelyn aikana
metodikasitteista syntyneitd kasityksiddn (ks. Kalli 2005; Collins ym.1989). Koska opettajan
palauteluento toimi sekd kasitteiden oppimisen ettd osaamisen itsendisena selittajana taustatekijoista
riippumatta, tulkitsemme tuloksen merkitsevén sitd, ettd joitakin metodikésitteita koskevat erilaiset
nédkemykset, epdvarmuudet ja vaarinymmarrykset (sosio-kognitiivinen konflikti, Arvaja & Makitalo-
Siegl 2006) eivat mahdollisesti ratkenneet ryhman siséisissa keskusteluissa. Vaadittiin tasmallinen,
teoreettinen ja teoriaa soveltava palauteluento, jotta opiskelijat kykenivdt havaitsemaan
vaarinymmarrykset sekd selkeyttdmdan ymmarrystddn. Opettaja sisallén  asiantuntijana

todennékoisesti tarjosi sellaista metoditietoa, jonka varassa opiskelijat kykenivat, kuten
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kognitiivisessa teoriassa oletetaan, korjaamaan metodologian kasitteitd koskevia siséisia skriptejaan
(vrt. Carmien 2007). Kasitteellisen muutoksen katsotaan edistavan kykya soveltaa tietoa uusissa
yhteyksissa (Kristiansen 1998). Koska luento selitti ryhmatehtavan formaatilla toteutetussa
soveltavassa osiossa onnistumista, viittaa tulos sellaiseen syvélliseen oppimiseen, jossa opittu tieto
onnistuttiin soveltamaan kokonaan toisessa kontekstissa eli uudessa artikkelissa, siis tieto
transferoitui (Rauste von Wright, ym. 2003).

Onnistuminen ryhmatehtavan formaatilla toteutetussa soveltavassa tehtéavassa

Oppimistehtavé sisélsi ryhmatehtédvéan formaatilla toteutetun soveltavan osion. Olisi voinut olettaa,
ettd ryhmatyoskentely olisi ennustanut juuri tdssa osiossa onnistumista, koska ryhmaéssé harjoiteltiin
osiossa tarvittavien tietojen soveltamista. Tutkimuksemme tulokset eivét antaneet tukea ryhméassa
tapahtuvan harjoittelun merkityksesté suoritukselle, vaikka eréddssé aiemmassa tutkimuksissa kurssin
suoritukseen ndhden samankaltaisen yhteisollisen harjoittelun on havaittu parantavan yliopisto-

opiskelijoiden yksilésuorituksia (Karadimitriou 2016).

Ainoastaan opettajan palauteluento aiempien metoditietojen ohella selitti onnistumista tassa osiossa
(ks. Taulukko 4), oma huolellinen perehtyminen metodikésitteisiin sen sijaan selitti onnistumista
soveltavassa osiossa vain suuntaa antavasti. Koska tiedon transferoituminen uudessa yhteydessa
edellyttad teoreettista ymmarrysté (ks. Larkin 1989), nayttéaa siltd, ettd juuri palauteluento selkeytti
metodikasitteiden teoreettista ymmarrysta.

Metodologian yliopistoverkkopedagogiset implikaatiot

Ryhmatydskentelyn laadullisten tekijoiden niukasta maarésta selittdjand ei voi kuitenkaan suoraan
paatelld, ettd ryhmétyoskentelyll olisi vain véhdinen merkitys oppimisessa. Jotta opettajan pitama
metodologian teoriaa késitteleva ja sitd tutkimusartikkelitehtdvien ratkaisuihin soveltava
palauteluento ylipadtddn voitiin ymmartaa, se edellytti tutustumista tutkimusartikkeliin tavalla tai
toisella.

Tama tapahtui itsendisesti ja ryhmakeskustelussa.

Ryhmatehtdvan osuus oli mahdollisesti pedagogisen skriptin heikoin lenkki (ks. Kuvio 1).
Pedagogisen skriptin suunnittelussa tarkeinta on Kiinnittdd huomiota siihen, ettd ryhméat ymmartavat
tyoskentelyn tavoitteet, ryhmén jdasenet valmistautuvat metodologian sisélt6ja késittelevaan
tydskentelyyn ennen ryhmakokoontumisia ja ettd ryhméssé luodaan positiivinen ilmapiiri. Pelkka
online-ryhmatyoskentelyn aktivointi tai prosessin ohjailu ei kuitenkaan tulostemme mukaan riita
metodikésitteiden oppimisessa, vaan tarvitaan lisaksi substanssiasiantuntemuksen arvostamista. Sen
pitdisi ndkyé opiskelijan oikeutena saada oppimisprosessissa siséllollista ohjausta prosessiohjauksen

ohella. Ryhmétydskentely ei korvaa opettajaa; tosin ryhméatydskentelyn avulla voidaan mahdollisesti
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tavoittaa esiymmarrys opittavista asioista. Sisallon asiantuntija voi auttaa opiskelijoita prosessoimaan
ja sitd kautta korjaamaan ja tarkentamaan kasityksia erityisesti asioissa, jotka ovat teoreettisesti ja

sovellettavuudeltaan vaativia.

Koska aiempi koulutustausta ei selittdnyt laisinkaan metodikasitteiden oppimista eikd osaamista,
helpotti tdma péaatuloksemme tulkintaa. Formatiivisen palautteen ja ryhmatydskentelyn yhteys
metodikasitteiden oppimiseen ja osaamiseen oli riippumaton vastaajan koulutuksesta. Se, ettd aiempi
koulutus ei itsendisena tekijana selittanyt metodikasitteiden oppimista ja osaamista, haastaa kuitenkin
kehittamé&an ja resursoimaan metodologian tutkinto-opetusta. Oletimme, ettd korkeasti koulutetut
(34 %:lla yliopistokoulutus, 33 %:lla AMK-koulutus, N=103) olisivat arvioineet oppineensa
vahemman ja menestyneet matalan koulutuksen saaneita paremmin. Olihan kyse metodiopintojen
perusteista, joita opetetaan tiedeyliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa. Oletimme, ettd asiat olisivat
olleet korkeasti koulutetuille jokseenkin tuttuja tai ainakin tutumpia kuin matalasti koulutetuille.
Tama ei kuitenkaan nakynyt tuloksissa. Kurssin aloitustehtdvassé tutkittavat toivat esille monenlaisia
negatiivisia mieli- ja muistikuvia aiemmista metodologian opinnoista, mitk& saattoivat heikentaa

oppimismotivaatiota kurssin sisaltéd kohtaan.

Tutkimuksen rajoitukset

Tutkimuksessa on joitakin rajoituksia. Tutkimuksen kohde on melko pieni, ndytteenomainen otos
(N=103, analyyseissa n=69). Kohde koostuu vain kahden kurssin opiskelijoista, eika sitd ole
satunnaistettu. Namaé tekijat heikentavat tulosten yleistettavyytta. Ei ole kuitenkaan syyta olettaa, ettei
nayte edustaisi tavanomaisia avoimen yliopiston kasvatustieteen opiskelijoita (ika- ja
koulutusjakaumaltaan heterogeeninen, valtaosa naisia). Regressioanalyysin selitysasteista (R?=0.11—
0.42) voi péaatella, ettd metodikasitteiden oppimista ja osaamista selittavat muutkin tekijat kuin mita
malleihin valittiin mukaan. Kaytettyyn yhteisollisyyden mittariin saattaa siséltyd heikkouksia. KaikKki
eivat mahdollisesti osaa arvioida omaa ja toisten tyOpanosta realistisesti, koska arvio vaatii
kehittyneitd  metakognitiivisia taitoja.  Oletimme  kuitenkin  arviointivirheiden  olevan

aikuisopiskelijoilla enintdén satunnaisia.

Jatkotutkimusaiheet

Jatkotutkimuksissa voisi tarkemmin tutkia yksilotason oppimista ja suoritusta pedagogisen skriptin
kumuloitumisen ja modifioimisen nakdkulmasta. Metodikasitteiden osaamista selitti palauteluennon
ohella vain oma huolellinen perehtyminen metodikésitteisiin ennen ryhman kokoontumista,
ryhmatyéskentely vain niukasti. Voidaanko itsendista tydskentelya aktivoida jollain muulla tavalla
kuin velvoittamalla aikaa vievaan ryhmaétydskentelyyn? Kysymys on erityisen aiheellinen

ty6elamaéssa toimiville, joiden on opiskeltava tehokkaasti. Koska positiivinen ilmapiiri ryhméssa ja
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selvyys tyGskentelyn tavoitteista selittivat metodikasitteiden oppimista, mutta eivét suorituksessa
onnistumista, voisi hyvin toimivien ryhmien tyoskentelyd modifioida lisédmalla opettajan
asiantuntemus ryhmakeskusteluihin ja tutkia tassé uudessa kokoonpanossa ryhmatydskentelyn

yhteyttd yksildiden metodikasitteiden oppimiseen ja suoritukseen.

Havaitsimme, ettd aiemmat erinomaiset tiedot metodologiassa heikensivat onnistumista
yksilOtehtédvén soveltavassa osassa, joten jatkossa voisi tutkia yhteisollisen tydskentelyn dynamiikkaa

kun ryhmén jasenten lahtotiedot ovat hyvin erilaiset. Onko vuorovaikutus téllaisissa ryhmissa
tiedonvaihdon suhteen vastavuoroista vai syntyykd ryhmissd yhteen suuntaan toimivia ekspertti-

noviisi-asetelmia heikentaen eksperttien suoritusta?

Opittavalla asialla voi olla suuri merkitys sille, missd méaarin ja milla tavalla lopulta
ryhmatydskentelylla voidaan tukea oppimista. Tamén vuoksi pitdisikin muodostaa vertailuasetelma,
jossa yhten& moderaattorina on opittava asia. Kyetdaanko ryhmatyoskentelylld tukemaan esimerkiksi
asenteiden, arvojen tai kommunikaatiotaitojen kehitysta paremmin kuin monimutkaisten, mutta

ontologisesti selkedmpien kasitteiden ja k&sitejarjestelmien oppimista?
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