-

View metadata, citation and similar papers at core.ac.uk brought to you byﬁ CORE

provided by Trepo - Institutional Repository of Tampere University

Tiedon jakaminen Kkirjallisuuspedagogiikan verkkokurssilla

Riina Ojanen

Tampereen yliopisto
Informaatiotutkimuksen ja
interaktiivisen median laitos
Pro gradu -tutkielma
Lokakuu 2014


https://core.ac.uk/display/250135625?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

TIIVISTELMA

TAMPEREEN YLIOPISTO

Informaatiotutkimuksen ja interaktiivisen median laitos

OJANEN, RIINA: Tiedon jakaminen kirjallisuuspedagogiikan verkkokurssilla
Pro gradu -tutkielma, 59s. + 4 liitesivua

Informaatiotutkimus ja interaktiivinen media

Lokakuu 2014

Téssd tutkielmassa tarkastellaan tapoja, joilla opiskelijat jakavat tietoa verkko-
opetuksessa. Tutkimuskohteena on kirjallisuustieteen alalle kuuluva
kirjallisuuspedagogiikan kurssi, joka jarjestettiin syksylla 2012 valtakunnallisen
virtuaaliopetusverkoston kautta. Kurssin tarkoituksena oli tarkastella kirjallisuuden
opetuksen nykytilaa, sekid antaa perustyokalut kirjallisuuden opettamiseen koulussa.
Empiirinen aineisto koostuu 10 opiskelijan teemahaastatteluista, ja lisdksi tutkija
havainnoi verkkokurssia sen keston ajan.

Tutkielmassa tarkastellaan kirjallisuutta ja aiempia tutkimuksia, jotka koskevat tiedon
jakamista, verkko-opiskelua sekd ongelmaperustaista oppimista. Tiedon jakaminen
nihdddn tidssd tutkimuksessa osana tiedonhankinnan yhteisollistd prosessia, sekd
olennaisena osana yhteisollistd ja ongelmaperustaista oppimista.

Kirjallisuuspedagogiikan kurssi oli koottu ongelmaperustaisen oppimisen periaatteiden
mukaan, ja se pohjasi vahvasti ryhmityoskentelyyn ja tyOeldmistd poimittuihin
tehtaviin. Opiskelijat kokivat verkon kautta tapahtuvan ryhmityoskentelyn vaativana.
Tehtdvien koordinoiminen ja jakaminen oli hankalaa, silld opiskelijoiden osallistuminen
kurssiin oli epdsymmetristd. My0s tavoitteet saattoivat vaihdella ryhmin sisélld, joten
aktiivisten ja passiivisten opiskelijoiden vilille syntyi konflikteja, jotka liittyvit
tehtavin laajuuteen ja kokoamiseen. Silti ryhmien henki oli piddasiassa hyvi, ja
kaikkien koettiin tehneen osansa. Opiskelijat olisivat toivoneet enemmén ohjausta ja
suuntaviivoja kurssin tutorilta. Kurssin aihepiirid ja tehtivid pidettiin motivoivina, silld
niistd sai kosketuspintaa koulutuksen jélkeiseen tyoeldmaiin.

Kurssilla kdytetyn Moodlen ei koettu toimivan erityisen hyvin keskustelupohjaisena
oppimisalustana. Muiden viesteihin oli vaikea viitata, ja oman asian koettiin helposti
hukkuvan muiden viestien sekaan. My0Os teknisid ongelmia esiintyi esimerkiksi
kurssialueelle padsyn kanssa.

Kirjallisuuspedagogiikan kurssin tarkastelu osoitti, ettd opiskelijat jakavat tietoa
verkkokurssilla ollessaan sitoutuneita opiskelijaryhméédn. Sitoutuminen voi tapahtua
sosiaalisen kanssakdymisen tai motivoivan sisdllon kautta, ja opiskelijan motivaatio voi
vaihdella kurssin keston aikana.

Asiasanat: tiedon jakaminen, verkko-opiskelu, e-oppiminen, ongelmaperustainen
oppiminen, yhteisollinen tiedonhankinta, ryhmétyoskentely, opiskelijat
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni kisittelee opiskelijoiden tapoja jakaa tietoa verkko-opetuksessa. Verkko-
opiskelu kasvattaa jatkuvasti suosiotaan korkeakouluopetuksessa, ja minua kiinnostavat
erityisesti verkon yli syntyvit ryhmét sekd niiden vilinen vuorovaikutus. Perinteisessd
luokkahuoneopetuksessa ryhmidn muodostuminen ja sen jdsenten vélinen
kommunikointi on helpompaa kuin verkossa. Verkko-opiskelu ei ole riippuvaista ajasta
tai paikasta, ja timd vapaus yhdistettynd muiden keskustelijoiden kasvottomuuteen tuo
omat ongelmansa ryhméityoskentelyyn. Oppimistehtdvdssd onnistuminen vaatii
ryhméléisiltd paitsi tiedonhankintataitoja, myos halua ja motivaatiota jakaa loydetty

tieto muiden ryhmaléisten kanssa.

Tutkin, mikd motivoi opiskelijoita jakamaan tietoa verkkokursseilla, ja millaisena
yhteisollinen tiedonhankintaprosessi nayttdytyy tdysin verkon kautta tapahtuvassa
ryhmityoskentelyssd. Tiedon jakaminen liittyy informaatiotutkimuksen piirissd usein
sosiaaliseen tiedonhankintaprosessiin tai tietojohtamisen alalla hiljaisen tiedon
tutkimukseen. Tiedon jakaminen on ldhtokohtaisesti sosiaalista ja vuorovaikutteista
toimintaa, ja silld on suuri merkitys yhteisollisen oppimisen ja tiedonrakentelun

onnistumisessa.

Tassd tutkimuksessa on tarkasteltu kirjallisuuspedagogiikan verkkokurssia, joka
jarjestettiin Taiteiden Tutkimuksen Valtakunnallisen Virtuaaliopetus -verkoston kautta
vuonna 2012. Kurssin tavoitteena oli analysoida didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen
nykytasoa ja kehittimismahdollisuuksia, ja antaa kdytdnnon tyokaluja kirjallisuuden
opettamiseen kouluissa. Kurssin rakenne oli muotoiltu ongelmaperustaisen oppimisen
mallin mukaan, ja sille osallistui 30 opiskelijaa. Opetus jérjestettiin kokonaan verkossa,
eikd kurssiin kuulunut ns. ldhiopetuspdivad. Tutkimusaineisto kerittiin havainnoimalla
kurssin etenemistd, ja haastattelemalla kurssin jdlkeen kymmenti sille osallistunutta

opiskelijaa.



Luvussa 2 kidyn ldpi tiedon jakamiseen liittyvdd tutkimuskirjallisuutta. Esittelen
Kuhlthaun (1993) tiedonhankinnan prosessimallin, jossa tiedon jakaminen on vain pieni
osa kokonaisuutta. Tiedon jakaminen on tirkedmpi osa yhteisollistd tiedonhankintaa,
jossa se ja vuorovaikutus ovat olennainen osa yhteisen tiedon rakentumista. Tarkastelen
luvussa myos tiedon jakamista osana tietohallinnon tutkimusta. Tietohallinnon puolella
tiedon jakamista on yleensd tutkittu osana tietojohtamista, ja se liittyy usein
organisaation tehokkuuteen sekd tiedon kulkuun organisaation sisdllda. Kéayn lapi
organisationaalisen oppimisen mallin, jossa tiedon jakaminen on keskeisessd asemassa.
Malli on kolmivaiheinen, ja siind yksilon tieto muuttuu organisaation yhteiseksi

tiedoksi.

Luvussa 3 tarkastelen verkko-opetusta ja ongelmaperustaista oppimista. Verkko-
opiskelu eroaa perinteisestd opiskelusta siind, ettd opiskelija, opiskelijaryhmi sekd
opettaja eividt ole vilittomidssd kontaktissa toisiinsa. Verkko-opiskelu voi olla
synkronista (reaaliaikaista), asynkronista (ei-reaaliaikaista) tai se voi yhdistdd
molempia. Tidssd tutkielmassa on tarkasteltu vain ryhmityoskentelyd hyodyntdvid
tutkimuksia. Ryhmissi toimiminen edellyttidd sosiaalista ldsnidoloa ja vuorovaikutusta
osallistujien kesken. Kathleen Propp (1999) on kehittinyt informaation kollektiivisen
prosessimallin (collective information processing, CIP), jossa ryhmaéldisten hallussa
olevasta tietomassasta seulotaan neljan vaiheen kautta ryhmin yhteinen tietoperusta.
Tatd mallia esitellddan tarkemmin luvussa 3.2. Ongelmaperustaisen oppimisen
ldhtokohtana toimivat tydeldméstd ja muista todellisen eldmin ilmidistd johdetut
ongelmat. Menetelmidssd hyodynnetddn opiskelijaldhtoisyyttd, pienryhmityoskentelyd
sekd itseohjautuvaa oppimista. Tassd tutkielmassa tutkimuksen kohteena oleva
kirjallisuuspedagogiikan kurssi on rakennettu hyvin vahvasti timén opetussuuntauksen

oppien mukaan.

Esittelen luvussa 4 tutkimusasetelmani sekd tutkimuskysymykseni. Lisdksi esittelen
tarkemmin tapaustutkimuksen kohteen, kirjallisuuspedagogiikan kurssin. Tutkimuksen
tulokset esitelldén luvussa 5. Lopuksi luvussa 6 teen tuloksista yhteenvetoa, ja pohdin

jatkotutkimuskohteita.



2 TIEDON JAKAMINEN

Informaatiotutkimuksen piirissd tiedon jakamisen kisite liittyy usein sosiaaliseen
tiedonhankintaprosessiin tai hiljaisen tiedon esiin saamiseen organisaatiossa. Tiedon
jakamisessa on kyse yksilon henkilokohtaisten tietovarantojen saamisesta myos muiden
kdyttoon vuorovaikutuksen kautta. Timé vuorovaikutus voi olla esimerkiksi suullista,

kirjallista tai vaikkapa esimerkin kautta opettamista.

2.1 Tiedonhankinnan prosessimalli

Carol Kuhlthau on kehittdnyt tiedonhankinnan prosessimallin (Information Search
Process,  ISP), joka  perustuu  ajatukseen  oppimisesta  vaiheittaisena
konstruktioprosessina. Oppija siis sovittaa 10ytdmidnsd informaation aiemmin
muodostamaansa tietopohjaan. Kohdatessaan informaatiota joka ei sovi hianen aiempiin
kisityksiinsd aiheesta, oppija voi kokea epdvarmuuden tuntemuksia, ja jopa hylitd
I6ytdminsd informaation. Uuden informaation kohtaaminen voi kuitenkin myds johtaa

aiempien konstruktioiden muuttumiseen, eli oppimiseen. (Kuhlthau 1993.)

Kuhlthaun (1993) malli pohjautuu useisiin empiirisiin tutkimuksiin. Niihin on
osallistunut etupddssd opiskelijoita, joiden informaatiokdyttdytymistd on selvitetty
esimerkiksi kirjallisten téiden laatimisen osalta. Eri opiskelijaryhmien tiedonhankintaa
vertailevat analyysit ovat vahvistaneet oletuksia siitd, ettd tiedonhankinta etenee
tiedonhankinnan prosessimallin mukaan. Tarkempi analyysi on osoittanut myods sen,
ettei tiedonhankintaprosessi etene aina lineaarista polkua “epdvarmuudesta
ymmarrykseen”. Ymmarrykseen pddseminen voi vaatia useampia mallin mukaisia
kierroksia, silld jo 16ytynyt tieto voi luoda lisdkysymyksid, joiden osalta prosessi alkaa
jélleen alusta. Tiedonhankinta onkin epdvarma prosessi, joka parhaimmillaan voi johtaa
ongelmallisten asioiden ymmértdmiseen, mutta pahimmillaan voi johtaa aiempaa
suurempaan epétietoisuuteen. Myos tiedonhankinnan taustalla olevan tehtdvidn luonne

vaikuttaa prosessin luonteeseen. Rutiinitehtdviin tarvittava tiedonhaku on paljon



suoraviivaisempaa kuin laajemmassa tiedonhankintaprosessissa tapahtuva tiedon

muotoilu. (Haasio & Savolainen 2004; Kuhlthau 1993.)

Tiedonhankinnan prosessimallissa (kuvio 1) kiinnitetddn jokaisessa vaiheessa huomiota
yksilon tuntemuksiin, ajatuksiin sekd toimintoihin. Prosessin aloitusvaiheessa,
esimerkiksi oppimistehtivdn esittelyn jdlkeen, yksilon ajatukset ovat vield
jasentymaittomait, ja tunnepuolella hdn voi kokea epdvarmuutta. Ongelmaa yritetdin
hahmottaa suhteuttamalla se aiempiin kokemuksiin. Tuntemukset voivat olla my0s
negatiivisia, silld edessd oleva tehtdvd voi nidyttdytyd suuritdisend tai kaoottisena.
Tiedonhankinta on usein tdssid vaiheessa tunnustelevaa, esimerkiksi keskustelua
opettajan kanssa aiheesta tai satunnaista kirjallisten ldhteiden selailua aiheeseen liittyen.
Aiheen valinnassa tiedonetsija hahmottaa suunnan, johon ldhted etenemédn ongelman
suhteen. Valinnan my6téd tehtdviin liittyvit tuntemukset muuttuvat optimistisemmiksi,
silld yleisen selailun sijasta huomio voidaan kiinnittdd yhteen temaattiseen suuntaan.
Ajatuksia leimaa silti moniselitteisyys, silld aihepiirid voidaan tulkita monella eri

tavalla.

Kolmannessa vaiheessa, tunnustelussa, tiedonetsijin on tarkoitus etsid lisdtietoa
aiheesta ja muodostaa sithen oma ndkokulma. Tétd vaihetta leimaavat kuitenkin usein
himmennyksen ja turhautumisen tunteet, silld aihetta koskevat ajatukset ovat vield

moniselitteisid, minkd seurauksena tehokkaiden hakujen tekeminen esimerkiksi

Aloitus Aiheen Tunnustelu Muotoilu Informaation Tulosten
valinta keruu esittdminen
Tuntemukset Epavarmuus  Optimismi Hammennys, Selkeytyminen Pdamadara- Tyytyvdisyys tai
turhautuminen, tietoisuus, pettyneisyys
epdilykset luottavaisuus
Ajatukset Moniselitteisyys » Spesifisyys

Kiinnostuksen
lisdgdntyminen

»
L

Toiminnot Relevantin tiedon hankinta » Olennaisen tiedon hankinta

Kuvio 1. Tiedonhankintaprosessin vaiheet (Kuhlthau 1993, 43.)



tietokantoihin on hankalaa. Neljds vaihe eli muotoilu onkin tirked tiedonhankinnan
onnistumisen kannalta. Jos tiedonetsijd rajaa tehtdvin onnistuneesti sekd fokusoi tiedon
etsintidnsi, tiedonhaku voidaan vihdoin suunnata relevantteihin ldhteisiin. Onnistumisen

myoté kiinnostus aihetta kohtaan ldhtee kasvuun.

Viides vaihe on informaation keruu. Tédssd vaiheessa tiedonetsiji on usein
pddamdiiritietoinen ja luottavainen prosessin onnistumisen suhteen, ja osaa hakea entista
olennaisempaa  tietoa.  Prosessi  pdittyy  hankitun tiedon  yhdistdmiseen
synteesinomaisesti yhdeksi kokonaisuudeksi. Jos tiedonhankintaprosessi on johtanut
hyviksyttavddn tulokseen, siitd jdd positiivisia tuntemuksia, ja motivaatio saattaa
tehtavd menestyksekkddsti loppuun lisddntyy. Prosessin viimeinen vaihe, tulosten
esittdminen, viittaa siihen, ettd tiedonhankinnan tulokset voidaan esittdd muille joko

kirjallisesti tai suullisesti.

Tiedonhankinnan prosessimalli tarkastelee tiedonhankintaa yksilokeskeisesti, joten
tiedon jakamisella on siind vain marginaalinen osuus. Periaatteessa mallin viimeinen
vaihe, tulosten esittiminen, voidaan ndhdd tiedon jakamisena, mutta nykyisin
oppimistehtidvidt ovat usein sosiaalisia, ja tiedon jakaminen on keskeinen osa

yhteisollistd tiedonhankintaprosessia.

2.2 Yhteisollinen tiedonhankinta

Yhteisollinen tiedonhankinta ja informaatiokdyttdytyminen (collaborative information
seeking, collaborative information behaviour) alkoivat kiinnostaa tutkijoita 1990-luvun
loppupuolella. Karamuftuoglu (1998) on aihealueen edelldkévijoitd, ja hinen
teoreettisen viitekehyksensd ydinajatuksena on tiedonhankintaan liittyvd kaksitahoinen
toiminta, olemassa olevan informaation siirto sekd uuden tiedon luominen. Hinen
mukaansa tiedon tuottaminen ja rakentelu on aina yhteisollistd toimintaa. Tiedon
merkitykset rakennetaan yksildiden vilisessd vuorovaikutuksessa, eivitkd ne voi sijaita
vain yhden henkilon mielessd. Vuorovaikutus olisi siis olennainen osa tiedon

rakentumista. (Karamuftuoglu 1998.) Yhteisollisen tiedonhankinnan ldhtokohtia ja



timédntyyppisen toiminnan mallintamista on pohtinut myds Chirag Shah (2012)

teoksessaan Collaborative information seeking (ks. myos Shah 2014).

Tiedonhankinnan yhteisollisyyttd on tutkittu pédasiassa erilaisissa tyoeldmén
konteksteissa, mutta Jette Hyldegard (2006) on tarkastellut Kuhlthaun (1993)
kuvaaman tiedonhankintaprosessin toteutumista yliopisto-opiskelijoiden
ryhmityoskentelyn aikana. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kuinka
tiedonhankintaprosessi nidkyy ryhmétyoskentelyssd. Lisdksi Hyldegard —selvitti
esiintyykoé ryhmadliisilld erilaisia kdyttdytymismalleja vai sulautuuko ryhmi “yhdeksi
entiteetiksi” tiedonhankintakdytinnoissidin. Tutkimuksen kohteena ollut projektitehtiva
alkoi projektin madrittelystd ja péddttyi yhteisen Kkirjallisen raportin tuottamiseen.
Projektissa oli mukana kaksi informaatiotutkimuksen opiskelijaryhmid. Projektin
aikana opiskelijat tiyttivét kyselyn ja pitivét pdivikirjaa informaatiokdyttdytymisestdén.

Lisdksi opiskelijoita haastateltiin kolme kertaa tutkimuksen aikana.

Tutkimus osoitti, ettd kontekstuaaliset ja sosiaaliset tekijdt vaikuttivat ryhméldisten
fyysisiin aktiviteetteihin sekid heiddn kognitiivisiin ja emotionaalisiin kokemuksiinsa.
Vaikka ryhmildisilld esiintyi jonkin verran samoja kognitiivisia kokemuksia kuin
tiedonhankintaprosessimallissa, ndmd kokemukset eivdt kummunneet vain
tiedonhankinnasta vaan myos tehtdvidn liittyvistd toiminnoista sekd ryhmén sisdisestd
vuorovaikutuksesta. Tutkimus ei nostanut esiin mitddn sellaista yhteneviisyyttd
ryhmien jidsenten kokemusten vililld, ettd ryhmien olisi voitu katsoa sulautuneen
”yhdeksi entiteetiksi”. Ryhmit eivdat myoskddn kokeneet Kuhlthaun kuvaamaa
emotionaalista kiddnnekohtaa, joka olisi johtanut varmuuden tuntemukseen ja
helpotukseen lidhestyttdessi tiedonhankinnan loppua. Sen sijaan jotkut ryhmien jédsenet
kokivat edelleen epdvarmuutta ja turhautumisen tunteita projektitehtdvin lopussa, mika
osittain johtui ryhmien sisdisistd jdnnitteistd. Ryhmien sisdlld oli myos havaittavissa
vaihtelua tarkasteltaessa eri opiskelijoiden motivoituneisuutta, tavoitetasoa ja

keskittyneisyyttd yhteiseen tehtividn. (Hyldegard 2006.)

Tyoelamidd kaisittelevissd tutkimuksissa tutkittujen ryhmien jdsenet ovat yleensd

kollegoita keskendén, joten heiddn motivaationsa ja projektin tavoitteet ovat helposti



yhteneviiset. Sama ryhmid on myoOs voinut tehdd yhteisty6td jo aiemmin, minkd
seurauksena se on voinut muodostaa kiytint6jd ongelmatilanteiden ratkaisemiseen.
Yhteistoiminnallisuus ilmenee vuorovaikutuksena ihmisten vililld, ja keskustelua
voidaan kdyda esimerkiksi tiedonhankinnan strategioista, dokumenttien jakamisesta tai

menettelytavoista. (Portimojérvi & al. 2008; Hansen & Jérvelin 2005.)

2.3 Tiedon jakaminen osana tietohallinnon tutkimusta

Tiedon jakamista on tutkittu paljon tietojohtamisen (knowledge management) alalla,
jossa se linkitetddn usein organisaation tehokkuuteen seki tiedon kulkuun organisaation
sisdlld. Esimerkiksi organisationaalisen oppimisen mallissa (Huysman & de Wit, 2002)
tiedon jakaminen on keskeisessid asemassa. Mallissa organisaatio oppii tietoa jakamalla,
ja itse tietojohtaminen on tiedon jakamisen muodostamien oppimisprosessien hallintaa.
Malli on kolmivaiheinen, ja siind yksilon tieto muuttuu organisaation yhteiseksi

tiedoksi (ks. kuvio 2).

1) Ulkoistamisen prosessissa (externalization) yksilo jakaa tietoa muille henkildille.
Jaettua tietoa voidaan jalostaa ryhmissd tai yhteisoissd, tai sitd voidaan hyodyntédd
sellaisenaan. Tiedon jakaminen sellaisenaan hyodynnettivéksi tarkoittaa ihmisten
vilistd oppimista esimerkiksi uuden tyon aloittamisen yhteydessad. Uusi tyontekijd ottaa
tietoa vastaan vanhalta tyOntekijiltd, ja sisdistdd sen jokseenkin muuttumattomana.
Tiedon kehittdmisessd pddpaino puolestaan on yhteisessd, vastavuoroisessa
oppimisessa, ja prosessi voidaankin ndhdd kaksisuuntaisena toimintana. Téalloin
olemassaolevasta tiedosta kehitetddn yhteisossa uudenlaisia kokonaisuuksia, joten kyse

on uuden tiedon rakentelusta. (Huysman & de Wit 2002.)

2)  Objektifikaation  prosessissa  (objectification)  yhteisestd  tiedosta tulee
organisationaalista tietoa, jota hyodynnetddn organisaation tasolla. Tyoryhmissa,
tiilmeissd tai muissa yhteisoissd kehitetyn yhteisen tiedon hyvéksyntd ei vilttdmittd
tapahdu vilittdmaésti, vaan voi olla aikaavievdid. Organisaatioissa on usein ongelmana
saada paikallisella tasolla kehitetyt hyvidt menettelytavat tai toiminnot koko

organisaation kiyttoon. Tdma prosessi on kuitenkin osa objektifikaatiota, ja olennainen
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osa organisationaalista oppimista. Organisaation tulisi kyetd yhteisesti hyviksyméain

uusia kiytintojd. (Huysman & de Wit 2002.)

3) Sisdistamisen prosessissa (internalization) organisaatio on tiedon jakaja ja yksilo on
tiedon vastaanottaja. Sisdistimisen prosessin myotd yksiloistd tulee organisaation
jasenid. Organisaatiolta omaksutaan tietoa pdivittdisissd tyotehtivissd kdytettdaviksi, ja
tyontekijd voi hakea tietoa myos esimerkiksi tietokannoista tai osallistumalla
koulutuksiin. Tyontekijoiden vélinen kommunikaatio voi my0s liittyd hiljaisen tiedon

vilittymiseen yhteisossd. (Huysman & de Wit 2002.)

Yksilén tieto

Ulkoistaminen Sisdistaminen

_ Organisationaalinen

Jaettu tieto :
tieto

Objektifikaatio

Kuvio 2: Organisationaalisen oppimisen malli (mukailtu, Huysman & De Wit

2002.)

Tiedon jakaminen liittyy tietojohtamisessa usein myOs hiljaisen tiedon (facit
knowledge) kisitteeseen. Hiljainen tieto syntyy harjaantumisen, yksil6llisen ja yhteisen
osaamisen hiomisen kautta tasolle, jossa se voi pitevoittdd henkilon
ty0ympiristoon, tyotapoihin seki -kulttuuriin, ja sen esiin saaminen vaatii usein hyvid
kommunikaatiota tyoyhteison toimijoiden kesken. Hiljainen tieto muuttuu resurssiksi
vasta kun se on tuotettu ja késitteellistetty sellaiseen muotoon, ettd sitd voidaan
hyodyntdd organisaatiossa. Tietojohtamisen tutkimuksessa onkin etsitty tapoja, joilla
titd usein ddneen lausumatonta osaamista saataisiin jaettua tyontekijoiden kesken, ja

samalla organisaation kidytt6on. (Nonaka & Takeuchi 1995; Poikela 2008.)
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Joissakin organisaatioissa pyritdin jakamaan tietoa ja tyOntekijoiden osaamista
tehokkaalla dokumentoinnilla. Kaikkea jonkun tietyn asian tekemiseen tarvittavaa
tietoa on kuitenkin mahdotonta ilmaista ja kodifioida. Esimerkiksi dokumentoitu tieto
ei voi tdysin korvata hiljaista tietoa, koska hiljainen tieto toimii tulkitsemisen vilineena
ja kontekstina arvioitaessa luettua tekstid. Uutta asiaa opittaessa kdytdnnon harjoittelu
antaa tehtdviin aivan uudenlaisen nikokulman, jota ei vilttdmittd voi oppia vain kirjaa
lukemalla. Kodifioitu tai dokumentoitu tieto on siis hyodyllistd vain silloin kun
yksil6illd on myo6s siithen liittyvdd osaamista, joka auttaa heitd soveltamaan opittua

tietoa kdytiantoon. (Duguid 2005.)

Minna Enkola (2010) tarkasteli pro gradu -tutkielmassaan opiskelijoiden tiedon
jakamista kiytdntoyhteisoissd. Proakatemia on Tampereen ammattikorkeakoulun
yrittdjyysyksikko, jossa opiskelijat tyoskentelevit tiimeissd ja tekevit erilaisia
asiakasprojekteja. Enkola pyrki selvittiméddn teemahaastatteluiden avulla millaista
tietoa ndissa tiimeissi jaetaan, sekd miten tietoa jaetaan. Tutkielmaa varten haastateltiin
kymmentd opiskelijaa, yhtd Proakatemian valmentajaa sekd kahta Proakatemialta
valmistunutta henkilod. Empiiriseen aineistoon kuului myos tutkittujen tiimien
tapaamisten havainnointia. Tutkimuksessa selvitettiin myos opiskelijoiden motivaatioita
tiedon jakamiseen sekd muita mahdollisesti siithen vaikuttavia tekijoitd. Tutkimuksen
yhtend péadkisitteend on kéytdntoyhteisot, jotka tuovat organisaationdkokulmaa ja

liittdvat Enkolan gradun tietojohtamisen haaraan. (Enkola 2010.)

Tutkimuksessa ilmeni, ettd opiskelijatiimejd voitiin pitdd kdytdntoyhteisoind, joiden
ominaispiirteitd olivat jatkuva yhteistyd, luottamus, sitoutuminen sekd avoimuus.
Opiskelijat jakoivat monenlaista tietoa kdytdnnon informaatiosta hiljaiseen tietoon.
Virallisissa tilanteissa tiedon jakaminen liittyi oppimistyokaluihin, kuten alustuksiin
sekd innovointeihin, ja epdvirallisissa tilanteissa tietoa jaettiin esimerkiksi tyonteon
yhteydessd seki toisia auttamalla. Myos tirkeimmit motivaatiotekijét liittyivét usein
toisten auttamiseen. Tutkimuksessa todettiin, ettd opiskelijoiden tédrkein tapa jakaa
tietoa oli kasvokkainen vuorovaikutus. Tiedon jakamisen esteend tutkimuksessa nousi
esiin kiire ja opiskelijoiden poissaolot, ja joissain tapauksissa myOs luottamuksen ja

avoimuuden puute. (Enkola 2010.)

Minna Enkolan tutkimus keskittyy osin samoihin kysymyksiin kuin késilld oleva
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tutkielma. Enkolan nikokulma on kuitenkin erilainen, silld hdnen tutkimuksensa
ldhestyy aihetta tietojohtamisen kisitteiden ja organisationaalisen hyddyn kautta, kun
taas tdssd tutkimuksessa opiskelijoiden tiedon jakamista tarkastellaan oppimisprosessin
niakokulmasta. Tastd huolimatta molemmista tutkimuksista saadut tulokset ovat osittain

samansuuntaisia, erityisesti tarkasteltaessa tiedon jakamisen esteitd.
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3 OPPIMINEN VERKKO-OPETUKSESSA

3.1 Verkko-opiskelun erikoispiirteet

Verkko-opiskelusta on kiytetty tutkimuskirjallisuudessa useita eri nimityksid. Verkko-
opiskelun liséksi esimerkiksi etdopetus (distance education), etdoppiminen (distance
learning), e-oppiminen (e-learning) sekd erilaiset virtuaali-alkuiset nimitykset (virtual
learning, virtual schools, virtual teaching) tarkoittavat suunnilleen samanlaista

koulutuksen muotoa. (Lehtinen & Nummenmaa 2012.)

Verkko-opiskelulla tarkoitetaan opiskelua, jossa opiskelija, opiskelijaryhmi ja opettaja
eivit ole vilittoméssd kontaktissa toisiinsa. Sen sijaan opettaja ja opiskelija ovat
vuorovaikutuksessa jonkin kommunikaatiovilineen kautta. Mddritelma on hyvin laaja,
mutta se sulkee ulkopuolelle niin omatoimisen opiskelun kuin perinteisen
kontaktiopetuksenkin. Verkko-opiskelu voidaan organisoida asynkronisesti (ei-
reaaliaikaisesti), synkronisesti tai molempia yhdistellen. Asynkronisessa opiskelussa
kommunikoinnin osapuolet eivit ole ajallisesti toisistaan riippuvaisia, joten opiskelu on
tietystd ajasta ja paikasta riippumatonta. Esimerkiksi Moodle on asynkroninen
oppimisympdristd. Synkronisessa opiskelussa kaikkien osapuolien pitdd olla samaan
aikaan tavoitettavissa, ja opiskelu voi olla esimerkiksi chat-keskustelua tai

videoneuvottelua Google Hangoutissa.

Lehtisen ja Nummenmaan (2012) kirjallisuuskatsauksesta aiheeseen selvidd, ettd
verkko-opiskelua opiskelumuotona on hyodynnetty eniten aikuiskoulutuksessa,

tyoeldmin sisdisessd henkilostokoulutuksessa sekd korkeakouluopetuksessa.

Verkko-opiskelun vaikuttavuudesta on tehty useita tutkimuksia, mutta niiden
ongelmana on se, ettd niin etdopetuksen kuin kontaktiopetuksen kéytdnnot ovat
moninaiset, eivitkd tulokset titen ole vertailukelpoisia. Bernardin ja tutkijakollegoiden
(2009) meta-analyysissa todetaankin, ettd on hedelmaéllisempii tarkastella niitd verkko-

oppimisen toteutustapoja, jotka tuovat parhaita tuloksia.

Ensimmdisessd meta-analyysissd Bernard & al. (2004) osoittivat, ettd ainoastaan ei-
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reaaliaikaiset opiskelumenetelmiit toivat positiivisia oppimistuloksia
kontaktiopetukseen verrattuna. Samalla kuitenkin todettiin, ettd myOs kurssien
keskeyttiminen oli ndissd malleissa yleistd. Myohemmaissd meta-analyysissa tutkijat
tarkastelivat vuorovaikutuksen hyodyntdmistid verkko-opetuksessa. Analyysiin mukaan
otetut tutkimukset voitiin jaotella sen mukaan, millaista vuorovaikutusta niissd tutkitut
etdopetuksen mallit tukivat. Vuorovaikutus jaettiin opettajan ja opiskelijan,
opiskelijoiden keskindiseen sekd opiskelijan ja opetettavan sisdllon vilisiin
vuorovaikutuksiin. Opiskelijan ja opetettavan sisdllon vuorovaikutuksella tarkoitetaan
tilannetta, jossa opiskelijat perehtyvét oppimissiséltdihin vuorovaikutteisen simulaation
kautta, tai muokkaavat aktiivisesti kéytettdvissd olevaa sisdltdéd (esim. wikit).
Tarkastelluissa tutkimuksissa kdytetyt mallit analysoitiin timén jaottelun mukaisesti, ja
lisdksi tutkijat arvioivat toteutuneen vuorovaikutuksen voimakkuutta. Meta-analyysi
osoitti, ettd opiskelijoiden keskindiselli vuorovaikutuksella sekd opiskelijoiden ja
opetettavan sisdllon vuorovaikutuksella oli suurin merkitys oppimistuloksiin. (Bernard

& al. 2009; Lehtinen & Nummenmaa 2012.)

3.2 Yhteisollinen oppiminen ja ryhmatyoskentely

Yhteisollinen oppiminen ja ryhméssid toimiminen edellyttdd sosiaalista ldsndoloa sekd
vuorovaikutusta osallistujien kesken. Erityisesti oppimistilanteessa vuorovaikutuksen
ymmdrretddn vaativan kisitteistod sekd yhteisid pohjatietoja aiheesta, jotta osallistujat
voivat ottaa osaa yhteiseen tyoskentelyyn. Keskustelussa kéytettdva kisitteistd
muodostaa jaetun pohjatiedon, joka jokaisella osallistujalla oletetaan olevan, ja joka
rakentuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa merkityksistd neuvottelemalla sekd
informaatiota vilittdmalld. (vrt. Karamuftuoglu 1998.) Esimerkiksi yliopistolla
oppimistilanteessa tdtd pohjatietoa edustaisi opiskelijan aiempi tietimys omasta
alastaan. Tdtd jaettua vuorovaikutuksen pohjaa voidaan kuvata myos esimerkiksi
termeilld yhteinen pohja (common ground) tai keskindinen tieto (mutual knowledge). Se
voi sisiltdd osallistujien tietoa, uskomuksia ja asenteita, jotka osallistujat tietdvit myods

muiden jakavan. (Portimojarvi & al. 2008, 110).

Kathleen Propp (1999) on kehittinyt informaation kollektiivisen prosessimallin
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(collective information processing, CIP) Mallissa ryhmildisten hallussa olevasta
tietomassasta seulotaan neljin vaiheen kautta ryhmin yhteinen tietoperusta. (Propp
1999; Portimojarvi & al. 2008.) Malli kiinnittyy opiskeltavaan asiaan sekd

oppimisprosessiin liittyviin tietoon, eiké tarkastele ihmisten yleisia tietoperustoja.

Henkilokohtaisen tietoperustan rakentuminen (individual information base) on mallin
ensimmdiinen vaihe. Ryhmin yksittdisilla jdsenilld voi olla jo entuudestaan aiheeseen
liittyvdd tietoa, joka voi olla kaikille yhteistd tai vield jakamatonta. Ryhmél&isten
hallussa olevan tiedon laatu, saatavuus sekid toistuvuus vaikuttavat merkittdvasti
ryhmisséd tehtdvén tyon lopputulokseen. Toistuvuudella tarkoitetaan sitd, kuinka monen
ryhmélédisen tietopohjasta 10ytyy sama tieto jossakin muodossa. Yksiloiden
vuorovaikuttaessa keskenddn muodostuu ryhmidn kdytossd oleva potentiaalinen
tietoperusta, joka on yhdistelmd kaikkien osallistujien tietoperustoista (group
knowledge base). Tassd vaiheessa tiedon késittelyyn vaikuttavat ryhméddynamiikan
perustekijat, kuten ryhmén koko, status- ja vuorovaikutussuhteet sekd ennakko-
odotukset ryhmin yhteisen tyon tuloksista. Ryhmén jdsenet saattavat olettaa
erheellisesti, ettd kaikilla keskusteluun osallistuvilla on samanlainen tietopohja,
tavoitteet seki tulkinta tehtdvin suhteen, jolloin olennaista tietoa voi jaadid jakamatta
ryhmén kanssa. Jos taas keskustelussa tulee esiin nikemyseroja, tiedon jakaminen seka
sen arviointi on entistd tarkedmpad, koska ryhmdldisten on vakuutettava muut oman
tietonsa luotettavuudesta. Téstd potentiaalisesta tietoperustasta muodostuu merkitys-
neuvotteluiden kautta neuvoteltu tietoperusta (communicated information base). Kun
ryhmén potentiaalinen tietoperusta on Kkartoitettu, ryhmd aloittaa neuvottelut
esiintuodun tiedon merkityksistd, ja arvioi sen kayttokelpoisuutta. Ryhméssd kiyty
keskustelu voi joko edistdd tai estdd sen jdsenten kykyd jdsentdd informaatiota. Kiyty
keskustelu voi korjata védrid mielikuvia, mutta samalla on uhkana myos virheellisen
tiedon eksyminen mukaan yhteiseen tietopohjaan. Ryhmén lopullinen tietoperusta
(final collective information base) muodostuu nididen kolmen aiemman vaiheen
tuloksena. Perustan muodostumiseen vaikuttavat ryhmén jdsenten omat tietoperustat,
ryhmédynamiikka, vuorovaikutus informaation prosessoinnissa seki tehtdvaymparisto.
Prosessi on kokonaisvaltainen ja sen osat riippuvaisia toisistaan, joten jossakin
vaiheessa esiintynyt virhe tai ongelma voi vaikuttaa koko prosessin ajan. Myo6skédan

kaikki ryhmistd 10ytyva yksityinen tieto ei pdddy jaetuksi tiedoksi. Tdmédn vuoksi
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ryhmin tuottama lopputulos ei vélttdmaittd ole niin korkealaatuinen kuin mité siltd on

odotettu. (Propp 1999, 234-235.)

Vesa Korhonen (2005) on tutkinut avoimen yliopiston opintojaksolla vuodenvaihteessa
2003-2004 toimineiden pienryhmien vuorovaikutusta verkko-opiskelussa. Kurssille
”Avoimet oppimisympéristdt ja monimuoto-opetus” osallistui 19 aikuisopiskelijaa,
jotka reflektoivat kokemuksiaan ryhmityoskentelysti kirjallisesti. Lisédksi tutorit tekivit
kirjalliset yhteenvedot ohjaamistaan pienryhmisti, ja tutkija havainnoi vertailuryhmien
keskustelua verkkofoorumilla. Verkossa tapahtuneen vuorovaikutuksen osalta vertailtiin
erityisesti aktiivista, kiintedd pienryhmii sekd heikommin menestynyttd pienryhméi.

(Korhonen, 2005.)

Opintojakson verkkotyOskentely tapahtui kahdessa vaiheessa: teemakeskusteluna
teoria-aiheesta seki toteuttamalla suunnitteluprojekti ryhmin valitsemasta aiheesta.
Jokaiselle ryhmélle oli ensimmadiisessd vaiheessa annettu keskusteluteema, joka liittyi
kurssin aiheeseen. Teemakeskustelu oli ohjeistettu tutkivaksi kirjallisuutta ja ldhteitd
hyodyntdviksi keskusteluksi. Sen piitteeksi pienryhmé laati aiheestaan kirjallisen
yhteenvedon verkkoon, ja valmisti muille kurssilaisille esityksen, joka esitettiin
lahitapaamisen yhteydessd. Suunnitteluprojekti oli kdynnissd noin viisi viikkoa, ja sen
aikana ryhmai teki tietoverkkoa hyviksikdyttdvian oppimisympériston kéasikirjoituksen
sekd toteutushahmotelman. Tédnd aikana ei ollut ldhitapaamisia, joten kommunikaatio
tapahtui tidysin verkon vilitykselld. Oppimisalustana kurssilla kéytettiin Moodlea.

(Korhonen 2005.)

Tutkitulla opintojaksolla toimi nelji pienryhmii, joissa oli jdsenid neljdstd kuuteen
henkil6on. Tutkimuksessa valittiin ldhempé@dédn tarkasteluun kaksi toisistaan eroavaa
ryhméa: verkkovuorovaikutuksen ja oppimistulosten perusteella aktiivinen ja
parhaimmin menestynyt ryhmé, sekd toisena #ddripddnd hajanainen ja heikoimmin
menestynyt ryhmé. Hajanaisemman ryhmén osallistumisessa oli jo teemakeskustelun
aikana selvid kdynnistymisvaikeuksia, eivitkd tutorin ldhettimat herittelyviestitkddn
auttaneet asiaa. Seuraavassa vaiheessa eli suunnitteluprojektissa ryhméléisten

aktiivisuus jakaantui hieman tasaisemmin. Mukana oli kuitenkin yksi jdsen, joka kévi
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keskustelussa vain kaksi kertaa teemakeskustelun aikana. Tdméd kirvoitti tutorin
kuvauksen mukaan kritiikkid ryhméldisten keskuudessa, mutta vastuuta siirrettiin tdsséd
kohtaa my0s tutorin suuntaan. Hyvin toimineessa ryhmaissa oli alusta alkaen nihtivissa
kaksi ydinjdsentd, jotka pitivit keskustelua ylld ja olivat sitoutuneet ryhmitoimintaan.
Vaikka keskustelu ei ollut aina intensiivistéd, piti aktiivisten jdsenten toiminta ja osaksi

my0s aktiivisen ja empaattisen tutorin viestit keskustelua kdynnisséd. (Korhonen 2005.)

Havainnoidun kahden ryhmin kohdalla oli paljon variaatiota siind, kuinka tehtdvit
sisdistettiin ja kuinka niiden tekemiseen ryhdyttiin. Erityisesti kiintedssd ryhmissi
aktiivisten ydinjdsenten merkitys oli ratkaisevaa alkuun péddsemisessid. Vaikutusta oli
my0s avointen tehtdvidnantojen vaativuustasolla sekd epétietoisuudella halutusta
lopputuloksesta. ~ Verkkokeskusteluissa ~ oli ~ molemmilla  ryhmilldi  selvid
tyhjdkdyntivaiheita, mutta hajanaisella ryhmaélld niitd oli enemméin. Kummastakin
ryhmistd 10ytyi myos opiskelijoita, joiden sidos muuhun ryhméédn jédi heikoksi ja
tyopanos marginaaliseksi ryhmén yhteisen tietoperustan rakentumisessa. Epdsymmetria
vuorovaikutuksessa ja osallistumisen epitasainen jakautuminen vaivasivat molempia
ryhmid. Mielipiteiden ja ajatusten ilmaisu oli kuitenkin kiintedssd ryhmassi
avoimempaa ja vastavuoroisempaa. Keskustelu oli vilkasta, ja harvemmin osallistuvien
jasenten oli todennékdisesti helpompi seurata muiden ajatuksenkulkua tdssd ryhméssa.

(Korhonen 2005.)

3.3 Ongelmaperustainen oppiminen

Ongelmaperustaisen oppimisen (Problem-Based Learning, PBL) perusajatuksena on,
ettd opiskelun ldhtokohtana toimivat tydeldmin ja todellisen eldmin ilmidistd johdetut
ongelmat, joiden ympirille opetussuunnitelma organisoidaan. Menetelmin ydinpiirteita
ovat opiskelijaldhtoisyys, pienryhmityoskentely, itseohjautuva oppiminen sekd
kokemuksellinen oppiminen. Opettajan tai tutorin roolina on pienryhmitydskentelyn
aikana toimia opiskelun ohjaajana, eikd hén tarjoa valmiita vastauksia. (Hakkarainen

2008; Poikela & Poikela 2005.)
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Ongelmaperustaisessa oppimisympéristossd opiskelijat kerddvit, jakavat, kisittelevét ja
rakentavat tietoa pienissd ryhmissd. Yhteisollinen toiminta on osa menetelméd, ja sen
foorumeina toimivat sddnnollisin véliajoin jdrjestettdvit tutoriaali-istunnot, sekd niiden
vilissd tapahtuva tiedonhankinta. Menetelmééd voidaan hyodyntdd niin ldhiopetuksessa
kuin verkko-opetuksessakin. Verkko-opetuksessa viestintdteknologiaa voidaan kayttda
erityisesti tutoriaalien viliin jddvéssd tiedonhankintavaiheessa, jolloin ryhmi voi kerétd
ja arvioida 10ytynyttd tietoa yhteisesti sosiaalisen median sovelluksissa, kuten wikeissa,
blogeissa tai keskustelufoorumeilla. Ndméa sovellukset eivit vaadi kaikkien yhtdaikaista
ldsndoloa, joten ryhméd voi toimia joustavasti. Lisdksi tiedonhankintavaiheeseen voi
sisdltyd oppimista tukevia ohjaus- ja arviointikeskusteluita, asiantuntijaluentoja tai

opinto- ja tyopaikkakdyntejd. (Portimojirvi & al. 2008.)

Ongelmaperustaisen oppimisen ytimend ovat hyvin suunnitellut oppimistehtévit, jotka
haastavat opiskelijat sitoutumaan yhteiseen oppimis- ja tiedonhankintaprosessiin.
Mielekds oppimistehtivd edellyttdd myOs oppijoilta tietoisuutta oppimistehtdvin
tiedonhankintaa ja oppimista ohjaavasta merkityksestd. Onnistuneen oppimisprosessin
edellytyksend onkin laadukas tiedonhankintaprosessi sekd toimiva ryhmétyoskentely.

(Portimojérvi & al. 2008.)

Poikela ja Poikela (2010) ovat kehittaneet kuviossa 3 esitetyn mallin, joka selventda

ongelmaperustaisen oppimisen syklii.

19



Cngelmanratkaisy jarkzi
-

e S | Ongelman

/' e.rf.‘i".:?_u_ige;u
/ g T 2. fdeoind, vapaa
f‘ f" \ e e
(i / %
8. Selventd- ! N ,.-—--—"‘\' 3. Ryhmittelyn
minen | Arviginri 'il fekeminen

X / \“\~\\f 4. Teema-aluelden
7. Tiedon - valinfa
kmrmamﬂ
5 Li;aprmtsffhmmn
/ Taatininen
6. Tiedonhanlinia

[i As:an!wr:{.m‘, /7/ Lusrot / foe = .!GVEH'.’EE

u?}aﬁz-‘mom&m ) Harjoitukset k Kirjasto j‘# )

/
&Q@f&kﬂ!“" — " Projektit A g L‘l&'ea’:.-:.r e

B

Kuvio 3. Ongelmaperustainen oppiminen (Poikela & Poikela 2010).

Ongelmaperustaisen oppimisen syklin alussa opiskelijoiden tulee pyrkid 10ytdméédn
nikokulma ongelmaan ja siihen liittyvit kisitteet. Toisessa vaiheessa pyritdin tuomaan
esiin opiskelijoiden aiempi tietopohja aiheesta keksimilld ideoita ongelman késittelyyn.
Kolmannessa vaiheessa ideat pyritddn jdsentelemddn kokonaisuuksiksi jirjestamilld
samankaltaiset kisitteet yhteen ja erottamalla joukosta erilaiset. Neljannessd vaiheessa
opiskelijat valitsevat ongelman kannalta keskeisimmit teema-alueet. Viidennessd
vaiheessa pyritddn 10ytdméddn mahdolliset aukot tietdmyksessd madrittelemalld
oppimisen tavoitteet sekd tehtidvit valitun teema-alueen pohjalta. Syklin kuudennessa
vaiheessa opiskelijat siirtyvdt joko itsendiseen tai pienryhmityoskentelyyn, ja
perehtyvit ongelmaan liittyvddn kirjallisuuteen ja muihin materiaaleihin. Seitsemdis
vaihe on oikeastaan testi sille, kuinka hyvin tiedonhankintavaiheessa 16ydettyd tietoa on
osattu arvioida ongelman kannalta, ja kuinka hyvin opiskelijat osaavat yhdistidd
loytimédnsd  tiedon  kokonaisuudeksi. = Kahdeksannessa  vaiheessa  palataan
alkutilanteeseen, jolloin kuva ongelmanratkaisun etenemisestéd selkiytyy, ja prosessille

voidaan suunnitella jatkoa. Kuvion 3 yldosaan sijoitettu arvioinnin komponentti liittyy
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prosessin jokaiseen vaiheeseen. Vaiheiden lopussa olisikin hyvd kdydd keskustelua,
jossa opiskelijat saavat tarpeellista palautetta omasta suorituksestaan, ryhméprosessista

sekd ongelmanratkaisun kulusta. (Poikela & Poikela 2010.)

Tietotekniikka luo  monipuolisia mahdollisuuksia ndiden  oppimistehtdvien
rakentamiseen. Digitaaliset esitysmuodot mahdollistavat monentyyppisten ongelmien
esittdimisen opetustilanteissa. Tehtdviin voi liittyd erilaisia elementtejd simulaatioiden,
videoiden, animaatioiden tai vaikkapa pelien muodossa. Ainet ja kuvat tuovat
ongelmiin toden tuntua, joka helposti jdd puuttumaan pelkistddn paperin avulla

esitetyistd ongelmista.

3.4 Tiedonhankinta osana ongelmaperustaista oppimista

Ongelmaperustaisessa oppimisympéristossd opiskelun keskeinen ldhtokohta on tiedon
jakaminen, késittely ja rakentelu yhdessd oman ryhmén kanssa. Portimojirvi, Kirna ja
Vuoskoski (2008) ovat muodostaneet tiedonhankinnalle ja ongelmaperustaiselle
oppimiselle yhteistd teoriataustaa empiiristen aineistojen pohjalta. Heiddn mallinsa
pohjautuu Kuhlthaun (1993) tiedonhankintaprosessiin (ks. kuvio 1 sivulla 7) ja
ongelmaperustaisen oppimisen vaiheiden yhdistimiseen (kuvio 4). Artikkeliin
liittyvédssd empiirisessd aineistossa tieto- ja viestintdtekniikka on ollut kiintednd osana
opiskelua ja ryhmien vuorovaikutusta. Kiytetyt aineistot on keritty kolmessa eri
koulutusorganisaatiossa  ongelmaperustaisen  oppimisen tietoverkkosovelluksiin
perustuvien koulutuskokonaisuuksien yhteydessd. Ensimmdinen aineisto kisittdd noin
40 opiskelijan kirjoittamat oppimisraportit sekd reflektiiviset esseet, ja se kerittiin
kasvatustieteiden perusopinnoista lukuvuonna 2002-2003. Toinen aineisto kerittiin
syksyllda 2006 ammattikorkeakoulun liiketaloustieteen kolmannen vuoden opiskelijoilta,
ja se muodostuu opiskelijoiden kirjoittamista tiedonhankintaraporteista. Kolmas
aineisto koostuu ammattikorkeakoulussa terveysalaa opiskelevien opiskelijoiden
kirjoittamista kirjallisista raporteista, sekd kirjallisena kuvatuista ennakko-odotuksista
johtamisen perusteiden opintojakson yhteydessd. Aineisto kerittiin talvella 2005-2006.
Artikkelissa aineistot ovat toimineet taustana, ja niiden avulla on suunnattu

yhteisartikkelin aikana tehtyja valintoja sekd todennettu teoriataustaa.
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5. SOVELTAMINE N1 . TUNNISTAMINEN

Aloitus

Alheen
valinta

Tulosten Tunnustelu

4. YHDISTAMINEN ", /2. RAJAAMINEN

~, esittdminen Fokuksen
Informaation muodostaminen "
keruu

3. TIEDONHANKINTA

Kuvio 4. Ongelmaperustaisen oppimisen vaiheet ja Kuhlthaun (1993)

tiedonhankinnan prosessin vaiheet (mukailtu Portimojirvi & al. 2008, 114).

Portimojérven, Kérndn ja Vuoskosken mallissa ongelmaperustaisen oppimisprosessin
vaiheet jaetaan viiteen padvaiheeseen: Aiemman tiedon tunnistaminen, tarpeiden ja
tavoitteiden  rajaaminen  oppimiskontekstissa, = monipuolinen tiedonhankinta,
tiedonhankinnan tulosten yhdistdminen sekd yhdessd luodun tiedon soveltaminen.
Poikelan ja Poikelan (2010) esittamddn malliin (ks. kuvio 3 sivulla 20) verrattuna
Portimojirven, Kédrnin ja Vuoskosken malli on erityisesti syklin alkupuolella tiiviimpi.
Tunnistaminen kisittdd niin ongelman esittamisen kuin ideoinninkin, ja toinen vaihe,
rajaaminen, sisdltdd Poikelan ja Poikelan mallista niin ryhmittelyt, teema-alueiden

valinnan kuin oppimistehtdvén sisdllon médrittelyn.

Syklin ensimmaéinen vaihe, tunnistaminen, sisdltid neuvottelua sekd paitoksentekoa.
Toiminta kdynnistyy oppimistehtdvidn sekd siithen liittyvén pohjatiedon esittdmiselld,
jonka seurauksena ryhmaé pohtii ja jisentdd aiheeseen liittyvid alustavia ideoita. Ryhmi
kdy ldpi Kuhlthaun (1993) prosessin kahta ensimmdistd vaihetta, aiheenvalintaa ja
tunnustelua, madritellessddn  yhdessd tiedontarpeitaan ja  oppimistavoitetta.
Tunnusteluvaiheessa ryhmd myos pyrkii saamaan selville jdsentensd muodostaman

alustavan tietoperustan (Propp 1999). Proppin (1999) mallin mukaan opiskelijan
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henkilokohtainen tietoperusta sekd sosiaaliset seikat vaikuttavat siithen, mité tietoa hin
pystyy jakamaan ryhminsd kanssa. Ryhmén sisdisten neuvotteluiden seurauksena
ensimmdinen vaihe péittyy tiedonhankinnasta sopimiseen, jossa paitetddan esimerkiksi
mahdollisista  yhteisistd  ldhteistd  sekd  tyOnjaosta.  Samalla  siirrytdédn
ongelmaperustaisen ~ oppimisen  syklissd  toiseen  vaiheeseen, rajaamiseen.
Tavoiteltavassa tilanteessa jokainen opiskelija antaa ryhmilleen lupauksen oman
panoksensa  tuomisesta  yhteisen tiedon  rakentamiseksi.  Tilanteesta  ja
ryhmédynamiikasta johtuen ryhmin yhteinen toiminta voi kallistua henkilokohtaiseen
tiedonhankintaan ja oppimiseen tai yhteisen sosiaalisen toimintaympériston luomiseen.

(Portimojérvi & al. 2008, 118-119.)

Syklin kolmas vaihe on tiedonhankinta. Sen aikana opiskelijat hankkivat ongelmaan
liittyvéa tietoa itsendisesti hyodyntéden tarjolla olevia tietolidhteitd. Jokaisen ryhméldisen
panos on tdssd kohdin tédrked, silld 10ydetty informaatio tulee vaikuttamaan ryhmén
luoman yhteenvedon laajuuteen sekd syvyyteen. Tiedonhankinnassa voidaan kayttda
apuna verkkoympaéristod, kuten keskustelufoorumia, wikid tai blogia, jonne opiskelijat
voivat kerdtd hyvid ldhteitd tai tietoja, sekd keskustella niisti jo hajautetun
tiedonhankinnan prosessin aikana. Tiedonhankinnan vaiheen tavoitteena on, ettd
ryhmélld on seuraavan vaiheen alkaessa kdytossddn hyvé aineisto yhteisen tietimyksen
rakentamiseksi. Monien Kuhlthaun (1993) tiedonhankinnan prosessin osasten voidaan
katsoa liittyvin pitkélti tdhdn vaiheeseen. Tunnustelu on kenties alkanut jo aiemmassa
vaiheessa, ryhmin tehdessd yhteisid rajauksia aiemman tietoperustan pohjalta.
Portimojirven, Kéarnidn ja Vuoskosken (2008) mukaan heiddn empiiriset aineistonsa
tukevat Kuhlthaun esittimdd tiedonhankintaprosessin etenemistd. Aluksi ryhmit
hankkivat aiheesta yleistd tietoa, ja siirtyvét sen jilkeen etsimiin yksityiskohtaisempaa
tietoa. Yksittdiset ryhmiléiset etsivit yksityiskohtaisempaa tietoa oman mielenkiintonsa
tai ryhmin sopiman fokuksen mukaan. Vaiheeseen liittyy my0s tunnetilojen heilahtelua
epdtoivosta helpotukseen. Tutkimuksessa tunnetilojen heilahtelut eivit kuitenkaan
liittyneet selvisti fokuksen 10ytymiseen, vaan tunnetilojen vaihtelu jatkui aaltomaisesti.
Vaihtelut  liittyivdt  yksilollisten  tiedonhankintasyklien  epdonnistumiseen  tai
onnistumiseen, sekd loydetyn tiedon hyodyllisyyteen ryhmityoskentelyssa.

(Portimojirvi & al. 2008, 120-121.)
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Artikkelin empiirisestd tausta-aineistosta kdvi ilmi, ettd ryhmén jisenille muodostui
vakiintunut tapa kdyttdd muiden esilli olevia kommentteja verkkokeskustelussa
varmistamaan, ettd heiddn tiedonhakunsa oli oikeilla jaljilld. Tdmd voi kertoa
oppimistehtdvdan maddrittelyn jddneen keskenerdiseksi rajaamisvaiheessa, jossa
verkkokeskusteluun kirjoitettuja kommentteja kiytetddn apuna tehtivin fokusoinnissa.
Se, ettd ryhmaldiset kerddvit 10ytdménsa tiedon verkkoympiristoon kaikkien nihtéville
nopeuttaa seuraavan vaiheen aloittamista. Tiedonhankinnan vaihe muuttuu osittain
tiedon jakamisen vaiheeksi, jonka aikana ryhmi alkaa jo rakentaa yhteistd tiedollista
pohjaa. Arvokkaaksi koettu tiedonrakentelu ja ryhmin keskindinen merkitysneuvottelu

ndyttavit kuitenkin sijoittuvan mallin muihin vaiheisiin. (Portimojirvi & al. 2008, 121.)

Tiedonhankintavaiheessa verkkokeskustelu ndyttdisi tarjoavan lisdarvoa ryhmén
sisdisen vuorovaikutuksen ja ajatusten vaihdon vilineend my®os silloin, kun ryhmai ei
varsinaisesti kokoonnu kasvokkain tai reaaliaikaisten verkkotyokalujen avulla. Tutorin
antama palaute ja aktiivinen reagointi verkkokeskustelun yhteydessd koettiin
opiskelijoiden keskuudessa opettajan kiinnostuneisuutena, ja edisti osaltaan heidédn

opiskelumotivaatiotaan. (Portimojirvi & al. 2008).

Tiedonhankintavaihetta seuraa hankitun informaation yhdistiminen ryhmaissa.
Tavoitteena on syntetisoida ja muodostaa lopullinen kollektiivinen tietoperusta (ks.
Propp 1999) neuvottelun kautta. Kuhlthaun (1993) tiedonhankintaprosessin viimeisen
vaiheen, tulosten esittimisen, voidaan katsoa liittyvén tdhén vaiheeseen. Tydskentelyn
tavoitteena on parhaan mahdollisen ymmaérryksen ja uuden tiedon muodostaminen, ja

se tapahtuu pitkalti dialogin kautta. (Portimojarvi & al. 2008, 123.)

Ongelmaperustaisessa oppimisessa korostuu ryhmén yhteistydon merkitys. Artikkelissa
hyodynnetyissd aineistoissa ryhmén jdsenet esittivit jokseenkin yhtendisid kuvauksia
tiedonhankintansa etenemisestd yleisluontoisesta kohti yksityistd sekd tunnetilojen
aaltomaisesta  kokemuksesta.  Tutoriaaliryhmien  jdsenet  kokivat  yksiloind
tiedonhankintaan liittyen I6ytdmisen iloa sekd turhautumista katsoessaan oman tyonsa
menneen hukkaan. Tutkijat totesivat, ettd ryhmén tyoskentelyssd voidaan silti nihda

yksiloiden tunnetilojen sekid tyoskentelymuotojen etenevin siind miidrin samanlaisina
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sykleind, ettd ryhmén voidaan sanoa toimivan 10yhisti yksiloni”. Tulos eroaa aiemmin
esitellyn Hyldegardin (2006) tutkimuksen tuloksista, jossa ryhmin sisdisessd
kiyttdytymisessd ei ndhty viitteitd yhteneviisyydestd. Portimojarvi, Kidrné ja Vuoskoski
arvelevat, ettd syy eroaviin tutkimustuloksiin voi olla tutkittujen ryhmien luonteessa.
Hyldegardin tutkimuksessa opiskelijat tyoskentelivdt yhdessd ryhménd ensimmdiistd
kertaa, kun taas Portimojirven, Kirndn ja Vuoskosken aineistoissa tutkitut opiskelijat
tunsivat toisensa hyvin, ja olivat aiemminkin tydskennelleet yhdessi. Ryhmén
muodostuessa tutuista jasenistd ihmiset ovat tyytyvidisempid ja avoimempia oppimaan

toisiltaan. (Portimojirvi & al. 2008, 123-124.)

3.5 Opiskelijoiden motivaatio verkko-opetuksessa

Verkko-opiskelussa opiskelijalla katsotaan wusein olevan tavallista enemmin
mahdollisuuksia suunnitella ja aikatauluttaa omaa oppimistaan. Oppiminen on tédlloin
rajoituksista vapaata toimintaa, joka voi tapahtua oppijan tarpeiden mukaisesti miten,
missd ja milloin tahansa. Téstd ndkokulmasta  yksittdisen  opiskelijan
vaikutusmahdollisuudet korostuvat, ja hdn voi suunnata opiskeluaan omien
mielenkiinnonkohteidensa seké taustakokemuksensa mukaisesti. (Kiviniemi 2001, 74-

76.)

Opiskelijoiden kognitiivis-psykologisten ominaispiirteiden on havaittu vaikuttavan
heididn opintojensa suuntautumiseen ja menestykseen. Oppimissuuntaukset eivit ole
opiskelijoiden pysyvid ominaisuuksia, vaan niihin vaikuttavat myos opiskelijan oma

motivaatio, ajanhallintataidot seki itseluottamus. (Tanni 2008.)

1) Pintaoppijat pyrkivit selviytymédn annetusta tehtidvédstd mahdollisimman vahalla
vaivanniolld. He kokevat annetun tehtdvin itselleen merkityksettoméksi, ja opettelevat
faktoja vain hetkellisen tiedontarpeen tdyttimiseksi. He eivit pyri muuttamaan omia
aiempia késityksidin tehtdvin aihepiiristd, ja heitd motivoi usein vain tehtidvin
suorittaminen hyvéksytysti. Heiddn tiedonhankintansa on nopeaa ja pintapuolista, ja he
pddtyvat usein kdyttimiddn helposti 10ytyvid lédhteitd, jotka vahvistavat heiddn

ennakkokésityksidnsd tehtdvin aiheesta. Niitd ennakkokésityksidi kyseenalaistavat
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ldhteet sivuutetaan helposti.

2) Syvdoppijat ovat kiinnostuneita tehtidvén aihepiiristé, ja pyrkivit luomaan tehtdvin
avulla oman nikemyksensd aiheesta. He vertaavat 10ytaméasnsa informaatiota aiempaan
tietimykseensd, ja pyrkivit rakentamaan koherentin ja loogisen kokonaisuuden. Heidén
tiedonhankintansa on kattavaa, ja myds aiemman tiedon kanssa ristiriidassa olevat
ldhteet otetaan Kkésittelyyn. Syvédoppijoita motivoi myds mahdollisuus kayttdd
16ytynyttd tietoa myohemmin hyodyksi.

3) Strategisesti suuntautuneet opiskelijat pyrkivit hyviin arvosanoihin, ja kiyttivit
aikansa tarkasti resursoiden. Heilld on usein selked pddméiérd opinnoissaan, joten
toimiva tydskentely-ympéristd on heille tirked. Strategisesti suuntautuneet opiskelijat
ovat usein joustavia niin opiskelussa kuin tiedonhaussakin, ja he muodostavat usein jo
heti alkuun selkedn kuvan oppimistehtivian vaatimuksista. Tiedonhankinnan
syvillisyys vaihtelee niilld opiskelijoilla tehtivdn laadun ja koetun tdrkeyden

perusteella. (Heinstrom 2006; Tanni 2008.)

Oppimissuuntausten on havaittu olevan ldheisessd suhteessa oppijoiden motivaatioon.
Ulkoisesti motivoituneet opiskelijat voivat olla joko pintaoppijoita tai strategisesti
suuntautuneita oppijoita. Jos opiskelija on pintaoppija, hénen suhdettaan
oppimistehtdvddan voi varjostaa epdonnistumisen pelko. Strategisesti suuntautunutta
oppijaa ajaa taas menestymisen tarve. Luontainen motivaatio eli aito kiinnostus

opiskeltua aihetta kohtaan synnyttdd syvdoppimista. (Heinstrém 2006.)

Motivaatiotekijoiden =~ merkitys  korostuu  etdopetustilanteessa.  Perinteisessd
luokkahuoneopetuksessa opiskelijat osallistuvat oppimista edistdviin aktiviteetteihin
osin omasta motivaatiokehyksestd riippumatta. Etdopiskelussa oppimistoimintaan
ryhtyminen ja sen ylldpitiminen ovat paljon enemméin riippuvaisia oppijan omasta

motivaatiosta. (Illeris 2007; Lehtinen & Nummenmaa 2012.)

Edelld esitettyjd nidkemyksid kohtaan on esitetty myos kritiikkid. Esimerkiksi
Haythornthwaite ja Andrews (2011, 53-54) toteavat, etti ndkemys, jonka mukaan
etdopiskelu vaatisi opiskelijalta tavallista enemmaén sitoutumista ja motivaatiota, on
vanhentunut. Tutkijoiden mukaan nykyihminen viettdd muutenkin tietoverkkojen
ddrelld niin paljon aikaa, ettd etdopiskelu on vain luontevaa jatkumoa kehitykselle.

Motivaationdkemys perustuu heiddn mukaansa ajatukselle, ettd vilimatkat ja
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kasvottomuus ovat etdopetusta rampauttavia tekijoitd, sen sijaan, ettd ajateltaisiin
nuorten pitdvdn etdopiskelua potentiaalisesti sosiaalisena, helposti ldhestyttivind ja

jopa ldhiopetusta keskustelevampana oppimistapana.

Haythornthwaiten ja Andrewsin nidkemys on teknologiakeskeinen ja yksipuolinen.
Opiskelumotivaatio ei muodostu pelkéstddn kyvystd kdyttdd oppimisteknologiaa
tehokkaasti  tai  vaivattomasti. Vaivattomuus on kylld osa onnistunutta
etdopiskelukokemusta, mutta motivaatioon liittyy lisdksi my0s muita henkilokohtaisia

ja ulkoisia syité.

Lehtisen ja Nummenmaan (2012) kirjallisuuskatsauksesta kdy ilmi, ettd vastuulliset,
riskejd sietdvit ja aloitekykyiset ihmiset parjddviat muita paremmin etdopetuksessa.
Verkko-opiskelusta pitdvdt ihmiset painottavat, ettd juuri mahdollisuus tehdd
autonomisia pédtoksid on tirked osa etdopiskelun mielekkyyttd. Myos opiskelijoiden
itsesddtely sekd organisoituneisuus ennustavat menestymistd etdopiskelussa. Vaikka
etdopetus on usein hyvin suunniteltua ja organisoitua, silti opiskelijan ndkokulmasta on
tarkedd suunnitella opiskeluaikataulu ja sddnnelld omaa toimintaansa kurssin vaatimalla

tavalla.
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4 TUTKIMUSASETELMA

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd opiskelijoiden informaatiokédyttaytymista
verkkokurssilla, jossa pédasiallisena opiskelumuotona on pienryhmityoskentely.
Tutkimus keskittyy tiedon jakamisen eri puoliin ja pienryhmitydskentelyn
onnistumiseen  verkkokurssilla.  Luvussa 4.1 esitellddn  tutkimuskohde,
kirjallisuuspedagogiikan verkkokurssi, sekd sen opetuskdytinnot. Luvussa 4.2
tdsmennetddn tutkimuskysymykset. Tédssd luvussa kuvaan my0s empiirisen aineiston

keruu- ja analyysimenetelmén.

4.1 Tutkimuskohteena kirjallisuuspedagogiikan verkkokurssi

Kirjallisuuspedagogiikka-kurssia tuottaa Jyvéskyldan yliopisto Taiteiden Tutkimuksen
Valtakunnallisen Virtuaaliopetus-verkoston kautta. Vuonna 2012 jérjestetyn kurssin
tavoitteena oli analysoida #idinkielen ja kirjallisuuden opetuksen nykytasoa ja
kehittamismahdollisuuksia, sekd antaa perustyokalut kirjallisuuden opettamiseen
koulussa. Kurssi oli vaativuudeltaan  aineopintotasoa, ja se  suoritettiin
kokonaisuudessaan Moodle-oppimisympiristdssid. Kurssiin ei siis sisdltynyt orientaatio-
osiota, jossa opiskelijjat olisivat tavanneet toisensa kasvokkain, vaan kaikki
vuorovaikutus tapahtui verkon vilitykselld. Kurssi oli laajuudeltaan 5 opintopistetti.
Kurssi jakautui kolmeen opintojaksoon, joista jokainen sisdlsi verkkoaineistoon
tutustumista, ryhmiétehtdvid sekd keskustelua pienryhméssd. Opinto-osioiden lisédksi
kurssiin kuului alku- ja loppukeskustelu ryhmaéldisten kesken, sekd mahdollisuus

vapaaseen keskusteluun kaikkien kurssilaisten kesken Kahvipoyti-osiossa.

4.1.1 Kirjallisuuspedagogiikka-kurssin opetuksellinen perusta

Kirjallisuuspedagogiikan kurssilla ei ollut perinteisti opettajaa, vaan kéaytdnnon
vetovastuu oli tutorilla. Kurssin materiaalit oli laatinut virallinen vastuuopettaja, mutta
hidn ei osallistunut kurssin kulkuun millddn tavalla. Kurssi oli suunniteltu hyvin

ryhmityokeskeiseksi, ja tutorin rooli oli 1dhinnd olla tarkkailijana. Asia tuotiin myos
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ilmi kurssin esittelyssd. Tutor hoiti kurssilla kdytdannon asioita, kuten uusien tehtivien
esittelyn seki palautteen antamisen, mutta ei osallistunut ryhméikeskusteluihin lainkaan.
Keskusteluiden ja tehtdvien organisointi ryhmaéssé oli osa oppimistehtdavid. Tutor antoi
kuitenkin palautetta ryhmaitehtidvistd jokaisen palautuksen jilkeen. Ryhmien tehtidvista
saamat arvosanat tulivat nidkyviin verkkosivulle, ja niiden lisdksi tutor arvioi
palautettujen ryhmétdiden ansioita ja kehittdmiskohteita. Yksilollistd palautetta tutor ei

tarjonnut.

Johdanto-osiossa opiskelijoita kannustettiin dialogiin pitkien esseekirjoitusten sijasta.
Myds sen, ettei ole mitddn uutta sanottavaa, sai johdannon mukaan keskustelualueella
todeta. Jokaiseen tehtdvddn tuli osallistua vihintddn kahdella puheenvuorolla, mutta
kidytdnnossd kurssin ryhmityoskentely nédytti vaativan huomattavasti enemméin

aktiivisuutta.

Kurssilla oli mukana 30 opiskelijaa, ja heidédt jaettiin kolmeen ryhmiin, joita olivat
Bamal.ama, Kreisland ja Go Moskova Go. Opiskelijoita ohjeistettiin keskustelemaan
tehtidvistd vain omalle ryhmilleen varatulla alueella. Muiden ryhmien keskusteluita sai
lukea, mutta niihin ei saanut ottaa osaa. Kurssilaisille oli kuitenkin varattu myds
yhteinen keskustelualue, Kahvipoytd, jossa sai keskustella kurssiaineiston heréttimista
ajatuksista yhteisesti ja vapaamuotoisemmin. Kurssimateriaaliin oli sisdllytetty
kysymyksid, joita kehotettiin pohtimaan Kahvipdydéssd. Kurssilaisten keskuudessa
olikin hieman epéselvyyttd siitd, kuuluivatko ndmé pohdinnat pakollisina kurssiin.
Suurin osa kurssilaisista tulkitsi ne vapaaehtoisiksi, eivitki kirjoittaneet kurssin aikana

lainkaan Kahvipoytdin.

4.1.2 Verkkokurssin rakenne

Kirjallisuuspedagogiikan kurssi koostui alkuesittdytymisestd, loppukeskustelusta seké
kolmesta tehtdvdosiosta. Kuva 1 on otettu kurssialueen etusivulta, ja siind nédkyy
aloituskeskustelun sekd ensimmdisen tehtdvidn keskustelualueet. Kurssin alkaessa
opiskelijat oli jo jaettu kolmeen ryhmiin, ja ensimmdiselld viikolla opiskelijoiden

tehtdvdnd oli esittdytyd omalle ryhmaélleen kurssialueella. Alkuesittaytymisen jdlkeen
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siirryttiin  tehtidvédosioihin. Jokaiseen tehtdvidosioon liittyi kurssialueelta 10ytyvid
lukumateriaalia, jonka ldpikdymiseen opiskelijoilla oli aina viikko aikaa. Lukuviikon
jalkeen siirryttiin itse tehtdvin ja ryhmétyoskentelyn pariin. Ryhmiétyon tekemiseen oli
varattu aina kaksi viikkoa. Jokainen tehtdvidosio vei siis kokonaisuudessaan kolme

viikkoa.

Kurssiin kuului kolme laajaa tehtdavid. Ensimmadisen viikon tehtdvi oli kaksiosainen, ja
opiskelijoiden tuli ideoida kirjallisuuden opettamisen kehittimistd, sekd luoda
yhteistyossd uusi lukulista lukuosion materiaalien pohjalta. Lukulistalle kootaan
kirjallisuutta, jota oppilailla voidaan luettaa eri luokka-asteilla. Tehtdvissi ei madritelty
luokka-astetta, joten osa ryhmisti teki listan sekd peruskouluun ettd lukioon, osa vain

peruskouluun.

KEVAT 2012

fl Johdanto
Kurssin aikataulu ja ohjeita tydskentelyyn
6 op lisdsuoritus
T Lisslukemisto
Kurssilaisten ryhmajako
yl:. Aloituskeskustelu, BamalLama
_‘#_ Aloituskeskustelu, Kreisland
yl:_ Aloituskeskustelu, Go Moskova Go
g vutiset
BE Kahvipoyta

Kirjallisuuden opetuksen yhteiskunnalliset ja teoreettiset ldhtokohdat

Kirjallisuuden tutkimuksen paradigmat ja kouluopetus
[E] Teksti luokassa
Pedagogian politiikka
Opetuksen historiaa
Lukijan motivaatiot
Koulu ja kaanon
g Tehtava 1, Bamalama
g Tehtava 1, Kreisland
g Tehtava 1, Go Moskova Go

'@Tehtéve‘in 1 arvosanat ja lyhyt sanallinen palaute

Kuva 1. Nikymd kurssialueen etusivulta. Aloituskeskustelu sekd
ensimmdinen ryhmdityoosio.
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Toisen osion teemana oli kirjallisuuden opetuksen kdytannét, ja tehtdvin sai tehdd joko
yksin tai ryhmissid. Tehtdvini oli laatia tuntisuunnitelma, joka koski runoutta ja runojen
kisittelyd luokassa. Suunnitelman tuli kattaa kahdesta neljdin oppituntia, ja
kohderyhmiin luokka-asteen sai pdittdd itse. Suurin osa kurssille osallistuneista teki
tehtavdn yksin, mutta haastatteluihin osallistui yksi opiskelija, joka piditti tehda

tehtavin kahden muun ryhmaélidisensé kanssa.

Kolmannen osion teemana oli arviointi, ja ryhmien tehtidvédni oli pisteyttdd vanhoja
didinkielen YO-koevastauksia, sekd arvioida kriittisesti uuden &idinkielen
ylioppilaskokeen kysymyksid. Ryhmien odotettiin jéttdvan kaksi erillistd vastausta.
Viimeiselld viikolla kurssilaiset saivat jittdd palautetta kurssin vetdjille sekd omille

ryhmaldisilleen.

4.2 Tutkimuskysymykset

Luvuissa 2 ja 3 tarkastellut tutkimukset tarjosivat ideoita tutkimusongelmien
jasentdmiseen ja haastattelurungon kehittimiseen. Aiempien tutkimusten havaintoja
hy6dynnettiin myos pohdittaessa omien tulosten uutuusarvoa. Mitddn yksittdistd mallia
(esim. Huysman & De Wit 2002; Kuhlthau 1993; Portimojéarvi et al. 2008) ei
kuitenkaan otettu tarkastelun ldhtokohdaksi, koska tutkielman tavoitteena ei ollut
testata tietyn mallin toimivuutta. Tutkielman viitekehys rakentuukin véljemmin tiedon

jakamista ja verkko-opiskelua koskevien tutkimustulosten varaan.
Tutkielmassa haetaan vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Mitka tekijat motivoivat verkko-opiskelua?

2. Mikd motivoi opiskelijoita jakamaan tietoa verkkokurssilla?

3. Millaiset tekijét helpottavat tai vaikeuttavat tiedon jakamista verkkoympéristossi?
4. Millainen on verkkokeskustelun sisillollinen laatu (Idhteet, kritiikki)?

5. Syntyyko kurssilla ryhméytymisti ja vaikuttaako se tiedon jakamiseen?
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4.3 Tutkimusmenetelmat

4.3.1 Teemahaastattelu ja puolistrukturoitu haastattelu
tutkimusmenetelméana

Kvalitatiivinen tutkimus on luonteeltaan kokonaisvaltaista tiedon hankintaa, ja aineisto
kootaan yleensd todellisissa tilanteissa. Tutkijan pyrkimyksend on paljastaa
odottamattomia seikkoja tutkittavasta aiheesta, jonka vuoksi lahtokohtana ei yleensa ole
teorian tai hypoteesin testaaminen vaan aineiston monitahoinen ja yksityiskohtainen
tarkastelu. Téstd syystd my0s tutkittava kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti
satunnaisotannan sijasta. Tapaustutkimukset ovat tdrked osa kvalitatiivista tutkimusta,
ja nditd tapauksia kisitellddn ainutlaatuisina ja tulkitaan aineistoa sen mukaisesti.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa suositaan laadullisia metodeja, joissa tutkittavien
nikokulmat ja 7ddni” piddsevit esille. Tillaisia metodeja ovat esimerkiksi

teemahaastattelu ja osallistuva havainnointi. (Hirsjarvi & al. 2007, 156-160.)

Teemahaastattelussa ldpikdytdvit aihepiirit ovat ennalta méériteltyjd. Esitettivit
kysymykset eivit kuitenkaan ole tarkasti médriteltyjd, eikd niitd tarvitse esittdd ennalta
madrityssa jarjestyksessd. Haastattelu voi myos polveilla, ja teema-alueiden laajuus voi
vaihdella riippuen haastateltavasta henkilostd. Haastattelutilanne on titen joustavampi
ja keskustelevampi kuin esimerkiksi strukturoidussa haastattelussa. (Eskola &

Vastamiki 2010.)

Haastattelu voidaan valita tutkimusmetodiksi useista eri syistd. Hirsijarvi & al. (2007)
listaavat yleisimpid tutkijoiden esittimid syitéi:
1) Tutkimustilanteessa halutaan korostaa ihmistd subjektina, joka luo merkityksid
ja on aktiivinen osapuoli.
2) Tutkittava asia on vihin kartoitettu, tuntematon alue, ja tutkijan on vaikea tietdi
etukiteen mihin suuntaan vastaukset johtavat.
3) Tulos halutaan sijoittaa laajempaan kontekstiin. Haastattelu tarjoaa
mahdollisuuden tarkkailla vastaajan ilmeit ja eleita.
4) Jo ennalta tiedetdin, ettd tutkimuksen aihe tuottaa vastauksia monitahoisesti.
5) Tutkimuksessa halutaan selventii saatavia vastauksia.

6) Tutkimuksessa halutaan saada syventdvid tietoja. Haastattelija voi esimerksi
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pyytdd perusteluja tietyille mielipiteille, tai esittdd lisdkysymyksid tarpeen
mukaan.

7) Tutkimuksen kohteena on arkoja tai vaikeita asioita. Osa tutkijoista katsoo, ettd
kyselylomakkein kerittidva aineisto olisi sopivampaa tissi tarkoituksessa, koska

se jattdd vastaajan anonyymiksi ja etdiseksi. (Hirsjdrvi & al. 2007, 200-201.)

Teemahaastattelu valittiin aineiston keruun menetelmiksi, koska tutkittavaa aluetta on
kartoitettu vield melko hajanaisesti, ja tutkimuksista saadut tulokset ovat monitahoisia.
Havainnoinnin ja teemahaastattelun yhdistelméilld pyrittiin saamaan syventidvii tietoa

aiheesta.

4.3.2 Aineiston kerddaminen ja analyysi

Aineiston kerddminen ja rajaaminen aloitettiin havainnoinnilla. Havainnointi
yhdistettynd muihin menetelmiin auttaa hankkimaan syventdvid ja havainnollistavaa
tietoa, ja tuo esiin toiminnan kontekstin (Grénfors 2007). Koska tédssi tutkimuksessa on
tarkoitus kartoittaa suhteellisen védhidn tutkittua aluetta, havainnointi toimii my®os
pohjustuksena tarkemmalle aineistonkeruulle. Osallistuin kevididlla 2012 neljille
Taiteiden Tutkimuksen Valtakunnallisen Virtuaaliopetusverkoston jirjestamille
kirjallisuustieteen kurssille tarkkailijana. Opiskelijoille kerrottiin tutkimuksesta kurssi-
ilmoittautumisen yhteydessd, ja kurssien alussa esittelin itseni ja tutkimuksen kohteeni
lyhyesti kurssialueilla. Tarkkaillusta neljdstd kurssista Kirjallisuuspedagogiikka valittiin
tarkemman tarkastelun kohteeksi, koska kurssin opetuskidytidntdjen ja toimintatapojen
(omatoiminen pienryhmityOskentely) koettiin kannustavan opiskeljjoita tiedon

jakamiseen ja verkkokeskusteluun.

Kurssin aikana tein havaintoja ryhmityoskentelyn etenemisestd kurssialueella.
Havainnoinnin tarkoituksena oli pohjustaa haastattelukysymyksid, mutta samalla sain
muodostettua omakohtaisen ja ulkopuolisen ndkemyksen ryhmien toiminnasta
kdytdnnossd. Tein kurssin aikana muistiinpanoja osallistujien aktiivisuudesta sekd
keskusteluiden etenemisestd. Lisdksi kiinnitin huomiota kurssialueen ulkopuolisiin
viittauksiin ja ldhteisiin. Néitd tietoja hyddynsin haastattelurungon muodostamisessa

sekd myOhemmin analyysissi.
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Tarkkailun lisdksi aineistoa keridttiin haastatteluilla. Pdddyin haastatteluihin, koska
tutkimuksen aihe on monitahoinen ja laaja. Haastattelutilanteessa on mahdollista esittda
tarvittaessa lisdkysymyksid, ja saada tietoa asioista joita haastattelija ei vilttamaittd ole
osannut ottaa haastattelurunkoa tehdessdin huomioon. Teemahaastattelun joustavuus
tekee haastattelutilanteesta keskustelunomaisen, mutta haastattelurunko kuitenkin ohjaa
haastattelua niin, ettd kaikilta haastateltavilta kysytddn samoja aihepiireja koskevia
kysymyksid. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 35-36). Haastattelurunkoni oli vélimuoto
puolistrukturoidusta haastattelusta sekd teemahaastattelusta. Olin  kirjoittanut
kysymykset muistiin, mutta tarvittaessa rungosta voitiin poiketa ja esittdd tarkentavia
lisdkysymyksid. Osa haastatteluista eteni omalla painollaan, osassa turvauduttiin
enemman rungon  kKysymyksiin  keskustelun  edistamiseksi.  Lisdksi  tein
pilottihaastattelun Tampereella opiskelijalle, joka oli kdynyt kurssin samansiséltdisend
aiemmin. Pilottihaastattelun perusteella haastattelurunkoa muokattiin sujuvammaksi, ja

sithen liséttiin muutama tarkentava kysymys.

Tutkimuslupa pyydettiin Kirjallisuuspedagogiikka-kurssin vetdjéltd, ja osallistujille
kerrottiin tutkimuksesta heiddn ilmoittautuessaan kurssille. Osallistuin kevddan 2012
kurssille tarkkailijan roolissa, ja haastattelukutsut ldhetettiin kaikille kurssin
osallistujille syksylld 2012. Kurssille oli osallistunut 30 opiskelijaa, joista haastattelin
kymmentd. Niistd kymmenestd henkilostd neljd oli ollut Bamalama-ryhmissé, neljad
Kreislandissa ja kaksi Go Moskova Go:ssa. Haastattelut tehtiin aikavililld 7.-
16.12.2012 Tampereella, Helsingissd sekd Turussa. Kaksi haastattelua tehtiin
puhelimella vilimatkojen takia. Haastatelluille tarjottiin Finnkinon elokuvalippu

kiitokseksi osallistumisesta.

Haastattelurunko kiaytiin ldpi kaikkien haastateltavien kanssa suunnilleen samassa
jarjestyksessd, mutta jos keskustelu siirtyi luontevasti toiseen teemaan, jéarjestyksestd

pystyttiin joustamaan. Kaikki haastattelut nauhoitettiin.

Haastatteluiden jdlkeen aineisto litteroitiin. Kaikki haastattelut litteroitiin vastausten
osalta ldhes sanasta sanaan, mutta jdtin pois puheessa esiintyneitd taukoja ja
huohahduksia. Myos tdytesanoja jidtin pois, mutta pyrin sdilyttdmidin puheasun ja

murresanat. Litteroin omat haastattelukysymykseni tarkasti vain, jos ne poikkesivat
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selvisti haastattelurungosta tai olivat jatkokysymyksié.

Analyysi ldhti liikkeelle laadulliselle aineistolle sopivalla teemoihin jakamisella.
Hyodynsin analyysissa Eskolan (2007) kuvaamaa laadullisen aineiston prosessia.
Jirjestin aineistoa uudelleen tutkimuskysymyksistd ja kirjallisuuskatsauksessa
tarkastelluista teoksista nousevien teemojen mukaan, muodostin tarvittaessa alateemoja
ja kirjoitin huomiotani muistiin. Otin my0ds ylos mielenkiintoisimpia otteita
haastattelupuheesta. Tadmén jidlkeen kirjoitin alustavaa analyysia poimintojeni pohjalta,
ja tismensin tulosten tarkastelua vertailemalla haastatteluissa esitettyjen kokemusten ja

nikemysten yhtildisyyksii ja eroja.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Verkko-opiskelun motivaatiolahteet

Havainnoinnin ja haastatteluiden perusteella kurssin opiskelijoista pystyi selvésti
tunnistamaan niin syvdoppijoita, pintaoppijoita kuin strategisesti suuntautuneita
opiskelijoita (ks. Heinstrom 2006). Syvédoppijat olivat kiinnostuneita kurssin aiheesta,
ja valmiita hakemaan tietoa kurssialueen ulkopuoleltakin tidydentddkseen omaa
osaamistaan. Heiddn motivaationsa ei vélttamattd liittynyt yhteisolliseen oppimiseen tai
tiedon jakamiseen, vaan painottui kurssin kontekstissa enemméin oman osaamisen
tdydentdmiseen. Pintaoppijat jdivit tai jattdytyivit kurssilla helposti taustalle, ja tekivit
kurssitehtdvien eteen vain ldpipddsyyn vaadittavan osuuden. Heiddn viestinsd
keskustelualueelle saattoivat olla hyvin perusteltuja ja artikuloituja, mutta he eivit
ottaneet osaa keskusteluihin tai yhteisen tietopohjan muokkaamiseen. Pintaoppijat
perustelivat usein ndkymdittomyyttddn ryhmélle esimerkiksi kiireelld tai sairastelulla,
mutta haastatteluissa tuli ilmi my06s tapaus, jossa kurssin olemassaolo vain unohtui
perioditauon aikana. Pintaoppijat eivit siis olleet erityisen sitoutuneita kurssiin ja sen
tavoitteisiin. Strategisesti suuntautuneilla opiskelijoilla oli jo alussa selkeidt padméaarét
kurssin ja oman ajankdyton suhteen. Konfliktit kurssilla tuntuivatkin syntyvén juuri
pintaoppijoiden ja strategisesti suuntautuneiden oppijoiden vilille, silld ndiden ryhmien
edustajien vilille syntyi skismaa ajankdytostd, aikataulujen noudattamisesta sekd

sitoutumisesta.

Opiskelijoille esitettiin haastattelussa lista, jossa oli kymmenen C.J. Bonkin (2001)
esittdmdd opiskelumotivaation ldhdettd (kuva 2). Listaa hyodynnettiin keskustelun
avaajana, ja sen avulla opiskelijat pohtivat kenties monipuolisemmin omaa

opiskelumotivaatiotaan.
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1. Tunnelma/llmapiiri: Turvallisuus, Mukavuus, Joukkoon kuuluminen
2. Palaute: Reagointi, Tukeminen, Rohkaisu
3. Sitoutuminen/Innostuminen: Vaivanndiko, Osallistuminen, Innostus

4. Merkityksellisyys: Mielenkiintoisuus, Relevanssi, Autenttisuus

5. Valinnanvara: Joustavuus, Mahdollisuudet, Itsendiisyys

6. Moninaisuus/Vaihtelu: Uutuudenviehditys, Salaperdisyys, Epdvarmuudet
7. Uteliaisuus: Hauskuus, Haaveilu, Hallinta
8. Jannittyneisyys: Haaste, Epdsopu, Viiittely
9. Vuorovaikutus: Yhdessd tekeminen, Tiimityoskentely, Yhteisollisyys

10. Pddmddrdldhtoisyys: Tuottaminen, Onnistuminen, Omistajuus

Kuva 2. Kymmenen C.J. Bonkin esittamdd opiskelumotivaation ldhdettd.

Opiskelijat saivat valita listalta kolme itselleen tirkeintd ldhdettd, ja heitd pyydettiin

my0s perustelemaan valintansa. Opiskelijoiden valinnat ovat ndhtivillad taulukossa 1.

Opiskelija Valinta 1

Valinta 2

Valinta 3

1 Merkityksellisyys (4.) Vuorovaikutus (9.) Padmddrdaldhtoisyys (10.)
2 Merkityksellisyys (4.) Pdadamadadrdldhtoisyys (10.)  Uteliaisuus (7.)

3 Merkityksellisyys (4.) Tunnelma (1.) Palaute (2.)

4 Merkityksellisyys (4.) Jdnnittyneisyys (8.) Pddmadadrdlidhtoisyys (10.)
5 Merkityksellisyys (4.) Pdadamadadrdldhtoisyys (10.)  Innostuminen (3.)

6 Valinnanvara (5.) Uteliaisuus (7.) Merkityksellisyys (4.)

7 I(D]é;’)c"dedréiléihtdisy s Valinnanvara (5.) Merkityksellisyys (4.)

8 Palaute (2.) Innostuminen (3.) Merkityksellisyys (4.)

9 Merkityksellisyys (4.) Innostuminen (3.) Vuorovaikutus (9.)
10 Merkityksellisyys (4.) Palaute (2.) Padamddrdaldhtoisyys (10.)

Taulukko 1. Opiskelijoiden valitsemat motivaationldiihteet
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Taulukossa 1 on listattu opiskelijoiden tekemét valinnat siind jirjestyksessd kuin ne
tulivat haastattelussa esiin. Opiskelijoita ei pyydetty laittamaan valintojaan esimerkiksi
tarkeysjarjestykseen. Osa opiskelijoista teki valintansa hyvin nopeasti, osa taas pohti

valintojensa merkitysté jo tehdesséddn niiti.

Huomattavin tulos oli se, ettd jokainen haastateltu valitsi merkityksellisyyden
listatessaan tdarkeimpid motivaation ldhteitdan. Merkityksellisyyden lisdksi tdhédn
kohtaan  liittyivdt  termit  mielenkiintoisuus, relevanssi ja  autenttisuus.
Merkityksellisyyden suosiota voi selittdd se, ettd sen koettiin liittyvén opiskeltavan alan

mielekkyyteen.

”Se on jotenkin se ldhtokohta, jotenkin tuntuu et se mitd opiskelee on
merkityksellistd ja mielenkiintoista, ainakin se vaikuttaa aika paljon

sithen oppimiseen ja motivoitumiseen.” (Opiskelija 3)

Merkityksellisyys tuo oppimiseen kontekstia. Yksi haastatelluista kertoi, ettei héanelld
ollut opintojen alkaessa tarkkaa kuvaa siitd, miksi opiskeli valitsemaansa alaa. Héin
kuitenkin pddtti haluavansa opettajaksi, ja se toi valittuihin opintoihin
merkityksellisyyttd ja motivaatiota. Motivaation koettiinkin liittyvin osittain myos

padamadrildhtoisyyteen.

”Md mietin ettd otanko md ton merkityksellisyyden vai
pddmddrdldhtoisyyden, md en ihan tarkkaan niiden eroja ymmdirtdnyt.
Mutta sellainen on mydoskin mulle tdrkedd, ettd md teen tdirkeitd juttuja
enkd tuhlaa [aikaa]... Tai ettd jos md paneudun johonkin asiaan, niin

siitd seuraa jotakin ja md saavutan silld jotakin.” (Opiskelija 8)

Merkityksellisyyden ja motivaation suhdetta pidettiin osin my0s itsestddnselvind. Jos
jokin asia on merkityksellinen opintojen tai tulevan uran kannalta, sen oppimiseen
ollaan tavallista motivoituneempia. Haastatteluissa nousi esille ajatus, ettd opetettavan
aiheen merkityksellisyys on erityisen tidrkedd verkko-opiskelussa, silld se sitouttaa
oppijan kurssiin ja ryhméatyohon. Verkkokurssi saikin paljon kiitosta siitd, ettd sen
ryhmitehtdvissid kisiteltiin aiheita jotka ovat relevantteja myos tydelimén puolella.

Opiskelijat kokivat, ettd kirjallisuustieteen yliopistokoulutuksessa harvemmin oppii
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kiytinnossi tarvittavia tydeldmaétaitoja, joten autenttiset, opettamiseen liittyvit tehtivit

olivat motivoivia.

Myos paamddridldahtoisyyden valitsi kuusi opiskelijaa kymmenestd. Sen koettiin
liittyvdn  vahvasti  merkityksellisyyteen, mutta my0s kunnianhimoon ja
tavoitteellisuuteen.  Pddmaddridldahtoisyys oli  haastatteluiden perusteella  sikili
poikkeuksellinen motivaation ldhde, ettd osa opiskelijoista koki siihen liittyvin myos

negatiivisia piirteitd, kuten liiallista jarjestelmillisyyttd, kireyttd ja tavoitekeskeisyytta.

”Ehkd md haluun et on se joku tavoite. Et toisaalta md hdpeen tommosta,

et on niinku tavoiteorientoitunut ihminen.” (Opiskelija 10)

kurssin tavoitteet ja opiskelutavat ovat selkeitd ja nidkyvilld. He haluavat saada asioita
valmiiksi, oli kyse sitten kurssisuorituksesta tai opintokokonaisuudesta. Asetetun
pddmiidridn saavuttaminen tuo onnistumisen tunteen, joka sitten motivoi opiskelemaan

lisaa.

Palaute ja innostuminen/sitoutuminen (engagement) saivat molemmat kolme mainintaa.
Palautteen koettiin ohjaavan tulevaa oppimista, ja antavan sille suuntaviivoja. Palaute
vahvistaa, ettd opiskelija on oppinut kurssilla oikeita asioita. Yksi haastatelluista koki
saavansa palautteen kautta myOs hyvidksyntdd ja arvostusta opettajalta. Opettajan
antama palaute koettiin vertaispalautetta arvokkaammaksi, vaikka kanssaopiskelijoiden
antaman palautteen edut tunnustettiin myds. Innostumisen ja sitoutumisen koettiin
olevan osa miellyttdvdd oppimista. Opiskelusta innostumisen koettiin parantavan
elaménlaatua, ja tuovan merkitystd opiskeluun. Innostumisen valinneet kokivat sen

olevan jopa tavoiteltavin motivaation ldhde oppimisessa.

Uteliaisuus, vuorovaikutus ja valinnanvara saivat kaikki kaksi mainintaa. Uteliaisuus
liitettiin vastauksissa verkko-opetuksen erilaiseen luonteeseen. Yksi haastatelluista
koki, ettd verkkokursseissa on usein jokin tietty houkutteleva vivahde, joka erottaa ne
lahiopetuksesta. Uteliaisuus liitettiin myods padmaaridlahtoisyyteen, silld sen koettiin
ajavan opiskelua kohti lopputulosta. Vuorovaikutus liittyi vastauksissa muiden kanssa

yhdessd tekemiseen sekd uusien ihmisten tapaamiseen. Vastaajat myOs arvostivat
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ryhmityOskentelymahdollisuutta kirjallisuuspedagogiikan kurssilla. Kaksi vastaajaa
valitsi valinnanvaran tirkeédksi motivaation ldhteeksi, ja he perustelivat valintaansa
opintojen joustavuudella seki itsendisyydelld. Valinnanvaran koettiin liittyvdn vahvasti
verkko-opiskeluun, jossa esimerkiksi omat aikataulut pystyy suunnittelemaan hyvin

itsendisesti.

Tunnelma sai yhden maininnan, ja opiskelija koki sen liittyvdn enemmén
kontaktiopetukseen kuin verkko-opiskeluun. Opettaja ja muu ryhmd luo
kontaktiopetuksessa tunnelman tai ilmanpiirin, joka vaikuttaa oppimiseen. My0s
jannittyneisyys sai yhden maininnan. Jédnnittyneisyyteen liittyivit myos késitteet
viittely, haaste ja epdsopu, ja opiskelija toivoikin verkko-opetukseen enemmén
viittelyd. Verkko-opiskelualusta olisi hinen mukaansa erinomainen viittelylle, silla ei-
reaaliaikaisessa viestinndssd opiskelijoilla olisi aikaa perustella omia viitteitd, ja

saavuttaa laadukasta keskustelua asian puolesta ja vastaan.

5.2 Tiedonhankinta ja -jakaminen verkkokurssilla

Ryhmin yhteisty6 ja opiskelijoiden tiedonhankinta alkaa opiskelijoiden midritellessa
oppimistehtdvian ja jakaessa vastuut. Kirjallisuuspedagogiikan kurssilla tehtidvén
tekemisen organisointi oli myos osa oppimistehtdvii. Koska ryhmien osallistujaméérit
olivat suhteellisen isoja, useimmat ryhmit piityivit jakamaan tehtdvit osiin, jotka
sitten koottiin yhteiseksi vastaukseksi ennen palautuspédivaa. Kolmella opiskelijalla oli
pedagogisia opintoja tai opetuskokemusta ennen kurssia. Tétd kokemusta ei kuitenkaan
erityisemmin tuotu muiden ryhmaléisten tietoon, vaan opiskelijat olettivat osaamisensa
nidkyvdn omissa vastauksissaan kurssialueelle. Omaa aiempaa kokemusta ei haluttu
korostaa. Portimojdrvi & al. (2008) toteavat, ettdi oppimistehtivdn tai -ongelman
esittimisen jalkeen olisi tirkedad saada opiskelijat jakamaan omat pohjatietonsa aiheesta
koko ryhmiin kédyttoon ennen tiedonhankintaan siirtymistd. Muuten ryhmén jédsenet
saattavat olettaa erheellisesti, ettd kaikilta keskusteluun osallistuvilta 10ytyy
samanlainen tietopohja, tavoitteet sekd tulkinta tehtdvidn suhteen, jolloin olennaista
tietoa voi jdddd jakamatta ryhmén kanssa (Propp 1999). Opiskelijat eivit myoskddn
erityisemmin keskustelleet tiedonléhteistd tai tiedonhankinnan jirjestamisestd, vaikka

keskustelu foorumilla pyori niin tehtivien sisdllon kuin jirjestdmisenkin ympérilli.
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Haastatellut kertoivat hakeneensa tietoa kurssialueen ulkopuolelta lihinnd omaan
kiyttoonsda. Kurssialueen ulkopuolisella tiedolla tarkoitettiin esimerkiksi internet-
hakuja, kirjallisuutta sekd muuta aiheeseen liittyvdd materiaalia. Kirjojen merkitys
tiedonldhteend tuli haastatteluissa esille monesti, mutta mainintoja saivat myos internet-
ldhteet (kirjastojen sivut sekd Google) sekd vanhat luentomateriaalit. Kirjojen suosiota

lahteend voi osin selittdd kurssin aihealue, kirjallisuustiede.

Kurssialueen ulkopuolista tietoa hyoddynnettiin tehtdvien tekemisessd sekd omissa
vastauksissa, mutta ldhdeviitteitd ei useinkaan kéytetty. Sen ei koettu kuuluvan kurssin

keskusteluiden luonteeseen.

"Sielld ei hirveesti viitattu ulkopuolisiin [ldhteisiin]. Et ei me ehkd
tuotu sinne matskuja et kdykdd katsomassa tdtd tdd on hyvd. Tai jos
tuotiin niin md en lukenut.” (Opiskelija 9)

"Ei tosiaan tullut kdytettyd viittauksia, mut tuntu ettei sielld kukaan
muukaan viitannut mihinkdcdn pohjateksteihin.” (Opiskelija 4)

Haastatellut kertoivat tarkistaneensa kurssialueen ulkopuolelta yleisimpid kéytettyjd
kisitteitd sekd niiden merkityksid. Kurssialueella materiaalit-osiossa oli suosituksia
kurssin oheen sopivasta kirjallisuudesta, mutta vain yksi opiskelija kertoi lainanneensa
suosituksia. Kirjasuositukset oli ilmeisesti tarkoitettu osaksi ryhmien vilistd
kahvipoytikeskustelua, mutta kyseinen keskustelualue ei ollut kurssilla erityisen vilkas.
Suurin osa opiskelijoista tulkitsi kahvipoytidkeskustelut vapaaehtoisiksi, eivitkd sen

vuoksi osallistuneet niihin.

Kaksi opiskelijaa toi esiin ajatuksen, ettd kurssialueen sisdisten materiaalien

hallitsemisen oli tarkoitus riittdd kurssin suorittamiseen.

”Sielld oli tosi hyvdt materiaalit sielld kurssialueella, ja ne luki ja mietti
omassa pddssddn, koska musta oli ideana et ite mietit ja sanot omin
sanoin. [...]Et md ymmdrsin aiemmin et se ideakin olis ettei kauheasti
tarvis muualta ottaa.” (Opiskelija 7)

”Mun mielestd ne oli enemmdn pohdintatehtivid.” (Opiskelija 8)
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Annetut tehtdvit mittasivat siis heiddn mukaansa ennemminkin tiedon soveltamista
kuin hallintaa. Muiden kurssilaisten suoraan kopioimiseen muista verkkoldhteistd,
esimerkiksi opetussuunnitelmista, kiinnitettiin jopa negatiivista huomiota. Néiden
opiskelijoiden mukaan tarkoituksena oli pohtia tehtdvdnantoa itsendisesti, ja muotoilla
vastaus omin sanoin. Mielenkiintoisesti molemmat opiskelijat olivat samasta ryhmésta,
Kreislandista. Myos kolmas haastateltu tdmén ryhmén jisen totesi, ettei hakenut tietoa
kurssialueen ulkopuolelta. Kurssialueen ulkopuolisia tietoja olisi hdnen mielestddn
voinut hyodyntid, jos tehtdvit olisi halunnut tehdé erityisen tunnollisesti. Myos neljds
ryhmién jisen totesi, ettei ryhméssid tuotu esiin nettilinkkejd tai kirjallisuuslédhteita.
Kreislandin ldhestymistapa tehtdviin on siis haastatteluiden perusteella voinut erota

kahdesta muusta ryhmasti, ollen pohdiskelevampi.

Verkkokurssialusta voi toimia myds tiedonjakamisvaiheen nopeuttajana, jos opiskelijat
kirjaavat hakujensa tuloksia keskustelualueelle jo tiedonhankinnan aikana. Muut voivat
kiyttdd nditd tuloksia oman tiedonhakunsa fokusoimiseen. (Portimojarvi, Kidrnd &
Vuoskoski 2008.) Opiskelijat eivit haastatteluiden perusteella kokeneet kurssialuetta
erityisen keskustelevaksi. Tdstd huolimatta keskustelualueelle kirjoittaminen koettiin
joskus vaikeaksi, koska muut olivat jo kirjoittaneet sinne asiat, joita opiskelija olisi
halunnut tuoda esiin omassa vastauksessaan. Samojen asioiden esiintuomisen
useammassa vastauksessa ei koettu olevan mielekistd, vaikka se kenties olisi voinut

vahvistaa tiedon painoarvoa ryhmin lopullisessa vastauksessa.

Tehtédvien koonti tuntui tuottavan vaikeuksia ryhmissi, erityisesti BamalLamassa ja Go
Moskova Go:ssa. Usein keskustelualueelle kertyi suuri médrd peridkkdisid
puheenvuoroja, ja relevantin tietosisidllon 10ytdminen koettiin vaikeaksi. Koska tehtavit
oli myos jaettu osiin ryhmildisten kesken, vastaukset olivat monenmuotoisia ja
tyyliltddn eroavaisia. Haastatteluissa tuli myos ilmi, ettdi ne tehtdvidosiot, joiden
tyostdamiseen opiskelijat eivit itse osallistuneet, saattoivat jadda sisélloiltdéin vieraiksi.
Tehtdvien jakaminen ryhmin sisélld saattoi siis haitata oppimiskokemusta, vaikka se

kenties helpottikin ryhmityon jarjestimista.

Bamal.ama-ryhméssd ensimmadisen tehtdavin koonti jéi lopulta yhden ithmisen varaan,
joten palautettu tehtdvd oli vain koottu muiden vastauksista, ja siten hajanainen.

Bamal.ama-ryhmi saikin tutorilta kriittistd palautetta vastauksen epadyhteneviisestd
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muodosta. Kolmannessa tehtivissi kaksi ryhméldistd ilmoittautui tekeméédn koonnin jo
heti alkuunsa, jotta tehtivéstid saataisiin yhtendisempi. Ryhmi otti siis ensimmaisestd
tehtavistd saadun palautteen huomioon, vaikka ryhmaétehtdvian informaatiosisillon

yhdessé koostaminen jdikin vidhidiseksi.

Go Moskova Go:ssa tehtdvien koonti jakautui useammalle ihmiselle, mutta
ryhméadynamiikan kanssa koettiin olevan ongelmia. Ryhmaéssid oli henkiloitd, joiden
osallistuminen tehtdvidn kokoamiseen jdi viimeiseen iltaan. Viiveen aiheutti osin
Moodlen tekniset ongelmat, mutta se ryhmén sisilld se aiheutti eripuraa ja kiistelyd

vastuiden jakautumisesta.

Kreislandissa vastausten rakentelu tapahtui pitkélti ryhmétyond, ja oli ldhimpénd sitd
tiedon jakamisen ja ongelmaperustaisen oppimisen prosessia, jota on kuvattu timin
tutkielman luvussa 3.4. Ehkd selvin ero muihin ryhmiin oli se, ettd vaikka myos
Kreislandissa tehtédvit jaettiin ryhmén sisélld, ryhmaéldiset nayttdisivét siitd huolimatta
osallistuneen kaikkiin keskusteluihin. Ryhmékeskustelut pysyivét aktiivisina, ja
keskustelualueelle tullutta tietoa jdsennettiin jo ennen tehtidvin koontia. Myo6s deadlinet
sovittiin ajoissa. Haastatteluissa opiskelijat nikivit Kreislandissakin ongelmansa.
Keskustelu voitiin ndhdd konsensushakuisena, eikd ryhmin sisilld syntynyt kunnollista
keskustelua asioiden hyvistd ja huonoista puolista. Toisten viitteiden kumoamiseen ei
vilttdmattd  viitsitty ldhted. Osin  tdmédn koettiin  johtuvan myods Moodlen

keskustelualustasta, jossa toisten viesteihin viittaaminen on hankalaa.

Koska haastattelut tehtiin puoli vuotta kurssin jédlkeen, opiskelijoilta voitiin kysyd myos
kurssin hyodyllisyydestd sekd tiedon soveltamisesta. Kolme opiskelijaa katsoi kurssista
olleen jo kdytannon hyotyad. Yksi heistd oli juuri aloittanut pedagogiset opinnot, joihin
kurssi oli antanut hyvin johdannon, ja toinen opiskelija oli juuri harjoittelussa, jossa
pystyi hyodyntdméédn kurssilla tehtdvdnd ollutta tekstitaidon tiedon kokeen arviointia.
Kolmas oli ottanut ylos opetukseen soveltuvia kirjalistoja. Kaikkien haastateltujen
mielestd kurssi oli ollut hyoddyllinen, ja monet mainitsivat saaneensa sieltd uusia
niakokulmia kirjallisuuden opetukseen. Myos kurssin kdytannonldheisyydestd pidettiin,

ja kurssin sisdltdmien asioiden koettiin olevan tirkeitd opettajan uralle suunnatessa.
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5.3 Millaiset asiat helpottavat verkkokeskustelua?

Haastatteluiden perusteella opiskelijat kokivat, ettd verkkokurssilla tehtdvien
huolellinen suunnitteleminen on merkittdvi tekija keskusteluiden onnistumisessa. Jos
kurssin tarkoituksena on opettaa ryhmitydskentelyn kautta, keskustelunaiheiden tulisi
selkedsti madriteltyjd, ja opettajan tulisi muotoilla osuvia, ajatuksia herittdvid
kysymyksid ryhmin pohdittavaksi. Lisdksi annetun materiaalin tulisi tukea

kysymyksenasettelua.

Verkkokeskustelun eduksi néhtiin myo6s tietynlainen kasvottomuus. Vaikka kaikki
keskustelivat kurssialueella omalla nimellddn, kynnys vastaamiseen oli tavanomaista
matalampi. Tunteeseen liittyy todennidkoisesti haastatteluissa useasti mainittu
vastausaika. Keskustelu ei useinkaan verkkokurssilla ole reaaliaikaista, joten
opiskelijoilla on aikaa muotoilla vastauksiaan. Kun vastausta voi pohtia ja kirjoittaa
rauhassa, siitd tulee todenndkoisemmin perusteltu ja monipuolinen. Tarvittaessa omaa

kisitteistdddn voi tarkistaa ja laajentaa muista ldhteisté.

Kolmas haastatteluvastauksista esiin noussut teema oli ryhmin sisdinen motivaatio.
Kaikkien osanottajien tulisi olla motivoituneita olemaan kurssilla ja tekemiidn tehtdvia
yhdessd. Téhin liittyi toive hyvéstd ryhméhengestid: Jokaisen tulisi tuntea olevansa
tervetullut mukaan ryhmin keskusteluun, ja muiden viestit huomioidaan ja niihin

vastataan.

5.4 Mitka asiat hankaloittavat verkkokeskustelua?

Haastatteluissa opiskelijoilta kysyttiin myds keskustelua vaikeuttavista asioista. Jos
lahdemateriaali on tylsd tai ajatuksia heridttamiton, kurssilaiselle ei synny tarvetta
kommentoida. Materiaalissa pitéisi siis olla koukkuja, joihin tarttua. Kuten edellisessd
luvussa todettiin, hyvin muotoillut kysymykset saavat opiskelijat kommentoimaan ja

keskustelemaan. My0s hankala aihe voi vaikeuttaa keskustelun syntyaé.

Ryhmityoskentelyd vaikeuttaa myos se, ettd kaikki ryhmélédiset eivdt ole yhtd

motivoituneita  ldpdiseméddn  kurssia,  joten  keskustelut  voivat  kérsid
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minimiosallistumisesta. Passiivisuus nostettiin esiin yleisemminkin, silld kyse ei aina
ole motivaation puutteesta. Myos esimerkiksi yhteensopimattomat aikataulut tai
keskustelijoiden arkuus saattavat haitata osallistumista. Opiskelijat olivat pitkilti
hyviksyneet sen, ettdi ryhmétyoskentelyssd on aina mukana joku, joka ei ole yhtd
sitoutunut tyohon kuin muut. Tdémé ongelma ilmeni myds verkkopedagogiikkakurssilla,

mutta silti opiskelijat kokivat, ettd jokainen ryhmildinen teki kurssin aikana osansa.

Opiskelijat eivdt kokeneet Moodlea optimaaliseksi keskusteluympiristoksi. Vaikka
keskusteluiden asynkronisuus on nidhty tutkimuskirjallisuudessa oppimistuloksia
parantavana seikkana (mm. Bernard & al. 2004), asynkronisuus koettiin hankalaksi
Moodlen keskustelurakenteen takia. Keskusteluketjuista muodostui verkkokurssilla
pitkid, polveilevia rimsuja. Erityisen hankalaa oli toisten viesteihin viittaaminen,
pitkien ketjujen ldpikdyminen yksittéistd tietoa etsittdessd sekd oman asian esittdiminen
muun keskustelun keskelld. Asiat, joita opiskelija pohtii kurssialueen ulkopuolella,
eivit endd valttamittd liity pinnalla olevaan keskusteluun siind vaiheessa kun niistd
tulee keskustelemaan kurssialueelle. Keskustelun ohjaaminen tdssd vaiheessa itsed

kiinnostavaan suuntaan koettiin hankalaksi.

Verkkokeskestelun kasvottomuudesta on etujen lisdksi myos haittaa. Kurssille ei
vilttamittd synny me-henked tai luontevaa sosiaalisuutta. Katsekontaktin sekd
ddnenpainojen puuttumisen katsottiin haittaavan kanssakdymistd, erityisesti tunteiden
ilmaisua. Yksi opiskelija ilmoitti, ettei halua tuoda esiin vahvoja mielipiteitd

verkkokursseilla, vaan pitdd ne mieluummin itsellddn.

5.5 Opiskelijoiden kokemuksia verkkokeskustelun
muodollisuudesta ja laadusta

Haastattelussa esitin opiskelijoille kysymyksid, jotka liittyivdat verkkokurssien
keskusteluiden laatuun ja formaalisuuteen. Opiskelijat kokivat verkkokurssikeskustelut
osin muodollisina ja osin epdmuodollisina. Tdmé kaksoisluonne voi selittyd silld, ettd
kurssilla esiintyi kahdenlaista opiskelukeskustelua: keskustelua varsinaisesta tehtivista,
sekd keskustelua siitd kuinka tehtdvdn kédytdnnon jarjestelyt, kuten koonti ja

palauttaminen, hoidetaan.
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Koska ryhmityoskentelyssd on kyse myds vuorovaikutuksesta ja yhdessd oppimisesta,
verkkokurssikeskusteluissa on myos sosiaalinen ulottuvuus. Opiskelijat kokivat
verkkokurssikeskustelun osin muodolliseksi ja osin epdmuodolliseksi, mutta vastaukset
kallistuivat enemmén muodollisen puoleen. Verkkokeskustelun muodollisuutta tuki
ennen kaikkea se, ettd kurssien keskustelut pysyvit aiheessa, eivitkd ldhde helposti
ronsyilemédn. Keskustelulla on yhteinen tavoite, tehtdvdnanto, joka on selkedsti
ndhtdvilld. Myos oman nimen kidyton sekid opettajan taholta tulevan valvonnan koettiin

tekevin verkkokeskustelusta asiallisempaa ja laadukkaampaa.

Vaikka verkkokeskustelu koettiinkin muodolliseksi, sitd ei silti valttamattd luettu
akateemisesti laadukkaaksi keskusteluksi. Opiskelijat miérittelevit akateemisesti
laadukkaan keskustelun hyvin eri tavoin. Osalle akateemisuus tarkoitti 1dhdeviittauksia
tai omien nidkemysten perustelua tutkimuksilla, kun taas toisille riitti se, ettd
keskustelijat ovat perehtyneitd aiheeseen ja mielipiteet perustellaan hyvin. Loyhemmén
maidrittelyn kannalla olevat pitivdt verkkokurssien keskusteluita akateemisesti

laadukkaina, kun taas tiukemman linjan edustajat epirdivit enemmaén.

" Viiitteet perustellaan tyypillisesti hyvin, ja ehkd nojataan johonkin
teoriaan jopa. Vaikka sitten ldhdeviitteitd ei laitetakaan, mut se tiedon
alkuperd on silti mahdollista tarkistaa.” (Opiskelija 4)

”Se on semmoista opiskelukeskustelua. Kylld sielld on aina muutama
Jjoukossa jotka yrittdd olla hirveen akateemisesti pdtevid ja vakavia,
mutta ei se vield akateemista keskustelua ole. Se on akateemisen
keskustelun opettelua.” (Opiskelija 2)

Kriittisesti  verkkokeskustelun akateemiseen laatuun suhtautuvat perustelivat
mielipidettddan keskustelussa esiintyvidn argumentaation laiskuudella. Perustelut jaavit
verkossa usein antamatta, tai jos niitd annetaan, ne jadvit mutu-tasolle. Lainattaessa ja
viitattessa ei aina muisteta kertoa ketd lainataan tai mihin viitataan.
Verkkokeskusteluissa nihtiin silti potentiaalia parempaankin keskustelun tasoon, eikd
kirjallisuuspedagogiikan kurssia vélttamittd edes koettu oikeaksi paikaksi erityisen

formaalille kanssakdymiselle.

”[Kirjallisuuspedagogiikka] on toki akateeminen ala ja vaaditaan
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akateemista koulutusta, mutta kylld mun mielestd silti opettajalle
sellainen maalaisjirki on than ddrimmdisen tdrkeetd kuitenkin myos.
Mut ehkid se oli syy miksi se ei ollut niin akateemista kuin

Jjoissain seminaareissa.” (Opiskelija 7)

5.6 Opettajan ja tutorin rooli kurssilla

Kirjallisuuspedagogiikkakurssilla oli kaksi ohjaajaa. Opettaja, joka oli koonnut
kurssimateriaalit, sekd tutor, jonka tehtdvidnd oli valvoa ryhmitoitd ja arvostella
tehtdavit. Ongelmaperustaisessa oppimisessa hyOddynnetdin usein opettaja ja tutor
-jakoa. Ongelmanperustaisen oppimisen prosessissa tutor on kuitenkin usein aktiivisesti
mukana ohjaamassa opiskelijaryhmid niin tehtdvdn fokuksen muodostamisessa kuin
tiedonhankinnassakin, ja mallin yhtend peruspilarina on jatkuva arviointi (Portimojérvi
& al., 2008). Kirjallisuuspedagogiikan kurssilla ohjaajien rooli oli jatetty kurssilla
tarkoituksella  hyvin  pieneksi, ja pddpaino oli opiskelijoiden viliselld
ryhmityoskentelylld. Tutor kylld tarvittaessa otti osaa keskusteluun ja esimerkiksi
selvensi  tehtdvidnantoa, mutta hidn ei pyrkinyt ohjaamaan opiskelijoiden

ryhmétyOprosessia, vaan antoi sen muodostua itsestdin.

Haastatteluiden perusteella opiskelijat kokivat etddnnytetyn opettajuuden kurssiin
sopivaksi. Opiskelijoiden kontaktit opetushenkilokuntaan tapahtuivat 1dhinni
ohjeistuksen, tehtidvien palautuksen ja palautteensaannin merkeissd. Ainoastaan yksi
opiskelija olisi kaivannut enemmin kontrollointia ohjaajien suunnalta, ja silloinkin

lahinnad ryhmiétoiden vastuiden jakamiseen liittyen.

Vaikka verkkokurssin opettaja toimi vain taustalla, suurin osa haastatelluista
opiskelijoista katsoi opettajan valvovan silmén vaikuttaneen heiddn kdyttdytymiseensi
verkkokeskustelussa. Kyse oli ennen kaikkea siitd millaisen kuvan opiskelijat toivoivat
vilittdavinsd verkon kautta opettajalle. Opiskelijoiden mielestd keskustelualueelle
kirjoitettujen viestien tulisi ennen kaikkea heijastaa heidin osaamistaan aihealueella.
Myos aktiivisuus keskustelussa ja hyvin kielen kidyttiminen nousivat esiin valvonnan

vaikuttavuudesta puhuttaessa.
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”No se argumentointi, md luulen et olis kuitenkin aika samanlaista, mut
sithen aktiivisuuteen se [valvonta] vaikuttaa. Et haluun tuoda esiin et
minullakin on ideoita ja mind olen osallistunut.” (Opiskelija 1)

”Md haluan tehdd mahdollisimman hyvid kommentteja, ja semmoisia
selkeitd, ja kdyttdd oikeita termejd ja hyvdd kieltd.” (Opiskelija 6)

Nelja  opiskelijaa ei katsonut opettajan valvonnan vaikuttaneen omaan
verkkokurssikdyttdytymiseensd. Muutamat jopa totesivat kokonaan unohtaneensa
opettajan ldsndolon kurssilla. Osaltaan tdhidn vaikutti opettajan ndkyméton rooli, mutta
osin kyse oli myos valvonnan unohtamisesta tarkoituksella, jotta keskustelu olisi

kurssialueella vapaampaa.

”Ehkd siind on tietylld tapaa se, et jos sd voit unohtaa sen opettajan,
niin voit kirjoittaa vdhdn vapautuneemmin. Et ehkd joskus vois saada
annettua enemmdn jos ei olis niin auktoriteetinpelossa.” (Opiskelija 10)

5.7 Ryhmatyoskentely ja yhdessa oppiminen

Korhosen (2005) tutkimusta ryhmén toiminnasta verkko-opiskelutilanteessa
tarkasteltiin aiemmin tdmén tutkielman luvussa 3.2. Epdsymmetrista vuorovaikutusta ja
epitasaista osallistumista ilmeni myds kirjallisuuspedagogiikan kurssilla, ja se osaltaan

vaikeutti ryhmien tyoskentelya.

Kirjallisuuspedagogiikan kurssilla ei ollut esimerkiksi orientaatiokertaa, jossa
opiskelijat olisivat tavanneet toisensa kasvotusten. Ryhmédn muodostaminen pelkistddn

verkon kautta koettiin hankalaksi.

”Semmoinen itseohjautuva ryhmd, jonka pitdisi pystyd tekemdidn
Jjotakin, niin ettd kukaan ei oo ottanut vetovastuuta tai ketddn ei nimetd
Jjohtajaksi, niin semmoinen on verkossa hirvedn vaikeeta kun ei tavata
lainkaan.” (Opiskelija 2)

Erityisesti aktiiviset opiskelijat ndyttivit kokevan ryhméytymisprosessin raskaaksi ja
hitaaksi. Ongelmat liittyivit selkedsti tunnistettavan johtajan tai ohjauksen puutteeseen,

jonka seurauksena ryhmin sisdinen yhtendisyys, ryhmaétietoisuus, muodostui hitaasti.
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Opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd ryhmédhengen syntyminen vaatii henkilokohtaisen,

mielelldin kasvokkaisen, kontaktin muihin ryhmildisiin.

Vaikka opiskelijat eivit kokeneetkaan, ettd kurssilla syntyi ryhméhenked, useimmat silti
totesivat ryhmétydskentelyn olleen ihan toimivaa. Kurssilla oli kolme oppimistehtivii,
joten periaatteessa kurssin opiskelijat kdvivit 1dpi ongelmaperustaisen oppimisen syklin
(ks. luku 3.3) kolme kertaa. Ryhmétehtdvani nidistd kolmesta tarvitsi kuitenkin tehdd
vain kaksi, joten suurin osa opiskelijoista kivi oman ryhménsé kanssa syklin 1dpi vain
kahdesti. Toisella kerralla ryhmétyon koettiin pddasiassa helpottuneen, ja ensimmaéisen
tehtdvin ongelmista otettiin opiksi. Vain Go Moskova Go -ryhmissé koettiin tunnelman
huonontuneen toisessa yhteistehtdvissa, silld ryhméssa tapahtui jakautumista aktiivisiin

ja ei-aktiivisiin opiskelijoihin, joiden vililld oli skismaa.

Bamalama-ryhmaéssd toimivuus liittyi haastatteluiden ja tarkkailun perusteella siihen,
ettd toiminta oli tehtdvikeskeistd. Vaikka ryhmén sisdlld ihmisten aktiivisuudessa oli
eroja, ryhmaldiset kokivat silti kaikkien tehneen osansa. Ryhmitehtivit jaettiin
kurssialueella suunnilleen samankokoisiin osiin, ja jokainen tydsti omaa osuuttaan
itsendisesti. Lopulta tuotetut tekstit koottiin yhteen. Ensimmdéisessd tehtdvissd koottu
lopputulos koettiin hajanaiseksi, joten kolmannessa tehtdvdssd koontiin ja ryhmédn
yhteiseen pohdintaan kiinnitettiin enemmén huomiota. Ryhmd siis otti saadun

palautteen huomioon.

Go Moskova Go-ryhmistd haastattelin vain kahta henkil6d, mutta verkkokurssin
tarkkailun ja haastatteluiden perusteella ryhmitydskentely oli hankalampaa kuin muissa

ryhmissd. Ryhmin sisélld syntyi kitkaa tdiden jakautumisesta sekd aikatauluista.

”Tunnelma véhdn ldssdhti loppua kohden, kun se porukka rupes
Jjakautumaan niihin yli-innokkaisiin ja ylilaiskoihin.” (Opiskelija 6)

Sen sijaan, ettd aktiiviset keskustelijat olisivat onnistuneet ylldpitiméddn ryhmén
tyointoa (ks. Korhonen 2005), ryhméd niytti jakautuvan lopuksi eri leireihin.
Palautekeskustelun ja haastatteluiden perusteella ongelmana oli se, ettei ryhmin sisilla
saatu aikaiseksi toimivaa keskustelua yhteisistd tavoitteista ja padméaarista.

Ryhmiitietoisuus oli siis heikkoa.
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Kreisland oli dynamiikaltaan kurssin toimivin ryhmi, ja sai haastattelussa eniten
myotdmielisia kommentteja. Tosin myOs Kreislandissa osa ryhmaéldisistd osallistui
tehtdvien tekemiseen nopeammin kuin toiset, mutta se ei noussut ongelmaksi ryhmin

sisalla.

”Mutta kylld mulle jdi toisaalta sellainen olo, [...] et osa teki vihdn
enemmdn alkuun ja osa teki sit vihdan myohemmin. Et kylld se tyonteko
sit loppujen lopuksi tosi hyvin jakautu, kun tehtiin semmoisia omia
deadlineja. [...] Et kaikki teki yhtd paljon hommia, vaik olikin hyvin
erityylisid ithmisid ja opiskelijoita siind mukana.” (Opiskelija 7)

Haastatteluiden perusteella useimmat koetut ongelmat olivat yhteisid, vaikka ryhmissé
ne eivit vilttiméttd nikyneetkdin. Ryhmin koko nousi usein esiin, ja useimmat pitivit
noin kymmenen hengen ryhmii liian suurena jotta kurssialueella olisi voinut syntyd
luontevaa keskustelua. Ryhmien keskusteluihin otti osaa niin monta ihmistéd, ettd
ainoastaan aktiivisimmat osallistujat nédkyividt keskustelualueella, ja hiljaisemmat
osanottajat katosivat muiden viestittdjien joukkoon. Toisaalta pienryhmétyoskentely
nihtiin hyviksi vaihtoehdoksi, jos verkkokurssilla halutaan hyddyntid kommunikoivaa

oppimista.

Aikataulut ja ajankidyttd olivat toinen tehtdvien organisointia haitannut tekijé.
Verkkokurssille osallistuu opiskelijoita eri eldamintilanteissa, ja osallistujien tavoitteet ja
motivaatiotaso kurssin suhteen vaihtelevat. Opiskelijoiden sitoutuminen verkkokurssiin

voi olla heikompaa kuin sitoutuminen kontaktiopetukseen.

”Joinain viikkoina kun ei ei ollut aikaa, oli muita kursseja tai sitten
unohti kokonaan sen kurssin, niin tuli osallistuttua paljon vihemmdn.”
(Opiskelija 4)

Opiskelijat selittivdt puutteellisesta osallistumistaan eri tavoin. Osa koki, ettd oman
jaksamisen ja ryhmétyon epitasaisesti jakautuvan luonteen vuoksi oli syytd heittdytya
heti “keskinkertaisten kastiin”, toiset taas vésyivit kannustamaan muita. My6s kurssin

ulkopuoliset syyt, kuten matkat, kiire tai sairastaminen, selittivét passiivisuutta.

Vaikka ryhmityoskentelyyn koettiin liittyvdn monia negatiivisia aspekteja, kaikki

ryhmiét suoriutuivat ajallaan ryhmétdiden palauttamisesta, ja saivat niistd kohtalaisen

50



hyvit arvosanat. Ryhmityoskentelyn onnistuminen tai epdonnistuminen néyttdisi
kuitenkin vaikuttavan sithen, millainen kokonaisvaikutelma opiskelijoille jdi kurssista

ja oppimistapahtumasta (ks. Kuhlthau 1993, Portimojarvi & al. 2008).
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6. Johtopaatokset

Olen tdssd tutkimuksessa tarkastellut tapoja, joilla opiskelijat jakavat tietoa

kirjallisuuspedagogiikan verkkokurssilla, ja kiinnittinyt samalla huomiota myos

Kirjallisuuspedagogiikan ~ verkkokurssilta  pystyi  tunnistamaan  syvdoppijoita,
pintaoppijoita sekd strategisesti suuntautuneita opiskelijoita. Verkkokurssiympéristossa
nditd ryhmid erotti toisistaan erityisesti oppimistavoitteet sekd ajanhallintataidot. Eniten
erimielisyyksid syntyi pintaoppijoiden seki strategisesti suuntautuneiden opiskelijoiden
vilille aikataulujen ja tehtdvidnjaon osalta. Erimielisyyksistd pééstiin = yli
keskustelemalla, mutta opiskelijoiden erilaiset tavoitteet ja motivaatiot loivat ryhmien

sisdlle jannitteitd jo kurssin alusta alkaen.

Merkityksellisyys nousi yhdeksi tdrkeimmistd motivaationlidhteistd haastateltujen
keskuudessa. Merkityksellisyys madriteltiin liittyviksi tavoitteellisuuteen ja opinnoissa
etenemiseen, ja esiin nousi my0s ajatus opintojen hyodynnettivyydestd tydeldméssa.
Ongelmaperustaisessa oppimisessa pyritddn usein kdyttdmain tyoelimin ja todellisen
elamén ilmidistd johdettuja ongelmia. Kirjallisuuspedagogiikan kurssi saikin kiitosta
juuri  konkreettisista ~ ja  opettajan  tyohon  liittyvistd = ryhmitehtidvista.
Merkityksellisyyden ohella myods padmaéadritietoisuus sai useita mainintoja, ja sen

koettiin osin liittyvdn myos merkityksellisyyteen.

Tiedon jakamiseen verkkokurssilla vaikuttivat useat seikat, jotka voidaan luokitella
on usein kasvotonta ja keskustelukumppanit jidvit etdiseksi, mikd voi joissakin
tapauksissa madaltaa opiskelijoiden sosiaalista kynnystd osallistua keskusteluun.
Kasvottomuus voidaan ndhdid kuitenkin myo6s haittana, silld se voi estdd me-hengen ja
luontevan sosiaalisuuden syntymisen. Myos opiskeluryhmén sisdinen dynamiikka ja
motivaatiotekijit vaikuttavat sithen, saako ryhmid kéyttoonsd kaikkien jisentensd

yhdistetyn tietopohjan. Aktiiviset keskustelijat ovat tirkeitd ryhmén toiminnalle. He

52



voivat joko ylldpitad keskustelua ryhméssd, niin ettd harvemmin osallistuvat opiskelijat
pystyvit seuraamaan ryhmén ajatuksenkulkua ja etenemistd helpommin. Parhaassa
tapauksessa he voivat innoittaa passiivisempia osallistujia ilmaisemaan myds oman
mielipiteensd ~ (vrt.  Korhonen  2005).  Opiskelijat  Kkiinnittivit  huomiota
kanssaopiskelijoidensa aktiivisuuteen kurssilla, mutta vidhemmin aktiivisten
opiskelijoiden ei katsottu olevan liian passiivisia jotta ryhmén yhteistyd olisi kérsinyt.
Opiskelijat ndyttivit hyvdksyneen sen, ettd ryhmétyoskentelyssd on aina mukana joku,
joka ei ole yhtd sitoutunut yhteiseen tyohon kuin muut. Kyse ei aina ole pelkistddn
motivaation puutteesta, vaan my0s yhteensopimattomat aikataulut, suuri tyomidrd tai

keskustelijoiden arkuus saattavat haitata osallistumista.

Tiedon jakamiseen motivoivat tekijat

Ihmisiin liittyviit tekijit Ulkoiset tekijét
Verkkokeskustelun kasvottomuus Mielekkait oppimistehtavit
¢ madaltaa kynnysté osallistua Oppimista tukeva kirjallinen materiaali
keskusteluun Opettajan “valvova silmé”
Ryhmin sisdinen motivaatio Asynkroninen keskustelu
Hyvi ryhméihenki e aikaa muotoilla oma vastaus
e tarvittaessa tiedon oikeellisuuden ehtii
tarkistamaan

Tiedon jakamista vaikeuttavat tekijit

Thmisiin liittyvit tekijat Ulkoiset tekijét
Ryhmidynamiikan ongelmat Tylsi tai ajatuksia herdttdméton materiaali
Yhteensopimattomat aikataulut Moodlen rajoitteet
Verkkokeskustelun kasvottomuus e toisten viesteihin viittaamisen vaikeus
e ryhméin ja sen tavoitteisiin ® oman ajatuksen tai idean esiinsaaminen
sitoutuminen voi jaddd vihaiseksi pitkiissd viestiketjussa

¢ tunnetilojen kommunikoinnin vaikeus

Taulukko 2. Tiedon jakamiseen vaikuttaneet tekijit verkkopedagogiikan kurssilla.

Myos Enkolan (2010) tutkimuksessa ilmeni samankaltaisia kokemuksia tiedon
jakamisen hankaluuksista, vaikka hinen tutkimuskohteenaan olivat kasvokkain

vuorovaikuttavat opiskelijaryhmit. Erityisesti Enkolan kuvaaman nuorimman tiimin
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tyoskentelyssa esiintyi samoja ongelmia tiedon  jakamisessa kuin
kirjallisuuspedagogiikan kurssilla. Omia tietoja ei vilttdméttd jaeta, koska niitd ei osata
arvostaa tai nahdd tdarkednd osana ryhmin tietoperustaa. MyOs kokeneempien tai
taitavampien yksiloiden ldsndolo ryhmissd voi johtaa omien tietojen tai taitojen
viheksymiseen. Ensimmiisend syksyni opiskelijat eivit vilttdmitti olleet uskaltaneet
tuoda esiin omaa eridvdid mielipidettd, jos ryhmin enemmistd oli ollut vastakkaista

mieltd. (Enkola 2010, 85-88.)

Kirjallisuuspedagogiikan kurssilla tehtiin ryhmissd kaksi tai kolme tehtivdd, ja
ryhmissd nékyikin kehittymistd liittyen yhdessd tydskentelemiseen. Ensimmdiisen
tehtavin aikana ryhmien tyoskentelyssd esiintyi epdvarmuutta ja ongelmia, mutta
viimeisen tehtdvidn kohdalla niméd ongelmat oli tunnistettu ja niistd oli usein otettu
opiksi, jolloin yhteistyd sujui aiempaa paremmin. Verkko-opetuksen ongelmana voikin
olla se, ettd ryhmildiset eivdt ehdi kurssin aikana tekemiidn tarpeeksi yhteistyotd
hitsautuakseen yhteen toimivaksi tiimiksi. Myos verkkokeskustelun kasvottomuus
vaikeuttaa ryhméaytymistd, varsinkin jos kurssilta puuttuvat kokonaan ldhitapaamiset.
Ryhmiityoskentely on siis verkko-opetuksen kannalta kaksiterdinen miekka: se voi
sitouttaa opiskelijat tekemiddn yhdessd toitd kurssin eteen, mutta toisaalta se
mahdollistaa kurssin ldpédisyn minimipanostuksella. Ryhméaytymiseen tulisi panostaa jo
ennen tehtdvidnantoa  esimerkiksi ldhitapaamisella, tutustumistehtdvilli tai
kannustamalla reaaliaikaiseen verkkokeskusteluun. Ensimmadisen oppimistehtdvin
aikana ryhmilli tulisi vield olla opettajan tai tutorin tuki, jos ryhmédnmuodostuksessa tai
tehtavdn fokusoinnissa esiintyy ongelmia. Vaikka ongelmaperustaisen oppimisen
syklissd korostetaan opiskelijoiden omaa aktiivisuutta ryhmdnmuodostuksessa, ainakin
verkkokurssiympiristossd toimiva ryhmé tarvitsee alkutaipaleellaan ohjausta ja tukea.
Ryhmin sisille syntyvd luottamus ja kokemus yhteishengestd tukee opiskelijoiden

tiedon jakamista ja siten oppimista.

Hyviit oppimistehtiviit motivoivat ja innostavat opiskeljjoita, ja
kirjallisuuspedagogiikan kurssilla tyoeldméén liittyvit oppimistehtdvit koettiin erittdin
mielenkiintoisiksi. Sen sijaan oppimisalustana kéytetty Moodle ei saanut kiitosta.
Kurssilla ryhmikeskustelu oli erityisen tirked osa tehtdvien suorittamista, ja Moodlen

keskustelurakenteen néhtiin jopa haittaavan pitkid keskusteluita. Opiskelijat kokivat
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hankalaksi erityisesti toisten viesteihin viittaamisen, pitkien ketjujen ldpikdymisen
yksittéistd tietoa etsittdessd sekd oman asian esiintuomisen muun keskustelun keskelli.
Keskustelun sijaan viestiketjut saattoivat vélilld vaikuttaa epdyhtendiseltda huutelulta, ja
vuorovaikutus jdi minimaaliseksi opiskelijoiden vain lisdtessd oman viestinsd ketjun
jatkoksi. Lisédksi kurssin aikana esiintyi teknisid ongelmia, jolloin osalla opiskelijoista

oli vaikeuksia piistd kurssialueelle.

Kirjallisuuspedagogiikan  kurssin  opiskelijat  kokivat verkkokeskustelut osin
muodollisina ja osin epdmuodollisina. Verkkokeskustelun muodollisuutta tuki
erityisesti se, ettd kurssin keskustelut pysyivit opiskeltavassa aiheessa, eivitki
lahteneet ronsyilemiin. Keskustelulla oli myos yhteinen tavoite, tehtdvinanto, joka oli
selkedsti nahtdvilld. Vaikka kurssin keskustelu koettiinkin muodolliseksi, sitd ei
vilttamittd koettu akateemisesti laadukkaaksi keskusteluksi. Osalle opiskelijoista
keskustelun akateemisuus tarkoitti ldhdeviittauksia tai vditteiden perustelua
tutkimuksilla, kun taas toisille riitti se, ettd keskustelijat olivat perehtyneitd aiheeseen.
Kriittisimmin keskustelun akateemisuuteen suhtautuvat kokivat, etti
verkkokeskustelussa viitteet jddvit usein perustelematta, tai perustelut jaivdt mutu-
tasolle. Opiskelijoiden mielestd kirjallisuuspedagogiikan kurssi ei vélttiméttd edes olisi
ollut oikea paikka formaalille keskustelulle, silli tyoeldamédsti ammentavat

oppimistehtévit toivat keskustelun lahemmas arkieliméa.

Opiskelijoiden tiedon jakamista verkkokursseilla on tutkittu Suomessa vain vihin,
mutta verkkokurssien lisdédntyneen suosion ja uusien opiskelutapojen takia aiheesta olisi
tarkedd saada lisdtietoa. Tamén tutkimuksen yleistettavyyttd vaikeuttaa haastateltujen
verrattain pieni madrd, mutta tulokset voivat antaa suuntaviivoja tulevalle
tutkimukselle. Esimerkiksi kirjallisuuspedagogiikan verkkokurssi jirjestetdin vuosittain
suunnilleen muuttumattomana, joten opiskelijoiden motivaatiosta jakaa tietoa voitaisiin
tehdd pitkittdaistutkimus, ja kehittdd samalla tapoja tukea ryhmaytymisprosessia. Olisi
myo6s mielekistd selvittdd ldhitapaamispdivin tuomia etuja ryhméin muodostumisessa.
Tutkimuksen kohteeksi voitaisiin ottaa ldhitapaamisia sisdltdvid verkkokursseja sekd
tdysin verkon vilitykselld tapahtuvia kursseja. Olisi myods mielenkiintoista tarkastella
tiedon jakamisen tapoja ja motivaatioita teknisen alan, esimerkiksi ohjelmoinnin,

verkkokurssilla. Kurssitehtidviin liittyvin keskustelun luonne on todennékdisesti néilld
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kursseilla erilainen, silld tehtdvdt eivit ole yhtd monitulkintaisia kuin

kirjallisuuspedagogiikan kurssilla.

Tiedon jakaminen on tidrked osa ryhmétyoskentelyn ja oppimistehtdvin onnistumista, ja
se voi tuoda yksilokeskeisemmillekin verkkokursseille sitouttavaa yhteisollisyyttd.
Myds ohjauksen roolia tulisi tarkastella kriittisesti ongelmaperustaisessa oppimisessa.
Jos ryhmi ei kykene muodostamaan keskenddn yhteisymmarrystd oppimistehtdvin
tavoitteesta tai ryhméssd on paljon pintaoppijoita, on ohjaus ja palautteenanto

ensiarvoisen tirkedd yhteishengen muodostumisen kannalta.
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Liite 1:

Haastattelurunko

1. Taustatiedot

1.1. Vastaajan nimi

1.2. Yliopisto ja opiskeluala

1.3. Opintojen aloitusvuosi

1.4. Minka verran sinulla on kokemusta verkkokurssiopiskelusta?

1.5. Mitéd mieltd olet verkko-opiskelusta?

2. Kirjallisuustieteen verkkokurssi (viime keviit)

2.1. Osallistuit viime kevaiani Taiteiden tutkimuksen valtakunnallisen

virtuaaliopetuksen kirjallisuuspedagogiikan verkkokurssille, millainen kokemus se oli?

2.2.Tunsitko muita kurssille osallistuneita ennalta?

2.3.Kurssi oli aineopintotasoa. Koitko, ettd ennakkotietosi olivat kurssille riittdavit?

Kuinka syvii kirjallisuustieteen osaamista verkkokurssilla vaadittiin?

2.4. Kurssilla teidit jaettiin pienryhmiin. Miten koit pienryhmétydskentelyn toimivan

verkossa?Mitd hyvid/huonoja puolia siind oli?

2.5. Syntyiko ryhméssdnne ryhméhenked? Jos syntyi, miten se ilmeni?

2.6. Oliko ryhmilédistenne osallistumisaktiivisuudessa eroja?

2.7. Kuinka aktiivisesti osallistuit itse ryhmétyoskentelyyn?
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2.8. Vaativatko ryhmitehtéivit tiedonhakua kurssialueen ulkopuolelta?

Jos kylld, misté hait tietoa ja toitko 10ydoksesi muiden ryhméléisten tietoon?

2.9. Oliko sinulla aiempaa tietotaitoa koskien ryhmétehtavid? Toitko sen esille

kurssilla?
2.10. Tunsitko saavasi palautetta ja vastauksia viesteihisi muilta keskustelijoilta?
2.11. Syntyiko kurssin aikana keskusteluissa erimielisyyksid?

Kylld: Saatiinko asiaan kuitenkin pddtos? Haettiinko asiaan edes yhteistd

konseusta/ratkaisua, vai oliko kyse mielipide-eroista?

2.12. Millainen oli opettajan rooli kurssilla? (Saiko tukea, neuvoja tai palautetta

kurssin aikana)

2.13. Oliko kurssilla kdydyistd keskusteluista hyotyéd opintojasi ajatellen? Miten?

3. Yleisesti keskusteluista verkkokursseilla

3.1. Kuinka tirkedna pidat verkko-opiskelun sosiaalista kontekstia? (keskustelut,

ryhmdityot)

3.2. Ovatko verkkokurssien keskustelut mielestédsi formaaleja vaiko informaaleja?
(Vertautuuko verkkokeskustelu eniten kahvipoytdkeskusteluun,

luentokeskusteluun vaiko esimerkiksi kirjalliseen keskusteluun?)

3.3. Kuinka verkkokurssien keskustelut eroavat avoimen internetin puolella kidydyista

foorumi/chattikeskusteluista?

3.4. Koetko, ettd verkkokurssien keskustelualueilla kidydddn akateemisesti laadukasta
keskustelua?
kylld: Millaisia vaatimuksia “akateemisuus” asettaa verkkokeskustelulle?

ei: Miksei?
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3.5. Millaiset asiat helpottavat keskustelua verkkokurssilla?
3.6. Millaiset asiat hankaloittavat keskustelua verkkokurssilla?
3.7. Koetko, ettd kurssialueelle kirjoittamiseen voisi muodostua jonkinlainen kynnys?

3.8. Verkkokurssilla opettaja seuraa keskusteluita. Vaikuttaako tieto siitd jotenkin

argumentointiisi kursseilla?
4. Motivaatio

Valitse seuraavista kolme itsellesi tirkeintd motivaation lihdettd oppimistilanteessa:
(Vaihtoehdot ojennetaan haastateltavalle paperilla, puhelinhaastatteluissa lihetetddn

etukditeen haastateltaville sahkopostilla.)

1. Tunnelma/llmapiiri: Turvallisuus, Mukavuus, Joukkoon kuuluminen
2. Palaute: Reagointi, Tukeminen, Rohkaisu

3. Sitoutuminen/Innostuminen: Vaivanniko, Osallistuminen, Innostus
4. Merkityksellisyys: Mielenkiintoisuus, Relevanssi, Autenttisuus

5. Valinnanvara: Joustavuus, Mahdollisuudet, Itsendisyys

6. Moninaisuus/Vaihtelu: Uutuudenviehitys, Juonittelu, Epdvarmuudet
7. Uteliaisuus: Hauskuus, Haaveilu, Hallinta

8. Jannittyneisyys: Haaste, Epdsopu, Viittely

9. Vuorovaikutus: Yhdessi tekeminen, Tiimitydskentely, Yhteiso

10. Pdamaarilahtoisyys: Tuoteldhtodisyys, Onnistuminen, Omistajuus

1. Tone/Climate: Psych Safety, Comfort, Belonging

2. Feedback: Responsive, Supports, Encouragement

3. Engagement: Effort, Involvement, Excitement

4. Meaningfulness: Interesting, Relevant, Authentic

5. Choice: Flexibility, Opportunities, Autonomy

6. Variety: Novelty, Intrigue, Unknowns

7. Curiosity: Fun, Fantasy, Control

8. Tension: Challenge, Dissonance, Controversy

9. Interactive: Collaborative, Team-Based, Community
10. Goal Driven: Product-Based, Success, Ownership

Perustele, miksi valitsit juuri nima kolme. Liittyvitko ne jotenkin toisiinsa?
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4.1. Kuinka valitsemasi termit sopivat yhteen verkko-opiskelun kanssa?

4.2. Oletko saanut verkkokurssilta kokemuksia valitsemistasi aiheista? Voitko kertoa

esimerkkeji?
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