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Tadmin tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia lukio-opiskelijoiden yhteis6llisen luonnon-
tieteellisen oppimisprosessin dialogia ja sen laatua. Tutkimuksen aineisto on keritty
osana laajempaa tutkimusprojektia videokuvaamalla opiskelijaryhmien tyoskentelyéd yh-
teisollisen oppimisprosessin aikana. Opiskelijoiden tehtdvind oli tutkia Itdmerta ja sen
elivitd ViBSE-ohjelman (Virtual Baltic Sea Explorer) avulla. ViBSE on opetuksen, bio-
logian ja kemian asiantuntijoiden suunnittelema internetpohjainen oppimisympéristo. Ta-
hian tutkimukseen valittiin kaksi ryhmaii, yksi yhteisollisestd oppimistehtdvéstd hyvin
suoriutunut ja yksi heikosti suoriutunut ryhmi. Ryhmien suoriutumista arvioitiin ryhméin
tekemédn loppuraportin avulla. Molemmissa ryhmissé oli kolme naisopiskelijaa.

Aineisto analysoitiin The Observer XT 14 -ohjelmistolla, jonne koodattiin jokaisen opis-
kelijan puheenvuorot. Opiskelijoiden dialogi jaoteltiin aluksi kolmeen eri luokkaan, joita
olivat: tehtdvén sisdltoon liittyva puhe, tehtdvéan suorittamiseen liittyvd puhe ja off task -
puhe. Opiskelijoiden sisdltoon liittyva dialogi jaoteltiin vield tiedon hankkimiseen liitty-
vain puheeseen ja tiedon rakentamiseen liittyvdan puheeseen dialogin laadun analysoi-
miseksi.

Tutkimuksen tulosten mukaan ryhmien vililld oli eroa siind, kuinka paljon puheesta oli
tehtdvin sisdltéon tai suorittamiseen liittyvaa tai off task -puhetta. Tutkimuksessa tutkit-
tiin tarkemmin my0s ryhmien siséltoon liittyvad dialogia ja sen laatua. Laadun merkkini
pidettiin tiedon rakentamiseen liittyvdn puheen maardd. Ryhmien vélilld oli eroa siind,
kuinka paljon niiden tehtidvén siséltoon liittyvastd dialogista oli tietoa rakentavaa puhetta.
Paremmalla ryhmalla oli kokonaisuudessaan enemmén tietoa rakentavaa puhetta. Tutki-
muksessa tutkittiin myos yksiloiden vilisid eroja dialogissa ja havaittiin, ettd yksiléiden
vélilld on paljon eroa siind, miten he osallistuvat yhteisdllisen oppimisen dialogiin.

Tama tutkimus valottaa yhteisollistd oppimisprosessia ja opiskelijoiden toimintaa ja dia-
logia oppimisprosessin aikana, mikd auttaa opetuksen suunnittelussa ja yhteisollisen op-
pimisprosessin ymmartdmisessd. Tutkimus antoi lisdtietoja myds yksiléiden osallistumi-
sesta yhteisolliseen oppimiseen, mikd voi auttaa yhteisdllisen oppimisen suunnittelussa.
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1 JOHDANTO

Yhteisolliset oppimismenetelmit ovat yleistyneet nopeasti viimeisten vuosikymmenien
aikana (Volet, Vauras, Khosa & liskala 2013, 67). Lukion opetussuunnitelman perustei-
den (2015; teokseen viitataan myohemmin tédssd tutkielmassa nimelld LOPS 2015) mu-
kaan aktiivisuus ja itseohjautuvuus ovat oppimisen edellytyksid. Myos informaation ana-
lysointi ja tulkinta sekd uuden tiedon rakentaminen aikaisemman tiedon pohjalta ovat op-
pimisprosessia tukevia tekijoitd. Lukio-opetus korostaa myds muiden opiskelijoiden ja
eri toimijoiden vélistd vuorovaikutusta ja opiskelijoiden tietoisuutta omasta oppimises-
taan. (LOPS 2015, 14.) Téssa tutkimuksessa analysoidaan yhteiséllisen oppimisprosessin
dialogia. Yhteisolliset oppimistehtidvit ovat LOPS:in (2015, 14) kuvailemien tavoitteiden
mukaisia, silld yhteisollisen oppimisen aikana oppijat tekevit yhteistyotd jonkin tehtdvan
ratkaisemiseksi. Parhaimmillaan yhteistyd mahdollistaa sellaisten tehtdvien ratkaisemi-
sen, mitd yksittdiset oppijat eivdt kykenisi ratkaisemaan (Anderson, Mayes & Kibby
1995, 23-24). Yhteisollisen oppimisen aikana oppijat voivat rakentaa uutta tietoa vasta-

vuoroisen dialogin avulla (Mercer 1996, 374; Pea 1993, 274-275).

Yhteisolliset oppimisprosessit ovat kayttokelpoisia myos opiskeltaessa luonnontieteitd.
Tieteen oppiminen on seki sosiaalinen ettd yksilollinen prosessi. Tieteentekijat kommu-
nikoivat keskenddn ja tieteelliset perustelut ovat tdsmallisid ja tiedot perustuvat havain-
toihin ja todisteisiin. My0s opiskelijoiden on opittava perustamaan viitteensd havaintoi-
hin, kuten tiedemaailmassa. (Driver, Asoko, Leach, Mortimer & Scott 1994, 6-11.) Luon-
nontieteiden ymmarrys vaatii kykya soveltaa tieteellisté tietoa ja kayttaa tieteellista kielta.
Luokkahuoneiden tavoin myds tiedeyhteisdt ovat sosiaalisia, joten yhteistyotaitojen op-
piminen on tirkeda. (Palincsar, Anderson & David 1993, 644, 655-656.) Oppituntien ai-
kana oppilailla on mahdollisuus olla keskendin aktiivisessa vuorovaikutuksessa. Oppilaat
voivat parhaimmillaan kehittdd ymmarrystddn ja tehdé tulkintoja ilmidistd yhdessd mui-
den kanssa. (Driver ym.1994, 7.) Luonnontieteiden opetuksessa tulisi keskittyd oikeiden
vastausten ja sisdltdjen ldpikdymisen sijaan tieteen tekemisen taitoihin (Palincsar ym.
1993, 656—657). Ludvigsenin ja Steierin (2019, 416) mukaan nykypéivin opiskelijoiden

on tirkedd oppia rajaamaan ongelmia ja tutkimaan niité.

Keskustelu uudesta aiheesta ryhmaéldisten kesken mahdollistaa kognition jakamisen ja
korkeatasoisemman tiedon rakentumisen (Mason 1998, 383-384). Sosiaalinen vuorovai-

kutus mahdollistaa omien ajatusten ja ndkdkulmien vertailun oppijoiden kesken (Driver
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ym. 1994, 7). Yhteistyd muiden oppijoiden kanssa antaa oppijoiden kaytt66n suuremman
tietomdédran kuin olisi heidén kéytossdén itsendisesti tydskenneltdessd (Rivard 1996,
579). Keskustelun aikana oppijat voivat rakentaa yhteistd ymmaérrystd péattelemailld ja
véittelemélld asioista. Erimielisyydet voivat johtaa yhteisen tiedon rakentamiseen, kun
oppijat neuvottelevat toisistaan eroavista ideoista ja ajatuksista. Tieto ei siirry toiselta tie-
tdjalta suoraan toiselle ihmiselle, vaan oppijan on rakennettava tietoa aktiivisesti. Ope-
tuksen tulee siis sisdltdd kdytdnnon harjoituksia, jotka haastavat oppijan aikaisemmat ka-

sitykset. (Driver ym. 1994, 7-9.)

Tamaén tutkimuksen tavoitteena on analysoida lukiolaisten yhteisdllisen oppimisprosessin
dialogin laatua. Aineisto on keritty videokuvaamalla opiskelijaryhmien tydskentelya.
Yhteisollisen oppimistehtdvin aikana opiskelijat toimivat tutkijoina, jotka tutkivat Ita-
merta ja sen elioitd ViBSE-tietokoneohjelman (Virtual Baltic Sea Explorer) avulla.
ViBSE:n avulla opiskelijat pddsivit virtuaalimatkalle tutkimaan Itdmerta ja sen elidita.
(Heiniméki, Salo & Vauras 2019, 241.) Mercerin (1996) mukaan onnistunut yhteiséllinen
oppimisprosessi vaatii kaikkien osallistujien aktiivista osallistumista. Yhteisollisessd op-
pimisessa vuorovaikutteinen osallistujien védlinen puhe rakentaa uutta tietoa. (Mercer
1996, 363.) Oppijoiden tyoskentely yhdessa ei kuitenkaan takaa sitd, ettd heidian vélilleen
syntyisi korkeatasoista keskustelua (Chan 2001, 468). Tamén tutkimuksen mielenkiinto
on dialogissa ja sen laadussa. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, onko dialogin laa-

dulla vaikutusta ryhmien yhteisollisen oppimistehtdvian lopputulokseen.
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2 YHTEISOLLINEN OPPIMINEN

Yhteisollisessd oppimisessa (collaborative learning) kaksi oppilasta tai useampi oppilas
toimii yhteistyOssa ratkaistakseen tehtdvan. Yhteisollinen oppimisen aikana ryhmén jése-
net pystyvat ratkaisemaan tehtévid, joita eivit osaisi ratkaista yksin toimiessaan. (Ander-
son ym. 1995, 23-24.) Yhteisollisen oppimisen aikana oppijat muodostavat yhteisid né-
kemyksid, jotka pohjautuvat keskusteluihin ja yksiloiden kokemuksiin (Roschelle 1992,
237). Tehokkaan yhteistyon aikana ryhmén jasenilld on mahdollisuus jakaa tietoa ja ide-
oita vastavuoroisesti (Underwood & Underwood 1999, 13). Yhteisollisen oppimisen ai-
kana ryhmén jasenet analysoivat kasiteltdvad materiaalia tavoitteenaan ymmaértéa asioita.
(Dillenbourg 1999, 1-19). Chanin (2001, 263) mukaan hyvéssd ongelmanratkaisuproses-

sissa uudet asiat yhdistyvét aikaisempiin tietoihin.

Dillenbourg (1999, 1-19) kuvaa yhteisollistd oppimista kognitiivisena prosessina, jonka
aikana ryhmén jdsenilld voi olla my0s erimielisyyksid. Ristiriitoja voi syntyd ryhmén ja-
senten tietojen, padtelmien, teorioiden ja mielipiteiden vilille (Johnson & Johnson 2002,
119-126). Jos ryhmén jdsenten vélille syntyy erimielisyyksié kdsiteltdvistad asioista, ryh-
min jasenet joutuvat selittdmidn asioita toisilleen, mikd voi saada aikaan oppimista (Dil-
lenbourg 1999, 1-19). My6s Ucanin ja Webbin (2015) mukaan ryhmén jésenten viliset
erimielisyydet ja muut ryhmétyoskentelyn haasteet voivat johtaa jaettuun metakognitii-
visten prosessien sddtelyyn, milld voi olla positiivinen vaikutus yhteisolliseen oppimi-
seen. Haasteita tyoskentelylle voivat aiheuttaa esimerkiksi opiskelijoiden erilaiset tavoit-

teet tai ongelmat yhteisymmaérryksen 10ytamisessa. (Ucan & Webb 2015, 2526.)

Nastasi ja Clements (1991) kuvaavat ryhmaétehtévissd hyvin pérjdévien oppijoiden toimi-
van toiminnanohjaajina ristiriitatilanteissa. Ryhmaétilanteissa hyvin pérjaévit osaavat ris-
tiriitojen aikana kyseenalaistaa muiden mielipiteitd, mutta myos ohjata ryhmai kohti yh-
teistd ratkaisua. (Nastasi & Clements 1991, 125.) Toisaalta Chanin (2001) tutkimuksessa
havaittiin, ettd valilld opiskelijat jéttdvat vaihtoehtoiset ndkdkulmat huomioimatta vélt-
tddkseen ryhmin sisdisid ristiriitoja. Talloin ryhmén jisenten vilille ei mydskddn synny
keskustelua ristiriidoista, eikd toisilta opiskelijoilta kysytd perusteluita tai tarkennuksia.
Hyvin tehtdvistd suoriutuvat opiskelijaryhmét eivét kuitenkaan jatd ryhmén jasenten vi-

lille syntyvid konflikteja huomiotta, vaan késittelevét ristiriitoja tavoitteena yhteinen ym-
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mérrys. Hyvin suoriutuneet ryhmét pohtivat syvillisempid ongelmia ja heikommin suo-
riutuneet opiskelijat keskittyvdt enemmaén pinnallisiin seikkoihin. (Chan 2001, 460468,
472.)

Yhteisollisessd oppimisessa ryhmien rakenne vaikuttaa ryhmien toimintaan ja saavutet-
tavaan lopputulokseen. Yhteisollisen oppimisen lopputulokseen vaikuttavat esimerkiksi
ryhmén jésenten tiedot ja jdsenten véliset sosiaaliset suhteet. (Anderson ym. 1995, 24—
25.) Opiskelijan tiedot kisiteltdvésta aiheesta vaikuttavat kaikkeen tiedon kisittelyyn: sii-
hen miten ympadristod havainnoidaan, tietoa prosessoidaan ja yhdistellddn jo opittuihin
asioihin ja miten ongelmanratkaisutilanteissa toimitaan. Vaikka oppilailla olisi jo tietoa
opeteltavasta asiasta, he eivdt valttdmattd osaa tai kykene hyddyntdméén sitd uuden asian
opettelussa. Tdma voi johtua puutteellisista itsesdédtelyprosesseista tai siitd, ettd jo omak-
suttua tietoa el osata ottaa kdyttoon kognitiivisten taitojen puutteiden takia. (Pintrich,

Marx & Boyle 1993, 167-169.)

Chanin (2001) tutkimuksessa todettiin, ettd opiskelijat eivdt aina huomioi toisten opiske-
lijoiden sanomia asioita, vaan saattavat jittda tiedon prosessoimatta tai suhtautua uuteen
tietoon kuin tietoon, jota heilld jo on. Hyvé tehtidvéstd suoriutuminen vaatii, ettd opiske-
lijat huomaavat eron omien tietojensa ja ryhmin muiden jisenten tietojen valilld. Naita
eroavaisuuksia my0s késitellddn ryhméssé, ja tavoitteena on muodostaa yhteinen kisitys
tiedosta. (Chan 2001, 469—474.) Volet’'n, Vauraksen, Salon ja Khosan (2017) tutkimuk-
sessa havaittiin, ettd yhteisollisestd oppimisessa ryhmén jasenten rooleilla on vaikutusta
ryhmaityoskentelyn onnistumiseen. Hyvin suoriutuneissa ryhmissa sen jasenilld on enem-
méin erilaisia rooleja kuin huonommin suoriutuneilla ryhmilld ja ryhmén jdsenet myos
vaihtelevat rooleja tehtdvédn edetessd. Etenkin roolit, jotka vaikuttavat tehtdvén siséllon
ymmartdmiseen, ovat tarkeitd oppimistuloksen kannalta, silld ne vaikuttavat ryhmaén si-
sdlld tiedon rakentamiseen ja merkitysten muodostamiseen. Hyvin oppimistehtévin suo-

rittaneissa ryhmissi nditd sisdllon ymmairtdmiseen vaikuttavia rooleja on enemmén. (Vo-

let ym. 2017, 89-90.)

Myo6s Heiniméki ym. on tutkinut lukio-opiskelijoiden yhteisdllisen oppimisen rooleja.
Opiskelijoiden roolit vaihtelevat useasti yhteisdllisen oppimisprosessin aikana. Opiskeli-
joilla on esimerkiksi tieteelliseen siséltoon keskittyvid rooleja, kuten tiedon etsijd ja tuot-
taja sekd suorittamis- ja prosessirooleja, jotka ohjaavat ryhmén tyoskentelyd. Esimerkiksi

huomion kohdistaja kiinnittdd muiden huomion yksityiskohtaan, joka voisi olla tehtdavan
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kannalta oleellinen. Tallentaja taas keskittyy tehtavén kirjallisen osuuden suorittamiseen.
Opiskelijoilla on myds sosiaalisia rooleja, jotka vaikuttavat ryhmén toimintaan ja ilma-
piiriin. Sosiaalisia rooleja ovat esimerkiksi harmonisoija ja negatiivisesti suhtautuja. Har-
monisoija luo positiivista henked, kun taas negatiivisesti suhtautuva opiskelija saattaa

luoda negatiivista ilmapiirid. (Heinimdki ym. 2019, 242-250.)

Chanin (2001) mukaan ongelmanratkaisussa hyvin menestyneet opiskelijat saavat aikaan
syklisen ongelmanratkaisuprosessin, jonka aikana opiskelijat pyrkivit luomaan selityk-
sid, joissa he yhdistelevit vanhaa ja uutta tietoa. Opiskelijoiden vanhat tiedot saattavat
poiketa uudesta tiedosta, joten opiskelijoiden on luotava uusia selitysmalleja. Heikommin
menestyneet opiskelijat luovuttavat kesken prosessin. (Chan 2001, 468-470.) Myos
Roschellen (1992) mukaan yhteisen kisityksen luominen opiskeltavasta aiheesta on syk-
linen prosessi. Prosessin aikana sithen osallistujat jakavat ndkemyksiddn, vahvistavat
niitd ja korjaavat omia virheellisid késityksididn (Roschelle 1992, 237). Kysymysten ky-
syminen ja yhteyksien rakentaminen ristiriitaisten tietojen vélille johtaa parempaan lop-
putulokseen. Ryhmén jésenilld saattaa olla vaillinaisia tietoja, mutta yhteinen tiedon k-

sittely yhdistdd ryhmén jasenten tietoja. (Chan 2001, 469—470.)

Opettajan toiminnalla voi olla vaikutusta oppilaiden tydskentelytapoihin yhteisollisen op-
pimisen aikana. Oppilaat tekevit toisilleen todenndkdisemmin ehdotuksia ja selittavit asi-
oita, kun opettajan opetustyyli on ohjaava madérdilevimmaén opetustyylin sijaan. (Christie,
Tolmie, Thurston, Howe & Topping 2009, 153—154.) Pean (1993) mukaan oppilaita voi
pyytdd ajattelemaan ddneen ongelmanratkaisuprosessin aikana. Tdma tekee oppijoiden
ajatusten ja tieteellisten kisitysten véliset erot selkeimmin havaittaviksi ja mahdollistaa

ongelmanratkaisuprosessien haasteiden havainnoimisen. (Pea 1993, 266-267.)

Opettajan voi olla vaikeaa luopua kontrollista koululuokassa ja antaa oppilaiden tehda
toitd ryhmissa itsendisesti. Yhteiséllinen oppiminen vaatii kuitenkin onnistuakseen oppi-
laiden itsendisen tyoskentelyn sallimista. Yhteisollisen oppimisen aikana kédytivén dialo-
gin laatua on mahdollista parantaa harjoittamalla oppilaiden sosiaalisia ja kommunikaa-
tiotaitoja ja rohkaisemaan heitd kdyttdmadn nditd taitoja luokassa. (Christie ym. 2009,
153—-154.) Opettajan on hyvi opettaa oppilaille, millainen yhteis6llinen oppiminen tukee
oppimista ja johtaa hyvddn lopputulokseen esimerkiksi niyttdmilld havainnollistuksia

hyvésti ja hedelméllisestd ryhmékeskustelusta (Chan 2001, 474).
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2.1 Yhteisollinen oppiminen luonnontieteissé

Luonnontieteellinen tieto on kansainvélisen tiedeyhteison hyviaksyméia, kokeellisesti to-
dennettua. Luonnontieteet tutkivat ympérdivin luonnon rakenteita, ilmidité ja niiden se-
lityksid. (Lavonen 2002, 222-223.) Luonnontieteellinen tieto on symbolista ja sosiaali-
sesti neuvoteltua. Luontoa on mahdotonta kuvailla ja mallintaa yksiselitteisesti, ja luon-
nontieteellinen tieto on koottu kokonaisuuksiksi ja malleiksi, joiden vélille on muodos-
tettu oletettuja yhteyksié. Tieteellist tietoa testataan erilaisin mittauksin ja organisoidaan

jatkuvasti uudelleen. (Driver ym. 1994, 6.)

Opetuksen kokeellisuus on tirkedd myds luonnontieteiden opetuksessa ja erilaisten ko-
keiden, demonstraatioiden ja oppilastdiden tavoitteena on opettaa luonnontieteellista tie-
toa ja kokeellisia taitoja. Luonnontieteelliset kokeet suunnitellaan huolella aikaisempaan
tutkimustietoon perehtyen. Aikaisemman tiedon perusteella muodostetaan tutkimuson-
gelma, johon pyritdén 16ytdmaan vastaus erilaisin koejirjestelyin. My0s oppitunneilla tu-
lisi opettaa luonnontieteellisen tutkimuksen periaatteet. (Lavonen 2002, 222-223.) Luon-
nontieteellisten periaatteiden oppiminen vaatii tiedeyhteison kdytédntdjen tuntemusta.
Luonnontieteiden opettajan on tiedon valittdmisen liséksi opetettava, miten luonnontie-
teellinen tieto syntyy. (Driver ym. 1994, 6.) Luonnontieteellisten metodien tunteminen ja
ymmaértdminen onkin ollut luonnontieteiden opetuksen tarkeimpid tavoitteita (Rudolph

2019, 3).

Oppijan omat mentaaliset mallit saattavat poiketa suuresti tieteellisistd selityksistd. Ka-
sitteellisessd muutoksessa uuden tiedon myotd mentaaliset mallit muokkaantuvat ja nithin
kertyy uutta tietoa. Tieteellisid kisitteitd opittaessa uusi tieto on usein ristiriidassa oppijan
omien tietojen ja kokemusten kanssa ja vanha tieto voi olla harhaanjohtavaa. Tieteellisen
tiedon oppiminen edellyttdd ihmisen omien késitysten vahvaa uudelleenmuovailua (Pea
1993, 266) ja tdmé vaatii opetukselta paljon (Howe & Tolmie 1999, 25). Hassardin (2005,
174) mukaan opiskelijoille olisikin tirkedi tarjota mahdollisuus keskustella kasityksis-

tdédn ja vertailla niitd tieteellisiin késityksiin.

Luonnontieteiden opetuksessa on perinteisesti keskitytty opettamaan tieteellisid faktoja
ja kasitteitd, mutta oppijoita ei ole kannustettu kdyttiméén opittuja tietoja ongelmien rat-
kaisemiseen. Hassardin (2005) mukaan monet luonnontieteitd opettavat ovat sitd mielta,
ettd luonnontieteitd tulisi opettaa tutkimuspainotteisesti. Tutkimusperusteinen oppiminen

on oppilaita aktivoiva opetustapa, jossa médritellddn ensin ongelma tai kysymys, johon
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etsitddn ratkaisua. Ongelmiin etsitddn ratkaisuja tieteellisen paittelyn ja kriittisen ajatte-
lun keinoin. Tutkimusperusteinen oppiminen auttaa oppijoita tieteellisten késitteiden ja

tieteellisen ajattelutavan omaksumisessa. (Hassard 2005, 15, 21.)

Kopp ja Mandl (2011) selvittivat tutkimuksessaan, miten oppijoiden argumenttien perus-
teluiden tasoon voidaan vaikuttaa yhteisollisen oppimistehtdvin aikana. Opettaja voi vai-
kuttaa luonnontieteelliseen argumentointiin yhteisollisen oppimisen aikana suuntaamalla
oppijoiden huomion tirkeisiin asioihin ja antamalla ohjeita siitd, miten toimia yhteisolli-
sesti ryhméné. (Kopp & Mandl 2011, 647-648.) Tutkimusten mukaan yhteisollisen teh-
tdvian vaiheiden ohjeistus auttaa oppilaita toiminnan suuntaamisessa (Kopp & Mandl

2011, Ertl, Reisener & Mandl 2005).

2.2 Tietokoneavusteinen yhteisollinen oppiminen

Téssd tutkimuksessa opiskelijat tekivit tehtdvid tietokoneella yhteisdllisen oppimispro-
sessin aikana. Tietokoneavusteinen yhteisdllinen oppiminen on yhteisdllistd oppimista,
joka tapahtuu tietokoneella tai sen vélitykselld. Oppimisen aikana opiskelijat voivat olla
samassa tilassa tai erilld toisistaan. (Stahl, Koschmann & Suthers 2014, 479.) Tietoko-
neavusteinen yhteisollinen oppiminen ja digitaalisen tyOskentelyalustan kadyttd voivat
johtaa positiivisempaan asenteeseen yhteisollistd oppimista kohtaan (Giannakos & Darra
2019, 158-169). Tietotekniikka ei kuitenkaan ole itseisarvo, eikéd sen kaytto vélttamétta

johda oppimiseen (Lipponen ja Lallimo 2004, 114—115).

Lipponen ja Lallimo (2004, 114—115) esittévit, ettd teknologialdhtdisen 1dhestymistavan
sijaan olisi mietittdvéd, miten luodaan sosiaalinen ilmapiiri, joka tukee teknologian kayt-
tod. Blayen ja Lightin tutkimuksessa (1995) tutkittiin parien ja yksildiden toimimista hei-
dén suorittaessaan tehtdvid tietokoneella. Lapset, jotka toimivat pareittain, olivat tehok-
kaampia tietokoneen tarjoaman tiedon kisittelyssd kuin yksin toimineet lapset. Parit
suunnittelivat toimiaan ennakkoon kéyttdmaéll4 tarjolla ollutta informaatiota. Liséksi parit
olivat yksiloitd tehokkaampia muokkaamaan strategiaansa saadessaan uusia vihjeitd.
(Blaye & Light 1995, 3—16.) Tietokoneavusteisessa yhteisollisessd oppimisessa tydsken-
tely-ympéristd voi vaikuttaa sithen, miten opiskelijoiden roolit jakautuvat. Kun opiskeli-
joilla on kdytdssddn vain yksi hiiri, ndppaimisto ja ndyttd, vain yksi opiskelija voi kerral-

laan kayttda niitd. (Heinimiki, Volet & Vauras 2020, 74.)



16

Tietokoneavusteisessa yhteisollisessd oppimisessa voidaan hyodyntdé wiki-alustoja (wiki
platforms), joilla kéyttdjat voivat jakaa tietoa ja rakentaa yhteistd tietimystd vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa. Digitaalinen alusta auttaa lisddméén opiskelijoiden vilistd yh-
teistyotd. (Giannakos & Darra 2019, 160-166.) Lightin ja Littletonin (1999, 2) mukaan
kouluja varten tehtyjen ohjelmistojen kadyttd antaa mahdollisuuden opiskeltavan asian
pilkkomiseen ja vaikeustasojen sddtelyyn. Stahlin ym. (2014, 480) mukaan tietoko-
neavusteisen oppimisen avulla on mahdollista yhdistii oppijoita ja lisitd sosiaalista vuo-
rovaikutusta. Howe ja Tolmie (1999) nostavat esille tietokoneen tarjoamat mahdollisuu-
det oppimisen kontrollointiin. Tietokoneella on mahdollista esimerkiksi varmistaa, ettd
opiskelijat tekevit kaikki tehtdvit, jos tehtdvisséd ei ole mahdollista edetd suorittamatta

kaikkia osia. (Howe & Tolmie 1999, 27.)

Anderson ym. (1995) esittdd, ettd kun oppijat tyoskentelevit yhdessa tietokoneella, niy-
toll4 olevien tekstien déineen lukeminen voi johtaa parempaan oppimistulokseen. Aéineen
lukeminen mahdollistaa oppijoiden vilisen vuorovaikutuksen ja tekstistd keskustelun.
Tekstistd keskustelun aikana oppijat voivat esimerkiksi tiivistdd opittavia asioita ja tyos-
tdd sitd eteenpdin, mikd edesauttaa yhteisen tiedon muodostamisessa. (Anderson ym.
1995, 35-36.) My6s Howe ja Tolmie (1999) nostavat esiin tietokoneen hyddyt oppijoiden
vilisen keskustelun rakentamisessa. Yhteisollisen oppimisen aikana tietokoneen mukana
olo voi auttaa keskustelun jasentdmisessd, silld tietokoneella tehtivistd oppimistehtavisti

on mahdollista saada vélitonté palautetta. (Howe & Tolmie 1999, 33)

Underwoodin ja Underwoodin (1999) mukaan tietokoneella suoritettavien tehtdvien omi-
naisuudet vaikuttavat oppijoiden toimintaan. Opiskelijoiden ratkaistavana oleva ongelma
voi olla tarkasti tai ei niin tarkasti méaritelty. Jos tietokone ohjaa oppimista ja ongelma
on tarkasti rajattu, opiskelijat voivat motivoida ja tukea toisiaan oppimistehtévin aikana.
Kun opiskelijat ratkovat ongelmaa, jota ei ole niin tarkasti miéritelty, tietokone auttaa
informaation kisittelyssé ja opiskelijat rakentavat yhteisid ratkaisuja. Tdlldin eteen tule-
vat ongelmat ratkaistaan keskustelemalla. (Underwood & Underwood 1999, 12.) Myés
Littleton ja Light (1999) ovat havainneet konflikteja tietokoneella tyoskentelevien oppi-
joiden vililld. Tietokoneen ndppdimistdd ja hiirtd on vaikea jakaa, ja aina ei ole selvi,
mitd oppijat tekevit tehtdvin aikana tai miten tehtdva olisi paras ratkaista. (Littleton &

Light 1999, 3.)
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2.3 Yhteisollisen oppimisen hyotyja ja haasteita

Chanin (2001) mukaan ryhmissé opiskelu saattaa lisitd oppijoiden aktiivisuutta ja vihen-
tad tiedon pintapuolista kasittelyd. Kuitenkaan pelkka ryhmén jasenten vélinen keskustelu
el merkitse sitd, ettd oppijat kisittelisivat tietoa aktiivisesti ja muokkaisivat kasityksidan.
(Chan 2001, 468—472.) Ryhméssi toimiminen ja oppiminen voi vahvistaa oppilaiden si-
sdistd motivaatiota ja tunnetta, ettd on pidetty ja hyvéksytty luokassaan. Yhteisollinen
oppiminen kehittdd oppilaiden korkeamman tason kognitiivisia taitoja. Ongelmien rat-
kaisu yhteisollisesti lisdd esimerkiksi asioiden ymmartdmistéd ja muita korkeamman tason
kognitiivisia taitoja, kuten asioiden syvempdd ymmarrysta. (Nastasi & Clements 1991,

111-116.)

Pelkéstadn oppilaiden jakaminen ryhmiin ja kehottaminen yhteisolliseen oppimiseen, ei
takaa onnistunutta lopputulosta, ja joskus toimiva yhteiséllisen oppimisen ryhmi muo-
toutuu sattumalta (Anderson ym. 1995, 24-25). Ryhmien muodostuksessa on kiinnitet-
tdvd huomiota ryhmén vuorovaikutukseen (Chan 2001, 474). Ryhmin jisenten vélille
syntyy positiivinen riippuvuus silloin, kun ryhmén jdsenen menestys jossain tehtdvéssa
edesauttaa myos muiden menestystd (Kagan & Kagan 2002, 41-45). Ryhméan on mah-
dollista saavuttaa tavoitteita, joita yksilon olisi mahdotonta saavuttaa yksinddn (Clarke
2002, 83). Rivardin (1996) mukaan ryhmékeskustelut eivét kuitenkaan aina johda oppi-
miseen, jos ryhméin jasenilld on vajavaiset tiedot tai ymmaérrys opiskeltavasta asiasta. Op-

pijat eivit vilttimattd osaa soveltaa tietojaan keskustelun aikana. (Rivard 1996, 164—

169.)

Ryhmén muodostamisella voi olla suuri merkitys sen toimintaan. Heterogeenisessa ryh-
maissd on eritasoisia oppilaita, poikia ja tyttdja ja mahdollisesti myos kulttuuritaustoiltaan
erilaisia oppilaita. Heterogeenisessd ryhmissid heikompien on mahdollista saada ver-
taisapua, mutta toisaalta hyvét oppilaat eivit paése siind keskendén vuorovaikutukseen ja
heikommat oppilaat eivét saa mahdollisuutta toimia ryhmén johdossa. (Kagan & Kagan
2002, 41-45.) Lightin ja Littletonin (1999) mukaan ryhmén suorituksen kannalta voi olla
parasta, jos ryhmin paremmat jdsenet saavat olla vastuussa tehtdvin suorittamisesta ja
heikommat jdsenet jddvit sivummalle. Yksilon oppiminen vaihtelee tdmén kaltaisessa ti-
lanteessa. Heikommalle oppijalle voi olla hyddyllistd tarkkailla hyvin sujuvaa tehtévin
ratkaisua sivusta. Toisaalta joskus heikompi, ei niin aktiivinen oppija, voi jattdytyd koko-

naan sivuun ja hyotyd toisten tekemista tyosta. (Light & Littleton 1999, 3.) Chanin (2001,



18

446) mukaan oppijan tietoisuus omasta toiminnasta on keskeisté, sillé silloin oppijalla on

mahdollisuus kehittdd omaa toimintaansa osana ryhmén toimintaa.

Chan (2001) on tutkinut yhteisollistd oppimista ja oppijoiden vuorovaikutusta ryhmissé.
Vaikka oppijat tyoskentelisivdt ryhméssd, ei ryhmin jasenten vilille valttaméttd synny
korkeatasoista keskustelua. Oppijoiden tulisi kuunnella ryhmén jdsenii ja vélttda ennen-
aikaisten paitelmien tekemistd. YhteisOllisessd oppimisessa oppijat rakentavat yhteisia
selityksid. (Chan 2001, 468, 474.) Rivardin (1996, 164—169) tutkimuksen mukaan oppijat
hyviksyvit joskus toistensa ajatukset ja ideat ilman kritiikkid, mikd on ongelmallista ja

vihentdd ryhméssé keskustelun vaikutusta oppimiseen.

Ryhmatydtilanteissa oppilailta vaaditaan aktiivista osallistumista, tai tyotavasta saatavat
hyodyt voivat jadda saavuttamatta. Aktiivisesti osallistuva oppilas sanoittaa tehtavaan liit-
tyvéd tietoa, pyrkii etsimdin lisda tietoa, selittdd ja perustelee asioita muille. Heikommat
oppilaat 1dhinné vain kuuntelevat muiden keskustelua tai keskittyvét tehtédvian ulkopuoli-
siin asiothin. Tyoskentelyn lomassa aktiivinen oppija kertaa, mitd aiheesta on jo opittu ja
mitd siitd voidaan vield oppia. (Nastasi & Clements 1991, 125-126.) Oppilaiden moti-
vaatio suorittaa tehtdvid vaikuttaa sithen, miten aktiivisia he ovat tehtdvin tekemisessa ja
miten pitkédjénteisesti he suorittavat sitd. Oppimismotivaatio vaikuttaa oppimiseen ja sii-
hen liittyviin kognitiivisiin prosesseihin ja niiden tehokkuuteen. Esimerkiksi kiinnostus
jotakin aihetta kohtaan vaikuttaa suuresti muun muassa oppimistehokkuuteen ja kogni-
tion laatuun. Se, miten tarkedni oppilas kokee jonkin tehtdvén ja miten kiinnostunut hdn
siitd on, vaikuttaa suuresti motivaatioon samoin kuin se, millaisina oppilas kokee omat

kykynsa tehtdvén suorittamiseen. (Pintrich ym. 1993, 182, 185-187.)

2.4 Yhteisollisen oppimisen dialogi

Yhteisollisessd oppimisessa osallistujien vdlinen puhe rakentaa uutta tietoa (Mercer 1996,
363). Keskustelu muiden oppijoiden kanssa antaa puhujalle mahdollisuuden esitelld ide-
oitaan ja kuuntelijat voivat saada uutta tietoa, joka auttaa uusien ideoiden muodostami-
sessa (Chinn, O’Donnell, Jinks 2000, 78). Kaikki yhteisollisen oppimisen aikana esiin-
tyvid puhe ei rakenna uutta tietoa ja merkityksid tai edistd asioiden ymmartdmistd. Puhe,
jolla on oppimista edistévid vaikutuksia, on vuorovaikutteista. Keskustelukumppanit poh-
tivat ongelmaa yhdessi, vertailevat mahdollisia selityksid ja jakavat toisilleen ideoita saa-

vuttaakseen yhteisen tavoitteen. (Mercer 1996, 374 —375.) Oppijat oppivat enemmén, kun
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opiskelijat tekevit vastaviitteitd, pyytavat lisdyksid ja kyseenalaistavat muiden esittimat
argumentit tarvittaessa (Chinn ym. 2000, 93). Oppijat saattavat yhteisollisen oppimispro-
sessin aikana oppia eri asioita, kuin oli alunperin tarkoitus. Jaettu tietdmys voi sisiltda

myos virhekdsityksid. (Weinberger, Stegmann, Fischer 2007, 419.)

Myos Pean (1993) mukaan oppijoiden véliset vastavuoroiset keskustelut edistévit oppi-
mista. Keskustelun osapuolet tekevit tulkintoja toistensa puheesta ja tarkastelevat sa-
malla, miten itse tulevat ymmarretyiksi. Keskustelut voivat johtaa kisitteelliseen muu-
tokseen, kun keskustelijat neuvottelevat asioiden merkityksisté ja vertailevat omia ja tois-
ten kdsityksié. (Pea 1993, 268-269.) Chan (2001, 467) havaitsi tutkimuksessaan, ettid kun
opiskelijajoukko kohtasi uutta tekstid, se pyrki yksiloitd todenndkdisemmin ymmérta-
midn, mitd tekstissd sanotaan, eikd vain sulauttanut tietoja osaksi omia uskomuksiaan.
Chinnin ym. (2000) mukaan argumentoinnin monitahoisuus, eli argumenttien tarpeeksi
suuri méddrd, muiden viitteiden tukeminen perustellen sekd vastaviitteiden tekeminen
voivat edistdd oppimista. Ymmarrystd rakentavaa puhetta esiintyy, kun tehtdvd mahdol-

listaa yhteistyon, eikd ohjaa osallistujia kilpailemaan keskenddn. (Chinn ym. 2000, 93.)

Chan (2001) havaitsi tutkimuksessaan, ettd hyvin ja huonosti menestyneiden opiskelijoi-
den viestinndssd on eroa. Pinnalliset keinot olivat yhteydessd heikompaan suoriutumiseen
ja esimerkiksi omien ja tehtdvédn liittyvien ndkemysten eroavaisuuksien huomiotta jatté-
minen voi johtaa huonompaan oppimistulokseen. Heikommin menestyvit oppilaat jatté-
vit helpommin vaihtoehtoiset ndkemykset kokonaan huomiotta. My0s asiaan liittymatto-
mdt perustelut ja heikko ymmarrys tehtdvan merkityksesta johtavat todennékoisesti heik-
koon lopputulokseen. Tehtévistd hyvin suoriutuneet ryhmait kayttivit viestinndssdén on-
gelmakeskeisid tapoja, esimerkiksi pyrkivat 16ytdmaan eroavaisuuksia ja epdjohdonmu-
kaisuuksia omien ja ryhmédn muiden jasenten kommenttien vililld. Hyvin menestyneiden
ryhmien jdsenten tavoitteena oli myds todella keskittyd ja ymmartdd, mitd muut sanovat
ja loytda erot ryhmén jésenten tietojen ja tieteellisen tiedon vililld. (Chan 2001, 464—465,
468-471.) Volet’n, Summersin ja Thurmanin mukaan (2009, 131) mukaan korkeatasoi-
nen tiedon prosessointi vaatii aikaa, silld korkeatasoista tiedon prosessointia ei esiinny

silloin, kun tehtédvé ei ole opiskelijoille tuttu.

Yhteisollisen oppimisen aikana voi esiintyé erilaisia puhetyyppejd. Viittelevéd puhe (dis-

putational talk) siséltda keskustelukumppaneiden véitteitd ja vastavditteitd ja on luonteel-
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taan kiistelevdd. Osallistujat tekevit padtoksid yksin neuvottelematta ryhmin muiden ji-
senten kanssa, ja osallistujat saattavat pikemminkin kilpailla keskendén kuin tehdd yh-
teistyotd. Kumulatiivinen puhe (cumulative talk) on yhteisen tiedon rakentamista toisten
kommenttien perusteella, kuitenkin ilman kyseenalaistamista ja kritiikkid. Osallistujat
toistelevat toistensa sanoja, varmistelevat toisen mielipidettd ja rakentavat yhteisymmar-
rystd positiivisella asenteella. Tutkiva puhe (exploratory talk) sisiltii kannanottoja ja eh-
dotuksia yhteisen kannan muodostamiseksi, ja se sisdltdd myos kritiikkid ja asioiden ky-
seenalaistamista. Tutkivassa puheessa kyseenalaistukset perustellaan aina hyvin ja kes-
kustelijat tarjoavat vaihtoehtoisia hypoteeseja kritisoimiensa tilalle. (Mercer 1996, 369—
370.) Chanin (2001) mukaan ongelmien tunnistaminen saattaa olla keskeistd yhteisolli-
sessd oppimisessa. Kun oppija tunnistaa erot omien tietojen ja uuden informaation valilla,
hén ei tee liian nopeita johtopaatoksid. Uuden ja vanhan tiedon eroavaisuuksien tarkastelu
voi johtaa merkityksellisen ristiriidan syntymiseen, ja uusi tieto muokkaa olemassa olevia

tietoja. (Chan 2001, 469.)

Volet’n ym. (2009) mukaan heikkotasoinen tiedon prosessointi on lahinnd tiedon hankin-
taa, kun taas korkeatasoinen sisdllon prosessointi on merkitysten rakentamista asioiden
vilille. Korkeatasoiseen tiedon prosessointiin kuuluvat selittdminen, tulkinta, paattely,
uusien ideoiden kehittely ja linkittdminen aiempaan tietoon, asioiden selittdminen omin
sanoin ja avun pyytdminen asian ymmartdmiseksi. Korkeatasoisen tiedon prosessoinnin
merkkejd ovat sananvalinnat, kuten “’siksi”, ”sen vuoksi”, mikd johtaa siithen...”, joita
kdytetddn ddneen perustelussa ja paittelyssi ja ideoiden linkittamisessd. Korkeatasoisessa
tiedon prosessoinnissa ei keskitytd sithen, mitd jokin on, vaan siithen, miksi jotakin tapah-
tuu. Heikkotasoisessa tiedon prosessoinnissa selvennetédn perusfaktoja erimerkiksi lu-

kemalla sanasta sanaan ldhteend olevaa tietoa ja etsitddn yksityiskohtia, joista voisi olla

apua. (Volet ym. 2009, 130-132.)

Myos Koretskyn, Vauraksen, Jonesin, liskalan, ja Volet’n (2019) tutkimuksen mukaan
heikko- ja hyvitasoinen kognitiivinen aktiivisuus eroavat toisistaan ja ne voidaan erottaa
toisistaan opiskelijoiden dialogin perusteella. Yhteisollisessd oppimistehtdvdssd hyvin
menestyneilld ryhmilld on enemmain korkeatasoista kognitiivista aktiivisuutta. Korkeata-
soisessa kognitiivisessa aktiivisuudessa opiskelijat toimivat vuorovaikutuksessa raken-
taen yhteistd tietimysté ja pyrkien muodostamaan tieteellisié selitysmalleja. Korkeatasoi-

sessa kognitiivisessa aktiivisuudessa opiskelijat keskustelevat sisdlldistd perustellen.
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Heikkotasoinen kognitiivinen aktiivisuus on esimerkiksi tiedon kokoamista tai faktatie-
don jakamista ilman perusteluja tai selityksid. (Koretsky ym. 2019, 10-12.) Khosan ja
Volet’n (2014) tutkimuksessa heikkotasoinen tiedon rakentaminen on ldhinna tehtdvaan
liittyvan tiedon tunnistamista ja kokoamista. Korkeatasoisessa tiedon rakentamisessa
opiskelijat pyrkivat ymmartamain tehtévén kasitteet ja keskustelevat asioista perustellen

ja yksityiskohtaisemmin, ja pyrkivit tismentdméén tietoja. (Khosa & Volet 2014, 8.)
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3 TUTKIMUSONGELMAT

Tamén tutkimuksen tavoitteena on tutkia lukioikiisten opiskelijoiden luonnontieteellisen
yhteisollisen oppimistehtivin dialogia ja sen laatua. Tdhdn tutkimukseen valittiin yhtei-
sOllisestd oppimistehtdvéstd hyvin ja heikommin suoriutunut ryhmé. Ryhmien menesty-
mistd oppimistehtdvasti mitattiin oppimistehtdvén aikana koostetun loppuraportin avulla.
Kemian ja biologian ammattilaiset arvioivat ryhmien loppuraportit. (Pietarinen, Vauras,
Laakkonen, Kinnunen, Volet 2019, 338-339.) Tutkimuksessa vertaillaan yhteisollisesta
oppimistehtdvistd hyvin ja heikosti suoriutuneiden ryhmien dialogia. Tutkimuksen ta-
voitteena on vertailla myds yksildoiden dialogia. Témin tutkimuksen ensimmaéinen tutki-

muskysymys on seuraava:

1. Miten hyvin ja heikosti suoriutuneiden ryhmien dialogit eroavat toisistaan

yhteisollisen luonnontieteellisen oppimisprosessin aikana?

Oletuksena on, ettd heikomman ja paremman ryhméin dialogeissa on eroa. Tutkimusten
mukaan oppijoiden viliselld dialogilla on vaikutusta yhteisdllisen oppimisprosessin lop-
putulokseen. Khosan ja Volet’n (2014) tutkimuksessa ryhmien dialogeissa oli eroa, jotka
vaikuttivat ryhmien yhteiséllisen oppimisen lopputulokseen. Ryhmien vililld oli eroa
siind, kuinka paljon ne kdyttivit aikaa tehtdvén siséllollisistd asioista keskustelemiseen.
(Khosa & Volet 2014, 304.) Chanin (2001, 469—474) mukaan hyvin menestyvien ryhmien
jasenet pyrkivit etsimddn eroja omien ajatustensa ja kommenttiensa ja muiden ryhméin
jasenten vililld. Téssd tutkimuksessa vertaillaan my06s tarkemmin ryhmien siséltoon liit-
tyvédn dialogin laatua. Volet’n ym. (2009) tutkimuksessa havaittiin, ettd korkeatasoisen
tiedon prosessoinnin merkkejd ovat muun muassa asioiden selittdminen, pédéatelmien te-
keminen sekd uuden ja vanhan tiedon yhdistely. Heikkotasoinen tiedon késittely on esi-
merkiksi l1dhteen lukemista sanasta sanaan. (Volet ym. 2009, 130-132.) Myo6s Koretskyn
ym. (2019, 12-13) tutkimuksessa lukiolaisryhmien vililld havaittiin eroja dialogissa ja
sen kognitiivisessa tasossa, mikd vaikutti yhteisollisen oppimisen lopputulokseen. Ryh-
mien dialogien vertailun lisdksi timén tutkimuksen tavoitteena on tutkia ja vertailla myds
yksildiden dialogia yhteisdllisen oppimisprosessin aikana. Tutkimuksen toinen tutkimus-

kysymys on seuraava:
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2. Minkilaisia eroja dialogissa on ryhmiin jasenten vélilla?

Oletuksena on, ettéd yksiloiden vililld on eroa sekd puheen mdarissé ettd puheenvuorojen
sisdllossd. Nastasi ja Clements (1991) esittavit, ettd ryhmétilanteessa aktiivinen oppilas
pyrkii etsimddn lisdd tietoa ja selittdi ja perustelee asioita muille. On my0s oppilaita, jotka
eivit osallistu keskusteluun, vaan kuuntelevat muiden keskustelua. (Nastasi & Clements
1991, 125-126.) Toisten oppijoiden ajatusten hyvéksyminen ilman kritiikkid on ongel-
mallista, silld se heikentdd ryhméakeskusteluiden vaikutusta oppimiseen (Rivard 1996,
164). Kaikkien ryhmén jisenten osallistuminen dialogiin on térkead, silld ryhmén jasen-
ten tiedot opiskeltavasta aiheesta vaihtelevat ja yhteinen tiedon késittely yhdistdi jasenten

tietoja (Chan 2001, 467).
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4 TUTKIMUSMENETELMA

4.1 Videoaineisto tutkimusaineistona

Tamaén tutkimuksen aineistona oli opiskeluryhméin tydskentelystd kuvattuja videoita. Vi-
deoaineistoista voi oppia paljon oppimis- ja opettamisprosesseista (Hall 2000, 647).
Roschellen (2000) mukaan videoaineistot ovat yleisid kasvatus- ja sosiaalitieteissd, silld
ne mahdollistavat vuorovaikutusprosessien analysoinnin. Videolta on mahdollista analy-
soida esimerkiksi eleitd, puhetta ja katseen suuntaa. (Roschelle 2000, 709.) Ei ole kuiten-
kaan mahdollista kuvata koko luokkaa ja sen tapahtumia yhdelld kertaa, vaan kuvauksen
kohteena on esimerkiksi opiskelijaryhmé. Kameran asettelu kuvaamisen aikana vaihtelee.
Jos kamera on asetettu tutkittavien taakse, on mahdollista seurata ihmisten tietokoneen
ruudulta osoittamia kohteita. Usein kamera asetetaan tutkittavien eteen, tietokoneruudun
taakse, jolloin nikdyhteyttd ndyttoon eiole. (Hall 2000, 647, 652—654.) Kuvattavat videot
voivat keskittyd eri asioihin, yksi voi olla ldhikuvaa tyoskentelystd ja toinen keskittya
esimerkiksi kehonkieleen. Tdmi mahdollistaa erilaisten ndkokulmien vertailun myohem-
min. (Lesh & Lerer 2000, 670.) Kameran liséksi on valttdmatonta kayttda erillistd mikro-

fonia, jotta d4dni kuuluisi selkedné videolla (Roschelle 2000, 713).

Videoaineistojen etu on niiden joustavuus. Videota on mahdollista katsoa monta kertaa,
sitd voi katsoa hidastettuna ja monen eri katselijan toimesta (Hall 2000, 658—659). Lesh
ja Lerer (2000) nostavat esille videoaineiston pysyvyyden ja muuttumattomuuden. Vide-
olla tutkimuksen kannalta tirkedltd vaikuttavat asiat ja yksityiskohdat pysyvit muuttu-
mattomina tarkastelua varten. (Lesh & Lerer 2000, 670.) Toisaalta videoaineiston avulla
ei ole mahdollista saada tietoa yksilon kokemuksista kuvattavassa tilanteessa. Tutkimuk-
sen teoreettinen tausta ja tekniset rajoitukset vaikuttavat sithen, mitd kuvataan ja mika osa
primaariaineistosta on oleellista ja kdyttokelpoista. (Hall 2000, 658—659.) Leshin ja Leh-
rerin (2000, 670) mukaan on tirkedd maéritelld periaatteet, joiden mukaan aineistosta on

valittu osia tarkempaan tarkasteluun ja osa jitetty huomiotta.

4.2 Tutkimusaineisto ja aineistonkeruu

Tadmén tutkimuksen aineisto on kerdtty osana Suomen akatemian rahoittamaa ScileS

(Science Learning Environments for the Future Schools)-tutkimusprojektia. Projektin
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johtaja on professori Marja Vauras. Tutkimukseen osallistui 120 lukion opiskelijaa kuu-
desta lounaissuomalaisesta lukiosta. Tutkittavat opiskelijat olivat 16—19-vuotiaita ja 65
% tutkittavista oli tyttdjd ja 35 % poikia. Aineisto on keritty syys- ja kevitlukukausien
aikana vuosina 2015-2016 videokuvaamalla opiskelijaryhmien tyoskentelyd. Opiskeli-
joilta tai heiddn huoltajiltaan oli saatu suostumus ryhmatydskentelyn kuvaamiseen. Opet-
tajat jakoivat opiskelijat 36 kolmen hengen ryhméén, lisiksi mukana oli kolme paria.
Ryhmien muodostuksessa huomioitiin oppilaiden englanninkielen osaaminen, sillé oppi-
misympdristo oli englanninkielinen. (Pietarinen ym. 2019, 338-339.) Opettajat pyrkivit
varmistamaan ryhmid muodostaessaan, ettd vdhintddn yksi opiskelija ryhmaéstd osaisi
englantia hyvin, jotta tehtdvésté olisi mahdollista suoriutua. Lisdksi ryhmiin pyrittiin va-
litsemaan tiedoiltaan eri tasoisia opiskelijoita. (Koretsky ym. 2019, 5.) Opiskelijat koos-
tivat yhteisollisen oppimistehtdvin aikana PowerPointilla loppuraportin, jonka kemian ja

biologian ammattilaiset arvioivat (Pietarinen ym. 2019, 339).

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia yhteisollistd oppimisprosessia ja ryhmén ji-
senten dialogia sen aikana. Issroffin (1999) mukaan videoaineisto sopii oppimisprosessin
tutkimiseen, silld videoilta on mahdollista analysoida opiskelijoiden vilistd vuorovaiku-
tusta. Tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista tutkittaessa yhteisdllisen vuorovaiku-
tuksen analysointi on yleinen tutkimustapa. Videot analysoidaan puhetta tai kdyttayty-
mistd kategorisoiden. (Issroff 1999, 47.) Tama tutkimus on prosessikeskeinen. Prosessi-
tutkimus tutkii ilmi6itéd, joissa tapahtuu vaihtelua. Pitkdiniemen (2008) mukaan oppiminen
on kumulatiivinen prosessi, jonka muutoksia on mahdollista havainnoida prosessikeskei-
sen tutkimuksen keinoin. Kun halutaan kuvata oppimisen dynaamista prosessia ja oppijan

toimintaa, videoaineisto on kayttokelpoinen tutkimusaineisto. (Pitkdniemi 2008, 9, 17.)

4.3 Tutkittavat ryhmit

Tahan tutkimukseen valittiin kaksi ryhmaé, yksi yhteisollisestd oppimistehtdvésti hyvin
suoriutunut ja yksi huonosti suoriutunut ryhméa. Ryhmien suoriutumista arvioitiin ryhmén
tekemén loppuraportin avulla. Esityksistd arvioitiin niiden tieteellisen kielenkdyton tasoa,
rakennetta, tutkimussuunnitelmaa ja hypoteeseja ja opiskelijoiden tekemid padtelmii ja
niiden laatua. (Heinimdki ym. 2019, 241.) Oppimistehtidvin lopputuloksen lisdksi ryh-
mien valinnassa kdytettiin kriteerind sitd, ettd kaikki kolme opiskelijaa olivat paikalla mo-

lempina opiskelukertoina. Molemmissa ryhmissi oli kolme naisopiskelijaa. Valitsemalla
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ryhmdt, joissa on samaa sukupuolta olevia opiskelijoita, minimoitiin sukupuolen vaikutus
oppimisprosessiin. Underwoodin ja Underwoodin (1999) mukaan sukupuoli voi vaikuttaa
merkittivisti yhteisollisen oppimisprosessin kulkuun. Tytot ovat halukkaampia opiskele-
maan yhteisollisesti ja timi nikyy my0s parempina oppimistuloksina. (Underwood &

Underwood 1999, 14.)

Ryhmien opiskelijoille annettiin pseudonyymit eli nimet, joilla opiskelijoista voidaan pu-
hua tutkimustarkoituksessa paljastamatta heiddn oikeaa henkilollisyyttddn. Y hteisolli-
sestd oppimistehtdvissd paremmin menestyneessd ryhmissi opiskelivat Paula, Sofia ja
Ellen (Taulukko 1). Tehtdvdssd heikommin menestyneen ryhmin opiskelijoita olivat
Anna, Emma ja Olivia (Taulukko 2). Paremman ryhmén kaikkien opiskelijoiden viimei-
sin biologian arvosana oli yhdeksidn (Taulukko 1). Ryhmin kemian arvosanoissa oli
enemmaén hajontaa ryhmaéldisten arvosanojen ollessa 7-9. Paremman ryhmén opiskelijoi-
den englannin kielen arvosana oli kahdeksan tai yhdeksidn. Heikommassa ryhméssé kah-
den opiskelijan biologian arvosana oli yhdeksén ja yhden opiskelijan kuusi (Taulukko 2).
Kemiassa opiskelijoiden arvosanat olivat viisi, kuusi ja kahdeksan. Heikomman ryhmén

opiskelijoiden englannin kielen arvosanat olivat 7-9.

TAULUKKO 1. Yhteisollisessd oppimistehtdvissd paremmin menestyneen ryhmén opis-

kelijat.
Opiskelija 1 2 3
Pseudonyymi Paula Sofia Ellen
Biologian arvosana | 9 9 9
Kemian arvosana 9 8 7
Englannin kielen ar- | 8 9 9
vosana
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TAULUKKO 2. Yhteisollisessd oppimistehtdvdssd heikommin menestyneen ryhmin

opiskelijat.
Opiskelija 1 2 3
Pseudonyymi Anna Emma Olivia
Biologian arvesana | 6 9 9
Kemian arvosana 6 5 8
Englannin kielen ar- | 7 8 9
vosana

4.4 Yhteisollisen oppimisprosessin konteksti

Opiskelijat tydskentelivdt 2-3 henkilon ryhmissé ja heiddn tehtdvandén oli tutkia [tdmerta
ja sen eliditd tavoitteenaan keksid ratkaisuja Itdmerta uhkaaviin ongelmiin ViBSE-ohjel-
man (Virtual Baltic Sea Explorer) avulla. ViBSE on opetuksen, biologian ja kemian asi-
antuntijoiden suunnittelema internetpohjainen oppimisymparistd. Ohjelmassa yhdistyvét
biologian ja kemian sisdllot ja se mahdollistaa tieteellisten kdytdntdjen ja pééttelyn taito-
jen kehittdmisen. (ks. Pietarinen ym. 2019, 338-339.) Opiskelijat tutustuivat tehtavaa teh-
dessddn meribiologien ja kemistien tyohon ja luonnontieteellisen tutkimuksen tekemi-
seen. Opiskelijat toimivat kuten tutkijat asettacssaan hypoteeseja, miettiessédén koeasetel-
mia ja toteuttaessaan kokeita. Lopuksi opiskelijat tekivit kokeiden perusteella johtopaa-
toksid ja tulkitsivat saamiaan tuloksia. (ks. Vauras, Telenius, liskala, Yli-Panula, Pietari-

nen, Kinnunen 2017, 21.)

Tehtévit tehtiin osana biologian ja kemian tunteja ja luokkahuone oli jérjestetty niin, etti
ryhméty6skentely oli mahdollista. Kullakin ryhmalld oli kdytossddn oma kannettava tie-
tokone. Opiskelijoita ohjattiin toimimaan kuin tutkijatiimi ja opettajat saivat tarvittaessa
neuvoa oppilaita. Tydskentelytilanteet videoitiin ja d4net nauhoitettiin. Opiskelijoille oli
varattu tutkimuksen tekoon 3 oppituntia, jotka olivat pituudeltaan 75-95 minuuttia. Tyos-
kentelyn jdlkeen opiskelijat tayttivit lyhyitd kyselyitd, joissa oli kysymyksid esimerkiksi
ryhmén toiminnasta ja tieteellisestd ajattelusta. (ks. Pietarinen ym. 2019, 6-7; Vauras

ym. 2017, 21.)
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Tamin tutkimuksen opiskelijat selvittivit erilaisin kokein pH:n vaikutuksia Acartia bifi-
losa —hankajalkaiseen. Opiskelijoiden tekeméd tutkimus perustuu meribiologien todelli-
siin tutkimuksiin ja opiskelijoilla oli mahdollisuus tutustua tyoskentelyn aikana tutki-
musartikkeleihin. Yhteisollistd oppimistehtdviid varten meribiologiset tutkimukset oli di-
gitalisoitu ja yksinkertaistettu niin, ettd tutkimusten tekeminen digitaalisesti oli miele-
késtd. Virtuaalilaboratoriossa oli mahdollista tutkia meriveden pH:ta erilaisin kokein, joi-
den tulokset perustuvat ohjelman sisidltiméén dataan ja siitd muodostettuihin algoritmei-
hin. Opiskelijoiden tehtdvina oli tulkita mittausten tuloksia ja kuvaajia. Tyoskentelyn ai-
kana opiskelijat saivat lisdtietoa ohjelman kirjastosta, jossa on tietoa esimerkiksi Itdme-
restd ja sithen kohdistuvista uhista ja ongelmista seki tutkimuksissa tarvittavista mene-
telmistd. Ohjelmassa on liséksi videoita eri aiheista, kuten merentutkimusalus M/T Aran-

dan toiminnasta ja tutkijoiden kommentteja Itimeren nykytilasta. (Vauras ym. 2017, 22.)

4.5 Aineiston analysointi

Aineisto analysoitiin The Observer XT 14 -ohjelmistolla (Noldus 2019). Ryhmien tyds-
kentelystd valittiin analysoitaviksi kaksi ensimmaisté kertaa, silld ndilld kerroilla ryhmét
tyoskentelivdt tehtidvien parissa koko oppitunnin ajan. Kolmannella tyoskentelykerralla
osa tyoskentelyajasta kului toisten ryhmien esitysten katselemiseen ja opettajan kuunte-

lemiseen, joten ryhmén dialogin analysointi tédltd kerralta ei ollut mielekésta.

Aineiston analysointi aloitettiin koodaamalla ensin jokaisen ryhmén jisenen puheenvuo-
rot The Observer XT 14 -ohjelmistolla, jotta ryhmén jasenten vélisen puheen mairin ver-
tailu olisi myohemmin mahdollista. Opiskelijat oli numeroitu analysointia varten nume-
roilla 1-3 niin, ettd kuvassa vasemmalla istunut oppilas sai numeron yksi, keskelld istunut
numeron kaksi ja reunimmainen opiskelija numeron kolme. Jokainen lyhytkin puheen-
vuoro koodattiin ohjelmalla ja samalla kirjoitettiin ylos esimerkkeja puheenvuoroista oh-

jelmiston kommenttiosioon.

Ryhmien kdymat keskustelut koodattiin analyysirungon pohjalta (Taulukko 3). Analyy-
sirunko on muodostettu Volet’n ym. (2009) artikkelin pohjalta. Ohjelmistoon merkittiin
jokaisen puheenvuoron kohdalle, oliko kyse tehtdvin sisdltoon liittyvéstd puheesta, teh-
tdvin suorittamiseen liittyvistd puheesta vai off task -puheesta. Tehtdvdin sisdltéon liit-
tyvd puhe rakentaa merkityksid asioiden vilille ja tdhtda ryhmén yhteisen tiedon rakenta-

miseen. Sisdltoon liittyvin puheen tavoitteena on saada aikaan yhteisymmarrys ryhméin



29

yhteisestd kannasta ja vetdd yhteen yksittdisten ryhmén jisenten mielipiteet ja ajatukset.
Samoin kuin Volet’n ym. tutkimuksessa, my0s tdsséd tutkimuksessa tehtdvdin suorittami-
seen liittyvdd puhetta ovat sisdltoon liittymattoméat puheenvuorot, jotka koskevat esimer-
kiksi tehtdvin tavoitetta, rakennetta, laajuutta tai sitd, mitd sisdllyttad lopulliseen esityk-
seen. Off task -puhe ei liity lainkaan yhteisolliseen oppimistehtdvain, vaan se on esimer-

kiksi keskustelua toiseen oppiaineeseen liittyvistd asioista tai arkipdivan asioista.

TAULUKKO 3. Dialogin analyysirunko.

Tehtivan suorittamiseen

Tehtivin sisdltoon liittyva
puhe

liittyvi puhe

Off-task-puhe

Merkitysten rakentaminen asi-
oiden vilille

Tehtdvan tavoitteesta puhu-
minen

Tehtévin suorittamiseen ja
sen sisdltoon liittyméton
puhe

Asioiden selittiminen muille

Tehtdvén rakenteesta puhu-

ryhmén jésenille minen

Asioiden tulkinta materiaalin | Tehtdvéan laajuudesta puhu-

perusteella minen

Péattely Lopullisesta esityksestd puhu-
minen

Uusien ideoiden kehittdminen | Puhe siitd, mité esitykseen
kirjoitetaan

Asioiden linkittdminen aikais-
empaan tietoon

Asioiden selittdminen omin
sanoin

Oman mielipiteen perustelu:
”siksi”, ”sen vuoksi”, ’mikéa
johtaa siihen...”,

Tarkentavien kysymysten te-
keminen

Tiedon hankinta
Perusfaktojen selventdminen
lihteeseen perustuen

Lahteen lukeminen sanasta sa-
naan

Materiaalista etsitdin yksityis-
kohtia, joista voisi olla apua

Kun dialogi oli jaettu tehtdvén siséltoon ja sen suorittamiseen liittyvéksi puheeksi seka
off task -puheeksi, analysoitiin sisdltoon liittyvéa dialogia vield tarkemmin. Tdmén tutki-
muksen tavoitteena on vertailla ryhmien dialogia ja sen laatua. Laadulla viitataan tissi

tutkimuksessa siséllolliseen puheeseen ja sen tasoon. Aiemmissa tutkimuksissa (Khosa
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& Volet 2014, 304; Volet ym. 2009, 130-132; Koretsky ym. 2019, 12—13) on havaittu,
ettd yhteisollisid oppimistehtévid tekevien ryhmien vélilld on eroa siind, kuinka paljon
opiskelijat keskustelevat tehtévin sisdltoon liittyvistéd asioista. Korkeatasoinen tiedon ra-
kentaminen on yhteydessd hyvédin oppimistehtdvian lopputulokseen (Khosa & Volet
2014, 304). Heikkotasoinen tiedon prosessointi on ldhinnd tiedon hankkimista ilman asi-
oiden pohtimista tai tarkempaa kisittelyd. Korkeatasoisessa tiedon prosessoinnissa asioita
selitetddn omin sanoin, tietoa tulkitaan ja tieto pyritdédn liittiméaén osaksi oppijan aikai-

sempaa tietoa. (Volet ym. 2009, 130-132.)

Yhteisollisen oppimisprosessin sisdltoon liittyvén dialogin tarkempaa analysointia varten
muodostettiin analyysirunko, joka perustuu aiempiin tutkimuksiin (Volet ym. 2009; Volet
ym. 2013; Khosa & Volet 2014; Koretsky ym. 2019). Sisdltoon liittyvd puhe jaoteltiin
kahteen luokkaan, joita ovat tiedon hankkiminen ja tiedon rakentaminen (Taulukko 4).
Tiedon hankintaa ovat esimerkiksi puheenvuorot, joissa puhutaan tehtdvén siséllostd il-
man perusteluja, faktojen toistaminen tai lihdetekstin lukeminen sanasta sanaan. Tiedon
rakentamista ovat esimerkiksi puheenvuorot, joiden tarkoituksena on rakentaa merkityk-
sid késiteltdvien asioiden vélille tai selittdé asioita muille ryhmin jésenille omin sanoin ja
tulkintoja tehden. Puheenvuorot, jotka eivét olleet tiedon hankkimista tai tiedon rakenta-
mista koodattiin luokkaan muu. Esimerkiksi opiskelijoiden opettajalleen sanomat lyhyet

kommentit, kuten "Joo” koodattiin luokkaan muu.



TAULUKKO 4. Sisdltoon liittyvin dialogin analyysirunko.

Tiedon hankkiminen

Tiedon rakentaminen

Puhetta sisillostd ilman perus-
teluja tai selityksia

Sisdllostd puhuminen perustel-
len

Yksityiskohtien kysely, esimer-
kiksi jonkin englanninkielisen
sanan suomennos

Tieteenalan konseptien ja toi-
mintatapojen kaytto, esim. mer-
kitysten rakentaminen konsep-
teihin perustuen

Faktojen toistaminen ja selven-
nys

Merkitysten rakentaminen asi-
oiden vilille

Lahteen lukeminen sanasta sa-
naan

Selittdminen, tulkinta, péattely

Tiedon kokoaminen

Uusien ideoiden kehittely ja lin-
kittdminen aiempaan tictoon

Yksityiskohtien etsiminen avun
saamiseksi

Asioiden selittiminen omin
sanoin

Asioiden kuvailu, méadrittely,
tarkentaminen

Tiedon yhdistely

Omista aikaisemmista tiedoista
puhuminen ja linkittiminen teh-
tdvan tietoihin
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Koodatessa puheenvuoroja esimerkiksi sisdltoon kuuluviksi koodattiin toisen opiskelijan
lyhyet, myotdilevit vastaukset samaan luokkaan. Esimerkiksi paremmin suoriutuneen
ryhméin opiskelija numero kaksi, eli Sofia, ehdotti ryhmaéliisilleen, ettd: “Googlataan
upwelling ”, ja timd puheenvuoro koodattiin luokkaan sisilto, silld tarkoituksena oli etsid
lisdtietoa tehtdvin sisdltoon liittyvésta asiasta. Saman ryhmén kolmas opiskelija, eli Ellen
vastasi Sofian ehdotukseen “Joo”, ja tdimd puheenvuoro koodattiin myds siséltd-luok-
kaan. Vililld opiskelijoiden puheesta ei saanut kunnolla selvdd heiddn puhuessaan epi-
selvasti tai hiljaisella d4nelld. Joitakin puheenvuoroja oli tdmédn vuoksi mahdotonta koo-
data mihinkddn luokaan kuuluviksi. Téllaiset puheenvuorot merkittiin Observer-ohjel-
mistoon koodilla EK, eli ei koodattu, merkiksi siitd, ettd puheenvuoro on jitetty koodaa-
matta. Aineiston koodauksen jilkeen jatkoanalysointi suoritettiin Microsoft Excel -ohjel-

mistolla, jonka avulla vertailtiin ryhmien dialogin laatua.
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S TULOKSET

Tassd tutkimuksessa analysoitiin lukio-opiskelijoiden dialogia ja sen laatua yhteisollisen
oppimisprosessin aikana. Dialogia vertailtiin videoaineiston pohjalta ja vertailtiin sekd
ryhmien dialogia ettd yksildiden dialogia. Ensimmaiinen tutkimuskysymyksen tavoitteena
oli selvittdd, miten hyvin ja heikosti suoriutuneiden ryhmien dialogi eroaa toisistaan yh-
teisOllisen luonnontieteellisen oppimisprosessin aikana. Toisen tutkimuskysymyksen tar-

koitus oli vertailla, onko dialogissa eroja ryhmin jasenten valilla.

Tyd6skentelykerrat, joilla ryhmaét tydskentelivit yhteisdllisen oppimistehtévin parissa, oli-
vat eri mittaisia (Taulukko 5). Ryhmien kdytettdvissd oleva tydskentelyaika vaihteli noin
51 minuutista reiluun 72 minuuttiin. Ryhmien vililld oli eroa puheen méaarissi, kuten
taulukko 5 osoittaa. Yhteisollisestd oppimistehtdvistd paremmin suoriutunut ryhma puhui
enemman. Ensimmaiselld suorituskerralla paremmin menestyneelld ryhmailla oli puhetta
hieman yli 67 % videon kokonaiskestosta ja toisella kerralla reilu 78 %. Heikommin me-
nestyneelld ryhmailla puhetta oli hieman yli 39 % videon kokonaiskestosta ensimmaéiselld
kerralla ja hiukan yli 40 % toisella tyoskentelykerralla. Silloin, kun opiskelijat eivét pu-
huneet, he esimerkiksi lukivat tekstejd tietokoneen ruudulta, katselivat aiheeseen liittyvid

videoita tai pohtivat tehtavaa hiljaa.

TAULUKKO 5. Puheen maira tyoskentelykertojen kokonaiskestosta.

Kokonaiskesto Puhetta kokonaiskestosta (%)
(min, s)

Heikommin menestynyt 61 min 34 s 39,1 %

ryhmi, 1. kerta

Paremmin menestynyt 51 min 20 s 67,1 %

ryhmi, 1. kerta

Heikommin menestynyt 72 min 42 s 40,2 %

ryhmi, 2. kerta

Paremmin menestynyt 62 min 3 s 78,6 %

ryhmai, 2. kerta
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5.1 Erot ryhmien yhteisollisen oppimisprosessin dialogissa

Tehtdvin sisdltoon liittyvd puhe rakentaa merkityksid asioiden vélille ja puheen avulla
rakennetaan ryhmén yhteisté tietoa. Esimerkiksi paremmin menestyneen ryhmén Ellenin

12

puheenvuoro on tehtdvén sisiltoon liittyvad puhetta: “Ja siis me niinku ollaan sillee, et
me oltais tuol laival”, samoin kuin heikomman ryhmin Emman kommentti: "En tiid, siel
oli just tota ristiriitasuut, et eka sanottiin, et pH vaikuttaa, mut sitten niinku enemmdnkin
se ldmpdtila.” Yhteisollisen oppimisprosessin ensimmadiselld suorituskerralla sekd pa-
remmin ettd heikommin menestyneelld ryhmaélla oli eniten sisdltoon liittyvad puhetta (Ku-

vio 1). Toisella oppimisprosessikerralla molemmilla ryhmilld oli eniten suorittamiseen

liittyvad puhetta. Kummankin ryhmén puheesta pienin osa kuului off task -luokkaan.

Hyvin suoriutuneella ryhmélld oli enemmaén tehtdvén sisdltoon liittyvad puhetta ensim-
mdiselld suorituskerralla kuin heikommin menestyneelld ryhmélld (Kuvio 1). Toisella
suorituskerralla heitkommin suoriutunut ryhmé taas puhui paremmin suoriutunutta ryh-
mid enemmain tehtdvén sisdltoon liittyvistd asioista. Ensimmadiselld tyoskentelykerralla
tehtdvian paremmin suorittaneen ryhmén puheesta 63 % liittyi tehtidvin sisdltéon ja toi-
sella kerralla sithen liittyi 32 % puheesta. Heikommin menestyneen ryhmén puheesta hie-
man yli puolet, eli 53 % liittyi tehtévén sisdltoon ensimmaéiselld kerralla ja 38 % toisella

kerralla.
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KUVIO 1. Ryhmien puheen jakautuminen eri luokkiin prosentteina puheen kokonais-

maarasta.

Ryhmien vililld oli eroa my0s tehtévén suorittamiseen liittyvin puheen méérassa, kuten

kuviosta 1 ndkyy. Tehtévin suorittamiseen liittyvd dialogi on puhetta esimerkiksi siit4,
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mitd esitykseen kirjoitetaan tai puhetta Vibse-ohjelman kéytostd. Esimerkiksi parem-
massa ryhmaéssi tyoskennellyt Paula kysyy muilta ryhmaldisiltad: “Tehddnks me tdd suo-
meks?”, johon Sofia vastaa: "Ai tdd koko juttu suomeks?” Sofia tarkentaa ajatustaan: “Ei
ku siis, ettd kirjotetaaks me tonne wordiin suomeks?” Muita esimerkkeja tehtdvin suorit-
tamiseen liittyvéstd puheesta ovat heikomman ryhmidn Emman kommentti “Voisko ton
pistdd vaan silleen, et mitd suurempi ero, ni sen enemmdn sitd rehevoitymistd on? ” (viit-
taa loppuraporttiin kirjoitettavaan kommenttiin), heikomman ryhmén Annan toteamus:
“Nyt siit tulee adjektiivi” (muotoseikasta keskustelua), ja myos heikomman ryhmén An-
nan puheenvuoro: "Me ei voida alkaa pilkkuu viilaa, koska meidn pitds tehd noit tehtd-
vii”. Tehtdvén suorittamiseen liittyvdd puhetta oli myos puhe siitd, mitd loppuraporttiin
kirjoitetaan. Tdmédnkaltainen puhe on enemmaén asioiden mekaanista toistoa, eikd niin-
kddn asioiden yhteisollistd pohtimista. Yhteisollisestd oppimistehtdvéstd paremmin suo-
riutuneella ryhmilld suorittamiseen liittyvdd puhetta oli 33 % ensimmadiselld kerralla ja
55 % toisella kerralla. Tehtdvésta heikommin suoriutuneen ryhmén puheesta tehtdvin

suorittamiseen liittyvéé puhetta oli 45 % ensimmdiselld kerralla ja 53 % toisella kerralla.

Ryhmien puheesta pienin osa oli off task —puhetta (kuvio 1). Off task -puhe ei koske itse
tehtdvin suorittamista tai ole keskustelua tehtdvin sisdllostd. Esimerkkejd off task -pu-
heesta ovat lyhyet, mihinkdén toiseen puheenvuoroon liittyméttomat kommentit tai to-
teamukset, kuten “Om, 6m, 6m”, "Plaa, plaa, plaa” ja "Vau”, joita opiskelijat kiyttivit
tdytesanoina ryhmén pohdintojen vilissd, eikd puheenvuoro selkedsti liittynyt mihinkdan
toiseen puheenvuoroon. Samaten esimerkiksi Paulan kommentti hdnen suhtautumises-
taan kemiaan koodattiin Off task -luokkaan: "Siis kyl mdd ymmdirrdn, mut mul on tdlleen
kemiaa kohtaan niin negatiivinen kuva, et md en haluu tietdd.” Kommentti ei ollut pu-
hetta tehtdvin sisdllostd tai sen suorittamisesta. Samoin Off task —luokkaan koodattiin
Ellenin kysymys: “Mitd kello on? ” Paremmin tehtdvésti suoriutuneen ryhmén puheesta
2,6 % ensimmadiselld ja 12 % toisella kerralla oli off task -puhetta. Heikommin suoriutu-

neen ryhmén puheesta 0,6 % ensimmdiselld kerralla ja 4,1 % toisella kerralla oli off task

-puhetta.



35

5.2 Ryhmien sisaltoon liittyvan dialogin laatu

Tadmin tutkimuksen ensimmadisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli vertailla ryhmien
yhteisollisen oppimisprosessin dialogia. Osana ensimmaisté tutkimuskysymysta téssi tut-
kimuksessa vertailtiin tarkemmin my6s ryhmien dialogin laatua, jota analysoitiin tutki-
malla tarkemmin yhteisollisen oppimistehtdvén sisdltoon liittyvad dialogia. Sisdllollisen
puheen laatu, eli se minki tasoista ryhmén siséltoon liittyva puhe on, vaikuttaa yhteisol-
lisen oppimisen lopputulokseen (Volet ym. 2009, 132—-134; Khosa & Volet 2014, §; Ko-
retsky ym. 2019, 10-12; Volet ym. 2013, 83). Yhteisdllisen oppimisprosessin siséltoon
liittyva dialogi jaoteltiin kahteen eri luokkaan, tiedon hankkimiseen ja tiedon rakentami-
seen. Tiedon hankkimisessa opiskelijat puhuvat tehtdvin sisdltoon liittyvistd asioista,
mutta eivit perustele puhettaan, vaan lukevat esimerkiksi lahdetekstid sanasta sanaan.
Tiedon rakentaminen on nimensd mukaan tiedon tarkempaa késittelyd, joka rakentaa mer-
kityksid asioiden vilille. Tietoa rakentaessaan opiskelijat esimerkiksi selittdvit asioita
omin sanoin ja tekevit omia tulkintoja ja pddtelmidén. Tiedon rakentaminen on korkea-
tasoisempaa sisaltoon liittyvad puhetta kuin tiedon hankkimiseen liittyva dialogi, silld sen

tavoitteena on rakentaa koko ryhmén yhteista tietoa (Volet ym. 2009, 132).

Ryhmien tiedon hankkimiseen liittyvd puhe oli usein tekstin lukemista déneen tai yksi-
tyiskohtien kyselyd. Esimerkiksi paremman ryhméin Sofia kysyy ryhméldisiltaan: “Mikd
tdd copepod oli?”” Saman ryhmén opiskelija Paula kysyy: “Mikd on eutrofication?”” Ryh-
min lukiessa tietokoneen ruudulta tekstid hiljaa mielessddn Sofia osoittaa muille ryhma-
laisille tarkedn kohdan tekstissé: “Nii tos on taas” ja lukee véhdn ajan padstd englannin-
kielistd tekstid ddaneen muille. Ellen kysyy tarkennusta Sofian kommenttiin: “Mikd se
oli?”” Heikomman ryhmain etsiessé tietoa ViBSE-ohjelmasta Olivia osoittaa muille koh-
dan, mistd mahdollisesti 16ytyisi ryhmén kaipaamaa tietoa: “Kato siin oli viel siin edel-

lises”.

Esimerkiksi heikomman ryhmén Emman kommentti kasviplanktoneista koodattiin tiedon
rakentamiseen liittyvéksi puheeksi: "7dd kasviplankton on varmaan sit sitd, et just et jos
ndit ei oo tarpeeks, ni sit tdd vallottaa kaiken, ku ei oo ketddn niinku joka sitd niinku
hyédyntdd tai kdyttdd. ” Kommentillaan Emma pyrki selittdmadn tehtdavaan liittyvié asiaa
omin sanoin ja tekeméén tiedoista pddtelmid. Paremman ryhmén tiedon rakentamista oli

esimerkiksi seuraava keskustelu veden pH:sta. Sofia kysyy muilta ryhmén jaseniltd, miksi
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pH on tirked ja Ellen vastaa: "No se vaikuttaa siihen, mitd siel eldd”. Sofia jatkaa mie-
tint6ja: “Nii, tai varmaan niinku just tietyt jotkut planktonit ja ne ei pysty eldd siel, jos...”
Paula yhtyy mietintdédn ja sanoo: “Ja varmaan niinku... Ja sit joidenkin kasvienki kas-

vuun” ja Ellen on samaa mieltd Paulan kanssa: “Nii, joo just silleen”.

Seké yhteisollisestd oppimistehtdvastd paremmin suoriutuneella ja heikommin suoriutu-
neella ryhmalld oli ensimmaiselld tyoskentelykerralla eniten tiedon rakentamiseen liitty-
vaad sisallollista puhetta, kuten kuvio kaksi osoittaa. Toisella tyoskentelykerralla heikom-
malla ryhméll oli ldhes puolet enemmén tiedon hankkimista kuin tiedon rakentamista.
Toisella yhteisolliselld oppimiskerralla paremman ryhmén sisillollisestd puheesta noin

puolet oli tiedon rakentamista ja puolet tiedon hankkimista.
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KUVIO 2. Ryhmien tiedon rakentamiseen ja tiedon hankkimiseen liittyvd puhe prosent-

teina sisdllollisestd puheesta.

Ensimmadiselld yhteisollisen oppimisen kerralla heikomman ryhmin siséllollisestd pu-
heesta hieman alle 62 % oli tiedon rakentamista ja hiukan yli 35 % tiedon hankkimista
(Kuvio 2). Vastaavasti paremman ryhmin sisdltoon liittyvéstd puheesta ensimmaéiselld
kerralla oli tiedon rakentamista 66 % ja hieman alle 32 % puheesta oli tiedon hankkimista.
Muu-kategoriaan kuuluvaa puhetta oli heikommalla ryhmélld hiukan alle 3 % ja parem-

malla ryhmilld vihén yli 2 %.

Toisella yhteisollisen oppimisen kerralla heikommalla ryhmaélld oli eniten tiedon hankki-

miseen liittyvia siséllollistd puhetta, hieman alle 65 %, kuten kuviosta 2 ndkyy. Ryhmén
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sisdltoon liittyvdstd puheesta reilut 34 % liittyi tiedon rakentamiseen. Paremmalla ryh-
mélla oli lahes yhté paljon tiedon hankkimiseen ja rakentamiseen liittyvéé puhetta, silld
tiedon hankkimiseen liittyvad puhetta oli reilu 50 % ja hieman yli 49 % oli tiedon raken-
tamista. Muu-luokkaan kuuluvaa puhetta oli kummallakin ryhmailla toisella kerralla va-

hén, alle 1 % siséltoon liittyvastd puheesta.

5.3 Ryhmien jasenet keskustelun rakentajina

Ryhmien jasenten vélilld oli eroja puheen méirassa, kuten taulukot 6 ja 7 osoittavat. Hei-
kommassa ryhmissd puheen miiré jakautui melko tasaisesti kahden opiskelijan, Annan
ja Emman vililla. Ryhmén kolmas opiskelija, eli Olivia oli huomattavasti hiljaisempi
kuin ryhmin muut jdsenet. Paremmin suoriutuneessa ryhmassa erot opiskelijoiden pu-
heen méirissa eivit olleet niin suuria kuin heikommassa ryhméssd. Myds paremmin me-
nestyneessd ryhmaissd yksi opiskelija oli kahta muuta hiljaisempi, mutta ei niin selvésti
kuin heikommassa ryhmassi. Paremmassa ryhmaéssa toisella yhteisollisen oppimisen ker-
ralla erot ryhmaéléisten puheen méairédssa olivat suurempia kuin ensimmaiselld kerralla ja

Sofia oli huomattavasti enemmén ddnessi kuin Paula ja Ellen.

TAULUKKO 6. Heikommin menestyneen ryhmin opiskelijoiden puheen maérd yhtei-

sOllisen oppimisprosessin ensimmadiselld ja toisella kerralla.

Opiskelija Anna Emma Olivia
Oppimisprosessin 1. kerta 11 min 33 s 10 min 15 s 2min 15 s
Oppimisprosessin 2. kerta 14 min 23 s 13 min48 s 1 min 03 s

TAULUKKO 7. Paremmin menestyneen ryhmén opiskelijoiden puheen mairéd yhteisol-

lisen oppimisprosessin ensimmaéiselld ja toisella kerralla.

Opiskelija Paula Sofia Ellen

Oppimisprosessin 1. kerta 7 min 31 s 14 min 13 s 12 min43 s

Oppimisprosessin 2. kerta 10 min 49 s 22min 15 s 15min 44 s
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Yhteisollisestd oppimistehtdvéstd heikommin suoriutuneessa ryhmassé opiskelleen An-
nan puheen mééra oli noin 48 % koko ryhmén puheen méairésti ensimmadiselld kerralla ja
hieman yli 49 % toisella opiskelukerralla, kuten kuviosta 3 nidkyy. Ryhmén toisen opis-
kelijan, eli Emman puhetta koko ryhmén puheen mairésté oli ensimmaiselld kerralla rei-
lut 42 % ja hieman yli 47 % toisella kerralla. Heikomman ryhmén kolmannen jésenen, eli
Olivian puheen méérd koko ryhmin puheen méarista oli kaikkein alhaisin, silld hdnen
puheensa méird kokonaispuhemairista oli ensimmaiselld kerralla reilut 9 % ja reilut 3 %

toisella kerralla. Hinen kommenttinsa olivat lyhyit ja usein yksisanaisia kommentteja.
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KUVIO 3. Heikommin menestyneen ryhmén opiskelijoiden puheen méérad prosentteina
ryhmin puheen kokonaiskestosta ensimmadiselld ja toisella yhteisolliselld oppimisker-

ralla.

Tehtdvin paremmalla lopputuloksella suorittaneen ryhmén opiskelijan numero yksi, eli
Paulan osuus puheen madrdstd ensimmdiselld kerralla oli hieman alle 22 % ja toisella
tehtivén suorituskerralla hiukan yli 22 % (Kuvio 4). Saman ryhmaéssé opiskellut Sofia oli
ryhmaéstéddn eniten ddnessd, silld hdanen puheensa osuus koko ryhmén puheesta oli ensim-
madiselld kerralla hieman yli 41 % ja toisella kerralla reilut 45 %. Hyvin tehtdvista selvin-
neen ryhmén kolmannen opiskelijan, eli Ellenin puheen méérid ryhmén puheen méaérasta

oli ensimmdiselld kerralla hiukan alle 37 % ja toisella kerralla hieman yli 32 %.
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KUVIO 4. Paremmin menestyneen ryhmin opiskelijoiden puheen méira prosentteina
ryhmén puheen kokonaiskestosta ensimmdiselld ja toisella yhteisolliselld oppimisker-

ralla.

5.3.1 Heikommin menestyneen ryhmdn jisenten erot dialogin mdidrdssd

Heikomman ryhmén opiskelijoiden vililld oli eroa myds siind, minkd verran heiddn pu-
heestaan oli sisdltoon liittyvdd puhetta, tehtdvan suorittamiseen liittyvad puhetta ja off
task -puhetta, kuten kuvio 5 osoittaa. Yhteisollisestd oppimisprosessista heikommin suo-
riutuneen ryhmén ensimmadiselld kerralla ainoastaan Anna puhui off task -luokkaan kuu-
luvia asioita. Hin esimerkiksi puhui toisesta ryhméstd, mikd ei liittynyt yhteisolliseen
oppimistehtdviin tai tehtdvin suorittamiseen. Heikomman ryhmin opiskelijoista Em-
malla oli eniten tehtdvén sisdltoon liittyvid kommentteja, silld hiukan yli 51 % ryhmén
sisdltoon liittyvastd puheesta oli Emman kommentteja. Toiseksi eniten sisdltoon liittyvid
kommentteja ryhméstddn teki Anna, jonka puhetta koko ryhmaén sisillollisestd puheesta
oli hieman yli 39 %. Olivialla oli véhiten sisdltoon liittyvid puheenvuoroja, vihin yli 9
%. Ryhmin tehtdvén suorittamiseen liittyvistd kommenteista ldhes 57 % oli Annan sano-
mia. Toiseksi eniten tehtdvin suorittamisesta puhui Emma, jonka kommentteja oli reilut
33 %. Olivia oli hiljaisin myds tehtdvén suorittamiseen liittyvissd asioissa ja hdnen kom-

menttejaan koko ryhmén suorittamiseen liittyvéstd puheesta oli reilut 9 %.
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KUVIO 5. Heikommin menestyneen ryhmén opiskelijoiden puhe prosentteina koko ryh-

mén puheesta osa-alueittain ensimmaiselld yhteisolliselld oppimiskerralla.

Toisella yhteisolliselld oppimiskerralla heikommin suoriutuneen ryhmidn Emma ja Anna
tekiviat molemmat kommentteja, jotka kuuluvat off task -luokkaan (Kuvio 6). Ryhmén
off task -kommenteista reilut 52 % oli Annan ja reilut 47 % Emman puhumia. Toisella
opiskelukerralla ryhmén tehtdvéddn suorittamiseen liittyvastd puheesta hiukan alle 57 %
oli Annan kommentteja ja ldhes 41 % Emman kommentteja. Olivian suorittamiseen liit-
tyvid kommentteja oli hiukan yli 2 %. Télla yhteisollisen oppimisen kerralla sisdltoon
liittyvéstd puheesta vihédn yli 53 % oli Emman puhetta ja hieman alle 42 % Annan pu-
hetta. Olivia puhui kaikkein vihiten sisdltéon liittyvistéd aiheista ja hdnen osuutensa ryh-

mén sisdltoon liittyvistd puheesta oli vain vihdn alle 5 %
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KUVIO 6. Heikommin menestyneen ryhmén opiskelijoiden puhe prosentteina koko ryh-

mén puheesta osa-alueittain toisella yhteisolliselld oppimiskerralla.
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Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd heikomman ryhmén opiskelijoiden vélilld oli eroa siin4,
miten kunkin opiskelijan puhe jakautui tehtdvén suorittamiseen ja siséltoon liittyvaan pu-
heeseen seki off task -puheeseen. Heikomman ryhmin kohdalla erot yksiloiden vélilla
eivit olleet huomattavan suuria vertailtaessa Emman ja Annan puheen méirii. Sen sijaan
Olivian puheen miird verrattuna Emmaan ja Annan oli huomattavasti vihdisempi. En-
simmadiselli ja toisella yhteisollisen oppimisen kerralla Anna puhui eniten tehtdvin suo-
rittamiseen liittyvid asioita. Emma taas oli molemmilla kerroilla aktiivisin sisdllollisista
asioista puhunut opiskelija. Off task -puhe jakautui tasaisesti Emman ja Annan vilille
toisella suorituskerralla, mutta ensimmaiselld kerralla ainoastaan Anna puhui tehtdvéan

sisdltoon tai sen suorittamiseen liittyméttomié asioita.

5.3.2 Paremmin menestyneen ryhmidin jisenten erot dialogin mddrdssd

Yhteisollisessd oppimisprosessissa paremmin menestyneen ryhmén puhe jakautui hei-
kompaa ryhmaéa tasaisemmin (Kuvio 7). Paremmassa ryhméssé ero hiljaisimman ryhmén
jasenen ja kahden muun opiskelijan vililld ei ollut niin suuri kuin heikommassa ryhméssa.
Sofia oli aktiivisin suorittamiseen liittyvistd asioista puhuja molemmilla suorituskerroilla,
samoin sisdltéon liittyvéssd puheessa. Ensimmadiselld kerralla Ellen ja Sofia puhuivat 14-
hes yhté paljon tehtidvin siséllostd, mutta toisella kerralla Sofialla oli enemman siséltéon
liittyvdd puhetta. Paremman ryhmin opiskelijoista kaikki osallistuivat keskusteluun, eikd

kenenkddn puhetta ollut huomattavan viahian verrattuna muihin.

Ryhmén suorittamiseen liittyvéstd puheesta suurin osa, eli 45 %, oli Sofian puhetta, kuten
kuviosta 7 ndkyy. Suorittamiseen liittyvistd puheesta 32 % oli Ellenin ja vdhin yli 23 %
Paulan puhetta. Ellenilld ja Sofialla oli 1dhes yhté paljon sisdltoon liittyvada kommentoin-
tia, Ellenilld vihdn alle 40 % ja Sofialla vdhéin yli 41 % koko ryhmién siséltoon liittyvasta
puheesta. Ryhmén siséltoon liittyvistd kommenteista hieman yli 19 % oli Paulan. Paula
puhui ryhméssdin eniten off task -puhetta, jota oli 1dhes 62 % koko ryhmén off task -
puheen madréstd. Ellenin puhe kattoi ldhes 25 % koko ryhmin off task -puheesta ja Sofian

véhin yli 13 %.
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KUVIO 7. Paremmin menestyneen ryhmédn opiskelijoiden puhe prosentteina koko ryh-

mén puheesta osa-alueittain ensimmaiselld yhteisolliselld oppimiskerralla.

Toisella yhteisdllisen oppimistehtdvin suorituskerralla Sofia puhui ryhméstddn eniten
tehtdvin suorittamiseen liittyvid asioita (Kuvio 8). Suorittamiseen liittyvistd puheesta vé-
hén yli 50 % oli Sofian puhetta. Toiseksi eniten suorittamisesta puhui Ellen, jonka kom-
mentteja koko ryhmén suorittamiseen liittyvistd kommenteista oli hieman yli 30 %. Pau-
lan suorittamiseen liittyvid kommentteja oli vihén yli 19 % kaikista suorittamiseen liitty-

vista kommenteista.

Koko ryhmin siséltoon liittyvéstd puheesta reilut 34 % oli Ellenin, reilut 43 % Sofian ja
védhin alle 22 % Paulan puhetta, kuten kuviosta 8 nékyy. Toisella opiskelukerralla off task
-puheen madira eri ryhmaéldisten valilla jakautui tasaisesti. Paulan osuus koko ryhmén off
task -puheen madrésta oli suurin, hieman yli 35 %. Toiseksi eniten off task -puhetta oli
Ellenilld, jonka kommentit kattoivat hieman yli 34 % koko ryhmén off task -puheesta.

Sofian kommentteja oli vdhiten heikomman ryhmén off task -puheesta, reilut 30 %.



43

Suorittaminen

Off task

o

10 20 30 40 50 60

Ellen mSofia M Paula

KUVIO 8. Paremmin menestyneen ryhmén opiskelijoiden puhe prosentteina koko ryh-

mén puheesta osa-alueittain toisella yhteisolliselld oppimiskerralla.

Yhteisollisessd oppimisprosessissa paremmin menestyneen ryhmén erot opiskelijoiden
puheen jakautumisessa eri luokkiin olivat maltillisempia kuin heikommin parjanneessa
ryhmaissi, silld paremmassa ryhmaéssa ei ollut yhta hiljaista opiskelijaa kuin heikommassa
ryhmaissi. Sofia puhui eniten tehtdvén suorittamiseen liittyvistd asioista sekd ensimmaéi-
selld ettd toisella kerralla. Hin puhui my0s eniten tehtdvén sisdltoon liittyvistd asioista
molemmilla suorituskerroilla, mutta myos Ellen oli aktiivinen sisdllollisistad asioista pu-
huja. Paula oli paremman ryhmén hiljaisin opiskelija, mutta hinkin vastasi noin 20 %
sisdltoon ja tehtdvin suorittamiseen liittyvéstd puheesta molemmilla yhteisdllisen oppi-
misen kerroilla. Paula puhui eniten off task -kategorian asioita ensimmaiselld kerralla,
mutta toisella suorituskerralla koko ryhma puhui tasaisesti tehtdvén sisdltoon tai sen suo-

rittamiseen liittyméattomistd asioista.

5.3.3 Heikommin menestyneen ryhmdin jisenten viliset erot dialogin laadussa

Heikomman ryhmén opiskelijoiden vélilld oli eroa siind, kuinka paljon heilld oli tiedon
hankkimiseen ja tiedon rakentamiseen liittyvad puhetta. Anna oli ryhménsé aktiivisin tie-
don hankkija molemmilla yhteis6llisilld oppimisprosessikerroilla. Emma osallistui myds
tiedon hankkimiseen ja kasvatti osuuttaan tiedon hankkimiseen liittyvistd puheesta toi-

sella yhteisollisen oppimisen kerralla. Emmalla oli eniten tiedon rakentamiseen liittyvaa
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puhetta molemmilla oppimisprosessin kerroilla ja hén vield kasvatti osuuttaan tiedon ra-
kentamiseen liittyvéstd puheesta toisella kerralla. Olivia osallistui vihin sekéd tiedon

hankkimiseen etti tiedon rakentamiseen.

Ensimmaiselld yhteisollisen oppimisen kerralla heikomman ryhmén tiedon hankkimiseen
liittyvéstd puheesta eniten, eli hieman yli 53 %, oli Annan puhetta (Kuvio 9). Toiseksi
eniten tiedon hankintaan liittyvaa puhetta oli Emmalla, jonka osuus tiedon hankkimiseen
liittyvistd puheesta oli hiukan alle 31%. Olivian osuus tiedon hankintaan liittyvastd pu-
heesta oli vdhin alle 16 %. Emma oli ensimmaiselld kerralla ryhménsé aktiivisin tiedon
rakentaja, silld koko ryhmain tiedon rakentamiseen liittyvastd puheesta 63 % oli Emman
puhetta. Toiseksi eniten, hieman alle 32 %, tietoa rakentavaa puhetta oli Annalla. Olivia
osallistui ryhmistidin véhiten tiedon rakentamiseen, silld hdnen osuutensa tiedon raken-
tamiseen liittyvéstd dialogista oli noin 5 %. Ryhmén muu kuin tiedon hankkimiseen tai

rakentamiseen liittyvéstd puheesta reilut 74 % oli Annan ja hieman yli 25 % Emman.

Tiedon hankkiminen

Tiedon rakentaminen

Muu

il
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Olivia mEmma M Anna

KUVIO 9. Heikommin menestyneen ryhmén jiasenten siséllollinen puhe luokittain pro-
sentteina koko ryhmén sisdltoon liittyvistd puheesta ensimmadiselld yhteisolliselld oppi-

miskerralla.

Toisella yhteisolliselld oppimisprosessikerralla heikomman ryhmén tiedon hankkimiseen
liittyvistd puheesta hiukan yli 50 % oli Annan ja vdhidn alle 43 % Emman, kuten kuvio
10 osoittaa. Olivian tiedon hankkimiseen liittyvdd puhetta koko ryhmén tiedon hankki-

miseen liittyvéstd puheesta oli 6 %. Emma oli toisella yhteisollisen oppimisen kerralla
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ryhménsé aktiivisin tiedon rakentaja, silld hinen osuutensa ryhminsé tiedon rakentami-
seen liittyvistd puheesta oli noin 76 %. Toiseksi eniten tietoa rakensi Anna, jonka osuus
ryhmén tiedon rakentamiseen liittyvéstd puheesta oli noin 21 %. Olivian osuus tiedon
rakentamispuheesta oli 3 %. Toisella kerralla ainoastaan Emma teki muu-kategoriaan

kuuluvia kommentteja.

Tiedon hankkiminen
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KUVIO 10. Heikommin menestyneen ryhmén jésenten sisdllollinen puhe luokittain pro-
sentteina koko ryhmén sisdltoon liittyvistd puheesta toisella yhteisolliselld oppimisker-
ralla.

5.3.4 Paremmin menestyneen ryhmdn jisenten viliset erot dialogin laadussa

Yhteisollisestd oppimistehtdvastd paremmin suoriutuneen ryhméin jasenistd Ellen ja Sofia
osallistuivat ldhes yhta aktiivisesti tiedon hankkimiseen ja tiedon rakentamiseen. Toisella
kerralla Sofialla oli kuitenkin Ellenid enemmaén tiedon rakentamiseen liittyvada puhetta.
Paula osallistui vihiten tiedon hankkimiseen ja rakentamiseen, mutta hin kasvatti aktii-

visuuttaan toisella oppimisprosessikerralla.

Ensimmaiselld yhteisollisen oppimisen kerralla paremman ryhmén Ellen ja Sofia osallis-
tuivat lihes yhtd aktiivisesti tiedon hankkimiseen liittyvdén keskusteluun (kuvio 11). Tie-
don hankkimisesta noin 45 % oli Ellenin puhetta ja 42 % Sofian puhetta. Paula osallistui
véhiten tiedon hankkimiseen ja hinen osuutensa tiedon hankkimiseen liittyvistd puheesta
oli noin 13 %. Myos tiedon rakentamiseen liittyvd puhe jakaantui tasaisesti Ellenin ja
Sofian vililld, silla tiedon rakentamiseen liittyvéstd puheesta reilut 43 % oli Sofian pu-

hetta ja vdhédn yli 40 % Ellenin puhetta. Paulan osuus tiedon rakentamiseen téhtadvasti
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dialogista oli hiukan yli 16 %. Muusta kuin tiedon hankkimiseen tai rakentamiseen liitty-

véstd puheesta 76 % oli Paulan ja noin 24 % oli Ellenin puhetta.

Tiedon hankkiminen F
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KUVIO 11. Paremmin menestyneen ryhmén jasenten sisdlléllinen puhe luokittain pro-
sentteina koko ryhmén sisdltoon liittyvéstd puheesta ensimmaéiselld yhteisolliselld oppi-

miskerralla.

Toisella yhteisollisen oppimisen kerralla tiedon hankkimiseen liittyvé dialogi jakautui en-
simmadisen kerran tapaan tasaisesti Ellenin ja Sofian vélilla, kuten kuvio 12 osoittaa. Tie-
don hankkimiseen liittyvistd puheesta 40 % oli Sofian ja vdhén alle 39 % Ellenin. Hieman
alle 21 % tietoa rakentavasta puheesta oli Paulan puhetta. Sofia oli ryhménsé aktiivisin
tiedon rakentaja toisella oppimisprosessikerralla ja hdnen puhettaan tiedon rakentamiseen
liittyvéstd puheesta oli 47 %. Toisella kerralla tietoa rakentavaa puhetta oli suunnilleen
saman verran Ellenilld, jonka puhetta oli noin 29 %, ja Paulalla, jonka puhetta oli hieman
alle 24 % koko ryhmaén tiedon rakentamiseen liittyvastd puheesta. Toisella oppimispro-

sessikerralla ainoastaan Sofia teki kategoriaan muu kuuluvia kommentteja.
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KUVIO 12. Paremmin menestyneen ryhmén jasenten sisdllollinen puhe luokittain pro-
sentteina koko ryhmén sisdltoon liittyvéstd puheesta toisella yhteisolliselld oppimisker-

ralla.

5.4 Esimerkkeji ryhmien yhteisollisestd oppimisprosessista

Tassd kappaleessa syvennytdén ryhmien yhteisollisiin oppimisprosesseihin tarkemmin.
Yhteisollinen oppiminen on prosessi, jonka onnistuminen vaatii uuden ja vanhan tiedon
yhdistelyé ja tiedon kisittelyd. Yhteinen tiedon késittely antaa opiskelijoille mahdollisuu-
den yhdistda tietojaan. (Chan 2001, 469—474.) Yhteisollisessd oppimisessa opiskelijoiden
on tarkedd sdddelld yhdessd oppimisprosessia, jolla on yhteinen tavoite. Kun opiskelijat
sadtelevit yhdessd oppimistaan, he toimivat vastavuoroisesti ja toisistaan riippuvaisesti.
Yhteisollisen oppimisen hyva lopputulos syntyy ryhmétyoskentelystd, jossa ryhmén ja-
senet sddtelevit yhdessd ajatteluaan ja oppimistaan. Opiskelijoiden on tirkeda olla tietoi-
sia omista ja toisten ryhmdldisten tiedoista, silld se ohjaa oppimista ja ryhmén ajattelu-
prosesseja. Oman ajattelun tiedostaminen auttaa oppimisen tavoitteiden saavuttamisessa.
(Vauras ym. 2017, 26-29.) Seuraavien opiskelijaryhmien tydskentelyd valottavien esi-
merkkien on tarkoitus avata ryhmien tyoskentely- ja ajatteluprosesseja sekd niiden eroja

ryhmien vililla.
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5.4.1 Esimerkkeji paremmin menestyneen ryhmdn yhteiséllisesti oppimisproses-

sista

Paremmin tehtdvassd menestynyt ryhma kyseli toisiltaan paljon kysymyksid yhteis6llisen
oppimisprosessin aikana. Nima esimerkit ovat sisaltoon liittyvad puhetta. Esimerkiksi ai-
heen ollessa rannikkovedet (coastal waters) Sofia kysyi muilta ryhmén jaseniltd: “Mitd
me tiedetddn coastal watersista?” Ellen jatkoi aiheesta pohtimalla ddneen: “No mitds me
tiedetddn? ” Sama ryhma miettii Saaristomeren tilannetta yhdessa ja Ellen kysyi muilta
ryhmaldisilta: "Miks pH on tdrkedd?” Myohemmin yhteisollisen oppimisprosessin ai-
kana Sofia kysyy uudestaan, miksi pH on térked ja Ellen vastaa, ettd: "No se vaikuttaa
sithen, mitd siel eldd”, ja Sofia jatkaa: " Nii, tai varmaan niinku just tietyt jotkut plankto-
nit ja ne ei pysty eldd siel, jos...” Paula lisdd pohdintoihin vield ajatuksen kasveista: "Ja
varmaan niinku... Ja sit joidenkin kasvienki kasvuun.” Ryhmaildisten pohtiessa Saaristo-
meren ekosysteemid Sofia kysyi muilta: "Mitd siihen kuuluu?” ja Ellen vastasi: "No

’

kaikki, mikd siel kasvaa.’

Tehtdvéstd hyvin suoriutuneen ryhmén jésenet toivat ajatuksiaan esille pohtiessaan teh-
tdvaa yhdessd. Paula mainitsi Saaristomeresté, ettd: "M en tiid muuta, ku et siel on pal-
jon levii.” Muut ryhmélidiset vastaavat toisten esille tuomiin ajatuksiin vahvistaen niitd
esimerkiksi toteamalla: "Nii, joo just silleen”, "Joo, kylld” tai "Nii joo”. Yhden ryhma-
ldisen aloittaessa pohdinnan muut ryhmélaiset tdydentavét ajatuksia, kuten ryhmén poh-
tiessa, miten pH vaikuttaa Saaristomeressd eldviin hankajalkaisiin. Ensin Sofia kysyy
muilta "Mikd tdd copepod oli?” (Copepoda, hankajalkaiset) ja Ellen yrittdd muistaa ni-
men hankajalkaiset, kunnes Sofia itse muistaa sen. Ellen jatkaa pohdintaa miettimélla,
miten pH vaikuttaa hankajalkaisiin: “Ni just niin. No ne varmaan, se pH vaikuttaa niihin,
tai silleen joo.” Paula jatkaa vield samaa aihetta toteamalla, ettd: "Tai sit johonkin, mitd

’

ne syo.’

Hyvin menestyneessd ryhmaissé jasenten vélilld esiintyi myos toisen ryhmaéldisen ajatus-
ten kyseenalaistamista ja haastamista. Paula toi esille ajatuksensa hankajalkaisten lisdédn-
tymisestd: “Eli ne tulee muniin sinne pintaan.” Sofia kuitenkin kyseenalaisti Paulan aja-
tuksen ja kysyi: “"Miks ne munis pinnas?” Témén jilkeen Paula alkoi miettid asiaa uu-
destaan ja kysyi muilta ryhmaéldisiltddn: “Tai siis miks ne tulee pintaan?” Sofia vastasi
tdhdn: "Eiks se pH nouse pinnas” ja Ellen jatkoi: “Must ne munii jonnekki suojaan.”

Sofia myo6tdili Ellenin ajatusta sanomalla: “Niinku jonnekkin pohjaan.” Paula kuitenkin
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kyseenalaisti timdn ajatuksen ja kysyi: “Mutku siin oli se pintaan nouseminen, mihin se
liitty? ” Ellen vastasi: “No se liitty siihen, et siel on sitd ruokaa” ja Paula hyviksyi timin
ajatuksen sanomalla: “"Aaa”. Vihén ajan kuluttua Paula haastoi Sofian ja Ellenin ajatuk-
sen hankajalkaisten pohjaan munimisesta uudestaan: "Mut oisko se sit niinku, et ne munii
sinne pohjaan, koska siel on se hyvd pH, vai niinku muitten tekijéiden takii? ” Ellen vas-
tasi tdhdn: “No mist me tiedettdis se?”’ Sofia muistutti muita, ettd: ”"No mut se on hypo-

)

teesi, ei sen tarvii olla oikein.’

Yhteisollisessd oppimistehtdvissd hyvin menestynyt ryhmé mietti aktiivisesti myds uusia
ajatuksia, jos jokin ajatuskulku pédttyi. Ryhmin miettiessd edelleen, miten pH vaikuttaa
hankajalkaisten lisddntymiseen Sofia tuo esille uuden ajatuksen: “Nii, mut jos ne hanka-
Jjalkaset on vdhdn niinku katoomas tai jotain, ni voisko se johtuu siit, et koska se pohja
happamoituu, ni sit toi, ni sit, ni tavallaan, ku niil pitds olla emdksisempi tieks.” Ellen
kiinnostuu ajatuksesta vilittomaisti ja vastaa innostuneesti: "Joo!”” Tdmén jilkeen Sofia
ehdottaa, ettd he katsoivat ohjelman kirjastosta lisitietoja hankajalkaisista ja Ellen myo-

’

tiilee ehdotusta: “Joo, menndcdn sinne vaan kattomaan, hankajalkaisist vihd jos ois.’

Hyvin tehtdvéstd suoriutuneen ryhmin ongelmanratkaisuprosessi jumiutui vélilld, ja
ryhma pohti kauan jotakin asiaa pddsemaittd lopputulokseen. He kuitenkin pddsivit lo-
pulta eteenpdin pohdinnoissaan, kun joku ryhmén jisenistd huomautti, ettid tehtdvéssa
olisi siirryttdvd eteenpdin. Ryhmé esimerkiksi mietti kauan, millaisia hypoteeseja muo-
dostaa hankajalkaisten lisdédntymista kisittelevddn tutkimustehtdvddn. Paula kommentoi-
kin pohdinnan edetessd: "Ndd on vast hypoteesit, ehkd me otetaan tdd vihdn liian vaka-
vasti.” Tamén jalkeen ryhmén luettua hetken tietotekstejd aiheesta hidn totesi uudestaan:
“No nyt keksitddn jotain villii, ei se haittaa, vaiks hypoteesit ois pdin puuta.” Paula joh-
dattelee ryhménsd miettimédén hypoteeseja uudestaan viittaamalla Sofian aiemmin mai-
nitsemaan hypoteesiin: “Noni, sul oli se ihme... Mikd se oli?” Sofia kysyy, mistd Paula
puhuu ja Paula selittda: "Se ku se laskee, ni sit jotain tapahtuu.” Paulan kommentti saa
Sofian muistamaan aiemmin muille esittelemédnsi hypoteesin ja hédn selittdd sen uudestaan
muille. Tdmén jilkeen ryhmé miettii yhdessd veden pH:n vaikutusta hankajalkaisiin ja

saa lopulta muodostettua hypoteesin.

ViBSE-ohjelmassa oli videoita ja tekstejd opiskelijoiden tyoskentelyn tueksi. Paremmin
tehtdvén suorittanut ryhmaé keskusteli videoista heti niiden katsomisen jdlkeen ja ryhmén

jasenet kertoivat, miten olivat videon ymmarténeet. Esimerkiksi ryhmin katseltua videon
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hankajalkaisten lisddntymisestd Paula kommentoi, ettd: “Luulis, et ne haluis niinku” ja
Sofia jatkoi: "Munii pintaan enemmdn”. Tdmén jilkeen Sofia vield jatkoi videon analy-
sointia: “Jos se pH nousee, eiku se pH on matalampi, tai mitd matalampi, ni sit ne menee

’

syvemmdille.’

Opiskelijoilla oli vililld tehtdvén suorittamisen aikana ongelmia kielen kanssa, silld teh-
tdvin suorittamiseen kdytetty ViBSE-ohjelma oli englanninkielinen. Hyvin tehtidvissi
menestynyt ryhma turvautui vélilld sanankirjan apuun, mutta usein joku ryhmén jasenisti
osasi selittdd sanan muille. Ryhmén tutkiessa hankajalkaisten lisddntymistd esittelevia
diagrammia Paula kysyi muilta: “Mitd on niinku egg production?” Sofia ja Ellen vasta-
sivat lihes yhtéd aikaa: "Munantuotanto” ja ’Munien tuotanto”. Ryhmin jasenet myos
lukivat englanninkielisid tekstejd ddneen tyoskennellessddn. Sama ryhmé mietti myds sa-
nan dissolve merkitystd yhdessa ja Ellen kysyi: "Hiilidioksidi menee veteen, siis mikd on
dissolve?” Sofia vastasi: "Se niinku imeytyy sinne” ja Ellen totesi: "Imeytyy, just se”.
Sofia ei kuitenkaan ollut varma oikeasta suomennoksesta ja jatkoi: “Imeytyy, siis sekottuu
siel”. Samoin Ellen yritti vield pohtia, mitd dissolve tarkoittaa: “Siis mikd se on se sana,
no ihan sama, no joka tapaukses”, kunnes Sofia lopulta muisti oikean suomennoksen:

“Liukenee” ja Ellen vastasi tyytyvéisend: "Liukenee joo joo” .

5.4.2 Esimerkkeji heikommin menestyneen ryhmidin yhteisollisesti oppimisproses-

sista

Yhteisollisessd oppimisprosessissa heikommin menestyneen ryhmén jisenet eivét juuri
pohtineen ajatuksiaan ja ideoitaan d4dneen keskenddn. Ryhmén katseltua videon hankajal-
kaisista Anna totesi muille, ettd heidadn taytyy kirjoittaa vastaus ensimmaéiseen tehtavain.
Tadmén jilkeen hin alkoi sanella, mitd hypoteesiin kirjoitettaisiin kysyméttd muiden ryh-
maéldisten mielipidettd ohjaten kirjurina toimivaa Emmaa: “Kirjota tohon, et kolmonen”,
“Isolla”, "Ei se, vaan H”. Heikommin tehtdvéstd suoriutuneen ryhmén jasenten epavar-
muus tehtdvén suorittamisessa nikyi varmistelukysymyksiné tehtdvii tehdessd. Anna ky-
syl muiden ryhmén jdsenten mielipidettd ennen tehtévissi eteenpdin siirtymistd esimer-
kiksi kysymalld: “Luetaank me nyt tdid eka?” Samoin Anna varmisteli ViBSE-ohjelman
kayttoon liittyvid seikkoja kysymailld muiden mielipidettd ennen toimimista: “Klikataaks

tast sit vaa?”
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Heikommin menestyneen ryhmin ajatuskulku pyséhtyi useasti ja ryhmén jésenet yrittivit
pitkdan miettid ratkaisua johonkin ongelmaan. Ryhmi mietti erdstd tehtdvain liittyvad
matemaattista kaavaa ja toivoi, ettd he voisivat kayttia tehtdvassi apuna laskinta. Emma
sanoi muille: “Ois kiva tarkistaa laskimel” ja Olivia totesi: “Lasketaan laskimel”, ja
Emma vastasi, etti: "Ei saa kdyttdd varmaan, siis ois se kiva tarkistaa laskimel.” Hetken
pohdinnan jilkeen Emma ottaa laskimen esiin ja he miettivét, miten lasku kannattaisi
suorittaa. Ryhma siis yritti 10ytdd ratkaisun apuvélineen kdytdstd, mutta he eivét olleet
varmoja, miten laskutoimitus tulisi suorittaa. Ryhma ei padse pohdinnoissaan eteenpiin
ennen kuin opettaja tulee avuksi ja selittdd, mihin matemaattinen kaava liittyy. Opettajan
selityksen jidlkeen ryhmai yrittdd saada kiinni ajatuksesta ja Olivia yrittdd auttaa ryh-
méénsa eteenpdin kysymailla: "Miten se meneekddn? ” Emma jatkaa mietint0jd: “Nesteen
ionien konsentraatio...” Myohemmin Anna vield hoputtaa muita, ettd: “Laitetaan nyt se

’

matemaattinen kaava.’

Ryhmadlld oli siis halu paéstéd eteenpdin, mutta he jadvat kiinni yhteen vaikeaan kohtaan,
eiviatkd millddn padse jatkamaan mietintdjd, vaikka opettajakin toteaa, ettd ei kannata
juuttua miettimdin matemaattista kaavaa, vaan ryhmén tulisi kirjoittaa vastaus ja menné
tehtdvissd eteenpdin. Emma yrittddkin kirjoittaa vastauksen kysymykseen: “Laitetaan
vaan, ettd arvot muuttuvat.” Hantd kuitenkin héiritsee edelleen se, ettd he eivit oikeasti
ymmaérrd, miten arvot muuttuvat ja hin huokaisee: “Kauhee vaiva tollasen takii.” Ryh-

min muut jdsenet eivit osaa auttaa ja Anna toteaa: "Nyt kyl mennddn eteenpdin.”

Yhteisollisestd oppimisprosessista heikommin suoriutunut ryhmé katseli videoita usein
hiljaa niitd kommentoimatta. Samoin ryhma luki tekstejd vaihtamatta ajatuksia lukemas-
taan. Kerran tekstin luettuaan Anna kysyi muilta ryhmén jaseniltd: “Ooks te lukenu?”
mutta ei kysellyt tekstin sisdllostd sen enempédd. Kerran Anna kysyi muilta heidédn luettu-
aan tehtdvadn liittyvid tietotekstejd, ettd: “Onks teil tihdn ajatuksii tihdn kohtaan?” Sen
sijaan, ettd ryhmédn muut jdsenet olisivat tuoneet esille omia ajatuksiaan, he istuvat vain
hiljaa. Lopulta Anna lisdd: "Voiks netist I6ytyy jotain?” ja Emma yhtyy tdhdn: "Md aat-

telin kans”.
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6 POHDINTA

6.1 Ryhmien yhteisollisen oppimisprosessin dialogin eroavaisuudet

Tamén tutkimuksen ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli vertailla, miten
hyvin ja heikommin suoriutuneiden ryhmien dialogit eroavat toisistaan yhteisollisen
luonnontieteellisen oppimisprosessin aikana. Oletuksena oli, ettd ryhmien dialogissa on
eroavaisuuksia. Aikaisemmissa tutkimuksissa (Volet ym. 2009; Khosa & Volet 2014;
Koretsky ym. 2019) on huomattu, ettd erot ryhmien dialogissa ja esimerkiksi tehtdvén
sisdltoon liittyvin puheen madrd vaikuttavat yhteisollisen oppimistehtdvin lopputulok-
seen. Yhteisollisestd oppimistehtdvistd paremmin suoriutunut ryhmé puhui heikommin
suoriutunutta ryhmii enemmaén. Puheen méiré saattaa vaikuttaa yhteisollisen oppimisen
lopputulokseen, silld osallistujien vélinen puhe auttaa rakentamaan uutta tietoa (Mercer
1996, 374). Ryhmén jasenten puhuessa ryhmédn muut jisenet voivat saada tietoa, jota
heilld ei ennestddn ollut ja voivat muodostaa sen pohjalta uusia ajatuksia tai ideoita

(Chinn, O’Donnell, Jinks 2000, 78).

Tutkimuksessa vertailtiin yhteisollisessd oppimistehtdvissd hyvin ja heikommin menes-
tyneen ryhmén puheen jakautumista eri luokkiin. Tutkimuksen analysointivaiheessa ryh-
mien opiskelijoiden puheenvuorot luokiteltiin eri luokkiin, joita olivat tehtdvan sisdltoon
liittyvd puhe, suorittamiseen liittyva puhe ja off task -puhe. Hyvin suoriutunut ryhma pu-
hui heikommin suoriutunutta ryhméii enemmaén tehtdvin sisdllostd ensimmaiselld ker-
ralla. Toisella kerralla tehtdvéssd heikommin menestyneelld ryhmailléd oli parempaa ryh-
mid enemman sisdltoon liittyvad puhetta. Myos Khosan ja Volet’n (2014) tutkimuksessa
ryhmien vililld oli eroa siind, kuinka paljon niiden dialogista oli sisdltéon liittyvad pu-
hetta ja kuinka paljon tehtidvin suorittamiseen liittyvdd puhetta. Tutkimuksessa toisen
ryhmén dialogista suurin osa oli tehtdvén suorittamiseen liittyvdd puhetta ja toisella taas
oli enemmin sisdllon késittelyyn liittyvdd dialogia. (Khosa & Volet 2014, 297.) Tdma
tutkimus poikkeaa Volet’n (2009, 135) ja Innesin (2007, 8) tutkimuksesta, jossa ryhmien
dialogista suurin osa oli tehtdvén suorittamiseen liittyvdé puhetta ja opiskelijat keskittyi-
vit ldhinni tehtdvin valmiiksi saamiseen. Tassd tutkimuksessa kummallakin ryhmélld oli
eniten sisdltoon liittyvdd puhetta yhteisdllisen oppimisprosessin ensimmaéiselld kerralla.

Tadmai saattaa johtua siitd, ettd kun tehtdva on opiskelijoille uusi, he keskustelevat enem-
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mén sen sisdllostd. Yhteisollisen oppimisprosessin toisella kerralla kummallakin ryh-
maélli oli eniten tehtdvén suorittamiseen liittyvdd puhetta. Oppimisprosessin toisella ker-
ralla ryhmit olivat jo piisseet tehtdviin sisille ja keskustelivat enemméin myos tehtdvin

suorittamiseen liittyvistd asioista.

Kuten Innesin (2007, 8) tutkimuksessa my0s tdssd yhteisdllisen oppimisprosessin analyy-
sissd havaittiin, ettd suuri osa heikosti suoriutuneiden ryhmén keskustelijoiden ajasta
meni organisointiin, suunnitteluun ja esityksen valmisteluun. Témén tutkimuksen hei-
kosti suoriutunut ryhma ei saanut yhdistettyé teoriaa kiytdntoon tai perusteluta véitteitdin
aineiston pohjalta. Heikommin menestyneen ryhmén ensimmaéiselld ja toisella yhteisolli-
selld oppimiskerralla oli kuitenkin eroa siind, kuinka paljon ryhmén puheesta liittyi teh-
tdvin suorittamiseen. Ensimmadiselld kerralla ryhmaélld oli enemmén sisdltoon liittyvaa
puhetta kuin tehtdvén suorittamista koskevaa puhetta. Ero tehtdvin suorittamiseen ja sen
sisdltoon liittyvan puheen vililla ei kuitenkaan ollut kovin suuri. Toisella suorituskerralla
heikommalla ryhmaéllé oli selvésti eniten suorittamiseen liittyvad puhetta. Kuten Innesin
(2007, 9) tutkimuksessa myo0s tdsséd tutkimuksessa heikosti menestyneen ryhmén vuoro-
vaikutus ja ideoiden vaihto oli vdhiistd. Innesin (2007) tutkimuksessa enemmistd véit-
teistd jdi ilman kommenttia tai viitteet ohitettiin yksinkertaisella, hyvéksyvilla lausah-
duksella, kuten "ok ”. Samoin oli tissd tutkimuksessa heikosti menestyneen ryhmén koh-

dalla.

Myds Volet ym. (2007) tutkivat ryhmien dialogia yhteisollisen oppimisprosessin aikana
ja heiddn tutkimuksessaan valtaosa ryhmien dialogista oli muuta kuin tehtdvan sisdltoon
liittyvdd puhetta. Ryhmit eivét siis osanneet hyodyntdd mahdollisuutta yhteisolliseen op-
pimiseen, vaan keskittyivit pddosin tehtdvdn suorittamiseen. Tehtdvian suorittamiseen
liittyvat asiat, kuten ryhmén tavoitteiden muotoilu, esityksen muotoseikoista keskustelu
ja ryhmén sisdinen tyonjako vievét paljon aikaa. Ryhmén sisdinen keskustelu tidhtda yh-
teisymmarryksen loytdmiseen, joten tehtdvin siséllostd keskustelemiselle ei vélttdmatta
j44 niin paljon aikaa. (Volet ym. 2007, 135.) Téssd tutkimuksessa kummallakin ryhméalla
oli eniten tehtdvin siséltoon liittyvdd puhetta yhteisollisen oppimisprosessin ensimmaéi-
selld kerralla ja toisellakin kerralla sitd oli kummallakin ryhmaélld hieman yli kolmannes
ryhmén puheesta. Vaikuttaa siis siltd, ettd ryhmét péddsivat hyvin sisédlle yhteis6lliseen

oppimisprosessiin. Tétd padtelméa tukee myos se havainto, ettd ryhmien puheesta pienin
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osa oli off task -puhetta, joka ei koske itse tehtdvén suorittamista tai ole keskustelua teh-
tavin sisdllostd. Ryhmait siis keskittyivdt hyvin yhteisdlliseen oppimisprosessiin, eiké

ryhmien puhe harhautunut sivuraiteille kovin usein.

Oppijoiden vélinen konflikti voi olla hyddyllinen oppimisen kannalta, jos konflikti huo-
mataan ja se tuodaan suullisesti esille ja opiskelijat ovat valmiita ratkaisemaan konfliktin
argumentaation keinoin (van Boxtel, Roelofs 2001, 58-59). Heikosti menestyneessé ryh-
méssd opiskelijoiden vilille ei syntynyt juuri konfliktitilanteita, vaan muut myotdilivat
toisten ajatuksia. Chanin (2001) tutkimuksessa todettiin, ettd opiskelijat eivdt aina huo-
mioi toisten opiskelijoiden sanomia asioita, vaan saattavat jattda tiedon prosessoimatta tai
suhtautua uuteen tietoon kuin tietoon, jota heilld jo on. Hyvin menestyneet opiskelijaryh-
min jasenet huomasivat eron omien ja ryhmén muiden jasenten tiedon vélilla ja kdsitte-

livdt néitd eroja tavoitteena muodostaa yhteinen kisitys tiedosta. (Chan 2001, 469—474.)

Opiskelijat tyoskentelivit yhteisollisen oppimistehtdvdn aikana englanninkielisen
ViBSE-ohjelman avulla. Ryhmien muodostuksessa oli huomioitu oppilaiden englannin-
kielen osaaminen, ja opettajat olivat pyrkineet varmistamaan ryhmid muodostaessaan,
ettd vahintddn yksi opiskelija ryhméstd osaisi englantia hyvin (Koretsky ym. 2019, 5;
Pietarinen ym. 2019, 338-339). Kieli toi omat haasteensa tyoskentelyyn, silld opiskelijat
joutuivat tarkastamaan sanoja sanakirjasta ja siitd huolimatta he saattoivat olla valilla epa-
varmoja siitd, mitd jokin sana merkitsee. Yhteisollisestd oppimisprosessista paremmin
suoriutuneen ryhmén jasenet osasivat useimmiten selittdd vaikeat sanat toisilleen ja jos
jokin ryhmén jisenisté ei tiennyt sanan merkitysté, hian kysyi sitd muilta. Paremman ryh-
min opiskelijoiden viimeisin englannin kielen arvosana oli kahdella opiskelijalla yhdek-
sdan ja yhdelld opiskelijalla kahdeksan. Heikomman ryhmén opiskelijoiden arvosanat
vaihtelivat vililla 7-9. Arvosanojen perusteella paremmalla ryhmaéll oli paremmat tiedot
ja taidot englanninkielisessd oppimisympéristossd selviytymiseen. Yhteisollisessd oppi-
misessa opiskelijat toimivat yhteistydssa tehtdvien ratkaisemiseksi ja heiddn on mahdol-
lista ratkaista tehtédvid, joista he eivit selviytyisi yksin (Anderson ym. 1995, 23-24). Siksi
yksittdisen opiskelijan englannin kielen taidoilla ei vélttdmatti ole niin suurta vélid, silla

ryhmén muut opiskelijat voivat paikata toisen opiskelijan puuttuvaa osaamista.

Yhteisollisen oppimisprosessin aikana opiskelijoiden puhe siitd, mitd loppuraporttiin kir-

Jjoitetaan, koodattiin luokkaan tehtdvén suorittamiseen liittyvd puhe. Kun opiskelijat kes-
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kustelivat raporttiin kirjoitettavista asioista, puhe oli enemmén mekaanista asioiden tois-
toa kuin yhteisollistd asioiden analysointia. Tehtdvistd heikommin suoriutunut ryhma
siirtyi usein suoraan kirjoittamaan asioita loppuraporttiin. Ryhmén pohdinnat siis tapah-
tuivat usein samalla, kun he kirjoittivat raporttia, eiké ennen kirjoitusprosessia, kuten hy-

vin menestyneelld ryhmélla.

Yhteisollisen oppimisprosessin aikana asioiden selittiminen muille rakentaa ryhmén yh-
teistd tietdmysté ja ymmarrysté asioista (van Boxtel, Roelofs 2001, 59). Tamén tutkimuk-
sen oppimisprosessissa hyvin parjinnyt ryhmai rakensi dialogillaan yhteistd ymmaérrysti
kyselemilld tosiltaan, kun jokin asia oli epéselvi ja vaatimalla tarkennuksia mielipiteisiin.
van Boxtelin & Roelofsin (2001, 59) mukaan yhteisen tietimyksen rakentaminen on vé-
hiistd, jos muut ryhmén jasenet hyviaksyvit yhden jisenen mielipiteen kysymaétté tarken-
tavia kysymyksid tai tekeméttd vasta-argumentteja. Tassd tutkimuksessa heikosti suoriu-
tuneen ryhmain jdsenet eivit juuri tehneet toisilleen kysymyksid, vaan hyviksyivit usein

yhden jdsenen tekemin ehdotuksen tai argumentin sellaisenaan.

Tamén tutkimuksen ensimmaisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittad, onko yh-
teisdllisen oppimisprosessin dialogissa eroja ryhmien vililld. Yhtend osana ensimmaista
tutkimuskysymysta tarkasteltiin syvemmin ryhmien tehtdvin sisdltoon liittyvad puhetta
ja sen laatua. Laadun mittarina voidaan pitdd sisdllollisen puheen korkeaa tasoa, jolla on
tutkimusten mukaan vaikutusta sithen, miten hyvin ryhma suoriutuu yhteisollisesta oppi-
mistehtdvastd (Volet ym 2009; Khosa & Volet 2014; Koretsky ym. 2019; Volet ym.
2013). Téassd tutkimuksessa yhteisollisen oppimisprosessin sisdltoon liittyva dialogi ja-
oteltiin kahteen eri luokkaan, tiedon hankkimiseen ja tiedon rakentamiseen. Tiedon yh-
teisdlliseen rakentamiseen tdhtddvd puhe on korkeatasoisempaa kuin tiedon hankinta,

silld tietoa rakentava puhe rakentaa koko ryhmén yhteista tietoa (Volet ym. 2009, 132).

Tamén tutkimuksen molemmilla ryhmilld oli ensimmaiselld yhteisolliselld oppimisker-
ralla eniten tiedon rakentamiseen liittyvdd puhetta. Toisella kerralla heikommin menes-
tyneelld ryhmélld oli selvdsti enemmin tiedon hankkimiseen liittyvdd puhetta. Tami
osoittaa, ettd ryhma yritti etsid ViBSE-ohjelmasta tietoja, jotka auttaisivat heitd tehtdvin
suorittamisessa, mutta he eivit késitelleet tietoa yhté paljon kuin ensimméiselld suoritus-
kerralla, jolloin heilld oli enemmén tiedon rakentamiseen liittyvadd puhetta. Toisella yh-

teisOllisen oppimisen kerralla paremman ryhmén sisillollinen puhe jakautui puoliksi tie-
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don hankkimiseen ja tiedon rakentamiseen. Khosan ja Volet’n (2014) tutkimuksessa ha-
vaittiin, ettd ryhmien vililld on eroa siind, kuinka paljon he kdyttévét aikaa tehtdvén si-
sillollisten asioiden pohtimiseen, kuten havaittiin myos tdssé tutkimuksessa. Tutkimuk-
sessa toisella yhteisollisen oppimisen kerralla toisella ryhméilld oli enemmén korkeata-
soista sisdltoon liittyvad puhetta kuin toisella ryhmailld, mikd nékyi parempana oppimis-
tehtdvan lopputuloksena. Toisella kerralla tehtdvai oli jo tutumpi, joten korkeatasoinen
tiedon rakentaminen on todenndkodisempdd. (Khosa & Volet 2014, 297-300.) Tassé tut-
kimuksessa kummallakin ryhmaélld oli enemmaén tiedon rakentamiseen liittyvaa puhetta

oppimistehtdvin ensimmadiselld suorituskerralla.

Oppimismateriaalin kognitiivinen ty0stiminen vaikuttaa argumenttien laatuun. Mité sy-
vemmin materiaalia tyostetddn, sen laadukkaampia oppijan argumentit ovat. (Stegmann,
Wecker, Weinberger, Fischer 2012, 302.) Pelkkéd diskurssi oppijoiden vélilld ei edistd
oppimista, vaan myds sen laadulla on vilid (Chinn ym. 2000, 78). Tassd tutkimuksessa
hyvin suoriutunut ryhma tydsti oppimismateriaalia pitkdén ja monelta eri kannalta, mika
ndkyi oppimistehtdvin hyvédni lopputuloksena. Hyvin suoriutuneen ryhmén ensimmaéisen
yhteis6llisen oppimiskerran puheenvuoroista suurin osa liittyi tehtdvén siséltoon. Toisella
kerralla ryhmén puheesta suurin osa liittyi tehtdvdn suorittamiseen liittyviin asioihin.
Tamai saattaa johtua siitd, ettd ryhma oli jo ensimmaiselld tydskentelykerralla késitellyt
tehtdvin sisdltoon liittyvid asioita tarpeeksi ja pystyi toisella tyoskentelykerralla keskit-

tymaén loppuraportin tyostimiseen.

6.2 Ryhmien jasenten yhteisollisen oppimisprosessin dialogin eroavai-
suudet

Tdmén tutkimuksen toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittdd, minkilaisia
eroja dialogissa on ryhmin jdsenten vililld. Ryhmissé opiskelijoiden vililld oli eroa siind,
miten kunkin opiskelijan puhe jakautui tehtdvén suorittamiseen ja sisdltoon liittyvaén pu-
heeseen sekd off task -puheeseen. Heikommassa ryhméssé oli yksi hiljainen jésen, joka
puhui paljon vihemmain kuin ryhmén kaksi muuta jidsentd. Yhteisollisessd oppimisessa
opiskelijoiden vélinen vuorovaikutus rakentaa ryhmén yhteistéd tietoa ja dialogin aikana
opiskelijat voivat jakaa toisilleen ideoita, miké auttaa oppimistavoitteen saavuttamisessa
(Mercer 1996, 363, 374 —375). On siis ryhmén yhteisollisen oppimisprosessin kannalta

epdsuotuisaa, mikdli ryhmén yksi jdsen on muita hiljaisempi, eikd osallistu keskusteluun
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ja yhteisen tiedon rakentamiseen. Chinnin ym. (2000, 78) mukaan keskustelukumppanei-
den esille tuomat itselle uudet tiedot voivat auttaa uusien ajatusten muodostamisessa. Hil-
jainen opiskelija ei tuo ajatuksiaan tai ideoitaan muiden ryhmaéldisten kuultaviksi, joten
ne eivit edistd yhteisollistd oppimisprosessia. Opiskelijan hiljaisuus saattaa johtua siité,
ettd hian on epdvarma tiedoistaan. Videoilta myos huomaa, ettd heikomman ryhmén hil-
jaisin opiskelija ei ole kovin keskittyneen oloinen ryhmén tyoskennellessd, vaan hin esi-
merkiksi haukottelee usein ja katselee muualle. Toisaalta kyseisen opiskelijan biologian,
kemian ja englannin kielen arvosanojen perusteella hinelld pitéisi olla hyvét taidot ja tie-
dot osallistua yhteisollisen oppimisen dialogiin. Kuitenkin Pintrichin ym. (1993, 167-
169) mukaan opiskelijat eivdt vélttamattd osaa hyodyntdd aikaisempaa tietimystdin uu-

den asian késittelyssa.

Tamén tutkimuksen opiskelijoiden yhteisollisessd oppimisprosessissa tarvittavat biolo-
gian ja kemian tiedot vaihtelivat opiskelijoiden arvosanojen perusteella. Heikommassa
ryhmissd yhden opiskelijan biologian arvosana oli kuusi ja kahden muun arvosana oli
yhdeksén. Paremman ryhmén kaikkien opiskelijoiden viimeisin biologian arvosana oli
yhdeksén. Heikommin menestyneen ryhmén opiskelijoiden kemian arvosanat vaihtelivat
biologian arvosanoja enemmaén ja ryhmén kemian arvosanat olivat viisi, kuusi ja kahdek-
san. Paremmin menestyneen ryhmin opiskelijoiden kemian arvosanat olivat seitseman,
kahdeksan ja yhdeksédn. Koretskyn ym. (2019, 5) mukaan ryhmiin oli pyritty valitsemaan
tiedoiltaan eri tasoisia opiskelijoita. Andersonin ym. (1995, 24-25) mukaan opiskelijoi-
den tiedot voivat vaikuttaa yhteisollisen oppimisen lopputulokseen. Opiskelijoilla oli siis
erilainen tiedollinen tausta, mutta Pintrichin ym. (1993, 167—169) mukaan opiskelijat ei-
vat valttdmattd osaa hyodyntdd aikaisempaa tietimystdédn uuden asian késittelyssa johtuen
esimerkiksi puutteista kognitiivisissa taidoissa. My0s motivaatiolla ja opiskelijan kiin-
nostuksella on vaikutusta opiskelijoiden kognition laatuun (Pintrich ym. 1993, 182, 185—
187). Opiskelijoiden arvosanat voivat heijastella heidén kiinnostustaan biologiaa ja ke-

miaa kohtaan ja tdmi voi ndkyd my0s yhteisollisen oppimistehtdvin suorittamisessa.

Yhteisollisessd oppimisprosessissa paremmin menestyneessd ryhmaissé erot opiskelijoi-
den puheen méidrissd olivat heikompaa pienempid, eikd tdssd ryhmissd ollut erityisen
hiljaista opiskelijaa, joka ei olisi osallistunut dialogiin. Ryhmén hiljaisinkin opiskelija
vastasi noin viidenneksesta sisdltoon ja tehtévén suorittamiseen liittyvistd puheesta. Ryh-

min jisenten keskusteluhalukkuuteen voi vaikuttaa esimerkiksi yksildiden tietimys ki-
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siteltdvistd aiheesta (Anderson ym. 1995, 24-25). Yhteisollisessd oppimistehtdvissa pa-
remmin menestyneen ryhmén yksi jdsen puhui vihemmaén tehtévén sisdllosta ja suoritta-
misesta, mutta hinelld oli taas eniten off task -puhetta, eli puhetta joka ei liity tehtdvin
siséltoon tai suorittamiseen. Tdma voi olla merkki siité, ettid kyseinen opiskelija ei tiedd
aiheesta yhté paljon kuin ryhméin muut jésenet, mutta haluaa silti osallistua keskusteluun,

jolloin hén tekee eniten tehtévin suorittamiseen ja sisdltoon liittymittomid kommentteja.

Innes (2007, 8) havaitsi tutkimuksessaan, ettd patevimmait opiskelijat ottivat ryhméassi
johtajan paikan. Téssd tutkimuksessa puheen méardlld mitattuna kummassakaan ryh-
missd ei ollut selkedd johtajaa, joka olisi puhunut huomattavasti muita enemmén. Mo-
lemmissa ryhmissé oli kaksi opiskelijaa, jotka osallistuivat aktiivisesti keskusteluun, eika
ero ndiden opiskelijoiden puheen méérassi ollut niin suuri, ettd voisi jonkun opiskelijan

toimivan ryhménséa johtajana.

Opiskelijan patevyytta voitaisiin arvioida my0s sen perusteella, kuinka paljon heiddn pu-
heestaan liittyy tehtdvin sisdltoon, eli kuinka paljon he osallistuvat ryhmén yhteisen tie-
don luomiseen. Heikommin menestyneessd ryhmassé yksi opiskelijoista puhui eniten si-
sallostd sekd ensimmaiselld ettd toisella kerralla. Toisella saman ryhmén opiskelijalla oli
my0s paljon sisdltoon liittyvéaad puhetta. Yhteisollisestd oppimisprosessista paremmin suo-
riutuneessa ryhmissa oli my0s opiskelija, joka puhui eniten sisdltoon liittyvistd asioista.
Paremman ryhmaén toinen opiskelija osallistui ensimmaiselld kerralla sisdllollisistd asi-
oista puhumiseen ldhes yhtd paljon kuin eniten puhunut opiskelija, ja oli toisellakin ker-
ralla aktiivinen dialogin ylldpitdja. Nayttaa siis siltd, ettd kummassakin ryhmaéssa oli si-
sallollisen puheen johtaja, joka puhui eniten tehtdvén siséltéon liittyvid asioita, ja vei ndin
ryhmaénsi tydskentelyd eteenpdin. Kummassakin ryhmaéssd oli myds toinen aktiivinen si-
saltoon liittyvistéd asioista keskustelija, joten opiskelijat saivat pohdittua asioita yhdessa.
Keskustelun luominen yhdessd onkin yhteisdllisen oppimisen kulmakivi ja Roschellen
(1992, 237) mukaan opiskelijat luovat yhteisté kéasitystd uudesta aiheesta syklisessé pro-
sessissa. Ryhmén jdsenet voivat tdydentdd toistensa tietoja (Chan 2001, 469—470).

Yhteisollisen oppimisprosessin aikana voi olla vaikeaa varmistaa, ettd kaikki ryhmén
opiskelijat osallistuvat oppimisprosessiin. Yhteisdllisen oppimisen miéré ja laatu vaihte-
levat ryhmien vélilld ja myos ryhmén sisélld oppimisprosessin aikana. (van Boxtel, van

der Linden, Kanselaar 2000, 314, 328.) Téssd tutkimuksessa havaittiin, ettd yksiloiden
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vélisen puheen miirdssd on paljon vaihteluita. Heikosti tehtdvéstd suoriutuneessa ryh-
méssd yksi osallistuja oli hyvin hiljainen, ja osallistui keskusteluun huomattavasti vihem-
mén kuin ryhmdn muut opiskelijat. Myds van Boxtel, van der Linden ja Kanselaar (2000,
314, 326-328) huomasivat tutkimuksessaan, ettd yhteisdlliseen oppimisprosessiin osal-
listuvien opiskelijoiden vélinen puhe voi olla epitasaista osallistujien kesken tai esimer-
kiksi kilpailevaa puhetta, jos osallistujien tavoitteena on vain suorittaa tehtava, eiké oike-

asti ymmartii asioita.

Sisédltoon liittyvdd puhetta ja jakautumista tiedon hankkimiseen ja tiedon rakentamiseen
tarkasteltiin myds yksiloiden vililld. Ryhmien jésenten vililld oli eroa siind, kuinka pal-
jon heidédn sisdltoon liittyvistd puheestaan oli tiedon hankkimista ja kuinka paljon tiedon
rakentamista. Heikommassa ryhméssa kummallakin kerralla samalla opiskelijalla oli eni-
ten tiedon hankkimiseen liittyvédé puhetta. Samoin opiskelija, jolla oli ryhmésséén toiseksi
eniten tiedon hankkimiseen liittyvdd puhetta, oli sama sekd ensimmadiselld ettéd toisella
yhteis6llisen oppimisen kerralla. Nédiden kahden opiskelijan puhe muodosti suurimman
osan koko ryhmin tiedon hankkimiseen liittyvéstd puheesta, silld ryhméin kolmannen
opiskelijan osuus ryhmin tiedon hankkimiseen liittyvastd puheesta oli kummallakin ker-

ralla pieni.

Heikommin menestyneen ryhmin tiedon rakentamisessa sama opiskelija oli aktiivisin
sekd ensimmadiselld ettd toisella yhteisolliselld oppimiskerralla. Hanen tiedon rakentami-
seen liittyvadd puhettaan oli huomattavasti enemman kuin ryhmén kahdella muulla opis-
kelijalla, eli hdn toimi ryhménsa tarkeimpané tiedon rakentajana. Toiseksi eniten tietoa
rakentaneen opiskelijan puhetta oli ensimmadiselld kerralla noin kolmannes ja toisella ker-
ralla voin viidennes koko ryhmén tiedon rakentamiseen liittyvéstd puheesta. Myo0s tiedon
rakentamiseen liittyvdn puheen kohdalla ryhmén kolmas opiskelija oli hiljaisin, ja hinen

panoksensa ryhmén tiedon rakentamiseen oli vdhdinen.

Paremmin menestyneessd ryhméssd samat kaksi opiskelijaa osallistuivat ldhes yhté aktii-
visesti tiedon hankkimiseen liittyvddn keskusteluun sekd ensimmaiselld ettd toisella yh-
teisOllisen oppimisen kerralla. Myds tiedon rakentamiseen liittyvé puhe jakaantui ensim-
madiselld yhteisollisen oppimisen kerralla tasaisesti samojen opiskelijoiden kesken. Sama
opiskelija oli ryhmastédn hiljaisin molemmilla kerroilla sekd tiedon hankkimiseen ettéd

tiedon rakentamiseen liittyvdssd puheessa. Voi olla, ettd hinelld ei ollut yhtd paljon tietoa
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késiteltdvistd aiheesta kuin ryhmén muilla jasenilld. Toisella yhteisdllisen oppimisen ker-
ralla ensimmaéiselld kerralla vihdisemmin tiedon hankkimiseen ja rakentamiseen osallis-
tunut opiskelija osallistui aktiivisemmin tiedon rakentamiseen. Saattaa olla, etti toisella
kerralla hénen oli helpompi osallistua tiedon rakentamiseen, kun tehtévi oli hanelle jo
tutumpi. Volet’n ym. (2009, 136) mukaan korkeatasoisen tiedon késittelyn kehittyminen

vaatii aikaa ja sitd, ettd tehtdva on opiskelijoille tuttu.

6.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tamin tutkimuksen aineistona on opiskelijaryhmien tydskentelystd kuvattuja videoita.
Videoaineistot eivit ole puolueettomia tutkimusaineistoja, silld ne saattavat jéttda jotkin
asiat huomiotta, kun taas toiset korostuvat. Leshin ja Lererin (2000) mukaan esimerkiksi
kuvattaessa kolmen hengen ongelmanratkaisuprosessia, kuten tdssa tutkimuksessa, jotkin
asiat jadvat videon ulkopuolelle, ja jotkin asiat taas on mahdollista havaita vain videotal-
lenteelta. Kuvaustilanteessa vaikuttavia tekijoitd voi olla esimerkiksi huoneen epdmukava
lampdotila, mutta tdtd on mahdotonta havaita myohemmin videolta. (Lesh & Lerer 2000,

671.)

Lesh ja Lerer (2000) nostavat esille videoaineistojen joustavuuden tuomat edut. Videoai-
neistosta on mahdollista havaita muutokset, jotka tapahtuvat vihitellen. Videolla on mah-
dollista palata taaksepdin useita kertoja ja havainnoida tarkasteltavaa asiaa uudestaan.
(Lesh ja Lerer 2000, 671.) Tassé tutkimuksessa videoiden analysointiin kdytettiin The
Observer XT -ohjelmistoa, joka mahdollisti videoaineiston tarkan analysoinnin. Videolla
oli mahdollista palata taaksepdin, jotta tarkasteltavien asioiden eksaktit alkamis- ja lop-
pumisajankohdat saatiin koodattua ohjelmaan. Ohjelmistolla videota on myds mahdol-
lista hidastaa, jolloin on helpompi havaita esimerkiksi jonkin puheenvuoron alkaminen.
Tamaén tutkimuksen aineistoa analysoitaessa haastavaa oli saada yksittdiset puheenvuorot
koodattua riittdvén tarkasti, niin ettd ne tulisivat merkityiksi oikein The Observer XZ -
ohjelmistoon. Kiytinndssd timd varmistettiin katsomalla videot useampaan kertaan ja
puheenvuoroa koodatessa sama kohta katseltiin toistuvasti. Opiskelijat myos puhuivat
usein padllekkiin, joten monet kohdat vaativat tarkkuutta koodaukseen. Opiskelijoiden
puhuessa pédllekkiin oli tarkedd koodata yksittdisen opiskelijan puheenvuoro loppuun ja

sen jélkeen siirtyd videolla taaksepédin toisen opiskelijan puheenvuoron koodausta varten.
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Rinnakkaiskoodaus, eli toisen henkilon tekemé aineiston osittainen koodaus olisi paran-
tanut tdmén tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen analyysivaiheessa aineiston koo-
daamista harjoiteltiin ja koodausrunkoa testattiin ennen varsinaisen koodaamisen aloitta-
mista. Koodausrunkoa my0s muokattiin harjoituskoodausten perusteella. Aineiston ana-
lysoinnin jdlkeen aineisto kdytiin ldpi ja varmistettiin, ettd puheenvuorot oli koodattu oi-
kein virheiden minimoimiseksi. On kuitenkin mahdollista, ettd koodauksessa on tapahtu-

nut inhimillisid virheita.

Videoaineistoja kasiteltdessi aineistosta valitaan ja suodatetaan tiettyjd osia tarkempaan
analyysiin ja aineistosta tehdyt tulkinnat vaikuttavat valintoihin. Lesh ja Lerer (2000,
672) painottavat, ettd on tarked4 perustella nima valinnat. Tassé tutkimuksessa videoista
valittiin analysoitaviksi osat, joissa opiskelijat tyoskentelivét yhteisllisen oppimispro-
sessin parissa. Analyysin ulkopuolelle jitettiin videoiden osat, joissa tapahtui jotakin
muuta kuin ryhmissd tyoskentelyd. Videoista leikattiin pois pétkid oppituntien alusta ja
lopusta, silld niiden aikana ei tapahtunut mitdin tutkimuksen kannalta oleellista. Oppi-
tuntien alussa opiskelijoille esimerkiksi annettiin ohjeita tydskentelyyn ja lopussa ohjeita

tiedostojen tallentamiseen ja tutkimuslomakkeiden tayttoon.

Lesh ja Lerer (2000, 674) esittavét, ettd videoaineistoon perustuvissa tutkimuksissa on-
gelmallista on usein se, ettd videoita kuvataan paljon, jolloin niiden analysointiin jaa va-
hemmén aikaa. Tamén tutkimuksen videot on kuvattu osana laajempaa tutkimusprojektia
ja tdmin tutkimuksen videot on valittu videoaineistosta tiettyjen kriteerien mukaan.
Koska tdssd tutkimuksessa haluttiin vertailla eri tasoisten ryhmien dialogia, analysoita-
viksi valittiin tehtédvistd hyvin ja heikosti suoriutunut opiskelijaryhma. Ryhmien suoriu-
tumista tehtdvésta arvioitiin loppuraportin perusteella. Loppuraportin arvioivat kemian ja
biologian ammattilaiset. (Pietarinen ym. 2019, 339.) Toinen kriteeri oli, ettd ryhmien
kaikki kolme opiskelijaa olivat paikalla molemmilla kerroilla. Ndin varmistettiin se, ettd
ryhmien tyoskentelyd eri kertoina oli mahdollista vertailla. Analysoitavia videoita ryh-
mien yhteisOllisestd ongelmanratkaisuprosessista oli yhteensd neljd, mikd mahdollisti nii-
den mahdollisimman tarkan ldpikdynnin. Videot katsottiin useamman kerran, jotta videon
tapahtumat tulisivat tutuiksi, ja timén jilkeen analysointia jatkettiin The Observer XT -

ohjelmiston avulla.
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Roschelle (2000, 710) nostaa esille eettiset ongelmat, joita kohdataan, kun kuvataan ih-
misid ja tutkimuksen kohteet ovat tunnistettavissa videoilta. Tdmén tutkimuksen videoai-
neistolla esiintyneet opiskelijat sekd heididn huoltajansa olivat antaneet suostumuksensa
ryhmitydskentelyn videokuvaamiseen (Pietarinen ym. 2019, 338-339). Videoita kasitel-
tdessd noudatettiin myos huolellisuutta ja videoita katsottiin tiloissa, joissa muilla ihmi-
silld ei ollut mahdollisuutta nihdé videoita. Videoita sdilytettiin lukkojen takana sellai-

sessa paikassa, johon muulla kuin timéan tutkimuksen tekijilla ei ollut paasya.

Roschelle (2000) tuo esille asian, joka havaittiin my0s tdssé tutkimuksessa. Kameran lés-
ndolo muuttaa tutkittavien kayttdytymistd aina jollain tasolla. Saattaa olla, etté tutkittavat
kokevat tarvetta ikddn kuin esiintyd tilanteessa, jossa heitd kuvataan ja arvioidaan.
(Roschelle 2000, 719.) Tassa tutkimuksessa havaittiin kdytostd, joka saattaa viitata sithen,
ettd tutkittavat jannittiviat kameraa. Opiskelijat puhuivat vililld hiljaa, jopa kuiskaten, eri-
toten tilanteissa, jossa he eivit olleet varmoja siitd, mitd heidén pitdisi tehdd. Opiskelijat
saattoivat myos vilkuilla suoraan kameraan, miké osoittaa, ettd he olivat tehtdvén aikana
tietoisia kamerasta ja siitd, ettd heitd kuvataan. Roschellen (2000, 719) mukaan kuvatta-
vien oloa saattaa helpottaa, mikili kamera jatetddn kuvaamaan yksin, eikd kuvaaja litku
tilassa turhaan. Tdmidn tutkimuksen videoilla tutkittavat opiskelijat saivat tyoskennelld

rauhassa ja vain opiskelijoiden oma opettaja kierteli auttamassa opiskelijoita.

Opiskelijoiden epéselvi ja hiljainen puhe ja taustamelu aiheuttivat myos haasteita aineis-
ton analysoinnille. Kadytdnnossé jotkin puheenvuorot jdivit niin epdselviksi, ettd niitd ei
voitu koodata mihink&én luokkaan kuuluviksi. Kuitenkin koko aineiston kanssa menetel-
tiin samalla tavalla ja aineistoon merkityt epaselvit puheenvuorot jdivit analysoinnin ul-
kopuolelle. Varsinkin yhteisollisestd oppimisprosessista heikommin suoriutuneen ryh-
min jasenet puhuivat hiljaa, vélilld jopa toisilleen kuiskaten. On mahdollista, ettd opiske-
lijat jdnnittivét tilannetta, jossa heidin tyoskentelyddn kuvattiin ja dénitettiin. Myos opet-
tajan kiertely luokassa vaikutti kyseisen ryhmin tydskentelyyn. Opettajan seisoessa ryh-
mén takana tarkkailemassa opiskelijat hiljenivit entisestdin tai keskeyttivit tydoskentelyn

kokonaan ja jatkoivat esimerkiksi kirjoittamista vasta opettajan poistuttua.

Tama tutkimus on laadullinen tutkimus. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata
1lmiodta tai tapahtumaa ja tulkita ilmioté tieteellisesti. Laadullinen tutkimus ei ole objek-

tiivista, vaan tutkijan paédtokset esimerkiksi koeasetelmasta ja kdsitys tutkittavasta ilmi-
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Ostd vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin. (Tuomi & Sarajiarvi 2017, 20, 74.) Tdméin tutki-
muksen analyysirunko perustuu aiempiin tutkimuksiin (Volet ym. 2009; Volet ym. 2013;
Khosa & Volet 2014; Koretsky ym. 2019), joten silld on vahva perusta. Toisaalta opiske-

lijoiden dialogia on mahdotonta tulkita tdysin objektiivisesti.

6.4 Tulosten hyodynnettivyys ja jatkotutkimusehdotukset

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli tutkia lukiolaisryhmien dialogia ja sen laatua luon-
nontieteellisen yhteisdllisen oppimisprosessin aikana ja vertailla ryhmien vélisid eroja
dialogissa sekd vertailla my0os yksiloiden dialogia. Lukion opetussuunnitelman mukaan
lukio-opetus tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden opiskelijoiden kanssa (LOPS 2015,
14). Yhteisollisen oppimisen perusajatus on opiskelijoiden vilinen yhteistyo ja opiskeli-
joiden vilinen dialogi rakentaa parhaimmillaan uutta tietoa (Anderson ym. 1995, 23-24;
(Mercer 1996, 374; Pea 1993, 274-275). Yhteisollinen oppiminen on hyvi oppimiskeino
my0s luonnontieteiden opetukseen, silld opiskelijoiden vélinen yhteistyd mahdollistaa
tieteellisten taitojen oppimisen. Keskustelu toisten opiskelijoiden kanssa auttaa korkeata-

soisemman tiedon rakentumisessa. (Mason 1998, 383-384.)

Lukion opetussuunnitelman mukaan (LOPS 2015) mukaan lukio-opetuksen tavoitteena
on edistdd oppilaiden yhteistydtaitojen muodostumista ja opettaa aktiivisia tydskentely-
muotoja. Opiskelijoille opetetaan my0Os vastuun ottamista omasta opiskelusta. (LOPS
2015,14.) Yhteisollinen oppiminen on opiskelijoita aktivoiva opetusmenetelménd, joka
kehittdd yhteistyotaitoja ja antaa opiskelijoille mahdollisuuden ottaa vastuuta omasta
opiskelustaan. Tadma tutkimus on hyddyllinen, silld se valottaa yhteisollistd oppimispro-
sessia ja opiskelijoiden toimintaa ja dialogia sen aikana, mikd auttaa opetuksen suunnit-

telussa ja yhteisollisen oppimisprosessin ymmaértdmisessa.

Erilaisten ryhmétdiden tekeminen ja ryhméssd toimiminen ovat kouluopetuksen perintei-
sid opetuskeinoja. Tdma tutkimus osoitti, ettd ryhmien tydskennellessa yhteisollisesti jon-
kin tehtdvin suorittamiseksi yksildiden toiminnassa on paljon eroja. Yksi ryhmén osallis-
tujista saattaa vetdytyd sivummalle yhteisollisestd oppimisprosessista. Yksiloiden osallis-
tumisella ryhmén tyoskentelyyn on merkitystd yhteis6llisen oppimisen lopputulokseen.
Pelkdstidn ryhmassé tyoskentely ei takaa sitd, ettd osallistujien vililld olisi hedelmaillista

keskustelua (Chan 2001, 468). Jokainen opiskelija osallistuu ryhméssd tyoskentelyyn
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omalla tavallaan ja opiskelijoiden osallistuminen keskusteluun ryhmassé tyoskentelyn ai-
kana riippuu esimerkiksi persoonallisuudesta ja opiskelumieltymyksistd. Opettajan teh-
tdva on luoda oppimisympaéristd, jossa jokaisella opiskelijalla on mahdollisuus oppia ja

tutkia asioita eri ndkdkulmista. (Triyanto 2019, 1.)

Onnistuneessa yhteisollisessd oppimisessa kaikki osallistujat ovat aktiivisesti mukana
tehtdvan ratkaisemisessa. Yhteisollistd oppimista ei vélttamatta tapahdu, vaikka oppilaat
tyoskentelisivit yhdessd, vaan oppilaat saattavat ennemminkin kilpailla keskendén yh-
teistyon tekemisen sijaan. (Mercer 1996, 374 —375.) Tama aiheuttaa haasteita opetukseen
ja sithen, miten opettaja voi varmistua siitd, ettd ryhmien tydskentely sujuu ja ettd kaikki
ryhmin osallistujat osallistuvat yhteisdlliseen oppimiseen ja tehtdvdn suorittamiseen.
Toisaalta esimerkiksi Lightin ja Littletonin mukaan (1999, 3) heikompi oppilas voi oppia
tilanteesta, jossa hdn tarkkailee tehtdvan ratkaisua sivummalta. My6s Innesin (2007, 14—
15) mukaan tietdvimmat oppilaat voivat tukea heikompia oppilaita heidin lahikehityksen
vyOhykkeellddn, silld heiddn tydopanoksensa ja asioiden kisittely on muita korkeatasoi-
sempaa. Opettajan on siis hyodyllisté tarkkailla oppilaidensa ryhmétyoskentelyd tarkkaan
ja kirjata ylos havaintojaan kunkin ryhmén jésenen toiminnasta ryhméssd. Téssd tutki-
muksessa havaittiin, ettd tyoskentelyn videointi antaa paljon mahdollisuuksia tydskente-
lyn havainnointiin ja analysointiin. Videolta on mahdollista nihda paljon sellaista, joka
muuten jaisi opettajan silmien ulottumattomiin. Oppilaiden ryhmityoskentelyn tarkkailu
auttaa opettajaa jatkossa ryhmien muodostamisessa ja yhteisollisen oppimisen mahdolli-

suuksien maksimoinnissa.

Tutkimuksessa huomattiin myds opettajan toiminnan tarkeys oppilaiden toiminnan oh-
jaamisessa yhteisollisen oppimisprosessin aikana. Yhteisollisestd oppimistehtdvisté hei-
kommin suoriutunut ryhmai tarvitsi opettajan apua useaan kertaan tehtdvad tehdesséddn.
Opiskelijoiden oli vililld haastavaa paéstd tyoskentelyssd eteenpdin tai 10ytdd oikeaa tie-
toa tehtdvin suorittamiseksi. Opettaja auttoi opiskelijoita tulkitsemalla opiskelijoiden tar-
jolla olevia tietoja. Opiskelijat eivit itse osanneet tulkita tietoja ja soveltaa niitd oppimis-
tehtavadn. Toisaalta opettaja voi toimia myds oppilaiden tukena, vaikka ryhmén yhteisol-
linen oppiminen sujuisikin hyvin. Tdmén tutkimuksen oppimistehtdvassd paremmin me-
nestynyt ryhma kysyi opettajalta varmistusta siihen, ettd he tekevit tehtidvié oikein. Opet-
tajan myontavdn vastauksen jilkeen ryhmé pystyi jatkamaan tydskentelydén varmoina

siitd, ettd he etenevit tehtévissi oikein. Myds Ucan ja Webb (2015) havaitsivat tutkimuk-
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sessaan, ettd opettajan ja opiskelijoiden vuorovaikutus voi tukea opiskelijoita yhteisolli-
sen oppimisen aikana. Opettaja voi esimerkiksi kdydéd opiskelijoiden kanssa ldpi ryh-
méssi tyoskentelyd ja sen sdént6jd ennen yhteisollistd oppimista ja kehua hyvin tydsken-

televid oppilaita tydskentelyn aikana. (Ucan & Webb 2015, 2528.)

Opettajan mydnteinen palaute voi siis parhaimmillaan motivoida oppilaiden tyoskente-
lyd, ja jo lyhyilld keskusteluilla voi rohkaista oppilaita tuottavaan yhteisdlliseen oppimis-
prosessiin. Toisaalta opettajan on varottava puuttumasta opiskelijoiden tydoskentelyyn lii-
kaa tai varoa antamasta litkaa neuvoja. Jos opettaja puuttuu opiskelijoiden keskusteluun
liian paljon tai antaa valmiit vastaukset, opiskelijoiden yhteinen pohtiminen vihenee. Ma-
sonin (1998, 383—384) mukaan juuri asioista keskustelu voi johtaa kognition jakamiseen
ja korkeatasoisen tiedon rakentumiseen. Toisaalta joskus opettajan voi olla vilttimatonta
antaa neuvoja tai ohjata opiskelijoiden pohdintaa oikeaan suuntaan, kuten téssa tutkimuk-
sessa ndhtiin heikommin menestyneen ryhmén kohdalla. Heiniméen ym. (2020) mukaan
opettajat eivit aina osaa ohjata yhteisollistd oppimista. Kuitenkin opettajalla on mahdol-
lisuus esimerkiksi puuttua opiskelijoiden tydskentelyyn, jos ryhméssa esiintyy kayttiyty-

mistd, joka ei ole hyddyllistd tehtdvén suorittamisen kannalta. Heinimédki ym. (2020, 84.)

Tassd tutkimuksessa tutkittiin opiskelijoiden dialogia ja sen laatua analysoimalla video-
aineistoa. Opiskelijoiden puhetta analysoitiin koodausrungon avulla ja puhe luokiteltiin
kolmeen eri luokkaan, eli sisdltoon liittyvddn puheeseen, tehtdvéin suorittamiseen liitty-
vaan puheeseen ja off task -puheeseen. Lisdksi analysoitiin tarkemmin yhteis6llisen op-
pimisprosessin sisdllollisen dialogin laatua. Sisdllollinen puhe luokiteltiin kahteen eri
luokkaan, tiedon hankkimiseen ja tiedon rakentamiseen. Videoaineiston lisdksi tutkimuk-
seen voisi liittdd mukaan my6s haastatteluita, joiden avulla olisi mahdollista selvittia esi-
merkiksi opiskelijoiden asenteita yhteisollistd oppimista kohtaan tai ajatuksia ryhmétyos-
kentelyn sujuvuudesta ja ryhmén toiminnasta. Myos opettajan ndkdkulman tutkiminen
voisi valottaa yhteisollistd oppimisprosessia ja sitd, miten opiskelijoiden ryhméssa tyos-

kentelyd ja oppimista voisi parhaiten tukea.
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