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Tutkielmassani tarkastelen sisédlldnanalyysin avulla sosiaali- ja terveysalan taydennyskoulutuksessa
toteutettuja verkkovalitteisia keskusteluja. Aineistoni koostuu neljastd keskustelusta, jotka on toteutettu
suullisesti tai kirjallisesti yhteisdllisen oppimisen periaattein rakennetussa oppimistehtavassa. Keskusteluissa
tavoitteena on, ettd koulutettavat luovat yhteisen kasityksen, jonka voivat kytked aiempaan teemaa
kasittelevaan ymmarrykseensa ja ammatilliseen kayttoteoriaansa. Tarkasteluni kohteena on sosiaalisesti
jaettu metakognitiivinen ajattelu, ja erityisesti koulutettavien tydkontekstista nousevan tiedon ja
ennakkoaineistoista nousevan tiedon valisen sillan rakentuminen koulutettavien vuorovaikutuksessa.
Kiinnostukseni kohteena on oppimisprosessi, ei niinkdan oppimisen tulokset.

Tarkastelen oppimista sosiaalisen konstruktionismin mukaisesti tiedonrakentamisena. Tarkastelen aluksi, mita
tiedonlahteitd  koulutettavat jakavat resurssiksi yhteiseen ajatteluun. Sen jalkeen analysoin
vuorovaikutuksessa nakyvan oppimisprosessin kaynnistymistd ja etenemistd ja lopuksi tydkontekstista
nousevan tiedon eri tehtavia oppimisprosessin nakdkulmasta.

Analyysini osoittaa, ettéd tydkontekstista nouseva tieto on merkittdvassa roolissa tdydennyskoulutettavien
sosiaalisesti jaetussa oppimisprosessissa. Se on myds oppimisprosessin kaynnistymisessa keskustelun
suuntaa maarittdva tekija. Analyysini osoittaa lisdksi, ettd seka koulutettavan oma ettd vertaisten
tydkontekstista nouseva tieto ohjaa koulutettavan oppimisprosessia. Tydkontekstista nousevan tiedon
tehtavana on konkretisoida ennakkoaineistossa esitettyja ilmidita. Sen lisaksi tydkontekstista nousevan tiedon
tehtavana on kuvata oppimiselle tarkeita kognitiivisia konflikteja. Lisaksi tyokontekstista nouseva tieto voi
vahvistaa tai ratkaista vertaisen havaitseman kognitiivisen konfliktin tai nostaa esille ilmidn, jota
ennakkoaineistoissa ei kasitella, mutta joka ndhdaan keskeisena keskusteluaiheen nakékulmasta.

Analyysini osoittaa taydennyskoulutettavien oppimisen olevan syvasuuntautunutta ja tavoitteellista.
Keskustelut etenivat kauttaaltaan tyokontekstista ja ennakkoaineistosta tulevaa tietoa keskenaan testaten.
Analyysini vahvistaa kaiken kaikkiaan kasitysta sosiaalialalla keskeisen, kaytannon tydstd nousevan tiedon
keskeistd merkitysta alalla toimivien ammatillisen pohjan rakentumisessa. Paitsi ettad koulutettavat rakentavat
uutta osaamistaan oman aiemman osaamisensa pohjalta, he myds jo koulutuksen aikana vievat koulutuksessa
saamaansa teoreettista tietoa omaan tydkontekstiinsa ja testaavat teoreettista tietoa kaytannossa jo
koulutuksen aikana.
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My thesis is focused on continuing education in the field of social and health care. | use content analysis to
examine four online discussions that serve as a learning task and that follow the principles of collaborative
learning. The task’s purpose is for the learners to create a shared understanding through discussion. | chose
to focus on socially shared metacognitive thinking and the construction of bridges between the knowledge
arising from the learners' work contexts and the knowledge derived from pre-material. My interest lies in the
learning process rather than the learning outcomes.

| view learning in line with social constructionism as knowledge construction. First, | investigate the sources of
knowledge that learners share as resources for shared thinking. In addition, | analyze the beginning and
continuation of the shared learning process. Finally, | explore the role of knowledge emerging from the learners’
work contexts in the learning process.

My analysis indicates that the knowledge derived from work contexts plays a significant role in the socially
shared learning process of the continuing education learners. It is a key factor in the start of the learning
process. My analysis shows that both the knowledge derived from the learner’'s own work contexts as well as
the peer learners’ knowledge has a significant role in the learning process. Knowledge from work contexts
serves to concretize phenomena presented in the pre-material. Additionally, it can reinforce or resolve a
cognitive conflict observed by a peer or reveal a phenomenon that is not addressed in the pre-material but is
considered essential for the discussion topic.

My analysis reveals that the learning of continuing education learners is deep and goal-oriented. Discussions
progress by testing knowledge from work contexts and juxtaposing it with pre-material. Overall, my analysis
supports the notion that the knowledge emerging from work contexts is central to the development of
professional foundations for those in the social and health care field. Not only do learners build new knowledge
based on their prior expertise, but they also apply theoretical knowledge to their work contexts during their
education.
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1 JOHDANTO

Kisitykset oppimisesta ovat muuttuneet radikaalisti vuosien aikana. Oppimisen tutkimuskaan
el endd tarkastele oppimista pelkédstddn oppijan yksilollisend prosessina, vaan tutkimuksessa
samoin kuin koulutuksen kehittdmisessd keskitytddn yhd enemmén oppimiseen sosiaalisena
prosessina, jossa keskeisti on oppijoiden vilinen yhteistyd ja vuorovaikutus (Mikkild-Erdmann
2017, 83; Vuopala 2013, 23; Boud ym. 2001, 1-5; Tynjdld 1999, 148). Sen lisédksi, ettd
oppimisesta on tullut sosiaalinen prosessi, on siitd tullut myds koko eldméin jatkuva projekti.
Kun kertaalleen kouluttautunut asiantuntija siirtyy tydeldméédn, hidnelld on jo siirtyessdin
mukanaan ajatus, etti oman asiantuntijatiedon rakentaminen jatkuu tietoisesti ldpi koko
tydeldmin. Tyon ohessa kouluttautuminen on esimerkiksi sosiaali- ja terveysalalla tirkeédssa
roolissa sen varmistamiseksi, ettd alan toimijoiden osaaminen ja asiantuntijuus pysyy tyon
onnistumisen kannalta tarvittavalla tasolla. (Karvinen-Niinikoski & Rantalaiho 2023, 280, 306;

Konkola ym. 2021, 31; Karttunen 2003, 40.)

Yhteiskunnalliset muutokset, kuten digitalisaatio, tydeldmén pirstaloituminen ja jatkuva oman
osaamisen paivittdmisen tarve aikuisidssd ovat kasvattaneet tdydennyskoulutuksen miérad ja
merkitystd nopeasti viime vuosina. (Kobor-Laitinen & Kuokkanen 2019, 70.)
Taydennyskoulutusta suunnataan usein valtakunnan tasolla toimijoille, joilla ei ole ajallisia
resursseja matkustaa ldhiopetukseen omien tdidensd ja kotipaikkojensa takia (Kostiainen &
Rajavaaran 2023, 267). Témén ansiosta verkkovilitteinen opetus onkin otettu kayttoon
tdydennyskoulutuksen kentélld jo pitkddn ennen koronaa (Cheng ym. 2014, 62).
Verkkovilitteisen tdydennyskoulutuksen lisdédntyminen on lisdnnyt myds tyOssdkdyvien
osallistumista tdydennyskoulutukseen. Suosion kasvun myotd myos tarve verkkovilitteisesti
tapahtuvan tdydennyskoulutuksen tutkimukselle ja kehittimiselle on kasvanut kovaa vauhtia.

(Koponen 2021, 917, 920.)

Sosiaali- ja terveysalan koulutusta koskevaa tutkimusta on perddnkuulutettu koulutuksen
kiytantdjen kehittdmiseksi vuonna 2023 SOTEKO-hankkeen loppuraportissa. Myos
tdydennyskoulutusta tulisi uudistaa ja sitd koskevaa tutkimusta tarvitaan, silld sosiaali- ja
terveysalan tidydennyskoulutuksen kenttdd on kuvattu pirstaleiseksi ja koulutuksen laatua
vaikeaksi varmistaa. Sosiaali- ja terveysalan toimijoilla on selvitysten mukaan seké tarve ettd
halu kehittdd omaa osaamistaan tyon ohessa. Sosiaali- ja terveysalan tdydennyskoulutuksen

tutkiminen ja kehittdminen onkin tirkedd myo0s siksi, ettd toimintaympéristot esimerkiksi



sosiaalitydssd muuttuvat nopeasti yhteiskunnallisen kehityksen myd6td. Tdmé haastaa myds
koulutusta, jonka tulisi olla ajantasaista kyetdkseen vastaamaan koulutuksen tarpeisiin.
(SOTEKO 2023, 12; Lindgren & Manssila 2021, 30; Liahteinen ym. 2017, 5, 7; Rukajirvi-
Saarela y m. 2015, 899.)

Tdssd tutkielmassa tarkastellaan oppimista sosiaali- ja terveysalan ammattilaisten
tadydennyskoulutuksessa toteutetuissa verkkokeskusteluissa. Tutkielmani koostuu kahdesta
teoriataustaa kuvaavasta padluvusta, tutkimuksen toteutusta kuvaavasta padluvusta ja kahdesta
aineiston analyysid kuvaavasta pédédluvusta. Viimeisessd pdédluvussa esittelen vield kootusti
analyysini pohjalta tekemini tdrkeimmét havainnot ja johtopddtokset. Teoreettinen tausta
rakentuu tutkielmassani sosiaali- ja terveysalan tdydennyskoulutuksen ja koulutuksen
tyoeldmadrelevanssin kisittelystd. Liséksi kisittelen aikuisten oppijoiden yhteisolliseen
oppimiseen, siind tapahtuvaan vuorovaikutukseen ja metakognitiiviseen ajatteluun liittyvid

teorioita.

2 TAYDENNYSKOULUTUS JA TYOELAMARELEVANSSI SOSIAALI- JA
TERVEYSALALLA

Téydennyskoulutuksella tarkoitetaan suunnitelmallista, tarveldhtdistd ammattia tukevaa
koulutusta, joka ei johda uuteen ammattipdtevyyteen tai -tutkintoon, vaan laajentaa ja syventia
koulutettavan jo aiemmin saamaa ammattipdtevyyttd. Se voi olla lyhyt- tai pitkékestoista
koulutusta, joka auttaa koulutettavaa ylldpitiméddn, ajantasaistamaan ja lisddmdin omaa
ammattitaitoaan ja osaamistaan. (Harju & Risikko 2003, 22-23.) Puhutaan myds jatkuvasta
oppimisesta, jolla viitataan nimenomaan tydeldmissd tapahtuvaan kouluttautumiseen, jossa
pyritddn laajentamaan tyontekijoiden osaamista ja pétevyyttd tyotehtdvid ajatellen (Isacsson
ym. 2020, 61-62). Ammatillisesta tdydennyskoulutuksesta on tydeldmén nopean ja jatkuvan
muuttumisen myo6ta tullut jo 2000-luvun alussa yksi yliopiston nopeimmin kasvavia osa-alueita

(Saarenheimo 2001, 23-24).

Sosiaali- ja terveysalalla ammatillisen tdydennyskoulutuksen merkitys on erityisen suuri.
Ty06ssd jo toimiville on mahdollistettava jatkuva oppiminen, silld tydelama muuttuu, tydvoima
litkkkuu runsaasti ja uudet tyotehtavét tuovat mukanaan uusia haasteita, mika pakottaa sosiaali-

ja terveysalan tyontekijdt ajantasaistamaan omaa ammattipitevyyttddn ja ammattitaitojaan



jatkuvasti. Tdma ndkyy myds tutkimuksissa, silld esimerkiksi sosiaalityontekijdt kokevat
tarvitsevansa uutta tietoa tyossddn koko ajan. Tutkimukset ovat kuitenkin myos osoittaneet,
ettd sosiaalityontekijat kéyttdvdt vain véhdn tieteellistd tutkimustietoa tyOssddn, eikd
tieteellisesti tuotettu tieto tunnu kulkeutuvan sosiaalityon toimijoille asti. T4t voi osaltaan
selittdd se, ettd sosiaalityon koulutuksella akateemisena ammattina ei ole vield pitkaa historiaa.
Sosiaalityd on vasta viime vuosikymmenten aikana muodostunut omaksi tieteenalakseen ja
sosiaalityontekijd akateemiseksi ammatiksi. (SOTEKO 2023, 12—13; Satka ym. 2023, 15-17;
Kostiainen & Rajavaara 2023; Konkola ym. 2021, 31; Bjorkenheim 2007, 261-262; Karttunen
2003, 40-41.)

Sosiaalialaa on jo vuosikymmenid vaivannut péatevien tyontekijoiden puute. Téstd syystd alalla
on myos ollut jatkuvasti paljon epdpdtevid toimijoita, joiden patevoittdmiseksi on jirjestetty
koulutusta patevoitymiskoulutuksen, viliaikaiskoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen nimissa.
Koulutusta on kuitenkin jatkuvasti haastanut sosiaalityontekijoiden patevyysvaatimusten
muuttuminen, mikd on puolestaan pakottanut kouluttajat ja koulutuksen jirjestdjat muuttamaan
toimintaansa ja koulutusten siséltdjd usein nopeastikin. Erityisesti vuonna 1981 tehdyt
muutokset  sosiaalityontekijoiden pétevyysvaatimuksiin  lisdsivdt kouluttamisen ja
kouluttautumisen tarvetta. Patevyysvaatimuksiin tehdyt muutokset todettiin kuitenkin joskus
toimimattomiksi ja niitd muutetiin nopeimmillaan viiden kuukauden kuluttua niiden voimaan
astumisesta, mikd luonnollisesti haastoi taas koulutuksen jirjestdjid. (Kostiainen & Rajavaara

2023; 272, 279-271; Koskinen & Kananoja 2023, 36-39.)

Yliopistojen tdydennyskoulutuskeskukset perustettiin 1970- ja 1980-luvuilla ja niistd tulikin
sosiaalityon péatevoitymiskoulutusten jérjestdjid, koska ne pystyivdt nopeasti reagoimaan
tarjonnallaan tyovoimapulaan. Koulutukseen tuli heti luonnollisena osana mukaan
tyoeldmayhteys, koska koulutettavat olivat jo pédosin sosiaalialalla toimivia. Samoin
koulutusta alettiin jo varhain miettid monimuotoiseksi, koska koulutettavat olivat ympéri
Suomea, eivdtkd toittensd ja asuinpaikkojensa vuoksi voineet irrottautua toiselle
paikkakunnalle osallistuakseen koulutukseen. Siksi ryhdyttiin jirjestiméén etdopetusta, joka
digitalisaation puuttumisen vuoksi toteutui alkuvuosina 1dhinnéd kouluttajien liikkumisena ja
esimerkiksi oppimistehtidvien postittamisena koulutettaville. (Kostiainen & Rajavaara 2023;

272,279-271.)



Sosiaalialalla toimivilla on selvitysten mukaan paitsi tarvetta, my0s kiinnostusta
kouluttautumiseen tyon ohella. Talentian vuonna 2016 tekemdssd
tadydennyskoulutusselvityksessa kévi ilmi, ettd sosiaalialan toimijoiden tdydennyskoulutukseen
osallistuminen on selvisti lisddntynyt vuoden 2009 ja 2016 valilld, niin tyonantajan tarjoaman,
kuin omaehtoisen tdydennyskoulutuksenkin osalta. Tyytyviisyys koulutukseen on sen sijaan
laskenut  tyOnantajan  tarjoaman  koulutuksen osalta, kun taas omachtoisen
tadydennyskoulutuksen osalta tyytyvéisyys on merkittavasti lisdéntynyt. (Luukko 2016, 20.)
Vuonna 2021 tehdyn Jatkuva oppiminen sosiaalialalla -selvityksen mukaan 85 % sosiaalialalla
toimivista koki olevansa halukas hankkimaan lisdd ammatillista osaamista ldhiaikoina
(Lindgren & Manssila 2021, 30). Erityisesti yliopistojen, avoimen yliopiston ja
ammattikorkeakoulujen tarjoama tdydennyskoulutus kiinnosti tydssd kdyvid sosiaalialan

toimijoita (Lindgren & Manssila 2021, 35).

Sosiaali- ja terveysalan korkeakoulutuksen kehittdminen -hankkeen loppuraportissa
perddnkuulutetaan sosiaali- ja terveysalan koulutusta koskevaa tutkimusta, jonka avulla
koulutuksen kéytintdja voitaisiin kehittdd (SOTEKO 2023, 12—13). Yliopiston jirjestiméaa,
yliopiston  opetussuunnitelman mukaista, tdydennyskoulutusta tutkitaan erityisesti
yliopistopedagogiikassa. Yliopistopedagogiikka on alun perin eriytynyt aikuiskasvatuksesta ja
1990-luvulta ldhtien muotoutunut omaksi tutkimusalueekseen suomalaisissa yliopistoissa.

(Nevgi & Lindblom-Ylanne 2009, 18, 26; Suoranta ym. 2015, 24.)

Suomalaista tdydennyskoulutusta tarkastellut tutkimus on wusein tehty opettajien
tadydennyskoulutukseen (esim. Koponen ym. 2021; Terds 2016; Rukajédrvi-Saarela ym. 2015;
Saarinen 2001), hoitotyontekijoiden (Tervo-Heikkinen ym. 2018; Brasait¢ 2016),
sosiaalityontekijoiden (Kostiainen & Rajavaara 2023) tai lastensuojelun tyontekijéiden
(Hypponen ym. 2015) tdydennyskoulutukseen liittyen. Koponen ym. (2021) on tarkastellut
matematiikan  opettajien  verkkovilitteistd ~ tdydennyskoulutusta,  Terds  (2016)
monikulttuuristen korkeakouluopettajien verkkovilitteistd tdydennyskoulutusta, Rukajérvi-
Saarela ym. (2015) kemian opettajien tdydennyskoulutusta ja Saarinen (2001) luokanopettajien
etdopetuksena toteutettua tdydennyskoulutusta. Tervo-Heikkinen ym. (2018) on tarkastellut
hoitotyontekijoiden kokemuksia koulutuksen merkityksestd tyohon, Brasaité (2016)
terveydenhuoltohenkilokunnan tietoja ja osaamista potilasturvallisuuden osalta ja Hypponen

ym. (2015) kuntouttavaan tyOotteeseen liittyvdd tdydennyskoulutusta, joka tarjottiin koko



lastensuojelun henkilostolle tietyssd peruspalvelukeskuksessa. Kostiainen ja Rajavaara (2023)
tarkastelivat puolestaan sosiaalityontekijoiden patevoittimiseksi toteutettua koulutusta useiden

vuosikymmenten aikana.

Taydennyskoulutettava on yleensa jo kertaalleen koulutettu ja hdnelld on siksi usein kokemusta
myos kiytdnnon tydstid. Koulutukseen osallistuvan omalla tydkontekstilla onkin suuri merkitys
koulutettavan henkilokohtaisen oppimisen kannalta. Tutkimusten mukaan tydeldmirelevanssi
ja koulutuksen sisdllon hyodynnettivyys omassa tydssd ovat tidydennyskoulutukseen
osallistuvan ndkokulmasta ensiarvoisen tdrkedssd roolissa (Herranen ym. 2021, 239).
Opintojen keskeyttdimisen todenndkdisyyden on myds todettu pienenevdan, mikéli
tdydennyskoulutettava kokee opitun sisillon hyodyntidvin jokapdivdistd tyotd (Rodriguez-
Ardura & Meseguer-Artola, 2016, 1045). Taydennyskoulutettavan omat kdytinnén tyosta
saamat kokemukset vaikuttavat myos siithen, miten hin itse tulkitsee oppimisen tarpeitaan,
minkélaisen tiedon hin kokee tirkedksi ja mihin hin oppimistaan suuntaa (Karttunen 2003,

37).

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen tekemdn selvityksen mukaan sosiaali- ja
terveysalojen korkeakoulutuksen tydeldmaérelevanssi on huomioitu hyvin ja sitd tuetaan monin
tavoin eri tutkinto-ohjelmissa (Konkola ym. 2021, 4). Tyoéeldmairelevanssilla ymmaérretdén
sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa sellaiset tutkintoihin sisédltyvdt elementit, joissa
harjoitetaan taitoja ja sisdltdjd, joita koulutettavat tarvitsevat siirtyessdin tyoeldméan. Niitd
voivat olla esimerkiksi opintoihin kuuluva kdytinnon harjoittelu, tydeldméssd toimivien
tyontekijoiden osallistuminen opetussuunnitelmaty6hon tai tydeldmdyhteyksien ja
tydeldméndkokulmien liittdminen tutkintojen siséltdihin. (Konkola ym. 2021, 34; Pyykko ym.

2020b, 88).

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa teorian ja kdytdnnon
tydeldmédn suhde ei kuitenkaan ole aina ongelmaton, eivitkd opiskelijat aina kykene
kdyttdimain opinnoissa hankittua teoreettista tietoa kidytdnnon tydssddn. Tutkitun teoreettisen
tiedon merkitys on kuitenkin tirked kdytdnnon toiminnassa, silli sen on todettu lisddvin
sosiaali- ja terveysalalla toimivan kykyd havaita asioita kdytinnon tyOssddn. Toimiminen
sosiaali- ja terveysalalla vaatiikin osaajalta monen tyyppisen tiedon hallintaa ja myds kokenut

asiantuntija joutuu jatkuvasti arvioimaan omaa tietoperustaansa ratkaistessaan kadytinnon



toimintaan liittyvid tilanteita ja ongelmia tydeldmassd. Niin toimiessaan hdn myos samalla
synnyttdd uutta tietoa ja muokkaa omaa tietoperustaansa, jota sitten taas kdyttdd kaytdnnon
tyossd ongelmien ratkaisemiseksi. (Koskinen & Kananoja 2023, 33; Kananoja 2023, 54;

Karttunen 2003, 34-39.)

Koulutuksen aikainen teorian ja kdytdnnon vélinen vuoropuhelu auttaa oppijaa siirtimééin
teoreettista osaamista kdytdnnon tyohon. Myos opintojen henkilokohtaistamisella, eli oppijan
oman eldmaén ja teorian vuoropuhelulla on vaikutusta niin oppijan asenteeseen, tunteisiin kuin
toimijuuteenkin. Kun oma konkreettinen kdytdnnon tyon kokemus kulkee uuden teoreettisen
tiedon oppimisen kanssa rinnakkain, on oppijan helpompi paikantaa tutkittu tieto arkeen ja
ndhdd tutkimukseen perustuvia selityksid myds ndkemilleen kdytdnnon ilmidille. Oppijan
omasta kokemusmaailmasta tulee samalla arvokas voimavara, joka on kognitiivisesti
sovellettavissa teoreettiseen tietoon. (Saurén ym. 2020, 97-98.) Kiytinnon ja teorian
vuoropuhelu on minusta erityisen tidrkedd sosiaalityontekijoiden kohdalla, koska he
Bjorkenheimin (2007, 261-262) mukaan kéyttivit vain véhin tieteellistd tutkimustietoa
tyossddn eikd tieteellisesti tuotettu tieto tunnu kulkeutuvan sosiaalitydon toimijoille asti.
Tutkimukset ovat my0s osoittaneet, ettd sosiaali- ja terveysalalla tyovuodet vdhentdvit
tieteellisen tiedon hyviksikdyttod toissd verrattuna vastavalmistuneeseen, mikd tekee
jatkuvasta oppimisesta ja tdydennyskouluttautumisesta erityisen tirkedd juuri sosiaali- ja

terveysalalla (Karttunen 2003, 40—41).

3 YHTEISOLLINEN OPPIMINEN TAYDENNYSKOULUTUKSESSA

Yhteisolliselld oppimisella tarkoitetaan téssd tutkielmassa yhdessd vertaisten kanssa
vuorovaikutuksessa tapahtuvaa oppimista. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvasta
oppimisesta kdytetty terminologia on hajanaista ja suomenkielinen késitteisto vaikuttaa olevan
vakiintumatonta. Yldkasitteend kaikelle oppimiselle, joka syntyy vuorovaikutuksessa vertaisen
kanssa ilman opettajan ldsndoloa, on kdytetty vertaisoppimista (esim. Koho ym. 2014, 17-18),
jolloin se kattaa myods muussa kuin formaalin oppimisen kontekstissa tapahtuvan oppimisen.
Formaalilla oppimisella viitataan muodollisessa koulutusympéristossd tapahtuvaan
oppimiseen, joka usein johtaa tietyn todistuksen tai patevyyden saavuttamiseen (Singh 2015,
19). Vertaisoppimisen rinnalla on kéytetty mm. termejd yhteistoiminnallinen oppiminen,
yhteis6llinen oppiminen ja kollaboratiivinen oppiminen, joista kollaboratiivista oppimista on

kéytetty my0Os rinnakkaisena niin yhteistoiminnalliselle kuin yhteisollisellekin oppimiselle



(Vuopala 2013; Lofstrom & Nevgi 2009, 314; Kaksonen 2009, 63; Sahlberg & Sharan 2002,
11; Tynjéla 1999, 152).

Yhteisollisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen vililla on tehty eroa 1dhinni niissa kéytettdvien
oppimistehtivien ohjeistusten osalta. Siind missé yhteisollisessd oppimisessa koko ryhmélla on
yhteinen vastuu koko oppimistehtdvéstd ja sen ratkaisemisesta, yhteistoiminnallisessa
oppimisessa kullakin jésenelld on oma erillinen osuutensa ja vastuunsa. Jokaisen osallistujan
omat vastuuosuudet muodostavat sitten yhdessi kokonaisuuden, joka on tehtdvén tavoitteena.
Osallistujat ovat ndin ollen riippuvaisia toisistaan tehtévén tavoitteen saavuttamiseksi. (Repo-
Kaarento 2009, 280-281; Roselli 2017, 1059; Repo-Kaarento ym. 2009, 100; Tynjéla 1999,
152, 157).) Téllaista riippuvuutta ei yhteisollisessd oppimisessa ole, silld osallistujilla on
mahdollisuus tayttdd tehtdvdnanto, vaikka joku ryhmaildisistd olisikin passiivisena, eikd
osallistuisi kdytdvdan keskusteluun. Vaikka keskindistd riippuvuutta ei yhteisollisessa
oppimisessa ole samalla tavalla kuin yhteistoiminnallisessa oppimisessa, tarvitsevat
ryhmaldiset yhteisollisessd oppimisessakin kuitenkin vertaisryhmain, jolle voivat sanallistaa
ajatuksiaan ja saada tukea ja palautetta ajatuksiinsa. Tdmén tutkielman aineistossa on kyse
yhteisollisesti toteutetusta tehtivéstd, silld koulutettavat ovat ennen keskustelua osallistumista
kaikki tutustuneet samaan ennakkoaineistoon. Heilld on myos kaikilla sama tehtdvénanto, eika

erillisid vastuualueita keskustelun teeman osalta ole jaettu.

Kun oppijat tulevat yhteisollisen oppimisen vuorovaikutukseen, heilld on Kéirndn ja
Kallioniemen (2006, 51) mukaan annettavana sekd jaettua etti jakamatonta tietoa. Jaetulla
tiedolla Kéarnd ja Kallioniemi (2006, 51) viittaavat tietoon, joka on ollut kaikilla osallistujilla
saatavissa jo ennen vuorovaikutusta. Tdmén tutkielman aineistossa jaettu tieto voisi tarkoittaa
sekd ennakkoaineistossa annettua tietoa etti sosiaali- ja terveysalan toimijoilla yleisesti olevaa
asiantuntijatietoa. Jakamaton tieto taas viittaa Kérndn ja Kallioniemen (2006, 51) mukaan
sellaiseen tietoon, jota osallistujilla on tuotavana tilanteeseen henkilokohtaisen taustansa ja
kokemustensa ansiosta. Taméan tutkielman aineistossa jakamaton tieto voisi olla esimerkiksi
kunkin koulutettavan oman tyd- tai elaménkokemuksen myo6td saatua tietoa, jota muilla ei
vélttdmaittd ole. Yhteisollisen tydskentelyn myotd koulutettavilla on mahdollisuus tehdd myds
omasta tyO- tai eliminkokemuksestaan jaettua tietoa. Useiden tutkimusten mukaan
ryhmaétyoskentelylle on yleisesti kuitenkin tyypillistd, ettd ryhmaldiset keskittyvét jaetun tiedon
késittelyyn (Kérnd & Kallioniemi 2006, 51). Tdma jaettu, kaikkien saatavilla oleva tieto

koetaan luotettavammaksi kuin jakamaton tieto, koska se on ollut kaikkien saatavilla jo ennen



keskustelua ja sen arviointi on siksi helpompaa. Mitd useammalla on sama tieto, sitd
luotettavammaksi se voidaan kokea. Pedagogisilla skripteilld, eli tehtdvdn tarkemmilla
ohjeistuksilla, voidaan tutkimusten mukaan jakamattoman tiedon maéraa keskusteluissa lisita,
vaikkakin  jaetun tiedon méadrd tarkemmista ohjeistuksista huolimatta  pysyy
ryhmékeskusteluiden péddasiallisena tiedonlajina (Kérnd & Kallioniemi 2006, 51; Stasser ym.

1989, 67).

3.1 Oppiminen tiedonrakenteluna

Yhteisollinen oppiminen pedagogisena valintana on tutkimusten mukaan selkedsti oppimista
edistéva ratkaisu (Coetzee ym. 2015, 1140). Yhteisollisen oppimisen taustalla on sosiaalinen
konstruktivismi, joka ndkee oppimisessa tirkeédksi sekd yksilolliset ettd sosiaaliset prosessit.
Konstruktivismi perustuu kognitiiviseen ndkemykseen oppimisesta, miké tarkoittaa, ettd siind
ajatellaan oppimisen tapahtuvan yksilon aktiivisena tiedonrakenteluna, kognitiivisina ja
sensomotorisina toimintoina. Sosiaalinen konstruktionismi tuo mukaan sen, ettd tdmi
tiedonrakentelu tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja oppimisesta tulee sosiaalinen
prosessi, jossa oppijat jakavat omaa ajatteluaan resurssiksi yhteiseen oppimisprosessiin.
Vaikka oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa, on jokaisen oppijan kuitenkin
tyOstettdva vuorovaikutuksessa tuotettava tieto itselle ymmarrettdvaan muotoon ja silld tavalla
sdddeltdvd omaa oppimistaan (Murtonen 2017a, 27, 29; Murtonen 2017b, 66—67; Vuopala
2013, 21-27).

Kun oppimista tarkastellaan tiedonrakentamisena, oppijan aiempi osaaminen muodostaa
oppimisen ldhtokohdan ja oppija jasentdd ja tulkitsee havaintojaan omien aiempien tietojen,
késitysten ja ajatusten pohjalta. Aikuisella oppijalla, ja erityisesti tdydennyskoulutettavalla
oppijalla, aiempaa mentaalista tietorakennelmaa eli tietoa ja kokemusta opittavasta asiasta on
jo paljon, miké voi edistdd uuden oppimista. Aiemman tietorakennelman ansiosta aikuinen
oppija voi kyetd tarkastelemaan uutta asiaa useasta ndkokulmasta ja hédnelld on siksi hyvét
edellytykset omaksua my0s teoreettista ajattelua. Oppimista, eli tietorakennelmien muutosta,
voi aikuisella oppijalla Mikkilad-Erdmannin (2017, 84—88) mukaan tapahtua kahdella tavalla.
Alkeistason muutoksesta kdytetddn nimitystd rikastuminen. Siind oppija havainnoidessaan
uutta tietoa lisdd sen perusteella elementin/elementtejd hénelld jo olemassa olevaan

késitteelliseen rakenteeseen. (Mikkild-Erdmann 2017, 84—88.) Tastd kdytetddn myos nimitysti



assimilaatio tai sulauttaminen (Tynjild 1999, 42). Jos oppijan omat aiemmat késitykset ovat
ristiriidassa uuden tiedon kanssa, hdn joutuu muokkaamaan tietorakennelmaansa tai luomaan
kokonaan uusia tietorakennelmia. Tastd Mikkild-Erdmann (2017, 84—87) puhuu radikaalina
tietorakennelman muutoksena. Radikaalista muutoksesta kéytetddn myds nimityksid revisio,
akkommodaatio tai mukauttaminen. (Mikkild-Erdmann 2017, 84—89; Elmgren & Henriksson
2010; 51-52; Tynjéla 1999, 75.)

Téydennyskoulutukseen osallistuvalla asiantuntijalla oppiminen on Mikkild-Erdmannin (2017,
88) mukaan jatkuvaa uuden tiedon ja aiemman osaamisen valisten ristiriitojen kohtaamista ja
ratkaisemista. Aiemmin hankitun osaamisen, tyo- ja eldmidnkokemuksen, reflektiivinen
tyOstiminen oppimisresurssina on erityisen tirked osa oppimista ja tuo mukanaan myos
mahdollisuuden peilata teoreettista tietoa omaan ty0kokemukseen ja 10ytdd sitd kautta
ratkaisuvaihtoehtoja erilaisiin tyokontekstinkin ongelmiin (Rukajarvi-Saarela ym. 2015, 889;
Saurén ym. 2020, 95-96). Erityisen tirkedd timd on minusta sosiaalityOntekijoiden kohdalla,
silld sosiaalityontekijan ammatin tietopohjan rakentumisessa myos kdytdnnon havainnoilla ja
kokemuksilla on tirked rooli teoreettisen tutkimustiedon rinnalla (Kananoja 2023, 54;

Lihteinen ym. 2017, 8).

Reflektiolla viitataan oppimisessa tapahtuvaan oppijan sisdiseen prosessiin, jossa uusia
havaintoja ja kokemuksia tarkastellaan ja suhteutetaan aiempiin kokemuksiin ja késityksiin.
Kun oppija, jolla on aiemmin hankittua kiytdnnon tietoa opiskeltavasta asiasta, ty0stdd omaa
mentaalista tietorakennelmaansa, muodostaa reflektiotaito keskeisen osan oppimisprosessia.
Reflektion avulla oppija luo siltaa késitteellisen maailman ja kdytdinnon kokemusmaailman

vilille. (Karttunen 2003, 37.)

Kun tdydennyskoulutettava tydstdd omaa tietorakennelmaansa reflektioprosessissa, jossa omat
kokemukset ja erityyppinen sekd eri ldhteistd hankittu tieto integroituu yksilon
henkilokohtaiseksi tiedoksi, hidn samalla luo pohjaa, joka ohjaa kaikkea koulutettavan
kdytdnnon toimintaa niin tyokontekstissa kuin opinnoissakin. Koulutuksen jélkeenkin tdméa
henkilokohtainen tietoperusta on jatkuvan arvioinnin kohteena, koska oppiminen jatkuu myos
kdytdnnon ty0ssd. Kun koulutettava kdytdnnon tydssd havainnoi erilaisia asioita, hidn jisentda
niitd mielessdidn aiemman, koulutuksessa saadun osaamisen ja tyovilineiden avulla. Néin ollen
reflektiotaidon merkitys pysyy keskeisend myos tydelaméssd koulutuksen jilkeen. (Kananoja

2023, 54; Karttunen 2003, 37.)
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Voidakseen testata uutta ja aiempaa tietoa keskenddn, oppijan tiytyy kyetd eksplisiittisesti
kuvaamaan aiempaa tietoaan sekd suhtautua kriittisesti niin omaan aiempaan tietoonsa,
kasityksiinsi ja osaamiseensa kuin my0s kuulemaansa uuteen tietoon. Tdma metakésitteellinen
tietoisuus, eli oppijan tietoisuus omista ennakkotiedoista ja niiden teoreettisesta luonteesta, on
valttdmatontd oppimisen onnistumiseksi. Jos tietoisuus oman ymmérryksen ja uuden siséllon
vélisestd kuilusta puuttuu, eikd oppija siksi havaitse ristiriitoja oman aiemman ja uuden tiedon
vililld, oppiminen voi jidda tapahtumatta aiemmasta laajastakin tyokokemuksesta huolimatta.
(Mikkild-Erdmann 2016, 205, 210-212, 219-220, 222; Tynjdlda 2011, 83.) Oppijan
metakisitteellisen tietoisuuden herdttdminen ja sitd kautta opiskelijan ohjaaminen
tiedostamaan omaa ajatteluaan on tdnéd pdiviana yksi yliopisto-opettajan tirkeimpié tehtdvid

(Coskun 2018, 43—44; Mikkila-Erdmann 2017, 90).

3.2 Vuorovaikutus yhteisollisessa oppimisessa

Vuorovaikutuksella tarkoitetaan ldhinnd ihmisten vilistd kaksisuuntaista, vastavuoroista,
kommunikaatiota ja keskindistd vaikuttamista. Oppimiseen johtavaa vuorovaikutusta voi
tapahtua yhtd hyvin opettajan ja opiskelijan, opiskelijoiden tai opiskelijan ja oppimateriaalin
vililld.  (Repo-Kaarento ym. 2009, 106). Vertaisvuorovaikutuksella  viitataan
vuorovaikutukseen vertaisen kanssa, vertaisuutta tarkemmin maééritteleméttd. Aikuisia
oppijoita késittelevissd tutkimuksissa vertaisuus perustuu esimerkiksi samalla kurssilla
opiskelemiseen (esim. Ulmanen ym. 2016), mutta varhaiskasvatukseen liittyvissd
tutkimuksissa vertaisvuorovaikutuksen madritelména on, ettd siithen osallistuvat lapset ovat
kehitystasoltaan kognitiivisesti, emotionaalisesti ja sosiaalisesti samalla tasolla (Salmivalli
2005, 23). Kun on tarkasteltu vertaisvuorovaikutusta esimerkiksi autistisilla lapsilla, ei
kisitettd ole tarkemmin maédritelty, mutta se ndyttdisi viittaavan vuorovaikutukseen, jossa
lapset ovat suunnilleen saman ikaisid (esim. Girolametto ym. 2007; Sari ym. 2021). Omassa
tutkimuksessani vertaisuus perustuu paitsi vuorovaikutuskontekstista tuleviin yhdistéviin
elementteihin (opiskeleminen samassa koulutuksessa, tasa-arvoinen rooli keskustelussa,
yhteinen vastuu ja tavoite tehtavéssd), myos yhteiseen aiempaan koulutusalaan (sosiaali- ja

terveysala) ja sen myo6td saatuun tyokokemukseen.

Yhteisollisessd ~ oppimisessa  vertaisvuorovaikutus ~ voidaan  ndhdd  oppimisen

mahdollistamiseksi valituksi pedagogiseksi vélineeksi, joka synnyttdd oppimiseen johtavia
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”mekanismeja”, kuten esimerkiksi erilaisia ajatteluprosesseja. Vuorovaikutus toisten kanssa
tarjoaa mahdollisuuden sanallistaa ja titen ulkoistaa” omaa ajattelua, jolloin siitd tulee resurssi
my0s muiden oppijoiden ajatteluun. Liséksi omien ajatusten sanallistaminen mahdollistaa sen,
ettdi oppija saa tukea omaan oppimisprosessiinsa ja mahdollisesti myds tukee muiden
oppijoiden oppimista. Sen lisdksi vuorovaikutuksessa omien ajatusten sanallistaminen auttaa
oppijaa ndkemain omienkin ajatusten rajat, vahvuudet ja heikkoudet. (Vuopala 2013, 38, 49;

Repo-Kaarento ym. 2009, 107-108; Matikainen 2002, 41; Tynjéla 1999, 65).

Taman tutkielman aineistona oleva tdydennyskoulutus on suunnattu sosiaali- ja terveysalan eri
toimijoille. Niin koulutus kuin tydeldmékin sosiaali- ja terveysalalla tarkoittaa kdytdnndssa
monialaista ja moniammatillista yhteistyotd eri alojen asiantuntijoiden kanssa.
Moniammatillisuus ei ole sosiaali- ja terveysalalla mik4én uusi késite, siitd on Monkkosen ym.
(2019) mukaan puhuttu jo vuosikymmenid ja moniammatillista yhteisty6td on kidytinnon
tyOssd tehty vield pidempéén. Jotta moniammatillinen yhteistyd onnistuu tydeldméssd, vaatii
se toimivaa vuorovaikutusta eri aloja ja eri organisaatioita edustavien toimijoiden vélilla.
Yhteisollisestd oppimisesta ja yhteisesti tiedon jakamisesta onkin tullut yleinen toimintatapa
my0s tydeldmissd. Tydeldmisséd tarvitaan tietoa eri aloilta ja eri alojen asiantuntijat ovat
riippuvaisia toistensa tiedoista ja taidoista. (Monkkonen ym. 2019; Repo-Kaarento ym. 2009,

102.)

Kun oppiminen tapahtuu moniammatillisessa ryhméssd, on sosiaalisesti jaetun ajattelun
merkitys erityisen tdrkedssd roolissa. Vaikka keskusteltava aihe on yhteinen, ovat omat
ailemmat koulutukset ja oma aiempi asiantuntijuus erilaisia eri koulutettavilla. Yhteiseen
keskusteluun osallistuessa ei vélttaimaittd ole helppoa ymmartid, mika on sellaista tietoa, joka
on kaikille itsestdén selvdd ja tuttua, ja mikd vaatii enemmaén taustoittamista. Tutkimusten
mukaan yhteis6llisen oppimisen sisdltima osallistaminen, vertaisvuorovaikutus ja kokemusten
jakaminen  tukee eri  taustoista  tulevien = koulutettavien = oppimista = my0s
tdydennyskoulutuksessa. Koulutettavien erilaiset tyokokemukset rikastavat kaikkien
oppimisprosessia, eikd asiantuntijuus kehity pelkdstddn kuuntelemalla luentoja. Parhaiten
moniammatillisen tydskentely sujuu Monkkdsen (ym. 2019) mukaan silloin, kun tietoa
rakennetaan yhdessa. (Saurén ym. 2020, 96; Rukajérvi-Saarela ym. 2015, 899; Korhonen 2004,
157; Marttunen & Laurinen 2001, 154; Manninen 2001, 64—65.)
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Oppimisen ndkokulmasta ei ole kuitenkaan yhdentekevéd, minkélainen ilmapiiri ryhmaéssa on
ja minkdlaista vuorovaikutusta siind toteutetaan (Vuopala 2013, 32). Erityisesti
moniammatillisen tydskentelyn tarkastelu on osoittanut, ettd vuorovaikutuksen ilmapiiri ei
valttdméttd ole aina hyvd, vaan moniammatillisen vuorovaikutuksen on todettu siséltivin
jannitteitd, kilpailuhalukkuutta ja haluttomuuttakin ymmartaa toisten puhetta (Monkkonen ym.
2019). Kun ilmapiiri on avoin, turvallinen ja toisia kunnioittava, on kynnys reflektiiviseen
vuorovaikutukseen matalampi. Oppija ensinndkin uskaltaa tehdd nékyvidksi omaa
epdvarmuuttaan ja ymmartiméttomyyttddn niin keskustelun teemaan kuin keskustelun
tavoitteeseenkin liittyen ja saada sithen tukea muilta oppijoilta (liskala 2017, 120-121).
Toiseksi oppija ei pelkéstddn toista aiemmin toistettua, vaan uskaltaa osoittaa koko ajan
kriittisyyttd suhteessa tiedon léhteisiin, itseenséd ja maailmaan sekd pohtii ja sanallistaa omaa

oppimistaan (Saarenheimo 2001, 21).

Yhteisollistdi  oppimista tukevassa reflektiivisessd vuorovaikutuksessa on paljon
keskenerdisyyttd, silld oppijat sanallistavat siind keskeneridisiékin ajatuksia. Oppijat peilaavat
ajatuksiaan toisten avulla ja paljastavat niin omia kuin toistenkin tietoaukkoja ja havaitsemiaan
ristiriitoja vuorovaikutuksessa. Néin vuorovaikutus tarjoaa my6s mahdollisuuden oppimiselle
keskeisten, kognitiivisten konfliktien, syntymiseen, késittelyyn ja ratkaisemiseen.
Kognitiivisesta konfliktista puhutaan tilanteessa, jossa opiskelija havaitsee ristiriidan oman
alemman késityksensd ja uuden tiedon vililla. Sosiokognitiivisesta konfliktista taas puhutaan,
jos kyseessd on vuorovaikutukseen osallistuvien oppijoiden nikemysten viliset ristiriidat. Jos
keskustelun ilmapiiri koetaan turvalliseksi, sosiokognitiivisetkin konfliktit vain edistdvét
oppimista, silli ne saavat oppijat selventimidin ja perustelemaan omia ajatuksiaan ja
késityksiddn. Kérnén ja Kallioniemen (2006, 53) mukaan konfliktien ilmaiseminen ja késittely
on todennékdisempdd ryhmissé, jossa osallistujat tuntevat toisensa, vaikkakin suomalaiselle
keskustelukulttuurille yleisesti on tyypillistd vélttdd sosiaalisten konfliktien syntymistéd
keskustelutilanteissa. Aiemmat tutkimukset suomalaisten opiskelijoiden
keskustelukokemuksista kertovat nekin, ettd opiskelijat pyrkivat valttdmadn sosiaalisia
konflikteja, erityisesti kasvokkain tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. (Mikkild-Erdmann 2016,

222; Marttunen & Laurinen 2001, 157, 168; Tynjila 1999, 93-94.)

Se, ettd yhteisollinen oppiminen sisdltdd perinteiseen yksildind tapahtuvaan oppimiseen
verrattuna myos toisten oppimisen tukemisen aspektin, tuo vuorovaikutukseen mukaan

kysymyksid, joilla oppijat pyrkivit joko selventiméin jotain asiaa kysymaélld faktakysymyksid
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tai avaamaan yhteiseen pohdintaan uusia polkuja ja etenemisviylid avoimilla kysymyksilla.
Myos lisdresurssien tarjoaminen sisdllon kisittelyn tueksi on tutkimusten mukaan yhteisollistd
oppimista tukevaa. (Roselli 2017, 1058; Vuopala 2013, 52; Saarenheimo 2001, 29; Matikainen
2002, 41.)

Yhteisollinen oppiminen edellyttdd jokaisen opiskelijan aktiivisen osallistumisen lisdksi myos
toisten opiskelijoiden puheenvuorojen aktiivisen kuuntelemisen, joka myds osaltaan tukee
toisen osallistujan oppimista. Jos oppija kokee vuorovaikutuksessa, ettd hinen puheenvuoronsa
on vastaanotettu ja ymmarretty, vuorovaikutus edistdd hdnen oppimistaan ja kannustaa
rakentamaan ja jdsentdimddn uudelleen omaa mentaalista tietorakennelmaansa. Vuopalan
(2013, 49) termein vuorovaikutus tayttia silloin suljetun silmukan viestinnén kriteerit, toisin
kuin vuorovaikutus, jossa toisen puheenvuoroja ei kuunnella eikd huomioida. Talloin ei
my0Oskddn tapahdu sellaista jaettua tiedonrakentelua, joka edistdisi yhteisollistd oppimista.

(Vuopala 2013, 48-52.)

Tamaén tutkielman aineistossa kdytdvadn vuorovaikutukseen vaikuttaa myo0s se, ettd opetus on
toteutettu verkko-opetuksena. Verkko-opetuksella tarkoitetaan opetusta, josta olennainen osa
opetuksesta ja opiskelusta toteutetaan tietoverkkojen vélitykselld ja jossa vuorovaikutus toisten
kanssa tapahtuu verkon kautta (Lofstrom & Nevgi 2009, 301). Alkuun verkkovilitteisen
opetuksen yleistyessd suurin osa vuorovaikutuksesta tapahtui tekstipohjaisesti, joko
asynkronisesti (eriaikaisesti, viivéstetysti) tai synkronisesti (yhtdaikaisesti), mutta tdnd pdivina
verkko-opetus  siséltdd myds paljon synkronista suullista vuorovaikutusta, kuten
videovilitteisid tapaamisia. Tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista (CSCL, computer-
supported collaborative learning) on tutkittu jo 1990-luvulta asti. Keskeinen kysymys on koko
ajan ollut, kuinka teknologian avulla voidaan tukea ryhmien tyoskentelyd, kdynnistdd
oppimisen mekanismeja ja edistdd tdtd kautta yksilon oppimista. Aluksi tutkimukset
keskittyivat tarkastelemaan sitd, tukevatko teknologiset ratkaisut yhteisollistd oppimista
edistivdd vuorovaikutusta. Koska teknologian kdyttd osoittautui tutkimuksissa oppimista
tukevaksi, keskityttiin tarkastelemaan teknologiavilitteistd sosiaalista vuorovaikutusta ja
oppijoiden yhteistydskentelyd joko sosiokognitiivisesta tai sosiokulttuurisesta nikdkulmasta.
Sosiokognitiivisessa tutkimuksessa keskityttiin oppijoiden vuorovaikutuksessa tapahtuvan
tiedonrakentelun tarkasteluun ja sosiokulttuurisessa tutkimuksessa tarkasteltiin oppijoiden

sosiaalistumista yhteis6on. Néiden lisdksi on tutkittu uusien teknologioiden merkitystd
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verkkovilitteisen yhteisollisen oppimisen tukemisessa. (Vuopala 2013, 27, 56-57; Hékkinen

& Arvaja 1999, 216-219.)

Tamaén tutkielman aineistossa on seké synkronisia, videovilitteisesti kiytyja keskusteluja ettd
asynkronisia, tekstipohjaisella keskustelualustalla kéytyjd keskusteluja. Asynkronisella
keskustelulla tarkoitetaan viivdstetysti tapahtuvaa keskustelua, jossa keskustelijat osallistuvat
keskusteluun valitsemanaan aikana tietyn, ennalta sovitun keskusteluajan puitteissa. He eivit
kuitenkaan ole valttiméttd l4snd samaan aikaan, vaan tuottavat puheenvuoronsa eri aikoina.
Asynkroninen keskustelu voidaan nykytekniikalla toteuttaa niin Kkirjoittamalla kuin
puhumallakin, vaikka edelleen tutumpi asynkronisen keskustelun muoto on esimerkiksi
keskustelualueella kirjoittamalla kéyty keskustelu. Synkroninen keskustelu taas viittaa
tilanteeseen, jossa keskustelijat ovat ldsnd yhtd aikaa ja tuottavat puheenvuoroja vertaisten
ldsnd ollessa tiettynd keskustelulle varattuna aikana. Synkroninen keskustelu voidaan sekin
toteuttaa kirjallisesti ns. chat-toiminnolla, tai se voi olla puhuttu keskustelu esimerkiksi

videovilitteisessd seminaarissa. (Vuopala 2013, 61.)

Vaikka tdmin tutkielman tarkoituksena ei ole verrata eri alustoilla toteutettuja keskusteluja
keskenddn, on kuitenkin todettava, ettd niin keskustelualustan (videovilitteinen vs
tekstipohjainen) kuin keskustelutavan (suullinen vs kirjallinen) valinta voi vaikuttaa
vuorovaikutukseen monellakin tavalla. Yhteisollisen oppimisen mekanismit ovat Vuopalan
(2013, 53) mukaan samat kasvokkaisessa ja verkkovilitteisessd oppimistilanteessa.
Yhteisollistd oppimista tukevia ominaisuuksia liittyykin niin  synkroniseen kuin
asynkroniseenkin viestintddn. Synkronisen viestinndn yhteisollistd oppimista tukevana
ominaisuutena voidaan mainita mahdollisuus antaa ja saada vilittomisti palautetta
puheenvuoroihin. Kuitenkin voidaan myds ajatella, ettd koska asynkronisessa
vuorovaikutuksessa osallistujan ei tarvitse reagoida vilittomisti, hdn saa aikaa ajatella ja
reflektoida ennen reagointia. Koska omaa puheenvuoroaan ehtii keskustelun aikana miettii ja
muokata, se lisdd viestinndn reflektiivisyyttd ja sitd kautta tukee yhteisollistd oppimista.

(Vuopala 2013, 62-63; Hékkinen & Arvaja 1999, 217-218; Tynjéla 1999, 157.)

Marttusen ja Laurisen (2001, 171) tutkimuksessa verrattiin argumentointia suullisesti ja
kirjallisesti toteutetuissa keskusteluissa. Heiddn tutkimuksensa osoitti, ettd kirjoittamalla
toteutettu keskustelu ei ollut tasapuolista, silld kaikkiin viesteihin ei siind reagoitu lainkaan.

Keskustelussa haasteellisena oli myds se, ettd viesteissd ei huomioitu aiemmin kéytya
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keskustelua kokonaisuutena, vaan reagoitiin esimerkiksi vain yhteen aiempaan viestiin.
Keskustelua voitiin siksi luonnehtia dialogimaiseksi, vaikka siithen osallistui useita jdsenid.
Suullinen keskustelu sen sijaan taytti yhteisollisyyden kriteerit, keskustelijat toimivat aidosti
ryhménd, mikd nédkyi esimerkiksi me-sanan kdytdssd silloin, kun opiskelijat perustelivat

ryhménsa kantaa. (Marttunen & Laurinen 2001, 171.)

3.3 Metakognitiivinen ajattelu

Metakognitio, ajattelu ajattelusta, viittaa oppijan omaan kognitioon liittyvadn tietoon ja oman
kognitiivisen toiminnan sddtelyyn. Metakognitiivisella ajattelulla taas tarkoitetaan oman
ajattelun sanallistamista (esim. Dennis & Somerville 2023, 99; Coskun 2018; liskala 2017:
110; Murtonen 2017a, 30). Yhteisollisessd oppimisessa tapahtuva ddneen ajatteleminen,
sosiaalisesti jaettu metakognitiivinen ajattelu, on tarked taito oppimisen kannalta, mutta myos
tulevaisuuden tydeldmén kannalta (liskala 2017, 117, 120; Elmgren & Henriksson 2010, 59).
Kun ajattelu tapahtuu vuorovaikutuksessa, tiimind, voidaan sen avulla my0s tydeldmassé
kehittyd ja ratkaista kompleksisiakin ongelmia. Tiimissd ddneen ajattelemisen ja yhdessd

pohtimisen taitoa harjoitellaan siksi my6s opinnoissa. (Hautaméki ym. 2020.)

Metakognitiivinen ajattelu liittyy l&heisesti esimerkiksi kriittiseen ajatteluun, kisitteelliseen
muutokseen ja asiantuntijuuteen, ja se voidaan nidhdid toimeenpanevana prosessina, jossa
kognitiivisia prosesseja sdddelladn (liskala 2017, 111, 113; Murtonen 2017a, 30).
Metakognitiivinen ajattelu on kisitteend vanha ja tutkimusta metakognition merkityksesté
lasten oppimisessa on tehty jo pitkddn (Coskun 2018, 38). Metakognitiivinen ajattelu on viime
vuosina kuitenkin noussut tirkeéksi tarkastelukohteeksi myds aikuisten oppijoiden kohdalla,
kun erityisesti digitalisaatio ja koronavuodet ovat vaatineet opiskelijoilta itseohjautuvuutta ja
kykyd saddelld omaa oppimistaan (Zeithlhofer ym. 2023, 277). Metakognitiivinen ajattelu on
korkeatasoisen oppimisen osatekiji ja sen merkitys akateemisen opiskelijan opintojen
etenemiselle on todistettu monessa tutkimuksessa (esim. Dennis & Somerville 2023;
Zeithlhofer ym. 2023; Taub ym. 2021; Coskun 2018, 44; liskala 2017, 110-111; Murtonen
2017a, 31). Metakognitiivisen ajattelun tukemisen perimmadisend tavoitteena on siirtdd vastuu

oppimisesta oppijalle itselleen (liskala 2017, 110).
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Metakognitiiviseen ajatteluun sisdltyy niin oppijan tieto omasta kognitiostaan kuin my®ds taito
sdddelld kognitiotaan. Vaikka ndmai voidaan teoreettisesti erottaa metakognitiiviseksi tiedoksi
ja metakognitiiviseksi sditelyksi, eivit ne kdytdnnossa ole erotettavissa, vaan ovat oppimisen
prosessissa padllekkéisid. (Dennis & Somerville 2023; Coskun 2018; Tiskala 2017, 110, 113).
Metakognitiivista sdételyd on se, mitd oppimisprosessin aikana tehdddn kognition ohjaamiseksi
kohti oppimisen tavoitteita. Oppija valvoo ja ohjaa toimintaansa oppimisen aikana ja on

tietoinen omasta ajattelu- ja oppimisprosessistaan. (Lindholm 2019, 69-70; liskala 2017, 113).

Vuorovaikutuksessa tapahtuvasta metakognitiivisesta sddtelystd kaytetddn nimitystd
sosiaalisesti jaettu metakognitiivinen sdétely. Silld viitataan oppijoiden yhteiseen
tehtdvasuuntautuneeseen, symmetriseen, vastavuoroiseen ja toisiaan tdydentdvaidn
kognitiivisten prosessien sdételyyn kohti ryhmén yhteistd oppimisen tavoitetta (Iiskala 2017,
116). Sosiaalisesti jaectun metakognitiivisen sdételyn osalta on todettu, ettd oppimistuloksiin
vaikuttaa selkedsti sdédtelyn kohde. Jos opiskelijat sditelevit pelkdstddn tehtdvin tekemiseen ja
etenemiseen liittyvid asioita, ei silld ole niin suurta vaikutusta oppimistuloksiin, kuin jos he
sadtelevit tehtdvén tekemiseen ja etenemiseen liittyvien asioiden rinnalla myds kisitteelliseen
ymmartdmiseen liittyvid asioita (liskala 2017, 116). Aiemmissa, lasten metakognitiivista
sadtelyd tarkastelleissa tutkimuksissa, on kdynyt ilmi, ettd pienetkin déneen lausutut ajatteluun
viittaavat merkit (esim. hih / olen ymmaélléni/ en ole varma onko tdmé oikein) ovat sosiaalisesti

jaetun metakognitiivisen sddtelyn kannalta tarkeitd (Iiskala 2017, 117).

Dennis ja Somerville (2023) ovat tarkastelleet korkeakouluopettajien tietoisuutta
metakognitiosta ja sen soveltamisesta omassa opetuksessaan. Heiddn tutkimuksensa mukaan
sekd tietoisuus metakognitiosta ettd metakognitiivisen ajattelun tukeminen opetuksessa olivat
vihiistd. Zeithlhofer ym. (2023) tarkasteli oppijoiden itseohjautuvassa opiskelussa kéyttdmien
kognitiivisten ja metakognitiivisten oppimisstrategioiden kidyttod tilanteessa, jossa heille
tarjottiin opiskelun aikana vihjeitd metakognitiivisen ajattelun lisddmiseksi. Tutkimuksen
mukaan vihjeiden kaytto lisdsi metakognitiivista ajattelua ja sen kautta opintojen edistymista.
Coskun (2018) tarkasteli kvantitatiivisen analyysin avulla eri tieteenaloja opiskelevien
opiskelijoiden metakognitiivisen ajattelun taitoa. Hanen tutkimuksensa mukaan opiskelijoiden
metakognitiivinen taito kasvaa opintojen edetessd, mutta taidossa on niin henkilokohtaisia kuin
tiedekuntakohtaisiakin eroja opiskelijoiden vililld. Taub ym. (2021) puolestaan tarkasteli
opiskelijoiden tunteiden vaikutusta kognitiivisiin ja metakognitiivisiin prosesseihin opiskelun

aikana.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tdssd luvussa kdyn ldpi tutkimuksen tavoitteen ja tutkimuskysymyksen sekéd esittelen
tutkimukseni aineiston seké aineiston analyysimenetelmin. Sen jilkeen pohdin tutkimukseeni

liittyvia eettisid kysymyksia.

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkielmani tavoitteena on tarkastella oppimisprosessia, joka nikyy sosiaali- ja terveysalan
tdydennyskoulutuksessa kéydyissd verkkokeskusteluissa sanallistetussa metakognitiivisessa
ajattelussa. Erityisesti kiinnostukseni kohdistuu sellaiseen metakognitiiviseen ajatteluun, jossa
koulutettavat tuovat jaettuun ajatteluun tietoa omasta tyOkontekstistaan. Haluan selvittéa,
miten koulutettavien tyokontekstista nouseva tieto ndkyy oppimisprosessissa ja mité tehtivia

tyokontekstista nousevalla tiedolla on oppimisprosessin ndkdkulmasta.

Kyseessd on moniammatillisten ryhmien yhteis6llinen tydskentely, jossa oppijoilla on jaettu
vastuu oppimistehtdvin tavoitteen saavuttamisesta ja tavoitteena on jaetun késityksen
muodostaminen annetusta tematiikasta. Koska aineistoni koostuu tiydennyskoulutukseen
osallistuvista, tydeldméssd toimivista, asiantuntijoista, on erityisen kiinnostavaa tarkastella
sitd, miten he tuovat yhteiseen ajatteluun omasta kdytinnon ty0std saamaansa osaamista ja
tietoa (jatkossa kiytin tdstd nimitystd tyGtieto) ja rakentavat siltaa sen ja oppimistehtivin
ennakkoaineistoista nousevan teoreettisen tiedon vilille. Timén sillan rakentaminen (reflektio
tyotiedon ja teoreettisen tiedon vililld) on tdrked osa oppimisprosessia. Jotta voin tarkemmin
tarkastella yhteiseen ajatteluun tuotua tydtietoa, teen ensin méadréllisen tausta-analyysin, jossa
selvitdn, mitd tiedonldhteitd tdydennyskoulutettavat ylipdétddn tuovat sosiaalisesti jaettuun

ajatteluun. Sen jélkeen keskityn tarkastelemaan tydtiedon tehtévid jaetussa oppimisprosessissa.

Kiinnostukseni kohteena on nimenomaan vuorovaikutuksessa ndkyvd oppimisprosessi, e€i
oppimisen tulokset, vaikka analyysini mahdollisesti tuo esille myds konkreettista oppijan
tietorakennelman rikastumista tai muovautumista, mika konstruktivistisen

oppimisndkemyksen perspektiivistd kertoo oppimisesta (esim. Tynjdld 1999, 149). Aineistoni
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koostuu kahdella eri foorumilla toteutuneista verkkovdlitteisistd keskusteluista, mutta

kiinnostukseni ei tdssd tutkimuksessa ole eri verkkoalustojen vertailu.

Tutkielmani tutkimuskysymykset ovat:
1. Mité tiedonldhteitd tiydennyskoulutettavat tuovat jaettuun ajatteluun?
2. Miten tyotieto ndkyy sosiaalisesti jaetun oppimisprosessin kéynnistymisessd ja
etenemisessa?

3. Miti tehtdvid tyotiedolla on oppimisprosessin nikokulmasta?

4.2 Aineisto

Tutkielmassa kiyttdmini aineisto on osa Tampereen yliopiston Sosiaalityon koulutuksen ja
pedagogisen tutkimuksen tutkimusryhmén tutkimushankkeessa Comparative study of
syncronous and asyncronous technologies in web-based peer learning: Development project
of ubiquitous learning Kkerdttyd aineistoa. Hankkeessa tarkoituksena on tarkastella
vertaisoppimista ja tunnistaa eri tavalla tydskentelevien pienryhmien onnistumisen tekijoita
(Liite 1). Hankkeessa keritty aineisto sisdltdd opintojaksolla Addiktiot, yksilo ja yhteiskunta
toteutetun verkkotyOskentelyn materiaalit (kurssilla kdydyt kirjalliset verkkokeskustelut ja
kurssilla nauhoitetut videoyhteydelld toteutetut ryhmékeskustelut) ja opintojakson paitteeksi

keratyn kyselyaineiston.

Opintojakso Addiktiot, yksilo ja yhteiskunta jéarjestettiin Tampereen yliopiston jatkuvan
oppimisen yksikon organisoimana sosiaali- ja terveysalan ammattilaisille suunnattuna
valtakunnallisena tdydennyskoulutuksena 2020. Opintojakson laajuus oli 5 opintopistetti ja se
pohjautui Tampereen yliopiston sosiaalityon ja yhteiskuntatieteiden tutkinto-ohjelmien
opetussuunnitelmassa (2019-2022) olevaan vastaavaan opintojaksoon, josta my0s sen
osaamistavoitteet tulivat. Opintojakson tavoitteena oli, ettd osallistuja osaa tarkastella
addiktioita yksilollisessd, yhteisollisessd ja yhteiskunnallisessa kontekstissa. Osallistuja
hallitsee perustiedot addiktiivisen kiyttdytymisen teoreettisista selitysmalleista, paihdehoidon
kdytdnndistd ja niiden vaikuttavuudesta. Osallistuja ymmaértdd eri ammattilaisten roolin
riippuvuusongelmien hoidossa.” Koska kyseessd oli ammatillinen tidydennyskoulutus,
opintojakson tavoitteissa oli liséksi osallistujien ammatillisen osaamisen kasvattamiseen ja
syventdmiseen liittyvid tavoitteita. Kurssille osallistui 21 opiskelijaa, jotka jaettiin neljdin

pienryhmédin. Pienryhmistd kaksi kdvi kaikki keskustelunsa tekstipohjaisesti Moodlen
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keskustelualueella, jolloin heididn keskustelunsa toteutui aina useamman péivén aikana. Kaksi
ryhmistd kéytti ryhméikeskusteluihin aina Zoomin videovilitteisid tapaamisia, jotka
nauhoitettiin. Tapaamisten kesto oli noin tunti/tapaaminen. Kurssin opettaja osallistui Zoom-
tapaamisiin niiden alussa ja lopussa nauhoittaakseen keskustelut, mutta ei osallistunut
varsinaiseen keskusteluun. Opettaja ei osallistunut lainkaan Moodlessa toteutettaviin

ryhmékeskusteluihin. (Kuusisto 2020.)

Olen valinnut aineistoksi omaan tutkielmaani kaksi asynkronisesti Moodlen keskustelualueella
tuotettua (jatkossa M1 ja M2) ja kaksi synkronisesti Zoomin videoidussa virtuaalitapaamisessa
tuotettua pienryhmikeskustelua (jatkossa Z1 ja Z2). Keskustelut ovat osa opintojaksolla
tuotettua autenttista oppimistarkoituksessa kdytyéd keskustelua, jossa sosiaali- ja terveysalan
tdydennyskoulutukseen osallistuvat, tydeldmissd jo toimivat, koulutettavat keskustelevat
viikoittain vaihtuvista teemoista (yhteensa viisi teemaa). Oma aineistoni koostuu opintojakson
ensimmaisestd teemasta, Addiktiot yhteiskunnassa, kiydyistd keskusteluista. Ennen
aineistonani olevaa ryhmikeskustelua koulutettavat ovat jo tutustuneet toisiinsa
lahiopetusjaksolla, jossa ovat myds suunnitelleet ryhmékohtaisesti ryhmikeskusteluilleen
yhteiset pelisddnndt. Koulutettavat ovat myos ldhitapaamisen jélkeen tyOskennelleet
itsendisesti valmistautuen pienryhmékeskusteluun katsomalla teemaan liittyvid luentoja ja/tai

lukemalla sithen liittyvié lahteita.

Alla olevassa taulukossa nékyy tutkimuksessa mukana olevien ryhmien osallistujien ja heididn

esittdmien keskustelun teemaan liittyvien puheenvuorojen maara.

Taulukko 1. Tutkimuksen aineisto

Aktiivisia Puheenvuoroja Puheenvuorojen
osallistujia/osallistujia yhteensi madrd/osallistuja
yhteensé

Z1 (Zoom) 4/5 (yhdistetty pj/siht. ei | 142 20-52
osallistu keskusteluun)

72 (Zoom) 5/5 (pj&siht. osallistuvat) | 92 11-28

M1 (Moodle) 5/5 16 2-6

M2 (Moodle) 6/6 26 3-7

Taulukosta 1 voidaan ndhdé, ettd pienryhmissd on 5—6 osallistujaa, joista 4—6 osallistuu

aktiivisesti keskusteluun. Ryhmd Z1 on nimennyt yhden osallistujista hoitamaan seka



20

puheenjohtajan ettd sihteerin tyotd ja tdmid osallistuyja on vapautettu keskusteluun
osallistumisesta. Toisessa synkronisesti toimivassa ryhmaéssa (Z2) yksi osallistujista on nimetty
puheenjohtajaksi ja yksi sihteeriksi, mutta ndmé osallistuvat aktiivisesti keskusteluun muiden
ryhmaéldisten tavoin. Asynkronisesti toimivissa ryhmissd kaikki osallistujat osallistuvat

aktiivisesti keskusteluun.

Pienryhmékeskustelujen tavoitteena oli koulutettaville annettujen ohjeiden mukaan (Kuusisto
2020) ennakkoaineistoihin tutustumisen jilkeen yhdesséd keskustellen rakentaa “kasitteellisté
perustaa ja tarkastella addiktioita yksilollisessd, yhteisollisessd ja yhteiskunnallisessa
kontekstissa. Tavoitteena oli, ettd ryhmélle syntyy jaettu késitys, jonka jokainen pystyy
kytkemddn aiempaan riippuvuuksia koskevaan ymmirrykseensd ja ammatilliseen
kéyttoteoriaansa.” Yksi ryhmaéldinen oli vuorollaan vastuussa keskustelun aloittamisessa
(puheenjohtaja) ja yksi keskustelun sisédllon tiivistelmén kirjoittamisesta sen jdlkeen (sihteerti).
Moodlessa puheenjohtajuus tarkoitti kunkin keskusteluteeman ensimmadisen puheenvuoron
julkaisemista. Zoomissa ohjeena oli, ettd puheenjohtaja jakaisi puheenvuoroja. (Kuusisto
2020.) Kaytinnossa puheenjohtajuus ei kuitenkaan ndy synkronisessa vuorovaikutuksessa,
silld kaikki keskustelut etenivdt kaikissa ryhmissd spontaanisti ilman puheenjohtajan

puheenvuorojen jakamista.

Moodlessa kdytyjen keskustelujen osalta ryhmaléiset olivat etukiteen yhdessa sopineet, kuinka
monta puheenvuoroa osallistujilta edellytetddn minimissdén sekd mikd on puheenvuorojen
julkaisemisen aikaraja. N&itd sopimuksia ei ole kokonaisuudessaan saatavilla
tutkimusprojektin aineistoissa. Zoomissa ohjeena oli, ettd osallistujilla olisi kdytossd kamera ja
mikrofoni, mutta kaikissa tapaamisissa kamera ei toiminut koko aikaa kaikilla osallistujilla.
Keskustelun jdlkeen sihteeri kirjasi keskustelun tdrkeimmén annin ja tallensi sen tekstind
ryhmén keskustelualueelle. Sihteerin ja puheenjohtajan osalta ohje Zoom-tapaamisissa oli, etti
he osallistuisivat keskusteluun omien vastuurooliensa mahdollistamassa maarin. (Kuusisto

2020.)

4.3 Analyysimenetelma

Tutkimukseni on laadullinen sisdllonanalyysi. Se  pohjautuu  hermeneuttiseen

tutkimusperinteeseen, jossa tutkimuskohteena ja tutkijana on ihminen ja tutkimuksessa
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keskeistd on ilmididen merkitysten oivaltaminen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34-35; Eskola &
Suoranta 2005, 149-150). Tutkimukseni tdyttdd laadullisen analyysin ominaispiirteet
esimerkiksi aineiston osalta, silli kéytdn siind luonnollisesti syntyneitd, autenttisia
oppimistarkoituksessa kiytyja keskusteluja, jotka eivit ole syntyneet aineiston hankkimiseksi.
Analysoin aineistoa pédosin kdyttden ns. ldhilukua, mikd tarkoittaa, ettd etsiessdni
tutkimukseni kannalta merkityksellisid ilmi6itd, kiinnitdn huomioni pieniinkin yksityiskohtiin,
mikéli ne kertovat tutkittavasta ilmiostd. Tarkastelen tapoja, joilla ihmiset tuottavat
merkityksid, miten koulutettavat sosiaalisesti jactussa metakognitiivisessa ajattelussa
reflektoivat tyokontekstiaan luodakseen yhteisen késityksen keskustelujen teemasta.
Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti nden koulutettavat subjekteina, toimivina olentoina.
Tunnustan oman tulkintani olevan subjektiivista, vaikkakin nden itseni ulkopuolisen
tarkkailijan roolissa. Kuvaan siksi tutkimusprosessini kulkua vaihe vaiheelta tissd kappaleessa.

Tutkimuskysymykseni ovat laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti miten- ja mitd-kysymyksia.

(Juhila 2023.)

Tarkasteluni on sisdllonanalyysia, ajateltuna se Tuomen ja Sarajarven (2009, 91) mukaan
véljéni teoreettisena viitekehykseni kirjoitettujen, kuultujen tai néhtyjen siséltdjen analyysille.
Tutkimuksessani kohdistan huomioni koulutettavien vuorovaikutuksessa tuottamaan sisdlt66n
ja sen rooliin oppimisprosessissa, mutta en analysoi vuorovaikutusta prosessina. Analyysini on
tekstianalyysia, etsin tekstin merkityksid, tavoitteena on tulkita ja kuvata sanallisesti
metakognitiivisen ajattelun toiminnan logiikkaa, eikd niinkddn kategorisoida sitd (Tuomi &

Sarajdrvi 2009, 93). Kuvaan tissd kappaleessa tutkimukseni etenemista vaiheittain.

Kun ldhdin tekemédn tdtd tutkielmaa ja pyysin mahdollisuutta kiyttdd tutkimuksessani
Comparative study of syncronous and asyncronous technologies in web-based peer learning:
Development project of ubiquitous learning -projektissa tuotettua aineistoa, sain
ensimmaiseksi luettavakseni aineistosta alemmin tehdyn tutkimuksen
artikkelikésikirjoituksen. Sen luettuani padtin keskittyd vertaisoppimisen tarkasteluun
aineistossa, vaikka en itse aineistoon ollut vield tutustunut. Kootakseni vertaisoppimista varten
teoreettista taustaa etsin tutkimuksia, joissa aikuisten oppimista ja erityisesti
vertaisvuorovaikutusta oppimistilanteissa oli tarkasteltu. Kun sain tutkimusaineiston kisiini,
luin sen ensin kokonaisuudessaan pintapuolisesti 1dpi. Totesin aineiston kuitenkin olevan paitsi

selkedsti lilan laaja, myds joiltain osin puutteellinen monen erilaisen tutkimuskohteen
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tarkastelua ajatellen. Aineistoni aiheutti rajoituksia esimerkiksi siihen, ettd en pysty nikemaéén,
mistd suuri osa keskustelussa kisiteltyjd sisdltojd on alun perin 1dhtdisin, en esimerkiksi ole
ndhnyt ennakkoaineistoja ja/tai osallistunut ensimmadisiin l&hipéiviin. Lisdksi aineiston
tuottamishetkelld opiskelijat ovat jo toisilleen tuttuja ja vuorovaikutuksesta nikyy, ettd
ryhmallé on jo aiemmin jaettua yhteistd todellisuutta, eikd kaikkea tarvitse kokonaisuudessaan
kertoa nyt aineistona olevassa keskustelussa. Ymmarsin, ettd minun oli kiinnitettivd huomiota
vain sithen, mitd puhutaan, mikd vuorovaikutuksessa sanallistetaan. Jitin siksi tarkasteluni
ulkopuolelle ne aineiston osat, joissa litteraatio oli puutteellinen tai sisélsi paljon epéselvid
kohtia tai keskusteluryhmén osallistujat muuttuivat kesken keskustelun (tippuivat

keskustelusta tai keskeyttivat kurssin).

Nimitén tutkimustani Juhilan (2023) sanoin analyysivetoiseksi, silli minulla on ollut
empiirinen aineisto olemassa tutkimusprosessin alusta ldhtien ja jo heti luettuani sen
ensimmadisen kerran kokonaisuudessaan ldpi, minulle syntyi Eskolan ja Suorannan (2005, 150)
kuvauksen mukaisesti oivalluksia aineistoon liittyen. Oivallukseni liittyivdt aineistossa
runsaasti esiintyvdidn metakognitiiviseen ajatteluun, koulutettavan sanallistamaan oman
ajattelun kuvaukseen, jonka tiesin teoreettisen viitekehykseni perusteella olevan osa
koulutettavan oppimisprosessia. Oivallukseni olivat kuitenkin hajanaisia, eivétkd
muodostaneet jirjestelmallistd kuvausta ilmidstd. Nami oivallukset ovat kuitenkin ohjanneet
tutkimukseni kulkua ja siten my0s analyysi on alusta ldhtien kietoutunut osaksi
tutkimusprosessiani. Tutkimusprosessini vaiheet ovatkin koko ajan olleet pdillekkiisid ja
kietoutuneet jollain tavalla yhteen, olen tehnyt koko ajan aineiston analyysia, tulkintaa ja
raportointia, eikd minun ole mahdollista nditd vaiheita erottaa toisistaan. (Juhila 2023; Eskola

& Suoranta 2005, 161.)

Kun olin valinnut lopullisen aineiston, tein sille sisdllonanalyysille tyypillisen pelkistimisen ja
poistin siitd ne osiot, jotka eivdt ole kiinnostavia oman analyysini ndkdkulmasta (Tuomi &
Sarajdarvi 2009, 92). Siind vaiheessa poistin keskusteluista puheenvuorot, joissa keskusteltiin
esimerkiksi ryhmin tyOskentelyn jérjestiytymiseen liittyvistd asioista tai muista kuin
keskustelun teemaan liittyvistd asioista. Olen tietoinen, etti ryhmén toimintaan liittyvit
puheenvuorot ovat tirkeitd yhteisdllisen oppimisen onnistumiselle (Vuopala 2013, 201), mutta
koska oma analyysini kohdistuu keskustelujen teemaa kisittelevdan metakognitiivisen ajattelun

tarkasteluun, olen jéttdnyt ne pois. Liséksi poistin synkronisesta aineistosta keskusteluiden
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aloitus- ja lopetusvaiheet, joissa oli opiskelijoiden lisdksi mukana kurssin opettaja tai tutkija.
Asynkronisessa aineistossa tdllaisia ei ollut. Synkronisesta aineistosta poistin myds kaikki
minimireaktiot (lyhyet reaktiot, jotka oli tuotettu joko yhti aikaa teemapuheenvuoron kanssa
tai vélittomasti teemapuheenvuoron jidlkeen) ja yhdistelin saman puhujan perikkéiset
puheenvuorot  yhdeksi (jos esimerkiksi pididllekkdinen minimipalaute keskeytti
teemapuheenvuoron litteraatiossa, poistin minimipalautteen ja liitin teemapuheenvuorot

yhteen).

Sen jélkeen valitsin analyysiyksikoksi puheenvuoron ja koodasin aineistosta puheenvuorot,
joissa koulutettava sanallistaa omaa kognitiivista toimintaa, esimerkiksi ajattelua, tietimisté tai
muuta padnsisdistd toimintaa kuvaavien verbien (pohtia, miettid, tietdd, ajatella, ihmetelld jne.)
tai muiden péénsiséistd toimintaa paljastavien ilmausten (esim. mielestini, kumma kylld, tiedd
hintd) avulla (kts. esim. Kaksonen 2009, 189-193). Kognitiivista toimintaa kuvaavien
ilmausten kautta halusin pééstd kiinni sosiaalisesti jaettuun metakognitiiviseen ajatteluun.
Téssd yhteydessd huomasin, ettd vain lyhyitd yksittdisid puheenvuoroja jdi tarkasteluni
ulkopuolelle, mikd vahvisti sitd, ettd aineistossa on runsaasti sosiaalisesti jaettua

metakognitiivista ajattelua. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91-92.)

Tutkimusprosessini ~ tissd ~ vaiheessa  olin  koonnut  teoreettista  viitekehystd
tadydennyskoulutukseen osallistuvien oppimiseen littyvistd tutkimuksista ja tiesin, ettd
tdydennyskoulutettavan oppimisen ja motivoitumisen kannalta koulutettavan oman
tyokontekstin merkitys on suuri. Tiesin, etti oppimisen kannalta sillan rakentaminen
koulutuksessa annettavan uuden, teoreettisen tiedon ja oman tyokontekstista saadun tydtiedon
vélilld on tédrkedssd roolissa paitsi oppimisen, myds uuden tiedon hyddynnettdvyyden
ndkokulmasta. Pddtin tdssd vaiheessa tarkentaa analyysini koskemaan metakognitiivista
ajattelua, jossa koulutettava tuo esiin omasta tyokontekstistaan nousevaa tietoa, jota nimitdn

tdssd tutkielmassa tyotiedoksi, ja tarkastella sen roolia oppimisprosessissa.

Vaikka kuvaankin tutkimustani luonteeltaan laadulliseksi, tein aluksi maééarillisen tausta-
analyysin vuorovaikutuksessa sanallistetuista tiedonldhteistd. Taémén analyysin merkitys oli
lahinnd tuoda taustatietoa laajempaa laadullista analyysid varten (Juhila 2023; Eskola &

Suoranta 2005, 164). Lahiluvun avulla merkitsin aineistosta koulutettavien eksplisiittisesti
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ilmaisemat tiedonléhteet (viittaukset tiedon alkuperddn), jotka pystyin jakamaan neljdin eri
kategoriaan (tyotieto, ennakkoaineisto, lisdldhteet ja yksityistieto). Tamédn analyysin tulokset

esitelldan luvussa 5.

Vaikka tutkimukseni on analyysivetoinen, se ei ole puhtaasti aineistoldhtdinen, silld olen koko
tutkimusprojektin ajan keskustellut aineistoni kanssa aikuisten oppijoiden oppimista,
yhteisollistd oppimista ja tdydennyskoulutusta késittelevien teorioiden ndkokulmasta ja
kiinnittdnyt aineistossa huomiota teoriasta nouseviin ilmidihin. Analyysini kdynnistyikin
lahinnd teoriaohjaavana siséllonanalyysina, silld pdadyin teoriaohjautuvasti tarkastelemaan
aikuisille oppijoille keskeistd, oppimisesta kertovaa ilmiotd, metakognitiivista ajattelua, johon
liittyen muotoilin myos alustavat tutkimuskysymykseni. [lmion valintaan vaikutti paitsi sen
keskeinen oppimisteoreettinen merkitys, myds oma aineistosta nouseva havaintoni
koulutettavien runsaasta oman ajattelun sanallistamisesta aineistossa. Tutkimukseni ei
my0skiin ole teorialdhtdinen, silld en ole hyddyntinyt siind valmista teoriaa, vaan olen antanut
aineiston ja teoreettisen viitekehyksen rinnakkain johdattaa analyysiani. (Tuomi & Sarajirvi

2009, 95-96; Eskola & Suoranta 2005, 36, 152.)

Madrillisen tausta-analyysin tekemisen jdlkeen koodasin aineiston vield kolmannen kerran ja
merkitsin siind metakognitiivisen ajattelun, jossa koulutettava tuo esille omaa tyokontekstiaan.
Halusin tarkastella siltaa tyotiedon ja teoreettisen tiedon vililld nimenomaan oppimisen
nidkokulmasta. Tarkastelussa minulla oli kolme ndkokulmaa. Ensimmaéisend tarkastelin
keskustelujen ensimmadisid puheenvuoroja, silli minua kiinnosti ndhda, miké tyotiedon rooli
on jaetun oppimisprosessin kdynnistymisessd. Sen jdlkeen tarkastelin kahden koulutettavan
sosiaalisesti jaettua metakognitiivista ajattelua pitkittdissuunnassa, silld halusin ndhdd, mika
rooli tydtiedolla on oppimisprosessissa ldpi koko keskustelun. Kolmanneksi tarkastelin
yksittéisid viittauksia tyotietoon oppimisprosessin nadkdkulmasta, koska halusin nédhdé, mité eri
tehtdvid tyotiedolla oppimisprosessissa on. Niakokulmat valitsin aineistoldhtdisesti, eikéd niiden
valinnalle ollut suoraa teoreettista perustetta. Olen tietoinen, ettd niin ndkdkulmien valinta kuin
kaikki tulkintani, on subjektiivista ja joku toinen voisi ndhdad koulutettavien tyokontekstista
nousevan tiedon merkityksen oppimisprosessissa eri tavalla. Kdytdn raportoinnissa suoria
aineisto-otteita, joiden tarkoitus on auttaa lukijaa ymmartiméén tulkintaani ja mahdollistaa
talla tavoin se kaksisuuntainen ymmaértdminen, jolle analyysini perustuu. Kaksisuuntaisella

ymmaértamiselld Tuomi ja Sarajdrvi (2009, 68—69) viittaavat siihen, ettd tutkijan on
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ymmarrettdvad tutkimuskohdettaan aineistossa, mutta myos tutkimusraportin lukijoiden on
ymmarrettdvd analyysista kirjoitettua raporttia.  Aineisto-otteiden kdyttiminen on
hermeneuttisen tutkimusotteeni vuoksi vilttdmitontd kaksisuuntaisen ymméirtdmisen
mahdollistamiseksi, vaikka niiden kéyttd raportoinnissa johtaa tiettyihin eettisiin haasteisiin,

joita avaan tarkemmin seuraavassa luvussa.

4.4 Eettisia pohdintoja

Tutkielmassani tarkasteltujen verkkokeskustelujen tutkimiseen ja erityisesti tutkimuksesta
raportoimiseen liittyy useita eettisia kysymyksid. Ensinnékin tutkimukseen osallistumiseen on
heti kurssin aluksi pyydetty kurssille osallistuvilta koulutettavilta suostumus. Heille on myos
kerrottu, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja tutkimukseen osallistuvilla on
oikeus kieltdd itseddn koskevan aineiston tutkimuskéytto tutkimuksen joka vaiheessa. Lisdksi
heille on kerrottu, ettd tutkimukseen osallistuminen tai tutkimuksesta kieltiytyminen ei vaikuta

koulutuksen sisaltoihin. (Liite 1.)

Toinen eettinen kysymys, joka tutkielmaani liittyy, on aineiston sdilyttiminen ja késittely. Olen
saanut aineiston valmiina, jolloin synkroniset keskustelut olivat valmiiksi litteroituina teksteini
ja asynkroniset keskustelut yhteen tiedostoon tallennettuina teksteind. Aineistot toimitettiin
minulle salasanan takana olevaan jaettuun kansioon. Liséksi sain pdédsyn kurssilla kédytettyyn
Moodle-sivustoon, josta pddsin nikemadn esimerkiksi joitain ryhmien méérittelemid sdéntdja
ja aikatauluja tydskentelylleen, tutkimusprojektin tutkimustiedotteen sekd projektissa kerdtyn
kyselyaineiston. Sdilytdn tutkimusprojektiin liittyvdn kansion ja tiedostot sithen asti, ettd

tutkielmani on valmis.

Kolmanneksi on tutkimuseettisesti tarkedd, ettd kukaan ldhdeaineistoa tuottavista thmisista ei
tule tunnistetuksi tutkielmani raportoinnissa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 21-22; Eskola &
Suoranta 2005, 57). Tdma on ilmoitettu myds tutkimushankkeen tutkimustiedotteessa (Liite 1).
Siksi huolehdin siitd, ettd tutkimusraporttiin ei pdddy sellaisia otteita alkuperdisestd
lahdeaineistosta, jotka tekisivdt aineistossa esiintyvdn ihmisen helposti tunnistettavaksi
ulkopuolisille. Koska kuitenkin esitdn raportoinnissa tulkintani tueksi aineisto-otteita, olen heti
aluksi pyrkinyt hdivyttimdin aineistosta opiskelijoiden tunnistettavuuden yksiloind seka

poistanut tai muuttanut suorat ja epdsuorat tunnisteet. Kun sain aineiston, oli synkronisesta
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aineistosta  tunnistettavuustiedot jo  osittain  hdivytetty litteroinnin  yhteydessa.
Vuorovaikutuksessa oli kuitenkin vield ndhtidvissd muita tunnistetietoja, kuten osallistujien
puhutteluita, tyopaikkoja ja organisaatioita sekd paikkakuntatietoja, jotka olen hidivyttinyt
aineistosta. Korvasin vuorovaikutuksessa esiintyvdt puhuttelut kirjaimin, esimerkiksi
Koulutettava 1, Koulutettava 2 tai Luennoitsija X. Epésuorista tunnisteista poistin
koulutettavien koti- ja tyopaikkojen nimet ja kuvasin niitd kirjaimin (esimerkiksi Kaupunki Y
tai TyoOpaikka X). Aineistosta tulevista otteista kerron ainoastaan sen, onko kyseessd
asynkroninen vai synkroninen aineisto, jotta aineisto-otteita ei voi yhdistdd erillisistd
keskusteluista tuleviksi. (Eskola & Suoranta 2005, 56-57.) Koulutettavien tunnistetietotojen
lisdksi olen hiivyttinyt vuorovaikutuksessa nédkyvét ennakkoaineistojen luennoitsijoiden
tunnistettavuustiedot, jotta myos luennoitsijat pysyvit tunnistamattomina. Tdméan olen kokenut
tarkedksi, koska wvuorovaikutus siséltdd keskustelua luennoitsijoiden henkildkohtaisista

ominaisuuksista ja tydskentelytavoista.

Keskusteluihin osallistuvat koulutettavat ovat minulle tuntemattomia, enkd todennikoisesti ole
heitd koskaan henkilokohtaisesti tavannut. Olen ndhnyt nauhoitettuna yhden
tutkimusprojektissa keréttyyn aineistoon sisdltyvén ryhmékeskustelun, joka kuitenkaan ei ole
osa oman tutkielmani aineistoa. Minulla ei siten ole vuorovaikutukseen tai henkilokohtaiseen
kohtaamiseen perustuvaa henkilokohtaista sidettd aineistossa keskusteleviin koulutettaviin

(Eskola & Suoranta 2005, 55).

Olen noudattanut koko tutkimusprosessissani alusta ldhtien sellaista tarkkuutta, rehellisyytti ja
huolellisuutta, mikd on hyvéin tieteellisen kdytinnon mukaista. Olen myds pyrkinyt
yksityiskohtaiseen suunnitteluun, toteutukseen ja raportointiin koko tutkimusprosessin ajan.
(Tuomi & Sarajirvi 2009, 132—-133). Olen raportoidessani analyysid valinnut aineistosta
esimerkkejd ja tulkinnut niitd omasta nadkdkulmastani késin. Olen tietoinen, ettd joku muu olisi
voinut tehda toisenlaisia tulkintoja ja pédtyd toisenlaiseen tulkintaan. Siksi olen pyrkinyt
kuvaamaan oman tutkimusprosessini kulun tarkasti siten, ettd sen seuraaminen raportoinnin

perusteella on mahdollista.

Aineistoni on pieni, josta syystd en pyrikddn yleistettdviin tuloksiin, vaan tavoitteena on
lahinnd kuvata tdydennyskoulutuksessa toteutettua yhteistoiminnallista tydskentelyd ja
vuorovaikutuksessa ndkyvdd oppimisprosessia ja tydtiedon merkitystd siind. Aineiston

tehtdvind tdssd tutkielmassa on auttaa kuvaamaan ja rakentamaan kisitteellistd ymmaérrysté
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tdydennyskoulutettavien tyokontekstista nousevan tiedon reflektiivisestd kasittelystd. (Eskola
& Suoranta 2005, 61-62). En pyri tekemdin yleistettavid pdédtelmid aineistostani senkiin takia,
ettd koko aineistossa on yhteensd vain 21 opiskelijaa, joten yhdenkin opiskelijan

henkilokohtaiset ominaisuudet voivat vaikuttaa tutkimukseni tuloksiin.

5 TIEDONLAHTEET JAETUSSA AJATTELUSSA

Tein ensimmdiisend madrdllisen tausta-analyysin, jossa tarkastelin, mitd tiedonldhteitd
tadydennyskoulutettavat tuovat vuorovaikutukseen ja mikd on koulutettavien tyokontekstista
nousevan tiedon méadrd suhteessa muihin vuorovaikutuksessa eksplisiittisesti mainittuihin
tiedonldhteisiin. Jaottelin vuorovaikutuksessa eksplisiittisesti mainitut tiedonlédhteet neljéén eri
kategoriaan. Ensinndkin koulutettavat tuovat keskusteluun tietoa, jonka alkuperd on
koulutettavien tyokontekstissa. Tatd tietoa kutsun tdsséd tutkielmassa tyétiedoksi. Sen lisdksi
koulutettavat tuovat keskusteluun tietoa, joka on periisin joko keskustelun ennakkoaineistosta
tai jostain kurssilla aiemmin pidetystd luennosta tai aiemmin tutustuttavana olleesta aineistosta.
Tastd tiedosta kdytdn tdssd tutkielmassa nimitystd ennakkoaineisto. Lisdksi koulutettavat
tuovat keskusteluun tietoa, joka on perdisin muista kuin ennakkoaineistoon kuuluvista
kirjallisista tai suullisista léhteistd. Niistd kéytdn nimitystd [lisdldhde. Neljannesta
keskusteluissa eksplisiittisesti mainitusta tiedonléhteestd kdytan nimitystd yksityistieto, ja silla
tarkoitan koulutettavien viittauksia sellaiseen tietoon, jonka he ovat saaneet yksityiseldmassa,

eli toimiessaan muussa kuin tyoroolissa.

Taulukossa 2 alla ndkyy, miten eri tiedonldhteet jakautuvat aineistossa. Jos samassa
puheenvuorossa on viitattu useaan tiedonlédhteeseen, on sama puheenvuoro mukana laskuissa
usean tiedonldhteen kohdalla. Jos samassa puheenvuorossa on useampi viittaus samaan
tiedonldhteeseen, on se mukana laskuissa vain kerran. Luvut ovat prosenttilukuja, koska
puheenvuorojen madrd vaihtelee eri keskusteluissa paljon. Keskusteluista, jotka on toteutettu
Zoomissa videoyhteydelld, kdytdn lyhenteitd Z1 ja Z2, ja keskusteluista, jotka on toteutettu
Moodlen keskustelualueella, kdytan lyhenteitd M1 ja M2.

Taulukko 2. Vuorovaikutuksessa nikyvit eksplisiittiset viittaukset tiedon lahteisiin

Z1 72 M1 M2
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Tydtieto 27 % 21 % 38 % 65 %
Ennakkoaineisto 18 % 30 % 38 % 50 %
Lisdldhde 2% 11 % 19 % 8 %
Yksityistieto 1% 3% 25 % -

Taulukosta nidkyy, ettd keskustelut poikkeavat toisistaan selkedsti, kun on laskettu
vuorovaikutuksessa eksplisiittisesti nédkyvien tiedonldhteiden esiintyminen. Kaikissa
keskusteluissa on mukana koulutettavien tydtietoa. Kahdessa keskustelussa (Z1 ja M2) tyétieto
on prosentuaalisesti mitattuna eniten kéytetty tiedonldhde ja yhdessé keskustelussa (M1) sen
méédrd on yhtd suuri ennakkoaineiston méérd. Kaikissa keskusteluissa vdhintddn 21 % ja
enintdén 65 % kaytetyistd puheenvuoroista sisdltdd eksplisiittisen viittauksen koulutettavan
tyokontekstiin. Kaikissa keskusteluissa on mukana myos ennakkoaineistosta nousevaa tietoa,
silld védhintddn 18 % ja enintddn 50 % jokaisen keskustelun puheenvuoroista sisiltad
eksplisiittisen viittauksen ennakkoaineistoihin tai kurssilla aiemmin pidettyihin luentoihin.
My®és liséldhteistd nousevaa tietoa tuodaan eksplisiittisesti esille kaikissa keskusteluista, silld
vihintddn 2 % ja enintddn 19 % puheenvuoroista sisiltdd viittauksia muihin 14hteisiin kuin
ennakkoaineistoon, tytietoon tai yksityistietoon. Yksityiselaméstd nousevan tiedon osalta yksi
keskusteluista (M2) poikkeaa muista siind, ettd se ei sisdlld yhtddn viittausta yhdenkédin
koulutettavan yksityiseldmistd nousevaan tietoon. Muiden keskustelujen siséltdma
yksityistieto vaihtelee 1 % ja 25 % vililla. Keskustelu (M1), jossa yksityistietoon viitataan
selkedsti muita useammin (25 %), sisdltdd keskustelua osallistujien ja heiddn lastensa
henkil6kohtaisista kokemuksista kouluissa toteutetusta/toteutettavasta pdihdekasvatuksesta.
Muiden keskusteluiden viittaukset yksityiselimién koskevat henkilokohtaista tai lapsen kanssa

kéyntid terveydenhuollossa tai ystdvien kokemuksia.

Kun tarkastellaan opiskelijakohtaisesti niitd tiedonldhteitd, joita keskustelussa nostetaan esiin,
voidaan todeta, ettd jokainen koulutettava nostaa esille ennakkoaineistossa esitettyd tietoa.
Tyo6kontekstista nousevan tiedon suhteen voidaan sen sijaan todeta, ettd kahdessa neljastad
keskustelusta kaikki keskusteluun osallistuvat koulutettavat tuovat keskusteluun omaa
tyOtietoaan (Z1 ja M2), mutta kahdessa keskustelussa (Z2 ja M1) yksi koulutettavista ei
kertaakaan eksplisiittisesti kerro tuottavansa tietoa, joka pohjautuu hidnen tyokontekstissaan

hankittuun tietoon. Tutkimusta varten saamieni osallistujien ennakkotietojen perusteella kaikki
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koulutettavat ovat kuitenkin sosiaali- ja terveysalan toimijoita, eli kaikilla on ollut

potentiaalinen mahdollisuus nostaa esille omasta tyokontekstista nousevaa tietoa.

Mielenkiintoista minusta on, etti ennakkoaineistojen antama tieto, eli kaikille etukdteen
yhteinen tieto (jaettu tieto) ei hallitse keskusteluja, kuten aiemmat tutkimukset
ryhméakeskusteluista  kertoivat (Kadrnd ja Kallioniemi 2006, 51). Osallistyjilla
henkilokohtaisesti oleva tieto (tdssd tyotieto, yksityistieto ja lisdldhde) muodostavat
yhteenlaskettuna enemmiston keskustelujen teemoista kaikissa ryhmissd. Tdmd kertoo
mielestini my0s ryhmén avoimesta ilmapiiristd, jossa myos omia kokemuksia uskalletaan

tuoda esiin (Vuopala 2013, 32).

Lisédldhteiden tuominen keskusteluun on yksi yhteisollistd oppimista tukevista
tyoskentelytavoista (Vuopala 2013, 45). Oman aineistoni perusteella voidaan sanoa, ettd
liséldhteiden mukaan tuominen keskusteluun voi olla myos koulutettavan henkilokohtainen
tyoskentelytapa, silld ryhmin M1 lisdlahteet (19 % kaikista viittauksista tiedon ldhteisiin) ovat
kaikki saman koulutettavan esittimid. Ryhmissd Z1 ja M2 liséldhteet ovat kahden
koulutettavan esittimid, ryhmissd Z2 neljdn eri koulutettavan esittdmid. Lisdldhteissd on
asynkronisen aineiston osalta kyse verkkolinkeistd, joista toiset voivat etsid lisdtietoa jostain
esille nostetusta asiasta. Synkronisen aineiston osalta kyse on monipuolisemmin esimerkiksi
aiemmista koulutuksista, luetuista tutkimuksista, kuunnelluista keskusteluista tai luetuista

mediateksteista.

6 TYOTIETO OPPIMISPROSESSISSA

Tydtieto ndkyy sosiaalisesti jaetussa metakognitiivisessa analyysissa monella tavoin.
Tarkastelen tdssd luvussa ensin oppimisprosessin kdynnistymistd vertaamalla keskustelujen
ensimmadisissd puheenvuoroissa nikyvdd metakognitiivista ajattelua ja tyotiedon ndkymistd
siind (6.1). Sen jilkeen kuvaan kahden koulutettavan vuorovaikutuksessa ndkyvai
oppimisprosessia ja tyotiedon roolia siind (6.2). Kolmanneksi kuvaan koulutettavien
sanallistamia siltoja tydtiedon ja ennakkoaineiston vélilld siitd ndkokulmasta, mité tehtdvid ne

tayttavat oppimisprosessissa (6.3).

6.1 Tyotieto oppimisprosessin kaynnistymisessa
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Kun tarkastellaan rinnakkain kaikkien keskustelujen aloituksia, ndkyy niissd heti paljon
sisdllollisid yhtdldisyyksid. Esimerkissd 1 on esitetty keskustelujen ensimmadiset teemaa
kisittelevit puheenvuorot'. Synkronisen aineiston (ryhmiit Z1 ja Z2) osalta ennen esimerkissi
1 ndkyvid puheenvuoroja on kdyty keskustelua videovilitteisen viestinndn raameihin ja
teknisiin ongelmiin liittyvistd asioista. Asynkronisen aineiston toisessa keskustelussa (M1)
keskustelu on avattu jo ennen esimerkissd 1 ndkyvdd puheenvuoroa ryhmén puheenjohtajan
julkaisemalla puheenvuorolla. Puheenvuorossa puheenjohtaja toteaa keskustelun avatuksi,

mutta ei vield mitenkédin késittele keskustelun teemaa.

Esimerkki 1

Emma tiedd, must tuntu et mul ldhti hirveen nopeesti ainaki ajatus véhin, niistd vdhén niin ku ihan
omille poluille, tietylla tavalla. Se on niin sellasta faktapitoista ja ehka tietty yhestd ldhestymistavasta.
Mai en ehka ihan hirveesti itse jdény siihen, vaan sithen hdnen luentoon. M4 en tiid mill4 taval muut on
tatd ylipadtddn hahmottanut mutta. Ettd jotenkin ite aattelin ku noiden nuorten kaa tydskentelee niin

[...1(Z))

Joo. Mutta siis méd luulen et, tai en tiedd millanen kokemus teilld on mutta kun noita katselin niin
siindhén on aika paljon sellasta, ainakin semmosta mikd on oman tyon kautta aika tuttua ja semmosta
yleistdkin asiaa, mikd tavallaan silld lailla ehkd helpottaa mun mielestd keskustelua kun noi on
semmosia mité tyossd, tulee vastaan ja mité pohtii. [...] (Z2)

Hei ryhmaldiset, huomaan, ettd mulla 1y aika tyhjaa keskusteltava aihe, kun luennoilla yhtiélta paljon
asiaa melko yleiselld tasolla menemaéttd syvemmadlle ja toisaalta paljon yksityiskohtaista tilastotietoa.
[...] Pohtimani asiani ovat yksityiskohtia luennoilta johtuen juurikin téisti ajatuksen tyhjan lydmisesta.
[...] Tokikaan omassa tydsséni TyOpaikassa X kohtaamani ihmiset eivit edusta viestod vaan keskittyy
vaikeimpiin kaksoisdiagnostisiin potilaisiin. (M1)

Ajattelin, ettd tdssd ensimmaisessd teemassa meidédn voisi olla tarpeen pohtia sitd, kuinka yhden ihmisen
paihdeongelma ei ole pelkdstddn hdneen vaikuttava ilmio. Kohtaamasi asiakkaasi kanssa,
todennékdisesti keskustelet paljon hinen pdihteidenkdytdstddan. Mitd asioita voisi olla tarpeen myos
havaita ja havainnoida? Miten huomioida my®ds niitd asioita, mitk4 asiat ovat osaltaan voineet vaikuttaa
asiakkaallasi riippuvuuden syntyyn ja toisaalta my0s niitd, mihin tai keneen asiakkaasi pidihteiden
kayttd voi vaikuttaa? Tédssd voi asiaa pohtia oman asiakasryhmadsi osalta tai ihan yleiselld tasolla.
Ajatuksia, ideoita, pohdintaa...mité olet kohdannut? (M2)

Ensinnékin, kun tarkastellaan esimerkissa 1 ndkyvié aloituspuheenvuoroja rinnakkain, voidaan

todeta, ettd ne kaikki sisdltdvit sosiaalisesti jaettua metakognitiivista sddtelyd, eli pohdintaa

! Hakasulut osoittavat, ettd osa puheenvuorosta on poistettu, koska sen esittiminen ei minusta ole
valttamatonta analyysin ymmartamiseksi ja tulkintani tukemiseksi. Anonyymiuden vahvistamiseksi pyrin
mahdollisimman lyhyihin aineisto-otteisiin. Synkronisen aineiston esimerkeistd olen poistanut litterointiin
liittyvat merkinnat paallekkdiseen puheeseen, taukoihin ja epaselviin ilmauksiin liittyen. Lisdksi olen korjannut
ilmiselvat kirjoitusvirheet, mutta en poistanut puhekielisyytta. (Kts. esim. Matikainen 2002, 105.)
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siitd, mikd on keskustelun tavoite ja miten sité tulisi kdyda. Ryhmien Z1, Z2 ja M1 keskustelun
ensimmadiset puheenvuorot sisdltivét koulutettavan sanallistettua pohdintaa siitd, onko itse
suuntaamassa keskustelua oikeaan suuntaan tai samaan suuntaan kuin muut, ja onko oma
toiminta ndin ollen tarkoituksenmukaista suhteessa keskustelun tavoitteeseen (“en tiid milla
taval muut on tatd ylipddtdan hahmottanu”, ”en tiedd millanen kokemus teilld on”, “mulla lyo
vidhdn tyhjda”). Yhteistd néilld kolmelle ryhmille on aloituksen osalta myos se, ettd
koulutettavat niissd arvioivat ennakkoaineistoa selityksend sille, miksi hieman epardivét tai
pohtivat keskustelun suunnan etsimistd (”’se on niin sellasta faktapitoista ja ehké tietty yhestd
lahestymistavasta”, ” kun noita katselin niin siindhén on aika paljon sellasta, ainakin semmosta
mikd on oman tyon kautta aika tuttua ja semmosta yleistikin asiaa”, ’luennoilla yhtaalta paljon
asiaa melko yleiselld tasolla meneméttd syvemmalle ja toisaalta paljon yksityiskohtaista
tilastotietoa). Ryhmédn M2 keskustelun avaus poikkeaa muista ryhmistd siten, ettd siind

ryhmén puheenjohtaja 1dhtee suoraan ohjaamaan keskustelua tiettyyn suuntaan (’Ajattelin, ettd

tdssd ensimmadisessd teemassa meidén voisi olla tarpeen pohtia™).

Sosiaalisesti jaettu metakognitiivinen siitely, jonka tehtdvina on yhdessd ryhmalaisten kesken
pyrkid selvittdiméédn, mika tehtdvdssi on tavoitteena ja mité siind kuuluisi tehd4, nousee esille
kaikkien keskusteluiden ensimmaéiisessi puheenvuorossa. Tamé sidtely mahdollistaa tehokkaan
etenemisen kohti tavoitteellista ja korkeatasoista kisitteellistd ja ymmaértdvdd oppimista
(liskala 2017, 114, 120). Koska keskustelulle ei ole ennalta médritelty tarkempaa pedagogista
skriptid, eli ohjetta miten kdydd keskustelua, osa opiskelijoista on ymmarrettdavésti hieman
epdvarmoja siitd, miten aihetta tulisi rakentaa ja ovatko he ldhteneet pohtimaan asiaa eri tavalla
kuin toiset (Vuopala ym. 2019, 235). Koska kyseessd on koko opintojakson ensimmaiset
pienryhmien teemakeskustelut, voi sosiaalisesti jaectun metakognitiivisen sdédtelyn mééré olla
suurempi tdssd kuin muissa opintojakson aikana toteutetuissa keskusteluissa. Témin

tutkiminen jaa kuitenkin toiseen yhteyteen.

Metakognitiivisen sdételyn lisdksi kaikkien ryhmien ensimmadisid teemaa Kkésittelevid
puheenvuoroja yhdistdd se, ettd ne siséltivit viittauksen koulutettavien tyokontekstiin (“ku
noiden nuorten kaa tydskentelee”, “noi on semmosia mité tydssé tulee vastaan ja mité pohtii”,
“omassa tyOssdni TyoOpaikassa X, “kohtaamasi asiakkaasi kanssa todenndkdisesti
keskustelet”). Tamid kertoo siitd, ettd koulutettavat vélittoméasti rakentavat myo0s

vuorovaikutuksessa nikyvdn sillan ennakkoaineistoissa esitetyn ja oman tyokontekstista

nousevan tiedon vilille. Ryhméin M2 ensimmaéisessd puheenvuorossa puheenjohtajana toimiva
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koulutettava esittdd keskustelun aloituksessa (Esimerkki 1) useita kysymyksid, joilla pyrkii
ohjaamaan keskustelun suuntaa kidytdnnon asiakastyotd kohti. Puheenvuorosta kiy ilmi, ettd
hén olettaa muidenkin tekevin kdytdnnon asiakastyoté, kuten keskustelu mydhemmin paljastaa
hinen itsensd tekevdn. Seuraavana keskusteluun liittyvd koulutettava ei kuitenkaan tee

asiakastyotd ja kdantddkin keskustelun suuntaa kohti omaa tyokontekstiaan, politiikan kenttda

(Esimerkki 2).

Esimerkki 2

Oman taustani huomioon ottaen, pohdin piihteiden kéyttod yhteiskunnan tasolla ja péihdepolitiikan
nikokulmasta [...] Alkoholipolitiikan parissa tyoskennellesséni, pohdin [...] (M2)

Esimerkki 2 osoittaa mielesténi selkedsti sen, ettd koulutettava ldhtee alusta ldhtien testaamaan
ennakkoaineistosta saatua uutta tietoa, omaan tyOtietoonsa, joka ei rakennu aiemmassa
puheenvuorossa nidkyvdan oletuksen mukaan asiakastyon kontekstista. Koulutettava
(esimerkissd 2) olisi voinut ldhted keskustelemaan puheenjohtajan (esimerkissd 1)
ehdottamalla tavalla asiakastydstd myds yleiselld tasolla (“Téssd voi asiaa pohtia oman
asiakasryhmadsi osalta tai ihan yleiselld tasolla.”), mutta valitsee siirtdd keskustelun heti alkuun
itselle ldheiseen, politiikan tyon kontekstiin. Tdssdkin ndkyy minusta se, ettd koulutettavalla on
tarve alusta ldhtien rakentaa omaa osaamistaan ennakkoaineistosta nousevan tiedon avulla
alemman tyotiedon pohjalle, joka tdmdn koulutettavan kohdalla on syntynyt
“alkoholipolititkan parissa”. Puheenjohtajan ehdottama aiheen késittelytapa “kohtaamasi
asiakkaan kanssa” ja “oman asiakaskuntasi osalta” jaa siksi odottamaan niiden koulutettavien

keskusteluun osallistumista, joiden tyokonteksti siséltdd asiakastyota.

Sosiaalisesti  jaetun oppimisprosessin  kdynnistyminen kertoo maédritietoisesta ja
tavoitteellisesta oppimisesta. Ensinndkin jo ensimmaéiset puheenvuorot sisdltdvdt runsaasti
sosiaalisesti jaettua metakognitiivista ajattelua, jossa koulutettavat sanallistavat omaa
ajatteluaan toisille sen sijaan, ettd ldhtisivdt esimerkiksi puhtaasti referoimaan
ennakkoaineistoa tai toteamaan faktoja ennakkoaineistoon tai omaan tyokontekstiinsa liittyen.
Runsas sosiaalisesti jaettu metakognitiivinen sditely kertoo siitd, ettd ryhmdldiset ovat
motivoituneita kdytdvddn ryhmékeskusteluun. Toiseksi kaikissa ryhmissd oppimisprosessin
kdynnistyessi sosiaalisesti jaettuun ajatteluun otetaan mukaan koulutettavilla oleva tyétieto, ja

siltaa ennakkoaineiston ja tydtiedon wvilille ldhdetddn rakentamaan alusta alkaen.
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Koulutettavilla on halu ja tavoite rakentaa omaa mentaalista tietorakennelmaansa uuden tiedon

avulla, mutta oman aiemman osaamisen pohjalta.

6.2 TyOtieto oppimisprosessin etenemisessa

Kun tarkastellaan kahden koulutettavan vuorovaikutuksessa sanallistamaa ajattelua
oppimisprosessin ndakdkulmasta, tulee selkeésti ilmi, ettd tydtiedolla on oppimisprosessissa
tairked merkitys. Koulutettavat rakentavat koko keskustelun Ildpi siltaa tyotiedon ja
ennakkoaineistossa esitetyn tiedon vdlille. Olen valinnut tarkempaan tarkasteluun kaksi
koulutettavaa silld perusteella, ettd he tuovat tydtietoa eksplisiittisesti esiin usein keskustelun
eri vaiheissa. Heilld on my0s vuorovaikutuksen perusteella tarve kertoa vertaisille
eksplisiittisesti, ettd pohtivat asiaa omasta tyokontekstistaan kédsin, miké ehka kertoo siité, etti
se poikkeaa muiden tyokontekstista. Liséksi olen valinnut koulutettavat niin, etti heistd toinen

on keskustellut synkronisesti ja toinen asynkronisesti.

Yksittdisen koulutettavan puheenvuorojen tarkastelu osoittaa, ettd koulutettavan koko
oppimisprosessi etenee askeltaen oman tydkontekstin antaman tiedon ja ennakkoaineistoista
saadun uuden tiedon kanssa rinnakkain. Esimerkissd 3 nidkyy otteita synkronisesti

keskustelleen koulutettavan puheenvuoroista.

Esimerkki 3

Taalla puhutaan, tial on tad addiktioille altistavia yksilollisia tekijoité [...] Niin itse asiassa ruotsalaiset,
se on semmonen pedagogikonsultti ni tekemé koulutus rikollisesta ajattelumallista niin se, aika paljon
ndd samat mitké on addiktioille altistavia niin nd4 samat altistukset altistaa rikollisuudelle. Mut et ne on
kaks eri asiaa kuitenkin sitte. Et mi l0ysin paljon samaa mieltd et, minkélaisia rikolliset ajattelutavat on
suhteessa sitte ndihin addiktioihin. Totta kai ne kulkee kési kddessd mut tdd, selkeyttia sitd ettd nda on,
ndihin tarvii oman hoitonsa. Et tavallaan jos si raitistut addiktiosta tai péihderiippuvuudesta ja elét
raittiina ni si silti ajattelet rikollisesti koska, si oot niin aina tehny, niin nda on kaks eri asiaa. Et siel on
edelleen se impulsiivisuus mikd, on semmosta reaktiivista kdyttdytymista rikollisuudessa et aika dkkii
tapahtuu jotain tai, et se ei tavallaan muutu vield mikskéan. T44 oli ihan mielenkiintonen ja, se herétti
paljon ajatuksia ja olis ollu kiinnostavaa kysyy siltd luennoitsijalta ettd miten, Suomessa nditd hoidetaan
koska, nythdn vankiloissa on cognitive skills -kursseja ja suuttumuksenhallintakursseja ja timmosia,
mutta sitten niitten kurssien vaikutuksena jopa uusintarikollisuus vaan lisddntyy, suhteessa kurssin
kédymaéttomiin. (Z)

Onko noita peliriippuvaisten, aivoja tutkittu sillai ettd nyt ku, puhutaan rikollisesta ajattelusta niin siel
on tutkittu, miké se on, hippokampus, hippotalamus miké se on nii, siel on se harmaa aine pienentyny
mika, siirtdd lyhytkestosesta muistista pitkidkestoseen jollonka, oppii virheistdén. Niin nyt tavallaan
sielld, ku se hippotalamus, miki lienee on pienentyny niin sielt ei siirry se tieto sinne pitkdkestoseen
muistiin. Sitte ku oot taas pelannu kaikki rahat niin, miten téssa taas kédvi ndin. Et se morkkis mika sielt
tulee. Et téssdkin vaikuttas olevan semmonen, tavallaan oppimisjérjestelmén hiirio ettd se, sd toistat



34

sitd samaa virhettd uudestaan ja uudestaan, et se ei mee perille missddn kohtaa. Et tavallaan aivojen
hiiridhén tia tdytyy jollakin tavalla olla ettd, en tid - kukaan tavallaan jarkeva ei téta tekis. (Z)

Se ettd, oli se nyt sit sydminen tai mika tahansa haitallinen itsed tuhoava kéyttdytyminen niin, tai ettd
oli se nyt 1ahtdsin siitd ettd sid oot leimautunu johonkin porukkaan ja sitte l&het sen mukaan mut et
semmonen, oma kasikirjotus miti si toistat itelle omassa padssd. Me puhutaan ehké siind mindpuheesta
ja semmosesta niin, et sitd pystys muuttamaan. [...] Tavallaan ihan yksinkertanen juttu siitd ettd miten
joku ldhtee rikolliseen ajattelumalliin on se ettd ku, koskee poikia tdéd esimerkki, et ei tytt6ja, et jos se
poika on ollu tappelussa kotona, tai siis ulkona ja tulee kotiin ja sit se isé sanoo et hyva ku pidit puoles.
Niin se poika saa siitd semmosen kokemuksen ettd, okei ettd mua kehuttiin hyva et mi olin, pystyin ja
parjésin tai, tappelin vastaan tai jotain. Ni sit sielt tulee semmonen vékivaltanen kiyttdytymismalli. Kun
saadaan kartotettuu et mistéd joku tulee ja mistd se sisdnen puhe alkaa ja, ssmmonen késikirjotus niin
sillon me voidaan kirjottaa se tavallaan uudestaan. [...] (Z)

Y1l4 olevat aineisto-otteet saman koulutettavan puheenvuoroista keskustelun eri vaiheissa
osoittavat, ettd koulutettavan oppimisprosessi rakentuu koko ajan aiemman, omassa
tyokontekstissa rakentuneen, tietorakennelman pohjalta. Puheenvuoroissa kidy hyvin ilmi se,
ettd koulutettava on ennakkoaineistoihin tutustuessaan testannut ja sovittanut uutta tietoa
hénelld jo olevaan tyokontekstista saatuun tietoon ("ndd samat altistukset altistaa
rikollisuudelle”). Koulutettavan sanallistama ajattelu  osoittaa, ettd hin vertaa
pdihderiippuvaisiin keskittyvdd tietoa omassa tyOkontekstissa oppimaansa tietoon. Kun
puhutaan piihderiippuvuuksiin altistavista tekijoistd, hén vertaa niité tietoon, joka hénelld on
rikollisuuteen altistavista tekijoistd ("ma 10ysin paljon samaa mieltd et, minkélaisia rikolliset
ajattelutavat on suhteessa sitte ndihin addiktioihin”). Kun puhutaan peliriippuvaisten
kdytoksestd ja aivojen toiminnasta, hin nostaa esille rikollisten aivoista tehtyd tutkimusta
(’Onko noita peliriippuvaisten, aivoja tutkittu sillai ettd nyt ku, puhutaan rikollisesta ajattelusta
niin siel on tutkittu”), ja kun puhutaan riippuvuuksista kérsivien omakuvasta ja
itsetuntemuksesta, hin nostaa esille rikollisen ajattelumallin ja antaa konkreettisen esimerkin
sen syntymisestd (“ihan yksinkertanen juttu siitd ettd miten joku ldhtee rikolliseen

ajattelumalliin”).

Koulutettavan puheenvuorot kertovat siitd, ettd hdn testaa uutta, ennakkoaineistosta nousevaa
tietoa omaa aiempaa tietoaan ja kokemustaan vasten. Sen lisdksi puheenvuorot kertovat siité,
ettd koulutettavan mentaaliset tietorakennelmat rikastuvat ja oppimista tapahtuu, kun hin
esimerkiksi sanallistaa ajatteluaan riippuvuuksien ja rikollisuuden vélilld. Vaikka tarkasteluni
kohteena ei olekaan oppiminen vaan oppimisprosessi, voi tdstd saada kuvaa my0ds oppimisen

tulosten ndkymisestd vuorovaikutuksessa.
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Esimerkissd 3 ndkyy myos se, ettei koulutettava valttdmattd kaytd hyvdksi vertaisiaan
keskustelussa siindkddn tilanteessa, ettd kaipaa jotain tietoa omaan mentaaliseen
tietorakennelmaansa. Koulutettava voi ajatella, ettd kaikki tieto on saatavilla vain

luennoitsijalla, eikd hin siksi odotakaan tukea vertaisiltaan sanallistaessaan avoimeksi jdéineen

2

kysymyksen. Koulutettava toteaa, ettd héntd »jdi vdhdn vaivaamaan”, kun ei
ennakkoaineistoissa késitelty asiaa hdnen tyokontekstinsa ndkokulmasta ja hin toivookin
eksplisiittisesti mahdollisuutta keskustella luennoitsijan kanssa asiasta (olis ollu kiva kysyy
siltdi luennoitsijalta). Koulutettava jdd pohtimaan asiaa, hénelle ji4 omaan
tietorakennelmaansa aukkoja, mutta hian ei kuitenkaan yritad saada tietoa vertaisiltaan ja suuntaa
kysymyksiddn vertaisryhmélle. Tdma nostaa minusta mielenkiintoisesti esiin kysymyksen
vertaisen roolista yhteisollisessé tydskentelyssa, erityisesti kun kyseessi on tiydennyskoulutus

ja kaikki vertaisetkin keskustelussa ovat jo alalla toimivia asiantuntijoita.

Asynkronisen aineiston osalta vastaava esimerkki, jossa koulutettavan oma tydkonteksti ohjaa

ajattelua lapi keskustelun, nékyy alla esimerkissé 4.

Esimerkki 4

Luennon pohjalta jdin miettiméén omaa ty6tini [...]. Olemme paljon tyoni parissa pohtineet siti [...]
Luento sai minut siis pohtimaan sitd, ettd tiedimme, miten véestotasolla kidytetddn alkoholia (ja muita
pdihteitd), mutta emme tiysin tiedd tiettyjen erityisryhmien pdihteiden kéytostd. Tdmai tieto olisi
ddrimmaisen tdrkedd, jotta voisimme puuttua asiaan oikein keinoin, myds poliittisella tasolla.
Yksilotasolla on selvédd, etti raskaana oleva péihteitd kdyttdvd nainen saa avun, mutta millaista
poliittista vaikuttamisty6td voisimme tehd4, jos tietdisimme ongelman todellisen laajuuden? Poliittisena
tyontekijana pidén [...]. Miten te nédette kiytdnnon tyon ndkokulmasta? (M)

Kolmas vastaukseni pohjautuu Luennoitsija X:n luentoon ja pdéihteidenkdyttoon liittyviin

Lisédksi jdin pohtimaan luennolla késiteltyd pdihteiden kayttoon liittyvad stigmaa, josta teilld on
varmasti enemmén yksilo-tason nidkemyksid ja kokemuksia, joista kuulisin mielelldni liséa.
Tydskentelen itse mm. [...] Olenkin oman tyoni valossa pohtinut [...] Olen keskustellut asiasta
esimerkiksi kollegoideni kanssa [...]. [...] Oletteko pohtineet tai trménneet asiaan omassa tydssanne?
Olen myos oman tyoni valossa pohtinut sitd [...] Oletteko omassa tydssdnne tunnistaneet paihteita
kayttavan riskitekijoitd, jotka liittyvit esimerkiksi lapsuuteen ja jotka ovat voineet mydtdvaikuttaa
piihdeongelman kehittymisessd? (M)

Minusta Islannin mallista on puhuttu paljon, eli se tarjoaisi uuden nékdkulman tehdd péihdety6té /
ennaltaechkéisevid tyotd, erityisesti nuorten parissa. Oletteko kédytéinnon tydssa puhuneet téstd mallista
tai miten sitd voitaisiin hyodyntiaa? (M)

Kun paljon puhutaan huono-osaisuuden ylisukupolvisuuden ehkdisemisestd, oletteko kaytannontydssi
kokeneet, ettd olisi jotain mahdollisuuksia tai tyokaluja joilla timmdistd ylisukupolvellista huono-
osaisuutta voitaisiin ehkéistd? (M)
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[...] on ollut hienoa, ettd muille aiheutuvista haitoista on alettu puhua enemmén ja enemmaén viime
aikoina. Toisaalta hieman kummastuttavaa, etti aihetta on késitelty enemméin (esim. omassa
tyokontekstissani) vasta viime vuosina. Téstd joku luennoitsija taisi mainita. Oletteko tydssidnne
kokeneet, ettd esim. ldhiomaiset/sukulaiset tms. uskaltautuvat hakea itselleen apua vai jaddaanko
perheen sisdistd paihdeongelmaa usein piilottelemaan? (M)

Esimerkissd 4 nédkyy otteita koulutettavan puheenvuoroista, joissa hén useaan kertaan
eksplisiittisesti viittaa omaan tyohonsa (jdin miettimdén omaa ty6tini”, ’Olemme paljon tyoni
parissa pohtineet”, ”’Olenkin oman tyoni valossa pohtinut” jne.) ja esittdd kysymyksid muille
saadakseen tietoa ns. kdytdnnon asiakastyOstd ("Miten te néette kaytinnon tyon
ndkokulmasta?”, ’Oletteko pohtineet tai torminneet asiaan omassa tydssdanne?”, “Oletteko

b

omassa ty0ssdnne tunnistaneet...”, “Oletteko kaytdnnon tydssd puhuneet...”, “Oletteko

b

kdytdnnontyossd kokeneet...”, “Oletteko tyOssdnne kokeneet...”). Otteista nidkyy, ettd
koulutettava ldhtee puheenvuoroissaan liikkeelle ennakkoaineistoista saamastaan tiedosta,
pohtii asiaa omasta tyostddn kdsin, mutta kaipaa usein tietorakennelmaansa elementteji
nimenomaan kaytdnnon tyOstd. Koulutettava sanallistaa tietoaukkonsa ja esittdd
puheenvuoroissaan vertaisilleen useita kysymyksid, joiden tarkoituksena on paikata

koulutettavalta itseltdén puuttuvaa kidytdnnon tyon nidkokulmaa.

Vuorovaikutus paljastaa, ettd koulutettava ldhtee oppimisprosessissaan testaamaan
ennakkoaineiston antamaa tietoa omaan aiempaan tyOtietoonsa, mutta kohdatessaan joko
ennakkoaineiston tai kdydyn keskustelun myotd tietoaukkoja, pyrkii hdn kysymyksilld
saamaan puuttuvaa tietoa vertaisilta heilld olevan tyotiedon avulla. Niin koulutettavan itsensa,
kuin vertaistenkin tyokonteksteista nouseva tieto nousee tdmén koulutettavan kohdalla

tarkedén rooliin oppimisprosessissa.

Oppimista edistdvd vuorovaikutus sisdltdd aiempien tutkimusten (Vuopala 2013, 45, 52, 67)
mukaan paljon kysymyksié, joista aineisto-otteet esimerkissd 4 antavat hyvan kuvan. Paitsi ettd
koulutettava pyytdd hineltd puuttuvaa, vertaisten tyokontekstiin liittyvaa tietoa vertaisiltaan,
hén esittdd kysymyksid, joiden avulla kuvaa omaa ajatteluaan ja pohdintaansa. Monologisen
reflektion tavoin toimivat kysymykset (”Yksilotasolla on selvdd, ettd raskaana oleva péihteita
kdyttdvd nainen saa avun, mutta millaista poliittista vaikuttamistyotd voisimme tehdi, jos
tarpeeksi ajoissa?”’) avaavat koulutettavan ajatuskulkua, antavat elementtejd vertaisten

ajatteluun ja mahdollisesti saavat myos vertaiset pohtimaan samoja asioita. Koulutettavan
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esimerkissi 4 nidkyvit henkilokohtaista pohdintaa ilmentdviat kysymykset jadvét
vuorovaikutuksessa kuitenkin ilman vastauksia ja pohdinta jda siltd osin henkilokohtaiseksi.
Aiempien tutkimusten mukaan ryhmikeskustelussa kysymyksiin vastaamattomuutta on
selitetty vilinpitimittomyydelld ja havaittu sen olevan nimenomaan asynkronisesti
toteutettujen keskustelujen piirre (Matikainen 2002, 104). Ajattelisin kuitenkin, ettd
esimerkissd 4 nédkyvdt monologista reflektiota kuvaavat kysymykset ovat osa jaettua
metakognitiivista ajattelua, jonka tarkoituksena on kuvata ajattelun kulkua, silld niitd ei ole
my0Oskdin suunnattu samalla tavalla vertaisille kuin muita, 1dhinné vertaisten tyohon liittyvid
kysymyksid (“oletteko te tydssdnne”). Koulutettavan vertaisille suoraan suuntaamiin
kysymyksiin vuorovaikutuksessa vastataan, jolloin vertaiset myds tukevat koulutettavan

tietorakennelman rakentumista tiayttdimalld timéan siind huomaamia tietoaukkoja.

Kahden  tdydennyskoulutettavan  vuorovaikutuksessa  tuottamien  puheenvuorojen
pitkittdisanalyysi nostaa minusta tdydennyskoulutuksessa koulutettavien tydkontekstista
tulevan tiedon roolin keskeiseksi my0s yksittdisen koulutettavan oppimisprosessissa. Yhtdaltd
se nikyy vuorovaikutuksessa niin, etti koulutettava testaa ja vertaa ennakkoaineiston
teoreettista tietoa omaan aiempaan tyOkontekstista saamaansa kisitykseen ldpi koko
oppimisprosessin (Esimerkki 3). Toisaalta se ndkyy siten, ettd koulutettava havaitessaan aukon
ennakkoaineiston ja oman tyOkontekstinsa antaman tiedon rinnalla pyytiéd vertaisilta tukea
omaan mentaaliseen tietorakennelmaansa, koska tietdd vertaisilla olevan sellaista
henkilokohtaista, jakamatonta tietoa, jota hidneltd itseltddn puuttuu ja jota ei

ennakkoaineistossakaan kasitelld (Esimerkki 4).

6.3 Tyotiedon tehtavat oppimisprosessissa

Tyotietoa tuodaan analyysini perusteella resurssiksi jaettuun ajatteluun eri syistd. Olen jakanut
tyotiedon tehtivit oppimisprosessissa neljddn kategoriaan, joita ovat konkretisointi, ristiriidan
ilmaiseminen, vertaisen tukeminen ja puuttuvan tiedon ilmaiseminen. Kategoriat ovat osittain
padllekkiisid ja tydtieto voi samalla kertaa tdyttdd useampaakin tehtivdd. Kun tyotiedon
tehtdvdnd on antaa konkreettinen esimerkki ennakkoaineistossa kuvattuun ilmioon,
koulutettava voi joko ainoastaan mainita ilmidn esiintymisesti omassa tydssdin, kuvata ilmioté

laajemmin oman tyonsd kautta tai korostaa ilmion olevan ajankohtainen omassa tydssdén.
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Kun koulutettavat ovat samanmielisid ennakkoaineiston kanssa, he tuovat esiin tydtietoaan
osoittaakseen, ettd ennakkoaineistossa késitelty ilmi0 on tuttu koulutettavan omasta
jokapdivéisestd tyostd (Esimerkki 5). Télloin koulutettava lisdd ennakkoaineiston antaman
tiedon luotettavuutta ja tuo ilmidn ldhemmaiksi jokapdiviistd arkea myds niiden koulutettavien

ajatteluun, joille ilmid ei ole arjesta tuttu.

Esimerkki 5

2

”’Se on ihan oikee haaste meijan tyossd kentélld [...]
”Etti tdé on, ainakin mun duunissa hyvin yleista [...]”

”Meilld ehké, nikyy se kun hoidetaan aikuisia [...]”

”Se on kyl must oivallettu, ainakin tos omas konseptissa toi asia.”

Ilmaukset ylld kertovat siitd, ettd koulutettava liittdd ennakkoaineiston antaman tiedon
reflektion kautta omaan tyOkontekstiinsa ja 10ytdd tyOkontekstista konkretiaa sille, mitd
ennakkoaineiston tieto kdsittelee. Sanallistaessaan sen vuorovaikutuksessa hin tarjoaa samalla
my0s muille koulutettaville sillan teorian ja kdytdnnon vilille ja siten lisdd myds tiedon

luotettavuutta.

Tyotiedon tehtidvind voi olla myds laajentaa ennakkoaineiston antamaa kuvaa ilmiostd, kuten
esimerkissd 6. Koulutettava ilmaisee olevansa samaa mieltd ennakkoaineiston kanssa, eiké

hénelld ole ristiriitaa aiemman osaamisen ja uuden tiedon valilla.

Esimerkki 6

Taysin samaa mieltd Luennoitsija X:n kanssa olen ehkdisevin tyon ja varhaisen puuttumisen osalta.
Siihen panostetaan meilld todellakin liian vdhdn. Itse tydssdni teen paljon ehkdisevdd ty6td, muun
muassa péihdekasvatuksen osalta, kuin myds varhaista puuttumista varsinkin nuorten
pdihteidenkdyttoon. Samalla kuitenkin péadtyoni [...] on saada [...] nuoria aikuisia takaisin
yhteiskuntaan ja palveluiden piiriin. Eli juuri heit4, jotka olisivat kaivanneet sitd ehkéisevéa paihdetyota
ja varhaista puuttumista aikoinaan. Mun asiakkaaksi tullessaan ongelmat on jo usein niin pahoja, etti
tyoskentely on hyvinkin haastavaa.

Esimerkissd 6 koulutettava toteaa olevansa “tdysin samaa mieltd Luennoitsija X:n kanssa” ja
vahvistaa luennoitsijan esittdmén ajatuksen kertomalla konkreettisen esimerkin omasta
tyokontekstistaan siitd, miten ehkéiseviin tyohon ja varhaiseen puuttumiseen panostetaan liian
vahin. Koulutettava paitsi konkretisoi, myos samalla vahvistaa, luennoitsijan antaman tiedon
uskottavuutta muille ryhmaéléisille, joilla ei vélttdméttd ole konkreettista kidytdnnon sidosta

tahén asiaan oman tyonsi kautta.
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Aineistossa on myos esimerkkeji, joissa koulutettava tuo esiin omassa ty0ssidin ajankohtaisesti
havaitsemansa haasteen tai ilmidn, jota on ennakkoaineiston ansiosta ldhtenyt pohtimaan.

Téllainen ajatteluprosessi nékyy esimerkissa 7.

Esimerkki 7

[...] mun mielestd se oli, tohon nyt omaan ty6hon téssd hetkessd, sopi hirveen hyvin ku hén kuvas
tdimmaosend motivaatiojirjestelman hédiridtilana. Ja se on jinné miten, vaikka pitkdan on titi ty6ta tehnyt
niin miten, tavallaan paljon sitd sitte pohdiskellaan aina ndiden meijén asiakkaiden, sitd motivaatioo ja
onko sitd vai eiko sitd 0o ja se palautti taas mieleen tén, heijén perushaasteensa siitd ettd kun se, muutos
ei 0o kovin nopeasti palkitsevaa verrattuna péihteiden palkitsevuuteen tai sithen miten nopeesti ne
tuottaa sen halutun, tunteen tai lopputuloksen. Et se pysdytti nyt itted miettiin et just tossa menneelld
viikolla tin teeman parissa tuolla tydmaalla pahkaroity ettd, joo ymmarretdin ettd yks meijan keskeinen
tehtdvd on nimenomaan sitd motivaatioo vahvistaa ja sitd asiakkaassa herdtelld mutta ettd, missd menee
se raja ettd hoito ei tarjoa, vastinetta asiakkaalle kun hén ei tavallaan tee sitd omaa osuutta. Mut et
nditten asioitten kanssa kylld, pysdytti miettiin nyt timé termi téssi hyvin. (Z)

Esimerkissd 7 koulutettava jakaa metakognitiivista ajatteluaan, jossa ldhtee liikkeelle luennolla
kuulemastaan tiedosta (riippuvuus motivaatiojarjestelmin héiritilana), joka pysdytti
miettiin” koulutettavan tydkontekstissa “tossa menneelld viikolla” keskustelua aiheuttanutta
asiaa (“tdn teeman parissa tuolla tyomaalla pdhkérdity”). Uusi tieto on saanut koulutettavan
testaamaan sitd omaa tydGtietoa vasten ja héin toteaakin, ettd ’tohon nyt omaan ty6hon téssi
hetkessd, sopi hirveen hyvin kun hédn kuvas timmdsend motivaatiojédrjestelmén héiriétilana”,
koulutettava kokee luennolla annetun teoreettisen maédritelmdn kuvaavan hyvin omaa
kdytdnnon tydssd hankittua kokemusta. Koulutettava jatkaa uuden ja aiemman tiedon vélisté
testausta ja vaikka saakin uutta tietoa sopimaan osittain omaan tietorakennelmaansa
(’ymmiarretdédn et yks meijin keskeinen tehtdvd on nimenomaan sitd motivaatioo vahvistaa ja
sitd asiakkaassa herételld”), jad pohdinta vuorovaikutuksen perusteella vield osittain avoimeksi
(’mutta ettd, missd menee se raja”). Kukaan vertaisista ei myodskdédn suoraan jatka pohdintaa
motivaation vahvistamisesta, vaikka motivaatiota aiheena sivutaan palveluiden oikea-

aikaisuudesta keskusteltaessa myohemmin keskustelussa.

Toinen ennakkoaineistossa kisitellyn ilmidn ajankohtaisuutta korostava viittaus koulutettavan

tyotietoon nikyy esimerkissé 8.

Esimerkki 8
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Luennoitsija X:n luennosta ehkd eniten pohdintaa aiheutti diat addiktiolle altistavista tekijoista.
Varmasti sen takia, etti tilla hetkelld olen juuri suunnittelemassa Kaupunkiin X paihdekasvatuspakettia,
jossa on mukana my0s kokemusasiantuntija. Hdnen kanssa kdvimme kyseisid dioja ldpi tdnéén, ja hin
tunnisti itsessddn kaikki tekijat, jotka Luennoitsija X oli listannut.

Myos tésséd koulutettavaa eniten pohdituttanut asia on omassa tyokontekstissa ajankohtainen.
Koulutettava kertoo siirtineensd ennakkoaineistossa annettua tietoa kaytantoon vélittomasti ja
testanneensa kokemusasiantuntijansa kanssa, miten tdmd tunnistaa omakohtaisesti
luennoitsijan listaamat addiktiolle altistavat tekijat. Esimerkki 8 osoittaa, ettd koulutettava on
hyodyntényt vilittdmasti ennakkoaineistosta saamaansa teoreettista tietoa omassa tydsséén,
mikd vahvistaa minusta Kananojan (2023, 54) ajatusta siitd, ettd sosiaalityontekijén
ammattipohja rakentuu tydstdmailld kidytannon havaintoja tieteellisen tiedon avulla ja vilinein.
Liséksi esimerkissd 8 nidkyvd tydtieto tarjoaa myos vertaisille konkreettisen todisteen

luennoitsijan antamasta tiedosta ja lisdi sen luotettavuutta.

Ajankohtaisten tyoeldmin haasteiden esille nostaminen vuorovaikutuksessa kertoo mielesténi
ensinndkin siitd, ettd koulutettavilla on oman aiemman osaamisensa ansiosta mahdollisuus
peilata teoreettista tietoa omaan ty0kokemukseensa ja sitd kautta etsid ja 10ytdéd ratkaisuja
tyokontekstinkin ongelmiin (Rukajédrvi-Saarela ym. 2015, 889; Saurén ym. 2020, 95-96).
Toiseksi  ajankohtaisten  tyOkontekstista  nousevien  haasteiden  sanallistaminen
vuorovaikutuksessa kertoo myds siité, ettd koulutettavat kuljettavat koko ajan opintojakson
aineistojen kanssa rinnakkain omaa tyokontekstiaan, ja 10ytavét siltoja teoreettisen tiedon ja
tyotiedon vilille jatkuvasti. Aiemman tutkimuksen mukaisesti koulutettavan tydkonteksti
ohjaa koulutettavan oppimista (Karttunen 2003, 37). Mahdollisuus kytked teoreettinen tieto
tyokontekstiin lisdd my06s koulutettavan sitoutumista ja opiskelumotivaatiota (Herranen ym.

2021, 239; Rodriguez-Ardura & Meseguer-Artola, 2016, 1045).

Aineistossa on myds useita esimerkkejé, joissa koulutettava tuo tyotietoa resurssiksi yhteiseen
ajatteluun olleessaan erimielinen ennakkoaineistossa esitetyn kéasityksen kanssa. Tuolloin
tyotiedon tehtdvéand on tulkintani mukaan ldhinnd kuvata havaittua ristiriitaa. Esimerkissd 9
nikyy koulutettavan jakama metakognitiivinen ajattelu, joka kertoo koulutettavan padatyneen
umpikujaan pohtiessaan tyokontekstista tuttua ilmiotd ennakkoaineiston antaman teoreettisen

tiedon perusteella.

Esimerkki 9



41

Luennoitsija X:n luennossa tykkisin johdonmukaisesta etenemisestd. Vaikkakin siséllollisesti olikin
tuttua jo entuudestaan. TyOskentelen siis Tyopaikalla X ja sieltd on tutuiksi tulleet riippuvuudet ja
kaksoisdiagnoosit. Jdin kuitenkin miettimédn syomishairiditd riippuvuutena. Aikani kun pyorittelin
ajatusta, sain sen omaan korvaan kuulostamaan toiminnalliselta riippuvuudelta, mutta toisaalta myos
kritisoin ajatusta (bulimia?).

Esimerkissd 9 nikyy koulutettavan jakama metakognitiivinen ajattelu, jossa hén paitsi arvioi
ennakkoaineistoa, my0s vertaa sitd omaan aiempaan osaamiseensa (“tykkdsin
johdonmukaisesta etenemisestd. Vaikkakin sisdllollisesti olikin tuttua jo entuudestaan™). Jokin
ennakkoaineistossa on kuitenkin saanut koulutettavan “miettimddn syOmishdirioitd
riippuvuutena” ja hdn on ldhtenyt pydritteleméddn ajatusta mielessddn. Koulutettava jai
puheenvuoronsa piitteeksikin miettiméén, miten saisi bulimian sopimaan toiminnalliseksi
riippuvuudeksi, joten koulutettavan sanallistama ajatteluprosessi jdd kesken. Jakamalla
ajatteluaan koulutettava paitsi peilaa omaa ajatteluaan muihin ryhmaéléisiin, my0s hakee tukea
ja mahdollista ratkaisua omassa mentaalisessa tietorakennelmassaan olevaan ongelmaan
bulimiasta toiminnallisena hiiriond. Koulutettava ei kuitenkaan eksplisiittisesti pyyda
vertaisen apua oman ajattelunsa rakentamiseksi, eikd hin mydskddn vuorovaikutuksessa saa
endd palautetta tai tukea omaan pohdintaansa. Sydmishdiridihin riippuvuutena ei keskustelussa

endd myO6hemmin palata.

Esimerkissd 10 tydtiedon tehtdvdnid on samoin kuvata sitd kognitiivista konfliktia, jonka
koulutettava on havainnut ennakkoaineiston ja oman tydtietonsa vélilld. Toisin kuin
esimerkissd 9, tdssd koulutettava eksplisiittisesti pyytdd vertaisia ottamaan kantaan

havaitsemaansa kognitiiviseen konfliktiin.

Esimerkki 10

Luennoitsija Y:n luennolla kiinnitin huomiota kaavioon, jossa kuvattiin kansalaisten tietoisuutta
alkoholista kansantautien riskitekijéné. Sikidvauriot ja maksasairaudet olettamani mukaisesti oli hyvin
yleisesti tiedossa. Olin ehké yllattynyt, ettd niinkin moni kuin noin puolet osasi sen yhdistdd
masennuksen ja unihiirion riskitekijaksi. Minun vastaanotollani kun néyttiytyy, etti moni nékee
yhteyden toisinpdin eli masennus ja unihéiriot aiheuttavat alkoholiongelman tai uniongelmaa alkoholi
jopa helpottaa. [...] Olisi kiva kuulla muiden ajatuksia.

Esimerkissd 10 koulutettava sanallistaa metakognitiivisen reflektion avulla oman
ajatuskulkunsa, jossa hdan on kokenut luennoilla esille nousseen asian (alkoholi sikiovaurioiden
ja maksasairauksien riskitekijand) olevan omien ennakko-oletustensa mukainen tieto

("olettamani mukaan”), mutta toisaalta hinen ennakkokésityksensd alkoholista masennuksen
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ja unihdirion riskitekijéna on ristiriitainen tyokontekstista nousevan kokemuksen kanssa (olin
ehkd yllattynyt [...] minun vastaanotollani kun niyttiaytyy, ettd moni ndkee yhteyden toisin
pdin”). Koulutettava paittadkin puheenvuoronsa toiveeseen kuulla myds muiden kommentteja
asiaan. Téssd ndkyy, ettd koulutettava sanallistettuaan kognitiivisen konfliktin jdi vield itse
epavarmaksi siitd, miten uusi ja vanha tieto tulisi sovittaa yhteen. Téhdn avoimeen pohdintaan
ei kuitenkaan kukaan keskustelussa tartu, joten vuorovaikutus ei myoskédén paljasta, miten

koulutettavan mentaalinen tiedonrakentelu eteni.

Sosiaalisesti  jaettu  metakognitiivinen ajattelu  paljastaa  kognitiivisen  konfliktin

ennakkoaineiston ja koulutettavan tyotiedon vililld myos esimerkissé 11.

Esimerkki 11

Itse olin myds yllattynyt kuinka iso mddrd toipuu spontaanisti, mikd sai taas miettimdédn, kuinka
vinoutuneeksi ja suppeaksi oma ndkokulma voi muodostua siitd tehtdvistd késin, josta asioita
tarkastelen.

Esimerkissd 11 ndkyy, miten ennakkoaineistossa esille nostettu asia (riippuvuuksista
spontaanisti toipuvien maérd) aiheuttaa kognitiivisen konfliktin ollessaan vastoin koulutettavan
aiempaa olettamusta. Koulutettava 1dhteekin pohtimaan omaa ajatteluaan ja sitd mihin oma
aiempi olettamus pohjaa (mika sai taas miettimién, kuinka vinoutuneeksi ja suppeaksi oma
nikokulma voi muodostua”). Koulutettava pédtyy siithen, ettd hdnen oma tydtehtdvinsd on
johtanut védrddn mielikuvaan asiasta. Vaikka oma tutkimukseni keskittyy oppimisprosessin
kuvaukseen, eikd oppimistuloksiin, voidaan tdssd minusta nihdd myo6s koulutettavan
tietorakennelman  muokkautumista. Oppijan mentaalinen rakennelma muovautuu

uudenlaiseksi, silld teoreettinen tieto ei sovi yhteen opiskelijan aiemman ajattelun kanssa.

Tyotiedolla voidaan ajatella olevan konkreettisen esimerkin tarjoamisen ja kognitiivisen
konfliktin kuvaamisen lisdksi myos vertaisen oppimisen tukemisen tehtdvd. Vertaisen
oppimista voidaan analyysin perusteella tukea joko tukemalla vertaisen havaitsemaa ristiriitaa

oman tyotiedon avulla tai paikkaamalla omalla tydtiedolla vertaisella havaittu tietoaukko.

Esimerkissd 12 koulutettava tarjoaa omaa tyotietoaan ratkaisuksi vertaisen esille nostamaan
kognitiiviseen konfliktiin. Siind koulutettava 1 kyseenalaistaa ennakkoaineistossa esitettyd

asiaa, tarjoaa sille laajemman vaihtoehtoisen selityksen ja heittdd vield asian pohdittavaksi
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muille esittdmdlld kysymyksen ryhmadliisille pohdittavaksi. Taman jdlkeen koulutettava 2
tarjoaa tyOkontekstistaan konkreettisen esimerkin, joka vahvistaa koulutettava 1:n

vaihtoehtoisen selityksen luennoitsijan esittimén nikokannan sijaan.

Esimerkki 12

Lisédksi mietin sité, ettd Luennoitsija X toteaa luennon lopulla addiktioiden yleisyyteen liittyen, ettd
alemmissa sosiaaliluokissa/huono-osaisten kansalaisten keskuudessa esiintyy enemmén addiktioita.
Onko néin, vai voiko olla kyse myos siité, ettd yhteiskunnassamme huono-osaisten pdihde ja (muut)
sosiaaliset terveyshaitat tulevat yhteiskunnan tietoon huomattavasti varhaisemmassa vaiheessa ja
helpommin kuin hyviosaisten? Silld vanha sanonta siité, ettd "rahalla saa ja hevosella padsee" pitee
riippuvuuksien ja mielenterveyden ongelmien osalta, ja erityisesti niiden hoidon (ja peittelyn) osalta
paikkansa. (Koulutettava 1)

[...] komppaan tdtd "rahalla saa ja hevosella padsee"- ajatusta. Tydssd ndkyy eniten juuri ndmé ns.
viahdvaraisemmat ja yksindiset, kuin isomman sosiaalisen verkoston ja tod.nik.my0s isomman tuen
saavat henkil6t. Luultavimmin myds suku suojaa jonkin verran nditd paremmin parjadvid ja "mustat
lampaat", jotka eivit niinkddn ole menestyneitd luovutetaan yhteiskunnan tukien pariin herkemmin.
Tama siis tdysin mutu-ajattelua tdissa nahtyyn liittyen. (Koulutettava 2)

Esimerkissd 12 nikyvé kognitiivisen konfliktin sanallistaminen osoittaa koulutettavilla olevan
oppimisen kannalta vaadittavaa kriittisyyttd niin ennakkoaineistoa kuin vertaistenkin tuottamaa
puhetta kohtaan. Koulutettava 2:n tyokonteksti tarjoaa tissd perustelun sille, miksi konflikti oli
aiheellinen ja samalla my0s ratkaisun konfliktille hyvidksymélld koulutettava 1:n

vaihtoehtoisen selityksen asialle ("komppaan tédtd “rahalla saa ja hevosella pddsee” -ajatusta”).

Paitsi ettd omalla tyé6tiedolla voidaan vahvistaa vertaisen esille tuomaa ristiriitaa, kuten
esimerkissd 12, voidaan omaa tyétietoa tuoda esille myds silloin, kun koetaan, ettd vertaiselta

puuttuu jotain olennaista omasta tietorakennelmastaan, kuten esimerkissé 13.

Esimerkki 13

Mulle se oli hirveen vierasta, timmonen kauheen tieteellinen jargon, tutkimukseen liittyva asia, et se
oli itelle véhén raskasta ku ei semmosesta. Joo. Et sinéllddn mielenkiintosta jos ois ymmartény siit
enemméan mutta. (Koulutettava 1)

No, mun tyon nékdkulmasta sitten taas tietysti ku ehkésevén pédihdetyon kentdlld liikutaan ni, nédd
seurantatutkimukset on hyvinkin pitkalti tarkastelussa monessakin kohdassa. Ja jos mietitddn, ku
tossakin oli lista mitd kaikkea, ndd oli mulle tuttuja nié kaikki seurantatutkimukset, ja et kuinka paljon,
jos aatellaan sité et kdyn pitdéd vaikka ehkdsevén péihdetyon puheenvuoroja tai vanhempainiltoja tai
paihdekasvatusta tai than mitd vaan, niin kdytin paljon hyddykseni ndit seurantatutkimuksii esittddkseni
ndit tuloksia. (Koulutettava 2)
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Esimerkissd 13  koulutettava 1 arvioi ennakkoaineistossa esiteltyjd  alkoholin
seurantatutkimuksia kommentoimalla niiden olevan "hirveen vierasta”, “’itelle vdhan raskasta”
ja 7’sindllddn mielenkiintosta jos ois ymmértiny siit enemmén”. Todetessaan oman
osaamisensa ja ymmarryksensé rajat hdn samalla jakaa metakognitiivista siételydan (Iliskala
2017, 114), johon vertainen (koulutettava 2) omalla puheenvuorollaan vastaa. Téstd toisen
ryhmaéldisen oppimisen ja ajattelun tukemisesta kdytetddn nimitystd toisen sddtely (esim.
liskala 2017, 116). Murtosen (2017b, 77) mukaan oppija voi kokea tieteelliset teoriat vaikeaksi,
jos ne ovat kaukana oppijan alkuperdisesti konkretiasta, koska oppija ei kykene rakentamaan
ajatuspolkua abstraktioista konkreettisiin esimerkkeihin. Oppija voi ajatella opiskeltavan asian
liian teoreettiseksi ja siitd voi syntyd myos ajatus, ettd opittava asia on liian vaikea oppia.
(Murtonen 2017b, 77). Vertainen (koulutettava 2) nostaa kuitenkin keskusteluun omasta
tyokontekstistaan esimerkin, joka konkretisoi sitd, ettd seurantatutkimukset ovat “hyvinkin
pitkalti tarkastelussa monessakin kohdassa”. Koulutettava 2 myds toteaa kdyttdvéinsa “paljon
hyodyksi ndit seurantatutkimuksii esittddkseni niit tuloksia”. Ilman koulutettava 2:n esille
nostamaa konkreettista esimerkkid tutkimusten merkitys olisi jddnyt todentamatta
keskustelussa ja koulutettava 1:n ajatus seurantatutkimuksista vieraina, raskaina ja vaikeina
olisi jadnyt jaetuksi késitykseksi. Vertaisen tuoma tuki on oppimisprosessissa selkedsti

ndhtivissa.

Neljds tehtdvi, joka tydtiedolla voi analyysini perusteella olla, on nostaa esille ilmio, joka
koulutettavan ajattelun mukaan jii ennakkoaineistossa késittelemittd. Koulutettava
implisiittisesti samalla ilmaisee, ettd hénelli on laajempi tieto asiasta kuin mitd

ennakkoaineistossa annettiin.

Esimerkki 14

Joo ma taas, henkildkohtasesti ilahduin kovasti ku tdnne oli nostettu tdd sokeri- ja rasvapitoiset ruuat,
tanne aineellisiin. Joskin kysymysmerkilldhdn se sielld edelleen on mutta, tosiaan tyoskentelen ite tissi
Hankkeessa X ja jarjestetddn ryhmid hallitsemattomasta syomisesté kérsiville. [...] Se mitd ma ite tuossa
mietin et sielld, nyt en ainakaan, sanokaa jos oon vidiréssd, et mulla ei ainakaan ottanu korvaan tai
silmédin et sielld ois puhuttu tillasesta moniriippuvuudesta. Et kuinka herkésti, riippuvuus voi siirtya
toisesta toiseen tai ne voi olla yhté aikaa. Meijan ryhmissé ainakin on ihmisié, ketkd on vaikka raitistunu
et alkoholi on jddny pois tai huumeet on jédny pois ja sit se onkin se, pakonomaisuus ja
hallitsemattomuus siirtyny syomiseen. Myo0s tillasta moniriippuvuusjuttua (Koulutettava 1)

Kylléd ainakin minun, anteeks ettéd puhuin pdélle, mutta ettd kylld minun kokemuksen mukaan on aika
usein néin ettd, juurikin niin ettd saatetaan korvata se yks addiktio toisella. (Koulutettava 2)
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Esimerkissd 14 nikyy koulutettavan (Koulutettava 1) sanallistama reflektio, jossa hdn nostaa
esille ennakkoaineistosta héntd ilahduttaneen asian, koska oma tyokonteksti Hankkeessa X on
se kdytdnnon ympéristd, joka todistaa oikeaksi teoreettisestikin nyt keskusteluun nousseen
riippuvuuden muodon. Koulutettava 1 on muodostaessaan siltaa teoreettisen tiedon ja oman
tyokontekstinsa vélille, jadnyt kuitenkin kaipaamaan keskustelua moniriippuvuudesta (Se mita
ma ite tuossa mietin et sielld [...] ois puhuttu téllasesta moniriippuvuudesta), joka ndyttiytyy
keskeisend koulutettavan tyokontekstissa (Meijin ryhmissd ainakin on ihmisid [...]).
Koulutettava 2 vahvistaakin vilittomaisti asian oman tydkontekstinsa perusteella keskeyttden
Koulutettava 1:n puheenvuoron ja toteaa asian olevan “aika usein ndin, ettd juurikin niin ettad
saatetaan korvata se yks addiktio toisella”. Vuorovaikutuksen perusteella myos Koulutettava 2
kokee asian keskeiseksi, koska haluaa vahvistaa vertaisen esille nostaman asian vélittomasti,
kesken tdmidn puheenvuoron, jota myos pahoittelee eksplisiittisesti (“anteeks ettd puhuin

paille”).

Analyysini perusteella koulutettavat nostavat esimerkkejd omasta tydkontekstistaan
vuorovaikutukseen seké silloin, kun ovat ennakkoaineiston kanssa samanmielisia, etté silloin,
kun ovat ennakkoaineiston kanssa erimielisid. Samanmielisyys johtaa siihen, ettd omalla
tyotiedolla halutaan tuoda ilmié konkreettiselle tasolle, se halutaan kuvata laajemmin, se
halutaan kuvata ajankohtaiseksi tai se halutaan vain mainita tutuksi omasta tyokontekstista.
Erimielisyys ennakkoaineiston kanssa johtaa siihen, ettd havaittu ristiriita halutaan jakaa
yhteiseen ajatteluun. Joskus konfliktin ratkaisemiseen pyydetdin my0s vertaisilta tukea.
Vertaisen oppimisen tukemiseksi omaa tyétietoa tuodaan keskusteluun, kun halutaan sen
avulla tukea vertaisen havaitsemaa ristiriitaa. Omalla tydtiedolla voidaan myds paikata
vertaisella havaittu tietoaukko ja tukea silli tavalla vertaisen oppimisprosessia. Vield
neljanneksi tyotietoa tuodaan esille silloin, kun halutaan osoittaa, ettd jotain koulutettavan

mielestd oleellista, jdi ennakkoaineistossa kasittelemétta.

7 JOHTOPAATOKSET

Tutkielmassani tutkimuskysymyksend kysyin, mitd tiedonléhteitd sosiaali- ja terveysalan
tdydennyskoulutukseen osallistuvat tuovat sosiaalisesti jacttuun metakognitiiviseen ajatteluun
ja mikd omasta ty0kontekstista nousevan kdytinnon tiedon (tydtieto) tehtdvd on jaetussa

ajattelussa ndkyvidssd oppimisprosessissa. Aineistoni koostui suullisesti ja kirjallisesti
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tuotetuista pienryhméakeskusteluista, joissa koulutettavat yhteisollisen oppimisen periaattein
rakennetussa oppimistehtdvissd rakentavat keskustellen yhteistd kasitystd annetusta aiheesta

voidakseen kytked sen omaan aiempaan osaamiseensa ja ammatilliseen kéyttGteoriaansa

(Kuusisto 2020).

Analyysini osoitti, ettd koulutettavat tuovat jaettuun ajatteluun tietoa, jonka ovat saaneet paitsi
omasta tyOkontekstistaan myds oppimistehtivin ennakkoaineistoista, muista ldhteistd tai
toimiessaan yksityishenkildind, eli muussa kuin tydroolissa. Tyokontekstista nouseva tieto on
selkedsti  ennakkoaineistoista  nousevan tiedon rinnalla  tdrkein  tiedonldhde
tdydennyskoulutukseen osallistuvien asiantuntijoiden sanallistamassa sosiaalisesti jaetussa
ajattelussa. Koulutettavia on aineistossani yhteensd 20 ja omaa tyokontekstia tuodaan jaetun
ajattelun resurssiksi ldpi koko keskustelun. Analyysini osoitti kuitenkin, ettd kaksi
koulutettavaa ei missdin keskustelun vaiheessa nostanut esille tietoa, joka olisi

vuorovaikutuksen perusteella paikantunut heiddn omaan tyokontekstiinsa.

Toiseksi analysoin jactussa ajattelussa nédkyvdn oppimisprosessin kdynnistymisti
tarkastelemalla keskustelujen ensimméisid puheenvuoroja. Analyysini osoitti, ettd
koulutettavat tuottivat ensimmaéisissi teemaa kasittelevissid puheenvuoroissa metakognitiivista
sadtelyé, jolla he pyrkivit luomaan yhteiset tavoitteet keskustelulle ja sddtelemadn keskustelun
kulkua ja oppimista tavoitteiden mukaiseksi. Tamai kertoo tavoitteellisesta ja korkeatasoisesta

oppimisesta ja motivoituneista koulutettavista (liskala 2017, 120).

Metakognitiivisen sddtelyn lisdksi ensimmdiiset teemaa kasittelevdt puheenvuorot rakensivat
sillan ennakkoaineistoissa esitetyn teoreettisen tiedon ja koulutettavien omasta tydkontekstista
nousevan tiedon  vilille. Koulutettavat  pyrkivit nimenomaan  ymméirtimadn
ennakkoaineistoissa esitettyd tietoa ja muodostamaan siitd itselle merkityksellisid
kokonaisuuksia. Erityisen selvésti tdmd kédvi ilmi ryhméssd, jossa koulutettava ehdotti
ensimmaisessd puheenvuorossaan ryhmén keskustelulle tietyn suunnan, joka ei kuitenkaan
sopinut toisena keskusteluun liittyvdn koulutettavan omaan tydkontekstiin. Toisena
keskusteluun osallistuva koulutettava kddnsikin keskustelun suuntaa niin, ettd myds hén pystyi
ottamaan ennakkoaineistoissa annettuun tietoon kantaa omasta tyokontekstistaan kdsin. Myos
tamd kertoo korkeatasoisesta oppimisesta, jossa koulutettavat ldhtevit rakentamaan omaa
osaamistaan etsimalld teoreettiseen tietoon kiinnikkeitd omasta kdytdnnon tyosté ja testaamalla

ennakkoaineistoista nousevaa teoreettista tietoa ja tyokontekstista nousevaa kédytinnon tietoa
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keskenddn. Oppimisen kdynnistyminen tdyttddkin téltd osin syvdsuuntautuneen oppimisen

kriteerit. (Tynjdld 1999, 113.)

Halusin tarkastella tyotiedon merkitystd oppimisprosessissa my0s pitkittdissuuntaisesti,
keskusteluiden alkamisen jdlkeen. Siksi tarkastelin kahden tidydennyskoulutettavan
vuorovaikutuksessa tuottamia puheenvuoroja ldpi keskustelun. Analyysi osoitti, ettd tyotiedon
jakaminen resurssiksi yhteiseen ajatteluun on tirkeéssd roolissa paitsi koulutettavan itsensi,
myo0s vertaisten oppimisprosessin osana. Yhtdéltd se ndkyy vuorovaikutuksessa niin, ettd
koulutettava testaa ja vertaa ennakkoaineiston teoreettista tietoa omaan aiempaan
osaamiseensa ja kokemukseensa ldpi oppimisprosessin. Kuullessaan uutta tietoa hin
valittomasti suhteuttaa sitd itselleen tuttuun kontekstiin ja myos sanallistaa titd vertailua
muille. Toisaalta se ndkyy siten, ettd koulutettava havaitessaan, ettd ei omasta
tyokontekstistaan 16ydd kiinnikettd teoreettisen tietoon, pyytdd sitd vertaisilta, joilla tietdd
olevan tyokontekstiensa ansiosta enemméin osaamista ja kokemusta asiasta. Analyysini
osoittikin, ettd niin koulutettavan oma, kuin my0s vertaisilla oleva tyotieto, voi niytell4 tarkeda

roolia yksittidisen koulutettavan oppimisprosessissa.

Tarkastelin ldhemmin myds tydtiedon eri tehtdvid oppimisprosessin osana. Analyysini
perusteella tydtiedon tehtdvit voidaan jakaa neljaén kategoriaan, joita ovat ennakkoaineistossa
késitellyn 1lmion konkretisointi, koulutettavan havaitseman ristiriidan kuvaaminen, vertaisen
oppimisen tukeminen ja késitteleméttd ji&neen keskeisen ilmidn esille nostaminen.
Koulutettava tuo jaettuun ajatteluun omaa tyotietoaan sekd silloin, kun on samanmielinen
ennakkoaineistossa esitetyn kidsityksen kanssa, ettd silloin, kun on erimielinen
ennakkoaineistossa esitetyn késityksen kanssa. Kun koulutettava jakaa ennakkoaineistossa
esitetyn kasityksen, hdn voi tuoda jaettuun ajatteluun konkreettisen esimerkin omasta
tyokontekstistaan siksi, ettd haluaa kertoa ennakkoaineistossa esitellyn ilmidn olevan itselleen
tuttu omasta tyOkontekstista. Tyotiedon tehtdvand voi myos olla laajentaa ennakkoaineistossa
esiteltyd ilmi6té tai korostaa sen ajankohtaisuutta myos kdytannon tyossd. Kun koulutettava on
erimielinen ennakkoaineistossa annetun kisityksen kanssa ja kohtaa kognitiivisen konfliktin
ennakkoaineistossa esitetyn ja oman tyGtietonsa osalta, hdn tuo sen tiedoksi jaettuun ajatteluun
kuvaamalla ilmiétd omassa tyOkontekstissaan. Joskus koulutettava voi pyytdd vertaisiltaan
eksplisiittisestikin tukea konfliktin ratkaisemiseen. Vertaisilta ei kuitenkaan analyysini
perusteella ole aina tukea saatavilla, eikd jaettuun ajatteluun tuotu kognitiivinen konflikti

vuorovaikutuksen perusteella ndyté aina ratkeavan.
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Analyysini perusteella tyotiedon tehtdvand voi kuitenkin joskus olla nimenomaan vertaisen
oppimisen tukeminen. Tdma nikyy esimerkiksi siten, ettd koulutettava tuo jaettuun ajatteluun
resurssiksi tydtietoa silloin, kun haluaa sen avulla tukea vertaisen havaitsemaa kognitiivista
konfliktia. Omalla tyotiedolla voidaan myds paikata vertaisen mentaalisessa
tietorakennelmassa havaittu tietoaukko ja pyrkié silld tavalla tukemaan vertaisen oppimista.
Analyysini osoitti lisdksi, ettd koulutettava tuo tyotietoa jaettuun ajatteluun silloin, kun huomaa
jonkun keskeisen ilmion jadvén késittelemdttd ennakkoaineistoissa. Koulutettava haluaa
tyotiedollaan osoittaa, ettd kasittelemattd jadnyt ilmid on keskeinen ja se olisi pitdnyt nostaa

esille my0s ennakkoaineistoissa.

Aineistoni sisdlsi runsaasti metakognitiivista ajattelua. Koodattuani analyysidni varten
puheenvuorot, joissa metakognitiivista ajattelua esiintyi, jdi vain yksittdisid lyhyitd
puheenvuoroja aineiston ulkopuolelle. Se kertoo siitd, ettd tdydennyskoulutukseen
osallistuvien vélinen vuorovaikutus oli kauttaaltaan reflektiivistd ja néin ollen yhteisollistd
oppimista tukevaa (Vuopala 2013). Koulutettavat eivét keskustellessaan ennakkoaineistojen
pohjalta esimerkiksi vain todenneet faktoja, vaan osoittivat kriittisyyttd niin ennakkoaineistoja,
omaa aiempaa osaamistaan, kuin myods toisten koulutettavien tuottamaa tietoa kohtaan.
Ajattelen, ettd sosiaalisesti jaetun metakognitiivisen ajattelun méérd kertoo paitsi ryhmien
avoimesta ilmapiiristd, my0s niissd tapahtuvasta korkeatasoisesta oppimisesta (Iiskala 2017,
120), silld metakognitiivisen ajattelun merkitys oppimisen edistdjéné on useissa tutkimuksissa

todettu merkittdvéksi (esim. Dennis & Somerville 2023).

Ajattelen my0s, ettd sosiaalitydon tiedonmuodostus, jossa ammatin tietopohja rakentuu arjen
havaintojen ja teoreettisen tiedon vuoropuheluna (Kananoja 2023, 53; Léihteinen ym. 2017, 7—
8) saa aikaan sen, ettdi myds tdydennyskoulutuksessa yhteistd késitystd muodostetaan
kauttaaltaan teoreettista tietoa ja omasta kdytdnndstd nousevaa tietoa keskendin testaamalla.
Moniammatillinen vuorovaikutus ja reflektiivinen keskustelu on sosiaali- ja terveysalan
toimijoille tyoeldmdsti tuttu tydskentelytapa (Monkkonen 2019; Karttunen 2003, 37), ja se
ndyttdd siirtyvdn automaattisesti tydoskentelymalliksi my6s tdydennyskoulutuksen kontekstiin.
Taman tutkimuksen perusteella sosiaali- ja terveysalan tdydennyskoulutuksen kehittdmisen
ndkokulmasta koulutettavien kédytdnnon tyon tiivis liittdiminen koulutukseen sisdltdjen ja

menetelmien avulla onkin siksi ensiarvoisen tarkeaa.
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Se, ettd koulutettavien omasta tyokontekstista nousee niin paljon elementtejd jaettuun
oppimisprosessiin my0s yliopiston jérjestimin tdydennyskoulutuksen kontekstissa, selittyy
osaltaan sekd sosiaalialan tyon ja tiedonmuodostuksen luonteella, ettd koulutettavien
tavoitteellisella orientoitumisella oppimiseen tidydennyskoulutuksessa. Sosiaalityd on alun
perin vuosikymmenten aikana muotoutunut kaytinnon auttamistyOstd ammatilliseksi
toiminnaksi, johon vaaditaan akateeminen koulutus ja patevyys (Koskinen & Kananoja 2023,
22; Lahteinen ym. 2017). Kuitenkin edelleen myos kéytdnnon tydssd oppimisella, omassa
tyossd tehtdvilld havainnoilla ja siitd saatavalla kokemustiedolla on tirked rooli
sosiaalityontekijdin ammatissa vaadittavan osaamisen ndkokulmasta (Kananoja 2023, 53;
Lahteinen ym. 2017, 7-8). Tdméa nidkyy myos siind, miten tdydennyskoulutettavien oppiminen
rakentuu, ennakkoaineistoista tulevan teoreettisen, tutkimustiedon ja omasta tyokontekstista
tulevan tyotiedon vuoropuheluna. Kéytannon tyostd havainnoimalla saatava tieto on keskeinen
osa osaamisen rakentumisessa, eikd voida ajatella, ettd sosiaalialan toimijalle riittdisikdin

pelkéstiin esimerkiksi teoreettinen tieto (Koskinen & Kananoja 2023, 39).

Taydennyskoulutuksen kehittimisen ndkokulmasta yhteisollinen oppiminen ja tiivis yhteys
koulutettavien tyokontekstiin nousee tirkedksi myds silld perusteella, ettd koulutettavat vievit
koulutuksessa saamaansa teoreettista uutta tietoa omaan tyOkontekstiinsa jo koulutuksen
aikana. Perinteisessd yliopisto-opetuksessa, jossa oppiminen arvioidaan luentojen
kuuntelemisen tai kirjojen lukemisen jdlkeen tentissd, paljastaa oppijan vuoropuhelua
parhaimmillaankin vain oman tydkontekstinsa ja opintojakson aineistojen (luennot ja kirjat)
vélilld. Kun ajattelu sen sijaan on sosiaalisesti jaettua, tulee koulutettavien sanallistama
tyokontekstista nouseva osaaminen resurssiksi myos muiden oppimisprosessiin. TAmé nayttad
tutkimukseni mukaan tukevan selkedsti sosiaali- ja terveysalan tidydennyskoulutukseen
osallistuvien oppimista. Runsas ty6tiedon ja teoriatiedon vélinen reflektointi jaetussa
ajattelussa kertoo my®s siitd, ettd kahta koulutettavaa lukuun ottamatta, koulutettavat kykenivat
paikantamaan ennakkoaineistoissa esitetyt teoreettiset ja tieteelliset tiedot omaan tydarkeensa,
sekd selittimddn tydssd kohtaamiaan kdytdnnon ilmiditd esitettyjen teorioiden avulla.
Teoreettinen tieto koettiin omassa kadytinnon tyossd sovellettavaksi, miké tutkimusten mukaan
lisdd oppimiselle tidrkedd motivaatiota ja sitoutumista koulutukseen (Herranen ym. 2021, 239;

Saurén ym. 2020, 97-98).

Oppimisprosessissa tirkedssd roolissa on paitsi koulutettavan oma, myods vertaisten

tyokontekstista nousema tieto, ja ndiden avulla kukin koulutettava suuntaa omaa oppimistaan
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heti alusta l&htien henkilokohtaiseen, itselle tarpeelliseen, suuntaan. Tdma kertoo minusta siita,
ettd vaikka oppimisprosessi on sosiaalisesti jaetun metakognitiivisen ajattelun ansiosta ryhmén
yhteinen, on jokaisen osallistujan kuitenkin tyostettivd oma yksilollinen oppimisensa, johon
jaettu ajattelu antaa elementtejd ja vertaisten vuorovaikutus tukensa (Vuopala 2013, 27). Kun
asiantuntemusta on vertaisryhmén ansiosta saatavilla ennakkoaineistoja laajemmin, on myds
oman oppimisen suuntaaminen henkilokohtaisesti tarpeelliseen suuntaan mahdollista

vertaisilta saatavan tiedon ja tuen ansiosta.

Jatkotutkimusaiheita tutkimukseni toi esille useita. Ensinnikin olisi mielenkiintoista tarkastella
metakognitiivisen ajattelun rakentumista ryhmékohtaisesti, sekd sitd, mikd on vertaisen rooli
mahdollisena oppimisen tukijana. Analyysini osoitti, ettd koulutettavan pohdinta jdi joskus
avoimeksi ilman, ettd kukaan sithen ottaa kantaa tai kommentoi sitd. Yhteistoiminnalliselle
oppimiselle tyypillinen ryhmaéléisten keskindinen riippuvaisuus toisistaan (Repo-Kaarento
2009, 280-281) jdd pois yhteisollisessd tyOskentelysséd, koska koulutettavat ovat yhdessd
vastuussa kokonaisuudesta, eikd kukin omasta osiostaan. Minkélaisen roolin se antaa
vertaiselle, mikd on se tarvitsevuus, joka ryhméldisten vilille yhteisollisessd keskustelussa
syntyy ja miten vertainen tukee toisen oppimisprosessia? Vertaisen roolin tarkastelu olisi
mielenkiintoista ja tidrkedd myos siksi, ettd kyseessd on sellainen moniammatillinen
tyoskentely, joka on keskeinen my0s sosiaali- ja terveysalan toimijoiden tydeldméssd
(Monkkonen 2019). Vertaisen roolin tarkastelu kuvaisi mahdollisesti niitd elementtejd, joita
myo0s tyoeldmin moniammatillinen vuorovaikutus sisdltdd ja toisi esille myds tarkedd tietoa

moniammatillisen koulutuksen jérjestdjalle.

Vertaisen rooliin ldheisesti liittyvd jatkotarkastelukohde voisi olla vuorovaikutuksessa
sanallistetut kysymykset ja niiden merkitys oppimiselle. Paitsi ettd aineistossa ndyttéisi
esiintyvén teoriassakin mainittuja faktaa tai tarkennusta pyytivid kysymyksid tai uusia
keskustelulinjoja avaavia kysymyksid (esim. Vuopala 2013, 41), néyttdisi vuorovaikutus
sisdltdvin my0s useita ns. peilaavia kysymyksié, joiden kohdalla koulutettava yleensa esittdaa
jo mahdollisen ratkaisun esittimdinsd kysymykseen. Omaa ajattelua kuvataan usein
esittdmélld kysymysmuodossa ne kysymykset, joita itsekin on ldhtenyt pohtimaan ja jotka
usein jddvit ratkaisematta niin omassa reflektiossa, kuin myds jaetussa ajattelussa. Naitd
monologisen reflektion piirteitd seuraa kuitenkin usein ryhméléisille esitetty “mitd mieltd te
olette” -tyylinen kysymys, jolloin ei minusta voida puheenvuoron tasolla puhua monologisesta

reflektiosta, vaan enemmainkin peilaavasta reflektiosta. Kysymykset ovat nousseet esille my0s
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ailemmissa tutkimuksissa yhtend sosiaalityontekijdn kdytdnnon harjoittelussa monipuolisesti
kayttdimana kielellisend funktiona (Jokinen 2022, 228), mikd tekee kysymysten tarkastelusta
kiinnostavan myds kéytdnnon tyota tekevien tdydennyskoulutukseen osallistuvien toimijoiden
vuorovaikutuksessa. Myods sitd kautta saatava tieto lisdisi kaivattua ymmdrrysta

moniammatillisen tydskentelyn vuorovaikutuksesta sosiaali- ja terveysalalla.
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(

'D Tampereen yliopisto

Tutkimustiedote

Jatkuvan oppimisen ekosysteemi -hankkeessa (OKM) ja Tampereen yliopiston Sosiaalityén
tutkinto- ohjelmassa toteutetaan pedagoginen tutkimus tuetusta vertaisryhmaoppimisesta ja
sen vaikuttavuudesta. Tutkimus toteutetaan sosiaali- ja terveydenhuollon ammattilaisille
suunnatussa Addiktiot, yksild ja yhteiskunta (5 op) -tdydennyskoulutuksessa.
Vertaisoppimisen muotojen kehittyminen yhteisen reflektion kautta on olennaista
tulevaisuuden osaamisperustaisessa taydentavassa koulutuksessa. On tarkeaa kehittaa
opetusteknologian kaytt6a osana opetusta siten, ettd se tukee osallistujien osaamisen
kehittymista. Tarkoituksena on vertailevalla otteella analysoida ja tunnistaa eri tavalla
tydskentelevien pienryhmien onnistumisen tekijat. Tutkimuksen tulokset raportoidaan
tieteellisissa julkaisuissa.

Tutkimuksen aineiston muodostavat Addiktiot, yksild ja yhteiskunta (5 op) -
taydennyskoulutuksen verkkotyGskentelyn materiaalit, kuten esimerkiksi kirjalliset
verkkokeskustelut, nauhoitettavat videoyhteydella toteutettavat keskustelut seka opetuksen
kehittdmiseen tahtaava palautekysely. Keratty tutkimusaineisto on salassa pidettavaa ja se
sailytetaan lukitussa tilassa ja salasanojen takana. Aineistosta poistetaan tunnistetiedot,
kuten nimet, organisaatiot ja paikkakuntatiedot. Aineistoa kasitelldan kunnioittavasti ja
luottamuksellisesti. Tutkimukseen osallistuneita henkildita ei voida tunnistaa tutkimuksen
tulosten raportoinnista.

Tutkimushankkeen paatyttya keratty tekstimuotoon saatettu aineisto, josta on haivytetty
osallistujien tunnistettavuustiedot, tallennetaan Tietoarkistoon. Taman jalkeen aineistoa
voivat kayttaa tutkimustarkoituksessa myds muut kuin tutkimusryhman tutkijat.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja tutkimukseen osallistuvilla on oikeus
kieltaa itsedan koskevan aineiston tutkimuskayttd tutkimuksen joka vaiheessa.
Tutkimukseen osallistumisella tai siita kieltaytymisella ei ole vaikutusta Addiktiot, yksilo ja
yhteiskunta (5 op) - tdydennyskoulutuksen sisaltoihin.

Tutkimusryhman tutkijat:

Katja Kuusisto
Dosentti, yliopistonlehtori

Eeva Ekqvist
YTM, yliopisto-opettaja

Tuula Kostiainen KT, projektipaallikko
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