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Anssi Auvinen

JATKO-OPINTOJEN
YHTEISTOIMINNALLISTAMINEN

Tieteellisen jatkokoulutuksen tavoitteena on tuottaa tutkijan
taitoja eli tieteellisid toimintatapoja. Tutkija on korkean tason
asiantuntija ja hinelld oletetaan olevan kyky uusien ratkaisu- ja
toimintamallien kehittdmiseen aiemman tiedon ja kokemuksen
perusteella. Lisiksi asiantuntijuuteen kuuluu kyky toimia epi-
varmuuden vallitessa ja puutteellisen tiedon pohjalta. Asiantun-
tijuudelle on tiettyyn rajaan saakka ominaista siirrettivyys, toi-
sin sanoen se eroaa puhtaan teknisestd osaamisesta siten, etti se
on sovellettavissa myos uuteen kontekstiin. Tami edellyttii tie-
dollista hahmottamista yleiselld, kisitteelliselld tasolla.
Tutkijakoulutukseen sopii hyvin tutkivan oppimisen kisite,
jolla tarkoitetaan siti, ettd oppija ei omaksu vain valmiiksi tar-
jottua tietoa, vaan ohjaa itse omaa oppimistaan tuottamalla
omia kysymyksenasetteluja ja mairittelemilld henkilskohtaisia
tavoitteita (Hakkarainen ym. 1999). Toiminnalle on ominaista
itseniinen tiedon haku ja omien ratkaisumallien kehittiminen.
Tutkijakoulutuksessa oppiminen on pitkilti tiedollisten koko-
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naisuuksien kuten kisitteellisten ja teoreettisten hahmotusten
itseniistd muodostamista. Tutkimisen ja oppimisen raja on liu-
kuva, samoin oppijayhteison ja tutkijayhteison.

Oppijaldhtéisyys tutkijakoulutuksessa

Opiskelijoiden rooli on tutkijakoulutuksessa hyvin keskeinen.
He voivat itse valita oman viitdskirjaprojektinsa kannalta kes-
keisen aineksen ja hyodyntid oppimaansa soveltamalla sitd omaan
tutkimusty6honsi. Tieteellisessd jatkokoulutuksessa opiskelijat
ovat autonomisia ja aktiivisia oppijoita, joiden tiedolliset tarpeet
saattavat olla pitkille erikoistuneita. Siksi opittavan aineksen va-
likointi ja sen relevanssin arviointi kuuluu luontevasti opiskeli-
jalle eikd opettajalle.

Tutkijakoulutuksessa painopiste on informaation hankin-
nan ja kisittelyn oppimisessa. Tutkijan pitdd pystyd yhdistele-
miin ja tulkitsemaan puutteellista ja ristiriitaista ainesta. Asian-
tuntijan taitoihin kuuluu oman tietimyksen rajojen tuntemi-
nen ja tiedollisten tarpeiden tunnistaminen. My®os arvioinnissa
pitdisi sen vuoksi painottaa metakognitiivisia taitoja, joilla tar-
koitetaan oppijan tietoa omista tiedoistaan, taidoistaan ja oppi-
misstrategioistaan. Opiskelijan on tirkedi tiedostaa kognitiivi-
set sisdiset mallinsa ja kyetd arvioimaan niitd. Niiden arviointiin
soveltuvat hyvin esimerkiksi miellekartta (mind map), kisite-
kartta ja portfolio, joiden tavoitteena on rekonstruoida omaa
oppimista ja organisoida opittu aines kiyttokelpoiseen muo-
toon.
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Ryhmdn hyédyntdminen

Ryhmioppimisessa oppijoiden ja opettajan roolit ovat vaihtuvia
ja tilannesidonnaisia. Kummatkin tuovat oppimistilanteeseen
omia nikemyksiiin ja ovat vuorotellen puhujia ja kuuntelijoita.
Opettaja tarjoaa oppimisympiriston, tilanteen ja tietolihteitd,
mutta toimii ensisijaisesti oppimisen auttajana tai konsulttina.
Ryhmityoskentely sopii hyvin monitahoisten kysymysten ja
laajojen kokonaisuuksien omaksumiseen. Yksilon oppiminen
on myds yhteisollisen oppimisen perusta. Ryhmitydssd kukin
jisen selittdd muille nikemyksensi kisiteltdvisti asiasta ja perus-
telee kisityksiddn. Opiskelija joutuu ajattelemaan dineen, tis-
mentimain ja tiivistimain ajatuksensa ja ideansa. Jakamalla aja-
tuksensa muiden kanssa hin saa mahdollisuuden hyddyntii
myds ryhmin muiden jisenten kokemuspiirii oman hahmo-
tuksensa kehittimisessi ja tarkastella aihetta monipuolisemmin
eri nikdkulmista. Dialogissa oppija joutuu paitsi kuvailemaan,
myés perustelemaan nikemyksidin, miki tehostaa reflektiota
(Johnson & Johnson 2002). Kommunikatiivisuutta voidaankin
pitid oppimisen tirkeini ulottuvuutena (Mezirow 1995). Mui-
den tarjoama palaute ja erilaiset perspektiivit tehostavat asian
kisittelyd. Ryhmissd oppimisen on sanottu tehostavan myds
oppimiskehin (Kolbin syklin) kaikkien vaiheiden lipikidymistd
ja parantavan erityisesti reflektiota (Heron 1985).

Toimiakseen tehokkaasti ryhmilld tiytyy olla yhteinen ta-
voite, johon sen jisenet ovat sitoutuneet. Ryhmilld tdytyy olla
myos yhteisesti tunnustetut toimintaperiaatteet (Kohonen
2002). Ryhmin kiinteyttd lisid jasenten valinta siten, ettd he
ovat oppimisessaan samalla tasolla tai samassa vaiheessa. Hyvin
toimiva ryhmi parantaa opiskelijan motivaatiota, silld palaute ja
saavutetut oppimistulokset kannustavat ja parantavat itsetun-
toa. Ryhmin muotoutuminen toimivaksi yksikoksi vaatii aikaa,
joten lihestymistapa soveltuu parhaiten laajahkoihin opinto-
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kokonaisuuksiin. Toisaalta huonosti toimiva ryhmi voi olla op-
pimisen este. Jotta ryhmi toimisi oppimisen tehostajana, ryh-
miprosessit tiytyy ottaa huomioon jo opetusta suunniteltaessa.
Tirkeid seikka on myds ryhmin oman toiminnan siinnéllinen
arviointi siten, ettd toiminta pysiytetdin ja ryhmai ohjataan ki-
sittelemidin omaa tyoskentelyddn. (Piekkari & Repo-Kaarento
2002.) Sen lisdksi ettd ryhmi parhaimmillaan tehostaa oppimis-
prosessia, siind opituista ryhmityoskentelyn taidoista on suoraa
hyotyi erityisesti niilld aloilla, joissa tutkimustyo tehdiin tutki-
musryhmissi.

Konstruktivistinen oppimiskdsitys

Kehittimishankkeen teoreettinen lihtokohta oli sosiokonstruk-
tivistinen oppimiskisitys ja sosiaalisen oppimisen sovellukset.
Konstruktivistisen lihestymistavan soveltaminen pohjautuu ki-
sitykseen henkilokohtaisten tietorakenteiden merkityksestid op-
pimisessa. Konstruktivistisen oppimisteorian voi jaotella kah-
teen piidsuuntaukseen eli kognitiiviseen, yksilon psykologista
oppimisprosessia kuvaavaan teoriaan ja sosiaaliseen, ryhmin
merkitysti korostavaan teoriaan.

Tiedon konstruointi ja reflektointi

Kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskisitys korostaa oppijan
omaa tietoaineksen prosessointia ja tiedon rakentumista aiem-
min omaksutun pohjalle (Poikela ja Poikela 1999). Sen tirkeim-
pid kehittdjid on ollut sveitsiliinen kehityspsykologi Jean Piaget,
joka tutki lapsen ilykkyyden ja ajattelun, erityisesti abstraktin
paittelyn ja symbolien kidyton kehittymistd kokemusten myota.
Hin korosti myos kielen ja sithen perustuvan vuorovaikutuksen
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merkitystd ajattelun kehittymisessi (Piaget 1988). Oppiminen
ei ole vain faktojen vastaanottamista ja tallentamista, vaan omak-
sutun tiedon kiyttéonottaminen edellyttid myds ajattelua ja
oppiaineksen jisentimistd. Tiedollisen aineksen jirjestiminen
kokonaisuuksiksi edellyttid oppijan aktiivista toimintaa. Uuden
oppiminen edellyttdi tulkintaa ja ymmirryksen muotoutumista
suhteessa aiemmin opittuun. TAmin vuoksi reflektio on oppi-
misen avainprosessi. Oppijakeskeinen lihestymistapa ja opiske-
lijan omien lihtskohtien huomiointi tehostaa mielekkiiden ko-
konaisuuksien luomista. Opiskelijoilla on aktiivinen rooli ope-
tuksessa ja opettaja toimii tutorina ohjaten opetustilanteessa
enemmin prosessia kuin sisilto;jd.
Kognitiivis-konstruktivistinen kisitys korostaa reflektion
merkitystd oppimisessa (Weil ja McGill 1985). Oppija antaa asi-
oille merkityksid aiempiin kokemuksiinsa pohjautuen. Tdmi
reflektio on oppijan omaa, aktiivista ja tietoista opittavan ainek-
sen prosessointia. Sen avulla oppija voi tunnistaa omat oppimis-
tarpeensa sekd nihdi asioita uudella tavalla ja omaksua uusia
toimintatapoja (Boud 1985). Titd prosessia kuvaavassa Kolbin
kehissi korostuu soveltamisen ja pohdinnan vuorottelu. Lisiksi
taitojen oppimisessa tarvitaan seki kokemusta ettd kisitteellistd-
mistd (Kolb 1984). Reflektio edellyttdd itsearviointia joten se
auttaa myds kehittimiin oppimistapoja ja metakognitiivisia tai-
toja. Konstruktivistinen oppimiskisitys sopii hyvin tieteelliseen
jatkokoulutukseen, jossa teoreettinen kurssimuotoinen opetus
ja oma tutkimustyd vuorottelevat. Yksittiisessi tutkimusprojek-
tissa reflektion pitdisi ulottua kisitteiden tasolle ja kurssimuo-
toisen koulutuksen tarjota mahdollisuus teorian reflektioon
yleisemmalli tasolla (vrt. Kitchener ja King 1995).
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Sosiokonstruktivismi ja yhteistoiminnallinen oppiminen

Sosiokonstruktivistinen oppimiskisitys korostaa oppimisen yh-
teis6llistd ja intersubjektiivista luonnetta. Sen mukaan ryhmi ei
ole vain oppijoiden yhteisd, vaan myds oppiva yhteisd. Sosio-
konstruktivistisen ajattelun varhaisia edellikivijoitd on amerik-
kalainen filosofi John Dewey, joka niki oppimisprosessin sa-
mankaltaisena tutkimuksen kanssa (Tynjild 1999). Hin korosti
oppimisen tavoitteellisuutta ja soveltavaa toiminnallisuutta seki
esitti varhaisen version Kolbin kehdd muistuttavasta oppimis-
mallista, jossa havainto, tieto ja arviointi seuraavat toisiaan
(Kolb 1984). Pragmatistina Dewey piti yhdessid oppimisen pe-
rusteluna sen avulla saavutettavia hyvii oppimistuloksia. Myo-
hemmin ryhmin vaikutuksesta oppimistulosten paranemiseen
on saatu lisid niyttdd (Johnson & Johnson 2002).

Sosiokonstruktivistiseen oppimiskisitykseen on vaikutta-
nut merkittivisti Lev Vygotskin sosiaalisen vuorovaikutuksen
teoria (Vygotski 1982). Vygotski korosti sosiaalisen kehityksen
teoriassaan yhteiskunnallisten ja kulttuuristen tekijoiden merki-
tystd kognitiivisten prosessien kehittymisessi. Pdinvastoin kuin
esimerkiksi Freud ja Piaget, Vygotski nostaa kehitysprosessissa
kollektiivisen tason ensisijaiseksi yksilolliseen nihden, silld ha-
nen mukaansa yksilon omaan kehitysprosessiin tarvittavat vili-
neet, kuten kieli, ovat kulttuurin tuotteita ja ne omaksutaan
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Vygotskin mukaan tietojen
ja taitojen kehittyminen on tehokkainta vuorovaikutuksessa it-
sedin hieman edelld olevien kanssa.

Sosiaalipsykologi Kurt Lewin kiinnitti huomiota ryhmi-
dynamiikkaa korostavissa nikemyksissidin oppijoiden keskinii-
seen riippuvuuteen ja korosti vuorovaikutuksen luonteen mer-
kitystd oppimiselle (Kolb 1984). Hinen mukaansa oppiminen
tapahtuu tehokkaimmin tehtiviorientoituneissa ryhmissi (Sahl-
berg & Sharan 2002). Yhteistoiminnallisen oppimisen (co-
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operative learning) lihtokohta on oppiminen sosiaalisena ta-
pahtumana (Johnson ja Johnson 2002). Yksil6 ei voi tarkastella
irrallaan hinen sosiaalisesta ympiristostiin, vaan yksilolliset ja
yhteisolliset tekijdt liittyvit toisiinsa (Kronqvist ja Soini 1999).
Oppiminen perustuu vuorovaikutukseen ja tapahtuu parhaiten
oppijoiden vilisessi vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutus ei siis
ole pelkistiin oppimisen viline, vaan oppimisprosessin ominai-
suus.

Heron (1985) esitteli kisitteen oppiva vertaisryhmi (peer
learning community), joka korostaa ryhmin vuorovaikutuksen
merkitystd oppimisessa. Ryhmin jisenet antavat toisilleen tukea
ja palautetta, miki edistdd oppimista. Ryhmin toimintaperiaat-
teena on ’yhtildinen harkinta’ (equality of consideration) eli
kaikkien tarpeet, kiinnostukset ja taidot otetaan huomioon ryh-
min toiminnassa (miki ei tarkoita kaikkien yhtd suurta merki-
tystd tavoitteiden saavuttamisen kannalta). Toinen periaate on
'vhtiliinen mahdollisuus’ (equality of opportunity) eli kaikilla
on mahdollisuus tuoda ryhmiin tirkeini pitimiiin asioita.

Revansin mukaan toimintaoppiminen (action learning) ta-
pahtuu oppivassa yhteisdssi (learning community), jossa oleel-
lista on kysymykseen suuntautuminen ja sen ratkaisuun tihtia-
vi suunnitelmallinen tiedonhaku (Jarvinen ym. 2000). Revans
liittdd oppimiseen myds organisationaalisen elementin. Toimi-
jana ei ole vain joukko ihmisid, vaan myos ryhmin toiminnan
chdot rajaava instituutio, joka mairittdi rooleja tai tehtivid. Op-
piminen ei ole vain, eiki edes ensisijaisesti, tiedollista vaan toi-
minnallista, toisin sanoen sen oletetaan tuottavan uusia toimin-
tatapoja.

Yhteistoiminnallisen tutkimisen (co-operative inquiry) ki-
site on kehitetty lihinnid neuvonnan ja ohjauksen seki laadulli-
sen tutkimuksen puitteissa (Heron 1985), mutta sitd voidaan
soveltaa myos yleisemmin ryhmioppimisen viitekehykseni. Sii-
ni korostetaan ryhmin joustavaa roolijakoa. Opiskelijat toimi-
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vat my®s opettajina arvioidessaan ja antaessaan palautetta toisil-
leen. Tdmi lisid ryhmin itseohjautuvuutta sekd toiminnan jous-
tavuutta ja monipuolisuutta.

Yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu hyédyntii ryhmin
sisiisid tiedollisia ristiriitoja, jotka stimuloivat oppimisprosessia
(Johnson & Johnson 2002). Yhteistoiminnallisen oppimisen
periaatteet edellyttivit positiivista keskindistid riippuvuutta ryh-
min sisilld, jotta ristiriidasta muotoutuisi rakentava. Tillsin
opiskelijat tukevat toisiaan ja ottavat vastuuta paitsi omasta,
myos koko ryhmin edistymisestd. Niin ollen my®s sitoutumi-
nen ryhmiin paranee ja motivaatio kohenee. Titid voidaan aut-
taa kehittimilld toimintaympiristod siten, etti kilpailu ryhmin
sisilld vihenee, ryhmi on monipuolinen ja sen jisenilld on seki
riittdvin laajat tiedot aihepiiristi ettid tarvittavat sosiaaliset tai-
dot. My®és opetusaineksen tydstiminen edistdd yhteistoiminnal-
lisuutta, mikili ryhmin toimintamalli ja tehtivd ovat selkeit.
Tillsin osallistujat pystyvit kriittisesti, mutta rakentavasti ke-
hittelemiin omia ja toistensa ajatuksia.

Yhteistoiminnallinen oppiminen soveltuu erityisen hyvin
tieteelliseen jatkokoulutukseen, koska tieteellisen tiedon erityis-
ominaisuuksiin kuuluu tiedon kollektiivinen, intersubjektiivi-
nen luonne. Tieteen subjektina pidetdin tutkijayhteisdd, silld
tieteen piiriin kuuluvat vain julkisesti esitetyt ja avoimen tieteel-
lisen arvioinnin kohteena olevat tuotokset. Tieteellinen tieto ra-
kentuu pidosin muiden tuottaman aiemman tiedon varaan eli
hedelmillisin tutkimus suuntautuu jo tiedetyn rajapintaan.
Myos kisitteet ja menetelmit perustuvat yhteisiin sopimuksiin.
Ryhmioppimisessa nimi tieteellisen yhteison prosessit tapahtu-
vat pienessi mittakaavassa. Tieteessd auktoriteetin merkityksen
pitdisi olla pieni, joten opettaja toimii sosiaalisen oppimisen
mallin tarjoavassa roolissa ja pikemminkin kidynnistijini ja
mahdollistajana kuin tiedon lihteeni.
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Kehittdmishanke

Tieteellisen jatkokoulutuksen tavoite on antaa valmiudet itse-
ndiseen tutkimustyéhon. Jatko-opinnot muodostuvat kurssi-
muotoisesta opetuksesta ja viitdskirjatyon laatimisesta. Kurssi-
muotoinen opetus on siis vain yksi osa koulutusta. Viitoskirja-
opiskelija tuntee usein aihepiirin hyvin ja hinen kokemuksiaan
ja asiantuntemustaan voidaan hyodyntid tutkimustydssi. Ta-
voitteena on, ettd ohjattava oppii myds arvioimaan ja sovelta-
maan muita omaa alaansa koskevia tutkimuksia ja tutkimustu-
loksia. Empiirisessi tutkimustydssd on keskeistd aiemmin opi-
tun teoreettisen ja menetelmillisen aineksen soveltaminen
konkreettisessa kontekstissa omien paimairien saavuttamiseksi.
Oppija hankkii kokemusta seki aineiston kanssa tyoskennelles-
sddn (pitden esimerkiksi tutkimuspiivikirjaa) ettd kirjoitus-
prosessin aikana. Kokemuksen reflektointiin osallistuvat seki
opiskelija itse ja tutkimusryhma, jolle jatko-opiskelija tuo tyon-
si kommentoitavaksi, ettd lehden vertaisarvioijat, joille valmis
kisikirjoitus lihetetddn. Julkaisuprosessi on sekin reflektiota,
jossa tekijdt, arvioijat ja lehden toimituskunta arvioivat ja arvot-
tavat tyotd. Myos lopputuloksena oleva tieteellinen artikkeli on
reflektiota hankitusta tutkimuskokemuksesta aina virhelihtei-
den ja vahvuuksien kriittistd arviointia myoten.

Tavoitteet

Kehittimishankkeeni tavoitteena oli kehittdd epidemiologian
alan teteellisti jatkokoulutusta sosiokonstruktivistisen oppi-
miskisityksen mukaiseen suuntaan kiyttien lihestymistapana
yhteistoiminnallista oppimista. Jatko-opiskelijat ovat tihin otol-
linen ryhmi, silld heilld on tarvittavia pohjatietoja sekd oman
tutkimusprojektinsa myéti tavoitteellisuutta ja pitkijinteisyyt-
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td. Toteutin projektin epidemiologian laajimman ja keskeisim-
min jatkokoulutuskurssin yhteydessi. Aloitin projektin syyslu-
kukauden 2001 alussa ja se jatkui kevitlukukauden 2002 lop-
puun.

Kehittimisprojektini idea oli ryhmin hyddyntiminen op-
pimisessa tieteelliseen jatkokoulutukseen kuuluvassa laajassa
kurssissa Epidemiologic Methods I-11. Kurssi kattaa epidemiologi-
sen tutkimuksen Kkisitteet ja periaatteet seki sovellukset kuten
esiintyvyysluvut ja tutkimusasetelmat. Hanke toteutettiin kiyt-
timilld opetuksessa sovelluskeskeisid ryhmitehtivid. Kasitelti-
vit asiat muotoiltiin teemoiksi, jotka esitettiin realistiseen kon-
tekstiin liitettyind ongelmina. Tehtivien kisittely edellytti sovel-
tamista eiki niihin ollut yhti yksiselitteistd vastausta. Ryhmi-
tehtivit laadittiin vaihteleviksi; ne vaihtelivat laajoista kisitteel-
lisistd kysymyksistd (‘mitd epidemiologia on’) suppeampiin teh-
tiviin (onko esimerkissd kyseessd sekoittuneisuus vai muovau-
tuneisuus’) (Sahlberg ja Sharan 2002). Tilld tavoin pyrittiin saa-
maan kiyttoon ryhmin jisenten erilaiset ominaisuudet ja vah-
vuudet, jotta roolijako olisi ollut monipuolista ja statuserot pie-
nid (Piekkari & Repo-Kaarento 2002). Hankkeen toteutumisen
keskeinen rajoitus oli se, ettei muilla jatkokoulutuskursseilla ol-
lut vastaavia pedagogisia pyrkimyksii tai suunnitelmia. Myos
pitevin, pitkdaikaisen opetushenkildston puute rajoitti mah-
dollisuuksia opetuksen pitkijinteiseen kehittimiseen.

Pitimini kurssi on osa tohtorikoulutuksen teoreettisia
opintoja, joissa tavoitteena on antaa valmiuksia viitoskirjatys-
hén ja laajemminkin tutkijana tydskentelyyn. Yhteensi jaksosta
voi saada kahdeksan opintoviikkoa filosofian tohtorin tutkin-
toon vaadituista 40 opintoviikosta. Pidin kurssia keskeiseni
osana epidemiologiaan suuntautuvien jatko-opiskelijoiden tut-
kijakoulutusta. Yleensi noin puolet koulutuksesta on kurssi-
muotoista ja toinen puoli muodostuu seminaareista, tieteellisis-
td kokouksista ja niin edelleen. Osa kurssin osanottajista tosin
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suorittaa vasta perustutkintoa, joten kurssi voi olla osa myos sy-
ventivii opintoja. Opiskelijoiden tausta on vaihteleva: osalla on
lidketieteellinen koulutus, toisilla terveystieteen tutkinto ja joil-
lakin esimerkiksi tilastotieteellinen pohjakoulutus. Kuitenkin
kaikilla oletetaan olevan suoritettuna ainakin yksi epidemiolo-
gian peruskurssi, joillakin on jopa alan tutkinto (Master of Pub-
lic Health). Opiskelijoiden tausta ja opetuksen tavoitteet sopivat
mielestini erittdin hyvin ongelmalihtoisen opetuksen kiyttimi-
seen.

Tavoitteenani oli omaksua uusia opetuskiytintoji, jotka
tarjoaisivat tutkijan tydssi keskeisid taitoja, kuten tiedon hank-
kimista, arviointia ja soveltamista seki parantaisivat oppimista ja
yhteistydtaitoja. Tdmin tavoitteen saavuttamiseksi kiytettiin
keinoina yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmii siten, ettd
ryhmityon osuutta lisittiin ja opetuksen luentokeskeisyyttd vi-
hennettiin. Vastuuta muun muassa tavoitteiden asettelusta oli
tarkoitus antaa enemmin opiskelijoille. Samoin tiedon hankki-
minen ja prosessointi oli tarkoitus siirtdd enemmain opiskelijoi-
den tehtiviksi. Syksyn 2001 ja kevdin 2002 aikana pidetylle
kurssille osallistui 12—14 opiskelijaa, joista suurin osa oli ulko-
maalaisia kansainvilisen koulutusohjelman (International Post-
Graduate Programme in Epidemiology) opiskelijoita. Mukana
oli my6s suomalaisia jatko-opiskelijoita seki terveystieteen ja ti-
lastotieteen perustutkinto-opiskelijoita.

Opetuksen uudet muodot

Epidemiologian jatkokoulutusopintojen opetussuunnitelma oli
pyritty laatimaan avoimeksi eli vain yleistavoite oli selvisti mai-
ritelty, osatavoitteet mairiteltiin viljemmin, ja niistd keskustel-
tiin jakson alussa. Jakson kuluessa tavoitteista ja tarpeista kes-
kusteltiin ryhmiissi ja opiskelijoilla oli mahdollisuus vaikuttaa
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rajauksiin ja painotuksiin. Kehittimisprojektissa sovellettu ope-
tusmenetelmi perustui sithen, ettd yhteisistunnossa esiteltiin ly-
hyesti teema ja annettiin siihen liittyvid tehtdvi. Tehtivit oli
muotoiltu avoimiksi siten, ettd niihin ei ollut yhtd yksiselitteistd
vastausta. Osa tehtivistd perustui julkaistujen tutkimusten arvi-
ointiin ja osa pienempien tutkimusongelmien Kkisittelyyn.
Opiskelijat jaettiin 4-5 hengen ryhmiin, joissa tehtivien kisit-
tely tapahtui. Ennen ryhmin kokoontumista opiskelijoiden toi-
vottiin paneutuvan aiheeseen kirjallisuuden avulla. Opiskelijoi-
ta rohkaistiin hakemaan itse tietoja ja kdyttimiin useita eri lih-
teitdi. Ryhmitutkimuksen periaatteiden mukaisesti kurssilla ei
ollut yhti oppikirjaa, vaan opiskelijoita kannustettiin kiytti-
midn eri materiaalia ja vertailemaan niissi esitettyjd kisityksid
(Sharan & Sharan 2002). Aiheeseen liittyvii kirjallisuutta jaet-
tiin my®s yhteisistunnoissa.

Pienryhmiissi oli tarkoitus keskustella kisitteisti ja soveltaa
niitd tehtivin suorittamiseen. Tehtivit perustuivat mahdolli-
simman paljon todenmukaisiin aineistoihin ja julkaistuihin tut-
kimuksiin. Ongelmat olivat valmiiksi rajattuja ja usein puettu
kysymyksen muotoon eli ne eivit olleet PBL-ongelman tai -ske-
naarion kaltaisia. Pddosa tehtivistd suoritettiin ryhmissi, mutta
osa oli yksilollisid tehtivid, joissa sovellettiin opittua ainesta
omaan tutkimusprojektiin. Opettajan rooli ryhmityossi oli tu-
torina toimimista eli prosessin ohjaamista, ei niinkiin tieto-
lihteend toimimista. Ohjaajan aktiivista panosta tarvittiin var-
sin vihin. Ryhmi saattoi raportoida laajimmat tehtivit esimer-
kiksi kisitekarttana. My®os kisitellyn aiheen tiivistimistd esimer-
kiksi avainsanoiksi ja metaforien kiyttod kokeiltiin. Toisessa
yhteistapaamisessa ryhmityon tulokset raportoitiin ja keskustel-
tiin niistd. Tuomalla asia uudestaan kisittelyyn ja valottamalla
sitd myds toisen ryhmin jasennyksen kautta pyrittiin kdynnisti-
miin reflektio siten, ettd opiskelijat vertasivat omaa hahmotus-
taan muiden tapaan jisentid aihepiirid. Opiskelijoilla oli halu-
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tessaan tilaisuus saada aiheen perusteellisempaa kisittelyi luen-
non avulla. Opetusmateriaalina kiytettiin runsaasti alan tie-
teellisid artikkeleita. Ne tarjosivat sovellusesimerkin, joka toimi
ongelmaperustaisessa oppimisessa kiytetyn ongelman tai ske-
naarion tapaan. Tihin piidyttiin, koska tieteellinen lukutaito
(tutkimusraporttien hahmottaminen, tulkinta ja arviointi) on
oleellinen osa tutkijan ammattitaitoa.

Kurssin alussa kisiteltiin opetuksen kantava ajatus ja peri-
aatteet. Painotin sitd, ettd jatkokoulutuksen tavoite on valmiuk-
sien antaminen oman viitdskirjatyon tekemiseen eiki pakollis-
ten opintoviikkojen kerdiminen. Ratkaisevinta ei ole se, mitd
opetetaan, vaan miti opitaan, jolloin opettajan tehtivi on li-
hinni tarjota puitteet oppimiselle. Opiskelijat kirjasivat kurssin
alussa omat tavoitteensa oppimispiivikirjaan ja arvioivat omia
kehittymistarpeitaan SWOT-analyysin avulla. Tarkoituksena oli
painottaa taitoja: mitd opiskelijat osaisivat tehdi kurssin jilkeen.
Myos toimintaperiaatteet esiteltiin kurssin alussa. Ryhmii muo-
dostettaessa pyrittiin vilttimiidn alaryhmien syntymistd jaka-
malla saman koulutustaustan tai tutkimusaiheen omaavat opis-
kelijat eri ryhmiin. Tyon tasaista jakautumista ryhmissi pyrit-
tiin edistimiin esimerkiksi valitsemalla ryhmityén raportoija
arpomalla. Ryhmityon sujumista pohdittiin useassa vaiheessa ja
periaatteita kerrattiin yhteisistunnoissa. Tavoitteena oli, ettd ku-
kin ryhmi kokoontuisi aina samaan aikaan ja samassa paikassa.
Pienryhmit sekoitettiin syyslukukauden jilkeen.

Keviin 2002 aikana uutena opetusmuotona aloitettiin se-
minaarit, joissa opiskelijat toimivat opettajina eli esittivit kat-
sauksen annetusta teoreettisesta aiheesta. Kurssin edetessi aloi-
tettiin myds empliiriseen aineistoon perustuvat harjoitukset,
joissa opiskelijoille annettiin harjoitustsitd tilasto-ohjelmalla
tehtiviksi. Se tiydensi ryhmityoskentelyi, silld se vastasi tutki-
jan tyotd ja siten edellytti opitun aineksen soveltamista realisti-
sessa kontekstissa. Opiskelijoiden toivomuksesta yhteiskokoon-
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tumiset jaettiin ryhmitdiden esittelyyn ja uuden aineksen Kisit-
telyyn. Uusi aines pohjustettiin yhdessi joko keskustellen tai
opettajan suorittamalla kisitteiden esittelylld tai aihepiirin kat-
sauksella.

Opiskelijapalaute ja arviointi

Hanke tarjosi hyodyllistd kokemusta ja toimi sovelluskenttini
yliopistopedagogiikan teoreettiselle koulutukselle. Opiskelijoi-
den palaute oli mydnteistd ja uusi lihestymistapa tuntui padosin
edistidvin oppimista. Opiskelijat eivit kuitenkaan halunneet ko-
konaan luopua luento-opetuksesta, ja osa opetuksesta toteutet-
tiin luentoina my®s siitd syystid, ettd vierailevat luennoitsijat ei-
vit olleet perehtyneet yhteistoiminnalliseen opetusmenetel-
miin. Myés opiskelijat olisivat tarvinneet enemmin johdatusta
oppimismenetelmin soveltamiseen. Ryhmien ohjaukseen ei
myoskdin ollut riittivisti resursseja.

Opiskelijoiden vilittomit kokemukset opetustilanteissa
tuntuivat kuitenkin positiivisilta. Ryhmitehtivien kisittelyssi
keskustelu oli aktiivista ja osallistujat toivat erilaisia esimerkkeji,
sovelluksia ja nikemyksii omalta alaltaan. Tehtivien purku sujui
yleensi hyvin ja luennoilla palattiin tarvittaessa ryhmitoiden
esimerkkeihin. Kurssin arviointia varten kerisin opiskelijoilta
palautetta ensimmiisen osan (syksyn 2001) puolivilissi ja lo-
pussa. Viliarvioinnin mukaan opiskelijat kokivat saavuttaneen-
sa oppimistavoitteet hyvin tai erittdin hyvin. Kurssin suurimpa-
na vahvuutena pidettiin opettajien asennoitumista opiskeli-
joihin. My®s opiskelijoiden osallistumista ja opetuksen kannus-
tavuutta pidettiin erittdin hyvini. Kurssille asetettuja tavoitteita
pidettiin hyvin selkeini tai selkeind. Yhteistoiminnallista ope-
tustapaa pidettiin vahvuutena, joskin sen todettiin vaativan
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myos sopeutumista. Ongelmina pidettiin lihinnid suurta tys-
midrid ja ryhmictyohon varatun ajan lyhyytei.
Alkuinnostuksen jilkeen opiskelijat ilmaisivat useaan ottee-
seen toivomuksen luentojen lisidmisesti. Ryhmiopiskelu ei siis
ilmeisesti tuntunut yhti tehokkaalta kuin opettajajohtoinen luen-
to-opetus. Opiskelijat kokivat ryhmin sisilld esitetyt erilaiset
nikemykset ja tulkinnat ristiriitaisina. Lisiksi esitettiin kritiik-
kid tyon miiristd ja epdtasaisesta jakautumisesta ryhmissi. Myos
aikataulua pidettiin kireini. Ensimmaiisen osan loppuarviossa
opiskelijat pitivit edelleen kurssin vahvuutena myds ryhmityoeid
painottavaa opetustapaa. Se mainittiin vahvuutena neljissi pa-
lautteessa ja heikkoutena yhdessi. Opiskelijoiden aktiivista osal-
listumista piti erittdin hyvini yli puolet osallistujista ja loput
hyvini. Kolme neljdsosaa palautteen antaneista piti keskustelun
ja pohdinnan miirid kurssilla erittdin hyvini ja loput hyvini.
Puolet koki saavuttaneensa kurssin tavoitteet erittdin hyvin ja
loput hyvin. Eniten ongelmia koettiin yhi aikataulun ja tyén
midrin suhteen. Opiskelijat pitivit hyvinid vuorovaikutuksen
midrid ja opettajan asennetta. Kurssia pidettiin mys innostava-
na. Kurssin parantamiseksi saaduista ehdotuksista toivottiin li-
sdd aikaa ryhmitoihin ja toisaalta myos yksilslliseen opiskeluun
(miki ehki tarkoitti ldhinni viljempai aikataulua).
Opiskelijoiden arviointi tapahtui oppimispaivikirjan avul-
la. Vaihtoehtoisena suoritustapana oli portfolio, mutta opiskeli-
jat eivit kiyttineet sitd. Oppimispiivikirja oli suoritustapana
kaikille opiskelijoille uusi, miki vaikutti sithen, ettd taso oli kir-
java. Moni ei tiennyt mitd odotettiin (vaikka asiasta oli puhuttu
useamman kerran). Jouduin jopa hylkdimiin joitain suorituk-
sia, jotka olivat pitkilti sanatarkkoja lainauksia oppikirjoista.
Toisaalta noin puolet opiskelijoista oli sisdistinyt tehtdvin luon-
teen ja tehnyt parhaimmillaan erittdin hyvid yhteenvetoja omas-
ta oppimisprosessistaan. Suoranaista reflektiota oli kuitenkin
melko vihin. Joissain oppimispiivikirjoissa keskityttiin vain
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ryhmitehtiviin ja konkreettisiin tehtiviin ilman yleistd pohdin-
taa. Moni oli tehnyt varsin piivikirjamaisen kuvauksen kisitel-
lyistd aiheista. Kisitekarttoja oli vain parissa tydssi. Kurssin toi-
sen osan pohjustamiseksi pidin jokaisen opiskelijan kanssa hen-
kilskohtaisen palautekeskustelun, jossa kisittelimme kokemuk-
sia kurssista.

Kurssin toinen osa pidettiin kevitlukukaudella 2002. Vili-
arvioinnissa opiskelijat pitivit ainoana ongelmana aikataulujen
muutoksia. Joissain kommenteissa mys harjoituksia toivottiin
lisitcaviksi. Numeerisessa arvioinnissa kaikki 13 aspektia koet-
tiin poikkeuksetta joko hyviksi tai erittdin hyviksi. Vertailu
aiempaan palautteeseen on vaikeaa useasta syystd. Edelliselld
kerralla kurssi pidettiin suomalaisille opiskelijoille, tilld kertaa
kansainvilisen ohjelman osana paiosin kehitysmaista tuleville.
Edellisen kansainvilisen kurssin arvioinnissa kiytettiin lomak-
keita, jotka osoittautuivat epityydyttiviksi ja sen takia palaute-
lomakkeet uusittiin. Tdmin vuoksi opiskelijapalautteet eivit ole
vertailukelpoisia.

Kokemukset ja johtopddtokset

Kehittimisprojektissa sovellettu yhteistoiminnallinen opetus on
parhaimmillaan tehnyt opettamisesta nautittavaa. Uusien lihes-
tymistapojen soveltaminen on tuntunut innostavalta ja palkitse-
valta. Kokonaisuus on rakentunut enemmin yhteistyossi opis-
kelijoiden kanssa ja opiskelijat ovat tuoneet esiin omia nike-
myksidin aiempaa enemmin. Jaykisti jaksorakenteesta irrot-
tautuminen on antanut tilaa improvisaatiolle, luonut tuoreita
lihestymistapoja ja yhteyksii asiakokonaisuuksien vilille. Sovel-
luspainotteinen lihestymistapa on lisinnyt opetuksen moni-
puolisuutta ja vaihtelevuutta. Tutkivan opettajan roolin omak-
suminen ja oman tyon kehittiminen on selkeyttinyt omia kisi-
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tyksid oppimisesta, parantanut tyon hallinnan tunnetta ja kehit-
tinyt opettajan identiteettid tiedollisesta asiantuntijasta oppimi-
sen ohjaajaksi.

Valittua lihestymistapaa ei pystytty soveltamaan johdon-
mukaisesti kaikissa opetustilanteissa, vaan lopputulos oli sekoi-
tus uutta ja vanhaa. Hankkeen voi silti katsoa onnistuneen jois-
sakin tavoitteissaan. Tarkeimpini saavutuksena voi pitdi yhteis-
toiminnallisen opetuksen omaksumista. Lopullista muotoaan
opetus kuitenkin hakenee vield usean vuoden ajan. Ryhmien
seuraaminen ei toteutunut suunnitellulla tavalla. Kun ryhmiled
puuttuivat vakiintuneet tapaamisajat, ohjaajien oli usein mah-
dotonta olla mukana. Myos portfolion tai oppimispiivikirjan
seuraaminen jo kurssin aikana voisi olla hyodyllista. Kurssilla
edettiin hieman suunniteltua hitaammin. Kokoontumiset kah-
den piivin vilein muun opetuksen lomassa tuntuivat opiskeli-
joista liian tiheilti. Ryhmikoko (4-5 henked) oli ehki turhan-
kin pieni, miki saattoi laskea tehokkuutta. Tavoitteina olleita
yhteistoiminnallisia opetusperiaatteita ei sovellettu koko ajan
johdonmukaisesti, vaan vililli palattiin opiskelijoiden toivo-
muksesta perinteiseen luennointiin. Luento-opetusta opiskelijat
toivoivat muun muassa vilipalautteessa. Tdmai liittynee kahden
rinnakkain toteutettavan opetusmuodon vilille syntyviin kit-
kaan. Opiskelijat eivit ehki tdysin luottaneet ryhmissi tapahtu-
vaan oppimiseen, vaan toivoivat teoreettisten kisitteiden osalta
asiantuntijan katsausta aihepiiriin.

Kovin radikaali opetuksen uudistaminen ei ehki ole miele-
kis tavoite yhdelle kurssille, jos muu opetusohjelma noudattaa
perinteistd lihestymistapaa. Sen sijaan tavoitteeksi sopisi sellais-
ten vaihtoehtoisten lihestymistapojen kehittiminen, joilla voi-
taisiin saavuttaa joitain yhteistoiminnallisen oppimisen etuja.
Yksi mahdollisuus on opetus, jossa teemoja ei vilttimittd anne-
ta ongelmina, vaan valmiiksi muotoiltuina kysymyksini tai teh-
tivind. Ty6 tehddin ryhmissid ja opiskelijoiden tehtivini on
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seki hakea ettd prosessoida aiheeseen liittyvii tietoa. Luentojen
ja ryhmityon yhdistiminen tuntui kuitenkin vaativalta ja tasa-
paino loytynee vasta kokemuksen myotid. Yhteistoiminnallisen
opetuksen soveltaminen rinnakkain luentopainotteisen opetuk-
sen kanssa tdytyy toteuttaa taitavasti tai muuten se saattaa jopa
vaikeuttaa uuden opiskelutavan omaksumista ja johtaa opiskeli-
joiden turhautumiseen. Palautteen keruu opiskelijoilta pitiisi
tehdi systemaattisemmin ja mikili mahdollista kattavammin.
Nyt vain alle puolet opiskelijoista tiytti palautelomakkeita ja
muiden mielipiteet jaivit hyodyntimittd. Ryhmin tysskentelyi
arvioitiin ryhméiistunnoissa, mutta siitd el saanut palautetta
kurssin lopussa. Arvioinnin voisi kohdistaa selvemmin ryh-
miin, esimerkiksi siten, ettd ryhmi tekisi yhteisen kurssityon ja
saisi yhteisen arvion.

Siirtyminen yhteistoiminnalliseen opetusmenetelmiin yh-
den kurssin puitteissa on vaikeaa ilman laajamittaista ja johdon-
mukaista muutosta koko opetussuunnitelman tasolla. Perusteel-
linen opetusmenetelmien uudistus edellyttdd integrointia ope-
tussuunnitelmaan ja opetusyhteison sitoutumista sithen. Uuden
lihestymistavan omaksuminen vaatii kouluttautumista ja laajaa
suunnittelutyétd. Ryhmitehtivien ja esimerkkien valinta on
keskeistd opetuksen onnistumiselle. Suunnittelu ja valmistautu-
minen vaativat paneutumista yhti paljon kuin luentojen valmis-
telu eli tydn miiri ei ryhmipainotteisessa opetuksessa viltti-
mitti vihene.

Nyt toteutetun kokeilun voi toivoa toimivan alkuna laajem-
malle prosessille. Kokemusten jakaminen vertaisryhmissi lai-
toksen muiden opettajien kanssa antaa uutta perspektiivii ja
mahdollistaa opetuskulttuurin laajemman kehittimisen. Yhteis-
toiminnallisen opetuksen systemaattinen ja laajamittainen ke-
hittiminen edellyttid koko tydyhteison osallistumista hankkee-
seen.

298



Lihteet

Boud, D. 1989. Some competing traditions in experiential learning.
Teoksessa S. W. Weil & I. McGill (toim.) Making sense of
experiential learning. Suffolk: Open University Press, 38—49.

Boud, D. J., Keogh, R. & Walker, D. 1985. What is reflection in
learning? Teoksessa D. J. Boud, R. Keogh & D. Walker (toim.)
Reflection: turning experience into learning. Kogan, Guildford,
7-17.

Boud, D. J., Keogh, R. & Walker, D. 1985. Promoting reflection in
learning a model. Teoksessa D. ]. Boud, R. Keogh & D. Wal-
ker (toim.) Reflection: turning experience into learning. Ko-
gan, Guildford, 18—40.

Hakkarainen, K., Lonka, K. & Lipponen, L. 1999. Tutkiva oppimi-
nen. Alykkiin toiminnan rajat ja niiden ylittiminen. Helsin-
ki: WSOY.

Henry, J. 1989. Meaning and practice in experiential learning. Teok-
sessa S. W. Weil & I. McGill (toim.) Making sense of experien-
tial learning. Suffolk: Open University Press, 25-37.

Heron, J. 1985. The role of reflection in co-operative inquiry. Teok-
sessa D. J. Boud, R. Keogh & D. Walker (toim.) Reflection:
turning experience into learning. Kogan, Guildford, 128-
138.

Johnson, D. W. & Johnson, R. T. 2002 Yhteistoiminnallinen ongel-
manratkaisu. Teoksessa P. Sahlberg & S. Sharan (toim.) Yhteis-
toiminnallisen oppimisen kisikirja. Porvoo: WSOY, 119-
136.

Jdrvinen, A., Koivisto, T. & Poikela, E. 2000. Oppiminen tyossi ja
tyoyhteisossi. Juva: WSOY.

Kitchener, K. S. & King, P. M. 1995. Reflektiivisen pohdinnan malli:
tietimisti koskevien ehtojen muuttaminen. Teoksessa J. Mezi-
row (toim.) Uudistava oppiminen. Kriittinen reflektio aikuis-
koulutuksessa. Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja kou-
lutuskeskus, 179-197.

299



Kohonen, V. 2002. Yhteistoiminnallisuus oppimiskulttuurin muu-
toksessa. Teoksessa P. Sahlberg & S. Sharan (toim.) Yhteistoi-
minnallisen oppimisen kisikirja. Porvoo: WSQOY, 348-3606.

Kolb, D. 1984. Experiential learning. Experience as The Source of
Learning and Development. Englewood Cliffs, New Jersey:
Prentice-Hall, Inc.

Koppinen, M-L. & Pollari, ]. 1993. Yhteistoiminnallinen oppiminen
— tie tuloksiin. Juva: WSOY.

Krongvist, E. L. & Soini, H. 2000. Yksin vai yhdessi — kokemuksia
vertaisoppimisesta yliopistossa. Oulun yliopisto. http://www
edu.oulu.fi/homepage/elkronqv/artikkel/luukkart.htm

Mezirow, J. Kriittinen reflektio uudistavan oppimisen kdynnistdjina.
Teoksessa J. Mezirow (toim.) Uudistava oppiminen. Kriitti-
nen reflektio aikuiskoulutuksessa. Helsingin yliopiston Hel-
singin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus, 17-37.

Piaget, J. 1988. Lapsi maailmansa rakentajana. Juva: WSOY.

Piekkari, U. & Repo-Kaarento, S. 2002. Yhteistoiminnallinen oppi-
minen yliopistossa. Teoksessa P. Sahlberg & S. Sharan (toim.)
Yhteistoiminnallisen oppimisen kisikirja. Porvoo: WSOY,
308-326.

Poikela, E. & Poikela, S. 1999. Kiriittisyys ja ongelmaperustainen op-
piminen. Teoksessa J. Jarvinen-Taubert & P. Valtonen (toim).
Kriittisyyteen kasvu korkeakoulutuksessa. Tampere: Tampere
University Press.

Sahlberg, P. & Sharan, S. 2002. Yhteistoiminnallisen oppimisen me-
netelmien oppiminen. Teoksessa P Sahlberg & S. Sharan
(toim.) Yhteistoiminnallisen oppimisen kisikirja. Porvoo:
WSQY, 367-384.

Salovaara, H. & Jirveld, S. 1998. Teorioita ja kisityksid oppimisesta.
Oulun yliopisto. http://wwwedu.oulu.fi/okl/lo/kt2/

Sharan, Y., Sharan, S. 2002. Ryhmitutkimus. Teoksessa . Sahlberg &
S. Sharan (toim.) Yhteistoiminnallisen oppimisen Kisikirja.
Porvoo: WSQY, 155-174.

Soini, H. 1996. Yhteistoiminnallisen oppimisen ongelmia ja haasteita
korkeakoulussa. Teoksessa E. Estola & M. Mikeli (toim.) Yk-
silt ja yhteisot oppijoina. Oulun yliopiston varhaiskasvatus-

keskus.

300



Vygotski, L. 1982. Ajattelu ja kieli. Espoo: Weilin & G66s.

Weil, S. W. & McGill, I. 1989. A framework for making sense of
experiential learning. Teoksessa S. W. Weil & I. McGill (toim.)
Making sense of experiential learning. Suffolk: Open Univer-
sity Press, 3-24.

301



