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Pro gradu —tutkielman aiheena on itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin
vaikuttavuus. Tutkimuksen kohteena olivat kevatlukukauden 2003 sosiaalipsy-
kologian ryhmatydskentely-kurssin opiskelijoiden kokemukset opetusmetodista.
Tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa laadullista tietoa ryhmdaopetusmetodin
vaikuttavuudesta opiskelijoiden ndkdékulmasta. Tutkimuksen kokonaisvaltaisena
tutkimusstrategiana toimi tapaustutkimus. Aineistonkerdyksessa kaytettiin kol-
mea menetelmaad: dokumentteja, teemahaastattelua ja kyselya. Aineiston analy-
sointi toteutettiin siséllon analyysilla sek& luomalla oma mittari.

Opetusmetodin vaikuttavuutta tutkittiin asiakastyytyvaisyyden nakoékulmasta,
joka tutkimuksessa maéaéariteltiin opiskelijatyytyvaisyydeksi. Opiskelijatyytyvaisyys
maariteltiin koostuvan viidesta osatekijéstd, jotka olivat yleinen kokemus ope-
tusmetodista, tavoitteiden toteutuminen, oppiminen, sekundaarit vaikutukset ja
kehittdmisehdotukset. Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin keskeisena
tyoskentelymuotona on ryhmétydskentely, joten sen vaikutusta opiskelijatyyty-
vaisyyteen tutkittiin osana opetusmetodin vaikuttavuutta.

Keskeisend tuloksena tutkimuksessa on opiskelijatyytyvaisyyden mittari ja malli
ryhmatydskentelyn sujumiseen vaikuttavista asioista. Tutkimuksen padongel-
maan saatiin mittarin ja mallin avulla vastaus, jonka mukaisesti opiskelijat koki-
vat itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin vaikuttavana. Opetusmetodin
vaikuttavuus ilmeni korkeana opiskelijatyytyvaisyytend, johon vaikutti suuresti
ryhmatydskentelyn onnistuminen.

Opiskelijatyytyvaisyyden perusteella muodostui kaksi erilaista ryhmaa, joista en-
simmadisella oli korkea opiskelijatyytyvédisyys ja toisella keskitasoinen opiskelija-
tyytyvaisyys. Opiskelijatyytyvaisyyden kaksi erilaista ryhma&a selittyivat ryhma-
tyoskentelylla: onnistunut ryhméatyéskentely johti korkeaan opiskelijatyytyvaisyy-
teen ja epdonnistunut ryhmétydskentely keskitasoiseen opiskelijatyytyvaisyyteen.
Tulosten perusteella itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi soveltuu hyvin
yliopisto-opetukseen. Opetusmetodi vastaa yliopisto-opetuksen laatuvaatimuk-
seen ja tarjoaa siten hyvan vaihtoehdon perinteisille opetusmetodeille.

Avainsanat: itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi, ryhma, ryhmatydskente-
ly, koulutuksen vaikuttavuus, opiskelijatyytyvaisyys, yliopisto-opetus, tapaustut-
kimus.
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1 JOHDANTO

Tama Pro gradu -tutkielma on kvalitatiivinen tapaustutkimus Tampereen yliopis-
ton sosiaalipsykologian laitoksen kevatlukukauden 2003 ryhméatydskentely-
kurssista ja sen opetusmetodista. Tutkimuksessa tapaustutkimuksellisen tutki-
musstrategian tarkoituksena oli tuottaa laadullista tietoa tutkimuskohteena ole-
vista kurssin opiskelijoiden kokemuksista, jotka kohdistuivat itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodin vaikuttavuuteen. Tutkimuksella ei ollut tarkoitus
pyrkiad objektiiviseen totuuteen tutkimuskohteena olevasta tapauksesta, jolloin
tutkimuksen myo6ta syntynyt tutkimustieto on vain yksi tulkinta ja nadkdékulma
tutkittavasta ilmidstd. Tutkimuskohteen valintaan vaikuttivat tutkimuksen teki-
jan positiiviset kokemukset kurssin aiemmasta suorittamisesta ja opetusmetodin
yleinen tuntemattomuus, joka johtui siitd olevan tiedon vdhyydestd. Opetusme-
todin kayttdé on Tampereen yliopistossa peraisin jo vuodelta 1975, mutta sen ku-

vausta ei ole missadan vaiheessa kirjattu viralliseen dokumenttiin.

Opetusmetodin tuntemattomuudesta seurasi yksi tutkimuksen tavoitteista - jota
voidaan pitdd niin sanottuna epévirallisena tavoitteena - eli opetusmetodin ku-
vaaminen ja sitd kautta tunnetuksi tekeminen. Tutkimuksessa tdma pyrittiin to-
teuttamaan laatimalla mahdollisimman yksityiskohtainen selostus itseohjautuvi-
en pienryhmien opetusmetodin luonteesta, historiasta ja ominaispiirteistd. Meto-
din yksityiskohtaisella kuvaamisella on merkitystd paitsi tdman tutkimuksen
tutkimuskohteen esittelynd, myo6s tutkimustulosten mahdollisen soveltamisen
arvioimisessa. Tutkimuksen varsinaisena tavoitteena oli saada tietoa opetusme-
todin vaikuttavuudesta oppilaiden ndkékulmasta. Vaikuttavuuden tutkimisen
myo6td tutkimuksessa pyrittiin saamaan hyddyllista tietoa opetusmetodin kayton
mielekkyydesta ja vaikutuksista. Tamé&n tiedon toivotaan auttavan pdatettdessa

opetusmetodin mahdollisesta hy6édyntdmisestd yliopisto-opetuksessa.

Tutkimuksen tutkimusaihe sai merkityksensd niin tutkimuksellisesta kuin yh-

teiskunnallisestakin nadkokulmasta. Tutkimuksellisena ldhtokohtana oli kasvava



kiinnostus pienryhmid hyddyntdvid opetusmetodeja kohtaan niin yliopisto-
opetuksessa kuin muussakin opetuksessa seké itseohjautuvien pienryhmien ope-
tusmetodin vdhainen tunnettavuus ja kirjallisuuden vdhyys. Yhteiskunnallisesti
oli olemassa kaksi kehityssuuntaa, joihin tutkimuksen tutkimusaihe kiinnittyi.
Ensinndkin opetuksessa oli alettu korvata yksiléoppimista yhd enemméan ryhmaé-
tyoskentelyyn perustuvalla oppimisella. Toiseksi voitiin ajatella, ettd tydelaméan
ryhmdakeskeinen ajattelu on yha enenevassd méarin vaikuttamassa myo6s koulu-

tuksen vaatimuksiin.

Sahlbergin ja Sharanin (2002, 10) mukaan uuden ajan menestystekijéiksi niin
perheissa, yhteis6issad kuin koulutusinstituutiossa ovat nousseet asioiden yhdes-
séd tekeminen, pdattdminen ja oppiminen. Lisdksi tiedon rajdhdysméinen kasvu
ja yhteiskunnan monimutkaistuminen ovat tuoneet yhdessé oppimisen seka sii-
hen liittyvat vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot yliopisto-opetuksen tavoitteiksi.
Tama on johtanut siihen, ettd tydelamén ja yhteiskunnan monimutkaisissa on-
gelmissa eivat yhden asiantuntijan tiedot enda yksin riitd, vaan nykyaikaisen asi-
antuntijan on kommunikoitava ja tyoskenneltdvd myds muiden kollegoiden ja
asiakkaiden kanssa. (Piekkari & Repo-Kaarento 2002, 308.) My6s menestyvét yri-
tykset uskovat, ettd onnistumisen edellytyksen& on tiimien sisdinen ja keskin&i-
nen yhteistoiminta (Sahlberg & Sharan 2002, 10). Saralat (1998, 142) ovatkin
sitd mieltd, ettd mitd enemmén ty6ta on alettu organisoida itseohjautuvissa ryh-
missé ja tiimeissa tapahtuvaksi, sitd enemman on lisddntynyt mielenkiinto ryh-

maoppimista ja yhteistoiminnallista oppimista kohtaan.

Tutkimusraportti koostuu yhdeksasta luvusta, joista ensimmaéinen on johdanto.
Toinen luku tutustuttaa lukijan tutkimuksen yleiseen kontekstiin eli suomalai-
seen yliopisto-opetukseen ja —pedagogiikkaan sekd tutkimuksen erityiseen kon-
tekstiin eli Tampereen yliopiston sosiaalipsykologian laitoksen kevatlukukauden
2003 ryhmaétydskentely-kurssiin ja siind sovellettuun itseohjautuvien pienryhmi-
en opetusmetodiin. Kolmas luku osoittaa tdméan tutkimuksen tarpeellisuuden
esitellessddn aihepiiristd tehtyjad aiempia tutkimuksia. Neljds luku muodostaa
tutkimuksen teoriakehyksen, jossa tarkastelussa ovat koulutuksen vaikuttavuus

ja ryhméatyoskentelyn hyédyntdminen opetuksessa. Viidennessd luvussa méari-



telldan tutkittava tapaus seké esitellddn tutkimusasetelma ja tutkimusongelmat.
Kuudes luku pitdd sisallddn tutkimusta tukeneen tutkimuksellisen strategian
seka aineistonkeruu- ja analysointimetodien esittelyn ja soveltamisen kuvauksen.
Seitsemannessd luvussa esitellddn tutkimuksen empiiriset tulokset ja luvussa
kahdeksan tutkimuksen varsinaiset tulokset seka tarkastellaan tuloksia suhtees-
sa teoriaan. Viimeisessa eli yhdeksannessa luvussa tutkimusprosessia tarkastel-
laan kokonaisuutena, jolloin arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta

seka pohditaan tulosten merkitysta.

Tutkimusraportti ja koko tutkimusprosessi syntyivat pitkallisen prosessin tulok-
sena, jolloin my0ds tutkimusasetelma muuttui prosessin edetesséd. Kolmen vuoden
aikana tutkimuksen tekija oppi paljon seka itsestddn ettd tutkimusalastaan ja
tutkimusprosessista. Tutkimusprosessin ajalliseen kestoon vaikutti tutkimuksen
tekijan elamantilanne, silld gradun teon ohella hén kolmen vuoden sisalld syn-
nytti ja hoiti kahta pientd lasta. Vaikka pitkd prosessi useimmiten tuntui stres-
saavalta ja turhauttavalta, oli se kaiken kaikkiaan hyvin antoisa ja opettava. Pal-
jon olisi jddnyt asioita pohtimatta ja kyseenalaistamatta mikali tutkimusraportti
olisi valmistunut lyhyemmassa ajassa. Kaikille vastaavaa toimintatapaa ei tosin
voi suositella, mutta tissd tapauksessa se oli tutkimuksen tekijdn mielesta hyo-
dyksi.



2 TUTKIMUKSEN KONTEKSTI

Tassé luvussa tutustutetaan lukija tutkimuksen taustalla vaikuttaneeseen ylei-
seen seka erityiseen kontekstiin. Tutkimuksen yleisena kontekstina toimi suoma-
laisen yliopisto-opetuksen ja —pedagogiikan muutostila ja tutkimuksen erityisena
kontekstina Tampereen yliopiston sosiaalipsykologian laitoksen kevatlukukauden
2003 ryhmatyoskentely-kurssi ja siind sovellettu itseohjautuvien pienryhmien
opetusmetodi. Ensimmaisesséd alaluvussa johdatellaan lukija vallitsevaan yliopis-
topedagogiseen kontekstiin, jonka kautta tutkittavana oleva opetusmetodi liite-
tddn laajempaan yliopisto-opetuksen kulttuuriin ja siind tapahtuvaan murrok-
seen. Tarkoituksena on osoittaa perinteisen yliopisto-opetuksen puutteista nous-
sut vaatimus opetuksen kehittdmiseen, johon ratkaisuksi on tarjottu pienryhmi-
en kayttéoonottoa. Toisessa alaluvussa esitellddan kevatlukukauden 2003 (K2003)
ryhmatydskentely-kurssia ja siind sovellettua itseohjautuvien pienryhmien ope-
tusmetodia, josta saadut kokemukset muodostivat tutkittavan tapauksen. Ope-
tusmetodin esittelyssa pyrittiin kattavuuteen johtuen opetusmetodin yleisesta
tuntemattomuudesta sekéd osittaisesta sisdlléllisestd eroavuudesta suhteessa pe-
dagogiseen lahtékohtaansa. Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin pedago-

gisena lahtékohtana vaikutti Knut Pippingin esittelemé opetusmetodi.

2.1 Suomalainen yliopisto-opetus ja -pedagogiikka

Yliopistolla on kaksi perustehtavaa: tieteellinen tutkimus ja opetus. Yliopisto-
opetukselle on omaleimaista sen yksityinen luonne, jolloin opetus kuuluu kunkin
opettajan yksityisyyden piiriin. Toisena piirteend ndhdaan yliopisto-opettajien pe-
dagogisen koulutuksen puute, jonka suhteen yliopisto-opetus eroaa muusta kou-
lutuksesta. (Ks. esim. Ylijoki 1993.) Yliopisto-opetuksen tavoitteena pidetdan
opiskelijoiden tieteellisen ajattelun kehittdmista ja tutkijan valmiuksien antamis-

ta. Yliopistollisen koulutuksen perimmaéaisena tarkoituksena on tuottaa yhteis-



kunnan eri tehtavalohkoille henkil6itd, jotka omaavat laajan ja syvallisen asian-

tuntemuksen omalta alaltaan. (Nevgi ja Lindblom-Yl&dnne 2003, 21.)

Yliopisto-opetuksessa kaytettdvat perinteiset opetusmetodit voidaan rajata kol-
meen menetelmadn: luento-opetukseen, tenttimiseen ja seminaaritydskentelyyn.
Porran (1984, 203) mukaan yliopistoja ja korkeakouluja on Suomessa suunnitel-
tu ja laajennettu olettaen, ettd niissad padsdantodisesti opiskellaan kuuntelemalla
luentoja, lukemalla kirjallisuutta ja suorittamalla tenttejd. Suomessa yliopisto-
opetuksen perinteisin, keskeisin ja suosituin opetusmetodi on pitkdan ollut luen-
to-opetus (ks. esim. Kuittinen 1994). Se on kayttdkelpoinen ja tarpeellinen ope-
tusmetodi perustietojen tarjoamisessa seka tydstettdvien ongelmien esittdmises-
sd. Sen avulla on my6s mahdollista johdattaa opiskelijoita akateemiseen ajatte-
lutapaan, motivoida uuteen aiheeseen seka tutustuttaa opiskelutovereihin. (Kuit-
tinen 1994, 15, 90.) Luento-opetusta on kuitenkin moitittu paljon niin opiskeli-
joiden kuin opettajienkin toimesta (Husén 1971, 96) ja yliopisto-opetuksen pe-
rusmuotona sen voidaan sanoa jopa kriisiytyneen ldhinna kahdesta syysté: luen-
nointi on opetuksen perusmuotona vanhentunut ja luennoitsijoista on pulaa tut-

kijoiden asettaessa julkaisuty6nsa luennoinnin edelle (Poikela 2001, 22).

Perinteinen tentti on muistinvarainen kuulustelutilanne, jonka tavoitteena on
opitun asian kontrollointi. Tentti rakentuu traditionaaliselle ké&sitykselle opinto-
suoritusten arvioinnista, jolloin annettu palaute ei ole sisalléllistd vaan pelkka
arvolause. (Karjalainen & Kemppainen 1994, 17, 82.) Tenteissa mitataan yleensa
opiskelijan tietom&&ran lisdantymista sekéd opiskelijoiden kykya toistaa kirjoista
luettuja asioita (Karjalainen & Kemppainen 1993, 157). Piekkarin ja Repo-
Kaarennon (2002) mukaan seminaaritydskentely on kaikille, jotka ovat yliopistos-
sa opiskelleet, tuttu ryhmatyén muoto. Seminaareissa vuorovaikutus on kuiten-
kin usein jaykkaa ja oppimista edistdva keskustelu harvinaista. (Mt. 317.) Semi-
naarin padasiallisena tavoitteena voidaan pitda seuraavia opetustehtavia: opettaa
kyseisen tieteen tutkimusmenetelmid ja niiden soveltamista pienehkdjen ongel-
mien ratkaisemiseksi, itsendista tieteellista tydskentelya, kriittista ajattelua seka

esiintymistottumusta (Suortti 1980, 133).



Yliopisto-opetuksen huonosta tasosta on ollut runsaasti keskustelua, silla jo
useamman vuoden ajan yliopisto-opetuksen laatu, kehittdminen ja arviointi ovat
olleet vilkkaan keskustelun kohteena. Linnan (1984, 11) mukaan jo 1970-luvulla
opetuksen laadun kehittdmisen ja opettajien pedagogisen koulutuksen tarpeelli-
suudesta keskusteltiin runsaasti. Honkimden (1999b) luonnehdinnan mukaan
yliopisto-opetus on kaymistilassa, jossa opetuksen laadun parantamisen vaati-
muksia on viime vuosina tullut useilta tahoilta. Niin kansalliset kuin kansainvé-
lisetkin arvioinnit ovat kiinnittdneet huomiota opetuksen puutteellisuuksiin,
ammattikorkeakoulujen syntyminen on lisdnnyt laadukkaan opetuksen odotuk-
sia yliopistoissa ja muuttuva tydelama asettaa jatkuvasti uudenlaisia koulutus-

vaatimuksia. (Mt. 11.)

Naatadsen (1999) mukaan yliopisto-opetuksen tehottomuus johtuu enemmaén jar-
jestelmastd kuin opettajista. Hinen mielestaan jarjestelma on vaarin suunniteltu,
silla yliopistollinen opetus perustuu suurelta osin luentotyyliseen, l&dhes yk-
sisuuntaiseen opetukseen. Suuri osa oppimateriaalista luennoidaan tarkkaan
maarattynd aikana tietyssé paikassa, jolloin hukataan kalliita opettajaresursseja
sekd mahdollisuuksia kehittdad opiskelijoiden analyyttista ja luovaa ajattelua.
Naatasen mukaan opettajaresurssit tulisikin ennemmin kéyttdd ohjaukseen ja
interaktiiviseen opetukseen. (Mt. 65.) Lyytinen (1999, 3) esittaa, ettd tuloksellinen
yliopistopedagogiikka tarvitsee monimuotoista tdydennystd perinteisille opetus-
menetelmilleen, joina voidaan pitda luentojen kuuntelua ja tenttikirjojen lukemis-
ta. Ruoppila (1984) toteaakin, ettd keskustelun ja vuorovaikutuksen asemaa ope-
tuksessa tulisi korostaa entistd enemmaén, koska silld tavoin osoitettaisiin ja ope-
tettaisiin yksi tieteellisen tutkimuksen tydmuoto. My6s tutkimustyén muuttuessa
yha enemman ryhmétyoksi, tarjoaisivat opetuksesta saadut vuorovaikutuskoke-

mukset kiyttdarvoa mydhempiin opinnaytetdéihin. (Mt. 99.)

Kallion (2000) mukaan yliopisto-opetuksen ydinolemukseen kuuluu vuorovaiku-
tuksellisuus, jolloin interaktio, viestinta ja yhdessé ty6skentely ovat osa yliopisto-
opetusta. Nama seikat toteutuvat hdnen mukaansa pien- ja suurryhméopetuk-
sessa, joita yliopistoissa kaytetddn opetuksen tydskentelyvalineind. Paradoksaali-

sesti suomalaiseen yliopistoeldmé&an liitetddn kuitenkin keskustelun niukkuus,
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kriittisen véaittelyn kulttuurisesti lyhyt perinne sekd vuorovaikutuksellisuutta ko-
rostavien opetusperinteiden puuttuminen. Kallio esittdakin, ettd vilkkaamman
kriittisen keskustelun syntyminen edellyttdd sellaisten vuorovaikutustapojen ke-
hittAmistd ja soveltamista, jotka tuovat opetusryhmiin turvallisuutta rohkaisten
samalla ajatustenvaihtoon, keskusteluun, toimintaan ja oppimiseen. (Kallio
2000, 6.)

Opetuksen laatuvaatimuksiin on yliopistoissa pyritty vastaamaan, silld nykypai-
vana yliopistopedagogiikka ja yliopistopedagoginen tutkimus ovat vakiinnuttaneet
asemansa yliopistoissa. Osoituksena tastd ovat lukuisat yliopistoihin perustetut
opetuksen tuki-, kehittdmis- ja tutkimusyksikét, joiden tehtdvand on yliopisto-
opettamisen ja -oppimisen tutkimus, opettajien kouluttaminen ja konsultointi
sekd opetuksen kehittdminen. (Nevgi ja Lindblom-Yldnne 2003, 27.) Lisdksi
muun muassa opetusansioilla meritoituminen on virallistettu ja Peda-forum jar-
jestdad pedagogista workshop-koulutusta, julkaisee tiedotuslehted ja pitdd ylla
verkkokeskustelulistaa (Honkiméaki 1999b, 11). Lestisen (2002, 183) mukaan yli-
opisto-opetuksen kehittdmisen voidaan tdten sanoa legitimoituneen, ammatti-

maistuneen ja asemoituneen osaksi yliopistojen opetus- tai muuta hallintoa.

Jo pidemmaén aikaa erilaisia opetuksen kokeilu- ja kehittdmishankkeita on toteu-
tettu eri yliopistoissa ja yksittdisten yliopistojen eri laitoksilla. Jauhiainen (1997,
11) toteaa, ettd nykyisin syntyy niin puhetta, kirjoitusta kuin kokeilujakin yli-
opisto-opetuksen tiimoilta enemman kuin koskaan aikaisemmin. Mékisen ja Ol-
kinuoran (1999, 191) mukaan erityisesti kasvatustieteilijdiden ja psykologien
toimesta on yliopisto-opetuksen kehittdmismahdollisuuksia alettu selvittdmaan.
Kallio toteaa, ettd opetuskaytdnteiden pysyvien muutosten aikaansaamiseksi
valttamattémia ovat niin aktiivinen kehittdmistyd kuin siihen nivoutuva tieteelli-
nen tutkimuskin. Hinen mukaansa erilaisten opetustavallisten kokeilujen tallen-
taminen kirjallisesti eli pedagogisen tietovarannon luominen on luonteva tapa
luoda historiallista muistia ja sellaisia ideoita, joita muutkin opettajat voivat

tyossaan soveltaa. (Kallio 2000, 6).
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Yliopisto-opetuksen tietoinen kehittdminen on tuottanut runsaasti oppimateriaa-
lia ja muita alan julkaisuja (Jauhiainen 1997, 39). Kehittdmisen monimuotoisuus
ndkyykin muun muassa useissa erilaisissa niistd raportoiduissa artikkeleissa
(ks. esim. Kekéle & Kuittinen 1993; Lindeman 1986) ja kirjoissa (ks. esim. Hon-
kimé&ki 1999a; Lehtinen 1995; Nuutinen & Kumpula 1998). Honkim&en mukaan
toiset opettajat kehittavat opetustaan tieteenalastaan ja tutkimuksestaan késin,
toiset taas pyrkivat kdytantéjen muuttamiseen muun muassa opetuksesta saa-
dun palautteen ohjaamina. Honkimé&ki toteaa opetuksen kehittdmishankkeiden
olevan niin monimuotoisia, ettd niiden vertaaminen samoin Kkriteerein on mahdo-

tonta. (Honkimaki 1999b, 13.)

Yliopisto-opetuksen kehittdmisen yhdeksi ratkaisuksi on esitetty pienryhmien
kayttoonottoa (ks. esim. Asikainen 1995). Vaikka yliopistoissa on aina tehty ryh-
méato6itd, Oystildn (2001) mukaan pienryhmén todellinen hyddyntédminen yliopis-
to-opettajien keskuudessa on viela ldhes olematonta. Hinen mielestdan vallalla
on ajatus, jonka mukaan ryhman ohjausvalmiudet ja ryhmédynamiikan huomi-
oonottaminen ovat ristiriidassa akateemisen vapauden kanssa. Ryhman hyédyn-
tdminen edellyttdd kaikkien aktiivista osallistumista, vastuuta yhteiséllisestad op-
pimisesta, yhdesséa sovittuja pelisdantgja sekd ryhman mukaan ottamista palaut-
teen antamiseen ja vastaanottamiseen. Akateeminen vapaus taas usein ymmarre-
tddn vapaudeksi tulla ja mennd miten sattuu, jolloin ryhmé&prosessiin sitoutu-

mista ei myoskdan edellyteta. (Mt. 31-32.)

Oystildn mukaan yliopisto-opetuksessa usein huonot kokemukset ryhmésséa toi-
mimisesta ovat johtaneet entistd suurempaan yksiléitymiseen. Télldéin ryhmatoi-
den pedagogiikkaa ei ole ymmarretty kehittdd ja ryhmétéiden ohjaus, purku ja
palaute on hoidettu taitamattomasti. Ryhmétdéiden hydédyntdminen yliopisto-
opetuksessa on usein rajoittunut luento-opetuksen rinnalla kaytetyiksi keventé-
viksi valipaloiksi, eikd niinkdan oppimista ja itseohjautuvuutta edistéviksi ope-
tusmetodeiksi. (Mt. 32.) Asikaisen (1995, 163) mukaan pienryhmét sopisivat kon-
taktiopetuksen ja itsendisen/yksindisen tyon valimaastoon niin sanotuksi peh-

mentéviksi vydhykkeeksi.
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Pienryhmien hyédyntadmistd on perusteltu muun muassa oppimisen tehostumi-
sella seka henkilokohtaisella kehittymiselld. Pienryhm&oppimisen avulla voidaan
saavuttaa arvioinnin ja palautteen tuleminen sdannélliseksi osaksi oppimista se-
ka kokemuksellisen kentdn mahdollistuminen. Pienryhméssa toimiminen rohkai-
see itsearviointiin sekd vuorovaikutukseen, jolloin ryhm&an kuuluminen edistda
myo0s itseymmarrystd ryhmatuen ja vuorovaikutteisen palautteen avulla. Lisdksi
pienryhmdassa haastetaan perinteinen opettaja-oppilassuhde, silld toiminnan pe-
rusteena on edellytys tasa-arvosta. (Oystila 2001, 34.) Asikainen (1995, 64) esit-
taa vield pahkinadnkuoressa mitad pienryhmien hyddyntdminen yliopistossa par-
haimmillaan merkitsee: opiskelun alussa ilmenevan ahdistuksen helpottumista,
kokemusten yhteistd reflektoimista, ammatillisten tavoitteiden jdsentédmista seka

teoreettisuuden yhteisollista sulattamista.

Yliopisto-opetuksen perinteisillA opetusmenetelmilld ja pienryhmatyéskentelyn
opetuksellisella hydédyntémiselld on paljon eroja keskendéan. Siind misséa luento ja
tenttiminen perustuvat oppilaan passiiviseen tiedon vastaanottamiseen ja toista-
miseen, pienryhmaéatydskentely kannustaa aktiiviseen tiedon késittelyyn. Luennot
ja tentit siirtavat opiskelijaan muuttumatonta tietoa, kun taas pienryhmétyds-
kentely auttaa muokkaamaan ja soveltamaan tietoa opiskelijan omiin tarkoituk-
siin sopiviksi. Perinteisten opetusmetodien mukainen opiskeleminen tarkoittaa
monesti yksin tapahtuvaa puurtamista. Pienryhmétydskentelyd hyodyntava ope-
tus puolestaan perustuu vuorovaikutteiseen yhdessd tekemiseen ja jakamiseen.
Yliopisto-opetuksen perinteisten opetusmenetelmien puutteista noussut opetuk-
sen laatuvaatimus voidaan saavuttaa pienryhmétydskentelyn opetuksellisella
hyddyntadmiselld. Tassad tutkimuksessa tutkittiin yhtd pienryhmatyéskentelya
hyédyntdvaa opetusmetodia, jonka laatua selvitettiin vaikuttavuus-tutkimuksen

keinoin.

2.2 Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi ja ryhmatyosken-
tely-kurssi K2003

13



2.2.1 Opetusmetodin historia ja K2003-kurssin esittely

Opetusmetodin historia ja pedagoginen lihtokohta. Tampereen yliopiston so-
siaalipsykologian laitoksen kayttdma& itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi
on ollut approbaturin ryhmétyoskentely-kurssilla kaytéssa lukuvuodesta 1975-
76 lahtien. Jo tuolloin kurssin suorittaminen opetusmetodin mukaisella tavalla
oli pakollinen pd&aineopiskelijoille, mutta vaihtoehtoinen kirjatentin kanssa sivu-
aineopiskelijoille. Syksyllda 2005 itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi ja
ryhmatydskentely-kurssi poistuivat sosiaalipsykologian opetusohjelmasta. Syyna
poistumiseen oli tutkintouudistus ja siitd seurannut uusi opetussuunnitelma.
Opetusmetodin idean Tampereen yliopiston sosiaalipsykologian laitokselle toi ai-
kanaan Antti Eskola, joka oli saanut sen hyvaltd ystavaltdan Knut Pippingilta.
Tutkittavana olleen itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin pedagogisena
ldhtékohtana on téten toiminut Knut Pippingin (1973) teos Ett lyckat pedagogiskt

experiment.

Pipping kéytti opetusmetodistaan kuvausta onnistunut pedagoginen kokeilu, viita-
ten omaksumansa metodin luonteeseen ja lopputulokseen. Opetusmetodikokeilu
sai alkunsa Pippingin tutustuessa Krister Stahlbergin kannustaviin kokemuksiin
opetusmetodin kaytosta Abo Akademin valtiotieteen opetuksessa lukuvuosilta
1971-72. Stahlberg itse oli tutustunut menetelmain Uppsalassa, jossa se oli
otettu kayttdon joitakin vuosia aiemmin valtiotieteen opetuksessa. Stahlbergin
kannustavien kokemusten myo6ta Pipping paatti ottaa metodin kaytt6dénsa sosio-
logian approbaturin opetukseen syyslukukaudelle 1972. Pipping kuvaileman ope-
tusmetodin idea on yksinkertainen. Kurssin osanottajat jaetaan sattumanvarai-
sesti pieniin ryhmiin, jotka koostuvat 5-7 henkil6std. Ryhmat opiskelevat ja kes-
kustelevat maaratysta kurssin osasta meneillddn olevan periodin aikana. Kurssin
osallistujat saavat hyvissé ajoin ennen jokaisen osan alkua ohjemonisteen, jossa
kerrotaan miten ryhmatyoskentely tulee jarjestdd sekd ehdotetaan keskustelun-
aiheita. Keskustelutapaamisia varten jokainen ryhm& kokoontuu yhteen yhta
monta kertaa kuin ryhmalla on jasenid. Tapaamiset ryhma jarjestda seka toteut-

taa ilman opettajan osallistumista. Ryhma voi pitdd tapaamisensa sielld missa ne
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sen jasenille parhaiten sopivat: seminaarihuoneessa, ylioppilaskunnassa, baaris-

sa tai vaikkapa jonkun ryhmaldisen kotona. (Pipping 1973, 1-2, 4.)

Suunnitellessaan keskustelutapaamisia ryhmaldisten tulee kiinnittdd huomiota
ajankayttdon, silla valmisteluihin on tarkeda varata riittdvéasti aikaa. Tdma takaa
sen, ettd kaikki ryhméan jasenet ehtivit lukea koko kurssiosan ennen kokoontu-
misten alkamista, mikd mahdollistaa mielekkdan aihevalinnan keskusteluille se-
ka itse keskusteluiden mielekkyyden. Ryhmien jasenten tulee itse saavuttaa yh-
teisymmarrys niistd aiheista, joista he aikovat yksittdisissd tapaamisissaan kes-
kustella. Aihevalinnoista on kuitenkin toivottavaa neuvotella my6s opettajan
kanssa. Jokainen keskustelutapaaminen alkaa 15-30 minuutin alustuksella,
jonka kukin jasen vuorollaan esittda. Pidettavat alustukset monistetaan ja jae-
taan ryhman jasenille joitakin pdivid ennen tapaamista niin, ettd kaikilla on ai-

kaa seka tutustua niihin etta valmistella itsedan keskustelua varten. (Mt. 2.)

Keskusteluista pidetaan poytdkirjaa, joka puhtaaksi kirjoittamisen jdlkeen anne-
taan yhdessé kaikkien pidettyjen alustusten kanssa opettajalle. Poytakirjan laati-
jan seka keskusteluun johdattajan roolit kiertdvat vuoroittain jokaisen jadsenen
tehtdvana. Kun ryhmén jasenten lukumdédéridn verran keskustelutapaamisia on
pidetty, kokoontuu ryhma opettajan johdolla tenttikeskusteluun. Tenttikeskuste-
lussa on tilaisuus keskustella huomiotta jadneista kysymyksia, virkistda keskus-
telua mielenkiintoisilla tai epaselvilla kohdilla, pyytda selvennysta, esittda kritiik-
kia seké oikaista mahdollisia vaarinkéasityksia. Kurssin osallistujien arviointi suo-
ritetaan kollektiivisesti eli kaikki ryhméan jdsenet saavat saman arvosanan. Kun
ensimmaéinen kurssiosa on kokonaan suoritettu, saavat ryhmat samalla mene-
telmalla opiskella seuraavatkin osat kunnes koko kurssi on suoritettu. (Mt. 2-3,

5.)

Pippingin opetusmetodikokeilu kohdistui alkujaan kurssille, joka jaettiin kolmeen
osaan, jolloin yksi kurssi sisédlsi kolme neljdn kappaleen ty6ta. Riippuen ryhmien
jasenluvusta, tuli niiden kokoontua 15-21 kertaa omin pédin sek& kolme kertaa
opettajan johdolla. Tenttikeskustelut ja tapaamiskeskustelut kestivat keskimaa-

rin kaksi tuntia kerrallaan, jolloin jokainen osallistuja tuli olleeksi ldsné opetuk-
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sessa 36-48 tuntia. Aikataulu, jota ryhmi& kehotettiin noudattamaan, oli seuraa-

vanlainen:
21.9 Tyodskentelymetodin kuvaus, osallistujaluettelon yhteenso-
vittaminen
22.9 Jakaminen tyéryhmiin, kyselytunti

25.9-7.10 (2 viikkoa) Ryhmét perustetaan ja ne tekevat tyésuunni-
telmansa. Osallistujat lukevat ensimmaéisen osan kurssikir-
jallisuutta.

9.10-4.11 (4 viikkoa) Ryhmakeskustelut kurssin osasta 1

7.11 - 11.11 (1 viikko) Tenttikeskustelut

13.11 - 2.12 (3 viikkoa) Ryhmakeskustelut kurssin osasta 2

4.12 -9.12 (1 viikko) Tenttikeskustelut

17.1 - 5.2 (3 viikkoa) Ryhmakeskustelut kurssin osasta 3

7.2 -12.2 (1 viikko) Tenttikeskustelut. (Pipping 1973, 3-4.)

Yleistd kurssista ja opetusmetodista. Tampereen yliopiston sosiaalipsykologian
laitoksen ryhméatydskentely-kurssin muodollinen kokoonpano - laajuus ja sisalto
- on sen koko olemassa olon aikana vaihdellut vuosittain muun muassa luetun
kirjallisuuden seka kurssista saadun opintoviikkomaaran mukaan. Vaihtelusta
huolimatta itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin perusrakenne, ryhmien
kokoontumisten pitdminen ja alustusten laatiminen, on sdilyttdnyt muotonsa
vuosien saatossa. Ryhmétydskentely-kurssissa on ollut myo6s sisdistd vaihtelua,
joka suurelta osin on johtunut kurssin ohjaajan vapaudesta toteuttaa niin joh-
dantoluento, tenttikeskustelu kuin arviointikin oman tyylinsd mukaisesti. Nain
kurssin ohjaajan persoonallisuus, tyyli ja painotukset ovat padsseet vaikutta-

maan kurssin toteutukseen.

Ryhmatydskentely-kurssin itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodilla on kak-
sinainen luonne. Toisaalta silld on selkea ja kiinted runko, jonka mukaan kurssi
toteutetaan, toisaalta taas kulloisenkin kurssin ohjaaja saa itse paattda tietyista
opetusmetodin osista luoden nain jokaisesta kurssista ainutlaatuisen. Kurssin

ohjaajalla ei ole opetusmetodista muuta informaatiota kuin ohjemoniste (liite 1),
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joka kurssin osallistujille jaetaan johdantoluennolla, sekd mahdollinen suullinen
ohjeistus edellisen kurssin ohjaajalta. Nain ollen ohjemoniste toimii runkona,
jonka varaan ohjaaja rakentaa kurssin. Monisteella on myds kontrollifunktio, jol-
loin se takaa sen, ettd kurssi pysyy tietyn muotoisena riippumatta siitd kuka sita
ohjaa. Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodilla on kaksi olennaista ominai-
suutta. Ensinndkin ryhmien osuus ja tehtédva on tarked, silld koko kurssi toimii
siltd pohjalta, ettd oppimisen valineend kaytetddn ryhman hyédyntdmista. Toi-
seksi opiskelijoiden toimiminen itsendisesti ilman opettajan lasnaoloa tuo ope-
tusmetodiin piirteen, jossa vastuu ryhmé&n toiminnasta ja siind oppimisesta on

annettu opiskeljjoille.

Opetusmetodi jakaantuu kronologisesti kolmeen erilaiseen tydskentelyvaihee-
seen, joista ensimmdéinen on parin tunnin pituinen johdantoluento. Johdanto-
luennolla kurssin ohjaaja kuvailee opiskelijoille kurssin idean, jonka jalkeen
opiskelijat omatoimisesti muodostavat tulevat tyoskentelyryhmansa. Toisena vai-
heena on ryhmien itseohjautuvan tydskentelyn vaihe, jossa alustukset laaditaan
itsendisesti ilman opettajan tai ryhmé&n avustusta seka pidetdan yhteiset kokoon-
tumiset ryhman kanssa. Tassd vaiheessa olennaisinta on ryhmien toiminta ilman
opettajan vaikutusta ja ldsnédoloa. Kolmannessa eli viimeisessa vaiheessa kurssin
opiskelijat ja ohjaaja kokoontuvat tenttikeskusteluun, jossa kurssin toteutumista
kadydaan ohjaajan johdolla yhdessa lapi. Kurssi koostuu yhdestd kurssiosasta,
jolloin opetusmetodin kolme vaihetta kdyd&an lapi vain yhden kerran. Itseohjau-
tuvien pienryhmien opetusmetodi voidaan jakaa kahteen erilaiseen osaan sen
osatekijéiden sdadeltavyyden mukaan, jolloin opetusmetodi jakaantuu kiinteiden
sekd muunneltavien osatekijéiden osiin. Kiinteisiin eli sellaisiin osatekijéihin, jot-
ka pysyvidt opetusmetodissa suhteellisen muuttumattomina vuodesta toiseen,
kuuluvat ohjemonisteen jakaminen kurssin osallistyjille, alustusten ja poytakir-
jojen laatiminen sekd ryhmien kokoontumiset. Muunneltaviin eli sellaisiin osate-
kijéihin, joihin kurssin ohjaaja voi tuoda oman persoonallisen toteutustyylinsi,

kuuluvat johdantoluennon ja tenttikeskustelun pitdminen sekd kurssin arviointi.

Ryhmatydskentely-kurssin yleiset tavoitteet jaetaan sisalléllisiin ja muodollisiin

tavoitteisiin. Sisall6lliset tavoitteet vastaavat sosiaalipsykologian perusopintojen
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tavoitteita. Peruspyrkimyksend on hahmottaa sosiaalipsykologian késitteellinen
perusta ja hankkia tietoutta sosiaalipsykologian tutkimusmahdollisuuksista, tut-
kimusperinteistd, tdméanhetkisestd tutkimustytstd sekd sen ammatillisista ja
muista sovellutuksista. Ryhmatydskentelylle asetettavia muodollisia tavoitteita
ovat opiskelijan harjaannuttaminen itsendiseen tutkimustydskentelyyn seka tie-
teelliseen ajattelutapaan, kritiikkiin ja keskusteluun. Erds muodollinen tavoite on
myOs tieteellisen kirjoittamisen opiskelu, silla tieteellistd keskustelua kiyd&dan
paljon kirjoittaen artikkeleita erilaisiin julkaisuihin. K2003 ryhmétydskentely-
kurssin ohjaajana toimi Pirjo Nikander, joka on my6s aiemmin ohjannut kyseista
opintojaksoa. Kurssin runkona toimi ohjemoniste, jonka opiskelijat saivat joh-
dantoluennolla ja jota myo6s ohjaaja kaytti kurssin toteutuksen tukena. Yksi
kurssin ohjaajan omista lisdyksistd K2003 kurssin yleisiin tavoitteisiin oli kol-
mannen kohdan sisallyttdminen, jolloin ohjemonisteessa mainittujen tavoitteiden
lisdksi otettiin huomioon myo6s tekniset tavoitteet. Tekniset tavoitteet ohjaaja
ymmarsi osaksi muodollisia tavoitteita, jolloin ne koskivat muun muassa viit-

taustekniikkaa ja tekstinkasittely-ohjelmien kayttoa.

2.2.2 Opetusmetodin kiinteat ja muunneltavat osatekijat

Opetusmetodin kiinteidt osatekijat. Opetusmetodin kiinteitd osatekijoitd ovat
ohjemonisteen jakaminen kurssin osallistuyjille, alustukset ja poytakirjat seka
ryhmien kokoontumiset. Kurssin johdantoluennolla jaettava ohjemoniste on 15—
sivuinen kokonaisuus, johon on koottu kurssin kannalta olennaisin tieto. Ohje-
moniste sisaltdd katsauksen ryhmatydskentely-kurssin historiaan, kurssin yleis-
ten tavoitteiden esittelyn, ryhmien tydskentelyn kuvaamista, alustuksen laadin-
nan ohjeistusta sekad ryhmien kokoontumisten luonteen erittelya. Lisdksi monis-
teessa luodaan lyhyt katsaus tenttikeskusteluun ja arviointiin, esitellddn malli
tydsuunnitelmasta sekd ehdotuksia alustusten aiheista, luetellaan oheiskirjalli-
suutta, kasitelladn alustuksen aiheen etsimisen tapoja seka esitellddn joitakin

lahteita alustuksen aiheen etsintédan ja kasittelyyn.
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Itseohjautuvien pienryhmien Opetusmetodin ydin on tieteellisten alustusten laa-
timinen, joiden aiheista ryhméan jasenet saavat itse henkil6kohtaisesti paattaa.
Ryhmén jasenet kirjoittavat alustukset itsendisesti ilman kurssin ohjaajan tai
ryhman tukea. Alustuksissa edellytetdan erityisen huomion kiinnittdmista kysy-
myksenasetteluun, aiheen kasittelytapaan, kokonaisrakenteeseen seké lahdekay-
tantoihin. Alustusten tuottamisessa tulee kayttda padasiallisesti hyddyksi sosiaa-
lipsykologista kirjallisuutta seké tieteellisid aikakauslehtid. Alustuksen maksimi-
pituudesta on ohjeena 5-6 sivua. Kokoontumisista pidetddn poytékirjaa, joka si-
sédltdad taustatietojen lisdksi kokoontumisessa kaydyn keskustelun p&ddkohdat.

Poytékirjan ohjeellisena pituutena on noin kaksi liuskaa.

Alustusten laadinnassa tarkedd on kiinnittda erityistd huomiota ldhteiden mer-
kitsemiseen tieteellisesti oikeaoppisella tavalla. Téata4 varten johdantoluennolla
jaetaan erityinen moniste (liite 2), joka sisédltaa ohjeita ldhteiden kaytosté ja mer-
kitsemisestd. Kullekin ryhmaélle annetaan mahdollisuus kontrolloida alustusten
tasoa esittdmalla parannusehdotuksia tydn tekijalle ennen niiden lopullista luo-
vuttamista kurssin ohjaajalle. TAméa on suositeltavaa, silld kenenkaan ei odoteta
tuottavan "valmista” tekstid ensimmaiselld kirjoituskerralla. Lopulliset alustukset
seka poytakirjat toimitetaan kurssin ohjaajalle nelja paivda ennen tenttikeskuste-

lua, jotta héanelle jaa riittavasti aikaa niihin tutustumiseen.

Ryhmien kokoontuminen yleisesti sekd ryhmien ohjeistus tdhén tehtavaan kuu-
luvat opetusmetodin kiinteisiin ominaisuuksiin. Se mitd ryhmissa ohjeistuksen
lisdksi tapahtuu, vaihtelee kulloisenkin kurssin opiskelijoiden toteutustavan mu-
kaan. Kevatlukukaudella 2003 ryhmi& ohjeistettiin kokoontumisiinsa seuraavas-
sa esitetylla tavalla. Johdantoluennolla ryhmien tuli sopia seuraavan kokoontu-
misensa ajankohdasta ja paikasta, jolloin heidan oli méara laatia tulevista ko-
koontumisistaan ty6ésuunnitelma ja toimittaa se kurssin ohjaajalle. Ryhman ja-
senten laadittua alustukset, tuli koko ryhmé&n yhdessa kokoontua kasitteleméan
niitd. Kokoontumisissa ryhmén jasenten tehtavand oli pitda vuorollaan alustus
siten, ettd yhdella kerralla kasittelyssa oli aina yksi aihe. Kulloinkin kasittelyssa
olevan alustuksen pitdjadn rooliin kuului myds toimiminen puheenjohtajana vie-

den siten keskustelua eteenpéin. Puheenjohtajan tehtaviin kuului luoda keskus-
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teluun jatkuvuutta seka pitdd se kéasiteltdvadn aiheen puitteissa, huolehtien sa-
malla kaikkien jasenten osallistumisesta keskusteluun. Koska kokoontumisista

tuli pitdd poytakirjaa, toimi jokainen ryhman jidsen vuorollaan myds sihteerina.

Ryhmén jasenet saivat keskendan paattda, kuinka paljon he varaisivat aikaa
valmisteluihin ennen kokoontumisia. Johdantoluentoa lukuun ottamatta kurssin
aikataulu oli ryhméan itsensd paatettdvissa. Jokaisen ryhman tuli kokoontua ké-
sittelemadn alustuksia yhtd monta kertaa kuin silld oli jdsenid. Ryhmén kaikki
kokoontumiset oli méara tapahtua ilman opettajan ldsnéoloa ryhmén valitsemas-
sa paikassa. Kokoontumiset tuli aloittaa noin 15 minuutin alkupuheenvuorolla,
jossa alustuksen laatija esittelisi tyon idean sek& toisi esille mahdolliset tdyden-
tavat huomautukset. Taman jdlkeen koko ryhma keskustelisi alustuksen aihees-
ta noin kaksi tuntia puheenjohtajan johdolla. Keskusteluissa oleellista tuli olla
sosiaalipsykologisten kysymysten problematisointi sekd pyrkimys perustella esi-
tetyt mielipiteet. Ryhméssa suositeltiin pohdittavan myds alustusta ja siitd kay-

tya keskustelua suhteessa kurssin yleisiin tavoitteisiin.

Opetusmetodin muunneltavat osatekijiat. Opetusmetodin muunneltavia osate-
kijoita ovat johdantoluento, tenttikeskustelut ja arviointi. Ohjemonisteessa ei ole
johdantoluennon toteuttamisesta ohjeita, joten sen pitdminen on kurssin ohjaa-
jan itse toteutettavissa. K2003 johdantoluennolla opiskelijoille jaettiin kaksi mo-
nistetta, joista toinen sisdlsi ohjeita lahteiden kaytosta seka lahdeviitteiden mer-
kitsemisestd. Toinen monisteista oli ohjemoniste, joka sisalsi ohjeistuksen kurs-
sin ideasta ja suorittamisesta. Johdantoluennolla esiteltiin perinpohjaisesti ope-
tusmetodin idea seka toteutettiin kaytadnnollisten asioiden hoitoa ja opiskelijoiden
motivointia. Kaytdnnollisid asioita olivat muun muassa ryhmien muodostaminen,
joka tapahtui opiskelijoiden omien intressien mukaan eli he saivat itse paattaa
ryhmansé jasenet. Motivoinnilla oli tarkoitus vélittda opiskelijoille ryhmien tar-
koituksen ja tehtavien sisédlt6d. Kokonaisuudessaan kurssin ohjaaja pyrki tuo-
maan kurssin rakenteen mahdollisimman selkeésti esille sekd kertomaan myo6s

omista arviointiperusteistaan ja painotusalueistaan.
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Johdantoluento oli ainoa asia ohjemonisteen lisdksi, joka opiskelijoilla oli pohja-
na ladhtiessdan toteuttamaan kurssin seuraavia tydskentelyvaiheita. Kurssin oh-
jaaja painotti opiskelijoille ohjemonisteen olevan peruspohja, jonka mukaan ryh-
mén tuli toimia. Taméan lisdksi ryhmaélla oli vapaus toimia sen omien paatésten
mukaan. Lisdksi kurssin ohjaaja painotti tulossa olevaa ryhmatyéskentelya ni-
menomaan akateemisena kirjoittamisena, ja téten yritti sijoittaa kurssin laajem-
paan kokonaisuuteen. Tamé&n tueksi hén toi esille sellaisia kirjoja, jotka liittyivat
kirjoittamiseen. Kurssin ohjaaja pyrki myo6s laskemaan tulevan tenttikeskustelun
rimaa siltd varalta, etta se jostain tuntuisi pelottavalta, vaikka luonteeltaan se oli
enemman palautetilaisuus. Ohjaaja korosti opiskelijjoille ryhman vastuuta ja vel-
vollisuutta, silla loppujen lopuksi ryhmat itse tekevat kurssin. Talld hén viittasi
juuri opetusmetodin nimen mukaiseen itseohjautuvuuteen, jonka myd6td koko
kurssin idea sijaitsee opiskelijoiden omatoimisessa pienryhmatydskentelyssa.
Tasta seuraa myos se, ettd se mitd ryhméssa varsinaisesti tapahtuu, ei ole ohjaa-

jan kontrolloitavissa.

Johdantoluennon loppuvaiheessa opiskelijat jakaantuivat itsendisesti kahteen
pienryhmdaén. Lisaksi sovittiin, ettd ryhmaldiset saisivat itse pdattdd miten ja mil-
loin laadittavat alustukset toimitetaan muille jasenille. Taméan edellytettiin tapah-
tuvan hyvissa ajoin ennen alustuksen kasittelyyn kokoontumista, jotta ryhman
jasenet ehtisivat valmistautua lukemalla alustukset sekd pohtimalla kysymyksia.
Myos tenttikeskustelujen paivdmaéaarit sovittiin johdantoluennolla. Ryhméatyos-
kentely-kurssi paattyi tenttikeskusteluun, johon kokoontui yksi ryhmaéa kerrallaan
pidettyddn ensin kaikki ryhmé&n yhteiset kokoontumiset. Tenttikeskustelun pi-
tuus oli ryhmakoosta riippuen keskimdaarin 2-3 tuntia, jonka aikana kaésiteltiin
tdsmennettyjen alustusten ja poytékirjojen tdrkeimpid kohtia. Lukemalla pelkat
alustukset ja poytékirjat, jai kurssin ohjaajalta pimentoon itse ryhmatytskente-
lyn prosessi ja ryhméjasenyys. Tamé&n vuoksi ohjaaja aloitti tenttikeskustelun
siitd prosessista, jonka ryhma oli kurssin puitteissa lapikdynyt. Ndin menetellen
ryhmalaiset saivat rakentaa ohjaajalla olevan rungon paalle oman ryhméaproses-
sinsa. Tdma takasi myo6s sen, ettd ryhmaélaiset saivat puolustaa omaa tydskente-
lydan pystyen vaikuttamaan ja mahdollisesti my6s korottamaan arvosanaansa.

Tenttikeskustelussa ryhméan toiminnan esilletuomisen lisdksi kaytiin opiskelijoi-
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den tuottamat yksittaiset alustukset lépi, jotka kurssin ohjaaja oli lukenut ennen
tenttikeskustelua. Alustuksista ohjaaja pyrki tuomaan niin hyvat kuin parannet-

tavatkin puolet esille.

Jokaisen ryhmén ty6std annetaan yksi yhteinen arvosana ryhmé&& kohden eli
kurssin arviointi suoritetaan kollektiivisesti. Arvioinnissa otetaan huomioon niin
alustukset, poytakirjat kuin tenttikeskustelu. Nama seikat ovat ainoat, jotka
kurssin ohjaajalle tulee valmiiksi annettuna. Kaikki muu liittyen ryhmien arvioin-
tiin on kurssin ohjaajan itse paédtettavissé, joten myo6s arviointiperusteet ovat kul-
loisenkin kurssin ohjaajan omassa harkinnassa. K2003 kurssilla tuotoksista vain
lopulliset alustukset seka kokouksista pidettavat poytakirjat toimitettiin kurssin
ohjaajalle, joiden pohjalta hdn suunnitteli ryhmaélle alustavan arvosanan. Ohjaaja
kiinnitti alustusten arvioinnissa huomiota muotopuoleen ja tekniikkaan eli kie-
leen, painoasuun ja rakenteeseen. Taman lisdksi arviointiin vaikuttivat sisall6lli-
set seikat eli miten ja millaisia kasitteita oli kaytetty, ndkékulman sosiaalipsyko-
logisuus, véitteiden perusteleminen sekd akateemisen argumentaation aste. Alus-
tukset eivat saaneet olla mielipidepapereita, vaikka oma ndkemys tulikin tuoda

tekstiin mukaan.

Tenttikeskustelussa ohjaaja pyysi ryhmdaa arvioimaan itse heille tulevaa arvosa-
naa kerrottuaan kurssin arviointikriteerit. Taman jalkeen ohjaaja ehdotti ryhmal-
le omaa arviotaan, jonka jalkeen arvioinnista neuvoteltiin. Koska alustukset ja
poytékirjat antoivat yksinddn suppean kuvan ryhmén toiminnasta, vaikuttivat
myOs tenttikeskustelussa esille tuodut seikat vield kokonaisarviointiin. Tarkeda
talldin oli se miten ryhma toimi ja nakyikd se tdiden eteenpéin tydstdmisessa.
Kurssin ohjaaja otti arvioinnissa huomioon my6s kehittymisen, jolloin han kysyi
tenttikeskustelussa ryhman jaseniltd alustusten ensimmaisen ja lopullisen versi-
on valista prosessia. Koko kurssin arvioinnissa oli mukana my6s kontrollifunktio
eli se olivatko kaikki tarvittavat paperit toimitettu ohjaajalle. K2003 ohjaajalla
arviointi oli ryhmakohtainen eli han ei suhteuttanut ryhmien arvosanoja toisiin-

sa, vaan antoi molemmille ryhmille arvoisensa numeron.
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3 AIEMMAT TUTKIMUKSET

Taman luvun tarkoituksena on osoittaa millaista tutkimusta ryhmaopetusmeto-
dien vaikuttavuudesta seké itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodista on teh-
ty. Mikali vaikuttavuustutkimus ymmarretdan valjasti, on ryhmaopetusmetodeis-
ta 1oydettavissa lukuisia erilaisia tutkimuksia. Tallaisten tutkimusten tarkoituk-
sena on usein opetusmetodin vaikutusten, tavoitteiden toteutumisen tai tehok-
kuuden tutkiminen. Mutta mikali vaikuttavuustutkimus ymmaéarretdén siten, kun
se tassa tutkimuksessa on maéritelty, ei tallaisia ryhmé&opetusmetodien vaikutta-
vuustutkimuksia ollut tutkimuksen tekijdn mielesta 16ydettavissa. Tutkimukses-
sa vaikuttavuustutkimus maééariteltiin opiskelijatyytyvaisyyden tutkimiseksi, jossa
avainasemassa oli opiskelijoiden kokema tyytyvaisyys opetusmetodiin. Seuraava
tarkastelu etenee yhteistoiminnallisen oppimisen vaikuttavuustutkimuksen laa-
juuden ja sisdltojen esittelyn kautta ryhméaopetusmetodien vaikuttavuustutki-
muksen tarkasteluun. Lopuksi esitellddn katsaus, jossa ovat kaikki tutkimuksen

tekijan loytdmat tutkimukset itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodista.

Ryhmiaopetusmetodien vaikuttavuustutkimukset. Eniten ryhméopetusmeto-
dien - eli sellaisten opetusmetodien, jotka hyédyntédvét opiskelijoiden ryhmétyos-
kentelya - vaikuttavuutta on tutkittu yhteistoiminnallisen oppimisen ndkékul-
masta. Syyna tdhan saattaa olla se, ettd yhteistoiminnallisen oppimisen suunta-
us on yksi eniten tutkituista yksittdisistd ryhmaopetuksen suuntauksista. Sha-
ranin ja Sahlbergin (2002, 385) mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen vaiku-
tuksia oppilaiden oppimiseen ja kehittymiseen koulussa on tutkittu runsaasti.
Erityisen paljon yhteistoiminnallisen oppimisen tehokkuutta on tutkittu vertaa-
malla sita kilpailevaan ja yksil6lliseen oppimiseen opetuksellisten saavutusten ja
tulosten suhteen (Johnson, Johnson & Holubec 1990, 20). Yksinkertaisimmillaan
yhteistoiminnallisen oppimisen vaikuttavuutta on mitattu vertaamalla koeryh-
mén ja vertailuryhmén alku- ja loppumittauksen keskiarvojen eroja (Sahlberg &

Leppilampi 1994, 83). Yhteistoiminnallisella oppimisella on todettu olevan positii-
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visia vaikutuksia muun muassa opiskelijoiden suorituksiin, itsetuntoon ja ryh-

maén sisdisiin suhteisiin (Slavin 1985, 13).

1990-luvulla yhteistoiminnallisen oppimisen vaikuttavuutta on tutkittu muun

muassa seuraavista ndkokulmista:

oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen ja oppimistulosten valinen suh-
de pienryhméassa (keskeinen tulos: yhteistoiminnallisen oppimisen
vaikutukset oppilaiden tiedolliseen ja sosiaaliseen oppimiseen riippu-
vat pienryhmissé koetun vuorovaikutuksen laadusta)
ryhméatutkimusmenetelman vaikutukset oppilaiden motivaatioon
(keskeinen tulos: ryhmatutkimusmenetelméd vaikuttaa myoénteisesti
oppilaiden opiskelumotivaatioon, oppimistuloksiin ja sosiaalisiin
suhteisiin)

yhdessa oppimisen metodin vaikutukset oppilaiden tiedolliseen op-
pimiseen ja itsetuntoon (keskeinen tulos: tiedollisen oppimisen suh-
teen yhdessd oppimisen ryhmissd opiskelleet oppilaat menestyivat
muita paremmin, mutta itsetunnon osalta ei ryhmien valilla havaittu

eroja (Sharan & Sahlberg 2002).

Ryhméopetuksen vaikuttavuutta valjasti ymmarrettynd on tutkittu mydés muus-

takin kuin yhteistoiminnallisen oppimisen ndkékulmasta kasin. Brown ja Atkins

(1988) esittavat, ettd ryhmé&opetusta on tutkittu runsaasti vertaamalla sitd mui-

hin opetusmetodeihin, jolloin tutkimukset ovat osoittaneet muun muassa seu-

raavia asioita:

ryhméopetus on aivan yhta tehokasta kuin mika tahansa muu ope-
tusmetodi, mutta kalliimpaa

ryhméaopetus on yleensd muita metodeita parempi tukemaan &alyllisia
taitoja, joihin kuuluvat ongelmanratkaisu sekd muuttamaan asentei-
ta

tiedon esittdmisessd ryhméopetus on yhtad tehokas kuin muutkin
opetusmetodit

ryhméopetuksen potentiaali on ideoiden ja ndkékulmien vuorovaiku-

tuksessa, joka kehittda opiskelijoiden ajattelukykya.
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Jonkin verran ryhméaopetuksen vaikuttavuutta on tutkittu myo6s yksittaisten ope-

tusmetodien kautta. (Brown & Atkins 1988, 52.)

Tutkimukset itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodista. Tahdn tarkaste-
luun valittiin kaikki tutkimuksen tekijdn l6ytdméat aiemmat tutkimukset tai ra-
portoinnit itseohjautuvien pienryhmien kaytdstad opetusmetodina. Koska Tampe-
reen yliopiston opetusmetodisovelluksen pedagogisena ldhtokohtana vaikutti
edella esitetty Knut Pippingin kuvailema opetusmetodi, valittiin tarkasteluun vain
sellaiset raportit, joissa kyseistA metodia on sovellettu. Pippingin esittelemén me-
todin mukaista opetusmetodia on kuitenkin tutkittu vdhan, silla vain kaksi var-
sinaista tutkimusta seka pari kuvailevaa artikkelia on julkaistu opetusmetodista.
Tutkimusten ja artikkelien esittelyn padasiallisena tarkoituksena on osoittaa tut-
kimuskohteena olevan ilmién tutkimisen tarpeellisuus sekd jo olemassa olevan
tiedon laatu ja luonne. Lisdksi aiemmat tutkimukset osoittavat itseohjautuvien

pienryhmien opetusmetodin sovellusten paikallisen eroavaisuuden.

Tutkimuksista ensimmainen on Aulis Grondahlin (1976) julkaisema tutkimusra-
portti Abo Akademissa ja Pietarsaaren Ruotsalaisessa Tydvaenopistossa opiskele-
vien kokemuksista ja asenteista Pippingin kuvaileman metodin mukaisesta ope-
tusmetodista. Tutkimuksen tarkoituksena oli verrata kahdelta eri paikkakunnal-
ta saatuja kokemuksia kaytetystd opetusmetodista. Gréndahlin tutkimus suun-
niteltiin ja toteutettiin yhteistydssd Knut Pippingin kanssa, joka toimi myo6s Tu-
run kurssien ohjaajana. Tutkimuskohteena olivat lukuvuonna 1973-1974 sosio-
logian approbatur-opetukseen osallistuneet opiskelijat, joista 50 opiskeli Turussa
ja 48 Pietarsaaressa. Opetus suoritettiin Pippingin kuvaileman opetusmetodin
mukaisesti opiskelemalla kurssikirjallisuus itseohjautuvissa pienryhmissé. Tu-
run ja Pietarsaaren opiskelijat ja opetusjarjestelyt erosivat useilta kohdin toisis-
taan, josta osoituksena oli muun muassa se, ettd Turussa ryhmét muodostettiin
sattumanvaraisesti ja Pietarsaaressa tietoisesti huomioiden opiskelijoiden asuin-

paikat ja opiskelutahti. (Mt.)

Tutkimusaineisto kerattiin lukuvuoden lopulla lahettdmalla kaikille sosiologian

approbatur-opetukseen osallistuneille kyselylomake, jossa oli 28 suljettua kysy-
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mysta. Kyselyssd kysyttiin taustatietojen lisdksi muun muassa keskusteluryh-
mén luonnetta, saavutetun tiedon laatua, ryhmén roolia opiskeluaineiston han-
kinnassa ja opiskelumotivaatiossa, ryhmékeskustelujen luonnetta, luetun kurs-
sikirjallisuuden mairda ja tapaa, ryhmén reaktioita jadsenten kayttaytymiseen
sekd mielipidettd suoritusten kontrolloinnista. Tutkimusaineisto analysoitiin ti-
lastollisesti, jolloin apuna kaytettiin ristiintaulukointia, regressioanalyysia seka
faktorianalyysia. Tutkimuksen johtopaattkseksi Grondahl totesi, ettd opiskelijat
niin Turussa kuin Pietarsaaressakin kokivat opiskelun itseohjautuvassa pien-
ryhmassad enimmakseen positiivisena. Pietarsaarelaiset aikuisopiskelijat arvosti-
vat opetusmetodia kuitenkin jonkin verran enemmaén kuin turkulaiset yliopisto-
opiskelijat. (Grondahl 1976.) Grondahlin tutkimusta ei voida edes valjasti maari-
teltyna pitdd vaikuttavuustutkimuksena ja sen anti talle tutkimukselle on ldhin-

na siind, miten opiskelijat yleisesti ottaen kokivat opetusmetodin.

Toisena tutkimusraporttina on Liisa Kallion ja Kaisa Mattilan (1979) pro gradu,
joka kasittelee itseohjautuvaa pienryhmééa yliopisto-opetuksessa Tampereen yli-
opiston sosiaalipsykologian laitoksella kevatlukukaudella 1975. Tutkimuksessa
kaytetty itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi erosi joiltain osin pedagogi-
sesta ldhtokohdastaan eli Pippingin kuvailemasta opetusmetodista. Tutkimus-
kohteena oli yksi sosiaalipsykologian cum laude -keskusteluryhma, joka opiskeli
ryhmakeskustelun teoriaa kokoontuen seitsemé&n kertaa keskendan ja kerran
opettajan kanssa. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd korkeakouluopetuksen
yksilollisten tavoitteiden (motivaatio, aktiivisuus, yhteistydokyky, luovuus ja kriit-
tisyys) sisaltéa seka opetettavuutta. Tamén pohjalta oli tarkoitus kehittda Balesin
interaktioanalyysin tyyppinen luokitus, jonka avulla tutkittaisiin edelld mainittu-
jen tavoitteiden toteutumista itseohjautuvassa pienryhmassa. Tutkimuksen taus-
ta-ajatuksena oli, ettd korkeakouluopetuksen yksil6lliset tavoitteet saavutetaan

muita opetusmuotoja paremmin pienryhmaopetuksessa. (Mt.)

Tutkimusaineistona toimivat neljdn keskustelukerran nauhoitukset, ryhméan te-
kema kokonaisarviointi toiminnastaan sekd kurssin alussa ja lopussa toteutettu
mielipidekysely kurssin tavoitteista ja toiminnasta. Koska tutkittava ryhméa koet-

tiin pieneksi (seitsemén henkil6d) eika vertailuryhmaé ollut lainkaan, paadyttiin
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tutkimuksessa kuvailemaan tulokset ilman tilastollista testausta. Kallio ja Matti-
la tulkitsivat tutkimuksensa tuloksia siten, ettd heidan mielestddn opetusmetodi
soveltuu erityisesti ryhmatyéhén. Opetusmetodissa voidaan ryhméssa toimimisen
myOté oppia taitoja, joita voidaan soveltaa seuraavissa ryhméakokemuksissa. (Kal-
lio & Mattila 1979.) Kallion ja Mattilan tutkimusraportti ei tayta tieteellisyyden
vaatimuksia kovin hyvin, mika osaltaan estdd tulkintojen tekemistd siitd sek&d
tulosten hydédyntamisté tassa tutkimuksessa. Onkin valitettavaa, ettd muun mu-
assa tutkimusongelmat on jatetty vallan esitteleméattd ja tulosten esittelyssa pu-
nainen lanka on kadoksissa. Tutkimusraportti voidaan vain valjasti maariteltyna
mieltaa vaikuttavuustutkimukseksi, silla sen tavoitteeksi asetettiin korkeakoulu-

opetuksen yksil6llisten tavoitteiden toteutumisen tutkiminen.

Aiemmista tutkimuksista kaksi on artikkeleita, joita ei sinallddn voida ymmartaa
tutkimuksiksi. Artikkelit osoittavat itseohjautuvista pienryhmistéd olevan tiedon
laadun ja antavat viitteitd siitd, millaisia kokemuksia opetusmetodista on muo-
dostunut. Artikkeleista ensimmaisessd Anna-Maija Pirttild-Backman (1998) ku-
vaili Helsingin yliopiston sosiaalipsykologian laitoksella toteutettua itseohjautuvi-
en pienryhmien kokeilua sekd sen seurauksena saatuja kokemuksia. TAma ope-
tusmetodi ei ole suoraan Pippingin kuvauksen mukainen, mutta useita yhtymé&-
kohtia néista on loydettavissa (ks. Pipping 1973; Pirttild-Backman 1998). Toises-
sa artikkelissa kaksi Pietarsaarelaista opiskelijaa Clara Kronqvist-Sundstrém se-
ka Gustav Sundstrom (1974) kuvailivat Pippingin esittAman metodin sovellusta
sosiologian opetuksessa Pietarsaaren Ruotsalaisessa Ty6vaenopistossa seka ker-
toivat omia kokemuksiaan siitd. Kyseinen opetuskokeilu oli samainen, josta

Groéndahl (ks. 1976) laatii oman tutkimusraporttinsa.

Anna-Maija Pirttild-Backman tarkasteli artikkelissaan Helsingin yliopiston sosi-
aalipsykologian laitoksella toteutettua itseohjautuvien pienryhmien kokeilua.
Tarkastelu perustui itseohjautuvien pienryhmien kokeiluun ja seurantaan, jota
olivat tukemassa HYY seka Helsingin yliopiston opetuksen kehittdmistoimikunta.
Helsingin yliopiston sosiaalipsykologian laitoksella kéytetyn itseohjautuvien pien-
ryhmien metodissa yhdistyvat omatoimisuus ja ryhmétydskentely, omien tekstien

uudelleenarviointi ja ryhméaprosessin havainnointi. Metodin avulla tapahtuvaa
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opiskelua kuvaillaan aktiiviseksi ja tutkivaksi, jolloin se tarjoaa mahdollisuuden
stressittoméan tieteellisen keskustelun harjaantumiseen ja kirjoittamisen taidon
harjoitteluun. Opetusmetodin tavoitteena pidetdan laaja-alaisen ja syvallisen op-
pimisen saavuttamista. Itseohjautuva pienryhmé koostuu yhdestd vanhemmasta
opiskelijasta, joka toimii ryhmé&n vetdjdna sekd opiskelijoista, joita on kolmesta
neljdan. Ryhmén vetdjan tehtaviin kuuluu tutustua tuotettuihin teksteihin seka

osallistua keskusteluihin. (Pirttild-Backman 1998.)

PirttilA-Backmanin artikkeli voidaan véljasti ma&riteltynd mieltdad erddnlaisen
vaikuttavuustutkimuksen raportoinniksi. Tdméan voi paatelld artikkelin tavoit-
teesta vastata kysymyksiin: "kuinka tehokkaita itseohjautuvat pienryhmaét ovat
opetusmenetelména?” ja onko uusi opiskelumuoto vastannut sille asetettuja ta-
voitteita?”. Arviointia varten (seuranta-aika 1,5 vuotta) haastateltiin kaikki itse-
ohjautuviin pienryhmiin osallistuneet opiskelijat, kaytiin 1&4pi ryhmien tuottama
kirjallinen materiaali, osallistuttiin ryhmien loppukeskusteluihin, haastateltiin
ryhmien ohjaajia ja kysyttiin opettajien kasityksid ryhmien ja opintojakson perin-
teisessa kirjallisuuskuulustelussa suorittaneiden tuotoksista. Opiskelijat olivat
tyytyvaisid uuteen opiskelumuotoon: he pitivat sitd tydladnd, mutta palkitsevana
suoritusmuotona. Opettajat puolestaan toivat seuraavia asioita esille vertailles-
saan tdman uuden ja perinteisen opiskelumuodon eroja: uuden opiskelumuodon
my6ta muistiin jA4 enemmén asioita, teorioiden ominaisuuksia ja kayttokelpoi-

suutta ymmarretddn paremmin ja muodostuvat kasitykset ovat vankempia. (Mt.)

Opettajien arvioiden mukaan ryhman jasenet olivat hydtyneet toistensa osaami-
sesta. Tyoskentely oli kuitenkin usein jdanyt "yksilotyoskentelyksi ryhmakonteks-
tissa”, minka vuoksi opettajat toivoivat jatkossa homogeenisempia teemoja. Itse-
ohjautuvissa pienryhmissé korostui yhdessé tekemisen merkitys, jolloin koettiin,
ettd ryhmalla ja sen keskusteluilla oli itseisarvoa. Ryhmien suoritukset arvioitiin
myOnteisemmin kuin kyseisen jakson tenttisuoritukset, mikd osaltaan saattoi
kuitenkin johtua opiskelijoiden valikoitumisesta. Vaikka itseohjautuvien pien-
ryhmien suoritukset olivat hyviéd, eivat ne useinkaan olleet huipputasoisia. Pirtti-
la-Backmanin mukaan opetusmetodilla voidaan olettaa olevan positiivista siirto-

vaikutusta opiskelijjoiden tulevaisuuteen, silld muun muassa yhteisty6taidoille
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tulee olemaan kayttéad vield tydelaméassdkin. Kokonaisuudessaan Pirttila-
Backman piti itseohjautuvien pienryhmien kokeilun tuloksia myodnteisina. (Pirtti-
la-Backman 1998.) Edella kuvatun artikkelin lisdksi opetuskokeilusta ei ole tehty

muuta raportointia.

Clara Krongvist-Sundstrémin ja Gustav Sundstromin kokemukset itseohjautuvi-
en pienryhmien opetusmetodista olivat pelkdstdan positiivisia. Heidédn ryhmas-
sdan kaikki jasenet olivat omasta tahdostaan osallistuneet kaikkiin tapaamisiin,
eikd kukaan ollut vain passiivisesti kuunnellut keskusteluja. Artikkelin kirjoitta-
jien mukaan heilla oli todella hauskaa ryhmé&kokoontumisissa, eivitka ne olleet
koskaan tuntuneet pakolta. Opiskelijandkokulmasta katsoen Kronqvist-
Sundstrém ja Sundstréom arvioivat metodin olevan edullinen tapa jarjestda ope-
tus. Talla he viittaavat opetusmetodin innostavuuteen ja ajalliseen lyhyyteen ver-
rattuna luento-opetukseen, jota pidetdadn useita kertoja oppilaiden ollessa enem-
man tai vihemman keskittyneita itse asiaan. (Kronqvist-Sundstrém & Sundstrém
1974.) Artikkeli keskittyy opiskelijoiden omien kokemusten raportointiin, joten
sitd ei voida mieltdd vaikuttavuustutkimukseksi - vaikka ldhestymisnadkékulma

opetusmetodiin onkin oikea.

Ryhméaopetusmetodien vaikuttavuustutkimukset ja tutkimukset itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodista eivat kasittele opetusmetodin vaikuttavuutta opis-
kelijatyytyvaisyyden né&kékulmasta. Ryhmaopetusmetodien vaikuttavuustutki-
muksissa tarkastelukulmana ovat olleet ulkoa asetetut vaikuttavuuden mittarit,
jolloin huomio on kiinnitetty l&hinna opetusmetodin tehokkuuteen ja sen mittana
oleviin tuotoksiin. Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodia on tutkittu vahén,
eikd naitd tutkimuksia voida mieltdd varsinaisiksi vaikuttavuustutkimuksiksi.
Tassa tutkimuksessa tutkittiin itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin vai-
kuttavuutta opiskelijoiden omien kokemusten kautta, jolloin vaikuttavuus n&h-

tiin ilmenevan opiskelijatyytyvaisyytena.
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4 RYHMAOPETUKSEN VAIKUTTAVUUS

Tassa luvussa esitellddn tutkimuksen teoriakehystd, joka koostuu ryhmaéaty6s-
kentelyn hyddyntamisesta opetuksessa sekd koulutuksen vaikuttavuudesta. En-
simmaisessd alaluvussa esitellddn ryhmééa ja ryhmatydskentelyn hyédyntamista
opetuksessa. Luvussa edetddn ryhman ja ryhmaétydskentelyn maédarittelemisen
kautta ryhman tehokkuuden mallin esittelyyn. Seuraavaksi tarkastellaan ryhma-
tyoskentelyn pedagogista hyddyntamista, jonka esittely jakaantuu ryhmatyosken-
telyn taustalla vaikuttaviin klassikoihin ja ryhmatydskentelyd hydédyntavaan so-
vellukseen. Toisessa alaluvussa kaydaan lapi koulutuksen vaikuttavuuden teori-
oita ja malleja. Koulutuksen vaikuttavuudesta on olemassa useita erilaisia méaari-
telmid ja nakoékulmia, joista tarkasteluun valittiin vain tutkimuksen kannalta
olennaisimmat. Luku etenee koulutuksen vaikuttavuuden ja laatu-késitteen esit-
telysta vaikuttavuuden arviointiin. Lopuksi luvussa esitellddn tassa tutkimukses-

sa maaritelty opetusmetodin vaikuttavuus, jota ilmentaa opiskelijatyytyvaisyys.

4.1 Ryhmiatyoskentelyn hyodyntiminen opetuksessa

4.1.1 Ryhmai, ryhmaityoskentely ja sen tehokkuus

Helkaman, Myllyniemen ja Liebkindin (1998) mukaan ryhmié tarvitaan sellaisten
tehtavien suorittamiseen, joiden toteuttaminen ei onnistu yhdeltd ihmiseltad yksi-
naan. Heidan mielestddn ryhma on aina tehokkaampi kuin yksild, silld ryhma voi
saada aikaan sellaista, joka on yksil6lle ylivoimaista. (Mt. 253.) Ryhméan luonne
voidaan nahda eri tavalla kahdesta erilaisesta ndkékulmasta késin: ryhmaéaorien-
toituneesta ja yksiléorientoituneesta. Ryhmadorientoituneessa nékékulmassa
ryhma ymmarretddn kokonaisuutena, jolloin ryhmé&n jasenten toimintoja selite-
tddn ryhmdan tuottamien vaikutusten avulla. Yksiléorientoituneessa nakékulmas-

sa ryhméa nadhdé&n sen yksiléiden kautta, jolloin ryhman toimintaa selitetddn
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asenteiden, kognitioiden ja jasenten persoonallisuuden avulla. (Johnson & John-

son 1997, 12))

Ryhma voidaan maéaritelld usealla eri tavalla. Johnson ja Johnson erottavat seit-
semén erilaista tapaa méaritelld ryhma:
1. ryhma on joukko yksil6itd, jotka kokoontuvat yhteen saavuttaakseen
jonkin pddmdicdrcn (Mills, Deutsch, Freeman)
2. ryhma on joukko yksil6itd, jotka ovat jollakin tapaa toisistaan riippu-
vaisia (Carthwright, & Zander, Fiedler, Lewin)
3. ryhmé on joukko yksil6itd, jotka ovat toistensa kanssa vuorovaiku-
tuksessa (Hare, Bonner, Stogdill, Homans)
4. ryhmé& on sosiaalinen yksikko, joka koostuu kahdesta tai useammas-
ta henkildstd, jotka mddrittelevdit itsensd ryhméan jaseniksi (Bales,
Smith)
5. ryhmé& on joukko yksil6ita, joiden vuorovaikutus on roolien ja normi-
en strukturoimaa (McDavid & Harari, Sherif & Sherif)
6. ryhma on joukko yksil6ita, jotka vaikuttavat toisiinsa (Shaw)
7. ryhmé on joukko yksilditd, jotka yrittdvat tyydyttdad jonkin henkils-
kohtaisen tarpeen yhteistoiminnan kautta (Bass, Cattell) (Mt. 9-11).

Shaw (1981, 3, 8) esittdd, ettd suuren ryhmén ja pienryhman ero ei ole mikdan
selva jako tiettyyn lukumadrdan ihmisia, vaikka valjasti méariteltyna pienryhméan
voi sanoa koostuvan 20:std tai vihemmastd méaarastd ihmisid. Johnsonien mu-
kaan pienryhmé& on sellainen, jossa kaksi tai useampi ihminen on kasvokkaises-
sa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. He ovat myé6s tietoisia positiivisesta
keskinaisestd riippuvuudestaan yrittdessdan saavuttaa yhteistd paddmaaradansa,
tietoisia omasta ryhméajasenyydestddn sekd muista ryhmén jasenista. (Johnson &
Johnson 1997, 12.) Tassa tutkimuksessa ryhmaélla tarkoitetaan padsaantdisesti
pienryhmdaé, joka erotetaan suurryhméstd. Pienryhmé mielletddn Johnsonien
tarkoittamaksi kahden tai useamman henkilén muodostamaksi ryhméksi, jotka
ovat kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. He ovat myds tietoisia
positiivisesta keskindisestd riippuvuudestaan yrittdessddn saavuttaa yhteista

paamaidradnsa, tietoisia omasta ryhméjasenyydestddn sekd muista ryhméan jase-
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nistd. Tutkimusaineiston muodostaneet ryhmat koostuivat kolmesta ja viidesta

henkilésté, jolloin molemmat ryhmét voidaan maéritelld pienryhmaksi.

Ryhméan koolla on vaikutusta sen dynamiikkaan, silld pienryhmé&n dynamiikka
on toisenlaista kuin suuren ryhméan. Pienryhmassé yksilét pdasevat helpommin
esiin ja ryhméalld on edellytyksid paastd yhdenmukaiseen ja yhteistyokykyiseen
toimintaan. Ryhmén koon kasvaessa suhteellisesti harvemmat jasenet osallistu-
vat ryhmé&n toimintaan aktiivisesti. (Niemisté 1999, 58-59.) Ryhmaéalld on raken-
ne, joka muodostuu aina kun kaksi tai useampaa ihmista liittyvat yhteen saavut-
taakseen jonkin pddmadran. Jokaisessa ryhméssa on talldin toisistaan erottuvia
rooleja seka yhdistavid normeja, jotka jasentavit ryhméan jasenten vélistd vuoro-
vaikutusta. Roolit erottavat jadsenten vastuualueet ja normit yhdistavét jasenten

panokset yhdistyneeksi kokonaisuudeksi. (Johnson & Johnson 1997, 19-20.)

Ryhmén kehittymisestd on Johnsonien mukaan olemassa reilusti yli sata teoriaa,
jotka voidaan palauttaa kahteen erilaiseen ldhestymistapaan. Ensimmaiseen la-
hestymistapaan kuuluvat teoriat, jotka mieltdvat ryhméan kehittymisen tapahtu-
van perakkaisind vaiheina. Namé& teoriat erittelevat ryhmén kehittymisen vaihei-
den tyypillista jarjestystd. Tunnetuin ja kaytetyin ensimmadisen lahestymistavan
teorioista lienee Tuckmanin teoria, jossa ryhmén kehittyminen n&dhdéén tapahtu-
van ryhmin muodostumisvaiheen (forming stage), kuohuntavaiheen (storming
stage), yhdenmukaisuusvaiheen (norming stage), hyvin toimivan ryhméan (perfor-
ming stage) ja lopetusvaiheen (adjouring stage) kautta. Toiseen ldhestymistapaan
kuuluvat teoriat, joissa ryhman kehitys ndhdaan tapahtuvan toistuvien vaiheiden
kautta. Teorioissa keskeistéd on eritelld ne asiat, jotka dominoivat ryhmé&n vuoro-

vaikutusta toistuvasti. (Mt. 23-24.)

Ryhmadynamiikka on ryhmissé tapahtuvan kayttaytymisen tieteellistd tutkimus-
ta, jonka tarkoituksena on lisidtd tietoa ryhmien luonteesta, ryhméan kehittymi-
sestad seka ryhmien ja yksiléiden, muiden ryhmien ja laajempien kokonaisuuksi-
en keskindisistd suhteista. Ryhmadynamiikka on yhdistelmé teoriaa, tutkimusta
ja kaytantoa. (Mt. 36.) Vaikka ryhman hyddyntadmisestd opetuksessa ei ole kirjoi-

tettu kovin mittavasti, on ryhmid tutkittu ja niistd kirjoitettu runsaasti nimen-
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omaan sosiaalipsykologisesta ndkékulmasta. Johnsonin ja Johnsonin mukaan
sosiaalipsykologinen ryhmatutkimus on suhteellisen nuori ala, vaikka ensimmai-
set olemassa olevat kirjoitukset ryhmien luonteesta ovat peraisin jo 1500-luvulta.
Varsinainen ryhmadynamiikan tutkimus mielletddn kuitenkin vasta 1900-luvun
kehitystulokseksi. (Johnson & Johnson 1997, 37.) Sosiaalipsykologinen ryhmé&-
tutkimus on tuottanut runsaasti kirjallisuutta, teorioita ja empiirisia tutkimuksia

ryhmista.

Kasitteitd ryhmétyo ja ryhmétyoskentely kaytetddn suomenkielisessa kirjallisuu-
dessa usein rinnakkain erittelemé&tta niitd sen tarkemmin (ks. esim. Helkama
1983). Myo6s englanninkielinen termi Group work maéaritelldan tarkoittamaan se-
ka ryhmatyotd ettd ryhmatyoskentelyd (ks. esim. Rekiaho & Robinson 1995).
Varsinaisia kasitteellisid maaritelmid ei ole 16ydettavissa kuin késitteestd ryhma-
tyo, joka lienee useimmin kaytetty kéasite naistd kahdesta. Hirsjarvi (1990, 164-
165) maarittelee ryhmatyon tydskentelytavaksi, jossa keskeistd on tyén jakami-
nen pienten ryhmien kesken. Ryhmétydsta tulee helposti sellainen késitys, etta
siind on olennaista yksittdisten tydtehtavien organisoimiseksi muodostetut pien-
ryhmat, jotka yhteistydssa ratkaisevat yksittdisen ongelman. Tassa tutkimukses-
sa ryhmétyd ymmarretddn tarkoittavan vélinetta eli tydmenetelm&a ja ryhmaéa-
tyoskentely toimintaa eli kokonaisvaltaisempaa ryhméassa tapahtuvan tydskente-
lyn hyddyntadmistd. Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin keskeisestd
tyoskentelymuodosta kaytetdan siten tassi tutkimuksessa késitettd ryhmétyos-

kentely, joka erotetaan ryhmatyosta.

Ryhman tehokkuutta voidaan maéarittdd monella eri tavalla, kuten ryhman tuot-
tavuudella, jasenten tyytyvaisyydelld sekd luovalla lopputuloksella. Voidaankin
sanoa, ettd ryhman tehokkuutta voidaan tutkia yhtd monella tavalla kuin on
olemassa erilaisia ryhmié ja yksil6llisid tarpeita. Kretch, Crutchfield ja Ballachey
(1962) ovat kehittdneet mallin, jota voidaan kutsua ryhmétydskentelyn tehok-
kuuden tutkimisen kehikoksi. Mallissa on monia ryhmaéd koskevia tekij6ita eli
muuttujia, jotka voidaan luokitella kolmeen paatekijdan. Kuviossa 1 on esitelty
yksinkertaistettu versio mallista ja sen muuttujista. Mallin mukaan ryhméatyds-

kentelyn tehokkuuteen vaikuttavia tekijoitd ovat riippumattomat, valittavat ja
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riippuvat muuttujat. Muuttujat muodostavat hierarkkiset tasot, jossa riippumat-
tomat tekijat ovat loogisesti ja ajallisesti ennen valittavia tekijoité ja valittavat te-

kijat ennen riippuvia tekijoita. (Kretch, Crutchfield ja Ballachey 1962, 454-456.)

RIIPPUMATTOMAT TEKIJAT

RAKENNETEKIJAT YMPARISTOTEKIJAT TEHTAVATEKIJAT

VALITTAVAT TEKIJAT

|

RIIPPUVAT TEKIJAT

KUVIO 1. Ryhman tehokkuuteen vaikuttavien tekijoiden keskindiset suhteet
(Kretch, Crutchfield ja Ballachey 1962, 457).

Helkaman tulkinnan mukaan riippumattomat tekijat voidaan mieltda lahtoteki-
joiksi, valittavat tekijat ryhméasséa syntyviksi tekijoiksi ja riippuvat tekijat edellis-
ten muodostamiksi tuloksiksi (Helkama 1983, 5). Riippumattomat tekijét jakaan-
tuvat edelleen kolmeen muuttujaan, jotka ovat rakennetekijat, ymparistotekijat ja
tehtavatekijat. Rakennetekijoitd ovat esimerkiksi ryhman koko ja jasenten per-
soonallisuuden piirteet, ymparistotekijoita fyysinen ympéristd ja ryhman asema
seka tehtavatekijoita tehtdvan luonne ja vaikeusaste. Kaikkia riippumattomia te-
kij6itd voidaan manipuloida ryhman ulkopuolelta kasin. Valittavat tekijat voidaan
mieltdd ryhma- tai yksiléprosesseiksi, jotka vaikuttavat riippuviin tekijéihin. Va-

littavia tekijoitd voivat olla muun muassa johtajuustyyli, jdsenten motivaatio ja

34



eli ryhméssa tai yksildssa tapahtuviin prosesseihin. Riippuvat tekijat ovat seura-
usta kaikista edellisista tekijoistd ja ne voivat olla esimerkiksi ryhmé&n tuotokset

ja jasenten tyytyvaisyys. (Kretch ym. 1962, 456.)

Malli mahdollistaa monien erilaisten ja yhteen sopimattomien tulosten organi-
soimisen johdonmukaiseksi kokonaisuudeksi. Kretch ym. ovat kuitenkin sita
mieltd, ettd mallin kayttéon liittyy kolme suurta ongelmaa. Ensinnékin eri teki-
joiden vélilla voi olla yhteyksid, jolloin esimerkiksi ryhman koko voi vaikuttaa
ryhman rakenteeseen. Toiseksi mallin tekij6illd voi olla ”vastavirtaa” eli esimer-
kiksi muutokset riippuvissa tekijoissé voivat tuottaa muutoksia myo6s valittavissa
ja jopa riippumattomissa tekijoissd. Kolmanneksi eri tekijéiden médrittdminen
kolmeen paddmuuttujaan ei aina ole helppoa, koska madaritelty muuttuja voi
muuttua esimerkiksi ryhméan tai ajan mukaan. (Mt. 457.) Tassa tutkimuksessa
ryhmatydskentelyn tehokkuuden mallia hyédynnettiin seké teoreettisena jasenta-
jana etta tulosten muodostamisessa. Empiirisen aineiston analysoinnissa kaytet-
tiin apuna mallin kehikkoa eli muuttujien hierarkkisia suhteita. Empiirisesta ai-
neistosta muodostetut kasitteet sijoitettiin kehikkoon ja lopuksi muodostettiin

oma malli, joka esitellddn tutkimuksen luvussa 8.

4.1.2 Ryhmityoskentelyn pedagoginen hyodyntaminen

Ryhmaéatydskentelyn pedagogisen hyddyntédmisen taustalla vaikuttaa erityisesti
kahden klassikon — John Deweyn ja Kurt Lewinin - ajatukset. Dewey ja Lewin
esiintyvat usein ryhmaopetusta késittelevissa kirjoituksissa ja teorioissa, mutta
he itse eivat suoranaisesti kirjoittaneet paljoa ryhmatydskentelyn pedagogisesta
hydédyntédmisestda. Heidan ajatuksensa ovat kuitenkin olleet monen myéhemman
teoreetikon tekstien taustavaikuttajana ja ldhtékohtana. Allportin (1948) mukaan
Deweyn ja Lewinin ajatuksissa on selvdd samankaltaisuutta. He ovat yhta mielta
siita, etta jokaisen sukupolven tulee oppia demokratia uudelleen ja etta se on pal-
jon vaikeampi sosiaalisen rakenteen muoto saavuttaa ja ylldpitda kuin itsevalti-
us. Allport ndkee Deweyn olevan demokratian filosofinen edustaja ja Lewinin

psykologinen edustaja. (Allport 1948, xi.) Deweyn ja Lewinin ajatuksista erityises-
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ti kasitteet toiminnallisuus, demokraattisuus ja sosiaalisuus kayvat ilmi Pippin-
gin kuvailemasta opetusmetodista. Deweyn teoriat oppimisen sosiaalisesta luon-
teesta ja luokasta demokraattisena yhteiséna (ks. esim. Dewey 1957; 1976) seka
Lewinin ajatukset demokraattisista ryhmista, tehokkaasta oppimisesta vuorovai-
kutteisessa ryhméssd ja ryhmapadtoksenteosta (ks. esim. Lewin 1948; 1951;
1958) ovat sitd ainesta, jota my6hemmat teoreetikot ovat omissa ryhméatydskente-

lya ja -oppimista kuvaavissa teorioissaan kayttaneet.

Nykypéivana on olemassa lukuisia yksittaisid opetusmetodeja, joissa ryhméan pe-
dagoginen hyodyntédminen on keskeiselld sijalla. Tallaisia metodeja ovat muun
muassa tutoropetus, aivoriihi, porinaryhmad, projekti, vaittely, roolipeli ja case-
harjoitukset. Yksittdiset opetusmetodit ovat usein sellaisia, joita kaytetdan vain
osana muuta opetusta. Ryhméatydskentelyn pedagoginen hydédyntdminen toteu-
tuu kokonaisvaltaisemmin muutamissa laajemmissa opetusmetodeissa ja peda-
gogisissa ldhestymistavoissa, joista esimerkkeind voidaan pitdd ongelmaperus-
taista oppimista (PBL) ja yhteistoiminnallista oppimista (co-operative learning).
Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin voidaan ndhd& muistuttavan eniten
juuri yhteistoiminnallista oppimista, silld ndiden kahden v&lilla on useita saman-
kaltaisuuksia. Taman vuoksi seuraavassa esitellddn yksityiskohtaisemmin juuri

yhteistoiminnallista oppimista seka verrataan sitd Pippingin opetusmetodiin.

Yhteistoiminnallinen oppiminen on sisall6ltdadn laaja pedagoginen suuntaus, jon-
ka keskeisend toimintaperiaatteena on tydskentely pienryhmaéasséa. Yhteistoimin-
nallinen oppiminen tarkoittaa yhdessa sovittujen yhteisten tavoitteiden saavut-
tamiseksi tapahtuvaa opiskelua pienryhmissé, jotka on jaettu suuresta opetus-
ryhmaéstd yleensa noin 2-5 henkilén pienryhmiin (Johnson, Johnson & Holubec
1990, 4, 10). Yhteistoiminnallista oppimista ei voida pitdd mind&n tiettynd ope-
tusmenetelmané tai uutena opetuksen innovaationa, vaan se tulisi nahd& koko-
naisvaltaisesti pedagogisena ldhestymistapana. Yhteistoiminnallinen oppiminen
on yhteinen nimitys sellaisille pedagogisille toimintatavoille, jotka pitdvéat 1adhto-
kohtanaan tieteellisin perustein suoritettavaa suuren opetusryhméan organisoi-

mista pienemmiksi yksikoéiksi. (Sahlberg & Sharan 2002, 10-11.)
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Yhteistoiminnallisen oppimisen perusajatuksena on oppilaiden tehokas ja hyva
oppiminen pienryhmissd yhdessd muiden ryhmaélaisten kanssa, jolloin yksittai-
nen opiskelija saavuttaa samalla kertaa jotain seka itselleen ettd koko ryhmaélle
(Johnson, Johnson & Holubec 1990, 4; Sahlberg & Leppilampi 1994, 68, 71). Yh-
teistoiminnallinen oppiminen rakentuu viiden keskeisen periaatteen varaan, jot-
ka ovat positiivinen keskindinen riippuvuus, kasvotusten tapahtuva vuorovaiku-
tus, yksiléllinen vastuu, sosiaaliset ryhmé&taidot sekd toiminnan yhteinen pohdin-
ta (Johnson & Johnson 1990; 1991; 1994a; 2002; Johnson, Johnson & Holubec
1988; 1990; Sahlberg & Leppilampi 1994). Yhteistoiminnallisen oppimisen sa-
teenvarjotermin alle voidaan sijoittaa useita yksittdisid opetusmetodeja, joita ovat
muun muassa STAD-menetelmé (ks. esim. Slavin 1994, 3-19), TAI- ja CIRC-
menetelma (ks. esim. Slavin & Madden 1994, 20-33), palapelitekniikka (ks. esim.
Clarke 1994, 34-50), yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu (ks. esim. Johnson
& Johnson 1994b, 66-81), kompleksiopetus (ks. esim. Cohen, Lotan, Whitcomb,
Balderrama, Cossey & Swanson 1994, 82-96) ja ryhméopetus (ks. esim. Sharan
& Sharan 1992; Sharan & Sharan 1994, 97-114). Yhteistoiminnallisen oppimisen
yksittdiset opetusmenetelmét eivat ole filosofisilta 1&dhtokohdiltaan, tavoitteiltaan
tai toimintatavoiltaan tdysin samankaltaisia (Kagan 1985, 67; Sahlberg & Sharan

2002, 12).

Yhteistoiminnallinen oppiminen luo edellytykset sosiaalisten oppimisyhteiséjen
muodostumiselle ja edesauttaa opetuksen painopisteen siirtdmista kohti oppilai-
den omaa aktiivista toimintaa korostavaksi sosiaaliseksi prosessiksi. Se myo6s
kasvattaa ottamaan vastuuta muista opiskelijoista sekd huolehtimaan oman op-
pimisen edistymisestd. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 6, 67.) Piekkarin ja Repo-
Kaarennon (2002, 309-310) mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen kehittada
tyoelamassé tarvittavia vuorovaikutus- ja tiimityotaitoja seka edistada aktiivista ja
tietoa prosessoivaa oppimista. Toivuttuaan kulttuurishokista, ovat niin opettajat
kuin opiskelijjatkin pitdneet yhteistoiminnallista oppimista mielihyvda tuottavana
ja oppimista edistdvand pedagogisena ldhestymistapana (Piekkari & Repo-

Kaarento 2002, 325).
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YHTEISTOIMINNALLINEN
OPPIMINEN

PIPPINGIN
OPETUSMETODI

1. Kokonaisvaltainen pedagoginen
ldhestymistapa

2. Keskeinen toimintaperiaate =
tyoskentely pienryhmissa

3. Heterogeeniset ryhmit > ryh-
maéakoko 2-5 henkiléa

4. Vuorovaikutustaitojen harjoitte-
leminen

5. Oppilaskeskeinen

6. Jisenten aktiivinen osallistu-
minen

7. Yhteinen, jaettu johtajuus

8. Yksilollinen ja yhteisollinen
vastuu

9. Kasvotusten tapahtuva vuoro-
vaikutus

10. Opettaja tarkkailee ryhmien toi-
mintaa ja puuttuu siihen tarvittaes-
sa

11. Positiivinen keskinidinen riip-
puvuus

12. Ryhma osallistuu arviointiin >
arvioinnin kohteena sekd ryhma etta

yksilén suoritus

1. Yksittdinen opetusmetodi

2. Keskeinen toimintaperiaate =
tyoskentely pienryhmissa

3. Heterogeeniset ryhmit > ryh-
maéakoko 5-7 henkiléa

4. Vuorovaikutustaitoja ei erikseen
harjoitella/opeteta

5. Oppilaskeskeinen

6. Jisenten aktiivinen osallistu-
minen

7. Kiertava johtajuus

8. Yksilollinen ja yhteisollinen
vastuu

9. Kasvotusten tapahtuva vuoro-
vaikutus

10. Opettaja ei osallistu toiminnan

suunnitteluun eik4 itse toimintaan

11. Positiivinen keskinidinen riip-
puvuus
12. Opettaja suorittaa arvioinnin -

arviointi kollektiivinen
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KUVIO 2. Yhteistoiminnallisen oppimisen ja Pippingin opetusmetodin vertailu.

Yhteistoiminnallinen oppiminen ja itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin
pedagogisena lahtékohtana toiminut Pippingin kuvailema opetusmetodi omaavat
muutamia yhtaldisyyksid ja eroavaisuuksia. Kuviossa 2 on tehty vertailua yhteis-
toiminnallisen oppimisen ja Pippingin opetusmetodin keskeisten ominaispiirtei-

den valilla. Kuviossa vahvennetulla kirjoitetut kohdat ovat sekd yhteistoiminnalli-




sella oppimisella ettd itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodilla samat. Vertai-
lun perusteella voidaan sanoa, ettd yhteistoiminnallisella oppimisella ja Pippingin
opetusmetodilla on melko paljon yhtélaisyyksid. Molemmissa keskeisend toimin-
taperiaatteena on tyOskentely pienryhmissa, ryhméat ovat heterogeenisid, molem-
mat ovat oppilaskeskeisid, ryhman jasenet osallistuvat aktiivisesti toimintaa, vas-
tuu toiminnasta on yksilollista ja yhteis6llistd, vuorovaikutus tapahtuu kasvok-
kain ja ryhmé&n jasenten valilld vallitsee positiivinen keskindinen riippuvuus.
Eroavaisuuksia yhteistoiminnallisen oppimisen ja Pippingin opetusmetodin vélilla
on kuudessa asiassa. Ensinndkin yhteistoiminnallinen oppiminen on kokonais-
valtainen pedagoginen ldhestymistapa ja Pippingin metodi yksittdinen opetusme-
todi. Lisdksi eroa on ryhmien koossa, vuorovaikutustaitojen harjoittelemisessa,

johtajuudessa, opettajan roolissa ja arvioinnissa.

Tutkimuksessa itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin pedagogisena 1dhto6-
kohtana pidetddn Pippingin opetusmetodia. Pippingin opetusmetodilla ja sitd
kautta myo6s itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodilla on yhtaldisyyksid yh-
teistoiminnallisen oppimisen kanssa. Yhtaldisyyksien perusteella voidaan tulkita,
ettd itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodia voidaan véljasti madariteltyna
pitdd yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita noudattavana yksittdisend ope-
tusmetodina. Tutkimuksessa yhteistoiminnallisen oppimisen maaritteleminen on
tarkedd myos siitd syysta, ettd aiemmissa tutkimuksissa viitataan useisiin tutki-

muksiin, joissa on tutkittu yhteistoiminnallista oppimista.

4.2 Koulutuksen vaikuttavuus

4.2.1 Koulutuksen vaikuttavuus ja laatu

Koulutuksen vaikuttavuus ja sen lahikasitteet — vaikuttavuus, tehokkuus, talou-
dellisuus, laatu, tuottavuus, tuloksellisuus ja kannattavuus — saavat erilaisia
merkityksid ja sisdlt6ja riippuen siitd, mistd tieteen- ja hallinnonalasta késin nii-

ta tarkastellaan (Raivola, Valtonen & Vuorensyrja 2000, 11). Valtosen (1999) mu-
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kaan suomalainen vaikuttavuus-késitteistd ei ole yksiselitteinen, vaan koulutuk-
sen vaikuttavuudesta ja sen ldhikésitteistd on olemassa monia maaritelmia, ka-
sitteitd kaytetddn erilaisissa yhteyksissa ja niitd on sovellettu moniin kontekstei-
hin. Valtonen jakaa koulutuksen vaikuttavuuden erilaiset kasitemaaritykset ja
mallit kolmeen erilaiseen kategoriaan:

1. mallit, jotka kertovat kasitteiden valisista suhteista

2. mallit, jotka jasentdvat vaikuttavuus-kéasitteen sisaltéd ja prosessia.

3. mallit, jotka yhdistdvéit ensimmadisen ja toisen nadkoékulman eli niissa
pyrkimyksend on selventdd sekd vaikuttavuus-kéasitteiston kéasitteiden valiset
suhteet seka ilmaista koulutuksen vaikuttavuuden kulun prosessia. (Mt. 17-18.)
Mallien ongelmana ndhdaan niiden yksipuolinen suuntautuminen rationaalisesti
mitattavaan tuloksellisuuteen ja painottuminen koulutuksen taloudellisuuteen ja
tehokkuuteen seké vaikuttavuuden rahalliseen mittaamiseen. Malleissa koulutus
nadhdaan usein vain palvelutuotteena ja investointitekijdna, mika johtunee siit4,
ettd mallit ja kasitteet on suunniteltu hallinnon ja tulosohjauksen kaytté6n. (Rai-

vola ym. 2000, 13.)

Koulutuksen vaikuttavuuden tutkimus on Suomessa kehittynyt koulusaavutus-
ten mittaamisesta osallistuvaan arviointiin. Koulutuksen vaikuttavuuden tutki-
mus alkoi Suomessa 1970-luvulla, jolloin se oli ldhinnd koulusaavutusten ja op-
pimistuotosten mittaamista eli puhdasta testaamista. Oppilaiden koulusaavutus-
ten lisdksi 70-luvulla aloitettiin oppilaitosten oppimista edistavien ominaisuuksi-
en selvittdminen sekad hyvien oppilaitosten vertaileminen huonoihin. Koulutuksen
tuottavuutta on tutkittu taloustieteellisestd ndkékulmasta 1960-luvulta ldhtien ja
erityisesti 70-luvulla siind sovellettiin kustannus-hyo6ty-analyysia. Erityisesti
1990-luvulla on tutkittu koulutuksen taloudellista kannattavuutta ja uutena néa-
kékulmana mukaan on tullut myds koulutuksen vaikuttavuuden yhdistdminen
tyoelaman tutkimukseen. Koulutuksen kehittdmisen kohteina ovat 90-luvulla
korostuneet yksil6llisyys ja valinnan vapaus. (Valtonen 1999, 74-75, 79, 152.)
Koulutuksen vaikuttavuustutkimuksen voidaan sanoa kokeneet paradigman
muutoksen, jonka myo6td yksiléllisyyden sekd osallistumisen ja osallistamisen

kysymykset ovat nousseet keskeisiksi.
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Koulutuksen vaikuttavuus ilmenee erilaisissa muodoissa ja siitd voidaan erottaa
kaksi ndkékulmaa. Ensinnédkin vaikuttavuus voidaan ndhda yhteiskunnallisena
ja poliittisena elementtiné ja toiseksi yksilon hyvinvointia toteuttavana ja lisdava-
né asiakastyytyvaisyytena. Valtosen mukaan on tarkeaa tutkia koulutuksen vai-
kuttavuutta yksilén ja h&nen eldmankulkunsa nakoékulmasta. Talléin vaikutta-
vuutta tulisi tarkastella esimerkiksi yksiléon subjektiivisten koulutustarpeiden ja
niiden realisoitumisen, yksilén toiveiden, tavoitteiden, valintojen ja p&atdsten
kautta. (Valtonen 1999, 142-43.) Suurin osa koulutuksen vaikuttavuuden l&hi-
kasitteistd ja malleista tarkastelee yhteiskuntatason (makro) vaikuttavuutta, jol-
loin kaytetddn kasitteita kuten tehokkuus, taloudellisuus, tuloksellisuus ja kan-
nattavuus. Tassa tutkimuksessa ndkokulmaksi valittiin yksilé (mikro) ja hdnen
kokemuksensa, jolloin suurin osa vaikuttavuus-kasitteiston kéasitteista ei sovellu
tdhan tutkimukseen. Tasta syysté tutkimuksessa ei mééritella kaikkien vaikutta-
vuus-kasitteiston késitteiden sisaltdéja ja keskindisid suhteita. Tutkimuksessa
koulutuksen vaikuttavuus ymmarretddn ylakasitteeksi, joka n&dhdaan laajana
teoreettisena kehyksené ja jonka avulla voitiin tutkia itseohjautuvien pienryhmi-

en opetusmetodin vaikuttavuutta opiskelijoiden ndkékulmasta.

Raivolan, Valtosen ja Vuorensyrjan (2000, 14) mukaan perinteistad vaikuttavuus-
kasitteistdd tulee laajentaa laadun kasitteella, silld laatua ei voida sivuuttaa pu-
huttaessa koulutuksen vaikuttavuudesta. Kaytannéssa laatu-kasitteen mukaan
ottaminen eri malleihin on kuitenkin harvinaista, johtuen osittain siita, ettd vai-
kuttavuus usein maaritellddn suhteessa ennalta asetettujen tavoitteiden saavut-
tamiseen. Valtosen tulkinnan mukaan muun muassa Summa (1995) nédkee laa-
tu-kasitteelld useita selkeitd yhtymakohtia vaikuttavuus-kasitteistén muihin ké-
sitteisiin. Poiketen muista vaikuttavuus-késitteiston késitteistd, laatu-kasite ei
ole suhdekasite eikd se ole kausaalisessa yhteydessd muihin kéasitteisiin. Laatu-
kasite kuuluu kuitenkin osana kaikkiin vaikuttavuuden lahikésitteisiin, vaikka-
kaan sitd ei voida pitda vaikuttavuus-kasitteiston ylakasitteend. (Valtonen 1999,
39, 43.) Raivolan kéasityksen mukaan tdmé& johtuu siita, ettad laatua ei voida suo-
raan mitata eli sitd ei voida indeksoida tai ilmaista indikaattoreilla (Raivola 2000,

23-24). Tutkimuksessa laatu ndhdaan opetusmetodin laadukkuutena, jota tut-
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kittiin koulutuksen vaikuttavuuden kautta. Siten opetusmetodin laatua ei tutkit-

tu suoraan, vaan se paljastui opetusmetodin vaikuttavuuden tutkimisen kautta.

Laatu-kasite yleensa sekd koulutuksen laatu voidaan mééaritelld usealla eri taval-
la. Ensisijaisesti laadulla tarkoitetaan asian tai ilmién ominaispiirteitd, mika te-
kee mahdolliseksi muun muassa vertailun tai yleensa sijoittumisen jollakin as-
teikolla. Nain ajateltuna laatu voidaan ymmartaa esimerkiksi jonkin palvelun tai
tuotteen virheettémyytend, paremmuutena suhteessa toiseen tai kayttdjan tyyty-
vaisyytend. (Valtonen 1999, 39-40.) Raivolan (2000, 15) mukaan yleisin tapa
maaritelld jonkin toiminnan laatu on nadhda se asiakastyytyvaisyytend. Laatu-
kéasitteen juuret ovat elinkeinoeldméssé eli siithen liittyvat kasitteet kuten laatu-
jarjestelmat ja laatupalkinnot. Alun alkaen laadun merkitystd on korostettu tava-
ratuotannossa, josta se on laajentunut julkisiin palveluihin ja palvelutuotantoon,
jonka yhten& osana ovat koulutuspalvelut. (Pirttiniemi 2000, 16.) Hirven (1995,
55) mukaan koulutuksen laadun ulottuvuuksia ovat muun muassa parempi op-
piminen, kouluyhteisén kehittdminen sekéd opettamisen kehittdmisen innovaatiot.
Tutkimuksessa koulutuksen laatu paljastui opetusmetodin vaikuttavuuden tut-

kimisen kautta, jota tarkasteltiin asiakastyytyvaisyyden ndkékulmasta.

Harvey ja Green (1993) jakavat laadun viiteen erilliseen, mutta toisiinsa liittyviin
kategorioihin. Heiddn mukaan laatu voidaan nadhda:

1. poikkeuksellisena (quality as exceptional)

2. tasaisena tai virheettéméana (quality as perfection or consistency)

3. tarkoituksenmukaisena (quality as fitness for purpose)

4. tehokkuusvaatimuksena (quality as value for money)

5. muutoksena (quality as transformation).
Tarkoituksenmukainen laatu liittyy tuotteen tai palvelun tarkoitukseen, jolloin se
saa merkityksensa toimivuudestaan. Tarkoituksenmukainen laatu voi ilmeta joko
koulutuksen tuottajan tavoitteiden saavuttamisena tai asiakastyytyvdisyyten,
jolloin asiakas maaérittelee tuotteen/palvelun laadun. Harveyn ja Greenin mu-
kaan tatd ladhestymistapaa voidaan kayttdd korkeakoulutuksen arvioinnissa

useilla eri tasoilla. (Harvey & Green 1993.)
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Vahervan (1983, 174) mukaan vaikuttavuus viittaa aina evaluointiin, jolloin eva-
luaatio on miellettdva vaiheittaisena ja perdkkaisend ketjuna. MyoOs Valtonen
(1999, 51) korostaa, ettd tutkittaessa koulutuksen vaikuttavuutta, kyse on aina
arviointitoiminnasta. Evaluaatio-termin suomenkieliseksi vastineeksi on tarjottu
kasitettd arviointi. Sanastoon suomennos ei kuitenkaan ole vakiintunut, silla
englanninkielestd muodostunut evaluaatio-termi nayttda olevan suositumpi
suomalaisessa kirjallisuudessa. (Vaherva 1983, 38.) Koulutuksen vaikuttavuuden
evaluoinnille ei ole olemassa yhtd valmista mallia, jota voidaan soveltaa tilantees-
ta ja kontekstista valittdmatta. Kasitykset evaluaatiosta, sen arvoperustasta, koh-
teesta ja suorittajasta, aineiston kerdys- ja tulkintatavasta seka kayttétarkoituk-
sesta ovat muuttuneet jatkuvasti. Evaluoinnin suorittamiseen on siten olemassa
useita erilaisia evaluaationdkemyksia ja -malleja. (Valtonen 1999, 62, 146.) Mallit
ovat usein teoreettisia ja niilld on tutkimuksellisia kytkent§ja. Kaytdnnossa eva-
luaatiomallit esiintyvat harvoin puhtaina ja useimmiten ne ovat erilaisista yhdis-
telmistd koostuvia sekamalleja. (Raisdnen & Vainio 1996, 55.) Mallien 1ahesty-
mistavat ja metodologiset perustat eroavat toisistaan suuresti (Valtonen 1999,
63).

Valtonen on laatinut listan yleisimmistd evaluaatiomalleista, jotka ovat keskeisia
koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa:

- paatoksentekoperustainen malli

- tavoiteperustainen malli

- tavoitteista riippumaton malli

- tulosperustainen malli

- arvo-orientoitunut malli

- tarveperustainen malli

- systeemianalyyttinen malli.
Lista ei ole kattava, silld ndiden lisédksi kirjallisuudessa esiintyy monia muita eva-
luaatiomalleja tai mallit esiintyvat eri nimella. (Mt. 63, 72.) Tarveperustainen mal-
li on erityisen soveltamiskelpoinen sellaisissa yhteyksissé, joissa pyritddn huomi-
oimaan ja tyydyttdmaan asiakkaan tarpeita. Arvioinnin perustana ndhdaén asia-
kastyytyvaisyys ja sen kohteena voivat olla esimerkiksi palvelujen laatu, toiminto-

jen sujuvuus tai palveluiden vaikutukset. Tarveperustaisen arvioinnin on tuonut
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uuteen valoon oppilaitosten toiminnan laadusta kayty keskustelu. Lahtékohdaksi
keskustelun myo6ta onkin muodostunut késitys, ettd toiminnan laatua ei voida
kehittda ilman tietoa siitd, miten asiakkaat kokevat koulutuspalvelut ja mitd he
niiltd odottavat. (Raisdnen & Vainio 1996, 66.) Tassa tutkimuksessa opetusmeto-
din vaikuttavuutta evaluoitiin yksilon kokemusten ndkékulmasta. Tutkimustoi-
minta voitiin ma&ritelld vastaamaan tarveperustaista mallia, jossa arvioinnin pe-

rusta oli asiakastyytyvaisyydessa.

4.2.2 Vaikuttavuus opiskelijatyytyvaisyytena

Koulutuksen vaikuttavuus voidaan jakaa kolmeen erilaiseen luokkaan ajallisen
ilmenemisensd mukaisesti. Valtonen (1999, 13) kayttda kasitteitd tuotokset, tu-
lokset ja vaikutukset ja Vaherva (1983, 173) késitteitd primaarit, sekundaarit ja
tertiaarit vaikutukset. Molemmat tekevat kasitteilla eron lyhyen ja pitk&n aikavé-
lin vaikuttavuuteen. Valtosen mukaan yksilén nadkoékulmasta koulutuksen vai-
kuttavuus voi tarkoittaa lyhyella aikavalillA muun muassa oppimistuotoksia, tie-
toja, taitoja ja asenteita, tutkintoja, ammattipatevyyttd, sivistystd, myonteista
elaménasennetta ja koulutuksesta saatua henkistd tyydytysta. Pitkalla aikavalilla
koulutuksen vaikuttavuus voi ilmeté esimerkiksi asiantuntijuutena omalla alalla,
taloudellisina vaikutuksina ja uralla etenemisenda. (Valtonen 1999, 1.) Tutkimuk-
sessa opetusmetodin vaikuttavuutta tutkittiin 1dhinné lyhyen aikavélin tuotosten
kautta, silld gradutasoisessa tutkimuksessa ei ole mahdollista selvittda pitkan
aikavalin vaikutuksia eli todellista vaikuttavuutta. Tutkimuksessa opetusmetodin
vaikuttavuus ilmeni opiskelijoiden asiakastyytyvaisyytend, joka koostui padasias-

sa lyhyen aikavalin vaikutuksista.

Raivolan mukaan asiakkaan maéadrittely on usein vaikeaa, eikd opiskelijoita voida
aina pitd4 asiakkaina. Hanen mielestddn julkisella sektorilla asiakastermi on
otettu kayttoon kyseenalaistamatta sitd, jolloin esimerkiksi lapset on ndhty pai-
vakodin asiakkaiksi. (Raivola 2000, 31, 43.) My6s Valtosen (1999, 69) mukaan
asiakas-termin kaytdstd on ollut erimielisyyttd ja jotkut jopa katsovat, ettd sen

kaytto ei ole sopivaa koulutuspalveluiden yhteydessa. Tassa tutkimuksessa kou-
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lutuksen vaikuttavuuteen liittyy monessa suhteessa késite asiakastyytyvaisyys,
jolloin opetusmetodin vaikuttavuutta tutkittiin erddnlaisena asiakastyytyvaisyy-
tena. Yliopiston opiskelijoita ei kuitenkaan voida mieltdd vain asiakkaiksi, jotka
vastaanottavat palveluja muodollisesti samanarvoisina. Sen sijaan opiskelijat
ndhd&an aktiivisina yliopiston opetukseen osallistuvina ja opetukseen vaikutta-
vina toimijoina, jolloin asiakas-termi on riittdmatén. Tutkimuksessa asiakastyy-

tyvaisyys maédariteltiin uudella termilla, jollaisena toimi opiskelijatyytyvaisyys.

Raivolan (2000, 49-50) ndkemyksen mukaan koulutuksen vaikuttavuutta ja sen
myo6ta koulutuksen laatua ei voida tarkastella yksiulotteisesti tai painottaa suh-
teettomasti vain yhta kriteerid. Tastd syystd opetusmetodin vaikuttavuutta lah-
dettiin mé&rittelemé&n ja operationalisoimaan usean vaikuttavuauden kriteerin
kautta. Opetusmetodin vaikuttavuus maariteltiin ilmenevan opiskelijatyytyvaisyy-
tend, joka muodostui useasta osatekijasta. Opiskelijatyytyvaisyyden osatekijoiksi
maariteltiin opetusmetodin viisi vaikutusta, joista nelja oli primaareja ja yksi se-
kundaari. Primaareja vaikutuksia olivat opiskelijoiden yleinen kokemus opetus-
metodista, tavoitteiden toteutuminen, oppiminen ja opetusmetodiin kohdistuneet
kehittdmisehdotukset. Sekundaarina vaikutuksena nahtiin opiskelijoiden nykyi-
nen tyytyvaisyys ja hyoty opetusmetodista. Opiskelijatyytyvaisyyden viisi osateki-
jaa valittiin, jotta opiskelijoiden tyytyvaisyydestd oli mahdollista saada kattava ja

todenmukainen kuva.

Vaikuttavuuden arvioinnin yhteydessa tulisi kiinnittdd huomio koulutuksen laa-
dullisiin muutoksiin ja prosesseihin, jolloin suuren merkityksen saavat opiskeli-
joiden subjektiiviset kokemukset. TaAmé& perustuu siihen, ettd periaatteessa au-
tenttisin kuva koulutuksen laadusta on juuri opiskelijjoilla itsellddn. Yksittdisen
opiskelijan kokemus on syvéllisinta tietoa, jota tutkimuskohteesta on mahdollista
saada selville. Tutkijan tehtavaksi koulutuksen vaikuttavuauden evaluoinnissa jaa
yleiskuvan ja koonnan muodostaminen opiskelijoiden yksittdisten kokemusten
pohjalta. Ongelmaksi muodostuu kuitenkin yksittdisen kokemuksen yleistdmisen
vaikeus: sama opiskeluprosessi voidaan kokea eri tavoin riippuen opiskelijan
henkilékohtaisesta ldhtdkohtatilanteesta, odotuksista ja tarpeista. (Manninen

1996, 43-44.) Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden kokemukset opetusmetodista
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muodostivat koko tutkimusaineiston, silla tutkimuksen tarkoituksena oli saada
kasitys opiskelijoiden kokemasta vaikuttavuudesta. Opiskelijoiden yleinen koke-
mus opetusmetodista muodosti my6s yhden opiskelijatyytyvaisyyden osatekijén,

jolla saatiin tietoa opetusmetodin koetusta vaikuttavuudesta.

Valtosen (1999, 19, 77) mukaan yksi yleisimmin kaytetty koulutuksen vaikutta-
vuuden maadrittelemisen tapa on sellainen, jossa vaikuttavuus tarkoittaa koulu-
tukselle asetettujen tavoitteiden ja koulutuksen tuotosten/tulosten vélistd vas-
taavuutta. Ndin méériteltynd vaikuttavuus ymmarretddn tavoitteiden saavutta-
misen asteena. Valtonen huomauttaa kuitenkin, etta vaikuttavuus ei ole ndin yk-
sinkertainen ja yksiselitteinen ilmi6, vaan siihen liittyy moni muukin asia. Maari-
telm& on hidnen mukaansa vaillinainen, sillA se ei késittele vaikuttavuutta tar-
peeksi monipuolisesti. Tavoitteiden saavuttamisen taso tulisikin ndhd& olennai-
sena, mutta ainoastaan yhtend osana koulutuksen vaikuttavuutta. Maaritelmén
ongelmakohtana on lisdksi se, ettd tavoitteet saattavat olla huonosti maariteltyja
tai ristiriitaisia. (Mt. 19.) Taipaleen (1990, 75) mukaan vaikuttavuuden arviointi-
perustana voidaan kayttda kansalaisten eli opiskelijoiden tarpeita. Tutkimukses-
sa tavoitteiden saavuttamista tutkittiin opiskelijoiden omien tavoitteiden ja niiden
toteutumisen kautta. Opiskelijoiden tavoitteiden toteutumisen aste oli toinen

opiskelijatyytyvaisyyden osatekija.

Valtonen (1999, 155) toteaa, ettd "koulutuksen yhteiskunnallista ja yksil6llista
pitkdn aikavélin vaikuttavuutta ei ole olemassa ilman yksilén oppimista”. Kuiten-
kaan pelkédt oppimistuotokset ja muut yksilétason lyhyen aikavalin vaikutukset
eivit sellaisenaan tuota pitkén aikajdnteen yhteiskunnallisia vaikutuksia (mt. 2).
Tama tarkoittaa, ettd koulutuksen todellinen vaikuttavuus ei voi koostua pelkés-
tddn opiskelijoiden oppimistuotoksista, vaikka sen tuleekin olla yksi vaikutta-
vuuden osatekijid. Valtonen maarittelee oppimisen yksilén kasitteleméksi proses-
siksi, jonka avulla saattaa syntyad osaamista. Taten koulutuksen vaikuttavuus
toteutuu aina yksilén toiminnan ja yksilén oppimisprosessien kautta eli vaikutta-
vuus syntyy yksildén tiedoista ja taidoista. (Valtonen 1999, 80, 156.) Tutkimuk-
sessa opiskelijoiden oppiminen muodosti opiskelijatyytyvaisyyden kolmannen

osatekijdn. Oppimista tarkasteltiin sekd oppimistuotoksina ettd oppimisprosessi-
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na. Oppimistuotokset kertoivat mita ja millaisia asioita opiskelijat oppivat ja op-

pimisprosessi avasi sitd, mista asioista ja miten opiskelijat oppivat.

Valtosen mukaan kéasitteet tuotokset, tulokset ja vaikutukset ovat keskendan
suhdekasitteitd. Tuotokset tarkoittavat toiminnan aikana tai valittdmasti heti sen
jalkeen ilmenevia asioita, tulokset mielletddn pidemmalla aikavalilld ilmeneviksi
suhteellisen konkreettisiksi asioiksi ja vaikutukset ndhdaan asioina, jotka saa-
daan aikaan tuotoksilla ja tuloksilla. Nain maariteltyna vaikuttavaus ymmarre-
tddn toiminnan tuotosten ja tulosten vaikutuksina, jotka voivat ilmetd vasta pit-
kan ajan kuluessa. (Valtonen 1999, 13.) Vaherva (1983, 173) kayttdd myos kol-
mivaiheista aikaperspektiivid, jossa primdaéarit, sekundaarit ja tertiaarit vaikutuk-
set seuraavat ajallisesti toisiaan. Tutkimuksessa suurin osa asiakastyytyvaisyy-
den osatekijoista oli primaareja vaikutuksia. Tutkimuksen puitteissa oli mahdol-
lista selvittdd myo6s opiskelijoiden tyytyvaisyytta opetusmetodiin ja siitd koitunei-
ta hyotyjd kahden vuoden padstd kurssin pdattymisestad. Tatd mahdollisuutta
tutkimuksen tekija kaytti hyodyksi ja sai néin olleen laajennettua opetusmetodin
vaikuttavuuden sisaltéd. Nain péastiin hieman l&hemmaéksi todellista vaikutta-
vuutta, vaikka sen tutkiminen tassa tutkimuksessa ei mahdollistunutkaan. Tut-
kimuksessa opiskelijoiden kokemukset sekundaareista vaikutuksista muodosti-

vat opiskelijatyytyvaisyyden neljAnnen osatekijan.

Vaikuttavuuden arvioimisen perimmaisend tarkoituksena on Valtosen mukaan
koulutuksen kehittdminen. Koulutuksen vaikuttavuuden arvioiminen on tarkeaa
muun muassa siksi, ettd se antaa olennaista tietoa paattajille koulutuksesta ja
sen prosesseista, kertoo koulutuksen antamista hyddyista ja haitoista seka antaa
mahdollisuuksia koulutuksen kehittdmiseen. (Valtonen 1999, 51, 53.) Tutkimuk-
sessa itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin kehittdminen n&htiin yhtena
vaikuttavuustutkimuksen mahdollisista seurauksista. Nain ollen taman tutki-
muksen varsinaisena tavoitteena ei ollut opetusmetodin kehittdminen, vaan tar-
peellisen tiedon tarjoaminen kehittdmisestd pdéattaville. Tutkimuksessa opiskeli-
joiden opetusmetodiin kohdistuvat kehittdmisehdotukset kertoivat osaltaan hei-
dan tyytyvaisyydestddn opetusmetodiin, joten ne muodostivat opiskelijatyytyvéi-

syyden viidennen osatekijan.
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5 TUTKIMUSASETELMA

Kuviossa 3 on tutkimuksen tutkimusasetelma, josta kay ilmi itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodin vaikuttavuuden muodostuminen. Tutkimuksessa
opetusmetodin vaikuttavuuden tutkimiseen muodostettiin oma malli, jossa vai-
kuttavuus néahtiin ilmenevan opiskelijatyytyvaisyytend. Opiskelijatyytyvaisyyden
osatekijoiksi muodostettiin viisi tekijda ja ne olivat opiskelijoiden yleinen koke-
mus opetusmetodista, tavoitteiden toteutuminen, oppiminen, sekundaarit vaiku-
tukset ja kehittdmisehdotukset. Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin
keskeiseksi tyoskentelymuodoksi maariteltiin ryhmétydskentely, jolloin sen vai-

kutusta opiskelijatyytyvaisyyteen tutkittiin osana opetusmetodin vaikuttavuutta.

OPETUSMETODIN VAIKUTTAVUUS

OPISKELIJATYYTYVAISYYS

Yleinen kokemus opetusmetodista

Tavoitteiden toteutuminen

Oppiminen Sekundaarit vaikutukset

Kehittamisehdotukset

RYHMATYOSKENTELY

KUVIO 3. Tutkimusasetelma kaaviona.

Tutkittavana tapauksena oli Tampereen yliopiston sosiaalipsykologian laitoksen

kevatlukukauden 2003 ryhmatyoskentely-kurssin opiskelijoiden kokemukset it-
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seohjautuvien pienryhmien opetusmetodin vaikuttavuudesta. Tutkimusongelmi-
en muodostamisessa otettiin huomioon tutkittavan tapauksen luonne, tutkimus-
kohdetta koskeva julkaistu tieto, aiemmat tutkimukset seka teoriat. Ongelmat
muodostettiin tutkimusprosessin edetessa, jolloin muodostui yksi pddongelma ja

sille kaksi alaongelmaa.

Padongelma:
1. Kokivatko opiskelijat itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin vai-

kuttavana ja miten vaikuttavuus ilmeni?

Alaongelmat:
1. Millaiseksi opiskelijatyytyviisyys muodostui itseohjautuvien pienryh-

mien opetusmetodista?

2. Millainen vaikutus opetusmetodin keskeisella tyoskentelymuodolla -

ryhmityoskentelylla - oli opiskelijatyytyvaisyyteen?
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6 TUTKIMUSSTRATEGIA JA TUTKIMUSMENETELMAT

Tassa luvussa esitellddn tutkimuksen tutkimusstrategiaa, aineistonkerdysta seka
aineiston analysointia. Esittely alkaa tapaustutkimuksen esittelylla, joka toimi
tutkimusprosessia kokonaisvaltaisesti tukeneena tutkimuksellisena strategiana.
Seuraavaksi esitellddn tutkimuksessa kaytetyt aineistonkeruumetodit eli teema-
haastattelu, dokumentit ja kysely sek& kuvaillaan aineistoa ja sen keruun pro-
sessia. Lopuksi kuvaillaan aineiston analysointia esittelemé&lla sisallén analyysia,
erittelemalla toteutettua analysointiprosessia sekd kuvailemalla mittarin luomista

teoriassa ja kaytanndssa.

6.1 Tutkimusstrategia: tapaustutkimus

Tapaustutkimus valittiin tutkimuksen tutkimusstrategiaksi, koska se vastasi
parhaiten periaatteiltaan tutkimuskohteen tutkimiseen tarvittavia ominaisuuk-
sia. Tutkimuskohteen paljastuttua rajatuksi tapaukseksi sekd useamman eri ai-
neistonkerdys metodin tarpeellisuuden varmistuttua, osoittautui tapaustutkimus
oikeanlaiseksi tutkimukselliseksi strategiaksi. Tapaustutkimuksen tehtavana
tadssa tutkimuksessa oli pitdd kokonaisuutta kasassa sekd tarjota ryhdikk&at

raamit kaikelle tutkimustoiminnalle.

Tapaustutkimusta on vaikea maaritelld, koska siita ei ole olemassa mitdan yksi-
selitteistd madaritysta (ks. esim. Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 159; Syrjala,
Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995, 11). Yksi kiytetyimmistd méaritelmistd on
kuitenkin Yinin (1991) kuvailema selitys, jossa tapaustutkimus ndhdaan empiiri-
seksi tutkimukseksi, joka kayttdd hyvikseen monenlaisia aineiston lahteita. Ha-
nen madaritelmansa mukaan tapaustutkimuksella pyritdan tutkimaan jotain ny-
kyistd ilmiotd sen omassa kontekstissaan, josta tdmé tutkittava ilmié ei ole sel-
vasti erotettavissa. (Yin 1991, 23.) Lisdksi tutkittava tapaus on yleensa jotain,

joka on jo ennalta olemassa, jotta sitd voidaan tutkia sen omassa luonnollisessa
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ymparistossddn (Denscombe 1998, 31). Tapaustutkimuksen tavoitteena on tuot-
taa yksityiskohtaista tietoa tutkimuksen kohteena olevasta yksittdisestd tapauk-

sesta (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 159).

Tapaustutkimus ei ole aineiston keruun metodi, vaan pikemminkin tutkimus-
strategia (Denscombe 1998, 32; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 168; vrt. Gill-
ham 2000a, 13). Se ei my6skadn ole metodologinen valinta, silld tutkimusmuoto-
na tapaustutkimus maéaritellddn yksittdisen tapauksen intressin kautta, ei kay-
tettyjen tutkimusmetodien (Stake 2000, 435). Tapaustutkimuksen kaytt6 ei vaadi
minkaan tietyn aineistonkeruu- tai -késittelymetodin kayttéa tutkimuksessa, jo-
ten minka tahansa metodien kayttd on sallittua tehtdessd tapaustutkimusta
(Merriam 1998, 28). Yksi tapaustutkimuksen vahvuuksista onkin sen sallima ja
rohkaisema kaytantd, jonka mukaan useita erilaisia, eri lahteistd saatavia aineis-

toja seka eri metodeja tulisi kayttad osana tutkimusta (Denscombe 1998, 31).

Tapaustutkimus on sekd tapauksen tutkimisen prosessi ettd tdméan prosessin
tulos (Stake 2000, 436). Se on joustava tiedon keruun suhteen, silla tietoja etsi-
tdan sieltd mistd ne ovat saatavissa (Syrjala ym. 1995, 14). Taméan tyyppisessa
tutkimuksessa intressi on prosessissa lopputuloksen sijaan, kontekstissa en-
nemmin kuin tarkassa muuttujassa seka 16ytdmisessd mieluummin kuin varmis-
tuksessa. Tapaustutkimusta luonnehtivia kasitteitd ovat partikulaarinen, de-
skriptiivinen sekd heuristinen. Partikulaarinen tarkoittaa tapaustutkimuksen
kohdistumista tiettyyn paikkaan, tapahtumaan, ohjelmaan tai ilmi6één. Deskrip-
tiivinen viittaa tapaustutkimuksen lopputuotokseen, joka on luonteeltaan rikas
“tihed” kuvaus tutkittavasta ilmidstd ja heuristinen tarkoittaa tapaustutkimuk-
sen tapaa valaista lukijan ymmarrysta tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta.

(Merriam 1998, 19, 29-30.)

Tapaustutkimusta madrittdva tunnusmerkki on sen keskittyminen vain yhteen
instanssiin eli tapaukseen tutkittavasta ilmiéstd (Denscombe 1998, 30). Olen-
naista tapaustutkimuksellisessa tutkimusstrategiassa on méaritelld tdma tutkit-
tava tapaus (Laitinen 1998, 33). Tapauksen tulee olla melko erillinen kokonai-

suus ja silla tulee olla selvat rajat (Denscombe 1998, 38), jonka vuoksi se eroaa
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yleensa jossain suhteessa muista tapauksista (Syrjdla ym. 1995, 10). Tapaustut-
kimuksessa ei valttdmatta kuitenkaan tutkita yksil6éita, vaan tutkimuksen koh-
teena voivat yhtad hyvin olla ryhmat, instituutiot, innovaatiot, ohjelmat ja monet
muut asiat (Gillham 2000a, 1; Robson 1994, 146; Stake 1995, 133; Syrjala &
Numminen 1998, 20).

Tutkimustapauksen valinnan jalkeen tapaustutkimuksessa maéritellddn kohde
operationaalisesti. Maarittelyn tarkoituksena on rajata tutkittava tapaus muusta
maailmasta luettelemalla ne ehdot, jotka kohteen valinnalle on asetettu. Maarit-
telylld on tarkead funktio tulosten yleistettdvyyden ja mahdollisen sovellettavuu-
den arvioinnissa. (Laitinen 1998, 36.) Tapaustutkimuksessa tulosten yleistetta-
vyys ndhdadn kuitenkin vihemman tarkeadksi kuin tapauksen kokonaisvaltainen
ymmartdminen (Syrjald & Numminen 1988, 175). Tapaustutkimuksellisen tutki-
musstrategian ainutlaatuisuus ei ole niinkdan kaytetyissd metodeissa, vaan ky-
sytyissd kysymyksissd ja niiden suhteessa lopputulokseen (Merriam 1998, 31).
Tapaustutkimuksen keskeinen ero suhteessa muihin tutkimustyyppeihin on ai-
neiston keruun monipuolisuus, jolloin olennaista on tapauksen tutkiminen mo-
nimetodisesti eri menetelmin kerattyjen tietojen tdydentdessdan toisiaan (Syrjala

& Numminen 1988, 78).

Tassa tapaustutkimuksessa tutkittavana tapauksena oli Tampereen yliopiston
sosiaalipsykologian laitoksen kevatlukukauden 2003 ryhmatyoskentely-kurssin
opiskelijoiden kokemukset itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin vaikutta-
vuudesta. Tapauksen rajaamiseen vaikuttaneita seikkoja olivat variaatiot niin
opetusmetodin paikallisuudessa kuin ryhmétydskentely-kurssin ajallisuudessa,
jolloin tutkittava tapaus muodosti oman erillisen tutkimuskohteensa. Itseohjau-
tuvien pienryhmien opetusmetodin paikallisilla eroavaisuuksilla tarkoitetaan me-
todin eri paikkakunnilla toteutuneita erilaisia muotoja, joista kerrottiin tarkem-
min tutkimusraportin aiemmissa tutkimuksissa. Ryhméatydskentely-kurssin ajal-
lisilla eroavaisuuksilla tarkoitetaan kurssin vuosittain muuttuvaa luonnetta, jo-
hon on erityisesti vaikuttamassa itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodille

luonteenomainen vapaus sallia tietyt variaatiot metodin toteutuksessa. Edellisten
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lisdksi myos kokemusten luonne yleisesti on sellainen, etta se vaihtelee niin koki-

jan kuin ymparisténkin suhteen.

6.2 Aineistonkerays: dokumentit, teemahaastattelut ja kyselyt

Tutkimuksen tutkimuskohteena ollut opiskelijajoukko muodostui tutkittavan ta-
pauksen maarittelyn myo6ta, jolloin kaikkia kevatlukukauden 2003 ryhméty6s-
kentely-kurssin opiskelijoita pyydettiin osallistumaan tutkimukseen. Opiskelijoita
ldhestyttiin kurssin johdantoluennolla monistetulla tutkimusaiheen esittelylla
sekd tutkimuksen tekijdn henkil6kohtaisesti suorittamalla esittelylld ja pyynndl-
14. Kaikki yhdeksan kurssille osallistunutta opiskelijaa antoivat suostumuksensa
osallistumisestaan tutkimukseen ja nédin saatiin taysi edustus kevatlukukauden
2003 opetusmetodin kokemuksista. Myéhemmin yksi opiskelijoista joutui jatta-
maan kurssin kesken, jolloin lopullisen aineiston olivat muodostamassa kahdek-
san ryhméatydskentely-kurssin opiskelijaa. Kahdeksasta opiskelijasta muodostui
kaksi ryhma&4, joiden osallistujamédéarit jakautuivat viiteen ja kolmeen opiskeli-
jaan. Viiden hengen ryhméssa kaikki jasenet olivat sosiaalipsykologian sivu-
aineopiskelijoita, joista neljalla oli pddaineenaan kasvatustiede ja yhdelld aikuis-
kasvatus. Kolmen hengen ryhméstad kahdella jasenelld oli pddaineena sosiaali-
psykologia ja yhdelld psykologia. Kaikki kurssin opiskelijat ja siten myo6s tutki-

mukseen osallistuneet olivat naisia.

Aineistonkeruun metodeiksi valittiin tutkimuskohteen luonteen perusteella tee-
mahaastattelu, kysely sekd dokumentit, jollaisina tdssd tutkimuksessa toimivat
opiskelijoiden tuottamat paivékirjat. Aineiston kerdys tapahtui vaiheittain, jolloin
paivakirjat kerédttiin ja teemahaastattelut pidettiin huhtikuussa 2003 ja kysely
ldhetettiin huhtikuussa 2005. Teemahaastattelu valittiin sen tuottaman aineiston
laadun seka tutkittavia kunnioittavan suhtautumisen perusteella. Kyselyn valin-
taan paadyttiin opiskelijoiden tavoittamisesta ja kyselyn kysymysten luonteesta
johtuvista seikoista. Paivdkirjojen valinnassa tutkimusaineistoksi keskeisid kri-
teereja olivat tutkittavien vapaus ilmaista kokemuksiaan vapaasti seka tarve kar-

toittaa tuntematonta tutkimuskohdetta esitutkimuksenomaisesti. Nain paivakir-
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jojen tuottamaa aineistoa voitiin kayttdad sekd varsinaisena aineistona ettd tee-
mahaastattelun teemojen laatimisen apuna. Yhteensd kaikista kolmesta aineis-

tonkeruun muodosta syntyi aineistoa 156 sivua tietokoneella kirjoitettua tekstia.

Paiviakirjat. Tutkimuksessa dokumentteja voidaan kayttad kirjallisuuden tarkas-
telun lisdksi my0s aineistona. Dokumenttien hyédyntaminen tutkimuksessa voi-
daan mieltdd jakautuvan kahteen tehtdvain: tarjoamaan taustatietoa, jota voi-
daan kayttda tutkimusprosessin perustana sekd itsessddn aineiston ldhteeksi
(Denscombe 1998, 158-159). Dokumentteja on olemassa monenlaisia kuten
myOs monia erilaisia tapoja tuottaa aineistoa dokumenttien kautta (Lincoln &
Guba 1989, 277; Mason 2000, 71; Yin 1994, 81). Yksi luokitustapa jakaa doku-
mentit jo olemassa oleviksi seka tutkimuksen kautta tuotettaviksi dokumenteiksi
(Mason 2000, 71). Tuotettavia dokumentteja ovat muun muassa omaelamaékerrat,
poytékirjat seka paivakirjat (Bogdan & Biklen 1992, 132). Paivakirjaa voi luon-
nehtia erdanlaiseksi itseohjatun kyselylomakkeen taytoksi, jossa kaytetdan
avointa vastaustapaa (Hirsjédrvi, Remes & Sajavaara 2002, 205). Tutkimuksessa
voidaan kayttaa sellaisia paivakirjoja informaation ldhteend, jotka ovat tutkimus-
tarkoitusta varten tietoldhteiden itsensd laatimia (Denscombe 1998, 162). Pidet-
tdessa paivakirjaa tutkimukselliseen tarkoitukseen, voidaan tutkittavia pyytaa
kirjoittamaan muun muassa kokemuksistaan tai opituista asioista (Hirsjérvi ym.

2002, 205).

Tassa tutkimuksessa kéaytettiin aineistonkeruussa péaivékirjoja, jotka luokitellaan
tutkimuksen kautta tuotettaviksi dokumenteiksi. Ryhmaétydskentely-kurssin
osallistujia pyydettiin kirjoittamaan paivakirjaa jokaisen ryhmétapaamisen jal-
keen. Opiskelijoita ohjeistettiin tehtavdan alustavasti jo tammikuussa 2003 tut-
kimusaiheen esittelyn yhteydessa sekd ennen ryhmaéatapaamisten alkua lahetta-
malld sdhkopostitse muutamia ohjeita (liite 3). Ohjeistuksen tarkoituksena oli
saada opiskelijat kirjoittamaan sdannoéllisesti ja vapaamuotoisesti kokemuksiaan
opetusmetodista. Kaikki paivakirjat palautettiin nimettdmina kurssin ohjaajalle
ryhméatapaamisten pdatyttyd huhtikuussa 2003, jolloin ohjaaja toimitti ne edel-
leen tutkimuksen tekijélle. Nimettdmyydelld tutkimuksen tekija halusi varmistaa

sen, ettd lukiessaan paivakirjoja teemojen muodostamista varten, ei h&n tulisi
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muodostaneeksi ennakkokéasityksia tietyn henkilén sanomisista ennen haastatte-
lujen toteuttamista. Itse haastatteluissa opiskelijoita pyydettiin nimeadm&an omat
paivakirjansa, jotta niiden yhdistdminen haastatteluihin ja kyselyyn onnistuisi

aineiston analyysivaiheessa ja tulosten raportoinnissa.

Paivakirjoista osa oli valmiiksi bittimuodossa ja osa oli kirjoitettu k&sin. Kasin
kirjoitetut paivakirjat tutkimuksen tekija kirjoitti puhtaaksi tietokoneella, jolloin
tekstia kertyi yhteensd noin 10 sivua. Paivakirjojen pituudet olivat keskimé&arin
suhteellisen lyhyitd, pisimman péaivakirjan ollessa 2 2 sivua ja lyhimmdan ‘2 si-
vua. Huomioitavaa on, etta jonkin verran paivakirjojen pituuteen vaikutti ryhmi-
en jdsenmaara, silla ryhmall4 oli tapaamisia yhtd monta kuin jasenid. Paivakirjat
sisdlsivat vapaamuotoisuudestaan johtuen hyvin erilaisia asioita, joita kukin
opiskelija oli ryhmén tapaamisten jdlkeen esiin nostanut. Paivakirjojen tuottamaa
aineistoa kaytettiin sekd teemahaastattelurungon laatimisen apuna etta itse ana-
lyysin teossa. Haastattelurungon laatimisessa péivédkirjoista oli apua kahdella
tavalla; teemahaastattelun teemat voitiin muodostaa siten, ettd jo esille tulleet
seikat joko valtettiin toistamasta tai niitd syvennettiin entisestdan. Analyysin te-

ossa paivékirjat toimivat samanarvoisena aineistona kuin muutkin aineistot.

Teemahaastattelut. Haastattelu voidaan mieltdd erdanlaiseksi keskusteluksi,
joka tapahtuu yleensa kahden ihmisen valillad (Gillham 2000b, 1; Kvale 1996, 6;
Robson 1994, 228). Vaikka haastattelu muistuttaa keskustelua monessa suh-
teessa, erottaa naitd kahta yksi olennainen piirre: haastattelu on ennalta suunni-
teltua paamaéaardhakuista toimintaa (Hirsjarvi & Hurme 1995, 25). Haastattelu on
kontrolloitu tilanne, jossa haastattelija etsii haastateltavalta vastauksia tiettyyn
tarkoitukseen (Gillham 2000b, 1). Haastattelu jakaantuu kahteen alalajiin: tera-
peuttisiin haastatteluihin ja tiedonhankintahaastatteluihin, joka jakaantuu edel-
leen kidytanndén haastatteluihin seké tutkimushaastatteluihin. Tutkimushaastat-
telujen kolmijaon muodostavat lomakehaastattelut, teemahaastattelut seka
avoimet haastattelut. (Hirsjarvi & Hurme 1995, 26, 28-29.) Tama jako voidaan
ilmaista my6s monilla muilla nimityksilla, joista yleisin lienee mé&arittely struktu-
roituihin, puolistrukturoituihin ja strukturoimattomiin haastatteluihin (ks. esim.

Denscombe 1998, 112-113; Fontana & Frey 2003, 62; Robson 1994, 230-231;
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vrt. Patton 1990, 280). Teemahaastattelu eli puolistrukturoitu haastattelu on
saanut nimensd haastattelun kohdentumisesta tiettyihin teemoihin, jotka ovat

keskustelun kohteena (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47-48).

Teemahaastattelussa kaikki aihepiirit ovat kaikille haastateltaville samat. Mene-
telméssa on olennaista eteneminen tiettyjen keskeisten teemojen varassa yksi-
tyiskohtaisten kysymysten sijaan, mikd takaa my0Os tutkittavien oman &anen
kuuluville paasyn. (Mt. 48.) Teemahaastattelu sallii tutkittavien mahdollisimman
luontevan ja vapaan reagoinnin haastattelutilanteessa. Tallainen keskuste-
lunomainen tiedonkeruumenetelma mahdollistaakin vapaamuotoisten ja syvallis-
ten keskustelujen synnyn. Teemahaastattelu on menetelma, joka parhaimmillaan
ottaa huomioon ihmisen niin ajattelevana kuin toimivanakin olentona. (Hirsjarvi

& Hurme 1995, 8.)

Tassa tutkimuksessa kéytettiin tutkimushaastatteluihin lukeutuvaa teemahaas-
tattelua. Teemahaastattelut toteutettiin ryhmatydskentely-kurssin péattymisen
jalkeen, jotta opiskelijat olivat ehtineet muodostamaan mahdollisimman koko-
naisvaltaisen ndkemyksen kurssin opetusmetodista. Teemahaastattelun teemat
(liite 4) muodostettiin kayttden apuna niin aiempaa tutkimuskirjallisuutta, opis-
kelijoiden tuottamia péaivakirjoja kuin ulkopuolisen opettajan kommentteja haas-
tattelurungon kattavuudesta. Teemahaastattelurunko pysyi kaikissa haastatte-
luissa samanlaisena, silld néin toimien tutkimuksen tekija halusi varmistaa tule-
van analyysin kattavuuden. Teemahaastattelujen aluksi tutkimuksen tekija esit-
teli haastateltaville tulevat teemat seka tarkensi, mita han tassa tutkimuksessa
tarkoitti opetusmetodilla, joista saatuja kokemuksia oli tarkoitus tutkia. Kaikki
teemahaastattelut pidettiin huhtikuussa 2003, jonka jalkeen nauhoitetun aineis-
ton litterointi aloitettiin. Haastattelut litteroitiin haastateltavien repliikkien osalta
sanasta sanaan, jolloin teemahaastatteluaineistoa kertyi kaiken kaikkiaan 133
sivua. Haastattelujen laajuudet vaihtelivat opiskelijjoittain noin 10 sivusta 24 si-

vuun litteroitua tekstia.

Kyselyt. Kysely on tiedonhankintametodi, jossa vastaajat itse tayttavat kyselylo-

makkeen (Uusitalo 1991, 91). Kyselya voidaan kayttda yhdessd muiden metodien
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kanssa sellaisessa monimetodisissa tutkimuksissa kuten tapaustutkimuksessa
(Robson 1994, 227). Kyselya kayttamalla aineistoa voidaan kerata ainakin kah-
della erilaisella tavalla: postikyselylla sekd kontrolloidulla kyselylld, joka jakaan-
tuu edelleen informoiduksi seka henkildkohtaisesti tarkastetuksi kyselyksi. Pos-
tikyselyssa kysely ldhetetdan tutkittaville, he tayttavat sen itse ja palauttavat ta-
kaisin tutkijalle. (Hirsjarvi ym. 2002, 183-184.) Kyselyjd on olemassa monen
tyyppisid, ja ne voivat vaihdella suurestikin tarkoituksensa, kokonsa sekéd ulko-
asunsa mukaan. Kyselyjen kysymykset voidaan jakaa kahteen kategoriaan: sul-
jettuihin ja avoimiin kysymyksiin. Suljetuissa kysymyksissé vastaajien vaihtoeh-
tojen vastausala on ennalta méaratty, kun avoimissa kysymyksissd on mahdollis-
tettu vastaajien vapaiden vastausten esittdminen. (Denscombe 1998, 87, 101.)
Avoimiin kysymyksiin vastaajat voivat vapaasti ja omin sanoin kirjoittaa vastauk-
sensa seki selittda ja tdsmentdé vastauksiaan (Cohen, Manion & Morrison 2000,

248).

Tassd tutkimuksessa kaytettiin postikyselyd, jonka kysymykset olivat avoimia.
Kyselyn valintaan pa&dyttiin opiskelijoiden tavoittamisesta ja kyselyn kysymysten
luonteesta johtuvista seikoista. Avoimet kysymykset muodostettiin teorian ja ai-
emmin kerdtyn aineiston pohjalta (liite 5). Kysely toteutettiin sdhkdpostitse, silla
osaan opiskelijoista ei ollut mahdollista saada yhteyttd muulla tavalla. Kysymyk-
set lahetettiin opiskelijoille kahden vuoden kuluttua kurssin padttymisesta eli
huhtikuussa 2005. Kyselyn tarkoituksena oli toimia viivastettynd arviointina se-
ka kerata puuttuvia tietoja. Koska sekundaareja vaikutuksia voitiin tutkia vasta
ajan kulumisen myo6ta, koettiin viivastetyn arvioinnin idea oikeutettuna. Kysely
toteutettiin siten, ettd ensin opiskelijoille ldhetettiin litteroidut tekstit heidan
omista péivakirjoistaan ja haastatteluistaan. Nain toimien haluttiin palauttaa
heidan mieleensd opetusmetodi sekd orientoida kyselyyn. Itse kysely ldhetettiin
opiskelijoille muutaman paivin paastd tastd. Vain yksi opiskelijoista palautti ky-
selyn maardaikaan mennessd, joten useammalle opiskelijalle taytyi lahettda
muistutuskirje muutamaan otteeseen. Kaikki opiskelijat vastasivat kyselyyn ja
kesakuuhun 2005 mennessé kaikki vastaukset oli palautettu. Kyselyt tuottivat

yhteensa 13 sivua tietokoneella kirjoitettua tekstia.
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6.3 Aineiston analysointi: sisdllon analyysi ja mittarin luominen

Sisallon analyysi. Laadullisen aineiston analysointi voidaan jakaa kolmenlaisiin
analysointimuotoihin; aineistoldhtéiseen analyysiin, teoriasidonnaiseen analyy-
siin ja teorialdhtdiseen analyysiin (Eskola 2001, 136-137). Tassa tutkimuksessa
analysointi muodoksi valittiin teoriasidonnainen analyysi, silld se vastasi parhai-
ten tutkimuksen tekijdn kasitystd tieteen tekemisen joustavuudesta. Teo-
riasidonnaisessa analyysissa on teoreettisia kytkent6ja, vaikka se ei suoraan poh-
jaudu tai nouse teoriasta (Eskola 2001, 137). Teoriasidonnaiseen analyysiin vai-
kuttavat aiemmat tiedot siten, ettd niiden merkitys on ennemminkin uusia aja-
tuksia herédttelevd kuin teoriaa testaava (Tuomi & Sarajarvi 2002, 98). Teo-
riasidonnaisen analyysimuodon menetelméaksi valittiin sisédllén analyysi, joka to-

teutustavaltaan vastasi tutkimuksen aineiston tarpeisiin.

Sisalléon analyysilla tai erittelylld voidaan tarkoittaa seka kvalitatiivista, ettd kvan-
titatiivista aineiston analyysia (ks. esim. Krippendorff 1981; Neuendorf 2002).
Tassa tutkimuksessa tukeudutaan késitteeseen siséllén analyysi, joka ymmaéarre-
tddn Tuomen ja Sarajarven (2002, 107) tarkoittamaksi pyrkimykseksi kuvata do-
kumenttien sisdltéd sanallisesti eli kvalitatiiviseksi aineiston analysoinnin meto-
diksi. Sisallén analyysi voi olla joko aineistoldhtdistd, teoriaa ohjaavaa tai teo-
rialdht6istd. Aineistolahtdisen ja teoriaa ohjaavan sisdllén analyysin yhdistadvana
tekijdna on analyysin eteneminen aineiston ehdoilla. Erottavana tekijdna on em-
piirisen aineiston liittAminen teoreettisiin késitteisiin, jolloin aineistoldhtdisessa
analyysissa teoreettiset kasitteet luodaan aineistosta ja teoriaa ohjaavassa ana-
lyysissa ne tuodaan teoriasta. (Mt. 110, 116.) Aineistolahtdinen ja teoriaa ohjaa-
va sisdllén analyysi etenee siis samojen vaiheiden kautta ja ainoa erottava tekija

niiden valilla on se muodostetaanko teoreettiset kisitteet teoriasta vai aineistosta.

Sisalléon analyysi on yksi tekstid sisdltdvdn materiaalin klassisista analysointita-
voista (Flick 1998, 192). Sen tavoitteena on tuottaa tiivistetty ja yleinen kuvaus
tutkimuksen kohteena olevasta ilmiésta (Tuomi & Sarajarvi 2002, 105). Sisallén
analyysi voidaan Pattonin (1990, 381) mukaan mieltdd aineiston tarkeimpien ra-

kenteiden tunnistamisen, koodaamisen ja kategorisoinnin prosessiksi. Sisallén
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analyysilla on oma ldhestymistapansa aineiston analysointiin, silld tieteellisena
tekniikkana se sisdltdd aineiston prosessointiin erikoistuneet menettelytavat
(Krippendorff 1981, 21). Karjistden voidaan sisdllén analyysilla sanoa olevan
kaksi keskeista piirrettd: olennaisten avainasioiden tunnistaminen ja niiden lait-
taminen kategorioihin (Gillham 2000b, 59). Keskeinen vaihe ennen sisallén ana-
lyysin aloittamista, on analyysiyksikén madaritteleminen (Tuomi & Sarajérvi 2002,

112).

Aineistoldhtdéinen ja teoriaa ohjaava sisdllén analyysi jakautuu kolmivaiheiseksi
prosessiksi, jonka vaiheet ovat aineiston redusointi eli pelkistdminen, klusterointi
eli ryhmittely ja abstrahointi eli teoreettisten kasitteiden luominen. Aineiston pel-
kistdminen tapahtuu karsimalla tutkimukselle epaolennaiset asiat aineistosta
pois. Pelkistdminen voidaan toteuttaa joko litteroimalla tai koodaamalla tutki-
mustehtdvin kannalta olennaiset ilmaukset. Aineiston ryhmittely tarkoittaa sa-
mankaltaisuuksien ja/tai eroavaisuuksien etsimistd aineistosta, jolloin samaa
tarkoittavat kasitteet yhdistellaan luokiksi ja annetaan luokalle uusi, sen sisalté6a
kuvaava késite. Teoreettisten késitteiden luominen tapahtuu alkuperéisista il-
mauksista edeten kohti teoreettisia kisitteitd ja johtopadatoksia. Abstrahointi eli
kasitteellistdminen toteutetaan yhdistdmalla luokituksia niin kauan kunnes se
on mahdollista. Lopuksi empiirinen aineisto liitetddn teoreettisiin kéasitteisiin ja
tuloksissa esitetddn empiirisestd aineistosta muodostetut kasitteet ja luokittelut.

(Ks. esim. Mt. 110-115.)

Tassa tutkimuksessa sovellettiin aineistoldhtdista ja teoriaa ohjaava siséllén ana-
lyysia siten, ettd teoreettiset kédsitteet muodostettiin seka teoriasta ettd aineistos-
ta. Kdytanndssa sisdllén analyysi toteutettiin sisdllén analyysin periaatteita mu-
kaillen kolmivaiheisena prosessina, noudattaen samanaikaisesti teoriasidonnai-
sen analyysin ajatusta. Aineiston analyysi aloitettiin ryhmatyéskentely-kurssin
ohjaajan toimitettua opiskelijoiden laatimat péivéakirjat tutkimuksen tekijalle
huhtikuussa 2003. Varsinainen sisallén analyysi aloitettiin kuitenkin vasta haas-
tattelujen litteroimisen jalkeen kesalld 2003. Aineiston analyysiyksikéksi méaari-
teltiin ajatuskokonaisuus, joka saattoi sisdltda useita lauseita. Siséllén analyysi

aloitettiin jakamalla aineisto pienempiin osakokonaisuuksiin tutkimuksen alaon-
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gelmia mukaillen. Aineistoista eriteltiin ongelmien mukaiset sisallét ja niiden
analysointi toteutettiin sisédllén analyysilla. Analyysi eteni kategorioittain, jolloin
esimerkiksi opetusmetodin kehittdmisehdotukset analysoitiin kaikista aineistois-
ta yhtd aikaisesti. Tutkimuksen luotettavuuden takia aineiston analysointia tar-
kistettiin useaan otteeseen ja sen myo6td analyysiin tehtiin pienid tarkennuksia
prosessin edetessa. Tarkennukset koskivat kategorioiden ja pelkistettyjen ilmaus-

ten nimityksid sekd keskinédisid suhteita.

Jokaisen kategorian kohdalla toimittiin siten, ettd ensin aineistosta tiivistettiin
tutkimuksen kannalta olennainen tieto pelkistetyiksi ilmauksiksi. Pelkistetyt il-
maukset ryhmiteltiin etsien alkuperaisilmauksista samankaltaisuuksia ja eroa-
vaisuuksia. Samansisdltdiset ilmaukset yhdistettiin ja nimettiin uudelleen ala-
luokaksi. Abstrahointi toteutettiin yhdistelemé&lla luokituksia niin kauan kuin se
oli mahdollista. Analysointiprosessin lopuksi jokaisesta kategoriasta muodostet-
tiin aineistoa kuvaava késitejarjestelma. Kategorioittain ilmeni pientd vaihtelua
niin teoreettisten kasitteiden alkuperassd kuin tutkimuksen kolmen vaiheen to-
teuttamisessa. Suurin osa késitteistd muodostettiin aineistosta, mutta myos teo-

riasta 16ytyi muutama hyédynnettava teoreettinen kasite.

Empiiristen tulosten esittelyssa kaytetddn seuraavia merkintgja:

(H: R1, O1) = sulkujen sisadlla seuraavanlaista tietoa:
1. aineistonkeruutapa (H= haastattelu, K= kysely ja
P= paivakirja)
2. ryhman numero (R1=ryhma 1 ja R2= ryhm4 2)

3. henkil6 (esimerkiksi O1= opiskelija numero 1 jne.)

sitaatista poistettuja asiakokonaisuuksia (kaksi viivaa)

sitaatista poistettuja yksittdisid sanoja (kolme pistettd)

Mittarin luominen. Koulutuksen vaikuttavuutta ei voida suoraan havaita, vaan
sen “l6ytamiseen”, kasittelemiseen ja ymmaértamiseen tarvitaan valineitd. Vélineet
ovat joko mittareita tai havaintovélineitd, joilla koulutuksen vaikuttavuutta kuva-

taan. Erilaisia mittareita, tunnuslukuja ja indikaattoreita kiytetdan jotta koulu-
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tuksen vaikuttavuus voidaan operationalisoida ja kvantifioida. Indikaattoreiden
avulla on mahdollista pdasta reaalisuuteen ja tuottaa tietoa, jota voidaan hyddyn-
tda esimerkiksi koulutuksen laadun parantamisessa. Usein indikaattorijarjestel-
mén takana on tuotantofunktion késite ja koulutuksen vaikuttavuuden makro-
malli, jolloin indikaattoritoiminta perustuu panos-tuotos-ajatteluun. (Valtonen
1999, 4546, 49.) Metsdmuurosen (2003) mukaan mittarilla voidaan tarkoittaa
joko koko testipatteristoa (mittavalinetta tai yksittdista testid) tai suuremmasta
mittaristosta tehtyd osamittaria. Mittarin kéytoén tarkoituksena on pyrkid ha-

vainnoimaan tutkittavaa ilmiétad mahdollisimman objektiivisesti. (Mt. 36.)

Valtosen mukaan maarallisia indikaattoreita on helpompi muodostaa kuin laa-
dullisia mittareita. Laadullisen ilmién mittaaminen on kuitenkin vaikeaa toteut-
taa kvantitatiivisilla mittareilla, silld niissa ei kyetd ottamaan huomioon ilmién
kaikkia osa-alueita ja ominaisuuksia. Tdmé&n vuoksi Valtonen nédkee, etta laadul-
liset indikaattorit puoltavat paikkaansa. Laadullisten indikaattoreiden laatiminen
ja kayttdminen on kuitenkin vaikeaa, silld ne eivat ole suoraan siirrettdvissa jo-
honkin toiseen yhteyteen. (Valtonen 1999, 48-49.) Raisasen (1995, 21) mukaan
koulutuksen laadun tutkimisessa paastdan hyvidan lopputulokseen silloin kun
subjektiutta korostavaa arviointia tdydennetédan objektiivisuutta korostavalla mit-
tarilla (ulkoinen arviointi). Tassa tutkimuksessa aineiston pohjalta ja empiirista
analyysia varmentamaan muodostettiin opiskelijatyytyvaisyyden laadullinen mit-
tari, jolloin itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin vaikuttavuutta voitiin
tutkia seka subjektiivisesti ettd objektiivisesti. Tutkimuksessa opiskelijoiden ko-
kemukset ja niiden selvittdmiseen kaytetyt laadulliset menetelméat olivat subjek-
tiutta korostavaa arviointia, jota tdydensi kokemusten pohjalta muodostettu ob-

jektiivisuutta korostava opiskelijatyytyvaisyyden mittari.

Metsdmuuronen esittdd, ettd hyvasta mittarista puhuttaessa ei tehda eroa kvan-
titatiivisen ja kvalitatiivisen mittarin valille. Olennaista hdnen mukaansa on, ettd
hyvan mittarin luominen alkaa teoriasta, jolloin sen perustalta luodaan mittarin
keskeiset késitteet ja niiden operationalisoinnit. Operationalisoinnin tarkoitukse-
na on muuttaa hypoteettiset kasitteet mitattavaan muotoon, jolloin késitteille

saadaan indikaattorit. Hypoteettiset késitteet ovat sellaisia, joilla ei ole suoraa
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vastinetta reaalimaailmassa eli niitd ei voida suoraan mitata. (Metsdmuuronen
2003, 22, 41, 76, 79.) Tassa tutkimuksessa keskeiseksi kasitteeksi maariteltiin
koulutuksen vaikuttavuus, jonka operationalisoinniksi saatiin opiskelijatyytyvéi-
syys. Opiskelijatyytyvaisyyden indikaattoreiksi eli osatekijéiksi méariteltiin teori-
an pohjalta seuraavat kasitteet: yleinen kokemus opetusmetodista, tavoitteiden
toteutuminen, oppiminen, sekundaarit vaikutukset ja kehittdmisehdotukset. Ai-
neiston analysointi toteutettiin laadullisesti sisallén analyysin avulla, jolloin jo-

kaista opiskelijatyytyvédisyyden osatekijad analysoitiin omana kokonaisuutenaan.

Varsinainen mittarin luominen aloitettiin vasta aineiston analysoinnin loppuvai-
heessa kun tutkimuksen tekija havaitsi, ettd aineistosta nousi selvisti sellaiset
piirteet, jotka kuvasivat opiskelijatyytyvaisyytta. Mittarin luominen eli indikaatto-
reiden keskeisten piirteiden luokitteleminen suoritettiin aineistolédhtoéisesti, jolloin
aineisto maaritti opiskelijatyytyvaisyyden indikaattoreiden pistejakaumat. Opis-
kelijatyytyvaisyyden osatekijoistd mittariin valittiin mukaan sellaiset kategoriat,
jotka kuvasivat mahdollisimman hyvin opiskelijatyytyvaisyyden astetta, jotka oli
mahdollista arvottaa ja joista kaikilla opiskelijoilla 16ytyi aineistosta vastaukset.
Mikali opiskelijoilla oli useampia kuvauksia yhdesta kategoriasta, muodostettiin

pisteet kuvauksien keskiarvosta.

Mittarin asteikkotyypit jaetaan viiteen erilaiseen tyyppiin: laatuero-, jarjestys-,
valimatka-, suhde- ja absoluuttiseen asteikkoon. Valimatka-asteikko eli interval-
liasteikko mielletdédn ensimmaiseksi varsinaiseksi asteikoksi, jolla on mahdollista
saada tietoa muuttujan arvojen valisistd eroista. Asteikolle on tyypillista, etta
kahden pisteen valinen etdisyys voidaan ma&arittda tietyn suuruiseksi. Valimatka-
asteikolla ei ole absoluuttista nollakohtaa, joka olisi kaikilla mitta-asteikoilla il-
maistuna sama. Monet mittarit, joilla mitataan jotain tiettyA ominaisuutta kuten
motivaatiota tai tyytyvaisyytta, on tehty valimatka-asteikolliseksi. (Metsdmuuro-

nen 2003, 37, 71.)
Tassa tutkimuksessa laadullisen mittarin tarkoituksena oli varmentaa sisallon-

analyysilla saavutettu analyysi, jolloin tarkoituksena ei ollut tilastollinen testaa-

minen. Tdssa mielessd mittariin valitulla asteikkotyypilla ei ollut merkitysta, jol-
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loin sen ainoana tehtdvané oli asettaa laadulliset késitteet eriarvoisiin luokkiin.
Opiskelijjatyytyvadisyyden mittarissa kaytetty asteikkotyyppi on valimatka-
asteikko. Vélimatka-asteikon avulla opiskelijoiden kokemukset oli mahdollista
luokitella kolmeen luokkaa, jotka olivat yhtd kaukana toisistaan. Luvussa 7.1
esitellddn opiskelijatyytyvadisyyden mittarin avulla saadut tulokset ja luvussa 8

mittari kuvataan yksityiskohtaisesti.
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7 OPISKELIJATYYTYVAISYYS JA RYHMATYOSKENTELYN VAI-
KUTUS

Tassa luvussa esitelldan tutkimuksen empiiriset tulokset, joiden esittely etenee
alaongelmien mukaisessa jarjestyksessd. Esittely on pyritty laatimaan johdon-
mukaiseksi, joskin kaikkia asioita ei ole esitetty yksityiskohtaisesti johtuen ai-
neiston laajuudesta. Luvut etenevat yleisesta yksityiseen eli ensin esitelldan ala-
ongelmiin vastaukset, joita sitten eritellddn tarkemmin niitd seuraavissa alalu-
vuissa. Ensimmaé&isessd alaluvussa esitellddn opiskelijatyytyvaisyyttd, joka ja-
kaantuu alalukuihin viiden osatekijansd mukaisesti. Toisessa alaluvussa kéasitel-
laan ryhméatydskentelyn vaikutusta opiskelijatyytyvaisyyteen. Alaluvuissa tarkas-
tellaan ryhmatyoskentelyn sujumiseen vaikuttaneita tekij6ita, jotka olivat ryhma-
tyoskentelyn lahtotekijat ja ryhméassa syntyneet ilmiét. Aineistoa kuvaavat késite-

jarjestelmat on sijoitettu liitteisiin.

7.1 Opiskelijatyytyvaisyys opetusmetodista

Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodiin kohdistunut opiskelijatyytyvaisyys
muodostui korkeaksi, silld suurin osa opiskelijoista oli erittdin tyytyvaisid ope-
tusmetodiin. Viisi opiskelijaa oli erittdin tyytyvaisid opetusmetodiin, yksi kohta-
laisen tyytyvédinen ja yksi tyytyméaton. Opiskelijatyytyvaisyys muodostui viidesté
osatekijastd, jotka olivat yleinen kokemus opetusmetodista, tavoitteiden toteutu-
minen, oppiminen, sekundaarit vaikutukset ja kehittdmisehdotukset. Suurim-
malla osalla opiskelijjoista yleinen kokemus opetusmetodista oli positiivinen, hei-
dan tavoitteiden toteutumisen aste oli korkea, oppiminen oli mielek&sta, opetus-
metodilla oli sekundaareja vaikutuksia ja opetusmetodin kehittdmisentarve ei
ollut kovin suuri. Opiskelijatyytyvaisyys ilmeni opiskelijoiden kohdalla eritasoise-
na, jonka perusteella opintoryhmaét voitiin luokitella kahteen erilaiseen opiskelija-
tyytyvaisyyden luokkaan. 1. ryhmén opiskelijatyytyvaisyys oli korkea, silla kaikki

ryhméan jasenten olivat erittdin tyytyvédisid opetusmetodiin ja 2. ryhmé&n opiskeli-
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jatyytyvaisyys oli keskitasoinen. 2. ryhmé&n opiskelijatyytyvaisyydessa oli suurta
hajontaa, silla yhdella oli korkea opiskelijatyytyvaisyys, yhdella keskitasoinen ja
yhdella matala opiskelijatyytyvaisyys.

Opiskelijatyytyvaisyys muodostui viidestd padkategoriasta, jotka olivat yleinen
kokemus opetusmetodista, tavoitteiden toteutuminen, oppiminen, sekundaarit
vaikutukset ja kehittdmisehdotukset (liite 6). Opiskelijatyytyvaisyyden padkatego-
riat muodostettiin teorian pohjalta ja alakategoriat nousivat pdédosin aineistosta.
Kokemukset opetusmetodista jaettiin edelleen kolmeen yldluokkaan, jotka olivat
yleinen kokemus opetusmetodista, eritellyt kokemukset opetusmetodista ja ko-
kemukset opetusmetodin tydskentelytavoista. Tavoitteiden toteutuminen koostui
kahdesta yladluokasta, jotka olivat opiskelijoiden tavoitteet ja tavoitteiden toteu-
tumisen aste. Oppiminen jaettiin neljddn yladluokkaan, jotka olivat oppimis-
tuotokset, oppimisprosessi, opetusmetodien vertailu sekd opetusmetodin tuki ja
merkitys oppimiselle. Sekundaarit vaikutukset koostuivat kolmesta yldluokasta,
jotka olivat nykyinen tyytyvaisyys opetusmetodiin, tyytyvdisyyden muutos ja ope-
tusmetodista koitunut hyo6ty. Kehittdmisehdotukset koskivat neljaa yladluokkaa,
jotka olivat koko kurssi, opetusmetodin osa-alueiden toteutus, opetusmetodin

tekninen toteutus seka ryhmatyoéskentely.

Opiskelijatyytyvaisyydestd ja sen osatekijéistd muodostettiin tutkimuksen tulok-
sena mittari, joka esitellddn tarkemmin tutkimuksen luvussa 8. Tassa luvussa
tuodaan esille sisdllén analyysin ja opiskelijatyytyvaisyyden mittarin avulla saa-
dut tulokset. Taulukossa 1 on eritelty jokaisen opiskelijan saama pistemaara
kustakin opiskelijatyytyvaisyyden osatekijastd ja niiden yhteissummasta. Kuu-
della opiskelijalla (opiskelijat 1, 2, 3, 5, 6 ja 8) oli korkea opiskelijatyytyvaisyys,
yhdella (opiskelija 4) keskitasoinen ja yhdella (opiskelija 7) matala opiskelijatyyty-
vaisyys. Korkean opiskelijjatyytyvaisyyden osoituksena olivat melko korkeat pis-
teet jokaisesta opiskelijatyytyvaisyyden osatekijdstd ja niiden yhteispistemaédras-
ta, joka kuudella opiskelijalla oli yli 39 pistettd. Keskitasoisen opiskelijatyytyvai-
syyden osoituksena olivat keskitasoiset pisteet kaikissa osatekijoissa seka niiden

pohjalta muodostunut yhteispisteméaara, joka jai vahén yli 20 pisteeseen. Matala
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opiskelijatyytyvaisyys koostui kolmessa osatekijissa erittdin alhaisista pisteista

ja kahdessa keskitasoisista pisteistd, jolloin yhteispistema&raksi jai 11 pistetta.

TAULUKKO 1. Opiskelijatyytyvaisyyden ja sen osatekijéiden summapisteet.

Opiske-| Yleinen |Tavoitteet|Oppiminen |Sekundaarit |Kehittdmis-| Yhteensa
lija kokemus vaikutukset |ehdotukset

1 9% 10 9 72 7 43

2 72 10 10 72 5 40

3 82 10 8 T 7 41

4 5% 5 6 5 2 2372

5 9 10 10 72 3 3972

6 9% 10 9 7% 8 44

7 1 5 0 0 5 11

8 9% 10 10 10 5 4472

Yleisesti ottaen opiskelijat olivat erittdin tyytyvaisid itseohjautuvien pienryhmien
opetusmetodiin. Heiddn yleinen kokemuksensa opetusmetodista oli paddasiassa
positiivinen, silld suurin osa sai tdsta osatekijasta pisteméardksi enemmaén kuin
seitsemédn. Opiskelijoiden tavoitteet toteutuivat erittdin hyvin, jonka osoituksena
ovat kuuden opiskelijan maksimipisteet tavoitteiden osatekijastd. Oppimisen osa-
tekijan pisteet olivat keskim&arin myds korkeat, jolloin seitseman oppilaista sai
pisteitd kuusi tai enemmaén. Opiskelijat oppivat keskim&arin paljon, opittu ja op-
pimisen luonne koettiin pd&osin positiivisena ja opetusmetodilla oli tukea ja mer-
kitysta opiskelijoiden oppimiselle. Opetusmetodilla oli myds runsaasti sekundaa-

reja vaikutuksia, silld tdman osatekijdn pisteistd suurin osa oli yli seitseman.
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Suurin osa opiskelijoista oli nykyaan tyytyvadinen opetusmetodiin ja suurimmalla
osalla heista oli ollut hyo6tyja opetusmetodista. Kehittdmisehdotusten osatekijan
pisteet olivat muihin osatekijéihin verrattuna suhteellisen alhaiset. Alhaisten pis-
teiden osoituksena oli se, ettd opiskelijoilla oli jonkin verran sek& vaatimuksia

ettd ehdotuksia opetusmetodin parantamisesta.

Opiskelijatyytyvéaisyys jakaantui kahden ryhmé&n kesken eri tavalla: toisella ryh-
malla (1.) oli korkea opiskelijatyytyvaisyys ja toisella (2.) keskitasoinen opiskelija-
tyytyvaisyys. Ryhmien kokemukset muodostettiin ryhmé&n jasenten kokemusten
keskiarvoista. Yleinen kokemus opetusmetodista ja kokemukset tydskentelyta-
voista olivat 1. ryhméalla padosin positiivisia ja 2. ryhmalld neutraaleja. Ensim-
maisen ryhman tavoitteiden toteutumisen aste oli korkea ja toisen ryhmén keski-
tasoa. Ryhma 1 oppi paljon erilaisia asioita, opitun ja oppimisen luonne oli posi-
tiivista ja opetusmetodilla oli sekd tukea ettd merkitystd oppimiselle. Ryhma 2
oppi myds paljon, mutta opittu oli luonteeltaan negatiivista. 2. ryhmé&n oppimisen
luonne koettiin kuitenkin pa&osin positiiviseksi ja opetusmetodilla oli osittaista
tukea ja merkitystad oppimiselle. Nykyinen tyytyvaisyys opetusmetodiin jakaantui
ryhmien kesken siten, ettd ensimmaéinen ryhmé oli pddosin erittdin tyytyvainen
opetusmetodiin ja toinen ryhma kohtalaisen tyytyvdinen. Ryhma 1 koki saaneen-
sa selkeitd hyotyja opetusmetodista ja ryhmé 2 vain vahaisid hyotyja. Molemmilla

ryhmilla oli sek& ehdotuksia ettd vaatimuksia suunnilleen saman verran.

7.1.1 Yleinen kokemus opetusmetodista

Yleisesti ottaen itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi koettiin hyvadna ope-
tusmetodina, silld opiskelijoiden kokemukset opetusmetodista muodostuivat kes-
kimaarin positiivisiksi. Suurin osa opiskelijoista kuvasi kokemustaan opetusme-
todista ja sen tydskentelytavoista positiivisilla ilmauksilla: kuusi opiskelijaa koki
opetusmetodin positiiviseksi, yksi neutraaliksi ja yksi negatiiviseksi ja viisi opis-
kelijaa koki opetusmetodin tyoskentelytavat pddosin positiivisina, kaksi neutraa-
leina ja yksi negatiivisina. Kahden ryhméan kesken kokemukset erosivat selvasti,

silla 1. ryhma koki opetusmetodin pdédosin positiivisena ja 2. ryhmé neutraalina.
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1. ryhmassé kaikki opiskelijat kokivat opetusmetodin positiivisena ja tydskentely-
tapojen osalta neljan kokemukset olivat positiivisia ja yhden neutraaleja. 2. ryh-
méssa sekd yleinen kokemus opetusmetodista ettd kokemukset tydskentelyta-
voista jakaantuivat siten, ettd yhden kokemukset olivat positiivisia, yhden neut-

raaleja ja yhden negatiivisia.

Opiskelijoiden yleinen kokemus itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodista
muodostui kolmesta péédkategoriasta, joita olivat yleinen kokemus opetusmeto-
dista, eritellyt kokemukset opetusmetodista ja kokemukset opetusmetodin tyds-
kentelytavoista (liite 7). Opiskelijoiden yleiset kokemukset opetusmetodista kuva-
sivat heidan yleistd kokemustaan ja mielipidettddn opetusmetodista. Opiskelijoi-
den kokemukset jakaantuivat siten, ettd niistd voitiin muodostaa kolmitasoinen
luokittelu, jonka mukaisesti yleiset kokemukset luokiteltiin joko positiivisiksi,
neutraaleiksi tai negatiivisiksi. Positiiviset kokemukset olivat padasiassa hyvia
kokemuksia opetusmetodista, neutraalit kokemukset sisdlsivat sekd hyvid etta
huonoja kokemuksia ja negatiiviset kokemukset koostuivat pddosin huonoista
kokemuksista. Opiskelijoiden yleiset kokemukset opetusmetodista eriteltiin sen
mukaisesti mitk& kokemukset vaikuttivat sithen, millainen kokemus opiskelijoille
muodostui opetusmetodista. Kokemukset luokiteltiin seuraaviin kategorioihin:

alustukset, ryhmakeskustelut, tenttikeskustelu, opetusmetodin luonne ja muut.

Opiskelijoiden eritellyt kokemukset opetusmetodista muodostettiin sellaisista yk-
sittdisistd opetusmetodiin kohdistuvista kokemuksista, jotka joko tutkija oli
opiskelijoilta kysynyt tai opiskelijat itse olivat omatoimisesti nostaneet esille. Eri-
tellyt kokemukset opetusmetodista koostuivat ennakkoajatuksista, opetusmeto-
din hyvista ja huonoista puolista, opetusmetodista oppimismuotona ja opetusme-
todin hyoédyntdmisestd. Ennakkoajatukset ja opetusmetodin hyédyntdminen
koostuivat opiskelijoiden itse esiintuomista késitteistd. Opetusmetodin hyvat ja
huonot puolet sekd opetusmetodi oppimismuotona olivat sellaisia teemoja, jotka
tutkija kysyi jokaiselta opiskelijalta. Opiskelijoiden kokemukset opetusmetodin
tyoskentelytavoista koostuivat opiskelijoiden kokemuksista, jotka kohdistuivat
johdantoluentoon, itseohjautuvan tydskentelyn vaiheeseen, tenttikeskusteluun ja

osa-alueiden tarpeellisuuteen. Opetusmetodin osa-alueita analysoimalla voitiin
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muodostaa kuvaus siitd, mika merkitys milldkin tydskentelytavalla oli opiskeli-
joille. Opetusmetodin tydskentelytapoihin kohdistuneet kokemukset luokiteltiin
kokemuksen luonteen mukaisesti joko positiivisiksi, neutraaleiksi tai negatiivi-

siksi.

Yleinen kokemus opetusmetodista. Kaiken kaikkiaan yleiseen kokemukseen
itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodista vaikutti 26 positiivista, 6 neutraa-
lia ja 4 negatiivista kokemusta opetusmetodista. Opiskelijoiden yleinen kokemus
opetusmetodista koostui useammasta yksittdisestd kokemuksesta siten, etta jo-
kaisella opiskelijalla sithen vaikutti 3-6 kokemusta. Kokemukset luokiteltiin vii-
teen kategoriaan: alustukset, ryhmékeskustelut, tenttikeskustelu, opetusmetodin
luonne ja muut. Alustuksiin kohdistuneita kokemuksia oli yhteensa kuusi, ryh-
makeskusteluihin kohdistuneita kokemuksia 18, tenttikeskusteluun kohdistu-
neita kaksi sekd opetusmetodin luonteeseen ja muut-kategoriaan kuuluvia ko-
kemuksia molempia yhteenséd viisi. Eniten opiskelijoiden yleiseen kokemukseen
itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodista vaikutti siten ryhméakeskustelut ja

niiden sujuminen sekéa vahiten tenttikeskusteluun liittyneet kokemukset.

Kuuden opiskelijan positiivinen kokemus opetusmetodista koostui alustuksiin,
ryhmaéakeskusteluihin, tenttikeskusteluihin, opetusmetodin luonteeseen ja muut-
kategoriaan liittyvista kokemuksista. Alustuksia koskevat kokemukset sisélsivat
positiivisia kokemuksia alustusten aiheista ja alustuksen laatimisesta. Ryhmaéa-
keskusteluihin liittyvat positiiviset kokemukset muodostuivat kokemuksista, jot-
ka koskivat toimivaa ryhmdaé, ryhmé&n kokoa, monipuolista keskustelua, ryhméan
palautetta, ryhmatyéskentelya, vapautunutta keskustelua ja opettavaista kes-
kustelua. Tenttikeskustelua koskevat positiiviset kokemukset liittyivat opettajan
palautteeseen, opetusmetodin luonnetta koskevat kokemukset erilaiseen oppi-
mismuotoon ja muut-kategoriaan liittyvit kokemukset vapaaehtoiseen suoritus-
muotoon. Selkedsti eniten opiskelijoiden positiiviseen kokemukseen itseohjautu-
vien pienryhmien opetusmetodista vaikutti ryhmakeskustelut. Ryhméakeskustelu-
jen osalta opiskelijjoilla oli eniten positiivisia kokemuksia toimivasta ryhmasta,

ryhman koosta ja ryhmatydskentelysta.
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Yhden opiskelijan neutraali kokemus opetusmetodista muodostui neljasta kate-
goriasta: alustukset, ryhmékeskustelut, opetusmetodin luonne ja muut. Opiskeli-
jan yksittdiset kokemukset opetusmetodista jakaantuivat siten, ettd positiivisia
kokemuksia oli kolme, negatiivisia kaksi ja yhteen kokemukseen liittyi sekd posi-
tiivinen ettd negatiivinen puoli. Alustuksia koskevat kokemukset koostuivat alus-
tuksen laatimisesta ja kirjoittamisen harjoittelemisesta. Ryhmakeskustelua kos-
keva neutraali kokemus liittyi ryhméan kokoon ja muut-kategoriaa koskeva ko-
kemus itsendiseen pdatdksentekoon. Opetusmetodin luonnetta koskevat koke-
mukset olivat opiskelijan ndkemykset opetusmetodista tavallisena ja itsendisen-
tyoskentelyn opetusmetodina. Eniten neutraaliin kokemukseen vaikuttivat ko-
kemukset alustuksesta ja opetusmetodin luonteesta. Yhden opiskelijan negatiivi-
nen kokemus opetusmetodista koostui ryhméakeskusteluihin, opetusmetodin
luonteeseen ja muut-kategoriaan liittyvistd kokemuksista. Ryhmaéakeskustelua
koskeva negatiivinen kokemus liittyi ryhm&n kokoon, opetusmetodin luonnetta
koskeva kokemus hyddyttomadn opetusmetodiin sekd muut-kategoriaa koskevat
kokemukset petettyihin odotuksiin ja tavoitteiden toteutumattomuuteen. Eniten
opiskelijan negatiiviseen kokemukseen itseohjautuvien pienryhmien opetusmeto-

dista vaikutti hanen kokemuksensa siitd, ettd opetusmetodi oli hy6dytén.

”"Mun mielestd se nyt oli kokonaisuutena tosi hyédytdén koko homma.
-- Tai sillain, ettd siis opetusmetodina, ei siind mun mielestd mitddn
sillain niin ku hiveesti oppinu. Vaan mun mielestd toi oli vdhdn niin
ku tieteellinen kirjoittaminen osa kakkonen, samanlainen kurssi. Et
siis mun mielestd siitd on ihan turha puhua mindidn ryhmdtyékurssi-
na, koska semmosta siind ei ollu. -- Se oli mun mielestd hyddyton.
Siis niin kun ajatellaan, ettd tdssd on niin ku tdmménen kolmivaihei-
nen metodi, jonka mukaan jossa sitten opitaan tdlldstd ilmeisesti
ryhmditydskentelyy koska sen kurssin nimi on ryhmdityd. Mutta et
timmdédsen opetusmetodi niin kun md en ndd niin ku tarpeellisena en-
ké hyddyllisend.” (H: R2, O7)

Eritellyt kokemukset opetusmetodista. Opiskelijoiden eritellyt kokemukset

opetusmetodista koostuivat ennakkoajatuksista, opetusmetodin hyvistd ja huo-

noista puolista, opetusmetodista oppimismuotona ja opetusmetodin hyédyntémi-
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sestd. Ennakkoajatuksia herédsi opiskelijoilla yhteensad kuusi kappaletta, joista
suurin osa eli puolet oli ennakkokasityksid. Ennakkoajatukset jakaantuivat kol-
meen alaluokkaan, joita olivat ennakkokésitykset, ennakko-odotukset ja ennak-
koasenteet. Opiskelijoiden ennakkokésityksind toimivat oikeaksi osoittautunut
kasitys positiivisista kertomuksista sekd vaardksi osoittautuneet ennakkokéasi-
tykset luennoinnista suurelle ryhmalle ja opintojaksosta ryhmétydskentelyyn
keskittyvdna kurssina. Ennakko-odotuksena oli yhdella opiskelijalla toteutumat-
ta jddnyt odotus johdetuista ryhmékeskusteluista ja ennakkoasenteena positiivi-

nen asennoituminen oppimiseen, joka tapahtuu ryhmassé ja osallistumalla.

Opetusmetodin hyvat ja huonot puolet koostuivat opiskelijoiden kasityksista sii-
ta, mitka asiat olivat parasta ja huonointa opetusmetodissa. Opetusmetodin par-
haat puolet opiskelijat tiivistivat viiteen erilaiseen ja huonot puolet seitsem&an
erilaiseen piirteeseen. Opiskelijat kokivat, ettd parasta opetusmetodissa oli toimi-
va ryhmé, ryhmakeskustelut, tenttikeskustelun palaute ja itseohjautuva tyésken-
tely. Yksi opiskelijoista koki, ettd opetusmetodissa ei ollut mitddn hyvaa. Puolet
positiivisista puolista koski ryhmééa ja ryhmé&keskustelua, joten voidaan sanoa,
ettd ryhmalla oli suuri merkitys opetusmetodissa. Opetusmetodin hyvind puolina
eniten mainintoja kerdsi ryhmékeskustelut ja tenttikeskustelun palaute. Ope-
tusmetodin huonoja puolia olivat opiskelijoiden mielesta vapaamuotoiset keskus-
telut, tenttikeskustelun palaute, kollektiivinen arviointi, epaAmé&araiset arvostelu-
perusteet, mahdollisuus helppoon suorittamiseen sekd opetusmetodin hyédytto-
myys. Kaksi opiskelijaa piti opetusmetodia erittdin onnistuneena kokonaisuute-

na, silld he kokivat ettd opetusmetodilla ei ollut lainkaan huonoja puolia.

Opiskelijat kuvailivat itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodia oppimismuo-
tona monin erilaisin kéasittein, jotka voitiin jakaa oppimismuodon luonnehdin-
taan ja syvyyteen. Oppimismuodon luonnehdintaa koskevia kasitteita oli kahdek-
san kappaletta ja oppimismuodon syvyyttd kuvaavia késitteitd kolme kappaletta.
Oppimismuotoa luonnehdittiin vaativaksi, motivoivaksi, mielekk&aksi, erilaiseksi,
joustavaksi, vapaamuotoiseksi, tavoitteista riippuvaiseksi sekd hyodyttdméksi
oppimismuodoksi. Puolet opiskelijoista koki itseohjautuvien pienryhmien ope-

tusmetodin erilaiseksi, jolloin he usein vertasivat sitd yliopiston perinteisiin ope-
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tusmetodeihin kuten luentoon ja tenttimiseen. Opetusmetodin kokeminen erilai-
sena miellettiin opiskelijoiden késityksissa positiiviseksi ja tervetulleeksi vaihte-
luksi. Oppimisen syvyyttd opiskelijat luonnehtivat seuraavilla ilmaisuilla: teho-
kas, pinnallinen ja syvéallinen opetusmetodi. Opetusmetodilla saavutettava oppi-

misen syvyys koettiin siten hyvin subjektiivisesti, jolloin se erosi kokijan mukaan.

Opetusmetodin hydédyntdminen nousi esiin muutaman opiskelijan vastauksista
ja ne voitiin tiivistda kuudeksi erilaiseksi kéasitteeksi. Yksi opiskelijoista koki, etta
opetusmetodilla on aina annettavaa, mutta se ei silti sovellu kaikkiin tilanteisiin.
Opetusmetodia voisi hyddyntdd ottamalla sen laajemmin kaytt66n, mutta talléin
tulisi tarkasti pohtia millaisiin kursseihin se soveltuisi. Yksi opiskelijoista koki,
ettd itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi soveltuisi erityisen hyvin juuri
korkeakouluopetukseen, silld se tarjoaa hyvaa vastapainoa massaluennoille ja
seminaareille. Erdan opiskelijan mielestd opetusmetodia voitaisiin hyédyntaa vain
siind tapauksessa, ettd siihen tehtéisiin ensin muutoksia esimerkiksi kokoontu-
misten maardan. Puolet opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd opetusmetodin hyédyn-
tdminen on riippuvainen opetettavasta aiheesta. Opetettava aihe ei saisi talléin
olla kovin laaja ja eksakti, vaan parhaiten opetusmetodi soveltuisi aiheeseen, jo-

hon ei ole yhta ainoaa oikeata vastausta.

”Téssd kurssissa metodi oli toimiva ja soveltui hyvin kurssin tarkoi-
tuksiin. Mutta jos aiheena olisi ollut vaikka kuntien hallinnollisen
mallin synty, niin metodi ei olisi ollut paras mahdollinen. Riippuu siis
hyvin paljon aiheesta, mihin metodi soveltuu. -- Kuten ylld totesin,
sopii tdllainen opetusmetodi mainiosti tietyntyyppisiin aihealueisiin ja
niiden ldpikdymiseen. Toisaalta se ei sovellu ollenkaan johonkin toi-
seen aihealueeseen. opetusmetodin kdyttd riippuu pitkdlti siis aihees-
ta. Itse opin parhaiten lukemalla, kun saan rauhassa pohtia itsekseni
aihetta, mutta toki metodi sopii myds minulle vastaavanlaisissa ai-
hepiireissd, joita kédvimme kyseiselld sos.psykan kurssilla ldpi.” (K:

RI, 03)

”Sopii erityisesti aiheisiin, joissa asiat ovat filosofisempia, ei ole oi-

keata tai vddrdd tietoa. Sopii joihinkin tiettyihin kursseihin, mutta
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toisaalta tydldytensd takia ei voi mielestéini soveltaa laajemmin. Toi-
saalta tdmd on aika hidas tapa oppia isompia asia kokonaisuuksia.”

(K: R2, 05)

Kokemukset opetusmetodin tyoskentelytavoista. Opiskelijoiden kokemukset
opetusmetodin tydskentelytavoista koostuivat neljastd ylaluokasta, joita olivat
johdantoluento, itseohjautuvan tyoskentelyn vaihe, tenttikeskustelu ja osa-
alueiden tarpeellisuus. Johdantoluentoa koskevia kokemuksia oli kaiken kaikki-
aan 22, itseohjautuvan tyoskentelyn vaihetta koskevia 34, tenttikeskustelua kos-
kevia 21 ja osa-alueiden tarpeellisuutta koskevia kokemuksia viisi kappaletta.
Eniten yksittéisid kokemuksia opiskelijoilla oli itsendisen tydskentelyn vaiheesta
ja vahiten osa-alueiden tarpeellisuudesta. Osa-alueiden tarpeellisuuden vahaiset
kokemukset selittyvat silla, ettd se oli ylaluokista ainoa jonka opiskelijat itse nos-
tivat haastattelussa esiin. Opiskelijoiden kokemus opetusmetodin tydskentelyta-
voista koostui useammasta yksittdisestd kokemuksesta siten, etta heilld oli 1-6
kokemusta jokaisesta opetusmetodin tydskentelytavasta. Yksittdiset kokemukset
luokiteltiin kokemuksen luonteen mukaisesti positiivisiksi, neutraaleiksi ja nega-
tiivisiksi kokemuksiksi. Kokemukseen tydskentelytavoista vaikutti kaiken kaikki-
aan 47 positiivista, 19 neutraalia ja 11 negatiivista kokemusta eri ty6skentelyta-
voista. Pdaosin opiskelijoilla oli positiivinen kokemus itseohjautuvien pienryhmi-

en opetusmetodin tyéskentelytavoista.

Johdantoluentoon kohdistuneet kokemukset jakaantuivat kahteen kategoriaan,
jotka olivat opettajan johdattelu ja ohjemonisteet. Suurin osa opiskelijoista koki
johdantoluennon positiivisena. Positiivisia kokemuksia opettajan johdattelusta
olivat johdantoluennon informatiivisuus, selkeys, miellyttavyys sekd sen toimimi-
nen mielenkiinnon heréttdjana. Neutraaleita kokemuksia olivat opettajan johdat-
telun kokeminen tarpeellisena tiivistyksen& ja rajojen muodostajana seka negatii-
visia kokemuksia johdantoluennon ristiriitaisuus ja pinnallisuus. Reilusti yli
puolet kokemuksista oli positiivisia, joten opiskelijat kokivat opettajan johdatte-
lun pddosin onnistuneena. Ohjemonisteita koskevista kokemuksista puolet oli
positiivisia, jolloin ohjemonisteet koettiin tarpeellisina ja puolet neutraaleita eli

ohjemonisteita pidettiin riittdvind. Kaiken kaikkiaan opiskelijat kokivat ohje-

73



monisteet positiivisina, jolloin niihin ei mydskéan liittynyt yhtdan negatiivista ko-

kemusta.

Itsendisen tydskentelyn vaiheeseen kohdistuneet kokemukset jakaantuivat kah-
teen kategoriaan, jotka olivat alustusten laatiminen ja ryhmé&keskustelut. Suurin
osa opiskelijoista koki itsendisen tydskentelyn vaiheen positiivisena. Positiivisia
kokemuksia alustusten laatimisesta olivat tydskentelyn kokeminen haastavana ja
miellyttdvand. Neutraaleja kokemuksia olivat ty6éskentelyn kokeminen yksindise-
né, ongelmattomana ja vaihtelevana seka epéselvyys alustuksesta. Negatiivisena
kokemuksena oli alustuksen laatimisen kokeminen rankkana tydskentelyna.
Opiskelijat eivdt kokeneet alustusten laatimista kovinkaan positiivisena, silla
suurin osa siihen kohdistuneista kokemuksista oli neutraaleita. Sen sijaan ryh-
makeskusteluihin kohdistuneista kokemuksista selkedsti suurin osa oli positiivi-
sia, joten opiskelijat kokivat ne erittdin onnistuneina. Negatiivisia kokemuksia
ryhmaéakeskusteluista oli vain kolme ja ne koskivat keskustelun ryhdittémyytta ja
hyodyttomyytta. Neutraaleita kokemuksia oli viisi koskien keskustelun vaihtele-
vuutta, stressaavuutta, pinnallisuutta ja ristiriitaisuutta seka stressaavaa kiiret-
ta. Positiivisia kokemuksia oli yhteensd 15 ja niiden mukaan opiskelijat kokivat
keskustelujen olleen monipuolista, vapautunutta, miellyttdvad, antoisaa, hyoédyl-
lista, opettavaista, avointa ja tehokasta. Puolet opiskelijoista luonnehti ryhma-
keskusteluja miellyttaviksi, jolla he viittasivat muun muassa keskustelujen

hauskuuteen, mukavuuteen ja nautinnollisuuteen.

?Joo ne oli hirveen kivat, et meilld aina meni silleen, et ei kukaan ois
malttanu lopettaa, et sit aina. Ja siis ne oli just silleen, ettei niin ku
aika ei tuntunu missddn. Et se ldhti aina hyvin, ettd ne oli hirveen
antosia. Varsinki me just nauretiin, kun on neljd naista juttelemassa
rakkaudesta tai miehistd tai jostain vastaavasta, ni siis se oli tosi
mielenkiintoista. Tai sit kummiski ku oli eridvii, oltiin niin ku eri tyyp-
pisid vaikka rakkaudesta puhuttaessa tai miehistd. Se oli tosi mie-
lenkiintoista, et aijaa sd oot niin ku tota mieltd, et no md en oo todel-
lakaan. Mut se oli hirveen kiva kummiski ku kaikki pysty sanomaan
ne omat mietteensd siind. Et se oli sillain hirveen, than niin ku ois jo-

tain vanhoja kavereita siin kenen kanssa hépételld. Et tota, ne oli kyl
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than parasta tietysti, et sitd oikein odotti jo et, aina tuli se kokoontu-
minen.” (H: R1, O6)

Tenttikeskusteluun kohdistuneet kokemukset jakaantuivat kahteen kategoriaan,
jotka olivat opettajan palaute ja arviointi. Suurin osa opiskelijoista koki tentti-
keskustelun positiivisena. Positiivisia kokemuksia opettajan palautteesta olivat
palautteen kokonaisvaltaisuus, henkil6kohtaisuus, hyoddyllisyys, opettavaisuus,
yksityiskohtaisuus seka kirjoittamista kehittdva luonne. Neutraali kokemus oli
opettajan palautteen kokeminen hankalana tenttaamisena ja negatiivisina koke-
muksina palautteen epatasapuolisuus ja ristiriitaisuus. Lahes kaikki opettajan
palautteeseen kohdistuneista kokemuksista oli positiivisia, joten sen voidaan sa-
noa olleen erittdin hyodyllista ja onnistunutta. Kaikista arviointia koskevista ko-
kemuksista yli puolet oli positiivisia, jolloin arviointi koettiin oikeudenmukaisena.
Neutraali kokemus oli arvioinnin kokeminen osittain oikeudenmukaisena ja ne-
gatiiviset kokemukset pitivat arviointia epdoikeudenmukaisena. Suurin osa opis-
kelijoista oli tyytyvaisid opetusmetodissa kaytettyyn arviointiin. Viisi opiskelijaa
nosti opetusmetodin osa-alueiden tarpeellisuuden esille omissa kertomuksissaan.
Opiskelijoista kolme koki, ettd opetusmetodin kaikki osa-alueet olivat tarkeita ja
tarpeellisia. Kaksi opiskelijaa oli sitd mielta, ettd vain osa osa-alueista oli tarkei-

ta, jolloin ryhmaéakeskustelut olivat turhia.

7.1.2 Tavoitteiden toteutuminen

Opiskelijoiden tavoitteet toteutuivat erittdin hyvin, jonka osoituksena oli kuuden
opiskelijan korkea tavoitteiden toteutumisen aste ja kahden opiskelijan keski-
tasoinen tavoitteiden toteutumisen aste. Suurimmalla osalla opiskelijoista oli
useampia tavoitteita ja vain yhdella opiskelijalla oli vain yksi tavoite. Yhteensa
tavoitteita ilmaistiin 21 kappaletta, joista suurin osa koski suoritusmerkintéji ja
oppimista. Kaiken kaikkiaan 21 tavoitteesta 19 ilmaistiin toteutuneen ja vain
kaksi tavoitetta jai osittain toteutumatta. Kahden ryhmén kesken suurin ero oli
siind, ettd ensimmadiselld ryhmalla tavoitteiden toteutumisen aste oli korkea ja

toisella ryhmalla keskitasoinen. 1. ryhmaéassé kaikkien jasenten kaikki tavoitteet
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toteutuivat, mutta 2. ryhmassa kahden opiskelijan tavoitteet jaivat osittain toteu-
tumatta. Ryhmien kesken my6s erilaisten tavoitteiden jakaantumisessa oli eroja.
Toisen ryhmdan tavoitteista suurin osa koski suoritusmerkintéja eli heiddn tavoit-
teensa olivat pddaisassa madarallisid. Ensimmadisen ryhméan tavoitteet koskivat
puolestaan vain pieneltd osin suoritusmerkintgjd, jolloin suurin osa heidén ta-

voitteistaan oli oppimiseen, kokemuksiin ja ryhmé&keskusteluun liittyvia.

Opiskelijoiden tavoitteiden toteutuminen voitiin jakaa kahteen padkategoriaan,
jotka olivat opiskelijoiden tavoitteet ja tavoitteiden toteutumisen aste (liite 8).
Opiskelijoiden tavoitteet muodostuivat alaluokista, jotka kuvasivat millaisia ta-
voitteita opiskelijat asettivat kurssille ja sen opetusmetodille. Tavoitteet jaettiin
edelleen neljdan alaluokkaan, jotka olivat suoritusmerkinnat, kokemukset, ryh-
makeskustelut ja oppiminen. Tavoitteiden toteutumisen astetta tarkasteltiin kor-
kea-keskitaso-matala-asteikolla, joka muodostettiin sen mukaisesti toteutuivatko
opiskelijoiden tavoitteet ja miten ne toteutuivat. Aineiston perusteella opiskelijoi-
den tavoitteiden toteutumisen aste voitiin maarittda kahteen kohtaan asteikolla:
korkeaan ja keskitasoon. Toteutumisen asteen ollessa korkea, opiskelijan kaikki
tavoitteet toteutuivat ja asteen ollessa keskitasoa, opiskelijan tavoitteet toteutui-

vat keskim&4rin eli osa toteutui ja osa ei.

Opiskelijoiden tavoitteet. Opiskelijoiden tavoitteet jakaantuivat melko epéatasai-
sesti alaluokkiin, jolloin jokaista alaluokkaa kohden oli 3-8 tavoitetta. Eniten
opiskelijjoilla oli tavoitteita, jotka koskivat suoritusmerkint6ja ja oppimista. Suori-
tusmerkint6ja koskevia tavoitteita oli seitsemén kappaletta eli kolmasosa kaikista
tavoitteista. Kolmella opiskelijalla tavoitteena oli opintoviikkojen saaminen, joka
oli yksi eniten mainituista tavoitteista. Muita suoritusmerkintéihin kohdistuneita
tavoitteita olivat kurssin suorittaminen, perusopintojen suorittaminen, kurssin
suorittaminen hyvin arvosanoin seka kirjallisen tyén onnistuminen. Kokemuksia
koskevia tavoitteita sekd ryhmakeskusteluja koskevia tavoitteita oli kumpiakin
kolme eli noin 14 % kaikista tavoitteista. Kokemuksia koskevia tavoitteita olivat
ryhméoppimisen kokeminen, ryhmétydskentelyn kokeminen ja kurssin mielekéas
suorittaminen. Ryhmakeskusteluihin liittyvi& tavoitteita olivat kahden opiskelijan

tavoite hyvistd ryhmadakeskusteluista ja yhden opiskelijan tavoite intensiivisista
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ryhmakeskusteluista. Oppimista koskevia tavoitteita oli kahdeksan kappaletta eli
hieman yli kolmannes kaikista tavoitteista. Opiskelijoiden tavoitteet oppimisen
osalta olivat aiheiden syvallisempi késittely, uudet ideat kirjoittamiseen, sosiaali-
psykologiaan tutustuminen, enemman oppiminen, uuden oppiminen Kkirjoitus-
prosessista ja uusien asioiden oppiminen. Lisdksi kahdella opiskelijalla tavoittee-
na oli tieteellisen kirjoittamisen oppiminen, jolloin pd&dmdadrédna oli oppia muun

muassa tieteellisen kirjoittamisen sddntoja ja ldhdeviitetekniikkaa.

"Lisciksi tieteellinen Kirjoittaminen oli minulle uutta silloin ja halusin

oppia tieteellisen kirjoittamisen sddntojd.” (K: R1, O3)

“Tavoitteenani oli varmasti myds oppia yleisesti kirjallisen tydn teke-

misestd (ldhdeviitteet ym.).” (K: R1, O6)

Tavoitteiden toteutumisen aste. Opiskelijoiden tavoitteiden toteutumisen aste
ilmeni kahdessa luokassa: korkeassa ja keskitasolla. Suurin osa opiskelijoiden
tavoitteista toteutui. Opiskelijoiden tavoitteista 19 voitiin luokitella toteutumisen
suhteen kategoriaan "korkea”. Kaikki kokemuksia ja ryhmakeskusteluja koskevat
tavoitteet toteutuivat, mutta sekd suoritusmerkint6jd ettd oppimista koskevista
tavoitteista jai yksi osittain toteutumatta. Namé kaksi tavoitetta luokiteltiin toteu-
tumisensa suhteen kategoriaan "keskitaso”. Toinen tavoitteista oli uuden oppimi-
nen kirjoitusprosessista, joka kuului oppimisen yldkategoriaan. Opiskelija koki
oppineensa lisda tydskentelemisesta yliopistossa ja opiskelusta. Han ei kuiten-
kaan maininnut oppineensa uutta juuri kirjoitusprosessista, mika voidaan tulki-
ta vain osittaiseksi tavoitteen toteutumiseksi. Suoritusmerkint6ja koskeva osit-
tain toteutunut tavoite oli kirjallisen tydén onnistuminen. Opiskelija koki oppi-
neensa kurssilla tieteellisen kirjoittamisen perusteet, mutta han ei kuitenkaan

maininnut tavoitteensa toteutuneen kirjallisen tyén onnistumisena.

”Koin oppineeni kurssilla perusteet tieteellisen tekstin kirjoittamises-
ta, liittyen ldhinnd rakenteeseen, sisdltéon ja etenkin ldhteiden kdyt-

téon.” (K: R2, O4)
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7.1.3 Oppiminen

Oppiminen itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodilla oli opiskelijoiden mu-
kaan padosin mielekdstd. Suurin osa koki, ettd opetusmetodilla oli tukea ja mer-
kitystd heiddn oppimiselleen. Opiskelijat oppivat itseohjautuvien pienryhmien
opetusmetodilla erilaisia tietoja, taitoja ja asenteita. Suurimmalla osalla opiskeli-
joista opitut asiat olivat luonteeltaan positiivisia. Opiskelijoiden oppiminen tapah-
tui suurimmalla osalla opiskelijoista ryhmatydskentelysséa ja tenttikeskustelussa.
Suurin osa opiskelijoista koki oppimisen olleen luonteeltaan positiivista. Opiskeli-
jat vertasivat itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodia paljon yliopisto-
opetuksen perinteisiin opetusmetodeihin, jolloin se sai runsaasti positiivisia piir-
teitd. Kahden ryhman kesken oppimisessa oli eroja jonkin verran. Molemmat
ryhmat kokivat oppimisen opetusmetodilla pdaosin positiivisena ja opittuja asioi-

ta oli molemmilla ryhmilla melko paljon.

1. ryhméan kokemusten mukaan opetusmetodilla oli tukea ja merkitystd oppimi-
selle, mutta 2. ryhman mukaan silld oli vain osittaista tukea ja merkitysta. 1.
ryhmalla opittu oli luonteeltaan positiivista ja 2. ryhmaélla negatiivista. Ryhmien
kesken oli huomattavissa selked ero oppimisen lahteessd, sillA 1. ryhma oppi
padasiassa ryhmdikeskusteluista ja 2. ryhméa tenttikeskustelusta. 1. ryhméssa
toisena merkittdvand oppimisen ldhteend oli myods tenttikeskustelu. Tenttikes-
kustelua voidaan siten pitdd ryhmistd riippumattomana oppimisen ldhteena.
Merkittava ero ryhmien vélilld on siind, ettd 1. ryhmé& oppi pddasiassa ryhmékes-
kusteluista mutta 2. ryhmalla vain yksi opiskelija piti sitd oppimisensa lahteena.
My6s opetusmetodien vertailussa oli ryhmien kesken eroja, silld 1.ryhma vertasi
itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodia ldhinna luentoon ja tentteihin ja 2.
ryhma tentteihin ja seminaariin. Mielenkiintoista on se, ettd vain 1. ryhma vertasi

opetusmetodia luentoon ja 2. ryhméa seminaariin.

Opiskelijoiden oppiminen jakaantui kahteen varsinaiseen ja kahteen rinnakkai-
seen paaluokkaan (liite 9). Jaottelu muodostettiin aineiston kerroksellisuudesta
johtuen, jolloin opiskelijoiden vastauksissa esiintyi usein esimerkiksi vertailua

muihin opetusmetodeihin. Aineiston moniulotteisuudesta johtuen aika moni pel-
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kistetty ilmaus sopi samanaikaisesti useampaan yldluokkaan. Varsinaiset paa-
luokat olivat oppimistuotokset ja oppimisprosessi, rinnakkaiset pad&luokat ope-
tusmetodien vertailu sekd opetusmetodin tuki ja merkitys oppimiselle. Varsinai-
set pddluokat muodostivat analyysin varsinaiset tulokset ja rinnakkaiset paaluo-
kat tulosten tarkastelun eri tasoilla. Oppimistuotokset kuvasivat millaisia asioita
opiskelijat olivat oppineet, millaista opittu oli luonteeltaan ja miten opittua voisi
soveltaa. Oppimisprosessiin kuuluvat luokat kuvasivat millaista opiskelijoiden
oppiminen oli luonteeltaan ja miten se muodostui. Rinnakkaisten p&&luokkien
kasitteet luokiteltiin pdakategorioiden mukaisesti oppimistuotoksiin ja oppimis-
prosessiin. Rinnakkaisista padkategorioista kaikki kéasitteet olivat sellaisia, jotka
esiintyivit my0s varsinaisissa péadkategorioissa. Opetusmetodien vertailun ala-
luokat kuvasivat itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin vertailua luentoon,
tenttiin ja seminaariin. Opetusmetodin merkitysta opiskelijoille tarkasteltiin sen

mukaisesti miten se tuki ja mita se merkitsi opiskelijoiden oppimiselle.

Oppimistuotokset. Opiskelijoiden oppimistuotokset koostuivat opituista asiois-
ta, opitun luonteesta ja opitun soveltamisesta. Kaiken kaikkiaan opiskelijoilla oli
oppimistaan asioista 17 kokemusta, opitun luonteesta 10 kokemusta ja opitun
soveltamisesta kolme kokemusta. Oppimistuotosten osalta opiskelijat kuvailivat
eniten sitd, millaisia asioita he olivat oppineet. Opitut asiat jakaantuivat kolmeen
luokkaa, jolloin opitut asiat koskivat tietojen, taitojen ja asenteiden oppimista.
Opiskelijoiden oppimat asiat vaihtelivat jonkin verran lukumaéaaraltdén, jolloin jo-
kainen opiskelija koki oppineensa 0-6 uutta asiaa. Yksi opiskelijoista ei kokenut
oppineensa mitdan ja erds toinen opiskelija ei osannut pukea sanoiksi mita oli
oppinut. Monella opiskelijalla tuntui olevan epaselvyytté siitd, mita kurssilla olisi
pitdnyt oppia. Muutamat jopa kokivat, ettd he ovat oppineet pdinvastaisia asioita
kuin mitd heidén odotettiin oppivan. Opittuja taitoja olivat ryhmassé toimimisen
ja ryhman analysoinnin oppiminen sekd ongelmanratkaisun, kommunikoinnin ja
tutkimuksenteon oppiminen. Opiskelijoiden oppimat tiedot liittyivat aiheiden ja
kirjoitusteknisten asioiden oppimiseen. Opittuja asenteita olivat itseluottamuk-
sen, kriittisyyden ja vastuullisuuden oppiminen. Yleisesti ottaen opiskelijat oppi-
vat eniten erilaisia taitoja. Yksi eniten opittu taito opiskelijjoilla oli ryhméssa toi-

mimisen oppiminen, joka kévi ilmi neljan opiskelijan kertomuksesta.

79



Opitun luonne jakaantui kahteen luokkaa, jotka olivat opitun laatu ja méara.
Suurimmalla osalla opiskelijoista opitut asiat olivat luonteeltaan positiivisia.
Opiskelijat kuvailivat opitun laatua ja méaraa erilaisilla kokemuksilla, joita jokai-
sella opiskelijalla oli 0-3 kappaletta. Eniten opiskelijat kuvailivat opitun luonnet-
ta laadullisilla ilmauksilla, mistd voidaan paé&tella, ettd oppiminen ei ole ollut
pelkkdad mitattavaa tietojen kasvattamista. Yksi opiskelijoista ei kuvannut oppi-
maansa millddn tavalla, koska han ei kokenut oppineensa mitd&n. Opiskelijoiden
kokemuksia opitun luonteesta kuvaavat seuraavat asiat: opittu tieto koettiin rik-
kaana, soveltavana ja syvallisend, pysyvampéand, oivallettuna, mieleenpainuvana
sekd informatiivisena. Opitun maaradd kuvasivat opiskelijoiden kokemukset tie-
don runsaudesta ja sisall6llisesti niukasta tiedosta. Kolme opiskelijaa koki itse-
ohjautuvien pienryhmien opetusmetodilla saatavan tiedon runsaana. Opitun so-
veltaminen esiintyi kolmen opiskelijan vastauksissa. Opittua voisi hyédyntaa yh-
den opiskelijan mukaan tulevissa opinnoissa ja kahden opiskelijan mukaan tule-
vaisuudessa tybdeldmin ryhmatydskentelytilanteissa. Ryhméassa toimimisen op-
pimisella voisi olla hy6tya tyopaikan sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, joissa

tulee kuunnella muita ihmisia ja esittd8 omia eridvid mielipiteita.

”Niin ku sekin, ettd oppii ryhmdssd tyéskentelemdidin, et ku se tulee
luultavasti jossain vaiheessa tyéeldmdssdéki olemaan kuitenki aina
sitd, et se tdytyy osata. -- Tavallaan, et just ku me ite organisoidaan-
ki se seminaari. Ni pitdd ajatuksen olla, et miten me vedetdidin tdd jut-
tu ldpi ja et me saadaan ne opintoviikot tyylin, ettd nythdn se on se
tavoite. Niin ku ettd ja silld tavalla, et kaikki ois kuitenki tasaver-
tasia. - Et mun mielestd jo se, siin tdytyy kanssa oppia, et tdytyy
osata kritisoida ja sanoo niitd asioita. Mut sitten taas, ettd osaa
kuunnella muita ihmisid ja saa sen ryhmdtydskentelyn toimimaan.”

(H: R1, O1)

Oppimisprosessi. Oppimisprosessi koostui oppimisen luonteesta ja oppimisen
muodostumisesta. Kaiken kaikkiaan opiskelijoilla oli oppimisen luonteesta 18
kokemusta ja oppimisen muodostumisesta 22 kokemusta. Oppimisprosessin

osalta opiskelijat kuvailivat eniten sitd, miten ja mista he olivat oppineet. Oppi-
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misen luonne jakaantui kolmeen alaluokkaan, joita olivat oppimisen syvyys,
muoto ja tunne. Suurin osa opiskelijoista koki oppimisen olleen luonteeltaan po-
sitiivista. Vain yksi opiskelija mielsi oppimisen olleen negatiivista ja yksi neutraa-
lia. Opiskelijat kuvailivat oppimisen luonnetta erilaisilla kokemuksilla, joita jokai-
sella opiskelijalla oli 0-6 kappaletta. Eniten opiskelijat kuvailivat oppimisen
luonnetta sen syvyydelld ja tunteella. Yksi opiskelijoista ei kuvannut oppimispro-

sessiaan milldan tavalla, koska héan ei kokenut oppineensa mitdan.

Oppimisen syvyyttd kuvasivat opiskelijoiden kokemukset mieleenpainuvasta, sy-
vallisestd, tehokkaasta ja pinnallisesta oppimisesta. Eniten oppimisen syvyytta
kuvasi oppimisen mieleenpainuvuus, joka kéavi ilmi kolmen opiskelijan kokemuk-
sista. Oppimisen tunnetta kuvasivat oppimisen kokeminen paremmin tapahtu-
vana, erilaisena, vapaamuotoisena, nautittavana, mielekkd&dna ja vaivattomana
seké sisdistdmisen helppous. Oppimisen muoto koostui opiskelijoiden kokemuk-
sista oppimisesta kehittyvdna ja tiedostamattomana. Yksi opiskelijoista koki op-
pimisen olleen tiedostamatonta, jolloin oppiminen tapahtui huomaamatta ja opi-

tun tiedostaminen vaati reflektointia.

”Salakavalaa se oppiminen oli ehdottomasti. Siis se on tosi niin ku
semmosta, et md just sanoin, ettd ei mul tullu semmosta fiilistd noit-
ten tapaamisten jdlkeen, ettd ahaa tdnddn md oon oppinu.-- Niin se
on tosi semmost implisiittistd, mut nyt ku md mietin sitd, ettd mitd md
nyt sit oikeesti oon oppinu, ni se on varmaan vieldkin sit védhdn tie-
dostamatonta. - Ja md luulen, ettd ku se on salakavalaa niin, md
just mietin sitd, et oisinks md nditdkddn asioita mitd md nyt oon tds
sulle kertonu koskaan silleen niin selkeesti tiedostanu itse ilman, ettd
mult tullaan kysymddn niitd. Ettd on ne tuolla jossain than varmasti
joo, mut et. Ja sit siin, et jos md joskus tarviin sitd niin totta kai md
pystyn varmaan sanomaan. Mut et oisiks md ldhteny miettiin niitd it-
se omassa pddssdni ilman mitddn syytd, ni sithen md en osaa vasta-

ta. Et, voiolla ettdi en.” (H: R1, O2)

Oppimisen muodostuminen koostui oppimisen ldhteesta ja oppimistyylista. Opis-

keljjoilla oli kaiken kaikkiaan 18 kokemusta oppimisen ldhteestd ja 4 kokemusta
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oppimistyylistd. Oppimisen ldhde jakaantui neljadn alaluokkaan, jotka olivat it-
sendinen tydskentely, ryhmatydskentely, tenttikeskustelu ja kaikki tydskentely-
muodot. Suurimmalla osalla opiskelijoista oppimisen ldhteené oli ryhmatyésken-
tely ja tenttikeskustelu. Kuviossa 4 on eritelty tyoskentelymuodoittain opiskelijoi-
den oppimisen lahteet. Yksi opiskelijoista ei kokenut oppineensa mitddn, joten
héanella ei siten my6skddn ollut oppimisen ldhdettd. Kahdella opiskelijalla oppi-
misen lahteenad oli itsendinen tydskentely, kuudella ryhmatydskentely, viidella
tenttikeskustelu ja yksi opiskelija mainitsi erikseen oppimisen ldhteeksi kokonai-
suuden eli kaikki tyéskentelymuodot. Viidelld opiskelijalla oppimisen ldhteena oli

useampi kuin yksi tydéskentelymuoto.

Opiskelija | Itsendinen Ryhmaé- Tentti- Kaikki
tyoskentely tyoskentely keskustelu muodot
1 X
2 X X
3 X
4 X X
5 X X X
6 X X X
7
8 X X

KUVIO 4. Opiskelijoiden oppimisen lahteet tydskentelymuodoittain.

Kuviossa vahvennetulla merkityt oppimisen lahteet ovat sellaisia, joista opiskeli-
jat kokivat oppineensa eniten. Opiskelijat 1 ja 3 kokivat oppimisen ldhteen olleen
ainoastaan ryhmatyodskentelyssad. Opiskelijat 2 ja 8 puolestaan pitivdt ryhma-
tyoskentelyad tarkeimpand oppimisen ldhteend, mutta kokivat oppineensa myds

tenttikeskustelusta. Opiskelija 4 koki oppineensa eniten itsendisestd tydskente-
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lystd, mutta ndki myo6s tenttikeskustelun térkedksi. Opiskelija 5 nédki oppimisen
lahteen olleen kaikissa ty0skentelymuodoissa, mutta mainitsi erikseen vield ryh-
méatydskentelyn ja tenttikeskustelun oppimisen ldhteiksi. Opiskelija 6 koki oppi-
neensa eniten itsendisestd tydskentelystd, mutta piti myds muita tydskentely-

muotoja oppimisensa lahteena.

Itsenédisen tydskentelyn vaihe oli kahdella opiskelijalla oppimisen ladhteené&, jolloin
he kokivat oppineensa kirjoittamalla. Tenttikeskustelun vaiheessa oppimisen lah-
teend olivat oppiminen opettajan palautteesta ja oppiminen koko tenttikeskuste-
lusta. Yhden opiskelijan kokema oppimisen l&dhde oli kaikissa tydskentelymuo-
doissa, jolloin oppiminen tapahtui kokonaisuudesta. Ryhmatyoskentelyn vaihees-
ta oppimisen lahteita olivat oppiminen ryhmakeskusteluista, kokemusten kautta,
ryhmatydskentelysta, ryhmén palautteesta ja alustusten aiheista. Suurimpana
oppimisen lahteena olivat ryhméakeskustelut, joka kéavi ilmi viiden opiskelijan ko-
kemuksista. Ryhmakeskusteluissa opiskelijat liittivat alustuksista saadun tiedon
omiin kokemuksiinsa ja konkreettisiin tilanteisiin, jolloin he pystyivat my6s si-
sdistdmaan asiat. Oppiminen tapahtui muiden mielipiteitd ja kokemuksia kuun-
telemalla, vertaamalla niitd omiin, pohtimalla yhdessa aiheita seka kritiikin kaut-

ta.

”... kylléhdn se ihan erilailla siis se oppiminenkin tapahtuu siind, ku
tavallaan sen keskustelun kautta. Ettd ensin saa sen materiaalin
mistd keskustellaan ja sitten niin ku mun mielestd no ehkd se oppi-
minen tapahtuu siind, et ku kuulee niitd muitten mielipiteitd ja vertaa
niitd sitten omiinsa. Niin ehkd se oli semmonen juttu mist eniten op-

pi.” (H: R1, 03)

"Musta se kdsittely on tosi hyvd, onhan siind, et siind enemmdn sit-
ten oppii ne asiat ja pystyy ne sisdistdmddn. -- No se, ettd sd et yk-
sin joudu koko aikaa tekemdcin. Se ku me oltiin esimerkiks saatu ne
alustukset ja totta kai kaikki oli lukenu ne ennemmi. Ni jokaisel tai no
et vdlttdmdittd aina, mutta oli niin ku sellasta palautetta, minkdlainen
se on. Ni totta kai, koska ittelle tulee jotenki niin sokeeksi sille omalle

tekstille ja tuotokselle. Ettd oli tosi ihanaa, ettd muut anto siitd kri-

83



titkkid sekd hyvdd ettd pahaa. Ettd sai sitten, niin ettd sitte pysty vie-
ld sen lisciks vield tyéstdmdicin, et se ei ollu se ainut versio, ettd se oli
ainoastaan mun tuottama, ettd siind myds sitte tuli muitte niitd nd-

kékulmia.” (H: R1, O8)

Nelja opiskelijaa kuvasi oppimistyyliddn kokemuksissaan. Yksi opiskelijoista koki
oppimisen tapahtuneen sisdistdmalla, jolloin opitut asiat jdivat heti mieleen il-
man ulkoa opettelua. Oppiminen tiedonrakentamisena oli yhden opiskelijan ko-
kemus oppimistyylistdan, jossa oppiminen tapahtui kerdamallé tietoa eri ldhteis-
ta ja yhdistelemalla niita toisiinsa. Yksi opiskelija kertoi oppimisen tapahtuneen
virheitd tekemalla, jolla hén viittasi tekemé&lld tapahtuvaan oppimiseen. Oppimi-
nen reflektoimalla oli yhden opiskelijan kuvaus oppimistyylistddn, joka auttoi

hanta sisdistdméan opittuja asioita.

Opetusmetodien vertailu. Opetusmetodien vertailu koostui itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodin vertailusta kolmeen opetusmetodiin, jotka olivat lu-
ennot, tentit ja seminaarit. Yleisesti ottaen opiskelijoiden vastauksissa oli paljon
vertailua naihin yliopisto-opetuksen perinteisiin opetusmetodeihin. Suurin osa
opiskelijoista piti itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodia parempana verrat-
tuna luentoon ja tenttimiseen. Seminaarin osalta vertailu itseohjautuvien pien-
ryhmien opetusmetodiin oli painvastoin negatiivinen, jolloin seminaaria pidettiin
parempana. Kaiken kaikkiaan opiskeljjoilla oli luentoihin vertaamisesta seitse-
man kokemusta, tentteihin vertaamisesta 13 ja seminaareihin vertaamisesta yksi
kokemus. Kokemukset jaettiin varsinaisten padluokkien mukaisesti joko oppi-
mistuotoksiin tai oppimisprosessiin. Opiskelijoiden vertailuissa suurin osa hei-
dan kokemuksistaan koski oppimisprosessia. Nain ollen itseohjautuvien pien-
ryhmien opetusmetodin paremmuus suhteessa yliopisto-opetuksen perinteisiin
opetusmetodeihin ei niinkd&&n ole opituissa asioissa vaan tavassa miten asioita on
opittu. Eniten opiskelijat vertasivat itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodia

tentteihin.

Luentoon vertaamisessa eniten kokemuksia oli oppimisprosessista. Oppimis-

tuotoksen osalta oli vain yksi kokemus ja sen mukaisesti itseohjautuvien pien-
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ryhmien opetusmetodilla saavutettu tieto oli mieleenpainuvampaa kuin luennolla
saatu. Oppimisprosessin osalta oppiminen ndhtiin tapahtuvan virheita tekemaéalla
seka koettiin erilaisena, tiedostamattomana, syvéallisena, tehokkaana ja mieleen-
painuvana. Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodilla saavutettu oppiminen
koettiin mieleenpainuvana, koska siind oppiminen tapahtui sisdistdmaéalla, toisin
kuin luento-opetuksessa ulkoa opettelemalla. Sisdistdmaé&lla tapahtuva oppiminen
mahdollisti siten mieleenpainuvamman oppimisen, joka oli tehokkaampaa ja sai-

lyvampéaa.

”Kun sit taas miettii, et jos md jossain luennolla ollu, ni md pystyn
sen niin ku koska vaan ticiks silleen antaan ulos, et mitd md oon siel-
td saanu.-- Et silleen niin ku, must tuntuu et téd on sindinsd myds te-
hokkaampi et tdd menee suoraan, niin ku ensin voi sanoo, menee
vaikka ensin sinne johonkin takaraivoon. Ja sit se sieltd otetaan, et
kun niin ku tollanen perinteinen luento-opetus yleensd se tulee ensin
tdhdn ja sit yritetddn vdkisin tokdtd sinne takaraivoon niin ku pdnt-
tddmadlld tai jollain muulla keinolla, lukemalla tai jotain ... ja sitd, ettd
se jdd mulle mieleen ne asiat, et mulla on muistissa ne asiat. Et ku
kyllé niin ku jossain luentojutussa ni paljon tulee asiaa ja osa véhdn

paremmin muistaa ja osa védhdn huonommin.” (H: R1, O2)

Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodia verrattiin seminaariin yhden opiske-
lijan kertomuksessa, jonka mukaisesti silld saavutettu tieto oli sisalldllisesti niu-
kempaa kuin seminaareissa saatu. Opiskelijoiden vertailuista itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodin ja tenttien valilld suurin osa koski oppimisprosessia.
Oppimistuotoksiin liittyvat kokemukset olivat itseohjautuvien pienryhmien ope-
tusmetodilla saatu tiedon rikkaus, pysyvyys, sovellettavuus ja syvéllisyys seka
opitun runsaus verrattuna tenteistd saatuihin tietoihin. Oppimisprosessin osalta
opiskelijoiden kokemukset koskivat paremmin oppimista, oppimista sisdistdmal-
14, mielekastad oppimista, mieleenpainuvaa oppimista, tehokasta oppimista, op-
pimista ryhmakeskusteluista sekd oppimista tiedonrakentamisena. Yhden opis-
kelijan késityksen mukaan itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodissa oppi-
minen tapahtui kerdamalla tietoa eri lahteistd ja yhdistelemalld niitd toisiinsa,

jolloin tiedon soveltamisen kautta oppiminen muuttui myés oivaltavaksi.
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”Niin no just jos miettii, et no nyt mulla on vaan aihe, et sit md ldhen
niinké ettiin. Et toki oli sellanne aihe, et ei ollu valmist kirjallisuutta,
et pitdd niinkd tosiaanki vaan poimii eri kirjoista. Ja niin ku miettid
koko ajan et miten sen sit rakentaa koko jutun ja mitd se ees tarkot-
taa se koko asia. Niin sit taas eritavalla jos sd luet valmiist kirjasta,
ni sullahan on jésennelty jo se asia niin ku valmiiks. Niin kylldhdn se
on than eri, et sun pitdd niin ku rakentaa tietyl tavalla ite se kirja. Ni
sit siit tulee ithan erilaisii owalluksia. Tietenki kylldhdin tenttiin luke-
misessaki tulee, mut se on niin ku jotenki erilaista. Et siin sd sovellat
sitd, no kylldhdin sd joudut soveltaan sitd than eri tavalla sitd tietoo.
Et sd niin ku poimit niist kirjoista ja kehittelet sitd tietoo eteenpdin ja
liscicit sithen omii ajatuksia. Ehkd enemmdin sitd omaa prosessia Sid

kuitenki sit tapahtuu tommoses.” (H: R2, O5)

Opetusmetodin tuki ja merkitys oppimiselle. Opetusmetodin tuki ja merkitys
oppimiselle jakaantui kahteen kategoriaan: tukeen ja merkitykseen. Suurin osa
eli kuusi opiskelijaa koki, ettd itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi tuki
heidan oppimistaan. Yksi opiskelijoista piti opetusmetodin tukea vain osittaisena
ja yksi ei saanut mitdan tukea metodilta. Kaikilla opiskelijjoilla, joilla opetusmeto-
dista oli tukea oppimiselle, kokivat yhden asian tukeneen oppimistaan. Opetus-
metodia voidaan pitda tarkednd oppimiselle, silla viisi opiskelijaa koki silld olleen
merkitystd omalle oppimiselleen. Kahdelle opiskelijalle opetusmetodilla oli vain
osittaista merkitysta ja yhdelle opetusmetodilla ei ollut mitd&dn merkitysta. Opis-
kelijoiden mukaan heillad oli 1-3 asiaa opetusmetodissa, joilla oli merkitysta hei-
dan oppimiselleen. Kaiken kaikkiaan opiskelijjoilla oli itseohjautuvien pienryhmi-
en opetusmetodin tuesta seitseman kokemusta ja opetusmetodin merkityksesta
12 kokemusta. Kokemukset jaettiin varsinaisten paaluokkien mukaisesti joko
oppimistuotoksiin tai oppimisprosessiin. Opiskelijoiden kokemuksista suurin osa
koski oppimisprosessia, jolloin opetusmetodin tuki ja merkitys oppimiselle oli en-

nen kaikkea oppimisen luonteessa ja muodostumisessa.

Opetusmetodin tuki opiskelijoiden oppimiselle oli oppimisprosessissa, jolloin hei-

dan oppimistaan tuki ryhmatyéskentely, ryhméakeskustelut, opettajan palaute,
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opetusmetodin kaikki osa-alueet ja oppiminen kirjoittamalla. Opetusmetodin tuki
oli kaikille opiskelijoille oppimisen ldhteessa, joka vaihteli eri opiskelijjoilla. Puolet
opiskelijoista koki opetusmetodin tuen oppimiselle olleen ryhmétydskentelyn vai-
heessa eli ryhmétydskentelylla oli merkittdva rooli heiddn oppimisessaan. Ope-
tusmetodin merkitys opiskelijoiden oppimiselle oli sekd oppimistuotoksissa etta
oppimisprosessissa. Oppimistuotoksissa opetusmetodin merkitys oli ryhméan
analysoinnin oppimisessa, opitun runsaudessa sekd pysyvammassé, oivalletussa
ja mieleenpainuvassa tiedossa. Oppimisprosessin osalta opetusmetodin merkitys
opiskelijoiden oppimiselle oli kehittyvassa, erilaisessa, tehokkaassa ja mieleen-
painuvassa oppimisessa sekd oppimisessa ryhmatydskentelystd ja kirjoittamalla.
Eniten itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodilla oli merkitysta opiskelijoiden

oppimisprosessissa.

7.1.4 Sekundaarit vaikutukset

Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodilla oli sekundaareja vaikutuksia. Se-
kundaarit vaikutukset ilmenivat opiskelijoiden sailyneend tyytyvaisyytend ope-
tusmetodiin ja opetusmetodista koituneina hyo6tyind. Opetusmetodin sekundaa-
reja vaikutuksia tyytyvaisyyden suhteen oli kuitenkin vdhemmaéan kuin kaksi
vuotta sitten, silld suurimmalla osalla opiskelijoista tyytyvaisyydessd opetusme-
todiin oli tapahtunut muutosta huonompaan suuntaan. Vaikka opiskelijat olivat
edelleen tyytyvaisid opetusmetodiin, olivat he kuitenkin vihemman tyytyvaisia
kuin kurssin pdatyttyd. Suurin osa opiskelijoista koki olevansa nykyaan tyyty-
vainen opetusmetodiin ja saaneensa erilaisia hy6tyja opetusmetodista.. Suurim-
malla osalla opiskelijoista tyytyvaisyydessa opetusmetodiin oli tapahtunut muu-
tosta kahden vuoden aikana. Kahden ryhmén valilla oli selked ero sekundaareis-
sa vaikutuksissa. 1. ryhma oli keskim&arin erittdin tyytyvainen opetusmetodiin ja
he kokivat saaneensa paddasiassa selkeitd hyotyja opetusmetodista. 2. ryhmaéassa
opiskelijat olivat pd&dosin kohtalaisen tyytyvaisid opetusmetodiin ja heiddn koke-
mat hyodyt olivat keskimadrin vadhaisid. Suurimmalla osalla 1. ryhmaéassé tyyty-
vaisyydessa oli tapahtunut muutosta. 2. ryhmdassa vain yhdella oli tapahtunut

pientd muutosta ja kahdella muulla ei muutosta ollut tapahtunut ollenkaan.
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Opetusmetodin sekundaarit vaikutukset muodostuivat kolmesta kategoriasta,
jotka olivat opiskelijoiden nykyinen tyytyvaisyys opetusmetodiin, tyytyvaisyyden
muutos ja opetusmetodista koitunut hyoty (liite 10). Opiskelijoiden nykyinen tyy-
tyvaisyys kuvasi opiskelijoiden itsensd kokemaa tyytyvaisyytta itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodista kaksi vuotta kurssin pdattymisen jalkeen. Sekun-
daareja vaikutuksia tutkittiin viivastetylld arvioinnilla, joka toteutettiin kysymalla
opiskelijoilta suoraan heidén tyytyvaisyyttddn opetusmetodiin. Opiskelijoiden ny-
kyista tyytyvéaisyytta koskevat kokemukset luokiteltiin kolmeen luokkaan, jotka
olivat erittdin tyytyvainen, kohtalaisen tyytyvdinen ja tyytymé&ton. Luokittelu to-
teutettiin sen mukaisesti kuinka positiivisesti tai negatiivisesti opiskelijat perus-
telivat tyytyvaisyyttdan opetusmetodiin. Opiskelijoiden tyytyvaisyyttd kuvaavat
syyt jaoteltiin aineistosta nouseviin kuuteen kategoriaan, jotka olivat kokemuk-
set, opetusmetodin luonne, oppiminen, ryhmétydskentely, opetusmetodin sovel-

taminen ja muutoksia opetusmetodiin.

Tyytyvaisyyden muutos kuvasi opiskelijoiden kokemaa muutosta omassa tyyty-
vaisyydessaddn opetusmetodiin. Opiskelijoiden kokema tyytyvaisyyden muutos
luokiteltiin neljddn eri luokkaan muutoksen suuruuden mukaan, jonka kriteeri-
na kaytettiin opiskelijoiden ilmaiseman muutoksen suuruutta. Muutoksen luokat
olivat selked muutos, pieni muutos, ei muutosta ja ei osaa sanoa. Opiskelijoiden
kokemaa muutosta tarkasteltiin kahdesta nadkékulmasta kisin: muutoksen syi-
den ja muuttuneiden asioiden ndkékulmasta. Nain saatiin selville mitka asiat
opiskelijat kokivat nyky&dan toisin ja mitka syyt siihen olivat johtaneet. Opetus-
metodista koitunut hyoty kuvasi opiskelijoiden kokemia hyd6tyja, joita he olivat
saavuttaneet. Opiskelijoiden kokemat hyddyt luokiteltiin kolmeen luokkaan sen
mukaisesti, kuinka merkittdviksi hyodyt koettiin. Opetusmetodista koituneen
hyddyn luokat olivat selkeat hyddyt, vahédiset hyddyt ja ei hyotyja. Opiskelijoiden
kokemia selkeitd hyotyja tarkasteltiin sen mukaisesti mihin hyédyt kohdistuivat:
opiskeluun, tydelam&an vai yksityiselam&an. Vahaisid hyotyja tarkasteltiin sen
mukaisesti oliko kurssista saatu hyéty muualla kuin opetusmetodissa vai oliko

opetusmetodi yhtena osatekijana.
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Nykyinen tyytyviaisyys opetusmetodiin. Opiskelijoiden nykyinen tyytyvaisyys
opetusmetodiin jakaantui erittdin tyytyvaiseksi, kohtalaisen tyytyvaiseksi ja tyy-
tyméattomaéksi kokemukseksi. Kaiken kaikkiaan opiskelijoilla oli erittdin tyytyvéai-
sid kokemuksia 14 kappaletta, kohtalaisen tyytyvaisid 18 ja kolme tyytyméaténta
kokemusta opetusmetodista. Suurin osa opiskelijoista oli tyytyvéisia itseohjautu-
vien pienryhmien opetusmetodiin kaksi vuotta kurssin paattymisen jédlkeen. Kol-
me opiskelijaa oli erittdin tyytyvaisid, nelja kohtalaisen tyytyvaisia ja yksi tyyty-
métdén opetusmetodiin. Opiskelijoiden nykyiseen tyytyvédisyyteen vaikuttaneet ko-
kemukset vaihtelivat jonkin verran lukumaéréltddn, jolloin jokaisen opiskelijan
tyytyvaisyyteen vaikutti 2-7 kokemusta. Nykyinen tyytyvaisyys opetusmetodiin
koostui kokemuksista, jotka liittyivit opetusmetodin luonteeseen, oppimiseen,
kokemuksiin, ryhmatydskentelyyn, opetusmetodin soveltamiseen ja muutoksiin
opetusmetodista. Opetusmetodin luonteesta oli 10 kokemusta, oppimisesta kuu-
si, kokemuksista nelja, ryhmatyoskentelystd seitsemén, opetusmetodin sovelta-
misesta kuusi ja muutoksista opetusmetodiin kolme kokemusta. Opiskelijoiden
nykyiseen tyytyvédisyyteen opetusmetodista vaikutti eniten heiddn kokemuksensa

opetusmetodin luonteesta.

Kolmen opiskelijan erittdin tyytyvainen kokemus opetusmetodista koostui koke-
muksiin, opetusmetodin luonteeseen, oppimiseen, ryhmatydskentelyyn ja ope-
tusmetodin soveltamiseen liittyvista kokemuksista. Suurin osa opiskelijoiden erit-
tain tyytyvaisestd kokemuksesta muodostui positiivisista kokemuksista ja vain
yhdestd negatiivisesta kokemuksesta. Opiskelijoiden erittdin tyytyvaiseen koke-
mukseen opetusmetodista vaikutti eniten opetusmetodin luonne ja ryhmétyos-
kentely. Kokemuksiin liittyi kahden opiskelijan positiivinen kokemus opetusme-
todista ja oppimiseen kokemukset opetusmetodista syvallisend ja vaivattomana
tapana oppia. Ryhmaty6skentelyyn liittyivdt kokemukset ryhmatyéskentelyn tar-
peellisuudesta sekd ryhmékeskustelujen onnistumisesta ja vuorovaikutteisuu-
desta. Opetusmetodin soveltaminen muodostui kokemuksista, jotka olivat sovel-
tuvuus kurssin aiheisiin, opetusmetodin suosiminen ja sen laajempi hyédynté-
minen. Opetusmetodin luonne koostui kokemuksista, joiden mukaisesti opetus-
metodi ndhtiin itselle vieraana, toimivana suoritustapana ja siitd koettiin olevan

hyotyad seka vasta-painoa luento-opetukselle. Opetusmetodi toimi vasta-painona
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luento-opetukselle, koska se tarjosi hauskan ja vuorovaikutteisen oppimisympa-

riston.

”Ensin oli paljon itsendistd tyétd oman alustuksen parissa, jonka jél-
keen “hupia” ryhmissd. -- Olen ithan tyytyvdinen, silld yliopistolla on

tarpeeksi ns. anonyymid massaluentojohtoista opetusta.” (K: R1, O6)

Neljadn opiskelijan kohtalaisen tyytyvainen kokemus opetusmetodista koostui ko-
kemuksista, opetusmetodin luonteesta, oppimisesta, ryhméatydskentelysta, ope-
tusmetodin soveltamisesta ja muutoksista opetusmetodiin. Suurin osa opiskeli-
joiden kohtalaisen tyytyvaisestd kokemuksesta muodostui positiivisista koke-
muksista, joista suurin osa koski oppimista, opetusmetodin luonnetta ja koke-
muksia. Opiskelijoilla oli opetusmetodista 10 positiivista ja seitsem&n negatiivista
kokemusta. Opiskelijoiden kohtalaisen tyytyvaiseen kokemukseen opetusmeto-
dista vaikutti tasaisesti kaikki kokemusluokat, joista eniten vaikutti oppiminen.
Kokemuksiin liittyi kahden opiskelijan positiivinen kokemus opetusmetodista ja
opetusmetodin muutoksiin opettajalle annettava suurempi vastuu seka asioiden

selkedmpi painottaminen.

Opetusmetodin luonteeseen liittyvid kokemuksia olivat opetusmetodin kokeminen
tavallisena sekad piristdvana vaihteluna opintoihin ja opetusmetodin ajatuksen
nadkeminen hyvana. Ryhmatydskentely muodostui kokemuksista, jotka olivat
pienryhmdassé oppija, ryhméan hydédyntdméattéomyys ja vaatimus opiskelijoiden ak-
tiivisuudesta. Opetusmetodin soveltaminen koostui kokemuksista, joiden mukai-
sesti opetusmetodi soveltuu kurssille ja vain tiettyihin aiheisiin, mutta ei sovellu
kaikkiin tilanteisiin. Oppimiseen liittyivat kokemukset paremmasta oppimisen
laadusta, alustusten aiheiden tuomista hyddyistd, mielekkdastd tavasta oppia
sekd mahdollisuudesta tehokkaaseen oppimiseen. Opetusmetodissa on potenti-
aalia tehokkaan oppimisen muodostumiseen mikali ryhma tiedostaa oppimista-

voitteensa.

"Kokemukseni mukaan metodilla voisi oppia laajasti, syvdsti ja te-

hokkaasti. Mitd enemmdin haluaa oppia, sitd enemmdn vaaditaan
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alustuksilta ja ryhmdn jdseniltd. Ryhmdn tulee tiedostaa, ettd on tar-

koitus oppia eikd vain "rupatella”.” (K: R1, O2)

Yhden opiskelijan tyytymatén kokemus opetusmetodista koostui opetusmetodin
luonteesta ja ryhmaéatydskentelysté. Kaikki hdnen neljid kokemustaan olivat luon-
teeltaan negatiivisia. Opiskelijan tyytyméattémaan kokemukseen opetusmetodista
vaikutti eniten opetusmetodin luonne. Ryhmétydskentelyyn liittyi kokemus vuo-
rovaikutteisuuden puuttumisesta ja opetusmetodin luonteeseen kokemukset oh-
jauksen vahaisyydestd, toimimattomasta opetusmetodista sekd opetusmetodin
puuttumisesta. Opiskelijan mukaan hén ei pitdnyt opetusmetodia mindan ih-

meellisend, vaan koki sen toimimattomana.

”Ei kait se kovin ithmeellinen ollut, muut seminaarit esim. sosiaali-
psykologiassa ovat parempia. Ohjausta oli aika vdhdn, ei ollu vuoro-
vaikutteisuutta. -- Minusta se ei ole sellaisenaan mitenkdidin toimiva,

enkd sanoisi sitd opetusmetodiksi.” (K: R2, O7)

Tyytyvaisyyden muutos. Opiskelijoiden kokema tyytyvdisyyden muutos jakaan-
tui neljaddn luokkaan: selked muutos, pieni muutos, ei muutosta ja ei osaa sanoa.
Suurimmalla osalla opiskelijoista tyytyvaisyydessa opetusmetodiin oli tapahtunut
muutosta kahden vuoden aikana. Kahdella opiskelijalla oli tapahtunut selkea
muutos, kolmella pieni muutos, kahdella ei muutosta lainkaan ja yksi opiskelija
ei osannut sanoa oliko muutosta tapahtunut. Opiskelijoiden tyytyvaisyyden muu-
tos voitiin jakaa kahteen luokkaan: muutoksen syihin ja muuttuneisiin asioihin.
Opiskelijoiden tyytyvaisyyden muutokseen liittyvat syyt vaihtelivat opiskelijoit-
tain, mutta lukumadarallisesti heilld oli melko saman verran syitd. Jokaisella
opiskelijalla oli kaksi tai kolme syytd tyytyvaisyyden muutokseen. Opiskelijat,
jotka kokivat tyytyvaisyytensd muuttuneen, pitivit jokainen yhtad asiaa muuttu-
neena. Mielenkiintoista tuloksissa on se, ettd suurimmalla osalla jolla muutosta
oli tapahtunut, se oli negatiivinen eli kokemus opetusmetodista oli muuttunut
huonompaan suuntaan. Muuttuneista asioista kaikki yhta lukuun ottamatta oli-
vat muuttuneet huonompaan suuntaan kuin mitd opiskelijat olivat ajatelleet

kaksi vuotta sitten.
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Kahden opiskelijan kokemat selkedt muutokset tyytyvaisyydessa tarkoittivat ope-
tusmetodin ndkemistd vihemman tehokkaana ja itseohjautuvan tydskentelyn
pitdmistad normaalina. Toinen muutoksista koettiin positiivisena ja toinen nega-
tiivisena. Opiskelijoiden kokeman muutoksen syina olivat lisdadntyneet kokemuk-
set muista metodeista, lisddntynyt rohkeus vaikuttamiseen, kasvaneet vaatimuk-
set, tottuminen itseohjautuvaan ty6skentelyyn sekd lisdantyneet kokemukset

muista tydskentelytavoista.

"Nykydcdin kaikki tyé mitd yliopistolla tekee, on hyvinkin itsendistd, ja
se tuntuu luontevalta. Valittelin haastattelussa kirjoittamistyén tyo-
mddrdd ja nyt se tuntuu ldhinnd naurettavalta. Nykyddn vastaavia
téitd on melkein joka viikoksi. -- Kokemukseni opetusmetodista on
muuttunut varmasti pitkdlti opiskeluvuosien mukana. Nyt minulla on
enemmdn kokemusta vastaavanlaisesta tydéskentelystd ja taitoni td-
mdn opetusmetodin kdytéstd on kehittynyt. Myds uskallusta on tullut
lisdid, uskallan siis paremmin itse vaikuttaa keskustelun kulkuun ja
voin halutessani yrittéid johdattaa keskustelua haluamaani suun-
taan, eli esimerkiksi takaisin aiheen pariin. Téllainen oli hiukan vie-
rasta vield ensimmdisend opiskeluvuotena, kun tuntui ettd kaikki
muut olivat paljon vanhempia ja viisaampia. -- Tuolloin oli vield niin
tottunut opettajajohtoiseen tydskentelyyn ettd sitd kaipasi tuollekin
kurssille. Nyt jédlkeenpdin ja neljdttd lukuvuotta aloittaessa vastaa-
vanlainen tydskentely on jo kovin tuttua, eikd opettajajohtoisuutta
endd kaipaa. Itse toistelin haastattelussa koko ajan ettd olisi tarvittu
joku ulkopuolinen (opettaja) pitdmddin aihe raiteillaan, mutta nyt ajat-
telee ettd kylicdhdn aikuiset ihmiset itsekin osaavat aiheensa rajata,

tarvitaan vaan ryhmdltd halua sithen.” (K: R1, O3)

Kolmen opiskelijan kokemat pienet muutokset tyytyvdisyydessa tarkoittivat teo-
riatiedon lisddmisen tarvetta, opetusmetodin hyédyntédmisen rajoittamista ja ope-
tusmetodin soveltumattomuutta kaikkeen. Kaikki muutokset koettiin negatiivisi-
na eli opiskelijat kokivat opetusmetodin nykyddn huonompana kuin kaksi vuotta
sitten. Opiskelijoiden kokemat muutoksen olivat lisdantyneet kokemukset muista

metodeista ja opetustydstd, tietdmyksen lisddntyminen, pidemmaélle edenneet
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opinnot, laajempi ymmarrys omista opinnoista, realistisempi suhtautuminen op-
pimiseen, kriittisempi asennoituminen seka ryhmatyéskentelyn teoriatiedon puu-
tos. Kaksi opiskelijaa koki asiakastyytyvaisyytensa pysyneen samana eli heidadn
tyytyvaisyytensd opetusmetodiin ei ollut muuttunut millddn tavalla. Yksi opiskeli-
joista ei osannut sanoa oliko hénen tyytyvaisyytensd opetusmetodista muuttu-
nut. Han oletti, ettd kokemusten lisdantymisen myo6td kokemukset muuttuva,
mutta ei kuitenkaan osannut sanoa oliko hdnen tyytyvaisyytensd muuttunut ja

milla tavalla.

Opetusmetodista koitunut hyoty. Opiskelijoiden kokemat hyddyt opetusmeto-
dista jakaantuivat kolmeen luokkaan, jotka olivat selkedt hyddyt, vdhéaiset hyddyt
ja ei hyotyja. Kaiken kaikkiaan opiskelijoilla oli selkeista hyddyista 11 kokemusta
ja vahaisista hyodyista viisi kokemusta. Selkeasti suurin osa opiskelijoista koki,
ettd opetusmetodista oli ollut hyotya. Nelja opiskelijaa koki saaneensa selkeita
hyétyja, kolme vahaisid hyotyja ja yksi ei kokenut saaneensa mitddn hyodtya ope-
tusmetodista. Opiskelijoiden opetusmetodista koituneeseen hyotyyn vaikuttaneet
kokemukset vaihtelivat jonkin verran lukumaéaaraltaan, jolloin jokaisen opiskelijan
hydédyn kokemukseen vaikutti 2-5 kokemusta. Neljan opiskelijan kokemat selke-
at hyodyt opetusmetodista koostuivat opiskeluun, ty6- ja yksityiseldmaan
kohdistuvista hyddyistda. Eniten hyo6tyjda kohdistui opiskelijoiden mukaan
opiskeluun. Hyddyt jakaantuivat tietoihin, taitoihin ja asenteisiin. Opiskelijoiden
kokemukseen opetusmetodin selkeistd hyodyistd vaikutti eniten heidan

saamansa taidolliset hyodyt.

Opiskeluun kohdistuneet selkeat hyddyt koostuivat taidoista, tiedoista ja asen-
teista. Eniten opiskelijat saivat opiskeluun liittyvia taidollisia hyotyja. Opiskelijoi-
den saamia taidollisia hyo6tyja olivat tulevien ongelmien ennakointi, tieteellisen
kirjoittamisen ja tutkimuksenteon oppiminen seka lisdvalmiuksien saaminen eri-
laisiin rooleihin ja kirjallisiin t6ihin. Tiedollisena hyodtyna oli yleistietdmyksen
kasvaminen ja asenteellisena hydtynd positiivinen suhtautumistapa. Yksityisela-
méan kohdistuneet selkedt hyddyt koostuivat taidoista, jotka olivat ryhmé&n ko-

heesion ja erilaisten mielipiteiden lisddminen. Tydeldm&an kohdistuneet hyodyt
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koostuivat taidoista, jotka olivat ryhmaty6taitojen lisd&dntyminen ja lisdvalmiudet

ryhmatydskentelyyn.

”-- Lisdksi ryhmditaitoja saanut enemmdn. -- Ryhmdssd tydskentely
on tdmdn pdivdn tydeldmdssd varsin yleistd, joten tdmd kurssi antoi
osaltaan lisciéi valmiuksia toimia ryhmissd ja erilaisia ryhmdssd toi-
mimisen taitoja, kuten toisten huomioonottamista ja kuuntelemista,
omien mielipiteiden esille tuomista, keskustelutaitoa, toisten kunnioit-
tamista, kompromissien tekoa, ongelmien ratkaisutaitoja, pddtéksen-

tekoa ja aikataulujen yhteensovittamista.” (K: R1, O8)

Kolmen opiskelijan kokemat vdhaiset hyddyt opetusmetodista koostuivat kahdes-
ta luokasta: hyoty muualla ja opetusmetodi yksi tekija. Hy6ty muualla koostui
sellaisista kokemuksista, joissa kurssilta saadut hyddyt koettiin olevan muualla
kuin itse opetusmetodissa. Kaikki kolme opiskelijaa koki, ettd opetusmetodista ei
kokonaisuudessaan ollut erityistd hyotya heille. Kurssilla saavutettiin opetusme-
todista riippumattomia hyotyjé, jotka koskivat palautteen hydédyntédmisté kirjoit-
tamisessa ja lahteiden kaytén oppimista. Opiskelijat kokivat kahden hyédyn ol-
leen sellaisia, joissa opetusmetodi on ollut yhten& osatekijdna. Hyddyt koskivat
ryhmatydskentelytaitojen kasvamista ja prosessin perustaa. Opetusmetodi koet-
tiin oppimisprosessin perustaksi, jonka pohjalle seuraavat oppimiskokemukset

ovat rakentuneet.

”En koe saaneeni mitddn erikoista hydtyd juuri tdstdi metodista.
Kurssi ei ollut niin pitkd, ettd voisi sanoa sen kehittineen keskuste-
luvalmiuksia. Se ei myédskddn suoranaisesti vaikuttanut tieteellisen
kirjoittamisen kehittymiseen itsellcini, toki se oli osa sitd prosessia,
mutta sithen vaikutti moni muukin asia ja kurssi. -- Itse koen niin, et-
td tdmd kurssi oli yksi osa prosessia, jota kdyn jatkuvasti ldvitse.
Prosessi jatkuu koko opiskelun ajan ja vasta sen jdlkeen voin todeta
kokonaishyédyt. On vaikea sanoa, mikd on minkdkin kurssin osuus
lopputuloksesta. Kurssi oli ensimmdisid yliopistossa opiskelemiani
kursseja, joten se antoi varmasti jonkinlaisen pohjan itselle, josta

ldihdin muodostamaan omia tietojani ja taitojani opiskeluissa. Tdmdin
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voi ehkd laskea hyddyksi, mutta toisaalta tdmd on juuri osa sitd pro-

sessia.” (K: R1, O3)

7.1.5 Kehittamisehdotukset

Opiskelijoiden kehittdmisehdotukset voitiin jakaa ehdotuksiin ja vaatimuksiin.
Kaiken kaikkiaan itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodia koskevia kehitta-
misehdotuksia ilmaistiin paljon eli 53 kappaletta. KehittAmisehdotuksista suurin
osa eli 75 % (40/53) luokiteltiin ehdotuksiksi ja vain neljasosa (13/53) vaatimuk-
siksi. Tama saattoi johtua paljolti siitd, ettd yleinen kokemus opetusmetodista oli
positiivinen, jolloin kehittdmistarve ei mydskddn ollut kovin suuri. Suurin osa
opiskelijoiden kehittdmisehdotuksista oli yksittdisia eli opiskelijat kokivat kurssin
kehittdmistarpeet hyvin yksil6llisesti. Kolme kehittAmisehdotusta oli sellaisia,
jotka luokiteltiin samanaikaisesti kahteen yladluokkaan. Jotta itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodi olisi entistd vaikuttavampi, tulisi opiskelijoiden mu-
kaan ennen kaikkea kehittdd ryhmakeskustelujen toteutusta, selkeyttda arvioin-
tiperusteita ja lisata ylimaaraisid tapaamisia. Kahden ryhmén kesken kehittamis-
ehdotukset jakautuivat aika tasan mééaréllisesti, mutta suhteutettuna ryhmako-
koon jakauma oli hyvinkin epatasainen. 1. ryhmalla oli 20 ehdotusta ja kuusi
vaatimusta, 2.ryhmalla my6s 20 ehdotusta ja yksi vaatimus enemman eli seitse-
man. Ryhmé&kokoon suhteutettuna ryhmé 2 teki eniten kehittdmisehdotuksia,

mika johtunee heidén yleisesta tyytymattdmyydesta opetusmetodiin.

Opetusmetodin kehittdmisehdotukset jakaantuivat neljdan paaluokkaan: koko
kurssia koskeviin kehittdmisehdotuksiin, opetusmetodin osa-alueita ja teknista
toteutusta sekd ryhmaéatydskentelyd koskeviin kehittdmisehdotuksiin (liite 11).
Kehittamisehdotukset vaihtelivat opiskelijoiden vastauksissa painotuksiltaan,
joten ne jaettiin kahteen alaluokkaan: ehdotuksiin ja vaatimuksiin. Kehittdmis-
ehdotukset jaettiin kahteen kategoriaan sen mukaisesta millaisia ne olivat luon-
teeltaan. Ehdotuksiksi luokiteltiin sellaiset kehittdmisehdotukset, joita opiskelijat
eivat pitdneet ehdottoman tarkein& kehittAmiskohteina. Téllaisia kehittAmisehdo-

tuksia olivat usein sellaiset, jotka opiskelijat mielsivat parantavan opetusmetodia.
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Vaatimuksiksi luokiteltiin kehittAmisehdotukset, jotka opiskelijat ilmaisivat ole-
van erittdin tarkeitd toteuttaa. Vaatimukset nahtiin usein valttdmattémind muu-

tostarpeina.

Koko kurssi. Opiskelijoiden koko kurssia koskevia kehittdmisehdotuksia 16ytyi
aineistosta viittd eri tyyppia: opiskelijoiden ohjeistusta, arvioinnin muuttamista,
arviointiperusteiden selkeytystd, tavoitteiden selkeytystd seka yleisesti kurssia
koskevia ehdotuksia. Yhteensd koko kurssia koskevia kehittdmisehdotuksia oli
17 kappaletta eli noin 32 % kaikista kehittAmisehdotuksista. Tdman perusteella
kurssi kokonaisuudessaan oli opiskelijoiden mielestd toiseksi tarkein kehittamis-
kohde. Kehittdmisehdotukset jakaantuivat melko tasaisesti eri tyyppien kesken,
jolloin jokaista tyyppi&d kohden oli 2-5 kehittdmisehdotusta. Kaiken kaikkiaan
opiskelijoilla oli opiskelijoiden ohjeistukseen liittyvia kehittdmisehdotuksia viisi
kappaletta, arvioinnin muuttamiseen liittyvid kolme, arviointiperusteiden selkey-
tykseen liittyvid kaksi, tavoitteiden selkeytykseen liittyvid kolme seka yleisesti
kurssiin liittyvid kehittdmisehdotuksia nelja kappaletta. Eniten yksittaisia kehit-
tamisehdotuksia kohdistui opiskelijoiden ohjeistukseen, mutta tdrkeimmaksi ke-
hittAmiskohteeksi koettiin arviointiperusteiden selkeytys. Koko kurssia koskevat
kehittdmisehdotukset olivat muiden kehittdmisehdotusten tavoin padasiassa eh-
dotuksiksi luokiteltavia. Koko kurssia koskevia vaatimuksia oli yhteensa kuusi
kappaletta eli suuri osa (46 %) kaikista vaatimuksista koski yleisesti koko kurs-

sia.

Opiskelijoiden ohjeistusta koskevat kehittdmisehdotukset koostuivat neljasta eh-
dotuksesta ja yhdesta vaatimuksesta. Ehdotukset koskivat kokoontumispaikko-
jen vaihtelua, ohjeistusta alustusten aiheista, rajatumpia ja konkreettisempia
aiheita seka aiherajauksen ohjeistamista. Opettaja voisi korostaa enemmaén sit4,
ettd alustusten aiheet kannattaa valita sellaisiksi, joista kaikilla opiskelijoilla olisi
jonkintasoisia omakohtaisia kokemuksia. Talla ndhtiin olevan merkitysta ryhméan
toiminnalle, jolloin kaikille tuttu aihe edistéisi keskustelua ja aiheiden kéasittelya.
Eras opiskelija vahvisti ndkemysta toteamalla, ettd alustusten aiheet olisivat voi-
neet olla rajatumpia ja konkreettisempia, silld liian laajasta ja abstraktista ai-

heesta oli vaikea keskustella ryhméan kanssa. Etenkin sivuaineopiskelijoille olisi
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hyva korostaa millainen on sosiaalipsykologinen aihe. Vaatimus koski yhden
opiskelijan ndkemysta, jonka mukaisesti kurssilla pitdisi painottaa tiettyja asioita
selkeAmmin. Téllaisia asioita olivat hdnen mukaansa ryhméan jasenten luomat
selkeat tavoitteet heti kurssin alkaessa, maaratietoinen pyrkiminen tavoitteisiin
ja tavoitteiden tarkistaminen aika ajoin sek& erilaisten ndkékulmien tarjoaminen
opiskelijoille, joiden avulla alustuksia tarkasteltaisiin. Asioiden painottamisella
opiskelija koki olevan seurauksia, jotka parantaisivat oppimisen tasoa seka toisi-

vat ryhmékeskusteluihin monipuolisuutta ja kriittisyytta.

Arvioinnin muuttamista koskevat kehittAmisehdotukset koostuivat kahdesta eh-
dotuksesta ja yhdestd vaatimuksesta. Ehdotukset koskivat alustusten muok-
kaamista ja viitteellistd henkildkohtaista arvosanaa. Alustuksia olisi hyva muoka-
ta viela tenttikeskustelujen jilkeen, jolloin voisi hydédyntada tenttikeskustelussa
saatua palautetta. Kollektiivisen arvioinnin lisdksi olisi hyva saada henkilokoh-
tainen viitteellinen arvosana, joka tulisi vain kunkin opiskelijan omaan tietoon.
Taméan avulla olisi mahdollista suhteuttaa oma alustus ryhméan yhteiseen tuo-
tokseen. Vaatimus koski henkil6kohtaisia arvosanoja. Yhden opiskelijan mielesta
oli erittdin tarkeaa, ettd kurssista saisi henkilokohtaisen arvosanan, silla hdnen
mielestddn muiden alustuksiin ei voinut juuri lainkaan vaikuttaa ryhméakeskus-

telyjen kautta.

”...tasoltaan eros ndd tydt toisistansa. Niin sitten siitd annetaan yks
arvosana, niin se on jotenki mun mielestd huono juttu -- ku et sd voi
niitten toisten téihin vaikuttaa sillain.-- sitd arvostelua aattelin, et pi-
tédis tulla oma arvosana kaikille -- kylld mdd vdhdn sen kuvan sain,
ettd kaikki ois varmaan halunnu sitte saada oman arvosanan -- Ja
sitten silleen tuntu, ettd ku ois voinu kirjottaa sen tyén perdcdn, et
minkd arvosana ois antanu ittelle -- et sais sen oman arvosanan Siitd.
Et se ois sit tavallaan, et jokainen ottais oman vastuun omasta tavoi-

tetasostaan.” (H: R2, O4)

Arviointiperusteiden selkeytystd koskevat kehittdmisehdotukset luokiteltiin mo-
lemmat vaatimuksiksi, jotka koskivat arviointiperusteiden selvaksi tekemistd ja

niiden tuomista selkedmmin esille. Arviointiperusteiden selvaksi tekeminen koet-
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tiin todella tarkedksi kurssin onnistumisen kannalta. Jo johdantoluennolla voisi
tarkemmin tuoda esille niitd seikkoja, joita arvioinnissa painotetaan. Tavoitteiden
selkeytystad koskevat kehittdmisehdotukset luokiteltiin molemmat ehdotuksiksi,
jotka koskivat kurssin tavoitteiden ja oppimistavoitteiden selkedmpéda esilletuon-
tia. Kurssin tavoitteet haluttiin tuotavan selkeAmmin esille, silld yhdelld opiskeli-
jalla ei ollut kasitystd mitd kurssilla olisi pitdnyt oppia. Eras toinen opiskelija ko-
ki, ettd kurssin tavoitteet olivat epaselvia ja ristiriitaisia, joten ne olisi pitdnyt sel-
keyttaa opiskelijoille. Erdan toisen opiskelijan mukaan olisi nimenomaan yliopis-

ton kannalta tarkeaa selkeyttdd opiskelijoille oppimistavoitteet.

”...mulle nyt riittdidi than se et md tykkdsin tédstd kurssista ja md sain
than kivan arvosanan. Mut et mitd se opettaja tai siis mitd yliopisto
silld haluaa opettaa. Et tietysti niitten etuahan se on. -- Mut jos tietys-
ti yliopistolla olis tarkotus opettaa ryhmdin kdyttdytymistd, niin niit-

ten edun mukasta se ois tietysti.” (H: R1, O6)

Yleisesti kurssia koskevat kehittdmisehdotukset muodostuivat kolmesta ehdo-
tuksesta ja yhdestd vaatimuksesta. Ehdotukset koskivat kurssin suorittamista
myOhemmin, samoja ryhmakokoja sekad vapaaehtoisuutta my6s pddaineeseen.
Kurssin suorittaminen myéhéisemmassa vaiheessa opintoja koettiin mahdollises-
ti lisddvan ryhméakeskustelujen aktiivisuutta, jolloin keskustelujen passiivisuus
ndhtiin johtuneen tiedollisista puutteista. Vaatimus koski opettajalle annettavaa
suurempaa vastuuta, jolloin myd6s opettaja kantaisi vastuuta opiskelijoiden op-

pimisprosessista ja olisi muutenkin opiskelijoiden apuna.

Opetusmetodin osa-alueiden toteutus. Osa-alueiden toteutusta koskevia kehit-
tdmisehdotuksia 10ytyi aineistosta neljda eri tyyppia: johdantoluennon, ryhmaé-
keskustelujen ja tenttikeskustelujen toteutusta sekd ylim&aradisid tapaamisia
koskevia ehdotuksia. Yhteensd opetusmetodin osa-alueiden toteutusta koskevia
kehittdmisehdotuksia oli 26 kappaletta eli noin puolet kaikista ehdotuksista.
Taman perusteella voidaankin sanoa, ettd opetusmetodin kehittdmisessa ja vai-
kuttavuuden lisddmisessé eniten huomiota tulisi opiskelijoiden mukaan kiinnit-

tda opetusmetodin osa-alueiden toteutukseen. Kehittdmisehdotukset jakaantui-
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vat epatasaisesti eri tyyppien kesken, jolloin niitd oli 2-12 jokaista tyyppi&d koh-
den. Kaiken kaikkiaan opiskelijoilla oli johdantoluennon toteutukseen liittyvia
kehittdmisehdotuksia 12 kappaletta, ryhmakeskustelujen toteuttamiseen liittyvia
kuusi, tenttikeskustelujen toteutukseen liittyvid kaksi seka ylimaaraisiin tapaa-
misiin liittyvid kehittdmisehdotuksia kuusi kappaletta. Opiskelijat kokivat tar-
keimméksi kehittdmiskohteeksi yliméaraisten tapaamisten jarjestdmisen ja ryh-
mékeskustelujen toteutuksen. Mé&arallisesti eniten yksittdisid kehittdmisehdo-
tuksia kohdistui johdantoluennon toteutukseen. Opetusmetodin osa-alueiden
toteutusta koskevat kehittdmisehdotukset koostuivat padasiassa ehdotuksista.
Vaatimuksia oli yhteensa viisi kappaletta eli noin 38 % kaikista vaatimuksista

koski opetusmetodin osa-alueiden toteutusta.

Johdantoluennon toteutusta koskevat kehittdmisehdotukset koostuivat pelkista
ehdotuksista, joita oli yhteensad 12 kappaletta. Ehdotukset koskivat parempaa
informointia, opiskelijoiden rohkaisemista, esittelykierrosta, asioiden tiivistdmista
ja painottamista, luennointia ryhmaprosesseista, pienia tarkennuksia, interaktii-
visempaa johdantoluentoa, asioiden syvéallisempaé lapikdymista seka tavoitteiden
kertaamista. Johdantoluennolla voisi tuoda paremmin esille sen, ettd ryhméan
jasenet voivat tukea toisiaan jo alustuksen kirjoittamisvaiheessa. My6s sitd mil-
lainen ty6 alustus on, olisi johdantoluennolla voitu kisitellda enemman sekéa ker-
toa miten tenttikeskusteluun tulisi valmistautua. Kehitysehdotuksena johdanto-
luennon toteutukseen pidettiin myods esittelykierroksen jarjestamistd, jolloin
ryhmien muodostaminen helpottuisi. Johdantoluennon toteutusta parantaisi asi-
oiden tiiviimpi esittdminen ja joidenkin asioiden painottaminen. Kahden opiskeli-
jan mielestd johdantoluennolla voisi luennoida ja opettaa pienryhméprosesseja.
Luennointi toisi opiskelijoille teoriatietoa pienryhmien toiminnasta ja sitd voisi

soveltaa ryhmissé tapahtuvassa tydskentelyssa.

Pienid teknisid tarkennuksia - kuten alustuksen pituus - ja asioiden syvallisem-
paa lapikadymista voisi johdantoluennolla olla enemmén. Myds tavoitteiden ker-
taamista ja opiskelijoiden rohkaisemista toisilleen kommentoimiseen voisi joh-
dantoluennolla pyrkia jarjestdmadn. Yhden opiskelijan mukaan johdantoluennon

interaktiivisuutta voisi lisdta, jolloin keskustelullekin tarjoutuisi mahdollisuus.
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Ryhmakeskustelujen toteutusta koskevat kehittdmisehdotukset koostuivat nel-
jasta ehdotuksesta ja kahdesta vaatimuksesta. Ehdotukset koskivat opponoinnin
lisdamistd ryhméakeskusteluihin, miesndkdkulmaa keskusteluihin ja keskustelu-
jen videointia. Opponoinnin my6ta ennalta méaaratty tyéon kommentoija lisaisi
keskustelua aiheesta sekd palautetta alustuksen laatijalle. Kahden opiskelijan
mukaan miesten ladsndolo keskusteluissa voisi tuoda erilaista nakékulmaa aihei-
siin. Ryhmékeskustelujen videoinnilla opettajalle vélittyisi se miten keskustelut

ovat todellisuudessa menneet.

Vaatimukset koskivat ryhmatapaamisten korvaamista ja jamakkyyttd ryhmékes-
kusteluihin. Yhden opiskelijan mukaan olisi erittdin tarkead, ettd ryhmakeskus-
telut olisivat jAmakampia ja johdetumpia. Opiskelija koki opettajan puuttumisen
keskusteluista hyvana, mutta piti my6s keskustelun ajautumista pois aihealueel-
ta hairitsevidna. Ratkaisuksi ryhmé&keskustelujen toteuttamiseen h&n naki pu-
heenjohtajan roolin korostamisen, opettajan ldsnéolon tai ryhman ulkopuolisen
puheenjohtajan mukaanoton. Yksi opiskelija ehdotti ryhmétapaamisten korvaa-
mista, jolloin koko opetusmetodin idea muuttuisi olennaisesti. Kehittdmisehdo-
tuksen mukaisesti ryhmékeskustelut voisi jattda vallan pois opetusmetodista ja
korvata ne esimerkiksi teemaseminaarilla. Vaihtoehtoisesti voisi myd6s yrittaa

analysoida kirjallisuuden avulla ryhman prosesseja.

”...0is voinu jdttdd ton pienryhmdhomman kokonaan pois. Ja jos sil-
leen ois sellanen normaali teemaseminaari, et kaikki lukee kaikkien
tyot ja kokoonnutaan kerran viikossa tai jotain. Ei tota pienryhmdd
ois ollu mun mielestd, md en kokenu sitd mitenkddn erikoisena. -- md
en ndd sitd kauheen tarpeelliseks sitd ryhmdprosessia siind. Tai sit-
ten, et sen vois tehdd sillain, ettd jonkin kirjallisuuden avulla sitten
silleen puettas sanoiks niitd ryhmdprosesseja mitd siind tuli. Mut just
se, ettd kun niistd ei nyt tiedd mitdicin, ni ei niitd ny oikeen osaa sil-
leen analysoidakaan kauheen tarkkaan, et mitd siind ny tapahtu.”
(H: R2, O4)

Tenttikeskustelujen toteutusta koskevat kehittdmisehdotukset koostuivat kah-

desta ehdotuksesta, jotka koskivat ryhmé&n toiminnan syvallisemp&a analysointia
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ja palautetta aiheesta. Tenttikeskustelujen toteutusta voisi kehittda keskittymalla
enemman ryhman toiminnan analysointiin ja k&sittelemalla sitd syvéllisemmin.
Myos itse alustusten aiheista voisi saada enemmaén palautetta. Ylimaaraisia ta-
paamisia koskevat kehittdmisehdotukset koostuivat kahdesta ehdotuksesta ja
neljastd vaatimuksesta. Ehdotukset koskivat ylim&aradistd palautetapaamista ja
ryhméatapaamisten lisddmista. Opettajan johdolla tapahtuvan palautekerran li-
sdamistd ryhmatapaamisten valiin toivottiin, jotta alustusta voisi muokata ennen
lopullisen version palauttamista. Tassd ehdotuksessa opettaja koettiin ylempiar-
voiseksi asiantuntijaksi, jonka mielipiteet tydstd n&htiin merkityksellisemmiksi
kuin ryhmén jasenten. Yksi opiskelijoista toivoi enemméan ryhmaétapaamisia,

koska hanen mielestdan kolme tapaamista oli liian vahén.

Vaatimukset koskivat ryhmékeskusteluja ennen varsinaista tapaamista, ylimaa-
raistad tapaamista ryhméan kanssa sekd opettajajohtoisten tapaamisten lisdamis-
ta. Kaksi opiskelijaa piti opettajajohtoisten tapaamisten lisddmistd tarkedn&, jol-
loin olisi mahdollista muun muassa saada tietoja ja neuvoja muiden ryhmien
tyoskentelysta sekd oman tydén etenemisestd. Erittdin tdrkedna nahtiin myds se,
ettd opettaja voisi rohkaista opiskelijoita tapaamaan ennen varsinaisia ryhma-
keskusteluja. Ryhméatapaamisten lisddmisen myo6td ryhmén jasenet voisivat hyo-
dyntdd enemmadan toistensa osaamista ja mielipiteitd jo alustusten tydstédmisen

vaiheessa.

”Et tavallaan ennen niitd tapaamisia, ni ois voinu olla joku semmo-
nen, ettd opettaja ois ehkd johtanu jotenki sithen, ettd siind vois olla
jotenki avuks ryhmdn jédsenet toisilleen. Et ku ldhetddn tydstddn niitd
teemoja vaikka.-- ... et ehkd olis ollu hyvd just siind aluks vdhdn sit-
ten kattoo niitd, et jos joku tarvii apua. Tai materiaalien kanssa on jo-
tain ongelmia tai muuten vaan jotain, ettd jos on epdvarma tunne et

onks tdd nyt than hélmé.” (H: R1, O1)

”...0is nyt voinu pitdd enemmdn yhteyttd. Ettd oltas voitu sielld ryh-
mdssd kanssa puhua siitd sen tyén tekemisprosessitaki sitte enem-
mdn. Ku siel oli sitten aika lailla kaikilla ryhmilld ollu sillai, et sitten

vaan kokoonnutaan kdsitteleen ne tyét.” (H: R2, 04)
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Opetusmetodin tekninen toteutus. Opetusmetodin teknistad toteutusta koske-
via kehittdmisehdotuksia 16ytyi aineistosta kahta tyyppia: termien vaihtamista ja
ohjemonisteen parantamista koskevia ehdotuksia. Yhteensd opetusmetodin tek-
nistd toteutusta koskevia kehittdmisehdotuksia oli neljd kappaletta eli noin 7 %
kaikista ehdotuksista. Opiskelijat eivit pitdneet opetusmetodin teknistd toteutus-
ta kovinkaan merkittavana kehittamiskohteena, sillad siihen kohdistui kaikkein
vahiten kehittdmisehdotuksia. Kehittdmisehdotukset jakaantuivat tasaisesti
kahden tyypin kesken, jolloin molemmissa tyypeissé oli kaksi kehittdmisehdotus-
ta. Opetusmetodin teknistd toteutusta koskevat kehittAmisehdotukset olivat
kaikki luokiteltavissa ehdotuksiksi. Termien vaihtamista koskevat kehittdmiseh-
dotukset koostuivat kahdesta ehdotuksesta, jotka koskivat tenttikeskustelu-

sanan ja alustus-sanan vaihtamista.

Tenttikeskustelu-sana koettiin huonoksi, koska todellisuudessa tenttikeskuste-
lussa ei ollut kyse alustusten tenttimisestd vaan palautekeskustelusta. Sanan
vaihtamista kuvaavampaan kasitteeseen ehdotettiin vaarinkasitysten valttami-
seksi. My6s alustus-sana koettiin hdmmentavaksi, silld sen merkitys jai opiskeli-
joille epaselvaksi. Yksi opiskelija ehdotti sanan korvaamista essee-termilld, silla
han koki sen oikeammaksi ja tutummaksi yliopisto-opiskelijalle. Ohjemonisteen
parantamista koskevat kehittdmisehdotukset koskivat parempia ohjeita ja tiedon
lisddmista. Tietoja voisi lisatd ldhdemerkintdtapojen monimuotoisuudesta ja oh-
jeita parannella muun muassa keskusteluteemojen kehittelysta seka ohjeellisista

pituuksista.

Ryhmatyoskentely. Ryhmatyoskentelyd koskevia kehittdmisehdotuksia 16ytyi
aineistosta kahta tyyppia: ryhmén hydédyntamistd ja ryhman toimintaa koskevia
ehdotuksia. Yhteensd ryhmaétydskentelyd koskevia kehittdmisehdotuksia oli 6
kappaletta eli noin 11 % kaikista ehdotuksista. Suurin osa ryhmétydskentelyyn
liittyvistd kehittdmisehdotuksista tuli 2.ryhmé&n jaseniltd. Kehittdmisehdotukset
jakaantuivat tasaisesti eri tyyppien kesken, jolloin molemmissa tyypeissé oli kol-
me kehittdmisehdotusta. Ryhmatydskentelyd koskevista kehittdmisehdotuksista

neljd oli ehdotuksia ja kaksi vaatimuksia. Tarkeimmadaksi kehittdmiskohteeksi
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ryhmatydskentelyssd koettiin ryhmén hyddyntdminen. Ryhman hydédyntamista
koskevat kehittdmisehdotukset koostuivat yhdestad ehdotuksesta ja kahdesta vaa-
timuksesta. Ehdotus koski ryhmé&tapaamisten lisddmista ja vaatimukset ryhmé&-
keskusteluja ennen varsinaista tapaamista sekd yliméaraista tapaamista ryhman

kanssa.

Ryhmakeskustelujen lisd&dmisen ja sitd kautta ryhmén hyddyntdmisen etuina
ndhtiin muun muassa omaan alustukseen liittyvan luottamuksen lisddntyminen,
erilaisten ldhdemateriaalien tarjoaminen muille ryhmén jasenille sekd keskustelu
lahdemerkintatavoista ja alustuksen tekemisprosessista. Kaikki ryhman hyddyn-
tamistd koskevat kehittdmisehdotukset olivat sellaisia, jotka esiintyivit jo aiem-
min tassd raportissa eli ne kuuluvat yhtaaikaisesti kahteen kategoriaan. Ryhman
toimintaan liittyvat kehittdmisehdotukset koostuivat kolmesta ehdotuksesta, jot-
ka koskivat yhteistd tavoitetasoa, ryhmé&ltd saatavien kommenttien lisddmista ja
selkedd etenemistd ryhméakeskusteluissa. Ryhmén toimintaa ja keskusteluja voisi
erddn opiskelijan mukaan edesauttaa yhteisen tavoitetason sopiminen ryhmaéan
jasenten kesken. Ryhman jasenet voisivat myés kommentoida enemmaén jasenten
alustuksia. Yksi opiskelija toivoi selkedmpdd etenemistd ryhméakeskusteluissa,

silla hanen mukaansa keskustelu oli liian epdjohdonmukaista.

*Itsellcini oli korkeita odotuksia keskustelun toteutumisesta, silld olin
itse aiemmin osallistunut useasti erilaisiin ryhmdkeskusteluihin. En
kuitenkaan ollut aivan tyytyvdinen keskustelutilanteeseemme. Jdin
ehkd hieman kaipaamaan selkedmmin etenevdd keskustelua, kes-
kustelumme vdlilli “pomppi”, eikd edennyt niin johdonmukaisesti

kuin olin odottanut.” (P: R1, O8)

7.2 Ryhmiatyoskentelyn vaikutus opiskelijatyytyviisyyteen

Itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin keskeisella tyéskentelymuodolla eli
ryhmatydskentelylla oli suuri vaikutus opiskelijatyytyvaisyyteen. Ryhmatydsken-
telyn suuri vaikutus ilmeni siten, ettd ryhmatyoskentelyn sujuminen vaikutti
opiskelijatyytyvaisyyteen. Ryhmétydskentelyn onnistuminen johti korkeaan
opiskelijatyytyvaisyyteen ja ryhmaéatydskentelyn epdonnistuminen keskitasoiseen
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kelijjatyytyvaisyyteen ja ryhmétydoskentelyn epdonnistuminen keskitasoiseen
opiskelijatyytyvaisyyteen. Ryhmétydskentelyn sujumisella voidaan siten selittda
kahden ryhmaéan erot opiskelijatyytyvaisyyden asteessa, jolloin 1. ryhm&n ryhmé&-
tyoskentely oli onnistunutta ja 2. ryhmé&n epdonnistunutta. 1. ryhmassa kaikki
opiskelijat kokivat ryhmaéatydskentelyn onnistuneena ja 2. ryhméassa kaksi koki
sen epaonnistuneena ja yksi menettelevana. 1. ryhméassé ryhmatydskentelyn on-
nistumiseen vaikuttivat opiskelijoiden positiiviset 1ahtoétekijat ja ryhmé&ssa synty-
neet ilmiot. 2. ryhméssa ryhmétydskentelyn epdonnistumiseen vaikuttivat opis-
kelijoiden neutraalit ja negatiiviset ryhmétydskentelyn ldhtotekijét sekd ryhméassé
syntyneet ilmi6ét. Ryhméatydskentelyn merkitykseen liittyvien kokemusten ja teori-
an pohjalta luotiin oma malli ryhméatyéskentelyn sujumiseen vaikuttavista asiois-

ta, joka esitelldaan tarkemmin luvussa 8.

Ryhmatydskentelyn merkitys koostui kahdesta pédédkategoriasta, jotka olivat ryh-
matyOoskentelyn lahtétekijat ja ryhméassa syntyneet ilmiot (liite 12). Padkategoriat
muodostettiin suoraan teoriasta, mutta alakategoriat nousivat aineistosta. Aineis-
tosta nousseiden alakategorioiden nimedmisessd hyédynnettiin teoriasta tulevia
kasitteitd. Ryhmatyoskentelyn lahtotekijat jakaantuivat kahteen ylaluokkaan,
jotka olivat rakennetekijit ja tehtavatekijat. Rakennetekijoéita olivat ryhméan koko,
ryhmén jasenten véliset suhteet, ryhmé&n jasenten erilaisuus, ryhmén jasenten
samankaltaisuus ja yksittdisten jasenten lahtotekijat. Tehtavatekijoitd olivat
alustusten aiheet, késittely ja tyyli. Ryhmatydskentelyn l&dhtotekijoita tarkasteltiin
niiden luonteen mukaisesti, jolloin ne jaettiin positiivisiin, neutraaleihin ja nega-
tiivisiin 1dhtoétekijéihin. Ryhmassé syntyneet ilmi6ét jakaantuivat kahteen ylaluok-
kaan, jotka olivat ryhméadynamiikka ja ryhmétydskentely. Ryhmadynamiikkaan
liittyvia ilmi6ita olivat ryhmén luonne, oma suhde muuhun ryhmaéan ja ryhman
vaikutukset. Ryhmétydskentelyyn liittyvid ilmi6itd olivat ryhméatydéskentelyn
luonne, ryhmakeskustelujen luonne, ryhmatydskentelyn konkretisoituminen se-
ka ryhmatapaamiset kokonaisuutena. Ryhmassé syntyneitd ilmidita tarkasteltiin
niiden luonteen mukaisesti, jolloin ne jaettiin positiivisiin, neutraaleihin ja nega-

tiivisiin ilmiéihin.
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7.2.1 Ryhmaityoskentelyn lahtotekijit

Suurin osa ryhmatyoskentelyn 1&dhtotekijoista oli positiivisia, mika loi hyvan poh-
jan ryhmaéssa syntyville ilmiéille ja ryhmatydskentelyn sujumiselle. Viidelld opis-
kelijjalla eli koko 1. ryhmalld suurin osa lahtotekijoista oli positiivisia. Heidén
kaikista ladhtotekijéistddn 67 % oli positiivisia. 2. ryhmalla taas suurin osa eli 75
% lahtotekijoista oli negatiivisia. Yhdelld opiskelijoista kaikki lahtdtekijét olivat
negatiivisia. Ryhmatyoskentelyn lahtotekijoitd olivat rakennetekijat ja tehtévate-
kijat. Rakennetekijéistd ryhméan jasenten véaliset suhteet olivat padosin neutraa-
leita 1ahtotekijoitd ja ryhmén jasenten erilaisuus sekd samankaltaisuus negatiivi-
sia lahtotekijoitd. Ryhméan koko ja yksittdisten jasenten ldhtoétekijdt puolestaan
olivat seka positiivisia, neutraaleja ettd negatiivisia ldhtotekij6ita. Tehtavatekijois-
ta alustusten tyyli oli vain negatiivinen l&dhtétekija. Alustusten aiheet olivat p&a-
osin positiivisia 1ahtotekijoitd ja alustusten kasittely pddosin negatiivinen 1ahto-

tekija.

Ryhmatydskentelyn 1dhtétekijdt muodostuivat kolmesta luokasta, jotka olivat po-
sitiiviset, neutraalit ja negatiiviset ldhtotekijat (liite 13). Lahtotekijat kuvasivat
tekijoita, jotka vaikuttivat ryhméssa syntyviin ilmiéihin ja ryhmatyéskentelyn su-
jumiseen. Lahtotekijat olivat ryhmaprosesseista riippumattomia tekijoita, jotka
muodostuivat ennen ryhmaéatydskentelyn alkamista. Ladhtotekijat jakaantuivat si-
ten, ettd niistd voitiin muodostaa kolmijakoinen luokittelu, jonka mukaisesti 1dh-
totekijat luokiteltiin joko positiivisiksi, neutraaleiksi tai negatiivisiksi. Positiiviset
lahtotekijdt muodostivat hyvan pohjan ryhmaéassa syntyville ilmidille, neutraalit
eivat vaikuttaneet kovinkaan paljoa ilmidihin ja negatiiviset 1ahtétekijat muodos-
tivat huonon pohjan ryhméassé syntyville ilmi6ille. Ryhmatydskentelyn lahtoteki-
joiden rakennetekijoitd ja tehtaviatekijoéitd tarkasteltiin positiivisten, neutraalien

ja negatiivisten 1dhtétekijéiden mukaisesti.

Positiiviset lahtotekijat. Ryhmatyoskentelyn positiiviset 1ahtotekijat koostuivat
rakennetekijbista ja tehtavatekijoistd. Seitsemalld eli melkein jokaisella opiskeli-
jalla oli positiivisia 1&dhtotekijoita. Kaiken kaikkiaan opiskelijoilla oli erilaisia posi-

tiivisia rakennetekijéita nelja kappaletta ja tehtavitekijoéita 20 kappaletta. Merkit-
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tdvimmat positiiviset 1ahtoétekijat olivat tehtévatekijoitd. Positiivisia rakenneteki-
joita olivat ryhman koko, ryhmén jasenten véliset suhteet ja yksittdisten jasenten
lahtotekijat. Ryhmén kokoon liittyvat positiiviset 1ahtétekijat olivat pienryhmé
viisi jasenta ja pienryhmé& kolme jasenta, joiden mukaisesti ryhman koko koettiin
positiivisena asiana. Ryhman jdsenten vélisten suhteiden positiivisena lahtoteki-
jana olivat ennestdan tuntemattomat jasenet. Yksittdisten jdsenten positiivisena
lahtotekijdna olivat kokemukset ryhmétydskentelystd. Merkittavin positiivinen
rakennetekija oli ryhmén koko, joka oli seitseman opiskelijan positiivisena 1aht6-

tekijana.

Positiivisia tehtavatekijoita olivat alustusten aiheet ja kéasittely. Merkittavin posi-
tiivinen tehtavatekija oli alustusten aiheet, joista opiskelijjoilla oli 28 kokemusta.
Merkittdvimmat alustusten aiheisiin liittyvista positiivisista 1ahtotekijoista olivat
mielenkiintoinen ja ajankohtainen aihe, jotka olivat kolmen opiskelijan 1&dhtoteki-
joitd. Alustusten kasittelyn positiivisena lahtotekijana oli riittava alustusten ka-
sittelyaika. Alustusten aiheisiin liittyvia positiivisia ldhto6tekijoita olivat sek& omat
kokemukset aiheesta ettd omien kokemusten puuttuminen. Muita positiivisia
lahtotekijoita olivat mielenkiintoinen, laheinen, ajankohtainen, tuttu, ajatuksia
herattava, tarkea, koskettava, erittdin kiehtova, melko vieras sekd mielekéas aihe.
Myos arkiset, laheiset, mielenkiintoiset, mukavat ja erilaiset aiheet olivat positii-
visia lahtotekijoitd. Yhden opiskelijan positiivisina 1lahtétekijoind olivat myos
ryhmalle sopiva aihe ja ensimmadisena ollut henkilékohtainen aihe. Ensimmaise-
né ollut henkilékohtainen aihe avasi ryhméan toiminnan heti, silla siita oli helppo
puhua ja jakaa kokemuksia. Opiskelija valitsi ryhmaélle sopivan aiheen, koska

tiesi ettei keskustelua valttamétta synny liian ulkopuolisesta aiheesta.

”?...et se oli niin ku niin loistava, et meilld oli tommonen aihe ensim-
mdisend. Koska, md sanoin sit ku se kysy multa sitd miks ku md sa-
noin, et alunperin mun piti tehdd niin ku jostain organisaatiokulttuu-
rihommista, et miksd md niin ku vaihdoin. Md sanoin, et ku md koin
sen niin ulkopuoliseks tdhdn ryhmddn sen aitheen ja md ajattelin, et
ei meiddn keskusteluista tuu yhtdcdn mitddn... Niin niitten on kau-
heen vaikee ldhtee mukaan jos niitd ei ees kiinnosta koko homma. Ja

md ajattelin et on parempi ottaa tdllainen tietylld tavalla ihmisldhei-
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sempi aihe tai tdllanen sitten. -- Niin tai siis, kyl md tiesin sen ettd ei
meilld ei synny keskustelua jos md rupeen teoretisoimaan jotain or-
ganisaatiokulttuuria. Niin noi on ithan huuli pydreend sidl oikeesti
muut ihmiset. Ja niin sitd mun pitdd sanoa siitd ekasta alustuksesta
ettd se oli niin hyvd et se oli ensin koska se oli niin kumminikin tietyl
tavalla siind liikuttiin niin henkilékohtaisella tasolla, ettd se niin ku
avas sen koko ryhmdin toiminnan heti. Et just jos ekalla kerralla olis
tyylid ollut joku organisaatiokulttuuri, niin siel olis ollut, se olis ollut
niin ku tosi sulkeutunut se ryhmdn meininki. Tai siis sillen, ihmiset
ois varmaan ollu kauheen sulkeutuneita. Et se niin ku avas sitd.” (H:

R1, 02)

Neutraalit lahtotekijat. Ryhmatyoskentelyn neutraalit lahtétekijat koostuivat
rakennetekijbista ja tehtavatekijoistd. Seitsemalld eli melkein jokaisella opiskeli-
jalla oli neutraaleita lahtotekijoitd. Kaiken kaikkiaan opiskelijoilla oli erilaisia
neutraaleita rakennetekijoitd kuusi kappaletta ja tehtavatekijoita nelja kappalet-
ta. Merkittdvimmat neutraalit 1aht6tekijat olivat rakennetekij6itd. Neutraaleja ra-
kennetekijoitd oli kaikissa luokissa eli niitd olivat ryhmén koko, ryhméan jadsenten
valiset suhteet, ryhmén jasenten erilaisuus ja samankaltaisuus seka yksittaisten
jasenten lahtétekijat. Ryhman kokoon liittyvd neutraali rakennetekijd oli pien-
ryhma kolme jasentd. Ryhman jasenten vélisten suhteiden neutraalina ldhtéteki-
jana olivat ennestdan tuntemattomat jadsenet. Ryhman jasenet eivat tunteneet
toisiaan ennen ryhmien muodostamista ja talla ei ollut merkittavad vaikutusta

ryhmassa syntyviin ilmiéihin ja ryhmétydskentelyn sujumiseen.

"Tapaamisen alkaessa olin hieman epdvarma siitd kuinka aiheita
ryhmdissd tulee kdsitelld ja miten suhtautua ryhmdjdseniin, silld he

olivat minulle aivan uusia ithmisid.” (P: R1, O1)

”...periaatteessa kukaan meistd ei tuntenu toisiaan ni silleen varsi-
naisesti, ehkd nimeltd. Mut silti me ruvettiin keskusteleen niin ku tosi,
ettd jopa henkilbkohtasistaki asioista sidl niin ku aina vaikka tuli

rakkauteen liittyen tai johki tdémmdseen.” (H: R1, O6)
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”Sitte vaikka me ei ennemmin niin ku tunnettu toisiamme, niin silti
uskallettiin heti ruveta puhumaan kaikesta ja me hirveen henkilékoh-

taisella tasolla niitd kdsiteltiinki...” (H: R1, O8)

Ryhmén jasenten erilaisuuden neutraaleja ldhtétekijéita olivat jadsenten erilaiset
mielenkiinnon kohteet ja yhden opiskelijan pddaine psykologia. Neutraaleja 14dh-
totekijoitd ryhman jasenten samankaltaisuudessa oli jdsenten naissukupuoli ja
yksittdisten jasenten lahtotekijoissd runsaat kokemukset ryhmétydskentelysta.
Merkittdvimmat neutraalit rakennetekijat olivat ryhmén jasenten véaliset suhteet
ja ryhmén jdsenten erilaisuus. Neutraaleja tehtavatekijoita olivat alustusten ai-
heet. Merkittavin yksittdinen neutraali tehtavatekija oli omien kokemusten puut-
tuminen aiheesta, joka oli kolmen opiskelijan ldhtétekijdné. Muita alustusten ai-
heisiin liittyvid neutraaleja 1dhtétekijoita olivat liikaa kaytetty, melko vieras ja eri-

lainen aihe.

Negatiiviset lahtotekijat. Ryhméatydskentelyn negatiiviset 1ahtotekijat koostuivat
rakennetekijdista ja tehtavatekijoista. Kaikilla opiskelijoilla ei ollut negatiivisia
lahtoétekijoité, vaan niitéd oli vain viidella opiskelijalla. Kaiken kaikkiaan opiskeli-
joilla oli erilaisia negatiivisia rakennetekij6éita kuusi kappaletta ja tehtdvatekijoita
12 kappaletta. Merkittdvimmaéat negatiiviset lahtotekijat olivat tehtavatekijoita.
Negatiivisia rakennetekijoita olivat ryhman koko, ryhman jasenten véliset erilai-
suus ja samankaltaisuus sekéa yksittaisten jasenten ldhtotekijat. Ryhman kokoon
liittyvd negatiivinen lahtotekijad oli pienryhma kolme jasentd, jonka mukaisesti
ryhman koko koettiin liian pienend. Ryhmén jasenten erilaisuuteen liittyvid nega-
tiivisia lahtotekijoitd olivat jAsenten erilaiset tyOskentelytavat, jasenten erilaiset
tavoitteet ja muiden jasenten opintojen vaihe. Negatiivinen ldhtétekijd ryhméan
jasenten samankaltaisuudesta oli ryhmén jadsenten naissukupuoli ja yksittdisten
jasenten samankaltaisuudesta negatiivinen 1ahtotekija oli opiskeleminen Saksas-
sa. Merkittdvin negatiivinen rakennetekijd oli ryhméan jasenten erilaisuus, josta

oli eniten negatiivisia lahtétekijoita.

Negatiivisia tehtavatekijoita oli kaikissa luokissa eli niitd olivat alustusten aiheet,

kasittely ja tyyli. Merkittdvin negatiivinen tehtavatekijid oli alustusten aiheet.
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Alustusten késittelyyn liittyvid negatiivisia 1ahtotekijoitd olivat liian mydhainen
palautus, epéselvyys kasittelytavasta ja vdhainen valmistautuminen. Alustusten
tyyliin liittyvid negatiivisia 1ahtotekijoitd olivat eritasoiset alustukset, psykologi-
nen lahestymistapa ja esittdmistapojen erilaisuus. Negatiivisia 1dht6tekij6ita alus-
tusten aiheista olivat omien kokemusten puuttuminen aiheesta, vaikeasti hah-
motettava, vieras ja hankala aihe sekd abstraktit ja vieraat aiheet. Ryhman jase-

nille vieraat aiheet johtivat siihen, ettd niista keskusteleminen oli hankalaa.

?Jotenki md niin ku koen senkin silleen, et ne aiheet oli semmosia, et-
td vdhdn niin ku kukaan ei oikeen ticinny kenenkdicin aiheesta silleen

paljon. Oli kauheen vaikee siltéiki puolelta keskustella.” (H: R2, O4)

7.2.2 Ryhmaissia syntyneet ilmiot

Suurin osa ryhméssa syntyneistd ilmidistd oli positiivisia, minka seurauksena
suurimmalla osalla opiskelijjoista ryhmatydskentely oli onnistunutta. Viidella
opiskelijalla eli koko 1. ryhmalla suurin osa ilmidista oli positiivisia. Heid&n kai-
kista ryhmasséa syntyneistd ilmidista 86 % oli positiivisia. 2. ryhmalla taas suurin
osa eli 65 % ilmibista oli negatiivisia. Yhdelld opiskelijoista kaikki ryhméassa syn-
tyneet ilmiét olivat positiivisia. Ryhmdassa syntyneitd ilmidita olivat ryhmé&dyna-
miikka ja ryhmaty6skentely. Ryhmadynamiikasta ryhmé&n luonne ja ryhméan vai-
kutukset olivat padosin positiivisia ilmiditd. Oma suhde muuhun ryhmaén oli
suhteellisen tasapuolisesti sekd positiivinen, neutraali ettd negatiivinen ilmi6.
Ryhmatyoskentelysta kaikki ilmiot eli ryhmatydskentelyn luonne, ryhmékeskus-
teluyjen luonne, ryhmétydskentelyn konkretisoituminen sekd ryhmadatapaamiset

kokonaisuutena olivat padosin positiivisia ilmi6ita.

Ryhmaéssa syntyneet ilmiét muodostuivat kolmesta luokasta, jotka olivat positii-
viset, neutraalit ja negatiiviset ilmi6t (liite 14). Ryhmdasséa syntyneet ilmiét kuvasi-
vat tekijoitd, jotka yhdessad ryhméatydskentelyn ldhtotekijéiden kanssa vaikuttivat
ryhmatydskentelyn sujumiseen. Ryhmassa syntyneet ilmiét olivat ryhmatydsken-
telyn lahtotekijoista riippuvia tekij6ita, jotka muodostuivat ryhmatydskentelyssa.

Ryhmaéssa syntyneet ilmi6dt jakaantuivat siten, etta niista voitiin muodostaa kol-
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mijakoinen luokittelu, jonka mukaisesti ne luokiteltiin joko positiivisiksi, neut-
raaleiksi tai negatiivisiksi. Positiiviset ilmi6t johtivat ryhmétydskentelyn onnistu-
miseen, neutraalit menetteleviddn ryhmatyéskentelyyn ja negatiiviset ilmi6ét ryh-
méatydskentelyn epdonnistumiseen. Ryhméssa syntyneitd ilmi6éitd eli ryhmady-
namiikkaa ja ryhmaty6skentelya tarkasteltiin positiivisten, neutraalien ja negatii-

visten ilmididen mukaisesti.

Positiiviset ilmiot. Ryhméssa syntyneet positiiviset ilmidét koostuivat ryhmady-
namiikasta ja ryhmatydskentelystd. Kaikilla opiskelijoilla oli positiivisia ryhmassa
syntyneita ilmioitd. Kaiken kaikkiaan opiskelijoilla oli erilaisia positiivisia ryhma-
dynamiikkaan liittyvid ilmiota 31 kappaletta ja ryhmatyoskentelyyn liittyvia ilmi-
oitd 53 kappaletta. Merkittdvimmaét positiiviset ilmiot liittyivat ryhmétydskente-
lyyn. Positiivisia ryhmadynamiikkaan liittyvid ilmigité olivat ryhmé&n luonne, oma
suhde muuhun ryhméan ja ryhman vaikutukset. Ryhméan luonteeseen liittyvia
positiivisia ilmi6ita olivat upea, hyva, motivoitunut, tasa-arvoinen, hyvin toimiva,
erittdin mukava, yhtendinen, samantasoinen ja onnistunut ryhma. Oma suhde
muuhun ryhmdaédn sisédlsi positiivisia ilmi6itad, jotka olivat mukavat ryhmé&n jase-
net, henkil6kemioiden toimiminen, viihtyminen muiden kanssa, positiiviset tun-
teet muita kohtaan ja ryhman jaseniin ystavystyminen. Ryhméan vaikutuksiin liit-
tyva tapaamisten jatkaminen oli positiivinen ilmid, joka oli seurausta ryhméan ja-
seniin ystavystymisestd. Ryhman jasenet koettiin 1aheisiksi ja ryhmakeskustelut

tuntuivat miellyttavilta, jolloin tapaamisia ryhmé&n kanssa olisi voinut jatkaakin.

"Mieleeni tulikin ettd olisi mukava tavata joskus ryhmdn kanssa ithan

muissa merkeissd.” (P: R1, O1)
”Se oli niin, ettd just tossa eilen naurettiin. Ettd mietittiin ndhdddnké
taas ens viikolla, et puhutaan vaikka abortista tai jotain. Ettd ois voi-

nu jatkaaki tommosia than niin ku vaan huviksensa.” (H: R1, O2)

”Et se oli sillain hirveen, than niin ku ois jotain vanhoja kavereita siin

kenen kanssa hépételld.” (H: R1, O6)
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Muita ryhmén vaikutuksiin liittyvid positiivisia ilmiditd olivat tapaamisten odot-
taminen, keskustelujen jatkaminen, kritiikin ja mielipiteiden vapaa esittdminen,
epaselvyyksien ja erimielisyyksien avoin kasitteleminen, organisoinnin toimimi-
nen seka erilaisten kokemusten jakaminen. Myds vilkas mielipiteiden vaihto, tois-
ten kunnioittaminen, yhteenkuuluvuuden tunteminen, ryhmékeskustelujen ja
yhteistoiminnan onnistuminen sekd vapautunut, hyvé ja miellyttava ilmapiiri oli-
vat ryhman vaikutuksiin liittyvid positiivisia ilmiéitd. Merkittdvin positiivinen
ryhmadynamiikkaan liittyva ilmié oli ryhman vaikutukset, johon liittyi eniten po-
sitiivisia ilmi6itd. Merkittavid yksittaisid ryhmadynamiikkaan liittyvid ilmidit& oli-
vat hyvin toimiva ryhmad, ryhméan jaseniin ystavystyminen ja tapaamisten jatka-

minen.

Positiivisia ryhmatydskentelyyn liittyviad ilmi6ita olivat ryhméatydskentelyn luonne,
ryhméakeskustelujen luonne, ryhmétydskentelyn konkretisoituminen ja ryhméata-
paamiset kokonaisuutena. Ryhmatyéskentelyn luonteeseen liittyvid positiivisia
ilmigita olivat tydskentelyn avoimuus, tehokkuus, innostavuus, tasavertaisuus,
ongelmattomuus, luonnollisuus, nautinnollisuus ja kiireettémyys. Muita ryhma-
tyoskentelyn luonteeseen liittyvid ilmi6itd olivat antoisa, kunnioittava, paneutu-
nut, iloinen ja vapaamuotoinen tydskentely. Ryhmatydskentelyn konkretisoitumi-
seen liittyvid positiivisia ilmi6itd olivat motivaation kasvaminen, uusien nako-
kulmien saaminen aiheeseen, laajempi ymmarrys aiheista, uusien asioiden oival-
taminen, uusien ajatusten herdaminen ja kirjoitusteknisen tietdmyksen lisdén-
tyminen. Muita positiivisia ilmi6ité olivat kriittisen ndkékulman saaminen aihei-
siin, oman ymmarryksen laajentuminen, uuden tiedon saaminen, aiheen muut-
tuminen mielenkiintoisemmaksi, erilaiset nakékulmat aiheeseen sekd omien néa-
kemysten laajentuminen. Omien ndkemysten laajentuminen tapahtui keskuste-

lun kautta kun opiskelijat vaihtoivat kokemuksiaan aiheista.

"Niin ku meilld, vaikka meitd oli nyt vaan tyttdjd. Ni monesti niistd
aiheista, ettd ku joku sano jotain ni sit oikeesit rupes niin ku niin joo
ettd. Vaikka oli ennen ajatellu ite, et no ei missddn nimessd tai siis

silleen. Mut ku joku sanoo vaan sen, ni sit se kuulostaaki heti paljon
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mahdollisemmalta. Ettd se oikeesti vois olla jotenki, tai muuten ku

mitd mdd ajattelen.” (H: R1, O6)

”Se mitd itse sain irti tdstd tapaamisesta oli se, kun kuunteli muiden
kokemuksia huomasi, ettd muutkin tuntevat ja kokevat samalla ta-
valla kuin mind. Ja toisaalta miten eritavalla ajattelimme ja koimme
joitakin asioita. Se auttoi minua laajentamaan omaa ndkemystd.” (P:
R1, OI1)

Ryhmékeskustelujen luonteeseen liittyvia positiivisia ilmi6ita olivat keskustelujen
monipuolisuus, haastavuus, avoimuus, syvallisyys, vapautuneisuus, rikkaus ja
hyoédyllisyys. Muita ryhméakeskustelujen luonteeseen liittyvia ilmi6ita olivat upe-
at, mukavat, ronsyilevat, intensiiviset, vilkkaat, kriittiset, hyvéat ja ajatuksia he-
rattavat keskustelut. Myos helpot, antoisat, avartavat, mielenkiintoiset, henkil6-
kohtaiset, innokkaat ja tarpeelliset keskustelut olivat ryhméakeskustelujen luon-
teeseen liittyvid positiivisia ilmiditd. Ryhméatapaamisiin kokonaisuutena liittyivat
positiiviset ilmi6t, joiden mukaisesti ryhméatapaamiset olivat onnistuneita, haus-
koja, antoisia, mukavia, rentouttavia ja hyvin sujuneita. Merkittavin positiivinen
ryhmatydskentelyyn liittyva ilmié oli ryhmakeskustelujen luonne. Merkittavia yk-
sittdisid ryhméatyodskentelyyn liittyvia ilmi6ita olivat tasavertainen tydskentely ja
vilkas keskustelu. My6s tydskentelyn avoimuus ja luonnollisuus sekd mukavat,

intensiiviset ja helpot keskustelut olivat merkittavia positiivisia ilmigita.

Neutraalit ilmiot. Ryhmassd syntyneet neutraalit ilmidét koostuivat ryhmé&dyna-
miikasta ja ryhmatydskentelystd. Kuudella opiskelijalla oli neutraaleja ryhmassa
syntyneita ilmioditd. Kaiken kaikkiaan opiskelijoilla oli erilaisia neutraaleja ryh-
madynamiikkaan liittyvia ilmi6éta viisi kappaletta ja ryhmatyéskentelyyn liittyvia
ilmidita 12 kappaletta. Merkittdvimmat neutraalit ilmi6t liittyivadt ryhmatydsken-
telyyn. Neutraaleja ryhmadynamiikkaan liittyvid ilmiéitd olivat ryhmé&n luonne,
oma suhde muuhun ryhmdaan ja ryhméan vaikutukset. Ryhmén luonteeseen liitty-
vid neutraaleja ilmidita olivat jakaantunut ja pieni ryhmd. Oma suhde muuhun
ryhmaan sisdlsi neutraaleja ilmidita, jotka olivat alussa ilmennyt epavarmuus
muista seké itsensd kokeminen erilaiseksi kuin muut. Ryhmé&n vaikutuksiin liit-

tyva neutraali ilmid oli asioiden kertomatta jattdminen. Merkittavin neutraali
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ryhmadynamiikkaan liittyva ilmi6 oli ryhméan luonne, johon liittyi eniten neutraa-
leja ilmi6ita. Merkittdvin yksittdinen ryhmadynamiikkaan liittyva ilmi6 oli jakaan-

tunut ryhma.

Neutraaleja ryhmétydskentelyyn liittyvid ilmi6itd olivat ryhméatydskentelyn luon-
ne, ryhmdakeskustelujen luonne, ryhméatydskentelyn konkretisoituminen ja ryh-
métapaamiset kokonaisuutena. Ryhmatydskentelyn luonteeseen liittyvid neutraa-
leja ilmi6ita olivat tydskentelyn hiipuvuus ja muodollisuus. Ryhmékeskustelujen
luonteeseen liittyvid neutraaleja ilmi6ita olivat keskustelujen objektiivisuus, kri-
tiikkittomyys, eritasoisuus, tasaisuus, vaihtelevuus sekad eri asioista keskustele-
minen. Ryhmatyoskentelyn konkretisoitumiseen liittyvid neutraaleja ilmiditad oli-
vat erilaisten ajattelutapojen tiedostaminen ja kommenttien hyédyntdmattomyys.
Ryhméatapaamisiin kokonaisuutena liittyivat neutraalit ilmi6t, joiden mukaisesti
ryhméatapaamiset olivat erilaisia ja eriytyneitd. Merkittdvin neutraali ryhméty6s-
kentelyyn liittyva ilmidé oli ryhméakeskustelujen luonne. Merkittavia yksittaisia
ryhmatydskentelyyn liittyvid ilmi6dita olivat keskustelun kritiikittémyys, eritasoi-

suus seki eri asioista keskusteleminen.

Negatiiviset ilmiot. Ryhmassa syntyneet negatiiviset ilmidt koostuivat ryhmady-
namiikasta ja ryhmatyoskentelystd. Kuudella opiskelijalla oli negatiivisia ryhmaéas-
sd syntyneitd ilmi6itd. Kaiken kaikkiaan opiskelijoilla oli erilaisia negatiivisia
ryhméadynamiikkaan liittyvia ilmiota 10 kappaletta ja ryhmatydskentelyyn liittyvia
ilmidita 19 kappaletta. Merkittdvimmaét negatiiviset ilmi6t liittyivat ryhmatyosken-
telyyn. Negatiivisia ryhmé&dynamiikkaan liittyvia ilmi6itd olivat ryhmé&n luonne,
oma suhde muuhun ryhmain ja ryhmé&n vaikutukset. Merkittdvin negatiivinen
ryhmadynamiikkaan liittyva ilmié oli ryhméan vaikutukset, johon liittyi eniten ne-
gatiivisia ilmi6itd. Merkittdvia yksittdisid ryhmadynamiikkaan liittyvia ilmi6ita
olivat yksilékeskeinen ryhma, vidhainen vaikutus muihin ja vdhainen palautteen

maara.
Ryhmaén luonteeseen liittyvid negatiivisia ilmidité olivat eritasoinen, yksilokeskei-

nen ja pieni ryhmé&. Oma suhde muuhun ryhm&an sisdlsi negatiivisia ilmi6it4,

jotka olivat muiden vahéinen arvostaminen ja valinpitdmattémyys muista. Ryh-
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mén vaikutuksiin liittyvid negatiivisia ilmi6itéd olivat ristiriidat késittelyssa, ryh-
méprosessien puuttuminen, vihdinen palautteen mé&ara, passiivinen lasnaolo ja
vahainen vaikutus muihin. Vdhainen vaikutus muihin ilmeni asenteena, jonka
mukaisesti opiskelijat uskoivat, ettei heiddn antamalla palautteella ja kritiikilla

ollut merkitystd muiden opiskelijoiden téihin.

”Toisiaan se, ettd niin ku et sd voi niitten toisten téihin vaikuttaa sil-
lain. Ehkd sd voit ehdottaa jotain, et tdd ois ny parempi ndin. Mut et
niin ku nithin voi sillain vaikuttaa, pakottaa ketddn muuttaan tydtdn-
sd. Et sen md koin sit vdhdn huonoks.-- Ja must siind oli just se niin
ku, et kuitenki ollaan tdn ikdsid ihmisid, ni ei sitd voi niin ku silleen
vaikuttaa sillain. Eikd niin ku viittikkdd ruveta. Se oli justiin vdhdn

niin ku sellasta.” (H: R2, O4)

?...niin enhdn md voi vaikuttaa sithen miten toinen niin ku tekee kor-

jaukset omaan tekstiinsd.” (H: R2, O7)

Negatiivisia ryhméatydskentelyyn liittyvid ilmi6ditd olivat ryhméatydéskentelyn luon-
ne, ryhmdakeskustelujen luonne, ryhméatydskentelyn konkretisoituminen ja ryh-
matapaamiset kokonaisuutena. Merkittdvin negatiivinen ryhmatydskentelyyn liit-
tyvad ilmidé oli ryhmdakeskustelujen luonne. Merkittdvin yksittdinen negatiivinen
ilmid oli keskustelun vaikeus. Ryhmatydskentelyn luonteeseen liittyvid negatiivi-
sia ilmigita olivat tyoskentelyn vastuuttomuus, epavarmuus, passiivisuus ja eri-
tasoisuus. Ryhmakeskustelujen luonteeseen liittyvid negatiivisia ilmiditd olivat
keskustelun vaikeus, yksipuolisuus, lyhytkestoisuus ja varovaisuus. Muita ryh-
makeskustelujen luonteeseen liittyvid ilmiditd olivat harhailevat, paallekkaiset,
pinnalliset, myo6téilevidt ja palautteettomat keskustelut. Ryhméatydskentelyn
konkretisoitumiseen liittyvid negatiivisia ilmi6ita olivat vdhéinen hyoty keskuste-
luista, vdhédinen vaikutus kirjoitusprosessiin, vdhdinen vaikutus muiden t6ihin
sekd vahdinen apu omaan aiheeseen. Ryhmaéatapaamisiin kokonaisuutena liittyi-
vat negatiiviset ilmiot, joiden mukaisesti ryhméatapaamiset olivat turhia ja hyddyt-

tomia.
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen tuloksena voidaan todeta, ettd opiskelijat kokivat itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodin vaikuttavana. Opetusmetodin vaikuttavuus ilmeni
korkeana opiskelijatyytyvaisyytend, johon vaikutti suuresti ryhmaéatydskentelyn
onnistuminen. Opiskelijatyytyvaisyys muodostui viidesta osatekijasta, jotka olivat
yleinen kokemus opetusmetodista, tavoitteiden toteutuminen, oppiminen, sekun-
daarit vaikutukset ja kehittdmisehdotukset. Opiskelijatyytyvaisyyden perusteella
muodostui kaksi erilaista ryhmaa, joista 1. ryhmalla oli korkea opiskelijatyytyvai-
syys ja 2. ryhmaéalla keskitasoinen opiskelijatyytyvaisyys. Opiskelijatyytyvaisyyden
kaksi erilaista ryhm&a selittyivat ryhmatyoskentelylla: onnistunut ryhmatydsken-
tely johti korkeaan opiskelijatyytyvaisyyteen ja epdonnistunut ryhmaéatydskentely
keskitasoiseen opiskelijatyytyvaisyyteen. Nain ollen opetusmetodin keskeisella
tyoskentelymuodolla - ryhmatydskentelylla - oli suuri vaikutus opiskelijatyytyvai-
syyteen.

Tassa tutkimuksessa saadut tulokset ovat yhtenevid myds muiden itseohjautuvi-
en pienryhmien opetusmetodia tutkineiden tutkimusten kanssa. Gréndahlin
(1976) tutkimuksessa opiskelijat kokivat opiskelemisen itseohjautuvassa pien-
ryhmassa péadosin positiivisena. Myds Pirttila-Backmanin (1998) ja Kronqvist-
Sundstréomin ja Sundstromin (1974) artikkeleissa kavi ilmi, ettd kokemukset ope-
tusmetodista olivat paddasiassa positiivisia ja opiskelijat olivat siithen tyytyvaisia.
Kallion ja Mattilan (1979) mukaan opetusmetodi soveltuu erityisen hyvin ryhmaé-
tyohoén. Taméan tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan esittda, ettd itseohjautuvi-
en pienryhmien opetusmetodilla voidaan vastata yliopisto-opetuksen laatuvaati-
mukseen. Raivolan (2000) mukaan laatua ei voida suoraan mitata eli sité ei voida
indeksoida tai ilmaista indikaattoreilla. Itseohjautuvien pienryhmien opetusme-

todin laatua tutkittiin titen opetusmetodin vaikuttavuuden kautta.

Raivolan (2000) ndkemyksen mukaan koulutuksen vaikuttavuutta ja sen myoéta
koulutuksen laatua ei voida tarkastella yksiulotteisesti tai painottaa suhteetto-

masti vain yhta kriteerid. Tasta syystd tassa tutkimuksessa opetusmetodin vai-
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kuttavuutta tutkittiin opiskelijatyytyvaisyyden ndkdékulmasta, joka koostui vii-
destd osatekijasta. Osatekijoiden mukaisesti suurimmalla osalla opiskelijoista
yleinen kokemus opetusmetodista oli positiivinen, heidén tavoitteiden toteutumi-
sen aste oli korkea, oppiminen oli mielekasta, opetusmetodista oli hyotya opiske-
lijoille ja sen kehittdmisentarve ei ollut kovin suuri. Suurin osa opiskelijoista
my0Os koki kahden vuoden kuluttua kurssin pdattymisesta olevansa edelleen tyy-
tyvaisid opetusmetodiin. Kaiken kaikkiaan itseohjautuvien pienryhmien opetus-
metodi koettiin pddosin vaikuttavana, joten sen voidaan sanoa olevan laadukas

opetusmetodi.

Kretchin, Crutchfieldin ja Ballacheyn (1962) kehittdméassad mallissa ryhméty6s-
kentelyn tehokkuuteen vaikuttavia tekijoitd ovat riippumattomat, valittdvat ja
riippuvat muuttujat. Muuttujat muodostavat hierarkkiset tasot, jossa riippumat-
tomat tekijat ovat loogisesti ja ajallisesti ennen valittavia tekijoita ja valittavat te-
kijat ennen riippuvia tekijoitd. Tassa tutkimuksessa riippumattomia tekijoita oli-
vat ryhméatyoskentelyn 1adhtotekijat ja valittavia tekijoitd ryhméssa syntyneet ilmi-
ot. Riippuvana tekijdna oli edellisten tekijéiden muodostama ryhméatydskentelyn
sujuminen. Opiskelijatyytyvaisyyteen ja sitd kautta opetusmetodin vaikuttavuu-
teen vaikutti suuresti ryhmétyéskentelyn sujuminen. Jotta itseohjautuvien pien-
ryhmien opetusmetodilla olisi vaikuttavuutta, tulisi ryhmétydskentelyn onnistua.
Nain ollen opetusmetodia ei aina voi pitda vaikuttavana, vaikka se puitteiltaan
olisi laadukas. Téstd johtuen ryhmatydskentelyn 1dhtoétekijéihin ja ryhméssa syn-
tyviin ilmi6éihin tulisi kiinnittd4 huomiota jo kurssia suunnitellessa ja etenkin
opiskelijoita ohjatessa. Tarkeaa olisi my0s antaa opiskelijoille erilaisia vélineité ja

ohjeita, joilla he voisivat tunnistaa ryhmétydskentelyn kriittisid kohtia.

Koska tutkimustulosten perusteella itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi
koettiin mielekkddné ja laadukkaana, tarjoaa se varteenotettavan vaihtoehdon
yliopisto-opetuksen perinteisille opetusmetodeille. Tulosten perusteella on kui-
tenkin muistettava, ettd opetusmetodi ei voi sellaisenaan korvata kaikkea yliopis-
to-opetusta, vaan sita tulisi hyddyntda perinteisten opetusmetodien rinnalla. It-
seohjautuvien pienryhmien opetusmetodi voisi tuoda opiskelijoille miellyttavaa ja

kaivattua vaihtelua luentoihin ja tenttimiseen. Koska suurin osa opiskelijoista
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piti opetusmetodia parempana verrattuna luentoon ja tenttimiseen, tulisi sen laa-
jempaa kayttoonottoa yliopistossa harkita. Tulosten perusteella itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodin hydédyntdminen on riippuvainen opetettavasta ai-

heesta, joten sen kiyttoonottoa on syytad punnita myods tastd ndkoékulmasta.

Tutkimuksen tuloksena syntyi opiskelijatyytyvaisyyden mittari ja malli ryhma-
tyoskentelyn sujumiseen vaikuttavista asioista. Opiskelijatyytyvaisyyden mittarin
pohjalla oli vaikuttavuauden teorian pohjalta muodostetut opiskelijatyytyvaisyyden
viisi osatekijdd. Raivolan (2000) mukaan koulutuksen vaikuttavuutta ja sen myo-
td koulutuksen laatua ei voida tarkastella yksiulotteisesti tai painottaa suhteet-
tomasti vain yhtd kriteerid. TAman ajatuksen pohjalta opiskelijatyytyvaisyytta
ldhestyttiin useasta ndkoékulmasta kasin. Malli ryhméatyéskentelyn sujumiseen
vaikuttavista asioista muodostettiin Kretchin, Crutchfieldin ja Ballacheyn (1962)
kehittAman mallin pohjalta. Ryhmatydskentelyn sujumisen mallissa lainattiin
heidan kehittdm&4 muuttujarakennetta ja muokattiin se aineiston pohjalta

omanlaiseksi.

8.1 Opiskelijatyytyvidisyyden mittari

Aineiston pohjalta ja aineistosta tehtyé tulkintaa vahvistamaan saatiin tutkimuk-
sen tulokseksi laadullinen opiskelijatyytyvaisyyden mittari. Mittari muodostettiin
opiskelijjatyytyvaisyyden osatekijoista taulukon 2 mukaisesti. Opiskelijatyytyvai-
syyden mittari koostuu viidesta osatekijasté, joita ovat yleinen kokemus, tavoit-
teiden toteutuminen, oppiminen, sekundaarit vaikutukset ja kehittdmisehdotuk-
set. Opiskelijatyytyvaisyyden osatekijéiden enimmaéispisteet jaetaan jokaisen osa-
tekijAn kohdalla erilailla painottaen. Kaikissa kategorioissa kédytetdan kolmi-
tasoista luokittelua, jolloin kaikki kokemukset voidaan laittaa johonkin kolmesta
luokasta. Yleisestd kokemuksesta mittarissa on mukana yleinen kokemus ope-
tusmetodista sekd kokemukset opetusmetodin tydskentelytavoista ja tavoitteiden
toteutumisesta opiskelijoiden tavoitteiden toteutumisen aste. Oppimisesta mitta-
rissa on viisi eri kategoriaa, jotka ovat opitut asiat, opitun luonne, oppimisen

luonne, opetusmetodin tuki ja merkitys oppimiselle. Sekundaareista vaikutuksis-
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ta mittarissa on mukana nykyinen tyytyvaisyys opetusmetodiin ja opetusmetodis-

ta koitunut hyoty seka kehittdmisehdotuksista ehdotukset ja vaatimukset.

TAULUKKO 2. Opiskelijatyytyvaisyyden mittari: keskeiset indikaattorit ja niiden

pistejakaumat.
Opiskelijatyytyviisyyden osatekijit Pisteet
YLEINEN KOKEMUS 10-0
¢ yleinen kokemus opetusmetodista
=2 positiivinen—neutraali-negatiivinen 4-2-0
e kokemukset tydskentelytavoista
2 positiivinen—-neutraali-negatiivinen 6-0
o johdantoluento (opettajan johdattelu ja ohjemonisteet) 2-0
o itseohjautuvan tydskentelyn vaihe (alust. laat. ja ryhmaéak.) 2-0
o tenttikeskustelu (opettajan palaute ja arviointi) 2-0
TAVOITTEIDEN TOTEUTUMINEN 10-5-0
e tavoitteiden toteutumisen aste
2 korkea—keskitasoinen-matala 10-5-0
OPPIMINEN 10-0
e opitut asiat
2 oppi paljon—jonkin verran—ei oppinut mitddn 2-1-0
e opitun luonne
2 positiiviset-neutraalit-negatiiviset kokemukset 2-1-0
e oppimisen luonne
2 positiiviset-neutraalit-negatiiviset kokemukset 2-1-0
e opetusmetodin tuki oppimiselle
2 oli tukea-oli osittaista tukea—ei ollut ollenkaan tukea 2-1-0
e opetusmetodin merkitys oppimiselle
2 oli merkitystd-oli osittaista merkit.—ei ollut ollenkaan merkit. 2-1-0
SEKUNDAARIT VAIKUTUKSET 10-0
¢ nykyinen tyytyvaisyys opetusmetodiin
2 erittdin tyytyvdinen—-kohtalaisen tyytyvdinen—tyytymdton 5-2%-0
e opetusmetodista koitunut hyoty
2 selkedt hyddyt-vdhdiset hyddyt-ei hyétyjé 5-21-0
KEHITTAMISEHDOTUKSET 10-0
e ehdotukset
2 vdhdn—jonkin verran—paljon ehdotuksia 4-2-0
e vaatimukset
2 ei ollenkaan—jonkin verran—paljon vaatimuksia 6-3-0
YHTEENSA 50-0
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Mittarissa jokaisen osatekijdn enimmaéispistem&ara on 10, jolloin opiskelijatyyty-
vaisyyden maksimipistem&ara on 50 pistettd. Jokaisesta viidestd osatekijastd
saadut pisteet lasketaan lopuksi yhteen, jolloin yhteispisteméara kertoo opiskeli-
jatyytyvaisyyden asteen. Opiskelijatyytyvaisyys jakaantuu kolmeen luokkaan tyy-
tyvaisyyden asteen mukaisesti. Korkea opiskelijatyytyvaisyys mééritellddan 50-36
pisteen valille, keskitasoinen opiskelijatyytyvaisyys 35-21 pisteen vélille ja matala

opiskelijatyytyvaisyys 20-0 pisteen valille:

Korkea opiskelijatyytyviisyys: 50-36 pistetta
Keskitasoinen opiskelijatyytyvaisyys: 35-21 pistetta
Matala opiskelijatyytyvaisyys: 20-0 pistetta

Yleisen kokemuksen 10 pistettd jakaantuu siten, ettd yleinen kokemus opetus-
metodista on enintddn neljdn pisteen arvoinen ja kokemukset tydskentelytavoista
enintddn kuuden pisteen arvoisia. Molempien kategorioiden luokkien muodos-
tusperiaatteet on kerrottu luvussa 7.1.1, silld ne ovat olleet mukana jo sisallén-
analyysissa. Yleinen kokemus opetusmetodista jakaantuu kolmeen luokkaan,
jotka pisteytetddn seuraavasti: positiivisesta kokemuksesta saa neljad pistetta,
neutraalista kaksi ja negatiivisesta nolla pistettd. Opetusmetodin tydskentelyta-
vat jakautuvat kolmeen tyOskentelytapaan, joista jokainen sisaltda kaksi osa-
aluetta. Nain ollen osa-alueita muodostuu yhteensad kuusi, jotka ovat opettajan
johdattelu, ohjemonisteet, alustusten laatiminen, ryhmadakeskustelut, opettajan
palaute ja arviointi. Jokainen osa-alue on enintdan yhden pisteen arvoinen ja nii-
den pisteytys menee seuraavasti: positiivisesta kokemuksesta saa yhden pisteen,
neutraalista puoli ja negatiivisesta nolla pistettd. Mikéli kokemuksia on yhdesta
osa-alueesta useampia, lasketaan niistd keskiarvo ja tarvittaessa pyoristetddn

seuraavaan puolilukuun.
Tavoitteiden toteutumisesta mukana on tavoitteiden toteutumisen aste, jolloin

sen maksimipistemaarad on 10 pistettd. Tavoitteiden toteutumisen aste méaritel-

ldan kolmeen luokkaan, jotka ovat korkea, keskitasoinen ja matala tavoitteiden
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toteutumisen aste. Korkeasta asteesta saa 10 pistettd, keskitasoisesta viisi pistet-
td ja matalasta tavoitteiden toteutumisen asteesta nolla pistettad. Tavoitteiden to-
teutumisen asteen luokkien muodostusperiaatteet on kerrottu luvussa 7.1.2, silla
ne ovat olleet mukana jo sisdllén analyysissa. Oppimisen 10 pistettd jakaantuu
tasaisesti viiden kategorian kesken, jolloin jokaisesta kategoriasta voi saada enin-
tddn kaksi pistettd. Opitut asiat jakaantuvat kolmeen luokkaan, jotka ovat oppi
paljon (2 pistettd), oppi jonkin verran (1 piste) ja ei oppinut mitdédn (O pistettd).
Luokka ”oppi paljon” tarkoittaa kahta tai useampaa mainintaa opituista asioista,
luokka ”oppi jonkin verran” tarkoittaa yhté opittua asiaa tai sitd, ettd ei osaa ni-
meta asioita joita on oppinut ja luokka ”ei oppinut mitdan” tarkoittaa, etta opittu-

ja asioita ei ollut ollenkaan.

Opitun ja oppimisen luonne jakaantuvat molemmat seuraaviin luokkiin: positiivi-
set kokemukset, neutraalit kokemukset ja negatiiviset kokemukset. Luokat muo-
dostettiin kokemusten luonteen mukaisesti. Luokat pisteytetdan siten, ettd posi-
tiivisista kokemuksista saa kaksi pistettd, neutraaleista yhden ja negatiivisista
nolla pistettd. Mikéli kokemuksia on yhtd kategoriaa kohden useampia, laske-
taan kokemusten keskiarvot ja tarvittaessa pyoristetddn lahimpaan kokonaislu-
kuun. Opetusmetodin tuki ja merkitys oppimiselle jakaantuvat seuraaviin luok-
kiin: oli tukea/merkitystd (2 pistettd), oli osittaista tukea/merkitysta (1 piste) ja
ei ollut ollenkaan tukea/merkitystd (O pistettd). Molemmista sekd tuesta etta
merkityksestd on siis mahdollista saada yhteensd neljadstd nollaan pistetta.
Luokkien osoituksena on opiskelijoiden oma kasitys opetusmetodin tukemisesta

ja merkityksestd, jonka ilment&djana he ilmaisevat konkreettisia asioita.

Sekundaarien kokemusten 10 pistettd jakaantuu tasaisesti kahden kategorian
kesken, jolloin molemmista on mahdollista saada enintdan viisi pistettd. Molem-
pien kategorioiden luokkien muodostusperiaatteet on kerrottu luvussa 7.1.4, silla
ne ovat olleet mukana jo sisallén analyysissa. Nykyinen tyytyvaisyys opetusmeto-
dista jakaantuu kolmeen luokkaan, jotka ovat erittdin tyytyvainen, kohtalaisen
tyytyvainen ja tyytymétdon. Luokat pisteytetdén siten, ettd erittdin tyytyvaisesta
kokemuksesta saa viisi pistettd, kohtalaisen tyytyvaisesta 2% ja tyytymattémasta

kokemuksesta nolla pistettd. Opetusmetodista koitunut hyodty jakaantuu kol-
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meen luokkaan seuraavasti: selkedt hyodyt, vahéaiset hyddyt ja ei hyotyja. Luokat
pisteytetdan siten, ettd selkeistd hyodyistd saa viisi pistettd, vahaisista 2% ja ei

hyodyista nolla pistetta.

Kehittdmisehdotusten 10 pistetta jakaantuu siten, ettd vaatimuksilla on suhtees-
sa enemmén painoarvoa verrattuna ehdotuksiin. Vaatimuksista on mahdollista
saada enintddn kuusi ja ehdotuksista nelja pistettd. Molempien kategorioiden
luokitukset tehddan kehittdmisehdotusten lukumaarien mukaisesti. Ehdotusten
luokat ovat: vdhan ehdotuksia (0-3 kappaletta), jonkin verran ehdotuksia (4-6
kappaletta) ja paljon ehdotuksia (7 tai enemmaén). "Vahan ehdotuksia” on neljan
pisteen arvoinen, ”jonkin verran ehdotuksia” kahden ja "paljon ehdotuksia” nol-
lan pisteen arvoinen. Vaatimusten luokat ovat: ei ollenkaan vaatimuksia (O kap-
paletta), jonkin verran vaatimuksia (1-3 kappaletta) ja paljon vaatimuksia (4 tai
enemman). Ei ollenkaan vaatimuksia” on kuuden pisteen arvoinen, ”jonkin ver-

ran vaatimuksia” kolmen ja ”"paljon vaatimuksia” nollan pisteen arvoinen.

8.2 Malli ryhmatyoskentelyn sujumiseen vaikuttavista asioista

Aineiston analyysin ja teorian pohjalta rakennettiin oma malli ryhméatyéskentelyn
sujumiseen vaikuttavista asioista. Kretchin, Crutchfieldin ja Ballacheyn (1962)
mallin mukaisia muuttujia ei kaikkia ollut l6ydettavissad itseohjautuvien pien-
ryhmien opetusmetodissa. Téstd syystd padadyttiin rakentamaan oma malli ryh-
méatydskentelyn sujumiseen vaikuttavista asioista. Mallin muodostamisessa kay-
tettiin vain sellaisia kéasitteitd, jotka kavivat selkeasti ilmi aineistosta. Malli on
esitetty kuviossa 5. Sen mukaisesti ryhmétydskentelyn sujuminen riippuu kah-
desta tekijasta: ryhmétydskentelyn 1dhtotekijoitd ja ryhméssa syntyvistd ilmidis-
td. Ryhmatydskentelyn ldhtoétekijat vaikuttavat ryhmaéassé syntyviin ilmiéihin ja

sitd kautta ryhmétydskentelyn sujumiseen.
Ryhmatydskentelyn 1ahtotekijoitd ovat rakennetekijét ja tehtavéatekijat. Rakenne-

tekijat koostuvat ryhman koosta, ryhman jasenten valisistd suhteista, ryhméan

jasenten erilaisuudesta ja samankaltaisuudesta seka yksittdisten jasenten 1&dhto-
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tekijoistd. Tehtavatekijoitd ovat alustusten aiheet, késittely ja tyyli. Ryhmassa
syntyneita ilmiditd ovat ryhméadynamiikka ja ryhméatydskentely. Ryhméadynamiik-
ka koostuu ryhméan luonteesta, omasta suhteesta muuhun ryhmé&an ja ryhméan
vaikutuksista. Ryhmatyéskentelyn ilmi6itd ovat ryhmatyéskentelyn luonne, ryh-
mékeskustelujen luonne, ryhmatydskentelyn konkretisoituminen ja ryhméata-

paamiset kokonaisuutena.

RYHMATYOSKENTELYN LAHTOTEKIJAT

RAKENNETEKIJAT TEHTAVATEKIJAT
Rvhmaéan koko Alustusten aiheet
Rvhman idsenten valiset suhteet Alustusten késittelvy
Rvhman idsenten erilaisuus Alustusten tvvli

Rvhman jdsenten samankaltaisuus

Yksittédisten idsenten lahtotekiiat v

RYHMASSA SYNTYNEET ILMIOT

RYHMADYNAMIIKKA RYHMATYOSKENTELY
Rvhmaéan luonne Rvhmatvoskentelvn luonne
Oma suhde muuhun rvhméaéan Rvhmaéakeskusteluien luonne
Rvhman vaikutukset Rvhmatvoskentelvn konkretisoituminen

v Rvhmaéatapaamiset kokonaisuutena

RYHMATYOSKENTELYN SUJUMINEN

KUVIO 5. Malli ryhméatydskentelyn sujumiseen vaikuttavista asioista.
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9 POHDINTA

Luotettavuus. Luotettavuuden tarkastelu pohjautuu Linconin ja Guban (1989)
esittAm&an nadkemykseen luotettavuuden arvioinnista kvalitatiivisessa tutkimuk-
sessa. Syyna tdhan on tutkimuksen kvalitatiivinen tutkimusote, jonka luotetta-
vuuden tarkastelua ei tutkimuksen tekijdn mielestd voitu ldhestyd perinteisin
kvantitatiivisesta tutkimuksesta perdisin olevin késittein. Kvantitatiivisen tutki-
musperinteen késitteet - sisdinen ja ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti seka ob-
jektiivisuus - korvattiin Linconin ja Guban esittdmilla kvalitatiivisen tutkimuksen
vastaavilla kéasitteilld. Nain saatiin kvantitatiivisia kéasitteitd suoraan vastaavat
uudet kasitteet luotettavuuden tarkasteluun: credibility, trasferability, dependabi-
lity seka confirmability. (Mt. 290-300.) Suomeksi kasitteet on kddnnetty muun
muassa Tynjalan (1991) artikkelissa, jonka tulkintaa tassd tutkimuksessa laina-
taan. Tynjaldn (mt. 390-392) mukaan Linconin ja Guban késitteet tarkoittavat
vastaavuutta (credibility), siirrettdivyyttd (trasferability), tutkimustilanteen arvioin-

tia (dependability) sekd vahvistettavuutta (confirmability).

Vastaavuus tarkoittaa Linconin ja Cuban mukaan sitd, ettd tutkimuksessa esite-
tyt asiat vastaavat mahdollisimman hyvin tutkittavien kasitystad. Tutkijan tulee
taten osoittaa, ettd han on valittdnyt tutkittavien ndkemykset ja niiden tulkinnat
riittdvasti ja tarkoituksenmukaisesti. (Lincoln & Guba 1989, 296.) Tassa tutki-
muksessa tutkijan tekemien tulkintojen ja tutkittavien kasitysten valistd vastaa-
vuutta pyrittiin lisddma&n osoittamalla miten aineistoa on késitelty eli keratty ja
analysoitu. Vastaavuuden toteutumisen ladhtékohtana oli tutkimuksen tekijan
pitkdkestoinen sitoutuminen tutkimukseen, jolloin han pyrki padsem&dan mah-
dollisimman l&dhelle tutkittavien kasityksid. Kolmevuotisen tutkimusprosessin
aikana tutkimuksen tekijalla oli mahdollisuus kerdtd aineistoa useampaan ker-
taan ja eri metodein. Tutkittavien ndkemyksid lahestyttiin kolmen erilaisen ai-
neistonkeruumenetelman kautta, jolloin oli mahdollista saada erilaista tietoa tut-

kittavien kokemuksista.
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Tutkimuksen tutkimusstrategiaksi valittiin tapaustutkimus, koska se vastasi
parhaiten periaatteiltaan tutkimuskohteen tutkimiseen tarvittavia ominaisuuk-
sia. Tutkimuskohteen paljastuttua rajatuksi tapaukseksi sekd useamman eri ai-
neistonkerdys metodin tarpeellisuuden varmistuttua, osoittautui tapaustutkimus
oikeanlaiseksi tutkimukselliseksi strategiaksi. Tapaustutkimus antoi hyvéit pe-
rusraamit opiskelijoiden kokemusten tutkimiseen, jolloin heidan ké&sityksidan
voitiin ldhestyad useasta eri ndkdékulmasta. Opiskelijoiden kokemuksia tutkittiin
kolmen aineistokeruumetodin kautta, jolloin aineistoa kerattiin haastattelemalla,
kyselylla ja paivakirjojen avulla. Aineistonkeruumetodit valittiin tutkimuskohteen
luonteen perusteella, jolloin niiden avulla koettiin saatavan mahdollisimman mo-

nipuolinen ja kattava kuva opiskelijoiden kasityksista.

Paivakirjoja kéaytettiin aineistona, koska opiskelijoiden toivottiin voivan ilmaista
kokemuksiaan vapaasti ilman jyrkkid ennakkokysymyksia. Paivakirjojen pohjalta
saatu tutkimustieto muodostui siten hyvin opiskelijoiden kasityksid vastaavaksi.
Teemahaastattelu toteutettiin paivakirjojen pohjalta, jolloin opiskelijoilta oli mah-
dollista syventaa paivakirjoissa esiin tulleita kasityksia seka kysya sellaisia asioi-
ta, joita he eivat itse olleet paivakirjoissa nostaneet esille. Kyselyn kayttamiseen
paadyttiin opiskelijoiden tavoittamisesta sekd kysymysten luonteesta johtuvista
syista. Kyselyn avulla opiskelijoiden kasityksid tarkennettiin vield kahden vuoden
kuluttua ensimmaisen aineiston keruusta, jolloin aineistoksi saatiin seka uusia
tietoja etta kasityksien muutoksia. Kaiken kaikkiaan eri aineistonkeruumetodit ja
niiden avulla keratty aineisto tukivat hyvin toisiaan, jolloin analyysin perusteella
voitiin varmentua opiskelijoiden kasityksistd. Kaikki aineistot muodostivat jos-
sain mé&arin osan siitd lopputuloksesta, joka analyysin avulla oli tutkimuksen

tuloksiksi méaariteltavissa.

Tutkittavien kasitysten vastaavuutta tutkimuksessa esitettyihin asioihin pyrittiin
lisdaméan myos késitteiden vastaavuudella, késitysten tarkalla dokumentoinnilla
ja opiskelijoiden suorittamalla aineistojen lukemisella. Kasitteiden vastaavuuteen
pyrittiin kertomalla ja maéarittelemalla opiskelijoille mita tutkimuksen tekija tar-
koitti tutkimuksen keskeisilld késitteilld. Nain toimittiin jokaisen opiskelijan

kohdalla, jotta varmistuttiin tutkijan ja tutkittavien "yhteisesta kielestd” ja tutkit-
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tavien kéasitysten vertailukelpoisuudesta. Kaikki aineistot muutettiin bittimuo-
toon, jotta niiden tarkastelu ja niihin palaaminen olisi mahdollista viel& pitkdnkin
ajan kuluttua. Teemahaastattelut litteroitiin sanasta sanaan, silld niin haluttiin
varmistaa aineistojen séilyvyys. Kyselyyn vastaamisen yhteydessa opiskelijoille
ldhetettiin heiltd aiemmin keratyt aineistot eli paivakirjat ja litteroidut teema-
haastattelut. Aiemmilla aineistoilla haluttiin palauttaa opiskelijoiden mieliin hei-
dan kasityksensd kahden vuoden takaa, jolloin heilld oli mahdollista palauttaa
mieleensa opetusmetodista muodostunut kokemus seké tarkentaa tutkijalle omia

kasityksidén.

Aineiston analyysin tuloksena syntynyttd synteesid ja opiskelijoiden késitysten
vastaavuutta pyrittiin lisAdmé&an siséllén analyysin ja mittarin luomisen avulla.
Aineiston analysointimuodoksi valittiin teoriasidonnainen analyysi, silld se vasta-
si parhaiten tutkimuksen tekijdn késitysta tieteen tekemisen joustavuudesta.
Analyysimetodiksi valittiin siséllén analyysi, joka vastasi toteutustavaltaan tut-
kimuksen aineiston tarpeisiin. Opiskelijoiden késitykset koettiin niin kerrokselli-
siksi ja monimerkityksellisiksi, ettd niiden jarjestelemiseen ja luokittelemiseen
kaivattiin jaméakkaa analysointimetodia. Tassd mielessd sisdlléon analyysi toimi
tutkimuksen tekijdn mielestd todella hyvin. Laajaan aineistoon paasi pureutu-
maan eri ndkékulmista sisdlléon analyysin avulla, kadottamatta kuitenkaan opis-
kelijoiden alkuperaisid kokemuksia. Sisdlléon analyysin kolmevaiheinen prosessi
toteutettiin ajallisesti pitkdkestoisena tarkasteluna sekd moneen kertaan uusiu-
tuvana analysointina. Nain toimien paastiin vihdoin opiskelijoiden kokemusten

ytimeen, joista oli mahdollista muodostaa vastaus tutkimusongelmaan.

Aineiston analyysin loppupuolella tutkimuksen tekijd halusi varmentaa siséllén
analyysia luomalla mittarin opiskelijatyytyvaisyydesta. Mittarin luomiseen paéa-
dyttiin aineiston pohjalta, jolloin itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin
vaikuttavuutta voitiin tutkia sekd subjektiivisesti ettd objektiivisesti. Mittarin
luomisen my6ta sisalléon analyysin avulla tuotettua subjektiivista tietoa varmis-
tettiin my6s objektiivisesti, jolloin voitiin varmistua opiskelijoiden kasitysten on-
nistuneesta tavoittamisesta. Opiskelijatyytyvaisyyden osatekijoistd mittariin valit-

tiin mukaan sellaiset kategoriat, jotka kuvasivat mahdollisimman hyvin opiskeli-
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jatyytyvaisyyden astetta, jotka oli mahdollista arvottaa ja joista kaikilla opiskeli-
joilla 16ytyi aineistosta vastaukset. Aineiston analyysia voidaan téten pitdd hyvin
onnistuneena silld seka sisdllén analyysilla ettd mittarina avulla paddyttiin sa-

maan lopputulokseen.

Surrettdivyyden kéasite asettaa laadulliselle tutkimukselle vaatimuksen, jonka
mukaan tulosten siirrettdvyys riippuu ladhettdvan ja vastaanottavan kontekstin
samankaltaisuuden asteesta. Nain ollen tutkija, joka tuntee vain ldhettavan kon-
tekstin, ei voi tehda johtopaatdoksiad tutkimuksen siirrettavyydesta. Talloéin tutki-
jan vastuulle kuuluu ainoastaan riittdvan kuvailevan tiedon tarjoaminen tutki-
muksesta. Riittdvalla tiedolla viitataan “tiheddn” kuvaukseen, joka sisaltaa laa-
jimman mahdollisen tiedonalan tutkimuksesta. Tulosten yleistettavyys eli siirret-
tavyys on siten tutkimusta hyédyntavan tutkijan arvioitava, ei tutkimuksen to-
teuttaneen tutkijan. (Lincoln & Guba 1989, 297-298, 316.) Tutkimuksessa tulos-
ten siirrettdvyys ja sen arvioinnin mahdollistaminen toteutettiin kuvaamalla koko
tutkimusprosessi mahdollisimman tarkasti ja monipuolisesti. Jossain mééarin
tutkimusprosessin yksityiskohtainen kuvaaminen kaantyi myods negatiiviseksi
piirteeksi, silld sen seurauksena tutkimusraportin sivumaéra kasvoi todella suu-

reksi.

Tutkimukseen valitulla tutkimusstrategialla eli tapaustutkimuksella oli mahdol-
lista luoda rikas ”tihed” kuvas tutkittavasta ilmiésta. Tassd mielessa jo tutkimus-
strategian valinnalla osaltaan varmistettiin yksityiskohtaisen kuvauksen antami-
nen tutkimuksen prosessista ja tuotoksista. Tutkimusraportin kirjoittamisessa
ajateltiin ennen kaikkea lukijaa, jolloin hd&nen olisi mahdollista seurata tutki-
musprosessin kulkua ja arvioida sitd. Tutkimusprosessin vaiheiden kuvaamises-
sa huomiota kiinnitettiin erityisesti selkeyteen, tarkkuuteen ja johdonmukaisuu-
teen. Tutkimusraportin tekstiosuuteen koottiin tdrkeimmaét ja olennaisimmat tie-
dot tutkimusprosessista, joita tdydennettiin viela liiteosiossa esitetyilld tiedoilla.
Liitteiden runsaan méaran ja yksityiskohtaisen tiedon ajateltiin tuovan tutki-
musprosessia ndkyvdmmaksi lukijalle sekd vahvistavan tekstiosuudessa kerrot-

tuja asioita.
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Tulosten siirrettavyyttd ja sen arviointia pyrittiin helpottamaan méarittelemalla
tutkimusraportissa tutkittava tapaus. Tutkittavan tapauksen maéarittelyn myo6ta
tapaus voitiin rajata muusta maailmasta, jolloin lukijan olisi helpompi arvioida
tulosten mahdollista sovellettavuutta ja siirrettavyytta. Tutkittavaksi tapaukseksi
maédariteltiin Tampereen yliopiston sosiaalipsykologian laitoksen kevatlukukauden
2003 ryhmatyoskentely-kurssin opiskelijoiden kokemukset itseohjautuvien pien-
ryhmien opetusmetodin vaikuttavuudesta. Taman myo6td myods tutkimuksen eri-
tyisen kontekstin esittelyssd haluttiin pyrkia kattavuuteen eli lukijalle kerrottiin
yksityiskohtainen selostus Tampereen yliopiston sosiaalipsykologian laitoksen
kevatlukukauden 2003 ryhméatydskentely-kurssista ja siind sovelletun itseohjau-
tuvien pienryhmien opetusmetodin luonteesta, historiasta ja ominaispiirteista.
Metodin yksityiskohtaisella kuvaamisella koettiin olevan merkitysta seka tutki-
muskohteen esittelynd ettd tutkimustulosten mahdollisen soveltamisen arvioimi-

Sessa.

Tutkimustilanteen arviointi tarkoittaa Linconin ja Cuban mukaan erilaisten teki-
joiden huomioon ottamista tutkimusprosessissa. Tutkimustilanteen arvioinnissa
olennaista on huomioida sekd epavakaat tekijat ettd tekijat, jotka saavat aikaan
muutoksia ilmidéssa tai suunnittelussa. (Lincoln & Guba 1989, 299.) Tassa tut-
kimuksessa tutkimustilannetta pyrittiin arvioimaan seka tutkimusprosessin ajan
ettd tutkimusprosessin paatyttyd. Tutkimusprosessin aikana arvioinnin ja poh-
dinnan kohteena olivat erityisesti omat sitoumukset tutkimukseen ja tutkimus-
prosessin kesto. Tutkimusprosessin pdatyttyd arviointi kohdistettiin koko kolme-
vuotiseen tutkimusprosessiin ja sen tuloksena syntyneeseen tutkimusraporttiin,

jonka osoituksena on tassa luvussa esitettdvéa luotettavuuspohdinta.

Tutkimusprosessin alkaessa tutkimuksen tekija pyrki tiedostamaan ja tuomaan
esille, ettd hadnen omat sitoumuksensa eli positiiviset kokemukset itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodista vaikuttivat tutkimukseen. Positiivisilla kokemuksil-
la oli suurin vaikutus tutkimuskohteen valintaan ja pientd ennakkoasenteena
ilmennyttd vaikutusta tutkimusprosessin alkuvaiheeseen. Tutkimuksen tekija
pyrki vidhentdmaan ennakkoasennettaan aloittamalla aineiston kerddmisen opis-

kelijoiden tuottamilla paivékirjoilla, jolloin hén paasi heti késiksi tutkittavien ka-
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sityksiin opetusmetodista. Néin toimien tutkimuksen tekijd paési aika pian omi-
en kokemustensa ylapuolelle, jolloin huomio kiinnittyi vain opiskelijoiden omiin

kokemuksiin.

Tutkimusprosessi oli kokonaisuudessaan pitkd, vaikka itse tutkimuksen tekemi-
nen ei aina ollut aktiivisessa roolissa. Tutkimusprosessin ajallisella pituudella oli
seka hyvid ettd huonoja seurauksia. Hyvané asiana voitiin pitda tutkimuksen te-
kijan kehittymistd tutkijana, jonka my6td myods tutkimuksen laatu, tarkkuus ja
luotettavuus lisdantyivat. Toisaalta taas prosessiin mahtui pitkid ajanjaksoja, jol-
loin tutkimuksen punainen lanka oli kadoksissa. Kaiken kaikkiaan kolmen vuo-
den aikana oli mahdollista ottaa etdisyyttd tutkimukseen useita kertoja, mika
auttoi epdjohdonmukaisuuksien loytdmisessa ja tutkimusongelmien tarkentami-

Se€ssa.

Vahvistettavuus merkitsee Linconin ja Cuban mukaan ennen kaikkea aineiston
vahvistettavuutta, jolloin kyseessa ei enda ole tutkijan objektiivisuuden vaatimus.
Tarkastelun kohteena ovat télléin tutkijan piirteiden sijasta aineiston piirteet,
joiden arvioinnin perustana on huolellisesti dokumentoitu tutkimus. (Lincoln &
Guba 1989, 300.) Tutkimuksessa vahvistettavuus pyrittiin toteuttamaan kuvaa-
malla aineisto lukijalle mahdollisimman tarkasti. Aineiston yksityiskohtainen ku-
vaaminen toteutettiin siten, ettd lukija pystyisi mahdollisimman tarkasti seuraa-
maan aineiston hankinnan ja analysoinnin prosessia. Aineiston kattava kuvaa-
minen toteutettiin esittelemalld millaista aineistoa tutkimuksen tuloksena syntyi,
kuinka paljon aineistoa kertyi, esittelemalld aineistosta muodostetut empiiriset
tulokset johdonmukaisesti ja tarkasti seka esittdmaéalld autenttisia sitaatteja ai-

neistosta ja raportoimalla kaikki késitejarjestelmat liiteosiossa.

Tutkimuksen tekija kokee, ettd Linconin ja Cuban nelja laadullisen tutkimuksen
kriteeria toteutui tutkimuksessa hyvin eli tutkimusta voidaan pitda luotettavana.
Erityisen hyvin han kokee toteutuneen vastaavuuden ja vahvistettavuauden kri-
teerit ja niiden huomioon ottamisen. Siirrettavyys-kriteeri ja etenkin sen mahdol-
listamiseksi tehty tutkimusprosessin tarkka kuvaus toteutuivat myoés hyvin. Tut-

kimustilanteen arviointi tutkimusprosessin paatyttya oli kattavaa ja pohdiskele-
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vaa, mutta prosessin aikana tapahtuvaa arviointia olisi voinut suorittaa enem-
méan. Myo6s erilaisten tekijdiden huomioon ottamista ja niiden vaikutuksia olisi

tutkimusprosessin aikana ollut hyva pohtia tarkemmin.

Eettisyys. Tutkimuksessa pyrittiin noudattamaan seka tieteenteon yleisia eetti-
sid normeja ettd jokapdivaisid moraalisia velvoitteita 1api koko tutkimusproses-
sin. Tutkimuksen eettisyyttd arvioidaan viiden erilaisen tutkimusvaiheen n&ko-
kulmasta, jotka tutkimuksen tekijd nosti tutkimusprosessista tarkasteluun. Na-
koékulmina ovat tutkimuksen tarkoitus, aineistonkeruu, aineiston analysointi,
tutkimustieto sekd raportointi. Tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa laadullista
tietoa tutkimuskohteena olevista kurssin opiskelijoiden kokemuksista, jotka
kohdistuivat itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodin vaikuttavuuteen. Tut-
kimuksen tarkoituksen mukaisesti tutkimuksella haluttiin tuoda opiskelijoiden
omat kokemukset esille, sillA tdma n&htiin sekd metodologisesti ettd eettisesti
oikeana tapana tutkia opetusmetodin vaikuttavuutta. Nain ollen vaikuttavuus
maariteltiin opiskelijatyytyvaisyydeksi, jonka tutkiminen oli mahdollista vain
opiskelijoiden omien kokemusten kautta. Tutkimuksen tarkoituksen maarittdmi-

sessa tutkijaa kokee toimineensa siten eettisesti.

Aineistonkeruu ja siind kaytetyt metodit pyrittiin toteuttamaan siten, etta opiske-
lijoihin ja heiddn kokemuksiinsa suhtauduttiin kunnioittavasti. Tutkimuksen ai-
heesta ja tarkoituksesta tiedotettiin opiskelijoille henkilékohtaisesti ja annettiin
taméan jalkeen harkinta-aikaa tutkimusluvan antamiseen. Jokaisen opiskelijan
osallistumista tutkimukseen pidettiin vapaaehtoisena, joten opiskelijoilla oli
mahdollisuus kieltaytya tutkimuksesta. Kaikki kurssille osallistuneet opiskelijat
antoivat suostumuksensa tutkimukseen osallistumiseen. Tutkimusaineisto ke-
rattiin siten, ettd tutkimuksen tekijan lisdksi vain kurssin ohjaaja naki opiskeli-
joiden tuottamat péivakirjat. Teemahaastatteluissa opiskelijjoilta kysyttiin lupa
nauhoittamiseen ja kyselyt toimitettiin suoraan opiskelijoiden sadhkoéposteihin.

Aineistonkeruu voidaan néin ollen sanoa toteutuneen eettisesti oikealla tavalla.

Aineiston analysointi aloitettiin purkamalla keratty materiaali bittimuotoon ja

litteroimalla haastattelut sanasta sanaan. Aineistojen purkamisessa noudatettiin
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tarkkuutta ja johdonmukaisuutta, jotta analyysivaiheessa virhetulkintojen mah-
dollisuus olisi mahdollisimman pieni. Kaikkia aineistoja sdailytettiin siten, etta
vain tutkimuksen tekija p&asi niitd lukemaan. Aineiston analysoinnissa kaytet-
tiin apuna sisdllén analyysia, sillA siten oli mahdollista tavoittaa opiskelijoiden
kokemukset kattavasti ja tarkasti. Aineisto analysoitiin kokonaisuudessaan, jol-
loin tutkimuksen tulokset muodostettiin seka poikkeavista ettd vahvistavista ko-
kemuksista. Tutkimuksen my6td syntynyt tutkimustieto voidaan siten nahda
suoraan aineistosta nousseena, eikd tutkimuksen tekijan itsensd keksim&na.
Tutkimuksen tuloksina esitettiin vain sellaiset tulokset, jotka oikeasti ovat aineis-
tosta tulkittavissa. Aineiston analysointi ja tutkimustieto on taten eettisesti toteu-

tettu ja laadittu.

Tutkimusprosessin raportointi pyrittiin toteuttamaan tiedonantajia kunnioittaen
ja tietoja vaadristelemattd. Tiedonantajien kunnioittaminen toteutettiin sailytta-
malla tutkittavien anonymiteetti. Sitaateissa opiskelijoista kaytettiin koodilyhen-
nelmaa, jossa opiskelijat luokiteltiin numeroin. Opiskelijoista ei kerrottu tutki-
musraportissa sellaisia seikkoja, joista ulkopuoliset voisivat heidat tunnistaa.
Opiskelijat todennakdisesti tunnistavat itsensa ja ryhmansé jasenet tutkimusra-
portista, mutta muuten heiddn henkildllisyytensa pitdisi pysya salassa. Tutki-
musraportissa esitetyt tiedot raportoitiin tarkasti, yksityiskohtaisesti ja totuu-
denmukaisesti. Kaiken kaikkiaan tutkimuksen tekija kokee toimineensa eettisesti

oikein, joten tutkimusta voidaan pitdd myos eettisend.

Tulosten merkitys. Tutkimuksen tarkeimpind tuloksina ovat opiskelijatyytyvai-
syyden mittari ja malli ryhmatydskentelyn sujumiseen vaikuttavista asioista.
Tutkimustulosten rajoitteena voidaan pitda pientd vastaajajoukkoa, jolloin ryh-
maévertailuun ei saatu kuin kaksi ryhmad. Kahden ryhman perusteella ei siten
voida tehdé vield yleistyksid. Tulosten rajoitteena on lisdksi tutkimuksen tapaus-
tutkimuksellinen tutkimusstrategia, jonka mukaisesti tuloksia ei voida sellaise-
naan suoraan siirtda toiseen kontekstiin. Tutkimustulosten edut ovat toisaalta
myOs kahdessa ryhméssa ja erityisesti niiden erilaisuudessa, jolloin tutkimustu-
loksia oli mahdollista vertailla kahden ryhméan osalta. Tutkimustulosten etuna on

lisdksi aineiston kerdamiseen kaytetyt useat aineistonkerdysmetodit ja tutkimus-
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prosessiin kaytetty pitka aika. Eri aineistonkerdysmetodit ovat osaltaan vahvista-
neet toistensa tuloksia ja pitkd tutkimusprosessi mahdollistanut tulosten tarkas-

tamisen useaan otteeseen.

Tutkimustuloksilla voisi olla kaytt6d ennen kaikkea pohdittaessa kuinka miele-
kas ja vaikuttava itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodi olisi yliopisto-
opetuksessa. Tulosten perusteella opetusmetodia voidaan suositella juuri yliopis-
to-opetukseen. Kuitenkin silld ehdolla, ettd se toimisi perinteisten opetusmetodi-
en rinnalla. Ei ainoana tai kilpailevana opetusmetodina, vaan ennen kaikkea tay-
dentdvand opetusmuotona. Toiseksi tutkimustuloksia voidaan hydédyntda mah-
dollisissa jatkotutkimuksissa, joissa tarkoituksena on selvittda itseohjautuvien
pienryhmien opetusmetodin opiskelijatyytyvaisyyttd. Mahdollisesti voisi myo6s
pohtia voisiko opiskelijatyytyvaisyyden mittarilla tai sen osalla tutkia jonkin toi-
sen opetusmetodin opiskelijatyytyvaisyyttd. Tutkimustulokset ovat hyo6dyksi
myo6s muidenkin ryhmaéatydskentelyyn perustuvien opetusmetodien kaytossa, silla
on hyva muistaa kuinka suuri merkitys ryhmalld on muun muassa opiskelijoiden
oppimiseen ja tavoitteiden toteutumiseen. Kaikessa ryhmatydskentelyd hyédynta-
vassd opetuksessa tulisi muistaa, ettd ryhmatyéskentelyn sujumisella on merkit-
tava vaikutus kokonaisuuteen. Tutkimustulosten tulevaisuuden vaikutuksena
voidaan ndhda myds opetusmetodin kehittdminen entistd vaikuttavammaksi, jol-

loin avainasemassa ovat opiskelijoiden kehittdmisehdotukset.

Taman tutkimuksen pohjalta virisi monia uusia jatkotutkimusideoita, joita tut-
kimalla olisi mahdollista laajentaa tdssa gradussa aloitettua tutkimusty6ta. Itse-
ohjautuvien pienryhmien opetusmetodia voisi hyddyntdd laajemmin yliopisto-
opetuksessa ja tutkia sen kayttéonoton vaikutuksia muun muassa toimintatut-
kimuksen tavoin. Néin olisi mahdollista selvittdd useamman ryhman tutkimusai-
neistolla patevatko tassd tutkimuksessa esitetyt tulokset laajempaan tutkimus-
joukkoon. Mikali laajempi aineisto vahvistaisi tAméan tutkimuksen tuloksia, voisi
niistd tehda jo jonkin verran yleistyksid. Tutkimuksessa voisi suoraan soveltaa
opiskelijatyytyvaisyyden mittaria, jolloin tulokset olisivat jossain maarin myo6s
vertailukelpoisia. Tutkimusasetelmana voisi olla my6s vertailututkimus, jossa

samaa oppiainetta opetettaisiin perinteisin opetusmetodein (esimerkiksi tentti-
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maélld tai luennoimalla) ja itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodilla. N&in
saataisiin vertailuasetelma, jossa opetusmetodin paremmuutta/huonommuutta
tietyissd oppiaineissa voitaisiin tutkia. Jatkotutkimusideana voisi tutkia myos
opiskelijoiden oppimisprosessia eli sitd miten oppiminen tapahtuu itseohjautuvi-

en pienryhmien opetusmetodissa.
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LIITTEET

Liite 1: Ohjemoniste

TAMPEREEN YLIOPISTO
Sosiologian ja sosiaalipsykologian laitos

RYHMATYOSKENTELY
(Sosiaalipsykologia, opintojakso P7)

RYHMATYOSKENTELYYN OSALLISTUVIEN TAYTYY OLLA LASNA JARJESTAYTY-MISTILAISUUDESSA TAI IL-
MOITTAA ETUKATEEN OSALLISTUMIS-HALUKKUUTENSA.

Sosiaalipsykologian perusopinnot (15 ov) koostuvat seitsemasta jaksosta: sosiaalipsykologian peruskurssista (1 ov),
sosiaalipsykologian perusteet kirjatentistd (4 ov), sosiologian peruskurssista (1 ov), tiede, tutkimus ja kirjoittaminen -
kurssista (2 ov.), sosiaaliantropologian peruskurssista (1 ov), sosiaalipsykologian lahtékohdat kirjatentista (3 ov) seka
ryhméatydskentelysté (3 ov).

Ryhmatydskentely on kuulunut perusopintoihin lukuvuodesta 1975-76. Jakson mukaanottoa perusteltiin silloin mm. nain:

"Ryhmatydskentelyn kayttdminen opiskelumuotona on erityisen luontevaa juuri sosiaalipsykologiassa, koska tal-
16in opiskelijat joutuvat kdytanndssa tekemisiin niiden pienryhmailmididen ja -lainalaisuuksien kanssa, jotka ovat
erds keskeinen sosiaalipsykologian tutkimuskohde. Sosiaalipsykologian teoreettisten perusteiden tunteminen
antaa siten perustaa pienryhméprosessien ymmartamiselle ja ryhmétyétaitojen kehittymiselle. "

Perusteet patevat edelleen. Eiké tastd opintojaksosta luopuminen ole muutenkaan osoittautunut aiheelliseksi - pikem-

minkin painvastoin. Saadut kokemukset osoittavat sen olevan motivoiva ja toimiva opintojakso.

Ryhmatydskentelyn yleiset tavoitteet voidaan jakaa (a) sisalléllisiin ja (b) muodollisiin:

Siséllélliset tavoitteet vastaavat periaatteessa sosiaalipsykologian perusopintojen tavoitteita. Peruspyrkimyksen&d on
hahmottaa sosiaalipsykologian késitteellinen perusta ja hankkia tietoutta sosiaalipsykologian tutkimusmahdollisuuksista,
tutkimusperinteista, tdmanhetkisesta tutkimustydsta seka sen ammatillisista ja muista sovellutuksista.

Ryhmatydskentelylle asetettavia muodollisia tavoitteita ovat opiskelijan harjaannuttaminen itsendiseen tutkimustydsken-

telyyn sekd tieteelliseen ajattelutapaan, kritiikkiin ja keskusteluun. Erds muodollinen tavoite on myds tieteellisen kirjoitta-
misen opiskelu, silla tieteellistd keskustelua kdydaan hyvin paljon kirjoittaen artikkeleita erilaisiin julkaisuihin.

RYHMIEN TYOSKENTELY

Osanottajat jakautuvat jarjestaytymistilaisuudessa kuuden hengen ryhmiin. Ryhmien jasenet tekevét kukin kiintoisasta
aiheesta alustuksen, jota koko ryhma kokoontuu sitten kasittelem&éan. Jokainen ryhméa kokoontuu yhteensa kuusi kertaa
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ilman opettajan lasnaoloa. Kulloinkin kasiteltdvana olevan alustuksen tekija toimii ao. kokouksen keskustelua eteenpain
vievand puheenjohtajana. Kokouksista pidetdén pdytakirjaa, mika tarkoittaa, etta jokainen toimii kerran myés sihteerina.

Jarjestaytymistilaisuuden yhteydessa ryhmat pitavat perustavan kokouksen, jossa sovitaan seuraavan kokouksen aika ja
paikka. Toisessa kokouksessa (joka on syytad pitdd noin kahden viikon kuluttua jarjestaytymistilaisuudesta) laaditaan
tyésuunnitelma, Tyésuunnitelmasta (malli sivulla 5) tulee kdyda ilmi, milloin ja missa keskustelut pidetdan, mista aiheista
kullakin kerralla keskustellaan, kuka toimii keskustelun puheenjohtajana ja kuka pitéa pdytakirjaa.

Kun ryhmé& on saanut tydsuunnitelmansa valmiiksi, suunnitelma toimitetaan kurssinpitgjélle. Téssé vaiheessa sovitaan

myds ryhmien tenttikeskustelujen paivamaarat (ellei niista ole sovittu jo jarjestaytymistilaisuuden yhteydessa).

ALUSTUKSEN LAATIMINEN

Ryhmétydskentelyn ydin on tieteellisen alustuksen tekeminen. Tieteellinen alustus on eri asia kuin kaunokirjallinen essee
tai mielipidekirjoitus. Tieteellisyyden vaatimus edellyttda tiettyjen kirjoittamisen muotojen ja kaytantéjen noudattamista.
Alustuksen kysymyksenasetteluun, aiheen kasittelyn tapaan, kokonaisrakenteeseen ja kirjoitettaessa noudatettaviin
lAhdekayténtdihin on syyta kiinnittda erityistd huomiota. Alustuksen tulee olla n. 5-6 sivun mittainen. Sen laadinnassa
kaytetddn hyvaksi paaasiallisesti sosiaalipsykologista kirjallisuutta seka tieteellisia aikakauslehtid - kuten Sosiologia,
Psykologia, Naistutkimus, Tiedotustutkirnus. (Muusta mahdollisesta oheiskirjallisuudesta ks. sivut 7-8. )

Hyva alustus on erdanlainen arvoituksen tai ongelman ratkaisu. Toimivassa alustuksessa ei vain ja ainoastaan kerrota,
mitd missakin kirjassa mistékin asiasta sanotaan. Siind mietitddn asioiden yhteyksid, pohditaan kasitteiden siséltéa,
ajatellaan tutkimusten ja teorioiden kdytdnnén mahdollisuuksia sekd sosiaalipsykologian yhteyttd arkieldmén kysymyk-
siin. Siina esitetaan kritiikkia, vastavaitteita ja omia kéasityksid. Oma panos nain opintojen alkuvaiheessa nakyy mm. siing,
miten |16ytéda keskeista kirjallisuutta ja saa kirjalliset "auktoriteetit" keskustelemaan keskendan. Omia nakemyksia voi
esittdd. Tarkedd on se, ettd ndkemykset myds perustellaan eika jadda "musta tuntuu”- kommentointiin.

Hyvéa alustus alkaa johdannolla: 'tasséa tydssa tarkoitukseni on vastata naihin ja naihin kysymyksiin' ... 'tydssani pyrin
ennen kaikkea tahan ja than'. ltse tydssa on syyté kayttda paria kolmea vdliotsikkoa eli teksti kannattaa jakaa lukuihin.
Alustus loppuu pdétantddn, jossa (a) tiivistetdan tydn tulokset: Vastaus esittdmaéani kysymykseen on tdamé ja taméa' seka
(b) viitataan siihen, mitd mahdollisesti olisi tehty / ollut syyté tehda seuraavaksi.

Erityistd huomioita on alustuksen laadinnassa kiinnitettdva ldhteiden merkitsemiseen tieteellisen esitystavan normien
mukaisella tavalla. Tekstista tulee kdyda ilmi, mitk& asiat ovat suoria sitaatteja jostakin lahteesta (erotetaan lainausmer-
keilla ja merkitdan lahdeviitteelld), mitka taas |ahteisiin perustuvia, mutta eivat suoria sitaatteja (merkitdan lahdeviitteelld)
ja mitka ovat alustuksen laatijan omia ajatuksia (I&hteiden merkitsemisesta tarkemmin liitteessa 1).

Alustuksen etusivulla eli kansilehdella tulee olla nelja asiaa: tekijan nimi, ryhmé&nnumero, alustuksen otsikko ja siséllys-
luettelo. Alustukset monistetaan ja niiden tulee olla noudettavissa sovitusta paikasta hyvissa ajoin ennen ao. kokousta.
Tama on erittéin tarkead, jotta kaikki ryhman jasenet voisivat valmistautua keskusteluun lukemalla alustuksen ja pohti-
malla keskustelukysymyksié kirjallisuuden pohjalta. Alustusten tasoa voi kukin ryhma itse kontrolloida arvioimalla ryh-
massa tehtyjé alustuksia ja esittamalld parannusehdotuksia alustuksen tekijalle ennen kuin kaikki alustukset luovutetaan
kurssin ohjaajalle.
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KOKOUKSET

Ryhman kokouksessa kulloisenkin alustuksen laatija pitdd noin 15 minuuttia kestavan alkupuheenvuoron. Tarkoitus ei
tietenk&an ole lukea alustusta |api, vaan esitelld sita ja tehdad mahdollisia tdydentévid huomautuksia. Alkupuheenvuoron
jalkeen ryhma keskustelee aiheesta puheenjohtajan johdolla noin kaksi tuntia. Ryhmé&ssa on hyva pohtia alustusta ja
kaytya keskusteluakin suhteessa kurssin yleisiin tavoitteisiin, joita olivat sisallélliset tavoitteet ja muodolliset tavoitteet.

Puheenjohtajan tehtavéna on pitéda keskustelu kasiteltdvén teeman puitteissa ja luoda keskusteluun jatkuvuutta (tdssé on
hyddyksi, jos alustuksissa on em. tavalla esitetty ehdotuksia keskustelunaiheiksi). Puheenjohtajan tulee myds pyrkia
siihen, ettd ryhmén kaikki jasenet osallistuisivat keskusteluun ja ettei kukaan paésisi hallitsemaan sité liikkaa.

Keskusteluissa, niin kuin alustuksissakin, oleellista on sosiaalipsykologisten kysymysten problematisointi. Mita tama ja
tdma asia tarkoittaa? Mitad se voisi tarkoittaa? Mitd tdma ja tdma teoria merkitsee kaytanndssa? Asioista voi toki olla ja
varmasti ollaan eri mieltd. Oleellista on pyrkid perustelemaan mielipiteensd. Se, ett vain uskoo jonkin asian olevan

jotenkin, ei ole tieteellist keskustelua.

Kokouksesta pidetddn pdytékirjaa. Siita tulee ensiksikin kdyda ilmi kokouksen "tausta-tiedot": koska ja missé& kokous
pidettiin, mita aihetta kasiteltiin, ketka olivat lasnd, kuka toimi puheenjohtajana ja kuka sihteerind seka milloin kokous
alkoi ja paattyi. Toiseksi pdytékirjaan kirjataan keskustelun padkohdat: mistd puhuttiin, mitkd ongelmat jaivat ratkaisemat-
ta, mista asioista oli erilaisia ndkdkantoja jne. Tarkoituksenmukaisen pdyta-kirjan pituus on noin kaksi liuskaa - jokaista
sanaa ei siis missdan tapauksessa kirjata. POytakirjan yhteenvedon teko helpottuu, jos kayty keskustelu esimerkiksi
nauhoitetaan.

Tieteellisté tekstia tehdessa kirjoitusta luetetaan muilla, siitd keskustellaan ja teksti kirjoitetaan kommentointien jalkeen
aina uudelleen selventden ajatuskulkuja. Kukaan ei tuota 'valmista’ tekstia ensimmaisella kirjoituskerralla eika varsinkaan
'yksindan’. Tasté syysté on suositeltavaa, ettd ryhmassa kdydyn keskustelun pohjalta alustuksen pitéja kirjoittaa alustuk-
sen uudelleen ennen palautusta kurssin vetajalle. Uusiksi kirjoittaessa on tarkoitus ottaa huomioon alustuksesta jo kayty
keskustelu. Miten alustuksessa olleet ajatukset voisi ilmaista paremmin ja selkeAmmin? Tarvitsisiko jotain vield lisata ja

tarkentaa, jos sama alustus esitettaisiin toistamiseen?

TENTTIKESKUSTELU

Ryhmatydskentely paattyy tentti- /palautekeskusteluun, jossa kasitellddn tdsmennettyjen alustusten ja pdytakirjojen tar-
keimpid kohtia (sisélléllisia ja muodollisia). Jotta kurssinpitdjalle jaisi riittdvasti aikaa tutustua ryhman téihin, lopulliset
(kommenttien jélkeen korjatut) alustukset ja pdytakirjat on toimitettava hénelle viimeistdan neljd péivdé ennen tenttikes-

kustelua. Jokaisella ryhmélld on oma noin kolme tuntia kestava tentti- / palautekeskustelunsa.

Ryhméan tydstd annetaan yhteinen arvosana. Arvostelussa huomioidaan alustukset, pdytékirjat seké tenttikeskustelu.
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MALLI TYOSUUNNITELMASTA

Poytékirja:

ryhmén nro 13

(Pauli Vuorinen, Anne Vuorinen, Hilkka Vuorinen, Tapani Mékinen, Paivi Makinen) toisesta kokouksesta 9.10.1994.

Puheenjohtajana toimi Paivi M&kinen ja sihteerina Hilkka Vuorinen.

1 Paatettiin kokoontua Vuorisella, Halttakatu 11 C 13.

2 P&atettiin seuraavasta tydsuunnitelmasta:

1. kokous 31. 10. klo 9. 00-11.30 aihe: Diskurssianalyysi,
puh. joht. Pauli Vuorinen, siht. Tapani Mékinen

2. kokous 19. 11. klo 16.30-19.00 aihe: Attribuutioteoriat ja fundamentaalinen attribuutiovirhe, puh. joht. Hilkka
Vuorinen, siht. Paivi Vuorinen.

3. kokous 21. 11. klo 9.00-11.30 aihe: Valta paivakodissa,
puh. joht. Anne Vuorinen, siht. Pauli Vuorinen.

4. kokous 26. 11. klo 16.30-19.00 aihe: Min4 ja identiteetti,
puh. joht. Paivi Vuorinen, siht. Hilkka vuorinen.

5. kokous 28. 11. klo 9-00-11.30 aihe: Normaali persoonallisuus ja poikkeavuudet,
puh. joht. Tapani Mé&kinen, siht. Anne Vuorinen.

3 Tenttikeskustelupéivéksi ehdotettiin / sovittiin jarjestaytymistilaisuudessa 4. 12. kello 15.

EHDOTUKSIA KESKUSTELUN AIHEIKSI RYHMATYOSKENTELYYN

Alla on esimerkkeja siitd, millaisia keskusteluiden ja alustusten aiheet voivat olla. Ne ovat kuitenkin vain ehdotuksia, eivét

suosituksia eivatkd siten mydskaan sitovia. Aiheita voi ja on mielekastékin etsia omaan tydhistoriaan, harrastuksiin tai

kiinnostuksen kohteisiin liittyvista teemoista. Aihetta valitessa olisi kuitenkin tarkeatd huomioida, eftei samassa ryhmésséa

késiteltdisi pdéllekkdisiad aiheita ja etté aihe on sosiaalipsykologisesti kiinnostava.

0 N o o~ WO N =

. Sosiaalinen vuorovaikutus - vaihtoa vai yhteistoimintaa?

. Laheisriippuvuus?

. Totella vai kapinoida?

. Narsistinen ihminen?

. Vakivaltaviihde ja aggressivisuus?

. Valta ja diskurssit?

. Eléinten kayttaytymisen tutkiminen ja sen merkitys ihmisen ymmartamisen kannalta.
. Viha ja rakkaus?

9.

Laitos - kasvattaja vai rankaisija?

10. Sex ja gender -biologinen ja yhteiskunnallinen sukupuoli?

11. Tyon sukupuolittuminen?
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12. Vuorovaikutus ja roolit?

13. Mik& meita liikuttaa - yksilosta ryhmaksi?

14. Kieli ja merkitykset vallan valineind?

15. Arkikeskustelut todellisuuden yllapit&jina?
16. Rasismi

17. Mik& on mina?

18. Kasvatuksen muuttuminen — mit& merkitsee?
19. Luova elama?

20. Vanhenemisen merkitykset?

OHEISKIRJALLISUUTTA EM. AIHEIDEN KASITTELYYN

Ahola, Eija 1989: Happy Hours: Uuden keskiluokan ravintolaelamaa. Helsinki: Hanki ja J&a.

Alberoni, Francesco 1984: Rakastuminen. Helsinki: Otava.

Alho, Kimmo ym. (toim.) 1983: Sodan ja rauhan psykologiset kysymykset. Helsinki: Psykologien kustannus..

Barrett, Michéle 1985: Nykyajan alistettu nainen. Jyvaskyla: Vastapaino.

Christie, Nils & Bruun, Kettil 1986: Hyva vihollinen: huumausainepolitikka Pohjolassa. Espoo: Weilin & Gods.

Engestréom, Yrjo 1995: Kehittava tydntutkimus. Perusteita, tuloksia ja haasteita. Helsinki: Painatuskeskus Oy.

Erasaari, Leena 1995: Kohtaamisia byrokraattisilla nayttdamailla. Helsinki: Gaudeamus.

Fromm, Erich 1976: Pako vapaudesta. Jyvaskyla: Gummerus. (Iimestynyt aikaisemmin nimelld Vaarallinen vapaus. )

Goffman, Erwing 1969: Minuuden riistdjat. Lohja.

Haavikko, Ritva ja Ruth, Jan-Erik (toim.) 1984: Luovuuden ulottuvuudet. Espoo: Weilin & G&6s.

Haavio-Mannila, Elina, Jallinoja, Riitta & Strandell, Harriet 1984: Perhe, ty0 ja tunteet. Juva: WSOY.

Hansegard, Nils Erik 1979: Kaksikielisia vai puolikielisia? Helsinki: SKS.

Heather, Nick 1978: Radikaali psykologia. Espoo: Weilin &G60s.

Heiskanen, llkka ja Mitchell, Ritva 1985: Lattahatuista punkkareihin. Helsinki: Otava.

Helkama, Klaus. & Myllyniemi, Rauni (toim.): Sosiaalipsykologian nakdaloja. Juva 1984.

Helkama, Klaus & Myllyniemi, Rauni & Liebkind, Karmela 1998: Johdatus sosiaalipsykologiaan. Helsinki: Edita.

Hoikkala, Tommi 1989: Nuorisokulttuurista kulttuuriseen nuoruuteen. Helsinki: Gaudeamus.

Hoikkala, Tommi 1993: Katoaako kasvatus, himmeneekd aikuisus. Helsinki:Gaudeamus.

Hyvérinen, Matti & Peltonen, Eeva & Vilkko, Anni (toim.) 1998: Liikkuvat erot: sukupuoli elamakertatutkimuksessa.
Tampere: Vastapaino.

Jokinen, Eeva 1996: Vasynyt iti: ditiyden omaeldmaékerrallisia esityksia. Helsinki: Gaudeamus.

Jarventie, Irmeli 1993: Selviytyd hengilta: Sosiaalipsykologinen ja sosiaalipsykiatrinen nakékulma itsemurhiin. Helsinki:
STAKES.

Kinnunen, Merja ja Korvajarvi, Paivi (toim.) 1996: Tydelamén sukupuolistavat kdytannét. Tampere: Vastapaino.

Kivinen, Kirsti ja Vadén,Totte 1976: Mielenterveys. Jyvaskyla: Gummerus.

Korte, Irma 1988: Nainen ja myyttinen nainen. Helsinki:Yliopistopaino.

Korhonen, Merja 1989: Kaytantoshokki: tutkimus paivakodin toimintatavan muutoksesta. Tampere: Vastapaino.

Kortteinen, Matti 1992: Kunnian kenttd. Suomalainen palkkatyd kulttuurisena muotona. Hadmeenlinna: Hanki ja Jaa.

Lahikainen, Anja Riitta ja Pirttilad-Backman, Anna-Maija (toim.) 1998: Sosiaalinen vuorovaikutus. Helsinki: Otava.

Lahikainen, Anja Riitta ja Strandell, Harriet 1988: Lapsen kasvuehdot Suomessa. Helsinki: Gaudeamus.

Lagerspetz, Kirsti 1977: Aggressio ja sen tutkimus. Helsinki: Tammi.

Laitinen, Lea (toim.) 1988: Isosuinen nainen. Helsinki: Yliopistopaino.

Leakey, Richard 1981: Ihmisen jéljilla. Helsinki: Kirjayhtyma.

Lepistd, Tuula 1991: Kuvataiteilija taidemaailmassa. Helsinki: Tutkijaliitto.

Liebkind, Karmela 1988: Me ja muukalaiset. Helsinki: Gaudeamus.

Liebkind, Karmela 1994: Kulttuurien kohtaaminen. Helsinki: Gaudeamus.

Liljestrom, Rita 1982: Varttumisen ehdot. Helsinki: Tammi.

Neill, A. S 1968: Summerhill: Kasvatuksen uusi suunta Helsinki: WSQOY.

Niemela, Pirkko & Ruth, Jan-Erik (toim.) 1988: Ihmisen elamankaari. Helsinki:Otava.

Perakyla, Anssi 1990: Kuoleman monet kasvot. Tampere: Vastapaino.

Perakyla, Anssi 1997: Vartijan ndkdkulma. Kerava: Vankeinhoidon koulutuskeskus (2. tdydennetty painos).

Puuronen, Vesa 2000: Johdatus nuorisotutkimukseen. Tampere, Vastapaino.

Rantalaiho, Liisa (toim.) 1986: Miesten tiede, naisten puuhat. Tampere: Vastapaino.

Rauhala, Lauri 1989: Ihmisen ykseys ja moninaisuus. Helsinki: Sairaanhoitajien koulutussaatio.

Ronkainen, Suvi 1999: Ajan ja paikan merkitsemat: Subjektiviteetti, tieto ja toimijuus. Helsinki: Gaudeamus.

Saarenheimo, Marja 1997: Jos etsit kadonnutta aikaa: vanhuus ja oman eldman muisteleminen. Tampere: Vastapaino.

Sankari, Anne & Jyrkdma Jyrki: Lapsuudesta vanhuuteen. |an sosiologiaa. Tampere, Vastapaino

Sipila, Jorma & Tiihonen, Arto (toim.) 1994: Miesta rakennetaan — maskuliinisuuksia puretaan. Tampere: Vastapaino.

150



Strandell, Harriet 1995: Péivékoti lasten kohtaamispaikkana : tutkimus péivakodista sosiaalisten suhteiden kenttana.
Helsinki: Gaudeamus

Suominen, Elina. (toim.) 1971: Vakivalta. Helsinki: Tammi.

Suoninen, Eero 1997: Miten tutkia moniaanisté ihmistd? Tampere: Tampereen yliopisto.

Tainio, Liisa (toim.) 1997: Keskusteluanalyysin perusteet. Tampere: Vastapaino.

Tolkki-Nikkonen, Mirja 1990: Parisuhde, perhesuhde, olosuhde. Helsinki: Gaudeamus.

Weckroth, Klaus 1994: Mina ja se Toinen. Tampere: Hanki ja J4&.

Virtanen, Matti 1987: Tehtaasta studioon. Helsinki: Hanki ja Jaa.

Wahlsrém, Jarl 1992: Merkitysten muodostuminen ja muuttuminen perheterapeuttisessa keskustelussa. Jyvaskyla:
Jyvéaskylan yliopisto.

Willis, Paul 1984: Koulun penkilta palkkaty6hén. Jyvaskyla: Vastapaino.

Ylijoki, Oili-Helena 1998: Akateemiset heimokulttuurit ja noviisien sosialisaatio. Tampere: Vastapaino.

Ziehe, Thomas 1991: Uusi nuoriso. Jyvaskyla: Vastapaino 1991.

Lehdet:
Tampereen yliopiston kirjastossa on ainakin seuraavien aikakauslehtien vuosikerroissa sosiaalipsykologista aineistoa:

Discourse & Society, European Journal of Social Psychology,
Journal of Experimental Social Psychology,

Journal of Human Relations,

Journal of Personality,

Journal of Personality and Social Psychology,

Journal of Social Psychology,

Kolner Zeitshrift fur Soziologie und Sozialpsychologie,
Péadagogik,

Small Group Research,

Social Psychology Quarterly ja

Soviet Psychology.

Naiden lehtien sisaltdalueet ovat erilaisia - niiden hyédyllisyydestd oman aiheen kannalta saa helposti kasityksen muu-
tamien vuosikertojen siséllysluetteloista.

Suomalaisista aikakauslehdistd mainittakoon seuraavat:

Psykologia,
Sosiologia,

Tiede ja edistys,
Naistutkimus,
Janus,

Suomen antropologi,
Alkoholipolitiikka,
Tiedotustutkimus,
Kasvatus,
Perheterapia ja
Ryhmityo.

MITEN ETSIA ALUSTUKSEN AIHETTA?

Aihetta etsiessd voi miettid (1) mika olisi kiinnostava ilmié ja (2) millaisen sosiaalipsykologisen nakékulman siihen voisi
ottaa. Nakdkulmaa voisi etsia esimerkiksi Antti Eskolan (1982) Vuorovaikutus, muutos merkitys kirjassa esittamaa sosi-
aalipsykologian tieteenperinteiden ja tutkimuskohteiden jadsennysta apuna kayttden. Eskola erottaa sosiaalipsykologian
tutkimusperinteiksi 1) sosiaalisen vaikutuksen tutkimisen, 2) sosiaalisen vuorovaikutuksen tutkimisen ja 3) ryhmien ja
joukkojen tutkimisen. Kolmanteen kohtaan voisi littyd myds kulttuurintutkimus. Oletetaan, ettd kiinnostavaksi ilmidksi
valitaan sukupuoli. Talléin sosiaalisen vaikutuksen nakdékulmasta mahdollinen aihe voisi olla Sukupuoli ja kasvatus. Koh-
dan kaksi mukainen rajaus voisi olla esimerkiksi Sukupuoli vuorovaikutuksessa toteutuvana performanssina. Kolmannen
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nakékulman mukaisia aiheita voisivat olla mm. Sex ja Gender - biologinen ja yhteiskunnallinen sukupuoli tai Tyén suku-
puolittuminen.

Mita tahansa ihmisen toimintaan liittyvaa ilmiéta voidaan tarkastella myds sosiaalipsykologisesti kiinnos-
tavana ilmiéna. Aiheita voi ja on mielekastakin etsid omaan tydhistoriaan, harrastuksiin tai kiinnostuksen kohteisiin liitty-
vistd teemoista. Aihetta valitessa olisi kuitenkin tarkeatd huomioida, ettei samassa ryhmdsséd kdsiteltdisi paéllekkaisié
aiheita ja ettéd aihe on sosiaalipsykologisesti kiinnostava. Seuraavassa listassa on esimerkkeja aiheista, joihin aikai-
semmin Ryhméty6skentely -kurssin suorittaneet ovat paatyneet.

Vapaus Erich Frommin mukaan

Narsistinen ihminen

Kaksikielisyys

Suru ja surevan tukeminen

Lapsi perhevékivallan uhrina

Kasvatuksen muuttuminen

Vanhempien ero ja lapset

Mita tekemista diskurssianalyysilla on lesbovanhempien lasten kanssa?
Rasistiset asenteet ja ennakkoluulot: negatiivisten ryhmasuhteiden synty.
Rasismi Suomessa. Voiko siihen vaikuttaa?

Miksi lastentarhanopettajat ovat naisia?

Nainen johtajana

Koulukiusaaminen ryhmailmiéna

Yksilé ryhméan jasenena

Medikalisaatio - sairasta terveytta

Alle kouluikaisen lapsen masennus

Sydmishairiét - kulttuurin tuote?

Itsemurhat ja niiden ehkaisy

TV - vékivallan ja aggressiivisuuden yhteys?

Ikdantyvan ihmisen osa - eristdytyminen vai aktiivinen sosiaalinen vuorovaikutus?

OHEISKIRJALLISUUTTA AIHEEN ETSINTAAN JA KASITTELYYN

Ahola, Eija 1989: Happy Hours: Uuden keskiluokan ravintolaelamaa. Helsinki: Hanki ja J&a.

Alberoni, Francesco 1984: Rakastuminen. Helsinki: Otava.

Alho, Kimmo ym. (toim.) 1983: Sodan ja rauhan psykologiset kysymykset. Helsinki: Psykologien kustannus.

Barrett, Michéle 1985: Nykyajan alistettu nainen. Jyvaskyla: Vastapaino.

Blom, Raimo, Melin, Harri ja Pyéria, Pasi 2001: Tietotyd ja tydelam&n muutos. Palkkatyén arki tietoyhteiskunnassa.
Helsinki: Gaudeamus.

Christie, Nils & Bruun, Kettil 1986: Hyva vihollinen: huumausainepolitikka Pohjolassa. Espoo: Weilin & Gdds.

Engestréom, Yrjo 1995: Kehittava tydntutkimus. Perusteita, tuloksia ja haasteita. Helsinki: Painatuskeskus Oy.

Erasaari, Leena 1995: Kohtaamisia byrokraattisilla nayttdmailla. Helsinki: Gaudeamus.

Eskola, Antti 1997: Jadhyvasiluentoja. Hanki ja jaa.

Eskola, Antti ja Kurki, Leena (toim.) 2001: Vapaaehtoistyd auttamisena ja oppimisena. Tampere: Vastapaino.

Eskola, Jari (toim.) 1999: Hegelistd Harréen, narratiivista Nudistiin. Kuopio: Kuopion yliopisto.

Fromm, Erich 1976: Pako vapaudesta. Jyvaskyla: Gummerus. (Iimestynyt aikaisemmin nimelld Vaarallinen vapaus. )

Goffman, Erwing 1969: Minuuden riistdjat. Lohja.

Haavikko, Ritva ja Ruth, Jan-Erik (toim.) 1984: Luovuuden ulottuvuudet. Espoo: Weilin & Gd6s.

Haavio-Mannila, Elina, Jallinoja, Riitta & Strandell, Harriet 1984: Perhe, ty6 ja tunteet. Juva: WSOY.

Hansegard, Nils Erik 1979: Kaksikielisia vai puolikielisia? Helsinki: SKS.

Heather, Nick 1978: Radikaali psykologia. Espoo: Weilin &G60s.

Heiskanen, llkka ja Mitchell, Ritva 1985: Lattahatuista punkkareihin. Helsinki: Otava.

Helkama, Klaus. & Myllyniemi, Rauni (toim.) 1984: Sosiaalipsykologian nékéaloja. Juva.
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Helkama, Klaus & Myllyniemi, Rauni & Liebkind, Karmela 1998: Johdatus sosiaalipsykologiaan. Helsinki: Edita.

Hoikkala, Tommi 1989: Nuorisokulttuurista kulttuuriseen nuoruuteen. Helsinki: Gaudeamus.

Hoikkala, Tommi 1993: Katoaako kasvatus, himmeneekd aikuisuus. Helsinki:Gaudeamus.

Hyvérinen, Matti & Peltonen, Eeva & Vilkko, Anni (toim.) 1998: Liikkuvat erot: sukupuoli elamakertatutkimuksessa.
Tampere: Vastapaino.

Hanninen, Vilma 1999: Sisdinen tarina, elama ja muutos. Tampere: Tampereen yliopisto.

Hanninen, Vilma ja Valkonen, Jukka (toim.) 1998: Kunnon tarinoita. Tarinallinen nakékulma kuntoutukseen. Helsinki:
Kuntoutussééatio.

Jokinen, Eeva 1996: Vasynyt aiti: ditiyden omaelamakerrallisia esityksia. Helsinki: Gaudeamus.

Jarventie, Irmeli 1993: Selviytyd hengilta: Sosiaalipsykologinen ja sosiaalipsykiatrinen nakékulma itsemurhiin. Helsinki:
STAKES.

Kangas, llka ja Nikander, Pirjo (toim.) 1999: Naiset ja ikA&ntyminen. Helsinki: Gaudeamus.

Karlsson, Liisa 2000: Lapsille puheenvuoro: Ammattikdytanndn perinteet murroksessa. Helsinki: Edita.

Kinnunen, Merja ja Korvajarvi, Paivi (toim.) 1996: Ty6eldmén sukupuolistavat kdytédnnoét. Tampere: Vastapaino.

Kinnunen, Merja 2001: Luokiteltu sukupuoli. Tampere: Vastapaino.

Kivinen, Kirsti ja Vadén,Totte 1976: Mielenterveys. Jyvaskyla: Gummerus.

Korte, Irma 1988: Nainen ja myyttinen nainen. Helsinki:Yliopistopaino.

Korhonen, Merja 1989: Kéytantéshokki: tutkimus paivékodin toimintatavan muutoksesta. Tampere: Vastapaino.

Kortteinen, Matti 1992: Kunnian kenttd. Suomalainen palkkatyd kulttuurisena muotona. Hameenlinna: Hanki ja Jaa.

Lahikainen, Anja Riitta ja Pirttila-Backman, Anna-Maija (toim.) 1998: Sosiaalinen vuorovaikutus. Helsinki: Otava.

Lahikainen, Anja Riitta ja Strandell, Harriet 1988: Lapsen kasvuehdot Suomessa. Helsinki: Gaudeamus.

Lagerspetz, Kirsti 1977: Aggressio ja sen tutkimus. Helsinki: Tammi.

Laitinen, Lea (toim.) 1988: Isosuinen nainen. Helsinki: Yliopistopaino.

Leakey, Richard 1981: Inmisen jéljilla. Helsinki: Kirjayhtyma.

Lepistd, Tuula 1991: Kuvataiteilija taidemaailmassa. Helsinki: Tutkijaliitto.

Liebkind, Karmela 1988: Me ja muukalaiset. Helsinki: Gaudeamus.

Liebkind, Karmela 1994: Kulttuurien kohtaaminen. Helsinki: Gaudeamus.

Liebkind,Karmela (toim.) 2001: Monikulttuurinen Suomi. Helsinki: Gaudeamus.

Liljestrom, Rita 1982: Varttumisen ehdot. Helsinki: Tammi.

Neill, A. S 1968: Summerhill: Kasvatuksen uusi suunta Helsinki: WSQOY.

Niemeld, Pirkko & Ruth, Jan-Erik (toim.) 1988: Ihmisen eldamankaari. Helsinki:Otava.

Niemeld, Pauli ja Lahikainen, Anja Riitta (toim.) 2000: Inhimillinen turvallisuus. Tampere: Vastapaino.

Perakyla, Anssi 1990: Kuoleman monet kasvot. Tampere: Vastapaino.

Perakyla, Anssi 1997: Vartijan ndkdkulma. Kerava: Vankeinhoidon koulutuskeskus (2. tdydennetty painos).

Rantalaiho, Liisa (toim.) 1986: Miesten tiede, naisten puuhat. Tampere: Vastapaino.

Rauhala, Lauri 1989: Ihmisen ykseys ja moninaisuus. Helsinki: Sairaanhoitajien koulutussaatio.

Ronkainen, Suvi 1999: Ajan ja paikan merkitsemat: Subjektiviteetti, tieto ja toimijuus. Helsinki: Gaudeamus.
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Lehdet:
Tampereen yliopiston kirjastossa on ainakin seuraavien aikakauslehtien vuosikerroissa sosiaalipsykologista aineistoa:

Discourse & Society, European Journal of Social Psychology,
Discourse Processes,
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Human Studies,

Journal of Experimental Social Psychology,
Journal of Human Relations,

Journal of Personality,

Journal of Personality and Social Psychology,
Journal of Social Psychology,

Narrative Inquiry,

The Narrative Study of Lives,

Kolner Zeitshrift fur Soziologie und Sozialpsychologie,
Language in Society,

Péadagogik,

Research on Language and Social Interaction,
Small Group Research,

Social Psychology Quarterly,

Social Science and Medicine,

Soviet Psychology,

Text.

Naiden lehtien sisaltdalueet ovat erilaisia - niiden hyédyllisyydestd oman aiheen kannalta saa helposti kasityksen muu-
tamien vuosikertojen siséllysluetteloista.

Suomalaisista aikakauslehdistd mainittakoon seuraavat:

Psykologia,
Sosiologia,

Tiede ja edistys,
Naistutkimus,
Janus,

Suomen antropologi,
Alkoholipolitiikka,
Tiedotustutkimus,
Kasvatus,
Perheterapia ja
Ryhmiityé.
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Liite 2: Moniste lahteiden kiaytosta

TAMPEREEN YLIOPISTO
Sosiologian ja sosiaalipsykologian laitos

LAHTEIDEN KAYTOSTA JA LAHDEVITTEIDEN MERKITSEMISESTA
1. Lahteiden kaytto

Esitelmaa tai esseeta ei - kuten usein kouluaineissa on tapana - rakenneta pelkistd mielipiteistd. Opiskelijan oma pa-

nos nakyy siina,

missa maarin on ldydetty olennaista tietoainesta asetetun kysymyksen ratkaisemiseksi,

)
2) miten on pystytty yhdistimaan erilaisista |ahteista saatua tietoa hyvin jasennellyksi kokonaisuudeksi,
3) miten kriittisesti ja johdonmukaisesti aineistoa on tarkasteltu ja
4) miten johtopéatdkset suoritetun tarkastelun pohjalta on tehty.

Esitelman jasentely tapahtuu asioittain edeten siten kuin tarkasteltavan ongelman asettaminen ja sen ratkaiseminen
vaatii. Niinpa esim. eteneminen lahdeteoksesta toiseen tai henkilosta toiseen luettelemalla mita kirja sisaltda tai mitéa
erilaisia kantoja kukin henkilé on esittanyt, ei tule kysymykseen. Péinvastoin on pyrittava suorittamaan vertailua erilaisten
nakékantojen kesken ja omaksuttava kriittinen ote jo silloin, kun paatetdédn, mitd nakékantoja esitettadvaksi valitaan. Léh-
deviitteilld ilmaistaan, mistd julkaisusta esitetyt lainaukset, ajatukset tai tiedot on saatu.

Lahteistd poimittujen ajatusten, tietojen jne. esittelyd on sattuvasti verrattu tulkin tehtdvaan. Tulkinta puolestaan edellyt-
taa toisen ajatuksen ymmartamista. On tunnettava kokonaisuus jotta voitaisiin poimia omaan tybhén jokin yksityiskohta.
Jokin yksityinen ajatus voi saada aivan eri merkityksen riippuen siit4 tarkastellaanko sité irrallaan vai tietyn kokonaisuu-
den osana. On saéilytettava lahteessa esitetty ero tosiasioiden, oletusten ja arvelujen valilla.

Aineopintojen kirjallisilta t6ilt4 ei yleensé edellytetd kovin paljon omintakeisia ajatuksia eik& uusia oivalluksia, joskin oman
kannan esittdminen johonkin kiistakysymykseen tms. on aina eduksi. Tarkeda on pyrkia ymmartamaan lainattavan ai-
neiston sisaltéd, oppia muokkaamaan ja jasentdmaan sitd johdonmukaisesti sekéa esittdmaén oleellisin omin sanoin.

Lahteiden ymmartamista ei viela ole se, etté kirjoittaja asettaa poimimansa suorat lainaukset tiettyyn jarjestykseen. Tal-
lainen ei vield osoita kykya itsendisesti kasitelld 1&hteitd. Sanatarkkojakin lainauksia voidaan silti kayttaa, jos kirjoittaja
katsoo, ettd jokin |&hde esittda asian erikoisesti tai harvinaisen sattuvasti. Ote on t&ll6in selvasti osoitettava lainatuksi.

2. Viitteiden merkitseminen

Lahteet on ilmoitettava paitsi lAhdeluettelossa myds tekstissé, olkoon lainaus sanatarkka tai sisélléllinen. Periaatteessa

jokaisen tiedon l&dhde olisi mainittava. Harkinnan mukaan tekstiviittaus voidaan kuitenkin jattda tekematta viitattaessa
yleisesti tunnettuun tosiasiaan.
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Tekstin siséiset lahdeviitteet sijoitetaan tekstiin heti lainatun kohdan jalkeen tavallisesti sulkeisiin. Sulkeet jaavat loppu-
pisteen ulkopuolelle, jos lainausta viitteen edelld on kahdessa tai useammassa virkkeessa. (esim. A.)
Mikali viitataan vain yhteen virkkeeseen, sulkeet sijoitetaan ennen virkkeen loppupistetta (esim. B).

(A)  XXXXX XXX XXXXX. XXXX XXXX XX. (Parsons 1951, 67.)

(B) Xxxxxx xxxxxx xxx (Parsons 1951, 67).

Sivunumero merkitdan siis aina nékyviin (poikkeuksena viittaukset kokonaisiin teoksiin ja artikkeleihin).

Jos lahteessé on kaksi kirjoittajaa, merkitddn kummankin nimi, esim. (Berger ja Luckmann 1994). Jos kirjoittajia on use-
ampia kuin kaksi, kirjoitetaan vain ensimmaisen nimi, esim. (Harré ym. 1985). Jos viitataan toimitetussa kokoomateok-
sessa olevaan artikkeliin, merkitéén viitteeseen artikkelin kirjoittajan (ei teoksen toimittajan) nimi.

Jos samaan julkaisuun viitataan useamman kerran perakkain, - samassa kappaleessa tai samalla sivulla, ja jos valilla ei

ole muita lahdeviitteita, - voi ensimmaisen kerran jélkeen merkitd emt. tai ibid. ja sivunumerot.

Yleisviittaukset kokonaisiin teoksiin ilman sivunumerointia tulevat kysymyksiin vain silloin, kun halutaan kiinnittdd huo-
miota esim. tietynlaiseen ajattelu- tai késittelytapaan; yksityiskohtaisten ajatusten suhteen tulee talldinkin pyrkia mainit-
semaan se nimenomainen kohta, josta ajatus on saatu.

Jos on tarpeen tehda lisdhuomautuksia, jotka eivat saumattomasti sovellu tekstiin mutta joista kyseisessa yhteydessé on
syyta kuitenkin mainita, tehd&an sivun alareunaan alaviite, esim. 1) Tata aihetta on laajemmin tarkastellut. . .

Jos samasta asiasta voidaan tehda viittauksia hyvin moneen eri tutkimukseen tai jos asiaa voidaan pitadé jo jokseenkin

tunnettuna, merkitédan (ks. esim. . . .)

Jos halutaan viitata siihen, etta jossakin toisessa tutkimuksessa esiintyy samankaltaisia, mutta ei ilman muuta samaistet-
tavia tuloksia, merkitdan (vrt. . . .)

Kirjallisuusviitteesta taytyy ilmetd, onko kyseessa alkuperainen tietoldhde vai toisen kaden tieto. Toisen kaden tietolah-

teen voi ilmaista esimerkiksi nain:

Kurt Lewinin mukaan toimintatutkimuksen pitéisi johtaa yhteiskunnalliseen toimintaan (ks. Engestrdm 1995,
110) -- tai: Lewinin (1948, 203) mielestd toimintatutkimuksen tulee siséltdd myds yhteiskunnallista muutosta
koskevia laboratorio- ja kenttdkokeita (ref. Engestrém 1995, 110).

Toisen kaden ldhteiden kayttd& on kuitenkin syyta valttda, mikéli mahdollista. On siis pyrittava etsiméan toisen kaden
lahde ja viitattava siihen suoraan.

Elektronisiin / digitaalisiin lahteisiin viitataan periaatteessa samoin kuin muihinkin kirjallisiin lahteisiin. Vaikka sivunume-
roita ei yleensd pystytdkdan merkitsemaan, niin silti mahdollisimman tarkkaan ilmaisuun on pyrittava. Tekstin sisdisiin
viittauksiin merkitddn mahdollisuuksien mukaan tiedon tuottajan nimi sekd vuosiluku, aivan samoin kuin kirjallisissakin

lahteissé. Jos sivun tekijésta ei saada selkoa, tapahtuu viittaaminen esimerkiksi kokonaiseen verkkosivuun (internet).
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3. Lahdeluettelon laadinta

Lahdeluettelon tarkoitus on antaa lukijalle tarkka tieto siitd, kuinka han voi hankkia kayttddnséa tekstissa viitatut alkupe-
raisajatukset, tutkimukset ja informaation. Tasta syysta tédsmallinen ja selkeédsti luettava l&hdeluettelo on tieteellisen
tekstin merkittédva osa.

Tekstiviittauksissa kaytetyt |ahteet luetteloidaan aakkosjarjestyksessa siten, ettd julkaistut ja julkaisemattomat lahteet
erotetaan toisistaan. Lahdeluettelossa internetistd poimitut viittaukset (muista paivays, jolloin olet tiedon hakenut) ja CD-
rom-viittaukset kuuluvat julkaistuihin lahteisiin (tdssé kéytdnndssa on viela vaihtelua, joka varmasti vakiintuu ajan oloon).
Ongelmallisin lienee internetistd otettun tiedon monimuotoisuus; on vaitdskirjoja, jotka varmasti ovat julkaisuja, mutta
myds keskustelulistoja, jotka eivat ole julkaisuja perinteisessa mielessa.

Lahteet voidaan merkité useilla tavoilla (samoin kuin viitteet tekstissd). Alustusta tai esitelmaa laadittaessa tulee kuiten-
kin noudattaa yhdenmukaista ja selkeata merkitsemistapaa |api esityksen. Kun taas kirjoitetaan artikkelia lehteen, on
syyta tarkistaa ja noudattaa ohjeita, joita ko. lehdesséa annetaan kirjoittajille (esim. Sosiologia).

1. Lahdeluettelosta tulee aina ilmeté seuraavat tiedot:

- kirjoittaja, julkaisuvuosi ja kirjan tai artikkelin otsikko

- jos viitataan kokoomateoksessa olevaan artikkeliin, kirjan toimittajat ja teoksen nimi
- kirjan kustantaja ja kustantajan kotipaikka

- lehden vuosikerta tai volyymi ja artikkelin sivunumerot

- digitaalisen tekstilahteen (Internet) kohdalla ainakin http-osoite (URL)

2. Jos samalta tekijalla on useita julkaisuja, merkitdan ne julkaisuvuoden mukaiseen jarjestykseen. Mikali julkaisut ovat

samalta vuodelta, ne merkitdan jarjestykseen pikkuaakkosilla (esim. 1993a, 1993b).

3. Jos lahteend ei ole voitu kayttaa alkuperaisjulkaisua, on mainittava myds lahde, josta viite on saatu. Esimerkiksi jos
kaytetaan ylla mainittua Engestromin teoksesta |6ytynytta tietoa Lewinin k&sityksista toimintatutkimuksesta, eika kyseista
1948 ilmestynytté teosta onnistuta saamaan kasiin, lahdeluetteloon merkitédan:

Lewin, Kurt (1948): Action research and minority problems. Teoksessa: Lewin, G W. (ed.) Resolving social con-
flicts. Selected papers on group dynamics. New York: Harper & Brothers Publishers. Ref. Engestrdm, Yrj6
(1995): Kehittava tydntutkimus. Perusteita, tuloksia, haasteita. Helsinki: Painatuskeskus.

4. Jos lahteend on cd-rom, mainitaan kyseisen cd-romin nimi (teos) seka esitetdan keinot tiedon I6ytadmiseksi, esimerkik-
si:

Britannica CD: Search Articles: "modernization": Modernization

Téassé tapauksessa siis teos, hakutoiminto, hakusana, artikkelin otsikko.
Vastaavasti suomeksi:

CD Facta: etsi artikkelit: "modernisaatio”: Modernisaatio

5. Internetista 16ytyvén lahteen esittdminen on digitaalista 1&hteistd ongelmallisimpia, koska dokumentti voi muuttua tai
I6ytya osoitteestaan vain rajoitetun ajan. Asiallisinta on merkitd ndma |lahteet seuraavasti:
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("mahdollinen tekija": dokumentin nimi ,http-lahteen osoite (URL), ja padivamaara, jolloin dokumentti on sijainnut
téssa osoitteessa)

Esimerkki:
Gergen, Kenneth 1999: Narrative, Moral Identity and Historical Consciousness: a Social Constructionist Ac-
count. http://www.swarthmore.edu/SocSci/kgergenl/text3.html (11.6.1999).

Léhdeluettelon kirjoittamisen jédlkeen on syyta vield tarkistaa, ettd jokainen tekstissé esiintyvé ldhde on ldhde-
luettelossa samoin kuin ettéd ldhdeluettelossa oleviin ldhteisiin on todellakin viitattu.

ESIMERKKI LAHDELUETTELOSTA:

Ahokas, Marja ja Vilkkumaa, llpo (1984) Kurt Lewin ja sosiaalipsykologian kentta. Teoksessa Rauni Myllyniemi ja Klaus
Helkama (toim.) Sosiaalipsykologian nakdaloja. Helsinki: WSOY.

Alanen, Leena (1977) Elaméantavan kategoriasta. Psykologia12, (1-2), 39-41.
Durkheim, Emile (1982) Sosiologian metodisd&nnét. Helsinki: Tammi (ilm. alunperin 1895).

Eskola, Antti (1984b) Lapsi ja yhteiskunta. Teoksessa Maire Ojala (toim.) Varhaiskasvatustutkimus Suomessa. Helsinki:
Lastensuojelun Keskusiliitto.

Lewin, Kurt et al. (1944) Level of aspiration. Teoksessa John Mc V. Hunt (ed.) Personality and the behaviour disorders.
Vol 1. New York: Ronald.

Mead, George Herbert: "Law of Nature, Natural Law".
http://paradigm.soci.brocku.ca/~lward/PUBS/MEAD_073.HTML (7. helmikuuta 1999). Myds teoksessa:
Matthews, Shailer; Smith, Gerald Birney (1921) A Dictionary of Religion and Ethics. Pp. 254-255. New York.

Myllyniemi, Rauni ja Helkama, Klaus (toim.) (1984) Sosiaalipsykologian nékéaloja. Helsinki: WSQY.

Potter, Jonathan (1998) Cognition as Context (Whose Cognition?). Research on Language and Social Interaction 31(1),
s. 29-44.

Sorahova, Ekaterina V., Zotova, Olga 1. ja Koski-Jannes, Anja (toim. ) (1981) Persoonallisuuden psykologian ongelmia.
Helsinki: Suomen ja Neuvostoliiton valisen tieteellis-teknisen yhteistoimintakomitean julkaisuja: no 9.

Julkaisemattomat ldhteet: (EROTELTAVA!)
Falk, Pasi (1983) Humalan historia. Juomisen merkitysten historiallisuus. Kasikirjoitus.

Kihlstrém, Anna (1985) Tutkijan ihmiskasitys - tutkimuksen metodologinen kahle? Sosiologian pro gradu —tutkielma.
Tampereen yliopisto.
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Liite 3: Ohjeistus paiviakirjan tekoon

Hei P7-kurssilaiset!

Ajattelin tassa hieman muistutella teitd osallisuudestanne graduni

aineistoon. Eli sain silloin johdantoluennolla teilta kaikilta (korjatkaa

jos olen vaarassa) suostumuksen osallistumisestanne tutkimukseeni.
Tarkoituksenahan on kirjoittaa jokaisen kokoontumisenne jdlkeen muutamalla
lauseella ajatuksianne ylos, jotka sitten Pirjo antaa minulle nimettémina.
Naistd ajatuksista sitten kokoan teemahaastattelurungon, jota kaytan

haastatellessani teita "tenttikeskustelun” jalkeen.

Tassad muutamia ohjeita "pédivakirjan” kirjoittamiseen:
e pituus: riippuu ihan omasta halukkuudesta, mielelld&dn vahintdan 1

lause/ kokoontuminen (saa toki kirjoittaa niin paljon kuin haluaal)

* sisdlto: tarkoituksena ilmaista fiiliksid, tunteita, ajatuksia,
kysymyksia jne. liittyen oppimiskokemuksiin ja kokemuksiin yleensa ko.
opetusmetodista ja P7-kurssista (ts. sisalté saa olla hyvin vapaamuotoinen

kunhan se liittyy oppimiskokemuksiin ja kokemuksiin)

* muoto: ajatukset on hyva kirjata ylés seka tallentaa tietokoneelle,
josta ne on helppo lahettda Pirjolle sdhkopostilla (voi toki kayttas itselle

parhaiten soveltuvaa tapaa)

* ldhetys: kokemusliuskat tulee toimittaa Pirjolle sdhkoépostilla

viimeistdadn 4.4.03 mennessa (mielellddn aiemminkin)
Tassa siis muutamia vinkkeja. Jos tulee jotain kysyttavaa tai muuten vaan

joku asia jai epéselvaksi, ottakaa rohkeasti minuun yhteytta!

Terveisin Johanna Mattjus
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Liite 4: Teemahaastattelun teemat

Teemahaastattelurunko:

e taustatiedot:

o padaine (& meneilldén oleva opiskeluvuosi)

e teemat (kokemukset opetusmetodista):

1) kokonaisuus

yleinen kokemus opetusmetodista

parasta ja huonointa

seikat, jotka erityisesti vaikuttivat kokemukseen
pakollisuuden /vapaaehtoisuuden vaikutus

ryhméan koon vaikutus

2) opetusmetodin kolme osa-aluetta

a) johdantoluento

e ohjemoniste

b) itsenédisen tydskentelyn vaihe

e ryhmien kokoontumiset (ryhmé&n toiminta jne.)

e alustukset ja poytékirjat (aiheet, keskustelut jne.)

c) tenttikeskustelu

e arviointi

3) oppimismuoto ja oppiminen

millainen oppimismuoto
millaista oppimista
metodin tuki yksilélliselle oppimiselle (tukeeko ja miten)

metodin merkitys oppimiselle

4) parannusehdotuksia opetusmetodiin

mitd muutoksia ja miksi
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Liite 5: Kysely itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodista

1. Millaisia tavoitteita sinulla oli ennen kurssin alkua? Erittele ja kuvaile ta-
voitteesi yksityiskohtaisesti.

2. Mitka tavoitteistasi toteutuivat? Erittele mitka tavoitteistasi toteutuivat ja
mitk4 jaivat toteutumatta.

3. Miten tavoitteesi toteutuivat? Erittele ja kuvaile miten tavoitteiden toteutu-

minen ilmeni.

4. Millainen kokemus sinulla talla hetkella on opetusmetodista? Erittele ja
kuvaile kokemustasi opetusmetodista yksityiskohtaisesti.

5. Kun vertaat aiempia vastauksiasi, koetko ettd kokemuksesi opetusmeto-
dista on muuttunut? Erittele yksityiskohtaisesti mitka seikat koet nykyaan toi-
sin.

6. Jos koet kokemuksesi opetusmetodista muuttuneen, mika tahan mahtaa

olla syyna? Erittele mitka asiat ovat vaikuttaneet kokemuksen muutokseen.

7. Koetko tidlla hetkelld olevasti tyytyvidinen/tyytymiaton opetusmetodiin?

Kerro oletko tyytyvainen vai tyytymaton ja erittele miksi koet niin.

8. Onko opetusmetodista ollut sinulle jotain konkreettista hyotya? Erittele
ja kuvaile mitad hyodtya opetusmetodista on ollut sinulle kahden vuoden aikana ja
miten se on ilmennyt.

9. Oletko voinut hyodyntiaid oppimiasi asioita opiskelussa ja/tai tyoelamais-

sa? Erittele ja kuvaile mita asioita olet hy6dyntanyt, missé ja miten.

10. Haluatko vield sanoa jotain itseohjautuvien pienryhmien opetusmetodis-

ta?
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Liite 6: Kasitejarjestelma opiskelijatyytyviisyydesta

Paidluokka Ylaluokka Alaluokka
Kokemukset Yleinen kokemus Positiivinen
opetusmetodista opetusmetodista Neutraali
Negatiivinen
Eritellyt kokemukset | Ennakkoajatukset
opetusmetodista Hyvét ja huonot puolet
Opetusmetodi oppimismuotona
Opetusmetodin hyddyntédminen
Kokemukset opetus- | Johdantoluento
metodin tydskentely- | Itseohjautuvan tydskentelyn vaihe
tavoista Tenttikeskustelu
Osa-alueiden tarpeellisuus
Tavoitteiden Opiskelijoiden Suoritusmerkinnét
toteutuminen tavoitteet Kokemukset
Ryhméakeskustelut
Oppiminen
Tavoitteiden Korkea
toteutumisen aste Keskitaso
Oppiminen Oppimistuotokset Opitut asiat
Opitun luonne
Opitun soveltaminen
Oppimisprosessi Oppimisen luonne
Oppimisen muodostuminen
Opetusmetodien Luennot
vertailu Tentit
Seminaarit
Dpetusmetodin tuki ja | Tuki
merkitys oppimiselle | Merkitys
Sekundaarit Nykyinen Erittain tyytyvainen
vaikutukset tyytyvéaisyys Kohtalaisen tyytyvdinen
opetusmetodiin Tyytyméton
Tyytyvaisyyden Selked muutos
muutos Pieni muutos
Ei muutosta
Ei osaa sanoa
Opetusmetodista Selkeét hyodyt
koitunut Vihaiset hyddyt
hyoty Ei hyotyja
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Kehittamis-
ehdotukset

Koko kurssi

Opiskelijoiden ohjeistus
Arvioinnin muuttaminen
Arviointiperusteiden selkeytys
Tavoitteiden selkeytys

Yleista kurssista

Opetusmetodin Johdantoluennon toteutus
osa-alueiden Ryhmékeskustelujen toteutus
toteutus Tenttikeskustelujen toteutus
Ylim&araiset tapaamiset
Opetusmetodin Termien vaihtaminen

tekninen toteutus

Ohjemonisteen parantaminen

Ryhmatyoskentely

Ryhméan hyddyntidminen
Ryhmaéan toiminta
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Liite 7: Kasitejarjestelma yleisestd kokemuksesta

Paidluokka [l. Yldluokkd 2. Ylaluokka] Alaluokka | Pelkistetty ilmaus
Yleinen Positiivinen Alustukset | Alustusten aiheet
kokemus Alustuksen laatiminen
opetus- Ryhmaéakes- | Toimiva ryhma
metodista kustelut Ryhmaén koko
Monipuolinen keskustelu
Ryhméan palaute
Ryhmatyoskentely
Vapautunutta keskustelua
Opettavaista keskustelua
Tenttikes- | Opettajan palaute
kustelu
Opetusmeto-| Erilainen oppimismuoto
din luonne
Muut Vapaaehtoinen suoritusmuoto
Neutraali Alustukset | Alustuksen laatiminen
Kirjoittamisen harjoitteleminen
Ryhmakesk.] Ryhmén koko
Opetusmeto-| Tavallinen opetusmetodi
din luonne | Ttsendisen tydsk. opetusmetodi
Muut Itsendinen paatoksenteko
Negatiivinen Ryhmakesk.| Ryhméan koko
Opetusmeto-| Hyodyton opetusmetodi
din luonne
Muut Petetyt odotukset
Tavoitteiden toteutumattomuus
Eritellyt Ennakko- Ennakko- | Luennointia suurryhmalle
kokemukset | ajatukset késitykset | Positiiviset kertomukset
opetus- Ryhmatyoéskentelyn kurssi
metodista
E-odotukset| Johdetut ryhmékeskustelut
E-asenteet | Oppiminen osallistumalla
Oppiminen ryhméassa
Hyvat ja Parasta Toimiva ryhma
huonot opetusmeto-|] Ryhméakeskustelut
puolet dissa Tenttikeskustelun palaute
Itseohjautuva tyoskentely
Ei mitdan
Huonointa | Ei mitdan
opetusmeto- | Vapaamuotoiset keskustelut
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dissa

Tenttikeskustelun palaute
Kollektiivinen arviointi
Epamadraiset arviointiperusteet
Mahd. helppoon suorittamiseen
Hyo6dytén opetusmetodi

Opetusme- Oppimis- Vaativa oppimismuoto
todi oppimis muodon Motivoiva oppimismuoto
muotona luonneh- Mielekds oppimismuoto
dinta Erilainen oppimismuoto
Joustava oppimismuoto
Vapaamuotoinen oppimismuoto
Tavoitteista riip. oppimismuoto
Hyo6dytén oppimismuoto
Oppimis- Tehokas oppimismuoto
muodon Pinnallinen oppimismuoto
Syvyys Syvéllinen oppimismuoto
Opetusme- Aina annettavaa
todin hyo6- Riippuvuus aiheesta
dyntédminen Laajempi kayttéonotto
Soveltuvuus korkeakouluun
Muutoksia opetusmetodiin
Ei sovellu kaikkiin tilanteisiin
Kokemukset| Johdanto- |Opettajan Positiiviset | Informatiivinen johdantoluento
opetusmeto-| luento johdattelu kokemukset] Selked johdantoluento
din tyosken- Miellyttava johdantoluento
telytavoista Mielenkiinnon herattajs
Neutraalit Tarpeellinen tiivistys
kokemukset| Rajojen muodostaja
Negatiiviset | Ristiriitainen johdantoluento
kokemukset] Pinnallinen johdantoluento
Dhjemonisteet | Pos. kok. Tarpeelliset ohjemonisteet
Neutr. kok. [ Riittavat ohjemonisteet
Itseohjautu- | Alustusten Positiiviset | Haastavaa tyéskentelya
van tyosken-| laatiminen kokemukset| Miellyttavaa tydskentelyd
telyn vaihe
Neutraalit Ongelmatonta tydskentelya
kokemukset| Vaihtelevaa tyéskentelya
Yksindista tyoskentelya
Epaselvyytta alustuksesta
Neg. kok. Rankkaa tyoskentelya
Ryhmakes- [Positiiviset | Monipuolista keskustelua
kustelut kokemukset] Vapautunutta keskustelua
Miellyttavaa keskustelua
Antoisaa keskustelua
Hyo6dyllista keskustelua
Opettavaista keskustelua
Avointa keskustelua
Tehokasta keskustelua
Neutraalit Vaihtelevaa keskustelua
kokemukset| Stressaavaa kiiretté
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Hankalaa keskustelua
Pinnallista keskustelua
Ristiriitaista keskustelua



Negatiiviset
kokemukset

Hyo6dytonta keskustelua
Ryhditénta keskustelua

Tenttikes- |Opettajan Positiiviset | Kokonaisvaltaista palautetta
kustelu palaute kokemukset| Kirjoittamista kehittavéaa palaut.
Henkilokohtaista palautetta
Hyodyllista palautetta
Opettavaista palautetta
Yksityiskohtaista palautetta
Neutr. kok. | Hankalaa tenttaamista
Negatiiviset | Epatasapuolista palautetta
kokemukset| Ristiriitaista palautetta
Arviointi Pos. kok. Oikeudenmukainen arviointi
Neutr. kok. | Osittain oikeudenmuk. arviointi
Neg. kok. Epiocikeudenmukainen arviointi
Osa-aluei- Kaikki osa-alueet tarkeita
den tarpeel- Vain osa osa-alueista tarkeita
lisuus
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Liite 8: Kisitejarjestelma tavoitteiden toteutumisesta

Paaluokka

Alaluokka

Pelkistetty ilmaus

Opiskelijoiden
tavoitteet

Suoritusmerkinnéat

Opintoviikkojen saaminen

Kurssin suorittaminen

Perusopintojen suorittaminen

Kurssin suorittaminen hyvin arvosanoin
Kirjallisen tydon onnistuminen

Kokemukset

Ryhméaoppimisen kokeminen
Ryhmaéatyoskentelyn kokeminen
Kurssin mielekds suorittaminen

Ryhmakeskustelut

Intensiiviset ryhmakeskustelut
Hyvat ryhmékeskustelut

Oppiminen

Aiheiden syvallisempi kéasittely

Uudet ideat kirjoittamiseen
Sosiaalipsykologiaan tutustuminen
Tieteellisen kirjoittamisen oppiminen
Enemmaéan oppiminen

Uuden oppiminen kirjoitusprosessista
Uusien asioiden oppiminen

Tavoitteiden
toteutumisen
aste

Korkea

Opintoviikkojen saaminen
Kurssin suorittaminen

Perusopintojen suorittaminen
Kurssin suorittaminen hyvin arvosanoin
Ryhméaoppimisen kokeminen
Ryhmaéatyéskentelyn kokeminen
Kurssin mielekés suorittaminen
Intensiiviset ryhméakeskustelut
Hyvat ryhméakeskustelut

Aiheiden syvallisempi kasittely
Uudet ideat kirjoittamiseen
Sosiaalipsykologiaan tutustuminen
Tieteellisen kirjoittamisen oppiminen
Enemman oppiminen

Uusien asioiden oppiminen

Keskitaso

Kirjallisen tyén onnistuminen
Uuden oppiminen kirjoitusprosessista
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Liite 9: Kiasitejarjestelma oppimisesta

Varsinaiset
paidluokat |1. Yldluokka | 2. Ylaluokka] Alaluokka | Pelkistetty ilmaus
Oppimis- |Opitut asiat Taitojen Ryhmassa toimimisen oppiminen
tuotokset oppiminen | Ryhmé&n analysoinnin oppiminen
Ongelmanratkaisun oppiminen
Kommunikoinnin oppiminen
Tutkimuksenteon oppiminen
Tietojen Aiheiden oppiminen
oppiminen |Kirjoitusteknisten asioiden opp.
Asenteiden [Itseluottamuksen oppiminen
oppiminen |Kriittisyyden oppiminen
Vastuullisuuden oppiminen
Dpitun luonne | Opitun laatu JPositiiviset | Tiedon rikkaus
[kokemukset | Soveltavaa ja syvéllista tietoa
Pysyvampi tieto
Oivallettu tieto
Mieleenpainuva tieto
Informatiivista tietoa
Opitun maara|Pos. kok. Opitun runsaus
Neg. kok. Sisallsllisesti niukka tieto
Opitun Ryhmaétyoskentely tyéelamassa
soveltaminen Opitun hyvaksikaytto opiskelussa
(_)ppimis- Oppimisen Oppimisen [JPositiiviset | Mieleenpainuvaa oppimista
prosessi luonne Syvyys kokemukset | Syvallistd oppimista
Tehokasta oppimista
Neg. kok. Pinnallista oppimista
Oppimisen Positiiviset | Kehittyvaa oppimista
muoto kokemukset | Tiedostamatonta oppimista
Oppimisen Positiiviset | Paremmin oppimista
tunne kokemukset | Helppoa sisdistédmista
Nautittavaa oppimista
Mielekasté oppimista
Vaivatonta oppimista
Neutraalit Erilaista oppimista
kokemukset| Vapaamuotoista oppimista
Oppimisen Oppimisen Itsendinen | Oppiminen
muodostu- lahde ty0skentely | kirjoittamalla
minen Ryhma- Oppiminen ryhmékeskusteluista
tyoskentely | Oppiminen kokemusten kautta
Oppiminen ryhméatyéskentelysta
Oppiminen ryhmén palautteesta
Oppiminen alustusten aiheista
Tentti- Oppiminen tenttikeskustelusta
keskustelu | Oppiminen opettajan palautteesta
[Kaikki tyésk.] Oppiminen
muodot kokonaisuudesta
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Oppimistyyli

Oppiminen sisdistamalla
Oppiminen tiedonrakentamisena
Oppiminen virheita tekemalla
Oppiminen reflektoimalla

Rinnakkai-
set
pailuokat

Ylaluokka

Alaluokka

Pelkistetty ilmaus

Opetus-
metodien
vertailu

Luennot

Oppimistuotokset

Mieleenpainuva tieto

Oppimisprosessi

Mieleenpainuvaa oppimista
Tehokasta oppimista
Oppiminen virheita tekemalla
Syvallisté oppimista
Tiedostamatonta oppimista
Erilaista oppimista

Tentit

Oppimistuotokset

Tiedon rikkaus

Soveltavaa ja syvallista tietoa
Pysyvampi tieto

Opitun runsaus

Oppimisprosessi

Paremmin oppimista

Oppiminen sisdistamalla
Mielek&sta oppimista
Oppiminen tiedonrakentamisena
Mieleenpainuvaa oppimista
Tehokasta oppimista

Oppiminen ryhméakeskusteluista

Seminaarit

Oppimistuotokset

Sisallollisesti niukka tieto

Opetusme-
todin tuki

ja merkitys]
oppimiselle

Tuki

Oppimisprosessi

Oppiminen ryhmétydskentelysta
Oppiminen ryhméakeskusteluista
Oppiminen opett. palautteesta

Oppiminen kokonaisuudesta
Oppiminen Kirjoittamalla

Merkitys

Oppimistuotokset

Ryhmén analysoinnin oppiminen
Pysyvampi tieto

Oivallettu tieto

Mieleenpainuva tieto

Opitun runsaus

Oppimisprosessi

Kehittyvaa oppimista
Mieleenpainuvaa oppimista
Tehokasta oppimista

Erilaista oppimista

Oppiminen ryhméatyéskentelysta

Oppiminen Kirjoittamalla
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Liite 10: Kasitejiarjestelma sekundaareista vaikutuksista

Paidluokka [l. Yldluokkd 2. Ylaluokka] Alaluokka | Pelkistetty ilmaus
Nykyinen Erittain [Kokemukset | Positiivinen kokemus opetusmet.
tyytyvai- tyytyvainen
syys opetus- Dpetusmeto- | Opetusmetodina itselle vieras
metodiin din luonne | Vastapainoa luento-opetukselle
Toimiva suoritustapa
Opetusmetodin hyodyllisyys
Oppiminen | Syvéllinen tapa oppia
Vaivaton tapa oppia
[Ryhmatyésk.] Ryhmatydskentelyn tarpeellisuus
Ryhmakesk. onnistuminen
Ryhmakesk. vuorovaikutteisuus
Opetusmeto-| Soveltuvuus kurssin aiheisiin
din sovelta- | Opetusmetodin suosiminen
minen Opetusmetodin laajempi hyédynt.
Kohtalaisen Kokemukset | Positiivinen kokemus opetusmet.
tyytyvéinen Opetusmeto-| Tavallinen opetusmetodi
din luonne |Opetusmetodi ajatuksena hyva
Piristédvaa vaihtelua opintoihin
Oppiminen | Parempi oppimisen laatu
Mahdollisuus tehokkaaseen opp.
Alustuksen aiheesta hyotya
Mielekas tapa oppia
Ryhmaty06s- | Pienryhméssa oppija
kentely Ryhmin hyodyntaméattémyys
Vaatimus opiskelijoiden aktiivis.
Opetusmeto-| Ei sovellu kaikkiin tilanteisiin
din sovelta- | Soveltuv. vain tiettyihin aiheisiin
minen Opetusmetodin soveltuv. kurssille
Muutoksia [Opettajalle suurempi vastuu
opetusmeto- | Asioiden selkedmpi painottaminen
diin
Tyytymatén Opetusmeto-| Ei opetusmetodia ollenkaan
din luonne |Toimimaton opetusmetodi
Ohjauksen vahéaisyys
Ryhmatyosk] Vuorovaikutteisuud. puuttuminen
Tyytyvéii- Selkea Muutoksen |Lisdant. kok. muista metodeista
syyden muutos syyt Lisdant. kok. muista tyosk.tavoista
muutos Lisdant. rohkeus vaikuttamiseen
Kasvaneet vaatimukset
Tottuminen itseohj. tydskentelyyn
Muuttuneet | Opetusmetodi vihemmadan tehokas
asiat Itseohjautuva ty6sk. normaalia
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Pieni
muutos

Muutoksen
syyt

Lisdant. kok. muista metodeista
Lisdant. kok. opetustydsta
Tietdmyksen lisddntyminen
Pidemmalle edenneet opinnot
Laaj. ymmarrys omista opinnoista
Realistisempi suht. oppimiseen
Kriittisempi asennoituminen
Ryhmaétyo6sk. teoriatiedon puutos

Muuttuneet
asiat

Opetusmetodi ei sovellu kaikkeen
Opetusmet. hyodyntédmisen rajoit.
Teoriatiedon lisd&misen tarve

Ei muutosta

Asiakastyytyvaisyys pys. samana

Ei osaa
sanoa

Nakemysten muut. kok. myo6ta

Opetusmeto-
dista
koitunut
hyoty

Selkeat
hyodyt

Opiskelussa

Taidot

Tulevien ongelmien ennakointi
Tieteellisen kirjoittam. oppiminen
Tutkimuksenteon oppiminen

Lisavalmiudet erilaisiin rooleihin
Lisdvalmiudet kirjallisiin t6ihin

Tiedot

Yleistietdmyksen kasvaminen

Asenteet

Positiivinen suhtautumistapa

Tyo6eldmassa

Taidot

Ryhméatyo6taitojen lisddntyminen
Lisdvalmiudet ryhméatyoskent.

Yksityis-
elamaéssa

Taidot

Ryhmaéan koheesion lisddminen
Erilaisten mielipiteiden lisddminen

Vahaiset
hyo6dyt

Hyoty
muualla

Opetusmet. ei erityista hyotya
Palautteen hydd. kirjoittamisessa
Lahteiden kayton oppiminen

Opetusmeto-
di yksi tekija

Prosessin perusta
Ryhmatyosk.taitojen kasvaminen

Ei hyotyja

Opetusmet. ei mitddn hyotya
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Liite 11: Kasitejiarjestelma kehittamisehdotuksista

Paaluokka Ylaluokka Alaluokka Pelkistetty ilmaus
Koko Opiskelijoiden Ehdotukset Kokoontumispaikkojen vaihtelu
kurssi ohjeistus Ohjeistus alustusten aiheista
Rajatummat ja konkreet. aiheet
Aiherajauksen ohjeistaminen
Vaatimukset Asioiden selkedmpi painottam.
Arvioinnin Ehdotukset Alustusten muokkaaminen
muuttaminen Viitteellinen henkilék. arvosana
Vaatimukset Henkilékohtaiset arvosanat
Arviointiperusteiden | Vaatimukset Arviointiperusteet selvaksi
selkeytys Arviointiper. selkeAmmin esille
Tavoitteiden Ehdotukset Kurssin tavoitteet selk. esille
selkeytys Oppimistavoitteet selk. esille
Yleista kurssista Ehdotukset Kurssin suorit. myéhemmin
Samat ryhmékoot
Vapaaeht. my0s pddaineeseen
Vaatimukset Opettajalle suurempi vastuu
Opetus- Johdantoluennon Ehdotukset Parempi informointi
metodin toteutus Opiskelijoiden rohkaiseminen
osa-alueiden Esittelykierros
toteutus Asioiden tiivistdminen
Asioiden painottaminen
Luennointia ryhmé&prosesseista
Pienet tarkennukset
Interaktiivisempi johdantol.
Asiat syvallisemmin lapi
Tavoitteiden kertaaminen
Ryhmakeskustelujen| Ehdotukset Opponointi lisddméan ryhmak.
toteutus Miesndkoékulmaa keskust.
Keskustelujen videointi
Vaatimukset Jamakkyyttd ryhméakeskust.
Ryhmatap. korvaaminen
Tenttikeskustelujen | Ehdotukset Ryhmaén toiminnan syv. analys.
toteutus Palautetta aiheesta
Ylimaaraiset Ehdotukset Ylima&rainen palautetap.
tapaamiset Enemmaéan ryhmétapaamisia
Vaatimukset Ryhmaéak. ennen varsinaisia tap.
Ylim. tap. ryhmé&n kanssa
Enemman opettajajoht. tap.
Opetus- Termien Ehdotukset Tenttikeskustelu-sanan vaiht.
metodin vaihtaminen Alustus-sanan vaihtaminen
tekninen Ohjemonisteen Ehdotukset Lis&a tietoa
toteutus parantaminen Paremmat ohjeet
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Ryhmatyos-
kentely

Ryhman Ehdotukset Enemmaén ryhmétapaamisia
hyédyntaminen
Vaatimukset Ryhmék. ennen varsinaisia tap.
Ylim. tap. ryhmé&n kanssa
Ryhmaéan toiminta Ehdotukset Yhteinen tavoitetaso

Enemman kom.ryhmalta
Selkea eten. ryhméakesk.
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Liite 12: Kasitejarjestelma ryhmiatyoskentelyn merkityksesta

Paidluokka Yldluokka Alaluokka
Ryhmatyoskentelyn| Rakennetekijat Ryhmén koko
lahtotekijat Ryhmén jasenten valiset suhteet
Ryhman jasenten erilaisuus
Ryhmaén jasenten samankaltaisuus
Yksittaisten jasenten 1ahtoétekijat
Tehtavatekijat Alustusten aiheet
Alustusten kasittely
Alustusten tyyli
Ryhmassa Ryhmadynamiikka Ryhmén luonne
syntyneet Oma suhde muuhun ryhméan
ilmiot Ryhmén vaikutukset
Ryhmatyoskentely Ryhmaétyoskentelyn luonne

Ryhmékeskustelujen luonne
Ryhmaétyéskentelyn konkretisoituminen
Ryhmétapaamiset kokonaisuutena
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Liite 13: Kasitejiarjestelma ryhmaiatyoskentelyn lahtotekijoista

Paidluokka [1.Ylaluokkal 2.Yldluokka | Alaluokka | Pelkistetty ilmaus
Ryhmatyos- |Positiiviset |Rakenne- Ryhméan Pienryhma viisi jasentad
kentelyn lahtotekijat |tekijat koko Pienryhm4 kolme jasenti
lahtotekijat Ryhman jas.| Ennestdan tuntemattomat jasenet
val. suhteet
Yksit. jas. Kokemukset ryhmétydskentelysta
lahtotekijat
Tehtavatekijat] Alustusten | Omia kokemuksia aiheesta
aiheet Ei omia kokemuksia aiheesta
Henkilékoht. aihe ensimmaisena
Ryhmalle sopiva aihe
Mielenkiintoinen aihe
Laheinen aihe
Ajankohtainen aihe
Tuttu aihe
Ajatuksia herattava aihe
Tarkea aihe
Koskettava aihe
Erittain kiehtova aihe
Melko vieras aihe
Mielekas aihe
Arkiset aiheet
Laheiset aiheet
Mielenkiintoiset aiheet
Mukavat aiheet
Erilaiset aiheet
Alustusten | Riittdvésti aikaa késittelyyn
kasittely
Neutraalit JRakenne- Ryhm. koko | Pienryhma kolme jasentad
lahtotekijat |tekijat
Ryhman jas.| Ennestddn tuntemattomat jasenet
val. suhteet
Ryhmaén jas.| Jas. erilaiset mielenkiin. kohteet
erilaisuus | Yhdelld padaineena psykologia
Ryhman jas.] Ryhmaén jasenet naisia
samankalt.
Yksit. jas. Paljon kok. ryhmatydskentelysta
lahtotekijat
TehtavatekijatJAlustusten | Ei omia kokemuksia aiheesta
aiheet Liikaa kéaytetty aihe
Melko vieras aihe
Erilainen aihe
Negatiiviset | Rakenne- Ryhm. koko | Pienryhmé kolme jasentéa
lahtotekijat [tekijat Ryhman Jasenten erilaiset tydskentelytavat
jasenten Jésenten erilaiset tavoitteet
erilaisuus Muiden jisenten opintojen vaihe
Ryhman jas.] Ryhmén jasenet naisia
samankalt.
Yksit. jas. Opiskeleminen Saksassa
lahtotekijat
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TehtavatekijajAlustusten | Ei omia kokemuksia aiheesta
aiheet Vaikeasti hahmotettava aihe
Vieras aihe
Hankala aihe
Vieraat aiheet
Abstraktit aiheet
Alustusten | Liian myoéhdinen palautus
kasittely Epéaselvyytta kisittelytavasta
Vihidinen valmistautuminen
Alustusten | Eritasoiset alustukset
tyyli Psykologinen lahestymistapa

Esittdmistapojen erilaisuus
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Liite 14: Kasitejiarjestelma ryhmaiassia syntyneista ilmioista

Paidluokka

1.Ylaluokka

2.Ylaluokka

Alaluokka

Pelkistetty ilmaus

Esittdmistapojen erilaisuus

Ryhmaissa
syntyneet
ilmiot

Positiiviset
ilmi6t

Ryhma-
dynamiikka

Ryhméan
luonne

Upea ryhméa

Hyva ryhméa
Motivoitunut ryhma
Tasa-arvoinen ryhma
Hyvin toimiva ryhma
Erittdin mukava ryhmé&
Yhtendinen ryhmé
Samantasoinen ryhmé
Onnistunut ryhmé

Oma suhde
muuhun
ryhméaéan

Mukavat ryhmén jasenet
Ryhmaén jaseniin ystavystyminen
Henkilokemioiden toimiminen
Viihtyminen muiden kanssa
Positiiviset tunteet muita kohtaan

Ryhman
vaikutukset

Tapaamisten jatkaminen
Tapaamisten odottaminen
Keskustelujen jatkaminen
Kritiikin vapaa esittdminen
Epaselvyyksien avoin kéasittelem.
Erimielisyyksien avoin késittelem.
Organisoinnin toimiminen
Erilaisten kokemusten jakaminen
Vilkas mielipiteiden vaihto
Ryhmakeskust. onnistuminen
Yhteistoiminnan onnistuminen
Vapautunut ilmapiiri

Hyva ilmapiiri

Miellyttava ilmapiiri

Mielipiteiden vapaa esittdminen
Toisten kunnioittaminen
Yhteenkuuluvuuden tunteminen

Ryhma-
tyoskentely

17

Ryhmaty0s-
kentelyn
luonne

Avointa tyoskentelya
Tehokasta tydskentelya
Innostavaa tyoskentelya
Tasavertaista tyoskentelya
Antoisaa tydskentelya
Ongelmatonta tydskentelya
Luonnollista tyéskentelya
Paneutunutta tyoskentelya
Nautinnollista tyéskentelya
Kiireetonta tydskentelya
lloista tyoskentelya
Vapaamuotoista tytskentelya
Kunnioittavaa tydskentelya

Ryhmakes-
kustelujen
luonne

Upeaa keskustelua
Mukavaa keskustelua
Monipuolista keskustelua
Haastavaa keskustelua
Avointa keskustelua



Ronsyilevaa keskustelua
Intensiivista keskustelua
Syvallista keskustelua
Helppoa keskustelua

Vilkasta keskustelua
Antoisaa keskustelua
Kriittista keskustelua
Avartavaa keskustelua

Hyvaa keskustelua
Vapautunutta keskustelua
Mielenkiintoista keskustelua
Ajatuksia herattavaa keskustelua
Rikasta keskustelua
Henkilokohtaista keskustelua
Hyo6dyllista keskustelua
Innokasta keskustelua
Tarpeellista keskustelua

Ryhméty06s- | Motivaation kasvaminen
kentelyn Uudet ndkékulmat aiheeseen
konkretisoi-| Laajempi ymmarrys aiheista
tuminen Omien ndkemysten laajentuminen
Uusien asioiden oivaltaminen
Uusien ajatusten herddminen
Kriittistd nakékulmaa aiheisiin
Kirjoitustek. tietAmyksen lisdant.
Oman ymmarryksen laajentum.
Uuden tiedon saaminen
Aiheen muuttuminen mielenkiint.
Erialiset ndkékulmat aiheeseen
Ryhma- Onnistuneet ryhméatapaamiset
tapaamiset | Hauskat ryhmatapaamiset
kokonai- Antoisat ryhméatapaamiset
suutena Mukavat ryhméatapaamiset
Rentouttavat ryhmétapaamiset
Hyvin sujuneet ryhméatapaamiset
Neutraalit Ryhma- Ryhman Jakaantunut ryhméa
ilmi6t dynamiikka | luonne Pieni ryhméa
Oma suhde [ Alussa epavarmuutta muista
muuhun Erilainen kuin muut
ryhmaan
Ryhm. vaik. | Asioiden kertomatta jattdminen
Ryhma- Ryhmaét. Hiipuvaa tyoskentelya
tyoskentely | luonne Muodollista tyoskentelya
Ryhmakes- | Objektiivista keskustelua
kustelujen [ Kritiikiténta keskustelua
luonne Eritasoista keskustelua
Tasaista keskustelua
Vaihtelevaa keskustelua
Eri asioista keskustelua
Ryhmat. Erilaisten ajattelutapojen tiedost.
konkret. Kommenttien hyédyntadméattémyys
Ryhmatap. | Erilaiset ryhméatapaamiset
kokonais. Eriytyneet ryhmatapaamiset
Negatiiviset |Ryhmaéa- Ryhméan Eritasoinen ryhméa
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ilmio6t

dynamiikka |luonne Yksilokeskeinen ryhméa
Pieni ryhma
Oma suhde | Muiden vdhainen arvostaminen
muuhun Valinpitamattémyys muista
ryhmaan
Ryhman Ristiriitoja késittelyssa
vaikutukset | Vahainen vaikutus muihin
Ryhmaéaprosessien puuttuminen
Vahéinen palautteen méaara
Passiivinen lasnéolo
Ryhma- Ryhméty6s-| Vastuutonta tyéskentelya
tyoskentely | kentelyn Epavarmaa tyéskentelya
luonne Passiivista tytskentelya
Eritasoista tydskentelya
Ryhmakes- | Vaikeaa keskustelua
kustelujen | Yksipuolista keskustelua
luonne Harhailevaa keskustelua
Paallekkaista keskustelua
Pinnallista keskustelua
Myotailevaa keskustelua
Lyhytkestoista keskustelua
Palautteetonta keskustelua
Varovaista keskustelua
Ryhmaty06s- | Vahainen hyoty keskusteluista
kentelyn Vahdainen vaikutus kirjoituspros.
konkretisoi-| Vdhainen vaikutus muiden téihin
tuminen Vahédinen apu omaan aiheeseen
Ryhmatap. | Turhat ryhmé&tapaamiset
kokonais. Hyo6dyttomat ryhmétapaamiset
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