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English summary

Diss.

The aim of this study was to develop teaching methods for practising argumentative
problem-solving in a degree program of social services. The purpose was to acquire
knowledge about multiple (face-to-face, online, and integrated) learning environments for
studying argumentative problem-solving. In addition, the typical features of collaborative
argumentation in student discussions were identified. Two teaching experiments were
arranged in courses on drug and alcohol abuse. Both experiments required students to
solve open-ended problems through role-play regarding a fictive girl’s use of alcohol. The
idea of blended learning was applied in the first teaching experiment. Students (n = 29)
wrote individual essays and participated in small-group online discussions as well as small
group and classroom drama. The study consists of three sub-studies. In Sub-study 1, the
argumentation used by students in the essays they wrote during the three phases of the
teaching experiment was compared with the argumentation of the students in the control
group (n = 36). In the second teaching experiment, role-play was used with online as well
as face-to-face teaching. In Sub-study 2, the problem solving of online, face-to-face, and
control groups were compared and while in Sub-study 3 the collaborative argumentation
of online and face-to-face groups were compared. Furthermore, the activity level of
students’ participation was examined by counting the number of messages sent during the
online discussions (Sub-study 1). Students” opinions about the usefulness of the methods
were gathered with questionnaires (Sub-study 2). The data consist of students” essays (n =
175, Sub-study 1; n = 75, Sub-study 2), recorded face-to-face discussions (n = 3, Sub-study 3)
and online discussions (n = 3, Sub-study 3), questionnaires (n = 31, Sub-study 2), and online
messages (n = 215, Sub-study 1). The data were analysed with content analysis, and the
results were quantified and compared with statistical tests.

The results showed that a blended learning environment both broadened and
deepened students” argumentation. The results also showed that students seldom critically
evaluated their viewpoints and decisions in their essays. The role-plays supported students’
argumentative problem-solving skills. In the face-to-face situation, students considered the
significant others” perspectives in their post-tests better than in their pre-tests. Students in
the online groups justified their behavioural solutions in a more sophisticated way in the
post-tests than they did in the pre-tests. The communication was collaborative in nature,
especially in the face-to-face groups, whereas students’ justifications were stronger in the
online groups than they were in the face-to-face groups. Students participated in the online
role-plays more often than required. Students also found the role-plays to have benefitted
their teamwork and communication skills. Many students felt the role-plays helped them
to understand different viewpoints concerning adolescents” use of alcohol. A pedagogical
model was created by integrating the methods and exercises used and tested in the study.

Keywords: argumentative problem-solving, blended learning, collaborative argumentation,
open-ended problems, role-play, higher education
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ESIPUHE

Tamad vditoskirja on ollut pitkd polku. Henkilokohtaisesti polku on vienyt kohti
oppimista ja itseymmaérrystd. Viitoskirjan aihe, yhteisollinen argumentointi, on
tullut yha ajankohtaisemmaksi maailmassa populismin lisddntyessd ja uhatessa
yhteisollisid arvoja. Paikkoja yhteisollisen argumentoinnin harjoittamiseen tar-
vitaan, jotta dialogi yhteiskunnassa on mahdollista. Yhteisollistd argumentoin-
tia tarvitaan myos mikrotasolla ammatillisten taitojen kehittdmisessd. Olen kii-
tollinen siitd, ettd olen saanut tehdd véitoskirjatyotd juuri yhteisollisen argu-
mentoinnin parissa.

Kiitdn professori Miika Marttusta, jonka opissa olen perehtynyt argumen-
toinnin maailmaan ja joka vasymatta on ohjannut tyoténi eri vaiheissa loogisesti
perustellen sekd perusteluja vaatien. Kiitdn myos ohjaajaani ja opettajaani eme-
rita professori Leena Laurista, joka niin ikédan karsivéllisesti on ohjannut tyon
kulkua seké sisdllollisesti ettd kielen sujuvuuden kannalta. Ndiden vaativien ja
tarkkojen, mutta samaan aikaan vilittdvien ohjaajien opissa olen kokenut tut-
kimusmatkani innostavaksi, joskin samaan aikaan vaativaksi.

Olen Kkiitollinen saamastani mahdollisuudesta pddstd mukaan Suomen
Akatemian rahoittamaan COALITION-tutkimusprojektiin. Sain jatkaa pro-
gradu tyossani aloittamaani tutkimusta draama- ja roolityoskentelyn merkityk-
sestd argumentatiivisen ajattelun sekd dialogin kehittdmisessd. Haluan esittda
myds kiitokseni Kaakkois-Suomen ammattikorkeakoululle, joka véaitoskirjani
alkuvaiheissa oli viela Mikkelin ammattikorkeakoulu. Olen saanut rakkaasta
tyopaikastani monipuolisen tuen niin esimiehiltdni kuin tyokavereiltanikin,
jotka ovat osoittaneet kiinnostusta ja tukea tutkimustani kohtaan. Erityiskiitos
kuuluu kollegalleni lehtori Mauno Saksiolle, jonka kanssa yhteistyossa tutki-
musaineisto on keritty. Kiitdn myos sosionomiopiskelijoita, joiden kanssa olen
saanut harjoitella argumentointia niin formaaleissa kuin informaaleissakin op-
pimistilanteissa.

Kiitan véitoskirjani esitarkastajia professori Juha Hamaldistd ja professori
Kati Madkitalo-Sieglid. Heiddn rakentavien ja kriittisten kommenttien avulla
olen saanut viimeistelld tyotidni. Viimeistelytydssd olen pédssyt reflektoimaan
tyotani uudella tasolla ja kokoamaan monivaiheisen tyon lopulliseen muotoon-
sa.

Jatko-opintojani on tukenut Monitieteinen oppimisympéristdjen tutkimi-
sen tohtoriohjelma (Doctoral Programme for Multidisciplinary Research on
Learning Environments, OPMON), jonka kautta olen p&dssyt osallistumaan
moniin mielenkiintoisiin tutkijakouluihin ja opintoihin. Viitoskirjatyotani on
tukenut niin ikddn Eteld-Savon kulttuurirahasto. Olen kiitollinen néistid tuista,
joiden avulla olen saanut edistda tutkimustyotani.

Haluan osoittaa kiitokseni koko Coalitionin tutkimustiimille, erityisesti
Carita Kiilille, Timo Salmiselle ja Minna Nykopille heiddn pyyteettomaéstd avus-
taan, esimerkistddn ja vertaistuestaan sekd kriittisestd reflektoinnista, jota on
harjoitettu tutkijan sielun antaumuksella jokaisessa tutkijatapaamisessa. Ehdo-
ton kiitos kuuluu Pekka Penttiselle, joka on toiminut asiantuntija-apunani kvan-



titatiivisissa menetelmissd. Haluan kiittdd myos Kaisa Kdhérid analyysiavusta,
Timo Juurista teknisestd tuesta sekd Fila Punkka-Seppildd alkuvaiheen tuesta
tiedonhaussa. Kiitos kisikirjoituksen kommenteista Markku Leskiselle seka
suomen ja englannin kielen tarkastajille, erityisesti Michael Freemanille, joka on
tarkastanut kahden artikkelin kieltd tehden siitd mahdollisimman sujuvaa.

Haluan kiittdd ystdvidni. Arvostan heiddn ystdvyyttddn, joka on sdilynyt
ajoittaisesta paineestakin huolimatta. Erityinen kiitos kuuluu tutkijaystdvilleni
Riitta-Liisa Kinnille, Anne Péssildlle ja Sari Miettiselle, joiden kanssa olen saa-
nut vaihtaa ajatuksia tutkimuksen teoreettisista ja menetelmaillisistd aiheista,
kuin my0s prosessin iloista ja suruista.

Kaikkein suurin kiitollisuus kuuluu ldheisilleni. Kunnioitan Erkki Jokelaa,
joka on kaikki ndmé& vuodet karsivéllisesti ymmaértden seurannut viitoskirjatyo-
tani. Kunnioitan tyttdridni Ida-Mirandaa ja Taikaa, jotka ovat kasvaneet kasva-
tustieteellisen tutkimustyon rinnalla ja kuunnelleet tutkimustyén ihanuudesta
ja ahdistuksesta sekd argumentoinnista usein vasymiseen asti.

Viimeisend, mutta kaikkein tarkeimpind haluan kiittdd ditidni Anja Vapa-
lahtea ja isddni Matti Vapalahtea, jotka mahdollistivat akateemisen opiskeluni.
He jérjestivdt oman eldménséd niin, ettd huolehtivat usein lapsistani ja kodistani,
jotta saatoin keskittyd opintoihini perheellisendkin. Sellainen vanhempi ja iso-
vanhempi my6s mind haluan olla. Isdni ei ehtinyt ndhdd tyon valmistumista
vakavan sairauden uuvuttamana, mutta olisi voidessaan ollut innolla mukana
koko matkan loppuun asti.

Mikkelissa 2.10. 2017
Kati Vapalahti
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1 JOHDANTO

Argumentointi on tdrked osa kansalaiskasvatusta ja demokratiaa (Rigotti &
Greco Morasso 2009; Schwarz 2009). Arkieldméssd kohtaamme pdivittdin vuo-
rovaikutustilanteita, joissa erilaisten ndkokulmien esittimisen ja perustelemisen
kautta yritimme tehdd paatoksid pyrkimailld yhteisymmirrykseen debatin voit-
tamisen sijaan (Muller Mirza, Perret-Clermont, Tartas & lannaccone 2009). Tél-
16in tarvitaan yhteisollisen argumentoinnin taitoa.

Yhteisolliselld argumentoinnilla tarkoitetaan keskustelua, jossa on nahta-
vissd sekd argumentaatiorakenne ettd vuorovaikutuksen sosiaalinen ulottuvuus
(Asterhan, Schwarz & Gil 2012). Yhteisollisessd argumentoinnissa pyritddn yh-
teiseen, monindkokulmaiseen ymmarrykseen esittdmalld vditteisiin perusteluja
puolesta ja vastaan (Andriessen 2009; Asterhan ym. 2012; Baker 2009; Marttu-
nen & Laurinen 2002; Noroozi, Weinberger, Biemans, Mulder & Chizari 2012).
Yhteisollinen argumentointi ja dialoginen keskustelu siséltdvédt samanlaisia
elementtejd. N4itd dialogisia elementtejd kuvataan Habermasin kommunikatii-
visen toiminnan teoriassa: ensinndkin keskustelussa pyritddn rationaaliseen
konsensukseen; toiseksi keskustelu on arkipdivan argumentointia, ei pelkéstdan
pedanttiin filosofiseen vuorovaikutukseen liittyvad; kolmanneksi keskustelussa
pyrkimyksend on esittdd valideja (rehellisid, tosia, oikeita) véitteitd joko teoreet-
tisesta, moraalisesta tai esteettisestd ndkokulmasta; ja neljanneksi keskustelu on
argumentatiivinen prosessi (Fultner 2015; Gordon 2005, 41-45; Habermas 1987,
68-97). Namad elementit todentuvat myos yhteisollisessd argumentoinnissa, jo-
ka edustaa hyvéda vuorovaikutusta erilaisissa keskustelutilanteissa.

Yhteisollistd argumentointia ja dialogia tarvitaan arkipdivan vuorovaiku-
tustilanteiden lisdksi myts ammatillisessa vuorovaikutuksessa. Moniammatilli-
nen tyo vaatii valmiutta toimia joustavasti yli rutinoitujen hallintorajojen (Kok-
ko & Veistild 2016; Willumsen & Hallberg 2003). Sosiaalialan eri organisaatioilla
saattaa olla erilaisia tavoitteita tukea asiakkaan hyvinvointia (esim. lasten tur-
vallisuutta lastensuojelussa ja uhrin voimaantumista ldhisuhdevikivaltatydssa).
Potitoa, Dayb, Carsona ja O’Learyc (2009) korostavat asiakastyossd tarvittavaa
eri organisaatioiden tyontekijoiden vélistd yhteisollistd pyrkimystd, joka siséltaa
sellaisia elementtejd kuin luottamus, yhteisten tavoitteiden madritteleminen,
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valtasuhteiden hdivyttdiminen ja kommunikaatio. Asiakastydssd korostuvat
vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot niin asiakkaan ja hdnen omaistensa sekd l4-
heistensd kuin myos muiden alalla toimivien kanssa (Helminen 2013). Myos
sosiaalihuoltolaissa (1 §, 1301/2014) korostetaan sosiaalihuollon ja muiden toi-
mijoiden yhteistyota.

Palvelu- ja asiantuntijatytssd olennaisia ovat ongelmanratkaisutaidot, ris-
tiriitojen sietdminen ja toisten ndkokulmien ymmartaminen sekd ndiden kautta
myo6s oman nikokulman rakentaminen ja tarvittaessa myos joustava muutta-
minen (Karisto 2016; Tuisku 2012). Muller Mirza ym. (2009) toteavat, ettd hyva
argumentointi on joskus ammatillisessakin vuorovaikutuksessa harvinaista tai
jopa olematonta.

Sosiaalialan arjessa kohdattavat ongelmat ovat usein ennakoimattomia
(Juhila 2000; Juhila & Pos6 2000; Raunio 2010). Niiden ratkaisemisessa tarvitaan
kommunikointia, jossa kaikkien osallisten ndkokannat huomioidaan (Kokko &
Veistild 2016; Juhila 2000; Parton 2000; Raunio 2010) ja jossa sosiaalista todelli-
suutta rakennetaan yhdessé (Jokinen, Suoninen & Wahlstrom 2000). Ongelmia
ratkaistaessa tyontekijan tulee ihmisarvoa kunnioittaen tukea asiakkaan omaa
pédtoksentekoprosessia, ilmaisua ja voimaantumista (Juhila 2000; Raunio 2010;
Sayed 2015). Argumentoivuus asiakkaan kanssa kdytdvassd keskustelussa tuo
esille erilaiset ndkokulmat ja moraaliset lihtoolettamukset yhteisen ratkaisun
rakentelun pohjaksi, joskin argumentointi voi yksinddn tuottaa helposti myos
ei-toivottua vastakkainasettelua (Juhila 2000). Néin ollen argumentoinnin lisak-
si asiakastyossd vuorovaikutuksen tulee sisdltdd yhteisollisid elementtejd, kuten
yhteiseen tavoitteeseen ja ymmaérrykseen pyrkimisen, jolloin asiakkaiden osalli-
suutta ja voimaantumista voidaan tukea (esim. Knight & Gitterman 2014;
Quinn-Lee 2014).

Vuorovaikutus on siirtynyt osittain tai joissakin tapauksissa kokonaan di-
gitaalisiin ymparistoihin, my0s sosiaalialalla. Kasvokkain tehtdvan tyon lisdksi
ohjausta, neuvontaa ja psykososiaalista tyotd tehdddn moninaisissa digitaalisis-
sa ympadristdissd, kuten elektronisissa sosiaalisissa verkostoissa, tekstiviestein,
sahkopostein, cyperterapiassa, video- ja verkko-ohjauksessa sekd itseohjautu-
vasti verkkoperustaisissa interventio-ohjelmissa (Jaakkola 2016; Reamer 2013;
Sayed 2015). Digitaalinen sosiaality¢ sisdltdd siis monien etujen, kuten helpon
saatavuuden (Jaakkola 2016), lisdksi haasteita, joihin sosiaalialan ammattilaisten
tulee suhtautua kriittisesti ja avoimesti (Reamer 2013). Reamer (2013) korostaa
digitaaliseen sosiaalityohon liittyvéan erityisesti eettisid haasteita. N&itd ovat
hénen mukaansa tyontekijéan riittdva tekninen kompetenssi, asiakkaan yksityi-
syyden ja luottamuksellisuuden turvaaminen, asiakkaan ymmadrtdmisen var-
mistaminen, intressiristiriitojen sovittamien, tyontekijan yksityisyyden ja tyo-
roolin rajojen madérittdminen, moniammatillisen verkostotyén onnistumisen
turvaaminen, heitteillejdton ehkdiseminen ja asiallisen dokumentoinnin hallinta.

Koska vuorovaikutus sosiaalialalla on yhd moninaisempaa ja vaativampaa,
tarvitaan myds yhd monipuolisempien vuorovaikutustaitojen harjoittelua. Toi-
saalta tarvitaan taitoa ymmartdd eri kulttuuritaustoista ja eri intresseistd nouse-
via ndkokantoja ja toisaalta taitoa tukea asiakasta muodostamaan oma perustel-
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tu kantansa ja loytdmé&dn parhaita mahdollisia ratkaisuja ongelmiinsa usein ris-
tiriitaisten intressien keskelld (Hanninen & Poikela 2016; Raunio 2010). Sosiaa-
lialan opiskelijoille on tdrkedd oppia ymmartdmadn myos asiakkaiden ja tyon-
tekijoiden ndkokulmien tunnetasoja (Duffy, Das & Davidson 2013; Tew, Holley
& Caplen 2012). Tamd monindkokulmaisuuden vaade tulisi huomioida myos
koulutuksessa ja tutkimuksessa erilaisissa kommunikaatioymparistoissa entistd
vahvemmin (Reamer 2013). Useissa tutkimuksissa korostetaan teoreettisen
opiskelun liittamistd kdytannon ammatillisten taitojen opiskeluun, jolloin ko-
rostuvat ennen kaikkea kriittinen ajattelu, eettinen osaaminen sekd ongelman-
ratkaisu-, yhteistyo- ja kommunikointitaidot (Galea 2001; Jonassen 2000; Ma-
cLaughlan & Kirkpatrick 2004; Moss 2000; Parton 2000; Tynjdlda 2001; Tynjls,
Slotte, Nieminen, Lonka & Olkinuora 2006). Useat tutkijat painottavat myos
teorian ja kdytdnnon yhteensovittamiseksi tarvittavien opetusmenetelmien ke-
hittdmistd erilaisissa oppimisymparistdissd, kuten ldhi- (Gillies & Khan 2009),
verkko- (Schellens, Van Keer, De Wever & Valcke 2009) ja erilaista teknologiaa
yhdistdvissd oppimisymparistdissda (MacMahon 2009).

Argumentointiharjoitteiden tavoitteena on tukea niin yhteiskunnassa
yleensd kuin ammatillisessa vuorovaikutuksessakin tarvittavia kriittisen ajatte-
lun taitoja (Andriessen 2003; Dillenbourg, Jdrveld & Fisher 2009; Kuhn 1991;
Marttunen & Laurinen 2006). Argumentoinnin harjoittelumenetelmien avulla
pyritddn tukemaan pééttelytaitoa sekd sosiaalisia ja tiedon rakentamisen taitoja
(Kobbe, Weinberger, Dillenbourg, Harrer, Himéldinen, Hakkinen & Fischer
2007; Simon, Johnson, Cavell & Parsons 2012).

Laadukkaan argumentoinnin aikaan saaminen on kuitenkin usein vaikeaa
(Koschmann 2003). Veerman (2003) nime&d haasteeksi opiskelijoiden keskitty-
misen sdilyttdmisen yhteisessa tehtdvéassa. Toiseksi haasteeksi opiskelijoille han
nimedd informaation kriittisen arvioimisen (myo6s Baker 2003). My06s sosiaaliset
paineet, kuten kasvojen menettdmisen pelko ja valtasuhteet, voivat ehkdistd
argumentointia (Veerman 2003; Muller Mirza ym. 2009).

Téssd tutkimuksessa kehitettiin sosiaalialan opetukseen kriittistd ajattelua
ja ammatillisia valmiuksia tukevia opetusmenetelmis, joita korkeakoulutukseen
ovat perddnkuuluttaneet esimerkiksi Muller Mirza ja Perret-Clermont (2009)
sekd Kettula (2012). Esimerkiksi sosiaalialan koulutusta on kritisoitu passiivi-
sesta tiedon vailittdmisestd tiedon tuottamisen ja kdytdntoon soveltamisen sijaan
(Proctor 2007; Tew, Holleyn & Caplenin 2012). Sosiaalialan tytssd myos yhtei-
solliset taidot, kuten neuvottelu, ovat tarkeitd taitoja, joiden oppimista varten
tarvitaan oppimisymparistdjen kehittdmistd (D’Agostino 2013). Myos Rouhiai-
nen (2014) korostaa koulutusinstituutioiden tehtdvad tukea opiskelijoiden val-
mistumista aktiivisiksi ja osallistuviksi toimijoiksi monimuotoisiin kulttuurei-
hin. Téllaiset toimijat huomaavat ympérillddn mahdollisuuksia ja tarpeita, pys-
tyvidt argumentoimaan ja perustelemaan nikockantansa sekd olemaan kriittisiad
ja neuvottelevia. Kuhn, Hemberger ja Khait (2016) perdankuuluttavat innovatii-
visten opetusmenetelmien kehittdmistd dialogisissa oppimisymparistdissa. He
viittaavat moniin eri kasvatustieteellisiin tutkimustuloksiin, jotka korostavat
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dialogin merkitystd ajattelun kehittymisessd, mutta samalla dialogin synnytta-
misen haastetta luokkahuonetilanteessa.

Téassa tutkimuksessa keskitytdan sosionomiopiskelijoiden yhteisollisen ar-
gumentoinnin ja avoimen ongelmanratkaisun tutkimiseen. Tutkimuksessa sosi-
aalialan opetukseen kehitetyt argumentatiivista ongelmanratkaisua tukevat
menetelmét ovat sovellettavissa myos muille aloille, joissa ollaan avoimien on-
gelmien kanssa tekemisissd. Tamé tutkimus pyrkii myos osaltaan vastaamaan
tarpeeseen saada lisda kvasikokeellisista tutkimustietoa pedagogisten ohjelmien
vaikutuksista  yhteisolliseen oppimiseen tietokoneavusteisissa  verkko-
oppimisympdristoissd (vrt. Veerman 2003). Téssd tutkimuksessa tarkastellaan
kahta erilaista opetuskokeilua, joiden avulla opiskeltiin yhteisollistd argumen-
tointia ja ongelmanratkaisutaitoja.



2 TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Tamédn tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd, miten lghi- ja verkko-
oppimisymparistot sekd sulautettu oppimisymparistd (engl. blended learning
environment) tukivat yhteisollistd argumentointia ja millaista argumentointi oli
eri oppimisympadristoissd toteutetuissa roolipeleissd. Lisdksi tarkoituksena oli
kehittdd menetelmid sosiaalialalla kohdattavien ongelmien ratkaisemisen har-
joitteluun yhteiséllisen argumentoinnin avulla.

Tutkimuksen tavoitteet olivat seuraavat:

1. selvittdd, miten opiskelijat ratkaisevat sosiaalialalle tyypillisid on-
gelmia yhteisollistd argumentointia harjoitellen,

2. selvittdd opiskelijoiden osallistumisaktiivisuutta yhteisollistd ar-
gumentointia harjoiteltaessa sekd heidan niakemyksidan kehitetyista
opetusmenetelmistd ja opetusmenetelmien hyodyllisyydestd,

3. kehittdd sulautettuja oppimisympaéristdjd yhteisollisen argumen-
toinnin opiskeluun sosiaalialalla kohdattavia ongelmia ratkaistaes-
sa.

Tutkimus koostuu kolmesta osatutkimuksesta. Osatutkimus 1 keskittyi
argumentatiivisten tehtdvien kehittdmiseen sulautetussa oppimisymparistossa.
Siind suunniteltiin opetuskokeilu, jossa yhdistettiin erilaisia yhteisollisen argu-
mentoinnin tehtdvid sekd kasvokkain toteutettavina yksilo-, pienryhma- ja
luokkaharjoitteina ettd pienryhmétyoskentelyind verkkoymparistossd. Lisdksi
selvitettiin opiskelijoiden osallistumisaktiivisuutta verkkoroolipelissd. Osatut-
kimuksessa 2 jédrjestettiin toinen opetuskokeilu, jota kehiteltiin ensimmdisen
kokeilun pohjalta siten, ettd siind verrattiin sosionomiopiskelijoiden avoimien
ongelmien ratkaisutaitoja joko verkkoymparistossa tai kasvotusten toteutetuis-
sa yhteisollisen argumentoinnin tehtdvissd. Lisdksi selvitettiin opiskelijoiden
nikemyksid opetuskokeilussa kiytettyjen menetelmien hyodyllisyydestd. Osa-
tutkimuksessa 3 selvitettiin, millaista sosionomiopiskelijoiden yhteis6llinen ar-
gumentointi oli toisen opetuskokeilun roolipelikeskusteluissa. Tutkimuksessa
kehitetyt opetuskokeilut yhdistettiin pdihdetyon ldhi- ja luento-opetukseen.
Néiden osatutkimusten kautta tavoiteltiin kokonaisvaltaista kuvaa sosionomien
yhteisollisen argumentoinnin luonteesta kahdessa opetuskokeilussa. Tutkimuk-
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sessa oli tarkoitus luoda tietoa yhteisollisestd argumentoinnista kdytdnnon ope-
tustyon kehittdmiseen.

Tiedon intressi on pragmatistinen, jolloin todellisuus ndhdddn muuttuva-
na ja tieto kdytdnnossd toimivana totuutena (Neubert & Reich 2009, 14; Tynjala
1999, 25). Pragmatismissa totuus madrdytyy abduktiivisesti kdytannossd, mika
on kuitenkin todennettava edelleen arkitiedon hypoteesista (Peirce Edition Pro-
ject Staff 1998, 137-139). Tam4 ajatus pragmatistisesta totuusteoriasta on yhtey-
dessd sosiaaliseen konstruktionismiin, jossa ajatellaan, ettd tietoa tulee analy-
soida sielld, missd se on prosessoitu ja niin ikddn laajennetaan arkitietoa pi-
demmalle (Berger & Luckmann 1967, 1-28). Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa
kdytannon oletuksina oli roolipelien kadyttokelpoisuus yhteisollisen argumen-
toinnin harjoittelussa, josta tapaustutkimuksella haluttiin saada edelleen tietoa.



3 YHTEISOLLINEN JA ROOLIEN AVULLA OPPIMI-
NEN

Taman tutkimuksen ydinkésite on yhteisollinen oppiminen. Se sisiltdd yhteisol-
lisen argumentoinnin, jonka avulla harjoiteltiin sosiaalialalla kohdattavien on-
gelmien ratkaisemista roolipeleissd. Yhteisollinen argumentointi on parhaim-
millaan dialogista. Yhteisollinen argumentointi ja dialogi siséltdvét samanlaisia
vastavuoroisuuden elementtejd, joten avaan tdssd myos dialogin ja yhteisollisen
argumentoinnin yhtenevyyksid. Dialogi on keskeinen ldhestymistapa sosiaa-
lialalla (Hénninen & Poikela 2016; Jokinen 2016; Torronen 2016), jota tutkimuk-
sen kohdejoukko, sosionomiopiskelijat, opiskeli.

3.1 Yhteisollinen oppiminen

Yhteisollisessd oppimisessa on keskeistd ihmisten vélinen vuorovaikutus, jonka
odotetaan synnyttdvan oppimista joko kasvokkaisessa tai teknologiatehostetus-
sa ympdristossd (Barkley, Cross & Major 2005, 4-10; Barkley ym. 2014; Dillen-
bourg 1999; Fischer, Kollar, Stegmann & Wecker 2013; Kobbe ym. 2007). Yhtei-
sOllinen oppiminen on tarkoituksellista ja tasavertaista yhteistyotd, jossa ym-
maérrys opiskeltavasta aiheesta lisddntyy tai syvenee (Barkley ym. 2014). Yhtei-
sollinen oppiminen perustuu sekd sosiokonstruktivistiseen oppimiskésitykseen
ettd sosiaaliseen konstruktionismiin. Sosiokonstruktivismin ajatuksena on, ettd
tietoa rakennetaan yhdessd mahdollisimman tasavertaisesti oppimistilanteessa
mukana olijoiden kesken (Baker 2009; Barkley ym. 2005; 2014; Coffin & O'Hal-
loran 2009). Sosiaalisen konstruktionismin mukaan ihmisen identiteetti ja todel-
lisuus rakentuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (vrt. Barkley ym. 2014, 9;
Monkkonen 2002, 23; Berger & Luckman 1967). Sekd sosiokonstruktivismissa
ettd sosiaalisessa konstruktionismissa ajatellaan yksilon tiedon rakentuvan si-
sdistamisen kautta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Bergerin ja Luckmanin
(1967, 133-134) mukaan ulkoinen objektiivinen todellisuus voi sisdistyd henki-
lon sisdiseksi subjektiiviseksi todellisuudeksi kielellisessd vuorovaikutuksessa.
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Sosiokonstruktivistiseen oppimiskésitykseen perustuvassa pedagogiikassa vas-
taavasti rakennetaan sosiaalisia oppimistilanteita, joissa oppija voi sisdistdd
ryhméssd rakennettua tietoa omaan tietorakenteeseensa (Vygotsky 1962; Vy-
gotsky 1978, 52-57). Esimerkiksi yhteisollinen lukeminen voi olla tédllainen op-
pimistilanne, jossa opiskelija voi omaksua uusia lukustrategioita seuraamalla
muiden opiskelijoiden kayttamid strategioita (Kiili 2012, 22). Kuhn ym. (2016)
puolestaan puhuvat dialogisesta argumentoinnista sosiaalisena toimintana, joka
tarjoaa hedelmallisen mahdollisuuden yksiléllisen ajattelun ja argumentoinnin
kehittamiseen.

Yhteisollisessd oppimisessa hyddynnetddn kaikkien osallistujien tietopaa-
omaa. Yhteisollisyys tdssd tarkoittaa sellaisia vuorovaikutustekoja kuin relevan-
tin tiedon jakaminen ja kollektiivinen kommunikointi, joiden avulla toiminnan
koordinointi ja toteutus sekd tehokas resurssien kayttd onnistuu, mika puoles-
taan ehkdisee konflikteja, turhautumista ja virheitd seké lisdd osallistujien tyy-
tyvdisyyttd ja motivaatiota (Hinds & Weisband 2003). Taméd edellyttdd argu-
mentoivaa keskustelua (Huttunen 2003, 129). Opettaja asettuu yhteison tasaver-
taiseksi jaseneksi tiedon etsimisessd ja luomisessa (Barkley ym. 2005, 150-155)
sekd tunnustaa opiskelijat vastuullisiksi ja tietoa omaaviksi (Huttunen 2003).
Sosiaalialan koulutuksessa yhteisollisessd oppimistilanteessa voi olla mukana
opiskelijoiden ja opettajien lisdksi my6s joukko muita ihmisid, kuten ammatti-
laisia, asiakkaita ja paattdjida (Kokko & Veistild 2016). Tallaisista monidénisista
tiedonrakentamisen ympdéristoistd on hyvid kokemuksia sosiaalialalla (Béck-
man, Nahls, Peltola, Ristimidki & Viinaméki 2013; Jankko 2008; Kostiainen,
Ahonen, Verho, Rissanen & Rotko, 2014) ja sosiaalialan koulutuksessa (Duffy
ym. 2013; Katisko, Kolkka & Vuokila-Oikkonen 2014; Tew, Holley & Caplen
2012).

Oppimista tukeva vuorovaikutus ei kuitenkaan ole itsestddnselvyys, vaan
korkeatasoinen yhteisollinen oppiminen vaatii ohjausta (Fischer ym. 2013). Fasi-
litointi eli oppimisen helpottaminen tarkoittaa neutraalia ryhméprosessin oh-
jaamista, jolloin ohjaajan tehtdvand on suunnitella prosessi ja valita sopivat me-
netelmdt helpottamaan ryhmaén tavoitteisiin padsemistd sekd varmistaa kaikki-
en osallistuminen prosessiin (Kantojarvi 2012, 11; Rouhiainen 2014). Fasilitointi
sopii ohjausmenetelmiksi yhteisolliseen oppimiseen, jossa tavoitteena ei ole
tarjota suoraa vastausta kasiteltdvaan ongelmaan, vaan pedagogisin toiminnoin
suunnata ryhmatyoskentelyd hedelmilliseen suuntaan ja ohjata vuorovaiku-
tuksesta ulos jddneitd osallistujia tyoskentelyyn (Dillenbourg 1999; Lu, Chiu &
WaiYing Law 2011). Barkley ym. (2014, 90-100) pitévat fasilitointia haastavam-
pana kuin perinteisempédd opettajan ohjaustoimintaa informaation ja tehtdvien
jakajana sekd kysymyksiin vastaajana. He médrittelevit fasilitointiin sisdltyvan
pedagogisten toimintojen, tehtdvien ja raportointimuotojen suunnittelun lisaksi
ryhmén havainnoinnin ja ryhmén kanssa vuorovaikutuksessa olemisen ryhméan
tarpeen mukaan. Ryhman tarpeet eivit ole ennakoitavissa, ja ndin ollen opetta-
jalta vaaditaan avoimia tilannekohtaisia ongelmanratkaisutaitoja (Anderson,
Rourke, Garrison & Archer 2001). Verkko-oppimisymparistdssa fasilitointi voi
olla esimerkiksi nettietiketin luomista (esim. pyynto lyhyiden kommenttien laa-
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timiseksi), yhteisen ymmarryksen tukemista ja turvallisen oppimisympériston
luomista esimerkiksi kannustamalla osallistumaan ja tekemailld kysymyksia
(Anderson ym. 2001; Barkley ym. 2014, 90-100). Anderson ym. (2001) korosta-
vat opettajan aktiivista roolia yhteison jasenend kuitenkin niin, ettd hdn kantaa
laajemman vastuun keskustelun sosiaalisesta luonteesta jakamalla vastuita osal-
listujien kesken, tukemalla tasavertaista osallistumista vetdytyjid rohkaisemalla
ja dominoijia hillitsemélld sekd kommentoimalla nikokantoja.

Yhteisollistd oppimista on mahdollista tukea pedagogisin toiminnoin, joita
voidaan kutsua myos ohjausskripteiksi (engl. instructional scripts) (Asterhan
ym. 2012: Barkley ym. 2014, 98-100). N&diden pedagogisten ohjaustoimintojen
tavoite on lisétd toivottua vuorovaikutusta ja nédin edistdd yhteisollistd oppimis-
ta ja oppimistavoitteiden saavuttamista joko verkkoymparistdissd tai kasvok-
kain sekd nditd ympdéristojd integroitaessa (Dillenbourg 2002; Dillenbourg &
Jermann 2007; Dillenbourg & Tchounikine 2007; Kobbe ym. 2007). Tamén tut-
kimuksen opetuskokeilujen suunnittelun tavoitteena oli yhteisollisen argumen-
toinnin tukeminen. Ydintoimintoja (vrt. ydinskriptit, Dillenbourg & Jermann
2007; Dillenbourg & Tchounikine 2007) olivat roolipelit, joiden avulla oletettiin
opittavan argumentatiivista ongelmanratkaisua. Muut toiminnot olivat alku- ja
lopputoimintoja (kirjoitustehtdvét ja alkuohjeistukset, ryhmien jakamisessa to-
teutettu testi sekd loppuarvioinnit).

Yhteisollistd oppimista tukevat ohjaustoiminnot voidaan jakaa myds mak-
ro- ja mikroskripteihin (Dillenbourg & Jermann 2007). Makroskriptit ovat peda-
gogisia malleja, joiden avulla voidaan jédrjestdd oppimista tukevia ydintoiminto-
ja (Dillenbourg & Tchounikine 2007; Hamaldinen 2008, 19; Kobbe ym. 2007).
Nama ydintoiminnot voivat olla yksilollisid, tai ne voidaan toteuttaa yhteisolli-
sesti pienryhmaéssa tai koko luokan kesken (Dillenbourg & Hong 2008). Mikro-
skriptit puolestaan ovat suoria ohjeistuksia tai kysymyksid toivottujen toiminto-
jen aikaansaamiseksi (Dillenbourg & Hong 2008; Kobbe ym. 2007). Esimerkiksi
ryhmésddannoin voidaan Dillenbourgin (1999) mukaan tukea antoisaa vuoro-
vaikutusta. Saannot voivat olla vaikkapa kaytdnnollisid ohjeistuksia. Vuopala
(2013, 197-198) havaitsi yhdessd tapaustutkimuksessaan, ettd verkkokeskuste-
luiden yksityiskohtainen skriptaus johti viljempad skriptausta syvillisempaan
vuorovaikutukseen. Hénen toteuttamassaan toisessa tapaustutkimuksessa sen
sijaan erilaisilla oppimistehtdvilld oli skriptaamista enemman vaikutusta vuo-
rovaikutuksen muotoihin, kun taas skriptaamisella saatiin lisdttyd osallistu-
misaktiivisuutta. Anderson ym. (2001) kdyttavat termid ”opetuksen olemus tai
lasnédolo” (engl. teaching presence). He maddrittelevit tdmén opetuksen kogni-
tiivisten ja sosiaalisten prosessien suunnittelemiseksi, fasilitoimiseksi ja ohjaa-
miseksi tavoitteena mielekkéit ja merkitykselliset oppimistulokset.

Yhteisollinen oppiminen sopivin ohjaustoiminnoin tuettuna (tehtdvanan-
not, skriptit, prosessit) voi parhaimmillaan - yleensa liitettynd traditionaalisiin
menetelmiin, kuten luentoihin ja keskusteluihin - valmistaa opiskelijoita tyo-
eldmddn tarjoamalla mahdollisuuden oppia tyoeldméssa arvostettuja tiimityo-
taitoja, kunnioittaa monindkokulmaisuutta ja kehittdd taitoja erilaisten yhteis-
kunnassa kohdattavien ongelmien yhteisolliseen ratkaisemiseen (Barkley ym.
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2005). Molemmat tdméan tutkimuksen opetuskokeilut oli liitetty luentoihin ja
ldhiopetukseen, joissa kasiteltiin pdihteiden kéyttod ja sosiaalialan tyotd seka
péihteiden kéyttdjien parissa ettd ennaltaehkdisevissd tyossd. Luentojen tarkoi-
tuksena oli tarjota opiskelijoille tietopohja, jota he voivat soveltaa argumentatii-
viseen ongelmanratkaisuun.

3.2 Yhteisollisen argumentoinnin ja dialogin rajapinnalla

Argumentointiin on kiinnitetty yhd enemmaén huomiota dialogisissa prosesseis-
sa ja oppimisympéristoissd (Coffin & O'Halloran 2009; Muller Mirza & Perret-
Clermont 2009). Muller Mirza ym. (2009) maarittdvat dialogin argumentaation
yhdeksi ulottuvuudeksi, jossa yhdistyy erilaisten ndkokulmien vuorovaikutus.
Coffin ja O'Halloran (2009) puolestaan médrittdvat argumentaation dialogiseksi
prosessiksi, kollaboraatioksi ja konsensuksen hakemiseksi, jossa vasta-
argumentoinnilla on erityinen tehtdva erilaisten vaihtoehtojen ja nakokulmien
hahmottamisessa. Myos Billig (1987, 226) ja Kuhn (1991) korostavat ennen kaik-
kea vasta-argumenttien merkitystd monindkokulmaisuuden edistdmisessa.
Ominaista dialogiselle keskustelulle on, ettd siind edetddn vastavuoroisesti mo-
lempien osapuolten ehdoilla yhteisen ymmaérryksen rakentamiseksi (Monkko-
nen 2002, 56-58; Monkkonen 2007, 86; Walton 1992), jolloin argumentatiivisuus
tuo keskustelussa esille avoimesti ristiriidat ja realistiset toimintamahdollisuu-
det (Juhila 2000, 105-129; Kurki & Tomperi 2011, 123-125).

Opetuksessa dialogisuus on keskustelevuutta ja avoimuutta opetussisal-
lsille ja toisille ihmisille (Huttunen 2003, 129-130). Dialogi siséltdd samanlaisia
elementtejd kuin yhteisollinen argumentointi. Néitd ovat inhimillisen ajattelun
dialoginen luonne, erilaisten ndkokulmien esittdiminen ja rinnastaminen, kes-
kustelukumppanin provosoiminen puhumaan seki ideoiden dialoginen koette-
leminen (Huttunen 2003). Lisdksi Walton (1992) korostaa dialogissa kollektiivi-
seen tavoitteeseen pyrkimistd, mikd on luonteenomaista myos yhteisolliselle
argumentoinnille. Dialogissa ja yhteisollisessd argumentoinnissa siis ilmenevit
seuraavat periaatteet: avoimuus, kuuntelu ja ajatusten jakamisen kulttuuri.

Schwarz (2009) méirittelee argumentoinnin sekd dialektiseksi ettd dialogi-
seksi toiminnaksi. Dialektisuus ilmenee erilaisten tiedon ldhteiden linkittamise-
nd rakennettaessa argumentteja ja vasta-argumentteja. Kuhnin ym. (2016) mu-
kaan juuri vastakkaisten ndkemysten avulla voidaan hakea konsensusta teré-
voittamalld ndin véitteiden vélistd suhdetta. Dialogisuus taas ndkyy puolustaji-
en ja opponenttien rooleina, jotka yhdessd edistdvit lopputuloksen syntyé toi-
saalta loogisen ja toisaalta kidytannollisen sekd yhteistoiminnallisen neuvottelun
kautta.

Jonassen ja Kim (2010) sekd Walton (2005) puhuvat oletuksellisesta (pre-
sumptiivinen) argumentoinnista. Oletuksiin perustuva argumentointi on epa-
varmaa ja ndin haastettavissa avoimesti vasta-argumentein, joiden merkitys on
yhtd tarked kuin puoltavien argumenttien (Jonassen & Kim 2010). Oletukselli-
nen pééttely ja todenndkoisyyteen perustuva péittely (engl. plausible reasoning)



21

muodostavat yhdessd abduktiivisen padattelyn. Abduktiivinen péittely on tenta-
tiivista, epdvarmaa pédittelyd, joka on yleistd jokapdiviisessd keskustelussa
(Paavola 2012; Walton 2005). Tdlloin argumentatiivisen keskustelun loppupda-
telmd on (vain) dlykds arvaus perustuen keskenerdiseen evidenssiin, joka voi
muuttua tai tdydentyd uusien ndkokulmien ilmaantuessa (Walton 2005). Usein
presumptiivista ja abduktiivista pddttelyd pidetddn synonyymeind (Paavola
2012). Sosiaalialalla kohdattavien avoimien ongelmien ratkaisussa argumen-
tointi on usein juuri tillaista epdvarmaa ja oletuksiin perustuvaa, jolloin lopul-
lista ratkaisua haetaan dialogissa ndkdkulmien perustelemisen kautta.

Huttunen (2003) toteaa, ettd kdytannon dialogisessa opetustilanteessa py-
ritddn yhteiseen merkitykseen ja uuteen oppimiskokemukseen, jolloin dialogiin
osallistuja joutuu mahdollisesti muuttamaan aiemman kasityksensa kasitelta-
vidstd asiasta (vrt. myds Monkkonen 2002, 21-22; Sayed 2015). Huttusen mu-
kaan tdma vaatii uudenlaista asennetta opetuksessa, jossa on usein totuttu sii-
hen, ettd asiantuntija (opettaja) tietdd ja ettd oman késityksen muuttaminen uh-
kaa hdnen auktoriteettiasemaansa (Huttunen 2003, 142). Myos Anderson ym.
(2001) toteavat tutkittuaan vuorovaikutusta verkko-oppimisymparistossd, ettd
opettajien ja opiskelijoiden roolit yhteisollisen oppimisen tilanteessa muuttuvat
siten, ettd kaikki oppivat. Monkkoénen (2002, 19-21; 2007, 18-20) kuvaa sosiaa-
lialan asiakastyon dialogia samalla tavoin kuin opetustilanteen dialogia on
edelld kuvattu. Dialogi perustuu siis aidolle yhteiselle ihmettelylle ja mé&éritte-
lylle sekd avoimille kysymyksille valmiiden mdéritelmien ja kommenttien si-
jaan.

Ammatillisen koulutuksen kannalta opetusasenteilla ja -menetelmilld on
tarked merkitys. Jos esimerkiksi sosiaalialan ammattilaisia koulutetaan indokt-
rinoivasti objekteina ja itsendisen ajattelun kehittdmistd ehkdisevasti, siirtyy
tdmé& asenne helposti my0s itse ammatillisuuteen, jolloin asiakkaat ovat tyon
teknisid kohteita (Huttunen 2003, 147). Opiskelijoiden erilaiset asenteet sosiaali-
ja terveysalan palvelujen kéyttdjid ja omaa ammatillista asemaa kohtaan havait-
tiin Tewin, Holleyn ja Caplenin (2012) tutkimuksessa. He tarkkailivat dialogista
oppimisymparistod, johon osallistuivat sosiaali- ja terveysalan opiskelijat seka
mielenterveysyon ammattilaiset ja mielenterveyspalvelujen kayttgjat. Useimmat
opiskelijat arvioivat saavuttaneensa syvemmédn ymmarryksen mielenterveyteen
liittyvista kysymyksistd, kun teoriatietoa tdydennettiin ja myos haastettiin pal-
velujen kayttdjien ja ammattilaisten nakokulmilla dialogisessa oppimisympaéris-
tossd. Osa opiskelijoista ei kuitenkaan arvostanut tillaista oppimisympéristod,
vaan piti parempana perinteisempid opetusmenetelmid ja asiantuntijatiedon
jakamista. Tew, Holley ja Caplen (2012) painottavat, ettd tehokas kdytannon tyo
kuitenkin vaatii yhteistyotd ja yhteisollistd oppimista opiskelijoiden, ammatti-
laisten ja palvelujen kéyttdjien kesken. Sosiaalialan ohjauksellinen vuorovaiku-
tus on yhd enemmaén neuvottelevaa ja dialogista yhdesséd oppimista, jossa tyon-
tekijaltd vaaditaan ohjauksellisten ldhestymistapojen tuntemusta ja sopivan la-
hestymistavan perusteltua valitsemista (Kokko & Veistilda 2016; Sayed 2015).
Kansainvilinen sosiaalityontekijoiden liitto niin ikdan nostaa dialogin tarke&ksi
kaytannoksi, jossa kohtaavat sekd poliittinen ettd henkilokohtainen taso ja jonka
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kautta tyontekijd voi tukea asiakkaan omien oikeuksien tiedostamista ja toteu-
tumista sekd tdtd kautta voimaantumista (International Federation of Social
Workers 2014).

Habermas on esittinyt kolme vaatimusta dialogisuuden takaamiseksi.
Nditd ovat véitteiden perustelemisen johdonmukaisuus, véitteiden esittdmisen
vilpittomyys ja keskustelun tasa-arvoisuus (Gordon 2005, 41-45; Huttunen 2003,
75-99). Sekd hyvin argumentoinnin — vilpittoman véitteiden esittdmisen ja nii-
den johdonmukaisen perustelemisen - ettd tasa-arvoisen keskustelun erilaisissa
oppimisympdristoissd on todettu edistdvan yleisid elamdn taitoja. Nditd taitoja
ovat kognitiivisten taitojen, kuten kriittisen ajattelun ja ongelman ratkaisutaito-
jen lisdksi ymmarrys, kunnioitus, toleranssi, karsivillisyys, avoimuus, vailitta-
minen ja rohkeus (Rouhiainen 2014). Argumentoinnin on todettu edistdvén ajat-
telua, kasitteellistd muutosta ja ongelman ratkaisua (Jonassen & Kim 2010), in-
formaation etsimistd seka reflektion ja toiminnan koordinointia (Muller Mirza
& Perret-Clermont 2009; Kuhn ym. 2016). Argumentointi kuuluu siis oleellisena
osana yhteisolliseen oppimiseen tarjoten alustan neuvottelulle, jonka kautta
opiskelijat voivat kisitelld informaatiota ja argumentteja kriittisesti sekd tutkia
moninaisia ndkokulmia ja edelleen rakentaa ja laajentaa ymmarrystdan (Veer-
man 2003). Sosiaalinen dialogi tukee yksilollisen argumentoinnin oppimista
(Kuhn ym. 2016).

Argumenttien kritisointi kuuluu dialogikontekstiin. Yleisesti hyvan argu-
mentin kriteereind on pidetty hyvéksyttivyyttd (ovatko perusteet hyviksytta-
vid esimerkiksi eettisesti), relevanssia (ovatko perusteet asiaankuuluvia johto-
pddtoksen kannalta) ja riittdvyyttd (onko johtopddtosta tuettu riittdvin perustein)
(Blair & Johnson 1987; Jonassen & Kim 2010). Hyvan argumentin méérittely on
kuitenkin usein vaikeaa. Esimerkiksi virhepdatelmid on yleisesti pidetty argu-
mentteina, jotka vain nayttavat pateviltd, mutta eivét sitd ole. Argumenttikri-
tiikki ei kuitenkaan voi kohdistua pelkdstdan virhepadtelmiin, koska argument-
ti voi olla virhepaddtelmd jossakin kontekstissa ja toisessa taas ei. Nédin ollen kri-
tiikissd tulee ottaa huomioon dialogityyppi (esim. kriittinen keskustelu, haastat-
telu, neuvonta, konsultaatio, neuvottelu, tiedustelu, tutkiminen) ja sen vaati-
mukset perustelun evidenssille (Walton 1992) sekd perustelun patevyysalue
(Kurki & Tomperi 2011, 65). Télloin todistustaakka nousee sekd kyseisen kes-
kustelutilanteen tekstistd ettd dialogityypistd. Dialogityyppi voi my6s vaihtua
keskustelussa (Walton 2005). Lisdksi perustelun evidenssi on aina suhteessa
yhteisiin taustaoletuksiin (Huttunen 2003), joihin vaikuttaa institutionaalinen ja
sosiokulttuurinen konteksti (Muller Mirza ym. 2009). Argumentointi vaihtelee
erilaisissa instituutiossa: esimerkiksi oikeudessa argumentoinnilla on tiukat
sadnnot, kun taas joissakin toisissa instituutioissa, kuten perheessi tai hoivati-
lanteessa keskustelusuhde ja ndin ollen myos argumentointi on vapaampaa.
Sosiokulttuurinen tausta taas madrittdd usein sen, miten ja milld statuksella on
oikeus argumentoida erilaisissa tilanteissa tai kuinka paljon voidaan osoittaa
erimielisyyttd vaarantamatta suhteiden harmoniaa. (Muller Mirza ym. 2009.)

Kriittinen ajattelu ja avoin keskustelu ovat keinoja kiistatilanteiden ja vir-
hepédidtelmien ehkdisemiseksi (Huttunen 2003; Walton 1992). Kriittiseen ajatte-
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luun sisdltyy arvostelukyky, diskurssikyky ja kriittinen itsereflektio (Huttunen
2003, 148-149). Tamin tutkimuksen opetuskokeiluissa roolipelien oletettiin tu-
kevan juuri nédita kykyjd. Arvostelukykya oletettiin kehittyvan osallistujien ot-
taessa kantaa protagonistin ja antagonistin rooleissa annettuun ongelmaan ja
toisten osallistujien vditteisiin. Diskurssikykyé taas oletettiin kehittyvén yhtei-
seen ratkaisuun pyrkimisen kautta. Kriittistd itsereflektiota oletettiin kehittyvan
arvioitaessa keskusteluissa tehtyjd ratkaisuja ja opetuskokeilun tehtavid. Lisdksi
itsereflektion oletettiin kehittyvan koko argumentatiivisen ongelmanratkaisu-
prosessin aikana argumentteja rakennettaessa.

3.3 Avoimet ongelmat ja argumentatiivinen ongelmanratkaisu

Oppimista on tutkittu yhteisollisen argumentoinnin kautta erityisesti ongel-
manratkaisutilanteissa (Schwarz 2009). Ongelmia ratkaistaessa tarvitaan argu-
mentointia. Toisaalta argumentoinnin oppiminen vaatii mahdollisuutta tutkia
monimutkaisia ongelmia sekd keskustelua ja kysymyksien esittdmistd niistd
(Jeong & Davidson-Shivers 2006). Argumentointia tarvitaan sekd avoimien ettd
suljettujen ongelmien ratkaisemisessa (Jonassen & Kim 2010). Tehokkaassa yh-
teisollisessd argumentoinnissa opiskelijat késittelevét yhdessd ongelmaa ja neu-
vottelevat olemassa olevasta informaatiosta kriittisesti (Veerman 2003). Cho ja
Jonassen (2002) korostavat argumentoinnin merkitystd erityisesti avoimien on-
gelmien ratkaisemisessa.

Avoimet ongelmat tai ns. ilkedt ongelmat (engl. ill-structured problems,
wicked problems) sisdltdvat vaihtoehtoisia ratkaisuja sekd epdselvid tavoitteita
(Jonassen 2000; Jonassen & Kim 2010; Collins, Sibthorp & Gookin 2016), kun
taas suljetut ongelmat tai ns. kesyt ongelmat (engl. well-structured problems)
sisédltavit selkedt tavoitteet ja sddannot sekd loogisen ratkaisupolun (Greeno 1978;
Jonassen 1997). Avoimien ongelmien maaritteleminen on epéselvad, ja niiden
ratkaisuun on useita polkuja ja ratkaisujen arviointiin monia kriteerejd (Chi &
Glaser 1985; Ge & Land 2004; Collins ym. 2016; Jonassen 1997; Jonassen 2000;
Jonassen & Kim 2010; Spector & Park 2012; Voss & Post 1988). Koska ongelmat
voidaan ratkaista monella eri tavalla, pdadtokset ja toiminnat pitdd perustella
(Jonassen & Kim 2010). Baker (2009) nime&d kolme yleistd tapaa kasitelld avoi-
mia ongelmia arkipdivan tilanteissa. Ensinndkin ongelma voidaan sivuuttaa
liilan vaikeana, tarpeettomana tai aikaa vievand. Toiseksi saatetaan rajoittua yk-
sinkertaiseen eridvien mielipiteiden ilmaisemiseen (vrt. kiistelypuhe, Wegerif,
Mercer & Dawes 1999). Kolmas tapa on argumentatiivinen vuorovaikutus on-
gelman ratkaisemiseksi.

Argumentatiivinen ongelmanratkaisu tarkoittaa sitd, ettd ongelmasta ja
sen ratkaisutavoista esitetddn lisdinformaatiota ja perusteluja, joiden johdon-
mukaisuutta voidaan kriittisesti arvioida, jolloin eridvat mielipiteet voivat la-
hentyd (Baker 2009). Argumentatiivinen ongelmanratkaisu vaatii ongelmaan
liittyvien reunaehtojen selvittimistd ja ongelman syiden analyysid monien eri-
laisten ndakokulmien kautta (Van Bruggen & Kirschner 2003). Van Bruggen ja
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Kirschner (2003) toteavat, ettei avoimia ongelmia ratkaistaessa ole sellaisenaan
oikeita tai v&drid ratkaisuja, vaan pddtds tehdddn argumentoinnin kautta.
Avoimien ongelmien ongelmanratkaisutilanteet sisdltdvét kuitenkin Spectorin
ja Parkin (2014) mukaan monia yht&ldisid ominaisuuksia: ongelmatilanteen si-
séltamat erilaiset ndkokannat linkittyvét ja vaikuttavat toisiinsa; aiempi koke-
mus vastaavasta tilanteesta tuo taitoa ongelmanratkaisuun; ja ongelma siséltaa
yleensd vaihtoehtoisia ratkaisuja. T4lloin ongelmien ratkaiseminen vaatii tavoi-
teorientaatiota, kykya identifioida monimuotoisia ratkaisutapoja ja madritelld
eri vaihtoehtojen hyvid ja huonoja puolia sekd kykyé valita parhaiten perustel-
tuja vaihtoehtoja (Spector & Park 2014).

Opiskelijaryhmissd dialogisen argumentoinnin aikaan saamisen on todet-
tu olevan usein haastavaa. Esimerkiksi Bakerin (2003) tutkimuksessa tietoko-
neavusteisen argumentoinnin havaittiin tukevan opiskelijoiden ongelmanrat-
kaisua, mutta argumentatiiviseen vuorovaikutukseen oli vaikea padstd. Useissa
muissakin argumentaatiotutkimuksissa argumentatiivisten elementtien todet-
tiin jadneen véhdiseksi vuorovaikutuksessa (Andriessen, Erkens, Laak, Peters &
Coier 2003; Shukor, Tasir, der Meijden & Harun 2014; Simon ym. 2012; Veer-
man 2003).

Argumentointi vaatii kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja, ja se on usein emo-
tionaalista. Toisten ndkdkannan kanssa vastakkain asettuminen on useille ihmi-
sille vaativa tilanne, jota valtetddan konfliktin syntymistd peldttdessd. Institutio-
naalisella tasolla argumentointia pidetddn joskus aikaa vievand. Kulttuurisella
tasolla taas argumentointi edellyttdd sen tunnustamista, ettd mielipiteiden ja
vditteiden moninaisuus ei uhkaa sosiaalista harmoniaa ja ettd keskustelu on
mahdollista my0s epdsymmetrisissd valtasuhteissa. (Muller Mirza & Perret-
Clermont 2009.)

Sopivien ongelmanratkaisutehtdvien avulla voidaan tukea argumentointia
sekd muitakin kognitiivisia ja metakognitiivisia taitoja. Ongelmanratkaisuteh-
tavit, joissa taytyy tehdd jokin pditos ja jotka sisdltdvit vaihtoehtoisia ndkokan-
toja, ovat tehokkaimpia synnyttimédn argumentointia (Jonassen 2000; Jonassen
& Kim 2010; Shukor ym. 2014). Tutkiessaan yhteisollisen ongelmanratkaisun
strategioita Shukor ym. (2014) osoittivat, ettd jaetusta informaatiosta neuvottelu
ja argumentointi tukivat korkeatasoista tiedon rakentelua. Marttusen ja Lauri-
sen (2004) tutkimuksessa lukio-opiskelijoiden argumentointia voitiin tukea vi-
sualisointityokalun avulla, jolloin opiskelijat pystyivét jasentdmddn kantaansa
argumentoitavana olevaan aiheeseen.

Osborne, Erduran ja Simon (2004) totesivat argumentoinnin olevan opis-
kelijoille sosiaalitieteissd luonnontieteitd helpompaa, kun perustelemisessa voi-
tiin hyodyntédd tietopohjan lisdksi myos omaa kokemusta ja arvopohjaa. Veer-
man (2003) ei erottele eri tieteenaloja argumentoinnin haasteellisuuden perus-
teella, mutta korostaa argumentoinnin opiskelussa vaadittavaa teoriatietoa, ké-
sitteiden ymmartamistd, kokemusta ja eettistd osaamista. Myds oppimisen oh-
jaamista (esim. kysymykset, provokatiiviset véitteet ja tiedollisen pohjan saa-
vuttamisen tukeminen) on korostettu korkealaatuisen argumentatiivisen vuo-
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rovaikutuksen tukemisessa (Baker 2003; Chen & She 2012; Jonassen & Kim 2010;
Simon ym. 2012; Veerman 2003).

Téassa tutkimuksessa kaytettiin kahdenlaisia ongelmanratkaisutehtavia yh-
teisollisen argumentoinnin stimuloimiseksi: roolipelien ongelmatilanteita ja kir-
joitustehtdvid, joissa ongelma esitettiin videolla, minké jdlkeen ongelmaa rat-
kaistiin ohjattujen kysymysten avulla kirjoittaen. Ongelmanratkaisuprosessi
médriteltiin Gen ja Landin (2004) esittimidn ongelmaratkaisumallin mukaan.
Gen ja Landin ongelmanratkaisumalli perustuu kolmeen vaiheeseen, joita ovat
1) ongelman kuvaaminen, 2) ratkaisun kehittiminen ja 3) ratkaisun arvioiminen.
Samanlaista ongelmanratkaisumallia kéyttivdat Collins ym. (2016) tutkiessaan
opiskelijoiden avoimien ongelmien (engl. ill-structured problems) ongelman-
ratkaisutaidon kehittymistd luonto-olosuhteissa. Tdssd tutkimuksessa malliin
liséttiin sosiaalialan ongelmanratkaisuun liittyvat erityispiirteet (Heinonen &
Spearman 2001) kuvion 1 mukaisella tavalla. Samantyyppistd sosiaalialan on-
gelmanratkaisun prosessia ovat esitelleet mm. Niemeld (2012; 2016), Rostila
(2001, 59-99) ja Sayed (2015). Sarsfield puolestaan (2013) kdytti samantapaista
ongelmanratkaisumallia analysoidessaan terveysalan ammattilaisten ongel-
manratkaisustrategioita.
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2) Ratkaisun kehittaminen:

e Yhteinen tavoitteen
madrittiminen

e Toimet ongelman
ehkiisemiseksi tai
ratkaisemiseksi

e Vaihtoehtojen selvit-
taminen

¢ Ongelmaan liittyvien
eri ndkokulmien
huomioiminen

{}

1) Ongelman kuvaami-

nen: /1_ J\

e Asiakkaan koke- ] [
mus ja tarpeet \r ‘l/

e Asiakkaan ja tyon- Yhteisollinen argumentointi: 3) Ratkaisun arvioimi-
tekijan yhteinen nen:
ymmarrys ongel- ¢ Yhteiseen ymmarryk-
masta, syistd ja ti- seen pyrkiminen ar- e Yhteinen ymmér-
lanteesta gumentoinnin ja eri- rys

¢ Puuttuvan infor- laisten ndkokulmien e Ongelman maéarit-
maation tdydenta- rakentamisen kautta taminen
minen ensisijaisesti e Luottamussuhde e Intervention toimi-
asiakkaalta itsel- e Vahvuuksien ja mah- vuus
tdan dollisuuksien hyo- e Vuorovaikutus

e Mahdollisten vai- dyntdminen
kutusten ennakko-
arvioiminen

KUVIO 1 Argumentatiivisen ongelmanratkaisun vaiheet ja periaatteet sosiaalialalla

kohdattavissa ongelmatilanteissa

Ongelman kuvaamisessa selvitetddn asiakkaan kokemukset ja tarpeet. Myos
ongelman syitd ja tilannetta selvitetddn yhteiseen ymmarrykseen pyrkien. Mi-
kali ongelman ratkaisuun padsemiseksi puuttuu tarvittavaa tietoa, sitd kysytaan
ensisijaisesti asiakkaalta itseltddn. Asiakkaan kanssa arvioidaan yhdessd eri
toimintavaihtoehtojen seurauksia. Ratkaisun kehittdmisessd mééritetdan realis-
tinen ja konkreettinen tavoite yhteisesti niin, ettd sen toteutumista on mahdol-
lista mitata tai arvioida. Yhdessd maédritellddn myos toimet, joiden avulla on-
gelma pyritddn ehkdiseméddn tai ratkaisemaan. Nédiden toimien vaihtoehtoja
kartoitetaan ongelmaan liittyvien ihmisten erilaiset ndkékulmat huomioiden.
Kolmannessa vaiheessa arvioidaan yhdessd sitd, miten yhteinen ymmarrys on
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saavutettu, miten ongelman maérittiminen ja itse toimintainterventio on onnis-
tunut ja miten vuorovaikutus on toiminut.

Kaikissa ndissd kolmessa vaiheessa tarvitaan yhteisollistd argumentaatiota,
jolloin yhteiseen ymmarrykseen pyritddn argumentoiden erilaisten ndkokulmi-
en rakentamisen kautta. Argumentointia tarvitaan avoimien ongelmien maérit-
telemisessd sekd ongelmien syitd ja sopivia ratkaisuja pohdittaessa (van Brug-
gen & Kirschner 2003; Cho & Jonassen 2002; Jonassen 2000). Ongelman méérit-
telyssd tarkedd on ongelman problematisointi (kysymysten asettelu) ja ekspli-
kointi (kdsitemaédrittely) sekd ndiden perusteleminen, koska juuri argumentoin-
nin avulla voidaan madaritelld ongelma relevantilla tavalla (Niemeld 2012).

Argumentointia tarvitaan myos ratkaisun hyotyjen ja haittojen arvioimi-
sessa ja pddtosten perustelemisessa (Ge & Land 2004; Jonassen 1997; Voss &
Post 1988). Argumentointi auttaa ongelman ratkaisijaa rakentamaan oman né-
kokulman ja ymmartamaan myos toisten ndkokulmia (Jonassen 1997; Kuhn
1991). Argumentoinnin avulla mahdollistuvat hyvét ratkaisut.

Yhteisollinen argumentointi sosiaalialan ongelmanratkaisussa edellyttaa
luottamussuhteen rakentamista, asiakkaan resurssien eli vahvuuksien ja mah-
dollisuuksien hyodyntdmistd ottaen huomioon hidnen kokonaisvaltainen eld-
méntilanteensa. Asiakkaan eldméntilanteen ja tarpeiden selvittely sekd tavoit-
teista ja tyoskentelytavasta sopiminen edellyttdad dialogista vuorovaikutusorien-
taatiota, jolloin ongelman ratkaisuun liittyvadt toimintaperiaatteet puhutaan
avoimesti ja perustellen auki (Sayed 2015).

Sosiaalialan tydssd ongelman ratkaisuprosessi perustuu ammattietiikkaan
pohjautuvaan kédytdnnon valttdmattomyyden pdittelytapaan (Niemeld 2016).
Niemeld maarittdad kdytannon valttamattomyyden pddttelyn tarkoittavan sosi-
aalityossd syllogistista padttelyd siséltden tahto - ajattelu - teko -ketjun. Téassa
nidkyy pragmatismin periaatteiden mukaisesti kdytdnnon toimintaamme ohjaa-
va logiikka, joka koostuu halusta, jota ohjaa etiikka sekd estetiikasta, joka viittaa
vallitsevaan tilanteeseen ja ihanteisiimme (Peirce Edition Project Staff 1998, 113,
142-143). Sosiaalialantydn ongelmanratkaisussa tdmé toimii perusteena kuvion
1 kaltaiselle ongelmanratkaisuprosessille. Sen mukaan toiminnalle (teko) perus-
teena on ammattilaisen tahto toimia vastuullisesti hyvinvoinnin edist&djana ih-
misoikeustydssddn. Vastuullinen toiminta vastaavasti edellyttdd hineltd tietoa
ja perehtymistd asiakkaan tilanteeseen sekd ammattieettisiin periaatteisiin (ajat-
telu).

3.4 Roolipeli simulaatiotyyppisessad yhteisollisessd oppimisessa

Téssd tutkimuksessa argumentatiivista ongelmanratkaisua harjoiteltiin simulaa-
tiotyyppisissd verkko- ja ldhioppimisymparistdissd. Simulaatioita on kadytetty
jokseenkin pitkddn terveydenhuollon oppimistilanteissa (mm. Sanford 2010;
Ulrich & Mancini 2013; Decker, Caballero & MsClanahan 2013), mutta sosiaa-
lialan koulutuksessa toistaiseksi terveysalaa vidhemman, joskin sielldkin kaiken
aikaa yhd enemman. Simulaatiopedagogiikka sopii hyvin sosiaalialan asiakasti-
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lanteiden harjoitteluun, joissa kohdataan osittain samanlaisia vuorovaikutuk-
seen ja kriisitilanteisiin liittyvid haasteita kuin terveydenhuollossa. Sosiaalitydn
opiskelijat ovat aikaisempien tutkimusten mukaan kokeneet saaneensa simulaa-
tioissa uudenlaisia ndkékulmia ja mahdollisuuden soveltaa teoriaa kdytinnon
tilanteisiin (Spiteri 2013; Linsk & Tunney 1997).

Sanford (2010) nime&dd simulaatio-oppimisen edut seuraavasti: mahdolli-
suus harjoitella ennen oikeita tyotilanteita; mahdollisuus arvioida ja reflektoida
tilanteita turvallisissa ymparistoissd; mahdollisuus tutkia ennustettavasti tilan-
teita, joita ei ole kdytdnnossd kohdannut tai joita tulee kohdanneeksi vain har-
voin. Simulaatio-oppimisen haittana hdn pitdd sitd, ettd skenaarioiden rakenta-
minen vie aikaa ja niiden selked ohjeistus on haastavaa. Hdnen mukaansa tarvi-
taan myos enemman tutkimustietoa simulaatiopedagogiikan tueksi.

Simulaatioissa rakennetaan mahdollisimman realistinen tilanne, jonka
avulla tuetaan oppijan skeeman rakentumista, muuttamista tai kehittymista.
Ndin voidaan harjoitella haastaviakin ammatillisia tilanteita turvallisesti keino-
tekoisessa ympaéristossad (Kettula 2012; Salonen 2014; Sanford 2010; Spiteri 2013;
Tompkins 1998; Trobec & Starcic 2015). Decker ym. (2013) toteavat useisiin kir-
joittajiin viitaten, ettd simulaatio madritellddn hyvin moninaisesti. He ovat kui-
tenkin loytédneet useista médritelmistd yhtéldisyyksid, joiden mukaan simulaati-
ot ovat pedagogiikkaa, jossa voidaan kdyttdd monenlaisia vélineitd, kuten simu-
laattoreita ja valmentajia tuottamaan ja arvioimaan oppimista. Simulaatio tar-
koittaa opetusmetodia ja simulaattori taas keinoa, vilinettd, tilannetta tai paik-
kaa, joiden avulla simulaatio voidaan toteuttaa (Salonen 2014). Laajimmassa
merkityksessddn simulaatio sisdltdd mekaanisten simulaattoreiden lisédksi esi-
merkiksi roolipelejd, tulevaisuuden ndkymien tutkimista ja tapaustutkimusta
(Sanford 2010). Linsk ja Tunney (1997) maéérittavat simulaation liittyvan rooli-
peleihin ja muihin kokemuksellisiin tekniikkoihin, mutta eroavan néistd siten,
ettd simulaatioissa kdytetddan standardoitua eli kdsikirjoituksen mukaista asiak-
kaan roolia. T4td roolia toteuttaa joku osallistujille tuntematon henkild (ei tuttu
opettaja tai toinen opiskelija), mikd lisdd totuuden tuntua. Tompkinsin (1998)
mukaan simulaatio on laajempi késite kuin roolipeli, kun taas Trobec ja Starcic
(2015) maarittavat roolipelin simulaation yhdeksi muodoksi. Roolipelit ovat
simulaatioita valmistelemattomampia oppimisympéristdjd, kun taas simulaati-
oissa fasilitaatio, observointi ja tilanteet sekd palautteen anto on suunniteltu
yksityiskohtaisemmin (Linsk & Tunney 1997).

Salosen (2014) mukaan simulaatio-opetus sisdltdd nelja vaihetta. Ensim-
méisessd vaiheessa tutustutaan oppimisymparistoon, kerrotaan simuloinnin
teema ja tehtdvidn tavoitteet. Toisessa vaiheessa toteutetaan tavoitteen mukai-
nen simulaatioharjoitus. Kolmannessa vaiheessa viedddn loppuun simulaa-
tioharjoitus ja kdyddan palautekeskustelu. Neljds vaihe sisdltdd simulaatiossa
opitun siirtdimisen kadytantoon. Téassa tutkimuksessa opiskelijoille kasiteltaviaksi
annettu tilanne oli avoin ongelmatilanne nuoren tytén pédihteiden kaytosta. Ti-
lanne oli fiktiivinen mutta kuitenkin realistinen. Palautekeskustelussa simulaa-
tiossa koettua oli mahdollista reflektoida kriittisesti ja opittua siirtdd muihin
tilanteisiin ja kdytdntoon. Palautekeskustelu vaatii herkkyyttd ohjata keskuste-
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lua tuomitsematta ja turvallisuutta luoden, jolloin uuden oivaltaminen par-
haimmillaan mahdollistuu (Dieckmann 2009; Salonen 2014). Ensimmaéisessd
opetuskokeilussa palautekeskustelu kdytiin draamatyoskentelyn padtteeksi ja
toisessa opetuskokeilujen jdlkeen opiskelijoiden tdytettyd ensin kyselylomak-
keet siitd, mitd mieltd he olivat opetuskokeilussa kdytettyjen menetelmien hyo-
dyllisyydestd. Parhaassa tapauksessa simulaatiota seuraa kdytannon harjoitte-
lu, jolloin voidaan reflektoida my®s siirtovaikutusta. Téassa tutkimuksessa toteu-
tettiin kolme ensimmadistd Salosen kuvailemaa vaihetta. Sen sijaan neljatta vai-
hetta, opitun siirtdmistd kaytdnnon ammatillisiin tilanteisiin, ei tdssd tutkimuk-
sessa kdytdnnon syistd ollut mahdollista toteuttaa.

Roolipelien on todettu sopivan vuorovaikutustaitojen harjoitteluun (San-
ford 2010). Kettulan (2012) viitdskirjan tulokset osoittivat draaman ja roolipeli-
en avulla voitavan tukea opiskelijjoita asiantuntijuuden kehittymisessd. Hanen
tutkimuksessaan roolipelissé harjoiteltiin tydssa kohdattavia tilanteita, joita eri-
laisista syistd johtuen ei aina voi harjoitella oikeassa tydeldmaéssa. Kettula (2012)
toteaa, ettd roolipeli ndyttdd sopivan hyvin jonkin tietyn taidon tai aihealueen
oppimiseen (my6s Maier 2002), kun taas draaman avulla voidaan tyostda kriit-
tistd arvioimista, asennetta ja suhdetta kisiteltdavadn aiheeseen. Pissild, Oikari-
nen ja Harmaakorpi (2015) toteavat, ettd draaman avulla voidaan yhteiskunnas-
sa ja yhteisossd kohdattavia ilmioitd tehdd ndkyviksi asiaa késiteltdessa.

Téssd tutkimuksessa opiskelijat toimivat draamatyoskentelyssa aktiivisesti
ilman etukiteen kirjoitettua kasikirjoitusta, mutta kuitenkin draamatekniikoita
hyodyntden. Draamatekniikoiden avulla késiteltiin nuorten paihteiden kayt-
toon liittyvdd teemaa monindkokulmaisesti asenteita haastaen. Roolipelissa
taas opiskelijoille annettiin ongelmanratkaisutilanne ja roolit, jossa heiddn ole-
tettiin toimivan roolikuvausten mukaisesti vuorovaikutuksessa toisten roolien
ja tilanteen kanssa. Simulaattoreina toimivat tilanteet, joissa esitettyd ongelmaa
késiteltiin joko Moodle-verkko-oppimisympadristossa asynkronisena keskuste-
luna tai luokkatilanteessa draamatyoskentelyna.

Huttunen (2003, 133-134) viittaa Gadameriin ja Huinzingaan todetessaan,
ettd dialogi toteutuu pelissd parhaimmillaan, koska siind unohtuu tavanomai-
nen arkipdivan vakavuus. Myos Heikkinen (2002, 40—41) tarkastelee Gadamerin
ja Huizingan ajatuksia leikistd draamakasvatuksen taustalla. Roolipelit opetuk-
sessa toimivat kommunikatiivisen oppimisen alustana, jolloin merkitysperspek-
tiivejd haetaan ja tulkitaan roolien ja késiteltdvéan tilanteen kautta.

Samoin kuin simulaatiot, myds roolipelit tarjoavat turvallisen oppi-
misympariston monimutkaisten ja ristiriitaisten tilanteiden tutkimiseen ja am-
matillisen toiminnan harjoittelemiseen (Villadsen, Allain, Bell & Hingley-Jones
2012). Huerta-Wongin ja Schoechin (2010) tutkimustulosten mukaan opiskelijat
hyotyivat kokemuksellisesta roolipeleissd oppimisesta harjoitellessaan aktiivis-
ta kuuntelemista. Sen sijaan oppimistulokset eivit olleet yhtd hyvid silloin, kun
opetusmenetelmind kaytettiin pelkéstddn joko ldhi- tai verkko-oppimisympaé-
ristoissd toteutettuja luentoja ja keskusteluja. Roolipelissa toteutuvat tapaukses-
ta oppimisen (engl. case-learning) edut, kuten teoreettisen ja kidytannollisen tie-
don yhdistdminen (Rissanen 2014). Tapauksesta oppimisessa tilanteita tarkas-
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tellaan usein simulaattoreiden, kuten tdsséd tutkimuksessa roolipelien tai draa-
man kautta. Télloin tilanteiden realistisuus, ihmisten luonteenpiirteet sekd vuo-
rovaikutuksen ja lasndolon merkitys korostuvat pelkastdan tilanteista keskuste-
lemiseen verrattuna (Rissanen 2014). Tapauksesta oppimisen idea sopii tapaus-
kohtaisen sosiaalityon (engl. case-work) ongelmanratkaisun harjoitteluun. Ta-
pauskohtaisen ongelmanratkaisun eri vaiheissa (tapauskohtaisessa ongelman
madrittelyssd ja ongelmanratkaisuvaiheessa sekd tapausarvioinnissa, ks. Nie-
meld 2016) ndyttaytyviat samanlaiset tilannesidonnaiset piirteet kuin tapaukses-
ta oppimisessa.

3.5 Sulautetut oppimisymparistot

Tamaén tutkimuksen molemmissa opetuskokeilussa kyseessa oli sulautettu (engl.
blended learning) oppimisymparistd. Sulautettu oppimisympéristd tarkoittaa
sitd, ettd opetussuunnitelmasta osa toteutetaan ldhiopetuksena ja osa verkko-
oppimisymparistossd (Glazer 2012). Garrisonin ja Vaughanin (2008, 5) mukaan
sulautettu oppiminen tarkoittaa ldhi- ja verkko-oppimisympaéristjen syvallistd
fuusiota, jossa molempien vahvuudet on sulautettu uniikin oppimiskokemuk-
sen saavuttamiseksi oppimistavoitteiden mukaisesti. Sulautettuun oppimisym-
péristoon voidaan liittdd monenlaisia pedagogisia ratkaisuja, kuten luentoja tai
yhteisollistd oppimista, jolloin haasteeksi muodostuu eri toimintojen linkitta-
minen tai yhdistiminen kuhunkin oppimisympéristoon niin, ettd verkko-
oppimisympdristot ja lahiopetus tukevat toisiaan muodostaen ehedn kokonai-
suuden (Glazer 2012). Méaéritelméan yksinkertaisuudesta poiketen kyseessd on
monimutkainen toteutus, jossa organisoidaan uudelleen traditionaalinen opetus
ja opetuksen suunnittelu opiskelijoiden osallisuuden ja tarpeisiin vastaamisen
optimoimiseksi sekd opintojaksotavoitteiden saavuttamiseksi (Garrison & Ka-
nuka 2004; Garrison & Vaughan 2008, 5; MacDonald 2008, 3).

Sulautetut oppimisymparistot ja yhteisollistd oppimista tukevat integ-
roidut pedagogiset mallit (integroidut makroskriptit) sisdltdvit samankaltaisia
periaatteita. Molemmissa kisitellddn oppisisdltojd oppimistavoitteiden mukai-
sesti erilaisissa oppimistehtavissa ldhi- ja verkko-oppimisymparisttissa. Dillen-
bourg (2002) toteaa, ettd tietokonetuetussa pedagogiikassa ldhioppimisympéris-
tojd on usein integroitu tietokonetuettuun toimintaan, jolloin verkko- ja ldhiop-
pimisympadristdissd tapahtuvat pedagogiset toiminnot tdydentdvit toisiaan
(my6s Glazer 2012; Dillenbourg & Tchounikine 2007). Sekd sulautettujen oppi-
misymparistdjen ettd integroitujen makroskriptien haasteena on usein se, ettd
ne ovat monimutkaisia toteuttaa. N&in ollen niiden toimivuutta ei voida taysin
ennustaa, jolloin niiden tulee olla joustavia ja tarvittaessa sekd opettajien ettd
opiskelijoiden muokattavissa (Dillenbourg & Tchounikine 2007).

Aycock (2012) nime&d yhdeksi perusvirheeksi sulautettuja oppimisympa-
ristdjd suunniteltaessa sen, ettd ldhiopetusta korostetaan verkko-opetuksen kus-
tannuksella. Thanainen ja Leppisaari (2009) toteavat useita tutkimuksia referoi-
tuaan, ettd verkko-oppimisympériston pedagogiikan suunnittelussa tulee huo-
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mioida teknologian, virtuaalisuuden, tyoskentelyn sisiltojen ja mukana olevien
ihmisten erityisyydet. Lisdksi suunnittelussa on pdatettava yksilo—yhteiso-
orientaatiosta. Yhteisollinen toiminta perustuu avoimuuden ja ldpindkyvyyden
periaatteelle, kun taas yksilotyoskentely verkon vélitykselld lisdd tulkinnalli-
suutta. Lisdksi Ihanainen ja Leppisaari (2009) toteavat, ettd suunnittelussa on
pddtettdvad, onko vuorovaikutuksen tarkoitus perustua vertaisuudelle vai hie-
rarkkisuudelle ja kontrollille. He mainitsevat my®os, ettd yhteinen prosessi on
dynaaminen siten, ettd sisdllot muuttuvat, kun taas auktoriteeteilta valmiina
saadut sisdllot ovat staattisia. Aarnio (2009) raportoi myos verkko-
oppimisymparistoon rakennetun syvédialogia tukevan oppimisalustan. Tama
alusta perustuu seuraaviin dialogiosaamisen elementteihin: dialogiin valmista-
va mielentila (osallistuminen, osallisuuden tukeminen, kunnioittaminen ja yh-
teiseen ymmairrykseen pyrkiminen); toimintaote (ldsndolo, kuunteleminen ja
ennakkoasenteiden vilttaminen); dialogin synnyttaminen (tiiviit, rajatut pu-
heenvuorot, positiivinen ja tutkiva ihmettely, avoimet kysymykset); ja koko-
naiskuvan rakentaminen (aukkokohtien paljastaminen ja synteesin rakentami-
nen).

Glazer (2012) on havainnut useista tutkimustuloksista, ettd sulautetuissa
oppimisymparistoissd kdytetddn aktiivisia oppimisstrategioita erilaisia pedago-
gisia ldhestymistapoja hyodyntden. Verkkokeskustelut haastavat opiskelijoita
reflektoimaan. Asynkronisuus hyodyttdd opiskelijoita siten, ettd he voivat tyos-
tdd opiskelumateriaalia haluamanaan aikana. Lihiopetusaika voidaan sitten
kayttdd pedagogisesti mielekkdilld tavalla, kun opiskeluaika ja materiaalin mo-
nipuolinen tydstdminen laajenevat lihiopetuksen ulkopuolelle. Glazer (2012)
toteaa my®os, ettd sulautetuissa oppimisymparistdissa opiskelijat voivat hyodyn-
tdd aiemmin oppimaansa aktiivisesti konstruoidessaan uutta tietoa ja taitoa.
Han itse kéytti roolipelid sulautetussa oppimisymparistossd. Roolipeli on ta-
ménkin tutkimuksen sulautetun oppimisympaériston opetuskokeilujen pedago-
ginen ydin.



4 OPETUSKOKEILUT

Opetuskokeilujen suunnittelussa hyodynnettiin Dillenbourgin (2002) skripti-
analyysid. Dillenbourgin (2002) mukaan skripti on pedagoginen késikirjoitus,
joka koostuu erilaisista vaiheittain etenevistd toiminnoista. Ndihin vaiheittain
eteneviin pedagogisiin toimintoihin sisdltyy kuhunkin seuraavat viisi erikseen
médriteltdvdd pedagogista ominaisuutta: 1) tehtdvd, 2) ryhmd, 3) tehtdvin jakau-
tuminen ryhmissi ja/tai ryhmien kesken, 4) vuorovaikutustyyli ja -ympiristd ja 5) vai-
heen ajoitus.

Tehtivin mddrittidmiselld tarkoitetaan sitd, mitd opiskelijoita pyydetdan te-
kemddn (Barkley ym. 2005, 150—151; Dillenbourg 2002). Tehtdivan maarittdmi-
nen siséltdd kolme osaa: tehtdvanannon, toiminnan ja tuotoksen (Dillenbourg
2002). Ryhmddi mdiritettiessd valitaan optimaalinen ryhmékoko ja ryhmien muo-
dostamisen tapa (Dillenbourg 2002; Kobbe ym. 2007). Ryhmén mé&arittamiselld
on todettu olevan iso merkitys yhteisollisen oppimisen onnistumisen kannalta
(Sancho, Moreno-Ger, Fuentes-Ferndndez & Ferndandez-Manjon 2009). Ryhmid
muodostettaessa tulee p&ittdd, laitetaanko samaan ryhmiddn samaa nikokul-
maa edustavat ja kdsiteltdvastd asiasta suunnilleen yhtd paljon tietdvit henkilot
vai onko ryhmdjaon perustana pyrkimys mahdollisimman heterogeeniseen
ryhméan (Barkley 2005, 150—151; Dillenbourg 1999; Kobbe ym. 2007). Tehtivin
jakautuminen tarkoittaa tehtdvanannon tai toiminnan eriyttamistd joko ryhman
jdsenten tai eri ryhmien vililld (Dillenbourg 2002). Vuorovaikutustyylid méaritel-
tdessd tdytyy pddttdd, onko vuorovaikutus synkronista (ajantasaista) vai asyn-
kronista (ei-ajantasaista) ja onko vuorovaikutus kahden vai useamman osallis-
tujan vilistd (Dillenbourg 2002). Fischer ym. (2013) ovat liittdneet skriptiteori-
aansa myos ns. ndyttimokomponentin (engl. scene component), joka kertoo,
misséd vaihe on toteutettu. Tédssd tutkimuksessa opetuskokeilun vaiheet toteutet-
tiin joko verkko-oppimisymparistdssa tai luokkahuoneessa ja vuorovaikutus oli
joko synkronista kasvokkain toteutettua tai asynkronista verkossa tapahtuvaa.
Verkkovuorovaikutusta ja kasvokkaista vuorovaikutusta myo6s yhdisteltiin.
Kasvokkainen vuorovaikutus tdydentdd etdvuorovaikutusta tietokoneavustei-
sessa yhteisollisessd oppimisymparistossd (Dillenbourg 2002). Tietokoneavus-
teisessa oppimisalustassa vuorovaikutus voi olla esimerkiksi tekstuaalista, graa-
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fista, auditiivista tai videomateriaalia. Roolipelit oli ajoitettu pédihdetyon luento-
jen jdlkeen, jolloin opiskelijoilla oli keskusteluissa kdytossddn luentojen tarjoa-
ma tietoaines. Loppuvaiheen tehtadvét toimivat tydskentelyn purkuna, ja silloin
kerdttiin myos palautetta. Kobbe ym. (2007) toteavat, ettd yleensd skriptivaiheet
helpottavat opiskelijoiden ja opettajan toimintaa ja ajanhallintaa. Téssd tutki-
muksessa opetuskokeilun eri vaiheet yhdistettiin luento-opetukseen niin, ettd
ne tukivat opintojakson tavoitteita. Ensimmainen opetuskokeilu sisélsi kahdek-
san vaihetta, ja toinen kokeilu sisilsi seitseman vaihetta.

4.1 Opetuskokeilu1

Ensimmadisessd opetuskokeilussa oli kahdeksan vaihetta mukaan luettuna luen-
to-opetus. Vaiheita olivat 1) ensimmaéinen kirjoitelma, 2) pdihdetyon luennot ja
ldhiopetus, 3) toinen kirjoitelma, 4) perehdytys roolipeliin, 5) roolipeli, 6) draa-
matyoskentely, 7) tyoskentelyn purku ja 8) kolmas kirjoitelma. Nama vaiheet
pedagogisine ominaisuuksineen Dillenbourgin (2002) skriptianalyysid sovelta-
en on esitetty taulukossa 1.
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TAULUKKO1 Ensimmaéisen opetuskokeilun vaiheet ja ominaisuudet

Ominaisuus
Vuorovai-
. Tehtdvan
Vaih o .
A€ Tehtavan maarittaminen YkSIk(?_/ jakautumi- lfutusty}il ! Ajoitus
ryhma ja -ympaé-
nen i
risto
1. Kirjoitelman laatiminen .
Lo aile N Opintojak-
Ensimmdi- |oman pdihteidenkayton e
. . . . Yksilo - son alku,
nen kirjoi- |vaikutuksista hyvin- .
o i 15 min
telma vointiin alaikédisend
5 Ensimmai-
Paihdetyon |Osallistuminen lihiope- | Koko sen kirjoi-
. N - . |telman
luennotja |tuksen tyoskentelyyn luokka Synkroni- ialkeen
ldhiopetus nen lahi 20 x 45 min
3. Kirjoitelman laatiminen .

: g u Luentojen
Toinen nuorten paihteidenkéay- Yksilo ~ slkeen
kirjoitelma |ton vaikutuksista heidan jekeett

A 15 min
hyvinvointiinsa
4. Perehtyminen yhteisolli- Ennen roo-
. ... |Koko e
Perehdytys |seen argumentointiin ja - lipelid,
L . L luokka .
roolipeliin | roolipelin ohjeisiin 3 x 45 min
Argumentatiivinen on- |4 ryhmé&a: |Roolit puo- | Asynkro- Perehdx—
5. . . . tyksen jal-
... |gelmanratkaisukeskus- |7-8 henk./ |lestaja ninen
Roolipeli . keen,
telu ryhma vastaan verkko
5 vrk
6. Kokemuksellinen on- 4 ryhmaa: |Eri draa- .Iioohpelm
Draama- Imanratkaisu 7-8 henk./ |ma- jdlkeen,
tyoskentely & ryhma tekniikat 45 min
- Pienryhma-
- . . Koko Pienryhma- . |tyoskente-
Tyoskente- |Esitykset ja purku luokka Kohtaiset Synk{or.u— Iyn jilkeen,
lyn purku nen lahi .
45 min
Kirjoitelman laatiminen
8. roolipelin padhenkilon Opintojak-
Kolmas péaihteidenkayton vaiku- | Yksilo - son loppu,
kirjoitelma |tuksista hanen hyvin- 15 min
vointiinsa

Opetuskokeilu sisélsi kolmenlaisia kirjoitustehtdvid. Ensimmadisessd vaiheessa
kirjoitettiin omasta pdihteidenkaytostd alaikdisend. Tehtdvan tarkoitus oli tukea
opiskelijoiden orientoitumista pdihdetyon opintojaksolle. Tehtdvananto oli seu-
raava (vaihe 1, taulukko 1):

Kirjoita lyhyesti omasta paihteidenkdytostédsi nuoruudessasi ja sen vaiku-
tuksesta omaan hyvinvointiisi. Kuvaa, miké sai sinut kokeilemaan ja/tai
jatkamaan kayttod (esimerkiksi mikd motivoi; mikd arvelutti; mikd merki-
tys ympdristolld, kuten Kkavereilla ja eldmaéntilanteella oli kokei-
luun/kayttoon; mitd hait kokeilulla/kaytolld; miten kadytto mielestdsi vai-
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kutti sinun hyvinvointiisi, koulunkdyntiisi, ystdvédsuhteisiisi, suhteisiin
vanhempiisi). Jos sinulla ei ole omakohtaista kokemusta, voit kirjoittaa
samoista asioista jonkun ldheisesi tai tuttavasi ndkdkulmasta.

Pédihdetyon opintojakson luentojen ja muun ldhiopetuksen (vaihe 2, taulukko 1)
jdlkeen opiskelijoiden tehtédva oli kirjoittaa nuorten paihteidenkdyton vaikutuk-
sista yleisesti nuorten hyvinvointiin (vaihe 3, taulukko 1). Tehtdvénanto oli seu-
raava:

Kirjoita lyhyt kirjoitelma aiheesta ”Paihteidenkéyton vaikutukset nuorten
hyvinvointiin”. Voit kirjoittaa, mitd ajattelet nuorten paihteidenkaytosta ja
siitd, miten ndet pdihteidenkdyton vaikuttavan nuorten hyvinvointiin
(esimerkiksi kasvuun, kehitykseen, koulutukseen, sosiaalisiin suhteisiin,
seksiin, rahankdyttoon, harrastuksiin, tulevaisuuteen, selviytymiseen, ka-
verisuhteisiin). Tarkoitus ei ole, ettd késittelet kaikkia teemoja, vaan voit
valita itsellesi keskeisimmiit tai tarkeimmiit.

Neljannessd vaiheessa (taulukko 1) opiskelijat perehdytettiin yhteisolliseen ar-
gumentointiin ja heille jaettiin roolipelin roolikuvaukset, jotka ohjasivat heiddn
toimintaansa argumentoivaan suuntaan. Fischerin ym. (2013) skriptiteoriassa
nimetty ns. roolikomponentti (engl. role component) siséltdd tiedon rooleista,
joita yhteisollisessd oppimisessa kéytetdan. Opiskelijoille jaettiin roolikuvaukset,
jotka heidéan tuli sisdistdd ja joiden kautta heiddn tehtdvéandan oli kdydéa rooleis-
sa argumentatiivista keskustelua verkko-oppimisymparistossd (vaihe 5, tauluk-
ko 1). Kobbe ym. (2007) médrittidvit roolien oikeuttavan osallistujille tietyn toi-
minnan. Tdssd opetuskokeilussa tdllainen toiminta oli ongelmanratkaisu rooli-
kuvauksessa annetusta protagonistin tai antagonistin ndkokulmasta. Roolit oli
maédritelty niin, ettd kahdessa roolissa puolustettiin alkoholinkdyttod ja kahdes-
sa vastustettiin sitd. Pddhenkilon (Liisan) rooli oli kuvauksessa madaritelty neut-
raaliksi.

Opetuskokeilussa roolipeliryhmait jaettiin sattumanvaraisesti. Ryhmid oli
neljd, ja jokaisessa ryhmaéssa oli joko seitsemin tai kahdeksan jdsentd. Dillen-
bourgin (2002) skriptianalyysi siséltdd viidenlaisia kokoonpanomahdollisuuksia:
yksilotyo, pienryhmaé (kahdesta neljadan henkilod), keskikokoinen ryhmé (noin
kahdeksan henkildd), koko luokka (kaikki luokassa olevat henkilot) ja eri luok-
kia yhdistdava ryhma. Ryhmékoot vaihtelevat usein eri vaiheissa, mika mahdol-
listaa erilaiset tehtdvit yksiloreflektoinnista luokkatoimintaan tai luokkien véli-
seen toimintaan.

Vuorovaikutus oli roolipeleissd asynkronista verkkovuorovaikutusta.
Roolipeli voidaan ma4rittdd padtoiminnaksi, jota muut vaiheet tukivat (vrt. Dil-
lenbourg & Jermann 2007; Dillenbourg & Tchounikine 2007). Opiskelijoiden
tehtdvand oli keskustella fiktiivisen nuoren tyton pédihteidenkdytostd tyton ja
hénen ldheistensd (vanhemmat, luokkatoverit ja opettaja) ndkokulmista. Verk-
koroolipelin tehtdvananto oli seuraava:
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Olet saanut roolin. Tutustu rooliisi. Toimi tdssd keskustelussa roolisi kaut-
ta. Elaydy roolisi nikokulmaan. Ald paljasta rooliasi muille. Lue tilanne.
Jatka vastaa -toiminnolla, ja aloita keskustelu roolihahmosi ndkokulmasta.
Kédy keskustelussa vdhintdan 1 krt/vuorokausi. Lue aina kaikki kommen-
tit ennen omia kirjoituksiasi. Kéykaa keskustelua roolihenkil6ind aiheesta,
ja koettakaa loytdd ratkaisu tilanteeseen.

Verkossa toteutettu roolipeli jatkui draamatyoskentelynd pienryhmissa (vaihe 6,
taulukko 1). Dillenbourg (2002) nimittda téllaista verkko- ja ldhioppimisympaé-
ristojen yhdistamistéd integroiduksi skriptiksi, ja ndma ympaérist6t muodostavat
sulautetun oppimisympériston roolipelin toteutuessa seka lahiopetuksessa etta
verkko-oppimisymparistossd (Garrison & Kanuka 2004; Garrison & Vaughan
2008, 5; Glazer 2012; MacDonald 2008, 3). Draamatyoskentely aloitettiin toimin-
nan tavoitteiden selvittimiselld. Tavoitteita olivat verkkoroolipeleissd saavute-
tun tilanteen purkaminen, yhteisollisen argumentoinnin harjoitteleminen kas-
votusten, neljadn draamatekniikkaan perehtyminen ja ymmaérryksen lisddminen
nuorten pédihteidenkéytostd. Opiskelijat tydskentelivit pienryhmissd annettujen
ohjeiden mukaan. Téssd tutkimuksessa tehtdvat jakautuivat roolipelissd seka
pienryhmien sisdlld ettd niiden vililld. Ensinnédkin pienryhmien jasenilld oli eri
roolit (samat kuin verkkoroolipelissd). Toiseksi draamatyoskentelyssé eri pien-
ryhmille annettiin erilaiset tehtdvit. Draamatyoskentelyn pienryhmien tehta-
vdnannot vaihtelivat ryhmittdin sen mukaan, millaiseen lopputulokseen ryhmét
olivat verkkokeskustelussa padsseet. Taulukossa 2 on esitetty pienryhmille jae-
tut tehtdvanannot draamatyoskentelyssa.

TAULUKKO 2 Pienryhmille jaetut tehtdvdnannot draamatydskentelyssa

Ryhma Tehtdvananto

Kuvatkaa still-kuvin ndkemyksenne siitd, miten Liisan opiskelu ja muu eldmi on
edennyt kansanopistossa ja tulee eteneméaén ldhitulevaisuudessa. Nayttakaa toi-
minnallinen tilanneskenaario Liisan ldhitulevaisuudesta. Perustelkaa nikemyk-
senne.

Argumentoikaa rooleissa aiheesta ” Alaikaisten alkoholinkayttoa tulee kontrol-
2 loida tulevaisuudessa tarkemmin”.
Kootkaa keskustelunne johtopéiitds sekéd argumentit puolesta ja vastaan.

Pitakad kokous aiheesta ”Paihteettomien vapaa-ajan tapahtumien jérjestiminen
3 opiskelijoiden osallisuutta vaalien”. Esittdkdd myos johtopddtoksenne peruste-
luineen.

Esittdkad tiedotustilaisuus, jossa esitédtte perusteluineen johtopddtoksenne ” Al-
4 koholinkaytto tulee ehdottomasti kieltdd nuorten juhlista tulevaisuudessa”.
Kootkaa keskustelunne johtopéitos perusteluineen.

Vaiheessa 7 (taulukko 1) purettiin pienryhmissd luodut draamatilanteet koko
luokan kesken. Dillenbourg (2002) pitdd koko luokassa tapahtuvaa yhteisollisen
oppimisen purkamista tdrkednd vaiheena, koska silloin voidaan varmistaa op-
pimistavoitteiden saavuttaminen. Vaikka roolipeliryhmét muodostettiin sattu-
manvaraisesti ilman erityisid kriteerejd, oli loppupurku kuitenkin rikas, mika
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johtui verkkokeskusteluissa tuotettujen ratkaisujen eroista, joiden mukaan
suunniteltiin monipuoliset tehtdvanannot draamatydskentelyyn.

Kolmannessa kirjoittamistehtdvassd (vaihe 8, taulukko 1) opiskelijoiden
tehtdvana oli laatia kirjoitelmat roolipelin tyton pdihteidenkdyton vaikutuksista
hénen hyvinvointiinsa. Tdmé& vaihe myos osaltaan tdydensi roolipelitilanteiden
purkamista. Tehtdvananto oli seuraava:

Kirjoita lyhyt kirjoitelma siitd, miten pdihteidenkdytto vaikutti roolipelin
tyton, Liisan, hyvinvointiin.

Fischer ym. (2013) kayttavat kehittdmdssddn tietokonetuetussa yhteisollisen
oppimisen teoriassa késitettd ”esittdamistuki” (engl. play scaffold), jolla tarkoite-
taan osallistujien itseilmaisun tukemista yhteisollisessd oppimistilanteessa. Tés-
sd tutkimuksessa esittdmistueksi voidaan maééritelld roolipelin ongelmanratkai-
sutehtdvi ja roolit, joiden avulla valmiiden ratkaisujen sijaan tarjotaan aineksia
opiskelijoiden argumentatiivisen ongelmanratkaisutaidon harjoittelemiseksi.

Kontrolliaineisto kerittiin 36 sosionomiopiskelijalta, jotka olivat idltddn
19-51-vuotiaita. He eivit osallistuneet opetuskokeiluun vaan pelkéstdan kol-
men kirjoitelman laatimiseen.

4.2 Opetuskokeilu 2

Toinen opetuskokeilu koostui seitsemistd vaiheesta, jotka olivat 1) ensimmai-
nen ongelmanratkaisukirjoitelma, 2) pdihdetyon luennot ja ldhiopetus, 3) argu-
mentoivan ongelmanratkaisun testi pienryhmiin jakamiseksi, 4) perehdytys
roolipeliin, 5) roolipeli, 6) roolipelin purku ja 7) toinen ongelmanratkaisukirjoi-
telma. Opetuskokeilun eri vaiheittain etenevét toiminnat Dillenbourgin (2002)
skriptianalyysid soveltaen on esitetty taulukossa 3.



38

TAULUKKO 3 Toisen opetuskokeilun vaiheet ja ominaisuudet

Ominaisuus
Vuorovai-
Vaihe Tehtavan maéarit- | Yksiko / | Tehtdvan jakautu- | kutuksen .
o u . . Ajoitus
tadminen ryhma minen tyylija -
ympéristo
1.
Ensimmadi- | Kirjoitelman laa- S
o Opintojak-
nen timinen ongelma- e
. Yksilo son alku,
ongelman- |tilanteen katso- .
. o 45 min
ratkaisukir- | misen jilkeen
joitelma
Ensimmadi-
2 Osallistuminen sen kirjoi-
Paihdetyon | .. Koko luok- 1
) lghiopetuksen telman jal-
luennot ja . ka
g tyoskentelyyn keen,
ldhiopetus :
S . |34 x 45 min
~ ynkroni-
3. nen lahi
Argumen-
toivan on- | Kirjoitelman laa- .
. Luentojen
gelman- timinen annetus- Yksils slkeen
ratkaisun  |ta ongelmatilan- joskeett
. 45 min
testi ryh- teesta
miin jaka-
miseksi
4 Perehtyminen Koko luok- E'Ill’le.il roo”
Perehdytys T lipelid,
L ohjeisiin ka .
roolipeliin 10 min
5 Argumentatiivi- 5 vrk verk-
R.ooli o |Den ongelman- Roolit puolesta ja koroolipeli
P ratkaisukeskus- vastaan / 45 min
telu Asynkro- |ldhiroolipeli
3 verkko- ja ninen Roolipelin
3 ldhiope- |Palautteenanto verkko / |jdlkeen,
6. Vertaisarviointi  |tusryhmédd |ryhmittdin (1 ryh- |synkroni- |1 vrk verk-
Roolipelin | verkko- tai ldhi- mélle 2; ryhmd 2 |nenldhi  |koryh-
purku keskusteluna ryhmalle 3; ryhma massé;
3 ryhmille 1) 45 min lahi-
ryhméssa
7. . Kirjoitelman laa- S
Toinenon- | . " . |Opintojak-
timinen ongelma- L Synkroni-
gelmanrat- | . Yksilo - ... |sonloppu,
. ... |tilanteen katso- nen lahi )
kaisukirjoi- | . 45 min
telma misen jadlkeen

Toisen opetuskokeilun ensimmadisessd vaiheessa (taulukko 3) opiskelijoiden
tehtdavana oli kirjoittaa argumentatiivinen ongelmanratkaisukirjoitelma sen jal-
keen, kun he olivat katsoneet videolta vanhusten péaihteidenkayttoon liittyvan
dramatisoinnin. Opiskelijoiden tuli esittdd perusteltu ratkaisu esitettyyn ongel-
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maan. Heidén kirjoittamistaan ohjattiin apukysymyksin (vrt. mikroskriptit, Dil-
lenbourg & Hong 2008 tai skriptletit, Fisher, Kollar, Stegman & Wecker 2013).
Apukysymyksien laatimisessa hyodynnettiin Jonassenin (1997) sekd Gen ja
Landin (2003) ongelmanratkaisumalleja. Apukysymykset olivat seuraavat: 1)
Miten médérittelisit ongelman videolla ndkeméssasi tilanteessa? 2) Miksi se on
mielestdsi ongelma? 3) Miten tilanteen eri henkilot ndkivat ongelman? 4) Mitd
tekisit tilanteessa sosionomina? 5) Mitd sanoisit tilanteen eri henkilsille? 6) Né&-
etko tilanteessa mitddn vaihtoehtoisia ratkaisuja? 7) Millaisia ratkaisuja? 8) Ver-
taa erilaisia vaihtoehtoisia ratkaisuja omaan ratkaisuusi ja arvioi niiden etuja ja
haittoja. Perustele vastauksesi ja osoita, miksi oma ratkaisusi olisi vaihtoehtoisia
ratkaisuja parempi.

Samantyyppisid apukysymyksid ovat kédyttineet Jonassen ja Kim (2010)
ohjatessaan opiskelijoiden argumentointia, kun tehtdavana oli etsid ratkaisua
eettiseen dilemmaan. Myos roolipelityoskentelyyn on liitetty tdméan kaltaista
kysymyksen asettelua (Cohen & Manion 1994, 254). Tassd tutkimuksessa opis-
kelijat kirjoittivat toisen ongelmanratkaisukirjoitelman samojen apukysymysten
ohjaamina opetuskokeilun lopussa (vaihe 7, taulukko 3). Toisen kirjoitelman
laatimista ohjasi kuitenkin erilainen ongelmatilanteen dramatisointi kuin en-
simmdisessd kirjoitelmassa. Ndin opiskelijat ratkaisivat erilaiset ongelmatilan-
teet opetuskokeilun vaiheissa 1 ja 7. Ensimmdisen ongelmanratkaisukirjoitel-
man jdlkeen opiskelijat osallistuivat pdihdetyon luennoille ja ldhiopetukseen
sekd johdantoluennolle yhteisollisestd argumentoinnista sosiaalialan tyossa
(vaihe 2, taulukko 3).

Toista opetuskokeilua kehitettiin ensimmdisen kokeilun pohjalta niin, ettd
opiskelijat jaettiin pienryhmiin roolipelid varten argumentoivaa ongelmanrat-
kaisutaitoa mittaavan tehtdvan perusteella (vaihe 3, taulukko 3). Opiskelijoille
annettiin itsendisesti kirjoitettavaksi ongelmanratkaisutehtédvé, jossa heiddn tay-
tyi esittdd perusteltu ratkaisu tehtdvanannossa esitettyyn ongelmaan. Opiskeli-
joiden esittdmien ratkaisujen ja niiden tueksi esitettyjen perusteluiden analyysin
avulla muodostettiin ryhmat, joiden jdsenet olivat argumentointitaidoiltaan
mahdollisimman samantasoisia. Pienryhmid oli kuusi, ja niistd kolme tyosken-
teli roolipelissd kasvotusten ja kolme verkkoympéristtssa. Jokaisessa pienryh-
miéssd oli joko neljd tai viisi jisentd. Ryhman muodostamiselle tulee Dillen-
bourgin (2002) mukaan asettaa etukéteen kriteerit. Kriteereind voivat olla esi-
merkiksi jasenten mahdollisimman eridviat ndakokannat tai eritasoiset tiedot ka-
siteltdvdstd aiheesta, jolloin tiedon tdydentdminen on mahdollista. Kriteerit
ryhmien muodostamiselle voivat olla ulkoisia kriteerejad (esim. ystdvyys, asian-
tuntijuuden tai taitojen taso, kulttuuritausta), jotka ovat yleisimpid ryhmdjaon
perusteita. Kriteerit voivat olla my®0s sisdisid, kuten havaittu kdyttaytyminen tai
opiskelijan edellisten vaiheiden tuotos (Dillenbourg 2002). Ryhmien jakaminen
sisdisten perusteiden mukaan maarittdd ryhmien koostumuksen lisdksi myos
ryhmien vilisid eroja, jotka puolestaan voivat rikastuttaa tyoskentelyn loppu-
purkua. Usein ryhmien vélinen heterogeenisuus voi syventdd ryhmien toimin-
taa innovatiivisella tavalla (Dillenbourg 2002).
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Opiskelijat ohjeistettiin suullisesti tutustumaan saamaansa rooliin ja ldhto-
tarinaan sekd toimimaan roolinsa kautta roolipelissd (vaihe 4, taulukko 3). Roo-
lipelin ldhtotarina toisessa opetuskokeilussa samoin kuin ensimmdéisessidkin
kertoi toisen aseen opintoihin valmentavalla linjalla kansanopistossa opiskele-
vasta Liisasta ja hédnen opintojensa aloituksesta uudella paikkakunnalla. Tari-
nassa kuvataan tyton sosiaalisen eldimidn haasteita, joihin alkoholinkadytto tuo
toisaalta ratkaisuja mutta myos ongelmia. Lihtotarinassa ei anneta ratkaisuja,
vaan ratkaisuihin pyritddn yhteisollisen argumentoinnin kautta. Tarina tehta-
vdnantoineen voidaan madrittdd Kobben ym. (2007) teorian mukaisesti myos
resurssiksi, joka stimuloi argumentatiiviseen vuorovaikutukseen ja antaa sille
syyn.

Roolipelit toteutettiin joko ldhiopetuksessa tai verkko-oppimisympéris-
tossd (vaihe 5, taulukko 3). Lahiopetuksessa toteutetussa roolipelissd opiskeli-
joita pyydettiin pohtimaan pienryhmissd ratkaisuvaihtoehtoja kuvattuun on-
gelmatilanteeseen 45 minuutin ajan. Lopullinen ratkaisu esitettiin ja siitd kes-
kusteltiin luokkatilanteessa ldhiopetuksessa toteutettuun roolipeliin osallistu-
neiden opiskelijoiden kesken. Verkkoympadristossd toteutetussa roolipelissd
opiskelijoita pyydettiin osallistumaan keskusteluun verkossa vidhintddn kerran
vuorokaudessa ja etsimddn yhdessa ratkaisua esitettyyn ongelmaan roolien na-
kokulmasta.

Toisessa opetuskokeilussa palaute (vaihe 6, taulukko 3) annettiin ryhmit-
tdin siten, ettd ryhmét antoivat palautetta toisilleen (ryhmaé 1 ryhmaélle 2; ryhma
2 ryhmille 3; ryhma 3 ryhmalle 1). Verkkoryhmissa palaute annettiin verkossa
ja lahiryhmissa kasvotusten. Kontrolliryhmé osallistui argumentatiivisen on-
gelmanratkaisun harjoitteluun verkkoroolipelissd vasta lopputestin jalkeen.



5 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA -ASETELMA

Tutkimuksessa etsittiin vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1)

Millaista opiskelijoiden argumentointi oli erilaisissa oppimisympéristois-

sd?

a) Erosiko sulautetun oppimisen menetelmalld opiskelleiden opiskeli-
joiden argumentointi kontrolliryhméan opiskelijoiden argumentoin-
nista (Osatutkimus 1)?

b) Millaista opiskelijoiden argumentatiivinen ongelmanratkaisu (Osa-
tutkimus 2) ja yhteisollinen argumentointi (Osatutkimus 3) oli verk-
ko- ja lahiopetuksessa?

Miten erilaiset tehtdvanannot tukivat opiskelijoiden argumentointia?

a) Millaista argumentointia erilaiset kirjoitustehtdviat tuottivat sosiaali-
sen ongelman kuvailuun (Osatutkimus 1) ja ongelmanratkaisuun
(Osatutkimus 2)?

b) Miten roolipeli opetuskokeilun pedagogisena ydintoimintana edisti
opiskelijoiden argumentatiivista ongelmanratkaisutaitoa (Osatutki-
mus 2)?

c) Millaista opiskelijoiden yhteisollinen argumentointi oli roolipelikes-
kusteluissa (Osatutkimus 3)?

Miten opiskelijat paneutuivat argumentoinnin harjoittelemiseen (osallis-

tumisaktiivisuus) ja millaisia ndikemyksid heilld oli kdytetyistd opetus-

menetelmista?

a) Kuinka aktiivisesti opiskelijat osallistuivat verkossa toteutettuihin
roolipelikeskusteluihin (Osatutkimus 1)?

b) Miten opiskelijat arvioivat hyotyneensd argumentatiivisista mene-
telmistéd (Osatutkimus 2)?

Léahestymistapa on tapaustutkimuksellinen. Useiden mééritelmien mukaan ta-
paustutkimus soveltuu ldhestymistavaksi sellaisiin tutkimuksiin ja kehittdmis-
toihin, joissa tavoitteena on saada syvallistd ja yksityiskohtaista tietoa tutkitta-

vasta,

reaaliaikaisesta tapauksesta tai kehittamiskohteesta. Tapaukseksi voi-

daan mddritelld myos ilmio, jota voidaan tutkia yhden tai useamman ihmisen
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kautta. Aineiston keruussa voidaan kdyttdd sekd laadullisia ettd maarallisid
menetelmid, joiden avulla tavoitellaan mahdollisimman monipuolista tietoa
tutkittavasta aiheesta ja kattavaa kuvaa ilmiostd. (Anttila 2006, 286-289; Eriks-
son & Koistinen 2014; Gall, Borg & Gall 1996, 543-553; Kananen 2013, 54-57;
Ojasalo, Moilanen & Ritalahti 2009, 52-57; Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari
1996, 12-15; Stake 2014; Yin 1994, 3-15; 2003, 4.) Syrjdla ym. (1996, 11) pitavéat
tapaustutkimusta luontevana liahestymistapana oppimisen ja opetuksen tutki-
misessa, jossa keskitytddn kdytinnon ongelman kokonaisvaltaiseen tarkaste-
luun luonnollisessa ympaéristossd tavoitteena syvallinen osallistujien toiminnan
ymmarrys.

Tamad tutkimus edustaa kuvailevaa kvasikokeellista tapaustutkimusta, jos-
sa haettiin tietoa sosionomiopiskelijoiden yhteisollisestd argumentoinnista ope-
tuskokeiluissa. Koeasetelmista kvasikokeelliset koeasetelmat sopivat tapaustut-
kimukseen, koska ne jdrjestetddn usein tilanteissa, joissa tutkija on kosketuksis-
sa tutkittaviin aidossa toimintaymparistossd. Tdlloin tutkija ei voi tdysin kont-
rolloida koejérjestelyjd, mutta asetelma kuitenkin noudattaa kokeellisen asetel-
man logiikkaa. (Yin 1994, 8-9.) Tutkittava tapaus, sosionomiopiskelijoiden yh-
teisollinen argumentointi, oli tarkastelun kohteena osatutkimuksissa useista eri
ndkokulmista ja erilaisilla menetelmilld. Osatutkimuksia yhdistavit tutkimus-
kysymykset 1-3 ovat tyypillisid tapaustutkimuksen “miten”, “kuinka” tai ”mil-
lainen” -tyyppisid kysymyksid (vrt. Kananen 2013, 54; Yin 1994, 4-6).

Tapaustutkimuksen tutkimusasetelmassa on oleellista kuvata teoriasidon-
nainen punainen lanka tutkimuskysymyksistd relevantin aineiston keruun
kautta analyysiin ja mahdolliseen teorian tai mallin rakentamiseen (Yin 1994,
19-21). Siind tulee ndkyd tapaustutkimuksen keskeisten vaiheiden sisllot, joita
ovat tapauksen maddrittely, tutkimuskysymykset, teoreettisen viitekehyksen
maédrittely ja tutkimusmenetelmét (Eriksson & Koistinen 2014, 22).

Kuviossa 2 esitetdan taméan tutkimuksen kokonaisuutta kannatteleva tut-
kimusasetelma metodologisine valintoineen. Siind ensimmadisend on tutkittava
tapaus, joka on sosionomiopiskelijoiden yhteisollinen argumentointi. Seuraa-
vaksi kuvataan tutkimuksen teoreettinen viitekehys, joka koostuu yhteisollisen
oppimisen, yhteisollisen argumentoinnin ja dialogin sekd argumentatiivisen
ongelmanratkaisun késitteiden avaamisesta ja niihin liittyvistd aiemmasta tut-
kimustiedosta. Tédstd edetddn tutkimusta yhdistdviin tutkimuskysymyksiin, jot-
ka ovat tapaustutkimukselle tyypillisia “miten”, “kuinka” tai “millainen” -
kysymyksid. Tutkimuskysymyksiin ldhdettiin etsimddn vastauksia opetusko-
keilujen jdrjestaimisen kautta luonnollisissa oppimisymparistoissda. Néaihin pe-
dagogisiin opetuskokeiluihin jdrjestettiin poikkileikkaukselliset kvasikokeelliset
tutkimusasetelmat. Aineiston analyysind kdytettiin monimenetelmallistd kvali-
tatiivisen aineiston kvantifioimista. Tutkimustulosten perusteella luotiin peda-
goginen vaiheistus ja mallinnus mahdollista myShempaa testausta varten (esi-
telldan luvussa 8.6). Seuraavassa luvussa 6 esitellddan tarkemmin tutkimukseen
osallistujat, aineiston kerddminen ja analysointi.
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KUVIO 2 Tutkimusasetelma



6 MENETELMAT

Téssd tutkimuksessa sosionomiopiskelijoiden yhteisollisen argumentoinnin tut-
kimisessa hyddynnettiin monimenetelmallisyytta (mixed methods), mikd onkin
yleistd tapaustutkimuksessa (Eriksson & Koistinen 2014, 2). Monimenetelmalli-
syys voidaan maéadritelld menetelmétriangulaatioksi (Denzin 1989; Foss & Ellef-
sen 2002), jossa yhdistellddn kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia tutkimusmenetel-
mid aineistoja sulauttamalla ja yhdistamalld analyysin yhteydessd, kasittelemi-
selld aineistoja perédttdin (esitutkimus ja jatkotutkimus) tai kahta aineistoa toi-
siinsa siséllyttamalld, jolloin toinen aineisto tukee toista (Creswell, Plano Clark,
Gutmann & Hanson 2003; Eriksson & Koistinen 2014, 9-10; Johnson, Onwueg-
buzie & Turner 2007; Teddlie & Tashakkori 2003; Ronkainen 2009). Teddlie ja
Tashakkori (2003) toteavat tutkimuksissa painottuvan joko laadullisuuden tai
maédrillisyyden (myos Pazeley 2003). Monimenetelmillisyyden katsotaan usein
tuovan tutkittavan ilmion ymmaértamiseen syvyyttd ja tuloksiin luotettavuutta
(esim. Kettula 2012).

Témén tutkimuksen kolmea osatutkimusta yhdistdvana strategiana mo-
nimenetelmallisyys toimi siten, kvalitatiivisen aineiston analysoinnin jdlkeen
tutkimustulokset kvantifioitiin (vrt. Sandelowski, Voils & Knafl 2009). Tulokset
esitettiin padosin kvantitatiivisessa muodossa ja eri ryhmien vilisid eroja testa-
ten (vrt. Bland 1988, 216, 217-224, 238; Gall, Borg, & Gall 1996, 403).

6.1 Osallistujat

Tutkimukseen osallistui erddn suomalaisen ammattikorkeakoulun 103 sosio-
nomiopiskelijaa. Taméan tutkimuksen osatutkimuksien kansainvalisissa artikke-
leissa puhutaan yleisesti sosiaalitydstd, sosiaalityon opiskelijoista ja sosiaali-
tyontekijoistd, joskin artikkeleissa kerrottiin, ettd aineisto keréttiin nimenomaan
ammattikorkeakoulussa, eikd yliopistossa. Ongelmatilanteet, joita opetuskokei-
luissa kasiteltiin, sopivat harjoittelualustaksi sekd sosionomiopintoihin ettd so-
siaalityon opintoihin, koska molemmat ammatit perustuvat samaan eettiseen
perustaan. Myos Anastas (2010) toteaa eritasoisten sosiaalialan koulutusten
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pohjautuvan samoihin eettisiin periaatteisiin. Tassd tutkimuksessa kehitetyt
opetusmenetelmit ovat sovellettavissa eri koulutusasteiden sosiaali- ja kasva-
tusalan ammatillisiin avoimien ongelmien harjoittelutilanteisiin.

Tutkimuksen opetuskokeilut toteutettiin padihdetyon opintojaksoilla. En-
simmadiseen opetuskokeiluun vuonna 2007 osallistui 29 idltdan 21-29-vuotiasta
sosionomiopiskelijaa. Osana tdtd kokeilua keréttiin vuonna 2008 kontrolliaineis-
to 36:1ta idltddn 19-51-vuotiaalta sosionomiopiskelijalta. Toiseen opetuskokei-
luun, joka toteutettiin vuonna 2009, osallistui 38 sosionomiopiskelijaa. Kuusi
viikkoa kestdneessd opetuskokeilussa opiskelijat harjoittelivat argumentatiivista
ongelmanratkaisua roolipelin avulla sekd verkkoymparistdssa (n = 15) ettd kas-
votusten (n = 14). Kontrolliryhma koostui yhdekséstd opiskelijasta.

6.2 Aineiston kerdiaminen

Tdaman tutkimuksen aineisto koostui opiskelijoiden kirjoitelmista, asynkronisis-
ta (ei-ajantasaisista) roolipelikeskusteluista verkkoympéristossa ja nauhoitetuis-
ta, kasvokkain kédydyistd roolipelikeskusteluista sekd kyselylomakkeista.

Ensimmadisessd osatutkimuksessa opiskelijoita pyydettiin opetuskokeilun
eri vaiheissa kirjoittamaan kolme kirjoitelmaa nuorten paihteidenkaytostd. En-
simmadisessd kirjoitelmassa opiskelijoita pyydettiin kuvaamaan heidédn omaa
pdihteidenkdyttodan nuorena. Aineisto koostui koeryhméan 25:std ja kontrolli-
ryhmén 36 kirjoitelmasta. Toisessa kirjoitelmassa nakokulma liitettiin nuorten
péihteidenkédyttoon yleisesti. Télloin kirjoitelmia oli koeryhmassd 23 ja kontrol-
liryhméssd 33. Kolmannessa kirjoitelmassa tarkastelun kohteena oli roolipeli- ja
draamatyoskentelytilanteissa kuvatun fiktiivisen tyton padihteidenkaytto, jolloin
aineisto koostui 27:std koeryhmain ja 31:std kontrolliryhman kirjoitelmasta. Kir-
joitelma-aineisto koostui kaikkiaan 175 kirjoitelmasta, joista 75 laadittiin koe-
ryhmissé ja 100 kontrolliryhmassa. Kirjoitelmien pituudet vaihtelivat noin puo-
lesta sivusta kahteen sivuun.

Ensimmadisessd osatutkimuksessa aineistona oli my6s asynkroninen (ei-
ajantasainen) verkkokeskustelu, joka sisdlsi yhteensd 215 viestid. Verkko-
oppimisalustana toimi Moodle. Opiskelijoita pyydettiin osallistumaan keskus-
teluun 7-8 hengen ryhmissa viiden péivén ajan vahintdan kerran pdivassa. Ta-
maén aineiston kautta tarkasteltiin opiskelijoiden osallistumisaktiivisuutta rooli-
pelikeskusteluun verkkoympaéristossa.

Toisen osatutkimuksen aineistona olivat kirjoitelmat (11verkko = 30; 11ani = 28;
Hkontrolli = 18), jotka opiskelijat laativat sekd ennen luentoja ja roolipelid alkutes-
tind ettd niiden jdlkeen lopputestind. Osatutkimuksessa arvioitiin oppimispro-
sessia kvasikokeellisella alkutesti-lopputesti-asetelmalla, jota esimerkiksi
Veerman (2003) on perddankuuluttanut tietokonetuetun yhteisollisen oppimisen
tutkimuksessa. Opiskelijat kirjoittivat argumentatiiviset ongelmanratkaisukir-
joitelmat katsottuaan videolta vanhusten pdihteidenkdyttoon liittyvat drama-
tisoinnit. Kahdella eri videolla kuvataan vanhusten ja heiddn omaistensa on-
gelmallista suhdetta vanhuksen kdyttdessd alkoholia helpottaakseen yksindi-
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syyden tunnettaan. Opiskelijoiden tehtdvand oli esittdd ratkaisu dramatisoin-
neissa esitettyyn ongelmaan. Heille annettiin kirjoittamistehtdvéa varten ohjaa-
via kysymyksid, joiden muodostamisessa hyddynnettiin Jonassenin (1997) seka
Gen ja Landin (2003) ongelmanratkaisumalleja. Alkutestissd verkkoryhmd kat-
soi tilanteen A, ja ldhi- ja kontrolliryhmét katsoivat tilanteen B. Lopputestissa
tilanteet katsottiin pdinvastoin. Ndin pyrittiin vahentdmddn fest-wise-efektin
mahdollista vaikutusta tuloksiin: opiskelijat oppivat testin tekemisen kokemuk-
sesta ratkaisemaan tilanteen jo alkutestissd ja hyodyntimadn tédtd kokemusta
lopputestissd (ks. Campbell & Stanley 1966, 44—-46; Metsamuuronen 2006, 99).
Molemmat tilanteet késittelivdt vanhusten pdihteidenkdyttod, mutta erosivat
toisistaan niin, ettd niissé oli eri henkil6t ja paikat. Tilanteet pyrittiin kuitenkin
tekemdin ratkaistavan ongelman nikokulmasta mahdollisimman samanlaisiksi,
jolloin ongelmanratkaisun oli tarkoitus olla molemmissa tilanteissa yhtd vaati-
vaa. Opiskelijjat tdyttivit myods kyselylomakkeen (n = 31), jossa he arvioivat
anonyymisti opetuskokeilussa kéytettyjen menetelmien hyotyja. Kyselylomake
sisélsi Likert-asteikollisia kysymyksid ja véittdmid roolipelistd sekd suljettuja ja
avoimia kysymyksid, jotka koskivat opiskelijoiden kokemuksia roolipelin hyo-
dyllisyydesta. Osatutkimuksen 2 koeasetelma on kuvattu taulukossa 4.

TAULUKKO 4 Osatutkimuksen 2 koeasetelma

Ryhma
Vaihe Toiminta Verkko | L&hi |Kontrolli
n=15)|(n=14) | n=9
Ongelmatilanteen A katsominen X
1. Alkutesti Ongelmatilanteen B katsominen X X
(45 min) Ongelmanratkaisukirjoitelmat tilanteesta A X
Ongelmanratkaisukirjoitelmat tilanteesta B X X
2. Luennot, ldhiope- | Pdihdety6n luennot ja ldhiopetus X X X
tus ja informaatio | Argumentointi sosiaalialan tyssd -luento
(34 x 45 min) Informaatio tutkimusjérjestelyistd X X X
3. Pienryhmien Argumentatiivisen ongelmanratkaisun X X X
koonti testi
Ohjeet verkkoroolipeliryhmélle (10 min) X X
Ohjeet lghiroolipeliryhmille (10 min) X
Asynkroninen verkkoroolipeli neljan péi-
4. Argumentatiivi- | Van ajan X X
sen oigelmanrat- (5"h.enkilltjéi / .ryhméi). -
kaisun harjoittelu Lahlrgohpehm Va}mlstautummen X
(45 min, 4-5 henkildd / ryhmaé)
Ratkaisujen vertaisarviointi verkko- X Xi
oppimisympéristdssa
Lahiroolipelin esittiminen koko ryhmalle X
ja ratkaisujen vertaisarviointi (45 min)
Ongelmatilanteen A katsominen X X
5. Lopputesti Ongelmatilanteen B katsominen B X
(45 min) Ongelmanratkaisukirjoitelmat tilanteesta A X X
Ongelmanratkaisukirjoitelmat tilanteesta B X
6. Palautekeskuste- | Mielipiteiden ja kokemusten jakaminen X X X
lu ja kysely (45 min) | roolipeleisti ja tutkimusasetelmasta

X = osallistuminen toimintaan; i) Kontrolliryhma osallistui verkkoroolipeliin vasta lopputestin jdlkeen.
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Kolmannen osatutkimuksen aineisto koostui opiskelijoiden asynkronisista roo-
lipelikeskusteluista verkossa (kolme ryhmdid) ja nauhoitetusta seké litteroiduis-
ta roolipelikeskusteluista kasvotusten (kolme ryhmaéd). Verkkokeskustelujen
sanamaddrd oli yhteensd 5014 (ka = 1671, kh = 336,1) ja kasvokkain kaytyjen kes-
kustelujen sanamaééra 3058 (ka = 1019, kh = 402,4).

6.3 Analyysi

Tassd tutkimuksessa tekstiaineistoja (kirjoitelmat osatutkimuksissa 1 ja 2 sekd
verkkokeskustelut ja litteroidut kasvokkain kédydyt keskustelut osatutkimuk-
sessa 3) analysoitiin sisdllonanalyysilla laadullisen tutkimuksen analyysiohjel-
maa (Atlas.ti) hyodyntden. Monimenetelmallisessd tapaustutkimuksessa aineis-
tojen analysointi on usein monimutkaista aineiston moninaisuuden vuoksi, ja
analyysitapa riippuu tutkimuksen tarkoituksesta, kysymyksistd ja asetelmasta
(Eriksson & Koistinen 2014, 33). Tutkimuskysymysten johdattaessa kuvailevaan
ja eri ryhmid eri oppimisprosessin vaiheissa vertailevaan analyysiin on sisdllon
analyysi sopiva menetelmd, koska siind luodaan kategorioita, jotka on mahdol-
lista kvantifioida (ks. Silverman 2005, 163). Tietokoneavusteiset laadullisen tut-
kimuksen analyysiohjelmat tarjoavat mahdollisuuksia erityisesti kvalitatiivisten
ja kvantitatiivisten menetelmien yhdistdmiseen helpottaen aineistojen teknista
hallintaa, luokittelua ja luokkien vilisten suhteiden tarkastelua sekd niihin liit-
tyvien muistiinpanojen tekemistd (Luoma, Karjalainen & Reinikainen 2006, 416-
470). Tassd tutkimuksessa kirjoitelma- ja keskusteluaineistoista muodostettiin
kategorioita, jotka kvantifioitiin, mikd mahdollisti myos tulosten tilastollisen
tarkastelun. Maéréllisten indikaattorien avulla eri ryhmié ja vaiheita vertaillen
tavoiteltiin kaytannollistd tietoa opiskelijoiden keskustelujen yhteisollisestd ar-
gumentoinnista.

Sisédllonanalyysid on mahdollista tehdd induktiivisesti siten, ettd ana-
lyysikategoriat hahmotetaan aineistosta tai vastaavasti teorialdhtoisesti, jolloin
kategoriat johdetaan teoriasta (Hsieh & Shannon 2005; Pazeley 2003). Téssa tut-
kimuksessa analyysi oli teoriasidonnaista, mikd perustuu abduktiiviseen paét-
telyyn. Siind tieto rakentuu teoriasta tulleen viitekehyksen, ns. johtolangan, ja
empiiristen havaintojen vuoropuhelussa (Gronfors 1985, 36; Tuomi & Sarajdrvi
2004, 99). Charles S. Peirce kehitti abduktiivista padttelyad osaksi tutkimusmeto-
dologista prosessia, jossa epavarmoiksi jddvien premissien ja johtopé&dtoksien
suhteiden kautta luodaan hypoteeseja, jotka kuitenkin vaativat edelleen toden-
tamista (Paavola 2012; Peirce 2014, 173-175; Peirce Edition Project Staff 1998,
137-138).

Gronfors (1985, 34-35) kuvaa abduktiivista metodologista prosessia Peir-
cen kasittein, jotka ovat spekuloiva kielioppi, kriittinen logiikka ja spekuloiva
retoriikka. Spekuloiva kielioppi viittaa tutkimuksen késitteisiin ja symboleihin
sekd niiden vélisiin suhteisiin, mistd muodostuu viitekehys analyysille. Kriitti-
nen logiikka taas keskittyy premissien luokitteluun. Spekuloiva retoriikka tu-
kee tutkijaa tutkimustulosten hahmottamisessa siten, ettd sen avulla tutkija tar-
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kastelee kriittisesti tutkimusmenetelmid. Tamdn tutkimuksen analyysiviiteke-
hys muodostui Toulminin argumentaatiomallista (Toulmin 1958: osatutkimus
1); argumentatiivisen ongelmanratkaisun mallista (Ge & Land 2004; Heinonen
& Spearman 2001: osatutkimus 2); yhteisollisen argumentoinnin piirteista
(Marttunen & Laurinen 2009; Weinberger & Fischer 2006: osatutkimus 3) ja ar-
gumentaatiostrategioista (Fulkerson 1996: osatutkimus 3). Ndiden analyyttisten
viitekehysten avulla luotiin kategoriat, joiden avulla koodattiin aineistoista tut-
kimuskysymyksen kannalta merkitykselliset kohdat (tekstifragmentit) ja niille
annettiin numeeriset arvot. Ndin aineistot saatiin jdrjesteltyd kategorioiden
esiintymistiheyden tarkastelua varten, jolloin voitiin verrata sekd eri ryhmia
ettd opetuskokeilun eri vaiheita (vrt. Gronfors 1985, 160-161). Osatutkimuksen 2
kyselylomakkeiden avoimet kysymykset analysoitiin aineistoldhtoisesti ilman
erityistd teoriasta johdettua viitekehysta.

Luoma ym. (2006, 416-470) toteavat, ettd laadullisen aineiston mé&éaréallinen
tarkastelu on perusteltavissa tulosten kuvausten tarkkuuden vuoksi. Tdmad on
my06s menetelmén kriittinen puoli; numeroina esitetyt tulokset ja arvojen maarit-
taminen kategorioille vaativat subjektiivista tulkintaa. Sisdllon analyysissd kate-
gorioiden tulee olla riittdvan tarkkoja, jotta tulos sdilyy mahdollisimman samana
useammankin koodaajan analyysissad (Silverman 2005, 160). Tassd tutkimuksessa
analyysiviitekehyksid kehitettiin pitkdédn ja aineistojen koodausta kategorioihin
tehtiin useaan otteeseen. Ensimmadisessd ja toisessa osatutkimuksessa aineistoa
koodasi myos toinen tutkija, mikd mahdollisti analyysin reliaabeliuden tarkaste-
lun inter-rater reliabiliteettiprosentin avulla. Tama oli osa validiteetin arvioimista,
joka abduktiiviseen pdittelyyn perustuvassa tutkimuksessa kohdistuu nimen-
omaan tutkijan toimintaan aineiston hyddyntdjand ja esittdjand itse aineiston ol-
leessa aina validi ristiriitaisuuksineenkin (ks. Gronfors 1985, 37).

Kuviossa 3 on esitetty esimerkkien kautta kokonaisuus tutkimuksen ana-
lyysissd kdytetystd kategorisoinnista. Kuvioon on koottu kolmen osatutkimuk-
sen aineistosta johdetut kolme pelkistettyd aineistoesimerkkid ja niistd teo-
riasidonnaisesti johdetut alakategoriat, joista luotiin médralliset indikaattorit.
Madrallisten indikaattoreiden avulla voitiin vertailla alakategorioiden muuttu-
jien arvoja eri ryhmissd ja opetuskokeilujen eri vaiheissa. Yldkategoriat tarjosi-
vat eri ndkokulmia koko tutkimuksen yhdistivddn kategoriaan eli yhteisolli-
seen argumentointiin. Luvuissa 6.3.1-6.3.3 kuvaillaan osatutkimuksien analyy-
sit erikseen.
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6.3.1 Osatutkimuksen 1 analyysit

Osatutkimuksessa 1 tavoitteena oli analysoida opiskelijoiden argumentoinnin
rakennetta. Tassd Toulminen argumentointimallia sovellettiin kdytannon ar-
gumentointiin kenttdriippuvaisuus huomioiden. Aineistossa nikokulma vastaa
Toulminin mallin véitettd (engl. claim) ja perustelut vastaavat Toulminin mallin
argumenttiosia peruste/taustatieto (engl. data), perusteen oikeutus (engl. war-
rant) ja tuki (engl. backing). (ks. Kurki & Tomperi 2011, 50-55; Toulmin 2015,
138-139; 169; 191-192; Toulmin 1958.)

Osatutkimuksessa 1 kategorisoitiin opiskelijoiden kirjoitelmista nakokul-
mat ja perustelut sekd vasta-argumentit (Toulminin mallin varaukset, engl. re-
buttals). Nakokulmat luokiteltiin seuraaviin luokkiin opiskelijoiden ndkemyk-
sen mukaan alkoholin vaikutuksista nuorten hyvinvointiin: 1) ei vaikutusta; 2)
positiivinen vaikutus; 3) negatiivinen vaikutus ja 4) sekd positiivinen ettd nega-
tiivinen vaikutus. Perustelut jaoteltiin ensisijaisiin (engl. primary), toissijaisiin
(engl. secondary) ja kolmannen tason (engl. tertiary) argumentteihin. Se, etta
ensisijaisia argumentteja esiintyi useita tukemassa yhtd ndkokulmaa, ilmensi
argumentoinnin laajuutta. Jos taas toissijaisia ja kolmannen tason argumentteja
oli tukemassa yhtd ndkokulmaa, oli kyseessd argumentaation syveneminen.
Argumentoinnin syvyys tarkoitti siis sitd, ettd ndkokulmia tuettiin useilla pe-
rakkdisilld, toisiaan syventdvilld perusteilla. Ensimmaéisen osatutkimuksen ar-
gumentoinnin laajuutta ja syvyyttd on havainnollistettu aineistoesimerkin
[Opiskelija 6, Kolmas kirjoitelma] avulla kuviossa 3. Aineistoesimerkki edustaa
suhteelliseen laajaa ja syvédd argumentointia, koska se sisdltdd useita ensisijaisia
ja toissijaisia argumentteja sekd myds yhden kolmannen tason argumentin.
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KUVIO 4 Esimerkki argumentoinnin laajuudesta ja syvyydesta

Esimerkin ndkokulma on se, ettd roolipelin tyton paihdekokeilu vaikutti kirjoit-
tajan mielestd sekd positiivisesti ettd negatiivisesti hdnen hyvinvointiinsa. Né-
kokulmaa tuettiin viidelld ensisijaisella perusteella. Néistd kolmea syvennettiin
toissijaisilla argumenteilla ja yhtd vield kolmannen tason argumentilla.
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6.3.2 Osatutkimuksen 2 analyysit

Osatutkimuksessa 2 opiskelijoiden laatimista kirjoitelmista identifioitiin sisél-
lonanalyysilld argumentatiivisen ongelmanratkaisun eri osat (ongelman ku-
vaaminen, ratkaisun kehittdiminen ja ratkaisun arvioiminen) Gen ja Landin
(2004) ongelmanratkaisumallin avulla tdydennettynd sosiaalialan ty&periaatteil-
la (ks. Heinonen & Spearman 2001, 149-168). Nama tyoperiaatteet ovat yhtene-
vid sosiaalialan eettisten ohjeiden (Talentia 2013) kanssa, jotka vastaavasti pe-
rustuvat ihmisoikeuksiin (International Federation of Social Workers 2014). Eet-
tinen ohjeisto, joihin sosiaalialan ammattilaisen toiminta perustuu, noudattaa
sellaisia periaatteita kuin osallistumisoikeus, oikeus tulla kohdelluksi koko-
naisvaltaisesti ja ihmisarvoisesti, oikeus yksityisyyteen ja itsemddrdaamisoikeus.
Samansuuntaista sosiaalityon eetokseen perustuvaa tydprosessia on esitellyt
Niemeld (2016). Ndistd ohjeista johdetut tyoskentelyperiaatteet, joita ongelman-
ratkaisun sisdllonanalyysissd identifioitiin, ovat seuraavat: asiakkaan oman ko-
kemuksen ja tarpeiden huomioiminen, ongelman yhteinen mdaarittdiminen ja
puuttuvien tietojen tdydentdminen asiakkaalta, kokonaisvaltainen syiden, kon-
tekstin ja mahdollisten vaikutusten arvioiminen, asiakkaan ja tyontekijan yh-
teisty0 tavoitteen médrittelemisessd ja niiden saavuttamisen arvioimisessa asi-
akkaan itseméddraamis- ja osallistumisoikeus huomioiden sekd pyrkimys yhtei-
seen ymmadrrykseen ongelmasta, interventiosta ja vuorovaikutussuhteesta. Osa-
tutkimuksen 2 kirjoitelmien lisdksi myos kyselylomakkeiden avoimiin kysy-
myksiin saadut vastaukset analysoitiin sisdllonanalyysilla.

6.3.3 Osatutkimuksen 3 analyysit

Osatutkimuksen 3 asynkroniset verkkokeskustelut ja litteroidut kasvokkain
kdydyt keskustelut analysoitiin identifioimalla yhteisollisen argumentoinnin
ulottuvuuksia, joita olivat keskustelujen yhteisollisyys ja argumentatiivisuus.
Siséllonanalyysid tehtiin siten, ettd aineistosta etsittiin ratkaisut perusteluineen
sekd se, oliko ratkaisuun sitouduttu yhteisesti. Taman jdlkeen etsittiin ratkai-
suun johtaneesta prosessista yhteisollisen argumentoinnin piirteitd, joita olivat
yhteisollisyyden ilmaukset, perustelut ja se, oliko ndkokulmat esitetty uutena
vai toistettiinko vanhoja nikokulmia. Suoraan teoriasta nousevia kategorioita
ovat argumentaatiostrategiat (Fulkerson 1996, 29-36) niihin perusteluihin, jotka
oli luokiteltu tasokkaiksi perusteluiksi. Seuraavassa taulukossa (Taulukko 5)
kuvataan aineistosta identifioidut tekstifragmenttityypit, niistd johdetut muut-
tujat aineiston maarallistd tarkastelua varten ja muuttujien arvot.
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TAULUKKO 5 Osatutkimuksen 3 tekstifragmenttityypit, muuttujat ja muuttujien arvot

Teks’gfrag- . Muuttuja Arvo
menttityyppi
1 =Kysymys
Yhteisollinen 2 _ SEhtYS .
vuorovaiku- - . 3= Hyv.aksynta
tus Yhteisollisen vuorovaikutuksen 4 = Tuki
(n = 242) tyyppi 5 = Ymmiarrys
6 = Arvostus
7 = Taydentdminen
0 = Matala (ndkokulma ilman perus-
telua)
Perustelun taso 1 = Keskinkertainen (ndkokulma
perusteltu merkityksettomasti)
2 = Korkea (ndkokulma perusteltu
Argumen- argumentaatiostrategian mukaisesti
taatio 1 = Seuraus
(n=317) Argumenttistrategian tyyppi (perus- |2 = Yleistiminen
telun tason ollessa korkeaa tasoa = |3 = Analogia
arvo 2) 4 = Merkki
5 = Periaate
- 1=Uusi
Nékokulman uutuus 9 = Vanha
0 = Matala (ndkokulma ilman perus-
telua)
Ratkaisun perustelemisen taso 1= Keskinkertainen (ndkokulma
perusteltu merkityksettomaésti)
2 = Korkea (ndkokulma perusteltu
argumentaatiostrategian mukaisesti
Ratkaisun 0 = Matala (korkeintaan yhden hen-
rakentaminen kilon hyviksyma)
(n =16) Ratkaisun yhteisen jakamisen taso 1_ Kesklr.lliertamein (kak{desta nel-
jadn henkilon hyvaksyma)
2 = Korkea (viiden henkilon hyvak-
symaé)
1 = Kasvatusyhteisty
Ratkaisun luonne 2 = Kontrolli
3 = Ohjaus ja neuvonta

6.3.4 Kvantitatiiviset analyysit

Kvantitatiivisia menetelmiad kaytettiin vertailtaessa opiskelijoiden kirjoitelmien
sisdltdimien ndkokulmien, argumenttien ja vasta-argumenttien maarid (osatut-
kimus 1). Ndkokulmien ja kolmessa eri vaiheessa kirjoitettujen kirjoitelmien
vilinen yhteys testattiin Fisherin testilld sekéd koe- ettd kontrolliryhmassd. Tar-
kempi kuva ndkokulmien odotettujen ja havaittujen médrien suhteesta saatiin
standardoitujen residuaalien avulla, jotka suhteutettiin normaalijakauman mu-
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kaisesti (ks. Bewick, Cheek & Ball 2004). Opiskelijoiden kirjoitelmien argument-
tien ja vasta-argumenttinen méérien keskiarvoja verrattiin opiskelijoiden kol-
messa kirjoitelmassa parametrittomalla Kruksalin-Wallisin testilld (ks. Gall ym.
1996, 402-403; Metsamuuronen 2006, 1079-1080; Ranta, Rita & Kouki 2005, 322).

Kahdenviliset vertailut eri kirjoitelmien sekd koe- ja kontrolliryhmén véa-
lilld testattiin parametrittomalla Mannin-Whitneyn testilld (vrt. Metsamuuro-
nen 2006, 1066—-1078; Ranta ym. 2005, 195-202). Myos osatutkimuksessa 2 alku-
ja lopputestejd verrattiin kahden koe- ja yhden kontrolliryhmén vilillda Mannin-
Withneyn testilld. Mannin-Withneyn testid kéytettiin myos testattaessa ratkai-
sujen perustelemisen ja yhteisten ratkaisujen tekemisen tasoeroja verkko- ja la-
hikeskustelujen vililld osatutkimuksessa 3. Osatutkimuksessa 2 taas kyselylo-
makkeiden Likert-asteikolliset vastaukset analysoitiin Mannin-Withneyn testil-
14, kun verrattiin keskiarvoja verkko- ja ldhiryhmien vililld. Parametrittomia
testejd kaytettiin, koska aineiston koko ei antanut mahdollisuutta parametristen
testien kdyttoon, eividtkd riippuvat muuttujat jakaantuneet normaalisti (ks. Gall
ym. 1996, 399-400; Metsdamuuronen 2006, 897-902; Ranta, Rita & Kouki 2005,
193).

Osatutkimuksessa 3 yhteisollistd vuorovaikutusta kuvaavien dikotomisten
muuttujien (yhteisollinen vuorovaikutus, argumentaatiostrategiat, esitetyn né-
kokulman uutuus) erot testattiin verkko- ja ldhiryhmien valilld Pearsonin khiin
nelio -testilld. Levenen T-testilld testattiin véitteiden perustelemisen tasoeroja
verkko- ja ldhikeskusteluissa.

Opiskelijoiden osallistumisaktiivisuutta opetuskokeiluun osatutkimukses-
sa 1 analysoitiin laskemalla opiskelijoiden ldhettimat keskusteluviestit ei-
ajantasaisessa (asynkroninen) Moodle-verkkokeskustelussa viiden pdivéan aikana.
Yhteenveto tutkimuksen aineistosta ja analyysimenetelmistd on esitetty taulu-
kossa 6.
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. . . Analyysi
Tutki- . . Aineisto- Aineiston : Yy
Tutkimuksen tarkoitus . Kvalita- T
mus tyyppi koko tiivinen Kvantitatiivinen
Menetelmien kehitta- 1) Fisherin testi
i indkokul- 2) Kruksailin-
maisen ajatelun tuke- | Kioltelmat Walisin tes
miseksi sjosiaalialan opetusko- n=175 3) Mannin-
ongelmia Kasiteltiessa | <CHUn kol | 7ioe =75 Siséllon- | Withneyn testi
g ¢ messa erl Meont =100 | alyysi 4) Sovit};tut
g Opetusmenetelmien ja vaiheessa Y standardoidut
g p )
5 opiskelijoiden argu- jaannokset
3 mentoinnin tason yh- (engl. adj.
o teyden selvittdiminen stand. res.)
o . Verkko- Viestien luku-
Osallistujien osallistu- erico ) - _ lesten u u_
. . .. | keskustelu- | 215 viestid maédrien laske
misaktiivisuuden selvit- | . .
s viestit minen
tdminen
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7 OSATUTKIMUSTEN YHTEENVEDOT

Téssd tutkimuksessa kehitettiin yhteisollisen argumentoinnin ja argumentatiivi-
sen ongelmanratkaisun oppimista tukevia opetusmenetelmid. Tutkimuksessa
selvitettiin, millaista argumentointia ja ongelmanratkaisua erilaiset oppimisteh-
tavat tuottivat. Tutkimuksessa selvitettiin my6s opiskelijoiden ndkemyksia eri-
laisista opetuskokeilujen oppimistehtdvistd ja heiddn osallistumisaktiivisuut-
taan verkkokeskusteluihin. Opetusmenetelmien kehittdmisen ja niiden merki-
tyksen tutkimisella yhteisollisen argumentoinnin ja argumentatiivisen ongel-
manratkaisun harjoittelussa oli tavoitteena tuottaa pragmaattista tietoa kaytan-
non opetustyshon.

7.1 Osatutkimus 1: Verkkoroolipelista kirjoitettuun argumen-
tointiin. Sulautettu oppiminen sosiaalisten kysymysten ope-
tuksessa

7.1.1 Tavoite

Tutkimuksen tavoite oli kehittdd oppimista tukevia menetelmid ja sulautettuja
oppimisympadristjd monindkokulmaisen ymmaérryksen tukemiseen sosiaa-
lialalla kohdattavien ongelmien kasittelyssa. Tutkimuksessa haettiin vastausta
sithen, millainen yhteys erilaisilla menetelmilld on opiskelijoiden argumentoin-
tiin. Lisaksi selvitettiin opiskelijoiden osallistumisaktiivisuutta verkkokeskuste-
luun.

7.1.2 Toteutus

Sosionomiopiskelijat (n = 29, ikd: 21-29 vuotta) osallistuivat opetuskokeiluun,
jossa yhdistettiin kirjoitustehtdvid, roolipelejda verkkoympéristossd ja draama-
tyoskentelyd paihdetyon opetuksessa. Kontrolliryhmén opiskelijat (n = 36, ika:
19-51 vuotta) eivit osallistuneet opetuskokeiluun, mutta he laativat samanlaiset
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kirjoitelmat kuin koeryhmén opiskelijat. Tutkimuksessa opiskelijoita pyydettiin
laatimaan kolme kirjoitelmaa nuorten pdihteidenkdytostd. Kirjoitelmat laadit-
tiin opetuskokeilun eri vaiheissa. Nakokulma nuorten paihteidenkdyttoon eri
kirjoitelmien tehtdvanannoissa oli erilainen. Ensimmadisessd kirjoitustehtdvassa
(15 minuuttia) opiskelijat kirjoittivat omista pdihdekokemuksista alaik&isend
(tai jos niitd ei ollut, niin jonkun tutun henkilon kokemuksista). Tehtdvan peda-
goginen tavoite oli stimuloida opiskelijoiden ajattelua nuorten péihteidenkéay-
ton teemaan. Tamaén jédlkeen opiskelijat osallistuivat paihdetyon luennoille (20 x
45 min), joissa késiteltiin nuorten p&ihteidenkayton lisdksi myds muita pdihde-
tyon osa-alueita. Toisessa kirjoitelmassa (15 min) opiskelijat tarkastelivat nuor-
ten pdihteidenkayttod yleisesti. Tehtdvan tavoitteena oli vahvistaa opiskelijoi-
den luennolla omaksumien tietojen sisdistamistd. Opiskelijat saivat roolipeli-
tyoskentelyn johdantoluennoilla (3 x 45 min) perustiedot yhteisollisestd argu-
mentoinnista ja ohjeistuksen roolipeliin (rooli- ja tilannekuvaukset). Taman jal-
keen he osallistuivat neljdssa ryhmisséd asynkroniseen roolipeliin verkkoympa-
ristdssd viiden pédivén ajan.

Roolipelissd opiskelijat ratkoivat fiktiivisen tyton, Liisan, alkoholinkayt-
toon liittyvdd ongelmaa saamiensa roolien kautta. Puolet roolipelaajista oli
nuorten pdihteidenkédyttod puolustavia (Liisan opiskelutoveri, Liisan serkku,
koulun rehtori) ja puolet sitd vastustavia (kaksi opiskelutoveria ja isd). Liisan
rooli oli periaatteessa neutraali. Puolustavien ja vastustavien roolien tarkoituk-
sena oli saada aikaan argumentointia. Opiskelijat saivat etukiteen kuvaukset
omista rooleistaan mutta eivét toistensa rooleista. Seuraavaksi opiskelijat osal-
listuivat samoissa ryhmissd draamatydskentelyyn (45 min), jota seurasi draama-
tyoskentelyn purku koko luokan kesken (45 min). Draamatyoskentelyssd kay-
tettiin forum-teatteritekniikoita (Boal 1992). Tekniikat valikoituvat sen mukaan,
millaisiin johtopdatoksiin verkkokeskusteluissa oli paddytty. Kolmannessa kir-
joitustehtdvassd (15 min) opiskelijat kirjoittivat fiktiivisen nuoren tyton tilan-
teesta, joka oli tullut opiskelijoille tutuksi roolipelissi ja jota oli kdsitelty myos
draamatyoskentelyssa.

7.1.3 Tulokset

Tutkimustulosten mukaan tutkimuksessa kdytetyt opetusmenetelmat tukivat
opiskelijoiden argumentointia ja monindkékulmaista ymmérrystd nuorten péih-
teidenkdytostd. Ensinndkin argumentoinnin harjoittelu monimuotoisessa op-
pimisymparistdssd, jossa integroitiin kirjoitustehtédvid, luentoja, roolipelid verk-
koympéristossd ja draamatyoskentelyd, ndytti sekd laajentavan ettd syventdvan
opiskelijoiden argumentointia. Sulautetun oppimisen ryhman opiskelijat esitti-
vdt enemmaén argumentteja kuin kontrolliryhman opiskelijat (ka = 6.7 vs. 4.9, U
=262.00, p < .01) kirjoitustehtdvéssd, joka tehtiin opetuskokeilun lopuksi. Lisdk-
si sulautetun oppimisen ryhman opiskelijat esittivat enemmaén sekd ensisijaisia
(ka=3.6vs.2.6, U=273.50, p <.001) ettd toissijaisia (ka = 2.4 vs. 1.7, U = 302.50,
p < .05) argumentteja kolmansissa kirjoitelmissaan kuin kontrolliryhmén opis-
kelijat. Ensisijaisten argumenttien maara tassa tutkimuksessa kuvaa argumen-
toinnin laajuutta, ja toissijaiset sekd kolmannen tason argumentit kuvaavat ar-
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gumentoinnin syvyyttd. Luentojen jdlkeen laaditut kirjoitelmat sisélsivit ensisi-
jaisia argumentteja sulautetun oppimisen ryhméssd enemman kuin kontrolli-
ryhméssd (ka = 4.6 vs. 3.5, U = 259.00, p < .05). Ndin ollen voidaan todeta, ettd
luennot tukivat opiskelijoiden argumentoinnin laajuutta. Sen sijaan luentojen
jalkeen toteutettu yhteisollisen argumentoinnin harjoittelu roolipelin avulla
verkkoymparistossd ja draamatyodskentelyn keinoin kasvotusten néytti tukevan
opiskelijoiden argumentoinnin syvyytta.

Vasta-argumentointi ndytti olevan opiskelijoille vaikeaa. Vasta-
argumentointi omista kokemuksista kirjoitettaessa indikoi vaihtoehtojen ja eri
ndkokulmien pohtimista omaa ndkokulmaa rakennettaessa (vrt. Kuhn 1991).
Ensimmadisessd kirjoitelmassa 76 % sulautetun oppimisen ryhmén ja 64 % kont-
rolliryhmén opiskelijoista ei esittanyt lainkaan vasta-argumentteja. Kirjoitelman
ndkokulma oli kirjoittajan oma kokemus pdihteidenkaytostd alaikdisend. Nain
ollen syy vasta-argumenttien puutteeseen saattoi olla se, ettd omaa kokemuk-
sellista ndkokulmaa on ehkd tarpeetonta kyseenalaistaa vasta-argumentein.
Kuitenkin sulautetun oppimisen ryhmaén opiskelijoista 24 % ja kontrolliryhméan
opiskelijoista 36 % pohti annettua teemaa myos vasta-argumentoiden. Kolman-
sissa kirjoitelmissa 70 % sulautetun oppimisen ryhmain ja 84 % kontrolliryhman
opiskelijoista ei esittdnyt vasta-argumentteja. Tédssd tehtdvdssd opiskelijoita
pyydettiin laatimaan kirjoitelma roolipelin fiktiivisen nuoren tyton padihteiden-
kdyton vaikutuksista hdnen hyvinvointiinsa. Kirjoitelmissa esitetyt ndkokannat
edustivat sekd pdihteidenkdyton hyotyjd ettd haittoja, jolloin monindkokulmai-
suus toteutui ndkokulmien ja niiden perustelujen kautta. Toisissa kirjoitelmissa,
joissa tarkasteltiin nuorten pdihteidenkayton vaikutuksia heidan hyvinvointiin-
sa, oli eniten vasta-argumentteja verrattuna kahden muun vaiheen kirjoitel-
maan, mutta kuitenkin vain vahén; 70 % sulautetun oppimisen ryhmaén ja 61 %
kontrolliryhman opiskelijoista ei esittanyt vasta-argumentteja lainkaan.

Tulokset osoittivat my0s, ettd tehtdvanannon tarkastelukulma (oma péaih-
teidenkdaytto, roolipelin tyton kédyttdytyminen, pdihteidenkdyton vaikutus nuor-
ten hyvinvointiin yleensd) vaikutti sithen, millaisia ndkokantoja opiskelijat esit-
tivat paihteidenkdyttoon. Fisherin testi osoitti yhteyden opiskelijoiden kirjoi-
telmissaan esittdmien erilaisten ndkokantojen médran ja kolmen perattdisen kir-
joitelman valilld sekd koeryhmdssd (Z = 33.231, p < .001) ettd kontrolliryhméssa
(Z =46.336, p < .001).

Opiskelijoiden kirjoitettua heiddan omista paihteidenkdyttokokemuksis-
taan alaikdisend (kirjoitelma 1) hieman yli puolet sulautetun oppimisen ryhméan
opiskelijoista (54 %, sovitetut standardoidut jaannokset, engl. adjusted standar-
dized residuals 5.0, p < .001) ei katsonut padihteidenk&ytolld olevan negatiivisia
vaikutuksia heiddn omaan hyvinvointiinsa. Suurin osa opiskelijoista (72 %) ku-
vasi omaa pdihteidenkadyttoddn alaikdisend joko olemattomaksi tai kohtuulli-
seksi. Kirjoittaessaan nuorten pdihteidenkdytostd yleisesti (kirjoitelma 2)
useimmat sulautetun oppimisen ryhméan opiskelijat (74 %, sovitetut standar-
doidut jaannokset 3.4, p < .01) arvioivat pdihteidenkédyton vaikuttavan kieltei-
sesti nuorten hyvinvointiin. Useat sulautetun oppimisen ryhmin opiskelijat
(48%, sovitetut standardoidut jadannokset 2.6, p < .01) pohtivat kirjoituksissaan
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roolipelissd ja draamatyoskentelyssd esiintyneen nuoren tyton paihteidenkay-
ton sekd myonteisia ettd kielteisid vaikutuksia hanen hyvinvointiinsa (kirjoitel-
ma 3). Alkoholinkdyton hyvadt puolet opiskelijoiden kirjoituksissa olivat
useimmiten sosiaalisia, kuten kavereiden saaminen ja rohkeuden lisidntyminen
sosiaalisissa tilanteissa.

Roolipelikeskustelut verkossa ndyttivdt motivoivan opiskelijoita. Opiskeli-
joille oli annettu ohjeeksi osallistua keskusteluun vdhintddn kerran paivéssa.
Téstd huolimatta suurin osa opiskelijoista (72 %) osallistui keskusteluun vahin-
tadan kaksi kertaa pédivéassa.

7.2 Osatutkimus 2: Verkossa ja kasvokkain toteutetut roolipe-
lisimulaatiot sosionomiopiskelijoiden argumentatiivisen on-
gelmanratkaisun tukena

7.2.1 Tavoite

Osatutkimuksen tavoite oli kehittdd oppimista tukevia menetelmis, joiden avul-
la sosionomiopiskelijat voivat harjoitella argumentatiivista ongelmanratkaisua
roolipelin avulla sekd kasvotusten ettd verkkoymparistdissd. Osatutkimuksessa
haettiin vastausta siihen, kehittyiko opiskelijoiden argumentatiivinen ongel-
manratkaisutaito, kun sitd harjoiteltiin roolipelissd kasvotusten tai verkkoym-
péristoissd. Lisdksi selvitettiin, kokivatko sosionomiopiskelijat hyotyneensd
kaytetyistd opetusmenetelmista.

7.2.2 Toteutus

Sosionomiopiskelijat (n = 38) osallistuivat pdihdetyon opinnoissaan opetusko-
keiluun, joka sisélsi luentoja ja roolipelid joko verkko- tai ldhiopiskeluympéris-
toissd. Opiskelijat tekivit alku- ja lopputestind kirjoitustehtdvid. Lopuksi he vas-
tasivat kyselyyn, jolla selvitettiin, miten he kokivat hyotyneensd kaytetyista
menetelmista.

Opiskelijat jaettiin kolmeen ryhmaan: 1) verkkoympéristossd tyoskentele-
vdan roolipeliryhmédan (n = 15), 2) kasvokkain tyoskentelevdan roolipeliryh-
médn (n = 14) ja 3) kontrolliryhmddn (n = 9). Osatutkimuksessa opiskelijoita
pyydettiin kirjoittamaan alkutestind kirjoitelma, jossa heidédn tuli pohtia van-
husten péihteidenkéyttoon liittyvdd ongelmaa katsottuaan videolta nédytetyn
tilanteen. Opiskelijoiden kirjoittamista ohjattiin kysymyksin, jotka perustuivat
Jonassenin (1997) ja Gen ja Landin (2003) avointen ongelmien ongelmanratkai-
sumalliin.

Kirjoitelman laadittuaan opiskelijat osallistuivat paihdetyon luennoille (30
x 45 min). Opiskelijoille kerrottiin luentojen yhteydessda myos perustiedot yhtei-
sollisestd argumentoinnista (4 x 45 min).
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Luentojen jdlkeen viisitoista opiskelijaa osallistui roolipeliin verkkoympé-
ristossd ja neljdtoista kasvotusten. Yhdeksdn opiskelijaa muodosti kontrolli-
ryhmin, ja he tekivéat lopputestin osallistumatta roolipeliin. Sekd verkossa ettd
kasvotusten toimineet keskusteluryhmdt muodostettiin argumentatiivisen on-
gelmanratkaisutestin avulla siten, ettd testitulosten perusteella pyrittiin muo-
dostamaan argumentointitaidoiltaan mahdollisimman samantasoisia ryhmis.

Roolipelissd verkko- ja ldhiryhmien opiskelijat ratkoivat fiktiivisen 18-
vuotiaan tyton, Liisan, alkoholinkdyttoon liittyvdd ongelmaa kuudessa 4-5
hengen pienryhméssa. Kolme ryhmaa osallistui roolipeliin verkkoympaéristossa
ja kolme kasvokkain. Ongelmatilanteen kuvaus ja roolit jaettiin opiskelijoille
etukéteen. Opiskelijoille annettiin myos lyhyet kuvaukset heiddn omista roo-
leistaan, joiden kautta heiddn tuli osallistua ongelman kaisittelyyn. Toisten
opiskelijoiden rooleista opiskelijat eivit saaneet etukéteen tietoa. Roolien tarkoi-
tus oli stimuloida argumentatiivista keskustelua. Kaksi roolipelaajaa (19-vuotias
opiskelija ja koulun rehtori) puolsi opiskelijoiden itsensa jarjestdmid tapahtumia,
joissa kéytettiin alkoholia. Kaksi roolipelaajaa (20-vuotias opiskelija ja Liisan isd)
puolestaan vastusti nditd tapahtumia. Tilanteen padhenkilo Liisa edusti neut-
raalia roolia tapahtuman jarjestamiseen.

Roolipelin jdlkeen opiskelijat kirjoittivat lopputestind vastaavanlaisen kir-
joitelman kuin he olivat kirjoittaneet alkutestissd. Lopputesti jérjestettiin kui-
tenkin niin, ettd kun alkutestissd verkkoryhma oli katsonut tilanteen A ja l4hi-
sekd kontrolliryhmd tilanteen B, niin lopputestissd 14hi- ja kontrolliryhma kat-
soivat tilanteen A ja verkkoryhmd vastaavasti tilanteen B. Néin pyrittiin pienen-
tdmé&dn test-wise-efektid (ks. Campbell & Stanley 1966, 44—46;, Metsamuuronen
2006, 99). Lopuksi opiskelijat tayttivit kyselylomakkeet, joissa kysyttiin Likert-
asteikollisilla ja avoimilla kysymyksilld heiddn késityksiddn siitd, miten he oli-
vat kokeneet hyotyneensd opetuskokeilussa kiytetyistd menetelmistd. Opiskeli-
jat vastasivat lomakkeeseen anonyymisti.

Analyysissa kéytettiin Gen ja Landin (2004) esittdmaa avoimien ongelmien
ongelmanratkaisumallia, johon sisdltyy ongelman maédrittiminen, ratkaisun
kehittdminen ja ratkaisun arvioiminen. Tdtd mallia tdydennettiin analyysissa
sosiaalialan ongelmanratkaisuprosessin periaatteilla (Heinonen & Spearman
2001; Talentia 2005, uudistettu 2013). Sisdllonanalyysilld opiskelijoiden kirjoi-
tuksista identifioitiin ongelman ja ratkaisun maéérittelemiseen sekd ratkaisun
arvioimiseen sisédltyvid kohtia.

7.2.3 Tulokset

Tutkimustulosten mukaan opiskelijoiden argumentatiivinen ongelmanratkaisu-
taito parani opetuskokeilun aikana. Ongelman maédérittelyvaiheessa lahiryhman
opiskelijat huomioivat ldheisten nidkokulman lopputestissd paremmin kuin al-
kutestissa (ka = 1.4 vs. 1.9, U = 39.5, p < .01). Verkkoryhmadlld vastaavaa eroa ei
havaittu. Kontrolliryhméssa opiskelijoiden ongelmanmédérittelyn taso oli kui-
tenkin lopputestissd heikompi kuin alkutestissd (ka = 1.6 vs. 1.1, U = 22.5, p
< .06). Verkkoryhmin opiskelijat perustelivat lopputestissd paremmin oman
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ammatillisen toimintansa sosiaalialan eettisin periaattein kuin alkutestissa (ka =
1.2vs. 1.6, U=72.0, p <.06).

Ratkaisujen arvioiminen nédytti olevan opiskelijoille jokseenkin vaikeaa.
Kirjoituksista 26:ssa 75:std (35 %) ei ollut lainkaan mainittu ratkaisujen etuja tai
haittoja. Sen sijaan 37 kirjoitelmassa (49 %) etuja tai haittoja oli nimetty, mutta
ilman perusteluja. Vain 12 kirjoitelmassa (16 %) ratkaisuja oli arvioitu perustel-
len.

Molempien koeryhmien opiskelijat arvioivat hyotyneensd roolipelistd
melko paljon (ka = 2.5 - 3.8). Sekd verkko- ettd ldhiryhmien opiskelijat kokivat
roolipelien hyddyttdneen eniten heiddn ryhmityo- ja kommunikointitaitojensa
kehittymistd (ka = 3.4 - 3.8). Vihiten taas molemmissa ryhmissd koettiin rooli-
pelien hyodyttineen tiedon hankinta- ja arviointitaitoja. Verkko- ja lihiryhmien
vdlilla ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa. Avoimissa vastauksissa monet
opiskelijat kuvasivat roolipelien auttaneen heitd ymmartamaan erilaisia nako-
kulmia pdihdeasioista. Lahiryhmén opiskelijat arvioivat verkkoryhmén opiske-
lijoita useammin roolipelien mahdollistaneen teoreettisen tiedon soveltamisen
kdaytannon tilanteeseen (kaishi = 3.6 vs. kdverkko = 2.9, U = 51.5, p < .05). Molempi-
en ryhmien opiskelijat kokivat vahvimpana hyotyni sen, ettd voivat hyodyntaa
roolipelissd aiempaa tietoa nuorten péihteidenkéytostd (kaverkko = 3.6 ja kaiani =
3.7).

Useimmat opiskelijat (25 opiskelijaa 31:std) vastasivat olevansa valmiita
osallistumaan roolipeliin osana opintojaan useamminkin. Muutamat opiskelijat
mainitsivat kuitenkin annettujen roolikuvausten olleen liian tiukkoja. Useim-
mat opiskelijat kertoivat roolipelien mahdollistaneen luovan ajattelun, mutta
muutama opiskelija kertoi tédllaisen tyoskentelyn vaativan liian paljon rohkeutta,
mikd aiheuttaa tilanteissa epamukavuuden tunnetta. My0s tietokoneen kaytto
oli joillekin haasteellista ajan puutteen johdosta. Itse kirjoitustehtdvad alku- ja
lopputesteissd sekd ennen kirjoittamista katsottuja videotilanteita opiskelijat
pitivdt mielenkiintoisina. Monien opiskelijoiden mielestd aikaa kirjoitustehtdvi-
en tekemiseen oli kuitenkin liian vahédn. Kirjoitustehtdvit tehtiin yksilotyona.
Eréaét opiskelijat olisivat kuitenkin pitdneet ongelmien yhteisollista kasittelemis-
td ammatillisesti hyodyllisempana.

7.3 Osatutkimus 3: Yhteisollinen argumentointi roolipelin kautta
sosiaalialan opinnoissa

7.3.1 Tavoite

Osatutkimuksen pédtavoite oli selvittdd, miten opiskelijat argumentoivat l4hi-
ja verkkoympdristoissd silloin, kun keskustelu toteutetaan roolipelin avulla
heiddn kasitellessddn sosiaalialalla kohdattavaa ongelmaa. Liséksi haettiin vas-
tausta siihen, millaisia ratkaisuja opiskelijat loivat keskusteluissaan. Keskustelu-
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jen sisdltdmdd yhteisollistd argumentointia verrattiin verkko- ja lihiryhmien
valilla.

7.3.2 Toteutus

Aineisto kerdttiin samassa opetuskokeilussa kuin osatutkimuksen 2 aineisto.
Sosionomiopiskelijat (n = 29) osallistuivat pdihdetyon opinnoissaan opetusko-
keiluun, johon yhtend osana kuului roolipeli joko verkko- tai lihiopiskeluym-
péristdissd. Opiskelijoista 15 osallistui verkko- ja 14 lahiryhmiin.

Verkkoryhmit etsivédt ratkaisua ongelmaan keskustelemalla Moodlen
asynkronisella (ei-ajantasaisella) keskustelualustalla. Lahiryhmét sen sijaan
valmistautuivat keskusteluun 45 minuutin ajan pohtimalla esitettyd tilannetta ja
vaihtoehtoisia ratkaisuja keskustelemalla kasvotusten. Taman jalkeen kokoon-
nuttiin kaikkien kasvotusten roolipeliin osallistuneiden kanssa luokkatilaan,
jossa pienryhmit esittivdt omat roolipelikeskustelunsa. Kullekin ryhmadlle oli
varattu 15 minuuttia aikaa roolipelin esittdmiseen. Roolipelikeskustelut nauhoi-
tettiin ja litteroitiin.

Aineiston analyyseissd keskusteluista médriteltiin sisdllonanalyysilld eri-
laisia tekstifragmenttityyppejd, jotka viittasivat yhteisollisen argumentoinnin
piirteisiin. Tekstifragmenttityypit olivat seuraavat: 1) yhteisolliset fragmentit (n
= 242), 2) argumentaatiofragmentit (n = 317) ja 3) ratkaisufragmentit (n = 16).
Yhteisolliset fragmentit luokiteltiin seuraaviin kategorioihin: 1) kysymys, 2) se-
litys, 3) hyviksyntd, 4) arvostus, 5) tuki, 6) ymmarrys ja 7) tdydentdminen.

Argumentaatiofragmentit luokiteltiin niiden sisdltiman perustelemisen
tason mukaan kolmeen luokkaan. Fragmentti sai arvon 0, jos esitettyd véitettd ei
ollut perusteltu lainkaan, arvon 1, jos vditteen perustelu jdi epaselviksi, ja arvon
2, jos viite oli perusteltu non-formaalin keskustelun jollakin argumentaatiostra-
tegialla. Nam4 argumentaatiostrategiat olivat tdssd osatutkimuksessa 1) seuraus,
2) yleistdminen, 3) analogia, 4) havaintoon perustuva merkki asian toteutumi-
sesta tai 5) periaatteen nimedminen (vrt. Fulkerson 1996, 29-36). Walton (2005,
1-43) nimedd tdmén tyyppistd perustelemista oletuksiin perustuvaksi, pre-
sumptiiviseksi argumentoinniksi, joka on yleistd arkikeskustelussa. Argumen-
taatiofragmentit luokiteltiin perustelemisen laadun lisdksi my6s nidkskulman
uutuuden mukaan (1 = uusi, 2 = vanha). Uudet ndkokulmat indikoivat keskus-
telun monindkodkulmaisuutta (Weinberger & Fischer 2006).

Yhteisollisen argumentoinnin tavoitteena on yhteisesti sovitun ratkaisun
saavuttaminen (Scheuer, Loll, Pinkwart & McLaren 2010). Tassd tutkimuksessa
opiskelijoiden ratkaisuja analysoitiin kiinnittamalld huomiota sekd ratkaisun
perustelemisen ettd ratkaisun yhteisen sopimisen tasoon. Ratkaisun perustele-
misen tason arvioimisessa kaytettiin samaa luokittelua kuin argumentaatio-
fragmenttien perustelemisen tasoa arvioitaessa (arvo 0 = ei perusteltua ratkai-
sua, arvo 1 = ratkaisun perustelu epéselvé, arvo 2 = ratkaisu perusteltu jotakin
argumentointistrategiaa seuraten). Ratkaisun yhteisen sopimisen tasoa puoles-
taan arvioitiin siten, ettd arvo 2 annettiin, mikali kaikki keskustelun jasenet hy-
vaksyivit ratkaisun. Arvo 1 annettiin, mikali kahdesta neljaan henkilod hyvak-
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syi ratkaisun, ja arvo 0 annettiin, mikali vain ratkaisun esittdja puolsi ratkaisua.
Tuloksia verrattiin verkko- ja ldhiryhmien kesken.

7.3.3 Tulokset

Roolipelikeskustelut, jotka kaytiin kasvotusten, sisédlsivdat enemmaén yhteisollisid
fragmentteja kuin verkkokeskustelut (130 vs. 112; 54 % vs. 46 %). Verkkokes-
kustelut taas sisélsivit kasvokkain kdytyjd keskusteluja enemmin argumentaa-
tiofragmentteja (189 vs. 128; 60 % vs. 40 %).

Tutkimustulosten mukaan opiskelijoiden keskustelujen yhteisollisessa
vuorovaikutuksessa oli tilastollisesti merkitsevé ero verkko- ja ldhiryhmien va-
lilla. Opiskelijat esittivdt enemmén kysymyksid (55 % vs. 29 %, y2=16.9, df =1,
p < .001) ja arvostamisen ilmauksia (9 % vs. 1 %, ¥*= 9.2, df =1, p < .01) verkko-
keskusteluissa kuin kasvokkain kaydyissd keskusteluissa. Kasvokkain kaydyt
keskustelut sisdlsivét puolestaan verkkokeskusteluja enemman selityksid (24 %
vs. 11 %, y2="7.1,df =1, p < .01) ja hyvaksymisid (25 % vs. 8.0 %, 2=12.6,df =1,
p <.001).

Verkkokeskusteluissa esitetyistd ndkokulmista 31 % perusteltiin keskin-
kertaisesti ja 42 % nakokulmista esitettiin ilman perustelua. Verkkokeskustelu-
jen ndkokulmista 28 % oli perusteltu hyvin, eli jotain yleistd argumentaatiostra-
tegiaa oli sovellettu (vrt. Fulkerson 1996, 29-36). Vastaavasti kasvokkain kay-
dyissd keskusteluissa 53 % nédkodkulmista oli perustelu heikosti, 27 % keskinker-
taisesti ja 20 % hyvin jotakin argumentaatiostrategiaa soveltaen. Molemmissa
ryhmissd argumentoinnin tason keskiarvot jdivat alle yhden (kaverkko = .86 vs.
kaiani = .67). Verkkokeskusteluissa opiskelijat esittivdt kuitenkin tasoltaan pa-
rempaa argumentointia kuin kasvokkain kdydyissa keskusteluissa (¢t = 2.00, df =
315; p < .05). Kasvokkain kdydyissd keskusteluissa opiskelijat puolestaan esitti-
vit useammin uusia ndkokulmia (72 % vs. 58 %, y2= 6.173, df =1, p < .05). Sekd
kasvokkain ettd verkossa kadydyissd keskusteluissa opiskelijat esittivdt enem-
mén uusia ndkokulmia kuin vanhoja.

Opiskelijat esittivit keskusteluissaan yhteensd kuusitoista ratkaisua rooli-
pelissé esitettyyn ongelmaan. Ratkaisut luokiteltiin seuraaviin kategorioihin: 1)
kasvatuksellinen yhteisty, 2) kontrolli sekd 3) ohjaus ja neuvonta. Verkkoryh-
missd esitettiin yhteensd neljd ratkaisua. Yksi verkkoryhmad esitti yhden ratkai-
sun ja toinen verkkoryhmé kolme ratkaisua. Yksi verkkoryhmé sen sijaan ei
esittdnyt ratkaisuja lainkaan. Tdssd ryhmédssd vuorovaikutus oli luonteeltaan
kiistelevad ja sisdlsi paljon erimielisyyttd sekd yksilokeskeisid padadtoksid (ks.
Wegerif, Mercer & Dawes 1998; 1999). Verkkoryhmissd saavutettujen ratkaisu-
jen perusteleminen oli suhteellisen hyvdd. Kolme ratkaisua oli perusteltu kor-
keatasoisesti ja yksi heikosti. Kahdessa verkkoryhméssa ratkaisut oli sovittu
yhteisesti ryhmén jasenten kesken.

Opiskelijat esittivdt kasvokkain kdydyissd keskusteluissa yhteensd kaksi-
toista ratkaisua. Jokainen keskusteluryhma esitti useamman kuin yhden ratkai-
sun: yksi ryhmaé esitti kaksi ratkaisua, toinen seitsemin ja kolmas ryhmad esitti
kolme ratkaisua. Ratkaisujen perustelemisen taso ldhiryhmissd oli kuitenkin
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melko heikkoa. Kuusi ratkaisua kahdestatoista oli esitetty ilman perusteluja,
kaksi oli perusteltu keskinkertaisesti ja neljd oli perusteltu hyvin soveltamalla
jotain yleistd argumentaatiostrategiaa (Fulkerson 1996, 29-36). Sekd verkko-
ettd ldhiryhmissd ratkaisujen yhdessd sopimisen taso ryhmaén jdsenten kesken
oli hieman keskinkertaista parempaa. Tama tarkoittaa, ettd yhteisen ymmarryk-
sen saavuttamien ei toteutunut keskusteluissa tdysin mutta kuitenkin melko
hyvin.



8 POHDINTA

8.1 Yhteisollisen argumentoinnin tukeminen

Tamad tutkimus osoitti, ettd argumentatiiviset opetusmenetelmit tukivat opiske-
lijoiden monindkokulmaista ymmaérrystd opetuskokeilussa kasitellystd ongel-
masta. Monindkokulmainen ymmarrys onkin yksi yhteisollisen argumentoin-
nin tavoite (Coffin & O'Halloran 2009; Muller Mirza & Perret-Clermont 2009).
Coffin ja O'Halloran (2009) korostavat argumentoinnin moniddnisyyttd ja tarke-
yttd opiskelijoiden vaihtoehtoisten p&dtosten tutkimisessa ja heiddn oman ar-
gumentointinsa kehittdmisessa.

Argumentoinnin harjoitteleminen sulautetussa oppimisympaéristossa eri-
laisin opetusmenetelmin (kirjoitustehtdvét, roolipeli verkkoymparistossd ja
draamatyoskentely) sekd laajensi ettd syvensi opiskelijoiden argumentointia.
Myos Baker (2009) havaitsi, ettd yhteisollinen argumentointi laajentaa, syventda
ja jalostaa opiskelijoiden argumentatiivista ymmaérrystd. Hanen tutkimukses-
saan opiskelijoiden ymmarrys lagjentui heiddn rakentaessaan argumentteja
useista eri ndkokulmista; syventyi heiddn rakentaessaan “argumentteja argu-
menteille” ja jalostui, kun selkedsti ilmaistua mielipidettd tuettiin sopivin argu-
mentein. Tédssd tutkimuksessa ldhiopetuksena toteutetut luennot edistivit opis-
kelijoiden argumentoinnin laajuutta luentojen jadlkeen laadituissa kirjoitelmissa
siten, ettd opiskelijat tukivat esittdimidan nakokantoja usein erilaisin perustein.
Luentojen yhdistaminen verkkoroolipeliin tuki puolestaan argumentoinnin sy-
ventamistd, silld opiskelijat perustelivat roolipelin jdlkeen laatimissaan kirjoi-
telmissa ndkokantojaan syvallisesti eli esittivdt “argumentteja argumenteille”.
Roolipelin ongelmatapaus, joka verkkokeskustelussa tuli pyrkid ratkaisemaan
ja jota seurasivat draamatydskentelyt pienryhmissa ja luokkatilanteessa, tukivat
mahdollisesti opiskelijoiden loppuvaiheen kirjoitelman argumentaation syvyyt-
td. Dramatisoidut tilanteet voivatkin toimia stimulanttina kriittiselle itsereflek-
tiolle (Levin 1995; Arslan 2015), jonka yhtend merkkind on opiskelijoiden argu-
mentoinnin syveneminen tdssd tutkimuksessa.



66

Roolipeli kdytiin asynkronisessa (ei-ajantasaisessa) keskustelufoorumissa
verkossa. Asynkronisuuden on todettu tarjoavan tasa-arvoisen keskusteluym-
périston erityisesti niille opiskelijoille, jotka eivét ldhiopetuksessa ota aktiivises-
ti osaa keskusteluun (Cheung & Hew 2004). Asynkronisuus tarjoaakin mahdol-
lisuuden lukea uudelleen aiempia viestejd ja ndin valmistella omat puheenvuo-
rot huolellisemmin (Marttunen & Laurinen 2001). Asynkronisen verkkokeskus-
telun on kuitenkin myos todettu ehkiisevén joidenkin opiskelijoiden osallistu-
mista keskusteluun (Gillingham 2009). Gillingham (2009) korostaa, ettd kon-
struktivistisesta ndkokulmasta sekd opiskelijoiden keskindinen ettd opiskelijoi-
den ja fasilitaattorin valinen vuorovaikutus edistdd tehokasta oppimista verkko-
oppimisympadristossd, mikili oppimistilanteen suunnittelussa luodaan riittavas-
ti edellytyksid vuorovaikutuksen synnyttdmiseksi. Téssd tutkimuksessa vuoro-
vaikutusta stimuloitiin roolipelin ongelmatilanteen ja opiskelijoille jaettujen
roolien avulla. Lisdksi opiskelijoiden osallistumista tuki ohje osallistua keskus-
teluun vahintddn kerran vuorokaudessa sekd opetuskokeilujen alussa pidetty
yhteisollisen argumentoinnin johdantoluento. Té&lloin korostettiin jokaisen
opiskelijan osallistumisen merkitystd yhteisollisen oppimisen onnistumisen
kannalta.

Tarkasteltaessa erikseen roolipelid yhteisollisen argumentoinnin tukemi-
sessa verkko- ja ldhiymparistdissd havaittiin kasvokkain toteutettujen roolipeli-
keskustelujen sisdltdneen enemmaén yhteisollisia keskustelufragmentteja kuin
verkkoympadriston roolipelikeskustelujen. Yhteisollisyys vuorovaikutuksessa
viittaa vuorovaikutustekoihin, joilla pyritddn yhteiseen ymmaérrykseen asiasta
(Hinds & Weisband 2003; Weinberger & Fischer 2006). Yhteisollinen vuorovai-
kutus kuvaa sitd, kuinka keskustelussa huomioidaan aiemmat verkkokeskuste-
luissa esitetyt kommentit ja kasvokkaisessa keskustelussa esitetyt puheenvuo-
rot. Weinberger ja Fisher (2006) nimittavét tdtd keskustelun sosiaaliseksi muo-
doksi (engl. social mode), jolla on tdrked merkitys yhteisen ratkaisun rakenta-
misen kannalta. Keskustelun sosiaalisuutta kuvaavat Weinbergerin ja Fisherin
(2006) mukaan nakokantojen selittaminen, kysymysten tekeminen, lyhyet kon-
sensuksen ilmaukset (esim. nopeat hyviksynnit), integraatio-orientoituneet
konsensuksen ilmaukset (oman ndkokannan rakentaminen toisten nikokantoja
huomioiden) ja konfliktiorientoitunut konsensus (eridvien mielipiteiden selvit-
tdmisen kautta yhteiseen ratkaisuun pyrkiminen). Marttunen ja Laurinen (2009)
puolestaan kategorisoivat lukiolaisten chatissa ja kasvotusten kdymien parikes-
kustelujen puheenvuorot seuraaviin yhteisollistd vuorovaikutusta ilmentéviin
kategorioihin: kysymykset, selvityspyynnot ja provokatiiviset vditteet, vastauk-
set suoriin kysymyksiin ja véitteisiin, yhteisollisen keskustelun sdilyttdminen,
toisen keskustelijan ajatusten laajentaminen, yhteenvedot ja lyhyet positiiviset
palautteet.

Téssd tutkimuksessa yhteisollisyyttd keskusteluissa ilmensivét kysymyk-
set, selitykset, hyvéaksynnit, tdydentdmiset sekd tuen, ymmaérryksen ja arvos-
tuksen ilmaukset. Lahiryhmissé opiskelijat esittivat verkkoryhmén opiskelijoita
enemman selityksid ja hyviaksynnén ilmauksia. Lu ym. (2011) arvioivat selityk-
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sid vaadittavan keskustelussa erityisesti silloin, kun perustelut ovat vajavaisia ja
tuottavat erimielisyytta.

Verkkoryhmissd esitettyjen kysymysten runsaus oli mahdollisesti syyna
siihen, ettd verkossa toteutetut roolipelikeskustelut olivat argumentatiivisempia
kuin kasvotusten toteutetut keskustelut. Lisdksi verkkoryhmissa opiskelijoiden
perustelemisen taso oli korkeampaa kuin ldhiryhmissd. Kriittisten kysymysten
onkin todettu lisddvan korkeatasoista perustelemista (Nussbaum 2011) ja dialo-
gia (Walton 2005, 1-43). My0s argumentatiivisessa ongelmanratkaisuprosessis-
sa verkossa toteutettu roolipeli ndytti vaikuttaneen myonteisesti opiskelijoiden
péédtosten perustelemiseen heiddn loppukirjoitelmissaan. Seka verkko- ettd ldhi-
ryhmissd suurimmalla osalla opiskelijoista (76%) argumentointi oli tasoltaan
kuitenkin vain keskinkertaista tai heikkoa. Sosiaalialalla argumentointi on vai-
keaa ongelmien monimutkaisen luonteen takia ja siksi, ettd usein melko moni-
ulotteisia eettisid periaatteita voi olla haasteellista soveltaa arjen vuorovaikutus-
tilanteisiin (Osmo & Landau 2006; Pohjola 2016). T&std syystd argumentoinnin
harjoittelua tarvitaan opintojen aikana erilaisissa oppimisymparistdissd, jolloin
eettisestd perustelemisesta voi tulla luonnollinen osa merkitysperspektiiveja ja
ammatillista ajattelua myos kédytdnnon tilanteissa (ks. Anastas 2010; Salonen
2014). Roolitydskentely voi toimia yhtend menetelméné tdssd prosessissa (Anas-
tas 2010; Gockel & Burton 2014; Hafford-Letchfield 2010; Jarvis & Gouthro 2015).

Yksi yhteisollisen argumentoinnin piirre on esitettyjen nidkokulmien uu-
tuus, joka indikoi keskustelun monindkskulmaisuutta (Weinberger & Fischer
2006). Nakokulmien uutuus keskustelussa voi olla yhteydessd runsaaseen rat-
kaisuehdotusten méadréddn, joita kasvokkain kdydyissd roolipelikeskusteluissa
tuotettiin kolmessa ryhméssd yhteensd 12. Myos yhteisollinen vuorovaikutus,
jossa erityisesti lyhyet hyvéaksynnét, kuten ilmaukset “kylld” ja “samaa mieltd”,
saattoivat kannustaa opiskelijoita esittdmadn ratkaisuehdotuksia. Van Amels-
voort, Andriessen ja Kanselaar (2007) korostavatkin turvallista ja luotettavaa
tyoskentelyilmapiirid edellytyksend tehokkaalle argumentoinnille. Tdmd on
myos perusperiaate draamatydskentelyssd (Rohd 1997), joka niin ikddn perus-
tuu yhteisolliselle ndkokulmien esittamiselle.

Opiskelijoiden ratkaisut olivat verkkoroolipelissad yksityiskohtaisemmin ra-
kennettuja, eivitkd niin spontaanisti esitettyjd kuin kasvokkain kidydyissé rooli-
peleissd. Tama voisi selittyd siten, ettd verkkoymparisto tarjoaa ajallisesti rauhal-
lisemman alustan syvemmalle argumentaatiolle. Toisaalta verkkoympdéristd tar-
joaa helposti ympariston myos kiistelypuheelle, jossa kylvetddn erimielisyyttd ja
haetaan yksilokeskeisid ratkaisuja (ks. Wegerif, Mercer & Dawes 1998; 1999). Yh-
den ryhmin keskustelu oli kiistelypuhetta, eikd siind péédsty lainkaan ratkaisuun.
Walton (1992) kuitenkin toteaa, ettd erimielisyys voi my0s olla merkityksellistd
dialogissa, jos se saa aikaan vastavuoroista ymmaérrystd ja lujittaa dialogiin osal-
listuneiden suhdetta. T&ll6in molempien osapuolten tulee tiedostaa ja hyvaksya
erimielisyys vuorovaikutuksessa arvona (ks. myos Coffin & O’Halloran 2009).
Myos Monkkonen (2002, 56—57) ja Juhila (2000) korostavat argumentatiivisuuden
merkitystd dialogisessa vuorovaikutuksessa mahdollisuutena saavuttaa uutta
yhteisymmarrystd erilaisten ndkokulmien esiin tuomisen kautta.
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Yhteisollinen argumentointi rakentuu sekd konfrontoivasta ettd ratkaisu-
hakuisesta tyoskentelystd, ja on oleellinen osa sosiokonstruktivismia ja sosiaa-
lista konstruktionismia. Ihmisten jakaessa perusteltuja ndkokulmiaan sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa ja pyrkiessd ymmartaimaan toisten nikokulmia, op-
pimista oletetaan tapahtuvan yhteisen tiedonmuodostuksen kautta myos yksi-
Iolliselld tasolla tietoa sisdistden (Berger & Luckman 1967, 61, 133—-134; Hanni-
nen 2005, 79-103; Vygotsky 1962).

Opiskelijjoiden oli jokseenkin vaikeata tuottaa vasta-argumentteja kirjoi-
telmissaan. Useimmat opiskelijat eivat esittdneet lainkaan vasta-argumentteja
ensimmadisen opetuskokeilun aikana. Kuitenkin vasta-argumentoivuus on tér-
kedd oman ndkokulman luomisessa, koska silloin tulee pohdittua vaihtoehtoisia
ajattelutapoja (Kuhn 1991, Kuhn ym. 2016). Kuhn (1991) korostaa vasta-
argumenttien merkitystd evidenssiin perustuvien viitteiden luomisessa etenkin
sosiaalisia ongelmia kasiteltdessd. Vasta-argumentointi tukee monindkdkulmai-
suutta, jota tarvitaan erityisesti avoimien ongelmien ratkaisussa ja sithen sopi-
vassa dialektisessa argumentoinnissa (Jonassen & Kim 2010).

Tassd tutkimuksessa opiskelijoiden vasta-argumentoivuutta ja vaihtoehtois-
ten ndkokulmien rakentamista pyrittiin tukemaan kysymysohjeistuksin kirjoitus-
tehtdvissd ja roolikuvauksin (protagonisti/antagonisti) roolipeleissd. Moninako-
kulmaisuutta tuettiin ensimmadisessd opetuskokeilussa kolmella kirjoitelmatehté-
vallg, joissa jokaisessa kasiteltiin samaa aihetta (nuorten paihteidenkaytto), mutta
nikokulma aiheeseen oli erilainen (oma kokemus, nuorten piihteiden kdyton
vaikutusten pohdinta yleisesti ja roolipelin tapaus). Kirjoitustehtdvan nikokul-
man vaihtamisella ja opiskelijoiden kirjoitelmien monindkokulmaisuudella oli
selked yhteys. Sosiaalialan tydssd ymmarrys erilaisista elaméntilanteista, kulttuu-
ritaustoista ja ratkaisuista on oleellista, vaikka ei olisikaan tarvetta olla asioista
samaa mieltd (Bosma, Johnston, Cadell, Wainwright, Abernethy, Feron & Nelson
2010; Jokinen 2016; Lui, Warburton, Winterton & Bartlett 2011; Tew, Holley ja
Capleni 2012). Sosiaalialan ammattitaitoon kuuluu kyky tarkastella tilanteita
omaa eldméntilannetta ja -kokemusta hyodyntden, yleisesti yhteiskunnallista
keskustelua seuraten ja asiakkaan ndkokulmaa ymmértden. Ensimmdisen ope-
tuskokeilun kirjoitustehtdvien tehtdvanantojen tavoitteena oli vahvistaa nditd
kykyja. Monindkokulmaisuus kuuluu oleellisesti sekd yhteisolliseen argumen-
tointiin ettd dialogiin (Nussbaum 2011). Dialogin on todettu olevan sosiaalialan
tyon ydinldhestymistapa, ja sitd tarvitaan yhd enemmaén sekd monimuotoistuvas-
sa yhteiskunnassa ettd sosiaalialan ammattilaisten koulutuksessa (Rozas 2007;
Tew, Holley & Caplen 2012). Baker (2009) korostaa, ettd argumentaatioon perus-
tuva yhteisollinen oppiminen ei tavoittele valttamattd muutoksia opiskelijoiden
uskomuksissa tai ndkokulmissa, vaan ennemminkin niiden laajentamista ja sy-
ventamistd, perustelemista ja merkitykselliseksi tekemista. Lisdksi tavoitteena on
tukea opiskelijoiden ymmarrystd ja toisten ihmisten ndkokulmien arvostusta.
Kirjoitustehtavit olivat yksi menetelmd monindkokulmaisen ymmaérryksen li-
sddmiseksi. Helmisen (2013) tutkimuksessa sosiaaliohjaajat painottivat yhtena
ammatillisena vuorovaikutustaitona yhteisen ymmaérryksen merkitystd ja vaihto-
ehtoisten etenemisvaylien hakemista asiakkaan kanssa yhdessa.
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Kirjoitustehtavét oli integroitu tiiviisti opetuskokeilun muihin opetusme-
netelmiin. Ensimmadisen tehtdvin tavoite oli aktivoida opiskelijoiden ajattelua
nuorten pdihteiden kdytdstd oman aiemman kokemuksen reflektoinnin kautta.
Toinen Kkirjoitustehtdva liittyi ldheisesti opetusjakson luentoihin ja kolmas su-
lautui roolipeliin ja draamatyoskentelyyn. Kirjoitustehtdvien integroiminen l&-
heisesti muihin opetusmenetelmiin néayttdisi tuottavan oppimisen kannalta
parhaan hyodyn (vrt. Tynjald 2001).

8.2 Avoimien ongelmien ratkaisemisen tukeminen

Taman tutkimuksen jalkimmaisen opetuskokeilun aikana opiskelijoiden taito
kehittyi kahdella ongelmanratkaisun osa-alueella, joita olivat asiakkaan omai-
sen tai muun ldheisen nakokulman huomioimisen taso ja toiminnallisten ratkai-
sujen perustelemisen taso. Muut osa-alueet ovat ongelman mddrittelyn taso;
ongelman maédérittelyn perustelemisen taso; asiakkaan ndkékulman huomioimi-
sen taso; toiminnallisten ratkaisujen maars; sanallisten ratkaisujen mééra ja pe-
rustelemisen taso; vaihtoehtoisten ratkaisujen rakentamisen taso; omien ratkai-
sujen arvioimisen taso; vaihtoehtoisten ratkaisujen arvioimisen taso; sekéd eri-
laisten ratkaisujen vertailemisen taso. Vain kahden osa-alueen paraneminen
osoittaa avoimien ongelmien ratkaisemisen olevan vaikea taito. Opiskelijat
huomioivat lopputestissd lihiomaisten nidkokulman (ldhiryhmd) ja perustelivat
toiminnalliset pddtoksensd paremmin kuin alkutestissd (verkkoryhmd). Rooli-
peli kasvokkain toteutettuna tuki ongelman maérittelyvaiheessa opiskelijoiden
valmiutta huomioida késiteltdvan tilanteen padahenkilon ldheisten ndkokulmia.
Suoran vuorovaikutuksen onkin havaittu edistdvédn erilaisten ndkokulmien
huomioimista (Hakemulder 2007) ja kiinteimpdd kommunikointia (Huerta-
Wong & Schoechin 2010). Kasvokkain toteutetussa roolipelissd opiskelijoiden
tekemadt ratkaisut vertaisarvioitiin ja purettiin luokkatilanteessa, kun taas verk-
kokeskustelussa purku ja arviointi tapahtuivat asynkronisesti verkkoympéris-
tossd. Luokkatilanteen suora vuorovaikutus mahdollisesti edisti verkkovuoro-
vaikutusta monipuolisemmin erilaisten ndkokulmien, kuten roolipelin padhen-
kilon ldheisten ndkokulmien, huomioimisen.

Sen sijaan verkkoroolipeli naytti edistdvan opiskelijoiden valmiutta perus-
tella ratkaisunsa eettisin periaattein. Eettiset periaatteet ovat juridisten perus-
teiden ohella ensisijainen kriteeri perusteltaessa sosiaalialan ratkaisuja (Niemela
2016; Lehto-Lundén & Salovaara 2016; Parton 2000). Ndin ollen sosiaalialan on-
gelmanratkaisuprosessissa neuvotellaan asiakkaan kanssa, mité hanelle tarkoit-
taa arvokas eldmd, itsendinen padtoksenteko sekd osallisuus yhteiskunnassa ja
omassa eldmaéssd (Hardina ym. 2015; Parton 2000; Talentia 2013). Ratkaisut tuo-
tetaan yhdessd eri osapuolten kanssa yksittdisten nikemyksien sijaan (Monk-
konen 1996). Myos Barkley ym. (2014, 94) painottavat ratkaisujen tekemisessa
ryhmikeskusteluja ja neuvotteluja, jotta kaikki osapuolet ymmartavat ryhman
tekemdn ratkaisun ja sitoutuvat sithen. He korostavat ratkaisun rakentamisessa
myos prosessiin osallistujien tunnetta osallisuudesta ja itseilmaisua.
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Ratkaisujen arvioiminen puolestaan oli opiskelijoille melko vaikeaa. Opis-
kelijat pddasiassa listasivat ratkaisujen hyotyjd tai haittoja, mutta eivit arvioi-
neet niitd. Ratkaisujen arvioiminen on kuitenkin ongelmanratkaisun ja mo-
nindkokulmaisen ymmarryksen kannalta tarkedd. Opetuskokeilulla ei ndyttanyt
olleen merkitystd opiskelijoiden ratkaisun evaluointitaitojen kehittymiselle.
Evaluointitaito on vaativa kognitiivinen taito, joten ei voida olettaa sen kehitty-
vdn lyhyessd ajassa etenkddn ensimmdisen vuoden opiskelijoilla, joita tutki-
muksen kohdejoukko edusti ja joilla oli vield vdhidn tietoja sosiaalialan tyostd.
Kuitenkin ratkaisujen arvioiminen on niin oleellista sosiaalialan tyossd (Hardi-
na ym. 2015), ettd sitd tulisi harjoitella opintojen aikana.

Ongelmanratkaisun harjoittelemisessa kaytettiin roolipelejda oppimisym-
péristond. Cohen ja Manion (1994, 253) kuvaavat roolipelin sisdltdvan kolme
ulottuvuutta. Roolipeli voi olla kuviteltua tai nédyteltyd, etukdteen kirjoitettua
tai improvisoitua sekd verbaalista tai toiminnallista. Tassa tutkimuksessa hyo-
dynnettiin kaikkia nditd ulottuvuuksia. Mukana oli alku- ja lopputesteissd kay-
tettyjd videodramatisointeja, joiden perusteella opiskelijoita pyydettiin kuvitte-
lemaan tilanne ja kirjoittamaan ratkaisupolku videolla esitettyyn ongelmaan.
Lahiryhmissa taas opiskelijoita pyydettiin toiminnallisesti ndyttelem&dn ratkai-
supolku, ja verkkoryhmissd ratkaisupolku esitettiin verbaalisti. Roolipelien tut-
kimuksellista kayttod on kritisoitu siitd, ettd roolipelissd osallistujat kuvaavat,
miti tekisivit kuvitteellisessa tilanteessa, mutta niissi ei saada tietoa todellises-
ta toiminnasta. Todellisesta toiminnasta saataisiin tietoa esimerkiksi valetilan-
teiden jdrjestdmisessd tutkimusasetelmaksi, mikd taas on tutkimuksellisesti
epéeettistd. (Cohen & Manion 1994, 254-255.)

8.3 Opiskelijoiden paneutuminen roolipeliin verkossa ja heiddn
kokemuksensa opetuskokeilusta

Téssd tutkimuksessa laskettiin, kuinka monta kertaa kukin opiskelija otti osaa
asynkroniseen roolipeliin verkkoymparistossd. Lisdksi kartoitettiin kyselyn
avulla opiskelijoiden ndikemyksid argumentatiivisen ongelmanratkaisun harjoit-
telemisesta roolipelin avulla.

Molemmissa opetuskokeiluissa opiskelijat vaikuttivat olevan motivoitu-
neita roolipelityoskentelyyn. Lahes kaikki toiseen opetuskokeiluun osallistu-
neet opiskelijat (25 opiskelijaa 31:std) ilmaisivat halukkuutensa osallistua use-
amminkin roolipeliin osana opintojaan. Simulaatio-opetus onkin tullut viime
vuosina yhd vahvemmaksi osaksi ammattikorkeakouluopetusta (Silén-
Lipponen 2014). Tulevaisuudessa voitaisiin kuitenkin kiinnittid enemmin
huomioita simulaatio-opetuksessa opitun siirtdimiseen kdytdnnon ammatilliseen
tilanteeseen (Salonen 2014) sekd transferin mittaamiseen ja reflektoimiseen.
Roolipelit yleensd nédyttdvit olevan opiskelijoita motivoivia oppimisymparistoja.
Realistiset skenaariot haastavat sitoutumaan tarinaan upotettuun ongelmanrat-
kaisuun, ylittimdidn oman asiantuntijuuden rajoja, jakamaan ja vastaanotta-
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maan ongelmanratkaisussa vaadittavaa informaatiota sekd kommunikoimaan
(Sancho ym. 2009).

Konstruktivistisesta viitekehyksestd katsottuna oppijan motivaatioon vai-
kuttaa se, miten oppija tulkitsee oppimistilanteen sekd vuorovaikutukseen liit-
tyvat ehdot. Jotkut opiskelijat kokivat roolikuvausten olleen liian tiukkoja, mika
haittasi keskusteluun heittaytymistd roolissa. Tamd on esimerkki liiallisesta oh-
jeistuksesta eli yliskriptaamisesta (engl. over-scripting). Fischerin ym. (2013)
skriptiteorian mukaan tdmaé voi ehkéistda oppimista. Yhteisollisen oppimistilan-
teen liian tiukka ohjeistus rajoittaa helposti osallistujien omaa péddtoksentekoa ja
sitd kautta my0s pienentdd motivaatiota (Asterhan ym. 2012; Dillenbourg 2002;
Dillenbourg & Tchounikine 2007). Téssd tutkimuksessa liian tiukat roolikuva-
ukset mahdollisesti estivit opiskelijoita kommunikoimasta vapaasti, kun tehtd-
vana oli valmiiksi annettujen roolien avulla pyrkid ratkaisemaan ongelma yh-
dessd. ” Aliskriptaaminen” (engl. under-skripting) sen sijaan voi vaikeuttaa teh-
tdvien ja oppimistavoitteiden ymmartdmistd. Aliskriptaaminen voi aiheutua
liilan viljistd oppimisympaéristoistd ja tehtdvanannoista, joista seuraa opiskeli-
joille liian suuri kognitiivinen kuormitus, jolloin oppimista ei tapahdu. T&ssa
tutkimuksessa ei ollut merkkejd aliskriptaamisesta. Roolipelissd oleellista onkin
miettid tarkasti rooli- ja tilannekuvaukset. Niiden tulee sisaltda kaikki tarvittava
informaatio ilman ylimé&&rdisid selostuksia, jotta osallistujat voivat heittaytya
tilanteeseen ja keskittyd ongelman ratkaisuun, eikd ohjeiden seuraamiseen.
Barkley ym. (2005, 150-155) painottavat opiskelijoille annettavien roolikuvaus-
ten sisdltdmien roolien arvoja ja kiinnostuksen kohteita sekd ongelmaskenaa-
rioon liittyvédd riittdvad tietoa. Opiskelijoiden tulisi valmistautua roolipelissa
kisiteltdavddan ongelmaan esimerkiksi artikkelien lukemisen tai haastattelujen
tekemisen kautta (Naidu 2003).

Jotkut tdmén tutkimuksen opiskelijat kokivat rooliin heittdytymistd vaativat
tilanteet haastaviksi ja epdmukaviksi. Myos Coffinin ja O’Halloranin (2009) tut-
kimuksessa opiskelijat kokivat roolipelit usein pelottaviksi, joskin opettaviksi ja
my0s stressinsietokykyd harjoittaviksi. Useimmat timén tutkimuksen opiskeli-
joista totesivat roolipelin mahdollistavan luovan ajattelun. Myos Fariborzi (2015)
mainitsee roolipelin yhdeksi luovuutta tukevaksi opetusmenetelméksi.

Pelkkd oppimisympariston mielekkyys ei riitd tietojen ja taitojen oppimi-
seen, vaan oppimistavoitteet tdytyy maédrittdd ja niiden saavuttaminen arvioida
(Sancho ym. 2009). Tdssd tutkimuksessa opiskelijjat arvioivat sekd omaa oppimis-
taan ettd tyoskentelyddn roolipelissd. He totesivat roolipelin hyodyntédneen heitd
eniten tiimity6- ja kommunikointitaidoissa. Myos Naidu, Ip ja Linser (2000) seka
Trobec ja Starcic (2015) ovat havainneet roolipelin edistdneen kommunikaatiotai-
tojen kehittymistd. Helmisen (2013) tutkimuksessa sosiaaliohjaajien nikemyksistd
asiakastydssd painottuivat toimivan vuorovaikutus- ja yhteistydsuhteen luomi-
nen ja ylldpito, jonka edellytykseksi he mddrittelivat osapuolten ldsnédolon, tois-
tensa kuuntelemisen sekd yhteisten ratkaisujen hakemisen. Nédiden taitojen har-
joitteleminen painottuu ratkaistaessa avoimia ongelmia roolipelien avulla.

Opiskelijjat pitivét toisen opetuskokeilun pdihdetyon luentoja ja lahiopetus-
ta erittdin hyoddyllisind. Luennot tarjosivat heille tietoperustan pdihdetyostd on-
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gelmanratkaisuun ja toimivat ndin argumentoinnin harjoittelun pohjana. Myos
DeNeve ja Heppner (1997) sekd Trobec ja Starcic (2015) suosittelevat luentojen
liittdmistd roolipeliin. Ndin voidaan soveltaa luentojen sisdltojd kdytannon tilan-
teisiin, kun roolipelissd opiskelijoilla on teoreettista tietoa toiminnan pohjana.

Ongelmanratkaisua voidaan harjoitella monella tavalla. Opiskelijat pitivat
mielenkiintoisena tamé&n tutkimuksen alku- ja lopputestien tehtdvid, joissa he
laativat kysymyksin ohjattuina ongelmatilanteiden katsomisen jdlkeen ongel-
manratkaisukirjoitelmat. Aikaa kirjoittamiseen oli kuitenkin liian vahéan useiden
opiskelijoiden mielestd. Lisdksi mainittiin, ettd ongelmatehtdvien yhteisollinen
ratkominen pelkén yksilollisen kirjoitustehtdvan tekemisen sijaan olisi ollut am-
matillisesti hyodyllistd. Dillenbourg (2002) kuvaa useiden skriptien olevan sovel-
lettavissa erilaisille ryhmékokoonpanoille. Tadssa tutkimuksessa esitetty ongel-
manratkaisukirjoitelma on esimerkki tehtdvistd, joka voidaan teettdd seka yksilo-
tyond ettd pienryhmaissd, koko luokassa tai jopa useammassa luokassa.

Osallistumisaktiivisuus on yksi opiskelijoiden motivoituneisuutta indikoiva
tekija. Weinberger ja Fisher (2006) korostavat osallistumisen tasavertaissuutta
kaikkien osallistujien kesken tietokoneavusteisessa yhteisollisessd oppimisessa.
Témédn tutkimuksen molemmissa opetuskokeiluissa opiskelijoita pyydettiin ot-
tamaan osaa verkkoroolipeliin vahintdan kerran pdivassa viiden padivan ajan. Tal-
14 tavalla pyrittiin takaamaan osallistumisen tasavertaisuus keskustelussa. Nain
valtettiin my6s keskustelun hajanaisuus (vrt. Weinberger & Fisher 2006). Osallis-
tujat ottivat osaa keskusteluun jopa useammin kuin mité ohjeistuksessa oli pyy-
detty, mikad voi kertoa motivoituneisuudesta osallistua verkkoroolipeliin. Wein-
berger ja Fisher (2006) nostavat esiin ajatuksen siitd, ettd osallistumisvilkkaus tie-
tokoneavusteisessa yhteisollisessd oppimisessa voi kertoa opiskelijoiden halusta
oppia liittdimaélla teoreettista tietoa verkkoympériston tilanteisiin. Liséksi he poh-
tivat, ettd yleisesti ottaen osallistuminen verkko-oppimisymparistoihin voi olla
luokkahuoneosallistumista luontevampaa ja runsaampaa.

Bakerin (2009) mukaan argumentointi on vaativa taito, joka ei synny itses-
tddn vaan vaatii keskustelijoilta motivaatiota. Opetuksen suunnittelussa Bake-
rin mukaan tuleekin pohtia argumentaatioon motivoivia tekijoitd, kuten riitta-
vda turvallisuuden tunnetta ryhméssd. Ryhmén luottamuksellisen tunnetilan ja
vertaistuen edistiminen motivoi opiskelijoita myos kriittisen palautteen anta-
miseen (Coffin & O'Halloran 2009). Opiskelijoiden motivoiminen on Behnken
(2012) mukaan yksi tdrkeimmistd asioista myos sulautetun oppimisen proses-
sissa. Riittdvan motivoituneet opiskelijat perehtyvét aktiivisesti materiaaliin ja
omaksuvat vastuullisen oppimistavan. Tamd vaatii jatkuvaa materiaalien ja
menetelmien kehittdmistd sekd ymmaérrystd opiskelijoiden ainutlaatuisuudesta.
Opiskelijoiden persoonallinen huomioon ottaminen on haastavaa isoissa ope-
tusryhmissd, ja siksi Behnken (2012) mukaan on tarpeellista kayttdd mahdolli-
simman monipuolisia, useita erilaisia opiskelijoita huomioivia opetusmenetel-
mid. Tew, Holley ja Caplen (2012) havaitsivat haasteita myo6s dialogin synnyt-
tdmisessd, kun osallistujina olivat sosiaali- ja terveysalan opiskelijat, palvelujen
kayttdjat ja ammattilaiset. He pyrkivit tukemaan dialogia sulautetussa oppi-
misymparistdssd, jolloin verkkoympéristossd olevien tyokirjojen, videoitujen
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haastattelujen ja ryhmékeskustelualustojen avulla pystyttiin tehostamaan ajan-
kayttod ja syventdmddn aiheen késittelyd lahioppimisympéristoissa.

8.4 Tutkimuksen arviointia

Tamén tutkimuksen kautta on saatu tietoa yhteisollisestd ja argumentatiivisesta
avoimien ongelmien ratkaisemisesta ja sen harjoittelemisesta roolipeleissa
verkko-, 1dhi- ja sulautetussa oppimisympadristossd. Tutkimuksessa toteutetut
kaksi opetuskokeilua antoivat mahdollisuuden tarkastella ja vertailla sosiono-
miopiskelijoiden yhteisollistd argumentointia ja argumentatiivista ongelman-
ratkaisua eri ndkokulmista. Opetuskokeiluissa toteutunutta yhteisollistd argu-
mentointia tutkittiin sekd sulautetussa oppimisympaéristossa ettd verkko- ja la-
hioppimisymparistdjd vertaillen. Lisdksi kehitettiin argumentatiivisen ongel-
manratkaisun harjoitteluun pedagoginen vaiheistus ja mallinnus tutkimuksen
tulosten pohjalta (esitellddn luvussa 8.6).

Tutkimuksen opetuskokeilut olivat lyhytkestoisia, ja ne toteutettiin vain
kahdessa opiskelijaryhméssd. Nain ollen niiden tarjoamat tutkimustulokset
ovat vain suuntaa antavia. Yksi ulkoisen validiteetin piirre on tuloksen yleistet-
tavyys (Cohen & Manion 1994, 172), mikd tapaustutkimuksessa on usein rajal-
lista.

Tutkimuksessa vertailtiin opiskelijaryhmien toimintaa kvasikokeellisissa
asetelmissa. Sisdllon analyysilld saadut alakategoriat muutettiin muuttujiksi ja
kvantifioitiin. Tama4 siséltdd paljon tutkijan subjektiivista tulkintaa, mikd osal-
taan aiheuttaa luotettavuusongelmia (Luoma ym. 2006, 416-470). Yksi tapa lisa-
td analyysivaiheen luotettavuutta on se, ettd osa aineistosta koodataan kahden
tutkijan voimin ja lasketaan inter-rater reliabiliteettiprosentti yhtenevistd koo-
deista. Tamén tutkimuksen ensimmdisessd osatutkimuksessa kaksi koodaajaa
koodasi 12 % aineistosta, jolloin inter-rater reliabiliteettiprosentti oli 73 ja toises-
sa 15 % aineistosta yhtenevyysprosentin ollessa 68. Analyysissa pyrittiin teke-
maédn selked teoriasidonnainen analyysiviitekehys, mutta yhtenevyysprosentti
ei siltikdan noussut kuin 70 %:n ldhettyville. Yhteisollisen argumentoinnin tut-
kiminen maéérallisin indikaattorein ja tilastollisin testein on kuitenkin mahdol-
listanut jokseenkin tarkan kuvaamisen sosionomiopiskelijoiden tyoskentelysta
opetuskokeiluissa. Tutkimuksen menetelmadlliset valinnat ja niihin liittyvét ra-
joitukset on pyritty avaamaan tutkimusartikkeleissa.

Yhteisollisestd argumentoinnista saatiin monindkokulmaista tietoa kah-
dessa eri opetuskokeilussa. Ensimmdisen opetuskokeilun osallistujat olivat
pédihdetyon opintojaksolle osallistuvia sosionomiopiskelijoita sekd koe- ettd
kontrolliryhmdssd. Ensimmdiseen opetuskokeiluun kontrolliaineisto kerattiin
koeaineistoa myshemmin, jolloin satunnaiset tekijédt voivat heikentdd tutkimus-
tulosten validiutta.

Toisessa opetuskokeilussa opiskelijat jaettiin koeryhmiin (I&hi- ja verkko-
ryhmit) ja kontrolliryhméédn argumentatiivista ongelmanratkaisua mittaavan
kirjoitustehtdvan perusteella. Koe- ja kontrolliryhmistd muodostettiin argumen-
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tointitaidoiltaan mahdollisimman saman tasoiset. Toisen opetuskokeilun tut-
kimusasetelma antoi mahdollisuuden koota ensimmadistd kokeilua validimpaa
tietoa, koska alku- ja lopputestien tuloksia vertailemalla voitiin arvioida ope-
tuskokeilun merkitystd. Kokeellisia asetelmia voidaan pitdd syy-seuraus-
suhteiden aukottomuuden ndkokulmasta valideimpina. Metsamuuronen (2006,
1154-1180) kuitenkin toteaa, ettd tutkimusasetelman valintaan vaikuttaa tiedon
intressi ja usein my0s tutkimuskohteen asettamat rajoitukset. Tassa tutkimuk-
sessa kehitettiin ja tutkittiin opetusmenetelmid, joissa puhdas kokeellinen ase-
telma ei ollut mahdollinen aineistonkeruun integroituessa kdytdnnon opetus-
tyohon. Tutkimuksessa esiintyneet satunnaiset tekijit alku- ja lopputestien va-
lilld, kuten opiskelijoiden vireystilan vaihtelut, muiden opintojen tuoma paine
ja poissaolot, kertovat arkipdivan opetustilanteissa kohdattavista kdytannon
haasteista. Namd satunnaiset muuttujat antavat realistista ja pragmaattista tie-
toa opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa kohdattavista ongelmista, joskin
samalla ne voivat heikentdd kvasi-kokeellisen asetelman luotettavuutta.

Yksi sisdisen validiteetin uhka on se, ettd alkutestissd opitaan testattava
asia, mikd vaikuttaa lopputuloikseen (Cohen & Manion 1994, 171). Tassa tutki-
muksessa tdtd harjoitteluefektid véltettiin silld, ettd alku- ja lopputehtdvissa
nédytetyt dramatisoinnit olivat kaksi eri tapausta, joissa ratkaistava ongelma kui-
tenkin pyrittiin esittdimé&&n yhtd vaativana.

Toisen osatutkimuksen alku- ja lopputestien ongelmatapaukset koskivat
vanhusten pédihteidenkdyttod ja roolipeleissd ongelmallista oli nuorten péihtei-
den kaytto. Tutkimuksellisesti voidaan kysyd, ovatko ndméd ongelmanratkaisu-
tilanteiden aiheet liian kaukana toisistaan heikentden koeasetelman validiteettia.
Jos tdmdn tutkimuksen alku- ja lopputesteissd sekd roolipeleisséd olisi molem-
missa kisitelty joko vanhusten tai nuorten péihteiden kayttod, olisi alku- ja lop-
putestien vertailuissa mahdollisesti 16ytynyt useammassa kuin kahdessa koh-
dassa tilastollisesti merkitsevid eroja. Sosiaalialalla kohdattavat ongelmatilan-
teet ovat usein ennakoimattomia ja avoimia, jolloin niihin ei ole olemassa yhta
oikeaa ratkaisua tai ratkaisupolkua (Juhila 2000; Juhila & Pos6 2000; Raunio
2010), mutta kuitenkin eettiset periaatteet, joihin p&d&dtoksenteko sosiaalialalla
perustuu, pysyvét samoina (Hardina ym. 2015; Hendricks ym. 2013, 237-257;
Niemeld 2016).

Taman tutkimuksen artikkeleissa kerrottiin, ettd aineistonkeruu tehtiin
ammattikorkeakoulussa, mutta muuten puhuttiin yleisesti sosiaalitydstd (social
work) erottelematta tdtd sosionomin tyostd. Opetuskokeiluissa kdytetty ongel-
matilanne oli luonteeltaan sen kaltainen vuorovaikutustilanne, jossa sosiaa-
lialan eri koulutuksien ja ammattien erot eivit olleet keskiossd, vaan enemmaén-
kin ammattien taustalla olevat yhtdldisyydet, kuten sosiaalityon eettiset ohjeet
ja ongelmanratkaisun periaatteet. Tutkimuksen kohdejoukko olisi ehka tutki-
musartikkeleissa pitdnyt kuvata tarkemmin, jotta lukijakunnalle olisi tullut sel-
ked kuva suomalaisen korkeakoulujédrjestelmén duaalimallista. Sosiaalityon ja
sosionomin koulutukset ovat erilaisia sosiaalityon koulutuksen perustuessa
vahvemmin tieteelliseen tutkimukseen ja sosionomikoulutuksen tyteldmalah-
toisyyteen, ja ndin ollen koulutusten kisitteellinen erottaminen artikkeleissa
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olisi ollut perusteltua. Tutkimustulos olisi voinut olla erilainen, mikili kohde-
joukkona olisi ollut sosiaalityon opiskelijat sosionomien sijaan, mika olisikin
mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe.

Téssd tutkimuksessa haluttiin myos lisétad teoreettista tietdmystd argumen-
taatiosta erityisesti sosiaalialalle tyypillisissd ongelmanratkaisutilanteissa. Yh-
teisollinen argumentaatio ja dialogi sisdltdvét samanlaisia periaatteita. Dialogin
ollessa yksi sosiaalialan vuorovaikutuksen edellytys yhteisollinen argumentaa-
tio sopii luontevaksi teoreettiseksi lahestymistavaksi harjoitella sosiaalialan ar-
gumentointia. Eri osatutkimuksissa argumentaation laatua arvioitiin eri argu-
mentaatioteorioita hyodyntden. Luotettavuuden arvioinnin nakékulmasta haas-
teeksi nousee t&lloin se, miten teoreettiset kisitteet on operationalisoitu muuttu-
jiksi (Cohen & Manion 1994, 171). Eriksson ja Koistinen (2014, 47) kuvaavat ta-
paustutkimukseen liittyvdnd erityishaasteena analyysin tekemistd. Myos tdssa
tutkimuksessa teoreettisten késitteiden operationaalistaminen ja analyysi olivat
haasteellisia. Joka tapauksessa késitteiden operationaalistaminen muuttujiksi
on pyritty kuvaamaan osatutkimuksittain mahdollisimman tarkasti aineisto-
esimerkkien avulla niin tutkimusartikkeleissa kuin yhteenveto-osassakin. En-
simmdisessd osatutkimuksessa hyodynnettiin Toulminin (1958) argumentaa-
tiomallia identifioitaessa opiskelijoiden kirjoitelmien ndkokulmia, véitteitd tu-
kevien perustelujen laajuutta ja syvyyttd sekd vasta-argumentteja. Toisessa osa-
tutkimuksessa taas argumentoinnin tasoa arvioitiin sen perusteella, oliko vaiit-
teet perusteltu vetoamalla sosiaalialan eettisiin periaatteisiin (Talentia 2005,
péivitetty 2013) ja noudattivatko Heinosen ja Spearmanin (2001) sosiaalialan
ongelmanratkaisuprosessin periaatteita. Kolmannessa osatutkimuksessa argu-
mentaation kriteerind sovellettiin Fulkersonin (1996) esittelemid argumentointi-
strategioita (seuraus, yleistiminen, analogia, havaintoon perustuva merkki asi-
an toteutumisesta ja periaatteen nimedminen). Myos Waltonin (2005) presump-
tiivinen argumentaatioteoria sivuaa samoja kriteerejd kuin Fulkersonin.

Nussbaumin (2011) mukaan Waltonin argumentaatioskeeman avulla voi-
daan arvioida perustelun uskottavuutta. Waltonin skeemassa argumentaatio on
aina oletuksellista, mika tarkoittaa, ettd perustelujen uskottavuutta kyseenalais-
tetaan kriittisten kysymysten kautta, jolloin voidaan pééstd parhaaseen mahdol-
liseen péidtokseen (Nussbaum 2011). Tillainen perustelujen uskottavuuden ra-
kentaminen on osa sosiaalista konstruktionismia, jossa tieto perustelujen uskot-
tavuudesta syntyy vuorovaikutuksessa neuvotellen. Osallistuminen téllaiseen
vuorovaikutukseen vaatii dialogitaitoja. Ndiden taitojen kehittdminen taas edel-
lyttdd sosiokonstruktivistiseen oppimiskasitykseen perustuvia, yhteisollisid op-
pimisympadristojd turvalliselle ja avoimelle kohtaamiselle, jossa myos erimieli-
syydelld on arvoa oppimisen kannalta.

8.5 Tutkimuksen eettinen arviointi

Tamai tutkimus on toteutettu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2009) huma-
nistisen, yhteiskuntatieteellisen ja kdyttdytymistieteellisen tutkimuksen eettis-
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ten periaatteiden mukaan. Tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden itse-
médrddmisoikeutta kunnioitettiin, ja heiddn osallistumisensa tutkimukseen oli
vapaaehtoista. Tutkimukseen osallistuneet antoivat suullisesti suostumuksensa
osallistua tutkimukseen. Heille kerrottiin tarkasti tutkimuksen aihe ja tavoite,
aineistonkeruun ja koeasetelman toteutustapa sekéd aineistonkeruun aikataulu.
Lisdksi heille selvitettiin keradttdvan aineiston kéyttotarkoitus ja jatkokdytto sekd
osallistumisen vapaaehtoisuus. Tutkimuksesta kdytiin keskustelua ja siihen liit-
tyviin kysymyksiin vastattiin.

Tutkimuksessa pyrittiin vélttimddn henkisid haittoja Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan periaatteiden (2009) mukaisesti tutkimukseen osallistuvia
opiskelijoita arvostaen, heiddn mielipidettddn kuunnellen ja osallistumisen va-
paaehtoisuutta korostaen koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimusaineistoa kési-
teltiin anonyymisti. Tulokset raportoitiin osallistujien yksityisyyttd kunnioitta-
en. Tutkimusaineistoja sdilytetdan huolellisesti, eika kirjoitelma-aineistoissa ole
tunnistetietoja. Verkkokeskusteluaineistot tallennettiin siten, ettd tunnistetiedot
héavitettiin. Myos nauhoitteet litteroitiin ilman tunnistetietoja.

Tutkimus on pyritty suorittamaan mahdollisimman huolellisesti ja syste-
maattisesti. Tulokset on julkaistu avoimesti, ja niitd on pohdittu monindkokul-
maisesti. Tutkimuksen koeasetelmat on kuvattu avoimesti, ja tutkimuksen vali-
diteettia heikentdvit haasteet on kuvattu tutkimusartikkeleissa, ja niitd on poh-
dittu myo6s luvussa 8.4. Artikkeleiden aineisto-otteista ei ole tunnistettavissa
yksittédisid osallistujia. Tutkimus ei sisdltinyt sellaisia asioita, ettéd olisi ollut tar-
peellista pyytdd Tutkimuseettiseltd neuvottelukunnalta tutkimuksen eettistd
ennakkoarviointia.

Molemmat tutkimuksen opetuskokeilut sisdltyivit paihdetyon opetukseen
ja olivat linjassa oppimistavoitteiden kanssa. Toisessa osatutkimuksessa opiske-
lijaryhmad jaettiin kahteen koe- ja yhteen kontrolliryhm&an. Kontrolliryhma ei
osallistunut kokeen aikana roolipeliin. Koska tutkimus siséllytettiin opintojak-
soon, pidettiin tasapuolisuuden kannalta tarkeénd, ettd kaikki opiskelijat saavat
kokemuksen roolipelistd. Ndin ollen kontrolliryhmé osallistui siihen lopputes-
tin jdlkeen, mikd ei endd vaikuttanut tutkimustulokseen, mutta kuului opinto-
jakson toimintaan.

8.6 Pedagogiset ehdotukset ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimus antaa pragmaattista ja pedagogista tietoa monindkokulmaisuuden
kehittamiseen yhteiscllisessd argumentoinnissa monipuolisten oppimisteht&vi-
en ja -ympdristdjen yhdistamisen vuoksi. Monindkokulmaisuus on tarkeda ke-
hitettdessd sosiaalialan koulutusta, koska sosiaalialan ty6 on tulevaisuudessa
yhd moninaisempaa, jolloin opiskelijoilla tulee olla valmiuksia oman roolinsa ja
ammatti-identiteettinsd uudelleen médérittelyyn erilaisissa tyotilanteissa ja toi-
mintaympaéristdissd perustuen sosiaalialan eettisiin periaatteisiin (Hendricks
ym. 2013, 259-295).
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Tassa tutkimusprosessissa sovellettiin teoreettisia kasitteitda kaytannon
suunnittelutydhon. Kolmessa osatutkimuksessa kehitettiin ja tutkittiin yhteisol-
listd argumentointia pedagogisessa menetelmaéssd, josta kaytettiin osatutkimuk-
sissa synonyymeind nimityksid roolipeli, roolipelisimulaatio ja roolipelikeskus-
telu. Nama késitteet on tutkimuskirjallisuudessa maééritelty moniulotteisesti, ja
myds tdssd tutkimuksessa nimityksille haettiin méaérittelyd. Tasmallisin ilmaisu
lienee kolmannessa osatutkimuksessa kdytetty nimitys “roolipelikeskustelu”.
Tama nimitys sisdltdd myos dialogin ajatuksen, mika on tdrked tavoite ja periaa-
te sekd yhteisollisessd argumentoinnissa (Coffin & O'Halloran 2009; Muller
Mirza & Perret-Clermont 2009; Schwarz 2009) ettd sosiaalialan tyossad (Helmi-
nen 2013; Hanninen & Poikela 2016; Rozas, 2007; Sayed 2015) ja sosiaalialan
koulutuksessa (Hendricks, Finch & Franks 2013, 237-257; Tew, Holley & Cap-
len 2012).

My®6s ohjausskripti (engl. instructional script) oli kasite, jota sovellettiin
kiaytantoon. Opetuskokeilujen suunnittelussa hyodynnettiin Dillenbourgin
(2002) skriptianalyysia. Lisdksi Kobben ym. (2007) ja Fischerin ym. (2013) esitte-
lemid skriptiteorioita on hyddynnetty opetuskokeilujen yhteenvedossa. Tutki-
muksessa argumentatiivista ongelmanratkaisua harjoiteltiin paihdetyon kon-
tekstissa kahdessa ongelmatilanteessa, joista toinen tilanne liittyi nuoren ja toi-
nen vanhuksen alkoholin liikakdytt6on. Namd molemmat avoimet ongelmat
ovat ajankohtaisia sosiaali- ja kasvatusalan arjessa.

Osatutkimukset 1-3 ovat tuoneet tietoa yhteisollisen argumentatiivisen
ongelmanratkaisutaidon edistdmisestd ja haasteista. Tdssd luvussa esitetddn
tamén tutkimuksen tuloksiin ja aiempien tutkimustulosten reflektointiin poh-
jautuva pedagoginen vaiheistus (taulukko 7) ja siitd edelleen rakennettu mal-
linnus (kuvio 6) argumentatiivisen ongelmanratkaisun harjoittelemiseen sosiaa-
lialan koulutuksessa. Kuitenkin lisdtutkimusta tarvitaan, koska tamin tutki-
muksen tulokset perustuvat vain kahteen opetuskokeiluun. Tamé tapaustutki-
mus antaa yhdenlaisen pohjan uusien opetuskokeilujen tutkimiselle ja pedago-
giselle kehittamiselle.

Yhteisollisen argumentoinnin tavoitteena ongelmanratkaisuprosessissa on
toisaalta yhteisen ymmaérryksen saavuttaminen ja toisaalta ratkaisun uskotta-
vuuden varmistaminen. Ratkaisun uskottavuus varmistuu kriittisten kysymys-
ten ja kyseenalaistamisen kautta, jolloin heikot perustelut eivit saa evidenssid,
mutta vahvat perustelut tukevat ratkaisua yha uskottavammin. Argumentoin-
nin uskottavuuden kannalta on tdrkedd, ettd argumentointi siséltdd selkedn ra-
kenteen: viite, jota tukevat riittdvan laajat ja syvét perustelut ja jonka mo-
nindkokulmaisuutta tukevat vasta-argumentit. Sosiaalialan argumentoinnin
uskottavuus perustuu lakien liséksi sosiaalialan eettisiin tyoperiaatteisiin, kuten
luottamuksellisuuteen, voimaantumisen ja osallisuuden tukemiseen, kokonais-
valtaiseen eldmantilanteen huomioimiseen ja monipuolisen tiedon hyddynta-
miseen sekd ihmisoikeuksien kunnioittamiseen. Argumentoinnin uskottavuutta
voi tukea erilaisin strategioin, joita ovat esimerkiksi tdssd tutkimuksessa esiin-
tyneet seuraus, yleistiminen, analogia, havaintoon perustuva merkki asian to-
teutumisesta (“ei savua ilman tulta”) ja periaatteen nimedminen. Nam4 esiinty-
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vit usein arkikeskustelussa perustelutyyppeind, ja nditd voidaan koetella kriit-
tisin kysymyksin, jolloin vahvistetaan argumentoinnin ja paatoksenteon uskot-
tavuutta ja ehkdistddn virhepddtelmid. Virhepédtelmid ovat esimerkiksi vadran
syyn esittiminen (engl. fallacy of the false cause) tai vain yhden syyn esittdmi-
nen tilanteissa, joissa syitd on useampia (engl. fallacy of the single cause) (ks.
Van Vleet 2012).

Téssd tutkimuksessa kdytetyt argumentatiivisen ongelmanratkaisun ele-
mentit voidaan koota yhteen kuvion 5 mukaisella tavalla. Kuvion 5 elementteja
voidaan hyodyntdd rakennettaessa tehtdvid sosiaalialan ongelmien harjoitte-
luun joko verkkovuorovaikutuksessa, kasvokkain tai nditd vuorovaikutusym-
péristojd sulauttaen. Samat elementit soveltuvat myos ratkaisujen arviointiin.
Saman tyyppistd ongelmanratkaisumallia kdytti my6s Sarsfield (2013) tutkies-
saan terveydenhuollon ammattilaisten (noviisien ja asiantuntijoiden) avointen
ongelmien ongelmanratkaisustrategioita.

2. Ratkaisun ke-
hittdminen

Eettiset peri-

Argumentti-
aatteet

rakenne

Yhteisollinen argu-
mentointi puolesta ja
vastaan tavoitteena
yhteinen ymmaérrys
ja paras mahdollinen
ratkaisu

madrittiminen arvioiminen

1. Ongelman l 3. Ratkaisun

Argumentaatiostrategiat
(kuten tassd tutkimuksessa):
e seuraus
e yleistiminen
e analogia
e havaintoon perustuva

merkki
e periaatteen nimedminen

KUVIO 5 Argumentatiivisen ongelmanratkaisun elementit tutkimuksessa
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Ongelman maédrittelyssd ldahtokohtana ovat asiakkaan kokemus ja tarpeet.
Mahdollista puuttuvaa informaatiota ongelmasta, sen syistd ja tilanteesta kysy-
tdadn ensisijaisesti asiakkaalta itseltdadn niin, ettd asiakkaalle ja tyontekijdlle syn-
tyy yhteinen ymmarrys ongelmasta. Ratkaisun kehittdmisessd médritetdan yh-
dessd tavoite, joka on realistinen, konkreettinen ja arvioitavissa oleva. Lisdksi
pddtetddn toimet, joilla ehkdistddn ongelman uusiutuminen ja pohditaan myds
vaihtoehtoja. Tilanteeseen liittyvien henkildiden ndkokulmat huomioidaan.
Ratkaisun arvioimisessa reflektoidaan, miten yhteinen ymmarrys saavutettiin,
miten interventio toimi ja millaista vuorovaikutus prosessin aikana oli. Argu-
mentointia tarvitaan jokaisessa vaiheessa, jotta ongelman maéarittely on mah-
dollisimman realistinen ja jotta pddstdan mahdollisimman hyvddn ratkaisuun.
Arviointivaiheessa argumentoinnin avulla voidaan myos oppia jotain itse on-
gelmanratkaisuprosessista.

Sosiaalialan ammattilaisen tehtdvd on tukea asiakkaan osallisuutta hédnen
ongelmansa ratkaisuprosessissa fasilitoimalla dialogia sekd jakamalla tietoa
vaihtoehdoista, lain suomista mahdollisuuksista ja reunaehdoista seké vaihto-
ehtoisten ratkaisujen mahdollisista seurauksista hyodyntden moniammatillista
yhteistyotd (Sosiaalihuoltolaki, 36 §, 1301/2014). Asiakkaan oman paatoksente-
on ja voimaantumisen tukeminen sekd menetelmallisten valintojen perustele-
minen ovat taitoja, joita sosiaalialan koulutuksessa tulisi harjoitella yhd enem-
mén kdytannolliselld tasolla (Sayed 2015).

Kim ja Jonassen (2010) korostavat, ettd edellytettdessd argumentointia tuli-
si opiskelijoiden argumentoinnin laatua arvioida. Opiskelijoiden esseiti tai vas-
tauksia voidaan arvioida siséllon lisdksi myos kuvion 5 mukaisesti tarkastele-
malla, miten argumentit on rakennettu, miten pa&toksid on perusteltu eettisesti
kestdvalld tavalla ja miten argumentaatiostrategioita on kdytetty. Anderson
(2001) toteaa verkko-oppimisympadristossd opiskelijoiden kommenttien arvioi-
misen ja palautteen kirjoittamisen olevan aikaa vievdd, mutta erityisen arvokas-
ta opiskelijoiden mahdollisten vadrinkasitysten korjaamisen ja oppimisen kan-
nalta. Verkkopedagogiikka ei siis voi olla opetuksen resurssien vihentdmisen
viline, vaan se vaatii opettajalta aikaa suunnitteluun, toteutukseen ja arvioimi-
seen siind missd ldhiopetusta toteutettaessakin.

Taulukossa 7 on esitetty tdmén tutkimuksen tuloksiin perustuen ehdotus
pedagogisesta vaiheistuksesta argumentatiivisen ongelmanratkaisun harjoitte-
lemiseksi.
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TAULUKKO 7 Pedagoginen vaiheistus argumentatiivisen ongelmanratkaisun harjoitte-

lemiseksi
Ominaisuus
Vaihe Pedagoginen tarkoitus| Tehtivin Tehtdvan Vuorova.1 1.<u—
s . . tustyyli ja
maédrittiminen | jakautuminen o
-ymparisto
1 Orientoituminen ai- e
. . v Yksilokirjoit-
Ensimmainen kirjoitus- |heen kisittelyyn oman taminen Itsendinen
tehtdvé: oma kokemus | kokemuksen kautta
Aktiivinen -
2. Tietoperusta osallistuminen Synkroninen
Luento-opetus p ldhiopetuk- lahi
seen
. . . Synkroninen
3. Tietoperustan syven- | . . | Pienryhmit- help
. . R I - . |Pienryhmaéssa | .. . lghi / asyn-
Toinen kirjoitustehtdva: |taminen ja soveltami- | .~ . . tdin tehta- .
. AT kirjoittaminen | kroninen
yleinen nakékulma nen vanannot
verkko
Tutustumi .
UHUSTUMIMER | 2 oolit puoles-
menetelmdan taia vastaan:
4. Perehdytys argumen- |Menetelman ja toi- luokkatilan- ajava ’ .
L . .. A - tilanteiden Synkroninen
tatiiviseen ongelmanrat- | mintaohjeiden sisdis- |teessa sekéa . . oy
. . S . L jakaminen lahi
kaisuun ja roolipeliin tdminen rooliin ja tilan- | .
. pienryhmit-
teeseen pien- | ...
s tdin
ryhmissd
Oman rooli-
Artikkelit, henkilén ja
T haastattelut, |tilanteen ni-
5. Roolipelin aiheeseen . S .
. Tietoperusta ammattieetti- |kokulmasta |Itsendinen
perehtyminen o .
set ohjeet ja relevanttiin
lainsdddantd | materiaaliin
perehtyminen
. A iivi kkokes- . .
6 . rgumentatnﬁsen Verkko s Roolit puoles- | Asynkroni-
Roolipeli ongelmanratkaisun kustelu pien- .
- . . taja vastaan |nen verkko
harjoitteleminen ryhmissa
7 Argumentatiivisen Ongelmanrat- | Eri draama-
’ N ongelmanratkaisun kaisu pien- tekniikat
Pienryhméadraama . e - :
syventiminen ryhmissa ryhmittdin Synkroninen
Esitykset ja . lahi
. . . Eri draama-
8. Draamatyoskentelyn |Ongelmanratkaisun |roolien purku tekniikat
purku syventaminen luokkatilan- .
ryhmittdin
teessa
Kirjoittaminen
videolla nay-
9. Kolmas kirjoitusteh- | Argumentatiivisen tetyn tai kirjal- .
- . R . Synkroninen
tava: ongelmanratkaisu- |ongelmanratkaisutai- |lisena esitetyn 1ahi / asyn-
kirjoitelma roolipelin don testaaminen ja tilanteen jél- | Pienryhma a5y
e N . kroninen
pddhenkilon ndkokul- | yhteisollinen ongel- | keen ja on-
. . verkko
masta manratkaisu gelmanratkai-
su pienryh-
missa
. i Synkroni
10. Purku ja palaute Tyoskentelyn purku | Keskustelu Yhteisollinen |~ omhen

lghi
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Taulukossa 7 kuvatut pedagogiset vaiheet on koottu tdimén tutkimuksen kah-
desta opetuskokeilusta siten, ettd niistd on tutkimustulosten perusteella ra-
kennettu toisiaan tukeva kokonaisuus tavoitteena monindkokulmaisen ym-
mérryksen lisddminen ja argumentatiivisen ongelmanratkaisutaidon oppimi-
nen. Vaiheistus perustuu sosiokonstruktivistiseen oppimiskésitykseen, ja sita
voidaan soveltaa minkd tahansa avoimen ongelman késittelyyn, joten erityistda
sisdltod ei ole tdhdn nimetty. Palincsar (2005) korostaa pedagogisessa suunnit-
telussa oppimistilanteen ja toiminnan yhteyden vahvistamista. Suoria ohjeis-
tuksia hdn pitdd useisiin tutkimuksiin perustuen tehokkaana opiskeltaessa
sisdltdjd, mutta sen sijaan korkeamman asteen kognitiivisten taitojen, kuten
ongelmanratkaisun tai argumentaation opiskelussa suorilla ohjeilla néyttdisi
olevan vahemmain tehoa. Behaviorismiin perustuvan suoran ohjeistuksen si-
jaan argumentatiivisen ongelmanratkaisun harjoitteluun tarvitaan avoimem-
pien oppimisympadristdjen rakentamista, joissa mahdollistuu merkitysten
luominen (engl. meaning making) monipuolisissa tehtdvissd, oppimisymparis-
toissd ja vuorovaikutustilanteissa. Toimiessaan korkealla kognitiivisella tasolla
opiskelija ei kopioi tietoa vaan rakentaa kognitiivisia rakenteitaan merkityksi-
en luomisen kautta (Tynjdld 1999, 43). Konstruktivistisessa oppimiskasitykses-
sd merkitysten luomisen katsotaan yhd useammin vaativan dialogista oppi-
misympadristdd - riippumatta siitd, puhutaanko yksilokonstruktivismista vai
sosiokonstruktivismista - jolloin rakennettuja merkityksid ja skeemoja voi-
daan my0s testata sosiaalisessa ympéristossd yksilollisen tulkinnan lisdksi (Pa-
lincsar 2005).

Vaiheistus taulukossa 7 on pyritty pitimdan mahdollisimman yksinker-
taisena, jotta sekd opiskelijat opiskelleessaan, ettd opettaja oppimista fasili-
toidessaan tietdviat, mitd taytyy tehda ilman ylimé&é&raistd kognitiivista kuormi-
tusta, mutta kuitenkin kaiken tarvittavan tiedon saaden (ks. Dillebourg 2002).
Vaiheistus perustuu konstruktivistiseen oppimisndkemykseen siten, ettd ai-
empia tietorakenteita konstruoidaan, syvennetddn ja laajennetaan eri vaiheissa
sekd itsendisend tyoskentelynd ettd yhteisollisissd oppimistilanteissa (ks. Tyn-
jéla 1999, 40; Palincsar 2005). Aiempien oppimiskokemusten hyodyntdminen
vaatii opiskelijoilta kriittistd reflektoimista (Fook, 2002, 156—-158) ja eettista
perustelemista (Juujdrvi, Pesso & Myyry 2011), ja nditd pyritddn oppimisteh-
tavissd tukemaan kirjoittamis-, roolipeli- ja draamatehtdvien avulla. Aikaeh-
dotuksia eri vaiheiden kestolle ei ole médritelty, koska kdytettdvissd olevat
aikaresurssit vaihtelevat kdytdnnon opetustydssd. Kuitenkin tdiman tutkimuk-
sen opetuskokeiluihin peilaten voidaan todeta, ettd ongelmanratkaisua edel-
Iyttavit kirjoittamistehtdvat vaativat enemman aikaa kuin mitd tdméan tutki-
muksen opetuskokeiluissa niihin kdytettiin (15-45 min). Kokonaisuudessaan
opetuskokeilut kestivdt neljdstd viikosta kuuteen viikkoon. Yksi sosiokon-
struktivistisen oppimiskasityksen mukaisen opetuksen jarjestimiseen liittyva
haaste on se, ettd tehokkaiden oppimisympdristdjen rakentaminen opettajalle
ja itsendistd tyoskentelyd vaativien tyStapojen omaksuminen opiskelijalle on
aikaa ja resursseja vaativaa (Palincsar 2005).
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Opetuksen alussa (vaihe 1, taulukko 7) opiskelijat orientoituvat opinto-
jakson teemaan ja palauttavat mieleensd omia kokemuksiaan kisiteltdvastd
aiheesta kirjoitustehtdvan kautta. Peircen pragmatismin maksiimin mukaisesti
(Peirce Edition Project Staff 1998, 135) ajateltuna tdmé opiskelijan omaan ko-
kemukseen perustuva tieto on tdssd vaiheessa se maksimaalinen tieto, jotka
opiskelijalla on késiteltdvastd aiheesta. Tynjdld (1999, 86-87) esittelee vapaan
kirjoittamisen yhtend menetelmadnd aiemman tiedon ja arkitiedon esiin nosta-
miseksi opintojakson tai uuden teeman késittelyn alussa.

Toisessa vaiheessa luennon tarkoitus on tietopohjan laajentamisen ja ai-
heeseen johdattelun lisdksi rakentaa pohja yhteiselle ymmarrykselle sekd ai-
heesta ettd tehtivdnannosta. Luentojen kautta opiskelijat saavat tarvittavaa
tietopohjaa roolipelissd harjoittelemista varten (vrt. DeNeve & Heppner 1997;
Trobec & Starcic 2015). Yhteisen ymmaérryksen rakentaminen on vastavuoroi-
nen prosessi, mutta opettajan vastuulla on dialogin ylldpitaminen. Jos dialogi-
suus onnistuu jo opiskeluprosessin alkuvaiheessa, vddrinymmarrysten riski
pienenee, motivaatio kasvaa ja opiskelijat ovat valmiimpia hyddyntamé&an
kokemuksiaan omassa oppimisessaan (Baker 2009). Taméan tutkimuksen tulos-
ten mukaan luennot sindnsad tukivat opiskelijoiden argumentoinnin laajuutta.
Lisdksi opiskelijat pitivdt luentoja hyodyllisend osana prosessia. Opiskelijoi-
den oma kokemustieto laajeni tutkimusperustaiseksi tiedoksi (ks. Peirce Editi-
on Project Staff 1998, 137).

Kolmannessa vaiheessa opiskelijat voivat pari- tai pienryhmakirjoittami-
sen kautta syventdd ymmaérrystddn luennolla hankitusta tietoperustasta ja so-
veltaa tietoa tehtdvdnantoon, jossa opiskeltavaa aihetta kédsitellddn kirjoittaen
yleisestd ndkokulmasta. Tamdn tutkimuksen tulokset ndyttivit, ettd kirjoitel-
mien ohjeistusten ndkdkulman vaihtaminen (oma péihteiden kaytto; roolipe-
lin tyton kayttaytyminen; pdihteiden kdyton vaikutus nuorten hyvinvointiin
yleensd) edisti opiskelijoiden kirjoitelmien monindikokulmaisuutta. Pienryh-
maéssd kirjoittaminen vaatii monen tasoista neuvottelemista ja tiedon jakamista
sekd yhteisen ymmaérryksen rakentamista. Sosiokonstruktivismiin peilaten
opiskelija kehittdd yhteisollisessd kirjoittamisessa omaa tietorakennettaan ai-
heesta sisdisen sddtelyn kautta vuorovaikutuksessa ympaéristonsd kanssa (ks.
Tynjdla 1999, 40-41; Vygotsky 1962, 103). Ympéristd tarkoittaa tdssd mikrota-
solla pienryhmdd ja makrotasolla luennolla hankittua tietoperustaa kasitelta-
véstd aiheesta.

Neljannessd vaiheessa perehdytddn argumentatiiviseen ongelmanratkai-
suun verkkoroolipelissd ja draamatyoskentelyssd. Arslan (2015) toteaa, etta
draamamenetelmét voivat olla ongelmanratkaisua harjoiteltaessa tehokkaam-
pia, jos opiskelijat ensin perehtyvit draamakasvatuksen péddperiaatteisiin.
Opiskelijat tulee siis perehdyttdd pedagogiseen menetelmiin, jotta he voivat
sitd soveltaessaan tyoskennelld tavoitteen mukaisesti ilman kognitiivista taak-
kaa siitd, mitd menetelmaéssa tulee tehdd ja miksi.

Tamén tutkimuksen opetuskokeiluja jalostettiin osallistujien palautteen
mukaisesti edelleen taulukon 7 pedagogiseen vaiheistukseen niin, ettd ennen
roolipelikeskustelua viidennessd vaiheessa tutustutaan kisiteltdvaan aihee-
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seen artikkelien ja/tai haastattelujen kautta (ks. Naidu 2003). Esimerkiksi sosi-
aalialalla (kuten myos useilla muilla aloilla) oppimistilanteisiin voidaan liséta
myo0s sellaista yhteisollistd oppimista, johon osallistuvat asiakkaat ja ammatti-
laiset opiskelijoiden kanssa (Tew, Holley & Caplen 2012). Ndin saadaan am-
mattilaisten ja asiakkaiden ndkokulmat mukaan. Sosiaalialan tyossd korkeata-
soinen ongelmanratkaisu ja paatoksenteko perustuu vahvasti eettisiin periaat-
teisiin (Hardina ym. 2015; Hendricks ym. 2013, 259-295; Niemeld 2016), jotka
tulevat tutuksi eettisten ohjeiden kautta (International Federation of Social
Workers European Region E.V 2016; Talentia 2013). Eettisen tiedon lisdksi so-
siaalialan ongelmanratkaisussa tarvitaan lakitietoa, menetelmatietoa ja késite-
tietoa sekd tietoa tarjolla olevista palveluista (Helminen 2015; Niemeld 2012).
Aiheeseen ja ongelmanratkaisua raamittavaan normistoon perehtymisen jil-
keen roolipelissd voidaan keskittyd paremmin ammatillisen osaamisen kehit-
tamiseen. Tdssd tutkimuksessa opiskelijat kokivat oppineensa sekd verkko-
ettd lahiroolipeleissd vahiten tiedon hankinta- ja arviointitaitoja, joten proses-
siin on oleellista lisédtd tiedonhankintatehtévid, jotka tukevat roolipelitydsken-
telyd sekd prosessin eri vaiheiden ja kokonaisuuden hahmottamista sekd
oman oppimisen arviointia. Tdssd vaiheistuksessa (taulukko 7, vaihe 5) tie-
donhankintaa ehdotetaan tehtdvéan artikkelien lukemisen, haastattelujen te-
kemisen sekd ammattieettisiin ohjeisiin ja lainsdddantoon perehtymisen kaut-
ta. Tdmaé vaihe voidaan linkittdd roolipeliin niin, ettd tietoa hankitaan roolipe-
lissd saadun oman roolin ja tilanteen ndkdkulmasta.

Rooli- ja pienryhméddraamatyoskentelyd sekd ldhi- ettd verkko-oppimis-
ympdristoissd (taulukko 7, vaiheet 6 ja 7) tukee tdimédn tutkimuksen tutkimus-
tulos, jonka mukaan opiskelijat osallistuivat mielelldan roolipeleihin ja kokivat
oppineensa niissd ammatillisesti hyodyllisid taitoja (tiimityotd ja kommuni-
kointitaitoja, teoreettisen tiedon soveltamista kdytdntoon sekd monindkokul-
maista ymmadrrystd kasiteltdvastd aiheesta). Molemmissa oppimisympaéristois-
sd saavutettiin ongelmanratkaisutaidon kannalta hyodyllisid oppimistuloksia:
ladhioppimisymparistossd ongelmatilanteen péddhenkilon liheisten nékokul-
man huomioimista ja verkko-oppimisympéristdssd toimintaehdotusten perus-
telua eettisten periaatteiden mukaisesti. Verkko-oppimisympéristdissa kaiken
kaikkiaan perusteleminen oli lihioppimisympéristoissd esitettyd perustelua
parempaa, mikd osaltaan puoltaa verkko-oppimisymparistossd tyoskentelyd.
Verkko-oppimisympéristdissd esitetyt monet kysymykset ja arvostuksen il-
maukset mahdollisesti stimuloivat perustelemista. Lisdksi argumentoinnin
syvyyttd tukivat luentojen jdlkeen toteutetut yhteisolliset roolipelin argumen-
tointitilanteet sekd verkkoympéristossd ettd draamatyoskentelyssd, joskin néa-
kokulmien ja péatoksien perusteleminen oli suhteellisen heikkoa roolipeleissa.

Voidaan siis sanoa taméan tutkimuksen perusteella, ettd argumentoimisen
tukeminen vaatii erityistd huomiota pedagogisessa suunnittelussa, jotta opis-
kelijoiden argumentointitaidot voivat kehittyd korkeatasoisessa avoimessa
ongelmanratkaisussa vaadittavalle tasolle. Lisdksi tdiméan tutkimuksen perus-
teella néyttad, ettd verkkovuorovaikutustilanteet antavat tilaa perustelemiselle
enemman kuin kasvokkaiset vuorovaikutustilanteet. N&in ollen verkkovuoro-



84

vaikutustilanteita olisi hyvd hyodyntdd yhteisollisen argumentoinnin harjoit-
telussa. Tamaén lisdksi ja rinnalla tulisi kehittdd kasvokkaisia oppimistilanteita
sellaisiksi, ettd kaikkien osallistuminen argumentatiiviseen vuorovaikutuk-
seen yhd vahvistuisi. Kyseessd on kognitiivisen konfliktin rakentaminen op-
pimistilanteisiin, jolloin osallistujat joutuvat peilaamaan omia kognitiivisia
rakenteitaan muiden osallistujien rakenteisiin pyrkien sekd ymmaértamé&an
niitd ettd toisaalta perustelemaan ja mahdollisesti muokkaamaan omia raken-
teitaan (Palincsar 2005; Coffin & O'Halloran 2009; Muller Mirza & Perret-
Clermont 2009).

Opettajan aktiivisuus keskustelujen fasilitoijana (vrt. Anderson ym. 2001)
ja kysymysten esittdjand on tdrkedd argumentatiivisen vuorovaikutuksen tu-
kemisessa (Barkley ym. 2014, 90-93; Walton 2005, 69-70; Weinberger & Fischer
2006). Andersson ym. (2001) painottavat opettajan prosessiin sitoutumisen
merkitystd fasilitaattorina, joka suunnittelee osallisuutta tukevaa pedagogiik-
kaa ja osallistuu my0s itse oppimistilanteisiin tukien ndin kaikkien osallistu-
mista ja oppimista. Kysymyksien ja kommenttien esittdmisen liséksi fasilitaat-
tori voi soveltaa asiantuntijatietoa ja -taitoa osallistuessaan kriittiseen keskus-
teluun tarvittaessa suorin ohjein tai tiedon ja ldhdemateriaalin jakamisen kaut-
ta ndin ohjaten tiedon rakentumista (Andersson ym. 2001; Palincsar 2005).
Tassd tutkimuksessa fasilitointi keskittyi ldhinnd menetelmien suunnitteluun
ja oppimistilanteiden ohjeistukseen. Palincsar (2005) korostaa sosiokonstruk-
tivistisessa oppimisessa opiskelijan omaa motivaatiota. Useissa tutkimuksissa,
joita Palincsar on koonnut artikkeliinsa, on kuitenkin noussut esiin sosiokult-
tuurisena piirteend lansimainen yksilokeskeisyys, jolloin tiedon yhteinen ja-
kaminen ja itsendinen, kontrollin ulkopuolinen tyoskentely on osoittautunut
vaikeaksi.

Vaiheessa 8 (taulukko 7) roolipelit puretaan ldhityoskentelyssd niin, ettd
pienryhmat esittavat verkkoroolipelissd aloittamansa ja draamatydskentelyssa
syventiminsd ongelmanratkaisutilanteet ratkaisuehdotuksineen luokkatilan-
teessa pienryhmittdin. Muut ryhmit arvioivat ratkaisujen toimivuutta ja mah-
dollisia vaihtoehtoja opettajan toimiessa fasilitaattorina. Tdssd tutkimuksessa
vuorovaikutus oli yhteisollistd erityisesti juuri ldhioppimisympéristdissé, jois-
sa opiskelijat esittivit paljon selityksid ja hyvidksymisen ilmauksia. Yhteisolli-
syys luo reflektointiin turvallisen oppimisilmapiirin, joka edistdd puolestaan
ratkaisujen avointa arviointia. Tamédn tutkimuksen ldhioppimistilanteissa esi-
tettiin paljon uusia nikokulmia, mikd kuvaa keskustelujen monindkokulmai-
suutta ja etenevyyttd kohti ratkaisua.

Kolmas kirjoitustehtédva (taulukko 7, vaihe 9) on ongelmanratkaisukir-
joitelma, jossa testataan argumentatiivisen ongelmanratkaisutaidon syvene-
mistd. Kirjoittamisen pohjana voi olla esimerkiksi videolla tai kirjallisena esi-
tetty ongelmatilanne. Tamén tutkimuksen ongelmaratkaisukirjoitelmat, jotka
laadittiin videolta katsottujen ongelmatilanteiden jdlkeen, koettiin mielen-
kiintoisiksi. Kuitenkin jotkut opiskelijat arvioivat ryhmétyoskentelyn olevan
mahdollisesti yksilotyoskentelyd hedelmallisempidd, koska ryhméssd ongel-
manratkaisuun olisi mahdollista saada enemmaén ndkokulmia. Kolmas kir-
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joittamistehtdvd voisi myds toimia argumentatiivisen ongelmanratkaisutai-
don testaamisena, jolloin opettaja voisi kirjoitelmista arvioida opiskelijoiden
ongelmaratkaisutaitoa ja kirjoitusten argumenttirakennetta (ks. Kim & Jonas-
sen 2010) esimerkiksi kuviossa 5 esitettyd esimerkkid hyodyntden. Pienryh-
miétyoskentely taas tukisi tdssd vaiheessa yhteisollisen argumentoinnin tai-
toa, kun ratkaisu tulisi perusteluineen luoda yhdessd. Vaiheessa 10 tyosken-
tely puretaan palautekeskusteluna prosessin jatkokehittelyd varten. Seuraa-
vassa kuviossa 6 esitetddn taulukon 7 pedagoginen vaiheistus argumentatii-
visen ongelmanratkaisun harjoittelemiseksi mallinnuksena, jonka on visuali-
soinut Raquel Benmergui vuonna 2016. Mallin rakentaminen on yksi mah-
dollisuus péadttdd tapaustutkimuksen prosessi (Yin 1994, 19-21). Tassa kitey-
tyy myo0s tutkimuksellinen késite bricoleur, joka viittaa nikkarointiin (Denzin
& Lincoln 1994, 2-3; Eriksson & Koistinen 2014, 47). Tutkija on erddnlainen
nikkaroija, joka erilaisia menetelmid, aineistoja ja teorioita joustavasti yhdis-
tellen konstruoi tutkimuksen lopulliseen muotoonsa.

Sosiokonstruktivismiin perustuvassa mallinnuksessa on yhteisollisid ja
yksilollisid tehtdvid, joiden tavoitteena on tiedon sisdistiminen sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa teoriasidonnaisesti. Erilaiset konstruktivistiset mallit si-
sédltavat piirteitd sekd yksilollisestd ettd yhteisollisestd tiedonmuodostuksesta
(Tynjdla 1999, 59). Oppiminen tapahtuu sulautetussa oppimisympéristossd,
jolloin osa tehtdvistd toteutetaan verkko-oppimisymparistossd ja osa kasvok-
kaisissa oppimisympdéristoissd luokkahuonetilanteissa, pienryhmissa tai jal-
kautumalla yhteiskuntaan (esim. haastattelujen tekemiset).
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KUVIO 6 Mallinnus argumentatiivisen ongelmanratkaisun harjoittelemiseksi (visu-
alisointi Raquel Benmergui, 2016)

Kuvion 6 mallinnuksessa avataan oppimistapahtuman vaiheet, toimintaympé-
ristot ja vuorovaikutustyylit oppijan polkuna. Lisdksi siind ndkyy kehittamis-
sykli, kun 10. vaiheessa keréttyd palautetta hyddynnetddn uuden prosessin to-
teuttamisessa. Mallinnusta soveltamalla kdytdnnon toimijat voivat kokeilla ja
testata tdssd tutkimuksessa esitettyd argumentatiivisen ongelmanratkaisun me-
netelméd kdaytannossa.

Argumentatiivisen ongelmanratkaisun harjoittelemisen eri vaiheet (kuvio
6) sisdltdvat ohjeistuksia, joita harjoittelun jatkuessa voidaan vihentédd opiskeli-
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joiden itseohjautuvuuden ja metakognitiivisten taitojen lisdéntyessa (ks. Tynjald
1999, 62). Tavoitteena on argumentatiivisen ongelmanratkaisun sisdistiminen ja
siirtdminen kdytdnnon toimintaan. Sosiaalialan koulutuksessa eettinen osaami-
nen ohjaa vahvasti opetusta. Opetuksen kehittdmisessd voitaisiinkin pohtia
vahvemmin niitd menetelmid, joiden avulla harjoiteltaisiin eettisten periaattei-
den todentumista kdytannon tydssd ja vuorovaikutustilanteissa. Argumentatii-
visen ongelmanratkaisutaidon siirtyminen kdytdannon tilanteisiin olisi myos
tarked tutkimuskohde tulevaisuudessa.

Argumentatiivisen ongelmanratkaisun harjoitteleminen voi tukea keskus-
telutilanteiden ymmartamistd todellisen eldimén konteksteissa ja lisdtd ymmar-
rystd vuorovaikutuksen ja argumentaation laadusta. Tamé&d puolestaan lisdd
kompetenssia osallistua erilaisiin keskusteluihin tilanteisiin sopivalla tavalla.
Taméd on osa sosiaalialan ammatillista vuorovaikutuspidtevyyttd tyon perustu-
essa suurelta osin keskusteluun, jossa yhteistd ymmarrystd rakennetaan erilai-
sia kisityksid tarkastellen ja problematisoiden tavoitteena sosiaalinen muutos
(Parton & O’Byrne 2000). Sosiaalisen konstruktionismin mukaan tieto, merkitys
ja ymmadrtdminen rakentuvat pdivittdisessd vuorovaikutuksessa neuvottelun
tuloksena (Berger & Luckmann 1967; Tynjdld 1999, 57). Tahan tarvitaan kriitti-
nen asenne valmiina-annettuun tapaan jasentdd maailmaa ja todellisuutta. Ndin
ollen sosiaalialan tyokaytanteiden ja koulutuksen tulee olla koko ajan kriittisen
tarkastelun kohteena.

Eettisiin periaatteisiin pohjautuvaa yhteisollistd argumentointia tulisi tut-
kia opiskelijoiden argumentoinnin lisdksi myts ammattikentilld. Eettisten peri-
aatteiden merkitystd korostetaan sosiaalialan tyossd, mutta niiden toteutumista
kdytannon tyodssd on tutkittu ilmeisen vihan (Raunio 2010). Auttamistyon uu-
denlaisia keskustelumuotoja tulisi etsid yhdessa tyontekijoiden, opiskelijoiden,
tutkijoiden ja sosiaalipalvelujen kayttdjien kanssa (Duffy ym. 2013; Jokinen ym.
2000). Esimerkiksi Sarsfield (2013) suosittelee terveydenhoitajien parissa teke-
miénsd tutkimuksen perusteella sellaisten strategioiden kehittamistd sekd tyo-
eldmdssd ettd koulutuksessa, joiden avulla voidaan tukea avoimien ongelmien
ratkaisutaitoja noviisitasolta asiantuntijatasolle.

Edelld esitettyd argumentatiivisen ongelmanratkaisun harjoittelun vaiheis-
tusta ja siitd johdettua mallinnusta tulisi testata ja tutkia edelleen, jotta tdssa
tutkimuksessa saatujen tulosten validiutta voidaan koetella ja saada lisd4 tietoa
eri vaiheiden merkityksestd argumentatiivisen ongelmanratkaisutaidon kehit-
tymisen kannalta. Jonassen ja Kim (2012) suosittelevat argumentoinnin harjoit-
teluun sellaisia oppimisympaéristojd, joissa kehitellddn argumentointia vaativia
vaihtoehtoisia ratkaisuja. Argumentointi edellyttdd avoimia ongelmia, joiden
ratkaisemiseen tdytyy loytdd useista vaihtoehdoista paras ratkaisu argumen-
toinnin ja erityisesti vasta-argumentoinnin kautta (Andriessen ym. 2003; Jonas-
sen & Kim 2010; Kuhn 1991; Kuhn ym. 2016; Walton 2005). Informaation muis-
tamisen vaatimus oppimisessa ei sitouta argumentointiin. Jotta opiskelija voi
kehittyd aktiiviseksi ja kriittisesti ajattelevaksi subjektiksi, tarvitaan kommuni-
katiivista rationaalisuutta kognitiivis-vélineellisen rationaalisuuden lisdksi
(Huttunen 2003). Huttusen (2003) mukaan kommunikatiivisen rationaalisuuden
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tulee olla korkeakoulussa johtava periaate, koska se ohjaa opiskelijat avoimen
diskurssin dédrelle ja nédin subjektiuteen seki kriittiseen ajatteluun ammatillisten
valmiuksien opiskelussa.

Huttunen (2003) niin ikddn korostaa opettajan sitoutumista argumentatii-
visen toiminnan arvo-orientaatioon, jolloin sekd kdytettdvit opetusmenetelmét
ettd opiskeltavat asiat tarjoavat opiskelijalle luovan ja monindkokulmaisen ku-
van todellisuudesta ja valmiuden maarittdd omaa identiteettidan, maailmanku-
vaansa ja eldmédntapaansa (my6s Tynjdld 1999, 62-63). Tulevaisuudessa argu-
mentatiiviset opetusmenetelmit tulevat mahdollisesti lisddntymddan yhteiskun-
nassa tarvittavien kriittisten kansalaistaitojen korostuessa. Kurki ja Tomperi
(2011) esittelevit erilaisia vdittelymalleja sovellettaviksi eri koulutustasoilla.
Mukana heidén kirjassaan (2011, 85-87) on myds ongelmanratkaisumalli, joka
perustuu erilaisten ndkemysten esittimiseen ja kriittiseen, itsendiseen ajatte-
luun. Kurki ja Tomperi (2011, 122-129) korostavat perinteisten vdiittelyjen jarjes-
tamisten lisdksi myds argumentatiivisten menetelmien soveltamista opetukses-
sa. Esimerkkind he mainitsevat ryhmaéssa tehtdvat viittelyt sekd draama- ja si-
mulaatiomenetelmét tavoitteena ndkemyserojen ymmadrtdminen ja dialogin
saavuttaminen. Tallaisten menetelmien kehittelyyn tdma tutkimus tarjoaa yh-
den lisan.
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SUMMARY

Aims of the study

The purpose of this study was to acquire knowledge about multiple learning
environments as a platform for studying collaborative argumentation and ar-
gumentative problem-solving. The aim of this study was to develop teaching
methods for practising argumentative problem-solving when using collabora-
tive argumentation in a degree programme in social work. Face-to-face, online,
and integrated learning environments were used. The aim of the argumentative
methods was to support social work students’” multidimensional understand-
ing. Furthermore, the typical features of the collaborative argumentation were
clarified in role-play discussions.

Study arrangements

Two teaching experiments were arranged in the study. The first teaching exper-
iment involved 29 students. In addition, 36 students formed a control group.
The second teaching experiment involved 38 students. Both teaching experi-
ments were integrated into the courses on work with substance abuse. Both of
experiments also practised the solving of open-ended, ill-structured problems
in the role-plays, which included a problematic case about a fictive girl’s alcohol
use. Both teaching experiments also featured online and face-to-face argumen-
tative methods that were integrated into the face-to-face lectures.

The first teaching experiment included eight phases. In the first phase, the
students wrote short essays and reflected on their own experiences with drug
and alcohol use. The lectures after the writing tasks dealt with drug and alcohol
use in general as well as work with substance abuse. The students then wrote
their second short essays about adolescents” use of drugs and alcohol in general,
with the aim of enriching the knowledge from the lectures. The learning process
continued so that the students participated in the lecture on collaborative ar-
gumentation as preparation for the asynchronous online role-play. For the role-
play, the students were given instructions and presented with the roles of a
young girl and her immediate social environment (parents, classmates, and
teachers), which they were asked to refer to during their online discussions on
the adolescents” problematic use of alcohol. Four discussion groups with seven
to eight members were formed randomly. Half of the group members were giv-
en a protagonist role and the other half an antagonist role. The drama work fol-
lowed the online role-play, and the discussion about the case continued in the
small group drama work. Each group was then given a different drama task
based on the solution that they had arrived at during their online discussions.
Finally, the students presented their dramas to the whole class after the small-
group work. Whole-class discussions and reflections followed the drama
presentations. At the end of the process, the students wrote their third short
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essays on the effects of a fictional young girl’s use of alcohol (presented in an
online role-play) on her wellbeing. Except for the writing tasks, the control
group did not participate in the other phases of the teaching experiment. The
first teaching experiment involved one sub-study (Sub-study 1), where the ar-
gumentation used by the experiment and control group students in their essays
written during three phases was compared. Furthermore, the activity level of
the students” participation was examined by counting the number of the mes-
sages sent in the online discussions (Sub-study 1).

In the second teaching experiment the role-play was implemented in
online and face-to-face teaching. The problem-solving of the online (n = 15),
face-to-face (n = 14) and control (n = 9) groups were compared in Sub-study 2,
and in Sub-study 3 the collaborative argumentation of the online (1 = 3) and
face-to-face (n = 3) groups were compared. The Sub-study 2 used a quasi-
experimental pre-post-test design. The second teaching experiment consisted of
six phases, including both research and the teaching activities of the course. As
a pre-test, all the students wrote essays after having watched a video about
open-ended, ill-structured problems in alcohol use by elderly people. The prob-
lems were enacted without any solutions, but in writing their essays the stu-
dents were given question prompts as follows: (1) How would you define the
problem you saw in the video? (2) Why do you think it is a problem? (3) How
did the different people see the problem? (4) What would you do as a social
worker in a similar situation? (5) What would you say to the different people?
(6) Do you see any alternative solutions to the problem? (7) What kinds of solu-
tions are they? (8) Compare alternative solutions with your own, and assess the
advantages and disadvantages of both. In addition to these prompts, they had
to justify their answers.

After writing the essay, all of the students participated in 30 lectures on
substance abuse work. After the lectures, the 29 students in the two experi-
mental groups participated in role-plays conducted either face-to-face or online,
and the nine controls completed the post-test after the lectures. For the role-
plays, the students were split up into groups based on a test on argumentative
problem-solving. The test was implemented to ensure, as much as possible, the
similarity of argumentative problem-solving skills of the students in each group.
During the role-plays, the students in the experimental groups debated a young
fictional girl’s use of alcohol. The students were divided into groups of either
four or five, of which half were for the use of alcohol and half were against it.
Three groups engaged in the role-play online, and three groups face-to-face.
The students discussed the problematic use of alcohol by adolescents through
the roles of the young girl and the people close to her (parents, classmates, and
teachers).

After the role-plays, the students completed a post-test, which included a
similar essay writing task as the pre-test. However, in the pre-test the students
of the online group had watched problem case A, and the students in both the
face-to-face and control groups case B, but now in the post-test the order of the
cases was reversed in order to avoid a test-wise effect. Finally, the students’
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opinions about the professional usefulness of the methods were collected with
questionnaires (Sub-study 2).

The data consist of students’ essays (n = 175, Sub-study 1; n = 75, Sub-
study 2), recorded face-to-face discussions (1 = 3, Sub-study 3) and online dis-
cussions (n = 3, Sub-study 3), questionnaires (1 = 31, Sub-study 2) and online
messages (n = 215, Sub-study 1). The data were analysed with content analysis,
and the results were quantified and compared with statistical tests.

Results and conclusions

The results showed that a blended learning environment including lectures,
writing tasks, online role-plays, and drama both broadened and deepened stu-
dents” argumentation. The results showed also that students had challenges in
evaluating their viewpoints as well as the advantages and disadvantages of the
decisions. They seldom critically evaluated their viewpoints and decisions in
their essays. Varied writing assignments, however, is one possibility to support
students in assuming a multidimensional approach to the problem to be dis-
cussed. The justification of the viewpoints and decisions in the role-plays was
quite weak.

The role-plays, however, supported students’ collaborative argumentation
and argumentative problem-solving skills. The students considered the signifi-
cant others’ perspectives in the face-to-face role-play situation better in their
post-tests than in their pre-tests. In the online group, in turn, the students justi-
fied their solutions concerning their behaviour in the situation better in the
post-tests than in the pre-tests. The communication was collaborative in nature
especially in the face-to-face groups, where students presented a number of ex-
planations and expressions of acceptances. In the online groups, the collabora-
tive interaction was presented as questions and expressions of appreciation. The
questions challenged participants to justify their standpoints and thus support-
ed students” argumentation. The justification was stronger in the online groups
than it was in the face-to-face groups. The discussions in the face-to-face groups
included more new viewpoints than the discussions in the online groups, a fea-
ture that indicates the multifaceted nature of the face-to-face discussions. The
new viewpoints probably also indicate the progress of the discussion towards
the solution. The solution proposals were presented more in the face-to-face
groups than they were in the online groups, even though the proposals were
justified more weakly in the face-to-face groups than in the online groups. Dif-
ferent kinds of discussion forums are most likely needed when forming solu-
tions to the problems in the decision processes. The face-to-face interaction fo-
rums might advance collaboration and promote solutions, whereas the online
forums probably allow the time and opportunity to think of justifications.

The students participated in the online role-plays more often than re-
quired. The students found that the role-plays benefitted their teamwork and
communication skills. They felt the role-play to be the least beneficial for the
development of their skills in acquiring and evaluating knowledge. The stu-



92

dents in the face-to-face group thought, more often than the students in the
online group did, that the role-play enabled them to apply theoretical
knowledge to practical situations. Many students felt the role-plays helped
them to understand different viewpoints concerning adolescents’ use of alcohol.
Most of the students said that they would still be ready to participate in role-
plays as a part of their studies. The results show that role-plays, when they have
been integrated into face-to-face lectures, are a suitable method for practising
social work students” argumentative problem-solving.

The pedagogical model was created by integrating the teaching methods
used and tested in the two teaching experiments of the study. The model was
further refined with an additional phase in which the students familiarize
themselves with the theme to be handled in the role-plays by reading articles
and other significant materials, and by conducting interviews and other field
study for acquiring more knowledge about the theme. This phase supports stu-
dents” professional development during the role-plays, in which they are able to
apply their knowledge to practical cases. In the present study, the students felt
that they did not learn much about knowledge acquisition skills.

The model is meant to be an entity in which the ten phases support each
other, with the aim of increasing students’” multidimensional understanding
and problem-solving skills. In the model, the phases, learning environments
and interaction styles of the learning activity have been described as a learner’s
path. The model is a tool to be applied, tested, and developed by practitioners
and researchers who work with the teaching of solving open-ended, ill-
structured problems. Methods to practise argumentative problem-solving and
collaborative argumentation are needed in many areas, not only in social work,
where this study has been implemented. The aim of the pedagogical model is
the internalization of argumentative problem-solving skills and their transfer to
everyday practise. In social work education, ethical principles are the founda-
tion of argumentative problem-solving. Thus, the methods presented in the
model would be important to test and develop in the training of ethical interac-
tion skills. In addition to the development of education, the transfer of ethical
interaction skills to practical professional interaction situations would be worth
researching in the future. In addition to social work students” interaction, the
collaborative argumentation and argumentative problem-solving skills of pro-
fessionals could also be studied. Furthermore, new forms and forums for inter-
action would be worthwhile to study in collaboration with professionals, stu-
dents, teachers, researchers, and users of social services. In general, these kinds
of development environments would increase dialogue between different
viewpoints. However, they would also help students develop more expert-level
skills in solving open-ended, ill-structured problems.

The pedagogical model created here, along with its various phases, should
be researched further in order to test the validity of this study. Only two teach-
ing experiments were implemented, thus the meaning of different phases for
the development of argumentative problem-solving should be further tested in
different educational areas. To practise argumentation, meaningful learning



93

environments that require students to consider alternative solutions are needed
(Jonassen & Kim 2012). Open-ended, ill-structured problems require solutions
to be found from alternative possibilities through argumentation, especially
counter-argumentation (Andriessen ym. 2003; Jonassen & Kim 2010; Kuhn 1991;
Kuhn et al. 2016; Walton 2005). In the future, methods for teaching argumenta-
tion will most likely be needed more, along with the stronger requirement for
critical civics skills. For example, Kurki and Tomperi (2011) present a problem-
solving model of argumentation based on presenting different viewpoints. It
requires critical, independent thinking and uses drama methods with the aim of
increasing multidimensional understanding and dialogue is one suitable meth-
od for that. This study is one contribution to the development of these methods.
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From online role-play to written
argumentation: using blended learning
in lessons on social issues

Kati Vapalahti, Miika Marttunen, & Leena Laurinen
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ABSTRACT

This paper reports on a teaching experiment conducted during a blended learning course in social work in
a Finnish university of applied sciences (polytechnic). The aim was to investigate how students’
multidimensional understanding of social problems could be fostered. As argumentative methods, the
study used writing tasks, online role-play, and drama work. The data consisted of essays written by 65
students (experimental group 29; controls 36) in each of three phases, plus online discussions. The essays
were based on 1) the students’ personal experiences, 2) general facts, and 3) a fictional case taken from
the online role-play. Varying the focus of the writing task affected students’ standpoints on the effects of
adolescents’ intoxicant use on their well-being. Moreover, the use of argumentative methods applied in
the blended learning environment both broadened and deepened the students’ argumentation, helping
them to understand the diverse nature of an ill-structured problem.

KEYWORDS
Argumentation, blended learning, higher education, integrated macro-scripts, social issues

INTRODUCTION

According to the Pisa study (OECD, 2006), Finnish schools have shown good learning results.
Nevertheless, social problems such as bullying are common in Finnish schools (National Institute for
Health and Welfare, 2008). Thus, it is important to develop suitable methods for teaching problem-
solving skills related to social issues.

As well as teachers, there are various professionals working on social issues in Finnish schools. Youth
educators and social workers, for example, often co-operate with teachers on issues that are of social,
educational and mental concern to adolescents. Social pedagogical work of this kind (see Himéiléinen,
2003; Blatchford, Kutnick, Baires, & Galton, 2003) has many similarities with the work of guidance
counselors (see Peavy, 1997, pp. 19-25; Borgen & Hiebert, 2006). The aim in social pedagogies is like
the aim of guidance counselors, namely to help students to manage in their lives, both at present and in
the future.

Also school teachers encounter a variety of social problems in their work. The ability to understand social
questions from different viewpoints (e.g. those of a client and relevant stakeholders) is thus essential.
Moreover, working with adolescents often requires engagement in critical debate. In the present study, we
developed methods that we considered suitable for the education of professionals in the youth education
field. It should be noted that even if they were planned for future social workers and youth counselors, the
methods presented here can be applied in teacher education, and at elementary and high school level. The
methods were applied in a teaching experiment in which online and face-to-face learning environments
were integrated.



BACKGROUND

Argumentation in the study of social issues

Argumentation can be characterized as verbal, social, and rational interaction, aimed at justifying or
disproving a given standpoint. When one is studying social issues, argumentation can be seen to have a
two-fold character: it is learning 7o debate, i.e. learning argumentation skills in order to develop critical
thinking and problem-solving skills, and also learning from debate, i.e. learning content through an
argumentative debate (see Andriessen, Baker, & Suthers, 2003; von Aufschnaiter, Erduran, Osborne, &
Simon, 2008). Learning fo debate is valuable when, for example, teachers discuss intoxicant issues with
young people. On the other hand, learning from debate may help students to achieve a deeper
understanding of social problems (see Andriessen, Baker, & Suthers, 2003).

Logical structures are important, since they embody the characteristics of good argumentation, that is,
argumentation that includes at least a claim and grounds (see Toulmin, 1958). In informal reasoning,
evidence for a claim is generated and evaluated in cases where information is unclear or problems are ill-
structured (Means & Voss, 1996). In everyday argumentation, in addition to knowledge, people also
utilize values when making decisions (Kolsta, 2006). Professionals working with adolescents often have
to deal with ill-structured problems. The solutions to these are frequently unpredictable, and contain many
alternatives (Jonassen, 1997). This means that logical models of argumentation alone are not enough;
indeed, they may be unsuitable in a good deal of informal everyday reasoning.

Supporting multidimensional thinking by argumentation

Collaborative argumentation is a means to deepen independent critical thinking and multidimensional
understanding. It requires elaboration, reasoning and reflection as well as social and collaborative skills
(Andriessen, Baker, & Suthers, 2003). In collaborative learning through argumentation, participants try to
solve a conflict by debate in order to construct knowledge and to understand different viewpoints
(Andriessen, 2002, pp. 443—444). Laurinen and Marttunen (2007) define collaborative argumentation as a
learning situation in which learners seek together to understand the core issues of a topic, by co-
examining different standpoints, arguments, and counter-arguments. Developed argumentation requires
counter-arguments (von Aufschnaiter, Erduran, Osborne, & Simon, 2008; Kuhn, 1991; Osborne, Erduran,
& Simon, 2004). The critical evaluation of alternative standpoints is a step towards critical thinking and
an understanding of the reasons underlying complex social problems (see Kuhn, 1991).

The results of a recent cross-cultural study among secondary school students have suggested that more
practice is needed in argumentation, in particular, in students’ analytical and critical reading (Marttunen,
Laurinen, Litosseliti, & Lund, 2005). In an earlier study, Felton and Kuhn (2001) found that even when
adolescents were engaged in a dialogue, their argumentative strategies were weak. The challenges that
face students in their argumentation in learning contexts have also been examined by other researchers
(Andriessen, Baker, & Suthers, 2003; van Bruggen, Kirschner, & Jochems, 2002; Weinberger, Stegmann,
Fischer, & Mandl, 2007). Kuhn (1991), for example, found that when people were asked to generate their
own theories on given social problems, the theories often included naive epistemological understanding,
and were presented without alternatives.

In order to stimulate argumentative discussion, inspiring tasks are needed. Such tasks may include the
challenge of ill-structured problems (Veerman & Treasure-Jones, 1999), role-play (Simonneaux, 2001),
questioning (Veerman, Andriessen, & Kanselaar, 2002), dialogue tools (Hirsch, Saeedi, Cornillon, &
Litosseliti, 2004), and diagrams (Lund, Molinari, Séjourné, & Baker, 2007). Moreover, Osborne, Erduran,
and Simon (2004) emphasize the importance of a sense of social context, and the provision of suitable
instruction as means to facilitate argumentation. More recently, a study on computer-supported
collaborative argumentation has been conducted (Fischer, Kollar, Haake, & Mandl, 2007).



Stimulating argumentation in computer-assisted learning environments

Because triggering argumentative interaction is challenging, teachers need tools for designing effective
learning environments. Argumentation may be supported, for example, with instructional scripts (see
Kollar, Fischer, & Slotta, 2007; Weinberger, Stegmann, Fischer, & Mandl, 2007). The aim of the
instructional script is to increase prospective interaction and to foster collaborative learning in online,
face-to-face or integrated environments (Dillenbourg & Jermann, 2007).

Instructional scripts may be divided into macro- and micro-scripts. Macro-scripts are pedagogical models
for the sequencing of group activities by using e.g. roles (Dillenbourg & Tchounikine, 2007; Dillenbourg
& Hong, 2008). According to Hékkinen and Makitalo-Siegl (2007), the aim of macro-scripts is indirectly
to create an environment for effective interaction. Macro-scripts may consist of individual activities (e.g.
personal tasks), collaborative activities (e.g. small group interaction), and collective activities (e.g. class-
wide discussions) (Dillenbourg & Tchounikine, 2007). One example of an argumentative macro-script is
an “ArgueGraph” (see Dillenbourg & Jermann, 2007). The “ArgueGraph” consists of four phases, which
are 1) multiple-choice questionnaires on a topic (individual activity) followed by graphs that indicate
students’ answers in questionnaires, for further discussion and pair formulation; 2) questionnaires for
answering in pairs (collaborative activity); 3) a face-to-face session for merging students’ arguments into
a theory of the topic (collective activity); and 4) the individual writing of a synthesis of arguments related
to the theoretical framework (individual activity).

Micro-scripts, for their part, are direct instructional prompts that guide specific activities such as counting
numbers together or answering a single question. Students are expected to internalize the micro-scripts
progressively so that they can apply them automatically (Dillenbourg & Hong, 2008). Micro- and macro-
scripts often overlap during long courses.

The use of instructional scripts presents many challenges. According to Hesse (2007), instructional scripts
may even lead to unwanted results. As an alternative to using instructional scripts to help learners
advance in a learning situation, Hesse prefers scripts based on the learners’ awareness of group
interaction, learning situation, and history of actions taken. Hiakkinen and Makitalo-Siegl (2007) consider
that the use of scripts may present challenges when computer-supported scripts are integrated into class
work. Moreover, they are concerned that many teachers have weak pedagogical skills in the use of scripts.
Macro-scripts do not seem automatically to produce high-level collaboration; different groups seem to
need different kinds of scripting (Hamaéldinen, 2008, p. 69).

Dillenbourg, Jérveld, and Fisher (2009) claim that the effectiveness of particular media has been
overestimated; they refer especially to the use of asynchronous (non-real time, in contrast to face-to-face
or chat discussions) online communication tools in isolation. As an alternative to a one-sided use of media
tools they recommend the use of integrated macro-scripts. There, the online and face-to-face
environments complement each other across multiple social levels (e.g. individual, collaborative, and
collective), multiple contexts (e.g. classroom, home) and multiple media (e.g. with or without computers,
videos, or mobile phones). Teachers in these kinds of learning environments are required to orchestrate
different forms of coordination (Dillenbourg, Jarveld, & Fisher, 2009).

The integrated macro-scripts have features similar to those of blended learning. Garrison and Vaughan
(2008, p.5) define blended learning as a combination of the best features of oral face-to-face
communication and written distance-learning communication, applied in a thoughtful and coherent way
(see also Osguthorpe & Graham, 2003). In an earlier study, Garrison and Kanuka (2004) saw blended
learning as a potentially a good method, capable of bringing about meaningful and effective learning.
Nevertheless, they also emphasized the challenges it presents in the planning phase. The challenges are
related to merging the distinct approaches and properties of face-to-face and online learning (Garrison &



Vaughan, 2008, p. 11). This suggests a need for further research if we wish to learn more about applying
multiple learning environments in an appropriate way.

Multiple learning environments are topic currently receiving attention in formal and non-formal learning,
not only in schools but also in working life. Social and youth work is traditionally based on face-to-face
communication, but in recent years online environments have also been utilized. Thus, teaching based on
blended learning would appear to have strong potential in the study of social issues.

The present study deals with integrated macro-scripts aimed at triggering argumentation. The teaching
experiment as a whole consists of an integrated macro-script, including such activities as writing on
adolescents’ use of intoxicants from different perspectives (individual activity), online role-play
(collaborative activity), and drama work (collaborative and collective activities). All these activities
within the macro-script also include micro-scripts for guiding learners in a stricter way. In the writing
tasks, the students were given suggestions by the teacher for the kinds of issues to be discussed (i.e.
physical, psychological, and social issues). Moreover, both the online role-play discussions and the drama
work were prompted by role descriptions. Blended learning, in turn, was organized in this study by
integrating online role-play and face-to-face drama work.

AIM OF THE STUDY AND RESEARCH QUESTIONS

While argumentation has been found to have benefits for learning (e.g. Andriessen, 2002; Dillenbourg,
Jarveld, & Fisher, 2009; Weinberger, Stegmann, Fischer, & Mandl, 2007) and for developing critical
thinking (Kuhn, 1999), it has not been systematically exploited in the study of social issues in higher
education. Consequently, the aim of this study was to promote multidimensional thinking on ill-structured
social problems among students of social work, within a blended learning environment. Argumentation
skills were practiced by means of various argumentative methods in a course on intoxicant work. All the
students (experimental group and controls) wrote a short essay in each of three phases within the
experiment. The experimental group participated in lectures and practiced argumentation in role-play,
followed by drama work. The control group only wrote the essays.

The research questions were as follows: 1) Would varying the focus of the writing tasks stimulate
students’ argumentation in their three successive essays? 2) Would the quality of argumentation in the
essays of the experimental and the control groups differ? 3) How actively did students participate in an
asynchronous (non-real time) role-play? 4) Would argumentative blended learning arrangements (online
role-play followed by drama work) affect the breath and depth of students’ argumentation in their essays?

METHOD

Participants and data collection

The experiment was carried out in a Finnish university of applied sciences (polytechnic). The first stage
which lasted one month, was conducted in the spring of 2007, on an experimental group of students
(n=29, aged 21-29) from a degree program in social work. The students in the control condition (n=36,
aged 19-51), also from the social work program simply wrote essays in the fall of 2008.

All the participants (experimental and controls) wrote three essays on adolescents’ use of intoxicants, one
in each of three different phases. The focus of the task was different in the different essays. In the first
essay, the students (with absences, 25 in the experimental group, 36 in the control group) were asked to
describe their own use of intoxicants when under age, and its effects on their own well-being (physical,
psychological, and social). In the second essay the students (23 experimental, 33 control) were asked to
discuss adolescents’ use of intoxicants in general, and how it affects their well-being. In the third essay all
the students (27 experimental, 31 control) wrote about a fictional young girl’s use of intoxicants as
presented in an online role-play case, and its effects on her well-being. The experimental students did this



after having engaged in online role-play discussion and drama work. In total, the essay data consisted of
175 essays: 75 by the experimental group, and 100 by the control group.

In addition, the data included students’ asynchronous online role-play discussions (215 messages
altogether) via Moodle. The students were divided into four discussion groups, each with 7-8 members.
They were asked to contribute discussions at least once a day over a five-day period.

Teaching experiment and blended learning arrangements

Table 1 shows the design of the study. The whole teaching experiment, which included writing tasks,
lectures, online role-play and drama work, is defined as an integrated macro-script in this study. The
blended learning, in turn, covers online role-play discussion (phase 5), small-group drama (phase 6), and
class-wide drama (phase 7). The experimental group participated in eight phases and the control group in
three phases of the teaching experiment.

Table 1. Teaching experiment and the design of the study.

Ph fth Condition
ase o1 the Activity Task -
experiment Experimental | Control
(n=29) (n=36)
First essa Writing on one’s own use of intoxicants
1 Ssay when under age, and its effects on one’s X X
(15 min). .
own well-being.
5 Lectures Participating in lectures on intoxicant X
(20 x 45 min). work.
Second essa Writing on the effects of adolescents’
3 . Y use of intoxicants on their well-being in X X
(15 min).
general.
Lectures Participating in lectures on collaborative
4 . : X
(4 x 45 min). argumentation.
Online Engaging in online role-play at least
5 asynchronous role- |once a day. X
play (5 days).
Small group drama |Participating in small group drama work
6 work face-to-face. X
(45 min).
Class-wide drama | Presenting drama presentations class-
7 work wide and engaging in discussions after X
(45 min). the presentations.
Writing on the effects of a fictional
3 Third essay young girl’s use of intoxicants X X
(15 min). (presented in the phase 5 online role-
play) on her well-being.

Note: X=participation in the activity; blended learning covers the phases 5, 6, and 7.

The pedagogical purpose of phase 1 was to activate students’ thinking on the topic. The lectures on
intoxicant work (Phase 2) dealt with both adolescents’ use of intoxicants and general content related to
intoxicant work. The aim behind the essay on adolescents’ use of intoxicants in general (Phase 3) was to
consolidate knowledge gained from the lectures. The lecture on collaborative argumentation (Phase 4)
prepared the students for their subsequent asynchronous role-play discussion (Phase 5), followed by




drama work (Phases 6 and 7). Before the role-play the students were given instructions and roles for their
online discussion. Knowledge gained from the lectures was assumed to be utilized by the students in their
online role-play and drama work.

During the asynchronous role-play discussion (Phase 5) the students engaged in a debate on the problem
of a fictional young girl’s use of intoxicants. Thus, the students discussed the problematic use of
intoxicants by adolescents, with reference to the case of a young girl and her immediate surroundings.
The discussion was based on students’ real-life experiences and knowledge of the topic. The students’
task was to find solutions to the problem. Four discussion groups, with either seven or eight members in
each group, were set up randomly. Three of the group members were given the role of proponents
(“brother,” “classmate” and “principal of the school”’) while three were given the role of opponents
(“father,” “mother” and “classmate”) of a proposition. The proponents were in favor of the proposition
that adolescents should be allowed to organize for themselves events of a type where alcohol use is
common, while the opponents took the opposite view. The perspective of the young girl (“Liisa”) was not
defined, and the students who took that role defined it for themselves. In addition, one group had the role
of a health nurse; his/her task was to act as an expert on health issues arising in the discussion. The
students were also given short descriptions of their roles. The asynchronous online role-play was intended
to increase students’ multidimensional understanding of adolescents’ use of intoxicants.

In the drama work the students continued with the case discussed during the online role-play. During the
small-group drama work (phase 6), the students’ groups remained the same as they had been during the
online role-play. Each group was given a different drama task (see below), intended to deepen their online
role-play discussion. In this phase the students, as well as preparing their drama presentations, also
collected arguments for and against the topic they were discussing. In phase 7, after the small-group
work, the students presented their dramas to the whole class. The drama methods were based on forum-
theatre techniques (see Boal, 1992), such as image-theatre techniques, improvisation, and role-work.
Whole-class discussions followed the drama presentations.

The drama tasks given to the groups were based on the solutions that they had arrived at during their
online role-play discussions. The first group was asked to present a performance to the whole class about
the future of the characters in the online role-play and to discuss with the audience whether the
representation was realistic or not. The second group was asked to debate in front of the whole class,
taking the roles they had been given in the online role-play, on the theme adolescents’ use of alcohol
should be better controlled in the future. The third group was asked to present to the whole class a
fictional meeting in which they acted out in the roles that they had been given. Their aim was to promote
understanding of the topic adolescents’ organization of a free-time event, which had also been their topic
in the online role-play discussion. The fourth group was asked to discuss the topic alcohol should be
forbidden at student events in front of the whole class, taking their fictional roles. As a final element, the
methods that were used were reflected on by the whole class. Finally, the aim of the writing about a
fictional young girl’s use of intoxicants as presented in an online role-play case was to activate students’
thinking on adolescents’ intoxicant use from one person’s viewpoint.

Analysis of the students’ essays and online role-play discussions

The essays were analyzed by categorizing standpoints and arguments according to Toulmin’s (1958)
argumentation model. The model contains the following components: a claim, data, a warrant, a backing,
a rebuttal, and a qualifier. In previous studies many researchers have simplified the components of the
model to a claim, data and warrants (Kolste, 2006); to a claim, data, and reasons (Kollar, Fischer, &
Slotta, 2007); or to a claim and grounds (Marttunen & Laurinen, 2001; Weinberger, Stegmann, Fischer, &
Mandl, 2007). In the present study, standpoints (claims), arguments (data, warrants, and backings) in
support of the standpoint, and counter-arguments (rebuttals) were identified in the students’ essays.



Standpoints were grouped into four categories according to the students’ views on the effects of the use of
intoxicants on adolescents’ well-being: 1) no effects, 2) positive effects, 3) negative effects, and 4) both
positive and negative effects. Arguments were classified as primary, secondary, and tertiary arguments.
Primary arguments supported the standpoint directly, secondary arguments deepened the primary
arguments, and tertiary arguments, in turn, deepened the secondary arguments. Counter-arguments
questioned either the standpoint or arguments at different levels. An example of the analysis is presented
through the following extract from one essay:

---use of alcohol harmed Liisa’s [the girl in the online role-play case] well-being [standpoint, negative
effect]. ---Her school work was going badly [primary argument], because she was often drank, and was
even drunk at school [secondary argument]. She could not be responsive to learning and interaction at
school because of her use of alcohol [tertiary argument]. However, drinking will only really harm her if
she does it regularly [counter-argument] (student no. 7, third essay).

The students’ online discussions were analyzed by counting how many messages each student sent via
Moodle during the prescribed five-day period. The number of messages gave a rough measurement of
students’ motivation to participate in online discussion.

Statistical analysis

The numbers of standpoints, arguments, and counter-arguments in the essays were counted. The
association between the numbers of various standpoints and the students’ essays written in the three
phases were tested with Fisher’s exact test for both the experimental and the control conditions. In order
to obtain a more detailed picture of the expected and observed counts of the standpoints, standardized
residuals were used. The residuals were adjusted to follow a normal distribution (adjusted standardized
residuals, see Bewick, Cheek, & Ball, 2004, p. 47).

The data proved limited in meeting the assumptions of parametric techniques: the size of the data was
quite small and the values of the dependent variables were not normally distributed (see Bland, 1988, pp.
216, 238). Thus, non-parametric tests (Kruskal-Wallis and Mann-Whitney tests) were used to compare the
results between the essays written in the different phases, and between the experimental and control
conditions. The Kruskal-Wallis test was used to test the differences in the means of the number of
arguments and counter-arguments between the students’ three essays (see Gall, Borg, & Gall, 1996, p.
403). Two-by-two comparisons were made with the Mann-Whitney test between the different essays, and
between the experimental and control conditions (see Bland, 1988, pp. 217-224).

The inter-rater reliability of the analysis was examined by having two researchers classify 12% (9 out of
75) of the essays by the experimental group. The agreement percentages for the raters were 67% for
standpoints, 82% for arguments, and 69% for counter-arguments.

RESULTS

Standpoints taken in the essays by the experimental and control groups

Fisher’s exact test indicated that there was an association between the numbers of different standpoints
and the three successive essays, both in the experimental (Z=33.231, p<.001) and in the control
(Z=46.336, p<.001) groups. Table 2 shows the percentages and adjusted standardized residuals for the
different standpoints in both groups.



Table 2. Associations between the different standpoints and the students’ essays in different phases in the
experimental and control groups.

Phase of writing
Group| Standpoint First essay Second essay Third essay Total
fl % |4aSR| p | f| % |4ASR| p | f| % |4SR|p | f| %
No effects 13| 54.2| 5.0|#**| 1| 43]-23| *| 1| 3.7]-2.7|**|15] 203
5 |Positiveetfects | 31 1551 19] ns.| 0] 00|-14]ns.| 1| 3.7|-05|ns.| 4| 54
=
[} B
£ |Negativeeffects | 4} y67| 33| »x|17| 73.9| 3.4| |12 444| 0.0|ns.[33] 446
Q
S Both positive
and negative 41 16.7|-1.7| ns.| 5| 21.7|-1.0| ns.|13| 48.1| 2.6| **|22| 29.7
effects
Total 24100.0 23[100.0 27[100.0 74[100.0
No effects 22| 64.7| 6.1|***| 1| 32[-3.6|**| 3| 9.7|-2.7|*|26| 27.1
Positiveeffects | 31 g gl 17| ns.| 1| 32]-03|ns.| 0| 0f-14|ns.| 4| 42
3 -
g Negative effects | g1 14 7| 44| (22| 71.0| 3.6|***|16] 51.6] 0.9|ns.|43| 44.8
© Both positive
and negative 4 11.8]-2.1 *1 7| 22.6|-0.2| ns.|12| 38.7| 23| *|23| 24.0
effects
Total 34[100.0 31[100.0 31[100.0 96 100.0

Note: ASR=adjusted standardised residuals; ***=p<.001; **=p<.01; *=p<.05; ns. =non-significant

When writing about their own use of intoxicants when under age (first essay), the students typically, in
both groups, reported that their own use of intoxicants did not affect their well-being (54%, ASR=5.0,
p<.001, in the experimental group; and 65%, ASR=6.1, p<.001, in the control group). When the focus
was on adolescents’ use of intoxicants in general (second essay), the negative effects of intoxicants were
emphasized in both groups: 74% of the students (ASR=3.4, p<.01) in the experimental group and 71% of
the students (ASR=3.6, p<.001) in the control group took the view that adolescents’ use of intoxicants had
only negative effects on their well-being. When the focus was on a young girl’s use of intoxicants (third
essay) 48% (ASR=2.6, p<.01) of the students in the experimental group and 39% (ASR=2.3, p<.05) of the
controls stressed both positive and negative effects.

Number of arguments in the students’ essays

Table 3 shows that the mean number of arguments in total was highest in the second essays and lowest in
the first essays, in both the experimental group (means 7.9 and 3.3) and the control group (means 6.5 and
2.6). When the three essays were compared for the occurrence of different levels of arguments, primary
arguments were the most frequent and tertiary arguments the most infrequent in all cases. The Kruskal-
Wallis test indicated that both the numbers of arguments at each level (primary, secondary, tertiary) and
the total number of arguments differed between the three different essays in both groups.



Table 3. Numbers of arguments in the students’ three successive essays (Kruskal-Wallis
test).

Phase of writing Kruskal-Wallis

Group Level of argument First Second Third test

essay essay essay

fIM|SD| f |M|SD| f | M|SD x p |df
Primary 5812.3]|1.7|1105(4.6|24| 96|3.6|1.7 1574 ***| 2
Experimental Secondary 21(0.8|1.0] 55(24|18| 66|2.4|1.6 19.75| ***| 2
P Tertiary 6/02(0.7 21{09]|1.2] 19/0.7]0.9 6.81 *12
Total 85(3.3(3.4|181|7.9(54|181[6.7|2.9 19.69| ***| 2
Primary 69(19|1.1|1114(3.5|1.7| 79|2.6(1.1 18.88| ***| 2
Control Secondary 20(0.6(0.7| 72(22|1.7| 53|1.7|1.1 25.03 | ***| 2
Tertiary 410.1{04| 25{0.8(0.9| 19[0.6]0.8 1546 ***| 2
Total 9312.6/2.2]|211(65|43|151[4.9(3.0 20.85| ***| 2

Note: ¥**=p<.001; **=p<.01; *=p<.05; ns. =non-significant

The results of the two-by-two comparisons performed for the different levels of argument between the
different essays are depicted in Figures 1-4.

Arguments in total

On average, the students put forward more arguments in total in their second and third essays than in their
first essays (Figure 1). However, when the means for the second and third essays were compared, the
differences proved statistical significance only in the control condition (6.5 vs. 4.9, U=358.50, p<.05).
The differences between means for the first and the second essays, and for the first and the third essays,
were significant for both the experimental group and the control group (values from U=104.50, p<.001 to
U=209.00, p<.001).

When the means for arguments in total in the different essays were compared between the experimental

and the control group, the difference was significant only in the students’ third essay (means 6.7 vs. 4.9,
U=262.00, p<.01).
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Figure 1. Total number of arguments in the students’ three essays.

Primary arguments



The mean number of primary arguments (Figure 2) was highest in the students’ second essay (Mcx;=4.6,
Meon=3.5) and lowest in their first essay (Mexp=2.3, Mcon=1.9). All the differences between the essays
were significant under both conditions (values from U=122.50, p<.001 to U=261.50, p<.001).

When the experimental and control groups were compared on the mean number of primary arguments, the
difference was significant in the second essay (means 4.6 vs. 3.5, U=259.00, p<.05) and the third essay
(means 3.6 vs. 2.6, U=273.50, p<.001).

4,6

5
4 3,6
H 3 2,3 3,5 26 =—&— Experimental group
s 2 ' —&— Control group
1,9
1
O T T T 1
1st 2nd 3rd

Phase of writing
Figure 2. Number of primary arguments in the students’ essays.

Secondary and tertiary arguments

Under both experimental and control conditions the students used the highest number of secondary
arguments (Mexp=2.4, Mcon=2.2) and tertiary arguments (Mexp=0.9, Mcon=0.8) in their second essays
(Figures 3 and 4). The differences between the first and second essay, and between the first and third
essay were significant under both conditions (values from U=113.00, p<.001 to U=368.00, p<.01).

Figure 3 shows that the students in the experimental group used more secondary arguments in their third
essay than the controls (means 2.4 vs. 1.7, U=302.50, p<.05). However, when the means for the number
of tertiary arguments were compared between the experimental and control groups (Figure 4) the
differences were quite small (ns.).
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Figure 3. Number of secondary arguments in the students’ essays.
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Figure 4. Number of tertiary arguments in the students’ essays.

Counter-arguments

On average, the students produced only a few counter-arguments in their essays, and the majority did not
produce any counter-arguments at all. In the experimental group, counter-arguments were completely
absent in 76% of the students’ first essay, 65% of second essay and 70% of third essay. The
corresponding figures for the control group were 64%, 61%, and 84%. The results showed no significant
differences either between the different essays or between the experimental and control conditions.

Students’ level of participation in the online role-play

The students were asked to contribute to the role-play discussion via Moodle at least once a day over a
five-day period. Most of the students participated in the discussion more actively than was required: in
all, 72.4% participated more often than the required five times, and 20.7% of the students engaged in the
discussion 1013 times. Only 17.2% of the students participated in the discussion exactly the five times
required and 10.3% less than five times. Nevertheless, all the students contributed to the online role-play
at least three times. The messages sent by the students were typically extensive. The following text extract
depicts the nature of the online role-play discussion. The extract comes from the first part of the problem-
solving of one group (group 4):

Classmate “Mara”: I didn’t mean that the party should be stopped. I just would wish it would have some
program other than drinking?! Because not all of us youngsters actually want to get drunk? Not even

tipsy!!

Classmate “Pirjo”: I would still stress that nobody is forced to take alcohol at the party, and not everyone
actually does. And in my opinion no-one is left out just because they don’t drink. Actually, people often
worry more about those who drink too much, and when it starts to seem like they can’t control themselves
or calm down, we ask them to leave the party. At least when I've been present, the party has never been
any kind of boozing party. It’s been the sort of civilized occasion where people have behaved
appropriately.

Classmate “Mara”: You 're quite right, no-one is forced to drink, but most of them actually do drink ...
And because of that, those who don’t drink feel uncomfortable or weird because they re a minority,
because you always hear comments like, “Why aren’t you drinking” and “Are you some kind of wimp.”
Of course not from everyone, but there are some partygoers who think that you can’t have fun without
alcohol... Although I definitely don’t think that way myself.

Mother “Laura”: I completely agree with what my husband said. It’s amazing that other parents and
school staff haven’t intervened in the matter. That kind of thing wouldn’t have happened in the place we



lived in before. Don’t the members of staff take any responsibility for the matter, since this is a blot on the
reputation of the whole school, and doesn’t this kind of carrying-on bother other parents?!?

“Liisa”: Hey, mother and father, stop all this fussing around! If you re going to make a song and dance
about this I'll never have any friends here! Everybody will get angry with me if you now prevent the
organizing of this party for future! Let it go now, I’'ve learned my lesson and I won't get plastered like
that again ... please, trust me, okay...

Principal of the school “Riitta”: Liisa, take it easy. It’s important to discuss this issue! I think that we can
get a reasonable solution to this situation. Laura and Keijo [father], I fully understand your worry when
you 've just have moved here. The situation must really upset you right now, but I can tell you that these
events have been organized for decades, and weve never previously had things getting out of hand like
this. The friendship party is an event organized by the eighth-graders themselves — not by the school.
We've seen it as something that has a positive effect on the pupils’ interaction. The pupils have been
enthusiastic about the event, and it has played a part in influencing the young people and giving them
more autonomy. Adults haven’t had to intervene in the event, but of course they’ll have to intervene in the
future, if the situation doesn 't stay within proper bounds otherwise. The idea wasn’t that the party would
need alcohol to develop a good group spirit. Youngsters and parents, how would you set out developing
the party? In my opinion, there’s no reason to stop the party just because of one case — and in so doing
complicate the good relations between pupils and teachers, or change the enthusiasm of the youngsters
into feelings of bitterness towards us.

DISCUSSION

General conclusion

The purpose of this study was to develop argumentative teaching methods (integrated macro-scripts
constituted by writing tasks involving different foci, online role-play discussion, and drama work) within
a blended learning environment, with a view to stimulating students’ argumentation. The students’
argumentation was compared between three essays written in three different phases, and between an
experimental group and a control group. Overall, the results suggest that the argumentative methods used
here promoted students’ argumentation and their ability to understand adolescents’ use of intoxicants
from multidimensional viewpoints.

First of all, practicing argumentation in the blended learning environment seemed to both broaden and
deepen students’ argumentation on the topic. Compared with the control group, the students in the
experimental group used more arguments in fotal and also more primary arguments and secondary
arguments in their third essays (written after the online role-play and drama work). The number of
primary arguments can be taken to indicate the breadth of the argumentation, and the number of
secondary and tertiary arguments the depth of the argumentation.

Compared with the control group, the students in the experimental group also used more primary
arguments in their second essays, i.e. after the lectures on intoxicant work. Thus, the lectures alone
seemed to have a broadening effect on students’ argumentation. However, there seemed to be a
particularly beneficial effect — a deepening effect — later, when the lectures were merged with the practice
of argumentation that occurred in the blended learning environment. This is evidenced by the clear
difference between the experimental group and the control group in the use of secondary arguments in the
third essay.

Under both conditions, the total number of arguments increased from the first essay to the second essay,
but decreased from the second essay to the third essay. The decrease in the number of arguments may be



due to the more challenging nature of the task assigned in the third essay as compared to the second one.
However, this decrease was statistically significant only in the control group.

The online role-play discussion forum seemed to be inspiring for the students. Although they were asked

to contribute to the online discussions at least once a day during the five-day period, the majority of them
(72%) contributed more often than required. Indeed, one fifth of the students sent messages twice as often
as required, or even more frequently.

Kuhn (1991) emphasizes the value of counter-arguments when envisioning alternatives with respect to
one’s own standpoint. The consideration of alternatives, according to Kuhn, enables individuals to make
valid and evidence-based claims regarding social issues. However, the production of counter-arguments
in written texts seems to be difficult for students. Most of the students in the present study used no
counter-arguments in their essays. In the first essay, the reason for this may be that when the students
wrote about their personal use of intoxicants, their standpoint was, of course, supported by arguments, but
not questioned through the use of counter-arguments. In the third essay, the lack of counter-arguments
may be due to the fact that the most frequent line of argument was that the young girl’s use of intoxicants,
as it emerged in the online role-play, had both positive and negative effects on her well-being. In itself,
this indicates the controversial nature of the issue in question. The second essay contained the largest
number counter-arguments, although the number was small.

The results also showed that students’ standpoints on the effects of adolescents’ use of intoxicants on
their well-being was affected by varying the focus of the writing task. When the students in the
experimental group wrote about their own use of intoxicants when under age, slightly more than a half
(54%) of them saw this as having no effect on their well-being. The high frequency of that standpoint
may be explained by the fact that 72% of the students described their own use of intoxicants when under
age as either non-existent or moderate. When the students wrote on adolescents’ use of intoxicants in
general, the majority in the experimental group (74%) saw this as having only negative effects on young
people’s well-being. This result may reflect public opinion. People often discuss social problems on a
general level, solely on the basis of the information received from the media. This means that different
situations related to the use of intoxicants and individual motives are often excluded from consideration.
For example, in their study of middle-age and elderly people (N=246) Minnebo and Eggermont (2007)
found a correlation between television exposure (television being perhaps the primary source of
information on young people) and a negative perception of young people’s substance use. In addition to
wholly negative effects, many students (48%) of the experimental group in the present study saw both
positive and negative effects in the young girl’s use of alcohol as portrayed in the online role-play. The
positive effects mentioned were mostly of a social nature.

The different writing tasks that the students were given on adolescents’ use of intoxicants encouraged
them to put forward a variety of standpoints. The standpoints that the students produced in the different
tasks may illustrate a possible real-life situation in intoxicant work in which people often do not see any
problems in their own use of intoxicants, but do so with regard to other people. The implication may be
that argumentative writing tasks are potentially valuable in achieving a multidimensional understanding
on social issues. For professionals working with adolescents, it is essential to understand different
viewpoints even if there is no need to concur with them.

The writing tasks were closely integrated with the teaching experiment. The first writing task aimed at
activating students to think about intoxicant use through reflecting upon their own prior experiences, the
second one was related to the lectures on intoxicant work, and the third writing task involved a blended
learning environment (online role-play discussion and drama work). The merging of writing assignments
with the other learning environments may have the clearest advantages for domain-content learning
(Tynjéld, 2001).



Blended learning in teacher education

Multiple learning environments appear to be of particular benefit in deepening people’s understanding of
a topic. In addition to solely teacher-led knowledge-sharing during lectures, students have to elaborate the
topic in a more extensive way, and from different viewpoints. During the online discussions and the
drama work on adolescents’ use of intoxicants, the students in the present study utilized both their own
experiences and the information acquired in the lectures. The asynchronous online discussion forum
provided students with an equal opportunity for debate, encouraging especially students who were not
normally very active in face-to-face situations (see Cheung & Hew, 2004). The use of an asynchronous
online format also made it possible for students to reread the written arguments that had been presented
during the online role-play discussion. Since the discussion lasted five days, the students had plenty of
opportunity to reflect on and deepen their ideas on the topic. The drama work that was based on the role-
play discussions provided the students with a further opportunity to enter more deeply into interaction and
discussion.

The teaching experiment presented here may be applied as an example in cases where intention is to have
extended learning environments involving the integration of online and face-to-face learning. For
teachers, it is important to have skills for designing large and multiple learning environments as an
alternative to single teaching sessions. By combining multiple learning environments, the teachers have
better possibilities to provide meaningful and effective learning experiences for students. This view is
supported by Garrison and Kanuka (2004), who stress the value of blended learning environments in
facilitating critical thinking and higher-order learning.

The theme (adolescents’ use of intoxicants), the case (a fictional young girl’s use of intoxicants), and the
tasks (writing tasks, online role-play discussion, and drama work) of the present study can be applied in
various learning contexts, and with students from different fields and of different ages. Moreover, the
form of the integrated macro-script presented above can be copied or slightly modified and applied to
different themes — such as youth criminality or truancy — with appropriate changes. Nevertheless, as
Dillenbourg, Jérveld, and Fisher (2009) point out, it is important to remember that computer-assisted
learning is not a recipe for producing learning at the method level; it applies more to the design level, in
supporting the conditions for effective group interaction, such as explanation, argumentation, and mutual
regulation.

The problematic nature of the case that the students had to solve during the blended learning (online role-
play followed by drama work) was perhaps one reason why the argumentation produced in the third essay
was deeper in the experimental group than in the control group. The use of cases in teacher education has
been found to be beneficial to learning, among both pre-service and in-service teachers (Levin, 1995).
According to Levin, students and novice teachers, in particular, may achieve more elaborated
understandings of the issues in the case. In addition, they may become aware of the need for critical
reflection on their own thoughts. The problems that teachers encounter in their work are ill-structured in
nature, and they should thus be practiced during teachers’ professional education (Cheung & Hew, 2004).
As far as in-service teachers are concerned, a case-based learning environment may be of particular
benefit in fostering their reflective skills and meta-cognitive thinking.

FUTURE RESEARCH DIRECTIONS

While the current study contributes to the understanding of integrated macro-scripts and blended learning
in stimulating argumentation, caution is needed in generalizing the results, since they are heavily context
and group dependent. However, this is also the case with many other pedagogical macro-script studies
(see e.g. Himildinen, 2008). There is, in any case, clearly a need for further research on the effectiveness
of the integration of online and face-to-face learning. The aspects to be investigated would include



particularly various social and contextual effects on learning (see Hakkinen, & Mékitalo-Siegl, 2007), the
themes that can profitably be discussed online and face-to-face, and the various learning environments
and methods that can be blended.

The results of the present study suggest that argumentative methods in the blended learning environment
have benefits for the study of social issues in higher education, because they seemed to trigger students to
put forward multifaceted standpoints and engage in deep argumentation. In future research, one might
wish to look more closely at the various ways in which students can learn to transfer the information
taught in lectures to their practical problem-solving — something that in the present study was done
through online discussions followed by drama work, and through essay writing.

Finally, it can be suggested that this study represents an attempt to merge theoretical studies with the
requirements of professional practice. This would seem to be an essential procedure in higher education,
but it is one that has not so far been adequately implemented, either in higher education (Tynjéld, 2001) or
in teacher education (Korthagen, 2001).
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Abstract

This paper reports on a teaching experiment in which social work students (n=38)
practiced problem solving through argumentative tasks. A teaching experiment was
carried out at a Mikkeli University of Applied Sciences in Finland in connection with a
course concerning preventative work against alcohol- and drug abuse. This quasi-
experimental study investigated whether role-play simulation conducted either online
(15 students) or face-to-face (14 students) improved students’ problem solving on
social issues. As a pre-test, the students wrote an essay after having watched a
dramatization of problematic cases on elderly people’s use of alcohol. The students
also attended lectures (30 x 45 min) on the effect of substance abuse and preventive
work, and after the role-play simulation they wrote another essay (post-test). Nine
controls wrote an essay without participating in the role-play simulation. Lastly, the

students filled out feedback questionnaires.

The students in the face-to-face group paid more attention to clients’ close persons’
viewpoints in their second- than in their first essays. In the online group, the students
more often justified their behavioral solutions (what to do in the situation) with ethical
principles in their second essays than in their first ones. The students in both groups
found the role-play simulation to support their team work and communication skills.
Role-play simulations as a part of long lasting development processes of
argumentative problem solving seem to be beneficial for social work students’

professional development.

Keywords: argumentation, ill-structured problem solving, online studies, quasi-

experimental design, role-play simulation, social problems, social work education

1 Introduction

1.1 Argumentative problem solving in social work

Social workers often encounter unpredictable problems in their everyday work.
Solving these problems often requires immediate decision making and actions that
have to be justified. Social workers should support clients’ self-understanding about
their own needs and participation in the problem-solving process, in which
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communication should be based on a cooperative informal negotiation instead of
imposed solutions (Parton, 2000). In that process, an understanding of the client’s

viewpoint will be highlighted.

Everyday social problems faced by social workers are ill-structured in nature. In
contrast to well-structured problems, ill-structured problems are complex, ill-defined
and open-ended in nature (Chi & Glaser, 1985; Ge & Land, 2004), although the
information and action demanded to solve ill-structured problems are unclear (Chi &
Glaser, 1985) and the concepts, rules and principles covering them are indistinct in
character (Jonassen, 1997). lll-structured problems also have many solutions, as well
as multiple paths to these solutions (Jonassen, 1997; Voss & Post, 1988). Thus, well-
and ill-structured problems require different kinds of thinking (Jonassen, 1997).
Jonassen (2000) has situated problem types in a continuum in which well-structured
problems (e.g. logic-mathematic problems) lie on one side of the continuum and
unstructured problems (e.g. ethical dilemmas) on the other side. In this study, social

work students were given ill-structured problems to solve.

Argumentation is needed in the solving of ill-structured problems, and during an
argumentative problem-solving process the causes of problems are analysed and
adequate solutions to solve the problems are searched for (see van Bruggen &
Kirschner, 2003; Cho & Jonassen, 2002; Jonassen, 2000). Argumentation is needed
in representing the problem, constructing solutions for the problem and evaluating
the problem-solving process. Problem-solvers have to operate with multiple
representations, discuss their advantages and disadvantages, and justify their
decisions (Ge & Land, 2004; Jonassen, 1997; Voss & Post, 1988). Argumentation
and counter-argumentation help problem-solvers to create their own viewpoint on the
problem by illuminating the views of others (Jonassen, 1997; Kuhn, 1991).
Argumentation also helps problem-solvers both to refine their representation of the
problem and to choose a good solution. The solutions in social work should be based
on ethical principles of social work (see Talentia, 2005). These principles consist of
such issues as clients’ rights for life worth living, autonomy in one’s decision making,

and participation in society and one’s own life.
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The solving of ill-structured problems also requires both cognitive- and meta-
cognitive resources (Ge & Land, 2004; Jonassen, 1997), with cognitive requirements
including domain-specific knowledge, information on the case in question, concepts,
rules and principles (Ge & Land, 2004; Jonassen, 1997). In turn, meta-cognitive skills
involve both the consciousness of one’s own thinking and applying previously
acquired strategies. Moreover, the solving of ill-structured problems also requires the
monitoring and evaluation of one’s own cognition in order to search for and evaluate
solutions (Ge & Land, 2004; Jonassen, 1997). Meta-cognitive skills may compensate
for domain-specific and structural knowledge in cases where they are lacking or
limited (Ge & Land, 2004). Problem-solving ability may be enhanced through
practicing a meta-cognitive awareness of one’s existing knowledge into new
knowledge (Jonassen, 1997), and the importance of merging theoretical studies in
higher education with the requirements of professional practices has been noted by
many authors (e.g. Galea, 2001; MclLaughlan & Kirkpatrick, 2004; Moss, 2000;
Parton, 2000; Tynjala, 2001).

Because argumentative problem solving is needed in social work it should be
practised during professional education, and one possibility for practising it is to solve
ill-structured problems that cover different professional situations (see Jonassen,
2000). Jonassen (2000) also integrated the practice of the solving of ill-structured
problems into the curriculums of educational levels other than those of higher
education. McLaughlan and Kirkpatrick (2004) suggest educational institutions to
increase active, engaging learning methods (e.g. collaborative learning, problem-
based learning, case methods, enquiry-based learning, role-plays and simulations)
into their curriculums in order to support students’ generalizable and transferable
professional skills such as argumentative problem solving. In this paper, we describe
a role-play simulation that was used to practice social work students’ argumentative
problem solving in a course on preventive drug abuse work at a Finnish University of

Applied Sciences.

Social work can be studied in Finland both in the regular universities and in the
universities of applied sciences, with the focus and profile of these educations
differing from each other (Saksio, 2010). The social work education in the universities
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focuses on social work cases based on legislation (e.g. involuntary treatments,
income support and taking into care) and research, whereas at the universities of
applied sciences the social work education focuses more on practical work with the
clients and communities, guidance and counselling, case management and social
support. However, the theoretical and ethical base is the same in both the educations

and professions.

1.2 Role-play simulation as a learning method

Role-plays are created situations for students to assume a viewpoint or identity of a
character that they would not normally assume (Barkley, Cross, & Major, 2005;
Alexander & Boud, 2001). The purpose of role-plays is to engage the participants in
actions in which they have to apply the core concepts of the learning theme in
unfamiliar situations (Barkley et al., 2005). Barkley et al. suggest that the roles should
be created to include interests, values and knowledge related to the problem case to
be considered, and the students should do some preparatory work, such as reading
articles on the topic or interviewing persons involved in the problematic case, in order

to successfully engage and play out their roles out (see Naidu, 2003).

DeNeve and Heppner (1997) outline that role-plays are quite unstructured situations
for role-actions, whereas role-simulations are more structured and long lasting in
character. According to them, role-play simulations are focused on a specific field of

study, and they have dimensions from both role-plays and role-simulations.

Recently, online role-play simulations have been delivered because of the many
advantages of the Internet, including an effortless access to information,
communication independent of place or time and the opportunity to use software for
the ftracking of student activities and learning during the role-play simulation
(McLaughlan & Kirkpatrick, 2004). Online role-play simulations are described as
beneficial multiple online interactions beyond various stakeholders’ viewpoints,
beliefs, actions and values about a problem without a “correct” outcome (Maier,
2007; McLaughlan & Kirkpatrick, 2004; Linser, 2004; Jones, 2007).

Online role-play simulations have been used in education in many disciplines.

McLaughlan and Kirkpatrick (2004) used online role-play simulation in engineering
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and geography to support university students’ learning about discipline-specific
knowledge, in addition to their generic skills about complex decision making,
collaboration and understanding of societal impacts. Their research results revealed
that during the role-play simulation the students learned about their roles (different
values and beliefs, multiple perspectives), about the theme discussed and about the
relationships between the participants. They also found that role-play simulation
supported the transfer of students’ learning to new contexts. Maier (2007) found that
role-play simulation fostered engineering students’ skills in  working in
multidisciplinary and international environments, helped them to see projects from
multiple perspectives and supported their communication and teamwork skills. Jones
(2007) also reported on the similar advantages of online role-plays in her five-year
action research conducted in courses on Negotiation Skills, Employment Relations

and Knowledge Management.

Naidu, Ip and Linser (2000) found that online role-play simulations supported political
science students’ communication and collaboration skills, as well as particularly
supporting students’ active and receptive approach to learning. Hull (2008) also
found synchronous online (chat) role-play simulation to be an enthusiastic and
activating environment for her second language students for sharing their opinions,
thoughts and arguments. Similarly, in his studies on law education, Poustie (2001)
showed that role-play simulations on environmental law decision making facilitated

active and integrative learning.

Role-play simulations have traditionally been conducted face-to-face in a number of
disciplines (McLaughlan & Kirkpatrick, 2004). For example, Feinman (1995)
presented a general framework for conducting simulations in the education of
lawyers, with the students in the simulations engaging in practical situations and
attempting to solve the problems from the client’s viewpoint. The results of DeNeve
and Heppner (1997) in a university-level industrial psychology course showed that
role-play simulations encouraged students to apply material from lectures to real-life
situations as an active learning method. They recommended that role-play simulation

should be used in conjunction with traditional lecture teaching when structured
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lectures provide a learning framework for integrating acquired information to new
practical situations.

Fletcher (2001) used a stakeholder decision-making simulation in his study on the
teaching of coastal management. According to the students’ feedback, the simulation
improved students’ understanding of stakeholders’ roles and perspectives, their
negotiation skills and their skills to contribute to the debate. In addition, students’
learning was noted to be deeper and the learning process more enjoyable than
during standard lectures. However, as a shortcoming of the simulation, Fletcher
mentioned its complexity, as several students mentioned in their feedback that they

did not completely understand the procedure during the simulation.

Davidson, Preez, Gibb and Nell (2009) used role-plays among geography students in
order to develop their understanding of poverty-stricken African community, and
found that students’ understanding developed in a multidimensional direction. The
role-play simulations were interactive in nature and encouraged students to
participate in decision making, as well as critically assessing their peers’ viewpoints.
Plous (2000) presented a case study in which overtly presented prejudice situations
were discussed through role-plays, with the results showing that the role-play
provided the students with the possibility to engage in constructive discussions on
difficult social problems with their peers. Similar types of role-plays have also been
used as a learning method in teaching ethics in a multicultural engineering student
group (Prince, 2006). Sloman and Thompson (2009) used drama on science
teaching, and in their study marine biology students from three different class levels
had the roles of the general public, scientists and research panelists. Sloman and
Thompson also found that the students were felt to have benefitted from learning
beyond the roles in developing their critical thinking and improving their

communication skills by presenting their drama work to others.

Even if the research results on both the online and face-to-face learning
environments presented above give a quite positive overview about the role-plays in
education, many instructors hesitate to use role-plays or simulations in their teaching.
The reasons for this may be a fear of the resources required for conducting them, as
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well as the absence of extensive experimental research results (Krain & Lantis, 2006;
Poling & Hupp, 2009). Furthermore, the online role-play simulations are quite
challenging for the teacher to conduct and for the students to participate in (Poustie,
2001; Naidu, Ip, & Linser, 2000). In their pedagogical framework of role-play
simulations in social science education, Asal and Blake (2006) emphasize the
designers’ responsibility to strictly identify the learning goals to be achieved.
Additionally, the research results by both Krain and Lantis (2006) and Poling and
Hupp (2009) indicated that role-play simulations did not provide any particular
improvement in students’ learning results on knowledge achievement, though they
seemed to have played an important role in supporting students’ multifaceted
understanding (see also Vapalahti, Marttunen, & Laurinen, 2010), which is an

important professional competence in social work (see Uggerhgj, 2007).

Even if role-play simulations have been widely used in different areas of education,
their use in social work education has been less commonly reported. However, the
learning outcomes achieved through role-play simulations in other disciplines are
also important from the point of view of social work education (e.g. complex decision
making, collaboration skills, multifaceted understanding and social awareness).

Moss (2000) reported on the use of large-group role-play techniques in social work
education conducted in the Core Social Skills Module. The pedagogical aim of the
module was to introduce students to the core themes of social work, and during
experiential learning situations the students were provided with a kind of in-
classroom setting similar to what they might encounter in real-life social work. The
students were able to integrate theory and practice in a useful and realistic way in
order to receive the most beneficial properties of the role-play. The students also felt
that they had the possibility to incorporate values, law, core skills and knowledge into

practical issues.

Uggerhgj (2007) studied forum theatre (see Boal, 1979) as a role-play method in
social work, advocating that method because while using it the highest value of social
worker-client involvement might be realized. He found that role-plays used among
social workers and social work clients provided the clients with an experience of
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being a worthy and an important informant concerning social problems, while for their
part social workers obtained an opportunity to engage in discussion and problem

solving with their clients.

In this study, social work students practiced argumentative problem solving through
face-to-face and online role-play simulations. The research questions were: 1) Did
the quality of students’ argumentative problem solving improve when practiced online
or face-to-face? 2) Did the students feel that they benefitted from the argumentative

practicing methods?

2 Method

2.1 Participants

In the spring of 2009, 38 students (36 females, 2 males) from a degree programme in
Social Work at a Finnish University of Applied Sciences practiced argumentative
problem solving with a six-week teaching experiment. The experiment was organized
as a part of a course on preventive work against alcohol and drug abuse, and two
experimental groups, an asynchronous online group (n=15) and a face-to-face group
(n=14), in addition to one control group (n=9), were formed.

2.2 Design of the study and data collection
The teaching experiment consisted of six phases, including both research activities
(e.g. pre- and post-tests) and regular teaching activities of the course (lectures on

preventive substance abuse). The quasi-experimental design is presented in Table 1:

Table 1 - Study design

Group
Phase Content of the activity Online| Face- | Control
(n=15) | to-face (n=9)
(n=14)

1. Pre-test Watching problem case A (10 min) X

(45 min) Watching problem case B (10 min) X X
Writing essays on problem case A (35 min) X
Writing essays on problem case B (35 min) X X
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2. Lectures and Lectures on preventive substance abuse work
information (30 x 45 min)
(34 x 45 min) A lecture on argumentation in social work (3 x x x x
45 min)
Information concerning the research
arrangements (45 min) X x x
3. Test for small group |An assignment on argumentative problem X X X
formation solving
4. Practicing Instructions for the online role-play simulation
argumentative problem | (10 min) X X
solving Instructions for the face-to-face role-play X
simulation (10 min)
Online role-play simulation (4 days, X N
5 persons/group)
Face-to-face role-play simulation X
(45 min, 4-5 persons/group)
Peer assessment of solutions made by the other X i
groups conducted online
Presenting role-plays to the entire group, peer
assessment of solutions conducted face-to-face X
and class-wide discussions (45 min)
5. Post-test Watching problem case A (10 min) X X
(45 min) Watching problem case B (10 min) X
Writing essays on problem case A (35 min) X X
Writing essays on problem case B (35 min) X
6. Feedback
discussion and Sharing opinions about the benefits of the role- X X X
questionnaire play simulations and the experiment
(45 min)

Note: X=participation in the activity; ” the control group participated in delayed online role-play

simulation after the post-test.

As a pre-test (Phase 1, Table 1), all the students wrote essays after having watched
a dramatization (a DVD recording) on alcohol use by elderly people. The
dramatizations described ill-structured problems simulated from real-life situations,
and the problems were enacted without any solutions being provided to them. In
writing their essays, the students were given question prompts that were formed by
utilizing the problem-solving models of Jonassen (1997) and Ge and Land (2003).

10
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The question prompts were as follows: 1) How would you define the problem you
saw on the DVD? 2) Why do you think it is a problem? 3) How did the different
persons see the problem? 4) What would you do as a social worker in the situation
presented? 5) What would you say to the different characters? 6) Do you see any
alternative solutions to the problem? 7) What kinds of solutions are they? 8)
Compare different alternative solutions with your own solution, and assess the
advantages and disadvantages of both solutions. Please, justify your answer, and

state why you think your own solution is the best one.

After having written the essays, all the students participated in 30 lectures (of 45 min
each) on preventative alcohol and drug abuse work (Phase 2). After the lectures, the
29 students in the two experimental groups participated in role-play simulation
conducted either face-to-face or online (Phase 4). The nine controls completed the
post-test after the lectures without participating in the role-play simulation. For the
role-play simulations, the students were assigned to groups according to a test on
argumentative problem solving (Phase 3) in which they were asked to solve a given
social problem on drug abuse and justify their decisions. By doing it this way, it was
ensured that the argumentative problem-solving skills of the students in each group
were as similar as possible. Otherwise, the groups did not differ from each other in

any specific way.

During the role-play simulations the students in the experimental groups, which were
divided into groups of either four or five members, engaged in a debate on a fictional
young girl’s use of alcohol. Three groups engaged in the role-play simulation online,
and three groups face-to-face, while half of the members in each group were for the
young girl's use of alcohol and half were against it. Furthermore, the students were
given brief descriptions of their roles in the debates. The students discussed the
problematic use of alcohol by adolescents through the roles of a young girl and the
people (parents, classmates and teachers) surrounding her. Both the online and
face-to-face role-play simulations were planned to increase students’
multidimensional understanding of alcohol use by adolescents (see Vapalahti,
Marttunen, & Laurinen, 2010).

11
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After having practiced argumentative problem solving, the students did a post-test
(Phase 5) that included an essay writing task similar to the pre-test. In the pre-test,
the students in the online group watched problem case A, whereas the students in
both the face-to-face and control groups watched case B. However, in the post-test,
the order of watching the cases was reversed in order to avoid any test-wise effect
(see Gall, Borg, & Gall, 1996, p. 519; Campbell & Stanley, 1966, pp. 50-52).

Lastly, in Phase 6, all the students anonymously completed a questionnaire on their
opinions about the benefits of the methods used during the teaching experiment. The
questionnaire included Likert-scale questions on role-play simulations, as well as
both closed- and open-ended questions on student’s readiness to participate in

similar role-play simulations in the future.

2.3 Data analysis

2.3.1 Data

The data consist of 75 student essays and 31 questionnaires. The students in the
online group wrote 30 essays, the face-to-face students 27 and the controls 18 (see
Table 2).

Table 2 - Number of essays in the three conditions

Test Online group Face-to-face group Control group Total
n=15 n=14 n=9 n=38
Pre-test 15 14 9 38
Post-test 15 13 9 37
Total 30 27 18 75

2.3.2 Qualitative analysis of the essays

The quality of the students’ problem solving was analysed in their essays according
to the analysis framework created by applying the definition of the problem-solving
process used by Ge and Land (2004), which was supplemented with ethical

principles included in problem solving in social work (see Heinonen & Spearman,

12
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2001, pp. 149-168). The problem-solving process consists of three phases: 1)
problem representation, 2) solution development, and 3) solution evaluation.
Argumentative ability is needed in all these phases, as the definition criteria for the
problems, the various solutions to the defined problems and the resolution power of
the different solutions should be supported by adequate arguments. High-quality
argumentation in social work takes the ethical principles of social work into account,
which are considered in the following subfields of social work: 1) ethical principles in
client work, 2) ethical work in society and multi-professional cooperation, 3)
professional development, and 4) social worker's rights. In the argumentative
analysis of the students’ essays in this study, the ethical principles in client work were
particularly in focus. The analysis framework, including both the phases of the
problem-solving process and the ethical principles of client social work related to

each phase, is illustrated in Figure 1:

13
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Figure 1 - Analysis framework

Argumentation:
Arguments for one’s own statements related to problem solving

J L J L

Problem-solving phase Ethical principles of the client
sacial work

1. Problem representation: * C(Client’s own experience and
needs

The problem =p * Common agreement about the
problem

Client’s and his/her close persons’ » Absent information achieving

perspectives primarily from the client

* Reasons; context; possible effects
* Perspectives of the different

2. Solution development: *  Worker’s and client’s common
goal setting
One’s own solutions * (lient’s autonomy and
| participation in decision making
Alternative solutions e Measurable, observable, realistic

and achievable goals
* Intervention treatment to
alleviate the problem and to

nravent ite reansural

3. Solution evaluation: * Common understanding about
Advantages and disadvantages of  jp! the problem, intervention and
both one’s own and alternative relationship

solutions

The variables used in the analyses (see Table 3) were formed on the basis of the
analysis framework. In the students essays the variables were identified, and the
values were given according to Table 3. The qualitative analysis programme Atlas.ti
was utilized in the qualitative analysis.

14
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Table 3 -Variables used in the analysis of the students’ essays

Problem-solving

phase Variable Value
0 = poor (no problem representation)
1 = moderate (problem presented explicitly in the
1. Level of problem definition video case)
2 = good (problem conducted from the situation of
the video case)
0 = poor (no or poor justification)
Problem

representation

2. Level of justification of

problem definition

1 = moderate (arguments for one’s own definition)

2 = good (justified with ethical principles)

3. Level of seeing the client’s

perspective

4. Level of seeing the client’s

close persons’ perspectives

0 = poor (not observed)
1 = moderate (somehow observed)

2 = good (well observed)

Solution

development

5. Number of behavioural

solutions

0-10

6. Level of justification of one’s

own behavioural solution

0 = poor (no or poor justification)
1 = moderate (arguments for one’s own solution)

2 = good (justified with ethical principles)

7. Number of verbal solutions

0-13

8. Level of justification of

verbal solutions

0 = poor (no or poor justification)
1 = moderate (arguments for one’s own solution)

2 = good (justified with ethical principles)

9. Level of construction of

alternative solutions

0 = poor (same as one’s own solution)
1 = moderate (new solution)
2= good (new solution integrated to one’s own

solution)

Solution

evaluation

10. Level of evaluation of one’s

own solution for the problem

0 = poor (no evaluation)

1= moderate (advantages of one’s own solutions
presented)

2 = good (both advantages and disadvantages of

one’s own solution presented)

11. Level of evaluation of
alternative solutions for the

problem

0 = poor (no evaluation)

1= moderate (advantages of alternative solutions
presented)

2 = good (both advantages and disadvantages of

alternative solutions presented)

15
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0 = poor (no advantages or disadvantages
mentioned)

1 = moderate (advantages and/or disadvantages
12. Level of comparison
for one’s own and/or alternative solutions named)
between different solutions o .
2 = good (the superiority of one’s own solution
compared to the alternative solutions has been

justified)

Examples of the analyses of different problem-solving phases are illustrated with the
following text extracts, and the variables and their values are clarified in more detail.

Problem representation phase
The problems the students had defined in their essays were evaluated with four
variables (Table 3). The following two text extracts illustrate a moderate- (Extract 1)

and good level (Extract 2) of problem definition (Variable 1):

1) Unelma’s [the client in the story on the DVD] and other elderly people’s use
of alcohol. [Moderate problem definition (Value 1) in which the problem is

explicitly presented.] (Student 26)

2) The problem of elderly people’s drinking was not directly discussed. The
issues were considered behind the back of the old woman [the client] and
the decisions (such as forbidding children to visit her) were made without her
knowing. She was only informed about the situation. [Good problem
definition (Value 2) indicating an understanding of the essence of the
problem situation on the DVD.] (Student 27)

In the first text extract, the problem is explicitly defined as it was presented in the
story on the DVD. The student has not used any of the clues given on the DVD to
understand the essence of the problem. In the second extract, the problem is defined
from a client’s viewpoint. This definition represents the constructionist approach in
social work, as the student has questioned the problem given explicitly on the DVD
(elderly people’s use of alcohol), which indicates that the student understands that

the behaviour of the client’s relatives was also problematic.

The students’ way to justify their definition of the problem was also assessed. The

most valuable justification (Variable 2, Value 2) in a social work context is a
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justification with ethical principles, which is demonstrated with the following text

extract:

3) The problem is that Paavo’s daughter, Raili, doesn’t note how lonely her
own father is, and that she has no time for Paavo. [The problem.] As a result
of this problem, the old man starts to use immoderate amounts of alcohol for

his loneliness. [Justification with an ethical principle.] (Student 8)

Here, the student defines the problem by taking the client’s perspective into account
and in this way indicates that he/she understands the essence of the problematic
situation. The student justifies his/her definition with the client’s feeling of loneliness,
which might be either a reason or a context in this case. The student also takes the
effect of loneliness, which is one of most serious social problems in current Finnish

society, into consideration (see Saari, 2010).

The students’ abilities to observe the different stakeholders’ (the client and his/her
close persons) perspectives when defining the problem were measured with
Variables 3 and 4 (Table 3). In the following extract a student has observed well both
the client’'s (Variable 3, Value 2) and his close persons’ perspectives (Variable 4,

Value 2) in defining the problem:

4) Paavo is waiting desperately for his daughter’s (Raili) phone call to get some
delight into his life. Raili is a busy woman. She doesn’t really bother to listen
to her father--- Raili’s daughters do not have such a cold attitude, and they
understand the seriousness of the situation and that their grandfather needs
help. (Student 1)

In defining the problem, the student first pays attention to the client’'s (Paavo)
viewpoint, while next also taking the client’s close persons’ (Raili and her daughters)
viewpoints into account. According to the idea of constructive social work, the client’s
viewpoint is the first that has to be considered (Parton & O’'Byrne, 2000, pp. 82-89).

Solution development phase
The students’ solutions to the problems they had defined were identified from the
essays with five variables (Variables 5-9 in Table 3). The students’ own solutions

were recognized, i.e. what they themselves would have done (Variable 5) and said
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(Variable 7) if they themselves had been social workers in the situation. Furthermore,
the justifications for their own solutions (Variables 6 and 8) were evaluated. The
following text extract illustrates both a moderate (Value1) justification for a
behavioural solution and a poor (Value 0) justification for a verbal solution on the
problem (elderly people’s use of alcohol) that the student had determined
beforehand:

5) | would discuss [a behavioural solution] with Unelma about the
disadvantages of the use of alcohol and how to prioritize between grandchildren
and alcohol. | would guide her perhaps to try to find more sober company
because Aino and Reino [Unelma’s friends in the day centre] may not be the
best company to Unelma, whose use of alcohol is becoming a real problem
[moderate justification]. | would say to Unelma: “Do you think about your
grandchildren’s best interests? Do you want them to visit you? Do you want to
keep up a good relationship with your daughter? [a verbal solution with poor
justification.] (Student 25)

The student thinks that a discussion of the situation is a solution for the problem. The
justification for the problem is scored as moderate because the student does not
consider what the client thinks or hopes in the situation. The student had defined the
problem (elderly people’s use of alcohol) beforehand without asking the client’s
viewpoint on the matter, which should usually be done in social work (see Jaatinen,
1995; Heinonen & Spearman, 2001, pp. 149-168). The student also attempts to find
a verbal solution to the problem by presenting the client questions that can be
answered only with either a “yes” or “no”. Nevertheless, the problem-solving process
in client work should be based on an open approach in which a social worker
presents open questions to the client and provides the client with a lot of space to
define the problem and search for a solution to it (see Jaatinen, 1995, 99-126). By
contrast, in a closed approach a social worker defines the problem and its reasons,
and searches for solutions to the problem beforehand by his/herself without listening
to the client’s opinions. The student has not justified his/her verbal solution at all; thus
the solution is scored as poor.
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In the sixth extract the student justifies discussion (see Variables 6 and 8, Table 3)
with the need to get more information about the problem from the client [Paavo] in

order to solve the problem together with him by respecting his autonomy (Value 2):

6) As a social worker | would calmly discuss with Paavo and his relatives, [a
behavioural solution] [because] I would try to find a solution together with Paavo
[an ethical principle]. | would ask Paavo’s viewpoint on his situation and | would
guide him to realise himself what he should do [verbal solution]. Paavo has his
autonomy [an ethical principle] and he should not be ignored when decisions
concerning him are being made. Paavo is a legally competent person. [an

ethical principle.] (Student 1)

In this extract, the student would primarily search for information about the situation
from the client. Heinonen and Spearman (2001, 153) state that in social work the
client is usually the best informant when missing information should be added. The
social worker will be expected to use her/his skills to support the client’s know-how in
the solving of her/his problems in an effective, ethical and reasoned way (Heinonen &
Spearman, 2001, pp. 171-172; Parton & O’Byrne, p. 2000, 68). In addition to the
discussion with the client, the student should also have a discussion with the client’s

relatives, so as to ensure that their viewpoints are heard as well.

In the analysis, attention was also paid to the students’ construction of alternative
solutions (Variable 9, Table 3), with the following text extract illustrating an alternative
solution that the student has integrated into his/her own solution (Variable 9, Value
2):

7) At the moment, | don’t find any other alternative solutions to the problem, but
to contact the old man’s family and his close relatives and to support them to
spend more time with the old man. Thus, he wouldn’t feel himself to be so
lonely anymore and he wouldn’t start to drink. | would also connect my
alternative solution into my own solution [friendship service]. The support of the
family and close relatives would suddenly be important for the old man in
solving the problem. The relatives’ few visits might have become a significant

reason for the old man’s loneliness. In my opinion, by combining the issues
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mentioned above, the social network of the old man could be extended and his
loneliness and drinking decreased. (Student 35)

Solution evaluation phase

The places in which the students assessed the advantages and disadvantages of
both their own (Variable 10, Table 3) and alternative solutions (variable 11) were
identified from the essays. Additionally, the students’ way to compare their own
solutions with alternative solutions was assessed (Variable 12). The following text
extract demonstrates how a student compares different solutions and justifies the

priority of his/her own solution (Variable 12, Value 2).

8) The advantage of the alternative solution [the grandfather would be left in the
sheltered home] is that then the old man would never be alone, but the
disadvantage there is that he has to leave his home. Maybe the grandfather
wouldn’t like that. The best solution is to stay at home and that the grand
children would visit him more often [the student’'s own solution], because that is
the problem in this case. The reasons should be handled primarily, not the

consequences. (Student 75)

2.3.3 Statistical analysis of the students’ essays and questionnaires

Pre- and post-tests within the two experimental and one control groups were
compared with a non-parametric Mann-Whitney test. Parametric tests could not be
used because the amount of data in the three groups was small and the values of the
dependent variables were not normally distributed (see Bland, 1988, pp. 216-224, p.
238; Gall, Borg, & Gall, 1996, pp. 399-403).

The questionnaires were analysed both quantitatively (Likert scales) and qualitatively
(content analysis of the open answers). A non-parametric Mann-Whitney test was

used to compare the means between the online and face-to-face groups.

The coding system has been developed during a long period and over many rounds
of coding by one researcher. An inter-rater reliability test was made for 15% (11
essays) of the data for the variables except for Variables 5 and 7, which differ from

the other variables in their nature. The agreement percentage was 68.

20



Journal of Comparative Social Work 2013/1

3 Results

3.1 Students’ argumentative problem solving

3.1.1 Representations of the problem

The students in the face-to-face group noticed the clients’ close persons’
perspectives better in their post-tests than in their pre-tests (Means 1.4 vs. 1.9, Table
4). All in all, the students in all groups noted well the client's close persons’
perspectives, both in the pre- and post-tests. The values in all the groups were a
Value 1 (somehow observed) or a Value 2 (well observed, see Table 3, Variable 4).

Table 4 - Comparisons (Mann-Whitney test) of the pre- and post-test results (Means) relating

to the problem representation phase between the different groups

GROUP
Variable Online Face-to-face Control
(range 0-2) Pr | Po Pr | Po Pr | Po
U p u P U P
(M) | (M) (M) | (M) (M) | (M)
Level of problem n 73. 22.
1.8 1.6 | 90.0 15| 1.7 ns. | 1.6 | 1.1 *
definition S. 5 5
Level of justification n 87. 30. | ns
0.7] 0.8 | 985 09| 1.0 ns. | 0.7 0.3
of problem s. 0 0
Level of seeing 103. | n 87. 38. | ns
15| 1.4 15| 1.6 ns. | 14| 14
client’s perspective 0] s. 0 5
Level of seeing the
n 39. 31. | ns
clients’ close 19| 1.7 | 97.5 14| 1.9 5 »* 1181 2.0 5
S.
persons’ perspective

Note: Pr = Pre-test; Po = Post-test; ns. = non-significant; *=p<.06; ** = p<.05; *** = p<.01

There were no significant differences between the pre- and post-tests in the students’
level to define problems in the online and face-to-face groups, while in the control
group the students’ level to define the problems decreased (M = 1.6 vs. 1.1)

significantly.

3.1.2 Students’ solutions for the problem
In the solution development phase, the students in the online group justified their
behavioural solutions better in their post- than in their pre-tests (Means 1.2 vs. 1.6).

In their post-tests, the students used more ethical principles in justifying their
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solutions than in their pre-tests. Table 5 shows the level of justification and the
construction of alternative solutions in the students’ essays.

Table 5 - Comparisons (Mann-Whitney test) of the pre-test and post-test results (Means)

relating to the solution development phase between the different groups

Variable GROUP

(range 0-2) Online Face-to-face Control

Pr | Po U p | Pr| Po U p | Pr| Po U P

Level of justification on one’s
16| 720| * | 1418|585 |ns. |1.6|1.1]|24.5 | ns.
own behavioural solution 1.2

Level of justification on one’s
1013 850 (|ns. [08|09|83.0|ns. |14|10]26.5]ns.
own verbal solution

Level of construction of
0707|1100 |ns. | 0709|735 |ns.|1.0] 09| 36.5 | ns.
alternative solutions

Note: Pr = Pre-test; Po = Post-test; ns. = non-significant; * = p<.06

In the analysis, the numbers of the students’ behavioural and verbal solutions were
counted, and there were no significant differences in these numbers in the students’
essays in any group. The students in all groups presented behavioural solutions less
often in their post- than in their pre-tests (online group 2.3 vs. 1.8; face-to-face group
3.1 vs. 1.9; control group 3.0. vs. 2.8). The corresponding means concerning the
verbal solutions in the students’ essays were as follow: online group 4.3 vs. 4.5; face-
to-face group 3.5 vs. 2.7; and control group 3.9 vs. 5.6.

3.1.3 Students’ evaluations of solutions for the problem

The students evaluated both their own and alternative solutions quite similarly in the
pre- and post- tests in all groups, and no statistically significant differences were
found between the pre- and post-test results (Table 6).

Table 6 - Comparisons (Mann-Whitney test) of the pre and post-test results (Means) relating

to the solution evaluation phase between the different groups

GROUP
Variable

Online Face-to-face Control
(range 0 — 2)

Pr | Po U p | Pr| Po U p | Pr| Po U p

Level of evaluation of
14 11.0 76.5 | ns. | 0.7 | 0.6 845 |ns. |09 1.0 36.0 | ns.
one’s own solution for
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the problem

Level of evaluation of
alternative solutions 12108 84.0 | ns. |09]0.8 820 |ns. |09 (12 31.0 | ns.

for the problem

Level of comparison of
0.9 |0.7 98.5 | ns. | 0.6 | 0.9 64.0 |ns. |09 1.0 36.5 | ns.
different solutions

Note: Pr = Pre-test; Po = Post-test; ns. = non-significant

In their essays, the students compared different solutions with each other quite rarely
(range in both the pre- and post-test from 0 to 2). In 26 out of 75 essays, the students
did not mention any advantages or disadvantages at all. In 37 essays, the
advantages or the disadvantages of solutions were named without justifying them,
and in only 12 essays did the students justify the priority of their own solution over
the other. Kuhn (1991) emphasizes that a critical evaluation of alternative viewpoints
is an essential issue in the development of critical thinking and in understanding the

reasons behind social problems.

3.2 Students’ opinions about the role-play simulations

The students in both groups assessed the utility of the role-play simulations in terms
of their learning as quite good, with the mean values from 2.5 to 3.8 (see Table 7).
Furthermore, the students in both groups assessed the role-plays as most beneficial
for developing their teamwork and communication skills (M = 3.4 and 3.8). All the
students felt the role-play simulation to be least beneficial for the development of
their knowledge achieving- and evaluation skills, and the students’ opinions did not
differ significantly between the face-to-face and online groups. Table 7 shows how
the students assessed their learning during the role-play simulations in the course.

Table 7 - The mean values of the students’ opinions about their learning during the role-play

simulations
Online- Face-to-face | Test statistics
Questionnaire item groupi) group (Mann-Whitney
(Range from 1=disagree to 5=agree) (n=20) (n=11) test)
Sd M Sd v p
1. The role-play simulation helped me to understand 2.9 811 341 .601 80.5 | ns.

23




Journal of Comparative Social Work 2013/1

different viewpoints concerning intoxicant issues and

intoxicant work.

2. The role-play simulation deepened my
2.7 894 | 29 .928 82.5| ns.
understanding on adolescents’ use of intoxicants.

3. The cases in the role-play simulation and in the
writing assignments promoted my knowledge and 3.2 768 | 3.1 .601 83.0 | ns.

skills needed in working life.

4. The role-play simulation developed my problem-
29 .889 | 34 .882 61.5 | ns.
solving skills.

5. The role-play simulation developed my critical

3.0 873 | 3.1 .601 97.0 | ns.
thinking.
6. The role-play simulation developed my knowledge

2.5 740 | 2.9 .601 715 | ns.
achieving- and evaluation skills.
7. The role-play simulation developed my team work

34 .848 | 3.8 441 66.5 | ns.

and communication skills.

Note: ? The students of the control group who participated in the online role-play simulation

and evaluation discussion after their post-test were included; ns. = non-significant

Many students described in their open answers that the role-play simulations helped
them to understand different viewpoints concerning intoxicant issues (Item 1, Table

7). The following text extracts illustrate these opinions:

Nice way to learn. It gives an opportunity to consider one’s own opinion and you

‘have to” take other people into consideration. (Student 24)

The role-play was a different way of teaching and it was very useful. You had to

think about things from different perspectives than just your own. (Student 26)

A meaningful way to learn. It was possible to see different viewpoints and get

practice in argumentation. (Student 27)

Table 8 shows how the students assessed their work during the role-play
simulations. In the face-to-face group, the students thought that the role-play
simulation enabled them to apply theoretical knowledge to practical situations more
often than the students in the online group (Mrace-to-face=3.6 VS. Monine=2.9, U=51.5,
p<.05, Statement 3 in Table 8). The students in both groups felt most strongly that
they were able to utilize their previous knowledge about adolescents’ use of

intoxicants (Means 3.6 and 3.7, Statement 1 in Table 8).
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Statements concerning the role-play Online-group Face-to-face Test statistics
simulations (n=20) group (n=11) (Mann-Whitney)
(score from 1=disagree to 5=agree) M Sd M Sd U p
1. 1 was able to utilize my previous

knowledge about adolescents’ use of 3.6 739 3.7 1,000 91.0 ns.
intoxicants.

2.1 am able to apply the issues | learned

in the role-play simulation in other 2.8 1.097 3.1 .928 83.5| ns.
contexts.
3. I was able to apply theoretical

29 .768 3.6 .726 51.5 *
knowledge to practical situations.
4. The role-play simulation enabled

3.1 1.046 3.8 .833 62.5| ns.
creative thinking.
5. The students were committed to
cooperating during the role-play 3.5 .964 3.6 .726 95.5| ns.

simulation.

Table 8 - The mean values of the students’ opinions about working in the role-play simulation
Note: *=p<.05

Most of the students (25 out of 31) said that they would still be ready to participate in
role-play simulations as a part of their studies. However, some students found the
given roles to be too strict. For example, one student mentioned that the roles were
too strictly determined. Nonetheless, the student was still ready to participate in role-
play simulations as a part of the studies:

Maybe, if the opinions of the roles would not have been so strictly determined. -
-- On the other hand, the role-play was a nice change and to me, as a quiet

person, it was easier to “talk” beyond the role. Nice! (Student 9)

Even if the students felt quite strongly that the role-play simulation enabled creative
thinking (Statement 4, Table 9), three students said that they would not like to
participate in the role-play simulations anymore. They felt that participation in this
kind of activity requires creativity and courage, as the following text extract illustrates:

| don'’t feel myself comfortable in interactive situations. It demands creativity and
at least some courage. (Student 6)
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Two of the three aforementioned students did not specifically like to participate in

online role-play:
No, if they are only online. (Student 8)

I don’t use a computer daily if | am not forced to. | felt the need for a daily
participation in role-play compulsory because | don’t use computers often.

Performing the given task was delayed because | forgot it. (Student 11)

The students were asked how they felt about the problem-solving writing tasks
after having watched the problematic cases. They mentioned that even if the task
was interesting, it also was challenging and that the time limit was too strict. The

following text extracts illustrate these issues:

| was challenged to consider the cases that | maybe otherwise would not have

even thought to exist. (Student 4)

A little bit challenging (I mean the writing) because | would have had ideas to
write, but there was too little time to get essential issues down! (Student 14)

Some students thought that it would have been more beneficial to try to solve the
problems by discussing in small groups than by writing individually, and the next
extract portrays that opinion. The students also highlighted this issue in the feedback

discussions of the course:

The watching of the DVD was ok. But instead of writing | would have wanted to
solve this problem, for example, through small group conversations. | also think
that an intention in social work practice is to try to solve problems through
collaborative team discussions. The quick analysis of the situation (that is,
writing on paper) ‘locked me up” a little bit, and after this | felt a bit uncertain
(Student 31)

Even if many students thought that the writing tasks were quite challenging, one

student described it as easy:

It was easy to write and also to watch. It was nice; at least | did not have any

problems in this part of the course. (Student 11)
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4 Discussion

4.1 General discussion about the results

The purpose of this study was to develop teaching methods for improving social work
students’ argumentation when solving ill-structured social problems, and the results
of the study showed that the students improved in their argumentative problem
solving. When defining the problem in the face-to-face group, the students took the
client’s close persons’ perspectives into account better in their post- than in their pre-
tests. Additionally, in the online group the students justified their behavioural

solutions in their post-tests in a more sophisticated way than in their pre-tests.

The teaching of argumentative problem solving, however, is a challenging task, as
the students only improved in two out of the 12 variables used in measuring their
progress. Thus, teaching methods for improving students’ ill-structured problem
solving should be developed further. For example, argumentative skills should be
practiced more throughout professional studies, particularly when practicing to solve
social problems. In the solving of social problems, the focus is on the ethical
principles of social work, which are sometimes complicated to recognize and apply in
practical situations. Hence, practicing the use of arguments based on the ethical
principles of social work when justifying solutions to problems encountered in social

work is important.

Argumentative problem solving in social work is a complicated professional skill. In
this study, the students practiced problem solving in a teaching experiment, including
the use of simulated real-life cases in which they had to use their knowledge on both
the ethical principles of social work and the alcohol issues. The experiment was
carried out during a fairly short time period, so in order to achieve more noticeable
learning results students clearly need more time than they were provided in this study
to engage in problem-solving exercises and to reflect on their experiences.

In the problem representation phase, the students seemed to benefit most from the
role-play simulation conducted face-to-face. In the face-to-face group, the students
paid more attention to the perspectives of the main character's (client’s) close
persons in their post-tests than in their pre-tests. One reason for this result could be
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that in the face-to-face group, the peer assessment discussion was more interactive
than in the online environment. Therefore, different viewpoints had possibly been

considered more strongly in the face-to-face group (see also Hakemulder, 2007).

Conversely, in the solution development phase, the students in the online group
seemed to benefit from the role-play simulation. The online role-play simulation
seemed to advance students’ skill to help justify their solutions with ethical principles
(e.g. client’'s participation, right of self-determination) which, according to Parton
(2000), should be used as the primary arguments in the problem solving in social
work. This kind of high-level justification also requires plenty of time to consider the
arguments. Asynchronous online environments seem to provide students with more
time and larger possibilities to reread written arguments than is possible in face-to-

face environments (see Vapalahti, Marttunen, & Laurinen, 2010).

Evaluation of the solutions for the problems seems to be quite difficult for the
students. The students in all groups primarily just listed either the advantages or
disadvantages for the solutions and whether they were their own- or alternative
solutions, but did not evaluate the solutions from both sides in their essays. The
teaching experiment did not seem to promote the students’ evaluation skills, as the
pre-test and post-test results did not differ significantly. Possible reasons for that
could be that the problem-solving task was quite challenging for the students, and
that the time limitation in this study was strict. The students simply might have had
too little time to evaluate the solutions more deeply.

The students’ evaluations on both their learning and working in the role-play
simulations showed that they found the role-play simulations to have benefitted their
teamwork- and communication skills, and similar results were also found by Naidu, Ip
and Linser (2000). Argumentation is needed in teamwork and cooperation in both
multi-professional work and in the client work of social work. Consequently, it seems
to be useful to use role-play simulations in social work education to provide students

with practical environments for learning the skills needed in their future work.
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The students thought that the lectures on alcohol and drug abuse work were very
beneficial in the current study, with the lectures providing students with the
substantive knowledge needed during problem solving. In this way, the lectures
worked as a base for the practicing of argumentation. DeNeve and Heppner (1997)
recommended that role-play simulations should be integrated into lecture teaching for
applying learning contents to real-life situations, and the results of this study also

support this recommendation.

4.2 The challenges of the study

It has been suggested that integrated learning environments are more effective than
solely using online learning environments (Dillenbourg, Jarvela, & Fisher, 2009). In
this study, the use of the online environment fostered the students’ ability to justify
their own solutions, which is an important result as more and more counseling in
social work will be done online. Thus, problem solving and justification skills have to
also be practiced online during professional studies of social work.

The progress of the development of the students’ problem solving was not very
extensive, which is probably due to the online and face-to-face learning environments
being independent from each other. The integration of the learning environments
could be strengthened by continuing the written online problem-solving process face-
to-face after having first attempted to solve the problem through written
argumentation in an online environment. Through these kinds of blended learning
arrangements, learners may benefit from both written online and spoken face-to-face
interaction (see Garrison & Vaughan, 2008, 5). It has been previously found that
practicing argumentative problem-solving in a blended learning environment
deepened students’ argumentation and supported their multidimensional

understanding of discussed issues (Vapalahti, Marttunen, & Laurinen, 2010).

The students’ essay writing after they had watched the DVDs was supported with
question prompts in both the pre- and post-tests. Some students mentioned in the
feedback discussions that they probably would have benefited more from examples
of experts’ solutions to the problems. Question prompts have been shown to be more
effective in the beginning than at the end of the practicing process when the aim is to

develop students’ problem-solving skills (Ge & Land, 2004). According to Ge and
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Land (2004), experts’ examples about the problem solving are more effective at the
end of the practicing process. Hence, the question prompts should work as support
for the practicing of solving social problems at the beginning of the learning process,
as well as with collaborative discussions with experts at the end of the process.

The students’ answers in their feedback questionnaires revealed that some students
felt that they did not get enough information about the aims of the study at the
beginning of the teaching experiment. That may have caused frustration for some
students, thereby particularly diminishing their motivation to write the post-test
essays, which turned out to be shorter than the pre-test essays. Along with possible
motivation problems, another reason for the shorter post-tests may be the students’
test fatigue. The pre-test was arranged immediately after Christmas holidays,
whereas the post-test was written at the end of the study period in the last study day
before spring holidays. For this reason, it is quite probable that the students were

more tired when completing their post-tests than their pre-tests.

Tiredness may describe the problem-solving situation of social work in a realistic
way. In the worst case, overstrain and being too busy may affect social work
professionals’ problem-solving processes, and in that way also decrease the quality
of the decisions they make in their work. Also for that reason, argumentative problem
solving should be practiced during professional studies, as the internalization of
argumentative thinking concerning problematic social issues presumably has an

effect on high-quality problem solving in challenging social work situations.
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Abstract

The aim of this study is to investigate the nature of collaborative argumentation by students
of degree program of social work. The students (n = 29) in a University of Applied Sciences
participated in role-play discussions and problem solving on adolescents’ substance abuse.
The discussions were conducted either online (15 students) or face-to-face (14 students). The
face-to-face discussions turned out to be more collaborative than the online discussions.
Collaboration during the face-to-face interaction emerged in particular as a higher number of
explanations and acceptances. The online discussions, in turn, exhibited a higher quality of
argumentation than the face-to-face discussions. However, the level of students’ justifications
for their statements in both the online and face-to-face discussions was rather low. The study
emphasizes the importance of developing learning methods of practicing collaborative
argumentation in social work education for supporting students’ multifaceted understanding
of issues encountered in social work.
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Collaborative argumentation and learning

Collaborative argumentation refers to a situation where two or more participants engage in an
argumentative discussion with a common goal: to achieve a shared understanding of the issue
through the construction of multidimensional viewpoints and arguments for and against each
other’s claims (Marttunen and Laurinen 2002; Noroozi et al. 2012). The aim of collaborative
argumentation is not to compete in order to win the debate or simply change others’ views,
but to broaden and deepen understanding through collaborative endeavours (Baker 2009;
Noroozi et al. 2012). Marttunen and Laurinen (2002) state that collaborative argumentation
provides participants a space for learning through discussion, especially of complex and
controversial problems. A refined and expanded discussion that includes multiple viewpoints
representing various positions for issues deepens both understanding of the topic and
collaborative learning (Stahl 2000; van Amelsvoort et al. 2007).

During collaborative argumentation, two issues are highlighted. First, the
construction of multiple viewpoints is essential for being able to qualify one’s argumentation,
while opening up problems that do not have unique solutions, requires discussing them from
different positions (Stahl 2000; van Amelsvoort et al. 2007). Second, according to Hinds and
Weisband (2003), shared understanding can be regarded as a major aim of collaborative
argumentation. This means collectively finding a way to organize the relevant knowledge and
communicate it. To create shared understanding also requires that people learn together, and
develop mutual expectations, for example, regarding goals, processes and information related
to the task at hand (Hinds and Weisband 2003).

Students’ collaborative argumentation has been compared between face-to-face and
online environments by Marttunen and Laurinen (2009). Their research results showed that

students’ chat discussions involved more collaborative elements than face-to-face



discussions. The students, for example, responded to the comments presented by their
interlocutor more often in the chat than in the face-to-face discussions. The face-to-face
discussions, in turn, included more short positive feedback given to the other interlocutors
than the chat discussions.

Collaborative argumentation in social work

The problems faced in social work are often complicated (Osmo and Landau 2006) and ill-
structured in nature. The characteristics of ill-structured problems include unclear aims,
various alternative solutions and solution paths, and complex systems of evaluation (Jonassen
and Kim 2010). Viisdnen (2010), for example, discusses the kinds of social problems
encountered in youth social work, which often concern dropout from education, problems in
life management and human relationships, and a sense of life as meaningless.

Typically, problem solving in social work involves struggling with ethical principles
and professional norms and values (Pullen-Sansfacon 2010). When solving social problems,
social workers have to take into account such guidelines as human rights, and self-
determination and involvement (Osmo and Landau 2006; International Federation of Social
Workers 2014). Gray and McDonald (2006) highlight the importance of integrating ethical
reasoning and social work practice. Ethical reasoning can be trained through practical
reasoning (Pullen-Sansfacon 2010), which has several dimensions in common with
collaborative argumentation, such as reasoning, sharing values, skills and knowledge, and
evaluating and modifying one’s own practical judgments. Argumentation that includes moral,
aesthetic, or value-based issues provides a good possibility for increasing multiple
understanding (Nussbaum 2011). In the social work context, unpredictable situations and
problems often take the form of confrontations between clients and social workers. Thus,

exploring different viewpoints is important (Fook 2002: 120-121; 156-157).



Social workers need to justify their decisions, particularly with both juridical and
ethical arguments (Osmo and Landau 2006), and in accordance with policy-relevant social
work theories (Payne 1997: 43). In addition to justifying their own decisions, social workers
should also encourage the people they are working with to justify their decisions, and in this
way support their self-determination and empowerment instead of passivizing them by giving
direct answers (Fook 2002: 52-53; 125-126; Payne 1997: 274-275). Torronen et al. (2013)
stress that empowerment is the core aim in social work as empowered people possess the
skills needed to take action in society. Social workers use dialogue to encourage people to
evaluate their life situations, to find solutions to perceived challenges, and finally, to take
responsibility for their own future (Vaisidnen 2010).

Not only in case work, but also when working in multi-professional teams, social
workers need to engage in collaborative argumentation. They need to justify their viewpoints
to other professionals and stakeholders in order to arrive at a common solution. Isoherranen
(2012) states that the problems encountered in social work and health care sectors nowadays
are so complicated that multi-professional work is needed. She nevertheless emphasizes that
multi-professional work can also be ineffective and lead to conflict, if the professionals’
interaction skills are not good enough. Thus, this kind of interaction involving collaborative
argumentation should be practiced. One way to practice it is applying role-plays for
promoting collaborative argumentation.

Collaborative argumentation in role-play discussions

Role-play discussions can be used as an open-ended learning environment for improving
collaborative argumentation. When engaging in role-play discussions students assume a
fictional role and related viewpoint and set out to solve a given problem in collaboration with

others (Kettula 2012). In the context of social work education role-play has been found to



foster students’ creation of multiple viewpoints and high-level justifications (Vapalahti et al.
2013) and to support students’ multifaceted understanding of issues (Vapalahti et al. 2010).
Koltai and Thomas (1977) emphasize that role-play enhances students’ personal
understanding of their own behaviour and provides them with an opportunity to understand
also other people’s experiences, needs, values, behaviours, and feelings. Furthermore, role-
play has been found to enhance dialogue among students (Duffy et al. 2013), activate
students’ creative and intuitive potential (Hafford-Letchfield 2010; Koltai and Thomas 1977),
support students in practicing social work communication situations (Gockel and Burton
2014), and to benefit students’ trust in their counselling skills and their ability to apply their
knowledge in practical counselling situations (Gockel and Burton 2014; Hafford-Letchfield
2010). Role-play is a useful tool especially for those teachers, who prefer experiential
exercises (Barsky 1995).

Even if there are several workable examples on how to successfully use role-play in
social work education, more research knowledge is needed particularly on social work
students’ collaborative discussion environments to solve problems typically encountered in
social work practice. This study contributes to this need by investigating the nature of social
work students’ collaborative argumentation when they solved problems through role-play
discussions’ conducted in online and face-to-face learning environments.

Research questions

The students of a degree program on Social Work participating in this study engaged in role-
play discussions conducted as part of a course on preventive drug abuse work. The aim of
the online and face-to-face role-play discussions was to enhance collaborative argumentation.
Thus, the research questions involve the components concerning collaborative argumentation:

collaborative interaction, argumentation, and solution achievement. The research questions



were as follows:

1. What was the nature of students’ collaborative interaction aiming at a solution?
2. What was the nature of students’ argumentation aiming at a solution?
3. How did the students construct solutions to a problem?
4. Were there differences between face-to-face and online groups?
Method
Participants

A total of 29 female students engaged in collaborative argumentation on problems

encountered in social work. The students’ argumentative discussions formed part of a six-

week course. In the course, the students discussed preventive work against alcohol and drug

abuse either asynchronously through an online environment (n = 15) or face-to-face (n = 14).

Phases of the study

The students’ studies during the course comprised three phases, as shown in Table 1.



Table 1. Phases of the study

Phase Activity

The students’ argumentation skills were measured by having them write
1. Forming the
argumentative essays (45 min). The online and face-to-face groups were
small groups
matched on the basis of the level of the students’ argumentation skills.

2. Giving Instructions for the online role-play discussions (10 min).

instructions Instructions for the face-to-face role-play discussions (10 min).

Online discussions (3 groups, 4 days).
3. Role-play

Preparation for the public appearance and discussing the case in front of the
discussions
audience (3 groups, 15 min/group, 45 min in total).

Forming the small groups

In order to form the small groups for the subsequent role-play discussions the students were
assigned a task to write an essay describing how they would solve a given problem
concerning drug abuse by a young person (Phase 1, Table 1). They were asked to approach
the problem from various viewpoints and to justify their solution. The students’
argumentation was analysed by identifying the claims and justifications for and against
possible solutions presented in their essays. On the basis of the analysis, the students were
divided into three online and three face-to-face groups so that each group included students
with low- and high-level argumentation skills. The aim was to form groups of students who
were heterogeneous in their argumentation skills. Noroozi et al. (2012) have found this kind
of group composition beneficial for learning. Five of the six small groups contained five

students and one face-to-face group contained four students. However, when the face-to-face




role-play discussions were presented to the other face-to-face groups (Phase 3, Table 1), the
group of four was complemented with a student from another group.

Giving instructions

After the small groups had been formed, the students were given instructions on both the
online and face-to-face discussions (Phase 2, Table 1). The discussion was to centre on a
fictional situation where a group of students had organized a party in which the use of alcohol
had been allowed. Each student was given one role to act out in the discussion. The students
were asked to familiarize themselves with the details of both the situation and the role
assigned to them. They were not given information on the other students’ roles.

The fictional roles simulated real life in a realistic way. The roles were created to
promote argumentative discussion on the problematic use of alcohol of a young girl (“Liisa”),
and a student-organized celebration in which alcohol was available. Two of the roles (a 19-
year-old student, and the school principal) represented the protagonists, who favoured the
student-organized celebration. The other two roles (a 20-year-old tutor student, and young
girl’s father), in contrast, represented the antagonists, who opposed a celebration that
included alcohol. A fifth role, occupied by the young girl “Liisa” with problematic use of
alcohol was intended to represent a neutral viewpoint in the discussion. All the roles
represented persons over 18 years old with legal permission to decide on their personal use of
alcohol.

Role-play discussions

After familiarizing themselves with their roles and the case description, the students’ task was
to discuss, in their groups, about problematic use of alcohol and to find an agreed solution to
the problem. The online groups discussed the problem and formulated their solution using a

Moodle platform. The students’ online discussions were saved for analysis. Each face-to-face



group, first, pondered among their group members the case and alternative solutions to the
problem, and in this way prepared themselves for the forthcoming public situation in which
their task was to discuss the case in front of other students. After all the face-to-face groups
had finished their preparation a public face-to-face session was started. In this session each
group discussed the problem and formulated their solution for 15 minutes. These public face-
to-face discussions were recorded for analysis. The same instructions on the case and similar
role descriptions were given for both the face-to-face and online discussions. In addition, the
aim of both face-to-face and online discussions was to achieve a joint solution to the problem
beyond the given roles. In this regard, these two data sources are comparable.

Data and data analyses

The data consisted of the students’ asynchronous online discussions (three groups) and
recorded, transcribed face-to-face discussions (three groups). The total number of words in
the discussions of the three online groups was 5014 (M = 1671, SD = 336,1), and of the three
face-to-face groups 3058 (M = 1019, SD = 402,4).

The unit of analysis was a discussion fragment relevant in terms of collaborative
argumentation. The length of the fragments varied from one word to 136 words. Three types
of fragment were identified: 1) Collaboration fragments, 2) Argumentation fragments, and 3)
Solution fragments. The three fragment types were not mutually exclusive. The same
fragment could apply to collaborative argumentation in more than one way, as illustrated in

the following example:

“Still I would maintain the opinion that Liisa should move back home, at least for a
while, and think seriously about her own behaviour and the meaning of “the friendship
celebration” for each student’s life.” [Argumentation fragment no 19; Collaboration

fragment no 6, Fellow student].



The argumentative nature of this fragment appears in the standpoint (Liisa should
move back home) relating to Liisa’s use of alcohol. The same fragment is also a
representation of collaboration as it completes a statement presented earlier in the discussion
(Liisa’s moving back home would offer her a possibility to learn a more sophisticated use of
alcohol in a safe environment with the family, and at home Liisa would be able to acquire the
skills needed in everyday life).

The three types of fragment were numbered independently. Tables 2—4 present the
distributions of the fragments by the two study modes.

Table 2. Distribution of Collaboration fragments by study mode

Length in words
Study mode Group Number of fragments
Total | Min | Max SD
1 22 416 3 71 152
2 46 585 3 53| 10.0
Online 3 44 663 4 52| 119
Subtotal 112 1664 3 71| 12.0
1 34 477 1 41| 10.1
2 55 1016 1 86| 199
Face-to-face 3 41 411 1 33 7.7
Subtotal 130 1904 1 86| 149
Total 242 | 3568 1 86| 13.6




Table 3. Distribution of Argumentation fragments by study mode

Length in words

Study mode Group Number of fragments
Total | Min | Max |SD
1 58 1361 6 71 13.0
2 70 1652 |4 75 15.3
Online 3 61 1279 |5 47 11.6
Subtotal 189 4292 |4 75 13.5
1 45 753 2 48 104
2 41 1175 | 4 86 19.4
Face-to-face 3 42 633 4 42 8.8
Subtotal 128 2561 2 86 14.7
Total 317 6853 |2 86 14.0




Table 4. Distribution of Solution fragments by study mode

Number | Length in words
Study mode Group of
Total Min Max SD
fragments
1 1 136 136 136 -
2D 0 0 0 0 -
Online
3 3 64 13 29 8.0
Subtotal | 4 200 13 136 57.7
1 2 51 10 41 21.9
2 7 201 11 62 16.2
Face-to-face
3 3 47 10 25 8.1
Subtotal | 12 299 10 62 15.2
Total 16 499 10 136 31.0

1) The online group 2 did not achieve any solutions.

The most common fragment type in the students’ discussions was Argumentation fragment
(n=317, Table 3). The number of Collaboration fragments was 242 (Table 2) and of Solution
fragments 16 (Table 4). The number of Solution fragments was notably lower than the
number of both Collaboration and Argumentation fragments as the nature of the Solution
fragments differed from that of the argumentative and collaborative ones. The Solution
fragments were based on all the discussions, while both the Collaboration and Argumentation
fragments included the discussion process leading to a solution. The three types of fragments
were analysed from the perspective of collaborative argumentation. The criteria for the

various fragment types and related analyses are presented below.




Collaboration fragments

The Collaboration fragments show the students’ collaborative interaction. The variable Type
of collaborative interaction refers to the various ways in which the students considered the
ideas for achieving a common solution presented earlier by the other students. Marttunen and
Laurinen (2009) have summarised various analytical categories demonstrating collaborative
interaction such as Collaborative completion; Transactive statements, Critical argumentative
moves; Questions; Answers to questions; and Short positive feedback. Weinberger and
Fischer (2006), in turn, defined the dimensions of social mode of discussions as follows:
Externalization referring to independent contributions to discourse; Elicitation meaning
receiving information from the learning partners by questioning; Quick consensus building
for accepting the other participants’ contributions; Integration-oriented consensus building
referring to participants’ willingness to modify their beliefs based on peers’ contributions;
Conflict-oriented consensus building for testing multiple perspectives or to find better
arguments by facing critique by other participants.

Variable Type of collaborative interaction in the present study represents the
qualities of collaborative interaction and dimensions of social mode, as it shows how the
participants constructed the common solution. The analytical categories of the variable are:
Question, Explanation, Acceptance, Support, Understanding, Appreciation, and Completion.
The following fragments from the face-to-face discussion between the principal and Liisa

demonstrate the various types of collaborative interaction:

“Should we book an appointment with the student psychologist? I mean the
psychologist on career choices ... so that you could together then... she is a
professional on these issues, so that you could...?” [Fragment no 177, Question,

Principal].



“Well, it would be worth trying, that’s ok. [Fragment no 178, Acceptance, Girl].

Well... I would like to visit some workplaces or some schools... to see what reality is

like...” [Fragment no 179, Completion, Girl].

“Sure, that can be arranged.” [Fragment no 180, Acceptance, Principal].

“Because somehow I’'m not able to see...” [Fragment no 181, Completion, Girl].

“--- and the psychologist will help you with these issues, I’'m sure...” [Fragment no

182, Completion, Principal].

In the first text fragment (no 177) above, the principal presents a question containing
the idea that the girl meet a psychologist on career choices. The idea is accepted by the girl
(no 178), and then completed with a further idea about the possibility of visiting work places
and schools (no 179). In the next fragment (no 180), the principal accepts the girl’s wish.
After the principal’s acceptance the girl completes the principal’s original idea again by
explaining that without seeing the reality of working and study life she will not be able to see
all the possibilities open to her (no 181). Finally, the idea is completed by the principal, who
states that the psychologist could help the girl to find out what her possibilities are (no 182).
Argumentation fragments
Three variables were formed to evaluate Argumentation fragments: Level of justification of
the standpoint; Type of argumentation strategy in relation to the proposed solution to the
problem; and Novelty of viewpoint. The first variable measured how well the students had
justified their standpoints relating to the treatment of the problem. The level of justification
was evaluated with three categories. The level was assessed as Low (value 0), if the
standpoint was presented without any justifications, and as Moderate (value 1), if the

standpoint was justified, but the relevance of the justification remained unclear. Nussbaum



(2011) states that one way to assess the quality of argumentation is to look at the use of
argumentation strategies. Thus, the level of justification was assessed as High (value 2), if the
standpoint was justified in a relevant way by using some of the following general strategies
of argumentation (Fulkerson 1996: 29-36): Consequence, Generalization, Analogy, Sign, and
Principle. These argumentation strategies represent the general types of relationships between
standpoints and justifications in non-formal argumentative discussions. Argumentation
strategies may occur as single types, or strategies, in constructing an argument, but they often
occur in combination (Fulkerson 1996). The following text fragment illustrates high level

justification (value 2):

“I am worried about Liisa’s situation [Standpoint]. Namely, Liisa has had a little
trouble with alcohol, her studies are going badly, and her financial situation is very bad.

Her health has gotten worse.” [Fragment no 190, Justification, Father].

The standpoint of this text fragment is father’s concern about Liisa’s situation, and
four relevant justifications utilizing the argumentation strategy Consequence are offered for
it: Liisa’s problems 1) with alcohol, 2) with studies, 3) with money and 4) with health. The
father’s concern is based on these four issues. The variable, Type of argumentation strategy,
indicates the frequency of the various argumentation strategies used to support those
standpoints in which the level of justification was assessed as high.

Further, Argumentation fragments were also analysed for Novelty of viewpoint
(values 1 and 2). Value 1 (New) was awarded if the viewpoint was presented for the first time
in the discussion. New viewpoints are new contributions to the discourse. The externalization
of new viewpoints during a discussion expresses the multifaceted nature of discussion

(Weinberger and Fischer 2006). Value 2 (Old) was awarded if the viewpoint had already



been presented in the discussion.

Solution fragments

The aim of collaborative argumentation is to reach a shared solution to a given problem
(Scheuer et al. 2010). The Solution fragments in this study show how the students
constructed such solutions in their role-play discussions. The quality of the solutions was
analysed for 1) Level of justification of the solution and for 2) Level of sharing the solution.
In addition, variable 3) Nature of solution was created by categorising the solutions by
conventional content analysis, where the coding categories were derived from the data (Hsieh
and Shannon 2005).

Level of justification of the solution was evaluated with three categories. In the
category High (value 2) the solution was justified according to the criteria proposed for the
general strategies of argumentation: Consequence, Generalization, Analogy, Sign, and
Principle (Fulkerson 1996: 29-36; Nussbaum 2011). The following text fragment provides an

example of high-level justification:

“We have agreed on the meeting time with the staff, and we are going to organize,
among other things, a preventive drug education day for students [Solution]. So, we
will be able to provide information to the students of our school about the risks of drugs
and advise them on how to support a friend in an hour of need.” [Fragment no 2,

Justification, Principal].

In this text fragment, the school principal suggests that the school organizes a
preventive drug education day for the students. This solution is justified by appealing to the
positive consequences for the students (receiving information and advice).

The level of justification was assessed as Moderate (value 1), if the solution had



been justified, but it had not been clearly indicated what made the solution a good and
potentially effective one. In the following text fragment, the solution on the need to clarify
the school rules is justified, but the justification does not offer clear reasons for this particular

solution, and thus it was assessed as Moderate:

“Yes, the rules should be clarified by our school a bit... [Solution], because it is
assumed that adults are able to behave, but yes they have been [behaving] quite nicely,
in my opinion, we have had quite a companionable atmosphere here.” [Fragment no 13,

Justification, Principal].

The level of justification was assessed as Poor (value 0), if the solution had been
presented without any justifications.

The quality of the solution was also evaluated by assessing to what extent the
students shared the proposed solution. Sharing a solution increases shared understanding
(Hinds and Weisband 2003), which is an important aim in collaborative argumentation.
Therefore, a three-category variable Level of sharing the solution (values 0-2) was formed.
The highest value (value 2) was given if all five group members agreed on the solution. The
Level of sharing the solution was assessed as Moderate (value 1) if from two to four group
members agreed on it, and as Low (value 0) if no one other than the solution proposer
supported it. The following text fragment illustrates an example of high-level sharing of a
solution. The solution is shared by five participants. All the expressions belong to the same

text fragment (Fragment no 6), even if they appear at different points in the discussion.

“Could we organize somehow... as | am now the tutor student in charge... we could
maybe organize some alcohol-free program... some movie evenings or something

where everyone can participate and everyone could find some sport or floor ball or



whatever...” [Fellow student].

“The school definitely supports this kind of activity” [Principal].

“I am sure that we parents are for this kind of activity...” [Father].
“Now there would be some other activities. I could participate...” [Girl].
“And me, too!” [Fellow student].

“Maybe, we should start to organize some program with the other tutor students and...”

[Fellow student].

For variable Nature of solution the solutions that the students created in their
discussions were categorized into three categories (Educational co-operation; Controlling;
Guiding and counselling) by using a conventional content analysis method meaning that the
categories are data-driven (Hsieh and Shannon 2005).

Summary of the analyses of the text fragments and statistical analyses

The text fragments and the related variables are presented in Table 5.



Table 5. Text fragments and related variables

Text fragment

Variable

Category

1 = Question
2 = Explanation
3 = Acceptance

8101:132302? tion Type of collaborative interaction |4 = Support
5 = Understanding
6 = Appreciation
7 = Completion
0 =Low (standpoint with no
. . justification)
i;::il (;frjl}[lstlﬁcatlon of the 1 = Moderate (standpoint with irrelevant
P justification)
2 = High (standpoint with justification
. according to argumentation strategy)
Argumentation —
(n=>317) 1= Conseqqenge
. 2 = Generalization
Type of argumentation strategy _
. _ 3 = Analogy
(high level only = value 2) 4= Sign
5 = Principle
. . 1 = New
Novelty of viewpoint 2= 0ld
0 = Low (solution with no justification)
Level of justification of the 1 - 1;,4 ode.:rate (solution with some
solution Justl 1patlon) . e .
2 = High (solution with justification
according to argumentation strategy)
Solution 0 = Low ( accepted by one or no
(n=16) members)
Level of sharing the solution 1 = Moderate (accepted by two to four
members)

2 = High (accepted by five members)

Nature of solution

1 = Educational co-operation
2 = Controlling
3 = Guiding and counselling

For statistical analyses, 12 dichotomous variables were formed for each of the

categories of variables Type of collaborative interaction and Type of argumentation strategy.

The dichotomous variables (yes/no) indicated whether the property in question appeared in

the text fragment. Novelty of viewpoint is a dichotomous variable in its nature, too. The Chi-




Square (asymptotic two-sided) test was used for those variables that met the test requirements
(Bewick et al. 2004).

The difference for the variable Level of justification of the standpoint between the
online and face-to-face discussion groups was tested with Levene’s T-Test (Independent
samples). The differences for the variables Level of justification of the solution and Level of
sharing the solution between the online and face-to-face groups were compared with a non-
parametric Mann-Whitney Test. Parametric tests could not be used, because the number of
the solution fragments was too small (see Bland 1988: 216-224, 238; Gall et al. 1996: 399—
402). The analysis for variable Nature of solution was based on qualitative content analysis.
Results
Nature of collaborative interaction aiming at a solution
The Chi-Square () Test revealed statistically significant differences between the online and
face-to-face groups in the types of collaborative interaction among students. Table 6 shows
the frequencies, percentages of and Chi-Square values for the different types of collaboration
in the different groups. Chi-Square test was conducted only for those five variables
(Question, Explanation, Acceptance, Appreciation and Completion) that met the test

requirements.



Table 6. Number of different types of collaboration fragments in the online and face-to-face

groups
Online Face-to-face Total
Type of collaboration 7 p
f % f % f %

Yes 61| 54.5 37 28.5 98| 40.5
Question 16.9| ***

No 51| 455 93 71.5 114| 59.5

Yes 12| 10.7 31 23.8 431 17.8
Explanation 7.1 HoH

No 100 89.3 99 76.2 199| 82.2

Yes 9 8.0 33 254 421 17.4
Acceptance 12.6| ***

No 103| 92.0 97 74.6 200| 82.6

Yes 3 2.7 3 2.3 6| 2.5
Support - -

No 109| 973 127 97.7 236| 97.5

Yes 2 1.8 0 0 21 0.8
Understanding - -

No 110 98.2 130 100 240| 99.2

Yes 10 8.9 1 0.8 11| 45
Appreciation 9.2 ok

No 102 91.1 126 99.2 231| 95.5

Yes 15| 13.4 25 19.2 40| 16.5
Completion 1.5 ns

No 97| 86.6 105 80.8 202| 83.5

Note: ¥** = p <.001; ** = p < .01; * = p <.05; ns = non-significant

The students presented more questions (54.5% vs. 28.5%) and appreciations 8.9%

vs. 0.8%) online than face-to-face (Table 6). In contrast, explanations (23.8% vs. 10.7%) and

acceptances (25.4% vs. 8.0 %) were presented more often in the face-to-face than online

discussions. The face-to-face discussions obtained more collaboration fragments than the




online discussions (130 vs. 112; 53.7% vs. 46.3%, of all the fragments in the related study
mode); however, there was no statistical significance in the comparison.

Nature of argumentation aiming at a solution

The overall level of the students’ argumentation during the discussions was rather low (M =
0.77). Low-level justification accounted for 79 (41.8%) of the 189 argumentation fragments
in the online groups, and for 68 (53.1%) of the 128 argumentation fragments in the face-to-
face groups. Furthermore, the students justified their standpoints moderately in 58 (30.7%)
argumentation fragments in the online discussions, and in 34 (26.6%) fragments in the face-
to-face discussions. High-level justifications, in turn, appeared in 52 (27.5%) argumentation
fragments in the online discussions, and in 26 (20.3%) fragments in the face-to-face
discussion. The mean level of justification was higher in the online than face-to-face
discussion groups (0.86 vs. 0.67, T=1.995, p <.05, df =315).

Table 7 shows the frequencies, percentages of and Chi-Square values for the
different types of argumentation strategies used in the different groups in those text fragments
in which the level of justification was deemed high. Chi-Square test was conducted only for
those two variables (Consequence and Principle) that met the test requirements. The test
results showed no statistically significant differences between the online and the face-to-face

discussion groups.



Table 7. Number of different types of argumentation strategies in the online and face-to-face

groups (fragments of high-level justification, n = 78)

Online Face-to-face Total
Type of justification g P
f % f % f %

Yes 1 0.5 0 0 1| 03
Analogy - -

No 188 99.5 128 100 316| 99.7

Yes 16 8.5 5 3.9 211 6.6
Consequence 0.1 ns

No 173| 91.5 123 96.1 296| 93.4

Yes 5 2.6 2 1.6 71 22
Generalization - -

No 184| 974 126 98.4 310| 97.8

Yes 28| 14.8 19 14.8 47| 14.8
Principle 1.0 ns

No 161| 85.2 109 85.2 270| 85.2

Yes 2 1.1 0 0 2| 0.6
Sign - -

No 187| 98.9 128 100 315| 99.4

The examination of the frequencies of the argumentation strategies used by the

students shows that the most frequently used strategy was Principle in both the online

(14.8%) and face-to-face (14.8%) groups. The following text fragment illustrates principle as

an argumentation strategy:

“This is a place for studying, and there’s no sense in allowing substance use. It can be

done somewhere else, if it is necessary for someone.” [Fragment no 318, Justification,

Fellow student].

The second frequently used argumentation strategy was Consequence (8.5% in the




online and 3.9% in the face-to-face groups). The strategies Analogy, Generalization, and Sign
were used very infrequently (from 0% to 2.6%). The online discussions contained more
Argumentation fragments than the face-to-face discussions (189 vs. 128; 62% vs. 47.4%).
However, there were no statistical significance in the comparison.

For the variable Novelty of viewpoint the results showed that the students put
forward significantly more often new viewpoints face-to-face than online (72% vs. 58%,
Table 8). Nevertheless, new viewpoints were more common than the old ones in both the
face-to-face and online environments.

Table 8. Number of new and old viewpoints in the online and face-to-face groups

Online Face-to-face Total
Viewpoint
f % f % f %
New viewpoint 110 58.2 92 71.9 202 63.7
Old viewpoint 79 41.8 36 28.1 115 36.3
Viewpoints in total 189 100.0 128 | 100.0 317 | 100.0

Note: »=6.173;df=1;p <.05
Constructing a solution to a problem
The students in the online groups presented a total of four solutions, and the students in the
face-to-face groups presented 12 solutions to the given problem. The initial solutions

classified by the main categories are presented in Table 9.




Table 9. The initial solutions by the solution categories

Solution category

Educational co-operation

Controlling

Guiding and counselling

Organizing a preventive drug
education day by the school
staff (Online group 2)

Organizing alcohol-free
activities (Face-to-face
groups 1 and 2)

Clarifying the rules of the
school by the staff (Face-to-
face group 2)

Strengthening co-operation
between the school staft and
students (Face-to-face group

3)

Organising a new meeting
(Face-to-face group 3)

Suggesting that Liisa would
change schools (Online

group 1)

Sanctioning Liisa (Online
group 2)

Hiring a security guard for
students’ celebrations
(Face-to-face group 2)

Suggesting that Liisa spend
weekends with her family
more often (Face-to-face
group 2)

Offering Liisa a new
opportunity to study in the
school (Online group 2 and
Face-to-face group 3)

Sorting out Liisa’s financial
difficulties (Face-to-face

group 1)

Suggesting that Liisa would
draw up a budget (Face-to-
face group 2)

Liisa should discuss her
problem with the school nurse
(Face-to-face group 2)

Liisa would book an
appointment with a
psychologist on career choices
(Face-to-face group 2)

The category “Educational co-operation” (n = 6) included solutions aimed to

strengthen preventive educational work by increasing collaboration between the students and

staff in the school. The solutions in the category “Controlling” (n = 4) typically included the

idea that sanctioning the girl with alcohol problem or finding ways of controlling students’

behaviour in general would be the best way of helping the youth. The solutions in the

category “Guiding and counselling” (n = 6) involved discussions with professionals and

guidance in everyday affairs, particularly in financial matters.

The students in the online discussion groups justified their solutions well (M = 1.5),

as three out of the four solutions were backed up with high-level justifications, while the level

of justification was low only for one solution. The level of justification in the face-to-face




groups was poorer (M = 0.8): four solutions out of the 12 were presented with high-level
justifications, two with moderate-level justifications, and six with low-level justifications.
However, the difference between the means of the groups was not statistically significant.

Two of the four solutions in the online groups, and one of the 12 solutions in the
face-to-face groups were shared with all the group members (category High). For one online
solution and 11 face-to-face solutions, the level of sharing the solution was categorized as
Moderate (accepted by 2—4 group members). One online solution was accepted by only the
solution proposer herself (category Low). The difference between the online groups (M = 1.3)
and face-to-face groups (M = 1.1) was not statistically significant.

Discussion

The purpose of this study was to describe the nature of collaborative argumentation in social
work students’ online and face-to-face role-play discussions. The main aim was to find out
how, in their collaborative role-play discussions, the students attempted to reach a shared
solution to the problem of a fictional young girl’s excessive use of alcohol.

Face-to-face interaction seems to support students’ collaborative discussion. The
results showed that more fragments categorized as collaborative interaction occurred in the
face-to-face than online discussions. Further, the proportions of both explanations and
acceptances were higher in the face-to-face than online interaction. Collaborative expressions
categorized as explanations were mostly concerned with clarifying the situation and the
reasons for it. Thus, they increased multifaceted understanding and furthered progress
towards a common solution. Acceptances in the discussions were often in the form of short
expressions, like “yes” or “right”, which encourage participants to continue to construct their
standpoints in every day face-to-face interaction. In order to improve collaboration, learners

need to build consensus quickly, by such means as acceptances, in order to continue the



discourse (Weinberger and Fischer 2006). These results are supported by Marttunen and
Laurinen (2009) who found synchronous modes of interaction (face-to-face and computer
chat) to be beneficial for students’ collaboration. In their study, students commonly presented
questions and made requests for clarification or reactions as well as responded to issues put
forward by their interlocutor.

Online interaction, in turn, contained higher proportions of questions and
appreciations than the face-to-face discussions. Questions require that participants work
harder to justify their standpoints in comparison to simple acceptances (Weinberger and
Fischer 2006). Students’ online discussions were also more argumentative than the face-to-
face discussions: both the number of argumentation fragments and the level of justifications
related to the treatment of the problems were higher in the online than face-to-face
discussions. The high number of questions in the online discussions probably obliged the
participants to test multiple perspectives to find more and better justifications for their
standpoints and decisions (Weinberger and Fisher 2006). Nussbaum (2011) also highlights
the importance of critical questions for high-level reasoning. Another reason for the
argumentative nature of the online discussions may be the asynchronous online environment,
which seems to provide interlocutors with more time to justify their statements compared to
face-to-face environments (Vapalahti et al. 2013; Vapalahti et al. 2010).

The general level of justification in the students’ discussions was quite low. Most
(47.5%) of the students’ standpoints were justified either poorly, without any justifications, or
moderately (28.7%). Only 23.9% of the standpoints were supported with high-level
justifications. Argumentation in the context of social work is a demanding skill since
argumentation is often based on ethical principles that are sometimes challenging to apply in

practical situations. For example, Osmo and Landau (2006) found that 30% of social work



professionals did not justify their decisions at all, or justified them either indistinctly or in an
unreflect way. The students’ justification skills in this study were weaker than the skills of the
professionals in Osmo’s and Landau’s study. This is understandable, as the students in this
study were not as experienced in justifying social work-related decisions as professionals in
the field. However, the rather low level of justification of both the professionals in the study
by Osmo and Landau and the present students supports the view that practice in
argumentation should be included in social work education.

In the cases, where the level of justification related to the treatment of the problem
was high, the most commonly used argumentation strategy was principle in both the online
and face-to-face groups. That is to be expected in social work, where problem solving is
typically based on ethical principles, including professional norms and values (Pullen-
Sansfacon 2010).

The number of proposed solutions was higher in the face-to-face discussions than in
the online discussions. The face-to-face discussions also turned out to be more inventive than
the online discussions, as the face-to-face students also put forward new viewpoints more
often. New viewpoints in a discussion indicate that the discussion is multifaceted in nature
(see Weinberger and Fischer 2006). The rich number of new viewpoints in addition to the
numbers of acceptances may indicate that the discussions were conducted in a trusting and
safe atmosphere, a factor that seems to encourage participants to more freely express their
proposals for a solution. Van Amelsvoort et al. (2007) emphasize the importance for effective
argumentation of a trusting and safe space, as this encourages participants to argue without
any fear of loss of face. Online learning environments, in turn, provide more time for
discussions, and thus better possibilities to create solutions based on a critical exchange of

ideas. The higher number of both argumentation fragments and questions in the online



compared to face-to-face discussions may have resulted in more complete solutions.
However, one online group, owing to their disputational talk, including a lot of disagreements
and individual decision-making (Wegerif et al. 1999), did not arrive at any solution.

In their proposed solutions to the given problem, the students emphasised increased
co-operation between the different parties, controlling actions, as well as guiding and
counselling actions. These all represent a dual role applied by social work professionals when
they look for solutions to problems encountered in social work (Niemeld 2016).

This study provided many valuable results on the advantages of collaborative
argumentation in both the online and face-to-face learning environments. In particular,
students’ low justification skills when discussing typical problems in social work strongly
suggest that argumentation should be practiced during social work education. Role-play may
be one working method by which social work students can both practice argumentative
discussion and also apply theoretical knowledge in practical situations (Gockel and Burton
2014; Hafford-Letchfield 2010).

While the current study contributes to the understanding of the nature of social work
students’ collaborative argumentation, it is not possible to generalize the results to concern
large populations, as the number of participants (29 students) was rather small. Thus, more
research with bigger samples is needed to get more precise knowledge on various
pedagogical means to practise collaborative argumentation in social work education.
However, this is one contribution to support future social work professionals to develop their

professional growth in their work with different people in different environments.



References

Baker, M. (2009), ‘Intersubjective and intrasubjective rationalities in pedagogical debates:
Realizing what one thinks’, in B. B. Schwarz, T. Dreyfus and R. Hershkowitz
(eds), Guided Transformation of Knowledge in Classrooms (New York:
Routledge, Advances in Learning & Instruction Series), 145—158.

Barsky, A. (1995), "A Student-centred approach to culturally diverse role play exercises’,
Canadian Social Work Review 12, no. 2: 175-189.

Bewick, V., L. Cheek and J. Ball (2004), "Statistics review 8: Qualitative data—tests of
association’, Critical Care 8, no. 1: 46—49. doi: 10.1186/cc2428.

Bland, M. (1988), An Introduction to Medical Statistics (Oxford: Oxford University Press).

Duffy, J., C. Das and G. Davidson (2013), "Service user and carer involvement in role-plays
to assess readiness for practice’, Social Work Education 32, no. 1: 39-54. doi:
10.1080/02615479.2011.639066.

Fook, J. (2002), Social Work. Critical Theory and Practice (London: Sage Publications).

Fulkerson, R. (1996), Teaching the Argument in Writing (Urbana: National Council of
Teachers of English).

Gall, M. D., W. R. Borg and J.P. Gall (1996), Educational research (New York: Longman).

Gockel, A. and D. L. Burton (2014), "An evaluation of prepracticum helping skills training
for graduate social work students’, Journal of Social Work Education 50, no. 1:
101-119. doi: 10.1080/10437797.2014.856234.

Gray, M. and C. McDonald (2006), "Pursuing good practice? The limits of evidence-based
practice’, Journal of Social Work 6, no. 1: 7-20. doi:
10.1177/1468017306062209.

Hafford-Letchfield, T. (2010), "A Glimpse of the truth: Evaluating ‘debate’ and ‘role play’ as



pedagogical tools for learning about sexuality issues on a law and ethics
module’, Social Work Education 29, no. 3: 244-258. doi:
10.1080/02615470902984655.

Hinds, P. J. and S. P. Weisband (2003), "'Knowledge sharing and shared understanding in
virtual teams’, in C. B. Gibson and S. G. Cohen (eds), Virtual Teams that Work.
Creating Conditions for Virtual Team Effectiveness (San Fransico: Jossey-Bass
A Wiley), 21-31.

Hsieh, H.-F. and S. E. Shannon (2005), "Three Approaches to Qualitative Content Analysis’,
Qualitative health research 15, no. 9: 1277-1288. doi:
10.1177/1049732305276687.

International Federation of Social Workers (2014), Global Definition of Social Work,

http://ifsw.org/get-involved/global-definition-of-social-work/ (accessed 18 May

2017).

Isoherranen, K. (2012), Uhka vai mahdollisuus - Moniammatillista yhteistyétd kehittdmdssd
[Threat or opportunity — developing multi-professional collaboration] (Ph.D.
thesis, Faculty of Social Sciences, University of Helsinki).

Jonassen, D. H. and B. Kim (2010), "Arguing to learn and learning to argue: Design
justifications and guidelines’, Education Technology Research Development 58,
no. 4: 439-457.

Kettula, K. (2012), Towards Professional Growth: Essays on Learning and Teaching Forest
Economics and Marketing through Drama, Role-play and Reflective Journal
(Ph.D. thesis, Faculty of Agriculture and Forestry, University of Helsinki).

Koltai, J. and W. Thomas (1977), "A role-play method in social services training’, Canadian

Journal of Social Work Education 3, no. 1: 23-32.



Marttunen, M. and L. Laurinen (2002), ‘Quality of students’ argumentation by E-mail’,
Learning Environments Research 5, no. 1: 99-123. doi:
10.1023/A:1015666724692.

Marttunen, M. and L. Laurinen (2009), "Secondary school students’ collaboration during
dyadic debates face-to-face and through computer chat’, Computers in Human
Behavior 25, no. 4: 961-969.

Niemeld, P. (2016), "'Hyvinvoinnin edistiminen sosiaalityon eetoksena’ [Promotion of
welfare as an ethos of social work], in M. Torronen, K. Hénninen, P.
Jouttiméki, T. Lehto-Lndén, P. Salovaara and M. Veistild (eds), Vastavuoroinen
sosiaalityé (Helsinki: Gaudeamus), 97-108.

Noroozi, O., A. Weinberger, H. J. A. Biemans, M. Mulder and M. Chizari (2012),
"Argumentation-based computer supported collaborative learning (ABCSCL):
A synthesis of 15 years of research’, Educational Research Review 7, no. 2: 79—
106. doi:10.1016/j.edurev.2011.11.006.

Nussbaum, E. M. (2011), "Argumentation, dialogue theory, and probability modelling:
Alternative frameworks for argumentation research in education’, Educational
Psychologist 46, no. 2: 84—106. doi: 10.1080/00461520.2011.558816.

Osmo, R. and R. Landau (2006), "The role of ethical theories in decision making by social
workers’, Social Work  Education 25, no. 8. 863-876. doi:
10.1080/02615470600915910.

Payne, M. (1997), Modern Social Work Theory (London: Macmillan Press).

Pullen-Sansfacon, A. (2010), "Virtue ethics for social work: A new pedagogy for practical
reasoning’, Social Work Education 29, mno. 4: 402-415. doi:

10.1080/02615470902991734.



Scheuer, O., F. Loll, N. Pinkwart and B. M. McLaren (2010), "'Computer-supported
argumentation: A review of the State of the Art’, Computer-Supported
Collaborative Learning 5, no. 1: 43—102.

Stahl, G. (2000), ‘A Model of collaborative knowledge-building’, in B. Fishman and S.
O'Connor-Divelbiss (eds), Fourth International Conference of the Learning
Sciences (Michigan: Erlbaum), 70-77.

Torronen, M., O. Borodkina, V. Samoylova, and E. Heino (2013), ’Introduktion’, in M.
Torronen, O. Borodkina, V. Samoylova, and E. Heino (eds), Empowering
Social Work: Research and Practice (Kotka, Finland: Palmenia Centre for
Continuing Education and University of Helsinki).

van Amelsvoort, M., J. Andriessen and G. Kanselaar (2007), 'Representational tools in
computer-supported collaborative argumentation-based learning: How dyads
work with constructed and inspected argumentative diagrams’, The Journal of
the Learning Sciences 16, no. 4: 485-521. doi: 10.1080/10508400701524785.

Vapalahti, K., M. Marttunen, and L. Laurinen (2010), 'From online role-play to written
argumentation: using blended learning in lessons on social issues’, in Junko
Yamamoto (ed), Technology in Teacher Education, Reflective Models
(Hershey, PA: IGI Global), 164-183.

Vapalahti, K., M. Marttunen and L. Laurinen (2013), 'Online and face-to-face role-play
discussions in promoting social work students’ argumentative problem-solving’,
Journal of Comparative Social Work 8, no. 1: 1-35.

Villadsen, A., L. Allain, L. Bell, and H. Hingley-Jones (2012), 'The use of role-play and
drama in interprofessional education: An evaluation of a workshop with

students of social work, midwifery, early years and medicine’, Social Work



Education 31, no 1: 75-89. doi: 10.1080/02615479.2010.547186.
Viisénen, R. (2010), "Social pedagogical approach in youth social work’, European Journal
of Social Education 18/19, Retrieved June 11, 2015, from

http://www.feset.org/feset/wp-content/uploads/2013/04/feset_issue 18-

19 2010 _1_1.pdf#page=24

Wegerif, R., N. Mercer and L. Dawes (1999), 'From social interaction to individual
reasoning: an empirical investigation of a possible sociocultural model of
cognitive development’, Learning and Instruction 9, mno. 6: 493-516.
doi:10.1016/S0959-4752(99)00013-4.

Weinberger, A. and F. Fischer (2006), A framework to analyse argumentative knowledge
construction in computer-supported collaborative learning’, Computers &

Education 46, no. 1: 71-95. doi:10.1016/j.compedu.2005.04.003.



	Yhteisöllinen argumentointi sosionomikoulutuksessa avoimia ongelmia ratkottaessa
	ABSTRACT
	ESIPUHE
	LISTA EMPIIRISISTÄ OSATUTKIMUKSISTA
	KUVIOT
	TAULUKOT
	SISÄLLYS
	1 JOHDANTO
	2 TUTKIMUKSEN TARKOITUS
	3 YHTEISÖLLINEN JA ROOLIEN AVULLA OPPIMINEN
	3.1 Yhteisöllinen oppiminen
	3.2 Yhteisöllisen argumentoinnin ja dialogin rajapinnalla
	3.3 Avoimet ongelmat ja argumentatiivinen ongelmanratkaisu
	3.4 Roolipeli simulaatiotyyppisessä yhteisöllisessä oppimisessa
	3.5 Sulautetut oppimisympäristöt

	4 OPETUSKOKEILUT
	4.1 Opetuskokeilu 1
	4.2 Opetuskokeilu 2

	5 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA -ASETELMA
	6 MENETELMÄT
	6.1 Osallistujat
	6.2 Aineiston kerääminen
	6.3 Analyysi

	7 OSATUTKIMUSTEN YHTEENVEDOT
	7.1 Osatutkimus 1: Verkkoroolipelistä kirjoitettuun argumentointiin. Sulautettu oppiminen sosiaalisten kysymysten opetuksessa
	7.2 Osatutkimus 2: Verkossa ja kasvokkain toteutetut roolipelisimulaatiots osionomiopiskelijoiden argumentatiivisen ongelmanratkaisun tukena
	7.3 Osatutkimus 3: Yhteisöllinen argumentointi roolipelin kautta sosiaalialan opinnoissa

	8 POHDINTA
	8.1 Yhteisöllisen argumentoinnin tukeminen
	8.2 Avoimien ongelmien ratkaisemisen tukeminen
	8.3 Opiskelijoiden paneutuminen roolipeliin verkossa ja heidän kokemuksensa opetuskokeilusta
	8.4 Tutkimuksen arviointia
	8.5 Tutkimuksen eettinen arviointi
	8.6 Pedagogiset ehdotukset ja jatkotutkimusaiheet

	SUMMARY
	LÄHTEET
	ORIGINAL PAPERS
	FROM ONLINE ROLE-PLAY TO WRITTEN ARGUMENTATION: USING BLENDED LEARNING IN LESSONS ON SOCIAL ISSUES
	ONLINE AND FACE-TO-FACE ROLE-PLAY SIMULATIONS IN PROMOTING SOCIAL WORK STUDENTS’ ARGUMENTATIVE PROBLEM SOLVING
	COLLABORATIVE ARGUMENTATION IN SOCIAL WORK STUDIES



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




