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ABSTRACT

Nykopp, Minna

University students” collaborative writing face-to-face and online
Jyvéskyla: University of Jyvaskyld, 2022, 102 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 567)

ISBN 978-951-39-9214-9 (PDF)

This study investigated university students’ face-to-face and online collaborative
writing. The aims were to clarify how university students construct knowledge
during collaborative writing and how they coordinate collaborative writing
online. Participants were enrolled in a course on educational psychology
focusing on developmental and learning theories through reading, writing, and
discussion. This study comprised three sub-studies. In sub-studies 1 and 2, 21
students wrote an essay collaboratively face-to-face in small groups. The data in
these two sub-studies consisted of students” individual summaries (1 = 21) of the
core ideas of the theories presented in the course textbook, audio-recorded group
discussions (1 = 6) and joint essays (n = 6). In sub-study 1, the group discussions
were classified into five categories based on the phases of writing. In sub-study
2, the sentences in the joint essays were compared with the students” individual
summaries and the course textbook. The origin of each sentence was then
identified in the group discussions and the students” knowledge construction
analysed. In sub-study 3, 28 students wrote a summary of developmental
theories in small groups as an online task. The data consisted of students’
comments related to their joint task (n = 583) and their joint essays (n = 9). The
students” comments were classified into categories of coordination and their joint
summaries were classified by quality. The data of all three sub-studies were
quantified and analysed using statistical tests.

The most frequently discussed topics were on the translation and content of
the source texts. While, in general, disagreement or conflict during the joint
writing task was rare, some disagreement was observed when the students were
reformulating sentences. In their collaborative interaction, they often completed
each other’s ideas and asked each other questions. They mainly coordinated their
collaborative writing through text- and task-related as well as social activities.

The results showed that high-level interaction, such as exchanging ideas
and perspectives and asking thought-provoking questions, promoted students’
knowledge construction. While coordination did not affect the quality of the
essays, online technical problems had a negative effect on essay quality.
Collaborative writing tasks which combined reading, writing, and discussion in
small groups seem to promote students’ learning.

Keywords: collaborative writing, knowledge construction, online coordination,
higher education



TIIVISTELMA
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ISSN 2489-9003; 567)
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Tutkimuksessa tarkasteltiin yliopisto-opiskelijoiden yhteisollistd kirjoittamista
kasvokkain ja verkossa sekd sitd, miten opiskelijat rakensivat tietoa yhteisollisen
kirjoittamisen aikana ja miten yhteisollista kirjoittamista koordinoitiin verkossa.
Opiskelijat osallistuivat kasvatuspsykologian opintojaksolle, jossa he opiskelivat
oppimis- ja kehitysteorioita. Tutkimus koostui kolmesta osatutkimuksesta.
Osatutkimuksiin 1 ja 2 osallistui 21 opiskelijaa, jotka kirjoittivat tiivistelman
kehitysteorioista pienryhmissd kasvokkain. Osatutkimusten 1 ja 2 aineisto
koostui  opiskelijoiden itsendisesti laatimista tehtdavista (n = 21),
ryhmékeskusteluista (n = 6) ja ryhmien laatimista tiivistelmistd (n = 6).
Osatutkimuksessa 1 ryhmaékeskustelut jaettiin episodeiksi, jotka luokiteltiin
kirjoittamisen vaiheiden mukaan. Osatutkimuksessa 2 tiivistelmien lauseet
analysoitiin vertailemalla niitd opiskelijoiden laatimiin tehtdviin ja kurssikirjan
sisdltoihin ja luokiteltiin lauseiden muodostamisen perusteella. Lauseiden synty
paikannettiin ryhmékeskusteluista, jotka jaettiin tekstikatkelmiin tiivistelmien
lauseiden luokittelun mukaan. Tekstikatkelmista maédriteltiin opiskelijoiden
tiedonrakentamista kuvaavat ilmaukset, joiden p&adluokat olivat ”Yhteisollinen
vuorovaikutus”, “Sisdllon kasittely” sekd “Tarkkailu ja sddtely”. Kolmanteen
osatutkimukseen osallistui 28 opiskelijaa, jotka kirjoittivat pienryhmissa
tiivistelmén kehitysteorioista verkossa. Aineisto koostui tyoskentelyyn liittyvista
kommenteista (n = 583) ja tiivistelmistd (n = 9). Kommentit luokiteltiin
koordinointia kuvaaviin luokkiin. Yhteiset tiivistelmét luokiteltiin niiden laadun
mukaan. Aineisto pisteytettiin ja analysoitiin tilastollisesti.

Opiskelijat  keskustelivat  yleisimmin tekstin  kirjoittamisesta ja
muokkauksesta sekd tekstin sisélloistd. He tdydensivit usein toisten esittamid
ajatuksia ja esittivdat kysymyksid. Erimielisyyttd ilmaistiin harvoin. Koordinointi
kohdistui pddasiassa tehtdvadn, tekstiin ja sosiaaliseen tilanteeseen.

Tulosten mukaan vuorovaikutus, jossa vaihdettiin ajatuksia ja esitettiin
kysymyksid, edisti opiskelijoiden tiedonrakentamista. Koordinoinnilla ei ollut
yhteyttd kirjoitelmien laatuun, mutta opiskelijoiden kohtaamat ongelmat
verkossa vaikuttivat tydskentelyyn kielteisesti. Tulosten mukaan yhteis6llinen
kirjoittaminen, jossa yhdistyi lukeminen, tiivistelmdn Kkirjoittaminen ja
pienryhméakeskustelu, edisti opiskelijoiden oppimista.

Asiasanat: Yhteisollinen kirjoittaminen, tiedonrakentaminen, koordinointi
verkossa, korkeakouluopiskelu
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ESIPUHE

Olen tehnyt tdta vaitoskirjaa kuin Iisakki kirkkoaan, hitaasti. Toki en sentdan 40
vuotta. Vditoskirjan kirjoittaminen on kuitenkin ollut mielenkiintoinen prosessi,
joka on vienyt oppimisen ddrelle. Olen saanut ja joutunut reflektoimaan omaa
ajattelua eri ndkokulmista. Olen myos saanut kirjoittaa, paljon. Kirjoittaminen ei
kuitenkaan aina ole helppoa eikd varsinkaan yhdessd kirjoittaminen. Siksi
yhdessa kirjoittamista tulisi harjoitella jo opintojen aikana, silld teksteja
kirjoitetaan yhd enemmé&n yhdessd muiden kanssa erilaisissa tydeldman
projekteissa. Olen kiitollinen, ettd olen saanut avata yhteisollisen kirjoittamisen
periaatteita tamdn tutkimuksen avulla.

Osoitan lampimat ja kunnioittavat kiitokseni ohjaajalleni Miika Marttuselle,
joka asiantuntevasti ja kédrsivéllisesti on ohjannut tyotédni kaikki ndama vuodet.
Olen ndiden vuosien aikana arvostanut hdnen tarkkaa ja vaativaa ohjaustaan
seka kriittistd, mutta rakentavaa palautettaan. Miika Marttusen tarkassa ja vaati-
vassa ohjauksessa olen voinut luottaa, ettd tyd valmistuu jonain pdivand. Nyt se
pdivéd on tullut. Limpimét kiitokseni osoitan myos ohjaajalleni Leena Lauriselle.
On ollut kunnia saada olla hdnen ohjauksessaan. Leena Lauriselta olen saanut
monia hyvid ohjeita ja ajatuksia kirjoittamiseen ja kielen sujuvuuden kehittami-
seen. Kiitdn my0os professori Gijsbert Erkensid asiantuntevasta ja kannustavasta
ohjauksesta tutkimusvierailuni aikana Utrechtin yliopistossa. Erityiskiitos niille
49 opiskelijalle, jotka osallistuessaan tdhan tutkimukseen mahdollistivat sen to-
teuttamisen.

Kiitdan lampimasti vaitoskirjani esitarkastajia professori Mari Murtosta ja
dosentti Kimmo Svinhufvudia huolellisesta paneutumisesta vaitoskirjani kasi-
kirjoitukseen. Olen kiitollinen rakentavista kommenteistanne ja kriittisistd huo-
mioistanne, joiden avulla olen voinut viimeistelld tyotani. Esitarkastuslausunto-
jenne avulla minun oli mahdollisuus tarkastella ty6tani uusin silmin, mikéa antoi
uutta puhtia tyon loppuun saattamiseen.

Jatko-opintojani ovat tukeneet Jyvaskyldn yliopiston Kasvatustieteiden ja
psykologian tiedekunta, Kasvatustieteiden laitos ja Suomalainen Konkordia -
liitto ry. Tutkimustani ovat tukeneet myos Kasvatusalan valtakunnallinen tutki-
jakoulu (KASVA) ja Oppimisympadristdjen monitieteinen tutkijakoulu (Doctoral
Programme for Multidisciplinary Research on Learning Environments,
OPMON). Tutkijakouluissa olen saanut kannustavaa palautetta tutkimuksestani
ja tutustunut mielenkiintoisiin tutkimusaiheisiin ja tutkijoihin. Lisdksi Jyvasky-
lan yliopiston Tiedeneuvoston liikkuvuusapurahan avulla minulla oli mahdolli-
suus edistédd jatko-opintojani Utrechtin yliopistossa Alankomaissa. Olen erittdin
kiitollinen kaikesta tutkimustyhoni saamastani tuesta.

Lampimait kiitokseni osoitan my0s jatko-opintoseminaarimme osallistujille
Elina Hamaldiselle, Carita Kiilille, Timo Salmiselle, Jukka Utriaiselle ja Kati Va-
palahdelle. Olette aina olleet valmiita auttamaan ja tukemaan. Erityisesti arvos-
tan tekstini ddrelld kaytyja kriittisid keskusteluja, joiden avulla ainakin suurem-
mat tutkimustyon karikot lienee véistelty. Kun olen ollut valmis heittdmé&an tut-
kimuksellani vesilintua, olette kannustaneet jatkamaan. On ollut myos ilo



seurata teiddn kiinnostavia tutkimuksianne. Haluan kiittdd myos englannin kie-
len tarkastajaa Michael Freemania kahden artikkelin kielentarkastuksesta ja Mai-
lis Saloa viitoskirjani yhteenvedon kielentarkastuksesta.

Kiitos kuuluu myds nykyiselle tyonantajalleni Jyvaskyldan yliopiston avoi-
melle yliopistolle. Avoimessa yliopistossa on suhtauduttu kannustavasti ja jous-
tavasti vditoskirjan tekoon. Kiitdn myos kaikkia tydtovereitani, etenkin koko Kas-
vis-tiimid, kannustuksesta ja tuestanne. On ilo ja kunnia tyoskennelld kanssanne.
Olette varmaan kylldstymiseen asti kuunnelleet véaitoskirjapuhetta. Ehkdpéa se
nyt loppuu tai ainakin vidhenee.

Kiitdn lampimésti ystdvidni ja erityisesti “mokkiporukkaa”, jotka ovat kul-
keneet rinnallani tdmén véitoskirjaprosessini aikana. Olette kannustaneet ja roh-
kaisseet monin tavoin. Olette myos vieneet ajatuksiani muualle tutkimuksen syo-
vereistd. Limmin kiitos kuuluu my6s Pédivi Vuorinen-Lampilalle, joka luki kési-
kirjoitustani ja antoi erinomaista ja rakentavaa palautetta tekstistani.

Kaikista suurimmat kiitokseni osoitan perheelleni. Erityiskiitos miehelleni
Risto Nykoppille kaikesta tuesta ja rakkaudesta, jota olet osoittanut ndiden vuo-
sien aikana. Kiitos my0s siité, ettd olet sinnikkddsti vetanyt minua pois tutkimuk-
sen ja yliopiston maailmasta tavalliseen arkeen, jossa titteleilld ja tutkinnoilla ei
ole niin véalid. Arki kanssasi on kepedd, sujuvaa ja huumorintéyteistd. Erityiskii-
tos kuuluu my®os kaikille viidelle lapselleni Aleksille, Antille, Tuomakselle, An-
nille ja Elinalle. Olette kasvaneet aikuisiksi tdmé&n projektin aikana. Olen teistd
kaikista ddrimmadisen ylped. On kunnia olla noin upeiden lasten &iti. Uusper-
heemme my6td minulla on ollut ilo seurata Cian, Casimirin, Celian ja Chandran
aikuistumista ja oman paikan 16ytamista.

Viimeisend, mutta ei suinkaan viahdisempand haluan kiittdd vanhempiani
Eero Lukkarista ja Elvi Lukkarista sekd sisartani Salla Sorria. Te vanhemmat
olette aina arvostaneet koulunkdyntid ja kannustaneet opiskelemaan. Salla on tu-
tustuttanut minut eri alan tyoeldmaéén, ja olemme keskustelleet ihan muista asi-
oista kuin tutkimuksesta. Se on ollut vain hyvai asia.

lisakki sai kirkkonsa valmiiksi. My0s tdmd vditoskirja valmistui, sitten lo-
pulta. Olo on samaan aikaan helpottunut ja himmentynyt: nytko se loppuu. Lai-
tan vield viimeisen pisteen paikoilleen ja jatkan sitten muihin tehtédviin.

Jyvaskylassd 16.10.2022
Minna Nykopp
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1 JOHDANTO

Kirjoittaminen on tdrked, mutta samalla vaativa taito yliopisto-opiskelijoille.
Yliopisto-opintoja aloittaessaan opiskelijat voivat olla jo varsin taitavia kirjoittajia,
silld he ovat tottuneet laatimaan erilaisia tekstejd aikaisemissa opinnoissaan ja
ndin harjaantuneet kirjoittamisessa. Akateemisen tekstin kirjoittaminen
edellyttdd kuitenkin taitoja, joihin opiskelijat tarvitsevat ohjausta ja harjoittelua
opintojen eri vaiheissa. Kirjoittamaan opitaan vain kirjoittamalla. Kirjoittaminen
on siten kdytannollinen taito, joka opitaan ja jota opetetaan kdytannon kautta
(Svinhufvud 2016). Kun opiskelijat laativat opintoihin liittyvid kirjoitustehtavia
ja osallistuvat tieteelliseen keskusteluun, esimerkiksi opinndytetoitd ja
tutkimuksia tehdessddn, he omaksuvat omalle tieteenalalleen tyypilliset
kaytanteet ja tavan kirjoittaa (Lea & Street 1998, 2006). Samalla he sosiaalistuvat
akateemiseen kulttuuriin (Carter, Ferzli & Wiebe 2007; Corcelles, Oliva, Castell6
& Milian 2015).

Teksteja kirjoitetaan myods yhd enmmén yhdessd muiden kanssa.
Opiskelussa ja tyoeldmdssd tekstejd saatetaan kirjoittaa parityond tai ryhmissd,
mikd myo6s korostaa kirjoittamisen sosiaalista ulottuvuutta (Bush & Zuidema
2013). Teksti ei vélttamattd olekaan endd nykypdivand vain yhden henkilon
itsendisesti laatima tuotos, vaan kirjoittamiseen on saattanut osallistua ryhma
opiskelijoita tai tyontekijoitd. Siksi kyky tyoskennelld ja kirjoittaa yhdessa toisten
kanssa on tarked taito, jota tulisi harjoitella jo opiskeluaikana.

Kirjoittamisen sosiaalista ulottuvuutta on tarkastelu aikaisemmissa
tutkimuksissa (Dale 1992; Dysthe 2002; Ivani¢ 1998; Lea & Street 1998, 2006; Sala-
Bubaré & Castell6 2018; Tynjdld, Mason & Lonka 2001). Juvosen ja Routarinteen
(2020) mukaan kirjoittaminen on aina vuorovaikutusta, silld kirjoittamisessa
pyritddn kommunikaatioon, jonkin asian valittdmiseen muille ihmisille tai
kirjoittajalle itselleen. Kirjoittaessaan opinndytetyotd, tieteellistd esseetd tai
artikkelia kirjoittaja on vuorovaikutuksessa kadyttamiensd ldhdetekstien
kirjoittajien ja mahdollisen lukijan kanssa (Klein 1999). Vuorovaikutus
lahdetekstien kirjoittajien kanssa ilmenee niin, ettd kirjoittaja hyodyntdaa omassa
tekstissddan ldhdeteksteissd esitettyja ndkokulmia tai ottaa kantaa niissd
esitettyihin véitteisiin (Klein 1999). Kirjoittaja kuljettaa ldhdeteksteistd poimittuja
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ndkokulmia ja omaa ajatteluaan keskenddn vuoropuhelussa. Klein (1999)
tahdentdd, ettd saavuttaakseen vuorovaikutuksen tekstinsd lukijan kanssa,
kirjoittajan tulee pohtia, mitd hdn haluaa tekstillddn viestittdd ja kenelle teksti on
osoitettu. Asettuessaan lukijan asemaan kirjoittaja joutuu pohtimaan
ndkokulmiaan, sanavalintojaan ja teksin selkeytta.

Kaytannossa opiskelijat kuitenkin kirjoittavat usein yhdessa ilman riittavaa
ohjeistusta siitd, miten kirjoitusprosessi tulisi toteuttaa. Ryhmétyona toteutettu
kirjoittaminen voi silloin olla melkein mitd tahansa, ja se voi johtaa hyvin
erilaisiin lopputuloksiin onnistuneesta suorituksesta epdonnistumiseen.
Laatiessaan opiskeluun liittyvid kirjoitustehtdvid opettajan tulisikin perehtyéa
nithin  seikkoihin ja periaatteisiin, jotka edesauttavat onnistuneen
kirjoitusprosessin toteutumista etenkin ryhmatyoskentelyssd. Yksi tédllainen
yhdessd kirjoittamisen periaatteita kokoava kédsite on yhteisollinen
kirjoittaminen, jota voidaan hy6dyntada ryhmissa laadittavien kirjoitustehtdvien
suunnittelussa ja toteutuksessa.

Yhteisollisessd kirjoittamisessa kaksi tai useampi kirjoittaja osallistuu
saman tekstin kirjoittamiseen (Ede & Lunsford 1990; Giroud 1999; Storch 2019).
Kirjoittajat ovat tasapuolisesti vastuussa kirjoittamisprosessista, etenkin sen
syjuvuudesta ja lopputuloksesta eli valmiista tekstistd (Giroud 1999).
Yhteisollisessd kirjoittamisessa jokainen kirjoittamiseen osallistuva tuo
kirjoitustilanteeseen omat tietonsa ja tapansa tyoskennelld (Lowry, Curtis &
Lowry 2004). Tama lisdd kirjoitustilanteen monimutkaisuutta ja tuo sithen myos
haasteita (Andriessen, Erkens, van de Laak, Peters & Coirier 2003). Siksi
opiskeljjoille tulisikin tarjota runsaasti mahdollisuuksia harjoitella, miten
erilaiset ndkokulmat ja Kkirjoitustyylit saadaan sovitettua yhteen sujuvaksi
tyoskentelyksi ja yhtendiseksi tekstiksi niin, ettd kaikki tyoskentelyyn
osallistuneet voisivat olla tyytyvdisid sekd tyoskentelyprosessiin ettd valmiiseen
tekstiin.

Yhteiskunnan erilaiset poikkeustilanteet, kuten maailmanlaajuinen covid-
19- pandemia, voivat siirtdd tyon ja opiskelun ldhes tdysin etdyhteyksin
toteutettaviksi verkkoon (Salleh, Ghazali, Ismail, Alias & Rahim 2020; Skul-
mowski & Rey 2020). Suurin muutos on koskenut etenkin luento- ja ldhi-
opetuksen siirtymistd erilaisten videokonferenssiohjelmien kautta tapahtuvaksi,
mikd jddnee ainakin osittain pysyvaksi jarjestelyksi. Myos kirjoittamista vaativia
tehtdvid saatetaan toteuttaa yhda useammin verkkovilitteisesti (Abasse ym. 2022).
Vaikka verkossa tyoskentelylld on todettu olevan monia etuja, nopea opiskelun
ja  tyon  digitalisointi  asettaa  haasteita  toimivien oppimis- ja
tyoskentelykdytanteiden kehittdmiselle ja toteuttamiselle (Adedoyin & Soykan
2020; Salleh ym. 2020). Tallaisessa tilanteessa yhteisollisen kirjoittamisen
periaatteiden hyddyntdminen voisi helpottaa yhteista tyoskentelya.

Yhteisollinen kirjoittaminen verkossa sisdltdd samoja ominaisuuksia ja
tyotapoja kuin kasvokkain toteutettu yhteisollinen kirjoittaminen. Sithen kuuluu
suunnittelua, tekstin tuottamista ja tekstin tarkistuksen vaiheita (Kessler, Bi-
kowski & Boggs 2012; Kirkpatrick & Klein 2016; Kost 2011). Kuten kasvokkain
kirjoitettaessakin my6s verkossa Kkirjoitettaessa on oleellista kirjoittajien
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tasapuolinen osallistuminen tydskentelyyn ja yhtéldinen vastuu kirjoitusproses-
sin sujuvasta etenemisestd sekd valmiista tekstistd ja sen laadusta. Verkossa kir-
joittaminen voidaan kuitenkin kokea kasvokkain kirjoittamista vaikeammaksi ja
raskaammaksi. Siksi olisi kiinnitettdava huomiota sellaisten keinojen kehittami-
seen, joiden avulla voitaisiin vdahentdd verkossa kirjoittamisen kuormittavuutta.
Yksi verkkotyoskentelyn kuormittavuutta vahentédva keino on yhteisen kirjoitta-
misen onnistunut koordinointi.

Koordinoinnilla tarkoitetaan kaikkia niitd keinoja, joilla yhteinen
tyoskentely saadaan sujuvaksi (Engelmann & Hesse 2010; Erkens, Jaspers,
Prangsma & Kanselaar 2005; Janssen & Bodemer 2013; Janssen, Erkens, Kirschner
& Kanselaar 2012). Koordinointi voi kohdistua tehtdvanantoon tai sosiaaliseen
tilanteeseen (Janssen ym. 2012). Tyoskentelytilasta ja -tilanteesta riippumatta yh-
teisolliseen kirjoittamiseen osallistuvilla tulisi olla yhteinen tavoite saattaa kirjoi-
tustehtava valmiiksi (Erkens ym. 2005). Etenkin verkkotyoskentelyd voi
kuitenkin vaikeuttaa se, etteivét kirjoittajat ole samalla tavalla lasnad kuin kasvok-
kain kirjoitettaessa (Kreijns, Kirschner & Jochems 2003). Tallainen tilanne mah-
dollistaa vadarinymmarrysten ja muiden ongelmien syntymisen. Siksi verkkoym-
péristossd koordinoinnilla on yhteisollisessd kirjoittamisessa erityisen tdrked
merkitys sujuvan tyoskentelyn varmistamiseksi. Yhteisollisen kirjoittamisen
koordinointia verkossa ei ole kuitenkaan aiemmin juuri tutkittu.

Yhteisollistd kirjoittamista ja sen periaatteita on tutkittu monenlaisissa opis-
kelutilanteissa, kuten esimerkiksi lukion &didinkielen ja kirjallisuuden opettami-
sen yhteydessd (Dale 1992), yldkoululaisten ongelmanratkaisuprosessien tuke-
misessa (Barron 2000), argumentoivien tekstien kirjoittamisessa (Andriessen ym.
2003; Dale 1993; Munneke & Andriessen 2000) ja yliopisto-opiskelijoiden tiedon-
rakentamisen tukemisessa (Onrubia & Engel 2009). Yhteisollistd kirjoittamista on
hyddynnetty my6s oppimisessa kédytettyjen Wikipedia-sivujen laatimisessa (Sor-
munen & Lehtio 2011; Wichadee 2010) ja verkossa toteutetun kielen oppimisen
yhteydessd (esim. Aydin & Yildiz 2014; Chao & Lo 2011; Grami 2012; Razak &
Saeed 2014; Shehadeh 2011).

Yhteisollinen kirjoittaminen auttaa kirjoittajia sanoittamaan ajatuksiaan
muille, jolloin se tarjoaa vilineen selkiyttdd ja jarjestdd omaa ajatteluaan (Dale
1992). Lisdksi kirjoittaja saa parhaimmillaan valitontd palautetta omasta tyosken-
telystddn sekad siitd, miten hdnen tekstinsa tai osa tekstistd ndyttaytyy muille kir-
joittajille (Dale 1992; Giroud 1999). Samalla kirjoittajat voivat tulla tietoisimmiksi
kirjoittamisessa kdytettdvistd kognitiivista strategioista. He saavat myos tietoa,
millaisia strategioita muut kirjoittajat kadyttavat. Kirjoittajat voivat siten omaksua
hyodyllisid kirjoittamisen strategioita muilta kirjoittajilta (Dale 1992, 1994; Fung
2010).

Yhteisollisen kirjoittamisen aikana voi ilmetd erilaisia mielipiteitd kirjoitet-
tavan tekstin sisdllosta tai siitd, miten tekstid tulisi kirjoittaa. Yhteisollisen kirjoit-
tamisen rikkaus onkin siing, ettd kirjoittajat voivat oppia toisiltaan erilaisia nako-
kulmia kasiteltdvadn asiaan (Dale 1992). Lisdksi erilaisten ndkokulmien tarkas-
telu ja niiden hyodyntaminen voivat parhaassa tapauksessa tuottaa laadukkaan
kirjoitelman (Baecker, Nastos, Posner & Mawby 1993; Colen & Petelin 2004).
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Yhteisollisessd kirjoittamisessa on oleellista vuorovaikutus ryhmén jdsen-
ten vélilld. Vahva, keskindinen sitoutuminen vuorovaikutukseen muiden kirjoit-
tajien kanssa on tdrked tekija onnistuneen kirjoittamisprosessin toteutumiseksi
(Fung 2010). Vuorovaikutuksella on merkitystd myos ajattelun kehittédjana ja op-
pimisen mahdollistajana, kun kirjoittajat tuovat ajatuksensa julki yhdessad poh-
dittaviksi ja edelleen muokattaviksi, mikd puolestaan mahdollistaa pohdiskele-
van ja generatiivisen ajattelun kehittymisen (Fung 2010). Liséksi vuorovaikutus
edistdd tiedonrakentamista.

Van Aalstin (2009) mukaan tiedonrakentaminen koostuu kognitiivisista
prosesseista, joissa opiskelijat ratkaisevat ongelmia sekd rakentavat ymmarrys-
taan késitteistd ja ilmivistd. Nama prosessit ovat yhdessa tyoskenneltdessa vuo-
rovaikutuksen vilittdamid. Vuorovaikutuksessa ilmenevid kognitiivisia proses-
seja voivat olla kysymysten esittdminen, ajatusten jakaminen ja niiden kriittinen
arviointi sekd kirjoitelman sisdllollisen tiedon tulkinta ja arviointi (van Aalst
2009). Etsiessddn ja lukiessaan tietoa ldhdekirjoista kirjoitelmaansa varten taita-
vat opiskelijat eivéat ole vain tiedon kopioijia, vaan aktiivisia, merkityksid etsivid
ja niitd rakentavia toimijoita (Tynjdla 1999; Vilkka 2020). Kun opiskelijat kirjoit-
tavat yhdessé tekstid ldhdemateriaalin pohjalta, heidan tulisi yhdistelld eri ldh-
teissd esitettyjd ajatuksia ja muovata niitd omaan tekstiinsd sopivaan muotoon
(Tynjala 1999). Tiedonrakentamista yhteisollisen kirjoittamisen aikana tarkastel-
leissa tutkimuksissa (esim. Erkens ym. 2005; Mayordomo & Onrubia 2015; Onru-
bia & Engel 2009, 2012) mielenkiinto on kohdistunut etenkin verkkovilitteiseen
yhteisolliseen kirjoittamiseen. Sen sijaan tiedonrakentamista kasvokkain tapah-
tuvan yhteisollisen kirjoittamisen yhteydessa ei ole juuri tutkittu.

Téassda tutkimuksessa tarkastellaan yliopisto-opiskelijoiden yhteisollista
kirjoittamista kasvokkain ja verkossa. Osatutkimukset on esitelty kolmessa eri
artikkelissa. Ensimmadisessd artikkelissa mielenkiinnon kohteena on erityisesti
yhteistd kirjoitelmaa laativien yliopisto-opiskelijoiden pienryhmékeskustelujen
laatu. Toisessa artikkelissa keskitytddn yliopisto-opiskelijoiden tiedon-
rakentamiseen osana yhteisollistd kirjoittamisprosessia ja kolmannessa
artikkelissa tarkastellaan yliopisto-opiskelijoiden yhteisollisen kirjoittamisen
koordinointia verkkoymparistossa.
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2 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET

Tassd tutkimuksessa tutkittiin, miten yliopisto-opiskelijat laativat kirjoitelmaa
yhteisollisesti kasvokkain ja verkossa.

Tavoitteina oli tutkia
1. millaista keskustelua opiskelijat kdvivat, kun he laativat yhteisté kir-
joitelmaa
2. miten yhteisollinen kirjoittaminen voi edesauttaa oppimista
3. miten verkossa toteutettavaa yhteisollistd kirjoittamista voidaan tu-
kea.

Tutkimus koostuu kolmesta osatutkimuksesta. Osatutkimuksessa 1 tarkasteltiin
yliopisto-opiskelijoiden pienryhmékeskusteluja heiddn laatiessaan yhteista tieto-
perusteista kirjoitelmaa. Tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisiin asioihin keskus-
telu painottui yhteisollisen kirjoittamisen aikana. Osatutkimuksessa 2 tutkittiin,
miten tiedonrakentaminen ilmeni yhteisen kirjoitelman laatimisen aikana kay-
dyissd keskusteluissa. Osatutkimuksessa 3 tarkasteltiin verkossa tapahtuvaa yh-
teisollistd kirjoittamista ja sen koordinointia.
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3 YHTEISOLLINEN KIRJOITTAMINEN KASVOK-
KAIN JA VERKOSSA

Tdssd luvussa keskitytddn sithen, mitad yhteisolliselld kirjoittamisella tarkoitetaan
ja miten sitd on maddritelty. Luvussa kuvataan yhteisollistd kirjoittamista myos
kirjoittamisen vaiheiden mukaan. Yhteisollisen kirjoittamisen p&dperiaatteet
ovat samanlaiset kasvokkain ja verkossa tapahtuvissa toteutustavoissa. Kun yh-
teisollinen kirjoittaminen verkossa eroaa kasvokkaisesta kirjoittamisesta, verkon
tuomat erityisominaisuudet kuvataan tarkemmin.

Tdssd luvussa tarkastellaan myos kirjoittamista oppimisen mahdollistajana,
minkd jalkeen keskitytddn yhteisolliseen kirjoittamiseen tiedonrakentamisena.
Lisdksi pohditaan, millaisia hyotyjd ja haasteita yhteisolliseen kirjoittamiseen liit-
tyy. Lopuksi tarkastellaan yhteisollisen kirjoittamisen tarkkailua, sddtelyd ja
koordinointia seké kirjoittajien rooleja ja profiileja.

3.1 Yhteisollisen kirjoittamisen kisite

Yhteisollinen kirjoittaminen on monitulkintainen késite, jonka madritelmét vaih-
televat sen mukaan, mitd halutaan korostaa. Laajasti ajatellen yhteisollinen kir-
joittaminen tarkoittaa kaikkea yhdessa kirjoittamista (Ede & Lunsford 1990). Tés-
mallisemmin maddriteltynd yhteisollinen kirjoittaminen on tarkasti rajattu, usein
oppimistilanteeseen liittyva tehtdvé, jonka tavoitteena on tekstin tuottamisen li-
sdksi tukea kirjoittajien oppimista (Andriessen ym. 2003; Giroud 1999; Storch
2011, 2019).

Eden ja Lunsfordin (1990, 14) mukaan yhteisollinen kirjoittaminen tarkoit-
taa ryhmaésséd kirjoittamista, joka sisdltdd yhdessd tyoskentelyn muotoja, joiden
tavoitteena on saada valmiiksi kirjoitettu dokumentti. Téllaisia tyoskentelymuo-
toja voivat olla varsinaisen kirjoittamisen lisdksi aivoriihitytskentely, tekstin
hahmottelu ja suunnittelu, muistiinpanojen tekeminen, alustavan luonnoksen
kirjoittaminen sekd tekstin muokkaaminen ja editointi. Kirjoitettu dokumentti
voi puolestaan olla mikd tahansa kirjoitettu teksti, kuten muistiinpanot, ohje,

18



raportti tai muu julkaistu teksti. Kirjoittamisen voidaan ajatella tapahtuvan ryh-
madsséd, kun sithen osallistuu vahintdan kaksi henkiloa.

Giroudin (1999) mddritelma yhteisollisestda kirjoittamisesta on Eden ja
Lunsfordin (1990) maééritelmdd tdsmallisempi. Giroudin (1999, 150; ks. myos
Andriessen ym. 2003; Storch 2011, 2019) mukaan yhteisollinen kirjoittaminen on
ennen kaikkea oppimistehtdvd, jossa kaksi tai useampi henkilo kirjoittaa samaa
tekstid osallistumalla tasa-arvoisesti tekstin tuottamiseen. Oleellista tyoskente-
lyssd on avoin, keskindinen vuorovaikutus kirjoittajien kesken. Kirjoittajien ta-
voitteena on laatia yksi, yhtendinen teksti (Andriessen ym. 2003; Giroud 1999).
Yhteisollisesti kirjoittavien on esitettdva ajatuksiaan, suunnitelmiaan ja ehdotuk-
siaan tekstin muotoilemiseksi sekéa ratkaistava mahdolliset kirjoittamisen aikana
ilmenevit ongelmat (Giroud 1999). Kirjoittajat ovat ndin ollen riippuvaisia tois-
tensa tiedoista, tyopanoksesta ja sujuvasta yhteistyostd, jotta yhteinen tavoite
voidaan saavuttaa (Andriessen ym. 2003).

Yhteisollisessd kirjoittamisessa voidaan painottaa myos kirjoittajien vilistd
vuorovaikutusta, jolloin se kuvataan dialogina (Dale 1994). Joskus yhteisolliselld
kirjoittamisella tarkoitetaan yhteiskirjoittamista (coauthoring), mika viittaa kir-
joittajiin tekstin tekijoind (Dale 1992, 1996; Noél & Robert 2004; Pargman 2003;
Zutshi, McDonald & Kalejs 2012). Lisédksi yhteisollisestd kirjoittamisesta kdyte-
tddan toisinaan rinnakkaiskasitettd yhteistoiminnallinen kirjoittaminen (coopera-
tive writing) etenkin silloin, kun halutaan korostaa kirjoittajien keskindista tyon-
jakoa (Baecker ym. 1993).

Yhteisollinen kirjoittaminen voidaan madritelld dialogiksi, jossa korostuu
kirjoittajien vélinen vuorovaikutus ja kirjoittamisen konteksti (Dale 1994; Rojas-
Drummond, Littleton, Herndndez & Zuaniga 2010). Dalen (1994) mukaan dialogin
edellytyksend on tasa-arvoinen tyoskentelytilanne, jossa kaikki kirjoittajat voivat
osallistua avoimeen, vastavuoroiseen vuorovaikutukseen. Kirjoittajat tuovat dia-
logiin omat ndkokulmansa, jolloin ne voivat saada erilaisia, osin ristiriitaisiakin
merkityksid. Saadut merkitykset puolestaan vaikuttavat siihen, mita ilmauksista
seuraa eli millaisen roolin ne saavat jatkossa (Bakhtin & Holquist 1981; Dale 1994).
Bakhtinin ja Holquistin (1981) mukaan erilaisten kasitysten ja ilmaisujen vélille
syntyy jannite, joka synnyttdd uusia tulkintoja. Erityisesti ristiriidat ilmausten va-
lilla voivat tuottaa uusia merkityksid ja laajemman ndkokulman kasiteltdvaan
asiaan. Kirjoittajien on neuvottelemalla sovitettava erilaiset, joskus myos ristirii-
taiset, ndkokulmat yhtendiseksi tekstiksi (Dale 1994). Rojas-Drummondin ym.
(2017) tutkimuksessa tarkasteltiin lukemisen, keskustelun ja kirjoittamisen va-
listd vuorovaikusta. Pienryhmiin osallistuneita oppilaita pyydettiin ensin luke-
maan kolme ldhdetekstid ja sen jdlkeen kirjoittamaan niiden pohjalta tietoa integ-
roiva kirjoitelma. Tuloksista ilmeni, ettd ne pienryhméit, joiden vuorovaikutusta
luonnehti dialogisuus, kirjoittivat parempia kirjoitelmia kuin oppilaat, jotka osal-
listuivat perinteiseen luokkahuonetydskentelyyn. Lisdksi dialoginen vuorovai-
kutus tydskentelyn aikana ei parantanut pelkéstdéan yhteisen kirjoitelman laatua,
vaan silld oli vaikutusta my6s yksilollisesti laadittujen kirjoitelmien laatuun.

Yhteiskirjoittaminen (coauthoring) tarkoittaa tilannetta, jossa vdhintddan
kaksi henkilod kirjoittaa yhdessa esimerkiksi artikkelia, kirjan kappaletta tai
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kirjaa (Dale 1992, 1994, 1996; Ede & Lunsford 1990; Noél & Robert 2004; Pargman
2003; Storch 2019). Yhteiskirjoittaminen voi olla hierarkkista, jolloin kirjoitusteh-
tava on jasennelty tavoitteiden mukaisesti ja siihen osallistuvilla kirjoittajilla on
selvasti madratyt tehtdavat (Ede & Lunsford 1990). Se voi olla my6s dialogista.
Tdlloin kirjoittaminen ei perustu tehtdvanjakoon, vaan teksti on mietitty ja laa-
dittu yhdessa (Dale 1994). Yhteiskirjoittaminen on tyypillistd etenkin akateemi-
sessa ympdrist0ssd, jossa artikkelin kirjoittamiseen voi osallistua kokonainen tut-
kimusryhmd (Nairn ym. 2019). Yhteiskirjoittamisen ké&sitteessd painottuu muita
madritelmid enemman tekstin kirjoittajat sen tekijoind, omistajina. Esimerkiksi
kirjoittajien nimien jdrjestykselld artikkelin kansilehdelld on suuri merkitys, silld
nimien jdrjestys ilmentdd myos kirjoittajien tyopanosta tekstin laadintaan (Zutshi
ym. 2012). Kirjoittajien tydpanos ja nimien jarjestys tulisikin neuvotella avoimesti
jo ennen artikkelin kirjoittamisen aloittamista (Madiba & Dhai 2006; Zutshi ym.
2012).

Yhteistoiminnallisen kirjoittamisen (cooperative writing) periaatteet ovat sa-
manlaisia yhteisollisen kirjoittamisen kanssa (Passig & Schwartz 2007; Rahmat
ym. 2022). Erona on kuitenkin se, ettd yhteistoiminnallisessa kirjoittamisessa kir-
joittajat jakavat kirjoitustehtdvan osiin, jolloin jokainen kirjoittaja vastaa omasta
osuudestaan (Rahmat ym. 2022). Kirjoitetut tekstit ldhetetdan kommentoitaviksi
joko muille ryhmin jédsenille tai mahdolliselle editoijalle (Baecker ym. 1993; Dil-
lenbourg 1999; Dillenbourg, Baker, Blaye & O’Malley 1996; Sharples 1993). Yh-
teistoiminnallisessa kirjoittamisessa teksti voi my®s olla yhden kirjoittajan tuotos
muiden vain hieman avustaessa kirjoittamisprosessia (Baecker ym. 1993; Lingard
2021). Yhteisollisessi kirjoittamisessa (collaborative writing) tekstin sisdlto ja ra-
kenne on sen sijaan mietitty yhdessad ja kirjoittajat osallistuvat tasapuolisesti teh-
tavan kaikkien osien kirjoittamiseen ja niiden muokkaamiseen (Baecker ym. 1993;
Dillenbourg 1999; Sharples 1993). Kirjoittajat voivat myos hyddyntdd yhteistoi-
minnallisen kirjoittamisen periaatteita jakamalla esimerkiksi tietyt tekstikappa-
leet yksilollisesti kirjoitettaviksi ja keskittymalld vastaavasti tyostaimaan yhdessa
joitakin tekstin enemmaén pohdintaa vaativia osia (Noél & Robert 2004; Posner &
Baecker 1993).

Maailmanlaajuinen covid-19-pandemia pakotti yliopistot ja korkeakoulut
siirtyméddn nopeasti etdopiskeluun ja -tyohon (Laato ym. 2022). Vaikka suurin
muutos koski luento- ja ldhiopetuksen siirtymistd verkkokonferenssiohjelmien
kautta toteutettaviksi, etdopiskelu ja -tyo lisdsivdat myos yhdessd kirjoittamista
verkon vilitykselld (Abasse ym. 2022). Yhteisollisen kirjoittamisen madritelmat
ja keskeiset ominaisuudet ovat kuitenkin samanlaisia myo6s verkkoympaéristossa.
Verkko tarjoaa mahdollisuuden tuottaa esimerkiksi nettisivuja, d4dni- ja kuvatal-
lenteita sekéd blogeja (Brodahl, Hadjerrouit & Hansen 2011; Duffy & Bruns 2006;
Kost 2011; Parker & Chao 2007). Verkkotyoskentelyssd suositaan erityisesti sel-
laisia ohjelmia, sivustoja ja alustoja, jotka voidaan ottaa helposti kdyttoon ilman
etukéteisharjoittelua.

Yllidttavissd ja laajaa ihmisjoukkoa koskevissa kriisitilanteissa on tarkedd,
ettd kansalaisille vilitetddan oikeaa ja ajantasaista tietoa vallitsevasta tilanteesta.
Yhteisollisen kirjoittamisen sovellukset, kuten netti- ja wikisivujen, kdytto voivat
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tarjota kirjoittajille mahdollisuuden jakaa ja hallita ajantasaista tietoa esimerkiksi
juuri covid-19-pandemiasta (Abasse ym. 2022).

Verkossa tyoskennellessédan kirjoittajat voivat hyodyntdd samoja yhteisolli-
sen kirjoittamisen periaatteita ja tyotapoja kuin kasvokkain tyoskentelyssd. Kir-
joittaminen alkaa verkkotyoskentelyssdkin usein aivoriihimadiselld keskustelulla
(Kost 2011), ja varsinainen kirjoitusprosessi sisdltdd suunnittelua, kirjoittamista
ja tekstin tarkistuksen vaiheita. Lisdksi on tarkedd, ettd kirjoittajat osallistuvat yh-
teisolliseen kirjoittamiseen tasavertaisesti. Heilld on jaettu vastuu kirjoituspro-
sessin sujuvasta etenemisestd, valmiista tekstistd ja sen laadusta. Verkossa kirjoi-
tettaessa on kuitenkin tyypillistd, ettd kirjoittajat vaihtelevat erilaisia ty6tapoja
sen mukaan, mikd tuntuu kulloiseenkin tilanteeseen sopivimmalta. Kirjoittajat
voivat esimerkiksi kdyttdd saman tekstin kirjoittamisessa sekd yhteisollistd ettd
yhteistoiminnallista tyotapaa. Yhteistoiminnallinen kirjoittaminen ilmenee
yleensd tyon jakamisena pienempiin, itsendisiin osiin (Kost 2011). Arnoldin, Du-
caten ja Kostin (2012) tutkimuksesta ilmeni, ettd kirjoittajat kayttiviat verkossa
kirjoittaessaan yhteisollistd tyotapaa tekstin muotoa koskevassa muokkauksessa,
mutta yhteistoiminnallista ty6tapaa muokatessaan kirjoitelman sis&ltoa.

Maddritelmien lisdksi yhteisollistd kirjoittamista voidaan tarkastella myos
yhteisollisen oppimisen yhteydessé ja ryhméatyon ndkokulmasta. Summersin ja
Voletin (2010) mukaan yhteis6llinen oppiminen ja ryhmétyo rinnastetaan usein
toisiinsa, silld niissd noudatetaan samoja periaatteita. Molemmat tyoskentelyta-
vat edellyttdvit, ettd niithin osallistuvat sitoutuvat yhteisiin tavoitteisiin, ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn ja ovat riippuvaisia ryhmaén jasenten tyopanok-
sesta (Davies 2009; Jaques & Salmon 2008). Summers ja Volet (2010) kuitenkin
painottavat, etteivit yhteisollisen oppimisen periaatteet tiayty sellaisessa ryhma-
tyossd, jossa opiskelijat tyoskentelevit itsendisesti tehtdvan eri osien parissa ja
liittavdt osat yhteen. Vaikka opiskelijat olisivat vuorovaikutuksessa keskendin,
vuorovaikutus ei kohdistu tehtdvidn sisdltoon, vaan prosessin hallintaan. Sum-
mersin ja Voletin (2010) mukaan my6s ryhmétyossa opiskelijoiden on mahdol-
lista késitelld tehtdvéan sisdltod syvéllisesti ja rakentaa tietoa yhdessa muiden ryh-
mdn jasenten kanssa. Se edellyttdd kuitenkin, ettd opettajat painottavat sisallol-
listen keskustelujen tarkeyttd ryhmétyon aikana. Opettajien tulee myos palaute-
kaytantojen avulla ohjata ja edistdd tehtdvan sisaltoon liittyvad keskustelua.

Yhteisolliseen oppimistilanteeseen ja ryhmidtyohon kuuluu usein myos
muita tydskentelytapoja oppiaineesta riippuen. Yhteisollisen oppimisen tyos-
kentelytapoja voivat olla esimerkiksi seminaari- ja lukupiiritydskentely (Tynjdla
1999) tai erilaiset laboratorio- tai simulaatioharjoitukset (Dillenbourg ym. 1996;
Syh-Jong 2007). Yhteisollinen kirjoittaminen on kyseisissd tilanteissa yksi osa
muuta tyoskentelyé.

Yhteisollinen kirjoittaminen voidaan maédéritelld siis eri tavoin ja késittein,
jotka riippuvat madrittelijastd ja kontekstista. On kuitenkin syyta tarkentaa, ettei
mikd tahansa yhdessa kirjoittaminen ole yhteisollistd kirjoittamista. Yhteisollinen
kirjoittaminen eroaa esimerkiksi vertaispalautteesta. Vaikka kirjoittaja hyodyn-
tdd vertaispalautteessa toiselta opiskelijalta saamaansa palautetta, teksti on kui-
tenkin edelleen kirjoittajan oma tuotos (Storch 2011).
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3.2 Kirjoittamisen vaiheet

Flowerin ja Hayesin (1981) kirjoittamisen mallin mukaan voidaan tarkastella
myos yhteisollistd kirjoittamista, koska siind voidaan ndhdd samat vaiheet ja pe-
riaatteet kuin yksilokirjoittamisessakin. Mallia voidaan soveltaa myds verkossa
tapahtuvaan yhteisolliseen kirjoittamiseen.

Flowerin ja Hayesin (1981) kirjoittamisen malliin kuuluu kolme osa-aluetta,
jotka ovat tehtiviympiristo, kirjoittajan pitkikestoinen muisti ja kirjoittamisprosessi.
Tehtiviympiristoon siséltyy tehtdva tai retorinen ongelma, joka pyritddn ratkaise-
maan kirjoittamisen avulla. Sithen kuuluvat myos tehtdvan aihe, ajatus tai tiedot
tekstin mahdollisesta lukijasta seka siihen asti kirjoitettu teksti. Kirjoittajan pitkdi-
kestoinen muisti on tiedon varasto, jonne on jo ennakolta tallentunut tietoa kirjoi-
tettavan tehtdvan aiheesta, esimerkiksi kirjallisuuden lukemisen perusteella. Pit-
kakestoisessa muistissa voi olla myos tietoa kirjoitussuunnitelmasta ja mielikuva
tekstin lukijasta. Kirjoittajan pitkdkestoiseen muistiin on myos tallentunut kirjoi-
tusprosessin aikana késitys ongelmasta, jota ratkaistaan kirjoittamalla (Flower &
Hayes 1981). Yhteisollisessd kirjoittamisessa kirjoittaminen ei kuitenkaan pe-
rustu vain yhden vaan useamman kirjoittajan pitkdkestoiseen muistiin. Yhteiscl-
lisessd kirjoittamisessa kirjoittajat tuovat muistissa olevat ajatuksensa keskuste-
lun myo6td yhteiseksi resurssiksi. Pitkdkestoiseen muistiin siséltyvat myos luet-
tujen kirjojen sisdllot (Flower & Hayes 1981; Nelson & King 2022). Yhteisollisessa
kirjoittamisessa kirjoittajat sanoittavat ymmarrystdan lukemistaan teksteistd,
mitd he sitten hyodyntavat kirjoittamisessaan. Verkkotyoskentelyssa kirjoittajat
voivat lisdksi hyodyntédd verkon tarjoamia tietokantoja, jolloin tiedon etsiminen,
arviointi ja haetun tiedon prosessointi ovat oleellisia taitoja (Kiili, Laurinen &
Marttunen 2009). Kirjoittamisprosessi jakautuu vaiheisiin eli suunnitteluun, kir-
joittamiseen ja muokkaukseen, jotka ovat kirjoittamistilanteessa usein paallek-
kiisid ja toisiinsa kietoutuneita (Flower & Hayes 1981).

Hayes (2012) on muokannut kirjoittamisen malliaan lisddmallad siihen kir-
joittamisen teknisend suorituksena, esimerkiksi kasialakirjoituksena tai niin sa-
nottuna konekirjoituksena. Malliin on lisdtty myos motivaatio. Hayesin (2012)
mukaan aikaisemmin késialakirjoituksen katsottiin olevan automaattista eikéa
silld oletettu olevan suurta merkitystd kirjoitusprosessissa. Tutkimuksissa
(Christensen 2004; Jones & Christensen 1999) on kuitenkin todettu, ettd kdsiala-
ja konekirjoitusharjoitukset ovat parantaneet myos tekstin sisallollistd laatua.

Hayesin (2012) mukaan motivaatiolla on tdarked merkitys kirjoittamispro-
sessille, silld se vaikuttaa ihmisten haluun harjoitella kirjoittamista. Etenkin hy-
vét kirjoittajat ovat usein my6s motivoituneimpia harjoittelemaan ja kehittamaan
kirjoittamistaan kuin heikot kirjoittajat. Jos kirjoittaminen koetaan vaikeaksi, mo-
tivaatio sen harjoittelemiseen laskee.

Vaikka kirjoittamisen mallia on muokattu, on Flowerin ja Hayesin (1981)
alkuperdinen kirjoittamisen malli kuitenkin edelleen relevantti. Siksi kirjoitta-
misprosessia kuvataan seuraavaksi suunnittelemisen, kirjoittamisen ja muokkaa-
misen kautta, jotta kirjoittamisprosessi on helpompi hahmottaa.
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3.2.1 Suunnitteleminen

Kirjoittamisessa suunnittelu ei ole pelkédstddn tekstin konkreettista suunnittelua,
kuten aiheen luonnostelua tai kirjoitussuunnitelman laatimista. Flowerin ja
Hayesin (1981) mukaan suunnittelu on laajemmassa merkityksessa kaikkien nii-
den kirjoittamisessa tarvittavien taitojen ja abstraktien tietojen muuntamista sel-
laiseen muotoon, ettd niitd voidaan hyodyntaa kirjoittamisessa. Téllainen abst-
rakti tieto voi olla esimerkiksi mielessd oleva kuva, jota kirjoittaja sanoittaa kir-
joittamalla. Baeckerin ym. (1993) mukaan yhteisollisen kirjoittamisen tulisi alkaa
yhteiselld aivoriihityoskentelylld, jossa kirjoittajat ideoivat tulevaa kirjoittamis-
tehtdavad. Sithen kuuluu ldheisesti kirjoittamisessa tarvittavien ldhteiden kerda-
minen. Seuraavaksi kirjoittajat suunnittelevat ja luonnostelevat tekstid seka saat-
tavat jakaa kirjoittamistehtavat tyoryhman jasenten kesken.

Flowerin ja Hayesin (1981) kirjoittamisen mallissa suunnittelu siséltda ala-
prosesseja, kuten idean keksimisen ja sen kehittelyn. Ideoidessaan kirjoittajat ha-
kevat relevanttia informaatiota pitkdkestoisesta muististaan. Muistissa oleva in-
formaatio on kuitenkin usein sirpaleista ja hajanaista, jolloin se on jdrjestettdava
jarkevdan muotoon. Suunnitteluvaiheessa idean sanoittaminen saattaa olla vield
haparoivaa, jolloin ideaa ei saada jdrkevan lauseen muotoon, vaan se voidaan
esittdd esimerkiksi avainsanoina.

Flowerin ja Hayesin (1981) mukaan idean luomisen ja jédrjestamisen lisdksi
suunnitteluun kuuluu myos tavoitteiden asettaminen. Tavoitteet puolestaan kos-
kevat sekd tekstin aiheen ettd ndkokulman valintaa. Aiheenvalinnalle ja ndkokul-
mille asetetut tavoitteet ovat usein yhtdaikaisia, silld monesti kirjoittajat valitse-
vat aiheen lisdksi my06s sen, mistd nakokulmasta he aihetta lahestyvét. Vaikka
tekstin aihe olisi madritty, kuten opiskeluun liittyvissad tehtdvdnannoissa usein
on, kirjoittajat voivat silti suunnitella, mitd he aikovat kirjoittaa kyseisestd ai-
heesta. Flowerin ja Hayesin (1981) mukaan onkin tiarkeds, ettd aiheeseen ja nako-
kulman valintaan liittyvat tavoitteet ovat kirjoittajien itsensd asettamia (Flower
& Hayes 1981).

Joskus kirjoitustehtdvad laativat opiskelijat saattavat minimoida tekstin
suunnitteluun kaytettdvan ajan. Kirjoitustehtdva halutaan saada valmiiksi mah-
dollisimman nopeasti sen jdlkeen, kun sen idea on selvilld. Suunnittelu on kui-
tenkin muutakin kuin pelkdn idean hahmottelemista. Hyva teksti sisdltdad juonen,
se jasentyy loogisesti ja sen on heréatettdva kohdeyleison kiinnostus (Graham &
Harris 2007). Siksi tekstin suunnitteluun tulisi paneutua ja varata riittdvasti aikaa.
Etenkin aloitteleville kirjoittajille suunnitteluvaiheeseen keskittyminen olisi hyo-
dyllistd, silld sen on todettu johtavan laadukkaampiin teksteihin (Graham,
McKeown, Kiuhara & Harris 2012; Graham & Perin 2007).

Akateemisen tekstin suunnittelu voi kuitenkin olla kognitiivisesti haasta-
vaa. Siksi kirjoittajat kdyttavit usein erilaisia suunnittelustrategioita, joilla he hal-
litsevat suunnitteluprosessin aiheuttamaa kognitiivista kuormaa. Limpon ja Al-
vesin (2018) tutkimuksessa tarkasteltiin suunnittelustrategioiden vaikusta kirjoi-
tusprosessiin ja lopullisiin teksteihin. Opiskelijat jaettiin kolmeen ryhmééan teks-
tin suunnitteluun kdytetyn strategian perusteella. Ryhmadt olivat argumenttira-
kenteen suunnittelustrategia, ideoiden listaukseen perustuva suunnittelu-
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strategia ja ryhmad, joka ei kdyttdnyt varsinaista suunnittelustrategiaa lainkaan.
Tutkimuksen tuloksista ilmeni, ettd etenkin argumenttirakenteeseen perustuva
suunnittelu johti argumentoivampaan ja laadukkaampaan tekstiin kuin pelk-
kadn ideoiden listaukseen perustuva suunnittelu. Suunnittelustrategioita kaytta-
neet opiskelijat kirjoittivat sujuvammin kuin opiskelijat, jotka eivit suunnitelleet
tekstidan.

Kun kirjoittajat kirjoittavat verkkoymparistossd, he voivat hyodyntaa teks-
tin suunnittelussa internetin tarjoamia laajoja tietokantoja, mikd parhaimmillaan
voi poistaa kirjoittajan muistin ja tiedonkdasittelyn rajoituksia. Kirkpatrick ja
Klein (2016) vertaavatkin internetid metaforamaisesti pitkdkestoiseen muistiin,
joka on kuitenkin paljon laajempi kuin yksittdisen kirjoittajan muisti. Lisdksi ver-
kossa informaatio on nopeasti ja helposti saatavilla, mikd voi sujuvoittaa tyos-
kentelyd. Verkko mahdollistaa my6s kohdennettujen hakujen tekemisen hakusa-
noja kayttden, ja hakutuloksista kirjoittajat voivat nopeasti silmdilld, onko ldhde
relevantti heiddn tekstinsd kannalta (Kirkpatrick & Klein 2016). Silmdilyn lisdksi
kirjoittajat voivat kdyttdd apuna esimerkiksi etsi-toimintoa, jolloin omaan tekstiin
soveltuva informaatio on helpompi 16ytdd lahdetekstistd. Verkon tarjoaman in-
formaation hyodyntaminen vaatii kuitenkin tiedon luotettavuuden kriittista ar-
viointia (Hdamaldinen, Kiili, Rdikkonen & Marttunen 2021).

Verkko voi edistdd kirjoittamisen suunnittelua, kun kirjoittajat voivat kayt-
tdd verkkoympdristossd tyoskentelyd helpottavia tyoskentelystrategioita. Kirk-
patrickin ja Kleinin (2016) tutkimuksesta ilmeni, ettd kirjoittajat ottivat kayt-
toonsd uusia strategioita hyodyntddkseen kirjoitustehtdvan suunnittelussa ver-
kon tuomia mahdollisuuksia ja minimoidakseen verkon rajoituksia. Kirjoittajat
eivait pelkastdan tyoskennelleet heille annetussa tehtdvaympéristossd, vaan he
loivat oman ympériston, joka sisdlsi verkkosivuja ja tekstin alustavia luonnoksia.
Lisaksi kirjoittajat loivat verkkoon yhteisid muistiinpanoja ja tiedostoja lukemis-
taan lahteistd. Ndin 1dhdemateriaalit ja muistiinpanot olivat kaikkien kirjoittami-
seen osallistuvien kdytossd ajasta ja paikasta riippumatta. Kirkpatrickin ja Klei-
nin (2016) mukaan verkkomuistiinpanot mukautuivat joustavasti tyoskentelyyn.
Muistiinpanoja saattoi muokata esimerkiksi lisddmalld ldhteitd ja tekstid mihin
tahansa kohtaan tai muuttamalla tekstin jdrjestystd. Lisdksi erilaiset dokumentti-
tyokalut, kuten alleviivaukset eri vireilld ja luettelojen laatiminen, auttoivat teks-
tin rakenteen suunnittelussa. Kirkpatrick ja Klein (2016) kuitenkin muistuttavat,
ettd oman tehtdvaympariston luominen vaatii ymmarrystd sekd kognitiivisista
toiminnoista ettd verkon kayttomahdollisuuksista.

Kesslerin ym. (2012) tutkimuksessa todettiin, ettd suunnittelu oli jousta-
vampaa verkossa kuin kasvokkain tyoskenneltdessd. Heiddn tutkimuksessaan
joustavan suunnittelun mahdollisti muun muassa tekstin muokkaushistoria,
josta opiskelijat pystyivat helposti ndkemddn tehdyt muutokset ja suunnittele-
maan sen perusteella tekstid eteenpdin. My0s aikatauluista sopiminen oli jousta-
vampaa verkossa kuin kasvokkain tyoskenneltdessd. Kostin (2011) tutkimuk-
sessa ilmeni, ettd opiskelijat kokivat tydskentelyn suunnittelussa myonteiseksi
asiaksi sen, ettei heiddn tarvinnut sopia yhteisid tapaamisia, vaan he saattoivat
tyoskennelld kirjoitustehtdvan parissa silloin, kun se heille parhaiten sopi.
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Yhteisollisen kirjoittamisen suunnitteluvaiheeseen osallistuminen voi hyo-
dyttdd myos yksittdisen kirjoittajan kirjoitusprosessia. Bikowskin ja Vithangen
(2016) tutkimuksessa yhteisollinen kirjoitustehtdva verkossa edellytti, ettd opis-
kelijat sitoutuivat kirjoitusprosessiin ja osallistuivat etenkin aivoriihityoskente-
lyyn ja tekstin suunnitteluun. Téllainen tydskentely johti opiskelijoiden kriittisen
ajattelun lisdéntymiseen, jonka myotd he saattoivat pohtia ja arvioida my6s omaa
henkilokohtaista kirjoittamistapaansa.

Monista eduistaan huolimatta verkko tuo yhteiséllisen kirjoittamisen suun-
nitteluun myos haasteita. Tutkimuksissa on todettu, ettd kirjoittajat voivat pitda
verkossa tapahtuvaa suunnittelua ikévéna ja aikaa vievéna (Strobl 2014). Stroblin
(2014) tutkimuksesta ilmeni my®0s, ettd kirjoittajilla oli vaikeuksia erilaisten kir-
joitustyylien ja tyotahdin yhteensovittamisessa. Haasteita tuo myos se, ettd yh-
teinen tyodskentely voi tyrehtyd suunnitteluvaiheeseen. Verkossa tyoskentely
saattaa altistaa kirjoittajat kuvittelemaan, ettd he ovat jo tehneet osuutensa suun-
nitteluvaiheessa, jolloin osa saattaa lopettaa tyoskentelyn siihen (Kost 2011;
Strobl 2014). Etenkin jos yhteisollinen kirjoittamisprosessi on huonosti koordi-
noitu, voi kirjoitusurakan loppuun saattaminen jadda yhden tai kahden kirjoitta-
jan vastuulle.

3.2.2 Kirjoittaminen

Kirjoittamisvaiheessa kirjoittajat laativat tekstid suunnitteluvaiheessa asetta-
miensa tavoitteiden ja suunnitelmien ohjaamina (Baecker ym. 1993; Flower &
Hayes 1981; Hayes 2013). Tehtdvdanto maédrittelee, miten ja milla tyylilla tekstia
tulisi kirjoittaa. Oleellista on kuitenkin se, mité kirjoitetaan. Flowerin ja Hayesin
(1981) mukaan kirjoittajien pitkdkestoiseen muistiin tallentunut tieto kirjoitusai-
heesta voi olla ei-kielellisessa muodossa, esimerkiksi kuvana, jolloin kirjoittajien
tehtdvanad on kddntdd aiheeseen liittyvit asiat ndkyville kielelle (Hayes 2012,
2013; Latif 2021). Kirjoittajien tulee my®os kirjoittaa avainsanoihin katkeytyvit
merkitykset lineaariseksi tekstiksi (Flower & Hayes 1981). Yhteisollisessa kirjoit-
tamisessa eri kirjoittajilla voi olla eri merkityksid avainsanoille, jolloin on tarkeasd,
ettd kirjoittajat padsevit keskustelun avulla yhteisymmarrykseen esimerkiksi ka-
sitteistd (Andriessen ym. 2003; van Boxtel, van der Linden & Kanselaar 2000) ja
tekstin sisdllostd (Andriessen ym. 2003). Tama on tdrkedd erityisesti verkossa kir-
joitettaessa, jolloin tekstin sisdltoon liittyvistd nakokulmista voi syntyd vadrinka-
sityksid vield helpommin kuin kasvokkain tyoskenneltdessa.

Verkossa kirjoitettaessa on tyypillistd, ettd kirjoittajat jakavat kirjoittamisen
itsendisesti kirjoitettaviin osiin (Kost 2011). Ndin ollen verkossa kirjoittaminen
muistuttaa enemmaén yhteistoiminnallista kuin yhteisollistd kirjoittamista. Kos-
tin (2011) tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kokivat, ettd kirjoittaminen alkoi
aikaisemmassa vaiheessa ja sen sisdlto edistyi nopeasti, koska kirjoitusprosessi ei
ollut riippuvainen yhteisistd tapaamisista. Kirjoittajat saattoivat edistdd yhteista
tekstid ajasta ja paikasta riippumatta, jolloin myos vastuu kirjoitustehtdvan val-
mistumisesta oli helpompi jakaa kirjoittajien valilla.

Verkossa tyoskentelyn on havaittu tuottaneen my6s uudenlaisia kirjoitta-
misstrategioita. Kirkpatrickin ja Kleinin (2016) tutkimuksesta ilmeni, etta
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muutamat taitavat kirjoittajat hyodynsiviat monipuolisesti verkon tarjoamia ldh-
teitd tyoskennellessddn verkossa sdhkodisen dokumentin parissa. Tamaé oli Kirk-
patrickin ja Kleinin (2016) mukaan sellainen kirjoittamisstrategia, joka ilmeni
vain verkkotyoskentelyssd. Yhtend syynd tdhdn oli heiddn mielestddn se, ettd
verkkotyoskentelyssd sdahkodisessd muodossa olevaan tekstiin voitiin helpommin
lisatd uutta sisdltod ja muokata sitd kokonaisuuteen sopivaksi.

3.2.3 Muokkaaminen

Muokkausvaiheessa kirjoittajat palaavat jo kirjoitettuun tekstiin. He tarkistavat,
arvioivat ja muokkaavat tekstid saavuttaakseen kirjoitustehtdville asetetut ta-
voitteet (Flower & Hayes 1981; Hayes 2012, 2013). Kirjoitetun tekstin pysyvyys
antaa kirjoittajalle mahdollisuuden siind ilmaistujen ajatusten lukemiseen ja tar-
kistamiseen (Klein 1999). Lukemisesta voi seurata joko uusia virkkeitd tai esimer-
kiksi systemaattinen tekstin tarkastaminen ja muokkaus (Flower & Hayes 1981;
Hayes 2013). Usein muokkausvaihe kdynnistdd uuden suunnittelu- ja kirjoitta-
miskierroksen. Yksilokirjoittamisessa muokkaus voi koskea tekstin lisdksi my6s
vield kirjoittamattomia ajatuksia, mika tarkoittaa, ettd kirjoittaja muokkaa mie-
lessddn olevia ajatuksia tekstiin sopiviksi. Yhteisollisessa kirjoittamisessa muok-
kaus voi puolestaan kohdistua ddneen lausuttuihin ajatuksiin ennen kuin ne kir-
joitetaan yhteiseen tekstiin. Tekstin tarkistus, arviointi ja muokkaus tapahtuvat
yleensd, kun koko teksti on valmis, mutta tekstin muokkausta, arviointia ja teks-
tin kehittelyd voi tapahtua missd tahansa kirjoittamisen vaiheessa (Flower &
Hayes 1981).

Verkossa kirjoitettaessa kaikilla kirjoittajilla on padsy yhteiseen tekstiin, jol-
loin he voivat muokata sitd heille parhaiten sopivana ajankohtana eikd heidan
tarvitse sopia erikseen tapaamista, jossa tekstid kirjoitetaan. Tamd vahvistaa
Kesslerin ym. (2012) mukaan kirjoittajien sitoutumista kirjoitusprosessiin. Ver-
kossa tekstin kaikki versiot tallentuvat ja ovat kaikkien kirjoittamiseen osallistu-
vien ndhtavilld ja muokattavissa. Tyoskentely on ndin ollen ldpindkyvéad ja teks-
tin aikaisemmat versiot ovat tarvittaessa palautettavissa. Kirjoittajat voivat siten
turvallisin mielin sitoutua ideoiden kehittelyyn, mikéa voi lieventdd kirjoittajien
tuntemaa jannitystd kirjoittamista kohtaan. Ndiden edelld mainittujen tekijoiden
liséiksi tekstin muokkausta edistdd myos se, ettd verkossa on saatavilla erilaisia
tyoskentelyd helpottavia tyokaluja, kuten sanakirjoja, hakutoimintoja ja kielen-
tarkistustyokaluja (Kirkpatrick & Klein 2016; McFadzean & McKenzie 2001).

Bikowski ja Vithanage (2016) osoittivat tutkimuksessaan, ettd verkossa ta-
pahtuvan yhteisollisen kirjoittamistehtdvan muokkaus rakensi kirjoittajien itse-
luottamusta, koska muokkaukseen osallistui koko ryhmad. Néin ollen teksti oli
ryhmén yhteinen sen sijaan, ettd se olisi ollut yksittdisen kirjoittaja tuotos. Lisdksi
verkkopohjaiset tekstinkdsittelyohjelmat helpottivat ja sujuvoittivat tekstin
muokkausta.

Yhteisollinen kirjoittaminen, sekd kasvokkain ettd verkossa, noudattaa siis
samoja periaatteita kuin yksilokirjoittaminen. Erona on kuitenkin se, etta kirjoi-
tusprosessin kaikkiin vaiheisiin osallistuu vahintdan kaksi kirjoittajaa. Kuten yk-
silokirjoittamisessa myos yhteisollisessa kirjoittamisessa suunnittelu-, kirjoitus-
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ja muokkausvaiheet koskevat seka koko tekstid ettd tekstin yksittdisia kappaleita
ja lauseita.

Vaikka kirjoitusprosessin vaiheet antavat kuvan melko lineaarisesta etene-
misestd, kirjoittamisen eri vaiheet ovat usein padillekkdisid ja limittyvét toisiinsa
(Flower & Hayes 1981). Etenkin verkossa kirjoittamisessa eri vaiheiden paillek-
kaisyys korostuu (Kost 2011). Kirjoittajat saattavat samaan aikaan suunnitella
kirjoittamista, luonnostella tekstid seké tarkistaa ja editoida sitd. Lisdksi heilld
saattaa olla eri ndkemyksid siitd, mitd ja miten kirjoitetaan. Leijtenin, van Waesin,
Schriverin ja Hayesin (2014) mukaan ammattikirjoittajat etsivit laajasti useista
lahteistd sisdltod ja ideoita tekstiinsd. He voivat myos liittdd tekstiin sanallisen
sisdllon lisdksi visuaalista sisdltod, kuten kaavioita, kuvioita ja valokuvia. Eten-
kin taman pdivan tydeldmadssa tekstejd laaditaan monista digitaalisista ldhteistd,
mikd edellyttdd keskittymistd ja motivaatiota laajan informaation kasittelyssa.

Yhteisollisen kirjoittamisen rikkaus ja haaste onkin siind, kuinka sovittaa
kirjoittajien usein samaan aikaan tapahtuvat toiminnot ja erilaiset ndkemykset
yhdeksi, yhdesséd laadituksi tekstiksi.

3.3 Kirjoittaminen ja oppiminen

Tdssd luvussa tarkastellaan yhteisollisen kirjoittamisen merkitystd oppimiselle.
Luvussa kuvataan ensiksi, mitd aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet kir-
joittamisesta oppimisen mahdollistajana. Sen jdlkeen tarkastellaan tarkemmin te-
kijoitd, jotka yhteisollisessd kirjoittamisessa edistavét opiskelijoiden tiedonraken-
tamista.

3.3.1 Kirjoittaminen oppimisen vilineend

Kirjoittamisen on todettu sisédltdvdan ominaisuuksia, jotka sekd prosessina etta
lopputuloksena edistdvéat oppimista (Emig 1977; Klein 1999). Aikaisemmat tutki-
mukset (esim. Applebee 1984; Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson 2004; Emig
1977; Lea & Street 2006) ovat osoittaneet, ettd kirjoittaminen auttaa opiskelijoita
esimerkiksi omaksumaan oppiaineiden sis&ltojd ja teorioita seka tarjoaa vilineen
uusien ideoiden luomiseen. Kirjoittaminen on myos ajattelun véline, joka tuo
oman ajattelun ndkyvéaksi ja mahdollistaa siten omien ajatteluprosessien punta-
roimisen (Emig 1977; Klein 1999). Konkreettisesti tima ilmenee siten, ettd kirjoi-
tettu teksti on heti ndakyvissd, jolloin kirjoittaja saa valitontd palautetta ajattelus-
taan (Applebee 1984; Emig 1977). Kirjoittaja voi ndin ollen palata kirjoittamiinsa
ajatuksiin myohemmin ja muokata niitd edelleen (Applebee 1984). Samalla kir-
joittaja jasentdd ajatteluaan ja voi my0s seurata ajatustensa kehittymista. Kirjoit-
taminen edistdd ajattelukykyad myos siten, ettd mitd enemmaén kirjoittaja joutuu
kirjoittaessaan kasittelemddn ja pohtimaan tekstin aihetta, sitd paremmin h&n
ymmartdd kirjoittamansa tekstin siséllon (Applebee 1984).

Oppimista edistdvdd kirjoittamista voidaan tarkastella kognitiivisena on-
gelmanratkaisuprosessina (Bereiter & Scardamalia 1987; Flower & Hayes 1981).
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Flowerin ja Hayesin (1981) mukaan kirjoittaminen sis&ltdd sarjan toisistaan erot-
tuvia, hierarkkisesti jarjestaytyneitd kognitiivisia prosesseja, joita kirjoittaja so-
vittaa ja jarjestelee tekstin laatimisen aikana. Ratkaistessaan kirjoitustehtdvan re-
torista ongelmaa kirjoittaja suunnittelee, muotoilee ja muokkaa tekstid. Samalla
kirjoittaja hyodyntda pitkdkestoiseen muistiinsa tallentuneita tietoja tekstin ai-
heesta ja erilaisista kirjoitusstrategioista. Kirjoittamista ohjaavat tavoitteet, jotka
madrittyvdt sen mukaan, mitd ongelmaa kirjoittamisella ratkaistaan, kenelle
teksti on suunnattu ja mité kirjoittaja haluaa kirjoittamisellaan saavuttaa (Flower
& Hayes 1981).

Kirjoittamista ongelmanratkaisuprosessina voidaan kuvata myos kahden
kognitiivisen strategian kautta. Bereiterin ja Scardamalian (1987) mukaan kirjoit-
taja kayttdd kirjoittaessaan tiedon kertomisstrategiaa ja tiedon muokkaamisstrategiaa.
Tiedon kertomisstrategiassa kirjoittaja kirjoittaa kaiken, mit4 tietdd tarkasteltavana
olevasta aiheesta. Kirjoittaja ei juuri jasennd tai muokkaa kirjoittamaansa tekstia.
Kirjoittajalla voi olla my6s vaikeuksia ottaa lukija huomioon tekstid laatiessaan
(Kellogg 2008). Bereiterin ja Scardamalian (1987) ja Kelloggin (2008) mukaan tie-
don muokkaamisstrategia sen sijaan edellyttasd, ettd kirjoittaja huomioi kirjoitta-
miselleen asettamansa tavoitteet. Kirjoittaja kiinnittdd huomiota paitsi tekstin tar-
koituksenmukaisuuteen myos selkeyteen ja uskottavuuteen. Tiedon muokkaa-
misstrategiassa kirjoittaja ratkaisee sisdltod koskevan ongelman (mité kirjoittaa?)
ja retorisen ongelman (miten kirjoittaa?). Parhaimmillaan kirjoittaminen tukee
kirjoittajan oppimista, silld dialogi tekstin sisdllon ja retorisen ongelman valilld
edistdd uusien ndkokulmien 16ytamistd ja syvempdd ymmarrystd kasiteltavana
olevasta aiheesta (Scardamalia & Bereiter 1991).

Tiedon kertomisstrategiaa ja tiedon muokkaamisstrategiaa on pidetty vas-
takkaisina tapoina ratkaista kirjoitustehtdva (Tynjdla ym. 2001). Tamé&n néke-
myksen mukaan tiedon kertomisstrategiaa kayttda tyypillisesti aloitteleva kirjoit-
taja, kun taas edistynyt kirjoittaja kdyttda tiedon muokkaamisstrategiaa. Rako-
viéin, Winnen, Marzoukin ja Changin (2021) tutkimuksen mukaan yliopisto-
opintojaan aloittavat opiskelijat kokevat haasteita tiedon muokkaamisessa luon-
nostellessaan esseetekstidan. Tutkimuksesta ilmeni, ettd opiskelijat useimmiten
kirjoittivat tekstid lahdekirjoista suoraan kopioimalla tai vain vdhdisesti lahde-
tekstid muokaten sen sijaan, ettd he olisivat pyrkineet ymmartamaéaan ldhteen si-
sdllon syvillisesti ja kirjoittaneet omin sanoin tekstiinsa ldhdetekstin sisdltaman
ajatuksen. Tiedon muokkaamisstrategia on monimutkainen prosessi, joka voi yli-
kuormittaa kirjoittajan tyomuistia (Bereiter & Scardamalia 1987). Siksi myos edis-
tyneen kirjoittajan voi olla jarkevéaa jakaa kirjoitustehtdva kahteen eri vaiheeseen:
idean vapaaseen luonnosteluun (tiedon kertomisstrategia) ja sen jdlkeen idean
edelleen kehittelyyn ja muokkaamiseen (tiedon muokkaamisstrategia) (Tynjala
ym. 2001). Kirjoitettava idea pitéa siis ensin luoda ja esitt&d, jotta sitd voi muokata.
Nadin ollen kirjoittamisstrategioita voidaan vastakkainasettelun sijaan pit&é toisi-
aan tdydentdvind ja tukevina strategioina (Tynjdld ym. 2001).

Kirjoittamista oppimisen mahdollistajana on tarkastellut myos Klein (1999).
Han kokosi yhteen tutkimuksia, joissa tarkasteltiin oppimista edistdvaa kirjoitta-
mista. Tutkimusten perusteella Klein (1999) muodosti nelja hypoteesia siitd,
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miten kirjoittaminen edistdd oppimista. Seuraavaksi nditd hypoteeseja tarkastel-
laan hieman tarkemmin.

Ajatus muotoutuu sanojen kautta (shaping at the point of utterance) tarkoittaa
ajatusten spontaania kirjoittamista, jossa kirjoittaja kirjoittaa ajatuksiaan ylos
suunnittelematta tai muokkaamatta niitd (Klein 1999). Tdllainen kirjoittaminen
on tyypillistd aloittelevalle kirjoittajalle, ja se vastaa Bereiterin ja Scardamalian
(1987) tiedon kertomisstrategiaa. Kleinin (1999) mukaan kirjoittaminen tuo kir-
joittajan mielessd olevan tiedon ndkyviin, jolloin sanoiksi puettuja ajatuksia voi-
daan kasitelld olemassa olevina yhtendisind kokonaisuuksina, joita voidaan muo-
toilla ja kehittdd eteenpdin. Lisdksi kirjoittamisen hidas tempo virittdd asioiden
pohdiskelua, ja lauseiden muodostaminen ja lauserakenteiden muuntelu struk-
turoi tietoa. Tietojen tallentaminen tekstiksi vapauttaa tarkkaavaisuuden uuden
tiedon vastaanottamiseen tai jo opittujen asioiden mieleen palauttamiseen.

Eteenpdin suuntautuva haku (forward search) virittdd ajatuksia ja oppimista
(Klein 1999). Eteenpdin suuntautuvassa haussa kirjoittajan ajattelu suuntautuu
tulevaan tekstiin. Kleinin (1999) mukaan kirjoitettu teksti ja sen pysyvyys antavat
kirjoittajalle mahdollisuuden palata kirjoittamiinsa asioihin mychemmin ja tar-
kistaa (review) ajatuksiaan. Ndin kielellisestd tuotoksesta (output) tulee uusi pa-
nos (input) kirjoittajalle. Tekstin tarkistaminen tukee pédéttelyé ja asioiden vilis-
ten yhteyksien hahmottamista sekd ajatusten ryhmittelyad. Tekstin tietyn virk-
keen tarkistaminen auttaa arvioimaan tekstid suhteessa kirjoittajan aikomuksiin
(intended meaning), muihin lauseisiin ja muihin tietoldhteisiin. Tekstin ilmaus-
ten pysyvyys mahdollistaa ajatusten uudelleenmuotoilun tekstin muokkaus- ja
korjaamisvaiheessa. Syntyva teksti kertoo samalla oman ajattelun kehittymisesta.

Myohemmat tutkimukset (Atasoy & Kiictik 2020; Fry & Villagomez 2012;
Stewart, Myers & Culley 2010) ovat osoittaneet, ettd eteenpdin suuntautuvaa ha-
kua voidaan hyodynt&a tilanteissa, joissa opiskelijoita ohjataan kirjoittamaan en-
sin kaikki, mitd he tietdvat kirjoitettavasta aiheesta. Sen jalkeen heilld on mahdol-
lisuus saada palautetta ja muokata tekstiddan palautteiden perusteella. Tutkimus-
ten mukaan kirjoittamista ohjaava palaute selkiytti opiskelijoiden kasityksia tie-
don luonteesta ja oppimisestaan (Atasoy & Kiictik 2020). Opiskelijat kokivat
myo6s oppivansa kirjoittamisen avulla, silld heiddn tekstistddn saamansa palaute
ohjasi heitd perustelemaan paremmin ajatuksiaan ja ideoitaan (Fry & Villagomez
2012; Stewart ym. 2010).

Tekstityyppi (genrel). Kleinin (1999; Klein & Rose 2010) mukaan tekstityypin
sdantojen noudattaminen kehittdd ajattelua ja edistdd oppimista. Tekstityypin
ohjaama kirjoittaminen vaatii ajatusten vilisten suhteiden rakentamista. Esimer-
kiksi erittelevdssa tekstityypissd kirjoittaja pohtii ja erittelee kasittelemidan asi-
oita. Jos kirjoittaja kayttdd lahteena toisten kirjoittajien tekstejd, ldhtotekstin teks-
tityypin muuttaminen vastaamaan oman tekstin tekstityyppid saa kirjoittajan ja-
sentamaddn ja valikoimaan tietoja ja liittdmé&an niitd omiin kasityksiinsa asiasta.

1 Klein (1999) kayttaa kasitettd ‘genre” (tekstilaji), mutta viittaa kuitenkin enemman teksti-
tyyppiin, kuin varsinaiseen tekstilajiin: ” Genre refers to the kind of discourse that a text
exemplifies. Examples of genre that are prominent in the writing-to-learn literature include
argumentation, comparison/ contrast, explanation, analogy, and personal writing” (Klein
1999, 230). Tamé&n vuoksi tassd tutkimuksessa genre on kddnnetty tekstityypiksi.
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Kleinin (1999) mukaan kirjoittajien tulisikin kirjoittaa samasta aiheesta hyodyn-
tamalla eri tekstityyppejd, kuten argumentoivaa, erittelevad tai kuvailevaa teks-
tityyppid, jolloin he joutuvat rakentamaan uusia suhteita asioiden vilille. Van
Drien, Braaksmanin ja van Boxtelin (2015) tutkimuksesta ilmeni, ettd argumen-
toivan tekstin kirjoittaminen vaikutti positiivisesti opiskelijoiden tieteenalakoh-
taisen, esimerkiksi historiaan liittyvan, pddttelyn laatuun. Myos Wéschlen, Geb-
hardtin, Oberbuschin ja Niicklesin (2015) tutkimuksen mukaan erilaisten teksti-
tyyppien, kuten lehtitekstin tai pdivakirjan, kirjoittaminen edisti kasiteltavana
olevan aiheen reflektointia.

Taaksepiin kulkevassa suunnittelussa (backward search) Kkirjoitustehtdvan
pdédtavoite virittdd vélitavoitteita (Bereiter & Scardamalia 1987; Flower & Hayes
1981; Klein 1999). Suunnittelu kulkee tdlloin ikddan kuin takaperin: pddtavoit-
teesta pienempiin vélitavoitteisiin. Taman lisdksi taaksepdin kulkeva suunnittelu
voi tuottaa tekstiin sellaisia ideoita, jotka eivit olleet mukana tekstin alkuperéi-
sessd suunnitelmassa (Flower & Hayes 1980; Klein 1999). Bereiterin ja Scardama-
lian (1987) ajattelussa taaksepdin kulkeva suunnittelu nidkyy siing, ettd kirjoittaja
joutuu ratkaisemaan tekstissddn kaksi ongelmaa. Ensimmdinen ongelma liittyy
tekstin sisdltoon. Kirjoitettu kieli vaatii tarkkojen merkitysten ilmaisemista ja tie-
tojen syventdmistd. Olennaisen sanoman vélittdiminen pakottaa sulauttamaan jo
opittuja tietoja kirjoitettavaan tekstiin. Toinen ratkaisua vaativa ongelma liittyy
tekstin retoriikkaan. Kleinin (1999) mukaan retoriset tavoitteet virittavat vélita-
voitteita ja edellyttavit sisdllollisten osatavoitteiden méaérittelemistd, jotka saavat
aikaan sisdllon muokkaamista, transformaatiota. Retoristen ongelmien ratkai-
sussa kirjoittajan on otettava huomioon my6s tekstin mahdollinen lukija. Kirjoi-
tettu kieli on abstraktimpaa kuin puhuttu kieli, joten se toimii irrallaan konteks-
tista. Siksi kirjoittajan on kuvattava lukijalle esimerkiksi tapahtumien konteksti
mahdollisimman tarkasti, mikd auttaa myos kirjoittajaa itseddn tekstin konteks-
tin hahmottamisessa. Samalla se kehittdd kirjoittajan ajattelua ajatusten selkedan
ilmaisun kautta (Klein 1999).

Tekstin tavoitteiden ja vilitavoitteiden suunnittelussa kirjoittajat voivat
hyodyntaa tekstin lukijoilta saamaansa palautetta (Hunter & Tse 2013). My6s yh-
teisollisen kirjoittamisen kadytdnteet, kuten yhteinen keskustelu, voivat tukea
opiskelijoita tdsmentdmadn tavoitteitaan ja sen myotd parantamaan tekstin laa-
tua (Mateos ym. 2018). Granado-Peinadon, Mateosin, Martinin ja Cuevasin (2019)
tutkimuksessa yhteisollisen kirjoittamisen aikana kayty keskustelu edisti erilais-
ten ndakokulmien vertailua ja niiden integroimista osaksi tekstid. Yhteisollinen
tyoskentely selvensi myos kirjoitustehtdavad, mikd osaltaan tuki myos lahteend
olevien tekstien syvillisempdd ymmartamista.

Kaytannossd opiskelijoiden oppimista tukevaa kirjoittamista kéytetdan op-
pilaitoksissa hyvin eri tavoin. Gillespie, Graham, Kiuhara ja Hebert (2014) tarkas-
telivat tutkimuksessaan, miten yldkoulun ja lukion opettajat hyddynsivét kirjoit-
tamista opetuksessaan. He 16ysivit 24 erilaista kirjoittamistapaa, joita kdytettiin
opiskelun yhteydessa. Ndistd yleisimmait kirjoittamisen tavat olivat muistiinpa-
nojen teko opetuksen seuraamisen aikana, lyhyet kirjalliset vastaukset esimer-
kiksi oppikirjoissa esitettyihin kysymyksiin, tehtdvédpaperin tdyttiminen ja

30



erilaisten listojen laatiminen. Gillespie ym. (2014) kuitenkin huomauttavat, etta
vaikka edelld mainitut kirjoittamisen tavat voivat tukea opiskelijoiden oppimista,
ne eivat kuitenkaan vaadi varsinaista, syvallistéd tekstin laatimista. Siksi opiske-
lussa hyodynnettavian kirjoitustehtdvan laatuun ja muotoon tulisi kiinnittaa huo-
miota.

Arnoldin ym. (2017) tutkimuksessa tarkasteltiin, miten erilaiset oppimisteh-
tavat vaikuttivat tieteellisten kasitteiden oppimiseen, muistamiseen ja oppimisen
siirtovaikutukseen. Tutkimuksessa vertailtiin seuraavia oppimistehtdvia: kes-
keisten asioiden korostaminen tekstikappaleesta alleviivauskynaélld, muistiinpa-
nojen tekeminen, tekstikappaleessa esitettyjen asioiden vapaa mieleenpalautta-
minen ja esseekirjoitus. Tutkimuksesta ilmeni, ettd oppimista tapahtui eniten sil-
loin, kun opiskelijat kirjoittivat esseitd, mutta vihemmaén, kun he tekivat muis-
tiinpanoja tai korostivat alleviivauskyndlld opittavia asioita tekstikappaleesta.
Arnoldin ym. (2017) mukaan esseen kirjoittaminen oppimista tukevana toimin-
tana perustuu siihen, ettd kirjoittaja joutuu jasentdamddn ja jdrjestimddn asioita
uudelleen mielessddn sekd pohtimaan késiteltdvid asioita syvemmin voidakseen
kirjoittaa niistd esseen. Muistiinpanot puolestaan voivat joskus olla asioiden ko-
pioimista tekstistd, jolloin kirjoitetun asian syvéllinen ymmartdminen voi jaada
heikoksi.

Vaikka edelld kuvattujen tutkimusten mukaan kirjoittaminen edistédd opypi-
mista, kirjoittamisen yhteydestd oppimiseen on kuitenkin saatu my®os ristiriitai-
sia tuloksia. Joidenkin tutkimusten mukaan (esim. Ackerman 1993; Ochsner &
Flower 2004) kirjoittamisen ja oppimisen vililld ei ole yhteyttd. Arnoldin ym.
(2017) mukaan yhtend syyné tdhédn voi olla se, ettd oppimista edistdvaan kirjoit-
tamiseen on liitetty kovin erilaisia kirjoittamistehtdvid. Yksikertaisten ja moni-
mutkaisten, paljon ajattelua vaativien, kirjoitustehtdvien vilisid eroja ei ole aina
otettu tarpeeksi huomioon eiké erilaisten kirjoitustehtdvien merkitystd oppimi-
selle ole pohdittu riittdvasti. Myos kirjoitusprosessin luonne voi vaikuttaa ratkai-
sevasti sithen, millainen merkitys kirjoittamisella on oppimiselle. Arnold ym.
(2017) ja Galbraith (2015) ovat todenneet, ettd mikali kirjoittaminen on yhteenve-
don kirjoittamista pintapuolisesti omaksutusta sisdllostéd, kirjoittamisen merkitys
oppimiselle on vdhdinen. Jos taas kirjoittaminen edellyttdd sisdllon syvallista
omaksumista ja prosessointia, kuten esimerkiksi esseekirjoittamisessa, kirjoitta-
misen merkitys oppimiselle on suurempi. Lisdksi kirjoittajan asenne on ratkai-
seva tekijd. Kurunsaari, Tynjdld ja Piirainen (2016) tarkastelivat tutkimuksessaan,
millaisia kokemuksia fysioterapiaopiskelijoilla oli pohtivasta kirjoittamisesta
(reflecting writing) opiskelun aikana. Tutkimuksesta ilmeni, ettd muutamat opis-
keljjat pitivat kirjoittamista hyddyttomdand tehtdavanad eivatkd he myoskaan nah-
neet kirjoittamisen tuovan mitddn etua esimerkiksi heiddn ammatilliselle kehit-
tymiselleen. Opiskelijat pitivét kirjoittamista ldhinnd ylimdardisend tehtavana.
My6s heidédn tunteensa kirjoittamista kohtaan olivat negatiivisia. Kurunsaari ym.
(2016) esittivdt johtopddtoksend, ettd pedagogista tukea tulisi suunnata niille
opiskelijoille, jotka suhtautuvat kirjoittamiseen negatiivisesti eivitka koe kirjoit-
tamisesta olevan hyotyad opinnoissaan.
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3.3.2 Yhteisollinen kirjoittaminen tiedonrakentamisena

Van Aalst (2009) maédrittelee tiedonrakentamisen kognitiivisiksi prosesseiksi,
joissa opiskelijat ratkaisevat ongelmia sekd rakentavat ymmarrystaan kasitteista
ja ilmioistd. Kognitiiviset prosessit puolestaan ovat tilannesidonnaisia, miké tar-
koittaa, ettd ne ovat vuorovaikutuksen viélittamid. Kdytannossa tdimd ilmenee esi-
merkiksi siten, ettd etsiessddn ja lukiessaan relevanttia tietoa kirjoitelmaansa var-
ten opiskelijat eivit ole vain tiedon kopioijia, vaan aktiivisia, merkityksid etsivid
ja niitd rakentavia toimijoita (Tynjald 1999).

Kun yhteisollistda kirjoittamista tarkastellaan tiedonrakentamisena, sen
taustalla vaikuttavat konstruktivistisen oppimiskasityksen periaatteet etenkin
silloin, jos kirjoittamisen yhtend tavoitteena on késiteltdvana olevan asian oppi-
minen. Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on oppijan ak-
tiivista, kognitiivista toimintaa, jossa han tulkitsee havaintojaan ja rakentaa uutta
tietoa aikaisempien tietojensa ja kokemustensa pohjalta (Tynjdla 1999).

Konstruktivistisesta oppimiskasityksestd voidaan erottaa kaksi suuntausta,
jotka tarkastelevat oppimista eri ndkokulmista. Suuntaukset eroavat toisistaan
sen suhteen, kohdistuuko niiden mielenkiinto yksil6lliseen vai sosiaaliseen tie-
donrakentamiseen (Tynjdld 1999). Oppimista yksilollisend tiedonrakentamisena
korostava kognitiivisen konstruktivismin suuntaus perustuu Piaget'n (1975) ajat-
teluun. Siind painopiste on yksilollisessa tiedonmuodostuksessa ja yksilon kog-
nitiivisten rakenteiden kuvaamisessa (Smith 1998; Tynjdld 1999). Tassa nakokul-
massa yksilo on vuorovaikutuksessa ympariston kanssa joko yksin tai yhdessa
muiden kanssa ja oppiminen on tulosta havaintojen ja kokemusten uudelleen jar-
jestdytymisestd ja rakentumisesta yksilon mielessd (Packer & Goicoechea 2000).
Vygotskyn (1979) ndkemyksiin perustuva sosiokulttuurinen suuntaus sitd vas-
toin korostaa oppimisen sosiaalista ja kulttuurista luonnetta (Smith 1998). Siina
tiedonrakentaminen on sosiaalinen ilmio, jota ei voida tarkastella irrallaan sosi-
aalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kehyksestddn (Smith 1998; Tynjala
1999). Tieto ja oppiminen ndhd&an vilineiden, kuten kielen, avulla vélittyneend
toimintana, joka tapahtuu kulttuurisissa konteksteissa (Tynjdla 1999).

Eroavaisuuksista huolimatta kognitiivisella ja sosiokulttuurisella ldhesty-
mistavalla on yhteisid ominaisuuksia. Yhteistd molemmille ldhestymistavoille on
rakentamismetafora ihmisen tiedonhankinnan ja oppimisen kuvaamisessa (Tyn-
jala 1999) sekd sosiaalinen vuorovaikutus (Dale 1992). Kognitiivisessa konstruk-
tivismissa rakentaminen kuvaa mentaalisten rakenteiden konstruointia, kun taas
sosiokulttuurisessa ldhestymistavassa rakentaminen on osallistumista yhteiseen
toimintaan ja vuorovaikutukseen (Tynjdld 1999). Molemmissa ndkokulmissa tie-
donrakentaminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tai sen myota
(Dale 1992).

Yhteisollinen kirjoittaminen nojaa Vygotskyn (1986) premissiin: puhumi-
nen ja kirjoittaminen ovat pohjimmiltaan sosiaalisia tekoja. Sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa kirjoittajien erilaiset ajatukset tulevat ndkyville ja siten yhdessa
pohdittaviksi sekd edelleen muokattaviksi. Sosiokulttuurisen nikokulman mu-
kaan yksilon tieto rakentuu tietojen ja strategioiden sisdistamisen kautta (Dale
1992). Tiedonrakentaminen sisdltdd siten useita kognitiivisia prosesseja, kuten
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kysymysten esittamistd, ajatusten jakamista ja niiden kriittistd arviointia seka kir-
joitelman sisdllollisen tiedon tulkintaa ja arviointia (van Aalst 2009). Nitd tie-
donrakentamisen kognitiivisia prosesseja tarkastellaan seuraavaksi tarkemmin.

3.3.3 Tiedonrakentamisen ilmeneminen yhteisollisessa kirjoittamisessa

Kysymysten esittdminen (asking questions). Yhteisollisen kirjoittamisen aikana voi
ilmetd sellaisia ajatuksia ja ndkokulmia, jotka edellyttavét niiden syvallisempéda
pohdintaa. Téllaisissa tilanteissa on luonnollista, ettd kirjoittajat esittdvét toisil-
leen kysymyksid ongelmakohtien ratkaisemiseksi. Aikaisemmissa tutkimuksissa
(esim. King 1994, 2002) on todettu, ettd kysymykset, joihin vastaaminen edellyt-
tad selittamistd, edistdvat paitsi yhteisollistd kirjoittamista myo6s kasiteltdvan
asian syvillisempdd ymmartamistd. Esitetyn ajatuksen tai ndkokulman selittami-
nen ddneen muille kirjoittajille voi paljastaa asiaan liittyvid vadarinymmarryksia
ja ristiriitoja. Yhteisollisen kirjoittamisen kannalta onkin oleellista, miten nuo
vadrinymmarrykset ja ristiriidat saadaan ratkaistua ja muokattua sujuvaksi teks-
tiksi. Samalla kirjoittajien on mahdollista sisdistdd kasiteltdava asia. Lisdksi kysy-
myksid esittamalld opiskelijat voivat kdyttdd toisiaan tiedon resurssina (Weinber-
ger & Fisher 2006). Tama tarkoittaa sitd, ettd vastaamalla esitettyyn kysymykseen
opiskelija tuo tietonsa késiteltavéstd asiasta ryhmén kayttoon.

Esitetyn ajatuksen tiydentiminen (collaborative completion). Yhdessé kirjoitta-
minen edellyttdd, ettd kirjoittajat kehittelevit yhdessd asioita ja ajatuksia kirjoi-
telmaansa varten. Kirjoitelmaa varten virinnyt asia tai ajatus voi aluksi olla vain
varovainen, epdvarma ehdotus, ja se on usein myds jasentyméton tai muotoile-
maton. Tdydentdminen tarkoittaa, ettd toinen opiskelija tdydentdd ja jatkaa toisen
opiskelijan ilmaisemaa ajatusta (Teasley & Roschelle 1993). Tdydentdminen voi
ilmetd my0s siten, ettd ndkokulmaan liitetddn toinen tai kolmas ndkokulma, jol-
loin asian késittelyyn tulee syvyyttd. Esitetyn ajatuksen tdydentdminen tulee 13-
helle sosiaalisesti hajautetun kognition késitettd. Hakkaraisen, Longan ja Lippo-
sen (2004; Levine 2018) mukaan sosiaalisesti hajautettu kognitio viittaa siihen,
ettd ryhmassa tyoskentelevilld yksiloilld voi olla rajalliset ajattelemisen resurssit.
He voivat kuitenkin jakaa toisilleen esimerkiksi tietoon liittyvid kognitiivisia re-
surssejaan, jolloin he pystyvit yhdessd ratkaisemaan monimutkaisempia tehta-
vid kuin yksin tyoskennellen.

Erimielisyyden ilmaiseminen (expressing disagreement or conflict). Koska yhtei-
sOllisessd kirjoittamisessa on yhtd aikaa ldsna vahintdan kaksi kirjoittajaa, saattaa
kirjoittajilla olla erilaisia mielipiteitd ja ndkokulmia tekstin sisdllostd sekd siitd,
miten ja milld tyylilld yhteistd tekstid laaditaan. Tamé voi johtaa tilanteeseen,
jossa erimielisyyksiltd ja ristiriidoilta ei voida valttyd (Dale 1994; Fung 2010). Eri-
mielisyyden ilmaisulla on kuitenkin tdrked rooli etenkin ongelmanratkaisupro-
sessissa. Yhteisollisessd kirjoittamisessa ryhmaé pyrkii I6ytdmdan yhteisymmar-
ryksen yhteisestd tekstistd. Tama edellyttdd, ettd kirjoittajat ovat yksimielisid niin
kirjoitelman sisdllostd kuin sen rakenteestakin, kirjoitustyylistd puhumattakaan.
Voidaan ajatella, ettd laadukas yhteisollinen kirjoittaminen edellyttdd erimieli-
syyksien ratkaisua siten, ettd kaikki kirjoittajat voivat hyviaksya ratkaisun tai ettd
ryhméd padatyy kompromissiin tyoskentelyssddan (Dale 1994). Tédssda mielessa
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yhteisollinen kirjoittaminen voidaan ndhda ongelmanratkaisuna, koska kirjoitta-
misen aikana virinneet erimielisyydet ja ristiriidat, oli sitten kyse lauseesta, kir-
joituksen rakenteesta tai sisdllostd, ovat ratkaisua vaativia ongelmia (Dale 1994;
Fung 2010; Munneke & Andriessen 2000). Erimielisyyden ilmaiseminen liittyy
laheisesti argumentointiin ja sen harjoitteluun. Salmisen (2021) mukaan yhdessa
argumentoidessa tulisi ilmaista erimielisyyttd rakentavalla tavalla. Hyvét argu-
mentointitaidot auttavat sietdmddn paremmin erimielisyyttd ja arvioimaan tietoa
kriittisesti. Argumentointi on keskeistd myos esimerkiksi esseiden kirjoittami-
sessa. Utriaisen, Marttusen, Kallion ja Tynjdldan (2017) mukaan taito argumen-
toida tuottaa esseisiin parempia argumentteja ja vasta-argumentteja. Erimielisyy-
den ratkaisu edistdd my0s kirjoittajien tiedon rakentamista, silld he joutuvat ke-
hittelemé&dédn vaihtoehtoisia ajatuksia ja ndkokulmia, jolloin kirjoittajien on mah-
dollista saavuttaa laaja ymmarrys ongelmasta tai késiteltdvastd asiasta, mika
mahdollistaa pohdiskelevan ja generatiivisen ajattelun kehittymisen (Fung 2010).

Nopea hyviksyminen (quick agreement). Yhteisollisessa kirjoittamisessa kirjoit-
tajat pyrkivdt suoriutumaan kirjoitustehtdvastd tietyn ajan tai tehtdvanannon
puitteissa. Tyoskentelyn sujuvuutta edistdd, ettd lauseet, jotka on helppo yksi-
mielisesti hyviksyd, kdyddan suhteellisen nopeasti ldpi (Weinberger & Fisher
2006). Nopea hyvaksyminen ylldpitdd sekd sosiaalista vuorovaikutusta etta kir-
joittamisprosessia. Se on myos taloudellinen tapa kirjoittaa. Jokaista lausetta ei
ole tarkoituksenmukaista jadda syvdllisesti pohtimaan, vaan olennaista on edeta
kirjoitusprosessissa sujuvasti eteenpdin ja sddstdd pohdinnat epédselviin kohtiin.

Tekstin sisiltd (content of the text). Kirjoittamista ja siihen liittyvid kognitiivi-
sia prosesseja voidaan tarkastella myos tekstin sisdllon ndkokulmasta. Teksti ei
synny tyhjdstd, vaan etenkin opiskelukontekstissa opiskelijat lukevat kirjalli-
suutta kirjoitelmaansa varten. Greenen ja Ackermanin (1995) sekd McGinleyn
(1992) mukaan lukeminen ja kirjoittaminen kietoutuvat erottamattomasti yhteen.
Kirjoittajat liittavét aikaisempia tietojaan niihin uusiin tietoihin, joita he kohtaa-
vat kirjoittamisprosessin aikana lukiessaan ldhdemateriaalia. Tynjdla (1999) viit-
taa Spiveyn (1997) ajatukseen, ettd kirjoittaessaan esimerkiksi esseetd lihdemate-
riaalin pohjalta opiskelijat tekevat diskurssisynteesid, eli he yhdisteleviit eri ldh-
teissd esitettyjd ajatuksia ja muovaavat niitd uuteen, omaan tekstiin sopivaan
muotoon. Tdssd prosessissa kirjoittajat tekeviat monenlaisia tiedon muunnoksia,
transformaatioita. Kirjoittajat esimerkiksi valikoivat ldhdemateriaaleista keskei-
sid ajatuksia, yhdistavét eri ldhteiden asioita, tiivistdvit asiasisdltojd ja jarjestavat
asioita uuteen jarjestykseen (Nelson & King 2022). My6s Mason ja Boscolo (2000)
ovat todenneet, ettd tekstin sisdltod laatiessaan kirjoittajat joutuvat reflektoimaan
ajatuksiaan ja ymmarrystdan késiteltavastd asiasta, mikd parhaimmillaan ohjaa
kirjoittajat ilmaisemaan ajatuksensa tdsmallisesti.

Tekstin sisdllon suunnittelussa taytyy ottaa huomioon kirjoittamisen tavoit-
teet, sen kohde sekd esimerkiksi tekstilaji ja tyyli (Flower & Hayes 1981; Klein
1999). Sisdllon laatiminen keskittyy erityisesti kirjoittamisen suunnitteluvaihee-
seen. Kirjoittajien on ratkaistava, kenelle he kirjoittavat, mitd ja miten he kirjoit-
tavat sekd onko kirjoitelman tekstilaji essee, referaatti vai tiivistelma. Kirjoittajat
tekevat ehdotuksia tekstin sisdllostd ja altistavat ndin oman ajattelunsa ryhméan
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arvioitavaksi sekd edelleen muokattavaksi (Herder, Berenst, de Glopper & Koole
2018). Ehdotusten lisdksi oma kanta taytyy selittda siten, ettd myos muut kirjoit-
tajat voivat sen perusteella laatia yhteistd kirjoitelmaa. My6s tyylin huomioimi-
nen on tarkedd. Suunnitteluvaiheessa esitetyt, usein konkreettisetkin, ideat on
puettava tieteellisen asiatekstin muotoon.

3.4 Yhteisollisen kirjoittamisen hyodyt ja haasteet

Yhteisolliselld kirjoittamisella on monia ominaisuuksia, joita voidaan hyodyntaa
opiskelussa ja ryhmatydskentelyn harjoittelemisessa. Monista hyodyistdan huo-
limatta yhteisollinen kirjoittaminen voi kuitenkin olla myds tyolds ja haastava
tehtdvd. Tdssd luvussa tarkastellaan, mitd hyotyjd ja haasteita yhteisolliseen kir-
joittamiseen siséltyy.

3.4.1 Hydodyt

Yhteisollisen kirjoittamisen hyodyt voivat liittyd itse kirjoitustehtdvan laatimi-
seen, ajattelun kehittymiseen, mahdollisuuteen saada ja antaa palautetta, kirjoi-
tustaidon kehittymiseen, kirjoitustehtdvan laatuun, sosiaaliseen tukeen seké
opintomenestykseen ja myonteiseen oppimiskokemukseen. Verkossa yhteisolli-
sen kirjoittamisen hyddyt ovat pddosin samanlaisia kuin kasvokkain kirjoitetta-
essa, mutta verkko mahdollistaa lisdksi tehokkaan tiedonsiirron seki lahdemate-
riaalin helpon saatavuuden ja sen joustavan hyddyntamisen.

Edistid kirjoitustehtivin laatimista. Noélin ja Robertin (2004) tutkimuksen
mukaan yhteisollinen kirjoittaminen edistda kirjoitustehtédvan laatimista, silld se
parantaa siihen osallistuvien motivaatiota, lyhentdd tyoskentelyaikaa ja tekee
tekstin muokkauksen helpommaksi. Etenkin yhteinen aivoriihitytskentely, mah-
dollisuus saada asianmukaista palautetta ja tasapuolinen tehtdvdnjako tukevat
tehtdvan kirjoittamisprosessia. Lisdksi kirjoittajat motivoivat toisiaan ja kontrol-
loivat kirjoittamisen aikataulua, jolloin kirjoitustehtdva valmistuu.

My6s verkko voi edistdd yhteisen kirjoitustehtdvan laatimista. Verkkotyos-
kentelyssd tiedonjakaminen on helppoa, ja siind tarjoutuu mahdollisuus jousta-
vaan yhteistyohon osallistujien kesken ajasta ja paikasta riippumatta (Alexander
2006; Kirkpatrick & Klein 2016; Parker & Chao 2007), mika voi hyodyttaa erityi-
sesti tyossakdyvid aikuisia opiskelijoita. Tyoskentelyn helppous ja joustavuus
voivat my0s lisdtd opiskelijoiden motivaatiota yhteistd kirjoitustehtdvaa kohtaan.

Etenkin aikuisten opiskelijoiden yhteistllisen tydskentelyn hy6tyjd voidaan
peilata myos tydeldmaddn sijoittuvien tutkimustuloksien kautta, silld tyotehtavat
voivat sisdltdd erilaisten tekstien laatimista yhdessd esimerkiksi tydoryhmaén ja-
senten kanssa. Paroutisin ja Al Salehin (2009) tutkimus osoitti, ettd tyontekijat
mainitsivat verkkotyoskentelyn hyotyind helpon ja tehokkaan kommunikoinnin
sekd keskustelun uusista ideoista. Verkkotydskentely koettiin myonteiseksi
mydos siitd syystd, ettd sen myotd tyontekijdt saivat tarvittaessa apua ja palautetta
tyostaan. Verkko auttoi sosiaalisen verkoston luomisessa ja ajan tasalla
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pysymisessd ammattialan tapahtumista, kuten uutisista ja kollegojen tyoskente-
lystd. Lisdksi koettiin myonteisend, ettd verkon vilitykselld voitiin tarvittaessa
auttaa muita ratkaisemaan tehtdvissa ilmenevid ongelmia.

Kehittii ajattelua. Dalen (1992) mukaan yhteisollisen kirjoittamisen aikana
kaydyissa keskusteluissa kirjoittajat joutuvat sanoittamaan ja pohtimaan tarkem-
min ajatuksiaan sekd neuvottelemaan ratkaisuistaan muiden kanssa. N&in yhtei-
sollinen kirjoittaminen tarjoaa kirjoittajille vélineen selkiyttdd ja jarjestdd omaa
ajatteluaan ja oppimistaan. Etenkin argumentoivaa tekstid kirjoitettaessa kirjoit-
tajat joutuvat testaamaan hypoteesejaan, perustelemaan ehdotuksiaan seka il-
maisemaan selvésti tavoitteitaan ja mielipiteitddn (Utriainen ym. 2017). Ilmais-
tessaan omia mielipiteitddn kirjoittajat voivat oppia toisiltaan erilaisia ndkokul-
mia késiteltdvddn asiaan (Dale 1992). Myos verkossa tapahtuva tyoskentely voi
innostaa opiskelijoita pohtimaan tarkasteltavana olevia asioita kriittisesti ja sy-
villisesti (Kost 2011). Kimin, Hongin, Bonkin ja Limin (2011) tutkimuksen mu-
kaan etenkin ryhmaéssa tapahtuva reflektointi oli yhteydessd asioiden syvélliseen
oppimiseen. Se kuitenkin edellytti opettajalta tehtdvan ohjeistusta ja tyoskente-
lyn tehokasta ohjausta.

Mahdollisuus saada ja antaa palautetta. Yhteisollinen kirjoittaminen tarjoaa
tyoskentelytilan ja -tilanteen, jossa kirjoittaja saa valitontd palautetta tyoskente-
lystdaan seka siitd, millaisena hédnen tekstinséd tai osa tekstistda ndyttaytyy muille
kirjoittajille (Dale 1992; ks. my6s Giroud 1999). My6s verkkotyoskentely tuo pa-
lautteenantoon omat etunsa. Verkossa opettajalle tarjoutuu mahdollisuus seurata
opiskelijoiden kirjoitusprosessin edistymistd ja kommentoida heidédn laatimiaan
teksteja nopeammin ja yksityiskohtaisemmin kuin ei-teknologiatuetussa ympa-
ristossd (Chu & Kennedy 2011). Mahdollisuus seurata opiskelijoiden tytskente-
lyd reaaliajassa tai ldhes reaaliajassa helpottaa opettajan palautteenantoa. Kirjoi-
tusprosessin seuraaminen mahdollistaa myds varhaisen puuttumisen, jos tyos-
kentelyn aikana ilmenee ongelmia tai se on vaarassa ajautua tehtdvanannon na-
kokulmasta véadrille urille.

Palautteen saamisen lisdksi kirjoittajien on tdrkedd myos oppia itse anta-
maan rakentavaa palautetta muille yhteiseen tyoskentelyyn osallistuville. Pa-
lautteen antamisella on myos se hyoty, ettd se edistdd palautteen antajan omaa
kirjoittamista. Chon ja Chon (2011) tutkimuksesta ilmeni, ettd opiskelijat paran-
sivat omaa kirjoittamistaan enemmadn antaessaan palautetta toisille opiskelijoille
kuin saadessaan itse palautetta omasta kirjoittamisestaan. Kommentoidessaan
toisten kirjoittajien tekstejd kirjoittajat tulivat tietoisiksi siitd, millaisena heiddan
oma tekstinsd ndyttaytyi lukijalle.

Edistid kirjoitustaitoa. Dalen (1992, 1994; Fung 2010) mukaan yhteisollinen
kirjoittaminen lisdd kirjoittajien tietoa omasta tyoskentelystdan, jolloin he voivat
tulla tietoisemmiksi kirjoittamisessa kdyttamistddn kognitiivista strategioista. Sa-
malla kirjoittajat voivat oppia, millaisia strategioita muut kirjoittajat kayttavat,
jolloin he voivat hyddyntdd niitd omassa kirjoittamisessaan. Kirjoittajat voivat
my0s siirtdd yhteisollisen kirjoittamisen aikana oppimansa kirjoitustaidot, kuten
argumentoivan tekstin kirjoittamisen periaatteet, omaan yksilokirjoittamiseensa
(Granado-Peinado ym. 2019).
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My6s verkossa tapahtuva yhteisollinen kirjoittaminen voi parantaa siihen
osallistuvien kirjoitustaitoja. Wichadee (2010) tarkasteli tutkimuksessaan opiske-
lijoiden kykyd4 kirjoittaa yhteisollisesti englanninkielisid yhteenvetoja Wikipedia-
sivulle. Tuloksista ilmeni, ettd opiskelijoiden kirjoitustaidot paranivat. Yksi syy
tahan oli opiskelijoiden ymmarrys siitd, ettd ryhmaén jdsenet oikeasti lukivat tois-
tensa kirjoittamia tekstejd sekd muokkasivat ja korjasivat niitd tarvittaessa. Li-
sdksi Wichadeen (2010) tutkimuksesta ilmeni, ettd yhteisollisyys rohkaisi opiske-
lijoita oppimaan toinen toisiltaan. Se myos pakotti heidt kirjoittamaan huolelli-
semmin, silld tekstid kirjoitettiin julkaistavaksi.

Jokainen yhteisolliseen kirjoittamiseen osallistuva kirjoittaja on erilainen
tiedoiltaan, taidoiltaan ja kokemuksiltaan (Fung 2010). Ndin ollen he voivat eri
tavalla osallistua yhteisolliseen kirjoittamiseen. Esimerkiksi ne opiskelijat, jotka
eivat ole kovin taitavia kirjoittajia, voivat ehdottaa hyvid ideoita yhteiseen kirjoi-
telmaan. Taitavat kirjoittajat puolestaan kadantdvat nama hyvét ideat sujuvaksi
tekstiksi. Tdllainen keskindinen tietojen jakaminen seké erilaisten kirjoitustyylien
ja strategioiden yhteensovittaminen voivat tuottaa tarkemman ja rikkaamman
tekstin (Ede & Lunsford 1990).

Parantaa kirjoitelman laatua. Yhteisollinen kirjoittaminen voi parantaa yhtei-
sen kirjoitelman laatua, silld kirjoittajat tuovat yhteiseen kirjoitelmaan erilaisia
ndkokulmia, tietojaan ja taitojaan (Baecker ym. 1993; Colen & Petelin 2004). Kir-
joittajat ovat usein myo6s motivoituneita tyoskentelyyn, silld he rohkaisevat toisi-
aan antamaan parastaan, miké voi johtaa laadukkaaseen kirjoitelmaan. Etenkin
tyoeldaméakontekstiin sijoittuvissa tutkimuksissa (Colen & Petelin 2004; Noél &
Robert 2004) on todettu, ettd hyvien ideoiden kehittely ja mahdollisuus saada eri
ndkokulmia kirjoitettavaan aiheeseen johtavat parempaan lopputulokseen kuin
yksin kirjoitettaessa. Mahdollisuus tydskennelld yhdessa eri alojen asiantuntijoi-
den kanssa tukee hyvian lopputuloksen saavuttamista. Colen ja Petelin (2004) pai-
nottavat, ettd kirjoittajat ovat samalla my®os lukijoita, jotka antavat valitonta pa-
lautetta lukemastaan. Lisdksi vahemman kokenut kirjoittaja voi parantaa kirjoi-
tustaan tydskentelemailld kokeneemman kirjoittajan kanssa. Samalla yhteisolli-
nen kirjoittamien voi lujittaa suhteita tyontekijoiden valilla.

Wei, Maust, Barrick, Cuddihy ja Spyridakis (2005) ovat todenneet, ettd eten-
kin verkossa tyostettdvand on yleensd vain yksi sivu tai tiedosto, jolloin yhden
yhteisen dokumentin editointi ja muokkaus on helpompaa toteuttaa kuin usei-
den eri henkildiden vililld jaettavien tekstiversioiden tyostaminen. Useat editoin-
tikerrat mahdollistavat kirjoittajan kehittimadn ideoitaan pidemmiéille ja sisdllyt-
tam&dan enemman erilaisia ndkokulmia tekstiin, mika voi osaltaan parantaa myos
valmiin tekstin laatua.

Mahdollisuus sosiaaliseen tukeen. Yhteisollisen kirjoittamisen hyotyihin kuu-
luu myos mahdollisuus saada sosiaalista tukea ryhmadlta tyoskentelyn aikana
(Noél & Robert 2004). Wein ym. (2005) tutkimuksen mukaan erilaiset verkkosi-
vut, -tyotilat ja -alustat tarjoavat toisistaan etdilld tyoskenteleville tyoryhmaén ja-
senille jaetun sosiaalisen tilan, jossa he voivat ylldpitdd ja vahvistaa sosiaalista
lasndoloaan ryhméssd esimerkiksi kevyempien, varsinaisten tydtehtdvien ulko-
puolelle jadvien asioiden, kuten valokuvien ja elokuvien sekd huumorin, avulla.

37



Jung, Choi, Lim ja Leem (2010) tarkastelivat tutkimuksessaan erilaisten
vuorovaikutustyyppien yhteyttd opintomenestykseen seka opiskelijoiden tyyty-
vdisyyttd oppimisprosessia kohtaan Web-based instruction (WBI) -opetusohjel-
massa. WBI on ohjelma, jossa voidaan hyddyntdd internetin tarjoamia ominai-
suuksia ja resursseja mielekkddn, oppimista edistdvan ja tukevan oppimisympa-
riston luomisessa (Khan 1997, 6). Tutkimuksessa opiskelijat jaettiin vuorovaiku-
tustyppien mukaan kolmeen ryhmadaén, joita olivat akateemisen, yhteisollisen ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen ryhmit. Akateeminen vuorovaikutusryhmad oli
kontrolliryhmd, ja sen vuorovaikutus rajoittui vain tehtdvan sisdllon kysymyk-
siin kurssin ohjaajan kanssa. Yhteisollisen vuorovaikutuksen ryhman opiskeli-
joille annettiin mahdollisuus osallistua ryhmaén jasenten vélisiin verkkokeskuste-
luihin, joissa heidédn tuli jakaa ideoitaan ja tietojaan sekd tyoskennelld yhdessa
opiskeltavan aiheen parissa. Sosiaalisen vuorovaikutuksen ryhméassa vuorovai-
kutus tapahtui ohjaajan ja opiskelijoiden viililla sisdltden rohkaisua ja kannus-
tusta. Lisédksi opiskelijoille korostettiin, ettd ohjaaja oli lasna tyoskentelyn aikana,
mikali opiskelijat tarvitsisivat tukea tehtdvan tekemisessa. Jungin ym. (2010) tut-
kimuksesta ilmeni, ettd yhteisolliseen vuorovaikutukseen osallistuneet opiskeli-
jat olivat tyytyvdisempid oppimisprosessiin kuin akateemiseen ja sosiaaliseen
vuorovaikutukseen osallistuneet opiskelijat. Yhteisollisen vuorovaikutuksen
ryhméssé tyytyvdisyys kohdistui erityisesti aktiiviseen vuorovaikutukseen mui-
den opiskelijoiden kanssa. Sosiaalisen vuorovaikutuksen ryhma saavutti kuiten-
kin parempia oppimistuloksia kuin muut ryhmit. Johtopaatoksend Jung ym.
(2010) esittivat, ettd mahdollisuus tyoskennelld yhdessd muiden opiskelijoiden
kanssa ja kannustava vuorovaikutus ohjaajan kanssa olivat verkkotyoskente-
lyssd sekd opiskelijoiden tyytyvdisyyden ettd oppimisen kannalta merkitykselli-
sid tekijoitd.

Verkon tuomat hyodyt yhteisolliseen kirjoittamiseen. Verkossa lahdemateriaali
on helposti saatavilla, mikd sujuvoittaa yhteistd tyoskentelyd ja kirjoittamista,
silld kirjoittajat voivat hyodyntada tyoskentelyssddn joustavasti eri lahteistd saata-
via tietoja (Kirkpatrick & Klein 2016; Murugesan 2007). Verkko mahdollistaa
myos vaivattoman tiedon jakamisen (Kirkpatrick & Klein 2016; Parker & Chao
2007). Verkosta saatavan ldhdemateriaalin luotettavuutta tulisi kuitenkin arvi-
oida kriittisesti (Hamaldinen ym. 2021).

Sormunen ja Lehtio (2011) tutkivat opiskelijoiden ldhteiden kayttod heidan
laatiessaan pienryhmissda Wikipedia-artikkelia. Tutkimuksen tuloksista ilmeni,
ettd opiskelijat suosivat tyoskentelyssdan verkkoldhteitd painetun kirjan sijaan.
Tutkimuksessa selvitettiin myos, milld tavalla verkkoldhteitda hyodynnettiin.
Vaikka opiskelijat kopioivat tekstid suoraan verkkoldhteestd, he kayttiviat myos
muita tapoja, kuten lauseen muokkaamista omin sanoin, yhteenvedon tekemista
verkkoldhteestd sekd synteesin rakentamista useista eri ldhteista.

Jotta yhteisollisen kirjoittamisen etuja etenkin verkkotydskentelyssa voitai-
siin hyddyntdd mahdollisimman hyvin, se edellyttdd, ettd kirjoittajat voivat luot-
taa paitsi toisiinsa myos verkkoympaériston teknologian toimivuuteen. Valkosen,
Tyrviisen ja Uotisen (2020) tutkimuksessa tarkasteltiin verkko-opiskelussa ra-
kentuvaa luottamusta. Heiddn tutkimuksestaan ilmeni, ettd verkko-opiskelun
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luottamuksen edellytykset muodostuivat opiskeluryhmén turvallisuudesta ja
yhteisollisyydestd sekd verkkoympariston selkeydestd ja helppokayttoisyydesta.
Opiskelijoiden luottamus rakentui kunnioituksesta muita kohtaan ja sosiaali-
sesta ldsndolosta. Myos tasavertaista tyopanosta pidettiin tdrkednd luottamusta

tettdavyyden lisdksi tekninen toimivuus ja turvallisuus.
3.4.2 Haasteet

Lukuisista hyodyistadn huolimatta yhteisollisessd kirjoittamisessa on myos haas-
teita. Haasteet voivat ilmeta kirjoitusprosessin tyolaytend, silld se vie paljon aikaa
(Noél & Robert 2004). Lisdksi tekstin suunnitteluun seka kirjoitus- ja muokkaus-
vaiheisiin osallistuvilla kirjoittajilla voi olla erilaisia ndkemyksié tekstin sis&llostd,
tyoskentelystd ja kirjoitustyylistd (Andriessen ym. 2003; Lowry ym. 2004). Haas-
teita voivat aiheuttaa my0s kirjoittajien erilaiset statukset, vuorovaikutukseen ja
neuvotteluun sekd luottamukseen liittyvit vaikeudet sekd vapaamatkustajuus ja
dominointi. Myos verkko tuo haasteita yhteisolliseen kirjoittamiseen. Brodahlin
ym. (2011) tutkimuksesta ilmeni, ettd opiskelijat eivit olleet kovin motivoituneita
kayttamaan yhteisollisen kirjoittamisen verkkotyokaluja. Lisdksi opiskelijoiden
mielestd verkkotyokalu ei juurikaan lisinnyt yhteisollisyyden laatua verkkoty6s-
kentelyssd. Opiskelijat kohtasivat my6s melko paljon erilaisia teknisid ongelmia,
jotka estivat heidédn tdysipainoista tydskentelydan verkossa.

Kirjoittamisprosessin tyoldys. Noélin ja Robertin (2004) tutkimuksessa kirjoit-
tajat mainitsivat yleisimmin, ettd yhteisollinen kirjoittaminen teki tehtdvan vai-
keaksi ja tyolddksi. Myos tyoskentelyn koordinointi oli vaikeaa. Kirjoittajat koki-
vat, ettd yhteisollinen kirjoittaminen vei paljon aikaa, silld kirjoittamisprosessi
kesti pitempéédn ja kirjoittajien oli vaikea noudattaa aikataulua. Noélin ja Rober-
tin (2004) tutkimuksesta ilmeni my®os, ettd yhteisollinen kirjoittaminen vaati eri-
laisten kirjoitustyylien yhdistamistd. Kirjoittajien oli vaikeaa hyviksyé erilaisia
tapoja kirjoittaa ja tekstid jouduttiin muokkaamaan monta kertaa, mika johti sii-
hen, ettd yhteisen tyylin I6ytdminen oli hankalaa. Vorobelin ja Kimin (2017) mu-
kaan toisen kirjoittajan tekstin muokkaaminen voidaan kokea vaikeaksi. Myos
kirjoitustilanteen heréttamien tunteiden hallinta saattaa olla haasteellista, jos
oma teksti joutuu perusteellisen muokkauksen kohteeksi.

Erilaisten kirjoittajastatusten haasteet. Kirjoittajien erilainen status voi aiheut-
taa ongelmia tydskentelyryhmdssa. Baeckerin ym. (1993) mukaan kovin tasa-ar-
voiset ryhmaét voivat joutua taistelemaan sekd johtajuudesta ettd epitasaisesta
tyonjaosta. Eriarvoisissa ryhmissa osallistujilla voi tulla paineita hyvéksya kirjoi-
telmaan tuleva sisdlto sitd ehdottavan henkilon aseman perusteella eikd sen pe-
rusteella, kuinka relevantti esitetty argumentti on kirjoitustehtdvan sisallolle.
Vaikka opiskelutilanteessa kirjoittajat ovat yleensd statukseltaan melko saman-
laisessa asemassa, voivat opiskelijat olla kirjoitustaidoiltaan ja ~kokemuksiltaan
erilaisia. Tdllainen kirjoituskokemukseen perustuva asema voi luoda jannitteita
kirjoittajien vélille akateemisessa opiskelukontekstissa. Nairn ym. (2015) ehdot-
tavatkin, ettd kirjoittajien asemaan perustuvat valtasuhteet tulisi neuvotella,
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mahdollisesti jo etukéteen siten, ettd kirjoitustilanne olisi tasapuolinen kokemuk-
sesta ja asemasta riippumatta.

Vuorovaikutuksen ja neuvottelun haasteet. Vaikka yhteisollisen kirjoittamisen
sosiaalista vuorovaikutusta korostetaan (Dale 1994; Giroud 1999; Andriessen ym.
2003), sosiaalinen vuorovaikutus voi olla my6s haaste, jos kommunikointi on vai-
keaa tai jasenten vilille syntyy konflikti. Etenkin verkossa tyoskennellessddn kir-
joittajat eivit ole fyysisesti lasnd, jolloin he eivit esimerkiksi néde toistensa ilmeita
ja eleitd, joiden on todettu helpottavat vuorovaikutustilanteiden tulkintaa tyos-
kenneltdessd kasvokkain (Kreijns ym. 2003). Ilmeiden ja eleiden nakyméattomyys
voi siten vaikeuttaa yhteisollistd kirjoittamista. Lasndolon kokemista voi vaikeut-
taa my0s se, ettei vélitontd palautetta ole aina saatavilla etenkin, jos kirjoittajat
laativat yhteistd tekstid eri aikaan (Kreijns ym. 2003). Liséksi kirjoittamisen eriai-
kaisuus, asynkronisuus, voi vahentda mahdollisuutta kirjoitettavien aiheiden va-
paamuotoiseen tutkimiseen ja luonnosteluun (Mabrito 2006).

Yhteisollisen kirjoittamisen haasteena voi olla my0s se, ettei yhteinen neu-
vottelu ole laadukasta tai sitd on todellisuudessa oletettua vihemman. Andries-
sen ym. (2003) tarkastelivat vuorovaikutukseen ja argumentointiin liittyvan teh-
tavan suorittamisen valistd yhteyttd. Tutkimuksesta selvisi, ettd eri nakokulmia
pohtivaa neuvottelua oli kokonaisuudessaan viahan. Samoin eksplisiittistd yksi-
mielisyyttd esitetyistd nakokulmista esiintyi vain vahdn ryhman jasenten kesken.
Tdstd huolimatta opiskelijat ndyttivdt olevan suurimman osan ajasta samaa
mieltd esitetyistd asioista. Tdlle Andriessen ym. (2003) esittivit selityksend sen,
ettd opiskelijat tuntuivat hyviksyvéan ldhes minkd tahansa asiasiséllon, kunhan
se oli riittdvan uskottavaa aiheen kannalta, vilttddkseen konfliktia ja kanssakir-
joittajan haastamista.

Luottamukseen liittyvit haasteet. Etenkin verkkotydskentelyssd haasteita voi
aiheuttaa se, ettei jaettua tietoa uskalleta hyodyntdd, mikd vaikeuttaa yhteistyota
(Paroutis & Al Saleh 2009). Tyontekijoiden yhteisollistd tyoskentelyd verkossa
tarkastelevassa tutkimuksessaan Paroutis ja Al Saleh (2009) toivat esiin, ettd tyon-
tekijdt olivat huolissaan jaetun tiedon luotettavuudesta. Opiskelukontekstissa
sitd vastoin tietoon liittyva epdluottamus voi kohdistua esimerkiksi opiskeluto-
verin tulkintaan jostakin yhteiseen kirjoitelmaan tulevasta asiasta etenkin silloin,
jos tieto edellyttdd sen kdantamistd esimerkiksi englannin kielestd suomeksi. Pa-
routisin ja Al Salehin (2009) tutkimuksesta ilmeni, ettd tydskentelyn esteeksi ko-
ettiin luotettavuuden lisdksi tiedollinen ylikuormitus.

Vapaamatkustajuus ja dominointi. Etenkin opiskelukontekstissa vapaamat-
kustaminen (free-riding), mutta toisinaan myos tydskentelyn dominointi voivat
olla yhteisollisen kirjoittamisen haasteita. Vapaamatkustaminen tarkoittaa tilan-
netta, jossa yksi tai useampi kirjoittaja jattdd osuutensa tekemaittd, mutta nauttii
kuitenkin yhteisollisen kirjoittamisen lopputuloksesta tai mahdollisista arvosa-
noista (Kloppenburg, Nurlatifah, Spijkerboer & Yasmin 2018). Dominointi puo-
lestaan ilmenee tilanteessa, jossa joku tai jotkut ryhmaén jasenet hallitsevat tyos-
kentelyd (Storch 2002). Dominointi ei vélttaméttd ole aina haitallista, vaan par-
haimmassa tapauksessa aktiivinen osallistuja vie tyoskentelyd eteenpdin. Haital-
liseksi dominointi muuttuu kuitenkin siind vaiheessa, jos muut kirjoittajat eivt
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voi yhden henkilon dominoinnin vuoksi antaa tdyttd tyopanostaan tai tyosken-
tely muuttuu kiistelyksi (Storch 2002). Vapaamatkustaja herattdd ryhmén mui-
den jasenten keskuudessa drtymystd ja kiukkua jattamalld osuutensa tekemadtta.
Han ei kuitenkaan estd muiden tyoskentelyd, vaan pdinvastoin muut joutuvat
antamaan lisdpanoksia yhteiseen tydskentelyyn ja oppivat enemman, mikali se
on ollut tehtdvin tavoitteena. Dominoiva ryhmén jdsen sen sijaan estdd toimin-
nallaan muiden kirjoittajien tasavertaisen osallistumisen tydskentelyyn (Sharma
2015; Storch 2002) ja pahimmassa tapauksessa vaikeuttaa muiden ryhmén jasen-
ten oppimista.

3.5 Yhteisollisen kirjoittamisen tarkkailu ja saditely

Yhteisollisessd kirjoittamisessa on tdarkedd tiedostaa paitsi omat myos muiden
henkiltiden tiedot, taidot ja strategiat. Etenkin tietoisuus omista ja muiden kog-
nitiivisista toiminnoista eli metakognitio on keskeistd, kun kirjoitetaan yhdessa.
Metakognitio koostuu paitsi kognitiota koskevasta tiedosta myos kognition sda-
telystd (Brown 1987; Flavell 1979; Nietfeld, Cao & Osborne 2005). Kognitio tar-
koittaa yksilon tietoa kognitiivisista prosesseista ja strategioista. Flavellin (1979)
mukaan metakognitiivinen tieto voi liittyd henkil66n, tehtdvdan ja strategioihin.
Henkil6d koskevaan metakognitioon sisdltyy tieto sekd itsestd ettd muista tiedon-
kasittelijoind. Tehtdvad koskeva metakognitiivinen tieto on puolestaan tietoa eri-
laisista tehtdvistd ja niiden suorittamisesta. Strategiaan viittaava tieto sisdlt&a tie-
toja erilaisista strategioista, joita voidaan hyodyntaa yhteisollisen kirjoittamisen
aikana.

Nietfeldin ym. (2005) mukaan kognition sdédtely tarkoittaa mielessd tapah-
tuvien prosessien aktiivista seurantaa ja sddtelystrategioiden kayttoa kognitiivi-
sen suorituskyvyn helpottamiseksi. Metakognitiivinen sdédtely ja seuranta puo-
lestaan viittaavat kognitiivisten prosessien aktiiviseen valvontaan, monitoroin-
tiin (monitoring) sekd niiden tietoiseen sdatelyyn ja jarjestelyyn jonkin tavoitteen
saavuttamiseksi. Yhteisollisessa kirjoittamisessa opiskelijat kdyttavat metakogni-
tiivisia seuranta- ja séddtelystrategioita ilmaistakseen, mitd he ymmartavat kasi-
teltdvastd asiasta tai tietyistd kasitteistd. Lisdksi he arvioivat toisten opiskelijoi-
den tydpanosta. Etenkin seurantastrategian kaytto on tarkedd opiskelijoiden op-
pimiselle, koska se auttaa opiskelijoita seuraamaan kdynnisséa olevia kognitiivisia
prosesseja ja kdyttdméaan sddtelystrategioita ongelmien ratkaisemiseksi (Nietfeld
ym. 2005).

Metakognitio viittaa yleensé yksil6llisiin prosesseihin, mutta sitd on tarkas-
teltu my0s sosiaalisena prosessina (liskala, Vauras, Lehtinen & Salonen, 2011; Sa-
lonen, Vauras & Efklides 2005). Opiskelijat voivat tarkkailla ja sdddelld paitsi
omaa myos toisten opiskelijoiden toimintaa sekéd yhteistd toimintaa (Kiili, Lauri-
nen, Marttunen & Leu 2012). Opiskelijat voivat esimerkiksi tuoda esiin vaikeuk-
siaan ymmartdd kasiteltdvad asiaa tai he voivat havaita, ettd opiskelutoveri on
ymmartanyt jonkin asian vadrin. Etenkin aktiivinen osallistuminen verkkotyos-
kentelyyn edellyttdd sekd omien ettd opiskelutoverien kognitiivisten toimintojen
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tarkkailua ja sddtelyd (Hurme, Palonen & Jarveld 2006). Tarkkailun ja sdatelyn
avulla opiskelijat voivat seurata yhteisen tytskentelyn etenemistd. Volet, Sum-
mers ja Thurman (2009) osoittivat tutkimuksessaan, ettd sellainen yhteis6llinen
tyoskentely, jossa opiskelijat tarkkailivat ja sddtelivit yhteisid prosessejaan, tuki
tiedonrakentamista.

Yhteisollinen kirjoittaminen verkossa edellyttdd, ettd kirjoittajat ovat tietoi-
sia siitd, miten ryhmén jdsenet osallistuvat yhteisen kirjoitelman laatimiseen
(Dourish & Bellotti 1992). Kirjoittajat tarvitsevat siis tietoa toistensa tiedollisesta
osaamisesta, kirjoittamisen taidoista (Engelmann & Hesse 2010; Erkens ym. 2005;
Janssen & Bodemer 2013) ja kirjoitustilanteen sosiaalisista suhteista varmistaak-
seen tyoskentelyn sujuvuuden (Janssen & Bodemer 2013). Néaiden liséksi kirjoit-
tajat voivat pohtia omien taitojensa riittdvyyttd sekd sitd, mitd muut ajattelevat
heidédn tyopanoksestaan (Birnholtz, Steinhard ja Pavese 2013). Ymmarrys mui-
den kirjoittajien toiminnasta ja oman toiminnan ratalointi yhteiseen tyoskente-
lyyn sopivaksi on edellytys yhteisollinen kirjoittamisen koordinoinnille (Dourish
& Bellotti 1992).

3.6 Yhteisollisen kirjoittamisen koordinointi

Malone ja Crowston (1990, 358) ovat mddritelleet koordinoinnin “kyvyksi tyos-
kennelld yhdessa sopusointuisesti”. Lowryn ja Nunamakerin (2003, 278) mukaan
koordinointi on “kykyd suoriutua tyostd yhdessa kohti yhteisid paamaééaria”. Er-
kensin ym. (2005) mukaan yhteisolliseen kirjoittamiseen osallistuvilla tulisi olla
yhteinen intressi ratkaista kasilld oleva ongelma, yhteinen kirjoitustehtava. Li-
saksi kirjoittajien tulisi olla keskindisesti riippuvaisia tiedoista, resursseista, kay-
tettdavistd tyokaluista ja vélineistd sekd heilld tulisi olla tahto saavuttaa yhteisesti
sovitut tavoitteet. Tédllaisessa keskindistd riippuvuutta korostavassa tilanteessa
tyoskentelyn koordinointi ja rakentava toiminta yhteisen ymmarryksen saavut-
tamiseksi ovat ratkaisevia etenkin verkossa tapahtuvassa yhteisollisessa kirjoit-
tamisessa (Erkens ym. 2005), silld kirjoittajat eivét valttamatta tyoskentele tehta-
vdn parissa samaan aikaan, jolloin esimerkiksi yhteiseen kirjoitelmaan kirjoitet-
tavan asian virheettémyyden tarkistaminen tai tyoskentelyajoista sopiminen voi
olla haastavampaa kuin kasvokkain tyoskenneltdessd. Verkkotydskentelyssd voi
my0ds helposti jattdytyd yhteisestd tyoskentelystd pois. Siksi koordinointi, kuten
tyoskentelyajoista ja tehtdvdn tekemiseen liittyvistd asioista sopiminen, on tér-
kedd, jotta yhteinen teksti saadaan valmiiksi.

Janssenin ym. (2012) mukaan koordinointi muodostuu kahdenlaisista toi-
minnoista: ilmaisusta (performing) ja varsinaisesta koordinoinnista (coordinating).
IImaisu ja koordinointi voivat puolestaan koskea seké tehtdvaa ettd kirjoittami-
sen sosiaalista tilannetta.

Tehtdvadn liittyvat ilmaisut ovat esimerkiksi tehtdvan sisdltoon kuuluvia
tietoja ja ndkokulmia, kuten ideoita tekstin aiheeksi, tai tietoja tehtdvan tekemi-
sestd, kuten ohjeita (Janssen ym. 2012). Erkensin ym. (2005) mukaan tehtdvaan
liittyviin ilmauksiin kuuluvat my6s perustietojen esittdiminen (grounding)

42



aiheesta. Voidakseen tyoskennelld yhteisollisesti verkossa opiskelijoiden on il-
maistava toisilleen tietonsa késiteltdviastd aiheesta. Perustietojen esittaminen on
kuitenkin enemman kuin pelkkien tietojen jakamista. Se voidaan ymmaértdd pro-
sessina, jossa keskustelijat ilmaisevat, ettd se, mitd on sanottu, on myds ymmar-
retty (Clark & Brennan 1991). Sosiaalisen tilanteen ilmauksiin puolestaan sisdltyy
kaikki sellainen puhe, joka ylldpitdd positiivista ilmapiirid tyoskentelyn aikana
(Janssen ym. 2012).

Janssenin ym. (2012) mukaan tehtdvan koordinointiin kuuluu suunnittelua
(planning), tyoskentelyn seurantaa ja sddtelyd (monitoring) sekd suunnitelmien
ja ideoiden arviointia (evaluating). Suunnittelu sisdltdd sopimista tyonjaosta ja
aikataulusta ja se tarkoittaa myos tyoskentelystrategioiden valintaa. Tyoskente-
lyn seuraamisessa arvioidaan tehtdvaan kaytettavaa aikaa etenkin siitd nakokul-
masta, kuinka paljon aikaa on vield jéljelld tehtdvan loppuun suorittamiseksi. Li-
sdksi tyoskentelyn seuraaminen sisdltdd tyon suorittamisen ja edistymisen kan-
nalta oleellisten tietojen vaihtamista. Suunnitelmien ja ideoiden arviointi puoles-
taan kohdistuu tehtdavian suorittamisen tarkistamiseen siitd nakokulmasta, miten
hyvin tehtdvéassd onnistuttiin.

Sosiaalisen tilanteen koordinointi tarkoittaa keskustelua tyoskentelyyn liit-
tyvistd strategioista, yhteisollisen tydskentelyn seuraamista sekd yhteisollisen
prosessin arviointia ja pohdintaa (Janssen ym. 2012). Etenkin verkossa tapahtuva
yhteisollinen kirjoittaminen edellyttdd sosiaalisen tilanteen koordinointia, silld
kirjoittajat eivit ole fyysisesti ldasnd, eivdtkd ndin ollen nde esimerkiksi toistensa
ilmeitd ja eleitd, jotka helpottaisivat tyoskentelytilanteessa esiin nousevien asioi-
den tulkintaa. Sosiaalisen tilanteen koordinointi on osoittautunut oleelliseksi te-
kijaksi ryhméan suorituksen onnistumiselle. Janssenin ym. (2012) tutkimuksesta
ilmeni, ettd mitd enemmaén ryhmat kayttivit energiaa sosiaalisen tilanteen sddte-
lyyn, kuten tydskentelyn ja ryhmén suoriutumisen seurantaan, sitd paremmin he
suoriutuivat annetusta tehtavasta.

3.7 Kirjoittajien roolit ja kirjoittajaprofiilit yhteisollisessa kirjoit-
tamisessa

Kuten jo aikaisemmin on todettu, yhteisollisessa kirjoittamisessa kirjoittajat ovat
tasapuolisesti vastuussa sekd kirjoitusprosessista ettd sen lopputuloksesta (Gi-
roud 1999). Vaikka yhteisollinen kirjoittaminen ei perustu tarkasti sovittuun
tyonjakoon, kirjoittajat voivat omaksua erilaisia rooleja tydskentelyn aikana.
Roolit viittaavat tdlloin ryhmdssa kirjoittavaan yksiloon, ja roolien valinta kirjoit-
tamistilanteessa voi méadraytya tehtdavan sisdllon, tehtavaan kaytettavan ajan,
ryhmén jdsenten statuksen, asiantuntijuuden ja taitojen mukaan (Lowry ym.
2004). Baecker ym. (1993) tarkastelivat tutkimuksessaan, millaisia rooleja yhtei-
solliseen kirjoittamiseen osallistuvat kirjoittajat omaksuivat. He 1oysivit tutki-
muksessaan neljd erilaista roolia. Kirjoittaja muunsi ideat tekstiksi ja teki tekstiin
muutoksia. Konsultoija osallistui aktiivisesti kirjoittamisen kaikkiin vaiheisiin,
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mutta ei kirjoittanut varsinaista tekstid itse. Editori korjasi tekstid, jonka joku muu
oli kirjoittanut, ja Arvioitsija kommentoi tekstid. Roolit eivit kuitenkaan olleet py-
syvid, vaan ne saattoivat vaihdella kirjoittamisen aikana.

Yhteiseen tyoskentelyyn osallistuvien opiskelijoiden rooleja on tarkasteltu
myds verkkovilitteisissd oppimisympadristoissd. Williams, Morgan ja Cameron
(2011) tarkastelivat tutkimuksessaan, millaisia rooleja opiskelijat ottivat verkossa
tyoskennellessddn. Heiddn tutkimuksestaan ilmeni, ettd roolit kehittyivit tyos-
kentelyn aikana ryhméprosessin edetessd. Williams ym. (2011) 16ysivat kuusi eri-
laista roolia. Johtajan roolin ottanut osallistuja ylldpiti tehtdvan tekemistd. Haavei-
lija (wannabe) halusi olla ryhmdn johtaja ottamatta kuitenkaan vastuuta varsinai-
sesta tydskentelystd. Tuuliviiri (spoiler) kuvasi osallistujaa, joka osallistui tyosken-
telyyn epdsdaannollisesti ja omin pdin ottamatta huomioon ryhmdssa jo aiemmin
tehtyd tyotd. Han kuitenkin odotti, ettd muut olivat valmiita tyoskentelem&dan
juuri sen asian parissa, mikd hdnta sattui silld hetkelld miellyttamaan. Miellytti-
miseen pyrkivd aktivoija pyrki tyoskentelyssdadn ottamaan huomioon kaikki ehdo-
tukset. Han my6s kantoi vastuun tyoskentelystd antaen muiden laistaa vastuus-
suudessa hdn tyoskenteli vain véhén tai ei laisinkaan. Tydskentelydi tukeva osallis-
tuja ymmarsi tehtdvanannon kriteerit. Han seurasi tyoskentelyd ja teki aloitteita
varmistaakseen, ettd ryhma sai tehtdvan tehdyksi. Williamsin ym. (2011) mukaan
osa rooleista oli yhteistd tyoskentelyd tukevia, kun taas jotkut kuvasivat enem-
ménkin yksilollisid pyrkimyksid. He ehdottavatkin, ettd verkkotyoskentelya oh-
jaavien opettajien tulisi oppimisymparistojd ja tehtdvid suunnitellessaan huomi-
oida erilaisten roolien merkitykset ryhmétyoskentelylle.

Kirjoittajien roolit eivit valttamatta tavoita yhteisollisen kirjoittamisen mo-
niulotteista luonnetta. Tadstd syystd muutamissa tutkimuksissa on keskitytty tar-
kastelemaan kirjoittajien profiileita (ks. esim. Marttunen & Laurinen 2012; van
Waes 1992). Marttunen ja Laurinen (2012) tarkastelivat tutkimuksessaan, miten
kirjoittajien roolit ja erilaiset toiminnot jakautuivat yhteisollisen kirjoittamisen ai-
kana. Roolit ja toiminnot muodostivat erilaisia kirjoittajaprofiileja, jotka luonneh-
tivat kirjoittajien osallistumista kognitiivisesti vaativaan tehtdavaan. Esimerkiksi
Kognitiivisesti monipuoliset ajattelijat rohkaisivat ryhmdn muita jasenid osallistu-
maan erilaisiin kognitiivisiin toimintoihin, kuten tekstin suunnitteluun, kun taas
Kurssikirjan konsultoijat tukeutuivat tyoskentelyssddn kirjassa esitettyihin nako-
kulmiin. Marttunen ja Laurinen (2012) painottivat johtopaatoksissddn, ettd osal-
listujien profiilit eivét olleet riippuvaisia siitd, miten kirjoittajat toteuttivat roole-
jaan, vaan profiilit olivat luonteeltaan vuorovaikutteisia. Lisdksi kirjoittajat saat-
toivat tarvittaessa suorittaa laajan valikoiman erilaisia tehtédvia profiilistaan huo-
limatta.
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3.8 Yhteenveto tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksesti ja tut-
kimuksen keskeiset kisitteet

Téssd luvussa esitellddn yhteenveto tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksesta ja
keskeisistd kasitteistd. Tutkimuksessa yhteistollistd kirjoittamista on tarkasteltu
aluksi laajemmin keskittymalld kirjoittamisen vaiheiden kuvaamiseen. Sen jal-
keen tarkastelua on syvennetty tiedonrakentamiseen liittyvien tekijoiden kuvaa-
miseen ja lopuksi yhteisollistd kirjoittamista on tarkasteltu verkossa tapahtuvana
koordinoinnin ndkokulmasta. Tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat ja keskeiset
késitteet on esitetty kuviossa 1.

Kuvion 1 ensimmdisen tason muodostaa yliopistokonteksti, silld tutkimuk-
sessa yhteisollinen kirjoittaminen on toteutettu osana akateemista yliopisto-opis-
kelua. Opiskeluun liittyvén yhteisollisen kirjoittamisen tavoitteena on harjoitella
yhdesséd tyoskentelyd, opetella oppiaineen sisdltdjd ja sosiaalistua akateemiseen
kulttuurin.

Kuvion 1 seuraavalla tasolla kontekstia tarkennetaan kasvokkaiseen tilantee-
seen ja verkkotydskentelyyn. Kuviossa ne ovat rinnakkain, silld yhteisollinen kirjoit-
taminen on pddosiltaan samanlaista kasvokkain ja verkossa.

Yhteisollinen kirjoittaminen on moniulotteinen késite, joten kuviossa 1 sita
avataan sanaparin yhteiséllisyys ja kirjoittaminen avulla. Yhteisollisessd kirjoitta-
misessa on samaan aikaan ldsnd sekd sosiaalinen ulottuvuus ettd konkreettinen
tekeminen, kirjoittaminen.

Yhteisollisyys perustuu Vygotskyn (1986) ajatuksiin siitd, ettd puhuminen ja
kirjoittaminen ovat pohjimmiltaan sosiaalisia tekoja. Keskeistd yhteisollisessa
tyoskentelyssd on vuorovaikutus siihen osallistuvien kesken (Andriessen ym.
2003; Dale 1004; Giroud 1999; Storch 2011, 2019). Yhteisollisessd tyoskentelyssa
osallistujien erilaiset ajatukset tulevat sosiaalisen vuorovaikutuksen myotd da-
neen lausutuiksi ja siten yhdessd pohdittaviksi ja edelleen muokattaviksi. Osal-
listujien tulee myos ratkaista yhdessa mahdolliset eteen tulevat ongelmat. Yhtei-
sollisyyteen liittyy siten oleellisesti yhteinen vastuu tyoskentelystd ja oikeus osal-
listua (Giroud 1999). Ndin ollen yhteiseen tytskentelyyn osallistujat ovat riippu-
vaisia toistensa tiedoista, taidoista ja sujuvasta tyoskentelystd, jotta yhteinen ta-
voite voidaan saavuttaa (Andriessen 2003).

Kirjoittamista tarkastellaan tdssa tutkimuksessa Flowerin ja Hayesin (1981)
kirjoittamisen mallin mukaisesti. Malli kuvaa alun perin yksilokirjoittajan kogni-
titvisia prosesseja. Malli sisdltdd kolme padelementtid, jotka ovat tehtavaymparisto,
pitkdkestoinen muisti ja kirjoittamisprosessi. Tehtdvaympadristossd madritelldan
tehtdvé, joka on tarkoitus ratkaista kirjoittamisen avulla. Pitkdkestoisessa muis-
tissa on tallentuneena kirjoittajan tiedot tehtdvan aiheesta ja siitd, miten kirjoite-
taan. Varsinaisessa kirjoittamisessa kirjoittaja suunnittelee, kirjoittaa ja muokkaa
tekstidan. Yhteisollisessa kirjoittamisessa on ndhtdvissd samanlaiset vaiheet kuin
yksilokirjoittamisessa. Kirjoittajien on kuitenkin sovitettava yhteen tehtdvaan
liittyvat ratkaisunsa, aiemmat tietonsa aiheesta sekd varsinaisen kirjoittamisvai-
heen suunnittelu, toteutus ja muokkaus.
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KIRJOITTAMINEN

KOGNITIIVISET PROSESSIT

- tehtdvaymparistod
- pitkidkestoinen muisti
- kirjoittamisprosessi

OPPIMINEN

TIEDONRAKENTAMINEN

- kysymysten esittiminen

- esitetyn ajatuksen tdydentdminen
- erimielisyyden ilmaiseminen

- tekstin sisalto

KOORDINOINTI
- tehtavin
- sosiaalisen tilanteen

PROFIILIT

KUVIO 1 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys ja keskeiset késitteet

Kuviossa 1 kognitiivisten prosessien alapuolella on oppiminen ja tiedonrakentami-
nen. Yhteisollisyyden merkitys oppimiselle perustuu konstruktivistiseen oppi-
miskésitykseen. Siind oppiminen ymmadrretddn oppijan aktiiviseksi, kognitii-
viseksi toiminnaksi, jossa oppija tulkitsee havaintojaan ja rakentaa uutta tietoja
aikaisempien tietojensa pohjalta (Tynjdld 1999). Konstruktivistisessa oppimiska-
sityksessd on kaksi suuntausta, jotka eroavat toisistaan sen suhteen, painottuuko
siind yksilollinen vai sosiaalinen tiedonrakentaminen (Tynjala 1999). Sosiokogni-
titvinen ndkokulma korostaa yksilollistda tiedonmuodostusta ja yksilon kognitii-
visia rakenteita (Smith 1998; Tynjdla 1999). Yhteisollisessd tyoskentelyssa
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tarkastelun kohteena olevat asiat, kuten esimerkiksi yhteisen tekstin sislto, jar-
jestyvit ja rakentuvat uudelleen yksilon mielessd, jolloin oppiminen mahdollis-
tuu (Packer & Goicoechea 2000).

Oppimisen sosiaalista luonnetta korostava sosiokulttuurinen suuntaus pe-
rustuu ndkemykseen, ettd tiedonrakentaminen on sosiaalinen ilmig, jota ei voi
tarkastella irrallaan sosiaalisesta kehyksestddn (Smith 1998). Oppiminen on tdssa
suuntauksessa vilineiden, kuten kielen ja kirjoittamisen, avulla valittynytta toi-
mintaa, ja se tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Dale 1992).

Sosiokognitiivista ja sosiokulttuurista ldhestymistapaa on yleensd tarkas-
teltu tiukasti erillddn toisistaan. Joidenkin nikokulmien mukaan niiti voidaan
kuitenkin tarkastella myos toisiaan tdydentdvind ndkemyksind (Cobb 1994; Ma-
son 2007). Esimerkiksi yhteisollisessd kirjoittamisessa oppiminen on seké yksilol-
linen konstruointiprosessi ettd kirjoittamisen kautta tapahtuva akateemiseen
kulttuuriin osallistumisen ja sosiaalistumisen prosessi (Cobb 1994).

Kirjoittamisen on todettu sisdltavan sellaisia ominaisuuksia, jotka tukevat
oppimista (Emig 1977; Klein 1999). Useat tutkimukset (Bangert-Drowns ym. 2004;
Emig 1977; Lea & Street 2006) ovat osoittaneet, ettd kirjoittamisen avulla opiske-
lijat voivat omaksua oppiaineiden sis&ltojd ja teorioita. Kirjoittaminen tuo ajatte-
lun nikyviksi, jolloin kirjoittaja voi pohtia omia ajatteluprosessejaan ja jasentda
ajatteluaan (Emig 1977; Klein 1999). Kirjoittamalla voidaan luoda uusia ideoita ja
jasentdd kokemuksia. Kirjoittamalla tarjoutuu myos mahdollisuus lisdtd omaa
ymmadrrystdadn kdsiteltdvand olevasta asiasta, silld mitd enemman kirjoittaja jou-
tuu kirjoittaessaan kasitteleméddn ja pohtimaan uutta materiaalia, sitd paremmin
han ymmartda kirjoittamansa tekstin sisdllon (Applebee 1984).

Yhteisollisestd kirjoittamisesta voidaan 16ytad tekijoitd, jotka tukevat sithen
osallistuvien tiedonrakentamista. Yksi tdllainen tekija on esimerkiksi kysymysten
esittdminen. Etenkin kysymykset, jota edellyttavit syvallistd pohdintaa, edistavat
oppimista (King 1994). Muita tiedonrakentamista tukevia tekijoitd ovat esitetyn
ajatuksen tiaydentiminen, erimielisyyden ilmaiseminen ja tekstin sisilto. Esitetyn aja-
tuksen tdydentaminen tukee tiedonrakentamista, silld ajatuksen kehittely yh-
dessd mahdollistaa opiskelijoiden péadsyn sellaiselle tasolle, johon yksin tytsken-
nellen ei valttamatta padse (Tynjdld 1999). Erimielisyyden ilmaisemisen on to-
dettu edistdvan tiedonrakentamista, silld kohdatessaan erimielisyyttd osallistujat
joutuvat pohtimaan eri ndkokulmia késiteltdvadan aiheeseen ratkaistakseen eri-
mielisyyden, mikd mahdollistaa ajattelun kehittymisen (Fung 2010). Tekstin si-
saltd ei synny tyhjdstd, vaan sisdllon tuottaminen vaatii perehtymistd tarkastel-
tavaan aiheeseen lukemalla kirjallisuutta. Kirjoittajat joutuvat yhdistelemé&an eri
ldhteissd esitettyjd asioita ja muotoilemaan ne tekstiin sopivaksi (Nelson & King
2022). Samalla kirjoittajat reflektoivat ymmarrystadn kirjoitettavasta asiasta (Ma-
son & Boscolo 2000).

Kuviossa 1 on tarkasteltu my6s koordinointia. Sujuvan, etenkin verkossa ta-
pahtuvan yhteisollisen kirjoittamisen edellytyksend on, ettd tyoskentelyd suun-
nitellaan ja ohjataan. Janssenin ym. (2012) mukaan koordinointi muodostuu kah-
denlaisista toiminnoista: ilmaisuista ja varsinaisesta koordinoinnista, jotka molem-
mat kohdistuvat tehtdvddn tai sosiaaliseen tilanteeseen. Tehtdvadn liittyvat
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ilmaisut ovat esimerkiksi tehtdvéan sisaltoon kuuluvia tietoja, kuten ideoita teks-
tin aiheeksi tai ohjeita. Sosiaaliseen tilanteeseen liittyvit ilmaukset voivat puo-
lestaan olla tyoskentelyilmapiirid tukevia ilmauksia, kuten keskindistd kannus-
tusta. Tehtdvaddn liittyvad koordinointi tarkoittaa esimerkiksi tehtdavan sisaltoon
liittyvad suunnittelua ja arviointia. Sosiaalisen tilanteen koordinointi voi tarkoit-
taa tyoskentelyyn liittyvistd strategioista sopimista, tyoskentelyn seuraamista ja
arviointia (Janssen ym. 2012). Kirjoittaessaan yhteisollisesti opiskelijat voivat
my0s ottaa erilaisia rooleja ryhmadssa. Roolit eivat kuitenkaan valttamaétta tavoita
yhteisollisen kirjoittamisen moniulotteista olemusta, joten roolien sijasta tdssa
tutkimuksessa koordinointia tarkasteltiin erityisesti profiilien kautta.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYK-
SET

Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1) Millaista yliopisto-opiskelijoiden keskustelu oli silloin, kun he laativat
yhteistd tiivistelmé&a kasvokkain (Osatutkimus 1) ja verkossa (Osatutki-
mus 3)?

a. Miten kirjoittamisen eri vaiheet ndkyivit yhteisollisen kirjoitta-
misen aikana kdydyissd keskusteluissa? (Osatutkimus 1)

b. Millaista yhteistd tydskentelyd koordinoivaa keskustelua opis-
kelijat kédviviat? (Osatutkimukset 1 ja 3)

2) Miten opiskelijoiden tiedonrakentaminen ilmeni yhteisollisen kirjoitta-
misen aikana kadydyissd keskusteluissa? (Osatutkimus 2)

3) Millaisia koordinointiprofiileja opiskelijoilla oli yhteisollisen kirjoitta-
misen aikana verkossa, ja miten koordinointi sekéd koordinointiprofiilit
olivat yhteydessa yhdessa laaditun tiivistelmén laatuun? (Osatutkimus
3)
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Osallistujat

Jyvéskylan yliopistossa toteutettuun tutkimukseen osallistui yhteensa 49 opiske-
lijaa. Opiskelijat olivat idltddn 20-42-vuotiaita, ja he osallistuivat vuosittain jar-
jestettdville kasvatustieteen aineopintoihin sisdltyvélle Kehityksen ja oppimisen
perusteet -opintojaksolle. Tutkimus toteutettiin tilld opintojaksolla vuosina 2005
ja 2009. Vuonna 2005 jdrjestetylle opintojaksolle osallistui 21 opiskelijaa ja vuonna
2009 jdrjestetylle opintojaksolle osallistui 28 opiskelijaa.

5.2 Aineiston keruu

5.21 Kehityksen ja oppimisen perusteet -opintojakso

Kehityksen ja oppimisen perusteet -opintojakson tarkoituksena oli tutustuttaa
opiskelijat oppimisen psykologiaan ja kehitysteorioihin tavoilla, jotka auttoivat
opiskelijjoita liittdmddn kurssikirjojen siséllot heiddn aikaisempiin kokemuk-
siinsa. Opintojakso toteutettiin seminaarina, jossa opiskelijat opiskelivat kurssin
sisdltojd lukemalla, kirjoittamalla ja keskustelemalla. Opetus perustui konstruk-
tivistiseen ja yhteisolliseen ndkemykseen oppimisesta (Tynjdld 1999). Seminaarin
tavoitteena oli harjoitella yhteisollistd kirjoittamista. Seminaarin tarkoituksena
oli my6s antaa opiskelijoille kokemuksia siitd, miten kurssikirjaa ja muuta opis-
kelussa tarvittavaa materiaalia kannattaa lukea, jotta niitd voidaan hyodyntda
yhteisollisessd kirjoittamisessa. Lisdksi seminaarin tavoitteena oli harjoitella aka-
teemisia keskustelutaitoja.

Kehityksen ja oppimisen perusteet -opintojakso kesti sekd vuonna 2005 etta
vuonna 2009 kymmenen viikkoa. Seminaari jakautui itsendiseen tyoskentelyyn
ja viiteen, opiskelijoiden ldsndoloa vaativaan seminaaritapaamiseen. Vuonna
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2009 toteutetun opintojakson yksi seminaaritapaaminen jérjestettiin verkossa. Se-
minaaritapaamisiin valmistauduttiin lukemalla itsendisesti kurssikirjallisuutta ja
tekemadlld kirjallisuuteen liittyvid kotitehtdvid. Seminaaritapaamiset toteutettiin
pienryhmatyoskentelynd 3-4 hengen ryhmissd. Opiskelijat saivat valita ryh-
maénsd itse, ja he tyoskentelivdt samoissa ryhmissd koko opintojakson ajan. Pois-
saolojen vuoksi ryhmien koko eri seminaaritapaamisilla vaihteli kahdesta nel-
jadn opiskelijaan. Vuonna 2005 pienryhmid oli kuusi ja vuonna 2009 yhdeksén.

Tama tutkimus jakautuu kolmeen osatutkimukseen, joista kukin on rapor-
toitu omana artikkelinaan. Vuoden 2005 opintojaksolta tutkimuksen kohteeksi
valittiin yksi kasvokkain toteutettu seminaaritapaaminen, johon liittyvét osatut-
kimukset 1 ja 2. Vuoden 2009 opintojaksolta tutkimuksen kohteeksi valittiin ver-
kossa toteutettu seminaaritapaaminen, johon liittyy osatutkimus 3. Sekd vuoden
2005 kasvokkain toteutettu ettd vuoden 2009 verkossa toteutettu seminaaritapaa-
minen vastasivat sisall6llisesti toisiaan.

5.2.2 Osatutkimukset1 ja 2

Osatutkimusten 1 ja 2 aineisto keréttiin vuonna 2005 toteutetun opintojakson toi-
selta seminaaritapaamiselta. Tyoskentely jakautui itsendiseen tyoskentelyyn ja
seminaarityoskentelyyn pienryhmissd. Seminaaritapaamisen toteutus ja koottu
aineisto on kuvattu taulukossa 1.

Itsendisen tyoskentelyn aikana opiskelijat lukivat kehitysteorioita késittele-
véastd kurssikirjasta (Crain 1992) kuusi lukua. Luvuissa késiteltiin varhaisia teo-
rioita (preformationismi, Locke, Rousseau), etologisia teorioita (Darwin, Lorenz,
Tinbergen ja Bowlby), Piaget'n kognitiivisen kehityksen teoriaa, Kohlbergin mo-
raalikehityksen teoriaa, oppimisteorioita (Pavlov, Watson ja Skinner) ja Bandu-
ran sosiaalisen oppimisen teoriaa. Lukemisen aikana opiskelijoiden tuli kirjoittaa
lista jokaisen edelld mainitun teorian keskeisistd kasitteistd erilliselle paperille.
Kunkin luvun lukemisen jdlkeen opiskelijoiden tehtdvénd oli silmailld kyseessa
olevan luvun keskeiset asiat ja lukea késitelistaansa. Tehtdvan tarkoituksena oli
virittdd opiskelijat ajattelemaan tekstin sisdltod. Tamaén jalkeen opiskelijoiden tuli
kirjoittaa kolme heiddn mielestddn keskeistd ydinajatusta jokaisesta luvusta.
Ydinajatukset tuli kirjoittaa kokonaisina virkkeiné ja niissd tuli kdyttdda omaan
kasitelistaan kirjoitettuja kasitteitd. Kukin opiskelija kirjoitti puhtaaksi jokaisen
luvun késitelistat ja ydinajatukset tekstinkésittelyohjelmalla ja ldhetti ne opetta-
jalle sahkopostitse ennen seminaaritapaamista.
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TAULUKKO1 Kasvokkain toteutetun seminaaritapaamisen toteutus (osatutkimukset 1

ja2)
Tyoskentelytapa Tyoskentelyn vaiheet Tyoskentelyyn  Aineisto
varattu aika
Itsendinen tydsken- 1. Kurssikirjan lukeminen; — Kaksi viikkoa  Opiskelijoiden laati-
tely teorioiden keskeisten ki- mat kisitelistat
sitteiden listaamien. (n=21)
2. Teorioiden ydinajatus- Opiskelijoiden kirjoit-
ten kirjaaminen. tamat kehitysteorioi-
den ydinajatukset (n =
21)
Seminaarityoskentely
pienryhmissa
Valmistautuminen 1. Opiskelijat lukivat ryh-
yhteisolliseen kirjoit- ~ ménsé jasenten laatimat 30 minuuttia
tamiseen kasitelistat ja ydinajatuk-
set koskien yhté kirjan lu-
kua.
2. Opiskelijat vertailivat
kasitelistojaan ja ydinaja-
tuksia. Ryhmaé keskusteli
kehitysteorioista.
Yhteisollinen kirjoitta- 3. Ryhma laati yhdessa tii- Ryhmékeskustelut (n
minen vistelmén, jossa he hyo- 2 tuntia =06)
dynsivit kyseessd olevasta
luvusta valitsemiaan ydin- Opiskelijoiden yhtei-
ajatuksia ja késitelistojaan. set tiivistelmat
(n=6)

Seminaaritapaamisen 4. Ryhma keskusteli kurs-

1 i . . 45 minuuttia
oppuosa sikirjan muista luvuista.

5. Ryhmin tyoskentelyd

arvioiva loppukeskustelu. 15 minuuttia

Seminaaritapaamisen tyoskentely toteutettiin pienryhmissd, joiden muodosta-
minen on kuvattu luvussa 5.2.1. Seminaaritapaamisessa opettaja valitsi jokaiselle
pienryhmalle (n = 6) yhden kurssikirjan luvun, josta ryhmén piti kirjoittaa yhtei-
nen tiivistelmd. Luvut jakautuivat ryhmien kesken seuraavasti: Piaget'n kogni-
tiivisen kehityksen teoria (ryhma 1), Kohlbergin moraalikehityksen teoria (ryh-
mit 2 ja 6), etologiset teoriat (ryhmét 3 ja 5) ja oppimisen teoriat (ryhma 4). Ryh-
matydskentelyssd opiskelijat keskustelivat toistensa kisitelistoista ja sen luvun
ydinajatuksista, josta heiddn piti laatia yhteinen tiivistelmd. Opiskelijoiden tuli
vertailla késitelistojaan ja kirjoittamiaan ydinajatuksia toisiinsa. Lisdksi opiskeli-
jat keskustelivat valitussa luvussa esitellyistd kehitysteorioista. Taman jdlkeen
opiskelijat laativat yhdessa tiivistelmén, jossa he hyodynsivit kirjan luvusta laa-
timiaan ydinajatuksia ja késitelistoja. Tiivistelm&n kirjoittamiseen oli varattu
kaksi tuntia, ja sen aikana kayty keskustelu nauhoitettiin ja litteroitiin. Ryhmien
kaymat keskustelut sisdltyvat osatutkimusten 1 ja 2 tutkimusaineistoon. Tiivis-
telmat kirjoitettiin tietokoneella, ja opiskelijat valitsivat keskuudestaan henkilon,
joka viimeisteli tekstin ja ldhetti sen sdhkopostitse opettajalle. Seminaari-
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tapaamisen lopuksi ryhmaét keskustelivat niistd kurssikirjan luvuista, joista he ei-
vt laatineet yhteistd tiivistelmdd. Ryhmat kdvivat myds omaa tyoskentelydan
arvioivan loppukeskustelun.

Osatutkimusten 1 ja 2 aineisto koostui kunkin opiskelijan itsendisesti ennen
seminaaritapaamista laatimista késitelistoista (n = 21), ryhmaéty6skentelyyn vali-
tun kirjan lukua kuvaavista ydinajatuksista (n = 21), seminaaritapaamisessa nau-
hoitetuista ryhméakeskusteluista (n = 6) ja ryhmaén jdsenten laatimista yhteisistd
tiivistelmistd (1 = 6).

5.2.3 Osatutkimus 3

Osatutkimuksen 3 aineisto koottiin vuonna 2009 toteutetun opintojakson toisen,
verkossa jdrjestetyn, seminaaritapaamisen aikana. Seminaaritapaamisen toteutus
ja koottu aineisto on kuvattu taulukossa 2.

Opiskelijat valmistautuivat ryhmén yhteiseen verkkotyoskentelyyn luke-
malla kaksi lukua kehitysteorioita késittelevasta kurssikirjasta (Crain 2005). Kir-
jan luvut kasittelivat Piaget'n kognitiivisen kehityksen teoriaa ja Kohlbergin mo-
raalikehityksen teoriaa. Opiskelijoiden itsendinen tydskentely sisilsi samat vai-
heet kuin kasvokkain toteutetussa seminaaritapaamisessa silld erotuksella, ettd
kummankin luvun ydinajatukset tuli lopuksi yhdistdd yhdeksi tiivistelmaksi.
Opiskelijoita pyydettiin tallentamaan sekd kaisitelistansa ettd tiivistelmdnsa
Google Drive -pilvipalveluun.

Myos osatutkimuksen 3 seminaarityoskentely toteutettiin pienryhmissd,
joiden muodostaminen on kuvattu luvussa 5.2.1. Opettaja oli luonut jokaiselle
pienryhmiélle (n = 9) Google Drive -pilvipalveluun kaksi Google Docs -tiedostoa.
Ensimmdinen tiedosto oli kirjoittamistiedosto, jonne opiskelijoita pyydettiin tallen-
tamaan kasitelistansa ja itsendisesti laatimansa tiivistelméat. Toinen tiedosto oli
suunnittelutiedosto, jota opiskelijat kayttivat yhteisen tyoskentelyn suunnitteluun
ja ohjaamiseen.

Ennen yhteistd verkkoty6skentelydan pienryhmissad opiskelijat lukivat tois-
tensa kasitelistat ja tiivistelmét sekd kommentoivat ja vertailivat tiivistelmidan
kirjoittamistiedostossa. Opiskelijoita pyydettiin kommenteissaan ja vertailuis-
saan keskittymédan niihin ajatuksiin ja ndkokulmiin, joita he pitivit keskeisina
kurssikirjassa esitellyissa teorioissa.

Verkossa jdrjestetyssd seminaarissa opiskelijat laativat pienryhmissa yhtei-
sen tiivistelman, jossa he hyodynsivit késitelistojaan ja tiivistelmidan. Yhteinen
tiivistelma laadittiin samassa kirjoittamistiedostossa, jonne opiskelijat olivat ai-
kaisemmin tallentaneet itsendisesti laaditut kisitelistat ja tiivistelmaét. Yhteisen
tiivistelmén aihe oli kaikilla ryhmilld sama: Kohlbergin moraalikehityksen teoria.
Ryhmaét muotoilivat itse otsikon tiivistelmélleen. Tiivistelmén laatimisen aikana
opiskelijoita pyydettiin etsiméddn internetistd aiheen kannalta relevanttia tietoa ja
lisddmadn 1oytdméansa asiat sopiviin kohtiin tiivistelm&dansd. Taméan tarkoituk-
sena oli, ettd opiskelijat harjoittelevat tiedonhakua ja tiedon luotettavuuden arvi-
oimista sekd internetistd haetun tiedon yhdistelemists itse laadittuun tekstiin.
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TAULUKKO 2  Verkossa toteutetun seminaaritapaamisen toteutus (osatutkimus 3)

Tyoskentelytapa

Tyoskentelyn vaiheet

Itsendinen tyoskentely 1. Opiskelijat lukivat kurssikirjan

Yhteinen verkkotyos-
kentely Google Drive
-pilvipalvelussa

Piaget'n ja Kohlbergin teorioita késit-
televit luvut ja laativat listan teorioi-
den keskeisista késitteista.

2. Opiskelijat kirjoittivat kolme ydin-
ajatusta molemmista teorioista hyo-
dyntamalla késitelistan kasitteitd.

3. Opiskelijat yhdistivit teorioiden
ydinajatukset yhdeksi tiivistelméksi
ja tallensivat seké késitelistansa ettd
tiivistelmansa Google Docs -kirjoitta-
mistiedostoon.

4. Opiskelijat vertailivat ja kommen-
toivat ryhménsi tiivistelmid Google
Docs -kirjoittamistiedostossa.

1. Opiskelijat laativat yhteisen tiivis-
telmdn Kohlbergin teoriasta Google
Docs -kirjoittamistiedostossa hyodynta-
malld kéasitelistoja ja itsendisesti laa-
dittuja tiivistelmia.

2. Opiskelijat koordinoivat ryhmansa
tyoskentelyd Google Docs -suunnitte-
lutiedostossa.

3. Opiskelijat etsivit tietoa interne-
tistd ja lisdsivit 1oytdménsad asiat tii-
vistelmaan.

4. Opiskelijat korjasivat tiivistelmén
mahdolliset virheet seké tarkistivat
kieli- ja ulkoasun.

Tyoskente- Aineisto

lyyn va-

rattu aika

Kaksi viik-

koa
Opiskelijoi-
den yhteiset
tiivistelmat
(n="9)
Google Docs
-suunnittelu-
tiedoston
kommentit

Viisi péiivéiéi (TZ - 583)

Kunkin opiskelijan tehtdvand oli kirjoittamistiedostossa tyoskentelyn jialkeen
siirtyd suunnittelutiedostoon ja kirjoittaa, mitd oli kirjoittamistiedostossa tehnyt
ja miten toivoi ryhmdnsd muiden jasenten edistdvan ryhman yhteistd tiivistel-
madd. Opiskelijoiden oli myds mahdollista kommentoida siihen asti kirjoitettua
tekstid. Opiskelijat laativat kommenttinsa Google Docs -tiedoston kommenttity6-
kalulla, johon tallentui sekd opiskelijan nimi ettd kommentin ldhettdmisajan-
kohta. Ndin opettaja pystyi seuraamaan tydskentelyn edistymista.
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Lopuksi opiskelijoita pyydettiin lukemaan ryhmén yhteinen tiivistelma
huolellisesti ldpi ja korjaamaan mahdolliset virheet sekd tarkistamaan tiivistel-
man kieli- ja ulkoasu.

Osatutkimuksen 3 aineisto koostui opiskelijoiden Google Docs -suunnitte-
lutiedostoon kirjoittamista kommenteista (n = 583) yhteisen verkkotydskentelyn
aikana ja opiskelijoiden yhdessé laatimista tiivistelmistd (n = 9) pienryhmissa.

5.3 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin ensin kvalitatiivisesti, jonka jdlkeen tulokset kvantifioitiin.
Kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia menetelmid yhdistdava ldhestymistapa toi tutkit-
tavan ilmion ymmartamiseen laadullisen tutkimuksen syvyyttd ja monivivahtei-
suutta sekd maarallisen tutkimuksen objektiivisuutta ja toistettavuutta (Chi 1997;
Tashakkori & Teddlie 2009). Yhteenveto tutkimuksessa kaytetyistd analyyseista
on esitetty taulukossa 3.

TAULUKKO 3  Tutkimusaineistot ja analyysit

Osatutkimus 1

Osatutkimus 2

Osatutkimus 3

Tutkimuk-  Tutkia, millaista kes- Kuvata, millaisia tiedonrakentami- Kuvata, miten opiskelijat
sen kustelua opiskelijat kd- sen tekijoitd voitiin 16ytd4d opiskeli- koordinoivat verkossa ta-
tavoite vivit yhteisollisen kir- joiden keskusteluista pahtuvaa  yhteisollistd
joittamisen aikana kirjoittamista
Aineisto Ryhmékeskustelut (n = Kasitelistat (n = 21) Google Docs -suunnitte-
6) Ydinajatusten kuvaukset (1 = 21) lutiedoston kommentit (n
Ryhmaékeskustelut (1 = 6) = 583)
Yhteiset tiivistelmét (n = 6) Yhteiset tiivistelmat (n =
9
Analyy- Episodi Tiivistelméan lause Episodi
siyksikkd Tekstikatkelma Tiivistelma
IImaus
Laadulli- Siséllénanalyysi Siséllénanalyysi Sisédllonanalyysi
nen ana- Luokittelu Luokittelu Luokittelu
lyysi
Tilastolli- Pearsonin ~ X?riippu- Pearsonin X?riippumattomuus- Pearsonin X?-riippumat-
nen ana- mattomuustesti, stan- testi, standardoidut jaannokset tomuustesti standar-
lyysi dardoidut jaannokset doidut jaannokset, K-

means klusterianalyysi

5.3.1 Osatutkimus1

Osatutkimuksessa 1 tutkittiin, millaista keskustelua opiskelijat kdvivét yhteisol-
lisen kirjoittamisen aikana. Seminaaritapaamisessa yhteisollisen kirjoittamisen
aikana kdydyt ryhméikeskustelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Litteroituja

55



puheenvuoroja oli yhteensd 8177. Lyhimmaéssd pienryhmékeskustelussa puheen-
vuoroja oli 587 ja pisimmassad 2262. Litteroinnissa puheenvuorojen sisdllon lisdksi
kirjattiin my6s naurahdukset, puheen keskeyttamiset ja padllekkdin puhumiset,
silld ne auttoivat yksittdisen puheenvuoron tulkinnassa.

Ryhmékeskustelujen analyysissa sovellettiin Leiwon, Kuusisen, Nykésen ja
Poyhosen (1987a) oppilaiden pienryhméakeskustelun kielellisen vuorovaikutuk-
sen kuvausjdrjestelmdd, josta valittiin kuvaustasoksi episodi. Episodit voidaan
madritelld sisdllollisiksi kokonaisuuksiksi, jotka muodostuvat perdkkiisten kie-
lellisten ilmauksien jaksoista ja joilla on jokin teema (Leiwo ym. 1987b; Linell
1998). Episodeilla on alku ja loppu. Niiden sis&lto keskittyy yleensd yhteen aihee-
seen, ongelmaan tai kysymykseen. Yksi episodi p&dttyy ja toinen alkaa, kun kes-
kustelun aihe vaihtuu (Erkens ym. 2005).

Osatutkimuksen 1 ryhmékeskustelujen analyysissa valittiin analyysiyksi-
koksi episodi, koska se tavoitti yhteisollisen kirjoittamisen vuorovaikutteisen
luonteen. Analyysi oli seka teoria- ettd aineistoldhtoistd. Opiskelijoiden tyosken-
tely painottui kirjoittamiseen, joten episodien padluokkien valinnassa sovellettiin
Hayesin ja Flowerin (1980) kirjoittamisen vaiheita: suunnittelu, kirjoittaminen ja
muokkaus. Varsinaiseen kirjoittamiseen liittyvan keskustelun lisdksi, ryhmissa
kaytiin my6s muuta keskustelua, kuten arvioivaa tai ohi atheen meneviaa keskus-
telua. Ndin ollen episodit luokiteltiin niiden pddtapahtuman tai -ajatuksen mu-
kaan viiteen padkategoriaan: “Ohjaava keskustelu”, “Keskustelua tekstin tuotta-
misesta”, ”Sisdllollinen keskustelu”, ” Arvioiva keskustelu” ja “Ohi aiheen me-
nevd keskustelu”. Padkategoriat, lukuun ottamatta ”“Ohi aiheen meneva keskus-
telu” -padkategoriaa, jakautuivat alaluokkiin, jotka esitellddn seuraavaksi.

Padkategorian ”Ohjaava keskustelu” alaluokkia olivat Tydskentelyn suunnit-
telu, Tyoskentelyn ohjaus ja Tyodskentelyvilineisti keskustelu. ”"Keskustelua tekstin
tuottamisesta” -pddkategoria jakautui seuraaviin alaluokkiin: Tekstin suunnittelu
sekéd Kirjoittaminen ja muokkaus. ”Sisdllollinen keskustelu” -padkategoriaan kuu-
luivat seuraavat alaluokat: Sisdllollisisti kdasitteistd keskustelu, Keskustelu kisitteistdi
oman tulkinnan pohjalta seka Keskustelu kurssikirjan teksteistd ja ydinajatuksista. Paa-
kategorian ” Arvioiva keskustelu” alaluokat olivat Oman ymmirryksen arviointi,
Toisen ymmirryksen arviointi, Tekstin arviointi ja Tydskentelytilanteen arviointi. ” Ohi
aiheen meneva keskustelu”- padkategoriasta ei muodostettu alaluokkia. Ohi ai-
heen menevaa keskustelua oli esimerkiksi keskustelu silmaélaseista.

Episodit koodattiin numeerisesti ja niiden maééarit ja prosenttiosuudet las-
kettiin. Episodien tilastoanalyysissa kaytettiin Pearsonin X2-riippumattomuus-
testid, jonka avulla tutkittiin erityyppisten episodien ja eri ryhmien (6 kpl) vélista
riippuvuutta. Riippuvuuksien tarkastelussa kéytettiin sovitettuja standardoituja
jaannoksid (adjusted standardized residuals), jotka auttoivat tilastollisen testin
tulkinnassa (Bewick, Cheek & Ball 2004). Agrestin (2018) mukaan sovitetut stan-
dardoidut jadannokset osoittavat, missd taulukon solussa havaitut ja odotetut
frekvenssit poikkeavat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti. Sovitettujen stan-
dardoitujen jadnnosten raja-arvona pidetdan +/-2. Jos sovitettu standardoitu
jadannos on yli kaksi, on kyseisen solun tapausten madrd odotettua suurempi.
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pausten médard odotettua pienempi.
5.3.2 Osatutkimus 2

Osatutkimuksessa 2 tarkasteltiin, miten opiskelijoiden tiedonrakentaminen il-
meni yhteisollisen kirjoittamisen aikana kdydyissa ryhmédkeskusteluissa. Aineis-
tona olivat ryhmékeskustelut ja opiskelijoiden laatimat yhteiset tiivistelmaét. Ryh-
mékeskustelujen puheenvuoroja oli yhteensd 8177 ja pienryhmien keskustelut
vaihtelivat 587 ja 2262 puheenvuoron vililld. Lyhin tiivistelmé oli sanamdaral-
tadan 280 sanaa ja pisin 379 sanaa.

Analyysin 1. vaihe. Aineiston analyysi aloitettiin erittelemaélld opiskelijoiden
yhdessd laatimista tiivistelmistd niiden sisdltamat lauseet. Tiivistelmien lauseita
verrattiin opiskelijoiden ennen seminaaritapaamista laatimiin kirjallisiin ku-
vauksiin kehitysteorioiden ydinajatuksista ja kurssikirjan sisdltoihin. Erityisend
kiinnostuksen kohteena oli, milld tavalla opiskelijat olivat muodostaneet lauseita
yhdessé laatimiinsa tiivistelmiin. Tiivistelmien sisdltdmat lauseet luokiteltiin nel-
jddn analyysikategoriaan: 1. Kopioitu: lause oli kopioitu sanatarkasti tai ldhes sa-
natarkasti yksittdisen opiskelijan laatimasta jonkin kehitysteorian ydinajatuksen
kirjallisesta kuvauksesta; 2. Muokattu: lause oli laadittu hyodyntdmalld yhden tai
useamman opiskelijan laatimia kuvauksia teorioiden ydinajatuksista 3. Kirjape-
rustainen: lause oli laadittu hyodyntamalld kurssikirjaa, mika tarkoitti sitd, etta
lauseen sisdltama ajatus 16ytyi kurssikirjasta, mutta sitd ei 1oytynyt sellaisenaan
opiskelijoiden laatimista teorioiden ydinajatusten kirjallisista kuvauksista; 4.
Uusi ajatus: lause sisélsi sellaisen uuden ajatuksen, jota ei 16ytynyt opiskelijoiden
laatimista ydinajatuksista tai kirjasta, vaan se oli muodostettu tyoskentelyn ai-
kana kéaytyjen keskustelujen aikana. Uusi ajatus saattoi olla esimerkiksi opiskeli-
joiden keskustelun aikana keksiméd ndkokulma tai kuvaava esimerkki kasitelta-
vdnd olevasta teoriasta.

Analyysin 2. vaihe. Analyysin toisessa vaiheessa tiivistelmien sisaltdmat lau-
seet paikannettiin opiskelijoiden kdymistd ryhmédkeskusteluista etsimalld kes-
kusteluista ne kohdat, joissa kisiteltiin lauseiden sisdltdmid asioita. Ryhmien
kaymat keskustelut jaettiin keskustelukatkelmiin tiivistelmien lauseiden paikan-
tamisen perusteella ja luokiteltiin tiivistelmien lauseiden luokittelua vastaaviin
analyysiluokkiin seuraavasti: 1) Muokattu; 2) Kirjaperustainen; 3) Uusi ajatus. Muo-
kattu-kategoriaan kuuluvissa keskustelukatkelmissa opiskelijoiden tiedonraken-
taminen ilmeni siing, ettd opiskelijat muokkasivat ennakkoon laatimiaan kirjalli-
sia kuvauksia teorioiden ydinajatuksista yhteiseen tiivistelm&ddnsd sopiviksi.
Heiddn ennakkoon kirjoittamansa teksti oli konkreettisesti nakyvilld, jolloin kir-
joittajat saattoivat muokata tekstid ja samalla jasentdd ajatteluaan kirjoitettavasta
aiheesta (Emig 1977; Applebee 1984). Kirjoittaminen ei siten ollut vain valmiiden
ajatusten siirtdmistd yhteiseen tekstiin, vaan aktiivista uuden tiedon rakenta-
mista muokkaamalla aiemmin luettua ja ajateltua (Vilkka 2020).

Kirjaperustainen-kategoriaan kuuluvissa keskustelukatkelmissa opiskelijat
hyodynsivit kurssikirjaa laatiessaan tiivistelméddn tulevaa lausetta. Opiskelijat
esimerkiksi tarkistivat kirjoittamisen aikana késitteiden merkityksid
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kurssikirjasta. Kyse ei ollut kuitenkaan vain késitteen pintapuolisesta tarkistuk-
sesta, vaan kirjassa esitetyn asian tai ndkokulman tdsmentamisestd tai uudelleen
muotoilusta. Aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Tynjdld 1999) on todettu, ettd
etsiessddn ja lukiessaan relevanttia tietoa kirjoitelmaansa varten opiskelijat eivét
ole vain tiedon kopioijia, vaan aktiivisia, merkityksid etsivid ja niitd rakentavia
toimijoita.

Uusi ajatus -kategorian keskustelukatkelmissa lause laadittiin tiivistelmé&an
keskustelun perusteella, mika tarkoitti sitd, ettd lauseen sisaltamada ajatusta ei sel-
laisenaan 16ytynyt opiskelijoiden laatimista ydinajatusten kirjallisista kuvauk-
sista eikd kurssikirjasta. Applebee (1984) ja Emig (1977) ovat todenneet, ettd kir-
joittamisen avulla voidaan ajatella ja tuottaa uutta tietoa. Kirjoittaminen voi myos
kaynnistdd ajatteluketjun, joka tuottaa tekstiin sellaisia uusia ideoita, jotka eivét
ole olleet mukana tekstin alkuperdisessd suunnitelmassa (Flower & Hayes 1980;
Klein 1999). Tynjdlan (1999) mukaan opiskelijat rakentavat uutta tietoa aikaisem-
man tiedon pohjalta. Tassd tutkimuksessa opiskelijat valmistautuivat yhteiseen
tyoskentelyyn lukemalla kurssikirjaa ja kirjoittamalla teorioita kuvaavia ydinaja-
tuksia. Heilld oli siten késiteltdvastd asiasta riittdvasti tietoa, jonka pohjalta he
saattoivat kirjoittaa tiivistelmaansa uuden ndkdkulman tai konkreettisen esimer-
kin jonkin teorian keskeisestd nikokulmasta. Tdllainen uusi ndkokulma tai esi-
merkki luokiteltiin uudeksi ajatukseksi, koska sitd ei sellaisenaan 16ytynyt kurs-
sikirjasta eikd myoskddn kenenkddn opiskelijan laatimasta teorian ydinajatusten
kuvauksesta.

Niitd kohtia opiskelijoiden ryhmikeskusteluista, jotka oli paikannettu tii-
vistelmien analyysiluokan Kopioitu perusteella, ei analysoitu, koska niitd ei pi-
detty opiskelijoiden tiedonrakentamisen eri muotojen analysoimisen kannalta
mielenkiintoisina.

Analyysin 3. vaihe. Analyysin kolmannessa vaiheessa ryhmékeskustelujen
analyysid syvennettiin siten, ettd aiemmin maédéritellyistd keskustelukatkelmista
analysoitiin ilmauksia, jotka ilmensivat opiskelijoiden tiedonrakentamista. II-
mauksella tarkoitettiin puheenvuoroa tai puheenvuoron osaa, joka sisélsi jonkin
ajatuskokonaisuuden (Bakhtin, Emerson & Holquist 1987, 67). Yksi puheenvuoro
saattoi sisdltdd useita ilmauksia. Ilmausten analyysikategorioiden valinta perus-
tui yhteisollisen kirjoittamisen piirteisiin ja tehtdvanantoon. Olennainen osa yh-
teisollistd kirjoittamista oli vuorovaikutus kirjoittajien kesken, joten yhdeksi paa-
kategoriaksi valittiin ”Yhteisollinen vuorovaikutus”. Koska tehtdvdanannon yh-
tend tavoitteena oli kirjoitettavan sisdllon oppiminen, toiseksi padkategoriaksi
maédriteltiin “Sisdllon késittely”. Padkategorioita olivat myos “Tarkkailu ja sda-
tely” sekd “Ohi aiheen meneva keskustelu”.

“Yhteisollinen vuorovaikutus” padkategorian ilmaukset jakautuivat seitse-
mddn teorialdhtoisesti muodostettuun alaluokkaan, jotka olivat: Kysymykset
(King 1994, 2002), Vastaukset kysymyksiin, esitetyn ajatuksen Tdydentiminen
(Teasley & Rochelle 1993), Erimielisyyden ilmaiseminen (Dale 1994; Fung 2010), esi-
tetyn asian Nopea hyviksynti (Weinberger & Fisher 2006), Nopea erimielisyyden il-
maiseminen ja Keskustelua tekstin muokkauksesta.
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”Sisdllon kasittely” -padkategoria jakautui kolmeen alaluokkaan, jotka oli-
vat Idean tai ajatuksen ilmaiseminen, ldeoiden kisitteellistiminen ja Ideoiden selventi-
minen (Mason & Boscolo 2000).

“Tarkkailu ja sddtely”- sekd “Ohi aiheen meneva keskustelu”-padkategori-
oilla ei ollut alaluokkia, silld ndihin p&ddkategorioihin kuuluvia ilmauksia oli
melko vdhdn. “Tarkkailu ja sdadtely”-padkategoriaan kuuluvat ilmaukset sisiltyi-
vt usein yksittdisind ilmauksina esimerkiksi sisdllon késittelyn yhteyteen. Ohi
aiheen menevan keskustelun jakaminen alakategorioihin ei ollut tutkimustehta-
van kannalta mieleké&sta.

Yhteisollisen kirjoittamisen vuorovaikutteisen luonteen vuoksi osa sisallon-
kasittelyyn liittyvistd ilmauksista kuului myo6s yhteisollisen vuorovaikutuksen
kategorioihin. Esimerkiksi idean selventdminen saatettiin esittdd kysymyksen
muodossa, jolloin sama ilmaus luokiteltiin sekd ”Sisallon kasittely” —-paddkatego-
rian alaluokkaan Ideoiden selventiminen ettd ” Yhteisollinen vuorovaikutus” -pda-
kategorian alaluokkaan Kysymykset. Ndin ollen ilmaukset olivat toisensa poissul-
kevia padkategorioiden sisdlld, mutta eivét padkategorioiden valilla.

Luokitellut ilmaukset koodattiin numeeriseen muotoon, mikd mahdollisti
tilastollisten analyysien tekemisen. Keskustelukatkelmien yhteytta yhteisolliseen
vuorovaikutukseen, sisdllon késittelyyn, tarkkailuun ja sddtelyyn seka aiheen ohi
menevddn keskusteluun tutkittiin Pearsonin X?- riippumattomuustestin ja sovi-
tettujen standardoitujen jadnnosten (Adjusted standardized residuals) avulla
(Agresti 2018; Bewick ym. 2004).

5.3.3 Osatutkimus 3

Osatutkimuksessa 3 tarkasteltiin, miten opiskelijat koordinoivat yhteisollista kir-
joittamista verkkotydskentelyssd ja millaisia koordinointiprofiileja he ilmensivat
tyoskentelyn aikana. Lisdksi mielenkiinnon kohteena oli, miten koordinointi ja
koordinointiprofiilit olivat yhteydessa yhteisten tiivistelmien laatuun.

Opiskelijoiden yhteisollisen keskustelun koordinointia kuvaavassa analyy-
sissd Google Docs -suunnittelutiedoston kommentit jaettiin episodeihin, joita
analysointiin kdayttamalla Multiple Episode Protocol Analysis (MEPA) -ohjelmaa
(Erkens 2005). Koordinoinnin analyysiluokkien valinnassa sovellettiin Janssenin
ym. (2012) koordinoinnin luokittelua. Keskusteluepisodit luokiteltiin kahteen
pddluokkaan: ”Sisdllon kasittely” ja “Koordinointi”. “Sisdllon kéasittely” -paa-
luokka jaettiin kolmeen alaluokkaan, joita olivat kirjoitettavan tehtdvan Sisdltd,
kirjoitettavan Tekstin jidsennys ja Sosiaalisen vuorovaikutuksen ylldpitidminen. ” Koor-
dinointi” -pddluokka jaettiin kolmeen alaluokkaan: tehtavan Sisdllon koordinointi,
Tekstin jasennyksen koordinointija Sosiaalisen vuorovaikutuksen koordinointi. Koordi-
noinnin lisdksi verkkokeskustelu sisdlsi my6s muuta keskustelua, joista muodos-
tettiin padluokat ”"Tekniikkaa koskeva keskustelu” ja ”“Ohi aiheen meneva kes-
kustelu”. Ndille padluokille ei muodostettu alaluokkia.

Opiskelijoiden yhdessa laatimat tiivistelmait arvioitiin laadultaan Heikoiksi,
Keskinkertaisiksi tai Hyviksi. Arviointiperusteina kaytettiin tiivistelmiin sisaltynei-
den Kohlbergin teorian ydinajatusten ja kirjassa esitettyjen avainkdsitteiden maa-
rad sekd internetldhteiden hyodyntdmistapaa. Ydinajatusten maksimimaddra oli
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seitsemdn ja avainkésitteiden 61. Tekstikohdat, joissa oli hyddynnetty internet-
lahteitd, kategorisoitiin kolmeen luokkaan sen mukaan, miten ldhde oli kirjoi-
tettu yhteiseen tiivistelm&an. Jokainen tiivistelma arvioitiin pisteyttamallda muut-
tujat “Ydinajatusten maard” ”Avainkdsitteiden méadrd” ja “Internet-lihteiden
hyddyntaminen” yhdestd kolmeen. Jos esimerkiksi yhteinen tiivistelma sisalsi 1-
3 ydinajatusta, siitd annettiin yksi piste. Vastaavasti, jos tiivistelmd sisdlsi 6-7
ydinajatusta, pisteitd annettiin kolme. Eri muuttujilla annetut pisteet laskettiin
yhteen ja kokonaispisteiden perusteella muodostettiin seuraavat yhteisten tiivis-
telmien laatua kuvaavat luokat: Heikko (3-4 pistettd); Keskinkertainen (5-6 pis-
tettd); Hyva (7-9 pistettd). Yhteisten tiivistelmien arviointikriteerit on esitetty
taulukossa 4.

TAULUKKO 4  Yhteisten tiivistelmien arviointikriteerit

Muuttuja Muuttujien pisteytys

1 piste 2 pistettd 3 pistettd
Aiheiden m&ara 1-3 ydinajatusta 4-5 ydinajatusta 6-7 ydinajatusta
Avainkdsitteiden 1-20 avainkésitettd ~ 21-40 avainkésitettd 41-61 avainkésitetta
madra
Internet-ldhteiden Linkki lisétty. Léahdetekstin asia on kopi-  Lahdetekstin asia on kir-
hyodyntaminen oitu suoraan yhteiseen tii-  joitettu yhteiseen tiivistel-

vistelmé&an. mé&&n omin sanoin.

Koordinointiepisodien ja opiskelijoiden laatimien yhteisten tiivistelmien laadun
vilistd yhteyttd analysoitiin Pearsonin X?-riippumattomuustestin ja sovitettujen
standardoitujen jadnnosten (adjusted standardized residuals) avulla. (Bewick ym.
2004; Agresti 2018). Lisdksi yksittdisten opiskelijoiden osallistumistapoja yhtei-
sollisen kirjoittamisen koordinointiin analysoitiin selvittdmalld opiskelijoiden
koordinointiprofiileja K-means-klusterianalyysin avulla. Analyysiin sisédllytettiin
seitsemdn koordinointiin liittyvdd muuttujaa ja siind paddyttiin neljan klusterin
ratkaisuun, koska se tarjosi klustereille selkeimmat tulkinnat. Lisdksi tutkittiin,
millaisia opiskelijoiden koordinointiprofiileja tai niiden yhdistelmid muodostui

eri ryhmiin ja minkd laatuisen yhteisen tiivistelmdn ndma ryhmit tuottivat.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Osatutkimus 1: Vuorovaikutus pienryhmissa yhteista tiivistel-
mad kirjoitettaessa

Osatutkimuksen 1 tavoitteena oli tarkastella, millaista yliopisto-opiskelijoiden
keskustelu on silloin, kun heidédn tehtdvandan on laatia yhteinen tiivistelma yh-
destd kurssikirjassa esitellystd kehitys- tai oppimisteoriasta. Opiskelijat keskus-
telivat pienryhmissd ennakkoon ylos kirjaamistaan teorian keskeisistd késitteista
ja ydinajatuksista. Tutkimuksessa tarkasteltiin mys, miten kirjoittamisen eri vai-
heet ndkyivit yhteisollisen kirjoittamisen aikana kaydyissa keskusteluissa.

Opiskelijoiden keskustelut jakautuivat 564 keskusteluepisodiin, joista puo-
let muodostui 2-10 puheenvuorosta. Pitkid, yli 50 puheenvuoron episodeja oli 14
kpl (2,5 % kaikista episodeista). Pitkét episodit olivat luonteeltaan moniaiheisia,
mikd tarkoitti, ettd hallitsevan pddteeman lisdksi ne sisdlsivdat myos muita kes-
kusteluaiheita, joista ei kuitenkaan muodostunut omia episodeja.

Opiskelijoiden keskustelu yhteisollisen kirjoittamisen aikana. Opiskelijat keskus-
telivat eniten tekstin tuottamisesta (270 episodia, 47,9 %). Tdlle keskustelulle oli
tyypillisintd kirjoittamiseen ja tekstin muokkaamiseen liittyva keskustelu, jota
kaytiin 138 episodissa (24,5 %). Myos tekstin suunnittelu oli tyypillistd. Tekstin
suunnittelu -alaluokkaan kuuluvaa keskustelua kaytiin 132 episodissa (23,4 %).

Opiskelijat keskustelivat my6s yhteiseen tiivistelmddn tulevista sisdlldista
143 (25,3 %) episodissa. Sisadllollinen keskustelu painottui siséllollisista kasitteista
keskusteluun (56 episodia, 9,9 %).

Opiskelijat arvioivat tydskentelydan vain vahan, silld vain 32 (5,8 %) epi-
sodia luokiteltiin padluokkaan ” Arvioiva keskustelu”. Yleisimmat arvioivan kes-
kustelun episodit olivat Toisen ymmdrryksen arvioiminen (2 %) ja Tekstin arvioimi-
nen (2 %). Arvioivaa keskustelua sisdltyi kuitenkin valtaosaan pitkistd epi-
sodeista, joista kahdeksan sisdlsi arvioivaa keskustelua lyhyind lauseina (esimer-
kiksi: "Md en ymmadrrd tdtd”) késitteistd keskustelemisen yhteydessa.
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Arvioivasta keskustelusta ei kuitenkaan muodostunut omaa episodia, joten pitka
episodi luokiteltiin sen hallitsevan padteeman mukaan, esimerkiksi késitteista
keskustelun episodiksi.

Opiskelijat myos ndyttivat keskittyvan tyoskentelyssddn hyvin varsinai-
seen aiheeseen, silld muuta kuin tehtdvan tekemiseen liittyvdd keskustelua oli
vahan. Tdllaista ohi aiheen menevad keskustelua oli vain 30 (5,4 %) episodissa.

Opiskelijoiden keskustelu eri pienryhmissi. Kaikissa pienryhmissd keskustel-
tiin yleisimmin tekstin tuottamisesta (33,6 %-56,8 % ryhmien episodeista). Myos
kirjoitettavan tekstin sisdltoon kohdistuva keskustelu oli melko yleistad (19,0 %-
31,3 %). Arvioivan ja ohi aiheen menevin keskustelun osuus sen sijaan oli kai-
kissa ryhmissd melko véhdinen (2,2 %-8,7 %).

Ryhmit erosivat sen mukaan, miten keskustelut painottuivat. Ryhmaéssa 1
keskusteltiin paljon yhteisen tiivistelman sisdllosta. Tassd ryhmassa sisallollisista
késitteistd keskustelun episodeja oli tilastollisesti merkitsevasti enemmin (z = 2,1,
p = .04) kuin muiden ryhmien keskusteluissa. Sen sijaan keskustelua kurssikirjan
teksteistd ja ydinajatuksista ei tdssd ryhmdssa esiintynyt juuri lainkaan (z = -2,2,
p =.03).

Ryhméssa 2 keskusteltiin tyoskentelyvélineistd (z = 3,3, p = .001) useammin
kuin muissa ryhmissd. Etenkin tietokoneen kaytto ja siihen liittyneet ongelmat
synnyttivat ryhmassa keskustelua. Tekstin tuottamisesta ryhma 2 keskusteli sel-
véasti vdhemmadn kuin muut ryhmait (z = -3,7, p = .000).

Ryhmisséd 3 ja 6 opiskelijoiden keskustelu painottui tekstin tuottamisesta
keskusteluun. Ero muihin ryhmiin ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitseva.

Ryhmaén 4 keskusteluissa keskityttiin kurssikirjan teksteistd ja ydinajatuk-
sista kdytdavadn keskusteluun. Keskustelu kurssikirjan teksteistd ja ydinajatuksista -
luokkaan kuuluvia episodeja oli tdssd ryhmaéssd tilastollisesti merkitsevasti
enemman (z = 2,5, p = .012) kuin muissa ryhmissg, silld ryhmén tydskentelylle oli
tyypillistd, ettd opiskelijat tarkistivat kurssikirjasta keskustelussa esiin nostettuja
asiasisaltojd.

Ryhmaén 5 keskustelut sisdlsiviat Tekstin suunnittelu -luokkaan kuuluvia epi-
sodeja enemmaén kuin muiden ryhmien keskustelut (z = 2,5, p = .012), mutta tyds-
kentelyvilineistd ei ryhmaéssd keskusteltu juuri lainkaan (z = -2,7, p = .007). Ero
muihin ryhmiin oli tilastollisesti merkitseva.

Yhteenveto. Kokonaisuutena tarkasteltuna opiskelijat keskustelivat yleisim-
min tekstin tuottamisesta, erityisesti kirjoittamisesta ja yhteisen tiivistelmén si-
sdllostd. Tekstin tuottamisesta keskustelu painottui kirjoittamisen lisdksi myos
tekstin suunnitteluun ja muokkaamiseen. Sisdllollinen keskustelu puolestaan
kohdistui kehitysteorioiden késitteisiin. Opiskelijat eivédt juurikaan arvioineet
tyoskentelyéddn, silld arvioivaa keskustelua, etenkin oman ymmarryksen ja tyds-
kentelytilanteen arviointia, esiintyi opiskelijoiden keskusteluissa vain vahan.

Eri pienryhmissd kadyty keskustelu oli laadultaan hyvin samankaltaista.
Tekstin tuottamiseen ja kurssikirjan teksteihin liittyva keskustelu oli ryhmissa
yleisintd. Arvioivaa ja ohi aiheen menevad keskustelua esiintyi sen sijaan vain
vdhdn. Joitain painotuseroja ryhmien vililld kuitenkin havaittiin. Joissakin ryh-
missd keskusteltiin enemman tekstin tuottamisessa, kun taas joissakin ryhmissa
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keskustelu painottui sisdllollisistd késitteistd tai tyoskentelyvélineistd keskuste-
lemiseen. Tekstin tuottamiseen painottuva keskustelu kertoo ryhmén suori-
tusorientoituneesta tyoskentelystd. Siséllollisen keskustelun runsaus puolestaan
viittaa siihen, ettd ryhma pyrkii keskustelussaan ymmarryksen syventamiseen
késiteltavasta aiheesta.

6.2 Osatutkimus 2: Yliopisto-opiskelijoiden tiedonrakentaminen
kasvokkain tapahtuvan yhteiséllisen kirjoittamisen aikana

Osatutkimuksessa 2 tarkasteltiin, miten yliopisto-opiskelijat rakensivat tietoa yh-
teisollisen kirjoittamisen aikana. Erityisend mielenkiinnon kohteena oli, miten
tiedonrakentaminen ilmeni yhteisollisen kirjoittamisen aikana kdydyissad ryhma-
keskusteluissa.

Opiskelijoiden yhteisollisen kirjoittamisen prosessin aikana kdymistd kes-
kusteluista paikannettiin 142 keskustelukatkelmaa. Keskustelukatkelmat valit-
tiin opiskelijoiden yhteisten tiivistelmien lauseiden analyysin perusteella. Kes-
kustelukatkelmat luokiteltiin seuraaviin luokkiin: Muokattu; Kirjaperustainen ja
Uusi ajatus. Nama keskustelukatkelmat valittiin siksi, ettd niitd pidettiin merki-
tyksellisind opiskelijoiden tiedonrakentamiselle ja oppimiselle.

Muokattu-luokkaan kuuluvissa keskustelukatkelmissa (n = 71) opiskelijoi-
den tiedonrakentaminen ilmeni siind, ettd opiskelijat muokkasivat ennakkoon
laatimiaan kirjallisia kuvauksia teorioiden ydinajatuksista yhteiseen tiivistel-
madnsa sopiviksi. Kirjaperustainen-luokkaan (n = 28) kuuluvissa keskustelukat-
kelmissa opiskelijat hyodynsivit kirjoittamisen aikana kurssikirjaa. Uusi ajatus -
luokan (n = 7) keskustelukatkelmissa tuotettiin uusia ajatuksia yhteiseen tiivis-
telméaéan.

6.2.1 Opiskelijoiden tiedonrakentaminen yhteiséllisen kirjoittamisen ai-
kana

Yhteisollisen kirjoittamisen aikana kaydyistd keskusteluista erotetut keskustelu-
katkelmat sisélsivét 3 865 ilmaisua, joiden avulla tutkittiin opiskelijoiden tiedon-
rakentamista yhteisollisen kirjoittamisen aikana. Ilmaukset luokiteltiin seuraa-
viin padluokkiin: “Yhteisollinen vuorovaikutus”; ”Siséllon késittely”; “ Tarkkailu
ja sddtely” sekd “Ohi aiheen” menevit ilmaukset.

Yhteisollinen vuorovaikutus. Yhteisollisen vuorovaikutuksen pddluokkaan
kuuluvia ilmauksia oli yhteensa 3 555 kaikista ilmauksista (n = 3 865). Loput il-
maukset (n = 310) kuuluivat sisdllon kasittelyn, tarkkailun ja s&dételyn seka ohi
aiheen menevien ilmausten pdiluokkiin. Yhteisollisen vuorovaikutuksen il-
mausten madrat ja prosenttiosuudet alaluokittain on esitetty taulukossa 5. Ylei-
simmadt yhteisollisen vuorovaikutuksen ilmaukset olivat esitetyn ajatuksen Tdy-
dentiminen (32 %) ja esitetyn asian Nopea hyviksynti (22 %). Opiskelijat esittivét
toisilleen myo6s kysymyksid (18 %) ja keskustelivat tekstin muokkauksesta (13 %).
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Sen sijaan erimielisyyden ilmauksia (4 %) ei juuri ilmennyt opiskelijoiden kes-
kusteluista, kuten ei myosk&dan nopeaa erimielisyyden ilmaisemista (4 %).

TAULUKKO S5  Yhteisollisen vuorovaikutuksen ilmausten méaéarét ja prosenttiosuudet

IImaukset IImaukset Sanamaarat IImausten pituus sanoina

f % f %  Min Max M  Sd.
Téaydentaminen 1149 32 10248 42 1 63 8,9 7,2
Nopea hyvaksynta 798 22 1647 7 1 9 2,1 1,6
Kysymykset 629 18 5030 21 1 46 80 62
Keskustelua tekstin 460 13 3898 16 1 40 85 59
muokkauksesta
Vastaukset kysymyksiin 257 7 1258 5 1 41 49 58
Er}mlehsyyden ilmaise- 137 4 1495 6 4 28 11,0 55
minen
Nopea grmnehsyyden il- 125 4 642 3 1 20 51 36
maiseminen
Yhteensd 3555 100 24218 100

Sisillon kisittely. Sisdllon kasittelyd kuvaavia ilmauksia oli 1 442 kaikista ilmauk-
sista (n = 3 865). Loput ilmaukset (n = 2 423) kuuluivat Yhteisollisen vuorovaiku-
tuksen, Tarkkailun ja sdédtelyn sekd Ohi aiheen menevien ilmausten paaluokkiin.
Ideoiden kisitteellistiminen (54 %) ja Ideoiden selventiminen (40 %) olivat yleisimpid
sisdllon késittelyn ilmauksia.

TAULUKKO 6  Sisdllon késittelyn ilmausten maéardt ja prosenttiosuudet

IImaukset IImaukset Sanamaarat IImausten pituus sanoina

f % f % Min  Max M sd.
Ideoiden kisitteellistiminen 785 54 7239 47 4 44 9,2 5,9
Ideoiden selventdminen 580 40 7400 48 2 63 12,6 7,7
Idfean tai ajatuksen ilmaise- 77 5 813 5 4 30 106 62
minen
Yhteensi 1442 100 15452 100

Tarkkailu ja sditely. Tarkkailu ja sddtely olivat melko harvinaisia opiskelijoiden
keskusteluissa. Vain 320 (8 %) ilmausta luokiteltiin tarkkailu ja sdétely -luokkaan.

Keskustelu ohi aiheen. Opiskelijat eivdat mydskddn juuri keskustelleet ohi ai-
heen, silld ainoastaan 53 (1,4 %) ilmausta luokiteltiin ohi aiheen menevien ilmaus-
ten paddluokkaan.
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6.2.2 Tiedon rakentaminen laadultaan erilaisissa keskustelukatkelmissa

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos, miten opiskelijoiden tiedonrakentaminen il-
meni laadultaan erilaisissa keskustelukatkelmissa. Mielenkiinnon kohteena oli,
miten opiskelijat rakensivat tietoa silloin, kun he laativat yhteistd tiivistelmadansa
a) muokkaamalla aiemmin laatimiaan kuvauksia teorian ydinajatuksista, b) kes-
kustelemalla teorioista kayttamalld kurssikirjaa apunaan ja c) tuottamalla tiivis-
telmé&dnsa uusia ajatuksia yhteisessa keskustelussa.

Yhteisollisen vuorovaikutuksen sekd Ohi aiheen menevien ilmausten ja laa-
dultaan erilaisten keskustelukatkelmien vililla oli tilastollisesti merkitseva yh-
teys (y? = 56.88; df = 14; p = .000). Sisdllon kasittelyn ilmaukset eivit puolestaan
eronneet sen mukaan, miten lause oli laadittu tiivistelmaan (y2 = 4.27; df = 6; p
=.640). Myoskdan ”Tarkkailu ja sdédtely” -padluokkaan kuuluvat ilmaukset eivit
eronneet lauseiden laatimisen tavasta (y? = 2.34; df = 2; p = .310). Yhteisollisen
vuorovaikutuksen sekd ohi aiheen menevien ilmausten ja eri keskustelukatkel-
mien vilistd yhteyttd tarkastellaan seuraavaksi tarkemmin.

Tiedonrakentaminen tekstin muokkaamisen keskustelukatkelmissa. Muokattu-
luokkaan luokitelluissa keskustelukatkelmissa tiedon rakentaminen ilmeni eri-
tyisesti keskusteluna, jossa opiskelijat hyodynsivét laatimiaan teoriaa kuvaavia
ydinajatuksia ja muotoilivat niiden pohjalta lauseita yhteiseen tiivistelmé&ansa (il-
mausten luokka “Keskustelua tekstin muokkauksesta”) (n = 333, 13 %, z = 3.5).
Muokattu-luokkaan kuuluvissa keskustelukatkelmissa oli myos tyypillistd, etta
opiskelijat rakensivat tietoa olemalla eri mieltd (n = 106, 4 %, z = 3.1) esitetyista
asioista. Sen sijaan esitetyn ajatuksen tdydentdminen (n = 702, 28 %, z = -3,3) ei
ollut tyypillistd ndissad keskustelukatkelmissa, kuten ei myoskaan ohi aiheen me-
nevd keskustelu (n =25,1 %, z =-2.7).

Tiedonrakentaminen kurssikirjan hyodyntimiseen liittyvissi keskustelukatkel-
missa. Kirjaperustainen-luokkaan kuuluvissa keskustelukatkelmissa opiskelijat
laativat tiivistelm&dn tulevia lauseita hyddyntdamalld kurssikirjaa. Tuolloin oli
tyypillistd, ettd opiskelijat rakensivat tietoa erityisesti tdydentamalld (n = 394,
33 %, z = 3.2) esitettyjd ajatuksia. He siis lukivat ja suomensivat kurssikirjaa, jol-
loin toisen opiskelijan esittdm&dd suomennosta tdydennettiin ja tdsmennettiin.
Tiedonrakentaminen ilmeni siis siind, ettd kurssikirjassa esitetyn ajatuksen sisal-
tod muotoiltiin tdydentamalld sellaiseksi lauseeksi, joka sopi opiskelijoiden laati-
maan yhteiseen tiivistelmdan. Opiskelijat myos esittivat ohi aiheen menevii il-
mauksia (n =27, 2 %, z=2.7), kun he hyddynsivat kurssikirjaa tyoskentelyssdéan,
vaikka he muuten nayttivat keskittyvan tyoskentelyyn. Sen sijaan tekstin muok-
kauksesta (n =105,9 %, z =-3.9) opiskelijoiden laatimien teoriaa kuvaavien ydin-
ajatusten perusteella ei juuri keskusteltu kurssikirjan hyodyntamisen aikana,
eikd kirjaperustaisissa keskustelukatkelmissa juuri ilmennyt erimielisyytta (n =
19,2 %,z=-4.3).

Tiedonrakentaminen Uusi ajatus -kategoriaan kuuluvissa keskustelukatkelmissa.
Uusi ajatus -luokkaan luokitelluissa keskustelukatkelmissa opiskelijat laativat
lauseita yhteiseen tiivistelmé&&nsa keskustelun perusteella. Uusi ajatus -keskuste-
lukatkelmissa tiedon rakentaminen ilmeni siing, ettd opiskelijat olivat enemman
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eri mieltd (n =12, 7 %, z = 2.6) esitetyistd asioista kuin muissa keskustelukatkel-
missa.

6.2.3 Yhteenveto

Opiskelijat rakensivat tietoa yhteisollisen kirjoittamisen aikana tdydentamalla
opiskelutoverin esittdmid ajatuksia kasiteltdvastd asiasta. Opiskelutoverin esit-
tamd ajatus saattoi olla jasentyméton, joten sitd selvennettiin ja tdydennettiin yh-
dessd sekd muotoiltiin yhteiseen tiivistelmaddn sopivaksi. Opiskelijat tdydensivit
esitettyjd ajatuksia erityisesti silloin, kun he keskustelivat kurssikirjan sisalloista.
Opiskelijat suomensivat englanninkielisen kurssikirjan tekstejd, jolloin oli tyypil-
listd, ettd yksi opiskelija hahmotteli tekstiin sopivaa kddnnostd, jota muut ryhméan
jasenet tdydensivit ja tdsmensivét niin, ettd se sopi tiivistelmaan.

Opiskelijat rakensivat tietoa myos esittamalld toisilleen kysymyksid. Yhtei-
sollisen kirjoittamisen aikana esitetyt kysymykset olivat joko suoria kysymyksid,
joihin kysyjd odotti vastausta, tai kysymyksen muotoon puettuja ehdotuksia, joi-
hin kysyjd ei valttamatta odottanut suoraa vastausta. Etenkin sellaiset kysymyk-
set, jotka edellyttivat asian syvéllistd pohtimista ja selittdmistd, olivat merkityk-
sellisid tiedonrakentamiselle.

Tiedonrakentaminen yhteisollisen kirjoittamisen aikana ilmeni my®os eri-
mielisyyden ilmauksissa. Vaikka erimielisyyttd oli opiskelijoiden keskusteluissa
kokonaisuudessaan vain vihan, sitd kuitenkin ilmeni tilanteissa, joissa yhteiseen
tiivistelm&ddn muokattiin lauseita teoriaa kuvaavien ydinajatuksien perusteella,
tai muotoiltiin sellaisia uusia ajatuksia, joita ei ollut ydinajatusten joukossa tai
kirjassa.

Kaikki yhteiseen tiivistelmaan tulleet lauseet eivét vaatineet syvillistd poh-
dintaa, tai niiden laatiminen ei herdttanyt erimielisyyttd. Silloin opiskelijoiden
tyoskentelylle oli tyypillistd esitetyn asian nopea hyviaksyntd, jotta tyoskente-
lyssd pddstiin sujuvasti eteenpdin.

6.3 Osatutkimus 3: Yhteisollisen kirjoittamisen koordinointi
verkkoymparistossd

Taman osatutkimuksen tavoitteena oli kuvata, miten yliopisto-opiskelijat koor-
dinoivat yhteisollistd kirjoittamista verkossa. Tutkimuksessa tarkasteltiin myos,
millaisia koordinointiprofiileja opiskelijat edustivat ja millaisia koordinointipro-
tiiliyhdistelmid opiskelijoiden muodostamat pienryhmét edustivat. Lisdksi tut-
kittiin, oliko koordinoinnilla ja opiskelijoiden koordinointiprofiileilla yhteytta
yhdessa laadittujen tiivistelmien laatuun.

Yhteisollisen kirjoittamisen koordinointi. Opiskelijoiden Google Docs -suunnit-
telutiedoston kommentit jaettiin keskusteluepisodeihin (n = 531), jotka luokitel-
tiin ”Sisdllon kasittely”-padluokkaan kuuluviin episodeihin (Alaluokat: tehtdvan
Sisilto, Tekstin jdsennys ja Sosiaalisen vuorovaikutuksen yllipitiminen) ja ”"Koordi-
nointi” pddluokkaan kuuluviin episodeihin (Alaluokat: Sisillon koordinointi,
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Tekstin jasennyksen koordinointi ja Sosiaalisen vuorovaikutuksen koordinointi). Lisdksi
episodeista muodostettiin padluokat “Tekniikkaa koskeva keskustelu” ja ”Ohi
aiheen menevd keskustelu”, joilla ei ollut alaluokkia.

Tulosten mukaan opiskelijat koordinoivat yhteisollistd kirjoittamista tyy-
pillisimmin “Koordinointi”-pddluokkaan kuuluvan Tekstin jidsennyksen koordi-
noinnin kautta (f = 130, 24,5 % kaikista keskusteluepisodeista) seké Sisdllon koor-
dinoinnin (f = 115, 21,6 %) ja Sosiaalisen vuorovaikutuksen koordinoinnin kautta (f =
77, 14,5 %). ”Sisdllon kasittely”-pddluokkaan kuuluvissa keskusteluepisodeissa
keskityttiin tyypillisimmin tehtdvan sisdltoon (f = 73, 13,7 %) ja tekstin jasennyk-
seen (f =63, 11,9 %), mutta ei niink&d&n sosiaalisen vuorovaikutuksen yllapitami-
seen (f = 28, 5,3 %). Myos tekniikkaa koskevia (f = 38, 7,2 %) ja ohi aiheen (f =7,
1,3 %) menevid keskusteluepisodeja oli melko vahan.

Opiskelijoiden koordinointiprofiilit. Klusterianalyysi tuotti nelja koordinointi-
profiilia. Tekstiin keskittyvit tehtivikoordinoijat (n = 5) keskittyivét sisdllon késitte-
lyssé tekstin jasennykseen (10,2 %). He keskittyivat myos tehtdvén sisallon koor-
dinointiin (9,9 %) sopimalla esimerkiksi aikatauluista ja tyonjaosta. Tekstiin kes-
kittyvit tekstin koordinoijat (n = 13) keskittyivét tekstin jasentamiseen (4,4 %) ja
tekstin jasennyksen koordinointiin (4,6 %), mutta eivét juurikaan kdyneet tyos-
kentelyssddn tekniikkaa koskevaa keskustelua (2,0 %). Tehtdivin ja tekstin koordi-
noijat (n = 5) koordinoivat enimmédkseen tekstin jasennystd (9,4 %) ja tehtdavan
sisdltod (7,8 %). Teknisid ongelmia kohtaavat sosiaalisen vuorovaikutuksen koordinoijat
(n = 5) keskittyivit sosiaalisen vuorovaikutuksen koordinointiin, mutta he kavi-
vt myos tekniikkaa koskevaa keskustelua, silld he kohtasivat melko usein tek-
nisid ongelmia tydskentelyssddn. Sosiaalisen vuorovaikutuksen koordinointiepi-
sodien keskiméédrdinen osuus oli heilld 6,2 % ja tekniikkaa koskevien episodien
keskimddrdinen osuus 14,7 %. Episodien keskimé&ardiset osuudet eri koordinoin-
tiprofiileissa on esitetty taulukossa 7.

Yhteisollisen kirjoittamisen koordinoinnin yhteys tiivistelmien laatuun. Opiskeli-
joiden yhteisollisen kirjoittamisen koordinointitavat olivat yhteydessa ryhmien
tuottamien tiivistelmien laatuun. Laadultaan hyvdtasoisen tiivistelman laatineet
ryhmit (n = 5) eivat juuri lainkaan keskustelleet tekniikasta tai siihen liittyvista
ongelmista (f =12, 4,0 %, z = -3.2), vaan keskittyivdt enemman tehtdvan sisallon
koordinointiin (f= 69, 23,2 %, z = 0.9). Tulos ei kuitenkaan ollut tilastollisesti mer-
kitseva. Neljassa viidestd hyvitasoisen tiivistelman laatineessa ryhmaéssa opiske-
lijoilla oli sama koordinointiprofiili. N&dista ryhmistd kaksi muodostui opiskeli-
joista, jotka olivat profiililtaan Tekstiin keskittyvii tekstin koordinoijia, yhdessd ryh-
maésséd opiskelijat olivat profiililtaan Tehtdvin ja tekstin koordinoijia ja yhdessad ryh-
mdssd Tekstiin keskittyvid tehtivikoordinoijia. Viidennessd laadultaan hyvitasoisen
tiivistelméan laatineessa ryhmaéssa kaksi opiskelijaa oli profiililtaan Tekstiin keskit-
tyvid tehtivikoordinoijia ja yksi opiskelija Tekstiin keskittyvi tekstin koordinoija.
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TAULUKKO 7  Keskusteluepisodien osuus eri koordinointiprofiileissa

Episodikategoria Tekstiin keskit- Tekstiin keskitty- Tehtdvanjateks- Teknisid ongelmia
tyvdat  tehtdvd- vit tekstin koordi- tin koordinoijat ~ kohtaavat sosiaali-
koordinoijat noijat sen vuorovaikutuk-
(5 opiskelijaa) (13 opiskelijaa) (5 opiskelijaa) sen koordinoijat

(5 opiskelijaa)
M M M M
Sisillon kisittely
Tehtédvan sisilto 8,0 3,1 6,0 41
Tekstin jasennys 10,2 44 1,6 3,5
Sosiaalinen vuo- 43 1,9 7,1 43
rovaikutus
Koordinointi
Tehtdvan sisillon 9,9 3,7 7,8 5,6
koordinointi
Tekstin jasennyk- 9,1 4,6 9,4 6,0
sen koordinointi
Sosiaalisen vuoro- 9,1 1,8 44 6,2
vaikutuksen koor-
dinointi

Tekniikkaa kos- 7,4 2,0 2,6 14,7

keva keskustelu

Ryhmait (n = 3), jotka laativat laadultaan keskinkertaisen tiivistelméan, keskittyivat
tekstin jasennyksen koordinointiin (f = 39, 29,5 %, z = 1,6), vaikkakaan tulos ei
ollut tilastollisesti merkitseva. Kahdessa ryhmassé kaikilla opiskelijoilla oli sama
koordinointiprofiili: Tekstiin keskittyvit tekstin koordinoijat. Yhdessd ryhmissa
kaksi opiskelijaa oli profiililtaan Teknisid ongelmia kohtaavia sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen koordinoijia ja yksi Tekstiin keskittyvi tekstin koordinoija.

Heikkolaatuisen tiivistelman laatineen ryhman keskustelu sisdlsi vihemman
tekstin jasennyksen (f = 6, 5,9 %, z = -2.0) episodeja verrattuna muihin ryhmiin.
Kyseinen ryhma keskittyi sen sijaan tekniikkaa koskevaan keskusteluun (f = 16,
15,8 %, z = 3.8) muita ryhmid useammin. Tdssd ryhméassd kolme opiskelijaa oli
profiililtaan Teknisid ongelmia kohtaavia sosiaalisen vuorovaikutuksen koordinoijia ja
yksi Tekstiin keskittyvi tekstin koordinoija.

Yhteenveto. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opiskelijat koordinoivat yh-
teisollistd kirjoittamista yleisimmin tekstin jasennyksen, tehtdvan sis&llon ja sosi-
aalisen vuorovaikutuksen koordinoinnin kautta. Opiskelijat koordinoivat tekstin
jasennystd esimerkiksi tekemalld ehdotuksia tekstin viliotsikointiin tai kappale-
jakoihin. Tehtdvan sisédllon koordinointi puolestaan ilmeni aikatauluista sopimi-
sena, tehtdvan suorittamisen tarkkailuna ja tehtdavadan kaytettavan ajan arvioimi-
sena. Sosiaalista vuorovaikutusta opiskelijat koordinoivat tyoskentelyn aikana
muun muassa arvioimalla ryhmaén tai yksittdisen opiskelijan suoritusta. Yleisim-
min tdllainen arviointi ilmeni myonteisend kommenttina opiskelutoverin ty6pa-
noksesta.

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos yksittdisten opiskelijoiden osallistumis-
tapoja yhteisollisen kirjoittamisen koordinointiin analysoimalla opiskelijoiden
koordinointiprofiileja. Opiskelijoiden tydskentely painottui hieman eri tavalla
koordinointiprofiilista riippuen. Osa opiskelijoista osallistui yhteisolliseen
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kirjoittamiseen keskittymalld erityisesti tekstin jasennykseen ja tekstin koordi-
nointiin, kun taas osa koordinoi tekstin lisdksi myos tehtdvdd. Kahdessa ryh-
mdssd opiskelijat kohtasivat tyoskentelyssddn ongelmia, joten heilld painottui
tekniikkaa koskeva keskustelu, mutta he koordinoivat myos sosiaalista vuoro-
vaikutusta.

Kun ryhmien koordinointia verrattiin yhteisen tiivistelmén laatuun, todet-
tiin, ettd eri tasoisen tiivistelmén kirjoittaneet ryhmit koordinoivat tyoskentelya
hieman eri tavalla. Hyvitasoisen tiivistelmé&n laatineet ryhmiét koordinoivat teh-
tavan sisdltod. Heiddn kirjoitustiedostoissaan ei ilmennyt tyoskentelyn aikana
teknisid ongelmia, joten heiddn koordinointinsa ei kohdistunut tekniikkaan ja
mahdollisten teknisten ongelmien ratkaisuun. Hyvditasoisen tiivistelman laati-
neissa ryhmissd yksittdisten opiskelijoiden tydskentelytapoja luonnehti se, ettd
he osallistuivat tyoskentelyyn koordinoimalla seka tekstid ettd tehtavaa.

Keskinkertaisen tiivistelméan laatineet ryhmat keskittyivét tyoskentelyssaan
tekstin jasennyksen koordinointiin. Myos yksittdisten opiskelijoiden osallistu-
mistavoille oli tyypillistd, ettd he keskittyivit tekstin jisennyksen koordinointiin.
Yhdessa keskinkertaisen tiivistelméan laatineessa ryhmassa opiskelijat kohtasivat
kuitenkin teknisid ongelmia, mika vaikutti myds heidan koordinointiprofiiliinsa.

Heikkolaatuisen tiivistelman kirjoittaneessa ryhmaésséa keskustelu painottui
tekniikkaan, erityisesti kirjoitustiedoston teknisten ongelmien ratkaisemiseen.
Ryhmaén jasenet eivit juurikaan keskustelleet yhteisen tiivistelmén sisdllosta.
Teknisten ongelmien kohtaaminen ilmeni tdssd ryhméssda myos opiskelijoiden
koordinointiprofiileissa.
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7 POHDINTA

7.1 Onnistuneen yhteisollisen kirjoittamisen edellytykset

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin, millaista keskustelua yliopisto-opiskelijat ka-
vivit yhteisollisen kirjottamisen aikana kasvokkain ja verkossa. Tuloksista ilmeni,
ettd Flowerin ja Hayesin (1981) mddrittamat kirjoittamisen vaiheet - suunnittelu,
kirjoittaminen ja muokkaus - tulivat hyvin esiin opiskelijoiden keskusteluista.
Ryhmikeskusteluissa kdytettiin aikaa tekstin tuottamisen pohtimiseen, jolloin
tyypillisintd oli tekstin kirjoittamiseen ja muokkaamiseen liittyvad keskustelu.
My0s tekstin suunnittelusta keskusteltiin. Tekstin muokkaamisesta keskusteltiin
etenkin silloin, kun muotoiltiin kotitehtaviin sisdltyneitd teorioita kuvaavia ydin-
ajatuksia uudelleen yhteiseen tiivistelmddn sopiviksi lauseiksi ja virkkeiksi.
Opiskelijat ilmaisivat melko vahan erimielisyyttd tyoskentelyn aikana kéay-
dyissd keskusteluissa. Tadstd voidaan pddtelld, ettd opiskelijoiden yhteinen kirjoit-
taminen sujui pddasiassa hyvin. Erimielisyyttda opiskelijat kuitenkin ilmaisivat
erityisesti silloin, kun he muotoilivat lauseita yhteiseen tiivistelm&ddn yhden tai
useamman opiskelijan laatimien teoriaa kuvaavien ydinajatusten perusteella.
Erimielisyyttd ilmeni my®s silloin, kun opiskelijat loivat kokonaan uusia ajatuk-
sia sisdltdvid lauseita yhteiseen kirjoitelmaansa. Tallainen uusi ajatus oli esimer-
kiksi teoriasta johdettu uusi ndkokulma tai konkreettinen esimerkki, jota ei sel-
laisenaan mainittu kirjassa tai kenenk&an opiskelijan laatimassa teorian ydinaja-
tusta kuvaavassa tekstissd. Muotoillessaan tai laatiessaan kokonaan uuden aja-
tuksen sisdltavid lauseita opiskelijat keskustelivat lauseen sisdltamaéstd asiasta eri
ndkokulmista. Heilld saattoi myos olla asiasta erilaisia tulkintoja. Esitetyt nako-
kulmat ja tulkinnat saattoivat kuitenkin olla hajanaisia ja epdjohdonmukaisia.
Kun tillaiset ndkokulmat sitten kohtasivat, se synnytti erimielisyyksid keskuste-
lijoiden valille. Lisdksi kotitehtdvien ansiosta opiskelijoilla oli riittdvasti etuka-
teistietoa kasiteltdvéastd asiasta. Ndin he saattoivat vertailla omia tulkintojaan sii-
hen, miten muut olivat ymmartdneet asian. Heilld oli myos riittavésti tietoa
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huomatakseen mahdolliset ristiriidat eri nakokulmien vililld ja kykyd puolustaa
omaa ndkokantaansa muiden opiskelijoiden tekemid tulkintoja vastaan.

Erimielisyyden ilmaiseminen saattoi myds olla merkki epdluottamuksesta
niitd tulkintoja kohtaan, joita muut opiskelijat olivat tehneet kurssikirjassa esite-
tyistd teorioista. Eri opiskelijat tulkitsivat kirjassa esitettyjd teorioita eri tavoin
esimerkiksi englannin kielen taidoistaan johtuen. Vaikka opiskelutoverin teke-
miét tulkinnat kirjassa esitetyistd teorioista olisivatkin olleet oikeita, opiskelijat
eivat aina hyvaksyneet niitd yhteiseen tiivistelm&dnsa edes muokattuina. Sen si-
jaan he lukivat tyoskentelyn aikana kurssikirjaa sivu sivulta ja hyodynsivit esi-
merkiksi kirjaan tehtyjd alleviivauksia kyseenalaistamatta lainkaan niiden oi-
keellisuutta. Tastd voidaan paitelld, ettd kurssikirjaa ja sithen tehtyja merkintojd,
olivat ne sitten oikein tai vddrin tehtyjd, pidettiin erddnlaisina auktoriteetteina,
joita ei haluttu kyseenalaistaa. Tamaé tulos erosi Andriessenin ym. (2003) tutki-
muksen tuloksista. Heiddn tutkimuksestaan ilmeni, ettd opiskelijat nédyttivit ole-
van tyytyvdisid mihin tahansa sisiltoon, kunhan se oli riittdvan uskottavaa ja joh-
donmukaista kirjoitettavaan aiheeseen ndhden. Pyrkiessddn vilttamaan erimie-
lisyyttd he eivit keskustelleet esitetyn tiedon uskottavuudesta, eivitkd he olleet
kiinnostuneita tuottamansa tekstin laadusta.

Teasleyn ja Roschellen (1993) mukaan erimielisyys heikentdd hetkeksi kes-
kindistd ymmarrystd kasiteltdvastd aiheesta, mutta ei kuitenkaan uhkaa yhteisol-
listd tyoskentelyd. Ndin ollen erimielisyydelld ja sitd ilmentévilla ristiriitaisilla il-
mauksilla on oma tidrked merkityksensa. Ristiriidat ilmausten valilld voivat tuot-
taa uusia tulkintoja ja merkityksid sekd laajemman ndkokulman kasiteltdvadn ai-
heeseen (Bakhtin & Holquist 1981). Opiskelijoita tulisikin rohkaista ilmaisemaan
erimielisyyttd avoimesti, ja kirjoittajien tulisi olla valmiita neuvottelemaan erilai-
sista ndkokulmista rakentavasti, jolloin téllainen avoin neuvottelu voisi parhaim-
millaan parantaa tekstin laatua. Vaikka erimielisyydelld voi sanana olla ikdva
kaiku, voidaan sitd kuitenkin pitdd yhtend onnistuneen yhteisollisen kirjoittami-
sen edellytyksena.

Erimielisyyden tai vastakkaisen nikemyksen ilmaiseminen on keskeistd
myo6s argumentoinnissa ja sen harjoittelemisessa. Salmisen (2021) tutkimuksen
mukaan opiskelijat kykenevit rakentavaan vasta-argumentointiin, mikali sithen
kiinnitetddn erityistd huomiota esimerkiksi erilaisin opetuksellisin jarjestelyin.
Monet yhteiskunnalliset ongelmat edellyttdvit eri ndkokulmiin liittyvien argu-
menttien ja vasta-argumenttien tarkastelua seka niiden punnitsemista ja yhdiste-
lemistd. Etenkin vastakkaisen ndkemyksen ilmaisemista voidaan Salmisen (2021)
mukaan pitdd dialogisena ja tuloksellisena keinona rakentaa tietoa yhteisollisesti.

Opiskelijat koordinoivat yhteisollistd kirjoittamista tekstin jaisennyksen ja
tehtdvan sisdllon seké sosiaalisen vuorovaikutuksen koordinoinnin kautta. Koor-
dinoinnin tarkeys yhteisolliselle tydskentelylle on osoitettu myos aikaisemmissa
tutkimuksissa. Esimerkiksi Janssen ym. (2012) osoittivat, ettd erityisesti sosiaali-
sen toiminnan koordinointi oli onnistuneen yhteisollisen tyoskentelyn edellytys.
Mitd enemmaén opiskelijat koordinoivat sosiaalista toimintaa, sitd parempaan
suoritukseen he pystyivdat. Myos Barron (2000) on osoittanut, ettd ryhmén
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tyoskentelyn koordinointi on tidrkedd, koska se johtaa parempaan lopputulok-
seen yhteisollisessd kirjoittamisessa.

Tassd tutkimuksessa 16ydetyt neljd koordinointiprofiilia osoittivat, ettd eri
opiskelijat koordinoivat verkossa tapahtuvaa yhteisollistd kirjoittamista eri ta-
voin. Tekstin koordinoijat syventyivit tekstin tuottamiseen ja koordinoivat teks-
tid jasentamalld sitd, kun taas jotkut opiskelijat suuntasivat huomionsa seka teh-
tavan ettd tekstin koordinointiin. Ndiden profiilien vilinen ero oli siing, ettd teks-
tin koordinoijat kohdistivat mielenkiintonsa useammin itse tekstiin, kun taas teh-
tavéan ja tekstin koordinoijat keskittyivdt enemmain tehtdvaan yleensd, mika tar-
koitti esimerkiksi aikatauluista sopimista, tyonjaon suunnittelua ja tehtdvan to-
teuttamisen suunnittelua. Van Waesin (1992) mukaan profiilit eivit liity pelkas-
tadan henkilokohtaisiin ominaisuuksiin vaan my®os kirjoittamista ohjaavaan teh-
tavdaan. Marttunen ja Laurinen (2012) esittdvat, ettd kirjoittajien profiileja ei pida
ndahdd yksittdisind ominaisuuksina, vaan luonteenomaisina tapoina osallistua
yhteisolliseen kirjoitustehtavaan.

Kirjoitelmien laadun ja opiskelijoiden koordinointiprofiilien vélisten yh-
teyksien analyysi osoitti, ettd tehtdvan ja tekstin koordinoijat laativat keskitasoi-
sen tai hyvan kirjoitelman. Lisdksi hyvan kirjoitelman tuottivat my6s ryhmat,
joissa oli erilaisia opiskelijaprofiileja. Ndin ollen koordinointiprofiilien ja kirjoi-
telman laadun vilistd yhteyttd ei voida yleistdd. Hyvid kirjoitelmia laadittiin mo-
nilla eri kirjoittajaprofiileilla.

Tekniset ongelmat ndyttivit vaikuttavan opiskelijoiden yhteisolliseen kir-
joittamiseen. Ryhmiit, joiden kirjoitelmat olivat korkealaatuisia, kohtasivat tekni-
sid ongelmia huomattavasti vdhemmaén kuin muut ryhmat. Heikkolaatuisen kir-
joitelman tuottaneen ryhmdn tyodskentelyssd teknisid ongelmia oli enemman
kuin muilla ryhmilld. Voisi olettaa, ettd koordinoinnin tarve lisdantyy siind vai-
heessa, kun kirjoittajat kohtaavat ongelmia. Ndin ei kuitenkaan kdynyt tassa tut-
kimuksessa, vaan tekniset ongelmat nadyttivat lamaannuttavan tyoskentelya.

Tekniset ongelmat nédkyiviat myos opiskelijoiden koordinointiprofiileissa.
Teknisid ongelmia kohdanneet ryhmat laativat tiivistelmdt, jotka pisteytettiin
hieman muita ryhmid heikommiksi. Teknisten ongelmien kohtaaminen verkko-
ympdristossd yhteisollisen kirjoittamisen aikana naytti vaikuttavan opiskelijoi-
den tydskentelyyn. Opiskelijat eivit juuri keskittyneet tehtdvan siséltoon tai ja-
sentdneet tekstid eivatkd myoskddan koordinoineet tyoskentelyad.

Veerman ja Veldhuis-Diermanse (2001) ovat osoittaneet tutkimuksessaan,
ettd tekniset ongelmat, erityisesti verkkotytskentelyssd, voivat vahentdd raken-
tavien viestien madrdd ja voivat siten vaikuttaa myos tyoskentelyn lopputulok-
seen. Myos Valkosen ym. (2020) tutkimuksessa todettiin, ettd tekniset ongelmat
laskivat opiskelijoiden luottamuksen kokemusta etenkin verkko-opiskelussa. T4-
man tutkimuksen tulosten mukaan voidaan péitelld, ettd tekniset ongelmat ovat
saattaneet vaikuttaa opiskelijoiden motivaatioon saattaa yhteinen kirjoitelma
valmiiksi. Tosin tutkimusaineisto on pieni, joten aineiston perusteella ei voida
tehdd kovin pitkélle meneviéa johtopéditoksid. Voidaan kuitenkin olettaa, ettd on-
nistunut yhteisollinen kirjoittaminen edellyttdd mahdollisten teknisten ongel-
mien ennaltaehkdisemistd sekd ongelmien ilmetessd niiden mahdollisimman
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nopeaa ratkaisemista. Lisdksi opettaja on merkittdviassd asemassa siind, ettd tyos-
kentely saadaan nopeasti kdyntiin, kun ongelmat on korjattu.

Tassd tutkimuksessa opiskelijat keskittyivit tydskentelyyn eivatkd juuri
keskustelleet ohi aiheen. Aikaisemmissa tutkimuksissa (Janssen ym. 2012) on
kuitenkin todettu, ettd sosiaalisen tilanteen ylldpitamiseen liittyva ohi aiheen me-
nevéd puhe on tirkedd yhteisessd tyoskentelyssd, silld sen tehtdvand on pitdd ylla
positiivista ilmapiirid tyoskentelyn aikana Samalla se keventdd tyoskentelyd ja
pitdd ylld ryhmdhenked. My0s sosiaalisen tilanteen koordinointi on osoittautu-
nut oleelliseksi tekijaksi ryhmén suorituksen onnistumiselle. Janssenin ym. (2012)
tutkimuksesta ilmeni my®os, ettd mitd enemman ryhmadt kayttivit energiaa sosi-
aalisen tilanteen sddtelyyn, kuten tyoskentelyn ja ryhmén suoriutumisen seuran-
taan ja positiiviseen kannustamiseen, sitd paremmin he suoriutuivat annetusta
tehtavasta.

Ohi aiheen meneva keskustelu oli tassa tutkimuksessa tyypillistd etenkin
silloin, kun opiskelijat hyodynsivit kurssikirjaa tyoskentelyssddn. Englanninkie-
lisen kurssikirjan ymmartdminen saattoi paikoin olla vaikeaa, jolloin vaikeaa
tyotd kevennettiin ohi aiheen menevilld keskustelulla. Toinen syy ohi aiheen me-
nevddn keskusteluun saattoi olla se, ettd kurssikirjan lukeminen tyoskentelyn ai-
kana ylikuormitti opiskelijoiden tyomuistia ja hdiritsi heiddn kykyéaan keskittya
kirjoittamiseen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd onnistuneen yhteisollisen kirjoittamisen
mahdollistamiseksi olisi luotava sellainen kirjoitustilanne, jossa erimielisyyden
ilmaiseminen on turvallista ja sallittua, jopa suotavaa. Myos koordinoinnin mer-
kitystd tulisi korostaa yhteisollisen kirjoittamisen aikana. Onnistuneen yhteiscl-
lisen kirjoittamisen edellytykset ovat tiivistetysti avoin luottamusta herattava
tyoskentelytilanne ja -ilmapiiri, tyoskentelyn huolellinen suunnittelu ja koordi-
nointi sekd mahdollisten kirjoittamisen aikana ilmenevien teknisten ongelmien
tehokas ratkaiseminen.

7.2 Yhteisollinen kirjoittaminen oppimisen mahdollistajana

Taman tutkimuksen yhtend tavoitteena oli tarkastella, millainen merkitys yhtei-
solliselld kirjoittamisella on yliopisto-opiskelijoiden oppimiselle. Kirjoittamisen
on todettu aikaisemmissa tutkimuksissa (mm. Bangert-Drowns ym. 2004; Emig
1977; Klein 1999) sisdltdvan oppimista edistdvid ominaisuuksia. Téllaisia ominai-
suuksia ovat esimerkiksi kirjoitetun tekstin kautta saatu valiton palaute omasta
ajattelusta ja kirjoittaminen ajattelun vilineend. Kirjoitettu teksti on heti naky-
villd, jolloin kirjoittaja voi puntaroida omaa ajatteluaan (Emig 1977; Klein 1999).
Kirjoittaminen on my®os ajattelun viline, silld kirjoittamalla voidaan luoda uusia
ideoita ja kirjoittamalla voidaan omaksua oppiaineiden sisdltojd ja teorioita (Ap-
plebee 1984; Bangert-Drowns ym. 2004).

Kirjoittamisella on sosiaalinen ulottuvuus (Dale 1992; Dysthe 2002; Ivani¢
1998; Lea & Street 1998, 2006; Sala-Bubaré & Castell6 2018; Tynjdla ym. 2001).
Kirjoittaminen on vuorovaikutusta, jonka avulla ilmaistaan jokin asia muille
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ihmisille tai kirjoittajalle itselleen (Juvonen & Routarinne 2020). Kirjoittaja on
vuorovaikutuksessa ldhdetekstien kirjoittajien ja mahdollisen lukijan kanssa. Yh-
teisollinen kirjoittaminen tuo kirjoittamiseen my6s konkreettisen vuorovaikutus-
tilanteen, jossa kirjoittajien on mahdollista yhdessa pohtia ja kehitelld tekstissa
késiteltavid asioita. Tdssd tutkimuksessa opiskelijoiden tavoitteena oli kirjoittaa
yhteinen kirjoitelma opettajan ennakkoon maadrdamastd kurssikirjan luvusta.
Ajatuksena oli, ettd opiskelijat yhdessd tyoskennellen samalla oppivat myos
kurssikirjan sisdltoja.

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd vuorovaikutukseen liittyvit te-
kijat olivat keskeisid yhteisollisessd kirjoittamisessa. Yleisimmaét vuorovaikutuk-
sen ilmaukset olivat toisen opiskelijan ajatuksen tdydentdminen ja kysymysten
esittdminen. Teasleyn ja Roschellen (1993) mukaan esitetyn ajatuksen tdydenta-
minen on tehokas oppimisen keino, koska se yllapitdd sisdllollistd keskustelua
tekstistd. Tama tarjoaa opiskelijoille useita mahdollisuuksia osallistua uuden, jae-
tun tiedon rakentamiseen ja tarkistamiseen. Ehka tdtakin merkittavampi tekija
toisen ajatuksen tdydentdmisessd on se, ettd se tarjoaa opiskelijoille mahdollisuu-
den saavuttaa ajattelussaan sellainen taso, jolle yksin pohtien ei olisi mahdollista
yltdd (Hakkarainen ym. 2004; Levine 2018). Toisen opiskelijan esittimd, usein
vield hajanainen ajatus, tdydentyy yhdessad pohtien, jolloin opiskelijat voivat yh-
dessd ratkaista monimutkaisia kirjoitustehtavid, joita he eivit yksin tydskennel-
len valttamattd osaisi laatia.

Kysymysten esittaminen on tarkedd yhteisollisen kirjoittamisen aikana ta-
pahtuvassa tiedonrakentamisessa, silld kysymykset ohjaavat opiskelijoita pohti-
maan tarkemmin késiteltdvdnd olevaa asiaa sen sijaan, ettd he vain kopioisivat
lahdekirjassa esitettyjd asioita pohtimatta niitd tarkemmin. Vuorovaikutus, joka
perustuu ajatusten, tietojen ja erilaisten ndkokulmien vaihtoon, luo tarpeen ky-
syd tarkentavia kysymyksid, pyytda selityksid ja johtopdatoksid (King 2002). Ky-
symysten esittdminen voi ndin ollen edistdd syvempdd oppimista siitd aiheesta,
josta opiskelijat kirjoittavat. Vaikka tdssd tutkimuksessa opiskelijat esittivat
melko paljon kysymyksid, niihin ei kuitenkaan aina vastattu. Tama saattoi johtua
osittain yhteisollisen kirjoittamisen luonteesta. Kysymyksiin saatettiin jattaa vas-
taamatta joko siksi, ettd niiden sis&ltod oli tarkasteltava vield tarkemmin tai ky-
symys oli luonteeltaan ennemminkin pohdiskeleva, jolloin kysymyksen esittdja
ei odottanut sithen suoraa vastausta. Lisédksi yhteisollisessd kirjoittamisessa eh-
dotukset oli usein puettu kysymyksen muotoon. Myoskdan niihin ei odotettu
vastausta. Vastaamattomat kysymykset voivat liittyd myos opiskelijoiden kirjoit-
tamisprosessiin. Rakentavaa kritiikkid annetaan usein kysymysten muodossa
(Healy 1980), jolloin ei ole tarkoitus vastata ndihin kysymyksiin, vaan ottaa ne
huomioon tekstin seuraavassa luonnoksessa.

Erimielisyyden on havaittu edistdvan tiedonrakentamista yhteisollisen kir-
joittamisen aikana (Dale 1994; Fung 2010; Hmelo-Silver 2003). Téassd tutkimuk-
sessa opiskelijat ilmaisivat kuitenkin harvoin erimielisyytta kirjoitustehtavéan ai-
kana. Yksi selitys erimielisyyden vahdisyyteen voi olla se, ettd suomalaisten yli-
opisto-opiskelijoiden tydskentelylle on usein ominaista luottaminen tiedollisiin
auktoriteetteihin, kuten kirjoihin ja opettajaan, sen sijaan ettd opiskelijat
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suhtautuisivat kriittisesti tiedonldhteisiin tai opiskelutovereidensa esittamiin na-
kokulmiin (Marttunen 1994). Toisaalta erimielisyyden ilmausten pieni mééara
opiskelijoiden keskustelussa ei valttamatta ole merkki siitd, etteiko tyoskentely
olisi kriittistd, vaan se voi pikemminkin viitata kritiikin ilmaisemiseen eri tavoin.
Usein kyse voi olla eri kulttuurien vélisistd eroista esimerkiksi siind, miten eri-
mielisyyttd osoitetaan. Weinberger, Marttunen, Laurinen ja Stegmann (2013) ver-
tailivat suomalaisia ja saksalaisia yliopisto-opiskelijoita yhteisollistad tyoskentelya
tarkastelevassa tutkimuksessaan. Tutkimuksesta ilmeni, ettd saksalaiset opiske-
lijat ilmaisivat avoimesti erimielisyyttd yhteisollisen tydskentelyn aikana, kun
taas suomalaiset opiskelijat pyrkivat integroimaan muiden opiskelijoiden véit-
teet omiin ndkokulmiinsa. Yhtend syyna tdhan oli Weinbergerin ym. (2013) mu-
kaan se, ettd saksalaiset opiskelijat olivat tottuneita argumentointiin ja olivat har-
jaantuneita vdittelytaidoissa, jolloin erimielisyyden avoin ilmaiseminen oli heille
luontevaa. Suomalaisten opiskelijoiden tyoskentely sen sijaan suuntautui enem-
méan konsensuksen rakentamiseen ja avoimien konfliktien vilttamiseen. My0s
opiskelijoiden sukupuolella saattoi olla tdssd tutkimuksessa kritiikin véahdisen
maddran kannalta merkitystd. Carr, Cox, Eden ja Hanslo (2004; ks. myos Herring
1996) ovat havainneet, ettd miesopiskelijoilla on yleensd itsevarma seka valtatais-
teluun keskittyva keskustelutyyli ja he ovat siksi taipuvaisempia osallistumaan
kriittiseen keskusteluun. Tadssa tutkimuksessa enemmisto opiskelijoista oli naisia,
joten se saattoi olla yksi syy sille, ettei keskusteluun syntynyt valtataisteluun kes-
kittyvaa keskustelutyylia.

Yhteisollisen kirjoitustehtdvan luonteen vuoksi opiskelijat keskustelivat
myos tekstin sisdllostd. Varsinkin kirjoittamisen suunnittelussa opiskelijat kes-
kittyivat sisdllolliseen keskusteluun. Flowerin ja Hayesin (1981) mukaan kirjoit-
tamisen suunnittelu tuo esiin kirjoittajien mielessd olevat tiedot siten, ettd niita
voidaan hyodyntdd tekstin laatimisessa. Etenkin suunnitteluun liittyvan idean
luomisen vaiheessa kirjoittajat hakevat relevanttia informaatiota pitkdkestoisesta
muististaan. Pelkédstddn muistissa oleva informaatio on kuitenkin usein sirpa-
leista ja hajanaista, jolloin se on jdrjestettdva jarkevadan muotoon (Flower & Hayes
1981). Tassa tutkimuksessa opiskelijat olivat hankkineet tarvittavaa tietoa kirjoi-
tustehtdavad varten lukemalla kurssikirjaa, listaamalla kurssikirjassa esitettyjen
teorioiden keskeisid késitteitd ja kirjoittamalla teoriaa kuvaavia ydinajatuksia lu-
kemansa perusteella. He olivat myos kdyttaneet hyviakseen verkon tuomia mah-
dollisuuksia relevantin informaation hytdyntdmisessd. Ndin he eivit kirjoitta-
neet pelkédstaan muistinvaraisesti, vaan olivat jo ennakkoon prosessoineet ja jar-
jestdneet kirjoitelmaan tulevaa informaatiota, jonka he sitten toivat esiin yhdessa
keskustellen. Tamd mahdollisti samalla kasiteltdvan asia oppimisen.

Tassd tutkimuksessa sisdllollinen keskustelu kohdistui ldhinnd kurssikir-
jassa esitettyjen kehitysteorioiden késitteisiin. Aikaisemmissa tutkimuksissa
(Andriessen ym. 2003; van Boxtel ym. 2000) on todettu, ettd kirjoittajat voivat
maédritelld késitteet eri tavalla. Siksi on tdrkedd, ettd kirjoittavat padsevét yhteis-
ymmarrykseen esimerkiksi kasitteiden merkityksisté ja tekstin sisdllosta (And-
riessen ym. 2003). Tassa tutkimuksessa késitteistd keskustelu helpotti niiden ym-
martdmistd etenkin, kun englanninkielisen kurssikirjan kasitteille oli 16ydettava
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suomenkieliset vastineet. Taméan vuoksi pelkastdan kirjoitelman sisaltoon liitty-
vad keskustelua oli melko paljon kaikista keskusteluepisodeista. Sisdllon késitte-
lyd kuvaavista ilmauksista ideoiden késitteellistiminen ja ideoiden selventdmi-
nen olivat yleisimpid sisdllon kasittelyn ilmauksia.

Sisallollinen keskustelu tarjoaa runsaasti mahdollisuuksia kehitelld ajatuk-
sia ja kiistelld niistd, miké kehittdad opiskelijoiden ajattelua (Fung 2010). Sisallolli-
sessd keskustelussa tarvitaan myos neuvottelua, jota tarvitaan ymmarryksen
vahvistamisessa, silld kirjoittajat voivat pyytdd toisiaan selventdmdan esitettyja
ajatuksia. Neuvottelu on tarkedd etenkin silloin, kun kirjoittajat kohtaavat ongel-
mia kirjoitusprosessissa (Fung 2010).

Yhteisollisessd kirjoittamisessa kirjoittajat usein arvioivat toistensa tyopa-
noksia eikd tyopanoksen jakautumista aina koeta tasapuoliseksi. Kokeneesta kir-
joittajasta voi tuntua siltd, ettd hdn joutuu ottamaan enemmaén vastuuta kirjoitus-
tehtdvan laatimisesta sekd siséllollisesti ettd kirjoitusteknisesti kuin ryhmaén
muut jasenet. Yhteisollisen kirjoittamisen vahvuus on kuitenkin siing, ettd kaikki
sithen osallistuvat voittavat. Kokenut kirjoittaja joutuu sanoittamaan ymmarrys-
tddn ja osaamistaan kokemattomalle kirjoittajalle, jolloin kokenut kirjoittaja jou-
tuu selventdmaédn ja jasentimddn omaa ajatteluaan. Adneen kerrottuna omasta
ajattelusta saattaa myos paljastua epdloogisuutta ja jasentymattomyyttd, mika
vaatii asian uudelleen pohtimista (Fung 2010). Ndin kokenut kirjoittaja kasvattaa
ymmarrystadn késiteltdavana olevasta asiasta. Kokematon kirjoittaja puolestaan
hyotyy siitd, ettd opiskelutoveri selventdd héanelle kirjoitettavan asian sisdltod tai
neuvoo kirjoittamiseen liittyvissd asioissa, jolloin kokemattomalle kirjoittajalle
tarjoutuu mahdollisuus oppia paitsi kirjoitettavan asian sisédllostd myos esimer-
kiksi toimivia kirjoittamisstrategioita.

Kirjoittamisen vaiheessa opiskelijat konkreettisesti kirjoittivat kotitehtdvis-
sddn prosessoimansa ja muistiinsa tallentuneen informaation seké yhteisollisen
kirjoittamisen aikana kehitteleménsd ideat yhtendiseksi lineaariseksi tekstiksi
(Flower ja Hayes 1981; Scardamalia & Bereiter 2010). Storchin (2005) mukaan kir-
joittajien tulisi selvésti kuvata ja selittdd ajatuksensa tekstin sisdllostd muille kir-
joittajille, jotta tekstid voidaan kirjoittaa. Myos tédssd tutkimuksessa opiskelijoi-
den tuli muotoilla ajatuksensa tekstin sisdllostd niin selvésti, ettd ryhman muut
opiskelijat saattoivat ne ymmartad ja niitd voitiin hyodynt&d yhteisessa tekstissa.

Oppimisessa on oleellista oman kognitiivisen toiminnan tiedostaminen, oh-
jaaminen ja sddtely, metakognitio (Flawell 1978). Tdssd tutkimuksessa metakog-
nitioon liittyva tarkkailu ja sddtely oli kuitenkin melko harvinaista opiskelijoiden
keskusteluissa. Tamd saattoi johtua siitd, ettei opiskelijoita varsinaisesti pyydetty
arvioimaan omaa ymmadrrystddn tai suorituskykydan eikd myoskddn muiden
tydpanosta kirjoittamisen aikana. Opiskelijat eivit niinkddn arvioineet omaa kir-
joitustaitoaan (Birnholtz ym. 2013), vaan sitd, kuinka hyvin he ymmarsivéat kési-
teltdvien asioiden sisdllon. Omaa ymmarrystd arvioiva keskustelu ilmeni muun
keskustelun yhteydessd lyhyind lausahduksina, kuten “en ymmarra tiata”, esi-
merkiksi kasitteistd keskustelemisen yhteydessa.

Kuten aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu (esim. Kiili ym. 2012), my6s
tassd tutkimuksessa arvioiva keskustelu saattoi kohdistua siihen, miten hyvin
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kanssaopiskelijat olivat ymmartédneet késiteltdvand olevan asian sisdllon. Seka
oman ettd muiden ymmarryksen arvioiminen on metakognitiivista tietoa, johon
sisdltyy Flavellin (1979) mukaan tieto sekd itsestd ettd muista tiedonkaésittelijoina.
Metakognitioon liittyy myos kognition sddtelyd ja sddtelystrategioiden kayttoa
kognitiivisen suorituskyvyn helpottamiseksi. Etenkin kognition sdatelyyn liitty-
vien seurantastrategioiden kaytto auttaa opiskelijoita seuraamaan kdynnissa ole-
via kognitiivisia prosesseja ja kdyttamadn sddtelystrategioita ongelmien ratkaise-
miseksi, mikd on tdrkedd opiskelijoiden oppimiselle (Nietfeld ym. 2005).

Metakognitiota on yleensd tarkasteltu yksilon ndkdkulmasta, mutta sitd on
tarkasteltu myos sosiaalisena prosessina (liskala ym. 2011; Salonen, Vauras & Ef-
klides 2005). Tarkkailun ja sddtelyn sosiaalinen ndkokulma ilmeni tdssa tutki-
muksessa kahdella tavalla. Opiskelijat saattoivat ilmaista, etteivét he itse ymmar-
taneet jotakin yhteisen tiivistelmén sisdltoon liittyvdd asiaa, tai he saattoivat
tuoda esiin, ettd opiskelutoveri oli ymmartanyt asian vadrin. Yhdessa kirjoitta-
minen etenkin verkossa edellyttdd, ettd kirjoittajilla on tietoa muiden kirjoitta-
mistilanteeseen osallistuvien tiedollisesta osaamisesta ja kirjoittamisen taidoista
(Engelmann & Hesse 2010; Erkens ym. 2005; Janssen & Bodemer 2013). Opiskeli-
jat kayttavat metakognitiivisia seuranta- ja sddtelystrategioita ilmaistakseen, mita
he ymmartavat kasiteltdvastd asiasta tai tietyistd késitteistd, jotta he voivat saa-
vuttaa yhteisen ymmairryksen yhteiseen tiivistelméddn tulevista asioita. Seka
oman ettd toisten ymmarryksen tarkkailu ja sddtely edistdvat parhaimmassa ta-
pauksessa oppimista, koska ne paljastavat vddrinkdsityksid ja -ymmarryksid,
jotka voidaan keskustelussa korjata. Myos Volet ym. (2009) osoittivat tutkimuk-
sessaan, ettd yhteisollinen tyoskentely, jossa opiskelijat tarkkailivat ja sdatelivat
yhteisid prosessejaan, tuki opiskelijoiden oppimista.

7.3 Tutkimuksen arviointia

Tdhan tutkimukseen liittyy joitakin rajoituksia, jotka koskevat tutkimusasetel-
maa, opiskelijoiden tydskentelyn samankaltaisuutta ja tutkimukseen osallistu-
neiden opiskelijoiden maadrad. Rajoitukset liittyvat myos tutkimustulosten yleis-
tettavyyteen.

Tutkimus toteutettiin autenttisessa opiskelutilanteessa. Nédin ollen siind ei
kaytetty esimerkiksi kontrolliryhmdd sen selvittamiseksi, millaista yhteisollinen
kirjoittaminen olisi ollut ilman ennakkovalmistautumista. Mydsk&éan opiskelijoi-
den oppimista ei selvitetty testaamalla opiskelijoita ennen seminaaria tai sen jal-
keen, joten tamédn tutkimuksen perusteella ei voida vetdd johtopaatoksia siitd,
millaista oppimista yhteisollisen kirjoittamisen aikana kayty keskustelu tuotti.

Kehityksen ja oppimisen perusteet -opintojaksolle osallistuneet opiskelijat
tyoskentelivdt melko samalla tavalla. Tamad saattoi johtua tehtdvanannosta, joka
oli kaikille opiskelijoille samanlainen ja jossa madériteltiin, miten yhteiseen semi-
naaritapaamiseen tuli valmistautua. Jokaisen opiskelijan edellytettiin valmistau-
tuvan huolellisesti seminaaritapaamiseen lukemalla kurssikirjaa ja kirjaamalla
kurssikirjan jokaisesta luvusta siind esitetyn teorian keskeiset ydinajatukset.
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Téllainen etukiteisvalmistautuminen tulevaan seminaarityoskentelyyn saattoi
puolestaan aiheuttaa sen, ettd yhteiset tiivistelmédt olivat melko samanlaisia ja
laadultaan samantasoisia. Siksi esimerkiksi yhteisen tydskentelyn koordinoinnin
ja kirjoitelmien laadun vililld oli vain vahan vaihtelua eri ryhmissa. Opiskelijoi-
den samankaltaisuus saattoi vaikuttaa myos siihen, ettei koordinointiprofiilien ja
kirjoitelmien laadun vélilld havaittu yhteytta.

Tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden méaéara oli pieni. Osatutkimuk-
siin 1 ja 2 osallistui 21 opiskelijaa, jotka jakautuivat kuuteen pienryhméan. Osa-
tutkimukseen 3 osallistui 28 opiskelijaa, ja he jakautuivat yhdeksddan pienryh-
madn. Tutkimuksen tuloksia ei siksi voi yleistdd koskemaan laajempaa joukkoa.

Taman tutkimuksen yhtend keskeisend tavoitteena oli tutkia yhteisollista
kirjoittamista oppimisen mahdollistajana. Siksi oli tdarkedd ensin selvittdd, mistd
yhteisollisen kirjoittamisen aikana keskustellaan. Tamén vuoksi tutkimuksen en-
simmadisen osatutkimuksen tarkoituksena oli kuvata, millaista keskustelua kay-
d&dn yhteisollisen kirjoittamisen aikana. Vaikka aineiston kerddmisestd on jo ku-
lunut aikaa, osatutkimuksen 1 tuloksia voidaan pitdd relevantteina edelleen, silld
yhteisollisen tyoskentelyn luonne ei ole ajan saatossa juurikaan muuttunut. Vii-
meaikaiset kokemukset opiskelijoiden ryhmdtyoskentelystd ovat osoittaneet, etta
yhteisollisen kirjoittamistehtdvan aikana kadydylle keskustelulle on luonteen-
omaista, ettd opiskelijat keskustelevat kirjoitettavan tehtdvan aiheesta, sisdllosta
ja itse kirjoittamisesta.

Rajoituksistaan huolimatta tutkimus tuotti hyodyllistd tietoa verkossa ta-
pahtuvasta yhteisollisestd kirjoittamisesta ja sen koordinoinnista, silld esimer-
kiksi koordinointiprofiileja on tutkittu viahdn yhteisollisen kirjoittamisen yhtey-
dessd. Pedagogisesta ndakokulmasta yhteisollinen kirjoittaminen verkkoympéris-
tossd voi olla haastava tehtdva. Vaikka Google Drive on kdyttovalmis pilvitallen-
nuspalvelu, sen hallintaa ei voida pitdd itsestddnselvyytend, vaan sitd tulee har-
joitella ennen varsinaisen tydskentelyn aloittamista. Lisdksi etenkin verkkotyos-
kentelyssd opettajien ohjauksen merkitys korostuu. Opettajien tulisikin seurata
aktiivisesti opiskelijoiden toimintaa verkkoymparistossd, jotta he voisivat tarvit-
taessa nopeastikin auttaa mahdollisten ongelmien ilmaantuessa.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd parhaimmillaan yhteisollinen kirjoittami-
nen edistdd yliopisto-opiskelijoiden oppimista. Yhteisollinen kirjoittaminen ei
kuitenkaan tapahdu itsestddn, vaan se vaatii paitsi huolellista suunnittelua myos
opettajan ohjausta. Vaikka opiskelijoilla on pddvastuu tyoskentelystddn, opettaja
voi oppimistilanteen etukéteissuunnittelulla luoda puitteet, jotka mahdollistavat
sujuvan yhteisen tyoskentelyn. Opettajan tulisi myos seurata tyoskentelyd ja
puuttua siihen tarvittaessa etenkin tilanteissa, joissa tyoskentely on vaarassa ty-
rehtyd tai ajautua esimerkiksi ohi tehtdvanannon. Liséksi yhteisollisen kirjoitta-
misen pelisddnttjen avoimuus ja lapindkyvyys helpottavat yhteiseen tyoskente-
lyyn orientoitumista ja tukevat onnistuneen yhteisollisen kirjoittamisen toteutu-
mista.
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7.4 Tutkimuksen eettinen arviointi

Tama tutkimus on toteutettu noudattamalla Tutkimuseettisen neuvottelukun-
nan (2019) ohjeita ihmisiin kohdistuvan tutkimuksen eettisistd periaatteista. Tut-
kimuksessa on kunnioitettu tutkimukseen osallistuvien opiskelijoiden ihmisar-
voa ja itsemddraamisoikeutta. Tutkimus on toteutettu siten, ettei siitd aiheutunut
haittaa tutkimukseen osallistuville henkilille.

Opiskeljjoilta pyydettiin kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumi-
seen. Ennen kirjallisen suostumuksen pyytamista opiskelijoille kerrottiin tutki-
muksen tarkoitus, tavoitteet ja aineiston sdilytykseen liittyvéat seikat. Opiskeli-
joille kerrottiin myds tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta ja heille
varattiin riittdvasti aikaa harkita osallistumistaan tutkimukseen. Opiskelijoilla oli
mahdollisuus peruuttaa tai keskeyttdd osallistumisensa milloin tahansa ilman
kielteisid seuraamuksia. Kieltdytymiselle tai tutkimuksen keskeyttdmiselle ei tar-
vinnut ilmoittaa syytd. Opiskelijoilla oli oikeus saada ymmaérrettdva ja totuuden-
mukainen tieto tutkimuksen sisidllostd, toteutuksesta sekd tutkimuksen tavoit-
teista.

Tutkija sitoutui sdilyttdimadan hankitun aineiston huolellisesti. Litteroidusta
aineistosta poistettiin sellaiset tiedot, joiden perusteella opiskelijat voitaisiin tun-
nistaa. Opiskelijoilta kerittiin vain nimi ja sahkdpostiosoite. Opiskelijoiden nimet
pseudonymisoitiin opiskelijoiden tunnistamisen valttamiseksi. Vain tutkijalla on
tieto tutkittavien oikeista nimista.

7.5 Pedagogiset ehdotukset

Jotta voidaan arvioida, miten tdmin tutkimuksen tuloksia voitaisiin soveltaa
kaytantoon opiskelijoiden oppimisen tukemisessa, on tutkimusasetelmaa ja tut-
kimustuloksia tarkasteltava kokonaisuutena. Kotitehtdvien hyodyntaminen yh-
teisesti laaditussa kirjoitelmassa, mahdollisuus kédyttda kurssikirjaa kirjoituspro-
sessin aikana ja yhteisen kirjoitelman laatiminen ryhmaéssa kdydyn keskustelun
kautta muodostavat kokonaisuuden, joka edistdd opiskelijoiden oppimista. Yh-
teisollisen kirjoittamisen, johon yhdistyy lukeminen, yhteenvedon kirjoittaminen
ja ryhmdkeskustelu, on todettu tuottavan paremman oppimistuloksen kuin tyos-
kentelytapa, jossa lukemista, kirjoittamista ja keskustelua hyddynnetdan toisis-
taan erillisind (Tynjdla 2001). Voidaan my0s todeta, ettd kurssikirjoissa esitettyjen
teorioiden lukeminen, tiivistelmien kirjoittaminen niiden pohjalta ja teorioista
keskusteleminen seminaaritilanteissa voivat auttaa opiskelijoita tiedon rakenta-
misessa ja tukea heiddn oppimistaan.

Tehtdvan koordinointia tarvitaan etenkin niissd tilanteissa, joissa tydsken-
tely on ohjautumassa védraan suuntaan tai siind ilmenee ongelmia. Tadssa tutki-
muksessa opiskelijat eivit kuitenkaan onnistuneet ratkaisemaan verkkoymparis-
tossd kohtaamiaan ongelmia koordinoinnin avulla, vaan kohdatut ongelmat
ndyttivdt hdiritsevan tyoskentelyd ja heikentdvan sekd ryhmén suorituskykya
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ettd kirjoitelman laatua. Jos koordinointi ymmarretddn ryhmén kyvyksi hallita
tyoskentelyd tasapuolisella tydjaolla ja ajanhallinnalla (Lowry & Nunamaker
2003), liian vaikea ongelma, esimerkiksi verkkosovelluksen tekniikan pettdami-
nen, ei ratkea koordinoimalla, vaan vaarana on tyoskentelyn héiriintyminen tai
jopa keskeytyminen. Siksi esimerkiksi nopeasti saatava tekninen tuki olisi ensiar-
voisen tdrkedd opetustilanteissa.

Parhaimmillaan koordinointi, kuten ideoiden vaihtaminen, tydskentely-
prosessin suunnitteleminen ja seuraaminen sekd yhteisollisistd tyoskentelystra-
tegioista keskusteleminen, edistdd yhteisollisyyttd ryhmén jasenten valilld, mikéa
puolestaan voi parantaa kirjoitusprosessin tulosta. Liséksi opettajan rooli opiske-
lijoiden koordinoinnin ohjaajana voi my6s edistdd onnistunutta yhteisollista kir-
joittamista verkossa.

Yhteisollisen kirjoittamisen periaatteita sovelletaan nykyisin etenkin erilai-
silla verkkokursseilla, joiden suunnitteluun ja toteutukseen tulisi kiinnittda eri-
tyistd huomiota. Kun yhteisollista kirjoittamista kaytetddn opiskelutilanteessa,
pddvastuu tydskentelystd on siihen osallistuvilla opiskelijoilla. Opiskelijoiden ei
kuitenkaan voida olettaa selviytyvan tehtdvistd ilman opettajan tukea ja ohjausta.
Opettajaa tarvitaan kirjoitustehtdvan tehtdvanannon laatimisessa, tyoskentelyn
aikatauluttamisessa ja opiskelun ohjaamisessa. McFadzeanin ja McKenzien (2001;
ks. my6s Cheung & Cable 2017) mukaan tehokkaan ja onnistuneen verkko-oppi-
misympdriston luominen vaatii opettajalta huolellista etukéteissuunnittelua. Li-
sdksi opettajan tai verkkotydskentelyn ohjaajan tulisi tukea ryhmien toimintaa,
edistdd positiivista vuorovaikutusta ja tehokasta osallistumista sekd motivoida ja
rohkaista sitoutumista (Cheung & Cable 2017). Verkkotyoskentelyn arvioinnissa
tulisi arvioida paitsi opiskelijoiden suorituksia myos toteutuksen onnistumista.
Verkkotyoskentely edellyttdd, ettd opettaja kiinnittdd huomiota tehtdvadn ja ta-
voitteisiin, oppimisprosessiin, ryhmétyoskentelyyn seka luottamuksen syntymi-
seen ryhmdn jdsenten kesken (McFadzean & McKenzie 2001).

Yhteisolliseen kirjoittamiseen osallistuvien opiskelijoiden tulisi myos ope-
tella tyoskentelemddn keskenddn. Yhteisollisen kirjoittamisen periaatteet ovat
esimerkiksi verkkokursseilla ikddn kuin sisddnrakennettuna oletuksena, jolloin
niitd ei valttamatta ymmarretd tuoda avoimesti esiin kurssilaisille. Siksi yhteisol-
liseen kirjoittamiseen oleellisesti kuuluva tasa-arvoinen osallistuminen ja jaettu
vastuu (Giroud 1999; Storch 2019) voivat tulla opiskelijoille ylldtyksend. Esimer-
kiksi toisen henkilon laatiman tekstin muokkaaminen voi olla ylldttavan vaikeaa
sekd muokkaajalle ettd hdnelle, jonka tekstid muokataan. Tekstin muokkaaja voi
arastella toisen henkilon tekstin korjaamista, ja henkils, jonka tekstid korjaillaan,
saattaa kokea oman tekstin joskus perusteellisenkin muokkaamisen loukkaavana.
Siksi opiskelijoille tulisi kertoa avoimesti, ettd yhteiseen tyoskentelyyn tuotuja
tekstejd on lupa muokata ja kehitelld eteenpdin. Opiskelijoille tulisi my®s tarjota
mahdollisuus avoimeen keskusteluun Kkirjoittamisen herdttamistd tunteista.
Oman tekstin joutuminen kritiikin kohteeksi voi tuntua vaikealta hyvéksysé, jos
sithen ei ole tottunut.

McFadzean ja McKenzie (2001; Cheung & Cable 2017) esittdvat, ettd opetta-
jan tehtdvand on edistdd ryhmatyoskentelyd muistuttamalla ryhmén jasenid
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heidén vastuistaan ja tehtdvistaan. Opettajan rooli ryhmén aktiivisuuden edisté-
jand on siten merkittdvad, silld han tukee ja rohkaisee tehokasta ja positiivista ryh-
matydskentelyd. Opettajan tehtdvand on my06s varmistaa, ettd ryhman jasenet
osallistuvat tasapuolisesti tyoskentelyyn.

Tyoskentely verkossa péddttyy yleensd siihen, ettd opiskelijoita pyydetddn
antamaan kurssista loppupalaute. Ohjauksen kannalta palaute tulee kuitenkin
liilan my®ohéaan, silld opettaja ei endd voi puuttua esiin nostettuihin asioihin. Siksi
voisi olla jarkevaa kysyd opiskelijoilta palautetta jo tyoskentelyn aikana, jotta
opettaja voisi suunnata tydskentelyd paremmin ryhmén tarpeita vastaavaksi
(McFadzean & McKenzie 2001).

7.6 Jatkotutkimusaiheet

Tassd tutkimuksessa erityisend mielenkiinnon kohteena oli tutkia, oliko yhteisol-
lisen kirjoittamisen aikana kadydyissad keskusteluissa tekijoitd, jotka tukivat opis-
kelijoiden tiedonrakentamista. Tutkimuksen tulosten pohjalta ei kuitenkaan
voitu saada selville, oppivatko opiskelijat todellisuudessa kirjoitelmissaan tar-
kastelemansa asiat, silld tutkimuksessa ei selvitetty opiskelijoiden tietojen tasoa
opiskeltavasta aiheesta ennen tutkimusta tai sen jdlkeen. Tutkimuksessa jdi myos
epdselviksi ennakkotehtédvien todellinen merkitys yhteisolliselle tydskentelylle,
silld tutkimuksessa ei kédytetty kontrolliryhmas, jonka osallistujat olisivat kirjoit-
taneet yhteisen tiivistelman esimerkiksi ilman etukiteisvalmistautumista ja jo-
hon tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden suorituksia olisi voitu verrata.
Jatkotutkimuksella voitaisiin tutkia tarkemmin yhteisollisen kirjoittamisen mer-
kitystd opiskelijoiden oppimiselle selvittamalld ensin opiskelijoiden ldhtttaso
opiskeltavasta aiheesta ja mittaamalla opiskelijoiden oppimista yhteisollisen kir-
joittamisen jdlkeen. Jatkotutkimuksella voisi selvittdd myos sitd, mikd merkitys
tassa tutkimuksessa kuvatulla tehtdvanannolla on yhteisolliseen kirjoittamiseen
kayttamalld kontrolliryhmaéd, jonka tyoskentelyd ei ohjata tehtdvanannolla.
Yhteisollistd kirjoittamista tarkasteltiin tédssa tutkimuksessa méadréllisen tut-
kimuksen menetelmin. Isosta aineistosta saatiin tuloksia, jotka kuvasivat katta-
vasti opiskelijoiden tydskentelyd yhteisen tekstin parissa. Numeerisessa muo-
dossa esitettyjen tulosten taakse katkeytyy kuitenkin kiinnostavaa tietoa, jota
maédrallisin menetelmin ei tavoitettu. Esimerkkina tédstd oli opiskelijoiden pitka,
kiinnostava tekstikatkelma, jossa he selittivit toisilleen Kohlbergin moraalikehi-
tyksen teorian lahtokohtia ja yhteyttd Piaget'n kognitiivisen kehityksen teoriaan.
Hieno esimerkki yhden opiskelijan kognitiivisesta konfliktista ja toisten opiske-
lijoiden karsivaillisestd selityksestd jdi numeroiden taakse eikd sellaisenaan tullut
tuloksista esiin. Yksi jatkotutkimusaihe voisikin olla tarkastella joitakin yhteiscl-
lisen kirjoittamisen keskusteluja laadullisen tutkimuksen menetelmin, esimer-
kiksi diskurssi- tai keskusteluanalyysia kadyttden. Ndin saataisiin laaja-alaisem-
paa tietoa yhteisollisestd kirjoittamisesta oppimista edistdvana ilmiona.
Opiskelijoiden keskustelut nauhoitettiin ja litteroitiin, mikéa toi hyvin esiin
yhteisollisen kirjoittamisen aikana kdytyjen keskustelujen sisdllon, mutta jatti
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kirjoittajien ilmeet ja eleet analyysin ulkopuolelle. Yhteisollistd kirjoittamista
voisi jatkossa tutkia videoimalla opiskelijoiden yhteistd tyoskentelyd, jolloin voi-
taisiin tutkia myos kirjoittamistilanteen non-verbaalista viestintdd, mika voisi
auttaa esimerkiksi yhteisolliseen kirjoittamiseen liittyvien tunteiden tulkinnassa.
Jatkotutkimus voisi sisdltdaa my06s opiskelijoiden haastatteluja, jolloin tutkimus
voisi kohdistua siihen, miten opiskelijat kokevat yhteisollisen kirjoittamisen ja
millaisia tunteita kirjoittamiseen liittyy. Tutkimuksen kautta tulisi pyrkid loyta-
madn keinoja, joilla erityisesti kirjoittamiseen liittyvid negatiivisia tunteita voitai-
siin paremmin hallita. Tama olisi tarkedd etenkin verkkoympéristdissa kirjoitet-
taessa, silld verkossa tyoskennellessddn opiskelijat eivit esimerkiksi nde toistensa
ilmeitd ja eleitd. Korjausehdotuksia tai kritiikkid sisdltdava verkkoviesti voidaan
kokea hyvin negatiiviseksi varsinkin silloin, jos lukija ei nde ldhettdjan non-ver-
baalista viestid, esimerkiksi rohkaisevaa hymya. Etenkin verkossa tapahtuva
tyoskentely tulisikin suunnitella pedagogisesti siten, ettd tyoskentelyyn muodos-
tuu toisia kunnioittava, luottamuksen ilmapiiri (Valkonen ym. 2020).
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SUMMARY

Aims of the study

This study investigated collaborative writing by university students” both face-
to-face and online. The aim was to clarify how university students construct
knowledge during collaborative writing, with special focus on the features of
knowledge construction observable in the students” group discussion during the
collaborative writing task.

Collaborative writing is increasingly being practised in the online context.
This has introduced a new level of complexity into the collaborative writing
situation. Hence, a further aim of this study was to find out how online
collaborative writing is coordinated.

Method

This dissertation study comprises three sub-studies, which were conducted in
the University of Jyvdskyld in 2005 and 2009. Participants were university
students enrolled in a course on educational psychology. The purpose of the
course was to introduce them to the psychology of learning and theories of
development in ways that would help them to integrate the course contents into
their previous knowledge and experience. The course involved reading,
discussion and writing tasks aimed at practising academic discussion and
writing conventions.

Twenty-one students ( aged 20-41 years) participated in the first and second
sub-studies. The students were divided into 6 small groups of 3-4 persons to
perform a face-to-face collaborative writing task. The task included working both
individually at home and collaboratively in a group in the classroom. At home,
the students prepared themselves for the group task by reading six chapters on
developmental theories in a course textbook (Crain, 1992). The students were
asked to list the key concepts of each theory and to write down at least three of
the essential core ideas contained in each theory.

They were requested to bring their concept lists and the core ideas with
them to a seminar in which they were to write a joint essay. First, the students in
each group silently read each other’s core ideas on each theory. Then, based on
their core ideas, discussed the theories. After this, the students were asked to
collaboratively write an essay on one of the theories in the course textbook. The
group discussions during the writing process were tape-recorded and
transcribed.

In the third sub-study, 28 students (aged 20-42 years) enrolled in a similar
course on educational psychology as those in the first and second sub-studies
were divided into 9 groups of 2-4 persons. However, instead of face-to -face,
these students worked online. They were given a writing task which included
working both individually and collaboratively in small groups in a Google Drive
environment. To support the students in coordinating their online collaborative
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writing, the teacher created two spaces for each group in Google Drive: a Writing
space for collaborative writing and a Planning space to help the students
coordinate their collaborative writing. In both spaces, the students could use a
word processor for both commenting on and editing shared documents in real
time.

The students prepared themselves for the online work by individually
reading two chapters from a course textbook (Crain, 2005). The source texts
introduced Kohlberg’s theory of moral development and Piaget’s cognitive
developmental theory. During their reading, the students were asked to list the
key concepts of both theories and to write a short summary of at least three of
the core ideas in each theory. They were asked to insert both their concept lists
and summaries into the Writing space. Before starting the collaborative online
writing process, the students read the summaries produced by all the individuals
in their group.

In the collaborative writing task to be implemented in the Writing space,
the students were asked to compose a joint essay on Kohlberg’s stages of moral
development theory based on their concept lists and individual summaries. In
composing their joint essay, the students could use the Planning space to plan
and regulate their writing process. The students were also advised to search the
Internet for relevant information and insert information into a suitable place in
their joint essay.

The data of the first and the second sub-studies consist of students” concept
lists (n = 21), individual summaries (n = 21), the audio-taped group discussions
(n = 6) and the joint summaries (n = 6). In the first sub-study, the students' group
discussion data were first classified into episodes according to their main event
or idea. Five main categories were identified: Regulation debate, Translation
debate, Content debate, Evaluative discussion, and Off-topic discussion.
Episodes were encoded numerically, and their amounts and percentages were
calculated. The statistical analysis used Pearson's y?>- independence test to
examine how the different types of episodes were distributed across groups. The
distributional dependencies used were matched with standardised residuals
(adjusted standardised residuals). This helped with interpretation of the
statistical test (Bewick, Cheek & Ball 2004).

In the second sub-study, the analysis proceeded in three phases. First, each
sentence in the students’ joint essays was analysed. The sentences were assigned
to one of three categories: 1) Edited: the sentence had been drafted by utilising
one or more students” descriptions of the core ideas of the theory in question; 2)
Book-based: the sentence had been written by utilising the course book; and 3)
New idea: the phrase contained a new idea which had been formed during
discussion. Second, the location of the sentences in the fragments of the students'
discussions in which the issues contained in the sentences was determined. Third,
the group discussions were divided into discussion fragments based on the
location of the summary sentences. The discussion fragments were then classified
into categories of analysis corresponding to the classification of the summary
sentences. The utterances in the students’ discussions indicating knowledge
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construction (n = 3 865) were categorised as follows: Collaborative interaction,
Content processing, Monitoring and regulating, and Off-task. The results were
quantified and compared using statistical tests.

The data of the third sub-study consisted of the students” Google Drive
comments on planning their writing processes (n = 583), and their joint essays (n
=9). The students’ written comments on planning their writing were divided into
episodes focusing on their coordination activities. Eight different categories of
coordination activities during online collaboration were found. The quality of the
students” joint essays (n = 9) was evaluated as high, moderate, or low. The
students” coordination activities during the collaborative writing process were
analysed using K-means cluster analysis. The results were quantified and
compared using statistical tests.

Results and conclusions

The results supported the stages of writing theory developed by Flower and
Hayes (1981). The students most commonly discussed the translation and content
of the source text. Their talk about translation typically included discussion on
writing, editing, and planning. Editing text was discussed especially when the
students were reformulating sentences based on their individual summaries for
incorporation in their joint essay.

The students mainly coordinated their collaborative writing through text-
related activities, task-related activities as well as social activities. The previous
studies (e.g. Barron 2000; Janssen, Erkens, Kirschner & Kanselaar 2012) have
shown that especially the coordination of social activities is a prerequisite for
successful collaborative writing.

The results also showed that collaborative writing went smoothly: the
students rarely expressed disagreement or conflict during their joint writing task.
However, when it arose, disagreement mostly concerned the reformulation of
sentences based on one or more students’ core ideas and the creation of new text.
Collaborative activity between individuals often produces periods of conflict.
According to Teasley and Roschelle (1993), such periods of conflict generally
signify a breakdown in mutual intelligibility but not in collaboration. When the
students were reformulating sentences, they had to weigh different viewpoints
and ideas from their individual summaries. Conflicts can arise when
incompatible ideas encounter each other. By first writing individual summaries,
the students were able to conceptualise the issue in question and produce their
own interpretation; thus, they had enough knowledge to voice disagreement
with other students” interpretations or defend their own contribution. They also
had sufficient knowledge to recognise discrepancies between their own and other
students” understandings of the concepts or theoretical principles under
discussion.

The students mainly coordinated their collaborative writing through text-
and task-related activities, and social activities. Previous studies (e.g., Barron
2000; Janssen et al. 2012) have shown that the coordination of social activities in
particular is a prerequisite for successful collaborative writing.
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Four distinct coordination profilesi.e., Text-focused task coordinators, Text-
focused text coordinators, Task and text coordinators, and Social coordinators
facing technical problems, were found, showing that the students coordinated
their collaborative writing process in different ways. The text-focused text
coordinators concentrated on activities related to text production. Other students
focused on coordinating both task-related and text-related activities. According
to van Waes (1992), profiles are not related solely to personal characteristics but
also to the writing task itself. Marttunen and Laurinen (2012) suggest that writers’
profiles should not be seen as the properties of individuals but as characteristic
ways in which writers undertake the writing task at hand.

The associations between essay quality and the students’ coordination
profiles showed that a moderate- or high-level essay was produced by students
irrespective of their coordination profile group. Moreover, groups containing
students differing in their profiles also produced good writing. It is, therefore,
difficult to generalise about the relationship between the coordination profiles
and essay quality.

Online technical problems were observed to have a negative effect on the
students” collaborative writing and hence on their essay quality. Such technical
problems were also visible in the students’ coordination profiles. The five groups
that wrote high-quality essays experienced significantly fewer technical
problems than expected whereas the group that produced the low-quality essay
showed the opposite result. It can be assumed that the need for coordination
increases when writers face problems. However, this was not the case in this
study, where having technical problems seemed to paralyse the writing process.
This result resembled that of Veerman and Veldhuis-Diermanse (2001), who
showed that technical problems, particularly in synchronous computer
mediating communication, can decrease the number of constructive messages
and may affect the task outcome. Technical problems can reduce the
students “experience of trust, especially in e-learning (Valkonen, Tyrvidinen &
Uotinen 2020).

One aim of this study was to examine the importance of collaborative
writing for university students’ learning. Previous studies (Emig 1977; Klein 1999)
have found writing to have properties that promote learning, both as a process
and as a result. Collaborative writing brings a social dimension into writing that
makes it possible to reflect on and develop the issues to be addressed together.
This study examined learning through the lens of knowledge construction
during collaborative interaction. In their collaborative interaction, the students
often completed each other’s ideas and asked questions.

According to Teasley and Roschelle (1993), collaborative completion is an
effective expedient in knowledge construction, as it spreads the interrelated goals,
features and actions related to knowledge elements across the discussion
individuals involved. This provides multiple opportunities for students to
contribute to the construction and verification of the new piece of shared
knowledge.
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Questions play an important role in knowledge construction during
collaborative writing, as they may direct students to think more profoundly
about the issue at hand instead of retrieving and regurgitating information.
Moreover, high-level interaction, characterised by the exchange of ideas,
information, and perspectives, generates thought-provoking questions,
explanations, and conclusions (King 2002). Hence, presenting questions may
promote deeper learning on the topic which the students are writing about.

In this study, although the students asked questions, the number of answers
was small. This may partly be due to the nature of collaborative writing. During
collaborative writing, questions that have been asked may be left unanswered
either because their content needs to be examined more closely or the questioner
does not expect an answer but instead is contemplating the issue interrogatively.
We noticed that questions were more often left unanswered in groups containing
more than two students. In those groups, students presented ideas by means of
questions and suggestions without waiting for direct answers to them.
Sometimes the answers that the students gave were interpreted here as
collaborative completion.

Disagreement and cognitive conflict have been found to facilitate
knowledge construction among collaborative writing students (Dale 1994; Fung
2010; Hmelo-Silver 2003). However, in this study, the students rarely expressed
disagreement or conflict during the collaborative writing task. One explanation
may be that Finnish university students often focus on acquiring information
passively. They also unreservedly rely on authorities like books and teachers,
rather than being critical of information sources or perspectives presented by
their classmates (Marttunen 1994) Alternatively, the small amount of cognitive
disagreement in students’ discussions does not necessarily indicate that there is
not enough criticality in their work but may rather indicate different ways of
expressing it. For example, whereas German university students openly
expressed disagreement during collaborative work, Finnish students sought to
integrate other students' arguments into their own perspectives (Weinberger,
Marttunen, Laurinen & Stegmann 2013).

In content processing, the typical categories describing the students’
knowledge construction were conceptualising ideas and clarifying ideas.
Previous research (Andriessen, Erkens, van de Laak, Peters & Coirier 2003; van
Boxtel, van der Linden & Kanselaar 2000) has found that authors can have
different meanings for concepts. Hence, it is important that writers reach a
consensus on, for example, concepts and the content of the text (Andriessen et al.
2003). Content discussion provides many opportunities to develop ideas as well
as argue about them and thus develops students” thinking (Fung 2010).

The results of this dissertation research have important pedagogical
implications. Collaborative writing that combines reading, summary writing,
and group discussion can produce better learning outcomes than individually
performed writing tasks (see Tynjdla 2001). Reading theories presented in course
textbooks, writing summaries, and then considering these theories in seminar
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situations can produce rich discussions that seem to help students construct
knowledge.

Coordination is needed in situations where things are going in the wrong
direction. In this study, however, encountering problems in the online
environment did not increase students’ coordination. On the contrary, it
impaired both the performance of the group and the quality of the essay. If
coordination is understood as the ability of a group to carry out a task by
ensuring that the work is equally distributed and that time is properly managed
(Lowry & Nunamaker 2003), an overly difficult problem, such as one related to
web application technology, will not be solved by coordination. Instead, it is the
exchange of ideas, planning and monitoring of the writing process, and
discussion about collaborative writing strategies that promote coordination
between team members and facilitate the emergence of real collaboration that can
affect the task outcome. The teacher’s role as a facilitator of student coordination
can also contribute to successful collaborative writing online.

Collaborative writing at its best promotes the university students” learning.
However, collaborative writing does not happen by itself but requires both
careful planning and teacher guidance.
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Artikkelissa tarkastellaan yliopisto-opiskelijoiden pienryhmakeskustelujen laatua, kun
ryhmaén tehtivand on laatia yhteinen kirjoitelma. Opiskelijat valmistautuivat pienryh-
makeskusteluihin tutustumalla kehitysteorioihin ja laatimalla niista tiivistelmat. Kukin
ryhma sai yhden teorian tiivistettivakseen. Keskustelujen aikana opiskelijat laativat yh-
teisen kirjoitelman teorian keskeisistd piirteistd. Keskustelujen analyysiyksikkona olivat
episodit, jotka sisadltiavit ajatuksellisen kokonaisuuden, puheenaiheen. Puheenvuorot
jakautuvat 564 episodiin. Episodeista muodostettiin viisi paidluokkaa: ohjaava keskuste-
lu, keskustelu tekstin tuottamisesta, sisdllollinen keskustelu, arvioiva keskustelu ja ai-
heeseen liittymaton keskustelu. Ryhmien keskustelu painottui kirjoittamiseen (50 %).
Arvioivaa keskustelua oli aineistossa vain vihdn (6 %). Sisdllollisten episodien osuus
vaihteli ryhmien valilla (19 %-31 %).

Muutamissa ryhmissa keskustelu painottui kirjoittamiseen, mika kertoi suoritusorien-
toituneesta tyoskentelytavasta, kun taas toisissa ryhmissé sisallollisen keskustelun run-
saus viittasi pyrkimykseen syventdd ymmarrystdan opiskeltavasta aiheesta.

Asiasanat: vuorovaikutus, yhteisollinen kirjoittaminen, yhteis6llinen oppiminen

Johdanto

Yliopisto-opiskelijoilta vaaditaan my6hem-
min tyoelimédssd yhd enemmin yhdessa
tyoskentelemisen sosiaalisia ja vuorovaiku-
tuksellisia taitoja. Tastd esimerkkeind ovat
erilaiset ryhmiétyot ja projektit, joiden tavoit-
teena on usein kirjallinen tuotos. Parhaim-
millaan hyva yhteisty6 johtaa uuden oppimi-
seen sekd tietojen ja taitojen syvenemiseen.

Yhdessd kirjoittamista voidaan toteuttaa
my0s yliopistossa. Yliopistopedagogiikan ke-
hittimiseksi tarvitaan tutkimusta yhteisolli-
sestd kirjoittamisesta, jossa opiskelijat laati-
vat yhdessa tekstid opeteltavasta asiasta.
Kirjoittaminen on tehokas oppimisen va-
line (Tynjald 1999). Se kehittia ajattelua, sil-
14 kirjoittaessaan opiskelija joutuu tismenta-
maan ajatuksiaan, joihin hin voi vield my6-
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hemmin palata ja kehittdd niitd edelleen
(Klein 1999; Tynjidla 1999). Yhteisollisesti
kirjoittaessaan opiskelijat tuovat tietonsa ja
taitonsa ryhmaén kdyttoon ja he joutuvat pun-
taroimaan ja puolustamaan nikokantojaan
sekd neuvottelemaan ratkaisuistaan yhdessa
muiden kanssa (Erkens, Jaspers, Prangsma &
Kanselaar 2005). Siten yhteisollisen kirjoit-
tamisen pienryhmdéin osallistuvilla on mah-
dollisuus saavuttaa oppimisessaan sellainen
taso, jolle he eivdt yksin tyoskennellessian
valttamatta yltdisi (Mercer 2000, 140-141).

Viime aikoina kirjoittamisen tutkimuk-
set ovat keskittyneet lahinna verkossa tapah-
tuvaan tyoskentelyyn (mm. Erkens ym. 2005;
Erkens, Prangsma & Jaspers 2006; Passig &
Schwarts 2007). Sen sijaan vuorovaikutus
kasvokkain tapahtuvassa yhteisollisessd kir-
joittamisessa on jadnyt vihemmalle huomi-
olle. Tassd artikkelissa kuvataan yliopisto-
opiskelijoiden vuorovaikutusta, kun he laati-
vat yhteistd kirjoitelmaa.

Kirjoittaminen kognitiivisena ja
sosiaalisena toimintana

Hayes ja Flower (1980) tarkastelevat kirjoit-
tamista kognitiivisena prosessina, jonka he
jakavat kirjoitusprosessin suunnitteluvaihee-
seen (planning), kirjoittamisvaiheeseen
(translating) ja tekstin muokkaus- ja tarkis-
tusvaiheeseen (revising and reviewing). Pro-
sessikirjoittamisen malli tarjoaa yleiskuvan
siitd, mitd kirjoittajat yleensa tekevit kirjoit-
taessaan. Samat yleiset kirjoittamisen vaiheet
on loydettavissd myos yhteisollisesta kirjoit-
tamisesta. Clarkin ja Ivani¢ (1997, 92) mu-
kaan lineaarinen malli ei kuitenkaan ota
huomioon Kkirjoittamisen sosiaalista kon-
tekstia eikd kirjoittajien tasoa. Lisdksi vaihe-
ajattelu on liian pelkistetty kuvaus kirjoitta-
misesta, silld usein kirjoitusprosessin eri vai-
heet vuorottelevat ja ovat paillekkaisid kir-
joittamisen aikana.

Clarkin ja Ivani¢ (1997, 94-99) mukaan
kirjoittamisen kognitiiviset prosessit ja kay-
tdnnot ovat dynaamisessa vuorovaikutukses-
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sa keskenddn. Kirjoittamiseen liittyy kogni-
tiivisen elementin lisdksi fyysinen, sosiaali-
nen ja affektiivinen elementti. Fyysinen ele-
mentti sisdltdd mekaanisen tekstin tuottami-
sen. Sosiaalinen elementti voi ilmetd esimer-
kiksi siten, ettd kirjoittaja osoittaa kirjoituk-
sensa jollekulle tai ottaa kirjoituksellaan kan-
taa yhteiskunnallisiin asioihin. Yhteisollises-
sd kirjoittamisessa sosiaaliseen elementtiin
kuuluvat my6s ne henkilot, jotka kirjoittavat
yhdessd, jolloin vuorovaikutus ilmenee toi-
saalta lukijoiden, toisaalta kirjoittajien vilil-
la. Affektiivinen elementti nostaa kirjoitta-
miseen liittyvit tunteet esiin. Kirjoittaminen
on siten moniulotteinen prosessi, jonka eri
elementit kietoutuvat toisiinsa. Kirjoittaja ei
myo6skddn kirjoita tyhjiossd, vaan kielen
kdyttiminen on aina sidoksissa siihen sosi-
aaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin, jossa se
tapahtuu (Clark & Ivani¢ 1997, 10; Lea &
Street 2000).

Yhteisollinen kirjoittaminen
oppimisen vilineena

Kirjoittaminen sekd prosessina ettd valmiin
tekstin tekemisend sisiltid ominaisuuksia,
jotka edistdvat oppimista (Emig 1977; Klein
1999; Tynjild 1999). Esimerkiksi kirjoitettu
teksti tarjoaa mahdollisuuden havaita, mita
siind on sanottu ja mitd jdtetty sanomatta.
Bereiter ja Scardamalia (1987) ovat kuiten-
kin havainneet, ettd mikd tahansa kirjoitta-
minen ei automaattisesti ole oppimisen kan-
nalta tehokasta. He erottavat Kirjoittajien
tyoskentelytavoista tiedon kertomisen (kno-
wledge telling) ja tiedon muokkaamisen
(knowledge transforming) strategiat, joilla
on erilainen merkitys tiedon omaksumisen
ja ajatusten kehittdmisen kannalta. Tyypilli-
sesti tiedon kertomisstrategiaa kayttdd aloit-
televa kirjoittaja, joka kertoo tietonsa siini
muodossa ja jarjestyksessd kuin ne tulevat
hdnen mieleensd. Tillainen kirjoittaja ei
suunnittele kirjoitustaan eiki muokkaa tai
kehittele edelleen ajatuksiaan kasiteltavasta
aiheesta, joten pelkka tiedon kertominen kir-
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joittamalla ei ole oppimisen kannalta kovin-
kaan hyodyllista. Sen sijaan tiedon muokkaa-
misstrategiaa kayttavit kirjoittajat kehittele-
vat aiheeseen liittyvid alkuperdisid kasityksi-
ddn ja suunnittelevat kirjoitelmaansa esimer-
kiksi lukijan nikokulmaa ajatellen. Tallai-
nen strategia johtaa tiedon kertomisstrategi-
aa syvallisempddn asioiden ymmartimiseen
ja omaksumiseen.

Scardamalia (2002) laajentaa tiedon
muokkaamisen ajatusta yhteisolliseen oppi-
mistilanteeseen, jossa osallistujat ovat tasa-
vertaisia tiedon tuottajia. Jokainen tiedon ra-
kenteluun osallistuva on yhta pitevi edista-
main yhteisen tavoitteen saavuttamista. Kes-
kustelu on tdllaisessa yhteisollisessd tiedon-
rakentelussa oleellista. Scardamalian (2002)
ajatusta voidaan soveltaa myos yhteisollisen
kirjoittamisen pienryhmatydskentelyyn. Yh-
teisollinen kirjoittamien edellyttdd tiedon
muokkaamisstrategian kayttimistd, jolloin
yhteisollisesti kirjoittava pienryhmai joutuu
yhdessd pohtimaan ja muokkaamaan ajatuk-
siaan ja kirjoitustaan.

Giroudin (1999) mukaan yhteis6llinen
kirjoittaminen on yleensa tarkoin maaritelty
oppimistehtdvd, jossa kaksi tai kolme opiske-
lijaa kirjoittaa tekstid yhdessd osallistumalla
tasavertaisesti tekstin tuottamiseen sekd ole-
malla my0s tasavertaisesti vastuussa tehtdvan
tavoitteen saavuttamisesta. Osallistujat vaihta-
vat ideoitaan ja muokkausehdotuksiaan tois-
tensa kanssa seka ratkaisevat yhdessa esiin nou-
sevia ongelmia. Yhteisollisessa kirjoittamises-
sa opiskelijat suunnittelevat ja muokkaavat
keskustelun avulla yhteista kirjoitelmaa, jol-
loin he voivat yhdessd kehittidd ajatteluaan ja
késityksidan opiskeltavasta aiheesta.

Vuorovaikutus yhteisollisessa
kirjoittamisessa

Kun vyhteisollista kirjoittamista kaytetaan
opetuksessa, vuorovaikutus tarkoittaa useim-
miten ryhmaissd kaytavaa keskustelua, jonka
tarkoituksena on yhteisen kirjoitelman laati-
minen sekd oppiminen. Vuorovaikutukseen
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vaikuttavat paitsi siind toimivat ihmiset
my0s erilaiset oppimiseen liittyvit resurssit,
joita opiskelijat voivat kiyttia tiedonrakenta-
misessaan. Linell (1998, 128-129) kdyttdd
ndistd oppimistilanteeseen liittyvistd resurs-
seista kisitettd kontekstuaaliset resurssit. Co-
text, jonka voisi suomentaa erdadnlaiseksi vii-
tetekstiksi (Arvaja & Madkitalo-Siegl 2006),
pitda sisdlldan koko senhetkisen vuorovaiku-
tuksen ja siihen liittyvan keskustelun ja toi-
minnan, joita yhteisollisesti kirjoittavat opis-
kelijat voivat kayttia hyodykseen muodosta-
essaan uusia Kasityksid tai nakokulmia kasi-
teltavastd asiasta. Kontekstuaalisiin resurssei-
hin kuuluu my6s konkreettinen ymparisto,
vilineet ja tyoskentelyyn osallistuvat ihmiset.
Jokainen oppimistilanteeseen osallistuva tuo
sithen myo6s omat aikaisemmat tietonsa ja
oletuksensa kisiteltavastd aiheesta, jotka abst-
rakteina resursseina antavat oman merkityk-
sensd yhteiseen tyoskentelyyn. Yhteisollinen
kirjoittaminen edellyttdd, etta kirjoittajat voi-
vat hyodyntdd naitd kontekstuaalisia resurs-
seja tiedonmuodostuksessaan ja toiminnas-
saan.

Stahl (2004) puolestaan painottaa vuoro-
vaikutukseen ja sen kontekstiin liittyvaa tul-
kintaa. Stahlin mukaan yhteinen tiedonra-
kentaminen on kehdmdéinen prosessi, jonka
tapahtumat asettuvat aikaisempien tietojen ja
merkitysten perustalle. Edellytyksend yhtei-
selle tiedonrakentamiselle on yhteinen kieli
ja kulttuuriset vilineet sekd niiden saamat
samankaltaiset tulkinnat. Yhteisessad tiedon-
muodostuksessa yksilot tuovat esiin omat tul-
kintansa kisiteltavastd aiheesta. Yhteisen kes-
kustelun avulla ndistd nikyvissa olevista tul-
kinnoista johdetaan uusia tulkintoja (Arvaja
& Maikitalo-Siegl 2006). Parhaimmillaan yh-
teisollinen kirjoittaminen mahdollistaa yh-
teisen tulkinnan saavuttamisen kisiteltavas-
td asiasta neuvottelun avulla ja siten yksittais-
ten opiskelijoiden tietojen syvenemisen.

Erkens ym. (2006) ovat tutkineet vuoro-
vaikutuksen ja oppimisen vilistdi suhdetta
tietokoneavusteisessa yhteisollisessa kirjoit-
tamisessa. He keskittyivit etenkin siihen,
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miten yhteisollisessd oppimistilanteessa toi-
mivat opiskelijat ohjaavat ja suunnittelevat
tiedonrakentelun ja ongelmanratkaisun pro-
sesseja. Erityisesti suunnitteluun liittyva me-
takognitiivinen keskustelu, kuten tehtavan
suoritusstrategiasta keskustelu, nidyttia hei-
ddn tulostensa mukaan parantavan yhteisten
kirjoitelmien laatua. Suunnitellessaan yh-
teistd kirjoitelmaa opiskelijat pyrkivit 16yta-
main yhteisen nikemyksen seka tekstin si-
sdllostd ettd sen rakenteesta. Erkensin ym.
(2005) saamia tuloksia voidaan hyodyntaa
myo6s kasvokkain tapahtuvassa yhteisollises-
sd kirjoittamistilanteessa suunnittelua tuke-
van tehtdvinasettelun avulla.

Téssd artikkelissa tarkastellaan opiskeli-
joiden vuorovaikutusta silloin, kun he laati-
vat yhteistd kirjoitelmaa. Artikkelissa kuva-
taan, miten vuorovaikutus jasentyy osallistu-
jien vililld ja miten yhteistd kirjoitelmaa
tyOstetddn. Aineiston pienryhmaikeskustelu-
jen analyysi pyrkii selvittimdin, millaista
keskustelua opiskelijat kdyvat eri ryhmissa?

Aineiston keruu

Tamin tutkimuksen aineisto on keritty Jy-
vaskyldn yliopistossa Oppimisen ja kehityk-
sen teoriat-kurssilta. Kurssin tyotapana oli lu-
kemalla, kirjoittamalla ja keskustelemalla
oppiminen. Tutkimukseen osallistui 20 opis-
kelijaa. Kurssilla opiskelijat tekivit ennakko-
tehtdvia sekd osallistuivat seminaarityosken-
telyyn, johon sisiltyi sekd keskustelua ettd
kirjoitelmien laatimista. Tdssa tarkasteltavan
seminaarikerran ennakkotehtivana opiske-
lijat lukivat kehitysteorioita kisittelevasta kir-
jasta (Crain 1992) kuusi lukua. Lukemisen
aikana opiskelijoiden tuli kirjata erillinen lis-
ta jokaisen luvun keskeisista kisitteista. Li-
sdksi heitd pyydettiin kirjoittamaan kolme
keskeisintd ajatusta jokaisesta kirjan luvusta
ehjind virkkeina luetelmaviivojen sijasta.
Seminaarityoskentelyssa opiskelijat jaet-
tiin kuuteen 3-4 hengen pienryhmiaan. Tyos-
kentely jakaantui kahteen vaiheeseen. En-
simmdisessd vaiheessa opiskelijat keskusteli-
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vat lukemistaan kehitysteorioista vertaile-
malla toistensa tekemid ennakkotehtévii.
Tamin jilkeen opettaja valitsi kullekin ryh-
malle yhden luvun, josta heiddn tuli laatia
yhteinen kirjoitelma teorian avaintermeja
kayttden. Tdhédn oli varattu aikaa 60 minuut-
tia. Kukin ryhma kirjoitti tiivistelmansa tie-
tokoneella ja ldhetti sen sihkopostitse opet-
tajalle. Opiskelijoiden laatimat lopulliset kir-
joitelmat olivat samalla kurssin suoritus, jon-
ka opettaja arvioi.

Aineiston analyysi

Kirjoittamiseen liittyvit ryhmakeskustelut
ddnitettiin ja litteroitiin. Koska tarkoitukse-
na oli tutkia ryhmaikeskusteluja oppimisen
ja kirjoittamisen kannalta, litterointi toteu-
tettiin puheenvuorojen tasolla siten, ettd nau-
rahdukset, toisen puheen keskeyttimiset
sekd paillekkdin puhuminen kirjattiin. Sen
sijaan keskusteluanalyysin (ks. Seppédnen
1998, 22) vaatimaan tarkkuuteen, kuten tau-
kojen, savelkulun ja hengityksen transkripti-
oihin ei ryhdytty, koska sitd ei pidetty tutki-
mustehtdvian kannalta tarpeellisena. Keskus-
telun analyysissd on sovellettu Leiwon ym.
(1987) kuvausjarjestelmdd oppilaiden ryh-
makeskustelun kielellisestd vuorovaikutuk-
sesta. Eri ryhmien vilisid eroja tarkasteltiin
standardoitujen jddnnosten (adjusted stan-
dardized residuals) avulla.

Analyysiyksikkona episodi

Oppilaiden ryhmakeskustelun kielellisen
vuorovaikutuksen kuvausjdrjestelmd (Leiwo
ym. 1987) koostuu viidestd hierarkkisesta
kuvaustasosta, joita ovat ilmaus, siirto!, sykli*
episodi ja jakso?. Tédssa tutkimuksessa keskus-

'Siirto kuvaa ilmausten suhdetta toisiinsa ja niiden ase-
maa keskustelussa.

2 Sykli on pienin siirroista koostuva ja niiden mukaan
madrittyva itsendinen alayksikko.

3 Jakso on kuvausjarjestelman laajin yksikko. Se maaray-
tyy esimerkiksi oppitunnin vaiheiden mukaan.
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telua tarkastellaan episoditasolla. Leiwo ym.
(1987) mairittelevit episodin sisdllolliseksi
kokonaisuudeksi, joka voi olla esimerkiksi
opetusteema. Taman tutkimuksen analyysis-
sa episodia on sovellettu kuvaamaan keskus-
telun tapahtumakokonaisuuksia.

Keskustelun sisdllon kannalta on oleellis-
ta, millaisessa tilanteessa eli kontekstissa kie-
lellinen vuorovaikutus tapahtuu. Korolijan
(1998) mukaan keskustelijat pyrkivdt joh-
donmukaisuuteen, koherenssiin, keskuste-
luun osallistujien kesken. Titd kontekstuaa-
lista jdsentymistd Korolija kuvaa episodien
avulla. Keskustelu muodostuu episodien ket-
justa, jossa uusi episodi alkaa, kun osallistujat
tuovat keskusteluun uuden ndkdkulman tai
asian. Oleellista on keskustelijoiden yhtei-
sollinen merkitysrakentelu. Korolija (1998)
painottaa kontekstia, joka on joustava, muut-
tuva ja neuvoteltavissa. Kontekstin voidaan
ajatella olevan tila, jonka keskustelijat luovat
puheen avulla. Konteksti tarkoittaa myds so-
siaalista ja kulttuurista tilaa, jossa keskuste-
lua tapahtuu. Episodit edustavat tasoa, jossa
keskustelun ja sen kontekstin keskindinen
riippuvuus tulee esiin. Tdssd tutkimuksessa
konteksti on tilanne, jossa keskustelijat ra-
kentavat yhteistd kirjoitelmaa opiskeltavasta
aiheesta.

Linellin (1998, 188-190) mukaan on ta-
vallista, ettd episodeissa on myds muuta
kuin varsinaiseen aiheeseen liittyvaa keskus-
telua. Thmiset tekevit aihetta sivuavia totea-
muksia, jotka eivdt kuitenkaan kasva omiksi
aiheikseen. Linell (1998) jaotteleekin episo-
dit yksiaiheisiksi (monotopical) tai moniai-
heisiksi (polytopical) episodeiksi. Linellin
(1998) madritelma tavoittaa hyvin kirjoitta-
misprosessiin  liittyvin vuorovaikutuksen
epadlineaarisuuden. Kirjoittamistilanteen
vuorovaikutusta kuvaavat episodit limittyvat
ja kietoutuvat toisiinsa moniaiheisiksi episo-
deiksi.

Episodia analyysiyksikkond ovat kaytti-
neet muun muassa Eskola (1982), Engestrom
(1999) ja Erkens ym. (2005). Eskola ja Enge-
strom kuvaavat episodien avulla sosiaalisen
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vuorovaikutuksen rakennetta. Eskolan (1982,
72) mukaan vuorovaikutusprosessi voidaan
jakaa episodeihin ja tutkia, miten episodista
kehittyy toinen eli millaista uraa vuorovaiku-
tus etenee ja millaisen kokonaisuuden se
muodostaa. Erkens ym. (2005) puolestaan
ovat tarkastelleet episodeja analysoidessaan
chat-keskustelujen toiminta- ja koordinaa-
tioprosesseja.

Tassa tutkimuksessa episodi on sisdllolli-
nen analyysiyksikko. Sisdllon méérittelemi-
sessd tulee kuitenkin ottaa huomioon keskus-
telun rakenne: missd jonkin episodi alkaa ja
mihin se loppuu. Analyysissd on myos otettu
huomioon moniaiheiset episodit tarkastele-
malla, mitd muuta keskustelua episodissa on
sen pddasialliseen sisdltoon keskittymisen li-
sdksi. Analyysien reliabiliteettia tarkasteltiin
siten, ettd kaksi tutkijaa luokitteli 11 % satun-
naisesti aineistosta poimituista episodeista.
Yksimielisyysprosentti oli 83.

Episodiluokat

Episodien kategorioiden wvalinta perustuu
Hayesin ja Flowerin (1980) havaitsemiin kir-
joittamisen vaiheisiin, joita Erkens ym.
(2005) ovat myos kdyttineet oman tutkimuk-
sensa analyysin pohjana. Koska prosessikir-
joittaminen kuvaa yleisesti kirjoittamisen
vaiheita, se oli hyvi ldhtokohta analyysin paa-
kategorioiden valinnalle. Prosessikirjoittami-
sen vaiheisiin perustuva aineiston luokittelu
ei kuitenkaan tavoita kirjoittamisen sosiaa-
lista luonnetta, joten aineiston episodit jaet-
tiin vield padluokkien sisilla alaluokkiin, jot-
ka on esitelty padluokkien kuvauksen yhtey-
dessd. Niilld perusteilla episodit on luokitel-
tu niiden sisdltiman paitapahtuman tai -aja-
tuksen mukaan viiteen luokkaan, joita ovat
ohjaava keskustelu, tekstin tuottaminen, si-
sillollinen keskustelu, arvioiva keskustelu ja
aiheeseen liittymaton keskustelu.

1. Ohjaava keskustelu sisaltaa erilaista tyOs-
kentelyn hallintaan liittyvdd puhetta (esi-
merkki 1). Ohjaava keskustelu jakautui tyos-
kentelyn suunnitteluun (esim. ajankayttoon
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Esimerkki 1. Ohjaavan keskustelun episodi (tydskentelyn suunnittelu)

Ma ehdotan et me tota, et voisko lahtee tos kirjottamishommassa, etta

ottas sulta ndma ja sitte sulta niin ne hierarkiset ja universaalit ja naa

Ja sitten tota, sit me voitas lihottaa sitd jonnekin suuntaan sitten viela

nailld mitd meilla on naista keskeisista. Oisko ideaa?

1 Tiina
jutut.
2 Saara Joo, ne vaiheet.
3 Tiina
4 Saara Joo. (yhteistd hyvaksyntaa)
5 Tiina Ja sitten lopuks vield néistd Kohlberg
6 Mira

et kaydaan sit niiku keskustelemalla.

Esimerkki 2. Episodi tekstin tuottamisesta (kirjoittaminen ja muokkaus)

1 Mervi No nii. Kirjota nii.
2 Ville Joo.

3 Helena Joo.

4 Ville

5 Mervi Ensimmai

6 Hanna

7 Mervi

liittyvd puhe sekd tydnjaosta sopiminen),
tyoskentelyn suuntaamiseen (esim. tehti-
vanantoon liittyva keskustelu) ja tydskente-
lyvilineistd puhumiseen (esim. keskustelu
tietokoneen kaytostad).

Esimerkissd 1 Tiina tekee ehdotuksen sii-
td, mistd tyoskentelyssd lahdetdan liikkeelle
ja miten siind edetddn. Tekstikatkelman pu-
heenvuorot 1 ja 3 voisi luokitella myo6s teks-
tin sisdllén suunnitteluksi. Episodi esitetdan
kuitenkin tilanteessa, jossa ryhmakeskustelu
on aivan alussa. Varsinainen konkreettinen
kirjoittaminen ei ole vield alkanut, joten epi-
sodi luokitellaan ohjaavaksi keskusteluksi.
Viimeinen puheenvuoro osoittaa, ettd kes-
kustelu viittaa koko tyOskentelyprosessiin
eikd pelkdstdian tekstin suunnitteluun.

2. Tekstin tuottaminen. Tihdn luokkaan
kuuluvat episodit sisidltavit puheenvuoroja,
jotka ilmaisevat, ettd kyseessd on tekstin kir-
joittaminen. Tekstintuottamisen padluokka

Tottelevaisuus ja hmm [Hanna kirjoittaa tdman sanan]

Rangaistuksen valttaminen [Hanna sanoo daneen, mitad on kirjoittamassal
No niin. Kirjota!l Ensimmaisessa vaiheessa [sanelee]

jakaantui tekstin suunnitteluun seka kirjoit-
tamiseen ja muokkaukseen. Tekstin suunnit-
teluun kuuluvassa keskustelussa opiskelijat
pohtivat, mitd asioita yhteiseen kirjoitelmaan
kirjoitetaan ja miten nama asiat kirjoitetaan.
Kirjoitetaanko esimerkiksi siten, ettd olete-
taan lukijan tietdvdn asiasta jo jotakin, vai
kirjoitetaanko sellaiselle lukijalle, joka ei tie-
da kasiteltavasta asiasta mitaan. Alaluokkaan
“kirjoittaminen ja muokkaus” luokiteltiin
keskustelu, joka liittyi konkreettiseen kirjoit-
tamiseen, esimerkiksi miten jokin sana kir-
joitetaan tai mitkd sanat kirjoitetaan (esi-
merkki 2).

Kirjoittaminen voidaan paitelld esimer-
kin 2 sanojen ja lauseiden toistoista, jotka il-
maisevat sanelua. Usein myo0s aineiston laa-
jempi tekstikonteksti osoittaa, ettd tilantees-
sa nimenomaan kirjoitetaan eikd esimerkik-
si pohdita tekstin sisdltoon liittyvid kysymyk-
sid. Tekstikonteksti tarkoittaa tassa tapaukses-
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sa ryhmin litteroitua keskustelua, johon lit-
teroinnin yhteydessa on kirjoitettu nikyviin,
ettd kirjoittaminen alkaa. Joidenkin ryhmi-
en tyoskentelytapa on sellainen, ettd he kes-
kustelevat ensin ja kirjoittavat vasta sitten.
3. Sisdllollinen keskustelu. Sisallollinen
keskustelu jakaantui kasitteista keskustelemi-
seen, opiskelijoiden omaan tulkintaan kasi-
teltivastd aiheesta tai oppikirjan kasitteistd
sekd kirjan ja ennakkotehtdvian lukemiseen.
Opiskelijoiden tyoskentelyssd ldhteend toi-
mivat ennakkotehtavit ja kirja olivat oleelli-
sia kirjoittamisen kannalta. Kirjoittamisen
avulla ei siten pyritty pelkidstddn kartoitta-
maan opiskelijoiden omia nikemyksid ja
kisityksid kidsiteltdvastd asiasta (knowledge
telling), vaan kirjoittamisen ja siihen liitty-
van keskustelun perimmadisena tarkoitukse-
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na oli tiedon muokkaaminen ja kisiteltavin
asian oppiminen (knowledge transforming)
(Bereiter & Scardamalia 1987). Esimerkissa
3 opiskelijat keskustelevat lapsen ajattelun
kehitysvaiheiden hierarkkisuudesta.

4. Arvioiva keskustelu. Oppimisessa arvi-
oinnilla on oma merkityksensd, silla oppi-
miseen kuuluu my6s kyky arvioida omaa op-
pimisprosessiaan ja sen tuloksia. Arvioiva
keskustelu jakaantui neljddn alaluokkaan:
oman ymmarryksen arvioimiseen, toisen
ymmarryksen arvioimiseen, tekstin arvioi-
miseen ja tydskentelytilanteen arvioimiseen.
Esimerkissd 4 opiskelijat arvioivat yhteista
tekstia.

5. Aiheeseen liittymdton keskustelu. Erkens
ym. (2005) luonnehtivat aiheeseen liittyma-
tontd keskustelua sosiaalisesti orientoitu-

Esimerkki 3. Sisallollisen keskustelun episodi (keskustelua kasitteista)

Nii siina oli justii, eiks olluki se, etta etta se voi olla riippuen tilanteesta,

1 Saara Joo. yhdistyvat hierarkisesti seuraaviin.
2 Mira

etta mita ne kayttaa sitte? ikaan kuin.
3 Saara Joo
4 Mira Mité ne painottaa..
5 Saara Nii just. hallitsee ne kaikki aikasemmat.
6 Mira

Nii, et se ei oo sillai, et sitte ne kaikki muut unohtuu sielta aikasemmin,

et se tehtéva ikdan kuin ratkasee sen, ettéd minka vaihee ne ottaa kayt-
toon, mutta sitte se ettd mihin ylimmalle ne on paassy ni se on sitte.

Esimerkki 4. Arvioivan keskustelun episodi (tekstin arvioiminen)

No, mulle tallai tuli jotenki sillai mielee, ettd mun mielestd se Skinner

Koska siing vaa o, etta sitte ne rotat tekkee nai ja asia silla hyva.

Ei. No en maa sillei tiijja. Mut se vaa kuulosti vahan sillai jannalta.

1 Tuuli
niinku loppuu vahan niinku seinaan.
2 Maija Tossa kirjassa?
3 Tuuli Loppuu. Ei vaan siis tdssd meijan.
4 Maija Hmm.
5 Tuuli
6 Maija No, mitds muuta se sano?
7 Tuuli
8 Maija Joo.
9 Jani Taydennetadan, tdydennetaan.
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Esimerkki 5. Aiheeseen liittymattdoman keskustelun episodi

1 Kati Onks sulla 1ahinakd huono?

2 Riitta On.

3 Kati Nii just.

4 Riitta Ni mulla pités olla lasit. Mun pitéis tota... Nyt ku me lahetadan jouluna
haamatkalle, sitten maa ostan sen... uuvet rillit. Maa ostan sellaset
kaksteho, sillei et niin tota.

5 Kati Onks sulla molemmat naét sitte? [keskustelu jatkuu 12 puheenvuoroa

eteenpain]

Esimerkki 6. Moniaiheinen episodi

1

w

Tiina

Sanna
Kaija
Sanna

Tiina

Ku taa vaistonvarainen kayttaytyminen on tass. [omassa ennakkoteks-
tissa]. Ja tama on niinku, et ma en oo kirjottanu tasta oikeestaa mitaan.
Ja sitte méa oon kirjottanu tdnne[omaan ennakkotekstiin] tallaset, etta
vaistot ovat vapautuneita lajityypillisia arsykkeita eli tietylla lailla herk-
kasignaali. M& en ymmarréa yhtddn mitéd se tarkottaa. (naurua)

Ook s& laittanu noi?

E-ee.

Ma voin lukee. Etologit ovat kiinnostuneet vaistosta. Vaistomainen kayt-
taytyminen laukeaa lajikohtaisesta tietysta ulkoisesta arsykkeesta. Kaik-
ki eivat kuitenkaan ole synnynnaisia vaistoja vaan arsykkeisiin opitaan
reagoimaan... Se oli jotenki sellattii, et sit ko... En ma muista edes, mita
se oli. No, jotenki sellattii, et muut opetti sitéd reagoimaan niihin. Mul on
vaa, et... Taa on jo kiintymysjuttu. Ei mullakaa oo ku kaks lausetta nako-
jaa.

Tés ei oo mitddn muuta térkeetd, ku téa ja tda. Ja tdé on véhé vaikee.

6 Hanna Hmm.

neeksi keskusteluksi. Aiheeseen liittymdton
keskustelu keventda ja tauottaa tyoskentelya
sekd luo yhteenkuuluvaisuuden tunnetta ryh-
man jdsenten vilille. Aiheeseen liittymdton
keskustelu jakaantui tyoskentelyyn liittymat-
tomaidn keskusteluun ja ryhmdn muuhun
toimintaan. Esimerkissd 5 opiskelijat keskus-
televat huonosta ndagstd. Naosta keskustelu ei
liity aiheeseen ja se virida kesken kirjoittami-
sen tietokoneen nayttoruutua katsottaessa.
Aineiston keskusteluissa oli my®s moni-
aiheisia episodeja. Esimerkin 6 moniaihei-
sessa episodissa opiskelijat lukevat kirjaa seka
omia ennakkotehtdviddn. Episodi on luoki-
teltu sisdllolliseksi keskusteluksi. Se sisdltaa

kuitenkin my6s arvioivaa keskustelua, joka
on taulukossa kursivoituna.

Episodiketjujen rajakohdat

Eskola (1982) tarkastelee episodia sosiaalisen
toiminnan tai keskustelun rakenteellisena
jasentdjana. Vaikka tassd tutkimuksessa epi-
sodi ei ole rakenteellinen analyysiyksikko, on
episodien rajakohdat otettava huomioon epi-
sodien sisdltojd tarkasteltaessa. Eskolan
(1982) mukaan episodien formaalisena maa-
rittelykriteerind toimii puheen kohde tai
aihe, jolloin kohteen tai aiheen vaihtuminen
muodostaa kahden perittdisen episodin
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Esimerkki 7. Episodien rajakohdat

EPISODI 1 ALKAA

1 Anna Mik& tassa niinku otsikko on? Niinku Bolwlby ja Ainsworth?
2 Seija Eiku laitetaa eri. Ku tas o sillei... niil on tda ihmisnakdkulma.
3 Marianna Joo.

4 Seija Et ensin on Bowlby ja sit tddl myohemmin tulee se Ainsworth.
5 Anna No pistanko siihe vaa, ettd Bowlby?

6 Marianna Laita Bowlby.

7 Seija Joo

EPISODI 2 ALKAA

8 Seija Paljon kello nyt 0?

9 Marianna Varttii vail kuus.

10 Seija Joo.

11 Marianna Nelkytviis minsaa.

EPISODI 3 ALKAA

12 Seija No, mites se meni se, etta se tavallaa niinku tutkii kiintymykse...
kiintymys suhteen lisaksi sitd, jos ei niinku sita oo.

13 Marianna Joo.

14 Kaija Kiintymy kiintymy Jatkuu 12 puheenvuoroa eteenpain...
%
50
40
30
20
107
T T T T T
2-10 1120 21-30 31-50 51-93

Puheenvuorojen médra

KUVIO 1. Episodien pituudet puheenvuoroina
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luontevan rajan. Téssd tutkimuksessa episodi
loppuu useimmiten ilmaukseen “joo”,
"niin”, "no niin” tai "/hmm”, jolloin voidaan
olettaa, ettd sen hetkisen asian Kasittely paat-
tyy ja alkaa uusi puheenaihe. Usein myos seu-
raava puheenvuoro sisiltdd ilmauksia, jotka
kertovat, ettd asiassa tai toiminnassa siirry-
tddn toiseen asiaan. Esimerkiksi ilmaukset
"Hmm, menndin eteenpdin”, "no, tota voi-
taisko siirtyd toiseen aiheeseen”, “laitettais-
ko...” kuvaavat tata. Toisaalta uuden episodin
ensimmadisen puheenvuoron alussa saattaa
olla lyhyt kuittaus edelliseen episodiin liitty-
vain keskusteluun, kuten "hmm”. Joidenkin
episodien rajakohtia voidaan tulkita eri ta-
voin. On kuitenkin huomioitava, etta episo-
din rajan vaihtelu yksittdisen puheenvuoron
verran suuntaan tai toiseen ei muuta episo-
din sisdllollista luokittelua.

Esimerkin 7 ensimmaiisessd episodissa
opiskelijat aloittelevat tyoskentelyd suunnit-
telemalla kirjoitelmansa otsikkoa. Suunnit-
telun katkaisee lyhyt, neljan puheenvuoron
episodi, jossa opiskelijat tarkistavat, kuinka
paljon heilld on varattuna aikaa tyoskente-
lyyn. Lyhyen ajankayttoon liittyvan episodin
jalkeen opiskelijat palaavat tyoskentelyyn
aloittamalla keskustelun, jossa he pohtivat
Bolbyn tutkimusten keskeisid piirteitd. Epi-
sodi jatkuu vield 12 puheenvuoron verran.

Tulokset

Keskusteluepisodien pituudet ja jakautuminen
episodiluokkiin

Aineistossa oli kaikkiaan 564 episodia. Noin
50 % aineiston episodeista muodostui 2-10
puheenvuorosta (kuvio 1). Eniten (38 kpl) oli
kuuden puheenvuoron episodeja.

Pitkid, yli 50 puheenvuoron mittaisia epi-
sodeja oli vain 2,5 % kaikista episodeista. Pi-
sin episodi oli 93 puheenvuoron mittainen.
Pitkat episodit olivat usein luonteeltaan mo-
niaiheisia. Niille oli kuitenkin tyypillistd jo-
kin tietty hallitseva piirre: pitkien keskuste-
luepisodien aikana opiskelijat keskustelivat
pddasiassa kehitysteorioiden kisitteiden si-
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salloistd ja niiden madritelmistd, joita he tar-
kistivat ja tdydensivit lukemalla joko kurssi-
kirjaa tai omia ennakkotehtdvidian. Pitkat
episodit muodostivat siten selkedn sisallolli-
sen kokonaisuuden, jolloin niiden pilkkomi-
nen lyhyemmiksi episodeiksi ei olisi ollut tar-
koituksenmukaista.

Yleisemmat episodiluokat (taulukko 1)
olivat tekstin tuottamiseen liittyva keskuste-
lu (47,9 %) ja sisdllollinen keskustelu (25,3
%). Yksinomaan arvioivia keskusteluepiso-
deja oli vain 5,8 %. Arvioivaa keskustelua si-
sdltyi kuitenkin yleensd moniaiheisiin epi-
sodeihin, joita oli 30,3 % kaikista episodeis-
ta. Moniaiheisista keskusteluepisodeista val-
taosa (61,4 %) sisdlsi juuri arvioivaa keskus-
telua. Arvioivalle keskustelulle oli luonteen-
omaista se, ettd sitd esiintyi yleensa lyhyina
puheenvuoroina: “"M3d en ymmarrd titd.” ja
"Voitaisko katsoa vield uudestaan?”. Nima
esiintyivit esimerkiksi juuri kisitteistd kes-
kustelemisen yhteydessid. Aiheeseen liitty-
mattomia keskusteluepisodeja oli opiskeli-
joiden puheessa vihiten (5,4 %).

Paddluokkien sisdlld episodit jakaantuivat
alaluokkiin, joista yleisimmat olivat kirjoit-
tamiseen ja muokkaamiseen liittyva keskus-
telu (24,5 %) ja yhteisen kirjoitelman suun-
nittelu (23,4 %) sekd kasitteista keskustelu
(9,9 %).

Episodiluokat eri pienryhmissd
Taulukosta 1 voidaan ndhds, ettd kaikissa ryh-
missd keskusteltiin eniten tekstin tuottami-
sesta (33,6 %-56,8 %). Myos sisdllollinen
keskustelu oli melko yleistd. Sen sijaan sekd
arvioivan (2,2 %-8,7 %) ettd aiheeseen liitty-
mattomén keskustelun (3,2 %-6,9 %) osuus
oli kaikissa ryhmissd vihdinen.
Keskusteluissa oli my6s ryhmidkohtaisia
erityispiirteiti. Ryhman 1 keskusteluille oli
ominaista, ettd ryhmaissa kayty sisillollinen
keskustelu liittyi erityisesti kehitysteorioiden
késitteisiin. Ero muihin ryhmiin verrattuna
oli tilastollisesti merkitsevd (adjusted stan-
dardized residuals, z = 2,1, p = .04). Toisaalta
keskustelua kurssikirjan tai ennakkotehtavi-
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TAULUKKO 1. Erityyppisten episodien prosenttiosuudet ja maarat eri ryhmissa. Episodi-
en paaluokat on lihavoitu. z = standardoitu jadnnoés

1 2 3 4 5 6 Yhteensi Piid- ja
alaluokkien
EPISODI- % % % % % % %-osuudet
LUOKAT 1] 1 ) o 1} o I kaikista
episodeista
Ohjaava 16.1 20.6 15.1 13.0 11.8 16.9 15.8
keskustelu 9) (27) (14) (10) (14) (15) 89
Tyoskentel yn 12.5 4.6 6.5 7.8 8.5 5.6 7.1
suunnittelu 7 (6) ©) (6) (10) (5) 40
Tyoskentelyn 0 3.8 1.1 2.6 2.5 34 2.5
ohjaus (5) (1) (2) 3) (3) 14
3.6 12.2 7.5 2.6 0.8 79 6.2
Tyoskentel y- 2) (16) 7) (2) (1) (7) 35
vilineet =33 =-2.7
p=-001 p=007
Keskustelua 46.5 33.6 52.7 45.5 56.8 55.1 47.9
tekstin tuotta- (26) - (44) 49) 35) ©67) 49) 270
misesta z=-3.7 =2.2
p=000 p=027
16.1 17.6 24.7 18.2 322 28.1 23.4
Tekstin ) (23) 23) (14) (38) @5 132
suunnittelu =25
p=012
Kirjoittaminen 30.4 16.0 28.0 27.3 24.6 27.0 24.5
ja muokkaus (17) (21) (26) (21) (29) (24) 138
26.8 31.3 20.5 31.2 229 19.0 25.3
Siséllollinen (15) (41) 19) (24) @7 a7 143
keskustelu =18
p=07
17.9 13.0 7.5 3.9 11.9 5.6 9.9
Keskustelua (10) (17) 7) 3) (14) [®) 56
kasitteista z=2.1 z=-19
p=.04 p=057
Keskustelua 8.9 8.4 6.5 13.0 59 6.7 8.0
oman tulkinnan (5) (11) ©) (10) ) (6) 45
pohjalta
Keskustelua 0 9.9 6.5 14.3 5.1 6.7 7.4
kirjasta tai 7=-2.2 (13) ©) (11) ©6) (6) 42
ennakko- p=.03 z=2.5
tehtévastd p=012
Arvioiva 7.2 7.6 8.7 3.9 4.1 22 5.8
keskustelu 4) (10) 8) 3) (5) (2) 32
Oman 1.8 1.5 1.1 0 0.8 0 0.9
ymmarryksen (1) 2) (1) 1) 5
arvioiminen
Toisen 1.8 3.8 1.1 1.3 1.7 1.1 2.0
ymmaérryksen (1) (5) (1) (1) ?) (1) 11
arvioiminen
Tekstin 3.6 1.5 43 1.3 0.8 1.1 2.0
arvioiminen 2) 2) “4) (1) (1) (1) 11
Tyoskentely- 0 0.8 22 1.3 0.8 0 0.9
tilanteen (1) 2) (1) (1) 5
arvioiminen
Aiheeseen 3.6 6.9 32 6.5 4.2 6.7 54
liittyméton 2) 9) 3) *) ) (6) 30
keskustelu
PAALUO- 100 100 100 100 100 100 100
KAT . (56) (131) 93) (77) (118) @89) 564
YHTEENSA
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en pohjalta ei tdssd ryhmassa ollut lainkaan
(z=-2,2, p =.03). Muissa ryhmissa sisallolli-
nen keskustelu jakaantui tasaisemmin erilai-
siin sisallollisen keskustelun alaluokkiin.

Ryhmai 2 keskittyi tekstin tuottamiseen
selvdsti muita ryhmid vihemman (z = -3,7, p
= .000). Vastaavasti tdssd ryhmadssa kaytiin
muita ryhmia jonkin verran enemman sisal-
l6llistd keskustelua. Tamadn ryhman sisallol-
lisen keskustelun mddrd kokonaisuutena
poikkeaa oireellisesti merkitsevasti muiden
ryhmien sisdllollisen keskustelun méarasta
(z = 1,8, p = .07). Ryhmd keskusteli myos
muihin ryhmiin verrattuna eniten tyosken-
telyvilineistd (z = 3,3, p = .001), etenkin tieto-
koneen kidyton ongelmista.

Sekd ryhmién 3 ettd ryhmén 6 keskuste-
luille oli tyypillistd, ettd niissd opiskelijat kes-
kittyivat erityisesti tekstin tuottamiseen, jo-
hon kuului sekd tekstin suunnittelua ettd
tekstin kirjoittamista ja muokkaamista. Ryh-
missd 3 Kirjoittamisen ja muokkaamisen
osuus oli 28 % ryhmain kaikista episodeista ja
ryhmdéssd 6 tdmd osuus oli 27 %. Tekstin
suunnittelun vastaavat %-osuudet niissi ryh-
missd olivat 24,7 ja 28,1 Kaikkien muiden
keskusteluepisodien alaluokkien osuus oli
ndissd ryhmissd alle 10 %.

Ryhmi 4 keskusteli vihiten kisitteista
(3,9 %). Ero muihin ryhmiin oli oireellisesti
merkitseva (z = -1,9, p = .057). Sen sijaan tas-
sd ryhmassd oli kirjan ja ennakkotehtivin
pohjalta kiytavaa keskustelua enemmain
kuin muissa ryhmissa (z = 2,5, p = .012). Ryh-
min tyoskentelylle olikin ominaista se, ettd
ryhmd tarkisti ennakkotehtidvien pohjalta
kdymansa keskustelun asiasisdltoja kirjasta.
Ryhma 5 suunnitteli tekstiddn muita ryhmia
enemman (z = 2,5, p = .012). Sen sijaan ty0s-
kentelyvilineistd ei juurikaan tdssd ryhmaéssa
keskusteltu. Ero muihin ryhmiin verrattuna
oli tilastollisesti merkitsevd (z = -2,7, p =
.007).
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Pohdinta

Yhteisollisesti kirjoittavien pienryhmien ta-
voitteena oli yhteisen kirjoitelman laatimi-
nen sekd kurssikirjasta luetun teorian ym-
martaminen. Opiskelijoiden pienryhmaikes-
kustelut painottuivat tehtavin luonteen mu-
kaisesti kirjoittamiseen sekd kurssikirjan teo-
reettisista kisitteistd keskustelemiseen. Ryh-
mat erosivat siten, ettd jotkut ryhmat keskus-
telivat erityisesti kirjoittamisesta, kun taas
toiset ryhmit keskustelivat enemmain kurssi-
kirjan kisitteistd. Tulokset ovat samansuun-
taisia Vallealan (2006) havaintojen kanssa.
Hénen tutkimuksessaan pienryhmien kes-
kustelut suuntautuivat kasitteiden ymmarta-
miseen tai itse suoritukseen. Voidaan ajatel-
la, ettd tassd tutkimuksessa keskustelun pai-
nottuminen kirjoittamiseen kertoo suoritu-
sorientoituneesta tyoskentelystd. Sisillolli-
sen keskustelun runsaus viittaa siihen, ettd
ryhmé pyrkii tyoskentelyssian oman ym-
marryksen syventamiseen kasiteltdvastd ai-
heesta. Erityisesti tiedonrakenteluun sisalty-
van kriittisen, kognitiiviseen konfliktiin joh-
tavan keskustelun oletetaan tukevan syvilli-
sen ymmarryksen saavuttamista ja sen myo-
td edistavan oppimista (Lahti, Eteldpelto &
Siitari 2004).

Taman tutkimuksen pienryhmissd arvioi-
vaa keskustelua oli harvoin omana episodin-
aan. Yleisemmin arvioinnit olivatkin yksit-
tdisia puheenvuoroja muihin keskustelu-
luokkiin kuuluvien episodien sisélld. Kyky
arvioida omaa oppimistaan on metakognitii-
vinen taito (Tynjald 1999, 180-181). Omaa
toimintaansa ja ymmarrystaan arvioidessaan
opiskelija kartoittaa, mitd han opiskeltavasta
aiheesta jo tietdd ja mitd hdnen tulisi vield
oppia. Opiskelijalle aukeaa siten mahdolli-
suus asian syvallisempddn ymmartimiseen.

Sisdllollisen ja arvioivan keskustelun
merkitys yhteisollisessd kirjoittamisessa on
siing, ettd se mahdollistaa kontekstuaalisten
resurssien hyodyntdmisen oppimisryhman
tyoskentelyssd. Etenkin sisdllollisen keskus-
telun runsaus voi ilmentdd ryhmian pyrki-
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mystd asian syvilliseen ymmartiamiseen pel-
kdn suorituksen sijaan. Toisaalta suorituso-
rientaatio ei valttimattd kerro pinnallisesta
tyoskentelystd, vaan sen takana voivat olla
erinomaisesti laaditut ennakkotehtévait, jol-
loin ryhmi kokee sisdllollisen keskustelun
turhaksi ja keskittyy kirjoittamiseen. Sama
tilanne voi olla my®6s silloin, jos kasiteltava
aihe on jo entuudestaan tuttu. Ryhmien ty0s-
kentelyd tulisikin tarkastella kokonaisuute-
na, jonka muodostavat ennakkotehtivit, kes-
kustelut seki yhteiset kirjoitelmat.

Varsinaiseen tydskentelyyn liittyvan kes-
kustelun lisdksi ryhmit puhuivat myos ai-
heista, jotka eivit liittyneet tehtdvin tekemi-
seen. Erkens ym. (2005) mddrittelevit tehta-
vadn kuulumattoman keskustelun erdinlai-
seksi sosiaaliseksi puheeksi, jonka tehtivana
on luoda yhteenkuuluvaisuuden tunnetta ja
ehkd myos keventdid tyoskentelyi. Laurinen
ja Marttunen (2007) erottavat keskustelun
sosiaalisesta tasosta emotionaalisen tason
(emotional grounding). Keskustelijoiden na-
kokulmasta emotionaalinen taso tarkoittaa
hyvdksytyksi tulemista kielellisistd tai taidol-
lisista puutteista huolimatta.

Téssa tutkimuksessa opiskelijoiden kes-
kustelua on tarkasteltu episodien avulla. Epi-
sodien tarkastelu antaa kuitenkin melko li-
neaarisen kuvan keskustelun kulusta (Eskola
1982; Korolija 1998). Koska pelkkd episodi-
en jaottelu ei tavoita keskustelun monipolvi-
suutta, on tdssad tutkimuksessa otettu huomi-
oon myos episodien moniaiheisuus. Moniai-
heiset episodit (30,3 % kaikista episodeista)
sisdlsivit yleensa joko oman tai koko ryhmian
toiminnan arviointia.

Téssa tutkimuksessa opiskelijoiden vuo-
rovaikutuksen mdirillinen analyysi valittda
yleiskuvan siitd, miten pienryhmit keskuste-
levat laatiessaan yhteistd kirjoitelmaa. Tutki-
mus asettaa samalla raamit opiskelijoiden
keskustelujen yksityiskohtaisemmalle tar-
kastelulle. Seuraava tutkimusaihe voisikin
olla opiskelijoiden yhteisten kirjoitelmien
sisdllon ja keskustelujen vilisen yhteyden tar-
kastelu.
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Abstract

Collaborative writing combines social processes of writing with cognitive knowledge
construction processes, and thus may lead to deeper learning than individual working. This
study examined students’ knowledge construction during face-to-face collaborative
writing.

University students (n = 21) prepared themselves for the collaborative task by reading
about developmental theories in a course book and writing individual summaries of them.
In small groups, the students discussed each others’ summaries and wrote a joint essay on
one of the theories. The data comprise the students’ individual summaries (n = 21), the
students’ discussions during the essay writing (8177 speech turns), and the students’ joint

essays (n = 6).

The utterances from the students’ discussions indicating knowledge construction (n =
3865) were broadly categorized under the headings of collaborative interaction (Asking
questions, Answers to questions, Collaborative completion, Expressing disagreement or
conflict, Quick agreement, Quick disagreement and Discussing edits) and content
processing (Conceptualizing ideas; Clarifying ideas and Expressing an idea or a thought).

When constructing knowledge during collaborative writing, the students mainly completed

each others’ ideas and asked questions. They rarely expressed disagreement or conflict. A



collaborative writing task that combines reading, summary writing and group discussion
seems to assist students in their construction of knowledge.
Keywords: collaborative writing, knowledge construction, source-based writing, university

students

At university, writing is a mode of communication as well as a means for learning.
Although writing is often an individual activity, students are increasingly writing texts
collaboratively with other students in order to learn subject content. In working life, in
turn, employees are often required to compose texts together with colleagues.

Some studies on individual writing have shown that writing has an important effect
on both the knowledge construction and cognitive development of the writer (Bereiter &
Scardamalia, 1987; Klein, 1999), while other studies have found such effects to be weak or
even non-existent (Bangert-Drowns, Hurley, & Wilkinson, 2004). It has been argued that
writing is a useful tool in learning because it enables one to make his/her thoughts visible
which in turn provide possibilities to review one’s thinking processes (e.g. Emig, 1977,
Klein, 1999).

Collaborative writing can be considered as a specific learning task in which two or
more learners participate equally in constructing and writing a text (Giroud, 1999).
Collaborative writing provides opportunities for writers to interact with each other during
the writing process. Interaction with other writers may promote writing skills (Daiute &
Dalton, 1988; Dale, 1994; Storch, 2005), conceptual comprehension (Andriessen, Erkens,
van de Laak, Peters, & Coirier, 2003; van Boxtel, van der Linden, & Kanselaar, 2000),
understanding of content knowledge (Andriessen et al., 2003) and reflective thinking,
particularly if students are engaged in the act of explaining and defining their ideas to their
peers (Storch, 2005). In collaborative writing, the partners exchange ideas, plans and
suggestions for the composition of the joint text, and together solve the problems that arise
during writing (Giroud, 1999). During interaction, students are also able to observe how
other learners think and can model their own thinking after their peers’ thinking strategies
(Dale, 1994). Collaborative writing has been studied widely in the domain of computer-
supported collaborative learning (Barile & Durso, 2002; Erkens, Jaspers, Prangsma, &
Kanselaar, 2005; Onrubia & Engel, 2009; Pragman, 2003). It has also been studied from

different perspectives, such as its effects on argumentation (Andriessen et al., 2003; Erkens



et al., 2005; Munneke & Andriessen, 2000) and second language learning (Storch, 2005;
Yong, 2010). However, studies on knowledge construction during collaborative writing
face to face remain few. This study focuses on how students write collaboratively and how

they construct knowledge during writing face to face.

Literature Review

Collaborative Writing Process

In their model of the cognitive processes of writing, Flower and Hayes (1981)
represent what a writer actually does during writing. They state that “writing is best
understood as a set of distinctive thinking processes which the writer orchestrates or
organizes during the act of composing” (p. 366). The model of the cognitive processes of
writing distinguishes three main processes: planning, translating and reviewing. These
processes include a number of sub-processes guided by the task environment, the writer’s
long-term memory and the writing process.

Although in the model of the cognitive processes of writing the focus is on
individual writing, the same processes apply in the case of collaborative writing. In the
planning process, the writers generate ideas by retrieving relevant information from long-
term memory, set goals for writing, organize ideas into a meaningful text, and may also
take the reader into account. Generating ideas may also include reading source texts and
making notes on them. In collaborative writing, planning is emphasized, as setting the
goals and framing the guidelines of the text need to be negotiated in order for the
participants’ ideas to be put into writing (Erkens, Prangsma, & Jaspers, 2006). During
translation, the writers translate their ideas into visible language. In collaborative writing,
students may have different ways of dividing the translating work among the participants
according to their skills (Marttunen & Laurinen, 2012). Depending on group size, one or
two may be writers while the others dictate sentences. Students may also rotate the
different duties. Although the translating work is distributed, all the participants are held
equally responsible for the outcome. The reviewing process consists of evaluating and
revising the text. According to Flower and Hayes (1981), the reviewing process is a
conscious process in which the writers read what they have written and systematically
revise and evaluate the text. Reviewing may occur throughout the writing process and it

may also be a stimulus to further writing. In order to compose a coherent text



collaboratively the writers need to engage in negotiations on their evaluations relating to
both the content and grammatical correctness of the text. To conclude, it should be noted
that planning, translating and revising can occur at any moment during writing. Interaction
between planning, translating and revising is an indication of the recursive nature of the

writing process (Galbraith, 2009).

Collaborative Writing as a Problem-Solving Process

Bereiter and Scardamalia (1987, p. 10) emphasize the importance of the knowledge-
transforming process during writing. According to them, in the knowledge-transforming
process, ideas that are initially inchoate develop by dint of being rethought and restated
throughout the composition process, finally taking the form of fully developed thoughts in
the finished product. Hence, writing can play an important role in the development of the
individual writer’s knowledge, since by using knowledge-transforming strategies writers
consider not only changes in the text but also changes in what they want to say. Thus, the
writing process involves interaction between text processing and knowledge processing.
The problem-solving process in knowledge transforming involves two different kinds of
problem spaces: content space and rhetorical space (Bereiter & Scardamalia, 1987, p. 11).
In the content space, the writer works out problems of belief and knowledge; in the
rhetorical space, the writer is concerned with the problem of achieving the goals of the
composition. Knowledge transforming usually involves parallel activities in these two
spaces. Interaction between these spaces means that solutions in one space serve as
contributions to the other. When collaboratively writing a text, the writers need to
negotiate on both the content and the rhetorical structure of the text (Erkens et al., 2006).

Scardamalia and Bereiter (2006, 2010) have since introduced the concept of
knowledge building, where students are seen as active knowledge creators. According to
the principle of knowledge building, writers recognize the importance of both personal and
collective responsibility for a successful knowledge-building effort. When collaboratively
writing a text, the writers need to negotiate a fit between their personal ideas and the ideas
of others (Scardamalia & Bereiter, 2010). Composing a coherent high quality text involves
taking into account the hierarchy of goals and sub-goals that determine the explicit
representation of the rhetorical problems of the text, and the active transformation of

knowledge to satisfy its communicative goals (Tynjalad, Mason, & Lonka, 2001). In



collaborative writing, the problem-solving processes become explicit and amenable to
study as the writers attempt to reconcile different perspectives and the prior knowledge of

individual writers in order to reach mutual understanding on the joint text.

Knowledge Construction During Collaborative Writing

Writing offers a readily available means for composing abstract formulations of
ideas (Emig, 1977) as well as for critical thinking and the construction of new knowledge
(Klein, 1999). In the following sections, we examine knowledge construction from two
perspectives. First, we consider how interaction may promote knowledge construction
when writing collaboratively, and second, how integrating reading and writing practices

may enhance knowledge construction.

Interaction promoting knowledge construction. Kreijns, Kirschner, and Jochems
(2003) emphasize that social interaction is a key element of collaborative learning.
However, placing students in groups does not necessarily ensure collaboration; individuals
should make a conscious, continued effort to coordinate their activity with respect to the
construction of knowledge (Kreijns et al., 2003; Teasley & Roschelle; 1993). One such
effort is that students should be willing to make their relevant knowledge and skills
available for the use of the group (Erkens et al., 2005; Yong, 2010). Moreover, during joint
writing, when they contribute an idea, students expect a response from their co-authors.
One example of responding to another person’s idea is called “collaborative completion”
which means that one student begins a sentence or an idea, and another student completes
it (Teasley & Roschelle, 1993). Collaborative completion indicates that students further
elaborate their thoughts and ideas together, which in turn may promote their understanding
of the issue at hand. This can make their learning processes more meaningful and
productive both for themselves and their collaborators (Erkens et al., 2005; Yong, 2010).

Other interactional features, such as presenting questions and expressing
disagreement, may also promote knowledge construction during collaborative writing.
King (1994, 2002) has studied guided and structured interaction in the peer learning task.
She found that, in particular, structured questions designed to prompt group members to
explain the idea, relate new material to former knowledge or draw conclusions can
promote students’ knowledge construction and enhance their comprehension and retention

of the material to be learned. She states that high-level complex learning demands that



interaction within the group should also be cognitively high-level, including the exchange
of ideas, different information perspectives, attitudes, and opinions toward the issue at
hand. Interaction of this kind generates thought-provoking questions, explanations,
inferences, hypotheses and conclusions. By applying King’s (2002) ideas to collaborative
writing, asking thought-provoking questions and answering them can compel students to
think more deeply about the material, integrate it with prior knowledge and construct new
knowledge. Moreover, by asking questions in a collaborative writing group, students have
a chance to use their learning partners as an information resource (Weinberger & Fisher,
2006).

In her study on collaborative writing interactions in the ninth-grade classroom Dale
(1994) found that writing together places students in a learning environment which
encourages disagreement between group members. When writing collaboratively,
disagreement will emerge when students offer alternative ideas during writing.
Disagreement is an important element in maintaining student engagement in the writing
process. Further, Dale (1994) states that for the experience of collaborative writing to be
successful, students must feel comfortable with disagreement. Hence, a positive social
environment is essential to ensure that students can challenge group members’ ideas. This
requires that students trust each other and the collaborative experience.

Expressing disagreement can lead to cognitive conflict, which arises when an
individual realizes that his or her conceptions, thoughts, or efforts are inconsistent with
new information or another person’s point of view (Daiute & Dalton, 1988). Earlier studies
(Dale, 1994; Munneke & Andriessen, 2000; Yong, 2010) have shown that cognitive
conflict facilitates knowledge construction during collaborative writing. Attempts to solve
the conflict engage students in reflective thinking, when they compare opposed meanings
or opinions, justify their arguments and generate alternative ideas. However, Dale (1993)
points out that some collaborative writing groups may avoid cognitive conflicts by merely
agreeing to the suggested text. These groups would be less involved in the writing process
than a group that challenges each others’ ideas to the extent that the speaker is obliged to
clarify his/her reasoning and to support his/her ideas. The more conflict a group generates,
the richer the interaction (Dale, 1994).

Collaborative writing as a source-based activity. Knowledge construction during
collaborative writing requires that students engage in cognitive processing such as sharing

information and clarification of understanding. These cognitive processes may occur when
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students are preparing themselves for an upcoming collaborative writing assignment by
reading source materials in order to gain familiarity with the topic (Volet, Summers &
Thurman, 2009). Cognitive processing can also emerge when ideas are outlined at the
beginning of the collaborative writing process. Writers may also engage in even more
demanding cognitive processing (Volet et al., 2009) when they construct meanings during
reading by integrating content from source texts with previously acquired knowledge. This
may take place through selecting, organizing and drawing relations from source materials
in order to produce new texts (Spivey & King, 1989; see also Bazerman, Simon & Yoon,
this volume).

Students can use different study strategies, such as underlining, note-taking and
summary writing, in order to understand and integrate information from multiple textual
sources as well as to prepare for a writing assignment (Lahtinen, Lonka, & Lindblom-
Ylanne, 1997; Lonka, Lindblom-Yl&nne, & Maury, 1994; see also Cisotto & Del Longo,
this volume). Summarizing, which requires elaboration of the idea of the text by writing an
abridged version in one’s own words during reading may foster deeper comprehension and
learning than, for example, simply underlining texts, as well as contribute to the
construction of conceptual knowledge (Gil et al., 2010; Lonka et al., 1994; Slotte & Lonka,
1999; Wade-Stein & Kintsch, 2004).

According to Tynjald (2001), students occupy multiple roles when reading and
writing from sources in order to compose a joint essay. They are readers of the source
article, summary writers and summary readers, essay writers, and readers of their own
draft. In these changing roles, students engage in internal dialogue with themselves. This
internal dialogue can also be extended to the collaborative planning process when the plan
and drafts of the text are shared with other students. The different roles may be occupied
by a single writer, but in a collaborative writing group, these tasks may be shared among
the participants according their abilities: some students may be good writers while others

may be better at understanding concepts in source texts (Marttunen & Laurinen, 2012).

Monitoring and Regulation During Collaborative Writing

Metacognition is seen as “knowing about knowing”, which is parallel with
descriptions of knowledge about one’s own or others’ knowledge and cognitive processes
(Flavell, 1976; Metcalfe & Shimamura, 1994). “Metacognition refers to the active

monitoring and consequent regulation and orchestration of these processes in relation to



the cognitive objects or data on which they bear, usually in the service of some concrete
goal or objective” (Flavell, 1976, p. 232). Metacognition consist of two components:
knowledge about cognition and regulation of cognition (Brown, 1978; Flavell, 1979).
Knowledge about cognition refers to an individual’s knowledge about general cognitive
processes and strategies. Regulation of cognition refers to active tracking of mental
processes and use of regulatory strategies to facilitate cognitive performance. Monitoring,
affiliated to regulation, means one’s awareness of comprehension and task performance. In
collaborative writing, students use the metacognitive strategies of monitoring and
regulating in order to express their understanding of an issue or specific concepts and to
evaluate other student’s contribution. Monitoring is important for students’ learning
because it helps students keep track of their ongoing cognitive processes and use
regulatory strategies to solve problems (Nietfeld et al., 2005).

Although metacognition is usually considered an individual process, it has recently
also been considered a social process (e.g. liskala, Vauras, Lehtinen, & Salonen, 2011;
Salonen, Vauras, & Efklides, 2005). According to Kiili, Laurinen, and Marttunen (2011),
students” monitoring and regulation may concern their own activities, others’ activities, or
joint activities. For example, students can express their difficulty in understanding, detect
misunderstanding by their partners, or pay attention to the progress of a joint task. These
monitoring activities will trigger different kinds of regulative processes. The study by
Volet et al. (2009) showed that collaborative work, in which students actively monitor and

regulate their joint processes, supports the construction of meaningful knowledge.



Research Questions

This study focused on university students’ knowledge construction during
collaborative writing in a face-to-face situation. The task assignment included a
combination of reading, writing and group discussion, and it was carried out by applying
source-based summary writing. The particular interest of the study was on the elements of
the students’ discussions that can be interpreted as supporting knowledge construction.
The research questions were the following:

1. How does university students’ knowledge construction emerge during
collaborative writing?

2. Are there differences in students’ knowledge construction when they
a) reformulate their previous text from source-based individual summaries?
b) write ideas on the basis of a course book?

c) create new text during writing?

Method

Participants

Twenty-one Finnish university students (19 females and 2 males; aged 2041 years),
enrolled in a course on educational psychology, were divided into 6 groups of 3—4 persons
to perform a collaborative writing task. Because one student dropped out, one group
offended up with just two students. Moreover, the students could choose their fellow
collaborators. Since the course on educational psychology formed part of the curriculum of
the Department of Education and was mandatory for all students, the ecological validity of
the study was guaranteed. The aim of the course was to acquaint the students with theories
of learning and development in a way which could help them relate the content of the
course book (Crain, 2005) to their own experiences. However, participation in the present
study was optional for the students and refusal to participate did not affect their final
grades.

Task Assignment and Data

The course involved writing tasks the purpose of which was to practice academic

discussion and writing conventions as a preparation for working life. The writing task,



similar to tasks normally used in the course, included working both individually at home
and collaboratively in a group in the classroom (Table 1).The students prepared themselves
for the group task by reading six chapters on developmental theories from a course book
individually at home. During their reading, the students were to list the key concepts of
each theory, and, after reading, to write summaries including at least three of the essential
ideas contained in each theory by utilizing the key concepts they had noted. The students
were asked to bring their concept lists and summaries with them to the seminar, where
their task was to write a joint essay. In the collaborative writing situation, the teacher
assigned each group one theory as their essay topic. First, the students were asked to
silently read each other’s summaries on their topic theory. Second, they were asked to
discuss the theory on the basis of their individual summaries, and third, to collaboratively
write an essay on that theory. The individual summaries and the course book were both
available to the students as resource materials during the collaborative writing process.
Moreover, the students were instructed to employ a scholarly writing style in their joint
essay. As is common practice in Finnish universities, the course book was written in
English whereas the individual summaries and the joint essays were in Finnish. The group
discussions during writing were tape-recorded and transcribed. The study design is
illustrated in Table 1.

Table 1

Study design and data

Task assignment Data

Working individually at home

1. The students read 6 chapters on developmental theories | Individual summaries (n = 21)
from the course book individually at home and write
summaries of each chapter.

Working in groups in a collaborative writing situation
2. The teacher assigns one theory to each group.

The students silently read each other’s summaries.

4. The students discuss their topic theory on the basis of | The students’ group discussions
their summaries. (8177 speech turns in total)

5. The students collaboratively write an essay on the [ Joint essays (n = 6)
theory.
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Data Analysis

The analysis proceeded in three phases. First, the students’ joint essays were
analyzed sentence by sentence to determine whether a sentence as such or an idea included
in it was present in one or more students’ individual summaries. Second, discussion
fragments dealing with the ideas included in the sentences of the joint essays were tracked
from the students’ group discussions. Third, utterances which were interpreted as

expressing knowledge construction inside the discussion fragments were analyzed.

Analysis of the joint essays. The students’ joint essays consisted of 179 sentences in
total (M = 29.8 sentences per essay). Each sentence was classified on the basis of how and
from which source it was composed. The analysis included four data-driven categories, as

presented in Table 2.

Table 2

Analysis of the sentences

Category Description of the category

1. Literally copied A sentence was copied literally from one student’s individual
summary

2. Reformulated A sentence was reformulated from one or more students’
individual summaries

3. Book-based A sentence was composed by utilizing the course book

4. New text A sentence consists of new text which was created during the
group discussion

As the students had access to both the individual summaries and the course book
during writing, some of the sentences were composed by utilizing both of these sources
simultaneously. These sentences were categorized according to the main source utilized
during writing. The main source was identified by determining which source the students
primarily used: for example a student may have composed a sentence on the basis of an
idea taken from his/her individual summary (main source), and then checked the idea from

the course book.
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Analysis of the group discussions. The students’ group discussions were analyzed
by searching for and categorizing discussion fragments in which the students discussed the
ideas included in the sentences of their joint essays. In this study, a discussion fragment
was defined as a thematic text entity where the students composed sentences through
discussion. Discussion fragments where the students literally copied sentences from the
individual summaries were omitted from the analysis, as the purpose of the analysis was to
concentrate on discussion fragments reflecting knowledge construction. These discussion
fragments were: 1) Fragments of text reformulation, where the idea was reformulated from
an idea presented in one or more students’ individual summaries; 2) Fragments of book-
based ideas, where students formulated ideas by utilizing the course book; and 3)

Fragments of new texts, where new text was created through discussion.

Analysis of the utterances indicating knowledge construction. The fragments of
the students’ group discussions were further analyzed by investigating utterances
interpreted as indicating knowledge construction. In this study, an utterance is a complete
unit of speech (Bakhtin, 1987, p. 67) which can be located in the transcription. Such an
utterance can be a speech turn or a part of a speech turn and it originates from the
experience and/or thoughts of the speaker. Utterances (n = 3865 in total) were classified
into four main categories: Collaborative interaction, which is social in nature; Content
processing, which is cognitive in nature; Monitoring and regulating, which is
metacognitive in nature; and Off task. In collaborative interaction, we emphasize such
social interaction that maintained students’ engagement in the learning activities. In
content processing, we concentrate on such cognitive processes through which the students
both broadened and deepened their understanding on the issues studied. In monitoring and
regulating, we concentrate on such metacognitive processes through which the students
evaluated their understanding and progress in the task or discussed how to proceed with
the task. Collaborative interaction comprised several sub-categories: Asking questions,
Answers to questions, Collaborative completion, Expressing disagreement or conflict,
Quick agreement, Quick disagreement and Discussing edits. The sub-categories of Content
processing were: Expressing an idea or a thought, Conceptualizing ideas, and Clarifying
ideas. The utterance categories were mutually exclusive in nature within but not between
the main categories. Due to the nature of the collaborative writing process, content
processing was intertwined with and overlapped collaborative interaction. Thus, the same

utterance could be assigned simultaneously to both the categories of Collaborative
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interaction and Content processing. This is expressed in the next extract where two
students (Anna and Eva) talk about Piaget’s theory (utterances 76-77). In the extract, they
try to clarify the idea that most adults do not reach the stage of formal operational thinking.
First, Anna (utterance 76) phrases an example concerning an issue (tribal societies)
discussed in the course book. Next Eva engages in collaborative interaction (Collaborative
completion) by completing (in bold) Anna’s thought of “tribal societies” (utterance 77).
The same utterance also indicates content processing (Clarification of an idea), as Eva
clarifies Anna’s idea by pondering how Piaget’s theory is manifested in the context of a
tribal society.

Anna I just thought about it that it was some....Tribal societies, yeah.

Eva Yeah, it was that.. you know.. in tribal societies, people don’t necessarily reach
the level of formal operational thinking, because they don’t need it in their
daily life. And, there was...

The utterance categories are based on both theory and data-driven analysis. The
length of utterances in words was also measured. The analytical categories are presented in

more detail below.

Categories of collaborative interaction. Asking questions. Questions indicate
collaboration, simply because participants are expected to answer them (Weinberger &
Fischer, 2006). In this study, questions are related to the content of the issue at hand. For
example, one student may ask another student to describe more precisely the content of the
sentence they are writing. Questions may also be related to the writing process. Students
may, for example, ask how or in what order ideas should be written down. Questions of
this kind are very close to suggestions, which can be expressed interrogatively: for
example: ““Should we continue this in the same sentence or...?”” (utterance 3411). Hence
suggestions of this kind were classified as questions because the other students were either

expected to answer or express agreement to them.

Answers to questions. Answering thought-provoking questions requires students to
make connections among ideas and generate explanations, elaborations, speculations,
inferences, and other forms of knowledge (King, 1994, 2002). In this study, two types of
answers were found: answers relating to the content of the issue (often rather long

explanations), and answers relating to the writing process (often short answers).
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Collaborative completion. Collaborative completion occurs when one student begins
a sentence or an idea and another student completes it by taking over, integrating or
applying the ideas or perspective of their learning partners (Teasley & Roschelle, 1993;
Weinberger & Fischer, 2006). Sometimes Collaborative completion touches upon answers,
which are related to explanation-seeking questions. In that case, the answerer completes
the fuzzy idea or thought which the other student has presented.

Collaborative completion is described in the following extract (in bold) in which two
students (Nina and Mia) are talking about the idea of the universal principle in Kohlberg’s
theory (utterances 3923-3926). In the first utterance, Nina is reformulating a sentence
which Paula (a third student in the group) is going to write down. Next, Mia first agrees
with Nina’s formulation and then completes the idea of the sentence by stating what she

thinks the word “principle” means. Finally, Nina further completes Mia’s idea.

Nina [Nina dictates the sentence which Paula is writing] Most individuals do not reach this
sixth phase.

Mia Yeah.

Mia I think “principle” means, that in the sixth, also known as the phase of universal

principles, the individual...er...assumes... or , well, the individual, individual,
individual wants...

Nina to respect the basic dignity of all people as individuals. That is, you know, that
tolerance...

Expressing disagreement or conflict. In a collaborative writing situation, students
may express conflicting points of view. Students draw attention to such conflict by
expressing their thoughts out loud to each other (Dale 1994). This enables the other
students to evaluate how relevant the thought is to their joint essay and either agree or
disagree accordingly. Interaction with other students fosters the probability that conflict
will occur during discussion (Daiute & Dalton, 1998). The next text extract (utterances
358-360) highlights a cognitive conflict (in bold) between two students (Nico and Maria).
First, Nico puts forward the idea that Kohlberg’s stages of moral development are based on
Piaget’s cognitive developmental theory. Maria disagrees (erroneously) with Nico by
saying that the stages do not originate from Piaget but are based on Kohlberg’s own

thinking. At the end, Nico disagrees with Maria’s previous statement.
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Nico I think that we could put there, that like, you know, like Piaget, you know, that
intelligence..or ...l mean the stages of thinking in the cognitive-developmental theory,
so in the same way, these stages of moral development are based on Piaget’s concepts
of the five stages which have the following characteristics: qualitative differences,
structured wholes, invariant sequence, hierarchic integration, and universal sequence
and in addition...

Maria I think these are not Piaget’s ideas since these are presented in Kohlberg’s
theory...
Nico No, they are not.

Quick disagreement. In this study, quick disagreement means a rapid rejection of
another students’ contribution without giving a reason for this. Quick disagreement is often
related to a situation where one student wants to stop another student from going off on the

wrong track.

Quick agreement. Quick agreement is used as a means by students to accept the
contributions of their learning partners in order to move on with the task (see Weinberger
& Fischer, 2006). The contribution can be either a question or an interrogative suggestion
related either to the content of the issue, the sentence at hand, or the writing process. Quick
agreement can thus be considered as a coordinating discourse move. Quick agreement can
also be defined as a form of unmodified rephrasing of a learning partner’s statement
(Weinberger & Fischer, 2006). In the following text extract, two students (Elisa and Tia)
coordinate the writing process by indicating Quick agreement (utterances 1734-1735). In
the first utterance, Elisa interrogatively suggests that they should go forward. Tia agrees

with Elisa’s suggestion.

Elisa Yeah. Should we go forward?
Tia Let’s do that.
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Discussing edits. This category includes utterances in which the students discussed
edits of the text, e.g. grammatical corrections, wordings and typos.

Categories of content processing. When students write collaboratively, in addition
to interaction, they also have to concentrate on the content of their writing. The categories

which indicate knowledge construction during content processing are the following.

Expressing an idea or a thought. Discussions typically start with an expression
of an idea or a thought, or the topic changes with the expression of an idea.
Expressing an idea or a thought means that students make a contribution to the
discussion without referring to other students’ contributions, i.e., the learners
externalize what they know about the topic at hand (Weinberger & Fischer, 2006). In
the next speech turn (utterance 2724), Jenny expresses an idea to the other participants

in order to make a new contribution to the discussion.

Jenny Hey.... Should we put... you know... at the beginning there is, well, hm...there
is...that Darwin ...the old theory... you know, creationism...or something like
this, what is it?...the theory anyway...

Conceptualizing ideas. Conceptualizing ideas can be defined as expressing
one’s ideas in an abstract way. In this study, students were instructed to employ a
scientific writing style in their joint essay, and consequently in some cases they
reformulated the concrete ideas presented in their individual summaries into a more
scientific form for their joint essay. Moreover, the theories and the concepts in the
course book were conceptual in nature and they were also written in a foreign
language (English). Hence, the students had, first, to translate and form the ideas in
their own words, often at a somewhat concrete level in order to understand the theory
or concept, and then, to incorporate it into the text in an abstract and scientific way.
According to van Boxtel et al. (2000), students’ conceptual understanding may be
promoted through participation in writing practices which require the use of scientific
concepts to describe and explain theoretical principles in the domain of interest.
Conceptualizing ideas (in bold) is described in the next extract (utterances 3903-
3906) in which the students (Mia and Nina) are formulating the concept ‘equity’ in

Kohlberg’s theory of moral development. First, they express the relevant concepts i.e.
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‘equity’ and ‘universal ethical principles’ and then Mia describe the concept in an

abstract way.

Mia: I think it is only sort of...all ...equity. Equity....is

Nina Yeah, universal ethical principles.

Mia Universal ethical principles for all. 1t’s, you know, the idea in a nutshell.

Personally acquired, naturally universal, and consistent...Principle of
equity, equality, reciprocal, and human rights.

Clarifying ideas. When students clarified an idea they either explained it to each
other or gave an example of it. By clarification through examples, an abstract concept,
presented for example in a course book, becomes more comprehensible. Because the
course book was written in a foreign language, clarification was needed in order to
understand the concepts or theoretical principles presented in it. Clarification can be
related to explanation-seeking questions (van Aalst, 2009), which involve sufficient
accurate clarification on the issue in question. Volet et al. (2009) have suggested that
clarifying understanding may refer to low-level cognitive processing. However,
clarification has an important role with respect to the goal of improving students’
comprehension on a particular issue. The following utterances (utterances 213-214)
are taken from rather a long discussion where the students pondered the concepts
presented in Piaget’s theory. As the concepts seemed to be difficult for the students,
clarification was needed. First, Helena offers the group an example of Piaget’s
concept ‘assimilation’. Then Olivia presents her own example of assimilation (in

bold) in order to improve the comprehension of the concept.

Helena  So, is it (assimilation) something, you know, you can imagine that if you put two
different substances into a glass, which will be blended together, cocoa powder
and milk?

Olivia Or 1 think it is more like, that your old knowledge is here, it is what you already
know. The sponge cake and then cream will be added to it. So, it is, you
know, the same, but then a little bit more is added to it.
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Monitoring and regulating. Students observed their understanding of the issue
at stake, but also scanned their textual products for mistakes, by the metacognitive
strategies of monitoring and regulating. During collaborative writing, monitoring can
help students to attend to ongoing cognitive processes and to use regulatory strategies
to solve problems (Nietfeld et al., 2005). Students can monitor their comprehension of
concepts which they have incorporated into their joint essay and regulate their writing
style in order to adhere to the scholarly style of the joint essay. Monitoring also assists
in managing the writing process through the effective allocation of attention, memory
and time, when writing together in order to complete an academic writing assignment
(Nietfeld et al., 2005). In this study, Monitoring and regulating occurred during
content processing and collaborative interaction alike. In collaborative writing,
monitoring provided not only for self-generated feedback but also feedback from
other students to control their performance and comprehension (Nietfeld, et al., 2005).
An example of monitoring here is the idiom | am completely at sea (utterance 1179)
that one student used in a situation where the students were translating the stages of
Kohlberg’s theory of moral development from English into Finnish. When
regulating their activities students, for example, checked difficult concepts and ideas
from the course book.

Off task. The fragments also contained utterances not related to the task, such as
references to different editions of a book or the capacity of the computer.

Reliability Measuring and Statistical Analysis

In determining the reliability of the analysis, 13% of the utterances (520 in total)
were examined by two judges. The inter-rater reliability (Cohen’s Kappa) of the
analysis on the categories of Collaborative interaction was .86; on the categories of
Content processing .94; and on Monitoring and regulating .85.

The associations between the fragment types and the categories of collaborative
interaction, content processing, monitoring and regulating and off task were analyzed
by using the nonparametric »2 test. In order to describe the nature of the associations
found by the »2 test more deeply, adjusted residuals were used (Bewick, Cheek &
Ball, 2004).
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Results

Fragment Types in the Students’ Group Discussions

The students’ group discussions were divided into 142 discussion fragments on the
basis of the analysis of the sentences in the students’ joint essays. The two most common
sentence categories in the essays were Literally copied (73, 41%) and Reformulated (71,
40%; Table 2). Further, 28 (16%) sentences were composed by utilizing the course book
and 7 (4%) sentences included new text created during the discussions.

The discussion fragments were formed on the basis of the sentence categories
Reformulated, Book based and New texts. The most common fragment type was “Text
reformulation”: in 100 (70%) fragments, the students reformulated a sentence first
presented in one or more students’ individual summaries. The students wrote book-based
ideas in 32 (23%) fragments, i.e., they translated and formulated sentences for their joint
essay on the basis of the course book. In 10 (7%) fragments, the students created new text.

Collaborative Interaction

The total amount of utterances included in the discussion fragments was 3 865. The
number of utterances indicating collaborative interaction was 3 555, and the rest of the
utterances (n = 310) belonged to the other categories: Content processing, Monitoring and
Regulating, and Off task. The most common utterance categories which described
students” knowledge construction during their collaborative interaction in the joint writing
process were Collaborative completion (32%), Quick agreement (22%), Asking questions
(18%), and Discussing edits (13%) (Table 3). The students Expressed disagreement or
conflict (4%) and Quick disagreement (4%) far more rarely (Table 3).

When the number of words in the collaborative interaction utterances was counted, it
was found that the students most commonly engaged in Collaborative completion: 42% of
words were used for this purpose (Table 3.). Other common categories of collaborative
interaction as counted by the number of words were Asking questions (21%) and
Discussing edits (16%). The students asked rather a lot of questions, but Answering the
questions was more rarely observed (5%). Expressions of disagreement or conflict (6%)

and Quick disagreement (3%) were also rare (Table 3).
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Table 3

Distribution of collaborative interaction utterances by category

Utterance Distribution of Number of words Length of utterances in
categories utterances words

f % f % Min  Max M Std.
Collaborative 1149 32 10248 42 1 63 8.9 7.2
completion
Asking questions 629 18 5030 21 1 46 8.0 6.2
Answers to 257 7 1258 5 1 41 4.9 5.8
questions
Quick agreement 798 22 1647 7 1 9 2.1 1.6
Expressing 137 4 1495 6 4 28 110 55
disagreement or
conflict
Quick 125 4 642 3 1 20 5.1 3.6
disagreement
Discussing edits 460 13 3898 16 1 40 8.5 5.9
Total 3555 100 24218 100

When the association between the categories of collaborative interaction and the
different text fragments was tested (Table 4) a significant association was found (y2 =
56.88; df = 14; p = .000). Examination of the adjusted standardized residuals (z) showed
that when the students wrote ideas on the basis of the course book, Collaborative
completion (n = 394, 33%, z = 3.2), in particular, was commonly engaged in. Although
expression of disagreement or conflict was infrequent across the discussion, it was
associated both with the text fragments in which the students reformulated previous text
from their source-based individual summaries (n = 106, 4%, z = 3.1) and with fragments
where the students created new ideas (n = 12, 7%, z = 2.6) for the joint essay. However,
the students very seldom expressed disagreement or conflict (n = 19, 2%, z = -4.3) when
writing ideas on the basis of the text book. The students often discussed edits of their joint
text in the text reformulation fragments (n = 333, 13%, z = 3.5) but hardly ever when
writing book-based ideas (n = 105, 9%, z = -3.9).
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Table 4

Proportions of the three different types of discussion fragments in the collaborative
interaction utterances by category

Utterance Fragments of text Fragments of book Fragments of Total
categories reformulation based ideas new texts

f % z* f % z f % z f %
Collaborative | 707 28 .33 394 33 32 53 32 05 1149 30
completion
Asking
questions 423 17 13 181 15 -11 25 15 -05 629 16
Answers to
questions 162 6 -0.7 80 7 0.2 15 9 1.2 257 7
Quick
agreement 509 20 -0.8 258 22 1.1 31 19 07 799 21
Expressing
disagreement 106 4 3.1 19 2 -4.3 12 7 2.6 137 3
or conflict
S”'Ck 87 4 11 34 3 09 4 2 06 125 3

isagreement

('ij'ist‘;uss'”g 333 13 35 105 9 -39 2 13 05 459 12
Other
categories! 190 8 114 10 6 4 310 8
Total 2512 100 1185 100 168 100 3865 100

*7 = Adjusted standardized residual
INote: Other than collaborative interaction categories.

Content Processing

The amount of utterances which indicated content processing was 1 442 of total
utterances (n = 3 865). The rest of the utterances (n = 2 423) belonged to categories other
than content processing: Collaborative interaction, Monitoring and Regulating, and Off
task. The most common utterance categories describing the students’ knowledge
construction during content processing when they were writing their joint text were
Conceptualizing ideas (54%) and Clarifying ideas (40%) (Table 5). When knowledge
construction during content processing was examined by using the number of words as a
measure, the ranking of the most common categories was somewhat different: Clarifying
ideas (48%) and Conceptualizing ideas (47%). The association between the categories of
content processing and the different text fragments (Table 6) was not significant. (y2 =
4.27; df = 6; p = .640).
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Table 5

Distribution of content processing utterances by category

Utterance Distribution of Number of Length of utterances in words
categories utterances words

f % f % Min  Max M Std.
Conceptualizing 785 54 7239 47 3 44 9.2 5.9
ideas
Clarifying ideas 580 40 7400 48 2 63 12.6 7.7
Expressing an 77 5 813 5 4 30 10.6 6.2
idea or a thought
Total 1442 100 15452 100
Table 6

Proportions of the different types of discussion fragments in content processing utterances
by category.

Utterance Fragments of text Fragments of book Fragments of new Total
categories reformulation based ideas texts
f % z* f % z f % z f %

Conceptua 527 21 1.4 221 19 -17 37 22 06 785 20
-lizing
ideas
Clarifying 363 14  -13 192 16 1.4 25 15 0.0 580 15
ideas
Expressing 49 2 -0.3 25 2 0.3 3 2 -0.z2 77 2
an idea or
a thought
Other 1573 63 747 63 103 61 2423 63
categories?
Total 2512 100 1185 100 168 100 3865 100

*z = Adjusted standardized residual
INote: Other than content processing categories.

Monitoring and Regulating, and Off-Task Discussion

Metacognitive activities during the students’ discussions were rare: only 320 (8%, 3
219 words in total) of all utterances were assigned to the category Monitoring and
regulating. The association between Monitoring and regulating and the different text
fragments was not significant (y2 = 2.34; df = 2; p = .310). The students also very rarely
engaged in Off-task discussion (53 utterances, 358 words in total), although somewhat
more typically when they wrote book based ideas (n = 27%, z = 2.7) and particularly

infrequently when reformulating previous text (n = 25, 1%, z = -2.7).
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Discussion

During collaborative writing, the students often completed each other’s ideas and
asked questions. According to Teasley and Roschelle (1993), collaborative completion is
an effective expedient in knowledge construction, because it spreads the interrelated goals,
features, and actions related to knowledge elements across the discussion. This provides
multiple opportunities for students to contribute to the construction and verification of the
new piece of shared knowledge. High-level interaction, characterized by the exchange of
ideas, information and perspectives, generates thought-provoking questions, explanations
and conclusions (King, 2002). Questions have an important role in knowledge construction
during collaborative writing, because they may direct students to think more profoundly
about the issue at hand instead of retrieving and regurgitating information. Presenting
questions may promote deeper learning regarding the topic which the students are writing
about. Teasley and Roschelle (1993) point out that collaboration does not happen just
because individuals are co-presenting information; instead, individuals need to make a
conscious, continued effort to coordinate their interaction and activity with respect to
shared knowledge.

Although the students asked a lot of questions, the number of answers was small.
This may partly be due to the nature of collaborative writing. During collaborative writing,
questions that have been asked may be left unanswered either because their content needs
to be examined more closely or the questioner does not expect an answer but is
contemplating the issue interrogatively. We noticed that the students more often left
questions unanswered in groups containing more than two students. In those groups,
students floated ideas by means of questions and suggestions, without waiting for direct
answers to them. Sometimes the answers that the students gave were interpreted here as
collaborative completion. Furthermore, unanswered questions may also be related to the
students’ writing process method. As Healy (1980) points out, constructive criticism is
often given in the form of questions. Then the intention is not to answer these questions,
but to take them into account in writing the next draft of the text.

Cognitive conflict has been found to facilitate knowledge construction among
collaboratively writing students (Dale, 1994; Hmelo-Silver, 2003; Yong, 2010). However,
in this study the students rarely expressed disagreement or conflict during this task. This

may be explained by reference to the culture of Finnish higher education: Finnish
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university students often confine themselves to passive knowledge acquisition, trusting
authority, for example course books or the teacher, instead of engaging in critical
collaboration with their discussion partner (Marttunen, 1994). Moreover, the small amount
of cognitive conflicts in the students’ discussion is not necessarily a sign of reduced
collaboration, but may rather refer to a different way of engaging in collaborative
activities. Weinberger, Laurinen, Stegman and Marttunen (2009) compared Finnish and
German university students in a collaborative study context and found that while the
German students typically engages in conflict-oriented collaborative work, the Finnish
students tended to integrate the arguments of their learning partners in their own line of
reasoning. Another reason for the scarcity of conflicting interaction among the students in
this study might be that almost all the participants were females. Carr et al. (2004; see also
Herring, 1996) have found that male students, compared to females, tend to have a more
assertive and competitive discussion style, and hence are more inclined to engage in
conflict.

In the present instance, disagreement surfaced during discussions where the
students were reformulating sentences on the basis of one or more student’s individual
summaries and when they were creating new text during a discussion. There are three
possible reasons for this. First, when individuals are working together, their collaborative
activity often produces periods of conflict, for example when individual ideas are
negotiated with respect to the joint task. According to Teasley and Roschelle (1993), such
periods of conflict signify a breakdown in mutual intelligibility, but not in collaboration. In
this study, it was often presumed that, in reformulating sentences, different viewpoints and
ideas from individual summaries would be taken into account. When incongruous ideas
encounter each other, conflicts may arise. Second, by writing individual summaries,
students were able to conceptualize the issue in question and produce their own
interpretation; thus, they had enough knowledge to voice disagreement with other
students’ interpretations or defend their own contribution. They also had enough
knowledge to recognize the discrepancy between their own and other students’
understanding of the concepts or theoretical principles under discussion. Third, expressing
disagreement or conflict may also be a sign of mistrust of other students’ thoughts or
interpretations. Students sometimes rejected other students’ thoughts, whereas they
accepted information from the course book without question. The reason for this may be
that the course book was seen as an authority which cannot be challenged, although it is

possible that the book was theoretically interpreted differently by different students.
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Utterances indicating content processing were usually somewhat longer than
utterances indicating collaborative interaction. Some ideas were complicated or difficult
for the students, and consequently long explanations were needed in order to clarify them.
The students seldom created totally new text for their essay. Where students clarified their
ideas by an example, they took it from the book rather than created one of their own. They
clung to their individual summaries or to ideas taken directly from the course book, but
they did not further evolve their thinking together. This might be due to the task
assignment, which guided them to write a joint essay as a summary of a theory presented
in the course book. Other reasons for the small amount of students’ new text might the
limited time they were given to perform the task, and that the book was written in a foreign
language. English was quite difficult for some of the students to understand, and thus they
might have needed more time to understand the content of the book. Therefore, they
probably merely adhered to the text of the book instead of re-creating the idea in their own
words.

The small proportion of monitoring and regulating can be explained by the task. The
students were not asked to evaluate either their own comprehension or performance or
others’ contributions during the writing process. However, the students monitored their
comprehension spontaneously during their collaborative work. Monitoring may stimulate
knowledge construction, because it reveals misunderstandings and requires that
misconceptions should be rectified by clarification. The small amount of off-task
discussion suggests that in general the students concentrated very well on the writing task.
It is worth noticing that off-task discussion occurred mostly when students wrote ideas on
the basis of the course book, which may indicate that they experienced difficulties in
reading and translating as well as understanding the book, which they then tried to
diminish by engaging in off-task discussion. Another reason for the occurrence of off-task
discussion when writing book-based ideas may be that reading the course book during the
collaborative writing phase may have overloaded the students’ working memory and
disturbed their ability to concentrate on writing.

In order to assess how a collaborative writing task, such as the one used in this study,
can benefit knowledge construction, the task assignment as a whole has to be borne in
mind. Although single actions, such as utilizing a course book, might introduce features
that may adversely affect the knowledge acquisition process, in total the use of
individually written summaries, the opportunity to use the course book during the writing

process, and the composition of a joint essay through group discussion, can be argued to
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constitute an entity which can promote knowledge construction in multiple ways. A
collaborative writing task that combines reading, summary writing and group discussion
may produce more beneficial learning outcomes than when they are used separately (see
Tynjald, 2001). Thus, it can be said that reading theories presented in course books,
writing summaries on them, and then working on the theories further in seminar situations
can produce rich discussions which seem to assist students in their construction of

knowledge.
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Introduction

The rapid growth of online technologies and environments has created new pos-
sibilities to construct knowledge through interaction during the writing process.
Although online environments provide many opportunities for collaborative writ-
ing, they increase the complexity of writing when compared with collaborative
writing in a face to face learning situation (Lowry and Nunamaker 2003). In
online situations, participants are not present in the same way as they are when
working face to face; this may present challenges for combining the contributions
of several individuals. Under this more complex condition, coordination activities
and the different ways participants engage in coordination during collaborative
writing are crucial to achieving the best conceivable outcome of the writing task.

This study focused on how university students coordinated collaborative writ-
ing in an asynchronous online environment and what coordination profiles stu-
dents show when engaged in a collaborative online writing task. The study also
explored the quality of the essays produced by groups of students with diverse
coordination profiles.

Collaborative writing in an online environment

Giroud (1999) defines collaborative writing as a learning task in which students
in small groups construct and write a text together. They participate equally in the
production of the text, and are equally responsible for accomplishing the writing
task by exchanging ideas, plans and suggestions for the composition of the joint
text and together solving the problems that arise during writing. To reach their
common goals, collaborating writers need to be mutually dependent on the infor-
mation, resources, tools and cooperative intention of their partners (Erkens et al.
2005).

Online environments offer many benefits for collaborative writing, includ-
ing equal participation despite differences in time and space (Alexander 2006;
Parker and Chao 2007), a platform for peer reviewing (Alexander 2006), creation
of documents by utilizing information from different sources (Murugesan 2007),
use of tools enabling flexibility in information sharing and commenting during
the writing process (Parker and Chao 2007), and enabling teachers to monitor stu-
dents’ progress and comment on their writing process more immediately and in
greater detail than in non-technologically supported project work (Chu and Ken-
nedy 2011).

Benefits aside, online collaborative writing may appear to students a challeng-
ing and demanding task as it may mean an unequal distribution of work, fluc-
tuation in the nature (amount or quality) of participants’ contributions (Lipponen
et al. 2003), and shallow information processing (Salovaara and Jarveld 2003).
Meanwhile, asynchronous collaborative writing can also lack immediate feed-
back, which is usually available when writing together face to face. During online
collaborative writing, the writers are not physically present and thus cannot read
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nonverbal signals, such as facial expressions and gestures that often facilitate
interaction in a face to face situation (Kreijns et al. 2003). The absence of nonver-
bal signals may even prevent collaboration in an online environment.

Interaction between group members is important because it promotes students’
knowledge construction during the joint writing process (Erkens and Janssen 2008).
Since online collaborative writing is dependent on communication between writers,
it is essential to ensure that the co-writers are using the most effective style of inter-
action (Barile and Durso 2002) in conducting their joint writing process. To enable
successful online collaborative writing by ensuring multiple uses of its opportunities
and resources, collaborative activities, especially coordination activities are of pri-
mary importance.

Collaborative activities during online writing

Janssen et al. (2012) found in their study on students’ collaboration in a computer
supported collaborative learning (CSCL) environment that, to work successfully
online, students needed to engage in collaborative activities such as performing
and coordination activities. Performing activities were related both to the task and
to maintaining social relations. Coordination can be defined as “the act of work-
ing together harmoniously” (Malone and Crowston 1990, p. 358), or more precisely,
“the ability of group members to co-manage their work efforts toward a common
goal” (Lowry and Nunamaker 2003, p. 278).

Performing task-related activities relate to acquiring information of all kinds con-
cerning task content. Because their aim was to solve the task at hand, i.e., achieve
the best collaborative writing outcome, students had to share their information
resources as well as to exchange their ideas and skills (Storch 2005). Performing
social activities, in turn, enabled students to maintain a positive group atmosphere
(Janssen et al. 2012). Birnholtz et al. (2013) also found that during synchronous col-
laborative writing in an online chat environment communication was important for
upholding social relations, whereas in an asynchronous environment other partners’
comments concerning the joint text annoyed participants or were perceived as domi-
neering instructions on how to write correctly. According to Erkens et al. (2005)
collaborative learning situation stimulates the processes of coordination one of
which is grounding (Janssen et al. 2012). Grounding is related to performing activi-
ties because group members have to state information concerning the task in order
to collaborate effectively online. To communicate and write collaboratively online
students need to ensure they understand each other, thus grounding is an important
process for students to establish shared understanding (Janssen et al. 2012).

Janssen et al. (2012) found that, in an online environment, students engaged in coor-
dination of task-related activities, such as planning, monitoring the task process, and
evaluation of plans and ideas. Through planning, students could decide on the strate-
gies needed to complete the task and agree on the division of labour. By monitoring,
they could assess the amount of time remaining for the task or exchange information
important for successful task performance and progress. Evaluation in turn enabled stu-
dents to review their task process. Janssen et al. (2012) also indicated that collabora-
tive writing online requires coordination of social activities, which means discussion
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of collaborative strategies, monitoring of collaboration processes, and evaluation and
reflection on the collaboration process. Janssen et al. (2012) found that groups who
emphasized the regulation of collaboration, such as monitoring and evaluating group
performance, performed better as a group than those who did not invest in these
processes.

Student roles and profiles when writing collaboratively on the web

An individual participant can assume different roles during collaborative writing. Bae-
cker et al. (1993; see also Posner and Baecker 1992) found four such roles: writer, con-
sultant, reviewer, and editor. The writer transforms ideas into coherent and organized
text. The consultant participates actively in the writing process in different stages but
does not draft the text. The editor corrects and makes changes to documents written
by someone else, and the reviewer comments on the text. In addition, the team leader
leads the collaborative writing group through the writing process by planning, reward-
ing and motivating the others (Lowry et al. 2004). The roles of writers are associated
with the division of labour, and often depend on individual participants taking on a
certain task. Such actions can be understood as serving co-operation of writers rather
than collaboration (Dillenbourg et al. 1996), as in collaborative writing the writers can
flexibly exchange their roles (Lowry et al. 2004; Marttunen and Laurinen 2012). For
collaborative writing to achieve successful outcomes, the writers involved should be
aware of what other group members are doing and what is happening during the writ-
ing process (Dourish and Bellotti 1992; Lowry et al. 2004). Awareness information is
also important in coordinating collaborative writing (Dourish and Bellotti 1992). The
study of profiles, where various roles may be flexibly combined, offers a broader per-
spective than the study of roles for understanding the complex nature of collaborative
writing and the factors involved in the coordination of writing.

Some studies have focused on both writer profiles and writing profiles during a
collaborative writing process (Hayes and Flower 1980; van Waes 1992). Accord-
ing to van Waes (1992), writer profiles are profiles specific to an individual writer
such as a specific writing style or a specific way of organizing the writing process.
Writing profiles, instead, are a set of profiles that describe variations in the organiza-
tion of writing processes. Hence, writing profiles are not related solely to a person
or personal characteristics, but also to the writing task. Profiles may, for example,
show how the content of the text is generated, organized and reviewed (Marttunen
and Laurinen 2012). In collaborative writing, students’ diverse writing profiles must
be reconciled with coordination processes. However, students’ writing profiles dur-
ing collaborative writing have not previously been studied from the point of view of
coordination.

The present study
This study examines student profiles related to the coordination processes of collab-

orative writing. The task assignment included a combination of reading and writing.
The students prepared themselves for the collaborative task by reading two chapters
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from their course book (Crain 2005) on developmental theories. The chapters con-
cerned Kohlberg’s theory of moral development and Piaget’s cognitive developmen-
tal theory. After reading the chapters, the students were asked to write an individual
summary outlining the main principles of the both theories. The students then dis-
cussed their summaries and wrote a joint essay in an online environment. The pre-
sent research interest was in how university students coordinate their collaborative
online writing and what kinds of coordination profiles they show. This study also
explores what kinds of combinations of profiles were found in the different writ-
ing groups. Furthermore, the study examines the quality of the essays produced by
groups containing students with different coordination profiles. The research ques-
tions were the following: (1) How do students coordinate their joint writing online?
(2) What coordination profiles do students show when writing collaboratively
online? (3) Are students’ coordination activities associated with the quality of their
joint essays? (4) What is the quality of the essays produced by groups comprising
different combinations of coordination profiles?

Methods
Participants

Participants were twenty-eight Finnish university students (26 females and 2 males;
age 20-42 years) enrolled in a course on educational psychology as part of their
master’s studies. The students were divided into nine groups of 2—4 individuals to
perform the collaborative online writing task.

Task assignment

The learning aim of the course was to acquire knowledge on developmental theo-
ries by reading, writing and discussing. Students were asked to perform a writing
task, which included working both individually and collaboratively in small groups
in a Google Drive environment which is a free web-based word processor allowing
users to collaborate online by composing and editing shared documents in real time.
Google Drive is readily to be adopted without prior training (Brodahl et al. 2011).
To support students in coordinating their online collaborative writing, the teacher
created two spaces for each group in Google Drive: a Writing space for collaborative
writing and a Planning space to help students to coordinate their collaborative writ-
ing. In both spaces, the students could use a word processor for both commenting on
and editing shared documents in real time.

Working individually
The students prepared themselves for the subsequent online work by read-

ing individually two chapters from a course book (Crain 2005; see Table 1). The
texts addressed Kohlberg’s theory of moral development and Piaget’s cognitive
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Table 1 Task assignment

Phases for working Time
allocated for
working

Working individually Two weeks

1. Reading book chapters on two developmental theories

2. Listing the key concepts on both theories

3. Adding the concept lists to the Writing space in Google Drive

4. Writing an individual summary on Kohlberg’s theory and adding it in the Writing space
Preparing for collaborative writing in Google Drive Five days
5. Reading summaries by students in one’s own group

6. Commenting on and comparing summaries located in the Writing space

Collaborative writing in Google Drive

7. Starting to write a joint essay in the Writing space

8. Using the Planning space during joint writing

9. Searching the Internet for relevant information and incorporating it into the joint essay

10. Revising and completing the joint essay

developmental theory. During reading, the students were asked to list the key con-
cepts of both theories and to clarify those concepts in their own words. After read-
ing, each student was asked to write a short summary including at least three of the
central ideas of each theory, and insert both their concept lists and summaries into
the Writing space in Google Drive. The students were allowed 2 weeks to read the
theories and write their summaries. Before the collaborative online writing, the stu-
dents read the summaries produced by all the individuals in their own group.

Preparing for collaborative writing

The students were also asked to comment on and compare each other’s summaries in
the Writing space by using a comment tool similar to that used in Microsoft Word.
In their comments and comparisons, the students were instructed to focus on ideas
they found central in both theories.

Collaborative writing in Google Drive

Based on their concept lists and individual summaries, the students were asked to
compose a joint essay on Kohlberg’s theory on the stages of moral development.
They were free to choose the title for their essay and were given 5 days to complete
the task. When composing their joint essay, the students used the Planning space to
agree, for example, on the schedule and distribution of work, and the Writing space
to plan and compose their joint essay. Each time the students submitted something
to the Writing space, they were asked to add into the Planning space a description
of what their contribution to the joint essay had been and what they would like the
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other students to contribute to the essay. In addition, the students could comment on
the unfinished essay.

The students were also requested to search the Internet for relevant information
and insert that information into a suitable place in their joint essay. In this way, the
students practiced using the Internet as an information source, both searching for
relevant information, and assessing its reliability. When the joint essay was com-
pleted, the students were asked to read it through, revise it into its final form, and
save the completed essay to the Writing space. The task assignment is illustrated in
Table 1.

Data

The study data consist of 583 comments by students in the Planning space and the
students’ joint essays (n=9). In this study, the students’ comments took the form of
written speech turns, including suggestions regarding the distribution of work and
the time schedule as well as ideas related to the content of the essays under prepa-
ration. Some of the student’s comments on content were wide-ranging. It seemed,
therefore, reasonable to divide comments of this kind into episodes by topic. Fur-
ther, many of the students’ comments were interactive in nature, meaning that a
comment sent by one student would receive comments from other students. By com-
menting in this dialogical way, the students also maintained social interaction dur-
ing writing. For the analyses of coordination, it was necessary to unite interactive
comments of this kind into episodes. The total number of episodes formed on the
basis of the students’ comments was 531 (Table 2). Linell (1998) defines an episode
as a bounded sequence of comments with a beginning and an end. The episode is
the conceptual ensemble, which usually focuses on a discussion about some issue or
topic as well as problems. One episode ends and another begins when the focus or
topic of the discussion changes (Erkens et al. 2005). The data are described in more
detail in Table 2.

Table2 Study data

Group  Comments Episodes  Essays
f f(words) M (words) f f (words)
1 36 1440 40.0 99 514
2 45 1493 332 59 924
3 102 1618 159 93 819
4 37 308 8.3 31 754
5 32 877 27.4 46 1299
6 52 505 9.7 31 856
7 118 1398 11.8 58 1004
8 121 1869 154 84 1557
9 40 529 13.2 30 779
Total 583 10,037 531 8506
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Data analyses
Analysis of students’ collaborative activities of online writing

To complete an online collaborative writing task, students have to engage both in
performing and coordinating activities. Performing activities are related to task con-
tent. By performing task-related activities, students share information and exchange
ideas and resources in working towards a common goal (Janssen et al. 2012). Col-
laborative writing involves social relations between group members. Therefore,
students have to perform social activities, e.g. via positive comments and expres-
sions that help to maintain a positive group climate (Janssen et al. 2012). Perform-
ing activities can be considered as a part of coordination because of the process of
grounding by which the students construct shared understanding and a common
frame (Janssen et al. 2012). However, performing activities are not enough to ensure
successful online collaborative writing. Janssen et al. (2012) state that collaboration
also involves the actual coordination of working such as making plans, monitoring
task progress, and evaluating plans and ideas. Moreover, social activities have to be
coordinated, meaning that students have to discuss collaboration strategies, monitor
the online collaborative writing process, and evaluate the manner in which they col-
laborate (Janssen et al. 2012).

The episodes related to collaborative activities in the planning space were clas-
sified into the following categories used by Janssen et al. (2012): Performing task-
related activities, Performing social activities, Coordinating task-related activities,
and Coordinating social activities. Because the collaborative writing process aims
at achieving a joint written product and because the process of writing a text was
stressed in the present study, two text-related categories of collaborative activities
were added to the analysis: Performing text-related activities, and Coordinating
text-related activities. Moreover, because the collaborative writing task was imple-
mented by using an online writing application, a category termed Technical issues
was also included. Sometimes students’ activities are not all related to the task itself,
and thus, the category Off rask was also included in the analysis.

Performing activities are aimed at solving the problem at hand, which in the case
of collaborative writing means that students work on a shared product, e.g. essay. To
do this requires that they pool their information resources and exchange their ideas
and opinions (Janssen et al. 2012). The category Performing task-related activities,
in turn, includes episodes of information exchange related to the task in general,
such as information on the content of the task, information about some student’s
contribution to the writing space and, in the present instance, information relating to
the content of the theories in question. The category Performing text-related activi-
ties includes episodes of information exchange focusing on the joint essay itself, for
example connecting different parts of the text, revising the text, correcting typos or
inserting headings. Finally, the category Performing social activities includes epi-
sodes of greetings, friendly comments made to initiate a conversation or positive
comments such as thanking a partner for help.

Coordination activities regulate task performance or text progress. The category
Coordinating task-related activities involves discussion episodes related to strategies
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necessary to complete the task, such as planning, delegating task responsibilities, man-
aging time and dividing work. Task coordination is also related to information about
what is happening right now, for example, assessing the amount of time available and
assessing the task or current task progress. The category Coordinating text-related
activities encompasses discussion episodes needed to compose a joint essay such as
planning and monitoring as well regulating the joint writing process. This category
also includes evaluation of the text. Further, the category Coordinating social activities
involves episodes of planning how to work together, social regulation and assessment
of group performance and collaboration. Some student comments were also related to
Technical issues such as problems encountered in writing in the Google Drive environ-
ment. Comments unrelated to the task were classified into the category Off task.

Episodes were analysed with the Multiple Episode Protocol Analysis (MEPA) pro-
gram (Erkens 2005). Interrater reliability (20% of the total of 193 episodes) by two
raters was .69 (Cohen’s Kappa). The analytical categories are described in more detail
in Table 3.

Analysis of students’ joint essays

The quality of the students’ joint essays was assessed by how well the essay met the
specific criteria. The students had been asked to write an essay on Kohlberg’s stages of
moral development by utilizing the course book, searching the Internet and integrating
the information from both. Students’ joint essays were analysed by applying the task
analysis described by Morrison et al. (2007), which includes analysis of the content
(e.g. topics) and its structure, such as concepts, procedures and rules. In the present
study, the criteria were as follows: the number of topics and the number of concepts
included in the essay along with how well the students had integrated Internet sources
into their essays. The number of topics was counted to measure how extensively the
students had treated Kohlberg’s theory. The topics written on included e.g. Descrip-
tion of Kohlberg’s method, Six stages of moral development, Implications of the theory
for learning and Evaluation of the theory. The maximum number of topics was seven.
The number of concepts referred to the number of key concepts related to Kohlberg’s
theory used by the students in their joint essays. Key concepts were counted by the
teacher with help of the course book in which the key concepts were highlighted. The
maximum number of key concepts was 61. Integration of Internet sources was ana-
lysed according to how the students utilized the information they found on the Internet:
whether they simply added the link, copied information or integrated relevant informa-
tion into their joint essays. Each variable was scored from 1 to 3 points (Table 4). Total
scores for essays were calculated by summing the individual variables. The essays were
then classified into three quality levels: 3—4 points=low, 5-6 points=moderate, 7-9
points=high.

Statistical analysis

The associations between the quality of the joint essays and the categories of col-
laborative activities were analysed by using the nonparametric y* test. To describe
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Table 3 Categories of episodes discussing collaborative activities

Analysis category Definition Examples
Performing task-related activities All task-related information, here content of theory; task- Episode 286
related information instruction; information about what the
student did
Maura: I commented on your individual summary
Paula: Yeah, I brought my concept list and my summary to the
Writing space but forgot to tell you about it. I’ve now commented
on Maura’s and Anita’s individual summaries. I think we should
focus on Kohlberg’s theory
Performing text-related activities Text-related information; information about what the student ~ Episode 352

did for the text

Performing social activities Greetings, contributing positively to group atmosphere by
exchanging positive utterances and disclosure of personal
information

Coordinating task-related activities  All information related to strategies necessary to complete
the task, such as delegation of task responsibilities, time
management; providing answers to the question of what
has to be done to complete the task; task monitoring, i.e.,
exchanging information about what is happening right now,
e.g. assessing the amount of time available; evaluation of
task and task progress

Anne: I put my part at the beginning. Is that ok?

Vera: When I saw it I thought it was good. It has all the informa-
tion that’s needed

Episode 506

Anette: Have a nice week
Eva: You too!
Episode 522

Leila: Should we now search the Internet for information related to
our task?

Nico: Yeah, now we can search for information on the Internet.
Should we search for information on our own chapter?
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Table 3 (continued)

Analysis category

Definition

Examples

Coordinating text-related activities

Coordinating social activities

Technical issues

Off-task

All information related to the text and text processing; answers
to the question what has to be done to further the develop-
ment of the text, e.g. ‘I am going to write, correct’, etc.;
information which can be used to monitor text process;
evaluation of the text

Planning to work together or planning collaboration. Monitor-
ing group processes and evaluation

Comments relating to the technical issues

Comments unrelated to the task

Episode 297

Maura: What will be our heading? Any ideas?
Paula: I suggest Kohlberg’s stages of moral development
Maura: I agree

Anita: Yeah. I think that heading is short and sweet. I can’t cook up
anything better by myself
Episode 220

Olivia: Good that somebody corrected the end
Julia: Good that you noticed
Episode 133

Maria: And again, suddenly, when I was writing, the text went up.
‘What browsers are you using? I forgot to try Explorer and I again
used Opera

Joel: T use Firefox three
Episode 248

Olivia: I'm going outside for a while
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Table 4 The evaluation criteria for the essays

Variable Scoring scale of the variables
1 point 2 points 3 points
Number of topics 0-3 topics 4-5 topics 6-7 topics
Number of key concepts ~ 0-20 concepts 21-40 concepts 41-61 concepts
Integration of Internet Only a link is added Information is copied Information from Internet
sources directly from the Inter- sources is integrated
net sources into the joint essay

the nature of the associations found by the y? test in greater depth, adjusted residuals
were used (Bewick et al. 2004).

To explore the contribution of individual group members to the coordina-
tion activities during the collaborative writing process, K-means cluster analysis
(Aldenderfer and Blashfield 1984) was used to classify the students into groups with
similar characteristics. The idea of cluster analysis is to discover a system of organ-
izing observations, usually people, into groups where members of the groups share
properties in common (Stockburger 2016). To facilitate comparability between stu-
dents’ contributions across groups, the proportions of individual students’ contribu-
tions were used in the analysis. The four-cluster solution with seven collaborative
activity variables was used as it best showed the coordination profiles of the students
and gave the clearest interpretations of the clusters. Because of the small number of
Off-task episodes, this variable was not included in the analysis.

Results
Students’ collaborative activities during online writing

The students coordinated their collaborative writing mainly through text-related
(24.5%), task-related (21.6%), and social activities (14.5%). They often performed
both task-related (13.7%) and text-related activities (11.9%). In contrast, episodes
on technical issues (7.2%), performing social activities (5.3%), and off task activities
(1.3%) were quite rare. The frequencies of episodes related to the different collabo-
rative activities are described in Table 5.

Essay quality

Each student group composed one essay. Mean essay length was 945 words. The
shortest essay was 514 words and the longest 1557 words. On average, the essays
contained 5.2 topics, 27.4 key concepts and scored 2.3 for integration of Internet
sources. Five essays were assessed as high in quality, three as moderate and one as
low in quality (see Table 6).
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Table 5 Distribution of episodes

across collaborative activities Episode category (collaborative activity) f %
Coordinating text-related activities 130 24.5
Coordinating task-related activities 115 21.6
Coordinating social activities 77 14.5
Performing task-related activities 73 13.7
Performing text-related activities 63 11.9
Technical issues 38 72
Performing social activities 28 5.3
Off-task 7 1.3
Total 531 100

Associations of collaborative activities with essay quality

There was a significant association between the episodes of students’ collaborative
activities and the quality of the joint essays (y*=26.91; df=14; p=.020). Examina-
tion of the standardized residuals (Table 7) shows that the group which produced the
low-quality essay performed fewer text-related activities than expected (f=6, 5.9%,
z=-2.0), and often focused on technical issues (usually problems) (f=16, 15.8%,
z=23.8) encountered in the Google Drive environment. The groups which produced
the moderate-quality essays focused mostly on coordination of text-related activi-
ties although the result was not quite significant (f=39, 29.5%, z=1.6). The groups
which produced high-level essays focused hardly at all on technical issues or prob-
lems (f=12, 4.0%, z=-3.2) and they performed slightly, although not significantly,
more task-related activities on coordination (f=69, 23.2%, z=0.9) than expected.

Students’ coordination profiles during collaborative writing

The collaborative activities cluster analysis yielded four student profiles. These
were named as follows: Text-focused task coordinators, Text-focused text coordina-
tors, Task and text coordinators, and Social coordinators facing technical problems.
Text-focused task coordinators typically performed text-related activities and con-
centrated on coordinating task-related activities. In this profile, the mean proportion

Table 6 Essay quality

Variable Quality level of the essays

Low (n=1) Moderate (n=3) High (n=5) Total
Number of topics (M) 3.0 4.8 6.7 52
Number of key concepts (M) 19.3 27.0 54.0 274
Integration of Internet sources 1.0 2.0 3.0 2.3
Total scores (M) 3.0 5.6 7.6 6.4
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Table 7 Students’ collaborative activities in groups by essay quality

Episode category (collaborative activity) Essay quality

Low (1 group) Moderate (3 High (5 groups)
groups)

f % z f % z f % z

Performing task-related activities 10 100 -12 18 13.6 00 45 151 1.0
Performing text-related activities 6 59 —-20 20 152 1.3 37 124 04
Performing social activities 6 59 0.3 4 30 -13 18 6.0 0.9
Coordinating task-related activities 21 208 —-02 25 189 —-09 69 232 0.9
Coordinating text-related activities 24 238 -—-02 39 295 1.6 67 225 -—-12
Coordinating social activities 17 16.8 07 15 114 —-12 45 151 0.4
Technical issues 16 15.8 38 10 7.6 02 12 40 =32
Off task 1 1.0 -03 1 08 -07 5 17 0.8
Total 101 100 132 100 298 100

Significance at the 0.05 level shown in bold

of episodes pertaining to performing text-related activities was 10.2 and that per-
taining to coordinating task-related activities was 9.9. Text-focused text coordinators
typically focused on producing text. The mean proportion of episodes related to per-
forming text-related activities was 4.4 and that relating to coordinating text-related
activities was 4.6. They did not have noteworthy technical problems (2.0). Task and
text coordinators mainly coordinated text- (9.4) and task- (7.9) related activities.
The Social coordinators facing technical problems profile consisted of students who
concentrated a lot on coordinating social activities (6.2) and encountered a lot of
technical problems during writing. In this group, the mean proportion of episodes
related to technical issues was 14.7. The mean proportions of the different episodes
of collaborative activities by the four coordination profiles are presented in Table 8.

Students’ coordination profiles and essay quality

Most of the writing groups comprised students in the same profile categories
(Table 9). Text-focused task coordinators exclusively formed one group (G3), as
also did task and text coordinators (G7). Further, text-focused text coordinators
exclusively formed groups 4, 5, 6 and 9. Three groups (G1, G2, G8) consisted of
students belonging to different profile categories: text-focused text coordinators and
social coordinators facing technical problems formed groups G1 and G2, and the
text-focused task coordinators and task and text coordinators formed Group 8.

Four of the six groups whose members showed the same coordination profiles,
namely groups 3, 6, 7, and 9, composed high-quality essays. The two other groups
comprising text-focused text coordinators (groups 4 and 5) composed essays of
moderate quality.

The groups containing students from different profile categories and in which
the majority were social coordinators facing technical problems (groups 1 and 2)
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Table 8 Mean proportions of the different episodes of collaborative activities by the coordination profiles

Episode category

Text-focused task coordina-
tors (5 students)

Text-focused text coordinators
(13 students)

Task and text coordinators
(5 students)

Social coordinators fac-
ing technical problems (5
students)

M M M M
Performing task-related activities 8.0 3.1 6.0 4.1
Performing text- related activities 10.2 44 1.6 35
Performing social activities 43 1.9 7.1 43
Coordinating task-related activities 9.9 3.7 7.8 5.6
Coordinating text-related activities 9.1 4.6 94 6.0
Coordinating social activities 9.1 1.8 4.4 6.2
Technical issues 7.4 2.0 2.6 14.7

Means which formed the basis of the cluster groups are shown in bold
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Table 9 Coordination profiles of students comprising the different groups (G1-G9)

Profile Gl G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 GY Total
Text focused task coordinators 0 0 3 0 0 0 0 2 0 5
Text focused text coordinators 1 1 0 2 3 3 0 0 3 13
Task and text coordinators 0 0 0 0 0 0 4 1 0 5
Social coordinators facing tech- 3 2 0 0 0 0 0 0 0 5
nical problems
Total 4 3 3 2 3 3 4 3 3 28
Quality of the essays L M H M M H H H H

Llow (3—4 p.), M moderate (5-6 p.), H high (7-8 p.)

composed the lowest quality essays. The third group (group 8) containing students
with two different profiles (text-focused task coordinators and text-focused text
coordinators), composed an essay of high quality.

Conclusion and discussion

The students most often coordinated text-related, task-related and social activities
when writing collaboratively using Google Drive. The importance of coordination
has also been shown in previous studies. For example, Janssen et al. (2012) showed
that coordination of social activities, in particular, was a prerequisite for successful
group performance: the more students coordinated their social activities the better
they performed. Barron (2000) also showed that coordination of group performance
is important because it can lead to a better collaborative writing outcome. It was
therefore surprising that in the present study only the collaborative activities related
to technical issues were most clearly associated with the quality of the students’
joint essays (Table 7). The coordination activities showed no significant association
with the students’ performance. The reason may be that the students were rather
homogeneous in their working style; this would explain the small differences in their
performance. Technical problems, however, seemed to have a marked effect on the
students’ collaborative writing performance. The five groups which wrote the high
quality essays encountered technical problems significantly less than expected, while
the result for the group which produced the low quality essay showed the opposite.
The four coordination profiles identified in this study showed that the students
coordinated their online collaborative writing process in different ways. The text-
focused text coordinators focused activities related to text production. Some students
focused on coordinating both task-related and text-related activities. The difference
between these profiles was that whereas the text-focused text coordinators concen-
trated more frequently on producing the text itself, the task- and text-related coor-
dinators focused slightly more on the task in general. As van Waes (1992) showed,
profiles are not related solely to personal characteristics but also to the task directing
the writing. Marttunen and Laurinen (2012) suggested that writers’ profiles should
not be seen as individual properties but as characteristic ways in which writers

@ Springer



Coordinating collaborative writing in an online environment

undertake the writing task at hand. Analysis of the associations between essay qual-
ity and the students’ coordination profiles (Table 9) showed that the text-focused
task coordinators, text-focused text coordinators and task and text coordinators com-
posed a moderate- or high-level essay. Moreover, high-level essays were also pro-
duced by groups comprising participants with differing profiles. Consequently, it is
difficult to generalize about the association between coordination profiles and essay
quality.

Technical problems were visible in the students’ coordination profiles. The
groups containing social coordinators facing technical problems composed essays
which were scored slightly lower than those of the other groups. Experiencing tech-
nical problems during collaborative writing in an online environment seemed to
affect the students’ work: these students did not perform task- or text-related activi-
ties very often, nor was coordination of task-related activities very common. Veer-
man and Veldhuis-Diermanse (2001) also showed that technical problems, particu-
larly in synchronous computer mediating communication, can decrease the number
of constructive messages and may affect task outcome. It is noteworthy that the
present groups with high-level essays did not report technical problems at all; this
might have influenced their writing process. Hence, in this study, it is plausible that
technical problems might have affected students’ motivation to complete the collab-
orative writing task.

It can be assumed that coordination is needed in a situation where the things
are going wrong. If writers encounter problems during their writing task, it can be
assumed that the outcome, e.g. the quality of their text, may also remain low. How-
ever, in this study, difficulties with the online environment did not promote coordi-
nation. On the contrary, it undermined group performance as well as essay quality. It
is likely that the nature of the difficulties was so severe that they were not resolvable
by coordination, if coordination is understood as the ability of group members to co-
manage their work efforts toward a common goal by ensuring an equal distribution
of the work, managing time and regulating the whole task (Lowry and Nunamaker
2003). Exchanging ideas, planning and monitoring the task process as well as dis-
cussing collaborative strategies promote reciprocity between the members of col-
laborative writing groups. This can facilitate the emergence of real collaboration,
which in turn may affect the outcome of the writing process. Moreover, the role of
the teacher in guiding students on how to coordinate a task might also promote suc-
cessful collaboration online.

Some limitations of the study should be considered. The collaborative writing
task formed part of the course program, and hence the study design can be consid-
ered ecologically valid without the inclusion of a control group. This means, how-
ever, that we cannot know whether the online collaborative writing outcomes would
have been different for students with no opportunity for preparation. Second, Finnish
students of education have largely a similar level of background knowledge. Moreo-
ver, preparation through reading and summarizing might have increased this homo-
geneity of knowledge related to the task. This would help explain the similarity in
the ways they worked and hence the only slight variation in essay quality across
the groups and the absence of any association between the coordination profiles and
essay quality. Third, this study showed that the groups which produced high-level
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essays performed slightly more task-related activities on coordination than the other
groups although the result was not quite statistically significant. However, this ques-
tion should be more clarified in future research. Fourth, the numbers of both the
participating groups (9) and participants (28) were small. This may account for the
fact that generalizations based on the results cannot be made. More adequate results
might have been obtained with larger numbers of groups and participants. The col-
laborative writing process and its outcomes should therefore be studied in greater
depth with larger samples.

To conclude, this study assignment, for which students were amply prepared, was
designed to provide them with an opportunity for successful online collaborative
writing. Despite its limitations, the study yielded useful information about the online
collaborative process in an ecologically valid situation. It clearly revealed what stu-
dents did and how they coordinated their writing process in an online environment.
Coordination profiles have been little studied in connection with collaborative writ-
ing tasks. From the pedagogical perspective, collaborative writing in an online envi-
ronment can be a challenging task. Although Google Drive is ready-to-use software,
mastery of it cannot be taken for granted: it should be practiced before embarking on
complex collaborative writing tasks. It may be that teachers should participate more
actively in the online collaborative writing process to help with technical problems
as these arise.
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