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Tavoitteet

Tutkimuksen ldhtokohtana on yksildllisen ja yhteisollisen oppimisen valinen jénnite erilaisine
oppimisteorioineen. Oppimiskasitysten tarkastelussa hyddynnettiin muun muassa Tynjalan (1999), Vygotskyn
(1982), Laven ja Wengerin (1991) sekd Dillenbourgin (1999) méaaritelmid. Tutkimuksen tarkoituksena on tutkia
kasvatus- ja yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden  késityksia yhteisOllisestd oppimisesta yliopiston
oppimisymparistoissd. Yhteisollistd oppimista lahestytdan yhteisollisyyden, vertaistuen ja osallistumisen
nédkokulmista. Oppimista ei tarkastella irrallaan opetuksesta, joten lisaksi tutkitaan yliopisto-opiskelijoiden
kasityksia siitd, mika on opettajan rooli yhteis6llisyyden rakentumisessa opetus- ja oppimistilanteissa.
Tutkimuksessa tutkitaan myos sitd, miten opiskelijat kokevat kuulumisensa yliopistoyhteisdihin, joilla
tarkoitetaan opiskelija- ja tiedeyhteisoja.

Menetelmat
Tutkimuksen aineisto kerattiin kevéalla 2011 haastattelemalla kahtatoista yliopisto-opiskelijaa. Haastattelut
toteutettiin  teemahaastatteluina. Tutkimusaineiston analyysissa tutkittujen opiskelijoiden kasityksia

yhteisollisesta oppimisesta on analysoitu induktiivisen, aineistolahtdisen sisallénanalyysin keinoin.

Tulokset ja johtopaatokset

Yliopisto-opiskelijat pitédvét yhteisollistd oppimista ihanteellisena oppimismuotona, mutta uskovat, ettd sen
toteutuminen kaytdnndssa on monimutkaista. Yhteiskuntatieteiden tiedekunnan opiskelijoiden kasityksisséa
korostuu yksil6llisyys ja kasvatustieteiden tiedekunnassa korostuu sosiaalisuus, mutta molempien opiskelijoiden
mielesta yliopistossa opiskelu on liian itsendista. Opiskelijat kaipaavat yhteisollisempiéa opiskelumuotoja, joiden
mahdollistumisessa opettajalla on keskeinen rooli. Vertaistuki koettiin tarkeéksi vertaisoppimisen muodoksi.
Vertaistuen koettiin edistdvan opinnoissa jaksamista, opiskelumotivaatiota ja osaamista. Yliopistoyhteisdisin
kuulumisen kokemukset vaihtelivat yksiloittdin. Osa opiskelijoista on erittdin aktiivinen oppijayhteisojen
toiminnassa, osa ei koe kuuluvansa yhteenk&an oppijayhteisoon. Tutkielmassa paddytdan esittdmaén, ettd
yhteisollisyyden mahdollistumisen vuoksi olisi tarkeaa kiinnitta entistd enemman huomiota yliopisto-opettajien
kouluttamiseen ja oppilaitoksen rakenteisiin seka toimintakulttuuriin.
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Objectives

The starting point of this study was the contradiction of the individual and the collaborative views about learning.
In the research of conceptions of and approaches to learning and teaching qualitative classifications of Tynjala
(1999), Vygotsky (1982), Lave and Wenger (1991) and Dillenbourg (1999) were utilised and considered. The
aim of this study is to investigate educational and social sciences students’ conceptions of collaborative learning
in university setting. The approach to collaborative learning includes approaches such as communality,
participation and peer support. Learning is not considered to be separate from teaching therefore students’
conceptions of teacher’s role in the process of collaborative learning is examined too. In this study student’s
experiences about the communities in university are also investigated.

Methods

The research material was collected in spring 2010 by interwieving twelve university students. The interviews
were carried out as semi-structured theme interviews.In the analysis of the research material inductive content
analysis was adapted.

Results and conclusions

University students comprehend collaborative learning approach as an ideal learning strategie. Nevertheless they
hope to learn more in small groups. Results suggest that studying social sciences is based on individual effort.
Students apply university as too independent learning environment. Students wish more collaborative learning
wherein teacher has an essential role. Peer-support was considered to be an important form of peer-learning.
Peer-support sustains the strenght to study and it enhances learning motivation and individual abilities. Students
experiences about belonging in university comumunities are versatile. Part of the students participate actively in
community events. In extreme some of the students don’t even belong in any community. When striving towards
the collaborative learning attention should be paid to the development of teacher’s training. The evalution of
learning and teaching traditions in university culture should be taken into account.
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Johdanto

Yliopiston etymologinen perusta on mielenkiintoinen, silld se korostaa yliopiston
sosiaalisuutta. Kuitenkin 2000-luvun kasvatus- ja yhteiskuntatieteellinen Kirjallisuus
kuvaa yliopistoa postmodernisaation viitekehyksessa yksilollistyneeksi
koulutusorganisaatioksi. (Korhonen 2007.) 1300-luvulla sana yliopisto (universite”)
viittasi korkeamman oppimisen instituutioon, jonka ihmiset muodostavat. Y liopisto-sana
tulee latinan kielestd ja tarkoittaa oppi-isien ja oppipoikien yhteisdd (universitas
magistrorum et scholarium) (Nykysuomen etymologinen sanakirja 2004).

Yliopiston perustehtdvana on tieteen harjoittaminen, siihen liittyva korkein
opetus sek& erilaiset palvelutehtavat (Ylijoki 1998, 35). Korkeakoulututkimuksissa
yliopisto ndhdaén sosiaalisena ja kulttuurisena jarjestelmana (Véalimaa & Ursin 2006,
21 - 23). Delanty (2000) nimeda yliopisto-opiskelun keskeiseksi tavoitteeksi
kommunikaatiotaitojen kehittymisen. Suurin osa yliopisto-opetuksesta on kuitenkin
luentomuotoista. Opetus on p&&osin tiedeperustaista ja teoriajohtoista, jolloin opiskelija
helposti vetdytyy kuuntelijan, ei osallistujan rooliin. Onko yliopistossa sijaa
yhteisolliselle oppimiselle vai painottuuko oppimisessa yksilollinen suorittaminen?

Perinteisesti ihmisen oppimista onkin pidetty yksilon henkilokohtaisena
tiedon omaksumisen prosessina. Tietoyhteiskuntamme yksilokeskeinen tapa avata
oppimisesta on saanut vastaansa kritiikkid. Tdmén seurauksena oppimiskésitykset ovat
muuttuneet sosiaalisempaan ja yhteisollisempéén suuntaan. Né&kemys oppimisesta
yksilon  mentaalisena  tiedon  rakentamisprosessina on  saanut  rinnalleen
sosiokonstruktivistisia ja kulttuurisia oppimisen nékokulmia. (Hékkinen & Arvaja
1999, 206.) Teorian tasolla naytt&d silt4, ettd uudet yhteisollisen oppimisen muodot
tarjoavat opiskelijoille mahdollisuuksia opiskella ryhmissa (Hakkarainen, Lonka,
Lipponen 2005, 15 - 18). Tavoittavatko teoriat opiskelijoiden todellisuuden?

Viimeaikaisessa keskustelussa on puhuttu  nimenomaan sosiaalisten
valmiuksien ja yhteisollisyyden merkityksestd yliopisto- ja korkeakoulutuksessa.
Yhteisollisyyden koetaan palvelevan seka yliopisto-opetuksen etté opiskelun tarpeita.
(Hékkinen & Arvaja 1999, 206.) Niin tydeldméssa kuin koulutuksessakin yksilolta
vaaditaan yh& enemman taitoa itse ohjata, suunnitella ja toteuttaa alyllisesti haastavia

prosesseja tehokkaasti. On my06s osattava toimia sosiaalisissa tilanteissa ja erilaisissa



tilmeissd. Vaatimukset ndkyvat jatkuvana uuden oppimisena ja uusien ihmisten
kohtaamisena (Hakkarainen, Lonka Lipponen 2005, 18).

Yliopiston hallinnossa, juhlapuheissa ja opiskelijoiden keskuudessa tuodaan
esille s&anndllisin véliajoin toiveita yhteisollisyyden lisddmiseksi. Kéytdnndssé suurin
osa yliopistossa tydskentelevistd ja opiskelevista ihmisista eivat jaa keskendan muuta
kuin péivittdisen toimintaympdriston. (Aittola 1998, 191.) Pohtimisen arvoista on se,
mahdollistuuko yhteisollisyys yliopistoyhteisoissd. Yh& useampi yliopisto-opiskelija
syrjaytyy, eikd vélttdméatta koe kuuluvansa yhteenk&én oppijayhteisdon. Oppijayhteisot
ovat keskeisid yhteisollisyyden ja vertaistuen kokemusten mahdollistavia paikkoja.
Monien tutkimusten mukaan nayttdisi siltd, ettd juuri ndma kokemukset edistévat
opiskelijan oppimista ja hyvinvointia (Miller & Backham 1999; Mahdi 2003).

Tiedeyhteisoihin kuuluminen puolestaan edistdd ammatillista kehittymista,
mutta kéytdnndssé opiskelijat ovat jadneet tiedeyhteisdjen ulkopuolelle (Enkenberg
2000, 15). Taman tutkimuksen tarkoituksena on tutkia yliopisto-opiskelijoiden
nakokulmasta yhteisollista oppimista yliopistossa. Yhteisollistd oppimista lahestytdan
yhteisollisyyden, osallistumisen ja vertaistuen nakokulmista. Liséksi tutkitaan sitd,
mika rooli opettajalla on yhteisollisyyden rakentumisessa ja miten yliopistoyhteisoihin
kuuluminen koetaan.



2 Oppimisen nakokulmia

Mitd on oppiminen? Mita siihen liittyy ja mistd se koostuu? Mik& on opiskelijan tai
opettajan rooli oppimistilanteissa? Oppimisesta on esitetty monenlaisia tulkintoja.
Viime vuosikymmeniné oppimista on tarkasteltu 1ahinn& behaviorismin, kognitivismin
ja konstruktivismin ndkokulmista (mm. Poikela & Poikela 2002, Skinner 1954, Bruer
1993;1996; Vygotsky  1978). Oppimisen  madritelmien ja  yksil6llisten
oppimiskasitysten tunteminen on térkedd konstruktivismin ja yhteiséllisen oppimisen
nékokulmien ymmaértdmisen kannalta (Tynjala 1999, 29). Téssa luvussa oppimista

tarkastellaan oppijan ja opettajan roolin sek& tiedon omaksumisen ndkokulmista.
2.1 Oppimisen luonnehdintoja

Keskeinen tekija oppimisen kasitteen madrittelyssa on se, miten oppijan rooliin ja
asemaan oppimisessa suhtaudutaan. Arkikasitysten valossa oppiminen voidaan
Tynjalan (1999, 12) mukaan ndhdd joko toiminnan ja ajattelun toistamisen tai
muuttumisen ndkokulmasta. Jos ajatellaan, ettd oppiminen on tietojen lisdantymisté,
muistamista sek& soveltamista, voidaan puhua oppimisesta toistavana toimintana (mts.
1999, 12). Mikali oppimista tarkastellaan oppijan ajattelun ja toiminnan kehittymisena
ja muuttumisena, keskitytd&n oppimisen transformatiiviseen luonteeseen (Marton,
Dall’Alba & Beauty 1993, 278).

Huomattavaa on se, ettd oppimisen maéritelmid ja kasityksia on useita, ja
yksilo voi kuvata oppimista samaan aikaan hyvinkin erilaisilla tavoilla (Tynjéala 1999,
13). Bruner (1996, 53 - 65) kuvaa nelja erilaista lahestymistapaa oppimiseen.
Ensimmadisen kuvaustavan mukaan lapsi oppii jaljittelemalld ja toistamalla aikuisen
toimintaa. Toisen kuvaustavan mukaan opetus on yksinkertaisuudessaan tietojen
siirtamistd oppijalle, jonka tehtavéksi jd& asioiden mieleen painaminen ja
soveltaminen. Oppijan rooli on talléin passiivinen. Ikaan kuin oppijan mieli olisi tyhja
astia, jonne kaadetaan informaatiota. (Bruner 1996, 53 - 65.)

Myo6s Ropo (1998) viittaa oppimiseen yksilollisend lopputuloksena, jolloin
oppimisen ep&onnistuminen juontaa yksilon heikoista mieleen painamisen ja mieleen
palauttamisen kyvyistd. Oppimisprosessi on informaation ké&sittelyd, minka

seurauksena yksilo omaksuu tiettyja tietoja, taitoja, tapoja tai asenteita. (Ropo 1998,



12.) Brunerin (1996, 60 - 61) esittdméssd kolmannessa l&hestymistavassa korostuu
oppijan ajattelutoiminnan aktiivisuus. Taman lahestymistavan mukaisesti oppija tuo
esille omia késityksiadn, keskustelee niista ja pyrkii ymméartamaan opittavan asian
syvéllisesti. Neljannen n&kokulman mukaan oppiminen on objektiivisen tiedon
hallintaa. Tdssda kohtaa objektiivisella tiedolla tarkoitetaan ideoita, olettamuksia,
teorioita ja vaitteita sellaisena kuin ne kulttuurissamme ilmenevaét.

Lisdksi oppimisen ké&site voidaan jakaa pintasuuntautuneeseen ja
syvasuuntautuneeseen oppimiseen. Jaottelussa erotetaan mielekés ja ulkoa oppiminen,
joiden ero ilmenee oppimisen tuotoksessa asian ymmartamisena ja sisaistamisena tai
vastaavasti ndiden puuttumisena. Pintasuuntautunut oppiminen viittaa muistamiseen eli
ulkoa oppimiseen. Talléin tieto ei hahmotu oppijalle kokonaisuutena vaan pienten
palasten ketjuna, jota ei liioin osata soveltaa konkreettisiin tilanteisiin. Opiskelija
pyrkii  tadyttdmaan tehtdvien ja arvioinnin asettamat vaatimukset. Tallin
oppimistehtéviin suhtaudutaan ulkoisena pakkona, eikd opiskelija pohdi oppimisen
tarkoitusta tai oppimis-strategioita. Pintasuuntautuneen oppijan vastakohtana nahd&én
syvésuuntautunut opiskelija, joka pyrkii hallitsemaan kokonaisuuksia ja ymmartdmaan
lukemansa. Opiskelija on intensiivisessa vuorovaikutuksessa oppisisallén kanssa ja
tavoittaa ndin akateemisen opiskelun perusolemuksen. Téaméntyyppinen oppija
suhteuttaa lukemiaan tekstej toisiinsa ja suuntaa huomionsa laajempiin asiayhteyksiin.
(Atherton 2010; Marton & Saljo 1984; Ramsden 1992, 46.)

2.2 Oppimiskasitykset: suorittamisen ja oppimisen ristiriitoja

Kasvatustietieteissa puhutaan kolmesta p&&oppimisteoriasta:  behavioristisesta,
kognitiivisesta ja konstruktivistisesta. Koska tarkoituksenani on tutkia opiskelijoiden
késityksia yhteisollisestda  oppimisesta  yliopistossa, oppimisteorioiden ja
oppimistutkimuksen esittely on tarpeen. Tatd kautta voidaan paasta laajempaan
késitykseen siitd, millaiseksi yliopisto-oppiminen kasitetddn ja miltd pohjalta
yhteisOllisen oppimisen teoria ja tutkimus juontaa.

1900-luvun  alkupuolella  oppimistutkimuksen  tarkeimmaksi  linjaksi
kohottautui behaviorismi. Behaviorismille tyypillist4 on tutkimusmetodien tarkkuus ja
mitattavuus. Behavioristisen kasityksen mukaan tietoa voidaan saada vain ihmista

tarkkailemalla. Linjan pé&&ajatuksena on é&rsykkeen ja reaktion syyseuraussuhteen
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tarkasteleminen ja oppimistilanteen kontrollointi palkkioiden ja rangaistusten avulla.
(Lehtinen 1989, 11.)

Behaviorismissa lahtokohtana on yksilon kayttdytymisen ulkoinen séétely.
Oppija on sijoitettu oppimisen ulkopuolelle. Oppimisprosessi voidaan jakaa
osaprosesseihin, jolloin oppimistehtavat suoritetaan tehtéva tehtavaltd ennen seuraavan
tason saavuttamista. Oppimistehtévien tulee olla riittdvén vaivattomia, jotta opiskelu
olisi nopeaa ja tehokasta (Skinner 1954, 95). Behavioristisen ajattelun mukaan
oppimistulokset ovat keskeisid. Oppimisessa on kyse tiedon maaréllisestd kasvusta ja
onnistuneesta lopputuloksesta, ei siitd mitd oppimisessa tapahtuu. Opetuksen
tavoitteena on maksimoida tiedon méaara (Crain 1992, 154, Lehtinen & Kuusinen
2001, 76 - 77). Myo6s Enkenberg (2000,10) puhuu behaviorismista tiedon méaérallisen
kasvun ja osatehtévien kautta. Oppiminen merkitsee yksilon tiedon maaréllista kasvua.
Behavioristisen ndkdkulman mukaan tarkedd ei ole pyrkié vaikuttamaan siihen, miten
tehtévat suoritetaan tai mité yksilon mielessé tapahtuu, kun ongelmia ratkaistaan.

Behavioristinen oppimiskasitys tukee ajatusta siitd, ettd yliopisto on
oppimisympéristona suorituskeskeinen. Toisin sanoen silla ei ole merkitystd, miten
oppiminen tapahtuu, kunhan opitaan ja menestytddn, vieldpa mahdollisimman
nopeasti. Opiskelijan kehittymisen kannalta on syytad kysya, missa epéonnistuttiin ja
miksi. Behavioristisessa ajatellussa ei tarkastella tallaista oman oppimisen arvioinnin
mahdollisuutta tai opiskelijan aktiivista toimijuutta omassa oppimisessaan. Toisaalta,
hallussaan.  Miten  tietoa  osataan  soveltaa  kdytantdon  kasvatus- ja
yhteiskuntatieteellisilld aloilla, joissa kysymyksiin ei useinkaan ole yhtd oikeaa
vastausta?

Y liopistokoulutuksessa ajattelulla on hyvin keskeinen rooli oppimisessa
(Kaartinen & Koutaniemi 2009). Ongelmaksi behavioristisesta ndkokulmasta késin
nouseekin se, ettei ajattelua voida jakaa selkeiksi osatehtaviksi. Mydské&an jyrkka
jaottelu kyll& ja ei vastauksiin ei ole hyvé yliopisto-opetuksen perusta. Behavioristisen
ajattelun mukaan opettaja toimii oppimistulosten mittaajana, eiké niink&an oppimisen
tukijana ja ohjaajana. Opiskelijalle ei jad valinnanvaraa sen suhteen, miten oppia.
Toisaalta téllainen tapa saattaa toimia sellaisissa konteksteissa, joissa ei ole varaa
epéonnistua.

Kognitiivisessa oppimisen nakdkulmassa keskeiselld sijalla ovat mielen
toiminnot. Oppiminen rakentuu aikaisempien tietojen varaan, jolloin uusi tieto ja vanha

kokemusmaailma integroituvat oppijan mielessa. (Mayer 1996, 153.) Opetuksen tulee
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keskittyd mielen toimintojen edistdmiseen. Oppiminen n&hdd&n muutoksena yksilén
mielensisdisen tiedon struktuureissa. Olennaista on se, mitd mielessa tapahtuu, kun
opitaan. Keskeistd on my0ds se, miten suoriutumista voitaisiin edistad laadullisesti
(Enkenberg 2000, 10). Vaikka yksilokeskeinen tiedon prosessoinnin ja konstruoinnin
merkitys ovat kognitiivisessa ndkdkulmassa etusijalla, takaako se oppijakeskeisen
oppimistilanteen luomisen? Voihan olla, ettd behaviorismin tapaisesti oppiminen j&&
tiedon siirroksi opettajalta oppijan muistiin. Td&ma ei tue oppimaan oppimista tai
ajattelu- ja ongelmanratkaisutaitojen kehittymista (ks. Flavell 1976, Bruer 1993).

Kognitiivisen nékemyksen heikkoutena on myds se, ettei siind oteta
huomioon oppimisen emotionaalisia ja kulttuurisia aspekteja. Yh& useammin
oppiminen on suhteessa arvoihin, arvostuksiin ja muihin kulttuurisiin tekijoihin.
(Enkenberg 2000, 10.) Kognitiivisessa oppimisndkemyksesséd ja& epaselvaksi,
millaisessa oppimisympéristossa oppiminen tapahtuu ja mitd merkityksié vertaistuella
on opiskelijoiden oppimiselle. Kognitivismi ei myodskaan pysty antamaan vastausta
siihen, miten uusi tieto siirtyy ihmismieleen kasittely& varten.

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen on
tilannesidonnaista, vastuullista ja sosiaalisesti valittynyttd (Poikela 2002, 143).
Konstruktivismi ei kuitenkaan ole lahtokohtaisesti oppimisteoria vaan tietoteoreettinen
nékemys tai tarkemmin sanottuna tiedon olemusta tarkasteleva paradigma. Oppimisen
tutkimuksessa ja pedagogiikassa konstruktivistinen oppimiskésitys on tamén
tietoteorian ilmenemismuoto (Panitz 2010). Konstruktivismin tiedon olemusta koskeva
perusolettamus on, ettd kaikki se, mitd kutsumme tiedoksi, on aina riippuvainen
tietdjastaan. Tieto on aina yksilon tai yhteisdjen itsensé rakentamaa. Talldin oppiminen
nédhddan oppijan aktiivisena kognitiivisena toimintana, ei passiivisena tiedon
vastaanottamisena, kuten behaviorismissa. Lopputulos ei ole térkeintd, vaan keskeista
on oppiminen tapahtumana. Oppija etsii merkityksid, havainnoi jatkuvasti
ymparistoadn seka tulkitsee havaintojaan ja kokemuksiaan suhteessa aiemmin koettuun
ja opittuun. Oppija kykenee myds ohjaamaan itse oppimistaan. Tatd kautta oppija tulee
tietoiseksi omasta oppimisestaan. (Tynjéala 1999, 37 — 39; Vauras, Lappalainen &
Kaukiainen 1994, 9 — 12; Rauste von Wright 1994, 19).

Konstruktivismi oppimiskésityksena ei ole yhtendinen kokonaisuus. Sen
painotuspiste riippuu siitd, keskitytddnko yksilélliseen vai sosiaaliseen tiedon
rakentamiseen. Konstruktivistiset oppimiskasitykset voidaan lyhyen madritelmén

mukaan  jakaa  yksilokonstruktivismiin  ja  sosiaaliseen  konstruktivismiin.
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Yksilokonstruktivistinen ajattelu perustuu kantilaiseen filosofiaan, jolloin puhutaan
radikaalista konstruktivismista, seké Piagetin oppimispsykologisiin tutkimuksiin. Tassa
tutkielmassa  yksilokonstruktivismia  késitellddn  kognitiivisen ~ psykologian
nékokulmasta, koska kyseessa on tutkimus, jossa painotetaan oppimisen psykologisia
ja sosiokulttuurisia tekijoita. Kognitiivinen konstruktivismi viittaa
oppimispsykologiseen  tutkimukseen ja sen taustalla vaikuttaa erityisesti
kehityspsykologi Jean Piaget. (Tynjald 1999, 37 —39.)

Piagetin (1988, 110-142) mukaan yksilon kognitiivinen toiminta on ihmisen
pyrkimystd luoda sekavaan kokemusmaailmaan jérjestystd. Sisdinen saately on
oppimisessa keskeistd, silla se on seurausta yksilon ja ympériston vélisestd
vuorovaikutuksesta. Vuorovaikutus on luonteeltaan  adaptiivista, biologista
sopeutumista. Aiemmat kokemukset ja havainnot toimivat uuden tiedon perustana,
jolloin kaikkea uutta informaatiota peilataan aiemmin koettuun ja opittuun. (Piaget
1988, 110-142.)

Yliopisto-opiskelijan  nakodkulmasta yksilokonstruktivistinen nakokulma
tarjoaa omaehtoisen ja reflektiivisen kokonaisuuden. Opiskelija pyrkii ratkaisemaan
ongelmia ja ajattelemaan Kriittisesti sek& luomaan oman késityksensa asioista.
Opiskelijan tietoisuus itsestddn oppijana lisaantyy. Yksilokonstruktivismissa olennaista
on se, ettd opiskelija oppii huomaamaan, mitd itse tarvitsee oppiakseen parhaiten.
Opettajan tehtdva on olla kanssaoppija, joka strukturoi oppiaineksen tilannekohtaisesti
erilaisten opiskelijoiden tarpeisiin sopivaksi. Ongelmaksi tosin nousee se, ettei opettaja

kykene ottamaan kaikkien oppijoiden erilaisia I&htdkohtia huomioon opetuksessaan.

2.2.3 Oppimiskasitykset tutkimuksissa

Oppimiskasitys viittaa siihen, miten opiskelija kasitteellistdd oppimista. Se liittyy
yksilon omakohtaisiin kokemuksiin oppimisesta ja siihen, miten tietoa omaksutaan.
Osa tutkijoista on erityisen kiinnostunut ymmartdméaéan paremmin t4t& prosessia eri
kouluasteilla. Oppimiskasityksid koskevat tutkimukset (mm. Marton, Dall’Alba &
Beauty 1993) ovat kehittdneet erilaisia lahestymistapoja oppimiskésityksiin. N&it4 ovat
oppiminen muistamisena, testaamisena, laskemisena, tiedon lis&&ntymisena,
soveltamisena, ymmaértdmisend ja uuden n&kdkulman l6ytdmisend (Blake & Smith

2006). Opiskelijoiden oppimiské&sitykset ohjaavat sit4, miten opiskelijat asennoituvat
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oppimistilanteisiin. Tutkimusten mukaan opiskelijoiden oppimiské&sitykset voidaan
jakaa kahteen luokkaan: osa opiskelijoista pitdd oppimista opettajan esittdmén tiedon
toistamisena, kun osa pitdd oppimista ymmartamiseen tahtddvand tiedon
rakentamisena, jossa tiedoilla seka omilla kokemuksilla on tarked merkitys. (Marton &
Saljo 1997).

Useiden tutkimusten valossa nayttdd siltd, ettd oppimisymparistolla on
merkittdvd  rooli  oppimisessa ja  siind, miten  oppiminen  ké&sitet&an.
Oppimisympéristolld tarkoitetaan opittavia asiasiséltojd, opetusmenetelmid, jaksotusta
sekd oppimisen sosiologisia ja sosiaalisia piirteitd, kuten yhteistyotd ja
toimintakulttuuria.  (Collins 1989, 476.) Nyky&n puhutaan avoimesta
oppimisympéristostd, jolla viitataan opiskelijan yksilolliseen ja omaehtoiseen
opiskeluun. Téallgin opiskelijalla tulisi olla mahdollisuus vaikuttaa opetuksen sisaltéon
ja opiskelumenetelmiin. Opettajan tehtdvana on suunnitella oppimistilanteet yhdessa
opiskelijoiden kanssa. Oppimisympadristé onkin opettajan, opiskelijan ja opiskeltavan
aiheen muodostama dynaaminen kokonaisuus, jossa kaikki vaikuttaa kaikkeen.
Opettaja tuo tilanteeseen omat tietonsa, taitonsa ja kokemuksensa, aivan kuten
opiskelijakin. Lisdksi ympéristoon vaikuttaa koulutusohjelman luonne, opintoihin
liittyvat vaatimukset ja oppilaitoksen oppimiskulttuuri. (Lindblom-Yldnne & Nevgi
2002, 54 — 56).

Amerikassa oppimiskasitysten ja oppimisymparistdjen suhdetta ovat tutkineet
muun muussa Damian Blake ja Peter Smith (2006). He ovat tutkineet opiskelijoiden
kasityksid oppimisesta erilaisissa ympéristissd, ammattikoulussa ja kaytdnnon
yhteisoisséd. Tutkimukseen osallistui 15 VET (vocational education and training)
ohjelmassa opiskelevaa nuorta aikuista, joita haastateltiin. Tulosten mukaan
opiskelijoiden oppimiskésitykset ovat vahvasti sidoksissa niihin konteksteihin, joissa
oppimista tapahtuu. Tastd johtuen yksilolla voi olla monenlaisia kasityksié
oppimisesta. Haastateltavat yhdistivét koulussa oppimisen muun muassa muistamiseen
ja tiedon lisdantymiseen, mutta ty0ssd oppimisen ymmartdmiseen ja tiedon
soveltamiseen.

Kiinassa oppimiskasitysten ja oppimisympériston suhdetta on tutkinut
esimerkiksi Chia-Ching Lin (2009). Hén tutki kyselylomakeaineiston ja esseeaineiston
perusteella Taiwanilaisten insindoriopiskelijoiden (n=321) kasityksid oppimisesta ja
opiskelusta kahdessa eri ympéristossa: luokkahuoneessa ja laboratoriossa. Han

tarkasteli lisaksi oppimisympéristoon liittyvid piirteitd, jotka tukevat oppimista.
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Kyselyyn vastasi 321 opiskelijaa ja sama madra Kirjoitti aiheesta esseen. Tulosten
mukaan luokkahuoneessa oppiminen kaésitettiin testaamiseksi, laskemiseksi ja
harjoitteluksi, kun laboratoriossa oppiminen liitettiin tiedon lisdantymiseen,
ymmartdmiseen ja soveltamiseen. Mikali oppimisymparistd nahtiin opiskelija-
keskeisend, vuorovaikutteisena ja  opettajajohtoisena, opiskelijalle kehittyi
monipuolisempi kasitys oppimisesta.

Suomessa oppimiskésityksida on tutkinut fenomenografiaa apuna kéyttaen
muun muassa Paivi Tynjala (1997). Han on tutkinut oppimiskasitysten muuttumista
kehitysteorioiden ja konstruktivismin nakdkulmasta yhden kasvatuspsykologian
kurssin aikana. Tutkittavat jaettiin kahteen ryhmadan, joista toinen ryhma opiskeli
perinteisessé oppimisympéristdssa ja toinen konstruktivistisessa oppimisymparistossa.
Aineistona oli kasvatustieteen opiskelijoiden Kkirjoitelmia, joissa he kuvailivat
késitystadn oppimisesta kurssin alussa ja lopussa. Tulosten mukaan molempien
ryhmien késitykset muuttuivat samaan suuntaan. Poikkeuksena oli se, ettd
konstruktivistisessa ympéristossa opiskelleet painottivat enemman Kriittisen ajattelun
merkitysta ja perinteisessa ymparistossa opiskelleet enemman opiskelijan aktiivisuutta

oppimisessa.

3 Sosiokonstruktivistiset oppimisndkemykset

Edella esitetyt mallit sisaltyvat pitkélti yksilollisen oppimisen viitekehykseen. Niissé ei
tuoda paljoakaan esille oppimisen sosiaalisia ja kulttuurisia aspekteja. Seuraavassa
maéadritelld&n sosiaalista konstruktivismia ja kéydaan lapi sen eri suuntauksia eli
sosiokulttuurista oppimisndkemystd (Vygotsky 1978) ja sen sovellutuksia sek&

sosiaalista konstruktionismia (Berger & Luckmann 1995).
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3.1 Sosiaalinen konstruktivismi ja sosiokulttuurinen oppimiskasitys

Sosiaalinen  konstruktivismi, josta kdytetddén my0ds lyhyempdd nimitysta,
sosiokonstruktivismi,  keskittyy oppimisen tarkastelussa sosiaaliseen tiedon
konstruointiin. Oppimisen sosiaalisuus nakyy monissa eri lahestymistavoissa.
Kognitiivisessa tutkimusperinteessa oppimisen sosiaaliset piirteet nédhdaan yksilén
oppimisen taustatekijoind. Ryhma&d kaytetddn edistamaan yksilollista tiedon
rakentamista, jolloin oppimistuloksia tarkastellaan yksilén kognitiivisten rakenteiden
muutoksina. Sosiaalisen konstruktivismin mukaan oppiminen itsessdén on sosiaalinen
ilmi6. Oppimisen tuloksia tarkastellaan sosiaalisella tasolla, jolloin huomio kohdistuu
ryhman yhteiseen oppimisprosessiin, ei yksittdisen opiskelijan mielen rakenteisiin.
(Tynjéala 1999, 39, 149 - 150.) Sosiokonstruktivistisen tiedonkasityksen mukaan tieto
ei ole sellaisenaan siirrettdvissa olevaa objektiivista heijastumaa ympéaroivésta
maailmasta, vaan yksilon ja hantd ympéardivan sosiaalisen yhteison rakentamaa.
Sosiokonstruktivistinen painotus ilmenee opiskelussa ja opetuksessa ajatuksena uuden
tiedon muotoutumisesta sosiaalisena toimintana (Vygotsky 1978; Tynjala 1999, 162 —
163).

Oppimisen sosiokulttuurinen tulkinta liittyy luontevasti
sosiokonstruktivistiseen tietoké&sitykseen, koska se auttaa ymmartdmaén mekanismia,
joka selittda oppijan oman tulkinnan rakentumista sosiaalisten merkitysneuvotteluiden
avulla (Enkenberg 2000, 11). Né&kemyksen mukaan tietoa ja oppimista ei voida
tarkastella irrallaan sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kehityksestdan.
Oppiminen on aina perusteiltaan sosiaalinen ilmié. Lev Vygotskya voidaan pitéé
tdman suuntauksen edelldkdvijdnd. Han ajatteli, ettd ihmisen toiminta tapahtuu
kulttuurisissa konteksteissa kielen ja muiden symbolijérjestelmien vélittdmind. Tieto
on sosiaalisesti konstruoitua historiallisessa ja kulttuurisessa viitekehyksesséaan.
Oppimisella ja opetuksella on aina jokin historia eli tarina siitd, miten nykytilanteeseen
on tultu (Tynjala 1999, 44).

Vygotsky on tutkinut sek& konkreettisten ettd abstraktien tyokalujen
merkitystd ajattelulle. Hé&n tarkastelee oppimista valittyneen toiminnan ja
sisdistamisen ndkokulmasta. Valittyneisyys (mediation) on keskeinen késite
sosiokulttuurisessa teoriassa. Sen perusajatuksena on, ettd ihmiset eivat ole suoraan

yhteydessé todellisuuteen, vaan epésuorasti psykologisten ja fysikaalisten tydkalujen
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vélitykselld. Fysikaalisia tyokaluja ovat esimerkiksi laskin tai vasara, ja ne
suuntautuvat ulkoista maailmaa kohti.  Selvitdkseen sosiaalisessa ymparistdssa
ihminen on luonut liséksi psykologisia tyokaluja. Naistd yleisin tydkalu on Kieli.
Psykologisia tyokaluja kdytetadn yksilon sisédisen maailman ja sosiaalisen toiminnan
saatelyyn. Psykologiset tyokalut esiintyvat ihmisten keskinéisessd toiminnassa, minka
kautta lapsi sisdistdd ne omikseen ja kéyttdd niitd kognitiivisessa toiminnassaan.
(Vygotsky 1978, 85 - 86, Joiner & Littleton 2002, 22.)

Ajattelun  tyovalineet  mahdollistavat  liikkumisen  menneisyydesta
tulevaisuuteen, jolloin ihmisen ajattelu ei ole sidoksissa sen hetkiseen aikaan ja
paikkaan. Behaviorismiin verraten, ihmisen toiminta ei ole vain arsyke-reaktio- kaava,
vaan ndiden kahden wvalilld on jokin tyOvéline. Englannin Kkielessa tahén
valittyneisyyden prosessiin viitataan sanoilla "mediated act”. Kielen ja ajattelun
vdlineiden avulla yksilo luo aktiivisen yhteyden ympériston ja oman toimintansa
vdlille. Oppiminen tapahtuu kahdessa vaiheessa, ensin sosiaalisella ja sitten
psykologisella tasolla. Oppimisen ja kokemuksen kautta ihmisen toiminta muuntuu
véhitellen sisdiseksi toiminnaksi. Oppiminen alkaa lapsen ja vanhemman
vuorovaikutuksesta ja sisdistyy sen jélkeen lapsen mieleen esimerkiksi lapsen kielen
kehittyessa. Lapsi oppii kasitteellisia valineitd vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa
ennen niiden omatoimista kdyttdmistd. Oppiminen ndhd&an talldin Kkulttuuristen
valineiden sisdistamisena. (Vygotsky 1978, 39 — 40, 52 — 58; Tynjal& 1999, 45.)

Sosiaalisella vuorovaikutuksella on keskeinen rooli oppimisessa. Oppiminen
edellyttad sosiaalista prosessia, jolloin lapsi sosiaalistetaan ymparill& olevaan alylliseen
elamadéan. Lahikehityksen vyohykkeelld (the zone of proximal development)
kokeneempi aikuinen toimii ohjaajana kokemattomalle lapselle.  L&hikehityksen
vyOhykkeelld tarkoitetaan yksilon tosiasiallisen kehitystason ja autettuna saavutetun
kehitystason eroa. Puhutaan my0s lapsen aktuaalisesta ja potentiaalisesta
kehitystasosta. Talloin ajatellaan, ettd lapsi ei suoriudu jostain tehtdvasta yksin, mutta
kykenee siihen ryhméssa tai ik&toverin tai aikuisen kanssa. Y hteisollisessé oppimisessa
vertaisryhman jasenet voivat olla tukemassa toisiaan tosiasiallisen kehitystason
ylittdmisessa ja lahikehityksen vydhykkeelld toimimisessa. (Vygotsky 1978, 84 — 91;
Joiner & Littleton 2002, 22, 53.)

Neopiagetilaisuuden edustajat ovat soveltaneet lahikehityksen ideaa
kognitiivisten konfliktien pohjalta. Samalla kehitystasolla olevien lasten yhteisen

toiminnan tuloksena syntyy siis ristiriitoja, joiden ratkaiseminen voi johtaa
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kasitteelliseen muutokseen. Konfliktit ikddn kuin pakottavat yksilon organisoimaan
tietorakenteitaan uudelleen. (Hakkinen & Arvaja 1999, 208.) Suuntaus on saanut
kritiikkia osakseen muun muassa siksi, ettd se esittdd vuorovaikutuksessa
muodostuvien konfliktien ratkaisun yksilokeskeisesti. Kaésitteellisessa
muutosprosessissa vuorovaikutukselle ja& oikeastaan vain pieni rooli (Littleton &
Hékkinen 1999, 20 - 24).

Kehityspsykologit ovat puolestaan kritisoineet Vygotskyn teoriaa. Heidan
mukaansa lapsella on kullekin kehitysvaiheelle ominaiset kehitystehtdvat ja
herkkyyskaudet, jolloin tulisi nimenomaan keskittyd niihin. Lahikehityksen ajatus
saattaa johtaa vain pinnalliseen oppimiseen ja jopa hairitd lapsen luonnollisen
kehityksen tukemista. Talloin lapsi oppii ulkoa asioita, joita ei voi vield kognitiivisen
kehitystasonsa vuoksi ymmart&a. Lapsi voi ajautua aikuisen tuesta riippuvaiseksi, eika
kykene itsenéiseen tyoskentelyyn. (Tynjala 1999, 48.)

Kun yhteisollisen oppimisen ryhmé rakennetaan lahikehityksen vyohykkeen
teoriaan pohjautuen, on parempi, ettd osa ryhman jésenista on taidoiltaan hieman toisia
kehittyneempid. Tama ei silti ole valttdmatontd, silla jokainen yksild tuo oman
panoksensa ryhmdaan. Ndin yhteinen tuotos on aina enemméan kuin yksilon tuotos.
Ryhmatehtavén tulee olla sellainen, ettd kukaan jasenista ei kykenisi suorittamaan sita
itsendisesti. YksilOllinen oppiminen selittyy teoriassa siten, ettd yksilot sisdistavat
omaan ajatteluunsa sosiaalisen vuorovaikutuksen valittdmaa ja siind syntyvéa tietoa.
Yhteistyon edut oppimisessa selittyvét sosiaalisesti valittyvien prosessien kautta, jotka
johtavat ristiriitojen ratkaisemiseen. Keskustellessaan opiskelijat vaihtavat mielipiteit,
kyseenalaistavat, pohtivat ja analysoivat asioita ja pyrkivét aktiivisesti yhteis-
ymmarrykseen (Tynjala 1999, 155 - 156.)

Vygotskyn lahikehityksen vydhykkeen teoria yhdistetddn useimmiten lasten
kehityksen ja oppimisen tukemiseen. Kuitenkin mallia voidaan soveltaa myds aikuisten
oppimiseen, kuten yliopisto-opiskelijoiden oppimiseen. Kun yhteisollistd oppimisista
hyodynnetdén yliopisto-opiskelun ja opetuksen l&htokohtana, pyritddn yhdistdmaan
erilaisten oppijoiden voimavarat ja osaaminen. Talloin ajatellaan, ettd opiskeltaessa
yhteisvoimin l6ydetddn uusia ja monipuolisia ratkaisuja ongelmiin sekd edistetdén
yksiléiden omakohtaista oppimista. Vuorovaikutuksessa toisten kanssa oppijat voivat
innostaa toinen toisiaan pohtimaan aihetta itselle uudesta nakdkulmasta. Myds
Tynjalan, Ikonen-Varilan, Myyryn ja Hytosen (2007, 264 — 265) mukaan talla tavoin

tietoa voidaan kehittdd ajatuksia vaihtamalla ja erilaisilla kokeiluilla, joiden kautta
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voidaan l6ytad ratkaisuja, joihin ei oltaisi yksin paasty. Tallaista tiedon kehittelya

kutsutaan transformoinniksi (knowledge transformation).

3.2 Lahikehityksen vyohykkeen sovellutuksia

Vygotskyn luomaa lahikehityksen vydhykettd on kéytetty monien oppimisteorioiden
mallina. Tilannesidonnaisen oppimisen teorian (situated learning theory) mukaan
oppiminen tapahtuu yhteison toimintaan osallistumalla. Verrattaessa tatad nakokulmaa
kognitiiviseen oppimisen teoriaan, keskeiseksi nousee oppimisympariston rooli
oppimisessa. Kognitiivinen né&kokulma ei juurikaan ota huomioon tilannetta tai
ympéristdd, jossa oppiminen tapahtuu.  Situaatioteoria nimenomaan korostaa
oppimisympériston ja tilanteen merkitystd. Yksilon oppiminen ei ole irrallaan
ymparistostd, vaan kaikki ihmisen toiminta on sidoksissa aikaan ja paikkaan eli siihen
kulttuuriin, jossa eletddn. Oppiminen ei ole yksiléllinen vaan sosiokulttuurinen ilmio.
Oppiminen ei tapahdu vain ihmisen mielessd, vaan yksilon ja yhteison valisissé
suhteissa. (Lave & Wenger 1991, 29 - 42, 49, 98.)

Laven ja Wengerin (1991) kdaytanto- ja oppijayhteisdja kuvaileva teoria on
yksi lahikehityksen vyohykkeen sovellutus. Kéytantdyhteisolla tarkoitetaan pientd ja
tilvistd ryhmaa, jonka jasenilld on yhteiset tiedolliset ja taidolliset tavoitteet. Yhteisod
pyrkii toteuttamaan jonkin projektin sitoutumalla siihen ja toimimalla vastavuoroisesti.
Yhteiset kdaytdnnot sitovat jasenid toisiinsa, vaikka yksittdinen jasen ei olisikaan
vuorovaikutuksessa jokaisen osallistujan kanssa. Jaseniltd vaaditaan tietoisia
ponnisteluja yhteisdstd huolehtimiseen ja sen koossa pitdmiseen. Yhteison toiminta
tukee jésentensd identiteetin kehitystd, joka tapahtuu vastavuoroisena toimintana niin
sanotun metatiedon kautta. Kaytantdyhteisdjen toiminnassa on kyse yhteisollisestéa
tiedon luomisesta, kéytantdjen kehittdmisestd ja oppimisesta sosiaalisena
tapahtumana. Kéytantdyhteiso kehittdd yhteisollistd osaamistaan yhteisten tarinoiden ja
sisdpiirijuttujen avulla. Ne voivat tarjota syvié yhteisollisia kokemuksia. (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2005, 125 — 127; Wenger 1998, 125 - 126.)

Oppijayhteisoille ominaisia ovat koulukdytannét, joihin osallistumalla
opiskelijat oppivat huomaamaan, mité asioita heidén kuuluu tehd& ja mité ei. Monesti

opiskelijat oppivat toteuttamaan vain heille méérattyja tehtdvida opettajan johdolla.
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Huomattavaa on, ettd koulutuksessakin on mahdollista luoda toisenlaista kulttuuria,
johon kuuluu osallistuminen oppijayhteisdjen toimintaan. Oppijayhteis6ihin
kuuluminen voi tarkoittaa institutionaalisia toimintoja, kuten opiskelijayhdistyksiin,
julkaisutoimintaan tai ainejarjeston juhlien jarjestdmiseen osallistumista. (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2005, 128.)

Situaatioteorian mukaan oppiminen on aina sosiaalistumista kulttuuriin.
Osallistuessaan kulttuurin toimintaan yksilé6 omaksuu yhteison jésenten toimintatapoja,
normeja ja arvoja. Lave ja Wenger madrittelevét oppimisen rajalliseksi osallistumiseksi
(legitimate peripheral participation), jolla he viittaavat oppimiseen osallistumisen
prosessina. Osallistuessaan yhteisén toimintaan, oppijan vastuu on aluksi hyvin
rajallinen. Tiedon lisd&nnyttyd ja taitojen kehityttyd oppijan vastuullisuuskin lisdéntyy.
Tatd kautta yksilo voi saada yhteis0ssé tdysivaltaisen jasenen aseman. (Lave & Wenger
1991, 27 - 39.)

Toisenlaisessa lahikehityksen vyOhykkeen tulkinnassa eli
toimintateoreettisessa oppimisen mallissa yksilon ja yhteison valiset ristiriidat ndhdaéan
mahdollisina merkkeind l&hikehityksen vyohykkeestd (Repo 2010, 16). Tulkinnan
mukaan lahikehityksen vyoéhyke on alue, jossa vaikuttavat ihmisten jokapéaivéisen
elaman ristiriidat sekd niihin kehitetyt, yhteisolliset ratkaisut. Toiminnan késite on
yksilon ja yhteison vélittajand. Oppiminen n&hdadn toimintana, ekspansiivisena
lilkkeend, jolla on aina jokin tavoite. Tavoite voi olla joko yhteiskunnallisesti
merkityksellinen tai sosiaaliseen eldmismaailmaan liittyvd, kuten perheen
perustaminen, ammatin hankkiminen tai vaikkapa opintokurssin suorittaminen.
Toiminnassa kéytetddn myds aina vélineitd, joita voivat olla muun muassa erilaiset
tieteen ja taiteen metodit. Yksilon toiminta muodostuu  yhteisollisessa
toimintajérjestelmassad.  Toimintajarjestelmd muovautuu  yksiléiden  toiminnan
seurauksena. N&in ollen toimintajérjestelma on historiallisesti kehittyva, dynaaminen ja

tavoitteellinen vuorovaikutusjarjestelma. (Engestrom 1987, 124 - 127.)

3.3 Sosiaalinen konstruktionismi

Tassa tutkimuksessa tieto- ja oppimiskasitys perustuu sosiaaliseen konstruktivismiin ja
sosiaaliseen  konstruktionismiin.  Sosiaalinen  konstruktionismi  ja  sosiaalinen

konstruktivismi eivat ole samaa tarkoittavia ajatussuuntauksia. Kasvatustieteissa
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puhutaan yleensd sosiaalisesta konstruktivismista, kun halutaan painottaa tiedon
yhteisollista rakentumista. Tamé patee myos tahan tutkimukseen. Konstruktivismia
kasitelladn yhteisollisen oppimisen viitekehyksessd. Sen sijaan  sosiaalisesta
konstruktionismista puhutaan tiedonsosiologisena teoriana. (Repo-Kaarento 2004, 502
- 503.)

Kuuselan (2002) mukaan sosiaalinen konstruktionismi on vaikuttanut
kasvatustieteeseen aina 1990-luvulta alkaen. Ndkemyksen taustalla on pdadasiassa
Bergerin ja Luckmanin (1966) ajatus todellisuuden sosiaalisesta rakentumisesta seka
Gergenin (1995) sosiaalipsykologinen historiallisuuden tarkastelu (Repo 2010).
Sosiaalisen konstruktionismin perusajatuksena on, ettd tieto ja ihmisten késitykset ovat
sosiaalisesti tuotettuja. lhminen on sosiaalinen olento. lhmiset rakentavat kuvaa
maailmasta kielten avulla, ja tieto syntyy historiallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa.
Tieteellinen tieto syntyy tiedeyhteisossd sosiaalisesti. Kielet ja  kulttuurit ovat
historiallisesti kehittyneitd, jolloin universaaleihin totuuksiin pitdd asennoitua
kriittisesti. Oppiminen on talléin sosiaaliseen maailmaan osallistumisen tuotos
(Kuusela 2002, 53 — 56; Berger & Luckmann 1995, 10 - 28).

4 Yhteisollisyys, oppiminen ja vertaistuki

Yhteisollisen oppimisteorian taustalla vaikuttavat edelld kasitellyt
sosiokonstruktivistiset l&hestymistavat. Yhteisollisyys ja yhteisollinen oppiminen eivét
ole aivan yksiselitteisid kasitteitd. Ei ole aina selvad, mistd nédkokulmasta yhteisollistd
oppimista oikeastaan lahestytdan. Seuraavassa madritelladn yhteison, yhteisollisyyden
ryhman, ryhmétydn ja yhteisollisen oppimisen Kkasitteitd. Lisaksi kasitelldan
tiedeyhteisoon kuulumista, vertaistuen merkitysté yliopisto-opiskelussa sekéa opettajan

roolia yhteisollisyyden rakentumisessa.
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4.1 Yhteis0 ja yhteisollisyys -kasitteet

Arkikielessa yhteiso-késitettd kéytetddn valjasti tarkoittamaan mitd tahansa ryhméaa,
jonka jasenillé ajatellaan olevan jotakin yhteistd (Jauhiainen & Eskola 1994, 43). Erds
yhteisotutkimuksen ongelma piileekin siind, miten yhteis6 tulisi maaritelld. Yhteiso-
késitteen kautta on tutkittu muutaman ihmisen ja jopa kokonaisten kansakuntien
yhteenliittymi&. Teoriassa yhteisostda puhutaan yleensd alueellisesti rajattavissa
olevana, sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteenkuuluvuuden tunteiden yksikkona.
Ihmistieteellisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan ole paésty yhteisymmarrykseen siitd,
mitk& yhteiso-kasitteen rajat ovat, joten k&ytdnnossé yhteisé joudutaan maérittelemadn
uudelleen jokaista tutkimusta varten (Lehtonen 1990, 9,15-18; Brint 2001).

Sosiologiassa yhteiséd on méaritellyt Tonnies (1892). Han jakaa yhteisot
kahteen luokkaan, joita han kuvaa saksankielessa nimityksilla Gemeinschaft (yhteiso)
ja Gesellschaft (yhteiskunta). Yhteiso viittaa yksiloiden ja ryhmien valiseen
suhteeseen, jota maarittavat sitoutuminen ja solidaarisuus. Yhteisdé on luonnollinen
yhteiseldamén muoto, jossa on l&mmin, kiintymysta osoittava ja myos henkilokohtaisia
ihmissuhteita huomioiva ilmapiiri. Yhteiskuntaa sen sijaan kuvaavat rationaalisuus,
kilpailu, laskelmallisuus seké lait (Brint 2001; Nivala 2008, 50).

Tonniesin kuvaama yhteison méaritelmé pitdd sisélladn tiiviitd sosiaalisia
siteitd ja rituaaleja. Silld on vakiintunut asema ihmisten arjessa. Yhteis6 on pieni
kooltaan ja sitd luonnehtivat jasenten yhteiset moraaliké&sitykset ja uskomukset (Brint
2001). Nivala (2008, 49 - 51) puolestaan jakaa yhteisot kolmeen luokkaan:
muodollisiin, toiminnallisiin ja symbolisiin yhteis6ihin. Muodollisella yhteisolla
tarkoitetaan esimerkiksi rekisterditynyttd yhdistystd, joka toimii, vaikka sen jésenilla ei
yhteenkuuluvuuden tunnetta olisikaan. Toiminnallinen yhteisO on verrattavissa
kansalaisliikkeeseen, silla se perustuu j&senten vuorovaikutukseen ja kokemukseen
yhteenkuuluvuudesta. Kun yhteisén jasenilla on yhtendinen aatteellinen ajatusmaailma,
puhutaan symbolisesta yhteisosta.

Wengerin (1998, 125-126) mukaan yhteisdille on ominaista jésenten

pidempiaikaiset suhteet, jotka ovat luonteeltaan vastavuoroisia. Kaikilla on ymmaérrys
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siitd, keitd yhteis6on kuuluu ja millaisia tietoja tai taitoja kullakin jésenelld on
hallussaan. Yhteisossé jasenet muodostavat toimintatapoja, joita kdytetddn esimerkiksi
ratkaistaessa ongelmia. Yhteison toiminnassa keskeisella sijalla ovat vuorovaikutus ja
keskustelu. Yhteison sisélld muodostuu ajan myoOtd ryhman sisdisia puhe- ja
vuorovaikutustapoja sekd niin sanottua sisapiirin tietoa.  Jasenet maéérittelevat
vastavuoroisesti identiteettejddn ja arvioivat toimintaansa. Hiljalleen yhteisolle
muodostuu persoonallinen tyyli ja kdsitys maailmasta.

Ihmiselld on luontainen tarve kuulua johonkin. Yhteisollisyys merkitsee
yhdessdoloa, yhteenkuuluvuutta, yhteisvastuuta ja yhteistyotd. (Erésaari 1993, 164.)
Tassa tydssa yhteisdon viitataan, kun puhutaan yliopistossa opiskelevista ihmisista,
jotka ovat sdannollisesti vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Y hteisollisyys méérittyy
tatd kautta yhteison ominaisuudeksi. Yliopisto on oppimisympéristd ja sosiaalinen
yhteis0, jossa yhteisollisyys nakyy yhteenkuuluvuutena ja akateemisena identiteettiné.
YhteisOllinen suhde on rakenteellinen suhteen muoto, jonka tunnuspiirteisiin kuuluu
dialogi, solidaarisuus, avoimuus, uudistuminen sek& integraatio ja pysyvyys. Aidon
yhteison rakentumista ei kuitenkaan saavuteta mink&an tietyn opiskelumallin avulla,
vaan ensin on ldydettava sen tyyppinen olemisen, elamisen ja jakamisen muoto, joka
juurtuu syvélle ihmisiin. On ldydettéva aito yhteiséllinen suhde (Lehtonen 1990, 23 —
25; Kurki 2000, 130).

Hegelille yhteisollisyys méarittyy yksilollisyyden kautta. Rikas yksilollisyys
edellyttdd yhteisollisyyttd. Aito yhteisollisyys syntyy vapaiden ja tasavertaisten
yksildiden yhteenliittym&nd. N&in ihminen voi toteuttaa itseddn vain yhteisgissa
(Kotkavirta 1998, 240 - 242). Nyky-yhteiskunnassa taloudelliset, poliittiset ja
kulttuuriset ratkaisut rakentavat ja edellyttavat yksilollisyyttd. Toisaalta yksilo voi
olla kiinnostunut yhteisdjen toiminnasta, mutta osallistuu toimintaan yksil6llisesti.
Nykyajan ihminen pitdd kiinni oikeuksistaan, mutta pyrkii samalla etsimdén
yhteisollisyyden kokemuksia. Yhteisollisyys ja yksilollisyys eldvét rinnakkain. N&in
ollen yksil6llisyys ei ole yhteisOllisyyden vastakohta. Durkheim onkin aikanaan
perustellut, ettd tdmantyyppinen yhteis6llisyys on l0yhdd ja aiheuttaa
vieraantuneisuutta yhteisoistd. Toisaalta my6s yhdenmukaisuuden paine voi johtaa
yksilon pahoinvointiin (Durkheim 1985, 365, 497 — 498; Sarja 2002, 82).

Yliopiston opiskelijayhteisdssa opiskelijat muodostavat sosiaalista verkostoa
ystavyyssuhteineen. Huomattavaa on, ett4d yhteisOllisyyden aste voi vaihdella

opiskelijoiden kesken. Toisin sanoen yliopistoyhteisoihin saatetaan sitoutua hyvin eri
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tavoilla. Tastd syystd on térkedd tutkia yhteisoon kuulumisen kokemuksia. Osa
yliopistossa opiskelevista ei vélttdméattd koe kuuluvansa mihinkaén yhteisoon, vaikka
tallaisiksi luetellaan muun muassa vuosikurssit, ainejarjestét ja graduryhmat.
YhteisoOllisyys on talléin ndhty sosiaalisena p&&omana eli sosiaalisina suhteina,
normeina ja arvoina sekd luottamuksena ja voimavaroina. Vaikka syrjaytymista onkin
prosentuaalisesti enemman vahemman koulutetuissa, ei yksindisyys ja sosiaalisten
tukiverkkojen puute ole harvinaista korkeakouluissakaan. Riskialttiit —ajat
syrjaytymisen kannalta ajoittuvat opiskelujen aloittamisen ja lopettamisen aikoihin.
Ensimmaisend vuonna pitaisi opiskelun ohessa luoda itselleen ystévyyssuhdeverkosto.
Graduvaiheessa taas lahiopetus ja samalla myds opiskelukaverien ndakeminen
vahentyvét (Kervinen 2011).

4.1.1 Ryhmé4 ja yhteis0 -késitteiden tulkinnallisuus

Joskus késitteiden yhteisd ja ryhma erottaminen toisistaan on hankalaa. N&in on
varsinkin silloin, kun yhteisollisen oppimisen mééritelm& on hyvin epamaardinen
(Siitonen & Valo 2007). Ryhméaa on yleisesti maéritelty ryhman sisdisen,
merkityksellisen vuorovaikutuksen kautta. Ryhmélld on tietyt tavoitteet ja
toimintatavat (Pennington 2005, sivu). Ryhmé& koostuu vahintddn kolmesta
vuorovaikutuksessa olevasta henkilostd. Yksilot tuovat ryhméaén oman persoonallisen
panoksensa ja luovat yhteistoiminnallaan ryhmédynamiikan (Jauhiainen & Eskola
1994, 12).

Yliopistossa opiskeluryhmét muodostuvat erillisistd  yksiloistd, jotka
kokoontuvat samaan tilaan saamaan opettajan valittdmaa tietoa. Yliopistossa
opiskelijalla on akateeminen vapaus valita, mihin oppimistilanteisiin han osallistuu.
Sosiokonstruktivistisesta ndkokulmasta kasin tarkasteltuna akateeminen vapaus onkin
sitoutumista oppimisprosesseihin niin, ettd sitoutumisen jalkeen siihen liittyy vastuu
osallistua aktiivisesti ja rakentavasti yhteiseen tiedon kehittelyyn (Repo-Kaarento &
Levander 2002, 147).

Mikali joukko yliopisto-opiskelijoita saapuu sattumalta samalle luennolle
tietdmaétta toisistaan, puhutaan satunnaisesta ryhmasta. (Pennington 2005, 10). Téassa
tyossd ryhmalld tarkoitetaan psykologista ja tavoitteellista ryhmda. Psykologinen
ryhma muodostuu henkildistd, jotka ovat tietoisia toisistaan, ja ryhmal&iset tuntevat

olevansa ryhmd. Ryhmén toimintaymparistd voi viitata fyysiseen ympéristoon, kuten
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yliopistorakennukseen, luentotiloihin, vélineistoon tai piha-alueisiin. Sosiaalinen
l&hiymparistd viittaa yliopistoon organisaationa. Ryhman on hyvaksyttavé yliopiston
kulttuuriset arvot, normit ja kdytannot pystyakseen toimimaan organisaatiossa ja
kayttdékseen sen resursseja (Jauhiainen & Eskola 1994, 37).

Tavoitteellisessa ryhméssé ryhman jasenié yhdistaé jonkin tehtdvan tekeminen
ja yhteisen tavoitteen saavuttaminen. Yliopiston oppimisryhmissé tallaisia ovat yleensa
lukupiirituotokset tai seminaaritydskentelyyn liittyvat ryhmatydprojektit. Ongelmana
monesti on se, ettd ryhmassa keskitytadn liikaa tehtdvéan suorittamiseen ja sivuutetaan
varsinainen oppimisprosessi, jonka ymmartdminen syventdd oppimista entisestaan.
Parhaimmillaan ryhméty6nd saavutetun oppimisen antina on yksildllisten kykyjen
kehittyminen, jolloin aluksi yhdessd opittu tehtdvd osataan myohemmin itsenéisesti.
(Repo-Kaarento & Levander 2002, 154.)

4.2 Tiedeyhteisoon kuuluminen

Suurin osa yliopistossa opiskelusta tapahtuu luennoilla ja seminaareissa. Yliopiston
maéaritelman mukaan: ’Yliopisto kokoaa yhteen ihmisid, joita yhdistéaa aito pyrkimys
tieteellisen tiedon ja totuuden etsimiseen” (Jaspers 1990, 122). Tastd ndkokulmasta
kasin yliopistossa tulisi vallita vapaan kommunikaation ilmapiiri, joka mahdollistaisi
suoran keskustelun opettajien, tutkijoiden ja opiskelijoiden kesken. Todellisuudessa
yliopistossa tydskentelevét ja opiskelevat eivat kohtaa (Aittola 1998, 191). Ihanteena
olisi kéytantd, jossa opiskelija paasisi heti yliopisto-opintojensa alussa mukaan
tydskenteleméaan tutkijoiden kanssa ja osallistumaan asiantuntijayhteisdjen toimintaan
(Enkenberg 2000, 12). Tiedeyhteisoksi madritell&dn yhteiso, johon tutkijat ja opettajat
kuuluvat (Repo 2010). Tutkijayhteisot maarittavat ja vélittavat kulttuurista tietoa ja
taitoa, jotka ovat tarkeitd opiskelijankin kannalta (Enkenberg 2000, 12).

Tiedeyhteisd on tieteentekijoiden muodostama akateeminen yhteisd, jonka
tavoitteena on tieteen tekeminen (Roos 2008, 36). Opiskelijat sosiaalistuvat oman
tieteenalansa akateemiseen osakulttuuriin. Oma ainelaitos ja sielld muodostuneet
sosiaaliset suhteet muodostavat opiskelijoiden tieteellisen viiteryhmén, jonka suhteen
opiskelijat voivat tarkastella tieteenalansa tuottamia toiminta- ja ajattelutapoja. Siteet

opetus- ja tutkimushenkilokunnan kanssa voivat lisata yliopisto-opiskelijoiden
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vuorovaikutustaitoja ja reflektiivistd ajattelukykya (Bourdieu & Passera 1979, 28 — 40;
Kuh 1995, 137 - 139). Enkenbergin (2000, 15) mukaan nykyisessa yliopisto-
opetuksessa ongelmana on opiskelijoiden unohtaminen tiedeyhteisdjen toiminnan
ulkopuolelle. Opiskelijoilla ei valttdmatta ole kasitysta niisté tilanteista ja kulttuureista,
joissa asiantuntijat toimivat. Opiskelu ei liioin liity yhteen tutkimisen kanssa.
Tutkimusty6hon ja tutkimusryhmiin tutustutaan monesti vasta maisteriopintojen
vaiheessa. Opiskelijoilla ei valttdméatta ole tietdmystd oman laitoksensa
tutkimuksellisista vahvuusalueista koko opiskelujensa aikana.

Yliopisto on kokonaisuus, jossa laitoksilla oppiaineineen on omat yhteisonsa,
joilla on omanlaisensa historia. Yliopisto muodostuu erilaisista alakulttuureista ja
tieteenaloilla ovat omat toimintakulttuurinsa. Tieteenaloilla on oma tiedekulttuurinsa,
jossa edelleen heijastuvat alalle tyypilliset tieto- ja oppimiskasitykset. (Ylijoki 1998,
58.) Yliopiston tehtdvdnd on kouluttaa opiskelijoista oman alansa asiantuntijoita.
Viime aikoina onkin ilmaantunut joitain merkkej& opetussuunnitelmista, joissa aiotaan
ottaa opiskelijat alusta asti mukaan ammattilaisten ty6hon ja tutkimuksen tekoon
(Enkenberg 2000, 15).

Asiantuntijayhteison maéritelmd on osittain péallekkdinen tiedeyhteison
madritelman kanssa. Asiantuntijayhteiséon kuuluu yliopistokoulutuksen saaneita,
oman alansa asiantuntijoita. Koulutuksella on suuri merkitys siind, miten yhteisoihin
kasvetaan. Esimerkiksi l44ketieteen tai oikeustieteen koulutukset ovat hyvin
ammattiorientoituneita ja tdt4 kautta opiskelijat kasvavat oman alansa
asiantuntijayhteisoihin.  Humanistis-yhteiskuntatieteelliset alat sen sijaan ovat
akateemisempia, jolloin asiantuntijayhteisdon liittyminen on monimutkaisempaa. Se
riippuu pitkélti siitd, miten opiskelija itse suuntautuu ja millaisia sivuainevalintoja
hénelld on. (Hakkarainen 2000, 85; Repo 2010.)

Asiantuntijaksi kasvaminen voidaan nahd& integroitumisen prosessina, jossa
aloittelija tarvitsee runsaasti tukea ja ohjausta. Aluksi harjoitellaan helpompia tehtavié
tukemalla aloittelijaa ikdan kuin rakentamalla alyllisi& tikapuita. Rutiinitehtavien
hallitsemisen jalkeen aloittelija péadsee osallistumaan ongelmien ratkaisuun ja
vahitellen integroituu osaksi asiantuntijayhteisfd. Talloin yksilé saa jo vastuullisia
asiantuntijatehtévia. (Hakkarainen 2000, 84 - 98.)

Parhaimmillaan  tiedeyhteis6  muodostaa  oppimisympdristdn,  jossa
tiedeyhteison varttuneemmat jasenet pyrkivét tietoisesti tukemaan opiskelijoiden

osallisuutta esimerkiksi yhteisollisid tydmenetelmid k&yttdmalla (Repo-Kaarento 2004,
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520). Pedagogiikassa tdméntyyppista scaffolding (oikea-aikainen tuki) ajatusta ovat
soveltaneet muun muassa Brown ja Palincsar vastavuoroisen opetuksen mallissa (ks.
1987, 393 - 451). Tassa mallissa scaffolding tulee l&helle Vygotskyn lahikehityksen
vyOhykkeen ajatusta. Talloin asiantunteva henkilt jérjestdd oppijalle tukensa kautta
rakennustelineet, joita kiipedmalla oppija voi ylittd44 sen hetkisen osaamisen tasonsa
(Repo-Kaarento 2006, 520).

Stubb, Pyhaltd, Soini, Nummenmaa ja Lonka (2010) ovat tutkineet
tohtoriopiskelijoiden osallisuutta ja hyvinvointia tiedeyhteisossa. He pyrkivat
selvittdmaan tiedeyhteisdoén kuulumisen ja tohtoriopintojen pitkittymisen suhdetta.
Kyselylomakkeeseen vastasi 1006 tohtoriopiskelijaa Helsingin, Tampereen ja Oulun
yliopistoista. Koska tutkimuksessani pyrin selvittdmaan, miten yliopisto-opiskelijat
kokevat kuuluvansa yliopistoyhteisoihin, kasittelen Stubbin ym. (2010) tutkimuksesta
vain ne tulokset, jotka liittyvat tiedeyhteisoon kuulumiseen. Suurin o0sa
tohtoriopiskelijoista raportoi kokevansa itsensda osaksi tiedeyhteisod, vaikka
kokemuksen laatu vaihtelu yksiloittéin. Viidennes koki oman roolinsa tiedeyhteisssa
ristiriitaiseksi, jolla viitattiin vaikeuksiin hahmottaa itsed osana yliopistoyhteisoa.
Kolmannes néki itsensé tiedeyhteisdsta tdysin ulkopuolisena. Osa heistd ei osannut
hahmottaa tiedeyhteison olemassaoloa. Tiedeyhteison ulkopuolisuutta selitettiin jatko-
opiskelun luonteen ja tydn osa-aikaisuuden, véitoskirjan aiheen ja tutkimusryhman
puutteen  kautta. Monet jatko-opiskelijoista  kuitenkin  kaipasivat yhteytta
tiedeyhteisoon, silla yhteisdon kuulumisella koettiin olevan erityisen tarked rooli oman

oppimisen ja tutkimustydssa edistymisen kannalta.

4.3 Ryhmétyo ja yhteisollinen oppiminen yliopistossa

Puhuttaessa yhteisollisestd oppimisesta, opettajat ja opiskelijat liittdvat sen usein
ryhmatydn, kollaboraation kontekstiin (Panitz 2010). Tastd syystd on térkeéda
kasitteellistdd sana ryhméty0d. Kollaboraatio sanan latinankieliset juuret viittaavat
yhdessa tyoskentelemisen prosessiin, yhteistydhon tai ryhmaty6hon. Roschelle ja
Teasley (1995) médrittelevat ryhmdtyon ryhman j&senten tasavertaiseksi ja
samanaikaiseksi toiminnaksi, joka on seurausta pitemp&&n jatkuneesta yrityksesté

rakentaa ja ylla pitdd yhteistd ké&sitysta tarkasteltavasta ongelmasta. Yhteinen
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ymmarrys saavutetaan merkitysneuvotteluiden kautta (negotiation of meaning)
(Roschelle & Teasley 1995, 70).

Dillenbourgin (1999, 9-11) mukaan kollaboratiivisessa oppimisessa ryhmétyo
tapahtuu samassa asemassa olevien ihmisten valilla. Henkil6illd on samantasoiset
tiedot ja taidot. Kyseessa ei siis ole johtaja-alainen tai opettaja-oppilas-
auktoriteettisuhde, vaan suhteet ihmisten vélilld ovat symmetrisid. Oppijat ovat
yhteydessé toisiinsa yhteisolliselld tavalla. Tamd merkitsee vuorovaikutteisuutta
(interactivity), samanaikaisuutta (synchronity) sek& neuvoteltavuutta (negotiability).
Vuorovaikutuksellisuudella  tarkoitetaan ~ kommunikointia ~ ryhmén  kesken.
Samanaikaisuus ei aina toteudu, jolloin kommunikaatio on asynkronista. Tallgin
kommunikaatiossa ei kuitenkaan tulisi olla pitk&& viivettd. Neuvoteltavuus liittyy
kriittiseen ajatteluun, asioiden kyseenalaistamiseen ja erilaisten ndkdkulmien
pohtimiseen. (Dillenbourg 1999, 11 - 13.)

YhteisOllisestd oppimisesta ei ole yht4, yleispatevdd ma&ritelmaa.
N&kokulmissa painottuvat eri asiat, mutta muutamat tekijat toistuvat niissa miltei
kaikissa. Yhteisolliseen oppimiseen liittyy oppimisen tarkoituksenmukaisuus,
merkityksellisyys ja ryhméssa tyoskenteleminen. (Hékkinen & Arvaja 1999, 209.)
Laajin yhteisollisen oppimisen méaaritelma viittaa oppimiseen tilanteena, jossa kaksi tai
useampi ihminen oppii tai pyrkii oppimaan jotakin yhdessé. Méaaritelmassa kahdella tai
useammalla tarkoitetaan paria, pienryhmé&&, luokkaa, yhteis6d tai yhteiskuntaa.
Opittava sisalté voi olla jonkin kurssin materiaalin oppiminen tai laajemmin
elinikéinen oppiminen. Yhdessd oppimisen luonne on moninainen. Silld voidaan
tarkoittaa kasvokkain tapahtuvaa tai tietokoneavusteisessa ympéristossa tapahtuvaa
oppimista. (Dillenbroug 1999, 2 -9 )

Yhteisolliseen oppimiseen viitataan yhteisend tiedon rakentamisprosessina,
jossa keskeisintd on vuorovaikutus ja konteksti. Yhteinen tiedon rakentaminen on
keh&madinen prosessi, jonka tapahtumat asettuvat aikaisempien tietojen ja merkitysten
rakentamalle perustalle (Stahl 2004). Edellytyksend yhteiselle tiedon rakentamiselle
on yhteinen Kieli ja kulttuuriset valineet. Tiedon muodostuksessa yksilot tuovat esille
omat tulkintansa kasiteltavasta aiheesta, jolloin keskustelun kautta ndista tulkinnoista
johdetaan uusia tulkintoja (Arvaja & Mékitalo-Siegl 2006).

Panitz (2010) madrittelee yhteisollisen oppimisen ajattelutavaksi, jossa
dialogisella  vuorovaikutuksella, vertaisten kunnioittamisella ja yksilollisell&

vastuullisuudella on keskeinen rooli. Oppiminen on aktiivista osallistumista, ei
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passiivista tiedon vastaanottamista. Oppiminen tapahtuu sosiaalisissa puitteissa
dialogeina opiskelijoiden kesken. (Panitz 2010.) Toisinaan kirjallisuudessa kaytetaan
yhteistoiminnallista ja yhteisollista oppimista toistensa synonyymeina. Ne eivit
kuitenkaan tarkoita aivan samaa asiaa, kun tutkitaan oppimista yliopiston kontekstissa.
Yhteistoiminnallisen oppimisen juuret ovat psykologiassa, erityisesti amerikkalaisessa
sosiaalipsykologiassa. ~ YhteisOllinen ~ oppiminen  juontaa  eurooppalaisesta
sosiaalipsykologiasta seké sosiologiasta (Repo-Kaarento 2004, 501).

Yhteistoiminnallisessa  oppimisessa  korostuu  yhteisollistd  oppimista
enemman luokkahuoneessa tapahtuva oppiminen, opettajan valta-asema seké selkeé
tydnjako. Yhteisollisessa oppimisessa ryhman jasenilla ei ole selkeda tyonjakoa, vaan
ongelman ratkaiseminen tapahtuu yhdessid. Se on tavoitteellista ja sitoutunutta
toimintaa, jossa opettaja on tasavertainen opiskelijoihin nahden. (Dillenbourg 1999,
11). Hakkinen (2004) puhuu myo6s yhteisollisestd oppimisesta jakamisena ja
sitoutumisena. Yhteisolliseen oppimiseen sisaltyvét yhteiset tavoitteet, merkitykset ja
kasitykset. Yhteisossa siis valitsee yhteisymmarrys (Hakkinen 2004, 15).

Bruffeen (1999) mukaan se, miten yhteisolliseen oppimiseen suhtaudutaan,
riippuu siitd, minka tietokdsityksen valossa asiaa lahestytddn ja missa oppimista
tapahtuu. Ala-asteella oppiminen perustuu rakenteelliseen tietoon ja tavoitteena on,
ettd oppilaat oppisivat sosiaalisia taitoja ja perustietoja paikallisista yhteisoista.
Oppiminen on pa&dasiassa opettajaldhtoistd. Yliopisto- ja korkeakoulutuksessa
laajennetaan Kkriittisen ajattelun taitoja ja pyritdén siihen, ettd opiskelija itse pohtisi
suhdettaan ja kuulumistaan erilaisiin yhteisdihin. Opiskelija ei suhtaudu opettajan
valtaan alistuvasti, vaan kysyy, epdilee ja rakentaa itse ndkemyksensa. Oppijalla on
itsellddn vastuu oppimisestaan. Yliopistossa yhteisollisessd oppimisessa on kyse
opiskelijoiden ottamisesta mukaan yhteisolliseen tiedon méérittelyyn ja kehittelyyn.
Opiskelijoiden kanssa kdytavissa keskusteluissa opiskelija oppii huomaamaan erilaisia
nékokulmia késiteltaviin teemoihin. Opettajan avulla opiskelija oppii alansa sanastoa ja
tutustuu alansa yhteisoihin, joihin haluaa liittyd. (Bruffee 1999, 12 - 15, Repo-
Kaarento 2004, 15.)

Yhteisollisestd oppimisesta on kehitelty kolmitasoinen kasitteellinen malli,
jonka elementtien ajatellaan mahdollistavan oppimisen ryhméssd. Ensimmaiseen
tasoon sisaltyvét yksilon arvot ja asenteet, jotka viittaavat sitoutumiseen, aktiivisiin
kuuntelu- ja reflektointitaitoihin sekd haluun jakaa omaa osaamista. Yksilon arvojen

ytimessd on luottamus sek& dialoginen suhde todellisuuden luomiseen. Yksild
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asennoituu ryhman toimintaan niin, ettd kokee itsensd osana kokonaisuutta. Toisen
tason muodostaa itsetuntemus ja kyky kommunikoida heterogeenisessa ryhmassa.
Kolmas taso siséltdd yhteison arvot ja asenteet. Tahan tasoon kuuluvat myds selkeat
oppimistavoitteet ja priorisoitu opintosisaltd. Kolmas taso viittaa oppimisprosessiin ja
oppimisympéristoon. Oppimisympériston l&htokohtana ovat opiskelijat ja heidan
autenttinen pyrkimyksensa l&sndoloon. Oppimisympadriston luonteeseen ajatellaan
kuuluvan vuorovaikutteisuutta, dialogisuutta ja  osallistavuutta. (Korhonen-
Yrjanheikki & Allt 2004.)

Yhteisollisen oppimisen tutkimus on kiinnittynyt paljolti tietoverkkoihin ja
tietokoneiden kayttoon tiedon rakentelun valineena (esim. Arvaja, Hékkinen, Rasku-
Puttonen & Eteldpelto 2002; Moschkovich 1996). Yhteisollisen oppimisen teoriaa on
hyddynnetty myos lasten ja nuorten oppimisen tutkimuksissa. Tutkimukset ovat
tuottaneet runsaasti tietoa kielellisen vuorovaikutuksen ja oppimisen valisesta suhteesta
koulutusinstituutioissa (McCarthey & Memahin 1995, 28; Teasley & Roschelle 1993,
235). Sen sijaan opiskelijoiden kasityksid yhteisollisestd oppimisesta on tutkittu
verrattain vahan. Yliopistoa leimaa vahva yksil6llisen oppimisen kulttuuri. Kuitenkin
yhteisollisen oppimisen tutkiminen opiskelijoiden ndkdkulmasta olisi erityisen térkeaa,
jotta yliopistokoulutusta voitaisiin kehittdd sosiaalisempaan suuntaan. Yhteisollisyyden
on havaittu edistdvan akateemista menestymistd (Cohen 1994).

Ruys, Van Keer ja Aelterman (2010) ovat tutkineet yleisid uskomuksia ja
kasityksid yhteisOllisestd oppimisesta luokanopettajakoulutuksessa. Kysely-
tutkimukseen osallistui opettajaksi opiskelevia (n= 369) ja kouluttajia (n= 120) 21 eri
opettajankoulutusinstituutiosta. Tulosten mukaan yhteisollista oppimista arvostetaan ja
pidetdén tarkedna lasten oppimisen kannalta. Opettajaksi opiskelevat eivat kuitenkaan
itse suosi yhteisollista otetta opiskelussaan, vaikka sitd toisinaan toteutetaan
opettajankoulutuksessa. Sekd opiskelijat ettd kouluttajat odottavat hyvié
oppimistuloksia yhteisollisesta opetusmuodosta.

Saara Repo (2010) on tutkinut, miten yhteisollisyys voi toimia yliopisto-
opetuksen ja oppimisen sekd niiden kehittdmisen voimavarana.  YhteisOllisen
oppimisen ndkokulmasta han tutki sit4, miten keskindinen positiivinen riippuvuus,
ryhmaén jasenten valinen sosiokognitiivinen ristiriita, ryhméan antama emotionaalinen
tuki sekd opiskelijan asiantuntijayhteisdon integroitumisen prosessi selittdvat

yhteisollistd oppimista. Tutkimus koostui kahdesta osasta, josta ensimmaéisessa

29



30

testattiin  yhteistoiminnallista oppimis- ja opetuskulttuurimallia pedagogisena
tydmuotona. (Repo 2010.)

Koska téssd tutkimuksessa ei keskitytd yhteistoiminnalliseen oppimiseen,
esittelen Revon (2010) tutkimuksesta tarkemmin toisen, yhteisollisyyttd koskevan
osan, johon siséltyi kysely-tutkimus. Siind pyrittiin selvittdmadn opiskelijoiden
kokemuksia yhteisollisyydestd osana oppimisen ja opetuksen laatua. Kyselyyn vastasi
2509 perustutkinto-opiskelijaa ja 465 avoimen yliopiston opiskelijaa. Tulosten mukaan
avoimen yliopiston opiskelijat kokivat opetus- ja opiskeluympéristonsa vertaistukea
lukuun ottamatta myonteisemmin kuin perustutkinto-opiskelijat. (Repo 2010. )

Avoimen yliopiston opiskelijoiden opintoja edisti eniten oma motivaatio ja
opintoja hidastivat eniten ajan puute seka eldméntilanteeseen liittyvét tekijat. Tukea
opintoihin saatiin opettajilta, tutoreilta, opiskelijatovereilta, perheeltd, ystaviltd sek&
tyoyhteisoltd. Vuorovaikutuksellisuus koettiin  hyvén opetuksen tunnuspiirteeksi.
Perustutkinto-opiskelijoiden mielestd oppimisen laatua edistivét yhteisistd tavoitteista
ja pelisd&nnoistd neuvottelu, vaihtuvat pienryhmét, yhteisen ja yksilollisen vastuun
tarkentaminen sekd toiminnan tulosten ja toimintaprosessin arviointi. Ristiriitojen

kasittely kuuluu puolestaan yhteisollisen tydskentelyn haasteisiin. (Repo 2010.)

4.4 Yhteisollisia pedagogisia ratkaisuja

Eldmme aikaa, joka vaatii yksilolta uudenlaisia kommunikaatiotaitoja ja kykya toimia
erilaisten asiantuntijoiden ja tietojarjestelmien muodostamissa yhteisoissad (Castells
1996, 17). Osittain n&istd vaatimuksista johtuen kouluissa pyritddn toteuttamaan
sellaisia pedagogisia toiminnan muotoja, joissa tiimityOskentelyd ja yhteisollista
oppimista kaytetddn oppimisen tukena (Lipponen 2003). Korkeakoulutuksen tulisi
antaa ylintd opetusta, jolloin oppimisen méaéritelmaan sisaltyy mielekkyys, luova
ajattelu ja syvallinen ymmartaminen (Ahlberg 1997, 216).

Kuitenkin ~ on  esitetty, ettd  yliopisto-opetuksessa  perinteisell&
opetuskasitykselld on edelleen vahva asema, ja on tyypillista, ettd yliopisto-opettajat
ajattelevat luennot ja opetuksen opiskelijoista ja oppimisesta erillisind (Hounsell 1999,
254). Yliopisto oppimisympadristoné kaipaa yhteisollisyyttd, joka osaltaan edistaa
akateemista menestystd ja tekee opiskelusta mielekdstd. Opettajan tehtédvédnd ei ole

keskittyd vain asiasisaltdihin, vaan hénen tulee pitéa yhteisélliseen oppimiseen liittyvié
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sosiaalisia prosesseja keskeisend kehittdmisen kohteena. Yhteisollisen opettamisen
tavoitteena on yhteiséllinen tiedon muodostus, opiskelijoiden sitoutuminen ryhmén
toimintaan seka koko ryhman oppimisen edistdminen. (Henri & Rigault 1996, 47 — 48.)

Silti osa tutkijoista on sitd mieltd, ettd opetus tiedon vélittdmiseen tdhtd&vana
toimintana on edelleen vallalla korkeakoulutuksessa. Téllainen opetusmalli on omiaan
rohkaisemaan opiskelijoita suhteellisen pinnallisiin oppimisen l&hestymistapoihin.
Opiskelijan kannalta passiivinen vastaanottava oppiminen on vastakkainen ihmisen
luontaiselle pyrkimykselle toimia, kéyttd4 tietoa ja ymmartdd tiedon merkitys
(Ramsden 1994; Rauste-von-Wright & von Wright 1994). Opiskelijoita ei tulisi ndhda
ikdan kuin tyhjina tauluina, vaan heidén késityksensa ja osaamisensa pitdisi ottaa
entistd enemman huomioon pedagogisessa toiminnassa. Y liopisto-opettajan tehtéva ei
ole toimia tiedon jakajana, kuten luentomuotoinen opetus antaa ymmaértad. Opettajan
tulisi luoda uutta tietoa yhdessa opiskelijoiden kanssa. Yhteisollisyys yliopisto-
opiskelussa merkitsee sosiaalista vuorovaikutusta sekd opettajan ja opiskelijan
tasavertaisuutta.

Kun opettaja ja opiskelija ovat vuorovaikutuksessa, opettaja voi vaikuttaa
omalla toiminnallaan opiskelijan oppimiseen. Myds opettajan henkilokohtaiset
oppimiskésitykset, persoonallisuus, motivaatio ja vuorovaikutustaidot vaikuttavat
kaytettdvddn opetusmuotoon (Lindblom-Ylanne, Nevgi & Kaivola 2002, 117).
Korkeakouluopettajan opetukseen kuuluu toiminta, jonka ansiosta opiskelijat
kiinnostuvat tieteellisestd ajattelusta ja tutkimuksesta. Tamé& auttaa opiskelijoita
kehittym&&n oman alansa asiantuntijoiksi. Yliopisto on oppiva yhteiso, jossa edistetddn
opettajien ja opiskelijoiden keskindistd vuorovaikutusta. N&in ollen yliopisto-opettajan
tehtdvand on tukea sosiaalisen vuorovaikutuksen syntymistd. \uorovaikutusta
painottavat menetelméat tuovat oppimisryhmiin liittyvét ilmiét ja tunteet nékyviksi.
Niiden ymmaértamisen tulisi  kuulua jokaisen  opettajan  ammattitaitoon.
Vuorovaikutuksellaan opettaja luo yhteisollisyyttd esimerkiksi pyrkiessadn luomaan
vastavuoroista tunnelmaa luennolla, suunnitellessaan ryhmat6itd seminaareihin tai
ylip&étddn huomioidessaan opiskelijoiden mielipiteitd (Repo-Kaarento & Levander
2002, 140).

Yhteisollistd oppimista on toteutettu vastavuoroisen opettamisen mallissa
(reciprocal teaching). Téassa mallissa opiskelijat saavat ensin ongelmanratkaisumallin
opettajalta, jonka jalkeen opiskelijat ottavat opettajan roolin ja kayttavét strategioita

opettaessaan ryhmén muita jasenid. Tarkedd on se, ettd vaikka opettaja siirtyy taka-
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alalle, opettaja koko ajan seuraa ja ohjaa opiskelijoiden edistymistd. (Tynjala 1999,
159.) Erds versio vastavuoroisesta opettamisen mallista on seminaari- tai
lukupiiritydskentely, jossa jokainen osallistuja ottaa omalla vuorollaan vastuun ryhmén
ohjaamisesta ja keskustelun johtamisesta (Brown & Campione 1996).

Tutkivan oppimisen malli on my6s tunnettu yhteisollisen oppimisen
toteutusmuoto. Malli perustuu Vygotskyn (1982) ajatuksiin sosiaalisesta oppimisesta.
Siind on kysymys yksil6llisen ja kollektiivisen asiantuntijuuden samanaikaisuudesta
yksilon tavoitellessa itsensd ylittdmistd. Bereiterin ja Scardamalian (1996) mukaan
koululuokat ja opetusryhmét muodostavat tiedon rakentamisen yhteisoja (knowledge
building communities), jotka toimivat kuten tiedeyhteisétkin. Yhteison ponnistelu
tietdmyksen edistamiseksi kehittd4d toimijoiden omaa ajattelua ja ymmarrysta.
Lahikehityksen vyohykkeen mallin mukaisesti yksilo saavuttaa kehittyneemman
ajattelun tason yhteison avulla ja kykenee hallitsemaan uusia asioita itsenéisesti.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 306; Tynjala 1999, 160 - 161.)

Tutkivan oppimisen teoriassa valmiin tiedon vastaanottamisen sijasta
opiskelijoita kannustetaan itse tuottamaan ja Kkehittelem&an tietoa yhdessd muiden
opiskelijoiden kanssa. Opettajan tehtdvand on jérjestad ryhmille paasy erilaisiin
informaatiolahteisiin ja ohjata opiskelijoita lahteiden kaytossd. Brown ja Campione
(1996) kayttavat nimitysta oppijoiden yhteisd (communities of learners) viitatessaan
tutkivaan oppimiseen samankaltaisena konstruointina kuin uuden tiedon tuottaminen
tutkimustyossd. Tiedon rakentamisen yhteisOille on ominaista tiedon jakaminen,
toisten ryhman jasenten tukeminen ja yhteisollisen tietokannan kehittdminen. Kun
opetuksen taustalla on tallainen yhteis6-ajattelu, nousevat myds opiskelijoiden
esittaméat kysymykset ja ongelmat opetuksen keskipisteeseen. (Tynjala 1999, 160 -
161.)

YhteisOllinen oppiminen pedagogisena ratkaisuna ei ole ongelmaton.
Kirjallisuudessa puhutaan muun muassa vapaamatkustamisesta eli siit4, ettd ryhman
jasen voi jattadd tehtavan suorittamisen muulle ryhmaélle, jolloin aktiivisempi ryhman
jasen ottaa vastuun tiimin toiminnasta ja tuotoksista itselleen. VVoi myos olla, ettd koko
tiimi pyrkii selvidméan tehtavéstd mahdollisimman nopeasti ja vaivattomasti, jolloin
oppimisen laatu heikkenee. Yhteisollisen oppimisen kéytannén toteutus vaatii
pedagogilta ryhmatyon suunnittelua. Liséksi se edellyttdd aitoa tarvetta yhteisolliselle
oppimiselle. Ryhmélla tulee olla tilaa neuvotteluille, kontaktien luomiselle ja

vaarinymmarryksillekin. Pedagoginen vaiheistaminen on yksi tapa suunnitella
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yhteisollistd oppimista. Pedagogiset mallit voivat olla ohjeistuksia oppimisprosessin
vaiheistamiseksi esimerkiksi kuvauksia siitd, kuinka muodostaa ryhmid, kuinka toimia
yhdessda tai kuinka ratkoa ongelmia yhdessd. Parhaimmillaan pedagoginen
vaiheistaminen tukee vuorovaikutuksen aikana opettajan tai tutorin toimintaa. Etuna
siind on, ettd normaalisti erillisind pidetyt toiminnot, kuten opetuksen yksil6lliset ja
yhteisOlliset osuudet, voidaan integroida paremmin. Huonona puolena on, ettd
lilallinen suunnittelu saattaa hdiritd aidon vuorovaikutuksen syntymistd. (Hékkinen
2010; Tynjala 1999, 160 — 165.)

lhonen, Koivuméki ja Seppa (1996) ovat tutkineet Tampereen yliopiston
opettajien ja opiskelijoiden késityksid opetuksesta, opiskelusta ja oppimisesta. Lisaksi
he tutkivat, millaisia toimia yliopiston opetuksen ja oppimisen kohentamiseksi voisi
Ioytyd. Kyselyyn vastasi 15 opettajaa ja 295 opiskelijaa laé&ketieteellisest,
kasvatustieteellisestd ja humanistisesta tiedekunnasta. Kasittelen tuloksista vain
opiskelijoiden opetus- ja oppimiskésityksid koskevan osuuden, koska oman
tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, millaisia ké&sityksi& nimenomaan yliopisto-
opiskelijoilla on opettajasta yhteisollisyyden rakentumisessa.

Tampereen yliopiston opiskelijoiden kasitykset opetuksesta vaihtelivat
paljon. Toiset pitivat opetusta erinomaisena, toiset jopa ala-arvoisena. Tyytyméattomyys
opetukseen tuntui lisdantyvan opiskelun edetessd. Opetustilanteisiin kaivattiin
enemman vuorovaikutusta, ryhmétoitd, keskusteluja ja kriittistd vuoropuhelua. Luennot
koettiin  passivoivaksi opetusmuodoksi. Toisaalta ryhmaty6hon suhtauduttiin
varauksellisesti. Erityisesti humanistisen tiedekunnan taideaineiden opiskelijat
asennoituivat ryhméatdiden tekemiseen torjuvasti. Opiskelijoiden mielesta opettajien
tulisi olla kannustavampia, innostavampia ja rohkaisevia. Liséksi opiskelijat kaipasivat
opetukselta enemman opiskelijoiden huomiointia  sek& rakentavaa palautetta
opinnoistaan. Opiskelijat tunsivat tarvetta kehittyd ja he olivat kiinnostuneita
oppimisen ja opetuksen kehittdmisestd. Opiskelijat vaativat itseltddan paljon ja he
kuvailivat itseddn passiivisiksi, motivoitumattomiksi ja tehottomiksi.  (lhonen,
Koivumaéki & Seppd 1996.)

4.5 Yhteisollisyys ja vertaistuki yliopistossa
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Vertaistuen l&htokohtana on ihmisen luontainen tarve kokea yhteenkuuluvuutta ja
luoda sosiaalisia suhteita muiden ihmisten kanssa. Sosiaalisilla suhteilla on térkea rooli
yksilon hyvinvoinnissa ja opinnoissa jaksamisessa. Opiskelijoiden samanlainen
elaméntilanne lis&d keskindistd yhteenkuuluvuuden tunnetta ja toisen opiskelijan
ymmartamistd. Koska opiskelijat eldvidt samassa vaiheessa, he tietavat, mitd
tarkoitetaan opiskelumotivaation katoamisella, oppimistehtdvien vaikeudella tai ajan-
kayton ongelmilla. Opiskelijat vaihtavat kokemuksia erilaisista opiskelutekniikoista,
kirjallisuudesta, aiemmista opinnoista ja harjoittelusta seka siihen liittyvista
ammatillisista tekijoistd. (Mykkanen-Hanninen & Kaéridinen 2007, 10 — 11, 34))
Vertaistuki on yksi sosiaalisen tuen muoto, jossa kokemuksellisella tiedolla on
keskeinen rooli. Omista kokemuksista kertominen lisdd vertaistukiryhman
luottamuksellisuutta ja vastavuoroisuutta. Vertaisryhmélld tarkoitetaan esimerkiksi
koululuokan oppilaita tai oppimisryhmé&é yliopistossa. Usein vertaisryhm& muodostuu
spontaanisti  varsinaisen  oppimistilanteen  ulkopuolella ~ yhdesséolo-  ja
harrastustoiminnoissa. ~ Vertaistukiryhmissd  kasitellddn  opiskeluun  liittyvid
kuormittavia tekijoitd (Nylund & Yeung 2005, 16, 204).

Vertaistuki oppimisessa Vviittaa niihin tilanteisiin, joissa opiskelijat tukevat
toisiaan oppimisprosessin aikana. Tastd nakodkulmasta késin vertaistuki on yksi
vertaisoppimisen  muoto.  Vertaisoppimisesta  kdytetddn  mydGs  nimitysta
vertaistuutorointi (peer tutoring) tai vertaisohjaaminen (peer instructing) (mm.
Goodlad & Hirst 1989). Vertaisoppimisen késite korostaa kaikkien oppimistilanteeseen
osallistuvien kokemuksia (Ashwin 2002). Vertaisryhmélla on térkeé rooli oppimisessa.
Kun opiskelijan aikaisemmat tiedot eivat riitd ja uusia ei vield ole, valitilassa
ponnisteleva opiskelija tarvitsee emotionaalista kannattelua (holding). Ryhma ja sen
jasenet voivat toimia toistensa kannattelijoina ja oppia toisiltaan asiatietojen ohella
my06s oppimaan oppimisen taitoja. Vertaistuen merkitys oppimisessa nakyy lisaksi
siind, etté se lisd4 kokemusta mahdollisuudesta vaikuttaa itseen ja ymparistoon, jolloin
opiskelijan itsetunto vahvistuu. Vastuu toisille lisd4 sitoutumista ja tat4 kautta
motivaatiota opiskeluun, joka ei ole endd vain itsen varassa (Repo-Kaarento &
Katajavuori 2006).
vertaistuki oppimisessa ilmenee neljalld tavalla: motivationaalisesti, kognitiivisesti,
emotionaalisesti ja sosialisaation perspektiivistda (Repo-Kaarento 2004, 24 — 27).
N&ma n&kokulmat yhdessd Vygotskyn teorian ja muiden aiemmin esiteltyjen

sosiokonstruktivististen  tulkintojen kanssa ovat olennaisia tutkimuksessani.
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Motivaation nédkokulmasta ryhman jasenten valilla vallitsee keskindinen mydnteinen
riippuvuus. Yhteisolld on yhteinen tavoite ja se motivoi, vaikka toisinaan oma
kiinnostus olisikin véhdinen. Oppiminen on enemmaéan ryhman tai yhteisdn yhteinen, ei
niink&an yksilollinen prosessi. Kognitiivinen nakokulma perustuu jo aiemmin
mainittuihin kognitiivisiin ristiriitoihin, jotka ndhddan oppimista edistaving tekijoina.
Yksiloiden kohdatessa sosiokognitiivisia ristiriitoja, vaikka silloin kun ollaan eri mielt4
asioista, heiddn on muutettava kasityksidan asioista. Tall4 tavoin oppiminen etenee
(Johnson & Johnson 2009, 365 - 379). Samantyyppisesta vertaistuen vaikutuksesta on
kyse Vygotskyn lahikehityksen vyohykkeessa. (ks. Vygotsky 1982)

Emotionaalinen nakdkulma vertaistukeen ja oppimiseen lahtee ajatuksesta,
ettd toisten opiskelijoiden tukeminen ja kannustaminen auttaa oppijoita eteenpain.
Vertaisryhmdssa voidaan pohtia ongelmia yhdessd, jolloin huomataan yksil6llisten
ongelmien kuuluminen oppimisprosessiin yleensé. Yksilo huomaa, ettd myos muilla on
samantyyppisia ongelmia. Opiskelijat tarvitsevat tukea ja kannattelua oppimisessaan,
silld heiddn on jatkuvasti opittava uutta ja muutettava kasityksiddn seka
toimintatapojaan. Opiskelijoiden ja toisaalta opettajien luottamus oppimisprosessiin
estad oppijaa antamasta periksi ja juuttumasta ongelmakohtaan. Toiset oppijat toimivat
ikdan kuin siltana vanhasta kasityksesta uuteen. (Lindstrom, Repo & Suominen 2005.)

Hakkarainen (2000) puhuu yhteisollisyydesté ja vertaistuesta sosialisaation ja
asiantuntijayhteisoon kasvamisen pohjalta. Sosiaalistuminen on yksilon kasvamista
tietyn yhteison jaseneksi. Opiskelu yliopistossa on asiantuntijayhteiséon kasvamista.
Opiskelijan késitys itsestaan seka asiantuntijuudestaan integroituu
sosialisaatioprosessissa. (Hakkarainen 2000, 84 - 98.)

Vertaistuesta ja vertaisoppimisesta on Kkehitelty monenlaisia kaytdnnon
sovellutuksia. Esimerkiksi PASS-mallia (Peer-assisted student support) on sovellettu
yliopisto-opiskelijoiden oppimisen tukemiseen. PASS-malli toteutetaan opiskelijoiden
ohjaamina mentorointitapaamisina, joiden tavoitteena on tukea ensimmaéisen vuoden
opiskelijoiden akateemista ja sosiaalista kehitystd. Ryhmadtapaamisissa tuetaan
erityisesti  sellaisia opiskelijoita, joilla on vaikeuksia joidenkin kurssien
suorittamisessa. Tapaamisten padmaarana ei ole korvata luento- tai seminaariopetusta,
vaan edistda opiskelijakeskeisen oppimisen mahdollistumista korkeakoulussa, joten
ryhmiin osallistuminen on vapaaehtoista ja ryhmat ovat luonteeltaan informaaleja.

Tilaisuuksissa opiskelijoita kannustetaan muodostamaan vertaisistaan oman avun
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ryhmid (self-help groups), joissa opiskeluun liittyvia ongelmia voidaan kasitell& mydos
mentorointitapaamisten ulkopuolella. (Miller & Packham 1999.)

Samantyyppinen vertaistukimuoto PSLG-malli  (peer-supported learning
groups) tarjoaa opiskelijoille akateemisia ja interpersoonallisia tukiverkkoja.
Ohjelmassa siis annetaan sek& kognitiivista ettd sosiaalista tukea, jonka lahtokohtana
ovat YyhteisOllisen oppimisen kéytdnnon sovellutukset. Mallille tyypillistd on
vastavuoroisuus, vapaa-ehtoisuus, saannollisyys sek& palautteen saaminen ja
antaminen. Ryhmat kokoontuvat sédannollisesti esimerkiksi viikottain keskustelemaan
opinnoista ja tekemaan erilaisia ryhmatoita. (Mahdi 2003.)

Miller ja Packham (1999) ovat tutkineet PASS-mallin vaikutusta
liiketalousyliopiston opiskelijoiden oppimisprosessiin ja akateemiseen menestykseen
Glamourganin yliopistossa Englannissa. He havainnoivat seitsemén viikon ajan
mentorointitilaisuuksia, joita oli kerran viikossa tunnin ajan. Tapaamisia ohjasivat
pidempéén yliopistossa opiskelleet mentorit. Ryhmé&tapaamisiin osallistui 155
ensimmaéisen vuoden opiskelijaa, joista 22 opiskelijaa osallistui jokaiseen tapaamiseen.
Tutkijat pitivat tapaamisissa rekisterida osallistujista ja heiddn taustatiedoistaan.
Tuloksista selviad, ettd suurin osa opiskelijamentorointiin osallistuvista oli naisia.
Aktiivinen osallistuminen ryhmiin edisti akateemista menestysté ja tuki opiskelijoiden
oppimista. Ryhmiin osallistuminen ndyttdisi myos lisddvén tietdmysté ja ymmarrysté
omaan alaan liittyvistd asiasisalloistd. Opiskelijat saivat tukea teoreettisten
kokonaisuuksien hallintaan ja opiskeluun liittyviin  kdytdnnén jarjestelyihin
vanhemmilta opiskelijoilta. Emotionaalista tukea he saivat vertaisiltaan, joita he
tapasivat tukiryhmissa.

Mahdi (2003) on tutkinut, miten PSLG-mallin mukaisiin tukiryhmiin
osallistuminen vaikuttaa tietoteknologian ensimmadisen vuoden opiskelijoiden
akateemiseen menestykseen Limerickin yliopistossa Irlannissa. Han tutki myoés,
millaista palautetta opiskelijat ja ohjaajat antoivat tukiryhmien toteutuksesta ja milla
tavalla  tukiryhmien  ohjaaminen  vaikutti  tutoreihin  ammatillisesti  tai
henkilokohtaisesti. Kyselylomakkeeseen vastasi yhteensd 75 henkil6d. Tulosten
mukaan sek& opiskelijat ettd ohjaajat kokivat PSLG-ohjelman hyddylliseksi ja
arvostivat tukea, jota heille ryhmissa tarjottiin. Tutkittavat henkil6t raportoivat, ettd
sosiaalinen vuorovaikutus ja akateeminen tuki yhdistettynd edistdad oppimista eniten.
Esimerkiksi pienet ryhmékoot, informaali ympéristd, empaattiset ohjaajat seka laheiset

kontaktit muihin opiskelijoihin néhtiin vertaistuen ja vertaisoppimisen mahdollistajina.
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Tutoreille ohjelma antoi itseluottamusta, syvallisempad alatietoutta, kehittyneempié
kommunikaatio- ja organisointitaitoja seka tyytyvaisyyden tunnetta. Ohjelmaan
osallistuvien akateeminen menestys parani, mutta ongelmia ilmeni aikataulujen
yhteensovittamisessa, epasadnnollisesséd osallistumisaktiivisuudessa sekd tutoreiden

koulutuksen riittdmattdmyydessa.(Mahdi 2003.)

5 Tutkimuksen tarkoitus ja toteuttaminen

Tassa luvussa esitellddn tutkimuksen tarkoitus sekd pohditaan teemahaastattelua
aineistonkeruumenetelmand. Kohdejoukkoa kuvaillaan harkinnanvaraisen otannan
pohjalta ja kerrotaan lyhyesti haastattelujen toteutuksesta ja kulusta. Aineistoa
analysoidaan sisallonanalyysin  keinoin ja sen toteutusta kasitellddn luvun

loppupuolella havainnollistavien esimerkkien valossa.

5.1 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimukseni tarkoitus juontaa oppimisen ndkokulmista, joista osa painottaa
oppimisen yksil6llistd, osa sosiaalista luonnetta. Tutkimuksen tarkoitus kiteytyykin
monessa kohtaa kysymykseen siitd, onko oppiminen yliopistossa luonteeltaan
yksilollistd vai sosiaalista. Oppimiskasitykset perustuvat padasiassa kolmeen erilaiseen
oppimismetaforaan. Tiedonhankintametaforan mukaan oppiminen on ensisijaisesti
tiedon varastoimista ihmismieleen. Osallistumismetafora puolestaan viittaa oppimiseen
yksilon osallistumisena jonkin yhteison merkityksellisiin toimintoihin. (Lipponen
2003.) Sen sijaan, etta tutkisin sit4, mité yliopisto-opiskelijan mielen sisélla tapahtuu
opittaessa tai miten tietojen oletetaan siirtyvdn opiskelijan mieleen, tutkin
opiskelijoiden osallistumista erilaisten oppimisyhteisdjen toimintaan (Lave & Wenger
1991).

Kolmas metafora eli tiedonluomismetafora on sidoksissa siihen, kuinka uusi
tieto ja kaytannét syntyvat ja miten niitd luodaan. Lyhyemmin sanottuna
tiedonluomismetafora viittaa yhteisollisen oppimisen prosessiin, joka on tdmén

tutkimuksen  ydinilmid  (Lipponen 2003). Ldhestymistavassa olennaista on
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opiskelijoiden omakohtaiset kasitykset yhteisOllisestd oppimisesta. Tutkimukseni
tarkoituksena on tutkia kasvatustieteiden ja yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden
késityksid  yhteisollisestd ~ oppimisesta  yliopistossa.  Aihetta  lahestytdédn
yhteisOllisyyden, osallistumisen ja vertaistuen nakokulmista.

Yliopisto- ja korkeakouluopiskelijoiden akateeminen ja sosiaalinen
syrjaytyminen on ollut ajankohtainen ilmid viime vuosina. Siitd on puhuttu niin
psyykkisen kuin sosiaalisen hyvinvoinnin sekd ammatillisen kasvun nakokulmista
(mm. Suomen ylioppilaskuntien liitto 2009; Enkenberg 2000). T&h&n nakdkulmaan
perustuen tutkin sitd, miten opiskelijat kokevat kuulumisensa yliopistoyhteisdihin,
joilla viittaan opiskelijoiden muodostamiin oppijayhteisdihin sekd akateemisiin
tiedeyhteisdihin.

Opettajalla  on keskeinen rooli siind, miten oppinen muodostuu
yhteisOlliseksi. Siihen vaikuttaa opettajan opetus- ja vuorovaikutustaitojen lisaksi myos
opettajan persoonallisuus. Oppimisessa keskeistd on myds se, millaisessa
oppimisympéristdssa ollaan. Oppimisympériston luonteeseen vaikuttavat monet seikat,
joihin opettajakaan ei aina voi vaikuttaa. Kirjallisuudessa on puhuttu yliopisto-
opetuksen opettajajohtoisuudesta ja yksilollisen suorittamisen, jopa kilpailun, ikeesta.
Toisaalta yliopisto kasitetdan sosiaalisena ja kulttuurisena yhteisoné. (Korhonen 2007;
Valimaa & Ursin 2006.) Mitd mieltd opiskelijat sitten ovat opettajan roolista
yhteisOllisyyden rakentumisessa? Kaiken kaikkiaan tutkimuskysymykset voidaan jakaa

seuraavasti:

1. Miten kasvatustieteiden ja yhteiskuntatieteiden opiskelijat kasittavét yhteisollisen
oppimisen seuraavien ilmididen kautta: a. yhteisollisyys, b. osallistuminen
ja c. vertaistuki

2. Mika rooli opiskelijoiden mielesté opettajalla on yhteisollisyyden rakentumisessa?

3. Miten opiskelijat kokevat yliopistoyhteiséihin kuulumisen?
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5.2 Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmana

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd yliopisto-opiskelijoiden omakohtaisia
kasityksid  yhteisOllisestd ~ oppimisesta.  Siksi  haastattelun  valitseminen
aineistonkeruumenetelmaksi on luonteva ratkaisu, silld se antaa haastateltaville
yksiloille mahdollisuuden itse kertoa kasityksistddn ja tarvittaessa perustella niitd.
Teemahaastattelun valintaa tukeekin se, ettd siind pysytaan tutkimuksen aihepiireissa,
mutta samalla haastattelumuoto on riittdvan avoin, jotta opiskelijoiden mielipiteet
tulevat kuulluiksi.

Teemahaastattelua kutsutaan myos puolistrukturoiduksi haastatteluksi, silla
siitd puuttuvat strukturoidun haastattelun tarkat muodot ja kysymysten jarjestys.
Joitakin tarkentavia kysymyksid siind voidaan silti esittdd. (Tuomi & Sarajarvi 2006,
77 - 78.) Haastatteluissa edetdan tiettyjen ennalta maérattyjen teemojen pohjalta, joita
téssa tutkimuksessa ovat seuraavat:

1 yhteisollinen oppiminen

1.1 yhteisollisyys, 1.2 osallistuminen, 1.3 vertaistuki

2 opettajan rooli yhteisollisyydessa

3 yliopistoyhteisdihin kuuluminen
Eskola ja Vastamaki (2001) toteavat, ettd teemahaastattelun teemoja ei tulisi valita
intuition avulla. Pyrin saamaan teemojen avulla vastauksia asettamiini
tutkimustehtéviin. Haastattelujen teemat muodostuvat tutkimustehtdvien mukaisesti,
jolloin paateemana on yhteisollinen oppiminen, joka toimii viitekehyksen& jokaiselle
teemalle. Ensimmadisessd, yhteisollisen oppimisen teemassa keskitytaan yhteisolliseen
oppimiseen ensin yhteisollisyyden nakdkulmasta. Tassé osassa tavoitteena on saada
selville opiskelijoiden kasityksid yliopisto-opiskelun yhteisollisyydestd.  Onko
yliopistossa oppiminen ja opiskelu luonteeltaan yhteisollistd?  Millaisia
yhteisOllisyyden kokemuksia opiskelijoilla on? Milld tavalla yhteisollisyys
opiskelijoiden mielesté vaikuttaa oppimiseen?

Taméan jalkeen yhteisollista oppimista lahestytddn osallistumisen kautta.
Osallistuminen muodostui toiseksi osateemaksi, koska tarkoituksena oli selvittaa,

miten opiskelijat osallistuvat oppimisryhmien toimintaan ja miten he osallistumistaan
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kuvaavat. Kolmas nakdkulma eli vertaistuki on tieteellisissa tutkimuksissa usein
liitetty yhteisolliseen oppimiseen. Lahtokohtana teeman valinnassa on se, ettd halusin
saada selville, onko yliopisto-opiskelijoilla mahdollisuuksia vertaistuen saamiseen ja
antamiseen. Lisdksi halusin selvittdd, miten he nékevat vertaistuen oppimisen
nékokulmasta. Taustalla on my0s ajatus sosiaalisesta syrjaytymisestd, jonka yksi syy
aiempien tutkimusten valossa nayttéisi olevan yhteisollisyyden ja vertaistuen véhyys
yliopisto-opiskelussa.

Toinen teema, opettajan rooli yhteisollisyyden rakentumisessa perustuu
siihen, ettd halusin selvittdd opiskelijoiden késityksid opettajan osuudesta
yhteisollisyyden rakentumisessa. Taustalla on ajatus siité, ettd oppimista ja opetusta ei
voida pitdd toisistaan irrallisina ilmidind. Kolmannessa teemassa l&hestytadn
yliopisto-opiskelua yhteisoihin kuulumisen kautta. Tdssé n&kokulmassa perustana
ovat sosiaalisen syrjaytymisen ja yhteisollisyyden teemat. Halusin tietdd, kokevatko
yliopisto-opiskelijat kuuluvansa oppija- ja tiedeyhteisdihin ja miten he kuulumisensa
kokevat. Pyrin siihen, ettd en oleta kaikkien opiskelijoiden automaattisesti kuuluvan
yliopistoyhteis6ihin, vaan halusin ottaa huomioon my6s kokemukset yhteis6ihin
kuulumattomuudesta. Tama periaate nakyy haastattelukysymyksien muotoilussa.

Teemahaastattelussa haastattelija varmistaa, ettd jokainen teema-alue
kéydaan lapi, mutta niiden laajuus ja jarjestys voi vaihdella. Tarkoituksena onkin
antaa tutkittavien &&nen kuulua eli heidan nédkemyksilleen, ajatuksilleen ja tunteilleen
annetaan tilaa. (Tuomi & Sarajarvi 2006, 77 — 78; Hirsjarvi, Remes & Saajavaara,
2000, 197; Eskola & Suoranta 1998, 86 - 88.) Teemahaastattelussa korostetaan
haastateltavien eldmysmaailmaa ja heiddn méaritelmidan tilanteista (Hirsjarvi &
Hurme 2004, 47). Haastattelua tehtdessa huomattavaa on, ettd siind etsitddn
tutkimusongelman kannalta merkityksellisia vastauksia eli ihan mita tahansa ei voi
kysyé keneltd vain. Teemahaastattelun teemat pohjautuvat tutkimuksen teoreettiseen
viitekehykseen (Tuomi & Sarajarvi 2006, 78).

Hirsjérven ja Hurmeen (2004, 14) mukaan teemahaastattelun avulla voidaan
saada kahdella tavalla tietoa: suullisesti tai haastateltavaa havainnoimalla. T&ss&
tutkimuksessa olen keskittynyt vain suulliseen tietoon. Nahdé&kseni tutkittavien
havainnointia kuitenkin tapahtuu koko ajan, huomaamatta. Haastattelija luonnollisesti
ikdan kuin lukee haastateltavaa ja pyrkii huomaamaan esimerkiksi, ettd edetddnko

lilan nopeasti, tuntuuko jokin asia vaikealta ymmartd4d tai haluaako tutkittava
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ylipdatéan vastata kysymykseen. Tdssd kohtaa haastattelussa tullaan l&helle tavallista
kahden ihmisen vélist4 keskustelua.

Aineistonkeruumenetelméanda teemahaastattelu ei ole aukoton. Tuskin sellaista
onkaan. Alasuutarin (1999, 149) mukaan teemahaastattelussa nékyy usein metodinen
ongelma eli tulkinnallisuus. Talla viitataan yksilon pyrkimyksiin paasta kasitykseen
siit4, mihin tutkimuksella pyritddn ja mika tutkimuksessa on olennaista. Yksilo voi
talléin itse valita, mistd haluaa kertoa ja mista ei. Tama liittyy myds siihen, voidaanko
tietdd puhuuko tutkittava totta. (Alasuutari 1999,149.) Mielestani tulkinnallisuus ei
kuitenkaan ole este laadullisen tutkimuksen ja teemahaastattelun toteuttamiselle, silla
laadullinen tutkimushan on laht6kohdiltaan jatkuvaa tulkintojen tekemistda. Mitdan
yleispétevéd totuutta teemahaastattelun keinoin ei voida saavuttaa, mutta toisaalta onko
sellaista olemassakaan? (Tuomi & Sarajarvi 2006, 75). Tdassd tullaan tdman
tutkimuksen tietoteoreettiseen taustaan eli konstruktivistiseen tietoké&sitykseen; tieto ei
ole tietdjastddn riippumatonta, jolloin ympadrillamme ei ole yhtd objektiivista
todellisuutta, johon tieto perustuu.

Haastattelijan nakokulmasta tulkinnallisuus on haastava kysymys. Miten
haastattelija voi tietdd, puhuuko tutkittava totta, wvarsinkin jos haastatellaan
tuntemattomia ihmisid? Toisaalta haastattelijalla on aina mahdollisuus tarkentaa ja
toistaa kysymyksiddn véarinkasitysten varalta. (Tuomi & Sarajarvi 2006, 75.)
Haastattelun luotettavuutta heikentdd myos se, ettd haastateltavalla saattaa olla
taipumus antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia. Myo6s kulttuuriset ja yksilolliset erot
on syyté ottaa huomioon. Ihmiset tulkitsevat asemaansa monin tavoin ja turvaavat
itsedan toisiaan vastaan. Yksiloilla on omanalaisensa késitys asioista, jolloin liian
pitkalle meneviin tulkintoihin tai yleistyksiin ei kannata ryhtyd. Toisaalta laadullisen
tutkimuksen tavoitteena on tuoda tutkittavan oma nékemys kuuluviin. Lisaksi
haastattelutilanteella on vaikutusta, silld tutkittava voi puhua haastattelussa aivan eri
tavalla kuin jossain muussa tilanteessa (Hirsjarvi 2004, 194 - 196, Paunonen,
Vehvildinen, Julkunen 1997, 217).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd merkittdvand etuna teemahaastattelussa on
se, ettd siind kyetddn joustavuuteen. Aineistonkeruuta voidaan s&&delld tilanteen
edellyttdamalla tavalla ja vastaajia myotéillen. Teemojen késittelyjarjestystd voidaan
vaihdella ja vastauksia voidaan tulkita enemmaén kuin esimerkiksi laajan strukturoidun
kyselylomakkeen vastauksia. Lisdksi yksilon aktiivisuus merkitysten luomisessa ja

yksilon subjektius korostuvat teemahaastattelussa. (Hirsjarvi 2004, 194 - 196.)
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5.3 Kohdejoukko ja aineiston késittely

Haastateltavien valinnassa olen kdyttanyt harkinnanvaraista otantaa, jolloin tutkittavat
on valittu niin, ettd heiltd oletetaan saatavan tutkimustehtdvien kannalta
mahdollisimman merkityksellisid vastauksia. Valintakriteerind oli, ettd haastateltavat
opiskelivat haastattelujen tekohetkella kasvatustieteitd tai yhteiskuntatieteitd ja ettd
heilld oli takanaan véhintadn kolmen vuoden yhtéjaksoiset opinnot yliopistossa. Talla
tavalla varmistettiin se, ettd haastateltavilla oli jo hallussaan tietoa ja kokemuksia
yliopiston kasvatus- tai yhteiskuntatieteiden laitoksissa opiskelusta. Haastateltavat
I10ydettiin niin sanotun lumipalloefektin kautta eli erds tuttava johdatti minut toisen luo,
toinen kolmannen ja niin edespain.

Tutkittavat (n=12) olivat Jyvéskylan Yliopiston pdadtoimisia opiskelijoita
kasvatus- ja yhteiskuntatieteiden tiedekunnista. Tutkittavat olivat haastattelujen
tekohetkelld 23-32-vuotiaita. Heista seitseman oli naisia ja viisi miehid. Kevaalla 2011
he suorittivat maisteriopintojaan ja melkein jokaisella oli meneillddn pro gradu-
opinnot. Yksi haastateltavista ei ollut vield haastattelujen tekovaiheessa aloittanut
tutkielmaopintojaan. Haastateltavista kuusi oli kasvatustieteen pddaineopiskelijoita:
Tea, Asko, Antti, Piia, Elina ja Niina. Heistd kdytdn lyhennettd kas. Toiset kuusi
haastateltavaa, Lauri, Kaisa , Jenny, Esa, Maria ja Eero ovat yhteiskuntatieteiden
laitoksella opiskelevia. Heistd Kaisa ja Esa opiskelevat valtio-oppia (val.), Lauri
filosofiaa (fil.), Jenny ja Eero sosiologiaa (sos.) ja Maria yhteiskuntapolitiikkaa (yht.
pol.) Jokainen haastateltava pyydettiin tutkimukseen mukaan henkil6kohtaisesti
puhelimen valityksell4. Haastateltavat osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti ja
ennen varsinaisia haastatteluja heille kerrottiin tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuksen
toteutukseen liittyvat seikat. Liséksi heille annettiin teemahaastattelun runko, jotta he
saivat tutustua tutkimuksen aihepiireihin ennen varsinaista haastattelutilannetta.
Tunnistetietoja téssd tutkimuksessa ei ole, eli haastateltavien vastauksia kasitelldén
anonyymisti. Haastateltavien nimet ovat kuvitteellisia. Tuloksia esiteltdesséd
kursivoitujen haastatteluotteiden jélkeen sulkuihin on merkitty haastateltavan
kuvitteellinen nimi, ik& ja lyhenne oppiaineesta. Haastatteluotteiden sis&&n on merkitty

hakasuluin kohdat, jotka olen poistanut tunnistamiseen liittyvista syista.
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Ennen haastatteluja jokaiselta osallistujalta keréttiin Kirjallinen tutkimuslupa-anomus,
joka allekirjoitettiin yhdessa tutkijan kanssa. Haastattelukertoja oli yksi haastateltavaa
kohden ja haastattelut kestivat 43 minuutista tuntiin. Yksi haastatteluista kesti tavallista
kauemmin, 72 minuuttia. Kaikki haastattelut tehtiin ennen huhtikuuta kevaallg 2011.
Yksi helmikuussa tehdyistd haastatteluista jouduttiin keskeyttdmaan ja se uusittiin
viikon péésta ensimmaisestd kerrasta. Nelja haastateltavista olivat minulle jo ennestaéan
tuttuja henkil6ita, joiden avulla sain loput haastateltavat mukaan tutkimukseen.
Haastattelut tapahtuivat yhtd Ilukuun ottamatta haastateltavien kotona. Yksi
haastatteluista tapahtui haastateltavan vanhempien kodissa. Haastattelut nauhoitettiin
haasteltavien luvalla. Litterointi aloitettiin heti viimeisen haastattelun jéalkeen eli
maaliskuun viimeisend péivand ja se jatkui elokuuhun 2011. Litteroinnin jalkeen
haastattelut luettiin 18pi useaan otteeseen ennen varsinaista analyysia. Litteroitua
tekstid Kkertyi yhteensa 85 sivua. Litteroidusta tekstistd poimittiin ilmion kannalta
olennaiset asiat.

Pyrin pysymaan haastatteluissa mahdollisimman konkreettisella tasolla, mutta
en karsinut haastattelukysymyksistd kasvatus- ja yhteiskuntatieteellistd sanastoa pois,
koska oletin kasitteiden olevan keskeisid ja tutkittavien ymmaértdvan niiden
merkitykset. Pyysin haastateltavia kertomaan kaytdnnon esimerkkejd oppimis- ja
opetustilanteista, jotta kykenisin hahmottamaan kontekstit, joissa ilmi6t esiintyvat. En
tehnyt esihaastatteluja, joskin ne olisivat olleet paikallaan omien haastattelutaitojeni
kehittdmiseksi. Ensimmadisten haastattelujen jalkeen tietynlaiset kéytannoét alkoivat
muodostua ja aloin luottaa itseeni haastattelijana. Koska tutkimuksen ensisijainen
tavoite oli keskittyd opiskelijoiden késityksiin, pyrin konkreettisesti antamaan aikaa
haastateltaville. Pyrin tietoisesti valttdmaan tilanteen ohjaamista omien ké&sitysteni tai
ennakko-oletusteni suuntaan, jotta tutkittavat saisivat mahdollisuuden tulla kuulluiksi.
Tastd huolimatta varsinkin ensimmaisissa haastatteluissa sorruin johdatteluun sen
sijaan, ettd olisin odottanut tutkittavalta perusteluja nékemykselleen.

Haastattelujen edetessa opin olemaan karsivallisempi. Tastd ehkéd kertoo se,
ettd ensimmdinen haastattelu kesti 43 minuuttia ja viimeinen 58 minuuttia.
Haastattelujen edetessa tutkimustilanteista muodostui spontaanimpia ja rennompia alun

jannityksen ja jaykkien ilmaisujen sijasta.  Uskalsin haastattelijana antaa tilanteen
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vied, joten en pyrkinyt kontrolloimaan tilannetta niin vahvasti. Joissain kohdissa toki
jouduin vetamaan rajan epdolennaisen ja tutkimusteemojen valille. Tama oli
valttamatonta, jotta haastatteluista saataisiin  mahdollisimman merkityksellisia
vastauksia tutkimuskysymyksiin.

Pelk&stdan huolellisesti suunniteltu haastattelurunko ei tdman tutkimuksen
kohdalla taannut haastattelujen onnistumista. Huomasin aukkoja haastattelurungossa,
mutta en 10ytanyt niiden tayttamiseksi keinoja riittdvan ajoissa. Haastattelurungossa
kaytan passiivi- ilmaisuja, mutta varsinaisissa haastattelutilanteissa sinuttelen
haastateltavia. Tama teki haastattelutilanteista luonnollisempia ja ihmisléaheisempié. En
tietoisesti pohtinut, millaista puhetapaa aioin kdyttad, vaan sinuttelu tuli luonnostaan.
Koska tiesin tutkittavien opiskelutaustat etukdteen, luotin siihen, ettd olemme
késitteelliselld ja kokemuksellisella tasolla samalla viivalla. Valtio-opin opiskelijoiden
kohdalla ajauduimme vélill4 kasitteellisiin vaarinymmarryksiin, joista kuitenkin
selvittiin ahkeran selittdmisen avulla. Hyvin nopeasti kuitenkin huomasin, miten eri
tavalla kasvatustieteilijat ja yhteiskuntatieteilijit puhuvat yhteisollisen oppimisen
teemoista.

Haastatteluteemat ovat lahelld toisiaan ja limittyivat haastatteluissakin
toisiinsa. Ongelmana oli se, miten kykenen erottamaan eri késitteet toisistaan, niin
etten tulkitse vastauksia vaarin. Hankaluuksia aiheutti se, ettd en aina ollut varma
puhuivatko haastateltavat oppimisesta yleensa vai yhteisollisestd oppimisesta. Myos
ryhmatyo- ja yhteisollinen oppiminen-késitteiden kayton suhteen ajauduin pohtimaan
sitd, miten opiskelijat madarittelevat yhteisollisen oppimisen kasitteen. Hankkiessani
aineistoa jouduin useaan kertaan pohtimaan, miten kerdisin tietoa teoreettisista aiheista
ymmarrettavalla kielelld. Varsinkin valtio-opin ja sosiologian opiskelijoita
haastatellessani  tdma oli ongelmallista, silla heiddn oppiaineessaan yhteisostd ja
yhteisOllisyydestd  puhutaan  tavallisesti  laajemmassa  merkityksessd  kuin
kasvatustieteissé. Teoriaan liittyvén triangulaation avulla kykenin erittelemé&én erilaisia
yhteisOllisen oppimisen teoreettisia nakokulmia ja peilasin niitd opiskelijoiden
kaytannonlaheisiin k&sityksiin oppimisesta.

Joka tapauksessa tutkittavat uskalsivat nédyttdd suuttumuksensa tai
innostuksensa  puhuttaessa  yliopisto-opiskelusta.  Oletan, ettd samanlainen
elamantilanne edesauttaa toisen opiskelijan syvallistd ymmartdmistd. Koska olemme
haastateltavien kanssa samassa eldméntilanteessa ja samassa opintojen vaiheessa,

minulla oli jo ennestddn pohjatietoa ja kokemuksia yliopisto-opiskelusta. Vertaisena
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saatoin paastd syvempaan ymmaérryksen siitd, mitd elaméntilanne heilta vaatii. Lisaksi
talla tavalla koen, ettd monesti tyypillinen tutkijan ja tutkittavan valinen valta-asemaan
liittyvad problematiikka on pois suljettu. Pyrin haastatteluissa tasavertaisuuteen, en
arvostelemaan haastateltavan nakemyksid. Uskon ymmadrténeeni tutkittavia oikein,
vaikka toisen ihminen ymmartdminen ei koskaan ole mutkatonta. Ymmartamiseen
vaikuttavat aina tutkijan omat asenteet, kasitykset, kokemukset ja tulkinnat ilmidsta
(Laine 2001). Toisaalta haastattelun paatarkoituksena ei ollutkaan syvéllinen

ymmartdminen, vaan aineiston kerddminen. Oivallusten aika on analyysié tehtdessa.

5.4 Laadullinen tutkimus ja sisallénanalyysi

Kvalitatiivisella tutkimuksella tarkoitetaan pddosin ihmis- ja sosiaalitieteissa
sovellettavaa sekalaista joukkoa erilaisia teoriaperinteitd, tutkimusotteita ja
analyysimenetelmia (Denzin & Lincoln 2000, 7). Lé&htokohtana laadulliselle
tutkimukselle on moninaisen todellisen eldmén ja tutkimuskohteen mahdollisimman
lagja-alainen  kuvaaminen. Laadullinen  tutkimus nojautuu fenomenologis-
hermeneuttiseen filosofian perinteeseen ja humanistiseen ihmistieteelliseen traditioon
(Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004, 25 — 26). Tavoitteena on rakentaa monitasoista
ymmarrystd tutkittavasta ilmidstd. Ymmarrys syntyy problematisoimalla esiin
nousseita, itsestdénselvyyksiltakin tuntuvia nékokohtia. Pyrkimyksend on kuvata ja
ymmartdd ilmiotd kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi, Remes & Saajavaara 2000, 152;
Eskola & Suoranta 2008, 16 — 17). Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa voidaan
kerat& hyvin erilaisilla tavoilla, riippuen tutkimustehtévistd. Eskola ja Suoranta (2008,
15) listaavat yleisimpid: haastattelut, havainnoinnit, pdivékirjat, Kirjeet,
omaeldmakerrat sekd muuta tarkoitusta varten tuotetut Kirjalliset ja kuvalliset aineistot.

Laadullisessa tutkimuksessa analyysi kdynnistyy jo aineistonkeruuvaiheessa,
jolloin aineiston muokkaaminen kentélld on jo osa analysointiprosessia. Analyysin eri
vaiheet tdydentévét toinen toistaan, eikd laadullinen tutkimus yleensa etene yhté lailla
johdonmukaisesti kuin maéaréllinen tutkimus. Laadullisen aineiston analysointitapa
valitaan siten, ettd se palvelee mahdollisimman hyvin tutkimuksen tarkoitusta. (Tuomi
& Sarajérvi 2006, 106, 114.) Taméan tutkimuksen tutkimusaineiston analyysi perustuu

litteroitujen haastattelutekstien siséllon kuvaamiseen ja aineistoista tehtyihin
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tulkintoihin.  Pyrin  Kkasitteellistim&dn haastateltavien henkildiden  kasityksié
yhteisOllisestd  oppimisesta  yhteisollisyyden, vertaistuen ja  osallistumisen
nakokulmista, yliopistoyhteisdihin  kuulumisesta ja yhteis6llisen oppimisen
pedagogiikasta. Koska téssa tutkimuksessa lahtokohtana ovat opiskelijoiden kasitykset
yhteisOllisestd oppimisesta, luontevimmaksi tavaksi analysoida aineistoa valittiin
aineistolahtdinen siséllonanalyysi. Sisallonanalyysi on tapa, jossa yhdistellaén
késitteitd ja ndin pyritddn saamaan vastauksia tutkimuskysymyksiin. Se perustuu
tulkintaan ja péattelyyn, jossa edetddn empiirisesta aineistosta kohti kasitteellisempaé
nakemystd. Siséllonanalyysin tavoitteena on ymmarryksen lisdédminen tutkittavasta
ilmidsta (Tuomi & Sarajarvi 2006, 106, 114; Gronfors 1982, 144 — 145).

Kun olin haastatellut kaikki kaksitoista yliopisto-opiskelijaa, kirjoitin
litteroidusta aineistosta suuntaa antavan tiivistelmén teemoittain tutkimuskysymysten
mukaisessa jarjestyksessd. Jo téssd vaiheessa alkoi hahmottua kasvatustieteiden ja
yhteiskuntatieteiden  opiskelijoiden  ké&sitysten  eroavaisuudet ja  toisaalta
yhtenevadisyydet. Yhteenvedon Kirjoittamisen jélkeen ryhdyin aineistoa pelkistamalla
etsiméén olennaisia kéasityksid, jotka toistuivat aineistossa. Lahtokohtani oli p&&asiassa
aineistolahtoinen siséllénanalyysi, mutta tavassani analysoida aineistoa on teoreettisia
kytkentdja, joiden avulla pystyin kokoamaan aineistosta samantyyppisia ilmauksia ja
esittdam&an monipuolisia tulkintoja tieteellisessda muodossa. Teoria on toiminut apunani
analyysin etenemisessa. Lisdksi teoria on ollut vaikuttamassa teemahaastattelujen
teemojen muodostumiseen.

Aineistolahtdisessé sisallonanalyysissa pyritddn luomaan tutkimusaineistosta
teoreettinen kokonaisuus. Tdssé tutkimuksessa kaytin induktiivista sisallén analyysia,
jolla tarkoitetaan systemaattista ja objektiivista tapaa analysoida dokumentteja. T&mén
menetelmén avulla tutkittavasta ilmidsta pyritddn samaan tiivis kuva, jossa tuotetaan
tutkittavaa ilmi6t4 kuvaavia kategorioita ja késitteitd. Analyysissd edetddn yksittaisesti
ilmiosta yleiseen kokonaisuuteen. Aluksi p&atetddn analyysiyksikko ja mitd aineistossa
todella halutaan analysoida eli tutkitaanko sitd, mitd dokumenteissa on selkeé&sti
ilmaistu vai keskitytddnké myds piiloilmaisuihin. Analyysiyksikot valitaan aineistosta
tutkimuksen tarkoituksen ja tehtdvénasettelun mukaisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2006,
97; Vanhanen 1999, 5 - 6.) Tutkimuksessani keskityn péaéasiassa siihen, mité
haastateltavat sanovat, enka niinkaan tutkittavien elekieleen, sanojen painotuksiin tai

muuhun kéyttdytymiseen.
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Melko pian aineistoa analysoidessani huomasin, ettd olennaiset kasitykset
aineistosta nousivat pitkalti teoreettisesta viitekehyksesta. Tassa kohtaa aloin epardida
l&hestymistapani aineistolahtoisyyttd. Vaikka teoria vaikuttaakin tekemiini tulkintoihin
aineistosta, luotin kuitenkin siihen, ettd analyysitapani on vahvasti induktiivinen eli se
etenee yksittaistapauksista yleiseen ilmioon.  Aineistoldhtdinen sisallonanalyysi on
kolmivaiheinen prosessi, johon kuuluu aineiston redusointi eli pelkistdminen, aineiston
klusterointi eli ryhmittely ja aineiston abstrahointi eli teoreettisten kasitteiden luominen
(Miles & Huberman 1984). Pelkistdmiselld tarkoitetaan aineiston pilkkomista tai
informaation tiivistdmistd. Talloin aineistosta karsitaan epéolennainen pois ja
koodataan tutkimustehtdvien kannalta olennaiset ilmaukset. Kokosin pelkistetyt
ilmaukset paperilappuina yhteen pinoon teemoittain. Osa ilmauksista liittyi
useampaankin eri teemaan, ja jouduin pohtimaan, minkd teeman alle ne selkedsti
kuuluvat. Tassé tutkimuksessa haastatteluvastaukset pelkistettiin alkuperdismuodosta

lyhyempéén ja késitteellisempddn muotoon seuraavasti:

Teema Kysymys Vastaus Pelkistetty ilmaus
Osallistuminen | Miten sd sitten No en md oo Passiivisuus
yleensa oot niissa oikeestaan.. Muut
mukana? siella kysyy ja
keskustelee. (Kaisa
26, val.)
Vertaistuki Millasta apuasd  |Se on semmosta Samastuminen
niilta (opiskelijat) |niinko, ettd ku
saat? juttelee nii huomaa,
et muillaki on samoi
ongelmii.
(Niina 24, kas.)

Kuvio 1. Esimerkkeja pelkistamisesta

Etenin tastd pelkistdmisvaiheesta alakategorioiden luomiseen ryhmittelyn avulla.
Ryhmittely oli tyolastd, koska aina en ollut varma siitd olivatko ilmaukset puhtaasti
yhteen vai useampaan teemaan liittyvid. Ryhmittelylla viitataan koodattuihin
alkuperéisilmauksiin, jotka kdvin huolellisesti I&pi. Ryhmittelyvaiheessa etsin
samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia kuvaavia késitteitd tutkimusaineistosta.
Luokitteluyksikkond voi olla esimerkiksi jokin ilmidn ominaisuus. Luokittelussa

tilvistan aineistoa siséllyttdmalla yksittaiset tekijat yleisempiin kasitteisiin. Talldin loin
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pohjan tutkimuksen perusrakenteelle sekd alustavia kuvauksia tutkittavasta ilmidsta.
Ryhmitellesséni kerdsin aineistoa yhteen kdyttden apunani pelkistettyja ilmauksia.
Ryhmittelyssa etsin ilmauksien eroavaisuuksia ja yhtaldisyyksia. Aineiston
analysointia jatkoin yhdistdmalla samaan merkityssisaltoon kuuluvat pelkistetyt
ilmaisut ja ~muodostamalla kategorioita. Pelkistetyistd ilmauksista, kuten
arviointikriteerit, suoritustavat, yksilollisyys, aktiivisuus, sitoutuminen ja ryhmétyo
muodostetin  ylakategorian  toimintaorientaatio. Motivationaalisten  tekijéiden
alakategoriaan liitin ilmaukset innostuksesta, passiivisuudesta, ryhméatyostd, aiheen
kiinnostavuudesta ja pakollisista kursseista. Ilmauksista ilmapiiri, opettajan rooli,
opettajan suhtautumistavat, ryhman asenteet ja fyysiset tilat muodostettiin ylakategoria

eli oppimisymparisto seuraavasti:

Alakategori .
akategoria Y lakategoria

- ilmapiiri

- opettajan
suhtautumistavat
- ryhmén asenteet
- fyysiset tilat

Oppimisymparisto

Kuvio 2. Esimerkki ryhmittelysté.

Abstrahoinnissa edetadn alkuperdisinformaation kielellisistd ilmauksista teoreettisiin
kasitteisiin ja johtop&&toksiin. Abstrahointia jatketaan yhdistelemalla luokkia siihen
asti, kunnes se ei aineiston sisallon kannalta ole end4 mahdollista (Tuomi & Sarajérvi
2006, 114). Abstrahoinnissa muodostin kuvauksen tutkimuskohteesta yleiské&sitteiden
avulla.  Aineiston abstrahointia jatkoin niin kauan, kunnes se ei endi tuonut
tutkimustehtévien kannalta mitaddn uutta. Induktiivisen mallin mukaisesti analyysissa
edettiin yksittéisestd tapauksesta yleiseen ilmioon. Toimintaorientaatio, motivaatioon
liittyvat  tekijat ja  oppimisympdristdO  muodostivat p&aluokan  yliopiston

osallistumiskulttuuri seuraavasti:
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Ylakategoria

Toimintaorientaatio

Motivationaaliset
tekijat

Oppimisympaéristd

Kuvio 3. Esimerkki abstrahoinnista.

Paakategoria

Yliopiston osallistumis-
kulttuuri
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6 Tutkimustulokset

Tassa luvussa esitellddn tutkimuksen paatulokset tutkimuskysymysten mukaisessa
jarjestyksessa. Ensin esitelladn opiskelijoiden késityksid yhteisollisestd oppimisesta
yliopistossa yhteisollisyyden, osallistumisen ja vertaistuen n&kokulmista. Tamén
jalkeen tarkastellaan pedagogin roolia yhteisollisyyden rakentumisessa, jonka jalkeen

siirrytaén késittelemaén opiskelijoiden kokemuksia yliopistoyhteiséihin kuulumisesta.

6.1 Yhteisollisyys ihanteena ja muutoksena: toiveena yhdessa opiskelu
Yhteisollisyytta kaivataan osaksi yliopiston toimintakulttuuria.
Korkeakoulututkimuksissa yhteisollisyydestd puhutaan tehokkaana ja antoisana
opiskelumuotona, mutta  tosiasiassa  yliopisto-koulutus  on muuttunut
yksilollisemmaksi. Erindiset vaatimukset edellyttavat yksilollistd asennetta
opiskeluun, mutta samaan aikaan yhteisollisyydestd puhutaan mydnteiseen savyyn.
(Erésaari 1993, 164 — 165; Hakkinen & Arvaja 1999, 206.)

Alakategoria

-yhteisollisyyspuhe Ylakategoria

-syvasuuntautunut oppiminen L .

- motivaatio Paédkategoria
-oppimisen edistaminen | teorian ja o A
-luennot, ryhméty® kaytannon ristiriita Y_htelsolllsyys
-aian riittAmAattamve ihanteena

ja muutoksena

- opetussuunnitelma
- opetustraditioiden muutos —
- opiskelijoiden asenteet

- opettajien oppimiskasitykset

oppimisymparistén
muuttuminen

Kuvio 4. Yhteisollisyys ihanteena ja muutoksena

Samantyyppinen ristiriita ilmenee myo6s yliopisto-opiskelijoiden  ké&sityksissa
yhteisollisestd oppimisesta. Kasvatus- ja yhteiskuntatieteiden opiskelijat nékivat
yhteisollisyyden yliopisto opiskelussa teorian ja kdytannon ristiriidan valossa. He
rinnastivat luento- ja ryhméatyomuotoisen opiskelun toisiinsa ja olivat sitd mielta, etta
yhteis6llisyys ei mahdollistu yliopiston luennoilla vaan ryhmissa opiskeltaessa.

Opiskelijoiden mukaan yliopistossa opiskelu painottuu luentojen kuuntelemiseen ja
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tentteihin lukemiseen itsendisesti. Muun muassa valtio-opin opiskelija Kaisa kertoo

Seuraavaa:

Valilla kaiken maailman teorioita ja tutkimuksia tulee ku liukuhihnalta. Luentoja

on péaaosa opiskelusta niin ei silloin yhteisollisyydesta voi puhua. (Kaisa 26, val.)

Kuitenkin yhteisollisestad oppimisesta puhutaan tieteellisissa julkaisuissa ihanteellisena
oppimismuotona, joka edistdd tai jopa itsesséan tuottaa syvasuuntautunutta oppimista
(Repo 2010; Hakkinen & Arvaja 1999, 206). Opiskelijoiden mielestd yhteisollisen
oppimisen mahdollistumista kaytdnndssa varjostaa ajan riittamattomyys ryhmatoihin.
Yliopisto-opiskelijat eivét tehneet eroa yhteisollisyyden ja yhteisollisen oppimisen
vdlille. Opiskelijoiden mukaan yhteisOllisen oppimisen tai yhteisollisyyden
mahdollistuminen vaatisi opettajilta ja opiskelijoilta vahvaa motivaatiota. Tamé

ilmenee muun muassa seuraavissa haastatteluotteissa:

osaksi yliopistossa opiskelua, niin siihen pitéis opettajilla ja opiskelijoilla olla

tosi vahva motivaatio. (Antti 24, kas.)

Kéytannossahan se vie melko lailla aikaa. Mahollisuuksia yhdessa opiskeluun

on todella vahan. (Maria 25, yht. pol.)

Kylla yhteisollinen oppiminen on niin kokonaisvaltainen juttu, ettéd kaikkien

pitas siité innostua, niinku opettajien, opiskelijoiden. (Niina 24, kas.)

Teorian tasolla yhteisollisyyden koetaan palvelevan seka yliopisto-opetuksen ettd
opiskelun tarpeita (Hakkinen & Arvaja 1999, 206). Opiskelijoiden kasityksien
perusteella ndyttad siltd, ettd yhteisollisyys todella olisi toivottavaa ja yhteisollinen
oppiminen monella tapaa ihanteellinen opiskelumuoto, joka liséisi opiskelun
mielekkyyttd. Yhteisollisyydestd oppimisessa onkin puhuttu my6s sosiaalisena
padomana, joka rikastuttaa oppimisprosessia (Siitonen & Valo 2007). Kaytdnnon
tasolla, yliopiston perinteisissa oppimisympaéristdissa, yhteisollisyys ei kuitenkaan
toteudu. Molempien tiedekuntien opiskelijoiden mielestd oppimisen yhteisollisyys on

tavoittelemisen arvoinen ihanne ja se edistdd oppimista, mutta yhteisollisyyttd on
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yliopistossa liian vahan. Yksi haastateltavista kuvailee yhteisollista oppimista kaiken

kaikkiaan ihanteellisena utopiana:

Yhteisollinen oppiminen on ihanteellinen tavoite ja varmasti se edistaa

oppimisen laatua, mutta kdytannossa se on utopia. (Esa 32v, val.)

Musta se ois paras mahdollinen tapa oppia, mutta monesti se unohtuu luennoilla.
Todellisuus ja hienot mallit ei k&y yks yhteen. (Piia 24v, kas.)

Mikali yhteisollista oppimista pyrittaisiin kdytannon tasolla soveltamaan yliopistossa, se
vaatisi opiskelijoiden mielestd suuria muutoksia. Koko opetussuunnitelma tulisi Kkirjoittaa
uudelleen ja vanhat oppimiseen liittyvét traditiot tulisi murtaa, jotta niiden tilalla voitaisiin

toteuttaa yhteisollisyytta painottavaa opetusta.

Ei yhteisollisyys mahdollistu yliopistos ja jos se haluttais todella mukaan niin
monen asian pitais muuttua. Siis sen tosiaan, etta opettajilla pitéis olla erilaiset
kasitykset oppimisesta. (Asko 27, kas.)

Onhan opetus Suomessa koulumaista, ettd vanhat tavat maaraa, miten tehdaan.
Kylla sen huomaa itsekin, ettd vanha tapa, paras tapa. Niin se edellyttdisi sitten

uskallustakin kokeilla uutta ja sehan vie aikaa ja resursseja. (Eero 32, sos.)

Lisaksi opettajien tulisi arvioida oppimiskésityksiddn uudelleen ja opiskelijoiden tulisi
jaksaa suhtautua myonteisesti uusiin yhteisollisiin oppimismuotoihin. Erdén filosofian
opiskelijan mukaan moisen ajatteleminen on suorastaan naurettavaa, silla opiskelijatkaan
eivit aina kykene ajattelemaan oppimista sosiaalisesti antoisana kokemuksena, vaan
toisinaan opintopisteiden saaminen on péd&asia. Opiskelu yliopistossa on pé&éséantoisesti
yksilollistd ja yksilo itse tekee omat suunnitelmansa ja valintansa opintojensa suhteen.
Perinteisesti oppiminen onkin késitetty yksilollisend prosessina (Hékkinen & Arvaja 1999,
206).

Osa tehd&an ihan vaan sen takia, ettd saa opintopisteita. Ihan naurettavaa, etta

jotkut tosissaan jaksaa siihen yhteisollisyyteen uskoo tai siité toitottaa. Sita

paitsi ei me opiskelijatkaan aina jakseta panostaa.. Itse taalla tulee suunnitella
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omat polkunsa, joita kulkee sivuainevalinnat, aikataulut ja sellaiset. (Lauri 25,
fil.)

Huomattavaa on kuitenkin se, ettd vaikka erityisesti yhteiskuntatieteiden opiskelijat
olivat kriittisid yhteisollista oppimista kohtaan, he pitivat sitd hyvéana
oppimismuotona, joka edistdd syvasuuntautunutta oppimista. Epaluuloisuus liittyi
pikemminkin siihen, ettd yhteisollistd oppimista ei pyritd toteuttamaan kéytannossé
paljoakaan tai jos pyritadnkin, se tuntuu teennéiseltd pyrkimykseltd luoda sosiaalista
ja avointa tunnelmaa. Kuitenkin opiskeluun kaivataan sosiaalisuutta. Lauri jatkaa

seuraavalla tavalla:

Sitten véakisin yritetddn tuputtaa sitd sosiaalisuushottod, ja jotku opettajat
kommentoi jotai sitten, ettd joo kysykad, jos ette tajua, mutta ei se tarkota silla
mitédan. Se on niin kuin sellasta teeskentelyd, kato ku niin pitdd opettajana
sanoo. No, mutta oishan se paikallaan se sosiaalisuus, sillain, etta sais vaihtaa

nékemyksid muiden filosofian lukijoiden kans. (Lauri 25, fil.)

Luennolla kaikki on vaan tuppisuina niin en ma ainakaa kehtaa siin& ruveta
jotai polottadn, ettéd jotenki ois hauska saada enempi sitd vuorovaikutusta

mukaan luennoillekin. (Kaisa 26, val.)

Opettajien oppimiskasityksilla ja toimintavoilla on yliopisto-opiskelijoiden mielesta
merkittdvd rooli siind, miten yhteisollinen oppiminen mahdollistuu. Opiskelijat
kertoivat muun muassa siitd, miten opettaja voi edes auttaa yhteisollisyytta ja miten
yliopiston vanhat rakenteet estivat opettajaa toimimasta yhteiséllisen oppimisen

periaatteiden mukaisesti.

Jos opettajat haluais todella kehittd& opetustaan yhteis6llisemp&an suuntaan,
niin niidenhan pitaa istua alas ja alkaa arvioimaan omia oppimiskasityksiaan
ihan uudelleen (Antti 24, kas.)

Niin ja toki se, ettd jos ne opiston perinteiset tutkintorakenteet summuut pysyvat,

niin eihé@n opettajakaan voi ruveta vain sooloileen. (Esa 32, val.)
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Osa kasvatustieteiden opiskelijoista liitti yhteisollisen oppimisen opiskelijan oma-
aloitteisiin pyrkimyksiin hakeutua ryhmiin. Kasvatustiede nahtiin talléin valinnan
vapauden nékokulmasta, silla yhteisollisia opiskelumuotoja on tarjolla esimerkiksi
seminaarien ja lukupiirien muodossa, jos opiskelija niihin tahtoo osallistua.
Parhaassa mahdollisessa tapauksessa opiskelijat jarjestdvat itse lukupiirin opetuksen
rinnalle.  Tastd akateemisesta vapaudesta opiskelijat kertovat ryhmétyén ja

vuorovaikutuksen kautta:

Ryhmatyo tulee kyseeseen seminaareissa. Pystyy jutteleen toisten kanssa ja se
on vuorovaikutuksellista. Se ettd tarttuuko niihin mahdollisuuksiin olla

ryhmaéssa, on ihan jokasen oma asia. (Elina 24, kas.)

Jos aina kdy tekemds sen teostentin, seminaarin sijaan, nii turha inista, etta
lukeminen on sit tylsdé ja ei oo mitan sosiaalista . Ryhméatydtehtavat on niinko
oma valinta. Me tehtiin juur yks kurssi joku aika sitte lukupiirind. (Piia 24,
kas.)

Yliopisto-opiskelijat  liittivat  yhteisdllisen  oppimisen  pitkalti  ryhmétyon
késitteeseen. Ryhmatyosta puhuttiin - yhdessd opiskeluna, ryhmé&muotoisena
oppimisena ja yhteistyond. Opiskelijoiden ndkokulmissa korostui vuorovaikutus
toisten opiskelijoiden kanssa, jota myds Siitonen ja Valo (2007) sek& Pennington
(2005) ryhmatyota koskevissa teksteissadn korostavat. Ryhmaa onkin madritelty
ryhmén sisdisen, merkityksellisen vuorovaikutuksen kautta. Ryhmén jasenilld
ajatellaan olevan yhteiset tavoitteet ja toimintatavat (Pennington 2005). Osa
kasvatustieteiden opiskelijoista kaipasi opiskeluunsa enemmaén yhteisollisyyttd. He

perustelivat tata vahaisten ryhmatydmahdollisuuksien kautta seuraavasti:

Haluaisin enemman olla tekemisis tai keskustella toisten opiskelijoiden kanssa.
Toisinaan on tosi herkullisia aiheita niinku toi, niin olis tosi hyva tapa just

tahan aiheeseen tehdé joku pikku tutkimusprojekti tai muuta. (Tea 24, kas.)

Ryhmatyot vie aikaa, ja aikaahan ei tunnu l6ytyvan. Ma ainakin kaipaan
yhdesséa opiskelua ja sitd ryhmahenkea tai sanoisko sitd nyt yhteisollisyydeksi.

Etta olihan kouluaikoina aika opettajapainotteisia tunteja, mutta jotenki luokilla
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oli oma team spirit”. Taald vaan mennaa tukka putkella ja opintopisteet
vilkkuu silmissa. (Asko 27, kas.)

Myo6s  yhteiskuntatieteiden  opiskelijoille  ryhmétyé ja toisten kanssa
keskusteleminen osoittautui tarkedksi toiveeksi koskien yliopistossa opiskelua.
Tama ilmentdd halua kokea yhteenkuuluvuutta, joka Mykkanen-Hannisen ja
Ké&aridisen (2007, 10 — 11) mukaan on vertaistuen ja yhteisollisyyden ndkoékulmasta
ihmiselle hyvin luontainen tarve. Valtio-opin pédaineopiskelija Kaisa kertoo

toiveistaan seuraavalla tavalla:

Tosi ideaali tapa olis opiskella sellasessa oppijayhteisdssa, niin olis tsaanssit
puhua toisten samalla lailla ajattelevien ihmisten kanssa ja vaikka sitten

otettaisiin ryhmatyé enemman huomioon opetuksessa. (Kaisa 25, val.)

Yliopistoa onkin perinteisesti méaéritelty yhteisong, joka kokoaa yhteen ihmisid,
joita yhdistdd kiinnostus tieteelliseen tietoon ja totuuden etsimiseen. Tallainen
yliopiston idea edellyttdisi suoraa ajatuksien vaihtoa opiskelijoiden ja opettajien
kesken. Vapaa kommunikaatio luo parhaat edellytykset yhteisolliselle oppimiselle.
(Jaspers 1990, 122; Aittola 1998, 190 — 191.)

6.1.2 Oppiminen osallistumisena; oppiminen tiedonhankintana
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Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004, 18 — 21) esittdvat oppimisen metaforia, joista

oppiminen tiedon hankintana korostaa yksilon mielensiséisté prosessointia. Oppiminen

nahdaan siis yksilollisyyden kautta, sen sijaan, kun oppiminen osallistumisena-

metafora viittaa sosiaalisten yhteisdjen rooliin oppimisessa. Tiedonluomismetaforan

mukaan oppiminen on oppijoiden yhteinen tiedonrakentamisprosessi, jossa keskeista

on vuorovaikutus ja konteksti.
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Alakategoria

-epévarmuus

-tilanteen tunnustelu
-opetukseen
osallistuminen

- kommunikointitapojen
opettelu

-aktiivisuus
-sosiaalisuus
-innostuneisuus
-motivoituminen

Ylakategoria

Oppiminen

osallistumisena

Padkategoria

-yksilollisyys
-itsendinen opiskelu
-tenttiin lukeminen
-tietojen lisdéantyminen
-uusien asioiden
oppiminen
-Syvasuuntautunut
oppiminen
-oppimis/opetustraditiot
-opiskelutavan
perusteltavuus

Oppiminen tiedon

hankkimisena

Y liopisto-
opiskelijoiden
oppimiskésitykset

Kuvio 5. Yliopisto-opiskelijoiden oppimiskasitykset
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Kasvatustieteiden ja yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden kasitysten eroavaisuus ilmenee
yksilollisen ja yhteisollisen oppimisen késityksissd, joita oppimisen metaforat
ilmentévat.  Kasvatustieteilijat kasittdvat oppimisen sosiaalisena toimintana eli
osallistumisena  oppimistilanteisiin.  Yhteiskuntatieteiden opiskelijat  ké&sittavat
oppimisen péaasiassa yksilollisend tiedon hankkimisena. Kasvatustieteilijoiden kasitys
oppimisesta osallistumisena liittyy konstruktivistiseen oppimiskasityksen, jonka
mukaan oppiminen on aktiivista tiedon rakentamista ja sosiaalisesti vélittynytta
toimintaa (Vauras, Lappalainen & Kaukiainen 1994, 12). Kasvatustieteilijéiden kéasitys
oppimisesta sisélsi runsaasti kommentteja ryhmadty0std ja sosiaalisuudesta ja siitd,

miten ryhmén toimintaan osallistuminen motivoi ja innosti oppimaan.

Ryhmassa opiskelu on hauskaa. (Piia 24, kas.)

Mun motivaatio lisdantyy heti jos tietdd, ettd saa mahdollisuuden opiskella

ryhmaéssa. (Elina 24, kas.)
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Sosiaalinen oppiminen innostaa. (Antti 24, kas.)

Mulle oppiminen on omaa aktiivisuutta lahiopetuksessa. Osallistun yleensa aina

kun vaan on mahdollista ja kysyn jos en tajua jotain. (Piia 24, kas.)

Kasvatustieteiden opiskelijat k&sittivat oppimisen yhteisolliseksi toiminnaksi, jossa
opiskelija vahitellen kasvaa osaksi yhteisdd. Laven ja Wengerin (1998) yhteis66n
kasvamisen malli tulee esille kasvatustieteiden opiskelijoiden n&kemyksisséa.
Oppiminen nahddén prosessina, jossa kehitytddn epdvarmuuden kautta vahitellen

toimijaksi yhteisossa.

Monesti aluks on sellanen tunne, ettei oikein osaa olla siind oma itsensa ja

tarvii vahan miettia, mita sanoo ja sillain. ( Niina 24, kas.)

Kasvatustieteilijoiden késitys yliopistossa oppimisesta on hitaasti eteenpdin meneva
prosessi, jonka aikana opiskelijasta kasvaa yhteison jasen, jolla on hallussaan
tarvittavat tiedot ja taidot osallistuakseen yhteison toimintaan aktiivisesti. Aluksi
opiskelijan osallistuminen yhteisén toimintaan on rajallista. Vhitellen yksilo oppii
yhteisfssé toimimisen sd4nn6t ja sitoutuu niitd noudattamalla yhteiseen
tavoitteeseen (Lave & Wenger 1991, 17 — 21). Kasvatustieteiden opiskelijat kokivat
uusiin - oppimisryhmiin  menemisen  haastavaksi.  Siihen  liittyi  uusien
kommunikointitaitojen opettelua, ennen Kkuin yhteison toimintaan pystyi

osallistumaan taysipainoisesti.

Se on sellasta haparointia. Tuntee itsensa aika epavarmaks ja sitte ei aina tieda,
mit& on sopivaa sanoa. Joskus niita toisia vaa tuijottaa, ja sitte ku ne tuntee niin

naurattaa, miten pelk&s ihan turhan takia. (Elina 24, kas.)

Kuten Ruys, Van Keer ja Aelterman (2010) tutkimuksessaan ovat saaneet selville,
yhteisOllinen oppiminen nahd&&n oppimista edistdvand oppimismuotona, jonka avulla
oppimistulokset ovat parempia kuin yksin opiskellessa. Myds opittavien sisaltdjen
ymmartdminen syvenee yhdessa opiskelun my6td. Yhteisoon kasvaminen liittyi
alkuvuosien opiskeluun, kun maisteriopintojen vaiheessa uusiin ryhmiin sopeutuminen

ei ollut en&é ajankohtaista.

57



58

Sitte mydhemmin tietdd jo vaha, millainen kukin on ja on léytdny sen oman
paikkansa siind ryhméassa. Ja kun on ne tietyt pelisédnnét ja niiden mukaan
menn&an, niin sekin on auttanu, etta paastaan siihen hyvaa tulokseen. Niin ne asiat

ymmartaa syvemmin, kun niité on pohdittu porukalla. (Elina 24, kas.)

Eih&n nyt end@ pahemmin mitédd uusia ryhmia tule eteen, kun alkaa olee kurssit
tehtyné (Asko 27, kas.)

Y hteiskuntatieteiden opiskelijat nakivat oppimisen yksilollisemmin kuin kasvatustieteiden
opiskelijat. Heidan ndkdkulmistaan heijastuu behavioristinen oppimiskasitys, oppiminen
tiedon hankintana, johon ei sisélly ajatusta oppijan aktiivisuudesta oppimistilanteissa.
Heille oppiminen on tiedon maarallistd kasvua. Liséksi heiddn n&kokulmansa heijastaa
kognitiivista oppimiskasitystd, jolloin oppiminen rakentuu aikaisempien tietojen varaan
(Mayer 1996, 153). Yhteiskuntatieteiden opiskelijoille oppiminen yliopistossa merkitsi

padasiassa itsendisté opiskelua tentteihin lukemisen ja uusien tietojen opettelun muodossa

Suurin osa kursseista, mita suoritan on tentteja. Se on panttdamista, mutta joskus kylla
tuntuu, ettd ne onkin sen tyyppisia tietoja, ettd ne pitdd vain opetella yksin. Kun ne
asiat on oppinut itse, niin vanhan tiedon paéalle on hyva kasata uutta matskua. (Esa 32,

val.)

Vaikkakin yhteiskuntatieteiden opiskelijoille oppiminen néyttaytyi padasiassa
yksilollisend, heille oli myos tarkead, ettd opittavat asiat ymmarretadn syvallisesti.
Talléin oppiminen ei ole vain tiedon maaréllistda kasvua, vaan myods

syvésuuntautunutta oppimista (Marton & S&j0 1984; 1997 ).

Kylla mulle on ainaski tarkeetd, ettd ma kasitdn ne asiat, et ei se ettd en 0o
mis&an ryhmajutus silléa kurssilla niin tarkota, etta vaan panttais vakisin kotona.
(Maria 25, yht. pol.)

Y hteiskuntatieteilijat suhtautuivat Kriittisesti oppimiseen osallistumisena, mutta toisaalta he

kaipasivat opiskeluun sosiaalisempaa ulottuvuutta.

Minka takia sen oppimisen pitéisi edes olla osallistumisléhtdista? Muuttuuko ne

oppimistulokset miksikaan? (Eero 32, sos.)
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Itsendistd opiskelua on eniten, mutta kylla sitd toivoo, ettd ois jotai
sosiaalisempaakin. (Kaisa 26, val.)

Yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden késitykset yhteisollisestd oppimisesta osallistumisen
teeman valossa painottivat perinteisia oppimis- ja opetustraditioita, jotka koettiin hyvin
vaikeasti murrettaviksi. Toisaalta vanhaan opiskelumalliin on totuttu. Ta&mé& ilmenee

seuraavasta haastatteluotteesta:

Se on fakta, ettd padasiassa yliopistossa opetus on luentoja ja ei niissd oo paéasia se,
etté kuulijat padsee sanoon véliin mitédéan. Siihen on tottunut ja tosi hankalaahan se on
muuttaa sellasta ikivanhaa kdytantda niin noloo sanoa, mutta tuskin. Siis, kun kysyit
tosta osallistumisesta. Silloin ku alotti opinnot ja oli intoa piukas, niin olisin ollu
hyvillani siita. Siis jos ois sellasen mahiksen voinu saada, mut en mé enaa jaksa. Taa
on tuttua ja turvallista. (Jenny 26, sos.)

6.1.3 Yliopiston osallistumiskulttuuri: aktiivisuutta ja vetaytymista

Alakategoria Ylékategoria

arviointikriteerit
suoritustavat Toimintaorientaatio

yksilollisyys — |

aktiivisuus Pk .
sitoutuminen aakategoria

rvhmétvo Yliopiston
innostus osallistumiskulttuuri

ryhmatyd Motivationaaliset
aiheen kiinnostavuus /

tekijat
pakolliset kurssit
passiivisuus

ilmapiiri . ——
opettajan rooli Oppimisymparistd
opettajan suhtautumistavat
ryhman asenteet

fyysiset tilat

Kuvio 6. Yliopiston osallistumiskulttuuri
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Yliopiston osallistumiskulttuuri  muodostuu opiskelijoiden toimintaorientaatioista,
motivaatioon  liittyvistd  tekijoistd  sekd  oppimisympériston  luonteesta.
Kasvatustieteiden opiskelijoille kurssin arviointikriteerit maédradvat sen, miten
opittaviin siséltoihin ja opiskeluun kokonaisuudessaan orientoidutaan. Mikaéli
kurssivaatimuksissa mainitaan selkeasti, mita Kkiitettdvaan arvosanaan vaaditaan,
opiskelija suuntautuu sen mukaisesti. Arviointikriteerit vaikuttavat myds siihen, miten
aktiivisesti l&hiopetukseen osallistutaan. Osallistumisella viitattiin  ldsndoloon
ldhiopetuksessa ja omaan aktiivisuuteen ryhmdn toiminnassa. Tdmé kady ilmi muun

muassa Piian haastattelusta:

En m& ainakaa viitti ndhda vaivaa joka kurssin eteen, jos vahemmallakin saa
sen nelosen, niinko luentokurssien kohdalla riittéd, etté kdy tekemdas sen tentin
ja lukee ne kirjat. Se on sit niinko eri asia ku jos kurssivaatimuksis lukee, etta
aktiivinen osallistuminen on osa kurssi arvosanaa tai etta pitaé tehd ryhmatoita.
(Piia 24, kas.)

Yhteiskuntatieteiden opiskelijat kertoivat osallistumistaan opetukseen sen perusteella,
miten kiinnostavaksi he kurssisisallén kokivat tai mita kursseja jokaisen on suoritettava
saadakseen tutkinnon valmiiksi. Heille osallistuminen tarkoitti 1ahinnd luennolle

menemista ei niink&&n osallistumista keskusteluihin tai ryhmétehtaviin.

Ma valkkaan ne kurssit, mitkd mua Kkiinnostaa ja osallistun sitten niihin
luentoihin.(Lauri 25, fil.)

Teen ne pakolliset kurssit ja teen ne itte. (Kaisa 26, val.)

Kasvatustieteiden opiskelijoiden késityksissa nékyy konstruktivistinen nakokulma
oppimisesta aktiivisena tiedon rakentamisena. T&llGin opiskelija on aktiivinen toimija
ja pyrkii itse ohjaamaan oppimistaan (Rauste von Wright 1994, 19; Poikela 2002, 143).
Kasvatustieteiden opiskelijat kuvailivat itseddn aktiiviksi osallistujiksi. He kokivat

oppimisen olevan parhaimmillaan silloin, kun on mahdollisuus keskustella ryhmaéssa.

Oon huomannu, ettd teen aktiivisemmin ja osallistun enemman, kun on

ryhméjuttuja. (Piia 24v, kas.)
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M& viihdyn semmassa paremmin kun keskustellaan eikd vaan tarvi pistaa

paperille koko ajan, ettd ryhméassa nousee ne oleelliset asiat sitte. (Tea 24, kas.)

Kasvatustieteiden opiskelijoiden ndkemyksissé tulee selvésti esille myds sosiaalisen
konstruktivismin mukainen oppimisen luonnehdinta, jossa huomio kohdistuu ryhmaén
yhteiseen  oppimisprosessiin.  Nékemykset ilmentdvat myds sosiokulttuurisen
oppimisen ndkokulmaa, jossa oppimista pidetd&n perusteiltaan sosiaalisena ilmiona
(Tynjala 1999, 149, 44). Vastuu toisille lisdd sitoutumista ja titd kautta myos
motivaatiota, kun oppiminen ei ole enda vain itsen varassa (Repo-Kaarento &
Katajavuori 2006). Oppiminen sosiaalisesti merkityksellisend prosessina ilmenee

muun muassa seuraavassa haastatteluotteessa:

Mua ainakin innostaa se ryhméakeskustelutyyppinen opiskelu ja ei tuu
poissaoloja. Se on meidan yhteinen tavoite, mihin sitte pyritdan, ku ei se oo

kiinni vaan musta, vaan muidenki oppiminen karsii. (Antti 24, kas.)

Yliopistossa ryhmét muodostuvat erillisista yksiloistd, jotka kokoontuvat samaan
paikkaan saamaan opetusta. Ihanteellista olisi, jos ryhmén jdsenet voisivat olla
vuorovaikutuksessa keskenddn ja oppia yhdesséd (Repo-Kaarento & Levander 2002,
145 — 147). Niin kasvatustieteiden kuin yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden mielesta
osallistuminen korostuu, mikali kurssin vaatimuksiin liittyy ryhméssé tehtdvié
oppimistehtévid. Opiskeluun my6s sitoudutaan vahvemmin, kun Kkyseessé on
ryhmatyona tehtdva kurssisuoritus. Sitoutuminen yhteiseen tavoitteeseen tai toimintaan
onkin yksi yhteisoén kuulumisen perusedellytys (Wenger 1998, 125).
Yhteiskuntatieteiden opiskelijat eivit kokeneet saavansa tarpeeksi mahdollisuuksia
ryhmatoiden tekemiseen. Ryhmaétyollda on yhteys myds yhteiskuntatieteiden

opiskelijoiden opiskelumotivaatioon.

Ma en oo innostunut opiskelusta laheskaa niin paljo kun lukiossa, kun téda on

aika yksinaista hommaa. (Maria 25, yht. pol.)

Onhan se semmosta passiivista. Ei luennoilla yleensa oo keskustelua tai mitaa

ryhmétehtévid ainakaan. (Jenny 26, sos.)

61



62

Monien tutkimusten perusteella on todistettu, ettd oppimisynpéristdlla on vaikutusta
oppimiseen ja siihen, miten se késitetdan (Lindblom-Ylanne & Nevgi 2002, 54; Blake
& Smith 2006; Chia-Ching Lin 2009). Kasvatustieteiden opiskelijat kuvailivat
kasvatustieteen laitosta innostavaksi oppimisympéristoksi. He kokivat padaineensa
luennot, seminaarit ja oppimisryhmat ilmapiiriltddn myodnteisiksi ja kannustaviksi.
Oppimisympdriston  myonteisyyttd lisdd se, ettd opettajien suhtautuminen
opiskelijoihin koettiin supportiiviseksi. Opettajan roolina ndhtiin opettaja ohjaajana ja

oppimisen tukijana. Opettajat koettiin helposti lahestyttaviksi.

Musta tuntuu, ettd niilta (opettajilta) voi oikeesti kysya.. sekin mun mielesta edes-
auttaa oppimista, et ne ei aina anna heti vastauksia, ettd ne kannustaa pohtiin
itse. (Tea 24, kas.)

Repo (2010) on tutkimuksessaan selvittdnyt, miten ryhman jdsenten keskindinen
rilppuvuus ndhdddn hyvan oppimisen tunnuspiirteeksi. Saman suuntaisesti
kasvatustieteiden opiskelijoiden mielestd ryhméhenki ja kanssaopiskelijoiden asenteet
ovat hyvin tarkeita oppimisessa, varsinkin siind, miten aktiivisesti ryhmakeskusteluihin

osallistutaan.

Ma& oon ollu tosi tyytyvainen kasvikseen.. ihan huippujen tyyppien kans oon taala
ystavystynyt. Taal on rento ja mukava ilmapiiri ja se auttaa sillain, ettd innostuu
itekkin ottaan kantaa.(Piia 24, kas.)

Ylipaataan taala on sellanen freessi asenne eldmdan ja oppimiseen. Nii ja

viihtysaa (tilat) .. kai sillaki jokin merkitys on. (Asko 27, kas.)

Yhteiskuntatieteiden opiskelijoilla ndyttdd olevan pdinvastainen tilanne. Heidan
oppimisympéristonsa ilmenee etéisind opettajapersoonina, yleisend passivoitumisena
ja virastomaisina fyysisind tiloina. T&mé& heijastelee hyvin yleistd yliopistokulttuurin
ilmiota. Suurin osa opetuksesta on luentomuotoista, ja opiskelija on kuuntelijan, ei

osallistujan roolissa (Delanty 2000).
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No siis naa tilat on aika paskat, sellaset virastotilat ja tddla on aika vahan

sellasia juttelunurkkia tai sellasia. (Kaisa 26,val.)

Opettajat tuntuu jotenki etaisilta. Jollain lailla mun mielesta opiskelijoilla ei oo
sillain mitdén toimintaa ja harvemmin kukaan luennolla jaksaa kysya tai

kommentoida mitdan. (Esa 32, val.)

Padsaantoisesti kasvatustieteiden opiskelijoiden kaésityksida kuvastaa aktiivisuus
lahiopetuksessa. Tamé ilmenee innostuksena ryhméssd opiskelua kohtaan,
aktiivisena osallistumisena ryhmien toimintaan ja kokemuksena kasvatustieteen
laitoksen myo0nteisestd ilmapiirista. Yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden kasityksia
kuvastaa sen sijaan vetdytyminen, passiivisuus l&hiopetuksessa ja negatiiviset

kokemukset oppimisymparistoista.

6.1.4 Oppimisen siltoja ja kohtaamispaikkoja

Alakategoria

-ongelmien ja
kokemuksien

Ylakategoria

kertominen
-kuunteleminen
-lohduttaminen
-kohtaaminen
-kannustaminen
-samastuminen

emotionaalinen
kannattelu ryhmassa

-stressi

-opinnoissa jaksaminen
-opiskelumotivaatio

-opitun prosessointi
-helpotuksen tunteet
-yhteisollisyyden kokemukset

Paékategoria

opiskelijan

-tavoitteiden asettaminen
-vaihtoehtojen arvioiminen
-kriittisyys

-ongelmanratkaisu
-kokemuksellisuus

-avoin keskustelu

-vertais- ja aikuisopiskelijoilta
oppiminen

psyykkinen

hvvinvninti

Vertaistuki
voimavarana

uvio 7. Vertaistuki voimavarana

Vertaisoppiminen
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Kuten Repo-Kaarento ja Katajavuori (2006) esittdvat, kasvatustieteiden ja
yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden mielestd yliopistossa muodostuneiden ryhmien
jasenet voivat toimia toistensa kannattelijoina. Opiskelijat viittasivat yliopiston
oppimisryhmiin  ja yliopiston ulkopuolella muodostuneisiin  opiskelijaryhmiin
ongelmien ja kokemusten kertomisen, kuuntelemisen, lohduttamisen, kohtaamisen,
kannustamisen ja samastumisen kautta. Kutsun néit4d yhdessa emotionaaliseksi
kannatteluksi. Kuten opiskelijat ovat kertoneet, vertaistuki oppimisessa viittaa niihin
tilanteisiin, joissa opiskelijat tukevat toisiaan oppimisprosessin aikana (Goodlad &
Hirst 1989). Ongelmien kertominen muille opiskelijoille ja toisaalta toisten
opiskelijoiden ongelmien kuunteleminen koettiin voimaannuttavaksi. Toisten tuki
néhtiin erityisen merkitykselliseksi silloin, kun jokin opintoihin liittyva tekija koettiin
erityisen kuormittavaksi. Yliopisto-opiskelijat kuvailivat vertaistukea monipuolisesti.
Opiskelijatoverin lohdutus tai kannustus esimerkiksi vaikeaan kirjatenttiin lukemisessa
tai esiintymisjannityksen kanssa kamppailtaessa kannatteli opiskelijoita kohtaamaan

vaikeat tilanteet. Seuraavassa muutama esimerkki:

Kyl sitd tulee avauduttua milloin mistakin. Just sillon, ku joutuu lukee johki
teostenttiin, nii tekis mieli vaa heittaa tiiliskivet (kirjat) ikkunasta ulos, mutta sit

just joku sanoo luennolla tms, ettd hei kyl s& sen klaaraat! (Kaisa 26, val.)

M@ jannitin sita esitysté ihan hulluna, mut onneks oli se ryhma ja pystyin jatkaan
eteenpdin ja kohtasin sen tilanteen sitten. (Elina 24, kas.)

Vertaistuessa keskeiselld sijalla on kokemuksellisuus, joka ilmenee vahvasti
tutkittavien vastauksissa (Nylund & Yeung 2005, 16). Opiskelijat tarvitsevat tukea,
koska heidén pitdd koko ajan oppia uutta ja muuttaa ajattelu- ja toimintatapojaan
(Lindstréom, Repo & Suominen 2005). Kokemuksia vaihtamalla oppiminen edistyy.
Opiskelijat vaihtavat kokemuksia erilaisista opiskelutavoista ja asiasisalloista,
aiemmista opinnoista sekd harjoittelusta (Mykkanen-H&nninen & Kaéaridinen 2007,
34). Kasvatustieteiden opiskelijoiden mukaan erityisesti Pro gradu- opinnoissa muiden
samassa tilanteessa olevien opiskelijoiden tuki nahtiin térkedksi. Opiskelijoiden
mukaan graduryhmissé ilmenee vahvoja samastumisen kokemuksia, jotka auttavat
opiskelijoita ymmartamééan, ettd muillakin on samanlaisia ongelmia ensimmaisen oman

tutkimuksen tekemiseen liittyen.
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Piia 24, kas.: ...ja sitte tulee kuunneltua muita ja sen huomaa

Haastattelija: Mita sitten huomaa? Sen huomaa ?

Piia: No se on semmosta niinko, etta ku juttelee nii huomaa et muillaki on samoi
ongelmii. Niin sitten ko vaihdetaan kokemuksia niin tuntuu, ettd paasee taas hommassa

eteenpain.

Yléakategoria opiskelijan psyykkinen hyvinvointi koostuu opinnoissa jaksamisen,
opiskelumotivaation, stressin, helpotuksen tunteiden ja yhteistllisten kokemusten
kuvauksista. Opinnoissa jaksaminen ja stressi muodostuivat tarkeédksi tekijéaksi, johon
vertaistuella n&htiin olevan voimakas vaikutus. Tdma nékyi useassa eri haastattelussa.

Muun muassa Elina kertoo seuraavaa:

Kylla mé& vasyisin jos en saisi valilla tehdd ryhmajuttuja. Varsinkin sillon, kun
stressi on pahimmillaan paalla, niin tarvii sita tukee.
(Elina 24, kas.)

Vertaistuen ilmeneminen ei kuitenkaan riipu ajasta tai paikasta. Kuten Nylund ja
Yeung (2005, 16) osoittavat, vertaistukiryhmdt muodostuvat yleensd spontaanisti
formaalin oppimistilanteen ulkopuolella. Myds PSLG-mallia soveltaneen Mahdin
(2003) tutkimustulosten mukaan informaali ympadristd ja kontaktit muihin
opiskelijoihin ovat vertaistuen mahdollistavia tekijoitd. Enimmékseen vertaistuki
ilmenee  suunniteltujen  oppimisryhmdtapaamisten  ulkopuolella  esimerkiksi
yliopistorakennusten auloissa, ruokaloissa ja kahvihuoneissa. Kuten Miller ja Packham
(1999) ovat tutkimuksessaan selvittdneet, my6s tdsséd tutkimuksessa tehtyjen
haastattelujen perusteella selvisi, ettd vertaisryhmien tuki néhtiin térkednd osana
opiskelua. Liséksi sen nahtiin lisddvan opiskelumotivaatiota. Vaikka aika ajoin oma
kiinnostus opiskeluun olisikin véhdinen, toisten samassa tilanteessa ponnistelevien

opiskelijoiden kanssa keskusteleminen lis&a kokonaisvaltaista motivaatiota opiskeluun:

Kun nékee muita opiskelijoita ja voi puhua muiden kans, niin kylla se lisaa

motivaatioo opiskeluun laajemminkin. (Niina 24, kas.)

My0s stressaavan tilanteen jélkeen niin sanottu opitun tai oppimatta jadneiden asioiden

késittely nahtiin tdrkednd osana oppimisprosessia.  Téallainen oppimisen prosessointi

65



66

liitettiin vertaistukeen sekd jaksamiseen. Jo tehtyjen opintojen késitteleminen sai aikaan

helpotuksen tunteita, jotka nahtiin positiivisina kannustimina eteenpdin.

Kylla me sit joskus, ko tullaan tentistd, ni ootetaan toisiamme ja sit tulee puitua
kaikki mahdollinen, mit& siin tentis oli ja mita kukin osas ja mité ei osannu. (Piia
24, kas.)

Voin vihdoin vetaa syvaan henkee ja olla vaan helpottunut. (Eero 32, sos.)

Opiskelijat kuvailivat yhteisollisyyden kokemuksiaan monipuolisesti. He liittivat
yhteisOllisyyden ja vertaistuen opiskelijaryhmissé olemiseen, ryhmétydhon, muiden
opiskelijoiden kanssa keskustelemiseen ja jo opitun prosessointiin. N&mé tekijat néhtiin
osana niiden yhteisdjen toimintaa, joihin kuuluttiin. Laven ja Wengerin (1991)
kéytantoyhteiso-mallia voidaan soveltaa yliopistossa muodostuneisiin opiskelijaryhmiin.
Oman péaaineen opiskelijayhteisdista kaytettiin lyhyitd nimityksig, jotka kaikki yhteistéon
kuuluvat tunnistivat. Yhteison jasenten kesken oli myds syntynyt ainutlaatuisia k&ytantojé,
jotka kuvastavat opiskelijoiden yhteenkuuluvuutta. Esimerkiksi valtiotieteen opiskelijat
puhuivat valtio-opista nimitykselld ”Valtsikka” ja kasvatustieteen opiskelijat puhuivat
padaineestaan nimitykselld ”Kasvis”. Kasvatustieteiden opiskelijat kertoivat yhteisollisista
kéytannoistd enemman esimerkkejé kuin muut. Kasvatustieteiden opiskelijoilla oli muun
muassa  tapana  kokoontua  laitokselle  kerran  viikossa  kahvittelemaan.
Yhteiskuntatieteellisten  aineiden  opiskelijoiden  haastatteluissa  td&méantyyppisista
kéytanndista ei puhuttu.

Aivan kuten monet tutkijat esittavét, (mm. Goodlad &Hirst 1989; Topping 1996;
Whitman 1988) opiskelijoiden kasitykset ja kokemukset viittaavat siihen, ettd vertaistuki
on yksi vertaisoppimisen muoto. Vertaisoppimisen termissa painottuvat kaikkien
oppimistilanteeseen osallistuvien kokemukset (Ashwin 2002, 159). T&ma puolestaan
heijastelee Johnsonin ja Johnsonin (2009) kognitiivista vertaistuen mallia, jossa
kognitiiviset ristiriidat ndhd&an oppimista edistdvind tekijoind. Yksildiden opiskellessa
ryhméssé kohdataan sosiokognitiivisia ristiriitoja esimerkiksi silloin, kun opiskelijoilla on
hyvin erilaiset tavat opiskella. Taméa ilmentda Dillenbourgin (1999, 11 — 13) ryhméty6n
madritelmad, jossa neuvoteltavuus liittyy  kriittiseen ajatteluun  ja  asioiden
kyseenalaistamiseen sek& erilaisten vaihtoehtojen pohtimiseen. Opiskelijoiden on

muutettava kasityksiddn, jotta yhdessa opiskelu onnistuu. Vertaisoppimisesta puhuttaessa
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yhteiskuntatieteiden opiskelijat korostivat tavoitteiden asettamista, vaihtoehtojen

arvioimista, kyseenalaistamista ja ongelmien ratkaisemista.

Kun min& [...] ja paritydnd kandin ty6ta niin.. Huomasin, ettd heti ekana pitaa
sopii, miten tehddan ja mik& on se yhteinen tavote, ja sit kun on niin monenlaisia
tapoja tehda asioita, tas niinku tutkia.. ettd se ongelma tai pikemminkin erilaisuus

pitaa jotenki “’ratkasta™ (Esa 32, val.)

Sen sijaan kasvatustieteiden opiskelijoille vertaisoppiminen oli avointa keskustelua ja
toisilta oppimista. Yhdessa opiskelua verrattiin itsendiseen opiskeluun ja korostettiin
yhdessa opiskelun dialogista luonnetta, joka mahdollistaa monipuolisempien
nékokulmien omaksumisen. Kasvatustieteiden opiskelijoiden kéasitys
vertaisoppimisesta on yhtenevéinen Vygotskyn (1978) sosiaalisen oppimisen teorian
kanssa, jossa keskeistd on sosiaalinen vuorovaikutus ja dialogisuus. Tea kertoo

Seuraavaa.:

Ihaninta on oppia silloin, kun ryhméass& on avoin henki ja sillon se avoin dialogi on
mahdollista. Toisilta oppii enemman, kun sillain ettd istuu yksin luentosalissa. (Tea
24, kas.)

Kasvatustieteiden opiskelijoiden muodostamissa graduryhmissa toiset oppijat toimivat
ikdan kuin siltana vanhasta kasityksestd uuteen. Kasvatustieteiden opiskelijat viittasivat
aikuisopiskelijoihin puhuessaan itseddn kehittyneemmistd Kirjoittajista. Lisaksi he
kokivat aikuisopiskelijan elamankokemuksen tarkeéna tietovarantona, jota heilld
itselldén ei ole. Taméa ilmentda Vygotskyn lahikehityksen vydhykettd, jota voi soveltaa
tdssd kohtaa nuoremman opiskelijan ja aikuisopiskelijan valiseen suhteeseen
graduryhmissé. Yhteisollisessa oppimisessa ryhmén jasenet voivat tukea ja ohjata
toisiaan oman kehitystason ylittdmisesséd ja kokonaisuudessaan l&hikehityksen
vyohykkeelld  toimimisessa. Té&lléin  keskeinen oppimisen ominaisuus on
vuorovaikutuksellisuus ja se, ettd osa ryhmén jasenistd on kehityksessd toisia
pidemmalla. Keskustellessaan opiskelijat sisdistavat sosiaalisen vuorovaikutuksen
valittamaa informaatiota omaan ajatteluunsa (Vygotsky 1978, 84 — 91; Tynjala 1999,

155 — 156). Asko ja Tea kertovat aikuisopiskelijoista seuraavalla tavalla:
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Meidéan graduryhmasséa on kaksi aikuisopiskelijaa. Jotenkin siing, kun kuuntelee ja

lukee tekstejd, huomaa omat puutteensa opiskelutavoissa jne. Oppiihan siin& koko
ajan uutta. (Asko 27, kas.)

Iltella ei

ole elamankokemuksen tuomaa tietoa tai

ainakaa siind missa

aikuisopiskelijoilla. Ne niinkun peilaa paljon ty6htnsa ja perheeseensd monia

kasvatustieteen ilmi6ita. Aikuisilta opiskelijoilta saa paljon ja oma ajattelu

kehittyy, kun pohditaan yhdessa. (Tea 24, kas.)

6.2 Opettaja yhteisollisyyden mahdollistajana

Alakategoria

tuntisuunnitelmat
ryhmatyot
keskustelut
asiasisaltojen
hallitseminen
tutkimusten esittely
luottamus opettaiaan

Ylakategoria

opettajan

tunteiden
ilmaiseminen
tunnelman luominen
innostaminen
kontaktin ottaminen
opiskelijoiden
huomioiminen

asiantuntemus/ammattitaito

Padkategoria

opettajan vuorovaikutus-

taidot

Opettaja
yhteisollisyyden
mahdollistajana

sosiaalisuus
huumorintajuisuus
omaperaisyys

aito kiinnostuneisuus
empaattisuus
vmmartavaisvvs

/ opettajan persoonallisuus

Kuvio 8. Opettaja yhteisollisyyden mahdollistajana

Haastatteluissa toistui ajatus pedagogista yhteisollisyyden mahdollistajana. Tasta

nakokulmasta ké&sin opettajan ammattitaitoon sisaltyy sellaisten tuntisuunnitelmien

laatiminen, jossa ryhmatdilla ja keskusteluilla on keskeinen

rooli. Opettajan

ammattitaitoa ilment&a opiskelijoiden mielestd asiasisaltdjen hallitseminen ja omien
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sekd muiden tutkijoiden tutkimusten esitteleminen luennoilla. Opettajan asiantuntemus
lisad opiskelijoiden luottamusta opettajaan.  Tuntisuunnitelmien laatiminen nousi
esille, kun keskusteltiin siitd, miten konkreettinen opetustoiminta vaikuttaa
yhteisOllisyyden syntymiseen. Ryhmatyélle ja keskustelulle ajan ja tilan
suunnitteleminen  n&htiin  1ahtokohtana  yhteisollisyydelle.  Tama heijastelee
pedagogisen vaiheistamisen ideaa, joka on yksi tapa antaa opiskelijoille tilaa
neuvotella, luoda kontakteja ja opiskella yhdessé (Hakkinen 2011). T&mé nakyy muun

muassa seuraavissa haastatteluotteissa:

Ainaki se vaikuttaa, ettd onks se opettaja sitte suunnitellu mitdén, ettéa siis
tuleeko jotai kohtia jois ois paikka ryhm@jutuille tai jopa isommalle

ryhméprojektille. (Kaisa 26,val.)

Henrin ja Rigaultin (1996, 47 — 48) mukaan opettajan tehtdvéana ei ole vain teoriaan
keskittyminen vaan my0s yhteisOllisen oppimisen ja sosiaalisten prosessien
huomioiminen opetustoiminnassaan. Samaan tapaan Yyliopisto-opiskelijoiden
mielestd opettajan toiminnalla ryhméssé oppimisen mahdollistamiseksi on vaikutusta
yhteis6llisyyden syntymiseen. Opettaja voi toiminnallaan vaikuttaa opiskelijoiden
oppimiseen (Lindblom-Ylanne, Nevgi & Kaivola 2002, 117). Tama tulee selkeésti
esille seuraavasta haastatteluotteesta:

Sita, ettd se on alansa asiantuntija ja kyl se ainaski mussa herattaa luottamusta
[... ] Tottakai. Siis ettd se opettaja todella haluaa antaa antaa meille jotain.. tai
siis niinku mahdollisuuden oppia yhdessd. Se on osa sitd, ettd kylla se
opiskelijoiden valinen tekemisen meininki ja niinku yhteishenki syntyy sitte vasta
ku siihen saa mahdollisuuden siis opiskella ryhmissd. Luulen et se ois sitte
valmistellu niitd tunteja niin, ettd on aikaa keskustelulle tai kysymyksille

vahintaan. (Tea 24, kas.)

Oman alan asiasiséltdjen hallitseminen ja omien tai muiden tutkijoiden tekemien
tutkimusten esittelemisen nahtiin vaikuttavan yhteiséllisyyteen opiskelijoiden kesken.

Mikéli toistuvasti koettiin, ettd opettaja ei osaa opettamaansa asiaa tai osoittaa
valinpitdmattomyyttd asiasiséltojen tai tutkimusten esittelemiseen, opiskelijat eivét

tulleet vakuuttuneiksi opettajan ammattitaidosta ja ndin ollen luottamus opettajaan
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kérsi. Vastavuoroisesti opiskelijatkaan eivat innostuneet kasiteltdvéstd asiasta ja
vetdytyivat omiin oloihinsa sen sijaan, ettd olisivat esimerkiksi keskustelleet toisten
kanssa tai kokeneet yhteenkuuluvuuden tunteita. Opettajan valinpitamattémyyden takia
opiskelijaryhmén yhteishenki oli joko huono tai sellaista ei kehittynyt ollenkaan. Tama
ilmiod tulee esille myds Ihosen, Koivuméen ja Sepan (1996) tutkimus, jossa saatiin
muun muassa selville, ettd Tampereen Yliopiston opiskelijat tuntevat tarvetta kehittya
ja ovat kiinnostuneita oppimisen ja opetuksen kehittdmisestd. Lisdksi Jyvéskylén
Yliopiston opiskelijat kaipasivat opetustilanteilta enemmaén vuorovaikutusta
ryhmatdiden muodossa. Antti viittaa seuraavassa opettajan valinpitimattomyyteen ja

vuorovaikutuksen véhdisyyteen:

Sield se sitten palpattdd ja koko puhe ei ees kuulu taakse asti ja ei se, tai sité
tunnu sek&a kiinnostavan ja se vaan tokasee, ettd no olishan niita tutkimuksiikin
tastd, mutta mitd me nyt niitd aletaan plaraamaan. Olishan se ollu kiinnostavaa
tietdd. Ilmapiiri on lattee. Ei siind kukaa innostu puhuun tai kommentoimaa
mitéan ku ei silla kumminkaan ole mitda merkitysta. Sitte se lopuks tokasee, etta
tehkaa ny, mita lystaatte. Luette tenttiin. Piste. (Antti 24, kas.)

YhteisOllisyyden rakentumiseen opiskelijoiden mielestd vaikuttavat opettajan
vuorovaikutustaidot.  Yliopisto-opettajan tehtdviin  kuuluukin tukea sosiaalisen
vuorovaikutuksen syntymistd. Opetustavat, jotka korostavat vuorovaikutusta, tekevét
oppimisryhmassa ilmenevét vuorovaikutusilmiot ja tunteet nakyviksi (Repo-Kaarento
& Levander 2002, 140). Opiskelijat késittivat vuorovaikutustaitoihin sisaltyvén
tunteiden ilmaisemisen, tunnelman luomisen, innostamisen, opiskelijoiden huomioinnin
ja kontaktin ottamisen opiskelijoihin. Opiskelijoista erityisesti naiset liittivét
yhteisOllisyyden tunteisiin pedagogisessa toiminnassa. He kasittivat opettajan roolin
yhteisOllisyydessd muun muassa sen kautta, miten herkasti opettaja ilmaisee positiivisia

tunteitaan. Sen sijaan negatiivisten tunteiden ilmaiseminen latisti yhteisollisyytta.
Yhteisollisyys on jollain tapaa pehmee termi, ettd ainaski mulle siitd tulee

mieleen, ku kysyit tosta opettajasta, ettd opettaja mahdollistaa sen, jos se antaa

tunteidensa nakya ja on empaattinen. (Maria 25, yht .pol.)
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Tunteiden ilmaiseminen liittyi opiskelijoiden kokemuksiin opettajasta, joka on aidosti
lasnd. Vuorovaikutuksellaan opettaja luo yhteisollisyyttda esimerkiksi pyrkiessaan
vastavuoroiseen ja avoimeen tunnelmaan luennolla (Repo-Kaarento & Levander 2002,
140). Yliopisto-opiskelijoista miehet nostivat yhteisollisyyden teemassa keskeiseksi

tunnelman luomisen, joka nakyy seuraavassa haastatteluotteessa:

Kerran se jopa sano niinku, josai konsertis tms. ettd kaikki mukaan! Kyl siind
tulee niinku myonteinen tunnelma. Mun mielestd just se mahdollistaa

yhteisollisyyden. (Lauri 25, fil.)

Opettajan vuorovaikutukseen perustuva opetustapa ilmenee siing, miten opettaja ottaa
huomioon opiskelijoiden mielipiteitd (Repo-Kaarento & Levander 2002, 140). Juuri tama
tekijd oli yliopisto-opiskelijoiden haastatteluvastauksissa keskeisin opettajan rooliin
yhteisOllisyyden rakentumisessa liittyvé tekija. Se tuli esille jokaisessa haastattelussa.
Opiskelijoiden mielest4 opettaja luo otollisen ympariston yhteisollisyydelle silloin, kun
hén ottaa opiskelijoiden ajatukset, kysymykset ja mielipiteet huomioon opetustilanteessa
olivat ne sitten myonteisia tai Kielteisid. Nakokulma on yhtenevdinen yhteiséllisen
oppimisen madritelmén kanssa, jossa Yyhteisollinen oppiminen nahdéén yhteisena
tiedonrakentamisprosessina, jossa keskeistd on erilaiset tulkinnat kasiteltavéstd asiasta

(Dillenbourg 1999, 11). TdmaA tulee esille muun muassa Esan haastattelusta:

[...] ottaa huomioon opiskelijoiden kommentit. Kun siella oli se vastarannan
kiiski niin se lahti siihen juttuun mukaan ja kuunteli ihan oikeasti mita se
opiskelija marmatti koko ajan. Loppujen lopuksi se tyyppi toi ihan uuden

nakokulman siihen aiheeseen. (Esa 32, val.)

Opettajan persoonallisuus nousi puheenaiheeksi miltei koko ajan puhuttaessa opettajan
roolista yhteisollisyyden rakentumisessa. Persoonallisista ominaisuuksista erityisesti
sosiaalisuuden, huumorintajuisuuden, ymmartavéisyyden ja empaattisuuden néhtiin
edistavan yhteisollisyyden rakentumista oppimistilanteissa. Eniten viitattiin opettajan

sosiaalisuuteen:
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Opettajan sosiaalisuus on kyll& aika klisee.. mutta silti se on niin totta, koska eihan
siitd tuu mitdd muuta ku sen opettajan show, jos se vaan ajattelee itseensa. (Asko
27, kas.)

Jos opettaja on sosiaalinen, niin se automaattisesti ottaa huomioon opiskelijoiden

kommentit. (Eero 32, sos.)

Opettajan huumorintajuisuus naytti olevan erityisesti opiskelijamiehille tarkedd. Se
liitettiin rentoon tunnelmaan, vuorovaikutteisen ilmapiirin syntymiseen ja yksilolliseen

tunteeseen siita, etta tilanteeseen voi osallistua.

Se on oma persoonansa ja se sen huumori. Nauru on tosi yhteisollistd, ja se jos

mika yhdistaa ihmisia. (Esa 32, val.)

Opettajan empaattisuus ja ymmartavaisyys néytti olevan opiskelijanaisille erityisen
tarkedd. Naiden ominaisuuksien koettiin huumorintajuisuuden tapaan lisddvén
vuorovaikutteisuutta ja rentoa tunnelmaa, mutta myds opiskelumotivaatiota. Lisaksi

kynnys osallistumiseen madaltuu, jos opettaja koetaan ymmartavéiseksi.

Ymmartavaisyys ainakin, ja se ettd se opettaja osaa olla empaattinen tarvittavis
tilanteissa. Uskallan osallistua sillon ja se koko ilmapiiri muodostuu l&ampiméks.
(Maria 25, yht. pol.)

Kasvatustieteiden ja yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden kasitykset opetuksesta
vaihtelivat  yksil6ittdin. Tama tulos on yhtenevdinen lhosen ym. (1996)
tutkimustulosten kanssa, silla myds Tampereen yliopiston opiskelijoiden ké&sitykset
opetuksesta vaihtelivat suuresti toisistaan. Kaiken kaikkiaan opettaja ndyttdd olevan
yhteisOllisyyden ~ mahdollistaja  ammattitaitonsa,  vuorovaikutustaitojensa  ja
persoonallisuutensa  kautta. Opettajan ammattitaito, vuorovaikutustaidot ja
persoonallisuus eivat kuitenkaan esiintyneet haastatteluaineistossa toisistaan erillising,

vaan kietoutuivat toistuvasti toisiinsa.

72



6.3 Yliopistoyhteisgihin kuuluminen

kaukana”

Alakategoria

-yhdessa opiskelu
-luennot

Ylakategoria

-seminaarit
-demot
-work shopit
-lukupiirit

Oppimisryhmat

-tapahtumien jarjestaminen
-kokoukset

-illanvietot
-edustustehtavat

Padkategoria

Opiskelijayhdistykset

Aktiivisuus/passivisuus
opiskelijayhteisdjen
toiminnassa

yliopistoliikunta

kuvataidekerho
nédytelmakerho

Kuvio 9. Aktiivisuus/passiivisuus opiskelijayhteisdjen toiminnassa

Harrastukset

73

: "Monessa mukana, mutta tiede on

Y liopisto-opiskelijoiden ndkokulmasta oppijayhteistjen toimintaan liittyy yhdessa
opiskelua  luentojen,  seminaarien, lukupiirien, demojen ja  work-shop
ryhmatydskentelyn muodossa. Opiskelijayhdistysten toimesta jarjestetdan erilaisia
tapahtumia, kokouksia ja illanviettoja, joissa opiskelijat saavat mahdollisuuden
keskustella opintoihin liittyvista asioista ja pitdd ylla sosiaalisia suhteita. Opiskelijat
tapaavat myds erilaisten harrastusten, kuten liikunnan, merkeissd. Osa
kasvatustieteiden ja yhteiskuntatieteiden opiskelijoista kertoi kuuluvansa yhteen tai
useampaan oppijayhteis6on ja toimivansa niiss aktiivisesti. Osa puolestaan ei kokenut
kuuluvansa oppijayhteisoihin, ei néin ollen osallistunut toimintaankaan. Lisaksi
muutama opiskelija kertoi kuuluvansa joihinkin oppijayhteiséihin, mutta osallistuvansa
niiden toimintaan vain harvoin. Ajatus opiskelijoista yhteisond nayttdisi yhdistévan
suurinta osaa tutkittavia, silld yhdessé opiskelu luennolla, seminaarissa tai muussa

oppimistilanteessa toistui haastatteluissa. Tdma ilmenee seuraavissa haastatteluotteissa:

Yhdes opiskelu ja oppiminen tai ainaski oppimiseen pyrkiminen. luennoilla ja

erilaisilla tunneilla tuntee kuuluvansa siihen opiskelijaporukkaan. (Niina 24, kas.)
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Seminaarit, demot ja nyt kevaalla oli sellanen work-shop juttu, niin sield kylla

yhdes opiskellaan ja ollaan aika tiivis joukko. (Eero 32, sos.)

Osallistumistaan oppijayhteisdjen toimintaan opiskelijat kuvasivat aktiivisuuden ja
passiivisuuden kautta. Aktiivisuus yhteison toiminnassa vaihteli yksiloittdin, eika se
ollut aina kiinni siit4, kokiko opiskelija kuuluvansa oppijayhteisoihin vai ei. Aktiivisia
opiskelijayhdistysten toiminnassa olivat kasvatustieteiden opiskelijat. Asko (27, kas.)

kuvailee osallistumistaan seuraavalla tavalla:

Tuleehan sitéd oltua aktiivisesti monessa mukana, mut en ma ihan kaikkiin kissan-
ristidiisiin osallistu, niinku illanviettoihin, vaikka niissédkin kdyn, mutta sitte
kokouksiin ja sellasiin juttuihin varsinkin niinku, joissa voin vaikuttaa

opiskelijoiden tilanteeseen.

Padasiassa  aktiivisuus tai  passiivisuus liittyi  siihen, minkd tyyppisesta
yhteis6toiminnasta oli kyse. Muodolliseen toimintaan osallistuttiin véhemman kuin

epdmuodolliseen toimintaan. Tama kdy ilmi seuraavasta otteesta:

Ma en jaksa niité tapahtumia tai siis olla niita jarkkdamas enkéa usein ainakaa kay
kokouksissa tai vastaavissa, koska on muutenki nii paljon ajateltavaa. Mieluiten

tulee mentyé yliopistoliikunnan ohjatuille tunneille. (Maria 25, yht. pol.)

Y liopisto-opiskelijoilla oli monenlaisia harrastuksia, jotka tulivat esille puhuttaessa
opiskelijayhteisdista. Varsinkin yliopistoliikunta tuli useaan otteeseen esille.
Opiskelijoiden mukaan harrastuksissa mukana oleminen on tarkedd, koska se ylla pitaa
sosiaalisia suhteita ja auttaa jaksamaan opinnoissa. Harrastuksissa oltiin aktiivisia, jos

tiedossa ei ollut tavallista enemman tentteja tai muuta opiskeluun liittyvaa kiiretta.

Enemman harrastuksien parissa nakee muita opiskelijoita ja paivitetdan kuulumisia

ja sen sellasta. (Antti 27, kas.)

74



75

6.3.1 Oppijayhteisdihin kuulumattomuus: eri henkisyys ja inspiraation puute

Opiskelijayhteisoihin  kuulumisesta puhuttaessa pé&alinjan ulkopuolelle jai kaksi
opiskelijaa, jotka eivat kertoneet kuuluvansa yhteenkdan opiskelijayhteisoon.
Yhteisoihin  kuulumattomuuden kokemukset liittyivat eri henkisyyteen, kuten

sosiologian opiskelija Jenny asian ilmaisee:

Alusta asti on tuntunut silta, ettd oon jollain lailla eri henkinen ja en oo paassy

samalle aaltopituudelle laitoksen muiden opiskelijoiden kanssa. (Jenny 26, so0s.)

Myos filosofian opiskelija Lauri kuvailee kuulumattomuuden kokemuksiaan samaan
tapaan kuin Jenny. Lauri liitt4d kuulumattomuuden kokemukseensa inspiraation
puutteen suhteessa opiskelijayhteisGjen toimintaan. Han myds kuvailee omaa
persoonallisuuttaan erilaisuuden ja yksin viihtymisen kautta, jonka han yhdist&a siihen,

ettei edes halua kuulua erityisemmin mihinkaan oppijayhteisoon.

En mé& edes halua vélttdmatta kuulua, koska oon méa aina ollu sellanen yksin&inen
susi ja haahuilija, ettd monesti viikot menee ihan yksikseen. Oon sillain erilainen.
Ja ei mua inspaa mitkd& tempaukset, niinku nyt on taas se amazing race ja sitte

niitd laitosten valisia turnauksia. (Lauri 25 fil.)

6.3.2 Tiedeyhteison nakymattomyys ja ammatillinen epavarmuus

Tiedeyhteisot valittavat kulttuurista tietoa ja taitoa, joka on opiskelijallekin tarke&a
Ihanteellisessa tapauksessa opiskelijat otetaan opintojen alkuvaiheessa mukaan
tutkijoiden ja asiantuntijayhteisdjen toimintaan. (Enkenberg 2000, 12). Kuitenkin jopa
tohtoriopiskelijoista kolmannes néki itsensa tiedeyhteisén ulkopuoliseksi. Osa heistd
ei osannut hahmottaa tiedeyhteiséd ollenkaan, kuten eivat tdménkaan tutkimuksen
tutkittavat (Stubb, Pyhaltd, Soini, Nummenmaa & Lonka 2010). Tiedeyhteiston
kuulumisesta puhuessaan molempien tiedekuntien opiskelijat ilmaisivat selkeésti
epavarmuutensa. Tietaméattdmyys ja epévarmuus tiedeyhteisén toiminnasta seka
vaikeus hahmottaa tiedeyhteisod nakyi molempien tiedekuntien opiskelijoiden

kuvauksista:
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Emma tieda. Hatara kuva mulla on tan laitoksen tutkimustoiminnasta tai koko
tiedeyhteison olemassaolosta. Sitd tulee vaan oltua taalla.. ett& ollaan opiskelijoita,
ja ma oon kyl mielestani monessa mukana, mutta tiede tai sen tekeminen on kyll&a
kaukana. (Piia 24, kas.)

En ma tiedd. Tutkijat kai siihen kuuluu. (Jenny 26, sos.)

Toisin kuin Enkenberg (2000, 15) esittdd, osa opiskelijoista tiesi péapiirteisséédn oman
laitoksensa tieteellisen tutkimuksen vahvuusalueista, mutta siihen ei liittynyt kokemusta

tiedeyhteisOn jasenyydesta.

Olen ma sen verran perilld, ettd mitd on vahvuusalueet meidan laitoksella. Niin en
sitten mihink&an tiedeporukkaan kuulu, ainakaan viela.
(Antti 24, kas.)

Erityisesti  kasvatustieteiden opiskelijoiden epdvarmuus liittyi  tulevaisuuden
tyoelamaan. Opiskelijat kuvailivat yliopisto-koulutusta pitkalti teoreettisena verrattuna
ammattikorkeakoulussa opiskeluun. He eivét olleet varmoja omasta ammatillisesta
osaamisestaan. Osa yhteiskuntatieteidenkin opiskelijoista epdili omia kykyjéan. Liséksi
heitd arvelutti se, millaisiin téihin he voivat koulutuksen jalkeen hakeutua. Epdvarmuus

osaamisesta ja tulevaisuuden tydelamasta nékyy seuraavissa haastatteluotteissa:

Opiskelu taalla on pitkalti teoriaa, niinku jos esim. vertaa amk-opintoihin. Ma en
oikein tiedd, mika musta sitten tulee kun taalta padsen ja mitd ma osaan tai mita

mun pités osata. (Niina 24, kas.)

Ettd mihin ma voin sitten hakea toihin, kun t&a teoreettisuus on yliopistomaailmaa.
(Maria 25, yht. pol.)

Osalle yliopisto-opiskelijoista ammatillisuus on alkanut selkiytyd ja he ovat itse
hankkineet tietoa omasta koulutuksestaan ja mahdollisuuksistaan tydelaméssa. Heidan
epadvarmuutensa liittyi padasiassa kdytannolliseen osaamiseen tulevaisuuden opetus-,

tutkimus- ja suunnittelutydssa.
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Maé olin kahden kuukauden harjoittelussa tuola [...] ja huomasin, ettd se oli ihan
erilaista ko taa opiskelu on téhan asti ollut, et osaanks ma yhtaa mitaan. (Piia 24,
kas.)

Itse se taytyy selvittéd, mikd musta tulee ’isona” ja koska tda koulutus on niin
monialanen, ettd mahdollisuuksia on monia. Ei sitd voi koko loppuelamaansa
opiskella. Se vaan valilla iskee epéatoivo, ettd hitsi, osaako téssa mitaa

kaytannollista. (Eero 32, sos.)
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7 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelua

Tutkimuksen luotettavuuden lahtokohtana on mertonilainen ajattelu, jonka mukaan
jarjestelméllinen epdily on yksi tarkeimmistd tieteen tekemisen eettisistd normeista.
Tutkimuksen luotettavuus on kriittisen tiedeyleison vakuuttamista. Se on sosiaalinen
sopimus siitd, mitd silld hetkell& pidetdan tieteellisend tutkimuksena. Tutkimusta
arvioidaan tutkimuksessa esitettyjen vditteiden pohjalta, jolloin niiden tulisi olla
perusteltavissa ja totuudenmukaisia.  Uskottavuudella tarkoitetaan tutkijan
kéasitteellistysten ja tulkintojen vastaavuutta tutkittavien késityksien kanssa.
Vahvistuvuudella puolestaan viitataan siihen, ettd tehdyt tulkinnat tukevat toisia
vastaavasta aiheesta tehtyjd tutkimuksia. Siirrettdvyys on tutkimustulosten
yleistdmiseen liittyva luotettavuuskriteeri. Varmuus merkitsee sitd, ettd otetaan tutkijan
ennakko-oletukset huomioon tutkimustuloksia raportoitaessa. (Eskola & Suoranta
2008, 209 — 212; Tuomi & Sarajarvi 2006, 124.)

Tutkimuksen luotettavuus muodostuu  Kkriittiseksi  teemaksi puhuttaessa
kvalitatiivisesta tutkimuksesta ja sen arvioinnista, silla validius tulee ottaa huomioon
koko tutkimusprosessin ajan. Erityisen tarkedd on pyrkid kuvaamaan huolellisesti
tutkimuksen toteutus kaikkine vaiheineen (Hirsjarvi, Remes & Saajavaara 2003, 214;
Kvale 1996, 235). Tastd ldhtokohdasta kasin, tavoitteenani on ollut lisdtd tdman
tutkimuksen luotettavuutta kertomalla mahdollisuuksieni mukaan tutkimuksen
tekovaiheista ja tekemistani ratkaisuista. Olen Kirjoittanut rehellisesti siitd, miten
tutkittavat on valittu ja miten aineisto on kerétty. Lisaksi selitdn analysointivaiheen ja
tulkintaprosessin  johdonmukaisesti niin, ettd lukijan on vaivatonta seurata
paattelyketjuani. Laatimaani teoriaosuuteen tutustumalla lukija voi itse tehda
johtopééatoksia tutkimuksen luotettavuudesta ja mahdollisesti saada uskottavan kuvan
tutkimuksesta (ks. Eskola & Suoranta 2008, 209). Tutkimuksen uskottavuutta tukee se,
ettd olen kertonut tutkimuksen aikana ilmenneistd ongelmista ja esittdnyt runsaasti
sitaatteja  haastatteluaineistosta, jotka ovat otteita tutkittavien opiskelijoiden
eldmismaailmasta sellaisenaan.

Ihmistutkimuksessa, jota kasvatustiede puhtaimmillaan on, tutkijan on
Kietouduttava tutkimuskohteenaan olevaan ihmiseen ja hdnessd tapahtuviin
prosesseihin. Muutoin tutkittavan ymmartdminen ei ole mahdollista (Kaikkonen 1999).

Miten sitten voin tutkijana saavuttaa tutkittavan maailman sellaisena kuin se hénelle
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néayttdytyy? Miten minun ennakko-oletukseni, késitykseni, arvoni ja kokemukseni
vaikuttavat tutkimustuloksiin? Miten kykenen pitdmadn omat kasitykseni erilldén
tutkittavan kasityksistd (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 165 — 166)? Olen pyrkinyt
vastaamaan naihin kysymyksiin tieteellisesti hyvéan kaytdntdon perustuvien ja
eettisesti kestavien tiedonhankinta- ja tutkimusmenetelmien kautta. Tavoittelen omien
ennakko-oletusteni ylittdmistd ja mahdollisimman laaja-alaista ilmion ymmaértamisté
kuvaamalla avoimesti haastattelujen toteutusta ja tekemalld tulkintaani lukijalle
lapindkyvaksi.

Haastattelutilanteissa pyrin tietoisesti vélttdmaéan tutkittavien johdattelua,
jotta haastateltavat voisivat mahdollisimman vapaasti kertoa kasityksistdan. Liséksi
pyrin siihen, ettd henkil0kohtaiset oppimiskasitykseni eivat vaikuttaisi tutkittavan
vastauksiin. Haastatteluissa esitin  runsaasti  lisakysymyksid, jotta padsisin
mahdollisimman syvd&dn ymmarrykseen tutkittavien kasityksistd. LahtOkohtaisesti
hyvista tavoitteistani huolimatta, dominoin haastattelua toisinaan liikaa. Johdattelin
tutkittavaa kohti omakohtaista oppimiskasitysténi esimerkiksi seuraavalla tavalla:

Kaisa: Ku ma yritan osallistua siihen tilanteeseen niin sitten tota....

Haastattelija: Silloin, kun sa osallistut niin..?

Haastatteluotteesta ilmenee, ettd tutkittava ei suoraan sano osallistuvansa
oppimistilanteeseen, vaan tutkija johdattelee vastausta haluamaansa suuntaan eli
késitykseen oppimisesta osallistumisena. Toisaalta ainakin tdssé kohtaa tutkittava
korjaa virheen seuraavalla tavalla:

Kaisa: Niin siis en osallistu siihen, vaan yritén osallistua.

Ensimmadisessa haastattelussa huomasin usein kayttdvani johdattelevia ilmauksia.
Osittain  se onkin hyvda asia, koska valilla tutkimusteemoista eksyttiin
haastattelutilanteissa. Toisaalta voi kdyda niin, ettd tutkijan johdattelu vaaristaa
tutkittavien ké&sityksid ja tatd kautta tutkimustuloksia. Yhdistdn tdméan myos
tutkimuksen tekemisen eettisiin kysymyksiin. Laadullisen tutkimuksen tyypillisiin
piirteisiinhdn kuuluu tutkittavien nakokulman korostaminen (Hirsjarvi 2000, 155).
Mikali haastateltavan ndkdkulma vééristyy tutkijan tekemien ratkaisujen vuoksi, se ei
vain heikennd tutkimuksen luotettavuutta, vaan luokkaa myos tutkittavan yksilon
oikeutta omakohtaiseen mielipiteeseen, jota tutkijan tulisi kunnioittaa. Aineistonkeruun
edetessd Kiinnitin entistd enemman huomiota siihen, millaista kieltd kéytin
haastatellessani. Pyrin tietoisesti valttdmaan hatikoOityjd johtop&atoksid, jotka

heijastelevat omia oppimiskésityksiani. YhteisOllisen oppimisen teemoista koen
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saaneeni  kattavan aineiston, jotta pystyin vastaamaan tutkimustehtaviin.
Tiedeyhteis6on kuuluminen osoittautui minulle ja tutkittaville haastavaksi teemaksi,
joten en paassyt syvalliseen ymmarrykseen siitd, miten opiskelijat kokevat
kuulumisensa tiedeyhteisoon. Toisaalta opiskelijoiden vaikeudet ilmaista k&sitystdan
yliopiston tiedeyhteisostd tukevat aiempia tutkimustuloksia, joiden mukaan yliopisto-
opiskelijoilla on hankaluuksia hahmottaa tiedeyhteison olemassa oloa. Ta&ltd osin
teemahaastattelu ei tuottanut tutkimustehtdvien kannalta tarpeeksi informaatiota.
Kaiken kaikkiaan teemahaastattelu on melko valj4 tiedonhankintamenetelmd, jolloin
se, miten tietoa saadaan, lahentelee luonnollista vuorovaikutustilannetta (Hirsjarvi
2000, 155). Olisin voinut saada monipuolisemman kuvan yhteisollisestd oppimisesta
kyselylomakkeen avulla, mutta talldin tutkittavat persoonat olisivat j&aneet ilman
kasvoja. Haastattelun avulla paasin mielesténi l&hemmés tutkittavien eldmismaailmaa.
Analyysissa  muodostuneet  kategoriat ovat subjektiivisen tutkijan
muodostamia eli on mahdollista, ettd ne tulkittaisiin toisin (Mékeld 1990, 47).
Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa — aineistonkeruu ja analyysi ovat vahvasti
sidoksissa toisiinsa, jolloin aineiston kerdnnyt tutkija tuntee aineistonsa parhaiten ja on
paras mahdollinen henkil6 tulkitsemaan sitd. Minun ratkaisuni on yksi monista.
Kokonaisuudessaan tutkimusalue maérittyi hieman liian laajaksi. Olisin voinut rajata
aihetta enemman. Toisaalta oppiminen ja opetus liittyvat vahvasti toisiinsa, joten en
néhnyt jarkevaksi jattdd pedagogista nidkokulmaa tutkimuksesta pois.  Tutkimusta
tehdesséni tormasin useasti problematiikkaan, joka liittyy tutkittavien ja tutkijan
kasityksiin tutkittavista ilmidistd. Haastattelutilanteissa minua askarrutti  se,
puhummeko todella samasta asiasta, kun kdytamme kasitettd yhteisollinen oppiminen.
Mité pidemmalle tutkimus eteni, sitd varmempi olin siitd, miten haastavan aiheen olin
valinnut. Yhteisollisen oppimisen kasitteistd ei ole yksiselkoinen, joten tuskin ovat
opiskelijoiden kasityksestdan siitd. Jokaisella opiskelijalla on oman alansa
opiskeluhistoria tietoineen ja kokemuksineen, joka vaikuttaa siihen, miten oppimiseen
suhtaudutaan. Tulosten vyleistettdvyys téssd tutkimuksessa kiteytyykin osuvasti
seuraavaan haastatteluotteeseen: Yliopistossa on tuhansia opiskelijoita ja kaikenlaisia
oppiainecocktaileja ja kasityksia oppimisesta yleensa. (Asko 24, kas.) Mielestani
saavutetut tulokset antavat kuvan ainakin téssa tutkimuksessa haastateltujen kasvatus-
ja yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden kasityksistd yhteisollisestd oppimisesta.

Péadasiassa tulokset tukevat aiempia tutkimuksia.
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Tassé tutkimuksessa eettiset kysymykset liittyvat pitkélti tutkittavien
valintaan ja aineistonkeruuseen. Hyvan tutkimuskéytannon ensisijaisena periaatteena
on tutkittavan ihmisarvon ja itseméardédmisoikeuden kunnioittaminen. Moraalisina
lahtokohtina on hyvan tekeminen toiselle sekd wvahingon vélttdminen. Liséksi
tutkittavalla on oikeus yksityisyyteen, jota ei saa loukata. (Tuomi & Sarajérvi 2006,
122 -130.) Tutkittavien itsemdaradmisoikeus konkretisoituu tdssa tutkielmassa
tutkittavien itsendiseen padtokseen osallistua tutkimukseen. Heiltd kerattiin kirjallinen
suostumus tutkimukseen osallistumisesta, mutta nahdékseni se ei olisi ollut
valttamatonta, silla haastateltavat olivat jo 18 vuotta tdyttaneitd ja tutkimuksessa
mukana yksityishenkil6ind. Heidadn ndkodkantansa eivat edusta yliopiston yleisia
periaatteita. Ennen haastattelujen toteuttamista jokaiselle tutkittavalle selostettiin
tutkimuksen tarkoitus ja se, miten tutkimus aiotaan toteuttaa. Lisdksi kerrottiin
teemahaastattelun péépiirteisté ja kestosta, haastattelujen nauhoituksesta sek& aineiston
késittelysta.

Kysyttéessd tutkittavilta osallistumisesta, korostin sitd, ettd tutkimukseen
osallistuminen on tdysin vapaaehtoista ja se voidaan keskeyttdd, mikali tutkittava nain
haluaa. Kerroin myds, ettd aineistoa ei tule kasittelemaan kukaan muu kuin mind ja
aineistoa kdytetadn vain tahan tutkielmaan. Tuloksia esiteltdessa haastatteluotteista on
poistettu tunnistettavissa olevat tapahtumat, kurssit ja tutkittavaan tai muihin
henkiloihin viittaavat ilmaukset. Opintoalat on kerrottu, koska se on oleellista
tutkimuskysymyksiin vastaamisessa, eika alojen perusteella ketddn yksittaistd henkiloa
voida tunnistaa. Tutkittavien nimet ovat Kkuvitteellisia, jolloin tutkittavien

anonymiteetti sdilyy koko aineiston analysoinnin ajan.
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8 Johtop&atokset

Tassa luvussa esitetdan yhteenveto tutkimustuloksista eli keskeisimmistd vastauksista
tutkimuskysymyksiin. Johtopéatokset esitetddn tutkimuskysymysten ja vastausten
mukaisessa jdrjestyksessd. Tarkastelen analyysin my06t4 muodostuneita tuloksia muun
muassa opiskelijoiden oppimiské&sitysten ja tarpeiden, luentomuotoisen opetuksen,
yksildllistyneen  yliopistokulttuurin - sek& opettajien ammatillisen  kehittymisen

nakokulmista. Lopuksi esitellddn muutamia jatkotutkimusideoita.

8.1 Tulosten koontia ja tarkastelua
8.1.1 Massaluentojen yliopisto-opetus

Yliopisto-opiskelijoiden  mielestd yhteis6llinen oppiminen on ihanteellinen
oppimismuoto. Siitd puhutaan ja Kirjoitetaan runsaasti, mutta opiskelijoiden mukaan se
ei toteudu kovinkaan usein kéytdnndssa. Opiskelijoiden mielesté yliopistossa opetus on
padosin luentomuotoista ja opiskelu itsendista tentteihin lukemista. Yhteisollisyyden
mahdollistumisen lahtokohta on ryhmadtyd. Opiskelijat kaipaavat enemman yhdessa
opiskelua. YhteisOllisyyden mahdollistuminen edellyttdisi aikaa ryhmaétoille, vahvaa
motivaatiota sitd toteuttavilta henkil6ilta sek& vanhojen opetus- ja oppimistraditioiden
murtumista. Liséksi opettajien oppimiskasityksilla ja toimintatavoilla n&hddan olevan
merkittdvd  asema  yhteisollisyyden rakentumisessa, mutta  erityisesti
yhteiskuntatieteellisten aineiden opiskelijat ovat sangen Kkriittisid opettajien
pyrkimyksié ja oppimisen sosiaalisuutta kohtaan.

Yliopistokulttuuri on muuttunut yha yksiléllisemmaksi. Luennoille tullaan
siind hengessd, ettd opetus on laadukasta ja opettaja on asiantuntija, joka antaa
opiskelijoille heidan tarvitsemaansa tietoa (Aittola 1998, 193). Yhteisollisyyden
vahyydessd ei tastd huolimatta ole kyse vain yliopiston yksildllistyneesta
mentaliteetista tai opettajajohtoisesta opetustavasta, vaan myds siitd, miten opiskelijat
suhtautuvat opettajien pyrkimyksiin mahdollistaa uudenlainen, yhteiséllisempi
oppimisympéristd.  Perinteiseen  kouluopetukseen  tottuneille  opiskelijoille
massaluennot lienevét luonteva jatke opiskelulle. Tavallisesti opiskelijan aktiivisuus,

oma-aloitteisuus ja oppimistilanteen sosiaalisuus eivat suinkaan ole yliopiston
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massaluentojen keskitssd (Panitz 2010; Lonka & Lonka 1991, 20). Opiskelijoille
saattavat tuottaa hankaluuksia opettajien pyrkimykset sosiaaliseen ja yhteisolliseen
oppimiseen. Nykyaikaisessa yliopistokoulutuksessa painottuu itsendinen tydskentely,
jolloin opiskelija saattaa tulkita opettajan roolin siten, ettd opettaja on vdhemman
asiantunteva, kun hén ei suoraan opeta ja kerro niin sanottuja oikeita tietoja. (Lonka &
Lonka 1991, 20). Toisaalta itsendinen opiskelu on toisinaan kuormittavaa, ja opiskelijat
saattavat artyd opettajan kehotuksista opiskella ryhmissa. Tdma saatetaan myds tulkita
teenndiseksi pyrkimykseksi aidon yhteisollisyyden sijaan, “sosiaalisuushotoksi”,
jollaiseksi erds opiskelija sitd kuvailee. Toisinaan on helpompaa olla passiivinen eli
olla opetettavana kuin olla aktiivinen ja ottaa itse vastuu oppimisestaan (Repo 2010;
Lonka & Lonka 1991, 1991, 20).

Tasta kertoo myos se, ettd yliopisto-opiskelijat toivovat lisdéd motivaatiota
yhteisOllisyyden mahdollistumiseksi, mutta samalla epéilevit omaa sitoutumistaan sen
toteuttamiseksi kaiken opintoihin liittyvan kuormituksen keskella. Opiskelijat ovat
sitd mieltd, ettd yliopistossa pitéisi tehdd suuria opiskeluun liittyvid muutoksia.
Mielenkiintoista tdssd@ on se, ettd voidaan puhua sekd yhteisollisyys- ettd
muutospuheesta, jolla ei tunnu olevan vankkaa kaytannollistd pohjaa. Kuitenkin
kasvatustieteiden opiskelijat kokevat, ettd heiddn oppimisymparistossdan on jonkin
verran tarjolla mahdollisuuksia yhteisolliseen oppimiseen, mutta osa kasvatustieteen
opiskelijoista ajattelee, ettd niihin tulee itsendisesti suuntautua. Sen sijaan
yhteiskuntatieteilijat eivat koe saavansa mahdollisuuksia yhteisollisille oppimiselle ja
ryhmaétyolle.

Tastd huolimatta haastatteluissa ilmeni useita viittauksia ryhmatyémuotoiseen
opiskeluun. Taman perusteella on vaikeaa tehdd johtopaatoksia siitd, miten
yhteisolliseksi yhteiskuntatieteiden opiskelijat kasittavat yliopiston oppimisympariston
kokonaisuudessaan. Joka tapauksessa ndyttaa siltd, ettd kasvatustieteiden tiedekunta on
yhteisOllisempi oppimisympéristd kuin yhteiskuntatieteiden tiedekunta, mutta p&d&osa
yliopiston opetuksesta ja oppimisesta on yksilollistd. Monesti luento-opetusta
kritisoidaankin siitd, ettd luennolla opetetun teorian ajatellaan siirtyvén automaattisesti
osaksi opiskelijoiden ajattelua. Kritiikki heijastelee yliopisto-opettajien  ké&sityksié
oppimisesta tiedon siirtdmisend, ei niinkdan osallistumisena tai yhteisend tiedon
rakenteluna (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 130). Taméntyyppinen kasitys ja
behavioristinen ndkokulma oppimisesta  tiedon maéaréllisend kasvuna tentteihin

lukemisen keinoin on ongelmallinen (Enkenberg 2000, 10; Lehtinen & Kuusinen 2001,
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76 - 77). Opiskelijat kaipaavat yhteisollisyyttd opiskeluun, mutta yliopiston

opettajajohtoiset massaluennot eivét tavoita opiskelijoiden tarpeita.

8.1.2 Vuorovaikutuksesta intoa opiskeluun

Oppimisen  metaforinen  tulkinta ilmentd4d osuvasti yliopisto-opiskelijoiden
oppimiskésityksia (Hakkarainen, Lonka ja Lipponen 2004, 18 — 21). Kasvatustieteiden
opiskelijoiden  kasitykset  oppimisesta  osallistumisena  siséltavat  piirteita
sosiokonstruktivistisesta sekd yhteisollisestda oppimisesta. Yhteiskuntatieteiden
opiskelijoiden  ké&sitykset oppimisesta tiedonhankintana heijastelevat osittain
behavioristista osittain kognitiivista oppimisen nakdkulmaa, jossa sosiaalisuudella ei
ole keskeistd roolia. Kasvatustieteiden opiskelijat ké&sittivat oppimisen sosiaalisena
toimintana,  johon  siséltyy  aktiivinen  osallistuminen  opetustilanteisiin,
kommunikointitaitojen opettelu ja uuteen oppimisryhmain kasvaminen, joka
heijastelee Laven ja Wengerin (1991) teoriaa oppimisesta osallistumisena ja yhteison
jasenyyteen kasvamisesta. Yhteiskuntatieteiden opiskelijoille oppimisessa olennaista
on itsendinen tydskentely ja tiedon syvéllinen ymmartdminen.

Opiskelijoiden oppimiskasitysten eroavaisuus saattaa selittyd opiskeltavien
padaineiden erilaisuudella. Kasvatustiede on oppiaine, jossa koulutuksen, oppimisen ja
opetuksen teemat ovat keskeisimpid aihealueita. Yhteiskuntatieteellisten aineiden
lahtokohdat ovat yhteiskunnallisia, taloudellisia ja poliittisia. Todenndkdisesti oman
alan aihealueet kiinnostavat opiskelijoita ja voivat osittain  vaikuttaa
oppimiskasityksiin. Kasvatustieteissa on vallalla ké&sitys oppimisesta sosiaalisena
toimintana, jota korostetaan muun muassa luennoilla ja alan oppikirjoissa, vaikka sita
ei huomioitaisikaan kaytdnndn opetusratkaisuissa. Tamé vaikuttaa opiskelijoiden
késityksiin, vaikkakaan se ei pelkéastddn méaéritd opiskelijoiden omakohtaisia
késityksié.

Tutkittavat opiskelijat ovat opintojensa loppupuolella, joten heille on
kehittynyt jo kykyd suhtautua kriittisesti  vallalla oleviin  nékemyksiin.
Y hteiskuntatieteiden opiskelijat ~ suhtautuivatkin huomattavan Kriittisesti
oppimiskasityksiin, erityisesti oppimiseen osallistumisena. Téssd kohtaa miettimisen
arvoista onkin se, edistddko sosiaalisuus ja osallistuminen automaattisesti oppimista,
kun ndyttad siltd, ettd syvdsuuntautunut oppiminen mahdollistuu itsendisestikin?

Korkeakoulutuksessa tulisi pyrkid korkealaatuiseen oppimiseen, jolla tarkoitetaan
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syvad ja mielekdstda oppimista (Ahlberg 1997, 216). Haastateltujen yliopisto-
opiskelijoiden mukaan mielekds oppiminen on sosiaalista ja yhteiséllista. Yliopistolla
on kuitenkin pitkén historian my6td muodostunut oppimis- ja opetustraditioita, joita ei
ole helppo muuttaa. Kysymisen arvoista lienee se, miksi pitdisiké&an, silla Jyvaskylan
yliopistosta raportoidaan jatkuvasti hyvid oppimistuloksia ja ansiokkaita tutkimuksia.
Toisaalta kysymys ei olekaan oppimistuloksista vaan opiskelijoiden
kokemuksista ja opiskelun mielekkyydestd. Molempien tiedekuntien opiskelijoiden
mielestd vuorovaikutus toisten opiskelijoiden kanssa innostaa oppimaan ja liséa
opiskelumotivaatiota. Varsinkin yhteiskuntatieteiden opiskelijat kaipaavat enemman
yhteisollisyyttad yliopisto opintoihinsa, jolloin opiskelu koettaisiin monipuolisempana
ja innostavampana. Y liopisto-opiskelijoiden opiskelumotivaatio on toisinaan véhainen
ja erilaisten oppikirjojen lukeminen tiiviiseen tahtiin Kkuormittaa opiskelijoita.
Uudenlaisten, yhteisollisten opiskelumuotojen kehittdminen ja niiden toteuttaminen
yliopiston oppimisympéristdissa vastaisi opiskelijoiden tarpeisiin. Vuorovaikutus
muiden opiskelijoiden kanssa on monella tapaa oppimista edistdvéa ja
henkildkohtaisesti eheyttdvad ja se tulisi ottaa entistd enemmé&n huomioon opetusta

suunniteltaessa.

8.1.3 Toisaalta yksil6llinen, toisaalta sosiaalinen yliopiston oppimiskulttuuri

Yliopiston osallistumiskulttuuri  muodostuu opiskelijoiden toimintaorientaatioista,
motivaatioon liittyvistd tekijoistd ja oppimisympéristdstd, jossa ilmapiirilld ja
opettajalla on keskeinen rooli. Kasvatustieteiden opiskelijoiden toimintaorientaatio on
sosiaalinen  ja  yhteiskuntatieteiden  opiskelijoiden  yksil6llinen. Koska
yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden oppimiskasitykset ovat pitkalti yksilollisyytta
korostavia, on varsin luonnollista, ettd he suuntautuvat opiskelussaan sen mukaisesti eli
lukevat tentteihin yksin. Kasvatustieteiden opiskelijat puolestaan ndkevat oppimisen
sosiaalisena toimintana yhteisdon kasvamisen kautta ja toimivat yleensé sen mukaisesti
eli hakeutuvat ryhmatydtilanteisiin. Ei ole kuitenkaan itsestdan selvad, etté
oppimiskésityksesta seuraisi automaattisesti sen mukaista oppimista, silld oppimiseen
vaikuttaa oppimisymparistd kokonaisuudessaan. Kaikkia oppimiseen liittyvia tekijoita,

kuten opettajan asenteita ja ilmapiirid, yksittaiset opiskelijat eivat pysty madrittdmaan.
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Monissa tutkimuksissa onkin havaittu, ettd oppimisympéristolla on keskeinen
rooli oppimisessa (mm. Collins 1989; Tynjalad 1999). Oppimisymparistdn luonteesta
johtuen opiskelijoiden toimintaorientaatio on joko sosiaalinen tai yksilollinen.
Yhteiskuntatieteiden opiskelijat kaipaavat sosiaalisuutta opiskeluun, joskaan he eivét
koe siihen olevan mahdollisuuksia omassa oppimisymparistosséan. Talléin ei ole
muuta mahdollisuutta kuin opiskella itsendisesti. Tama ilment&dd behavioristista
oppimisen nédkodkulmaa, jossa oppimistulokset ovat etusijalla (Crain 1992, 154).
Taman voi ajatella opiskelijoiden kohdalla johtavan opiskelumotivaatioon puutteeseen.
Kasvatustieteiden  opiskelijat  kuvailivat — oppimisympéristdddn  myonteiseksi,
kannustavaksi ja supportiiviseksi. Siksi opetustilanteisiin osallistuminen ja sosiaalisuus
yli p&&tddn mahdollistuu helpommin kuin yhteiskuntatieteiden tiedekunnassa, jota
opiskelijat kuvaavat etdisten opettajien, passiivisuuden ja epaviihtyisien tilojen valossa.

Jotta opiskelijoiden tarpeisiin voitaisiin vastata, se edellyttéisi myos kurssien
arviointikriteerien uudelleen arvioimista, silld yliopisto-opiskelijat ndyttavéat
suuntautuvan opiskeluun juuri niiden perusteella. Jos arviointiperusteisiin lisattaisiin
esimerkiksi osallistuminen yhdessa tehtéavaan projektiin, opiskelija suuntautuisi kurssin
suorittamiseen sen mukaisesti ja pyrkisi sitoutumaan yhdessd tekemiseen. Toisaalta
kurssien osallistujamaaré voisi laskea, koska opiskelijat eivat vélttaméattd aina kykene
panostamaan ryhméamuotoiseen opiskeluun, joka edellyttdd aktiivisuutta ja
kommunikaatiotaitoja. Kuitenkin oppimisen kannalta yhteinen tiedon rakentelu
vuorovaikutuksessa toisten kanssa edistdd tiedon syvallista ja asioiden monipuolista
ymmartédmista (Dillenbourg 1999, 11; Repo 2010).

8.1.4 Voimaa vertaistuesta, tunteet nakyviksi

Vertaistuen  ndkokulmasta yhteisollinen  oppiminen ilmeni  emotionaalisena
kannatteluna ryhmaéssd, opiskelijan psyykkisend hyvinvointina ja vertaisoppimisena.
Opiskeluun liittyvien ongelmien kertominen toisille, toisten lohdutus ja kannustus sek&
samastumisen kokemukset toimivat kannustimina vaikeissa opiskelutilanteissa.
Vertaistukeen siséltyvd kokemuksellisuus nékyi opiskelijoiden vastauksissa selkedsti.
Psyykkisen hyvinvoinnin nakékulmasta opinnoissa jaksaminen ja stressi muodostuivat
tekijoiksi, joihin vertaistuella on voimakas vaikutus. Stressaavissa tilanteissa
opiskelutovereiden tuki auttoi jaksamaan eteenpdin. Liséksi opiskelijat kokivat, ettd

toisten tuki lisd& opiskelumotivaatiota.

86



87

Opiskelijat  kuvailivat yhteisollisyyden ja vertaistuen kokemuksiaan
monipuolisesti ryhmatyon, keskustelun, opinnoissa jaksamisen ja jo opitun
prosessoinnin kautta. Laven ja Wengerin (1991) kaytantéyhteisé-malli nakyi varsinkin
kasvatustieteiden opiskelijoiden keskuudessa. Heille oli muodostunut yhteisia
kéytantoja ja toimintatapoja, jotka tukevat yhteenkuuluvuuden tunnetta opiskelijoiden
valilla. Myos yhteiskuntatieteiden opiskelijoiden kuvauksiin siséltyi viitteitd téstg,
mutta ei yhtd vahvasti kuin kasvatustieteiden opiskelijoiden kuvauksissa.

Mielenkiintoinen ~ ero  kasvatustieteiden  ja  yhteiskuntatieteiden
opiskelijoiden valilla on késitys vertaistuesta ja oppimisesta. Vertaistuki mahdollistuu
yliopiston muodollisissa ja epamuodollisissa oppimisympéristoissa.
Yhteiskuntatieteiden opiskelijat liittivat vertaistuen ja oppimisen tavoitteellisuuteen,
kriittisyyteen, erilaisten vaihtoehtojen arvioimiseen sek& ongelman ratkaisemiseen. Sen
sijaan kasvatustieteiden opiskelijat liittivat vertaistuen ja oppimisen nékokulman
avoimeen dialogiin, sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja hyvaan ilmapiiriin
oppimistilanteessa. Sosiokonstruktivistinen ja sosiokulttuurinen oppimisen ndkékulma
saa vahvistusta siit4, miten kasvatustieteiden opiskelijat kehittyvéat ajattelijoina itsedén
kyvykkéampien aikuisopiskelijoiden kanssa opiskellessaan. Tama ilmentééd Vygotskyn
kehittelem&& ajatusta lahikehityksen vydhykkeelld toimimisesta.  Yhteisollisessa
oppimisessa ryhmén jasenet voivat tukea ja ohjata toisiaan oman kehitystasonsa
ylittdmisessa (Vygotsky 1978, 84 — 91).

Kun yhteiskuntatieteiden opiskelijat painottavat kriittisyyden ja ongelman
ratkaisun tarkeyttd, kasvatustieteiden opiskelijat korostavat avointa dialogia ja hyvéa
tunnelmaa. Kuten jo aiemmin esitin, kyseessa saattavat olla oppiainekohtaiset
eroavaisuudet. Esimerkiksi filosofian opiskelussa térkedd on johdonmukainen
argumentointi ja kriittisyys, kun kasvatustieteissa tarkeda on oppia kommunikointi- ja
tiimityOtaitoja. Tama vaitteeni perustuu l&hinnd t&ssd tutkimuksessa haastateltujen
opiskelijoiden kasityksiin, ei yleiseen kasitykseen alojen painopistealueista.

Toisaalta yliopisto-opiskelijoiden késitysten ero saattaa johtua taustalla
vaikuttavista oppimiskasityksistd. Yhteiskuntatieteiden opiskelijat k&sittavéat oppimisen
tiedon hankkimisena ja tiedon syvallisend ymmartamisend, joten he pyrkivat myos
yhdessa opiskellessaan kriittisyyteen, ongelmanratkaisuun ja erilaisten vaihtoehtojen
punnitsemiseen, koska he haluavat ymmartaa asian oikein ja kokonaisvaltaisesti. Tasta
nékokulmasta k&sin vertaisoppiminen on pikemminkin keino saavuttaa yksilollinen,

syvéllinen ymmarrys opittavasta asiasta. Sen sijaan kasvatustieteiden opiskelijoille
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vertaisten esittdmien nakokulmien arvioiminen ei ole tarkedd, vaan yhdessd opiskelu
itsessadn. He siis kokevat, ettd toisilta voi hyvdssa ilmapiirissd, avoimen dialogin
avulla oppia uusia nakokulmia kasiteltavasta ilmiosta tai asiakokonaisuudesta.
Vertaistuen nakokulmasta kaiken kaikkiaan ilmenee, ettd tunteilla on
keskeinen rooli yliopisto-opiskelijoiden oppimisessa. Opiskeluun liittyvan vaikean
esiintymistilanteen tai tentin aiheuttamat negatiiviset tunteet lieventyvét, kun opiskelija
saa tukea vertaisiltaan. Haastatteluvastauksista on aistittavissa, miten jannitys ja stressi,
valilla jopa kauhunsekaiset tunteet vaihtuvat toivoon ja iloon oppimisesta. Vertaistuki
voimavarana maarittyy opiskelijoiden valiseen emotionaaliseen kannatteluun, jonka
seurauksena jaksetaan taas jatkaa opiskelua. Oppimisen, terveyden ja henkilokohtaisen
eheytymisen né&kokulmasta on hienoa, ettd vertaistuki opiskelijoiden kesken
mahdollistuu yliopistossa. Eri asia on se, miten vertaistuki toteutuu opiskelijoiden ja
ohjaajien valilla. Ainakaan opettajajohtoiset opetusmuodot ja yksilollisyyteen
keskittyvét opettajien oppimiskéasitykset eivdt tue opettajien ja opiskelijoiden
kohtaamista. Mydskaan opiskelijoiden passiivisuus opettajien hyvistd aikomuksista

huolimatta, ei edistd vertaistuen ja vertaisoppimisen rakentumista.

8.1.5 Ei yksin opettaja, vaan koko yliopiston opetuskulttuuri

Opettajan roolia yhteisOllisyyden rakentumisessa kuvastaa opettajan asiantuntemus,
vuorovaikutustaidot ja persoonallisuus. Yliopisto-opiskelijoiden mielestd opettaja on
yhteisollisyyden mahdollistaja. Laajemmassa mittakaavassa yksittdisen opettajan tiedot
ja taidot eivét yksistdan riitd. Jotta yhteisollistd oppimista voitaisiin toteuttaa, se
edellyttdisi koko oppilaitoksen opetuskulttuurin muutosta. Opettaminen yliopistossa
heijasteleekin oppilaitoksen opetus- ja oppimistraditioihin perustuvaa kulttuuria
arvoineen ja normeineen. Yliopiston yksilollistyneessd kulttuurissa tutkimuksen
tekeminen on yha tarkedmpaa kuin opetuksen kehittdminen. Kaytdnndssa yliopiston
opetuksen kehittdminen yhteisollisempédén suuntaan vaatisi koko yliopistoyhteison ja
johdon tuen (Opetusministerié 2008, 18 - 19, 33).

Opettaja voi kuitenkin konkreettisella toiminnallaan vaikuttaa opiskelijoiden
oppimiseen ja yhteisollisen tunnelman muodostumiseen. Opettajan vélinpitaméattomyys
tarttuu myods opiskelijoihin. Opettajan vuorovaikutustaitojen, kuten innostamisen,
opiskelijoiden huomioimisen, tunteiden ilmaisemisen ja tunnelman luomisen né&htiin

vaikuttavan yhteisollisyyteen. Mielestani opettajien koulutukseen ja ammattitaitoon
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kuuluu pohtia tunteiden merkitystd pedagogisessa toiminnassa. Liian usein tunteet
jaavat oppimistilanteessa syrjaan, eikd niita tiedosteta. Mikali opettaja kykenee
tiedostamaan omat tunteensa ja jasentdmaan niitd ennen konkreettista toimintaa, hén
pystyy myos ennalta ehkdisemddn ei-toivottujen tunteiden aiheuttamia tekoja. Muun
muassa opiskelijoiden kokema opettajan vélinpitdméattomyys ei edista yhteisollisyyden
rakentumista, koska se viestittdd opiskelijoille, ettd heiddn olemisellaan ja
tekemiselldadn ei ole merkitystd. Talloin opiskelija vetdytyy omiin oloihinsa, eika
yhteistd henked ryhmén sisdlld muodostu. Jotta opiskelijat voisivat oppia
mielekkdadmmin, tulisi heidén kasityksilleen ja kokemuksilleen antaa arvoa. Tama
mahdollistuu oppimalla saadusta palautteesta.

Opiskelijoiden  huomiointi  muodostuikin  keskeisimmaksi  tekijaksi
yhteisOllisyyden rakentumisessa. Tulkitsen taman viitteeksi opiskelijakeskeisesta
opetustavasta. Opiskelijoiden mielestd yliopisto-opettajan tulee ottaa opiskelijoiden
mielipiteet, asenteet ja kysymykset huomioon. Liséksi opettajan tulee opiskelijoiden
mielestd olla sosiaalinen, empaattinen, ymmartdvdinen, huumorintajuinen,
omaperéinen ja aidosti kiinnostunut opettamistaan asioista, jotta yhteisollisyytta voi
syntyd. Yliopisto-opiskelijat ovat parhaita arvioimaan yliopistossa oppimista ja
opetusta. Yhteisollisen oppimisen mahdollistumiseksi henkiléston ja opiskelijoiden
kesken tapahtuva kollaboratiivinen tytdskentely ja molemminpuolinen vastuullisuus
yksilollisyyden sijaan on erityisen tarkedd (Repo 2010).

Yllattdva tutkimustulos on opettajan asiantuntemuksen rooli yhteisollisyyden
rakentumisessa. Yliopistoahan on mééritelty korkean osaamisen asiantuntijayhteisoksi
(Lindblom-Ylanne & Nevgi 2005, 17). Opiskelijat kokivat, ettd opettajan hatara
asiantuntemus ja toistuvat epajohdonmukaisuudet sekd vélinpitaméattdmyys alan
tutkimuksia kohtaan vahentéa yhteisollisyyden kokemista. Taman ilmi6 liittyy vahvasti
opiskelijoiden kokemaan luottamukseen opettajaa kohtaan. Yhteisollisyyttd kuvastaa
yhteison jasenten vélinen postiviinen riippuvuus ja luottamus (Dillenbroug 1999, 15).
Opettajan vuorovaikutustaitojen vaikutus yhteisollisyyden rakentumiseen nousee
melko lailla suoraan esitellyistd teoreettisista ndkokulmista. Vuorovaikutuksellaan
opettaja  mahdollistaa  yhteisollisyyden rakentumisen pyrkiessd&n luomaan
vastavuoroista tunnelmaa, tekemalla tunteet pedagogisessa toiminnassa nakyvaksi ja
huomioimalla opiskelijoiden mielipiteet. (Repo-Kaarento & Levander 2002, 140).

Opiskelijoiden mielestd opettaja on yhteisollisyyden mahdollistaja, mutta

opettaja ei kdytannossd aina toimi sen mukaisesti. Tama ilmid on yhtenevéinen jo
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aiemmin esitettyihin tulkintoihin siitd, mahdollistuuko yhteisollisyys ylipdataan
yliopiston  oppimisympaéristdissa. Osa  opettajista huomioi  yhteisollisyyden
opetuksessaan, osa ei. Monesti yliopiston luentoja ei pidédkaan opettajankoulutuksen
kéynyt pedagogi vaan tutkija, jolla ei ole opettajan ammatillista patevyyttad. T&lloin
ohjaustoiminta saattaa painottua enemmén teoriaan kuin oppimisen yhteisolliseen
luonteeseen. Osa opettajista koettiin jopa taysin vélinpitdméattomiksi. Lohduttavaa on
kuitenkin se, ettd my6s asiansa osaavista, ymmartévaisista ja hauskoista opettajista
I0ytyy kuvauksia.

8.1.6 Yliopistoyhteisgjen sisd- ja ulkopuolella: miten edistaa yhteisollisyytta?

Opiskelijayhteisoihin kuulumista kuvattiin aktiivisuuden ja passiivisuuden késittein.
Osa kasvatustieteiden ja yhteiskuntatieteiden opiskelijoista koki kuuluvansa yhteen tai
useampaan oppijayhteis6on ja toimivansa niissa aktiivisesti. Osa puolestaan ei kokenut
kuuluvansa oppijayhteisoihin, eivatkd néin ollen osallistuneet toimintaankaan. Liséksi
muutama opiskelija kertoi kuuluvansa joihinkin oppijayhteis6ihin, mutta osallistuvansa
niiden toimintaan vain harvoin. Harrastukset ovat opiskelijoille térkeitd sosiaalisten
suhteiden yllapitamisen ja opiskelun mielekkyyden takia. Opiskelijat olivat padasiassa
aktilvisempia ~ vapaamuotoisessa  toiminnassa, mutta  eividt  osallistuneet
opiskelijayhdistysten toimintaan yhta innokkaasti. Voi olla, ettd tdmé liittyy opintojen
kuormittavuuteen, jolloin ylim&&rdiseen toimintaan ei endd riitd voimavaroja.
Opinnoille etsitddn vastapainoa harrastuksista ja oleilusta opiskelutovereiden kanssa.
Passiivisuus opiskelijayhdistysten toiminnassa saattaa johtua myds siitd, ettd silla ei
koeta olevan merkittdvaa hyotya opiskelijan kannalta.  Toisaalta kasvatustieteiden
opiskelijoista osa oli aktiivinen yhdistysten toiminnassa. Saattaa olla, ettd heidan
kohdallaan hyoty liittyy ammatillisuuteen. Opiskelijayhdistysten toiminnassa mukana
oleminen kehittdd suunnittelu- tiedonhankinta- ja kommunikaatiotaitoja, joita
tarvitaan ty0eldmassa.

Jotta yhteisollisyys voisi toteutua, tulisi sen merkitykset tiedostaa.
Mahdollisuus yhteisollisyydelle ja yliopistokulttuurin muutokselle selittdd prosessia,
jossa yhteisoon liittyva yksilé omaksuu yhteisén normit ja arvot, joista tulee osa hénen
identiteettiddn ja sisdistettyja voimavarojaan. Yhdessa tekemisestd koituu iloa ja
yhteenkuuluvuuden tunne luo turvallisuutta. Ndma yhdessd lisddvat eldamén

hallittavuuden kokemusta. Lopputuloksena on liséantynyt yksiléllinen hyvinvointi ja
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luottamus siihen, ettd vaikeista vaiheistakin huolimatta opiskelu kantaa ja
onnistumisiakin on tiedossa. (Kervinen 2011).

Y hteenkuuluvuus toteutuu parhaiten oppijayhteisdissa, mutta valitettavaa on,
ettd muutama opiskelija ei koe kuuluvansa yhteenk&an oppijayhteisoon. Kaksi
opiskelijaa  kahdestoista haastatteluista koki itsensd taysin  ulkopuoliseksi
oppijayhteisoistd, jolloin sosiaalisen syrjaytymisen esille nostamine ei suinkaan ole
tarpeetonta. Ulkopuolisuus ei kuitenkaan automaattisesti tarkoita sitd, ettd opiskelija
olisi syrjaytynyt kaikesta sosiaalisesta elaméstd, sill4 hanella voi olla tiiviit4 sosiaalisia
suhteita yliopiston ulkopuolella. Toisaalta ulkopaikkakuntalaiselle yliopisto on
luonteva ymparisto ystavyyssuhteiden solmimiselle varsinkin, jos opiskelijalla ei ole jo
ennestddn muita sosiaalisia suhteita opiskelupaikkakunnalla. Liséksi maisteriopintojen
loppuvaiheessa olevat opiskelijat tydstévat gradu tutkielmaansa, joka yleensé on hyvin
itsendistd. Tavalliset kontaktit opiskelijatovereihin saattavat télloin katketa tai
vahentyd. Riski syrjdytyd onkin pahimmillaan opintojen alku- tai loppupuolella
(Kervinen 2011; Kotkavirta 1998, 240 — 242; Repo 2010).

Miten yliopiston yhteisollisyyttd sitten voitaisiin edistdd? Nahdakseni
yhteisollisen ilmapiirin  syntyminen edellyttdd luottamusta, johon haastatellut
opiskelijatkin viittasivat. Luottamuksen syntymiseen taas vaikuttaa osallistumisen
vapaaehtoisuus ja  yhteisobn  jasenten  vélinen  tasavertaisuus.  Kysymys
tasavertaisuudesta on haastava, silla yliopistossa opiskelee hyvin erilaisia ihmisia
erilaisista  lahtokohdista.  Lis&ksi  opettajan valta opetustilanteissa, kuten
massaluennoilla, on ilmeinen. Jotta yhteisollisyyttd ja yhteisollistd oppimista voitaisiin
toteuttaa yliopiston kontekstissa, se edellyttdisi valta-asemien murtumista ja
opiskelijoiden  ottamista ~ mukaan  opetuksen  suunnitteluun.  Yhteisollista
toimintakulttuuria tulisi vahvistaa yhdessd tekemélld. Opettajien ja opiskelijoiden
yhdessa tekemat projektit ja yleisesti myonteinen asenne yhteisollisyytta kohtaan ovat
avainasemassa. Opettajien kohdalla tdmd tarkoittaa sitd, ettd he pitavat yll&
keskustelevuuden ja neuvoteltavuuden ilmapiirid. Jatkossa aihetta voisi tutkia juuri
tastd nakokulmasta eli selvittdmalla opettajan ja opiskelijoiden véliseen suhteeseen
liittyvid tekijoitd, ylipiston kommunikaatiokulttuuria ja sen vaikutusta yhteisollisyyden

syntymiseen.
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Tiedeyhteisoihin kuulumisen kokemukset olivat molempien tiedekuntien
opiskelijoilla samansuuntaisia. Siihen liittyi epatietoisuutta tiedeyhteison toiminnasta
tai ylipaataan sen olemassa olosta. Tamén teeman valossa opiskelijat alkoivat puhua
ammatillisuudesta ja epdvarmuudestaan tulevaisuuden ty0eldmad kohtaan. Vaikka
ryhmamuotoisia oppimistilanteita jarjestetddn jonkin verran, opiskelu yliopistossa
painottuu itsendiseen opiskeluun. Miss&&n vaiheessa tutkijoiden tai alan
asiantuntijoiden kanssa tyoskentely ei tule mukaan kuvaan, kuten Enkenberg (2000,
15) esittaa.

Erityisesti  kasvatustieteiden  opiskelijat ilmaisivatkin  epévarmuutta
tulevaisuuden suhteen, koska eivét tarkalleen tienneet, millaisiin t6ihin he voivat
hakea. Liséksi he kokivat epdvarmuutta omasta osaamisestaan, koska yliopistokoulutus
on pitk&lti teoreettinen kokonaisuus eikd kaytdnnollinen, kuten esimerkiksi
ammattikorkeakoulussa. Ammatillisesta nakokulmasta tarkasteltuna tietiméattomyys
tiedeyhteison toiminnasta ja kokemukset sen ulkopuolisuudesta muodostuvatkin
ongelmiksi, silld opiskelijoilta odotetaan tydelamdassé vahvaa osaamista omalta alaltaan
muun muassa suunnittelu- ja tutkimustyon kentilld. Ammatillinen epdvarmuus
yhdistettyna itsendiseen opiskeluun herattdd vielda lisakysymyksia siitd, miten
kykenevid yliopisto-opiskelijat ovat tyfeldman edellyttdmaan tiimitydskentelyyn.
Liséksi pohtimisen arvoista on se, saavatko yliopisto-opiskelijat tukea ja ohjausta
ammatillisista kysymyksista.

Jatkossa yliopistossa tapahtuvaa oppimista ja opetusta voisikin tutkia
ammatillisuuden ja tiimityoskentelyn nakokulmista. Opiskelijoiden késityksia
yliopistossa tapahtuvasta tiimityosté tai sen epdkohdista olisi hyodyllistd kartoittaa ja
etsid tietoa siitd, miten tdh&n muutostarpeeseen voitaisiin 10ytaa ratkaisuja. Lisaksi
yliopistokoulutuksen ja tydeldamén vastaavuus on ajankohtainen ja tdrked aihe, jota
voisi tutkia tilannesidonnaisen oppimisteorian viitekehyksessa, sill4 teoreettinen

yliopistokoulutus ndytt&é toimivan irrallaan ty6eldman kéytanngista.
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Liite 1 Tutkimussuostumus

TUTKIMUSSUOSTUMUS

Teen Jyvaskylan yliopiston kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen laitoksella Pro gradua kasvatus- ja
yhteiskuntatieteellisten alojen opiskelijoiden késityksista yhteisolliseen oppimiseen liittyen.
Tutkimusaineisto hankitaan teemahaastattelun keinoin. Haastattelujen kesto on noin yksi tunti.

Teemahaastattelut nauhoitetaan ja puretaan Kirjalliseen muotoon eli litteroidaan
Tutkimusraportissa esitetddn otteita auki Kirjoitetusta haastatteluaineistosta. Haastatteluaineisto
kasitellaan ja sailytetddn luottamuksellisesti. Tutkimukseen osallistuneiden henkiléllisyytté tai
muuta tunnistamiseen liittyvad tietoa ei esitetd missddn vaiheessa tutkimusta. Haastatteluun

osallistuminen on tdysin vapaaehtoista.

Suostun haastatteluun seka annan tutkijalle Carita Multisilta luvan

haastatteluaineiston tutkimuskayttdon Pro gradu tutkielman puitteissa.

Paivays ...... l...... 2011

Tutkittavan allekirjoitus ja nimenselvennds Tutkijan allekirjoitus ja nimenselvennds
Carita Multisilta

KIITOS OSALLISTUMISESTA!
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Liite 2. Teemahaastattelun runko

Haastateltavan taustatietojen selvittdminen

Nimi

Ika

Asuinpaikka

Siviilisaaty

Pé&&aine ja opintojen aloitusvuosi
Aiemmat opinnot/tutkinnot

Yliopisto-opiskelun kartoitusta

Teeman tarkoitus: Kartoittaa yliopisto-opiskelun, oppimisen ja opetuksen ominaispiirteita,
selvittad opiskelijoiden kasityksié, kokemuksia ja suhtautumistapoja oppimiseen ja opetukseen
yliopiston oppimisymparistissd. Toimii alustuksena yhteiséllisen oppimisen kasittelyyn.

- opiskelumuodot

- opetusmuodot

- oppimisympérist0

- oppimiskasitykset

- opiskelijan rooli

- opettajan rooli

- oppimiskokemukset

- yhteisollinen oppiminen

Millaista oppiminen yliopistossa on?

Millainen oppimisympdrist0 yliopisto on?

Miten opiskelija ké&sitteellistdd oppimista?

Millaisia kokemuksia yliopisto-opiskelusta opiskelijalla on?

Miten opiskelija asennoituu oppimistilanteisiin yliopistossa? (luennot, seminaarit)
Miten opiskelija nékee opettajan oppimisensa nakdkulmasta?

Miten opiskelija k&sitt&dd yhteisollisen oppimisen yliopiston kontekstissa?

Miten opitaan tehokkaimmin?

1 YHTEISOLLINEN OPPIMINEN

A. Kasitykset oppimisesta yliopistossa yhteisollisyyden ndkékulmasta

- Yhdessé olo, yhteisty6

- Sosiaalinen vuorovaikutus

- Yhteenkuuluvuus: yhteiset ajatukset ja toimintatavat
- Tunteet oppimisessa
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- Sitoutuminen yhteis6n toimintaan
- Luottamus
- Arvot, normit, kdytannot

Kuvaile yhteisollisyytta yliopiston oppimisymparistoissa.
Mahdollistuuko yhteiséllinen oppiminen yliopistossa?
Miten yhteisollisyys nakyy yliopistossa?

Mit& yhteisollisyys opiskelijalle merkitsee?

B. Kasitykset oppimisesta yliopistossa osallistumisen ndkékulmasta

- Kasitykset osallistumisesta

- Kaésitykset osallistumisen mahdollisuuksista yliopistossa
- Opiskelijan aktiivisuus oppimisessa

- Oppimisen sosiaalisuus

- Muut opiskelijat

- Kysyminen, kommentoiminen

- Keskustelut ja ryhmatyot

- Asiasisdltdjen ymmartdminen

- Tiedon omaksuminen

- Ryhmatyo

Kuvaile osallistumisen merkitysté opiskelussasi.

Mita mieltd opiskelija on osallistumisesta oppimistilanteisiin yliopistossa?

Aktivoidaanko opiskelijoita osallistumaan yliopisto-opetukseen?
Miten aktiivisena opiskelija itseddn pitad oppimistilanteissa?
Kuvaile sosiaalisuuden roolia yliopisto-opiskelussa.

Mit& opiskelija ajattelee ryhméatyostd?

Mahdollistuuko oppimisen sosiaalisuus yliopistossa?

Miten opiskelija omaksuu tietoa?

Mika merkitys muilla opiskelijoilla on oppimisen kannalta?

Miten opiskelija osallistuu ryhmétyémuotoisiin oppimistilanteisiin?

C. Kasitykset oppimisesta yliopistossa vertaistuen nakokulmasta

- Yhteisollisyyden kokemukset

- Opiskelijan hyvinvointi

- Motivaatio

- Ongelmatilanteet

- Toisten opiskelijoiden kannustus
- Tunteet

Millaista tukea saat opinnoissasi? Kenelta saat tukea oppimiseen liittyvissa asioissa?
Mika merkitys toisilla opiskelijoilla on opiskelijan opinnoissa etenemisen kannalta?

Miten vertaistuki vaikuttaa opinnoissa jaksamiseen?
Millaisia tunteita kohdataan oppimisprosessin aikana?
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Miké& merkitys vertaistuella on opiskelumotivaation kannalta?
Miten opiskelija paésee oppimiseen liittyvien ongelmatilanteiden yli?

2 OPETTAJA JA YHTEISOLLINEN OPPIMINEN

- alojen opetusmuodot

- opetus- ja oppimisperinteet

- oppiminen ja opetus

- pedagoginen toiminta

- tunnelma, ilmapiiri

- yhteishenki

- vuorovaikutus

- yhteisollisyyden kokemukset
- yhteinen tiedon rakentelu

Minkalaisia kasityksia opiskelijalla on alansa opetuksesta?

Kuvaile alasi opetuksen perinteita.

Millaista on kasvatustieteellisen/ yhteiskuntatieteellisen alan

opettaminen? Miten opetus ja oppiminen liittyvat toisiinsa?

Miten vuorovaikutuksellista opiskelu yliopistossa on?

Mitka tekijat opetustilanteessa ovat keskeisid, jotta yhteisollisyyttd voi muodostua?
Miten néet opettajan toiminnan suhteessa yhteisollisyyteen?

Millaiset opettajan ominaisuudet edistavét yhteisollisyyden rakentumista?

3 YLIOPISTOYHTEISOT JA NIHIN KUULUMISEN KOKEMUKSET

A. Oppijayhteisot ja niihin kuuluminen

- Erilaiset toimintamuodot
- Toimintaan osallistuminen
- Oppijayhteisoihin liittyvat kokemukset

- Sosiaaliset suhteet

Millaista toimintaa laitoksella jarjestaan?

Kokeeko opiskelija kuuluvansa erilaisiin opiskelijayhteisdihin?
Missd méaéarin opiskelijayhteisdjen toimintaan osallistutaan?
Mik& merkitys oppijayhteisdjen toiminnalla on opiskelijalle?

109

109



110

C. Tiedeyhteisot ja niihin kuuluminen

- Tiedeyhteison toiminta

- Tiedeyhteison jasenet

- Oman laitoksen vahvuusalueet

- Tutkimustyo

- Opiskelijan suhde oman laitoksen henkil6kuntaan

- Kokemukset tiedeyhteisodihin kuulumisesta

Kuvaile kokemuksiasi tiedeyhteisostd omassa tiedekunnassasi/laitoksellasi.
Miten opiskelija k&sitta4 tiedeyhteiso- termin?

Millaisia ovat opiskelijan padaineen laitoksen tutkimuksen vahvuusalueet?
Millaista on tiedeyhteison toiminta p&épiirteissaan?

Onko opiskelija saanut mahdollisuuksia tutustua tiedeyhteison toimintaan?
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