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Oppiminen on sosiaalinen ilmi6. Tamén tunnistaminen ja sithen liittyvien pedago-
gisten kaytantojen kehittiminen on korkeakouluissa tirkedd. Téssd tutkimuksessa
lahestytddn asiaa tutkimalla vastavuoroista vertaisoppimista korkeakoulussa. Tut-
kimuksen tavoitteena oli vastavuoroisen vertaisoppimisen teorian kehittiminen ja
Oulun ammattikorkeakoulussa olevan study group (SG) -vertaisoppimisen kiytin-
nén tutkiminen ja kehittdiminen. SG-kiytinté ymmirretdin tissd tutkimuksessa
opiskelijoiden pitkikestoisena tasa-arvoisena vertaisoppimisen ryhmani. Tutki-
muksessa hyédynnettiin kehittimistutkimusta.

Tutkimuskysymykset olivat seuraavat: 1. Millaiset ovat korkeakoulun SG-kiy-
tinnon kehittamisperiaatteet, jotka tukevat opiskelijoiden oppimista, opintojen
etenemistd, tydelimataitojen kehittymisté ja opintoihin kiinnittymistd opettajien
ja opiskelijoiden mukaan? 2. Millainen on korkeakoulun vastavuoroisen vertai-
soppimisen teoreettinen viitekehys? Kehittamistutkimuksen mukaisesti tutkimus
ja sithen liittyvé kehittiminen eteni vaiheittain. Tutkimuksen vaiheita oli kolme,
ongelma-analyysi-, kehittimis- ja arviointivaihe, jotka sisilsivit yhteensi viisi syklia.

Ongelma-analyysivaiheessa toteutettiin kolme syklii, jossa ensimmaisessi selvitet-
tiin, miten SG-kdytinté oli kehittynyt ja millaiset olivat sen aiemmat toimintatavat,
nykyiset tarpeet ja konteksti. Aineisto kerittiin kahden asiantuntijan haastattelulla
jakiytannollisilli dokumenttildhteilld (n = 5). Toisen syklin tavoitteena oli selvittid,
millainen SG-kiytinto oli opettajien mukaan ja miten kiytinto oli yhteydessa op-
pimiseen, opintojen etenemiseen, tySelimitaitoihin ja yhteis66n kiinnittymiseen.
Toisen syklin aineisto kerittiin opettajien haastatteluilla (n = 6). Kolmannessa ja
ongelma-analyysivaiheen paittivissi syklissd kerittiin opiskelijoiden (n = 66) ko-
kemuksia SG-kiytinnostd kyselylld samojen teemojen mukaisesti kuin opettajien
haastatteluissa.

Ensimmaisessd ja toisessa syklissd aineiston analysoinnissa kaytettiin laadullista
sisillonanalyysia. Kolmannen syklin aineisto analysoitiin kayttamalld kuvailevaa ti-
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lastollista analyysia seki faktori- ja reliabiliteettianalyysia. Ongelma-analyysi tuotti
selkedn kisityksen SG-kiytannostd, siihen liittyvista haasteista ja kehittamiskohteis-
ta. Naistd johdettiin SG-kdytinnon prototyyppi ja alustavat kehittimisperiaatteet.
Ongelma-analyysivaiheen lopuksi pohdittiin myés, mitd tutkimustuloksista seurasi
vertaisoppimisen teoreettisen viitekehyksen luomiselle.

Kehittimisvaiheessa toteutettiin tutkimuksen neljis sykli, jossa testattiin SG-kéy-
tinnon prototyyppid ja samalla pyrittiin tarkentamaan ja parantamaan SG-kéytin-
tod. Neljinnen syklin aineisto kerittiin opiskelijoiden oppimistchtivin (n = 46)
avulla ja analysoitiin laadullisella sisiallonanalyysilla. Lopuksi pohdittiin, mita kehit-
timisvaiheen tuloksista seurasi vertaisoppimisen teoreettisen viitekehyksen luomi-
selle. Viimeisessa, eli arviointivaiheessa, toteutettiin tutkimuksen viides sykli, jossa
laadittiin SG-kiytannolle kehittimisperiaatteet ja luotiin formaali vastavuoroinen
vertaisoppiminen korkeakoulussa -viitekehys. Nimai ovat tutkimuksen paituloksia.

SG-kiytantoon luotiin yhdeksin kehittimisperiaatetta, jotka on tarkoitettu
tukemaan SG-kiytinnon rakentamista ja kiytt6a korkeakoulukontekstissa. Kehit-
tamisperiaatteet ovat seuraavat:

1. Tunnista SG-kaytinto 3-5 opiskelijan muodostamaksi pienryhmiksi, joka oppii
itsendisesti ja pitkdaikaisesti.

[\

. Rakenna SG-kiytinto vastavuoroiseksi vertaisoppimiseksi, jossa opiskelijat ovat
tasa-arvoisia.

. Integroi SG-kiytinto formaaliin oppimiseen.

. Rakenna SG-kiytinto pakolliseksi osaksi opintoja.

. Huomioi SG-ryhmin jasenten ajankiyttomahdollisuudet.

. Kéyta SG-ryhmii yksilo- ja ryhmatehtavissa.

. Hy6dynni SG-kiytint6d oppimisen ja opintojen etenemisen tukena.

. Hyodynni SG-kidytintoa tydelimitaitojen opettamisessa.

O 0 N1 O\ N Wb W

. Hy6édynni SG-kiytantod yhteisoon kiinnittymistd edistivana tekijana.

Tutkimuksessa luotu formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa
-viitekehys rakentuu viidestd eri teoreettisesta kisitteestd: vastavuoroisesta vertai-
soppimisesta, sosiaalisesta oppimisesta, yhteisollisesta oppimisesta, yhteistoiminnal-
lisesta oppimisesta ja formaalista vertaisoppimisesta. Jokaisesta kisitteestd tunniste-
taan oleelliset piirteet vertaisoppimisen kannalta.

SG-kiytinnon kehittimisperiaatteet ja viitekehys on tarkoitettu ensisijaisesti
korkeakoulun opettajille, opiskelijoille ja suunnittelijoille sekd korkeakoulupedago-
giikan tutkijoille ja kehittajille tukemaan korkeakouluoppimisen ja -pedagogiikan
seka vertaisoppimisen kehittamista.

Asiasanat: korkeakoulupedagogiikka, vertaisoppiminen, yhteiséllinen oppiminen,
yhteistoiminnallinen oppiminen, kehittimistutkimus
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Learning is a social phenomenon. Recognising this and developing related
pedagogical practices is important in higher education. This study approaches this
issue by exploring reciprocal peer learning in higher education. The aim of the study
was to develop the theory of reciprocal peer learning and to explore and develop the
practice of study group (SG) peer learning at Oulu University of Applied Sciences.
In this study, the SG practice is understood as a long-term peer learning group of
students on equal terms. The study made use of design research.

The research questions of this study were: 1. What are the design principles of SG
practice in higher education that support students’ learning, progression, working
life skills and student engagement according to teachers and students? 2. What is the
theoretical framework of reciprocal peer learning in a higher education institution?
In line with design-based research, the research and related development proceeded
in stages. There were three phases: problem analysis, development and evaluation,
comprising five cycles in total.

In the problem analysis phase, three cycles were carried out, the first of which
identified how the SG practice had evolved, its past practices, current needs and
context. The data consisted of two expert interviews and documents of practice (n
=5). The aim of the second cycle was to find out what teachers perceived the SG
practice to be like and how the practice was related to learning, progression, working
life skills and student engagement. Data for the second cycle were collected through
interviews with teachers (n = 6). In the third cycle, which was the final cycle of
the problem analysis phase, students’ experiences of the SG practice were collected
through a questionnaire (n = 66) using the same themes as in the teacher interviews.

In the first and second cycles, qualitative content analysis was used to analyse the
data. In the third cycle, data were analysed using descriptive statistical analysis and
factor and reliability analysis. This problem analysis provided a clear understanding
of the existing SG practice, its challenges and development areas. Based on this, SG
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practice prototype and initial design principles were created. The problem analysis
phase was closed by reflecting on what the consequences of the research results
meant for the creation of the theoretical framework of peer learning.

In the development phase, a fourth cycle of the study was carried out to test the
prototype SG practice while refining and improving the SG practice. Data for the
fourth cycle was collected through a student learning task (n = 46) and analysed
using qualitative content analysis. The development phase was closed by reflecting
on what the consequences of the development phase results meant for the creation
of the theoretical framework of peer learning. Finally, in the last, evaluation phase,
a fifth cycle was carried out to device design principles for the SG practice and to
create a framework for formal reciprocal peer learning in higher education. These
are the main outcomes of the research.

A total of nine design principles to support the construction and use of SG
practice in the higher education context were created. The design principles are:

1. Identify the SG practice as a small group of 3-5 students who learn independently
and over a long period of time.

. Structure SG as a reciprocal peer learning process in which students are equal.

. Integrate SG into formal learning.

. Build SG into a compulsory part of studies.

. Take into account the time constraints of SG group members.

. Use SG groups for individual and group activities.

. Use SGs to support learning and progression in studies.

. Use the SG approach to teach work-life skills.

NO 0 N1 O\ N b W N

. Use SG as a tool for student engagement.

The framework for formal reciprocal peer learning in higher education created
in the study is constructed with five theoretical concepts: reciprocal peer learning,
social learning, collaborative learning, cooperative learning and formal peer learning.
In each of the concepts features relevant to peer learning are recognized.

The development principles of SG practice and the created framework will
primarily support higher education teachers, students and instructional designers,
researchers and developers in higher education pedagogy to support their work in
developing learning, pedagogy and peer learning in higher education pedagogy.

Key words: higher education pedagogy, peer learning, collaborative learning,
cooperative learning design research
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Kiitokseni

Olen graduajoista asti kypsytellyt ajatusta viitostutkimuksesta, ja viimein sen aika
koitti. Tutkimisesta kasvoi intensiivinen harrastus, joka on vaatinut laskemattomia
tyotunteja, mutta se ei ole haitannut. Lopputuloksen niette edessinne, ja olen on-
nellinen! T4mi prosessi on opettanut minulle aiheestani, vertaisoppimisesta korkea-
koulussa, ja samalla oleellista tietoa ja erityisesti konkreettista taitoa tutkimustyosta.
Lisdksi se on kasvattanut tarkkuuttani ja sinnikkyyttini. Tama ei olisi kuitenkaan
ollut mahdollista ilman ympirillini olevia asiantuntijoita, vertaisia, ystavid ja lahei-
sid. On aika kiittd4 teitd.

Suurimmat kiitokseni kuuluvat vaitoskirjan ohjaajilleni. Kiitos, professori Paivi
Rasi-Heikkinen. Tarkkanikoiset kommenttisi ja palautteesi eri tutkimusvaiheissa ji-
sensivit ja kehittivit tyotini monella tapaa. Tehokkuutesi ja systemaattisuutesi myo-
tid tutkimustyon tekeminen on ollut my6s sujuvaa. Kiitos, yliopistonlehtori Sirpa
Purtilo-Nieminen, kaikista oivaltavista huomioistasi ja huolellisista palautteistasi.
Ne ovat tehneet tyostini selvisti paremman. Olette molemmat luottaneet minuun
ja antaneet minun tehda itsendiset ratkaisuni, jotka ovat opettaneet minulle konk-
reettisesti tutkimustyén monipolvisia ratkaisuja. Ilman teitd en olisi tissi tilanteessa!

Arvostavat kiitokseni kuuluvat esitarkastajilleni professori Auli Toomille ja do-
sentti Vesa Korhoselle. Asiantuntevat ja laaja-alaiset huomionne lisdsivat ymmarrys-
tini ja auttoivat viemdin tyotini laadukkaammaksi ja tarkemmaksi. Palautteenne
on ollut kannustavaa ja innostavaa. Ne ovat saaneet minut tarkastelemaan tyotini
uusista nakokulmista. Noyrimmat kiitokseni professori Auli Toomille my6s lupau-
tumisesta vastavaittdjikseni.

Niin ikadn kiitin limmolla FT Marianne Silénia. Tarjoamasi selkeit jisennyk-
set ohjasivat minua ymmartimain kvantitatiivisen tutkimuksen tulkintaa. Lisaksi
kiitin arvokkaista huomioista dosentti Hanna Vuojirvei. Kiitollinen olen myos
jatkoseminaarimme jasenille. Olette tirkeilla kysymyksilla ja palautteilla kannusta-
neet minua eteenpain tutkimustyossani. Erityiskiitokseni haluan esittaa FT Marjo
Joshille.

Lisdksi kiitin Lapin yliopistoa Esko Riepula -apurahasta ja Koulutusrahastoa
aikuiskoulutustuesta, jotka molemmat mahdollistivat viitdskirjan viimeistelytyon.
Viitoskirjan kielentarkistuksesta kiitdin mitd limpimimmin FM Paula Vaskuria.
Englanninkielisesta tiivistelmasta kiitin FM Kimmo Kuorttia, ja tyoni kansikuvasta
kiitan taiteiden ylioppilasta Katri Mantya.

Innoituksesta ja jatkuvan oppimisen esimerkeisti kiitin ty6yhteis6ini Oulun am-
mattikorkeakoulua. Erityisesti kiitin Oamkin opettajia, jotka ovat mahdollistaneet
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timin tutkimuksen omalla kehittamisty6llain liictyen study group -kiytintoon. Iso
kiitos kuuluu myos Oambkin opiskelijoille, jotka jakoivat kokemuksensa ja nikemyk-
sensd omista SG-ryhmistain. Limmin kiitos pitkdaikaiselle esimichelleni KT Asko
Karjalaiselle. Olet opastanut minut korkeakouluoppimisen maailmaan ja innostit
minut vuosia sitten selvittimain study group -kiytinteitd maailmalta. Koko tutki-
mustyon ajan olet myés sadnnéllisesti kannustanut minua. Kiitos nykyiselle esimie-
helleni johtaja, KT Markku Viitasaarelle kannustuksesta viitoskirjatyossa.

Kiitokseni ansaitsevat kollegani Oamkin Ammatillisesta opettajakorkeakoulus-
ta. Teidan tirkedt kysymyksenne kuulumisistani ja vinkkinne viitostutkimuksen
tekoon ovat auttaneet tyoni etenemisessi. Kiitos Janne, Kati, Maarit, Pia, Piivi ja
Sirpa. Kiitos kollega KT Kari Kiviniemelle artikkeleistasi, vinkeistési ja huomistasi
liittyen kehittimistutkimuksen teoriaan ja kdytintoon. Ne ovat olleet merkittivia
erityisesti tutkimustyoni alussa. Kiitos kuuluu my6s kollegoille KT Tiina Laajala ja
PsT Tomi Guttorm study group -kidytintoon johdattelusta.

Oman study group -ryhmini ovat muodostaneet Tutkivat opettajat -ryhma Face-
bookissa. Tille ryhmiille ja erityisesti tohtoriopiskelija Raisa Aineelle, KT Sanna
Brauerille, KT Tanja Hautalalle, KT Kirsi Korkealehdolle ja tohtoriopiskelija Pdivi
Pukkilalle kiitoshalaukset lukuisista viesteistd ja Zoom-istunnoista, joissa kuunte-
litte ja jaoitte konkreettisia neuvoja. Namai tirkedt kohtaamiset loivat uskoa oman
tyoni etenemiseen.

Sydimelliset kiitokseni kuuluvat luonnollisesti ystavilleni, jotka kiskoivat minut
tutkimuskuplasta oikeaan elimiin ja antoivat ajatusten tuulettua. Kiitos, Lapin
yliopiston aikaiset opiskelukaverini, Jenni, Jenni, Katja, Katja, Merja, Ninna ja Piia.
Olette johdattaneet minut akateemiseen maailmaan ja pysyneet vuosien ajan eli-
missani. Erityiskiitos Jennille sddnnollisisti tapaamisistamme puutarhan kukkien
keskella. Kiitos, rakas lukupiiri, Merja, Paula, Tanja ja Tytti. Ette ole pelkistdin
tarjonneet elimiin muutakin luettavaa ja keskusteltavaa hyvissa seurassa, vaan my6s
tukeneet konkreettisesti timin viitoskirjan valmistumista. Erityiskiitos rakkaalle
ystaville ja kollegalle Merjalle. Olet johdattanut minut korkeakoulupedagogiikkaan
ja sen luovaan kehittimiseen. Olet myds aina ollut kiinnostunut tutkimustyoni vai-
heista ja tarjonnut sithen kiytinnén tukea ja kannustavia kehittimisideoita. Kiitos
myos rakkaat ystavit elimin varrelta, Anna ja Jouni, Anne ja Sami, Kati, Outi, Piia
ja Vellu sekid Saara ja Vesku.

Erityiset kiitokseni ansaitsevat rakkaat sukulaiseni ja liheiseni. Kiitos, 4iti ja isd.
Olette tarjonneet oppimista ja koulutusta suosivan asenteen ja ilmapiirin, jossa olen
saanut vapaasti valita oppimisen tieni. Olette kannustaneet ja tukeneet kaikissa
opiskeluvaiheissani. Kiitos teille my6s niistd monista arkisista ja arvokkaista hetkista
ja teoista, joilla olette antaneet minulle mahdollisuuden keskitty tutkimustyohon.
Kiitos, rakas sisko Kaisa. Olet aina rohkaissut ja kannustanut minua kaikissa opin-
tojen ja muun elimin kiinteissi. Sinulle olen aina voinut soittaa, ja olet jaksanut
kuunnella ja tarjota tirkeitd huomioita. Olet siskoista paras! Kiitos my6s, Lauri ja
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appivanhemmat Eila ja Heino seki Keijo ja Minna perheineen. Teiltd olemme saa-
neet koko perheellemme monenlaista arjen apua, joka on auttanut minua tutkimus-
tyohon keskittymisessa.

Lopuksi rakkaimmat kiitokseni omalle perheelleni. Kiitos, rakas puolisoni Kim-
mo. Olet tukenut tutkimusharrastustani kaikissa tilanteissa, huolehtinut arjesta seka
antanut minulle aikaa ja tilaa ajatella. Kiitos, rakkaista rakkaimmat poikani Aapo ja
Topias! Olette jaksaneet tsempata ja kyselld tyoni edistymisesti sekd vaatia tydhuo-
netta saunomiskdytt6on. Omistan timan viitdskirjan teille ja toivon teidin muista-
van, kuinka tirkedd on arkinen oppimisty6 ja miten ilahduttavaa on oppia uutta ja
ymmirtii enemmain. Kaikille liheiselleni lupaan, ettd seuraava harrastukseni ei ole
niin aikaa vieva.

Oppiminen on tuonut elimdini aina iloa. Olen kiitollinen timin vaitostyon
tarjoamista oivalluksista, oppimisesta, kokemuksista ja kaikista ystavistd, joita ty6
on tuonut mukanaan. Matka jatkuu. Odotan innolla sen jatkumista yhdessi teidin
kaikkien kanssa.

Oulussa lokakuussa 2023
Hanna Alaniska
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1 JOHDANTO

Tissd tutkimuksessa tutkittiin vertaisoppimista. Se tarkoittaa opiskelijoiden oppi-
mista pienryhmissd, jossa ei ole opettajaa. Vertaisoppiminen tarkentui tissd tutki-
muksessa vield vastavuoroiseksi vertaisoppimiseksi, jolla tarkoitetaan, ettd vertaiset
ovat tasa-arvoisia eikd mukana ole edistyneempii opiskelijoita. Lisiksi tutkimukses-
sa vertaisoppiminen nahtiin pitkikestoisena, samassa ryhmissd yhdessa oppimisena.

Vertaisoppimista tutkittiin teorian ja kdytinnon kehittimisen avulla hyédynti-
milld kehittdmistutkimusta. Tutkimuksen tavoitteena oli kehittdd vastavuoroisen
vertaisoppimisen teoriaa ja luoda sille oma viitekehys, jota voidaan kiyttai korkea-
kouluoppimisen ja -pedagogiikan kehittimisessa. Lisaksi tavoitteena oli vertaisop-
pimisen yhden pedagogisen kiytinteen, Oulun ammattikorkeakoulussa (Oamk)
kiytossi olevan study group (SG) -kidytinnén, kehittiminen. SG-kiytintdi tut-
kittiin oppimisen, opintojen edistimisen, tyoelimitaitojen ja opintoihin kiinnitty-
misen nakokulmasta. Tavoitteena oli luoda SG-kiytinnélle kehittimisperiaatteet,
jotka tukevat edelld mainittujen nikokulmien toteutumista. Lisiksi luotujen ke-
hittimisperiaatteiden tarkoitus on yleistid tulokset laajemmin korkeakoulukentilla
hyédynnettaviksi.

Tutkimuksen kontekstina toimi korkeakoulu. Seki teoriaa ettd kiytintod tut-
kittiin korkeakouluympariston tarpeiden ja toiminnan lihtokohdista. Laajempana
tavoitteena oli korkeakouluoppimisen ja -pedagogiikan edistiminen.

Johdannossa kuvataan ajankohtaisia ilmiéiti, jotka luovat lahtkohtia vertaisop-
pimisen tutkimukselle. Sen jilkeen kuvataan, miten tissa tutkimuksessa lihestyttiin
vertaisoppimista ja miti tavoitteita tutkimuksella oli. Lisiksi mairitellddn, mitd
SG-kiytannolla tarkoitetaan Oamkissa ja tissd tutkimuksessa, sekd luodaan katsaus
sithen, millaisia vastavuoroisia vertaisoppimisen muotoja tunnistetaan kansainvali-
sesti ja miten SG-kiytint suhteutuu niihin.

1.1 Lahtokohtia tutkimukselle

Vertaisoppimisen tutkimuksen lihtokohtana tunnistetaan muuttunut kisitys op-
pimisesta. Nykyain oppiminen ymmirretdin yksilopsykologisen kisityksen sijaan
yhteisélliseni ja systeemisend prosessina (Fischer ym., 2018; Sawyer, 2014). Oppi-
minen nihdiin vuorovaikutuksellisena tapahtumana, jossa yksilo oppii toimimalla
toisten kanssa vuorovaikutuksessa (Bereiter & Scardamalia, 2014; Hakkarainen

ym., 2013; Palincsar, 1998; Siljo, 2010; Sawyer, 2014; Wenger, 1998). Oleellista
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on oppiminen ryhmissi ja ryhmien kanssa (Jirveli ym., 2015; Smith, 2010).
My6s tiedon rakentaminen nihddin sosiaalisena prosessina, jossa oppijat yhdessa
toimien rakentavat uutta tietoa huomioiden toisensa (Cress & Kimmerle, 2018;
Hakkarainen ym., 2013). Tdmi ymmirrys oppimisen sosiaalisuudesta on syntynyt
sosiokonstruktivismin kehittymisen myétd (Tynjild, 1999a; 1999b) ja pohjautuu
Vygotskin (1978, 1982) teoriaan lihikehityksen vydhykkeestd ja Piaget’n (1973)
teoriaan kognitiivisesta kehityksestd ja oppimisesta. Yhdessid oppimista pidetdin
tehokkaana sen sosiaalisen vuorovaikutuksen takia, joka auttaa oppijoita ymmarta-
miin paremmin monimutkaisia kisitteiti (Hakkarainen ym., 2004) ja tuo erilaisia
nikokulmia, jotka laajentavat ymmirrysti (Chinn & Clark, 2013; Menekse & Chi,
2018). Yhdessd oppiminen tarjoaa luontaisesti myds vertaistukea (Boud, 2016)
ja samalla on mahdollisuus oppia tydelimitaitoja (O’Donnel & Hmelo-Silver,
2013). Vaikka sosiaalisissa tilanteissa oppiminen nahdiin nykydin oleellisena, on
tirkedd samalla tunnistaa siihen liittyvid haasteita ja ettd se edellyttad opettajan ja
korkeakoulun tukea onnistuakseen (Boud, 2016; Kreijins ym., 2003; Himildinen
& Vihisantanen, 2011).

Vertaisoppiminen nihdiin tissd tutkimuksessa juuri yhteisollisend ja sosiaalisena
tapahtumana, jossa vertaiset yhdessd tyoskennellen oppivat ja auttavat toistensa
oppimista. T4std nikokulmasta tutkimuksen tavoitteena on kehittii vastavuoroisen
vertaisoppimisen teoriaa. T4ssd tutkimuksessa tavoitteena on luoda my6s SG-kay-
tinnon kehittimisperiaatteet, jotka voivat toimia yhdessid oppimisen haasteiden
ratkaisemisen apuna.

Oppimisparadigman muutos haastaa my6s opetusmenetelmit. Nikokulma tulisi
siirtdd opettajasta oppimiseen (Fischer ym., 2018; Sawyer, 2014), ja muutos tulisi
huomioida my6s uusia opetusmenetelmii kehitettiessi. Voidaan pohtia, tarjoavatko
perinteiset luennot ja seminaarit riittavasti mahdollisuuksia vuorovaikutukseen ja yh-
teiseen tiedon muodostukseen. Korkeakouluissa onkin jo yhi laajemmin hyédynnetty
pienryhmii ja ne nihdiin modernina korkeakoulun pedagogiikkana (esim. Gamlath,
2021; Jeong & Hartley, 2018; Johnson ym., 1994, 2014; Reise ym., 2012; Sawyer &
Obeid, 2017; Slavin, 2014). Tissa tutkimuksessa pysihdytiin tutkimaan, millainen
yksi vertaisoppimisen pedagoginen kiytinto eli SG-kiytinto on ja miten se toimii.

Vertaisoppiminen ei ole uusi nikokulma, vaan silld on pitkd historia ja sitd on
tapahtunut aina osana yhteisé')n toimintaa (Topping, 2005). Vertaisopettamista ja
-tuutorointia on esiintynyt niin kauan kuin on ollut kouluja laajoille viestoryhmille,
ja ensimmainen strukturoitu vertaisopettamisen malli tunnistetaan vuodelta 1798
Joseph Lancasterin johtamassa kéyhien koulussa (Goldschmid & Goldschmid,
1976). Korkea-asteella vertaisoppimista on tunnistettu 1950-luvulta lihtien ja tut-
kittu laajemmin erityisesti Pohjois-Amerikassa 1960-luvulta alkaen (Goldschmid
& Goldschmid, 1976). Esimerkiksi Beach (1960; 1974; myos Hovey ym. 1968;
MacKenzie ym. 1976) nimeaa study group -ryhmit. Hin on tutkinut nditd itseoh-
jautuvia (self-directed student groups, intructorless) opiskelijaryhmii ja nostaa esiin
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niiden merkittivyyden oppimiselle korkeakoulutuksessa. Hin perdinkuuluttaa
jo 1960-luvulla opiskelijalihtoisten menetelmien ja oppijan nostamista keskiéon,
kun kehitetddn opetusmenetelmii korkeakoulutuksessa. Jo silloin vertaisoppimisen
nihtiin antavan ja kasvattavan opiskelijoiden vastuuta ja itsendistd roolia sen sijaan,
cttd he olisivat vain passiivisia vastaanottajia ja kuuntelijoita luennolla (Beach, 1974;
Goldschmid & Goldschmid, 1976).

Edelld mainittujen pedagogisten nikékulmien ja oppimisparadigman muutosten
lisiksi lihtokohtia tille tutkimukselle luo my6s korkeakoulujen toiminta-arki, jota
linjaavat monet reunachdot. Ensinnikin korkeakoulujen taloudelliset paineet ja
tehokkuuden vaatimukset (ks. Maunumiki, 2021; Tapanila, 2022) haastavat kor-
keakoulut pohtimaan uudella tavalla oppimista ja opetusta. Taloudelliset paineet ja
tehokkuusvaatimukset konkretisoituvat esimerkiksi opiskelijoiden valmistumisen
nopeuttamisena ja tuloksellisuuteen perustuvana ohjausjirjestelmini (ks. Tapa-
nila, 2022; Vilimaa, 2018). Korkeakoulut ovat jo vuosia kamppailleet opintojen
pitkittymisen ja toisaalta tutkintoaikojen lyhentimisen haasteen kanssa (Vilimaa,
2018). Haaste on yha konkreettinen, silld vuonna 2021 tavoiteajassa tutkinnon suo-
rittaneita oli vain 53 % opiskelijoista (Vipunen, ei pvm.-b). Toiseksi korkeakoulujen
massoittuminen eli kasvava opiskelijamairi on sekin ollut arkea jo 1940-luvulta asti
(Vilimaa, 2018), ja Korkeakouluvisio 2030:n tavoite kasvattaa korkeakoulututkin-
non suorittaneiden mairad 50 %:iin ikdluokasta vahvistaa massoittumista edelleen
(Opetus- ja kulttuuriministerid, ei pvm.-c). Naisti syistd opetusryhmit yhi kasvavat
ja ohjattu opetus vihenee, jos korkeakoulut eivit merkittavisti lisdd opetushenki-
16ston miardd. Kolmanneksi my6s tydelimi luo paineita korkeakouluille vaatien
korkeakouluilta substanssiosaamisen lisaksi yleisten geneeristen taitojen oppimista
(Ursin ym., 2021; Suleman, 2016). Myés opiskelijoilla on kokemus, etti korkea-
kouluissa ei opita niitd taitoja riittavasti (Kurlin ym., 2018).

Niihin haasteisiin voidaan tarttua monella tapaa. Koulutuspoliittisesti tilannetta
ohjaillaan esimerkiksi korkeakoulujen rahoitusmallien kautta. Rahoitusnikokulman
sijaan voi olla hyddyllistd arvioida olemassa olevien opetus- ja ohjausmenetelmien
sopivuutta ja samalla kehittdd pedagogisia menetelmi, joissa huomioidaan kasvavat
opetusryhmit, tydelimitaidot sekd talouden ja tehokkuuden paineet. Téssd tutki-
muksessa niahddin tirkeidna lihestya haasteita vertaisoppimisen nikokulmasta. On
tarpeen pohtia, voiko vertaisoppiminen tarjota ratkaisuja korkeakoulujen arkeen.

Tutkimuksen lihtokohtana tunnistetaan myos COVID19-pandemian my6td
muuttunut korkeakoulu. Pandemia toniisi korkeakoulut vauhdilla etiopetukseen
ja -oppimiseen, ja sen aikana kaytettiin pakon edessd niin sanottua hitietiopetusta.
Nyt, pandemian taituttua, olisi mahdollisuus antaa tilaa fyysisten ja digitaalisten
tyokalujen ja menetelmien harmoniselle yhdistimiselle, jolloin lopputuloksena voi
olla aktiivinen, joustavampi ja mielekkaimpi oppiminen, jossa myds vertaisoppimi-
sella on paikkansa (Rapanta ym., 2021). Tutkimuksessa ei rajattu vertaisoppimista
koskemaan eti- tai lahiopetusta erikseen. Vertaisoppimisen kiytinnon ja teorian
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tarkempi tutkiminen voi sen sijaan avata oppimisen ja pedagogiikan toimintamalleja
molempiin opetusmuotoihin.

Pandemian my6td on herdnnyt huoli myds opiskelijoiden hyvinvoinnista, jaksa-
misesta ja sosiaalisesta vuorovaikutuksesta. Esimerkiksi viimeaikaiset tutkimukset
opiskelijoiden yksindisyydestd korostavat vertaisten ja vertaisoppimisen merkitysta.
Kolmannes suomalaisista korkeakouluopiskelijoista ei koe kuuluvansa mihinkdin
ryhmiin, ja noin neljinnes opiskelijoista kokee yksindisyyttd (Parikka ym., 2022).
Tasso ja San Roman (2021; my6s Parikka ym. 2022) toteavat COVID19-pande-
mian osaltaan vaikuttaneen tilanteeseen. Etdopiskeluun siirtymisen myoti sosiaa-
liset suhteet ovat vihentyneet ja samalla jaksaminen huonontunut. Opiskelijoiden
huolia ja etenemisen hidastumista lisidvit myos opintojen vaativuus, tyossikdynti ja
puutteellinen motivaatio (Saari ym. 2020). On tarpeellista tutkia vertaisoppimista
ja sen toteuttamista organisoituna pedagogisena toimintamuotona ja pohtia, voiko
vertaisoppimisen avulla 16ytya ratkaisukeino yksindisyyden kokemuksiin. On tir-
kedi selvittdd, voiko vertaisoppiminen tarjota opiskelijalle ainakin yhden ryhmain,
jossa hinelld on paikka ja mahdollisuus sosiaalisiin kontakteihin.

1.2 Tutkimuksen tavoite

Vertaisoppimista tutkittiin tissd vaitostutkimuksessa korkeakoulun nikokulmasta
ja korkeakouluympiristossi. Tutkimuksen korkeakoulutason tavoitteena oli kor-
keakouluoppimisen ja -pedagogiikan kehittdiminen. Ne tarkentuivat tissd tutki-
muksessa vastavuoroisen vertaisoppimisen teoreettiseen kehittimiseen ja Oamkissa
kiytossi olevan vertaisoppimisen kiytinnon, SG-kiytinnon, kehittimiseen.

Tavoitteeseen pyrittiin kasvatustieteellisen kehittamistutkimuksen avulla. Ke-
hittamistutkimuksessa tunnistetaan samanaikainen teorian hyédyntiminen, sen
kehittiminen ja lisiksi kiytinnollisen opetusratkaisun edistiminen (ks. McKenney
& Reeves, 2019). Kehittamistutkimuksen valinta tutkimuksen lihestymistavaksi
oli luonnollista, silld se tarjoaa menetelmin opetuksen kehittimiseen todellisissa
tilanteissa (esim. Wang & Hannafin, 2005). Lisiksi kehittimistutkimukseen kuuluu
niin teorian hyddyntiminen kuin sen kehittiminen (Edelson, 2002). Siten se tarjosi
kehitystyolle sopivat tutkimukselliset raamit ja kdytinnon tutkimuksissa kehitetyn
menetelman.

Tutkimustavoitteet olivat ajankohtaisia, kuten edelld todettiin, ja niiden merkit-
tavyyttd lisdsi myos se, ettd vastavuoroisella vertaisoppimisella ei tunnistettu olevan
selkedi teoreettista mallia (vrt. Topping, 2005) eikd SG-kiytintdi vastaavaa vasta-
vuoroista vertaisoppimista tutkimuksen mukaan toteutettu yleisesti muissa Suomen
korkeakouluissa. My6s globaalisti se todettiin harvinaiseksi. Oamkin SG-kaytintoa
ci ollut my6skain systemaattisesti tutkiteu. Niin ikddn kehittimistutkimusta ei ollut
hyodynnetty laajamittaisesti vertaisoppimisen tutkimisessa korkeakoulutuksessa.
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Tissd tutkimuksessa tunnistettiin korkeakouluoppimisen ja -pedagogiikan kehit-
timisessd neljd nikokulmaa. Ensimmiisen nikokulman mukaan molempien tavoit-
teena on ensisijaisesti oppimisen edistiminen (ks. Murtonen, 2017). Toisena niké-
kulmana on opintojen eteneminen, joka on opetus- ja kulttuuriministerion asettama
tavoite korkeakouluille ja joka vaikuttaa korkeakouluoppimisen ja -pedagogiikan
kehittimiseen (ks. Maunumiki, 2021). Kolmas nikokulma on tydelimitaitojen
edistiminen, silld nykypiivini substanssiosaamisen lisiksi on tirkedd oppia ja ke-
hittda tydelimitaitoja jo korkeakouluopintojen aikana (ks. Muukkonen ym., 2022;
Tuononen, 2019) hyddyntien erilaisia pedagogisia ratkaisuja (ks. Tuononen ym.,
2022). Korkeakouluissa on tunnistettu tirkeana tekijind opintoihin kiinnittyminen
(esim. Korhonen, 2019), jonka on todettu edistivin oppimista ja tyytyviisyyttd
opintoihin (Zhao & Kuh, 2004), ja timi on korkeakouluoppimisen ja -pedagogii-
kan kehittimisen neljis nikokulma. Edelld tunnistetut korkeakoulupedagogiset
kehittamisen nikokulmat muodostivat tirkein osan tistd tutkimuksesta, sill ta-
voitteena oli tarkastella, millainen SG-kiytinto oli ja miten opettajat ja opiskelijat
kokivat kiytinnon yhteyden oppimiseen, opintojen etenemiseen, tyoelimitaitoihin
ja opintoihin kiinnittymiseen.

Kehittimistutkimuksen mukaisesti tutkimus ja sithen liittyva kehittdminen eteni-
vit vaiheittain. Tdmin tutkimuksen vaiheita oli kolme: ongelma-analyysi-, kehitti-
mis- ja arviointivaihe (Edelson, 2002; McKenney & Reeves, 2019). Vaiheet sisilsivit
yhteensi viisi syklid (Plomp, 2013), jotka voidaan ymmirtid myds osatutkimuksina,
kuitenkin niin, ettd ne vaikuttavat vahvasti seuraaviin tutkimuksen sykleihin ja vai-
heisiin (ks Plomp, 2013). Ongelma-analyysivaibeessa (Edelson, 2002) toteutettiin
kolme syklid, josta ensimmdisessd selvitettiin erilaisten aineistojen avulla, miten
SG-kiytinto oli kehittynyt ja millaiset olivat sen aiemmat toimintatavat, nykyiset
tarpeet ja konteksti. Toisen syklin tavoitteena oli selvittad, millainen SG-kiytanto oli
opettajien mukaan ja miten kiytanto oli yhteydessa oppimiseen, opintojen etenemi-
seen, tydeldmitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen. Kolmannen syklin tavoitteena
oli vastaavat teemat, mutta opiskelijoiden kokemuksen mukaan tarkasteltuna.

Ongelma-analyysin tuloksena syntyi kisitys SG-kdytinnostd, sen kehittymisesta
ja alustavat kehittimisperiaatteet seki SG-kiytinnon prototyyppi. Lisiksi ongel-
ma-analyysivaiheen kaikkia tuloksia pohdittiin vastavuoroisen vertaisoppimisen
teorian kehittimisen nikokulmasta. Niiden tulosten avulla tutkimus eteni kehit-
timisvaiheeseen (ks. Plomp, 2013). Kebittimisvaibeessa toteutettiin tutkimuksen
neljas sykli, jossa testattiin prototyyppid ja samalla pyrittiin tarkentamaan ja paran-
tamaan SG-kiytintod. Tuloksia pohdittiin myds vastavuoroisen vertaisoppimisen
teorian kehittdmisen nikokulmasta. Tutkimuksen lopuksi arvivintivaibeessa luotiin
SG-kiytinnon kehittimisperiaatteet ja formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen
korkeakoulussa -viitekehys (ks. McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013).

Tissd viitoskirjassa raportoidaan tutkimuksen kokonaisuus perinteiselld laadul-
lisen tutkimuksen raportointitavalla ja mukaillen kehittimistutkimuksen kulkua

19

Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa



(esim. Juuti & Lavonen, 2006; McKenney & Reeves, 2019). Konteksti, yleiset
tavoitteet ja keskeiset kisitteet esitellddn luvuissa 2 ja 3. Luvussa 4 maaritellain
tutkimustehtiva ja esitelldan tutkimuksen eri vaiheiden ja niiden syklien tavoitteet
ja tutkimuskysymykset. Kehittamistutkimuksen yleiset periaatteet ja niiden sovel-
taminen tissd tutkimuksessa on kirjoitettu lukuun 5. Lisaksi luvussa 5 esitelladn,
kuinka tutkimuksen vaiheet ja syklit ovat edenneet iteratiivisesti ja joustavasti huo-
mioiden eri vaiheiden tulokset. Tutkimuksen syklien toteutukset, tulokset ja paitu-
lokset raportoidaan luvussa 6. Tutkimusraportti paittyy lukuun 7, jossa pohditaan
yleisesti tutkimustulosten vaikuttavuutta, luotettavuutta ja eettisyyttd sekd linjataan
jatkotutkimusaiheita.

1.3 Study group -kdytanto

Tutkimuksessa kehitettiin vastavuoroisen vertaisoppimisen pedagogisista toiminta-
tapaa, SG-kiytintod, joka on kiytossi oleva pedagoginen toimintatapa Oamkissa.
Tutkimuksen aluksi onkin syyti tarkentaa, mita kiytinnolla tarkoitetaan.

Beach (1974, Boud ja kumppanit (1999) sckid Sampson ja Cohen (2016b) maarit-
televit SG-kiytinnon vertaisoppimisena, jossa toteutuu opiskelijoiden tasa-arvoi-
suus eikd ryhmaissi ole ketddn opiskelijaohjaajaa. Sampson ja Cohen (2016b) tarken-
tavat vield, ettd se on puoliautonominen opiskelijoiden ryhma, joka on perustettu
kurssin asioiden kisittelyyn yhteiséllisesti, tai se voi olla tiysin autonominen ryhma,
joka on vastuussa omista oppimistavoitteista ilman formaalia arviointia. Heidin
mukaansa SG on formaali tai informaali oppimisen strategia, jossa tyoskennelldin
pienryhmiissi, jonka tavoitteena on oppiminen ja vertaistuki. Formaalilla SG-ryh-
milld he tarkoittavat opettajan fasilitoimaa ja informaalilla opiskelijoiden johtamaa
ryhmii. SG-ryhmiin kuuluu viidestd seitsemain opiskelijaa, jotka tapaavat saannol-
lisesti aikataulutetuissa tapaamisissa opetuksen ulkopuolella, ja tapaamisiin pystyvit
osallistumaan kaikki ryhmin jasenet. Ryhmit toimivat itsendisesti asetettujen tai
neuvoteltujen tehtivien parissa. Tehtavit laatii ryhma itse, tai ne on opettajan an-
tamia. Tavoitteena on, ettd opiskelijat saavat kokemuksen ryhmin toiminnasta ja
ryhmi tarjoaa mahdollisuuden oppia erilaisia taitoja.

Oamkissa SG-kéytinté on maaritelty julkaisuissa Study group -opas opettajalle
(Laajala & Guttorm, 2013a, s. 2) ja Study group -opas opiskelijalle (Laajala & Gut-
torm, 2013b, s. 2) seuraavasti:

”SG-opintopiiri (SG) on oppimisen tukemista, helpottamista ja tehostamista
varten perustettu pienryhma. ... SG ei korvaa lihiopetusta tai itsendistd opis-
kelua vaan toimii oppimista tehostavana vertaistuen ryhmina. (Kihkonen

2007; SG guide for students).”
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Oamkin Opintojen ohjaussuunnitelmassa (Oamk, 2022) SG-kiytintd on nimet-
ty yhdeksi opiskelijaryhmien ohjausmenetelmaksi. Tavoitteena on, etté se palvelee
opiskelijoiden yhteisollisyyden kokemusta ja jintevoittaa itsendistd tyoskentelya.
Laajalan & Guttormin (2013a) ja Oamkin ohjaussuunnitelman (Oamk, 2022)
mukaan SG-ryhmien kokoontumisen aiheina voivat olla opintojakson sisdlt66n tai
laajemmin opiskeluun liittyvit kysymykset. SG-ryhmisti valitaan ryhmin vetaji,
joka toimii yhteyshenkil6ni ryhmin ja opettajan valilla.

SG-kiytianto ymmarretddn tissa tutkimuksessa opiskelijoiden vertaisoppimisena,
jossa vertaiset oppivat keskendin. Tarkemmin mairiteltynd se on vastavuoroista
vertaisoppimista, jossa ei ole mukana opettajaa tai edistyneempii opiskelijaa,
vaan kaikki ryhmin jisenet ovat tasa-arvoisia (esim. Boud, 2016). SG-ryhmi on
myos pitkikestoinen ryhmi, joka toimii yhdessd useammalla opintojaksolla. Siten
SG-kiytint6 on my6s formaalia vastavuoroista vertaisoppimista, silld se on osa opin-
tojaksoja ja opetussuunnitelmaa ja sitd organisoidaan korkeakoulun taholta (esim.
O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013).

SG-kiytiannolle on Oamkin méiritelmin mukaan myés suomenkielinen vastine,
opintopiiri. Suomenkielisessi viitoskirjassa olisi luontevaa kiyttaa opintopiiri-sa-
naa, mutta Oambkin arjessa ja kdytinnoissi kdytanto tunnetaan vain study group -ni-
melld. Toimintaan ohjeistetaan esimerkiksi Oamkin ohjaussuunnitelmassa (Oamk,
2022) ja oppaissa (Laajala & Guttorm, 2013a; 2013b) kiyttien study group -nime.
Kiytintod hyodyntineet ja siitd kirjoittaneet opettajat (esim. Oja ym., 2013; Saari-
nen &Viinikka, 2022; Viinikka & Ijis, 2020) niin ikdin kuvaavat sitd study group
-termilld. Niin ollen my6s tutkimuksessa on luontevinta kiyttaa yhteison tunnista-
maa nimed study group ja sen lyhennettd SG.

Tutkimuksessa SG-kiytinnon kontekstina oli Oamk. Oamkin (2021) mukaan
korkeakouluyhteisossa on 10 000 henked, josta on opiskelijoita 9500 ja paitoimisia
tyontekijoita 460. Oamk tarjoaa AMK-tutkintoon ja ylempain AMK-tutkintoon
(YAMK) johtavaa koulutusta, avointa ammattikorkeakouluopetusta seki erikois-
tumis- ja tiydennyskoulutusta. Koulutusalat ovat informaatioteknologia, kulttuuri,
liiketalous, luonnonvara-ala, sosiaali- ja terveysala seki tekniikka. Lisiksi Oamkissa
on ammatillinen opettajakorkeakoulu, jossa voi suorittaa ammatillisen opettajan,
ammatillisen erityisopettajan ja ammatillisen opinto-ohjaajan patevyyden. Laajem-
min kiytinnén kontekstina tunnistettiin korkeakoulu, korkeakouluoppiminen ja
-pedagogiikka ja sen kehittdminen, ja nditd avataan luvussa kaksi.

1.4 Kansainvilisia vastavuoroisen vertaisoppimisen muotoja

SG-kiytinto on, kuten edelld todetaan, vastavuoroinen vertaisoppimisen peda-
goginen kiytintd (ks. tarkemmin vastavuoroisesta vertaisoppimisesta luvussa
3.1.1). Tutkimuksen aluksi on syyti tarkastella, mitd muita vastavuoroisia ver-
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taisoppimisen muotoja tunnistetaan ja miten SG-kiytinto asemoituu suhteessa
niihin.

Vertaisoppimisen muotoja tunnistetaan kymmenittiin ja usein maaritelmit ovat
episelvii (Boud, 2006; Davidson & Major, 2014; Stone ym., 2013). Useimmiten
muodot ovat sekoituksia useasta eri lahestymistavasta ja ne voivat olla mys ainut-
laatuisia ja paikallisia (Davidson & Major, 2014). Tissi tutkimuksessa huomattiin
lisiksi, ettd SG-kdytinnon kaltaiset vastavuoroiset vertaisoppimisen muodot, joissa
ci ole edistyneempii opiskelijaa mukana, ovat epitavallisia ja satunnaisia (myds
Boud, 2016; Ning & Downing, 2010).

Esimerkiksi laajalle levinnyt tiydentivi opetus (supplemental instruction, SI)
-malli (Falschikov, 2001; Martin, 2008) mairitellddn yleiseksi termiksi erilaisille ver-
taisoppimisen toimintatavoille (Topping & Ehly, 2001). SI-malli tunnetaan myés
nimilld vertaisavustettu opintojakso (peer-assisted study session, PASS) (Hilsdon,
2013), vertaisavustettu oppiminen (peer-assisted learning, PAL) (Hammond ym.,
2010) tai tuetut oppimisryhmit (supported learning groups, SLG). Muita nimityk-
sid on lisaksi lukuisia. Kaikissa ndissa muodoissa on mukana edistyneempi opiskeli-
jaohjaaja, joten kyseessi on pikemminkin vertaisopettamisen kuin vertaisoppimisen
malli (ks. Boud, ym. 1999).

SG-kiytinnon kaltaisia, ilman opettajaa tai edistyneempii opiskelijaa toimivia
vastavuoroisia vertaisoppimisen muotoja kuitenkin loydettiin. Téllaisia vertaisop-
pimismuotoja ovat esimerkiksi saman vuoden vertaisavustettu oppimisryhmi (same
year PAL groups), jossa opiskelijat vaihtavat tuutorin roolia keskendin, ja saman
vuoden vertaistuutorointi (same year peer tutoring), johon kuuluu esimerkiksi ver-
taisvalmennus- (peer coaching) ja vertaisseurantaryhmit (peer monitoring). Nissd
hyédynnetiin tasa-arvoisten vertaisten tyoskentelyi (Falchikov, 2001). Lisiksi vas-
taavia ryhmid ovat itseohjautuvat oppimisryhmit (self-managed learning groups)
(Beach, 1960; 1974; Hovey, 1968; Lizzio & Wilson, 2005), joissa ci ole johtajaa
eikd ryhmii fasilitoida kenenkiin taholta (Lizzio & Wilson, 2005).

Lizzio ja Wilsonin (2005) mukaan vastaavia termeji ovat olleet myds opiskeli-
jajohtoiset ryhmit (student-led groups), osallistavat oppimisryhmit (participate
learning sets) ja vertaisprojektitiimit (peer project teams). Ryhmit toimivat erilai-
silla rakenteilla ja vastuilla. Yleensi ne toimivat opetuksen ulkopuolisina tai luon-
taisesti muotoutuvina ryhmind, joissa tehddan seka tehtivid ettd hallitaan sisdisesti
ryhmiprosessia. Korkeakouluissa ryhmii kuitenkin ohjaa opettaja ryhmin tehtiavin
ja sisallon osalta. Ryhma itse puolestaan paittad, miten tehtivi tehdddn. Tillaiset
itscohjautuvat-ryhmit perustuvat kiytinnollisyyteen (kustannus- ja aikatcho-
kas) ja pedagogisiin periaatteisiin (opiskelijakeskeinen oppiminen, itseohjautuva
oppiminen).

Timin tutkimuksen mukaan Suomessa vastavuoroista vertaisoppimista hyo-
dynnetian muutamassa korkeakoulussa, joskin kiytinnén nimitys vaihtelee.
Humanistisessa ammattikorkeakoulussa on kiytetty kotiryhmatyoskentelyd, jolla
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tarkoitetaan noin kuuden opiskelijan muodostamaa ryhmaii, joka tydskentelee
opiskelutchtivien parissa (Jukkala & Lukkarinen, 2011; Penttinen, 2011). Tama
toiminta on lihelld SG-kiytintod ja tasavertaista vertaisoppimista. Isosompin ja
kumppaneiden (2013) tutkimuksessa tunnistetaan Jyviskylin yliopiston Kokkolan
kampuksella vastaava pienryhmikaytinto, jossa opiskelijat opiskelevat samassa ryh-
missi noin vuoden ajan. Suomalaisista korkeakouluista SG-kiytinté on tunnistettu
Oulun yliopistossa (Kihkénen, 2007; ks. myos Korhonen ym., 2015), jossa silld
tarkoitetaan vapaamuotoista ja itsendisesti toimivaa opiskelijaryhmii, joka toimii
itsendisen opiskelun ja opetuksen rinnalla. Kuten on jo kidynyt ilmi, my6s Oulun
ammattikorkeakoulussa on SG-kiytinto (Laajala & Guttorm, 2013 a, b; Oja ym.,
2013; Talonen, 2013; Viinikka & Jjis, 2020). Lisiksi Koulutuksen arviointineuvos-
ton julkaisussa Opintojen ohjaus korkeakouluissa -seuranta 2005 (Vuorinen ym.,
2005) suositellaan SG-toimintamallia, mutta julkaisusta ei kdy ilmi, onko kiytintoa
ollut jossain suomalaisessa korkeakoulussa.

1 Julkaisematon lihde: saatu sihképostitse 2022 Tanja Kihkoselti (kirjoittaja)
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2 KORKEAKOULUOPPIMISEN JA
-PEDAGOGIIKAN KEHITTAMINEN

Tdmain tutkimuksen kontekstina oli korkeakoulu. Korkeakouluoppimisen ja -peda-
gogiikan kehittdiminen kuvaa ja jasentda tutkimuksen kontekstia. Korkeakouluop-
pimisen ja -pedagogiikan kehittiminen on my6s tutkimuksen ylitason tavoite.
Oppiminen ja tyoelimitaidot sekd opintojen eteneminen ja opintoihin kiinnitty-
minen ovat ajankohtaisia nikokulmia, jotka vaikuttavat korkeakouluoppimisen ja
-pedagogiikan kehittimiseen. Tdssa luvussa maaritellaan aluksi, mitd korkeakoulu-
pedagogiikka tarkoittaa, jonka jilkeen kuvataan valitut nikokulmat.

2.1 Korkeakoulupedagogiikan maarittelya

Suomessa on yhteensi 38 korkeakoulua, joista yliopistoja on 14 ja ammattikorkea-
kouluja 24 (Opetus- ja kulttuuriministerid, ei pvm. -a; Opetus- ja kulttuuriminis-
terid, ei pvm. -f). Molemmat muodostavat yhdessi Suomen korkeakoululaitoksen
(Ammattikorkeakoululaki 1:2 §). Korkeakouluissa voidaan suorittaa alempia ja
ylempii korkeakoulututkintoja. Yliopistoissa voidaan myés tehdi tohtorin tutkin-
toja. Korkeakouluissa opiskeli vuonna 2021 alempaa korkeakoulututkintoa 214 000
opiskelijaa, joista ammattikorkeakouluissa opiskeli 136 000 opiskelijaa ja yliopistois-
sa 78 000 opiskelijaa (Vipunen, ei pvm.-a, i pvm.-c).

Pedagogiikka mairitellian Tieteen termipankissa kasitykseksi siitd, miten kas-
vatus tai opetus tulisi jirjestid (Tieteen termipankki 7.8.2022: Kasvatusticteet:
Pedagogiikka, ei pvm., ks. Hirsjarvi, 1983) niin koulun toiminnan kuin opettajan
tyén nikokulmasta (Hellstrom, 2008), ja pedagogiikasta voidaan myos kiytead
termii kasvatusoppi (Himanka, 2018). Korkeakouluissa opettamista ja oppimista
tarkastelevaa oppialaa kutsutaan Pohjoismaissa yliopisto- tai korkeakoulupedago-
giikaksi (universitetspedagogik, hogskolepedagogik) (Himanka, 2018), englannin
kielelld termit ovat higher education pedagogy, university pedagogy tai teaching
and learning in higher education (Nevgi & Lindblom-Ylinne, 2009; Raikou &
Karalis, 2021).

Suomessa on kiytdssa kisitteet ammattikorkeakoulu- ja yliopistopedagogiikka.
Ammattikorkeakoulupedagogiikka on luotu itsendisesti ammattikorkeakouluissa
(Raudaskoski, 2000), ja sille ei ole yhteisti kattavaa miiritelmii (Nurmi & Mahla-
miki-Kultanen, 2015). Yleisesti silli voidaan ymmirtii ammattikorkeakoulun oppi-
misen ja opetuksen tavoitteita, sisiltdji, oppimismenetelmii ja materiaaleja (Nurmi
& Mahlamiki-Kultanen, 2015). Laakkonen (2003) puolestaan linjaa ammattikor-
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keakoulupedagogiikkaa niin, ettd se pohjautuu alan tiedeperustaan ja tutkittuun
tietoon, jossa on huomioitu ammatillisuus ja ammattitaito. Vanhanen-Nuutinen
ja kumppanit (2013, s. 266) ovat artikkelissaan soveltaneet yleisti pedagogiikan
miiritelmid (esim. Hirsjirvi, 1983) korkeakouluun ja kirjoittavat: "Ammattikor-
keakoulupedagogiikalla ymmairretdin tissi ne oppimiseen ja opetuksen jirjestimi-
seen liittyvit tavoitteet ja konkreettiset opetussuunnitelmaan sisiltyvit ratkaisut ja
menetelmit, joita kdytetdin ammattikorkeakouluissa.”

Nevgi ja Lindblom-Ylinne (2003, s. 17) ovat miiritelleet yliopistopedagogiikan
seuraavasti: ~ Yliopistopedagogiikka tarkoittaa yliopiston opiskelijoiden ohjaamista
ja kasvattamista tdysivaltaisiksi oman tieteenalansa asiantuntijoiksi ja tutkijoiksi.
Tdmain ohjauksen ja kasvatuksen tulee toteutua kaikissa yliopiston eri opetusmuo-
doissa: luennoilla, seminaareissa, ryhmitehtavissi, harjoitustoissd sekd proseminaa-
ri- ja pro gradu -tutkielmien ja viitoskirjojen ohjauksessa.”

Ammattikorkeakoulupedagogiikan jisentymaton mairitelma nikyy tavoitteiden
linjaamisen puutteena, kun yliopistopedagogiikassa tavoitteeksi on asetettu opis-
kelijoiden kasvaminen oman tieteenalan asiantuntijoiksi ja tutkijoiksi. Oman alan
osaaminen tulee esille molemmissa, yliopistopedagogiikassa tieteenalan asiantunti-
juuden ja ammattikorkeakoulupedagogiikassa ammattitaidon kautta. Téssa tutki-
muksessa tunnistetaan myos, ettd edelld esitetyt pedagogiikan méiritelmit yheyvit
yleiseen pedagogiikan miirittelyyn, jolloin korkeakoulupedagogiikalla tarkoitetaan
opetuksen ja ohjauksen jarjestimistd korkeakoulukontekstissa.

Erillisiin miarittelyihin ovat vaikuttaneet lihtokohtaisesti lait ja asetukset,
joissa on mairitelty yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tehtavit. Heikkisen ja
Kukkosen (2019) mukaan suomalainen korkeakoulu pohjautuu duaalimalliin, jossa
yliopistoilla ja ammattikorkeakouluilla on erilainen ty6njako ja profiilit, jotka on
myos kirjattu lakeihin. Tiedeyliopistojen tavoitteena on tuottaa teoreettista koulu-
tusta ja siind korostuu tutkimusperustaisuus. Ammattikorkeakoulujen tavoitteena
on kiytannonliheinen osaamisperustainen koulutus, jossa on vahva yhteys korkea-
koulua ymparéivian elinkeinoelimain. Lakiin pohjautuen ammattikorkeakoulu- ja
yliopistopedagogiikka erottuivat 2000-luvun alussa.

Lakeihin kirjoitetut erot eivit ole enii niin selvig, silli molemmat korkeakoulut
ovat laajentaneet toimintaansa siten, ettd ne lahenevit toisiaan. Tutkimus- ja tyoeld-
miosaaminen on molemmissa keskeisti eikd sitd voi enii katsoa kuuluvaksi vain toi-
seen korkeakouluun (Heikkinen & Kukkonen, 2019; Karjalainen & Nissild, 2017;
Kilpidinen, 2008; Kotila, 2003; Kotila & Miki, 2012; Laukia, 2022). Myds yliopis-
tojen ja ammattikorkeakoulujen fuusiot viime vuosina vihentivit eroja (Heikkinen
& Kukkonen, 2019). Opetuksen tutkimusperustaisuus toteutuu molemmissa kor-
keakouluissa (Huusko, 2018; Laukia, 2022; Toom & Pyhilts, 2020). Tyoelimipe-
rustaisuus on aina ollut osa ammattikorkeakoulujen opetusta (esim. Aaltonen ym.,
2012; Salminen ym., 2003), mutta nykyiin se kuuluu myos yliopiston opetukseen
(esim. Virtanen ym., 2020).
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Viime vuosina ilmestyneet korkeakoulukontekstiin sijoittuneet teokset kiyttavit
kisitettd korkeakoulupedagogiikka (Himanka, 2018; Murtonen, 2017; Miki &
Vanhanen-Nuutinen, 2022; Toom & Pyhilts, 2020), tosin Kotila (2020) kritisoi,
ettd korkeakoululla tarkoitetaan yleisimmin vain yliopistoa. My6s toisinpdin on
tapahtunug, silli Lindblom-Ylinteen ja Nevgin (2003) toimittama Yliopisto- ja
korkeakouluopettajan kisikirjan nimi lyheni uudistetussa painoksessa vuonna 2009
Yliopisto-opettajan kisikirjaksi. Yleisesti nykydin puhutaan yhteisestd korkeakoulu-
pedagogiikasta, kun korkeakoulujen toimijat tunnistavat yhteneviisyyksia ja tekevit
konkreettista yhteistyoti korkeakoulupedagogiikan kehittimisessi (Murtonen ym.,
2022).

Niin ollen korkeakoulupedagogiikka rakentuu ylikisitteeksi, jolla kuvataan niin
tiedeyliopistojen kuin ammattikorkeakoulujen pedagogista koulutusta ja siihen liit-
tyvai tutkimusta (Nevgi & Lindblom-Ylinne, 2009; ks. myés Kallioniemi-Cham-
bers, 2010; Murtonen ym., 2022). Laukia (2022) mairittelee korkeakoulupedago-
giikan tarkoittavan opetusorientaatioita yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa.
Tihan kuuluu korkeakoulussa kiytetyt opetusmenetelmit ja pedagogiset ratkaisut,
jotka vaihtelevat korkeakoulun, oppiaineen ja opettajan mukaan.

Edella esitetyn perusteella tassakin tutkimuksessa nihdaan luontevana kayttad
2020-luvulla kasitettd korkeakoulupedagogiikka. Se ymmirretiin oppimisen ja
opetuksen jirjestimisend korkeakoulussa huomioiden tutkimustieto sekd ammatilli-
suus, ja sen tavoitteena on oman alan asiantuntijuuden kasvu. Korkeakoulupedago-
giikka kuvaa niin ammattikorkeakoulu- kuin yliopistopedagogiikkaa, joten niiden
molempien tulkintoja ja kiytint6jd hyodynnetdin osana tutkimusta. Oleellisena
perusteluna korkeakoulupedagogiikan kisitteen kiyttimiselle tissd tutkimuksessa
nihdiin myos se, ettd tutkimuksen teemat vertaisoppiminen ja siihen liittyvi toi-
minta, SG-kiytinto, soveltuvat oppimisen muotona ja pedagogisena toimintatapa-
na molempiin korkeakouluihin.

Tutkimusalana korkeakoulupedagogiikka on melko nuori, silld se on alkanut
1970-luvulla ja kasvanut laajasti 1990-luvun jilkeen (Tynjild, 2017). Korkeakoulu-
jen massoittuminen on lisinnyt korkeakoulupedagogisen tutkimuksen merkitystd
(Laiho ym., 2017; Raikou & Karalis, 2021; Toom & Pyhilts, 2020; Tynjild, 2008;
Vilimaa, 2012). Yleisimpii tutkimuskohteita ovat opiskelijoiden oppiminen seka
opettamisen ja opettajien tutkimus (Tynjild, 2017). Nimi ovat tieteidenvilisid tut-
kimuskohteita, jotka linkittyvit kuitenkin kasvatustieteisiin ja aikuiskasvatukseen
(Himanka, 2018; Raikou & Karalis, 2021; my6s Nevgi & Lindblom-Ylinne, 2009).
Korkeakoulupedagogiikan tutkimus kuuluu laajemmin korkeakoulutuksen tutki-
mukseen (Muhonen & Vuolanto, 2020; Nevgi & Lindblom-Ylinne, 2009; Teichler,
2005; Vilimaa, 2012).
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2.2 Kehittamisen ndakokulmia

Oppiminen ja tydelimitaitojen edistiminen sekd opintojen eteneminen ja opin-
toihin kiinnittyminen ovat ajankohtaisia korkeakouluoppimisen ja -pedagogiikan
kehittimisen nikokulmia. Toom ja Pyhiltd (2020) ovat nihneet ne osaksi kor-
keakouluoppimisen ja -opetuksen laatutekijoitd, ja samalla niihin on tunnistettu
liittyvin erilaisia haasteita (esim. Korhonen ym., 2017; Tuononen, 2019). Eri osa-
alueet liittyvit my6s luontevasti toisiinsa. On perusteltua tarkastella niitd yhdessa
SG-kdytinnon kanssa.

2.2.1 Substanssitiedon ja tyéeldmdtaitojen edistiminen

Korkeakoulujen opetuksen tavoitteena on oppimisen edistiminen (Laukia, 2022;
Murtonen, 2017; Repo, 2010). Se on korkeakoulujen tirkein tehtivi, joka maini-
taan my6s molemmissa korkeakoulujen laissa sanoin "mahdollisuus jatkuvaan oppi-
miseen” (Ammattikorkeakoululaki 1.4 §; Yliopistolaki 1.2 §). Lindblom-Ylinteen
ja kumppaneiden (2011) mukaan oppiminen on tiedollinen prosessi ja inhimillisen
toiminnan erityismuoto, joka mahdollistaa toiminnan muutoksen. Oppiminen aut-
taa sopeutumaan ja muokkaamaan ympiristod. Tavoitteena on opiskelijan yksilol-
linen kasvu, itseohjautuvuuden ja kriittisyyden kasvattaminen (Friman ym., 2020,
myos Himanka, 2018) ja korkeakoulutuksessa myos oman tieteenalan ajattelun ja
tutkimustaitojen oppiminen (Murtonen, 2017). Oppiminen on hyvin moniulottei-
nen prosessi, johon vaikuttavat monet tekijit. Tynjilin (1999) mukaan oppimisessa
lisnd ovat oppijan ja ympiriston taustatekijit, oppimistilanne ja oppimisprosessi.
Oppiminen edistyy laadukkaan opetuksen ja ohjauksen avulla (Laukia, 2022;
Vuorio-Lehti, 2017), mutta sitd tapahtuu my6s varsinaisen opetuksen ulkopuolella
(Laukia, 2022).

Korkeakouluoppimisen ja -opetuksen keskiossa on ollut perinteisesti substanssi-
osaaminen, jossa korostuu tieto. Nyky-yhteiskunnassa tiedon mairi on kuitenkin
valtava, sen lihteet moninaiset ja uusiutuminen nopeaa (Mikinen & Annala, 2012).
Substanssitiedon hallinta ei ole endi riittavad, vaan tydelima asettaa vaatimuksia
korkeakoulutetuille ja edellyttdi erilaisten tyelimitaitojen valmiuksia valmistuvil-
ta (Suleman, 2016; Ursin ym., 2021). Myés Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen
jarjestd (OECD) ja Euroopan Unioni (EU) ovat nostaneet korkeakoulujen opetuk-
sen ja korkeatasoisen asiantuntijuuden tavoitteeksi opiskelijoiden yleisten tyoelama-
taitojen tukemisen (Voogt & Pareja Roblin, 2012). Niin ikidin suomalainen kor-
keakoulujen rahoitusmalli ohjaa korkeakouluopetusta tydelimitaitojen suuntaan
(Opetus- ja kulttuuriministerié, ei pvm.-d.). My6s opiskelijat itse haluavat kehittid
niiti taitoja jo koulutuksen aikana (Kandiko & Mawer, 2013), mutta kokevat taito-
jen oppimisessa puutteita (Kurlin ym., 2018; Miti kuuluu ammattikorkeakoulusta
valmistuneille, 2020; ks. myds Tuononen, 2019). Niinpi tydelimitaitoja on esitetty
substanssitiedon rinnalle osaksi korkeakoulujen opetuksen tavoitteita (Huusko &
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Pyykko, 2021; Hyytinen ym., 2019; Murtonen ym., 2017). Niista syistd oli tarkedd
sitoa tydelimaitaitojen oppiminen myds tihin tutkimukseen.

Yleisten tydel'aim'aitaitojcn eli geneeristen taitojen (Brauer ym., 2020; Hyytinen
ym., 2021; Ursin & Hyytinen, 2010; Virtanen & Tynjild, 2019) maarittelyyn ei ole
olemassa yhti kaiken kattavaa luetteloa (Tuononen, 2019; Tuononen ym., 2022;
Ursin ym., 2021; Ursin & Hyytinen, 2010), ja geneeristen taitojen kisite on hyvin
kompleksinen sisiltien sisallsllistd ja midrillistd vaihtelua (Tymon, 2013; Virtanen
& Tynjild, 2013). Korkeakouluopintojen nikokulmasta keskeisia geneerisii taitoja
ovat esimerkiksi viestinti-, ajattelu- ja ihmissuhdetaidot (Tynjild, 2017). Strijbos
ja kumppanit (2015) ovat jakaneet geneeriset taidot kolmeen kokonaisuuteen: ih-
missuhdetaitoihin, joka sisiltdd viestinti-, tiimityo- ja johtamistaidot, kisitteellisiin
taitoihin, joka sisiltaa ongelmanratkaisu-, ajattelu- ja luovuustaitoja ja henkilokoh-
taisiin taitoihin, jossa on mukana sosiaalinen vastuu, kriittinen ajattelu ja elinikii-
nen oppiminen. OECD (Salganik & Rychen, 2003) puolestaan on nostanut kolme
keskeistd avaintaitoa kaikille: Ensimmiinen on kyky toimia vuorovaikutuksessa, ja
se sisdltdd hyvin suhteen muihin, yhteistyon ja konfliktien hallinnan ja ratkaisemi-
sen. Toinen, kyky toimia autonomisesti, tarkoittaa henkilokohtaisten toimintojen
suunnittelua, toteuttamista ja puolustamista. Kolmantena kyky kayttia vuorovai-
kutuksellisesti erilaisia vilineitd on kykya ilmaista itseddn suullisesti ja kirjallisesti
seki teknologiaa hyodyntien. Tissa tutkimuksessa hyédynnetdan edelld mainittuja
(Salganik & Rychen, 2003; Strijbos ym., 2015; Tynjild, 2017) tyoelimitaitojen
madrittelyja. Tutkimuksessa tarkasteltiin yleisesti tydelimitaitojen oppimista koko-
naisuutena, eikd mitddn yksittistd taitoa nostettu erityiseen tarkasteluun.

Tyéelamitaidot on siséllytetty myos Euroopan tasoisiin ohjeistuksiin seka tut-
kintoasetuksiin. Eurooppalaisten tutkintojen vertailuun luotu viitekehys (EQF,
European Qualification Framework) miirittelee eri koulutusasteilla tuotettavat
tiedot, taidot ja pitevyydet (Opetusministerié, 2009), ja esimerkiksi alemman
korkeakoulututkinnon suorittaneiden kohdalla nimi ovat muun muassa oman
alan laaja-alaiset tiedot, ongelmanratkaisutaidot, johtamistaidot, yhteistyotaidot ja
viestintitaidot. Tydelimataitoja kuvataan myos korkeakoulutusta saitelevissd tut-
kintoasetuksissa. Esimerkiksi alemman ammattikorkeakoulututkinnon tulee antaa
laaja-alaiset kaytinnolliset perustiedot ja -taidot toimia tydelimaissd, valmiudet
seurata ja edistid alan kehitystd ja riittivit viestinti- ja kielitaidot (Valtioneuvoston
asetus ammattikorkeakouluista 2014/1129 4 §).

Korkeakoulut ovat yhi kiinnostuneempia kehittimain tyoelimataitoja tutkin-
non aikana (Ainiala ym., 2020). Tydelimitaitoja voidaan oppia ja opettaa lukui-
sin eri tavoin, ne ovat osa korkeakoulujen opetussuunnitelmia (Tuononen ym.,
2022; Tymon, 2013), ja kuten Huusko & Pyykko (2021) muistuttavat, ne eivit
ole valmistuneiden ominaisuuksia. Niiden opettaminen haastaa opettajien osaa-
mista niin opetussuunnitelmien kuin opintojaksojen tasolla (Virtanen & Tynji-
13, 2019). Korkeakouluissa yleisid taitoja on opetettu omina kursseinaan (esim.
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esiintymistaidot ja kommunikointitaidot) tai ne on integroitu substanssitiedon
opettamiseen (Virtanen & Tynjild, 2019) ja osaksi osaamistavoitteita (Huusko &
Pyykks, 2021).

My6s opintoihin kuuluvat tydelimijaksot ja opinndytetyét edistavit tyoelima-
taitoja (Murtonen ym., 2017). Laajasti nihtyni erilaiset yhteisty6td ja vuorovaiku-
tusta hyodyntavit kdytinteet, kuten yhdessd tyoskentely, aikaisempien tietojen ja
kokemusten jakaminen, opiskeltavien asioiden kriittinen pohdinta ja yhteenvetojen
tekeminen edistivit tydelimitaitojen kehittymisti (Tuononen ym., 2022; Vir-
tanen ym., 2020). Myés opiskelijan oma aktiivisuus ja opintoihin kiinnittyminen
(Tuononen ym., 2022) seki vertaisoppiminen edistivit tydelimitaitojen oppimista
(Gamlath, 2021). Lisiksi konstruktiivinen oppimisympiristd, teorian ja kiytinnon
rajapinnalla tapahtuva opetus ja monipuoliset arviointimenetelmit (erityisesti ver-
taisarviointi) tukevat tydelimitaitojen oppimista (Virtanen ym., 2020; Virtanen &
Tynjald, 2019). Opettajalta tydelimitaitojen huomioiminen edellyttad laaja-alais-
ten pedagogisten menetelmien hallintaa (Hyytinen ym., 2019; Toom & Pyhilts,
2020; Virtanen ym., 2020).

2.2.2 Opintojen eteneminen

Oppimisen edistimisen lisiksi opintojen tulee edeti laajuutta vastaavassa ajassa
(Ammattikorkeakoululaki 2018/1368 §14). Suomalaisessa korkeakoulutuksessa
ollaankin yhi enemmain kiinnostuneita opetuskiytintéjen tehokkuudesta ja opis-
kelujen etenemisesti aikataulussa (Utrsin, 2019) ja opiskelijoiden valmistumisai-
koihin, opintojen etenemiseen, tutkintoaikojen lyhentimiseen ja keskeyttimisen
vihentimiseen on pyritty vaikuttamaan jo 1940-luvulta lihtien (Vilimaa, 2018,
myds Leinonen, 2012; Opetus- ja kulttuuriministerié, 2012). Korkeakouluja
kehitetddn ajan vaatimusten mukaan tehokkuuden ja tydelimin tarpeista lihtien,
jolloin globaalitalous ja kilpailukyky ovat kehittimisen taustalla (Laiho ym., 2017;
Maunumiki, 2021; Ursin, 2019a). Nimi rakenteelliset reunachdot ja poliittiset
muutokset konkretisoituvat arjen kiytinnéissa (Laiho ym., 2017). Nain ollen tissd
tutkimuksessa olikin syyta tarkastella, miten SG-kiytinté oli yhteydessi opintojen
etenemisen vaatimukseen.

Korkeakoulujen toiminta perustuu itsehallinnolle ja tieteen vapaudelle, mutta
opetus- ja kulttuuriministerié ohjaa korkeakoulujen toimintaa eri tavoin. Korkea-
koulut ja ministerié sopivat neljin vuoden vilein esimerkiksi korkeakoulun yhtei-
sistd tavoitteista, toimenpiteistd, korkeakoulun tehtivistd ja tutkintotavoitteista
sekd niiden perusteella kohdennettavista miirirahoista (Opetus- ja kulttuuriminis-
terid, ei pvm.-d). Rahoitusmalli ohjaa ja suuntaa vahvasti koulutuksen johtamista
(Pyykké & Lappalainen, 2017). Vuodesta 2021 voimassa olevassa rahoitusmallissa
huomioidaan opintojen nopeuttaminen, ja malli tukee tavoiteajassa valmistumista
niin yliopistoissa kuin ammattikorkeakouluissa (Opetus- ja kulttuuriministerié, ei
pvm.-b; Opetus- ja kulttuuriministerio, ei pvm.-¢). Opetus- ja kulttuuriministerio
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toteaa Korkeakoulutus ja tutkimus 2030-luvulle, Vision tiekartta -julkaisussaan,
ettd esimerkiksi opintojen lapiisya tulee tehostaa edelli mainitulla rahoitusmalli-
kannustimilla, mutta sitd parannetaan myés kehittimilld ohjaus-, ty6llistymis- ja
urapalveluja (Opetus- ja kulttuuriministerid, ei pvm.-b). Nimi kansalliset ohjeet
suuntaavat korkeakouluoppimista ja pedagogista toimintaa siten, etti opintojen
sujuva eteneminen huomioidaan kehittimisessa.

Opintojen eteneminen korkeakouluissa on my6s konkreettinen haaste, silld kor-
keakouluissa Vipusen (ei pvm.-b) mukaan vuonna 2021 oli tavoiteajassa tutkinnon
suorittaneita vain 53 %. Opiskelijoista 27 %:n tavoiteaika ylittyi alle 12 kuukautta
ja 20 %:1la opiskelijoista ylitysaika oli yli 12 kuukautta. Saari ja kumppanit (2020)
toteavat, ettd yliopisto-opiskelijat ovat itse arvioineet valmistuvansa keskimairin 5,4
vuodessa, ja ammattikorkeakouluopiskelijat puolestaan 3,7 vuodessa. Opintoihin
kuluvaan aikaan vaikuttaa opiskelijoiden koulutusala ja elimintilanne. Suurimmiksi
viivastystekijoiksi on tunnistettu opintojen vaativuus, opintojen aikainen tyossi-
kdynti ja puutteellinen motivaatio.

2.2.3 Opintoihin kiinnittyminen
Yhteisollisyyttd ja osallisuutta lisddvit kiytannot ja opintoihin kiinnittyminen nih-
diin laadukkaan oppimisen osana (Korhonen, 2017; Poutanen ym., 2012; Toom &
Pyhilts, 2020). Opintoihin kiinnittymisen kisite on keskeinen, kun halutaan ym-
mirtad opiskelijan ja koulutusympiriston monimutkaista suhdetta sekd opiskelun
etenemisen ja keskeyttamisen rakennetta erityisesti ensimmiisend opiskeluvuotena
(Korhonen ym., 2019). Korkeakoulujen rakenteellinen kehittyminen, esimerkiksi
massoittuminen eli opiskelijamdirien lisadntyminen ja ryhmikokojen suurentu-
minen, kasvattaa opintoihin kiinnittymisen merkitystd, silli massan kasvun myotd
opiskelijoiden erilaisuus lisidntyy ja heikosti opiskeluun kiinnittyneiti on yha
enemmin (Korhonen, 2014). Suomalaisessa korkeakoulutuksessa on perinteisesti
kiinnitetty huomioita kiinnittymisen niin sanottuihin koviin mittareihin (ks.
Zepke & Leach, 2010), kuten opintojen vilivuoteen, keskeyttimiseen ja opintoai-
kojen pidentymiseen, ja nikékulmaa tulisikin siirtdd enemman opiskelijakeskeisiin
kiinnittymisen nikékulmiin (Ursin, 2019b). Opintoihin kiinnittyminen on yksi
opiskelijakeskeinen kiinnittymisen tarkastelutapa. Tissd tutkimuksessa tavoitteena
oli selvittd, oliko SG-kdytannolla yhteyttd opintoihin kiinnittymiseen.
Kiinnittyminen on ilmiéni laaja ja kompleksinen. Korhonen (2012) kuvaa kiin-
nittymista osana inklusiivista koulutusta ja vastakohtana syrjaytymiselle. Kiinnitty-
misessa tarkastellaan koulutusjirjestelmai kokonaisuutena, jossa on vastavuoroinen
sidos opiskelijan ja korkeakouluyhteison vililli (Korhonen, 2017; Krause & Coates,
2008). Kiinnittymisessi ovat vuorovaikutuksessa niin opiskelijan kuin korkea-
koulun tarjoamat ajalliset ja muut resurssit, joilla halutaan edistaa onnistunutta
opiskelukokemusta, parantaa oppimistuloksia ja kehittid koulutusorganisaation
mainetta (Trowler, 2010).
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Hu & Kuh, (2002) ovat miiritelleet kiinnittymisen ponnistuksen laaduksi, jolla
opiskelijat omistautuvat koulutuksellisesti tarkoituksenmukaiseen toimintaan,
joka edistdd toivottuja lopputuloksia. Opiskelijan resurssit suunnataan opintojen
kannalta sellaisiin mielekkisiin toimintoihin, jotka tuottavat toivottuja tuloksia.
Pascarellan & Terenzinin (1991) mukaan korkeakoulujen opintoihin kiinnittymi-
nen on tehokkainta silloin, kun akateemiset, ihmisten viliset ja opetussuunnitelman
ulkopuoliset vaikutukset toimivat saman suuntaisesti. Niin tunnistetaan koko
kampuksen eiki vain organisoitujen oppimistilanteiden kasvattava vaikutus opiske-
lijaan. Kiinnittyminen on erityisen tirked opintojen alkuvaiheessa, silla se vaikuttaa
opintojen sujuvaan etenemiseen (Korhonen, 2017; 2021; Krause & Coates, 2008).

Tutkimuksessa hyodynnettiin Korhosen ja kumppaneiden (Korhonen, 2012,
2021; Korhonen ym., 2017; Korhonen ym., 2019; Poutanen ym., 2012; T6rmd ym.,
2012) kehittimii opiskelijalihtdisti kiinnittymismallia, joka pohjautuu (Wenger,
1998) kaytintoyhteisdjen teoriaan. Mallissa opintoihin kiinnittyminen tapahtuu
niin sosiaalisen kuin akateemisen integroitumisen kautta ja ajatus pohjautuu Tinton
(1975, 2000) nikemyksiin opintoihin pysymisesti ja keskeyttimisesti (ks. kuvio 1).

YKSILOLLINEN
OPINTOJEN AKATEEMISET
MERKITYS TAIDOT
IDENTI-
TEETTI
KUULUMISEN
TUNNE
OSALLISTUMINEN SOSIAALISET

YHTEISOLLINEN ~ KAYTANNOT

Kuvio 1 Opiskelijan opintoibin kiinnittymisen malli (Korbonen ym. 2019, s. 1056; kéinnds
Alaniska)

Mallin mukaisesti kiinnittymisen keskiossa ovat kehittyvi identiteetti ja kuulumi-
sen tunne, jotka rakentuvat yksilollisesta ja yhteisollisesta prosessista. Kiinnittymi-
sen nikokulmasta identiteetti tarkoittaa opiskelijoiden henkilokohtaista nikemysta
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itsestdin ja omista kyvyistiin oppijoina. Kiinnittymiseen liittyvi oppimisidentiteet-
ti tarkoittaa opiskelijan opiskeluhistoriaa, joka on muovannut opiskelijan kisitysta
itsestiin oppijana (Poutanen ym., 2012). Wengerin (1998) kiytintdyhteisdteorian
mukaisesti identiteetin rakentumiseen vaikuttaa yhteis6ihin osallistuminen ja sen
prosessi. Poutanen ja kumppanit (2012) kirjoittavat, ettd kuulumisen tunne on sub-
jektiivinen kokemus opintojen merkityksellisyydestd ja samaistumisesta opiskeluyh-
teis66n. He toteavat myos, ettd prosessi on aikaa vievd, mutta kuitenkin merkittava
kiinnittymisen kehittymiselle. Kun opiskelija kokee opintonsa merkitykselliseksi
suhteessa omiin tavoitteisiinsa, kuulumisen tunne ja kokemus vahvistuvat (Tinto,
1999). Poutanen ja kumppanit (2012) nikevit kuulumisen tunteen henkilokohtai-
sena ilmioni, jota yhteiso omilla toimintatavoilla voi vahvistaa tai heikentaa. Esi-
merkiksi opiskelija voi samaistua opiskelijoiden vertaisyhteis66n, ja jos yhteiso viela
vahvistaa titd kokemusta, samaistuminen yhteisoon kaynnistyy.

Yksilolliseen prosessiin kuuluu koulutuksen ja oppimisen mielekkyys seka aka-
teemiset taidot. Opintojen merkitys kertoo, millaisen aseman korkeakouluopiskelu
saa suhteessa muuhun elimiin (Poutanen ym., 2012). Timi sisiltii opiskelijoiden
kisitykset itsestdan sekd arvort, asenteet ja uskomukset koskien heidan koulutustaan
(Korhonen ym., 2019). Korhosen ja kumppaneiden (2019) mukaan akateemiset
opiskelutaidot kuvaavat taitoja, jotka ovat vilttimattomii osallistumisessa akatee-
misiin opetus- ja oppimisyhteisoihin. Ne ovat liheisia akateemisille kompetensseille.
Ne lisaavit opintoihin kiinnittymistd ja ovat vahvasti sidoksissa opiskelijan kuvaan
itsestiin oppijana (Poutanen ym., 2012). Akateeminen ja emotionaalinen sitoutu-
minen oppimiseen kdynnistad sitoutumisen yksilotasolla, ja se sisiltid oppimisen
mielekkyyden lisiksi syvisuuntaisen oppimisen ja oppimisen organisoinnin (Kor-
honen, 2021).

Yhteisolliseen prosessiin kuuluu osallistuminen akateemisiin yhteisoihin ja kyky
omaksua niiden sosiaalisia kiytintoja (myds Tinto, 1999). Opiskelija osallistuu
opintojen aikana erilaisiin rinnakkain toimiviin yhteiséihin esimerkiksi opiskeli-
joiden vertaisyhteisoihin tai opetus- ja oppimisyhteisoihin (Korhonen ym., 2019;
Korhonen, 2021; Poutanen ym., 2012). Términ ja kumppaneiden (2012) mukaan
opiskelijayhteisot voivat olla opiskelijoiden omia sosiaalisia vertaisyhteis6jd opiskeli-
jajarjestoissd tai harrastusryhmissd, mutta my6s omachtoisia tai epavirallisia vertais-
ryhmii, joissa jactaan kokemuksia ja tietoja. Opetus- ja oppimisyhteisot puolestaan
tarkoittavat yksisuuntaisia opetustilanteita, mutta my6s ohjattuja pidempikestoisia
projekti- tai pienryhmii. Ne voivat olla myos kontakteja opetus- ja tutkimushen-
kilostoon (Tinto, 1997). Osaamista kehitetiin yhteistyossi niin vertaisyhteisoissa
kuin akateemisissa opetus- ja oppimisyhteiséissikin (Korhonen, 2017; 2021; Kor-
honen ym. 2019), ja niiltd kaikilta saatu tuki on merkittiva tekija kollektiiviselle
kiinnittymiselle (Tinto, 1999).

Kyky omaksua yhteisojen sosiaalisia kiytintoja tapahtuu kulttuuristen kay-
tintojen ia jacttujen tietimyksien avulla. Vihitellen osallistuminen my6s syvenee
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(Poutanen ym., 2012). Opiskelijat eivit opi vain “tietimiin”, vaan he oppivat myés
“olemaan” ja "tckemiin” jotain (Korhonen ym., 2019). Korhosen ja Mikisen (2012)
sekd Tormin ja kumppaneiden (2012) mukaan syvenevi osallistuminen tarkoittaa
asteittain vahvistuvaa toimijuutta ja asemaa yhteisossi. Oppijalle tirkedd on osalli-
suuden kokemus ja kannustavat kdytinnét, joiden avulla on tarkoitus oppia ja olla
osallisena yhteison toimintatavoista.

Kiinnittymisessd opiskelija- tai opetusyhteis6ihin on tunnistettu niin sanottu
akateeminen kynnys, jossa kiinnittymistd tapahtuu vertaisiin, muttei valttimatta
opettajiin (Poutanen ym., 2012; Korhonen, 2014, 2017, 2021). Myés toisenlainen
polku on mahdollinen. Till6in opiskelijan elimintilanne, esimerkiksi tyossiakaynti,
voi rajoittaa osallistumista ja kiinnittyminen jii pinnalliscksi (Korhonen, 2012).
Yksin opiskelussa on vaarana myés jaiada yhteisén ulkopuolelle (ks. Lihteenoja,
2010; Poutanen ym. 2012). Kiinnittymistd hiiritseviksi tekijoiksi tunnistetaan
ei-akateeminen tietokisitys, jolloin etsitidn helppoja ratkaisuja oppimiseen, seki
tehtivien valttiminen tai niissd viivyttely, jotka johtuvat usein erilaisista itsesdite-
lyongelmista (Korhonen, 2017, 2021).

Korhonen ja kumppanit (2019) toteavat, etti paikallisesti luodut kdytinnét ovat
tirkeitd kiinnittymisen edistimiseksi. SG-kiytinto on juuri tillainen paikallinen
kiytintd, jonka voi nahdi olevan vahvasti kollektiivinen kéytints, jossa on mahdol-
lisuus osallistumiseen ja sosiaalisten kiytintojen omaksumiseen ja siten kuulumisen
tunteen rakentamiseen.
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3 TEOREETTINEN TARKASTELU

Tissd luvussa linjataan ja esitelldin vertaisoppimisen ilmioti kuvaavia ja selittivia
teoreettisia kisitteitd. Ennen tutkimuksen kaikkien kisitteiden avaamista kuvataan
tarkemmin, miten tutkimuksen paikisite, vastavuoroinen vertaisoppiminen, kyt-
keytyy korkeakouluoppimisen ja -pedagogiikan kehittimisen nikékulmiin.

Vastavuoroinen vertaisoppiminen tutkimuksen teoreettisena paikisitteend aut-
taa ymmartamain edellisessd luvussa kuvattuja korkeakouluoppimisen ja -pedago-
giikan nikokulmia eli oppimista, tydelimitaitoja, opintojen etenemisti ja opintoi-
hin kiinnittymistd ja se tarjoaa niille teoreettisen taustan ja pohjan. Vastavuoroinen
vertaisoppiminen -kisite auttaa asettamaan nikokulmat laajempaan kontekstiin
ja sitoo ne tutkimuksen kokonaisuuteen ja tutkimuskysymyksiin. Vastavuoroinen
vertaisoppiminen kisitteend myos yhdistdd edelld mainittuja nikokulmia tuoden
niihin kaikkiin ymmarryksen vertaisryhmissi oppimisesta ja erityisesti vertaisten
vastavuoroisesta kytkoksesti. Vastavuoroisuus on oleellinen osa titi kisitettd ja sen
merkitys on keskeinen.

Vastavuoroisen vertaisoppimisen kisite tuo oppimisen nikokulmaan taustan ja
ymmirryksen oppimisesta, joka tapahtuu vertaisten kesken vastavuoroisesti (Boud,
2016) cikd esimerkiksi opettajajohtoisessa tilanteessa (ks. O’'Donnel & Hmelo-Sil-
ver, 2013). Vastavuoroinen vertaisoppiminen korostaa oppimista ryhmissi, jossa
kaikki ovat tasa-arvoisia eiki kukaan ole edistyneempi (Boud ym., 1999).

Vastavuoroinen vertaisoppiminen kisitteena tarjoaa tydelimadtaitojen oppimisen
nékokulmaan niin ikaan vertaisten tasa-arvoisen ryhmin. Vastavuoroinen vertaisop-
piminen luo ymmirrysti ty6elimitaitojen oppimiseen ja korostaa tilannetta, jossa
on tasa-arvoisia vertaisia tydskentelemissd yhdessa, eikd vastuuta ota esimerkiksi ku-
kaan auktoriteetin asemassa oleva (ks. Boud, 1988; 2016; Leinonen, 2012; O’'Don-
nell & Hmelo-Silver, 2013; SunWolf, 2008; Topping, 2005). Tillainen tilanne on
lahelld autenttista tydelimitilannetta. On myos tunnistettu, ettd tydelimitaitoja
voidaan oppia hyédyntimalld erilaisia yhteistyotd ja vuorovaikutusta huomioivia
kiytinteiti (Tuononen ym., 2022; Virtanen ym., 2020).

Vastavuoroinen vertaisoppiminen kisitteend tuo opintojen etenemisen nikokul-
maan konkreettisen nikemyksen, jossa vertaiset jakavat kokemuksia, tietoa ja ideoi-
ta keskeniin ja nimi ovat molemminpuolisesti hyodyllisia (Boud, 2016; Topping,
2005). Niin ollen vertaisten yhteistydlla voidaan katsoa olevan merkitysti myos
opintojen etenemiseen.

Vastavuoroinen vertaisoppiminen -kisite luo teoreettista ymmarrysti myds
opintoihin kiinnittymisen néikokulmaan ja erityisesti sen yhteisolliseen tasoon, joka
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sisiltdd juuri osallistumisen erilaisiin ryhmiin opintojen aikana (Korhonen ym.,
2019; Korhonen, 2021; Poutanen ym., 2012; Térmi ym., 2012). Vastavuoroinen
vertaisoppiminen kiinnittdd nikokulman vertaisryhmiin, jonka muodostavat sa-
massa tilanteessa olevat tasavertaiset opiskelijat. Huomattavaa on, ettd opintoihin
kiinnittymisen malli (Korhonen ym. 2019) on yhteydessi myés opintojen etene-
miseen (Korhonen, 2017; 2021; Krause & Coates, 2008), silli malli pohjautuu
Tinton (1975;2000) nikemyksiin opintoihin pysymisesti ja keskeyttimisesti. Niin
ajatuksena on, ettd opintoihin kiinnittymisen kautta myds opinnot etenevit eivatka
ne keskeydy.

Seuraavaksi mdiritellddn tarkemmin tutkimuksen paikisite vastavuoroinen
vertaisoppiminen. Sitd tiydentdvit muut kisitteet seuraavissa luvuissa: sosiaalinen
oppiminen, yhteiséllinen oppiminen, yhteistoiminnallinen oppiminen ja formaali
vertaisoppiminen. Lisdksi luodaan katsaus vastavuoroisen vertaisoppimisen aiem-
piin empiirisiin tutkimuksiin.

3.1 Keskeiset kasitteet

Ennen keskeisten kisitteiden tarkentamista on syyti tuoda esiin vertaisoppimisen,
yhteiséllisen oppimisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen kisitteiden yhteen kie-
toutumiset, eroavaisuudet ja yhteiset piirteet.

Vertaisoppimisen kisitettd ei aina kiytetd itsendisend kisitteend, vaan se on yh-
distetty erilaisiin termeihin (Davidson & Major, 2014), kuten yhteistoiminnalliseen
oppimiseen (Johnson & Johnson, 2009), yhteisélliseen oppimiseen (Dillenbourg,
1999), pienryhmioppimiseen (Springer ym., 1999), vertaisohjaukseen, vertai-
sopetukseen ja vertaisarviointiin (Boud, 2016; Topping, 2005). Vertaisoppimisen
katsotaan sisiltivin elementteja molemmista yhteistoiminnallisen ja yhteisollisen
ryhmioppimisen muodoista (Hanson ym., 2016), joiden ajatellaan olevan myés
vertaisoppimisen kiytintdji (esim. Fawcett & Garton, 2005; Hanson ym., 2016).
Pohjois-Amerikassa ne ovat eniten tutkittuja vertaisoppimisen osa-alueita (Hanson
ym., 2016).

Suomen kielessd yhteisollinen oppiminen (collaborative learning) ja yhteistoi-
minnallinen oppiminen (cooperative learning) voidaan molemmat kaintii yhteisol-
liseksi oppimiseksi (Tynjild, 1999a). Lisiksi englanninkielinen kisite collaborative
learning merkitsee usein amerikanenglannissa vertaisoppimista, kun taas suomen
kielessa yhteisollinen oppiminen ja yhteistoiminnallinen oppiminen erotetaan
kisitteind. O’Donnell (2006) sisillyttdd vertaisoppimiseen yhteistoiminnallisen
(cooperation) ja yhteisollisen (collaborative) -termit seka vastavuoroisen opetuksen
ja oppimisen (reciprosal teaching and learning). My6s englanninkielisessi tutki-
muksessa kisitteilld on kielellisid haasteita, eikd olekaan aina selvaa, kaytetainko
collaboration-kisitettd teknisend termind viitaten tiettyyn pienryhmioppimisen
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termiin vai kiytetiinké siti yleistermini yhdessi tydskenteleville (Allan, 2016;
Davidson ym., 2014).

Yhteisollisti oppimista ja yhteistoiminnallista oppimista on usein kiytetty rin-
nakkain, synonyymeina, ja ne on myés sekoitettu toisiinsa (Bruffee, 1999; Davidson
& Major, 2014; Olivares, 2007; Patesan ym., 2016; Tynjild, 1999a). Aina ei erikseen
nimetd niiden yhteisid piirteiti tai eroja (Kreijns ym., 2003; Loh & Ang, 2020).
Yhteisollisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen kisitteiden nihdain tutkimuskir-
jallisuudessa myos eroavan toisistaan. Voidaan ajatella, ettd yhteisollinen ja yhteis-
toiminnallinen oppiminen ovat kehittyneet eri kouluasteille, yhteistoiminnallinen
perusasteelle ja yhteisollinen korkeakouluasteelle (Barkley ym., 2004).

Panitzin (1999) mukaan yhteisollinen oppiminen on enemmin oppijakeskeinen,
kun taas yhteistoiminnallisuudessa korostuu opettajakeskeisyys. Stahl ja kumppanit
(2014, myds Repo-Kaarento, 2004) nikevit kisitteissi myds oppimisen nikdkulma-
eron. Yhteisollisessa oppimisessa oppiminen tapahtuu sosiaalisesti tiedon yhteisella
rakentamisella ja painotus on nimenomaan ryhmavuorovaikutuksella. Osallistujat
eivit tee asioita yksin, vaan pysyvit sitoutuneena yhteiseen tehtiviin. Yhteistoi-
minnallisessa oppimisessa oppiminen puolestaan nihdiin yksil6llisesti tapahtuvana
toimintana, jossa ryhmi on tukena.

Kisitteiden erottamisen lisiksi ne voidaan nihdi jatkumoina toisilleen niin, ettd
yhteistoiminnallinen oppiminen on strukturoituneempi muoto kuin yhteisollinen
oppiminen (Goodsell ym., 1992; Loh & Ang, 2020; Millis & Cottell, 1998). Niin
yhteistoiminnallinen oppiminen edustaa yhteisollisen oppimisen jatkuvuutta ja on sen
huolellisemmin rakennettu loppu (Smith & MacGregor, 1992). Toiset nikevit taas
yhteistoiminnallisen oppimisen olevan alaluokka yhteiséllisessi oppimisessa (Pasca-
rella & Terenzini, 1991). Yleisesti yhteis6llinen oppiminen on kuvattu usein katto-
termind monenlaisille vertaisoppimisen lihestymistavoille (Boud ym., 1999; Smith &
MacGreggor, 1992; ks. myos Meijer ym., 2020). Yhteisollisen ja yhteistoiminnallisen
oppimisen kisitteiti voidaan kiyttid myos yhdessi (O’Donnell & Hmelo-Silver,
2013), silli niiden perusteet ovat samoja (Repo, 2010; Bruffee, 1995) ja niilti 16ytyy
paljon myds yhteneviisyyksia (Davidson & Major, 2014; Goodsell ym., 1992; Hanson
ym., 2016; Kirschner, 2001; Kreijns ym., 2003; Sawyer & Obeid, 2017).

Tissd tutkimuksessa kasitteita ei vertailla tai aseteta hiearkkiseen jarjestykseen
vaan niitd tarkastellaan vertaisoppimisen ilmioti laajasti avaavina itsendisina kasit-
teini ja tunnistetaan niiden yhteiset piirteet. Tarkastelu aloitetaan maarittelemalla
paakisite vastavuoroinen vertaisoppiminen. Sen jilkeen esitelldin muut kisitteet,
jotka tarkentavat vastavuoroisen vertaisoppimisen kisitetta.

3.1.1 Vastavuoroinen vertaisoppiminen

Vertaisoppimisella tarkoitetaan sellaisten opetus- ja oppimisstrategioiden kayttod,
joissa saman ikikohortin opiskelijat oppivat keskendin ja toisiltaan (Boud, 2016;
Falchikov, 2001) ilman opettajan vilitonti viliintuloa (Beach, 1974; Boud ym.,
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1999; Topping, 2005) niin formaalisti kuin informaalisti (Boud, 2016). Vertaisop-
piminen on kaksisuuntaista, vastavuoroista ja molemminpuolisesti hyodyllistd, ja
sithen sisiltyy tiedon, ideoiden ja kokemusten jakamista osallistujien kesken (Boud,
2016; Topping, 2005).

Vertaisoppimisessa oppimisen nikokulma muuttuu itseniisestd oppimisesta
riippuvaiseen tai molemminpuoliseen oppimiseen (Boud, 1988). Painotus on op-
pimisessa, joka sisdltid my6s emotionaalisen tuen, jota oppijat tarjoavat toisilleen
(Boud, 2016). Teknologian kehittyminen on my6s mahdollistanut asynkronisen
ja synkronisen eli saman- ja eriaikaisen vertaisoppimisen (de Lisi & Golbeck,
1999).

Toppingin (2005) mukaan vertaisoppimiseen liitetddn usein yksi niin sanottu
“paras opiskelija’, jonka osaaminen on vahvaa, lihes ammattiopettajan tasoista.
Kuitenkin vertaisoppimisessa avustajan tulisi olla kyvyiltiin lihempini autettua,
jolloin molemmat loytavit kognitiivisia haasteita tyoskentelystd. Niin auttaja oppii
opettamalla toisia ja on siten laheisempi ja uskottavampi toimintamalli. Vastavuo-
roisessa vertaisoppimisessa (reciprocal peer learning) ei endd etsitd osaavampaa
opettamaan muita (Boud, 2016).

Boudin (2016) ja Boudin ja kumppanien (1999) mukaan vastavuoroisessa ver-
taisoppimisessa opiskelijat ovat aidosti vertaisia, silli mukana on vain opiskelijoita
samalta vuosikurssilta tai ikidkohortista eikd mukana ole edistyneitd opiskelijoita.
Opettajan ja oppijan rooleja ei ole mairitelty tai ne vaihtelevat tilanteittain. Vasta-
vuoroisessa vertaisoppimisessa korostuu opiskelijoiden samanaikainen oppiminen,
toisten oppimisen auttaminen (Boud, 2016; Topping, 2005) ja vallan sekd vastuun
jakaminen (Hanson ym., 2016). Vastavuoroisen vertaisoppisen suhde rakentuu
horisontaalisesti, symmetrisesti ja homogeenisesti, jolloin suhde on tasa-arvoinen
cikd hiearkinen (Bozzi, 2021; Hatano & Inagaki, 1991; Makkonen, 2005). Tissd
tutkimuksessa vertaisoppimisella tarkoitetaan juuri vastavuoroista vertaisten kesken
tapahtuvaa oppimista.

Vertaisten tasa-arvoinen suhde perustuu kyvykkyyteen, taustaan, ikdin, vastui-
siin, sosiaaliseen asemaan tai oikeudelliseen statukseen (SunWolf, 2008). Useiden
asiantuntijoiden (Boud, 1988; 2016; Leinonen, 2012; O’Donnell & Hmelo-Sil-
ver, 2013; SunWolf, 2008; Topping, 2005) mukaan tirkeintd on, ettd ryhmaldiset
jakavat samanlaiset statukset muiden oppijoiden kanssa ja heidat hyviksytdin sel-
laisenaan. Kenellikiin ei ole valta-asemaa suhteessa toisiin tai vastuisiin ja kukaan
ryhmisti ei ole opettaja tai asiantuntija, silld jos tyoskentelyyn osallistuu opettaja tai
muu asiantuntijaohjaaja, on tyoskentelylla erilaiset lahtokohdat. Tillaista vertaista
Whitman & Fife (1988) kuvaavat osuvasti termilli ‘co-peers’ Tilloin vertaiset ovat
samalla tasolla erotuksena ‘near-peer’-asetelmasta, jossa vertaiset ovat edistyneem-
pid. Ryhmin jasenten ymmirrys tasa-arvosta voi vaihdella, ja esimerkiksi ryhmassa
saattaa olla tai siind voi muodostua vertaisellekin valta-asema, joka tuo oppimiseen
epitasa-arvoisuutta, mutta ryhmalaisilla vallitsee kuitenkin selva yksimielisyys siitd,
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ettd ryhmin jisenet ovat ensisijaisesti tasa-arvoisia (Dillenbourg, 1999; O 'Donnell
& Hmelo-Silver, 2013; SunWolf, 2008; Topping, 2005).

Tasa-arvoisuus vertaisoppimisessa tunnistetaan myos sosiaalisessa oppimisessa
(Golbeck & El-Moslimany, 2013), piaget’laisuudessa (Piaget, 1985; O’Donnell,
2006; O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013) ja vygotskilaisuudessa (Jacobs ym., 2006;
Vygotski, 1978). Myos yhteisollisessi oppimisessa korostuu tiedon ja statuksen
symmetria, joka tarkoittaa juuri tasa-arvoista tydskentelyd (Dillenbourg, 1999;
O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013).

Vertainen-sanaa on kiytetty harvoin kuvaamaan korkeakoulussa tapahtuvaa opis-
kelijoiden vilisti yhteisty6td opinnoissa, ja se on liitetty usein pelkistiin tuutoroin-
nin, vertaispalautteen (opponoinnin) ja mentoroinnin muotoihin. Vertaistoiminta
on kuitenkin oleellinen tapa saada tukea ja oppia korkeakoulussa (Leinonen, 2012),
erityisesti ensimmiisend opiskeluvuonna (esim. Gamlath, 2021; Harper & Allegret-
ti, 2018; Skaniakos ym., 2014).

Vertaisoppimisesta kdytetddn yleisesti myos kisitteitd vertaisopettaminen ja
vertaistuutorointi tai -mentorointi, vaikka naiden kasitteiden merkitys ei kuvaa ver-
taisuutta tasa-arvoisena. Vertaisopettamisessa (peer teaching) on selvisti erotettuna
opettajan ja oppijan roolit, ja vertaisopettamisessa edistynyt opiskclija ottaa opet-
tajan tehtivid (Boud ym., 1999; Goldschmid & Goldschmid, 1976; Smith & Mac-
Gregor, 1992). Vertaisopettaminen on vakiintunut kiytinté useissa korkeakouluissa
(Boud, 2016). Vertaistuutoroinnissa ja -mentoroinnissa on selkeit kokeneemman
opiskelijan roolit ja tehtivit (O’Donnell, 2006; Roscoe & Chi, 2007; Topping,
2015), jolloin siina vallitsee epitasa-arvoinen suhde opiskelijoiden kesken (Leino-
nen, 2012).

Vastavuoroinen tuutorointi (reciprocal tutoring, myés same age tutoring) -termi
lahestyy jo vastavuoroista vertaisoppimista, jolloin tuutorin ja tuutoroitavan rooleja
ei voi enii erottaa (Boud 2016; Topping, 2015; Falchikov, 2001; Roscoe & Chi,
2007), ja mentoroinnissakin korostuu nykyain molemminpuolinen oppiminen
(Kupias & Salo, 2014; Leinonen, 2012; Pennanen ym., 2020). Termii vastavuoroi-
nen tuutorointi voitaisiin kayttdi vastavuoroisen vertaisoppimisen rinnalla. Tdssd
tutkimuksessa kiytetddn kuitenkin kisitettd vastavuoroinen vertaisoppiminen, silla
tuutorointi sanana viittaa usein epitasa-arvoiseen suhteeseen tuutorin ja tuutoroi-
tavan valilla.

Huomattavaa on, etti vertaisopettaminen, -tuutorointi ja -mentorointi kuvaavat
kaikki vertaisoppimisen opettamisen mallia ja yleisesti sitd, kuinka opiskelijat voi-
vat auttaa toisiaan oppimaan (Boud, 2016). Vastavuoroinen vertaisoppiminen on
usein vield satunnainen, osin enemmin tutunomainen, arkinen toimintatapa, jota
koetaan esimerkiksi keskusteluryhmissi (Boud, 2016; Boud ym., 1999). Onkin syy-
td tarkastella vertaisoppimista opettamisen sijaan oppimisen nikokulmasta, kuten
tissd tutkimuksessa tehdiin, jolloin vertaisuutta voitaisiin parhaiten hyodyntii op-
pimisen resurssina (Boud, 2016). Ndin mys tunnistettaisiin laajemmin sosiaalisen
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oppimisen yhteistyomalli (ks. Golbeck & El-Moslimany, 2013) ja myés tiedonluo-
mismetafora toteutuisi (ks. Hakkarainen ym., 2004).

3.1.2 Sosiaalinen oppiminen

Oppiminen nihdiin laajasti sosiaalisena ilmioni (Palincsar, 1998). Tynjilin
(1999a) mukaan ajatus oppimisen sosiaalisuudesta pohjautuu sosiokonstruktivis-
miin. Konstruktivismi itsessdin korostaa oppijan aktiivista kognitiivista toimintaa,
jossa oppija konstruoi tietoa oman aikaisemman tietonsa ja kokemuksensa pohjalta.
Konstruktivismi voidaan jakaa kahteen padsuuntaukseen: yksilokonstruktivismiin ja
sosiaaliseen konstruktivismiin. Jilkimmaistd voidaan myds nimittdd sosiokonstruk-
tivismiksi (Kauppila, 2007; Repo-Kaarento, 2004). Siind oppimista ei niahda vain
yksilollisend vaan myds sosiaalisena prosessina, jossa korostuu sosiaalinen vuorovai-
kutus ja yhteistyd (Tynjild, 1999; Repo-Kaarento, 2004). Se korostaa tiedon sosiaa-
lista konstruointia ja oppimisen sosiaalista, vuorovaikutuksellista ja yhteistoimin-
nallista prosessia (Palincsar, 1998; Tynjild, 1999a, 1999b). Sosiokonstruktivismi
toteutuu pedagogisena toimintana esimerkiksi oppijan aktiivisuutena, opettajan
roolin muuttumisena opettamisesta kohti ohjaavaa roolia ja sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen painottamisena (Tynjild, 1999a).

Ihminen nihdiin sosiaalisena olentona, jolla on tarve jakaa ymmirrystiin
muiden kanssa ja samalla ymmirtii toisia (Tynjild, 1999a, 1999b). Oppiminen on
ihmisten vilinen vuorovaikutuksellinen prosessi, jossa yksilo oppii toimimalla tois-
ten kanssa vuorovaikutuksessa (Bereiter & Scardamalia, 2014; Repo-Kaarento ym.,
2009; Siljo, 2010; Wenger, 1998) ja oppiminen on siirtynyt puhtaasti yksilollisesta
ja ulkoisesti opettajan ohjaamasta oppimisesta oppimiseen ryhmissi ja ryhmien
kanssa (Jarveld ym., 2015; Smith, 2010). Sosiaaliset verkostot tarjoavat mallioppi-
misen ja samaistumisen paikkoja (Bandura, 1977; ks. van Gog & Rummel, 2018),
ja oppimisen perusfokus on sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, kulttuurisissa kaytan-
noissi ja vastavuoroisissa henkilokohtaisissa ja sosiaalisissa toiminnan muutoksissa
(Hakkarainen ym., 2013). Oppimisen nihdéin olevan sosiaalista kaikissa tilanteis-
sa, eli esimerkiksi yksin opiskellessakin luodaan vuorovaikutus kirjan tekstin kanssa,
jossa lukija kohtaa kirjoittajien sosiaalisesti rakentuneen tiedon (Tynjild, 1999a).

Wegner (1998) mairittelee oppimisen sosiaalisena toimintana ja nimeii sille
nelji teesia: 1. Ihmiset ovat sosiaalisia olentoja. 2. Tieto on kompetenssi, jonka
arvo miirdytyy sosiaalisesti. 3. Tietiminen on osallistumista organisaatioiden toi-
mintaan ja aktiivista osallistumista maailmaan. 4. Oppiminen tuottaa merkityksia,
ja keskeista on kykymme kokea ja tuottaa merkityksia osallistuessamme. Lisdksi
sosiaalisen oppimisen voidaan nihdi rakentuvan vaiheittain. Golbeckin ja El-Mos-
limanyn (2013) mukaan yksinkertaisin muoto on matkiminen ja se voi tapahtua
tiedostamatta. Opettaminen on sosiaalisen oppimisen toinen muoto, jossa mukana
on oppija ja toinen, jolla on opettajan rooli. Vertaisoppimisen kannalta kolmas vai-
he on merkittavi, silla siind sosiaalisen oppimisen muoto on yhteistyo, joka sisiltia
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tasapainoista yhteistd toimintaa, jossa jokainen voi olla niin johtaja kuin seuraajakin.
Tdma tasapainoinen yhteistyo lahestyy merkitykseltdin vastavuoroista vertaisoppi-
mista (Boud, 2016) ja yhteisollisen oppimisen statuksen symmetriaa (Dillenbourg,
1999). Myos opetustilanteissa yhteisollisyys sisiltyy moniin uusimpiin oppimista ja
sen organisointia kuvaaviin opetusmalleihin ja esimerkiksi pienryhmia kiytetdin
yhi enemmin oppimisen tukena (Repo, 2010).

My6s tiedon ajatellaan rakentuvan sosiaalisesti ja sosiaalisten suhteiden kautta
(Berger & Luckmann, 1994). Hakkarainen ja kumppanit (2003) seka Sfard (1998)
kuvaavat uuden tiedon hankintaa tiedonhankinta- ja osallistumismetaforien avulla.
Tiedonhankintametaforan mukaan oppimisen keskiossi on yksild, joka hankkii tai
konstruoi uutta tietoa. Osallistumismetaforan mukaan oppimisessa on kyse ennen
kaikkea erilaisiin kulttuurisiin kdytantoihin ja toimintaan osallistumisen prosessis-
ta, jossa keskeistd on tietiminen. Kognitio ja asiantuntijuus ei ole yksilossi, vaan ne
ovat hajautuneet yksiloiden vilille ja yksilon sekd heidan ympiristonsa vilille. Niin
oppiminen nihddin myds sosialisaation ja kulttuuriin kasvamisen prosessina, jossa
merkityksellistd on ihmisen identiteetin muodostuminen. Tiedonluomismetaforan
mukaan oppiminen ylittdd aiemman tiedon ja ohittaa sen, mitd aiemmin tiedetdin
(Hakkarainen ym., 2004). Oppimisessa halutaan jakaa ja luoda yhdessi ymmirrysti
halutuista asioista (Pennanen ym., 2018). Hakkarainen ja kumppanit (2013) nike-
vit, ettd tiedonluomismetafora toimii erddnlaisena sateenvarjotermina yhteisollisen
oppimisen kentéssa.

Cress ja Kimmerlen (2018) mukaan yhteinen tiedon rakentaminen perustuu tie-
toon, jonka ihmiset tuovat yhteistyoprosessiin oman yksilollisen ennakkotietonsa
ja henkilokohtaisen asiantuntemuksensa perusteella, seki tietoon, joka on jo osa
kommunikointia ja joka on aiemmin jaettu ryhmissi tai yhteisossi. Tiedon rakenta-
minen on uusi prosessi, ja se voi johtaa uuteen ymmarrykseen, jota ei voitu ennustaa
ryhmin kiytettivissd olevan tiedon perusteella. Tiedon rakentamisessa ryhman yk-
silot viittaavat toisiinsa, huomioivat toistensa argumentit ja samalla voivat saada uu-
sia oivalluksia. Tiedon rakentelu edellyttdi, ettd ihmiset esittavit keskusteluun omat
tietonsa, mielipiteensi ja nikokulmansa ja ovat valmiita ottamaan toiset huomioon.

Stahl (2005) kuvaa uuden tiedon kehitysti yksiloiden viliseni prosessina kiyt-
tden termid ryhmékognitio. T4ssd mallissa yksiloiden lausunnot ja vuorovaikutukset
muodostavat erddnlaisen keskindisten referenssien verkoston, joka mahdollistaa
kognition eli jaetut kisitykset ryhmissi. Verkko mahdollistaa ryhman merkitysten
luomisen, eikd sen alkuperdd voida yhdistaa mihinkain yksittdisen verkon osaan.
Timin vastavuoroisuuden avulla ryhmille voi syntyd uusia oivalluksia (Cress &
Kimmerle, 2018).

Vertaisoppimisen merkitys on noussut konstruktiivisen ja sosiaalisen oppimisen
nikokulman kehittymisen my6td. Sosiaalinen oppiminen pohjautuu Vygotskin
(1978, 1982) teoriaan lihikehityksen vyohykkeesti ja Piagetn (1973) teoriaan
kognitiivisesta kehityksestd ja oppimisesta. Ne korostavat konstruktiivista lihesty-
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mistapaa oppimiseen ja opettamiseen, jossa mukana ovat niin yksil6llinen kuin sosi-
aalinenkin prosessi (O "Donnell ja Hmelo-Silver, 2013; ks. myos O’ Donnell, 2006).
Molemmat nostavat esille opiskelijan aktiivisen roolin (Sawyer & Obeid, 2017).
Lisiksi molemmat teoriat korostavat oppimisessa ympiriston ja yhteison merkitystd
(O’Donnel ym., 2006) ja yhdessi tydskentelyssi syntyneitd sosiokognitiivisia kon-
flikteja (Sawyer & Obeid, 2017). Vygotskilainen teoria edustaa sosiokulttuurista
teoriaa ja piaget’lainen teoria puolestaan sosiokognitiivista teoriaa (Dillenbourg
ym., 1996; Palincsar, 1998).

Vygotskin (1982; 1978; ks. myos Nathan & Sawyer, 2014) mukaan kulttuuri-
set taidot esiintyvit ensin sosiaalisella tasolla ja vasta sen jilkeen ihmisen omalla
psykologisella tasolla. Vygotskin lihikehityksen vyohyke edustaa yksilon vasta
muotoutumassa olevia taitoja. Sosiaalinen yhteiso voi auttaa yksiloa lahikehityksen
vyohykkeelle luomalla ulkoisia tukirakenteita, jolloin yksilé pystyy toteuttamaan
vaativampia tehtivid kuin yksin. Lahikehityksen alaraja muodostuu sithen, mihin
yksilo pystyy itsendisesti, ja yliraja sen mukaan, mihin yksil6 kykenee taitavamman
ohjauksessa tai ulkoisen tuen avulla.

Vygotski korosti asiantuntijan roolia siirtymisessa lihikehityksen vyohykkeelle,
mutta tissd roolissa voivat olla myds vertaiset, joilla on samanlainen ymmarrys
(Falchikov, 2001; Jacobs ym., 2006). Sosiaalisissa yhteisdissd syntyy sujuvasti usei-
ta lihikehityksen vyohykkeitd, jotka ohjaavat yksilod kohti kdytintoja, joita hin ei
vield hallitse, mutta jotka ovat osa hinen lihikehityksen vyshykettian (Vygotski,
1982; Hakkarainen ym. 2004). Kisitteet syntyvit vuorovaikutuksessa (Taber,
2012) ja sosiaalinen tuki syntyy, kun toimimme yhdessi ja tiydennimme toinen
toisiamme (Hakkarainen ym., 2004). Emotionaalinen tuki puolestaan nikyy
luottamuksena toimijan ilyllisiin mahdollisuuksiin, jolloin hin voi ylittdd itsensd
ja tehdi asioita, joihin ei aluksi uskonut pystyvinsi (Hakkarainen ym. 2004). Ver-
taisoppimisessa Vygotskin teoria konkretisoituu taitavamman opiskelijan apuna
toiselle, mutta samalla my6s vertainen pystyy toisen avulla oppimaan enemmin
(Jacobs ym., 2006).

Vygotskin (1982) mukaan myds oman toiminnan kontrolli kehittyy sosiaalisessa
prosessissa, jolloin opettajan tulee vihentid ulkoista tukea, jotta opiskelijat padsevit
kehittdimain itsearvioinnin taitojaan. Itsesditelyn kehittiminen vaatii opiskelijoiden
keskindistd vuorovaikutusta, jossa he vertailevat ja kommentoivat erilaisia késityksia,
selityksid ja johtopaitoksid (Hakkarainen ym., 2004). Toisilta saatu palaute auttaa
tarkastelemaan omaa tyoskentelyd toisten nikokulmasta ja kehittdd myos meta-
kognitiivisia taitoja (Bereiter & Scardamalia, 1994). Hakkarainen kumppaneineen
(2004) nikevit, etti metakognitiivisia taitoja edistivin ympiriston tulee mahdollis-
taa opiskelijoiden aktiivinen osallistuminen toiminnan suunnitteluun, ohjaamiseen
ja arviointiin. Siind tulee olla avointa ja pohtivaa vuorovaikutusta, jossa kiytetain
metakognitiivisia késitteitd. Lisiksi toimintaa ohjaa hajautettu sitely. Kehittynees-
sd ympiristossd nima muodostavat kokonaisuuden, jotka tukevat toisiaan.
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Piaget’n (1985) mukaan oppiminen on vahvasti sidoksissa yksilon ympiristd6n
ja vuorovaikutukseen ympiriston kanssa (mys de Lisi, 2006). O’Donnell (2006) ja
O’Donnell ja Hmelo-Silver (2013) kirjoittavat kognitiivisen kehityksen tapahtuvan
mukautumisen avulla, jossa oppijat ottavat vastaan uutta informaatiota (assimilaatio)
ja sen jilkeen uudelleen rakentavat (akkommodaatio) olemassa olevan kognitiivisen
rakenteen. Opetuksen kautta haastetaan opiskelijoiden olemassa olevat kisitykset,
jotta syntyy kognitiivinen epitasapaino. Tasapainon palauttamisessa voivat vertaiset
auttaa, silld yhteinen keskustelu ja muu aktiivisuus voivat edistdd uuden ymmirryk-
sen synnyttimistd. Aina timi ei onnistu eiki esimerkiksi olemassa olevia rakenteita
onnistuta haastamaan (de Lisi & Goldbeck, 1999; O’'Donnell, 2006; O’'Donnell &
Hmelo-Silver, 2013).

Piaget korostaa, ettd yhdessd opiskelun tulee olla tasa-arvoista ja toisia kunnioit-
tavaa (de Lisi, 2002; de Lisi & Golbeck, 1999), jolloin kaikilla on mahdollisuus vai-
kuttaa toisiin. O’Donnell ja Hmelo-Silver (2013) toteavat, etti epitasa-arvoisessa
valtasuhteessa heikompi omaksuu helpommin auktoriteetin tiedon kyseenalaista-
matta titd. Tasa-arvoisten vertaistenkin kesken voi olla valtarakenteita, joissa jolla-
kin on enemmin statusta ja valtaa kuin toisilla suhteessa kyvykkyyteen, suosioon tai
muihin ominaisuuksiin. Vertaisoppimiseen tasa-arvoisuus nousee esille piaget’lai-
suuden kautta, mutta se on tunnistettu osa my9s vastavuoroista vertaisoppimista
(Boud, 2016) ja yhteisollisen oppimisen statuksen symmetriaa (Dillenbourg, 1999).

Vertaisvuorovaikutuksen avulla opiskelijat saavuttavat syvempai osaamista kuin
itseniisesti tydskennellen olisi mahdollista (Falchikov, 2001; de Lisi, 2002). Yhdessi
tyoskentely ei pelkastdin riitd, vaan kyselemisen ja selittimisen kautta syntyy hii-
rioitd, jotka puolestaan johtavat kognitiiviseen muutokseen (Falchikov, 2001; de
Lisi & Golbeck, 1999). de Lisin (2002) ja de Lisin ja Golbeckin (1999) mukaan
oppiminen on ryhmissikin henkilokohtainen prosessi, jota sosiaaliset olosuhteet
tukevat. Sen vuoksi yksiloiden kognitiivinen taso tulisi huomioida, silld se vaikuttaa
yksilon kykyyn ty6skennelld yhdessi ja ymmirtdd opetuksen tavoitteita. Myos yksi-
16n ymmartimisen taso tulisi aina varmistaa, silld yhdessd oppiminen ja toimiminen
eivit takaa aina yksilon ymmarryksen tasoa.

3.1.3 Yhteisollinen oppiminen

Yhteisollisessa oppimisessa on aina oppijoiden joukko, pienryhmi, joka tyoskente-
lee yhdessi. Se miiritelldankin klassisesti useamman oppijan sitoutuneeksi tyosken-
telyksi yhteisen ymmirryksen rakentamiseksi (Roschelle & Teasley, 1995). Se, etti
mukana on ryhmi, ei vield riitd, vaan ryhmildisten tulee sitoutua koordinoituun
yhteiseen oppimiseen ja lisiksi tyoskennelld jactun tehtivin parissa (Isohitild,
2020). Tyoskentely voi vield kohdistua syventimiin nimenomaan kurssin osaamis-
tavoitteita (Barkley ym., 2004), jolloin kyseessi on formaali oppiminen (Eshasch,
2007). Naissi sosiaalisissa tilanteissa rakentuu yksil6llisia kognitiivisia prosesseja,
jotka helpottavat oppimista (Dillenbourg, 1999; Stahl ym., 2014). Kognitiivisten
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prosessien lisiksi oppijoilla on sosiaalisia ja sosioemotionaalisia prosesseja, jotka
muokkaavat toisiaan ja samalla vaikuttavat ryhmin toimintaan (Kreijns ym., 2003;
Miyake & Kirschner, 2014).

Yhteisollinen oppiminen perustuu sosiokonstruktivismiin, sosiologiaan ja
curooppalaiseen sosiaalipsykologiaan (Repo-Kaarento ym., 2009). Yhteisollinen
oppiminen ei ole sininsi oppimisen teoria, vaan se koostuu Viitckchyksistii, joissa eri
tutkimuskohteet ja teoreettiset perusteet ovat rinnakkain selittimissi oppimispro-
sesseja sosiaalisessa kontekstissa (Jeong & Hartley, 2018; O’Donnell & Hmelo-Sil-
ver, 2013; Repo-Kaarento, 2004; Stahl ym., 2014). Yhteisty6 ei ole pedagoginen
metodi eikd psykologinen prosessi (Dillenbourg, 1999; Miyake & Kirschner, 2018),
vaan yhteisollisessd oppimisessa on kyse erilaisista yhteistyon ja vuorovaikutuksen
toiminnoista, jotka voivat synnyttii oppimista, ja tahdn sopivat monet pedagogiset
menetelmit (Dillenbourg, 1999; Tynjild, 1999a).

Oppiminen on sosiaalinen tilanne, joka mahdollistaa vuorovaikutuksen toisten
kanssa. Keskustelu ryhmin jasenten kesken edistad oppimista, koska se avaa mah-
dollisuuden erilaisiin nikokulmiin, johtopaitoksiin ja mielipiteisiin sekd haastaa
yksilon ajattelua ja vaatii oman ymmirryksen tarkistamista (Chinn & Clark,
2013; Menckse & Chi, 2018). Kun joutuu selittimiin vakuuttavasti toiselle oman
kisityksensd, selittdjin tdytyy sitoutua johonkin nikokohtaan, muuntaa omat us-
komuksensa tietoisiksi ja organisoida omaa ajattelua uudelleen (Hakkarainen ym.,
2004). Vuorovaikutuksen avulla saadaan mahdollisuus oppia muiden nikemyksisti,
ja samalla syntyy uusia merkityksid, jotka eivit olleet aiemmin ryhmin kiytettivissi
(Chen & Persen, 2012; Hakkarainen ym., 2004; Menckse & Chi, 2019; Miyake
& Kirschner, 2014). Viirinymmarrykset lisidvit tarvetta neuvottelulle, ja samalla
on perusteltava ja muotoiltava sanomiset uudelleen (Dillenbourg, 1999). Rakentava
konflikti vaikuttaa myonteisesti yhteisen tavoitteen kehittymiseen, ja ristiriitojen
kanssa toimeen tuleminen on osa yhteiséllisen oppimisen tavoitetta (Miyake &
Kirschner, 2014, ks. my6s Bruffee, 1995; Himildinen & Vahasantanen, 2011).

Panitz (1999) korostaa, ettd osallistumisen tulee olla vapaachtoista ja yhteistys-
hén tulee voida osallistua vapaasti. Opiskelijoiden tulee kuitenkin sitoutua koor-
dinoituun, tavoitteelliseen ja jacttuun ongelmanratkaisuun (Cress & Kimmerle,
2018; Menckse & Chi, 2018). Tirkedd on myos huomioida, ettd kaikki osallistujat
ovat aktiivisia, silld passiivinen osallistuminen ei ole hyédyllisti (Jewett & Kuhn,
2016). Bruffee (1995) ja Kuhn (2015) toteavat, etti vuorovaikutus ei ole tehokasta,
jos opiskelijat tyoskentelevit vain rinnakkain ja jattivit huomioimatta tai hylkdavit
toisten néikcmyksct. Yhtcistyé') €i synny automaattisesti, vaan vaatii harjoittclua ja
oppimista.

Yhteinen tavoite ja vihiinen tyonjako kuvaavat myos yhteisollista oppimista
(Dillenbourg, 1999). Yhteisollisessi oppimisessa on tirkedd saavuttaa vuorovaiku-
tuksen avulla koko ryhmin tavoite, jolloin oppijat rakentavat jactun ja yhteisen ym-
mirryksen asiasta (O’Donnell ym., 2006). Yhteisty6 on jatkuvaa yritysti rakentaa ja
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yllipitii yhteisti kisitysti ongelmasta (Roschelle & Teasley, 1995). Hikkinen ja Ar-
vaja (1999) nostavat esille yhteisisti tavoitteista neuvottelemisen, silld ne kehitavit
itse tavoitetta, ja samalla myos ryhmin jisenet tulevat vastavuoroisesti tietoisiksi jae-
tuista tavoitteistaan. Yhteistyo edellyttdd osallistujien sitoutumista tavoitteelliseen
ja jacttuun ongelman ratkaisuun. Yhteistyon seurauksena merkitysten jakaminen
onnistuu. Dillenbourg (1999), Hikkinen ja Arvaja (1999) scki Roschelle ja Teasley
(1995) toteavat, etti tydti yhteisollisessi tilanteessa tehdidin yhdessi eiki tehtivii
jaeta vertikaalisesti eli itsendisiin alatehtiviin. Sen sijaan horisontaalista tyonjakoa,
eli saman asian jakamista sisallollisesti eri tasoihin, voidaan tehdi. Ty6td tehdddn yh-
dessi eiki pitkain kestivid tyonjakorooleja ole. Yhteistyon tulos on siten enemmin
kuin erillisten oppijoiden tuotosten summa.

Vertaisoppimisen kannalta on tirkedi tunnistaa, ettd pelkka kehotus yhteistyo-
hén ei ole riittivi synnyttimiin tuloksekasta vuorovaikutusta (Jeong & Hmelo-Sil-
ver, 2016; Johnson & Johnson, 1999; Miyake & Kirschner, 2014) eikd oppijoiden
vuorovaikutus synnytid automaattisesti oppimista (Dillenbourg, 1999). Yhdessi
oppiminen ei ole sattumanvaraista, vaan silld tulee olla tarkoituksellinen rakenne
(Barkley ym., 2004; Bruffee, 1995). Yhteisolliset tilanteet edellyttavit myds suotuis-
ten tilanteiden ja olosuhteiden jirjestelyji (Dillenbourg ym., 2009), jolloin ei voi
olettaa, ettd vertaisoppiminen rakentuisi pelkistdin opiskelijoiden spontaanien ta-
paamisten tai ryhmien varaan (ks. informaali vertaisoppiminen, Boud, 2016). Niin
yhteisollinen oppiminen lihestyy formaalia oppimista (Eschach, 2007).

Yhteisollisessa tilanteessa vallitsee toimintojen, tiedon ja statuksen symmetria
(Dillenbourg, 1999). O’Donnell ja Hmelo-Silver (2013) tunnistavat tilanteiden
rakentuvan silloin molemminpuolisena vaikuttamisena ja tasa-arvoisena osallistu-
misena. Dillenbourg (1999) tarkoittaa toimintojen symmetrisyydelli oppijoiden
tasapuolista osallistumista oppimiseen liittyviin toimintoihin. Tietojen symmetria
tarkoittaa, ettd oppijoilla on samantasoinen tieto kisiteltavista aiheesta, mutta silti
se ei tarkoita samanlaisuutta, silld yhteisollista oppimista edistdd oppijoiden erilaiset
nikokulmat. Tiedon symmetria on haastava saavuttaa, silld ei ole olemassa henkil6i-
t4, joilla olisi tdsmilleen sama tieto, ja symmetria voi my6s muuttua tehtavin aikana
(Dillenbourg, 1999; Kuhn, 2015). Oppimisen kannalta on tirkeii, ettd asiantun-
tijuus rakentuu osittain paillekkdin, mutta sisiltia my6s erilaista asiantuntemusta,
nikokulmia ja toimintamalleja (Bereiter & Scardamalia, 2014).

Statuksen symmetria puolestaan merkitsee samanlaista asemaa yhteisossa, jolloin
kaikilla on mahdollisuus osallistua tyskentelyyn tasapuolisesti (Dillenbourg, 1999).
On syytd myos tunnistaa, ettd hiearkinen rakenne estad opiskelijoiden oppimista
(Bruffee, 1999). Statuksen symmetrisyys on yhteisti vastavuoroiselle vertaisoppimi-
selle (ks. Boud, 2016), ja symmetrisyyden huomioi myés piaget’lainen ajattelu (ks.
O’Donnell, 2006; O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013).

Yhti lailla kun rakennetaan suotuisia tilanteita vuorovaikutukselle, yhteistyota
tulee tukea eri tavoin myos vuorovaikutuksen aikana (Hartikainen, 2021; Kreijns
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ym., 2003). Yhteisollinen oppiminen ei merkitse siis “opettajattomuutta’ vaan
muuttunutta opettajan roolia (Dillenbourg ym., 2009), eiki vertaisoppiminen tar-
koita, ettd ryhmin 16ydyttya tyoskentely etenisi pelkistaan ryhman vastuulla. Opet-
taja nihddian my6s kulttuurisen muutoksen agenttina, ja hinen avullaan voidaan
korkeakoulujen kulttuuria muuttaa kohti opiskelijakeskeistd kulttuuria (Bruffee,
1995, 1999).

Yhteisollisessa tilanteessa opettajan rooli on vuorovaikutuksen tukija ja ohjaaja,
ja opettaja luo olosuhteet vuorovaikutukselle ja oppimiselle (Bruffee, 1995, 1999;
Chinn & Clark, 2013; Himiliinen & Hikkinen, 2010; Kreijins ym., 2003).
Skriptausta, ohjausta (scaffolding) ja orkesterointia kiytetiin usein yhteisollisen
oppimisen tukena (Fischer ym., 2013; Himildinen & Vahisantanen, 2011) erityi-
sesti tietokoneohjatussa yhteisollisessa oppimisessa. Samalla tavoitteena on vihentia
yhteistyohon liiteyvid haittoja, kuten esimerkiksi vapaamatkustamista (Kollar ym.,
2019) ja yleistd vastustusta (de Hei ym., 2016). Skriptaus, ohjaus ja orkesterointi
tasapainoilevat kaikki ohjaamisen ja opiskelijoiden vapauden vililli (Himildinen &
Vihisantanen, 2011).

Skriptauksella tarkoitetaan struktuurin luomista yhteisolliseen tilanteeseen ja
vuorovaikutukseen (Dillenbourg, 2002; Himilidinen & Vihisantanen, 2011).
Scaffolding-termi perustuu Vygotskin (1978) lihikehityksen vyohykkeen idealle ja
tarkoittaa, ettd oppija voi jonkun asiantuntijan avulla suorittaa monimutkaisempia
tehtivid kuin yksin kykenisivit (Reiser & Tabak, 2014). Kollar ja kumppanit (2019)
nostavat esille vertaisoppimisen kannalta tirkein seikan, jonka mukaan ohjausta
voivat antaa toiset opiskelijat opettajien ja teknologian lisiksi. Ohjauksella voidaan
tukea argumentointia, palautteenantoa ja ryhmin yhteissaatelya.

Orkesterointi  puolestaan tarkoittaa vuorovaikutuksen strukturointia. Hi-
mildinen ja Vihisantanen (2011) tiivistavit orkesteroinnin koostuvan yleisistd
pedagogisista periaatteista, jolloin esimerkiksi tuki vastaa opetussuunnitelmaa ja
oppimistavoitteita. Mukana ovat opettajan ennakko- ja reaaliaikaiset tukitoimet,
joissa huolehditaan tehtivin, vuorovaikutuksen ja resurssien jarjestimisesta. Lisaksi
orkesterointiin vaikuttavat opettajan omat tiedot, taidot ja asenteet sekd organisaa-
tion tuki.

3.1.4 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteisollinen oppiminen on tyoskentelyd yhdessa yhteisten tavoitteiden saavutta-
miseksi (Johnson ym., 2006). Yhteistoiminnallinen oppiminen jisentii vertaisop-
pimista, silld sen idea on kiyttdd opetuksessa pienryhmii, jotta opiskelijat tyosken-
televit yhdessi maksimoidakseen oman ja toisten oppimisen (Jeong & Hartley,
2018; Johnson ym., 1994; 2014; Slavin, 2014). Johnson ja kumppanit (1994) seki
Johnson ja kumppanit (2014) nimeivit yhteistoiminnalliseen oppimiseen kolmen-
laisia ryhmii: Formaali yhteisollinen ryhma tyoskentelee yhdessa tietyn tehtivin tai
projektin ajan. Informaali ryhmai puolestaan tyoskentelee yhdessi vain hetken, kor-
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keintaan yhden oppitunnin ajan, ja perusryhmai tyoskentelee puolestaan pidemmin,
esimerkiksi lukukauden ajan.

Timin tutkimuksen vertaisoppimisen SG-kiytintd on liheinen yhteisollisen
oppimisen perusryhmin kanssa. Johnsonin ja Johnsonin (2002), Johnsonin ja
kumppanien (1994) sekd Johnson ja kumppanien (2014) mukaan perusryhmi on
pitkikestoinen, se voi toimia jonkun kurssin keston ajan tai se voi olla yhdessi koko
lukuvuoden tai jopa opintojen loppuun asti. Se mahdollistaa pitkdaikaisen vertai-
soppimisen, jossa ryhmi on heterogeeninen ja jonka ryhmin jisenet eivit vaihdu.
Yhteistoiminnallinen oppiminen nikee perusryhmien kiyton sitd tirkeimpini,
mitd suurempi luokka ja miti monimutkaisempi aihe on. Niin ollen tissa tutkimuk-
sessa ajatellaan sen sopivan korkeakouluoppimiseen.

Johnson ja Johnsonin (2002) seki Johnsonin ja kumppaneiden (1994) mukaan
perusryhmii tarvitaan luomaan pitkiaikaisia ja pysyvid suhteita opiskelukaverei-
hin. Se tarjoaa sosiaalista tukea ja lisdd sitoutumista ryhmén ja muiden oppimisen
tukemiseen. Perusryhmai varmistaa, ettd jokainen jisen suorittaa tehtévid ja etenee
opinnoissaan. Pitkiaikaiset suhteet voivat motivoida opiskelijoita tyoskentelemain
ahkerasti ja ehkiisevit keskeyttimisid. Yhteisollinen ryhmi tarjoaa akateemista
tukea oppimiseen ja sen arviointiin sekd henkilokohtaista tukea laajasti elimanti-
lanteeseen. Ryhmille ajatellaan kuuluvan my6s opiskeluun liittyvid rutiininomaisia
tehtavid.

Yhteistoiminnallisen oppimisen lihtokohtana on positiivinen sosiaalinen riip-
puvuus, joka pohjautuu Morton Deutchin (1949) sosiaaliseen riippuvuusteoriaan
(Johnson ym., 2014) ja tarkoittaa, ettd yksildiden toimintaan vaikuttaa aina toisten
toiminta. Se voi olla positiivista, joka tarkoittaa yhteisty6ta, tai negatiivista eli kil-
pailuun perustuvaa. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa toiminnan tavoitteena on
positiivinen yhteistyd ryhmin sisilli yksilollisen kilpailun sijaan (Slavin, 1995).

Yhteistoiminnallinen oppiminen tuo vertaisoppimiseen viisi elementtid oppimi-
sen ja positiivisen yhteistyon onnistumiseksi: 1) positiivisen keskindisriippuvuuden,
2) yksilsllisen vastuun oppimisesta, 3) ryhmin edistivin vuorovaikutuksen, 4)
ryhmin kyvyn prosessoida ja arvioida omaa toimintaa ja 5) ryhmaliisten sosiaaliset
taidot (Johnson & Johnson, 1999; Johnson ym., 1994).

O 'Donnell ja Hmelo-Silver (2013) mairittelevit positiivisen keskinaisriippu-
vuuden tilaksi, jossa ryhmin jasenet tarvitsevat toisiaan yhteisen tavoitteen saavutta-
misessa. Niin yksilot ovat motivoituneita auttamaan toisia ryhmin jisenid yhteisten
tavoitteiden saavuttamisessa. Tamai tarkoittaa, ettd ryhmalle varmistetaan yhteinen
oppimistavoite, sille annetaan palkkioita tai jacttuja resursseja tai kdytetain erilaisia
rooleja (Johnson & Johnson, 1999; Johnson ym., 2014). Korkeakoulussa titi haas-
taa akateeminen yksinopiskelun kulttuuri, jossa jokainen huolehtii omista asioistaan
(Johnson ym., 1994; Repo-Kaarento, 2004).

Johnson ja Johnsonin (1999) seki Johnson ja kumppanien (1994) mukaan ryh-

missi tyoskentelyn tavoitteena on yksilon oppiminen, mistd syysta my6s yksil6llinen
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vastuu korostuu. Niin jokainen ryhmildinen on vastuussa omasta oppimisestaan,
vaikka oppiminen tapahtuukin yhdessi. Tama tarkoittaa kdytinnossa, ettd ryhma-
tyoskentelyn lisaksi yksilollistd oppimista arvioidaan esimerkiksi yksilotesteilld tai
ryhmin jisenistd joku vastaa koko ryhmin puolesta tai jokainen opiskelija vuorol-
laan kertoo oppimisestaan ryhmaliisille. (Ks. myos piaget’laisuus de Lisi, 2002; de
Lisi & Golbeck, 1999.)

Johnson jaJohnsonin (1999) seki Johnson ja kumppanien (1994) mukaan tirkeii
oppimisen edistimiseksi on, ettd ryhmissi on toimiva vuorovaikutus, jolloin jokai-
nen yksilo edistad kaikkien ryhmin jisenten onnistumista auttamalla, tukemalla ja
rohkaisemalla. Kognitiiviset toiminnot tapahtuvat, kun opiskelijat osallistuvat tois-
tensa oppimisen edistimiseen esimerkiksi suullisesti selittimalld, keskustelemalla,
toisia opettamalla ja yhdistimalld aiemmin opittua uuteen. Vastuullisuus, kyky vai-
kuttaa muiden péittelyyn, sosiaalinen tukeminen ja mallina toimiminen lisddntyvit,
kun ryhman jasenten keskiniinen vuorovaikutus lisdiantyy. Vuorovaikutusta voidaan
edistad huomioimalla ryhmin muodostamisessa esimerkiksi ryhmalidisten kiinnos-
tuksen kohteet sekid osaamisen ja asiantuntijuuden taso (Jeong & Hmelo-Silver,
2016). Opiskelijoiden pienryhmikeskusteluja edesauttavat aktiivinen kuuntelu, ide-
oiden ja resurssien jakaminen, rakentava kommentointi, vastuunottaminen ja demo-
kraattiset piitokset (Gillies, 2016). Tissi kohtaa yhteistoiminnallinen oppiminen
lahestyy yhteisollisen oppimisen ideaa, jossa juuri vuorovaikutus on keskiossa.

Johnson ja Johnson (2002) nikevit, ettd yhteistyd ja konfliktit kulkevat kasi
kidessi. Mitd enemmin ryhmin jisenet vilittdvit ryhmin tavoitteiden saavutta-
misesta ja mitd enemman he vilittavit toisistaan, sitd todennikoéisemmin heilld on
ristiriitoja keskendin. Konfliktien hallitseminen mairaa suurelta osin yhteistyon
onnistumisen. Konfliktien hallitsemiseksi rakentavasti opiskelijoille on opetettava
osallistumaan rakentaviin kiistoihin ja ongelmanratkaisuneuvotteluihin. Ryhmin
pitdd osata myOs prosessoida omaa toimintaa ja arvioida toiminnan onnistumista.
Ryhmin jisenten tulee kyetd keskustelemaan onnistumisista ja epionnistumisesta
sekd tunnistamaan ja ratkaisemaan esiin nousseita ongelmia (Johnson & Johnson,
1999; Johnson ym., 2014).

Ryhmin yhteistoiminnan onnistuminen edellyttdd ihmissuhde- ja pienryhmitai-
toja, joita pitid myos opettaa ryhmiliisille. Gilliesin (2016) mukaan yhteistyétaito-
ja ei varsinaisesti tarvitse opettaa vanhemmille opiskelijoille, mutta niistd on syytd
keskustella opiskelijoiden kanssa. Niin varmistetaan, ettd johtaminen, paitoksien
tekeminen, luottamuksen rakentaminen, viestintd ja konfliktien hallinta sujuu
(Johnson & Johnson, 1999; Johnson ym., 1994; Johnson ym., 2014).

Yhteistoiminnallinen oppiminen nihdiin myos opettajan tapana organisoida
opetusta (Slavin, 1995). Opiskelijjoiden on opittava yhteistyotaitoja, ja opettajan
tulee vahvistaa tahtoa ja taitoa tyoskennelld yhdessi (Loh & Ang, 2020). Johnson
ja kumppanien (2014) mukaan opettaja muotoilee oppimistehtivit ja rakentaa ryh-
mit. Hin tarjoaa oppijoille selkedt ohjeet ja antaa vastuut ja roolit ryhmalle niin, ettd
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ryhmien opiskelijoilla on mahdollisuus osallistua tasapuolisesti yhteisten ja omien
tavoitteiden saavuttamiseen. Hin ohjaa opiskelijoita ymmairtimain positiivisen kes-
kindisriippuvuuden. Kun ryhmit tyéskentelevit tehtivien parissa, opettaja toimii
valmentajana, joka seuraa ryhmin oppimisprosessia arvioiden ryhmin edistymisti
jaantaen palautetta (Loh & Ang, 2020; Johnson ym., 2014). Palaute auttaa luomaan
positiivisia suhteita ja parantamaan opiskelijoiden saavutuksia (Gillies, 2006).

3.1.5 Formaalivertaisoppiminen

Formaali oppiminen tarkoittaa, etti se on koulutusorganisaation jirjestimai
strukturoitua ja etukiteen suunniteltua oppimista (Eshach, 2007). Vertaisoppi-
mista kdytetddn formaalissa koulutuksessa niin formaaleissa kuin informaaleissa
tilanteissa (Boud, 2016; Hossain & Sormunen, 2019; Sampson & Cohen, 2016a).
Vertaisoppiminen on informaalia, kun opiskelijat kokoontuvat opiskelijajohtoisesti,
vapaachtoisesti ja oppimisen tilanteet rakentuvat vapaasti (Eshach, 2007; Keppell
ym., 2006). Tillaista virallisen opetussuunnitelman ulkopuolista vertaisoppimista
voidaan kuvata myds vertaiselta vertaiselle oppimiseksi (peer to peer learning, Reid
& Duke, 2015) tai opetussuunnitelman ulkopuolella olevaksi oppimiseksi (beyond
curriculum, Havnes, 2008). Seki formaali ettd informaali oppiminen ovat molem-
mat hyddyllisia opiskelijoille, kun he haluavat tyoskennelld yhdessi niin kursseilla
kuin kurssien ulkopuolella (Havnes, 2008; Kandiko & Mawer, 2013). Non-formaali
oppiminen puolestaan tarkoittaa epavirallisissa tilanteissa tapahtuvaa tavoitteel-
lista oppimista (Eshach, 2007), jossa voi myds tapahtua vertaisoppimista. Tissd
tutkimuksessa SG-kiytinto oli osa formaalia korkeakoulun opetusta ja nikokulma
painottui siten formaaliin vertaisoppimiseen. Se ei silti poissulje informaalia vertai-
soppimista, jota tapahtuu luonnollisesti formaalin vertaisoppimisen rinnalla.

Vertaisoppimiseen kytketdin usein formaali nikokulma, silld se tunnistetaan ope-
tus- ja oppimisstrategiana (Boud, 2016; O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013) ja kou-
lutuksellisena kiytintoni (de Lisi & Golbeck, 1999), jota myds kiytetiin laajasti
(Johnson & Johnson, 2009). Koulutusorganisaation nikokulmasta vertaisoppimi-
nen on tehokasta eiki vaadi paljon resursseja (Topping, 2005). Formaali vertaisop-
piminen ei kuitenkaan ole yksi kidytinto, vaan se kattaa monenlaisia toimintatapoja,
joita voi yhdistelld tarpeiden mukaan (Boud, 2016).

Useat asiantuntijat nikevit (Boud, 2016; Boud & Falchikov, 2006; Gamlath,
2021; Poutanen ym., 2012; Viisinen ym., 2017), ettd vertaisoppimisen onnistumi-
sen kannalta on merkityksellistd, ettd se on osa formaalia koulutusta. Informaalina
toimintamallina se voi jaada vain rajoitetun ryhmin toimintamalliksi tai opiskelijat
eivit tunnista sen arvoa eivitki siten saavuta sen tuomaa hyotyd. Opiskelijoiden
epaviralliset yhteydet ovat usein lifan haavoittuvaisia tai riippuvaisia opiskelijan
elimintilanteesta, ajankidytosti tai sosiaalisista kyvyistd, ja ne suosivat jo olemassa
olevia ystavyyssuhteita. Nykypiivin opiskelussa on yhd vihemmin kokopaiviisia
opiskelijjoita, joilla on mahdollisuus viettdd aikaa ja keskustella vertaisten kanssa.
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My6s moninaiset tavat suorittaa kursseja vihentivit mahdollisuuksia luonnolliseen
vertaisoppimiseen.

Formaalia vertaisoppimista voidaan korkeakoulussa rakentaa eri tavoilla ja eri
tasoilla. Gamlath (2021) jaottelee vertaisoppimisen organisoinnin ulkoiseen, ins-
titutionaaliseen ja yksil6lliseen tasoon. Nami tasot vaikuttavat vertaisoppimisen
integrointiin ja tehokkuuteen opintojen eri vaiheissa. Ulkoinen makrotaso sisaltia
laajemmat sosiaaliset, taloudelliset ja kulttuuriset vaikutukset, kuten rahoituksen,
opiskelijoiden moninaisuuden ja yleisen asennekulttuurin (myds esim. Palincsar,
1998). Institutionaalinen mesotaso on korkeakoulun taso, johon vaikuttavat orga-
nisaation kulttuuri, koko, opiskelijaryhmit, opetussuunnitelmat ja kurssit. Sampson
ja Cohen (2016a; 2016b) korostavat korkeakoulun kulttuurisia normeja, arvoja ja
odotuksia, jotka vaikuttavat vertaisoppimisen toteutumiseen. Gamlath (2021) tote-
aa myos, ettd korkeakoulutasolla tulisi irrottautua suoritusperusteisesta oppimiskult-
tuurista ja nihdi toiset opiskelijat oppimisen ja opettamisen kumppaneina (ks. myos
Jarveld ym., 2015). Yksilolliselli mikrotasolla vertaisoppimiseen hyddyllisyyteen
vaikuttavat esimerkiksi opiskelijoiden tausta, iki, kokemukset vertaisoppimisesta,
ajalliset resurssit ja perheen tuki (Gamlath, 2021, my6s Sampson & Cohen, 2016a;
2016b; Cohen & Sampson, 2016).

Korkeakoulutason suunnittelu ja organisointi on tirkedi yksil6llisen mikrotason
onnistumisen kannalta, koska silld varmistetaan, ettd opiskelijat ovat valmistautunei-
ta ja suhtautuvat vertaisoppimiseen positiivisesti (Allan, 2016; Sampson & Cohen,
2016a). Samalla vertaisoppimisen orientoitumiseen tulee varata aikaa ja erilaisia
ohjeita, jotka auttavat ymmirryksen rakentamisessa, motivoivat ja jisentavit ver-
taistydskentelyd (Sampson & Cohen, 2016a). Ohjeiden tarkoitus ei ole maritelld
ryhmin toimintaa tarkasti, vaan jokainen ryhmi luo omat toimintatapansa (Allan,
2016). Perinteisesti vertaisoppimisen ohjelmia kiytetdin ensimmiisen vuoden opis-
kelijoiden kanssa, mutta Gamlath (2021) korostaa niiden merkitysti myos muina
vuosina ja painottaa, ettd vertaisoppiminen muissakin opintojen vaiheessa paran-
taa opiskelijoiden sitoutumista oppimiseen ja samalla tekee toisista opiskelijoista
kumppaneita.

Myés Topping (2005) on jisentinyt formaalia vertaisoppimista. Hinen mukaansa
sitd tapahtuu opetussuunnitelmatasolla, jolloin sitd voi hyodyntii laajasti eri aloilla,
eri koulutustasoilla ja eri aiheissa. Sampson ja Cohenin (2016a) mukaan vertaisop-
piminen voi olla esimerkki vaihtoehtoisista opetusmenetelmisti tai laajemmista
oppimisstrategioista, jolloin varmistetaan, ettd kaikki opiskelijat saavat kokemuksen
vertaisoppimisesta. Toppingin (2005) mukaan rakenteellisesti vertaisoppiminen voi
toteutua kahden hengen ryhmisti yli 30 henkilon ryhmiin. Vertaisoppimista voi
olla yhden koulutusyksikon sisalla tai niiden valilld ja esimerkiksi eri kouluasteiden
vililld. Vertaisoppimisen ajankohta voi olla opetuksen sisalla tai ulkopuolella tai
molempien yhdistelmini (myds Havnes, 2008; Reid & Duke, 2015). Vertaisop-
pimista voi tapahtua erilaisissa paikoissa, ja mukana vertaisoppimisessa voivat olla

49

Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa



kohdennetut ryhmit. Se voi koskea osaa opiskelijoista tai kaikkia ja olla pakollista tai
vapaachtoista. Tavoitteet vertaisoppimisessa voivat olla monenlaisia ja vaihtelevia.
Vertaisoppimista voidaan vahvistaa eri tavoin esimerkiksi sertifikaatein, tai se voi
perustua puhtaasti sisiiseen motivaatioon ilman ulkoisia palkkioita.

de Hei ja kumppanit (2016) ovat laatineet opettajalle viitekehyksen pienryh-
mioppimisen suunnittelemiseksi. Viitekehyksessd opettajalla on merkittiva rooli
vertaisoppimisen suunnittelussa. Se koostuu kahdeksasta osasta, joissa suunnitellaan
vuorovaikutusta, oppimistavoitteita ja tuloksia, arviointia, tehtivid, rakenteita, oh-
jausta, ryhmin kokoonpanoa ja yleisid fasiliteetteja (ks. myds Burke, 2011). Vuo-
rovaikutuksen kohdalla méiritelldin esimerkiksi vuorovaikutuksen sosiaalisuutta ja
metakognitiivista roolia. Osaamistavoitteet suunnitellaan huomioiden substanssi-
tiedot ja sosiaaliset taidot. Osaamistavoitteita olisi tirked suunnitella samanaikaises-
ti halutun vuorovaikutuksen kanssa. Tavoitteet voivat olla yksil6llisia tai ryhmille
tarkoitettuja, eikd niiden tarvitse olla opettajan etukiteen mairittelemid, vaan
ryhmai voi mairitella niitd tyoskentelyn aikana.

Arviointi osana vertaisoppimista lisad sen tuloksia, arvostusta ja sitoutumista
(Boud, 2000; Boud ym., 1999; Keppell ym., 2006; de Lisi, 2002; de Lisi & Golbeck,
1999; Virtanen ym., 2015) ja korostaa oppijan osallisuutta ja aktiivisuutta (Boud
& Falchikov, 2006). Vertaisoppimisen tehtavit pitad olla suunniteltuja, ja tirkeda
on esimerkiksi niihin liittyvien tapaamisten mairin ja keston mitoittaminen (Boud
ym., 1999).

Myos de Hei ja kumppanit (2016) nikevit tirkeini, ettid vertaisoppimiseen
valmennetaan (ks. myés Himildinen & Vihisantanen, 2011; Johnson & Johnson,
2014) ja padtetdin, kuka tydskentelyi ohjaa (opettaja, vertaiset vai tekniikka), mika
on opettajan rooli (ohjaaja, asiantuntija, valmentaja, tarkkailija), viestintitavat
(suullinen, kirjallinen, sihkéinen) ja mikd on ohjauksen kesto ja ajankohta. Onkin
tavallista, ettd formaalissa vertaisoppimisessa opettaja voi perustaa ja seurata ryhmin
toimintaa, mutta hin ei suoraan opeta tai kontrolloi ryhmii (ks. Boud ym., 1999),
vaan on enemmin ryhmin fasilitaattori (Boud, 2016). Keskeisti on opettajan kiin-
nostus ryhmii kohtaan (Repo-Kaarento, 2004) ja kannustaminen yhteistydssi oppi-
miseen (Brindley ym., 2009; Sampson & Cohen, 2016a; Stover & Holland, 2018).
Ryhmityoskentelyd, konfliktien selviytymistaitoja ja metakognitiivisia taitoja voi
my6s opettaa (Brindley ym., 2009; Burke 2011; Stover & Holland, 2018). de Hein
ja kumppaneiden mukaan (2016) ryhmin rakenteessa miiritelliin ryhmien miird
ja ryhmin koko, ryhmityéskentelyn kesto ja se, kiytetdinké hetero- vai homogee-
nisid ryhmii. Fasiliteettien kohdalla maaritelladn tarvittavat tukimateriaalit, kuten
oppimis- ja teknologiaresurssit, seki tila ja aika pienryhmity6skentelylle.

Vertaisoppimiseen liittyy tunnistettuja hyotyja ja haasteita, jotka on syytd tun-
nistaa formaalissa vertaisoppimisessa. Vcrtaisoppimisen kautta opitaan yhtcistyétii,
kriittistd ajattelua ja reflektointia, kommunikointitaitoja, itse- ja vertaisarviointia
sckid oppimaan oppimisen taitoja (Boud, 2001; Boud ym., 1999). Nimi ovat osa

50

Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa



2000-luvun ydinosaamisia (Kay & Greenbhill, 2011) ja tirkeiti tydelimitaitoja (ks.
esim. Strijibos, 2015). Boudin (2016) mukaan vertaisoppiminen edellyttas, ettd
opiskelijat kehittavit itsehallintataitoja ja johtamista muiden kanssa. Esimerkiksi
henkiléston luomat aikarajoitukset eivit vélttimictd toimi yhti tehokkaasti kuin
ryhmin itse luomat rajoitukset ja sddnnot. Tama vaatii ryhman jaseniltd kollekeii-
vista vastuunkantoa, joka on tirkei taito oppimaan oppimisessa. Vertaisoppimincn
tarjoaa myos mahdollisuuden harjoitella sddnnollistd palautteen antamista ja vertai-
sarviointia, joihin liittyvi osaaminen on my®ds tirked tyoelimassa.

Pienryhmissi, jossa opettaja ei ole lisnd, opiskelijat padsevit harjoittelemaan
aktiivisesti paitsi keskustelua ja myds vastavuoroista kriittisyytti (Boud, 2001; Boud
ym., 1999). Smithin ja Hattonin (1993) mukaan toisten kanssa tyoskennellessi
kasvaa vastuuntunto omien ja muiden oppimisesta seki itseluottamus. Yhteistyotai-
dot kehittyvit ja yhteis66n kuulumisen tunne vahvistuu. Yhdessi tyoskentely, jossa
nikokulmia perustellaan, haastaa omia ajatustapoja. Kriittinen ajattelutapa kehittyy
tehokkaammin juuri opiskelijoiden keskindisessd keskustelussa kuin esimerkiksi
opettajajohtoisessa keskustelussa. Keskustelu myos vapautuu, kun opettajan aukto-
riteetti ei ole lisni (Boud & Walker, 2006).

Yleisesti tunnistettu haaste vertaisoppimisessa on vapaamatkustaminen, joka
tarkoittaa tilannetta, jossa joku laiskottelee tai tekee vain vihin t6itd ja saa kuiten-
kin ryhmin tuottaman palkinnon (Gadgil & Nokes-Malach, 2012; Kerr & Bruun,
1983; Pennington & Ahokas, 2005). Vapaamatkustaja saattaa kokea, etti ryhmi
tekee tarpeeksi ja hinen itsensi ei tarvitse osallistua (Kreijins ym., 2003). Burdett ja
Hastie (2009) sckd Gebeyehu ja Regasa (2016) ovat todenneet, ettd ryhmitehtivissa
ei vilttimittd synny henkilokohtaista vastuuta ja tehtivissi pystytiin etenemdin
ryhmin aktiivisten ja osaavien jasenten panoksin. Ryhmityoskentelyn epitasainen ja-
kautuminen on yleinen syy tyytymittomyyteen. Imuefektissi (Kerr & Bruun, 1983)
tuottavammat ryhmin jisenet vahentavit omaa panostustansa ryhmityéskentelyyn,
kun tulevat tietoiseksi ryhmildisten vapaamatkustamisesta (Kreijins ym., 2003).

Toinen vertaisoppimisen haaste on sosiaalinen huijaus (social loafing), joka eroaa
vapaamatkustamiscsta siind, ettd kun Vapaamatkustamiscssa puuttuu motivaatio
osallistua ryhmin suoritukseen, sosiaalisessa huijauksessa ryhmildinen yrittda hyo-
tyd ryhmistd, mutta samalla minimoida omaa panostusta (Kreijins ym., 2003; La-
tane ym., 1979). Penningtonin ja Ahokkaan (2005) mukaan sosiaalinen laiskottelu
on tilanne, jossa joku ryhmin jisen ei tee omaa osuuttaan. Ryhmikoon kasvaessa
sosiaalinen laiskottelu helpottuu. Sosiaalista laiskottelua vihentad, kun yksilo us-
koo tai odottaa omien ponnistusten vaikuttavan ryhmin tuloksen paranemiseen,
tehtivi on tarpeeksi mielenkiintoinen, ryhmissi on ystivid tai heidin arvostamiaan
vertaisia ja kun yksilon oma suoritus on ainutlaatuinen tai selvisti yhteydessa tu-
lokseen. Gadgil ja Nokes-Malach (2011) tunnistavat arviointiahdistuksen, joka voi
estdd yhteistyon vertaisoppimisessa. T4lloin yksilot ryhmissi voivat toimia huonosti
eivitki jaa tietoja johtuen pelosta, ettd patevampi tiimildinen tuomitsee.
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On myos syytd korostaa, ettd opiskelijat voivat my6s vastustaa yhteistd oppimista,
mutta Tolmanin ja kumppaneiden (2017) mukaan se ei ole opiskelijan piirre vaan
motivaatiotila, johon voidaan vaikuttaa. He mairittelevit opiskelijoiden vastarinnan
tilanteeksi, jossa opiskelijat eivit ole motivoituneita yhdessi opiskeluun systeemisten
tekijoiden vuoksi. Vastarintaan vaikuttavat heidin mukaansa ulkoiset tekijat, kuten
ympiristotekijit (perhe, sosiaalinen luokka, kulttuurinen identiteetti), aiemmat ne-
gatiiviset kokemukset yhteisollisestd oppimisesta ja sisiiset tekijit, kuten esimerkiksi
kognitiivinen kehitys ja metakognitiiviset taidot. Nimi ovat riippuvaisia toisistaan,
jolloin yhden elementin muutoksella on vaikutusta kaikkiin muihin (ks. Stover &
Holland, 2018).

3.2 Aiempi empiirinen tutkimus vastavuoroisesta
vertaisoppimisesta korkeakouluissa

Aiempia tutkimuksia liittyen opiskelijoiden vastavuoroiseen ja tasa-arvoiseen
vertaisoppimiseen oli haastavaa loytdd, minkd my6s muut tutkijat ovat todenneet.
Esimerkiksi Hammondin ja kumppaneiden (2010; myos Topping, 1996) mukaan
korkeakoulujen vastavuoroisista vertaisryhmisti on vihin tutkimusnayttoa.

Kisilld olevassa tutkimuksessa tehtiin Ebsco-host-hakupalvelussa aiempiin tut-
kimuksiin liittyvd aineistohaku, jossa mukana olivat kaikki alatietokannat. Haku
kohdistettiin vertaisarvioiduille lihdetyypeille vuosina 2010-2021. Kaikissa hauissa
kéytettiin hakusanana “higher education’, ja titd yhdistettiin eri tavalla seuraaviin
asiasanoihin: “peer learning”, small group learning’, "reciprocal peer learning’, “colla-
borative learning’, "cooperative learning’, "study group”, “base group’, “same year group
tutoring’, “peer to peer learning”. Hakusanojen lisiksi vertaisoppimisen tuli liittyd
alemman tai ylemmin korkeakoulututkinnon opintoihin. Vertaisoppimisen tuli olla
tasa-arvoista ja vastavuoroista (vrt. Boud, 2016), jolloin tutkimusten Vcrtaisryhmisséi
ei voinut olla tuutoria tai fasilitaattoria, mutta vertaisten viliset erilaiset roolit olivat
sallittuja (ks. Johnson & Johnson, 1999). Hakua rajattiin niin, etti vertaisoppimisen
tuli olla pitkikestoista, eiki kohdistua vain yhteen opetustilanteeseen (ks. Boud, 2016;
Boud ym., 1999; Johnson ym., 1994; Johnson & Johnson, 2001). Formaali ja infor-
maali vertaisoppiminen olivat molemmat hakutuloksissa sallittuja (ks. Boud, 2016).

Aineistohaun tuloksen mukaan hakusanaa “study group” ei ollut kiytetty tutki-
muksen asiasanana, silld esimerkiksi yhdistelma "higher education” ja "study group”
tuotti yhteensd 1233 hakutulosta, mutta niissi “study” ja "group” erottuivat erilli-
siksi sanoiksi eikd tulos siten vastannut timin tutkimuksen tavoitteeseen. Muilla
chdoilla l6ytyi yhteensi 413 artikkelia, joista edelld mainitut kriteerit taytti yhteensi
18 osumaa.

Kotimaisesta artikkelitietokannasta Artosta tehtiin haku ilman vuosirajoitusta
hakusanalla "korkeakoulutus’, johon yhdistettiin hakusanat "vertaisoppiminen” ja
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“vertaistuutorointi”. Tuloksia 16ytyi 69, joista yksikdin ei vastannut muita edelld
mainittuja kriteereitd. Aineistohaun ulkopuolelta muiden tutkimusten kautta l6ytyi
kaksi artikkelia, joissa tayttyivat edelld mainitut kriteerit. Ndin ollen aiempia tutki-
muksia vastavuoroisesta vertaisoppimisesta loytyi yhteensid 20. Seuraavassa tekstissa
viitataan naihin kaikkiin termilld aiemmat tutkimukset.

Aiemmissa tutkimuksissa tutkittiin padasiassa vertaisryhmien vaikutusta oppimi-
seen ja yleisiin tyoelamitaitoihin. Aiemmissa tutkimuksissa ei yhdessdkian tutkittu
vertaisoppimisen vaikutusta opintojen edistymiseen tai opintoihin kiinnittymiseen.
Myos Ningja Downing (2010) toteavat, etti vertaisoppimisessa on vihin kiinnitetty
huomioita muiden kuin akateemisten substanssien oppimiseen ja vihemmille ovat
jaaneet tutkimukset, joissa olisi tutkittu vertaisoppimisen vaikutuksia esimerkiksi
opiskelutaitoihin.

Aineistohaun perusteella voidaan todeta, etti vertaisoppiminen edistdd oppimis-
ta (Altintas ym., 2016; Coorey, 2016; Forbes, 2020; Gebeychu & Regasa, 2016;
Hammond ym., 2010; Hossain & Sormunen, 2019; Tlhoaele ym., 2015; Whelan
ym., 2016; Williamson & Paulsen-Becejac, 2018.). Tutkimusten mukaan opiskelijat
itse kokevat myos, ettd vertaisoppiminen auttaa opinnoissa, silld ryhmassa yhdisty-
vt erilaiset osaamiset, siitd saa apua ongelmiin ja ongelmia voidaan ratkaista yhdessa
(Hammond ym., 2010; Hossain & Sormunen, 2019; Petocz, 2016). My6s eri tasoi-
set opiskelijat kokevat oppimisen edistyvin vertaisten avulla. Esimerkiksi Altintasin
ym. (2016) tutkimuksessa yhdistettiin pareiksi alkutestissi heikommin ja paremmin
menestyneet, joista ensimmaiset kokivat vertaisryhmissi tyoskentelyn motivoivana
ja jalkimmaiset kokivat vertaisoppimisen kertauksena. Kalaian ja kumppaneiden
(2018) ja Kalaian & Kasimin (2017) metatutkimukset vieli vahvistavat vertaisoppi-
misen hyodyllisyyttd oppimiselle, silld niiden mukaan pienryhmioppimisen mene-
telmit paransivat tehokkaasti akateemisia saavutuksia.

Vertaisoppiminen oli tehokkainta Kalain ja kumppaneiden (2018) ja Kalain ja
Kasimin (2017) metatutkimuksien mukaan opiskelijoiden itse muodostamissa
ryhmissd, joiden koko oli 3-5 opiskelijaa. Myds Cooreyn (2016) tutkimuksessa
toimivat 3-4 henkilon ryhmit, ja Petoczin ym. (2016) tutkimuksessa puolestaan
toimi opiskelijoiden itseorganisoima vertaisoppiminen.

Opiskelijat kokivat vertaisryhmassa tyoskentelyn hyodylliseni ja tirkedni osana
korkeakoulutusta (Gebeychu & Regasa, 2016; Kinsella ym., 2017) sekid mukavana
ja avoimena tapana oppia (Hossain & Sormunen, 2019; Lelis, 2017). Lisiksi ver-
taisryhmissi tyoskentelylld on todettu olevan myonteinen vaikutus opiskelijoiden
tyytyviisyyteen ja osallistumiseen (chgeris ym., 2013; chgcris & Hurren, 201 1),
kiinnostukseen toisiaan kohtaan (Gebeyehu & Regasa, 2016), psykologiseen hy-
vinvointiin ja positiivisiin suhteisiin muiden kanssa (Hanson ym., 2016; Isosomppi
ym., 2013). Lisiksi vertaisoppiminen edistid metakognitiivista siitelyd (Tlhoacle
ym., 2015; Wismath & Orr, 2016) ja sisdisti motivaatiota (Tlhoaele ym., 2015).
Palautteen saaminen (Rincén ym., 2020) ja palautteenantotaidot olivat parantuncet
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vertaisryhmissid (Hossain & Sormunen, 2019). Vertaisryhmityéskentely koetaan
myos yhdeksi tukimuodoksi muiden tukimuotojen joukossa sisaltien niin formaa-
lista kuin informaalista oppimista (Forbes, 2020; Petocz ym., 2016). Huomion
arvoista on myos, ettd vertaisoppiminen helpottaa opettajan ty6td. Esimerkiksi
Cooreyn (2016) tutkimuksessa todettiin, ettd vertaisoppimisen myoti opettajalla
on enemmin aikaa teorian opettamiseen.

Useissa tutkimuksissa, joissa vertaisoppimisella on nihty positiivisia tuloksia
(esim. de Backer ym., 2015; Coorey, 2016; Hammond ym., 2010; Isosomppi ym.,
2013; Kinsella ym., 2017; Mendo-L4zaro ym., 2018; Whelan ym., 2016), oli tarjot-
tu vertaisoppimisen menetelmiin erilaista tukea, informaatiota ja opetusta. Vaikkei
tuen jarjestaiminen ollut ndiden tutkimusten varsinainen tutkimuskohde, voitaneen
olettaa, ettd tillaisella tuella on positiivisia vaikutuksia vertaistyoskentelyyn. Ham-
mondin ym. (2010) tutkimuksessa oli pystytty parantamaan vertaisoppimista juuri
lisadmalla tietoa vertaisoppimisesta, selventimalld yhteyttd omaan tuutoriopettajaan
ja varmentamalla, ettd opettajaan saadaan tarvittaessa yhteys.

Myés toisenlaisia tutkimustuloksia oli 16ydettivissi. Whelanin ym. (2015) tutki-
muksessa oppimistulokset parantuivat vihemman itsendisissa vertaisoppimisen ryh-
missd verrattuna fasilitoituihin vertaisryhmiin. lman tuutoria olevat ryhmit voivat
siis olla vailla suuntaa (Hammond ym. 2010). Kinsellan ym. (2017) tutkimuksessa
oppimistulokset eivit parantuneet, vaikka muutoin tydskentely koettiin hyodyl-
liseni. Hammondin ym. (2010) tutkimuksessa vertaisoppimisella oli vihemmin
vaikutusta kompleksisten asioiden selkeytymiseen, opiskelutaitojen kehittymiseen,
kurssin odotusten ymmartimiseen ja arvioitavien tehtivien valmistautumiseen.

Kalaim ja Kasimin (2017) tutkimuksessa opiskelijoiden vertaisoppiminen oli
tehokkainta muilla kuin ensimmiisen vuoden opiskelijoilla, kun taas Petoczin ja
kumppaneiden (2018) tutkimuksessa se oli tehokkaampaa juuri ensimmiisen vuo-
den opiskelijoilla, jotka kokivat vertaisoppimisen estavin jopa kurssin keskeyttamis-
ti. Petoczin ja kumppaneiden (2016) tutkimuksessa kolmannen vuoden opiskelijat
suosivat enemman yksilollista kuin vertaisryhmissa oppimista.

Vertaisoppimisen haasteiksi tutkimuksissa oli tunnistettu ajanhallinnan pulmat
(Altintas ym., 2016; Forbes, 2020; Hammond ym., 2010; Isosomppi ym., 2013;
Kinsella ym., 2017; Wismath & Orr, 2015), tydmairin epitasainen jakautuminen
(Isosomppi ym., 2013; Kinsella ym., 2017), sitoutumattomuus vertaisoppimiseen
(Gebeyehu & Regasa, 2016; Isosomppi ym., 2013; Kinsella ym., 2017), luotta-
mushaasteet toisiin opiskelijoihin (Kinsella ym., 2017; Lelis, 2017), viestinnin
kysymykset (Kinsella ym., 2017), kielelliset haasteet, vertaisoppimisen vaatima aika
(Gebeyehu & Regasa, 2016) ja kokemattomuus ryhmitydskentelysti (Forbes 2020)
sekd ristiriitojen vilttely (Isosomppi ym., 2013). Whelan ja kumppanit (2015)
tunnistivat itsendisen vertaisoppimisen haasteeksi ohjauksen puutteen, jolloin
opiskelijjoilla ei ollut ongelmatilanteissa ketaan henkil64, jonka puoleen kiinty, ja
timi nikyi opiskelijoiden tyoskentelyn suunnan puuttumisena (myos Hammond
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ym., 2010). Lelisen (2017) tutkimuksessa opiskelijat opettivat vuorotellen toisiaan,
mutta opiskelijat kokivat vertaisten opettamisen vihemmin hyodyllisend kuin
opettajan antaman opetuksen. Opiskelijat kokivat siis opettajan luotettavammaksi
tiedonldhteeksi.

Vertaisoppimisessa parantuvat monenlaiset tydelimitaidot. Tutkimuksien mu-
kaan vertaisryhmissa kehittyivit sosiaaliset tiimityoskentelytaidot (Mendo-Lazaro
ym., 2018), ongelmanratkaisutaidot (Forbes, 2020; Klegeris & Hurren, 2011; Kle-
geris ym., 2012), yhteisty6taidot (Coorey, 2016; Hossain & Sormunen, 2019; Whe-
lan ym., 2015), viestintitaidot (Coorey, 2016; Forbes, 2020; Hossain & Sormunen,
2019; Rincén ym., 2020; Whelan ym., 2015), johtamistaidot (Coorey, 2016) ja
tiedonhakuosaaminen (Rincén ym., 2020) scki elinikdiset oppimistaidot, kuten
itscohjautuvuus (Coorey, 2016; Hossain & Sormunen, 2019).

Ryhmin vaihtamisella ei niyti olevan tiimitydskentelytaitojen oppimisessa vai-
kutusta (Mendo-Lazaro ym., 2018), mutta neljan hengen ryhmi on tehokkaampi
kuin kahden henkilén ryhma. Opiskelijoiden akateeminen taso edisti sosiaalisten
taitojen oppimista. Huomion arvoista on, etté jos opiskelijoilla on heikot sosiaaliset
taidot lahtotilanteessa, ne voivat jopa heikentya yhteistoiminnallisen oppimisen
myotd. Tilanteissa, joissa opiskelijat tyoskentelevit itsendisesti tavoitteenaan ke-
hittdi sosiaalisia taitoja, on tirkedd antaa mahdollisuus harjoitella niitd kehittyvia
taitoja, jotta osallistuminen onnistuisi. (Mendo-Lazaro ym., 2018.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVAN MAARITTELY JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tavoitteet voidaan kuvata kolmella eri tasolla kuvion 2 mukaisesti.

TAVOITTEET
KORKEA- Korkeakouluoppimisen Korkeakoulupedagogiikan
KOULU kehittaminen kehittdminen
[ "4 X
TAMA Vastavuoroisen e
VAITOS- i L i SG-kdytannon
vertaisoppimisen teorian <+—» -
TUTKIMUS kehittdminen

kehittaminen

| = /

I X I'4
KASVATUS-
TIETEELLINEN Teorian kehittaminen Kaytannon kehittaminen
KEHITTAMIS- (validointitavoite) (kehittamistavoite)
TUTKIMUS

Kuvio 2 Tutkimuksen tavoitteiden eri tasot

Kuvion 2 mukaisesti tutkimuksen tavoitteena voitiin nihdi korkeakoulutasolla
korkeakouluoppimisen ja korkeakoulupedagogiikan kehittiminen. Téssd viitos-
kirjassa ne tarkentuivat vastavuoroisen vertaisoppimisen teorian kehittimiseen
ja SG-kiytinnén kehittdmiseen. Kasvatustieteellisen kehittdmistutkimuksen
nikokulmasta tavoitteena oli teorian kehittiminen, joka voidaan muotoilla vali-
dointitavoitteeksi, sekd opetuksellisen kdytinnon kehittiminen, joka kuvataan ke-
hittimistavoitteeksi (ks. Plomp, 2013). Kehittimistutkimusmenetelmini avataan
seuraavassa luvussa.

Tutkimuksen paitutkimuskysymykset

Kehittimistavoitteen  tutkimuskysymys (TK) kohdistui ~ SG-kiytinnon
kehittimiseen:

TK: Millaiset ovat korkeakoulun SG-kiytinnén kehittimisperiaatteet, jotka
tukevat opiskelijoiden oppimista, opintojen etenemistd, tyoelimataitoja ja
opintoihin kiinnittymistd opettajien ja opiskelijoiden mukaan?
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Teorian kehittimiseen liittyvi tutkimuskysymys kohdistui vastavuoroisen vertai-
soppimisen teorian kehittimiseen:

TK: Millainen on korkeakoulun vastavuoroisen vertaisoppimisen teoreetti-
nen viitekehys?

Tutkimuksen paitutkimuskysymyksii arvioidaan tutkimuksen lopuksi kehitti-
mistutkimuksen arviointivaiheessa.

Kehittimistutkimukseen kuuluu ongelma-analyysi-, kehittimis- ja arviointi-
vaihe, joissa tutkimus etenee sykleittiin (tarkemmin seuraavassa luvussa 5), jolloin
useiden toistojen kautta saavutetaan tuloksellisia pedagogisia ratkaisuja (van den
Akker, 1999; Collins ym., 2004; McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013; Wang
& Hannafin, 2005). Myds tutkimuskysymykset tarkentuvat tutkimuksen edetessa,
kun tutkimus hakee muotoaan syklien kautta (Collins, 2004; McKenney & Reeves,
2019; Wang & Hannafin, 2005). Myés tissd tutkimuksessa tutkimustavoitteet ja
-kysymykset tarkentuivat tutkimuksen vaiheittaisen etenemisen aikana.

Ongelma-analyysivaiheen tutkimuskysymykset

Ongelma-analyysivaiheen tavoitteeksi tunnistettiin SG-kdytinnon kehittymisen,
toimintatapojen, nykyisten tarpeiden ja kontekstin tunnistaminen (sykli 1). Lisaksi
tavoitteena oli SG-kdytinnén kontekstin, tarpeiden analysointi ja kasitteellisen
kehyksen luominen tutkimukselle opettajien (sykli 2) ja opiskelijoiden (sykli 3)
nikokulmasta. Tutkimuksen teorian kehittimisen mukaisesti koko ongelma-ana-
lyysivaiheen tavoitteena oli arvioida, mitd seurauksia ongelma-analyysivaiheen
tuloksista on teorian kehittimiselle. Ongelma-analyysivaiheen tutkimuskysymykset
olivat seuraavat:

TK 1: Miten SG-kiytinto on kehittynyt?

Sykli 1
TK 2: Millainen on SG-kiytinto ja mitd haasteita siind on?
TK 3: Millainen SG-kiytint6 on ja mita kehittdmistarpeita siind on opet-
tajien mukaan?

Sykli 2

TK 4: Miten opettajat kokevat SG-kdytinnon yhteyden oppimiseen,

opintojen etenemiseen, tydelimataitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen?
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Sykli 3

TK 5: Millainen SG-kiytint6 on ja mitd kehittdmistarpeita siind on opis-
kelijoiden mukaan?

TK 6: Miten opiskelijat kokevat SG-kiytinnén yhteyden oppimiseen,
opintojen etenemiseen, tyoelimitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen?

TK 7: Mitd ongelma-analyysivaiheen tutkimustuloksista seuraa vastavuo-
roisen vertaisoppimisen teoreettisen viitekehyksen kehittamiselle?

Ongelma-analyysivaiheen tuloksina syntyivit SG-kdytinnon kehittimistavoit-

teet, SG-kdytinnon prototyyppi ja alustavat suunnitteluperiaatteet. Nama ohjasivat

kehittimisvaiheen tavoitetta ja tutkimuskysymystd kehittamistutkimuksen jous-

tavan, iteratiivisen ja etenevin parantamisen mukaisesti. Lisiksi tuloksena syntyi

alustava ymmirrys vertaisoppimisen teoriasta.

Kehittimisvaiheen tutkimuskysymykset

Kehittamisvaiheen tavoitteiksi tunnistettiin SG-kiytinnon kehittiminen laajem-

min vertaisoppimista tukevaksi kdytannoksi, ajankdyttomahdollisuuksien huomi-

oiminen ryhmien rakenteessa ja samalla vapaamatkustamisen haasteiden ratkaisu.

Kehittamisvaiheessa tavoiteltiin myds vertaisoppimisen teoreettista kehittimista.

Tihan vaiheeseen liittyivit seuraavat tutkimuskysymykset:

Sykli 4

TK 8: Miten opiskelijat kokevat SG-kdytinnon toimivuuden yksilo- ja
ryhmitehtivissd, kun ryhmit on muodostettu huomioiden ryhmailiisten
ajankdyttémahdollisuudet?

TK 9: Miten opiskelijat kokevat SG-kiytinnon yhteyden oppimiseen,
opintojen edistymiseen, tydelimitaitoihin ja opintoihin kiinnitty-
miseen, kun SG-ryhmit on muodostettu huomioiden ryhmailiisten
ajankdyttomahdollisuudet?

TK 10: Miti kehittimisvaiheen tutkimustuloksista seuraa vastavuoroisen
vertaisoppimisen teoreettisen viitekehyksen kehittimiselle?
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5 KEHITTAMISTUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA
VAIHEET

Tissd luvussa avataan, miten tutkimus on toteutettu hyodyntien kehittimistutki-
musta. Tekstissd kuvataan kehittimistutkimuksen teoriaa ja samalla peilataan sita
timin tutkimuksen toteuttamiseen. My6s muissa luvuissa perustellaan tehtyji tut-
kimuspaitoksia — ja linjauksia kehittimistutkimuksen teorialla.

5.1 Kehittamistutkimuksen lahestymistapa

Kehittimistutkimus, myés design-tutkimus (Pernaa, 2013) tai suunnittelutut-
kimus (Kiviniemi, 2015), tunnetaan englanniksi nimilli design-based research,
design research, development/developmental research. Se on monimenetelmiinen
tutkimus, jonka tavoitteena on kehittad opetusta tutkimuspohjaisesti, todellisten
tarpeiden mukaisesti ja todellisissa tilanteissa iteratiivisesti, systemaattisesti ja
samalla joustavasti (Wang & Hannafin, 2005). Tama tutkimus on kasvatustieteelli-
nen kehittimistutkimus (educational design research), ja titi termii kiytetiinkin
korostamaan erityisesti kasvatustieteen alan kehittimistutkimusta (McKenney &
Reeves, 2019).

Kehittamistutkimuksen valinta tutkimuksen lihestymistavaksi oli luontevaa,
silli tutkimuksen tavoitteena oli vertaisoppimisen teorian ja olemassa olevan
pedagogisen kiytinnon eli SG-kdytinnén kehittiminen aidossa kontekstissa.
SG-kiytinnostd oli kokemusta Oamkissa kidytinnon tasolla, mutta oleellista oli
my6s SG-kaytainnon hahmottaminen teoreettisesti. Kehittimistutkimuksen lih-
tokohtana on teorian hyddyntiminen ja samalla myds sen kehittiminen (esim.
McKenney & Reeves, 2019; Plomp. 2013). Lisiksi kehittimistutkimuksen piirteet,
kuten kiytinnollisyys ja toimivien ratkaisujen hakeminen (Andersson & Shattuck,
2012), sopivat tutkimuksen tavoitteisiin. Lisiksi kehittimistutkimuksen vahva kas-
vatustieteellinen nakokulma, jossa tutkitaan ja kehitetdan nimenomaan opetuksen
kiytintdjd (McKenney & Reeves, 2019), nihtiin tukevan menetelmin valintaa. Ke-
hittdmistutkimuksen ideana on jakaa tutkimuksessa syntyvia teoriaa ja kdytinnon
malleja kiytinnén tyota tekeville (Baraq & Squire, 2004). Tami nihtiin tirkeini
korkeakouluoppimisen ja -pedagogiikan kehittimisen kannalta.

Tutkimuksen menetelmiksi pohdittiin myos kehittivii tyontutkimusta (En-
gestrom, 1995), mutta edelld mainitut kehittimistutkimuksen periaatteiden ajatel-
tiin sopivan paremmin timin tutkimuksen tavoitteeseen. Suomenkielisia monogra-
flamuotoisia korkeakoulupedagogiikan kehittimiseen suuntautuneita tutkimuksia
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ei joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta (esim. Hannula, 2019) ole juurikaan jul-
kaistu, joten senkin osalta menetelmavalinta oli perusteltu.

Tutkimuksen tekoon vaikuttavat aina ontologiset lihtokohdat, jossa pohditaan,
minkilainen ihminen on ja mikd on ihmisen suhde todellisuuteen (Hirsjirvi &
Hurme, 2010, ks. my6s Ojanen & Hetemiki, 1999). Timin tutkimuksen ontologi-
nen lihtokohta perustui ymmarrykseen siitd, ettd ihminen on ajatteleva, aktiivinen
ja halukas oppimaan. Lisiksi ihminen on sosiaalinen ja haluaa olla vuorovaikutuk-
sessa muiden kanssa. Oppiminen nihddin tissd tutkimuksessa enemman sosiaali-
sena kuin yksil6llisend prosessina, silld vertaisoppiminen on sosiaalista oppimista ja
vuorovaikutusta opiskelijoiden kesken. Oppimisen sosiaalisuutta on pohdittu my6s
tutkimuksen teoreettisessa tarkastelussa (luku 3.1.2), jolloin sosiaalinen oppiminen
nihdiin myos yhtena tutkimuksen keskeisend kisitteeni.

Tutkimuksessa nihtiin, ettd myos todellisuus on sosiaalisesti rakentunut. T3lloin
yksil6 rakentaa oman subjektiivisen tulkinnan todellisuudesta perustuen siihen,
miti todellisuudesta on opittu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Hirsjarvi & Hurme,
2010). Tutkimuksessa korostui myos, ettd oppiminen nahdiin paikallisena ja kon-
tekstuaalisena (Lave & Wenger, 1991). Tieteenfilosofisesti sosiaalinen oppiminen
perustuu G.H. Meadin symboliseen interaktionismiin, jonka mukaan tietoisuus,
subjektimini ja objektimini kehittyvit sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta (Mead
& Morris, 1962; my6s Kauppila, 2007).

Uudehkona metodologisena lihestymistapana kehittimistutkimuksen tieteenfi-
losofista pohjaa on syyti tarkastella. Lisiksi tutkijan on aina oltava tietoinen epis-
temologista nikokulmasta, silld se vaikuttaa tutkimuksessa tehtaviin tulkintoihin
(Metsimuuronen, 2001). Kehittimistutkimuksen epistemologinen perusta, eli
suhde tietoon ja tietimiseen, on pragmaattinen (Juuti & Lavonen, 2006; 2013;
McKenney & Reeves, 2019). Pragmatismi pohjautuu konstruktivismiin ja prag-
maattiseen filosofiaan, jonka ajatuksien taustalla ovat pragmaatikot Dewey, James
ja Peirce (Niiniluoto, 1997). Konstruktivismin suuntauksista timi tutkimus on
lahinni sosiokulttuurista nikokulmaa (Vygotsky, 1978), jota avataan luvussa 3.1.2
osana sosiaalista oppimista.

Pragmatismi on filosofinen perinne, joka tarjoaa teoreettisen taustan kasva-
tustieteelliselle tutkimukselle, koska sekd pragmatismin ettd kasvatustieteellisen
tutkimuksen orientaatio on vahvasti kiytinnéllinen (Biesta & Burbules, 2003).
Juuti ja Lavonen (2006) korostavat kuitenkin kiytinnéllisyyden ja pragmaattisuu-
den eroa, joka on tirked pistid merkille. Kiytinnollisyydessi tieto ja toiminta ovat
erillisi, kun taas pragmaattisuudessa tietoa ja toimintaa tarkastellaan, reflektoidaan
ja kehitetdin yhdessd, ja tihin pyrkii myos kehittimistutkimus. Pragmatismi pyrkii
ymmartimain kiytintod, eikd se tunne perinteista tietdjan ja tiedon, subjektivismin
tai objektivismin tai tiedon ja todellisuuden vilistd jaottelua (Maxcy, 2003). Tutkija
on osa tutkittavaa todellisuutta, eikd sen ulkopuolella oleva objektiivinen toimija
(Hirsjarvi & Hurme, 2010).
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Pragmatismin piirteet tunnistetaan kehittimistutkimuksessa ja sen periaatteissa,
joiden mukaan tutkimuksen tulee olla kdytannollistd, ja kehittamistutkimukseen
liittyy autenttisen intervention suunnittelu, testaus ja edelleen kehittiminen
(Wang & Hannafin, 2005; Anderson & Shattuck, 2012). Kehittimistutkimuk-
sessa kaytannollisyys toteutuu laajasti vastavuoroisena suhteena tutkimuksen ja
kiytinnon vililla. Tutkijan ja tutkittavien vililld on interaktiivinen suhde, jolloin
tutkija ja tutkittavat tekevit yhteisty6ti eikd tutkija ole ulkopuolinen toimija. (Mec-
Kenney & Reeves, 2019; Wang & Hannafin, 2005). Tima tutkimus tunnistetaan
niin ikdan pragmaattisena, silli tavoitteena on aidon, olemassa olevan kiytinteen
kehittiminen.

Pragmatismissa ei tunnisteta ajatusta, ettd todellisuudesta voitaisiin saada kuva,
johon ihmisen toiminta ei ole vaikuttanut (Juuti & Lavonen, 2013). Tiedon ja toi-
minnan vililli nihdiin olevan sisiinen yhteys (Anttila, 2006). Lisiksi todellisuus
ci ole staattinen vaan alati kehittyvd (Maxcy, 2003; Tynjild, 1999b). Teorian tes-
taamisen tulee olla vaikuttavaa ja samaan aikaan vakuuttavaa, ja sen kaytannollisten
seurauksien tulee osoittaa itsensi todeksi. Anttila (2006, 570) jatkaa vieli "jos jokin
toimii, se on tosi.”

Pragmaattisessa tutkimuksessa on luonnollista kiyttii erilaisia tutkimusmenetel-
mii, silld tuloksia pyritiin soveltamaan todellisuuteen (Johnson & Onwuegbuzie,
2004; Maxcy, 2003). Tama on tyypillistd my6s kehittimistutkimukselle (Wang &
Hannafin, 2005), ja se toteutui myds tissi tutkimuksessa.

Kisilld olevan tutkimuksen voi asemoida myos soveltavan tutkimuksen kenttdin
(Niiniluoto, 1997). Kehittimistutkimuksen idean mukaisesti tavoitteena on kehit-
tid my9s teoriaa (esim. Andersson & Shattuck, 2012), jolloin siini voi olla myds
perustutkimuksen piirteitd (Niiniluoto, 1997). Tosin kehittimistutkimuksen pai-
notus on usein paikallisissa teorioissa (Plomp, 2013) ja sovellettavuudessa harvoin
ylletdin korkean tason teorian kehittimiseen (McKenney & Reeves, 2019). Kehitti-
mistutkimuksessa pyritain kuitenkin yleistimiin kehittdmisperiaatteet laajempaan
teoriaan (Plomp, 2013).

Hassinen (2006) ja Hannula (2019) tunnistavat kehittimistutkimuksessa olevan
lisnd normatiiviset ja deskriptiiviset intressit (ks. Niiniluoto, 2003). Normatiiviset
intressit korostuvat, kun tutkimuksessa otetaan kantaa, miki on oppimisen kannalta
“hyvad”. Toisaalta kehittamistutkimuksessa pyritdin tekemain tarkkaa kuvausta
tutkimuksen kentisti ja teoriasta, jolloin deskriptiiviset intressit toteutuvat. Lisdksi
kehittamistutkimuksessa voidaan katsoa olevan teoreettisia ja praktisia intresseja,
silla tutkimuksella kehitetddn teoriaa ja luodaan sitd kehittimisintervention kautta
(Edelson, 2002).

Kiteytetysti voidaan todeta, ettd tissi tutkimuksessa tutkitaan vertaisoppimista,
joka on sosiaalinen ilmid, jossa oppijat ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa
luonnollisessa ympiristossddn. Tavoitteena on luoda teoreettisia tulkintoja ja ym-
mirrysti vertaisoppimisen ilmiosté ja kehittdd sitd kdytintona ja teoriana. Nama
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lahtokohdat ovat vaikuttaneet muun muassa tutkimusmenetelmien valintaan ja
tutkimuksessa tuotettavaan tietoon (ks. Hirsjarvi & Hurme 2010).

5.2 Kehittamistutkimuksen periaatteet ja SG-kaytanto
interventiona

Kehittimistutkimuksella on kuusi perusperiaatetta (Anderson & Shattuck, 2012;
Wang & Hannafin, 2005), jotka ilmentivit pragmaattisuutta ja jotka ovat loydetti-
vissd tastd tutkimuksesta. Naiden perusperiaatteiden toteutumista tissi tutkimuk-
sessa vertaillaan erityisesti taulukossa 1, mutta my6s taulukko 3 kuvaa periaatteiden
toteutumista.

Taulukko 1 Kebittimistutkimuksen periaatteet ja niiden toteutuminen tdssi tuthimuksessa

Kehittamistutkimuksen perusperiaatteet Toteutuminen tédssa tutkimuksessa
(Anderson & Shattuck, 2012; The design-based
Research Collective, 2003; McKenney &
Reeves, 2019; Wang & Hannafin, 2005)

1. Kéaytannollinen (pragmatic) Tutkimuksessa  kehitettiin  olemassa olevaa SG-kdytantoa
Oamkissa.
2. Perusteltu (grounded) SG-kdytannon kehittdminen pohjautui teoriatietoon

vertaisoppimisesta korkeakoulukontekstissa ja kehittdaminen
tapahtui aidoissa kontekstissa.
3. Interaktiivinen (interactive), iteratiivinen | Tutkimus tehtiin yhteistydssa tutkittavien kanssa, ja heidédn
(iterative) ja joustava (flexible) kokemuksiaan  kerdttiin - empiiriselld  aineistolla.  Prosessi
muodostui iteratiivisista vaiheista, jotka perustuivat edellisen
vaiheen tuloksiin. Tutkimus eteni joustavasti huomioiden eri
vaiheiden tulokset.
4. Integroiva (integrative) Tutkimus oli monimenetelmdinen sisdltden laadullista ja
maarallista tutkimusta.
5. Kontekstuaalinen (contextual), jolloin | Tutkimustulokset olivat osa kehittdmisprosessia ja vaikuttivat
tutkimustulokset ovat osa | seuraavaan tutkimusvaiheeseen.
kehittdmisprosessia ja tutkimusasetelmaa
6. Merkittdvan intervention suunnittelu ja | Tutkimuksessa kehitettiin edelleen SG-kdytdntoa.
testaus

Kiytannollisyysperiaatteen mukaan tutkimus kehittid seka teoriaa ettd kiytantoa
(Wang & Hannafin, 2005). SG-kiytintdi kehitettiin vertaisoppimisen teorian,
aiempien tutkimusten ja kidytinnon perusteella aidossa korkeakoulukontekstissa,
jolloin myos perusteltavuuden periaate toteutui. Teorian merkitys ja arvo tulee sen
mukaan, miten sitd kyetdan hyédyntimain kidytinnossd ja miten sen avulla voidaan
kehittad kiytintod. Tahin pyrittiin erityisesti kehittimisperiaatteiden muotoilun
kautta.

Interaktiivisuus-, iteratiiviisuus- ja joustavuusperiaatteet (Wang & Hannafin,
2005) nakyivat tutkimuksen eri vaiheissa. Yhteistyotd tehtiin tutkittavien kanssa,
kun tutkimuksen eri vaiheissa kuultiin eri kohderyhmii ja heidin nakemyksidin
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hy6dynnettiin eri vaiheiden toteutuksessa. Tutkimus eteni iteratiivisten vaiheiden
mukaisesti joustavasti siten, ettd uusi vaihe perustui aina edellisen vaiheen tuloksiin.
Joustavuus toteutui erityisesti kehittamisvaiheen syklissa nelja, jossa muutettiin tut-
kimuskysymysti prototyypin testauksessa ilmenneiden tekijoiden perusteella.

Integroiva perusperiaate toteutui, silld tutkimusta tehtiin monimenetelmiisesti
kiayttden laadullisia ja mddrallisia tutkimusmenetelmia. Kontekstuaalisen perusperi-
aatteen mukaan tutkimustulokset ovat osa kehittimisprosessia ja tutkimusasetelmaa
(Wang & Hannafin, 2005). Sekin toteutui, kun eri vaiheiden tutkimustuloksia hyo-
dynnettiin seuraavan vaiheen toteutuksessa (ks. kuvio 3).

Anderson & Shattuck (2012) ovat lisinneet vield, etti tutkimus keskittyy mer-
kittdvin intervention suunnittelemiseen ja testaamiseen. Lisdksi he korostavat, ettd
tutkimus tuottaa uudenlaista tietoa opettamisesta ja oppimisesta. Intervention osa-
na kehittdmistutkimusta mainitsevat my6s The Design-Based Research Collective
(2003) ja McKenney & Reeves (2019). Timikin piirre toteutui tissi tutkimuksessa,
silla SG-kiytanto interventiona on olemassa oleva ja tutkimuksen tuloksena syntyi
uutta tietoa sen hyddyntimisesta.

Kehittimisen interventiona voivat olla niin konkreettiset artefaktit, esimerkiksi
opetus- ja oppimateriaalit, tuotteet tai jirjestelmit, kuin myds ei-esineelliset tuo-
tokset, kuten opetussuunnitelmat, oppimisprosessit, ohjelmat sekd oppimisympiris-
tot (van den Akker, 1999; The Design-Based Research Collective, 2003; Juuti &
Lavonen, 2006; McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013). Intervention kohteena
SG-kiytinto edustaa ei-esineellistd tuotosta. Tavoitteena oli ymmirtdd, millainen
SG-kiytanto oli, ja samalla tuottaa uutta koulutuksellista ja teoreettista tietoa kay-

tinnon kehittimiseen. Timi onkin kehittimistutkimuksen yleinen tavoite (The
Design-Based Research Collective, 2003; Plomp, 2013).
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5.3 Kehittamistutkimuksen tavoitteet ja tavoitellut tulokset
Kehittamistutkimuksessa voi olla kahdenlaisia tavoitteita ja tuloksia. Tama toteutui

myos tissi tutkimuksessa taulukossa 2 esitetylli tavalla (ks. taulukko 2).

Taulukko 2 Kebittimistutkimuksen ja timdén tutkimuksen kabdenlaiset tavoitteet ja tulokset (ks.
Plomp, 2013)

Kehittamistutkimuksen Kehittamistutkimuksen Taman tutkimuksen

tavoitteet tulokset nakokulma

Intervention kehittdminen Tutkimukseen perustuvat SG-kdytannon kehittdminen ja

(kehittamistavoite) ratkaisut ongelmaan ja kehittamisperiaatteiden
kehittamisperiaatteet luominen

Teorian kehittdaminen Kehitetty tai validoitu teoria Vastavuoroisen vertaisoppimisen

(validointitavoite) oppimisesta, teorian kehittaminen ja
oppimisymparistosta tai viitekehyksen luominen
validoidut kehittamisperiaatteet

Plomp (2013) erottaa kehittimistutkimukselle kehittimis- ja validointitavoit-
teen. Kehittimistavoitteena on suunnitella ja kehittdd interventioita, joilla pyritain
ratkaisemaan monimutkaisia koulutusongelmia ja samalla edistimain tietimysta
interventioiden ominaisuuksista ja prosessista niiden kehittimiseksi (ks. myds
McKenney & Reeves, 2019). Kehittamistavoitteen tuloksena syntyy ratkaisu ongel-
maan ja kehittimisperiaatteet. Tissd tutkimuksessa titd tavoitetta edusti SG-kay-
tinnon kehittdminen ja tulosta edusti SG-kédytinnon kehittimisperiaatteet. Toisena
tavoitteena voi olla validointi, joilla pyritdin kehittdimain tai validoimaan teorioita,
jolloin tuloksena syntyy kehitetty tai validoitu teoria tai validoidut kehittimisperi-
aatteet. Tdssd tutkimuksessa validointitavoite kohdistui vastavuoroisen vertaisoppi-
misen teorian kehittimiseen ja tuloksena syntyi vertaisoppimisen viitekehys. (Ks.
taulukko 2.)

Molemmissa tavoitteissa hydodynnetdin olemassa olevaa teoriaa ja luodaan sa-
malla uutta. Kehittimistavoitteen teoreettiset tulokset ovat kehittimisperiaatteet
(design principles) (McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013; Nieveen & Folmer,
2013). Kehittimisperiaatteista voidaan erottaa kaksi tyyppii (van den Akker, 1999).
Ensimmiinen on kehittimisen ominaispiirteet (prosedural design principles), jol-
loin annetaan ohjeita prosessille (Edelson, 2002, kiyttad niistd termid design met-
hodologies). Toinen tyyppi on kehittimiskohteen eli intervention ominaisuudet
(substantive design principles, Edelson, 2002, design frameworks), jotka ovat tictoa
intervention olennaisista ominaisuuksista. Kehittimisperiaatteet mairitelldin kon-
tekstiherkiksi ja kdytinnollisiksi, ja niitd voidaan tiydentdd ohjeilla tai muilla huo-
mioilla (McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013; Wang & Hannafin 2005). Tassa

tutkimuksessa ei erotella prosessia tai interventiota kuvaavia kehittimisperiaatteita.
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Validointitavoitteen tulokset koskevat olemassa olevan teorian kehittimistd
(Plomp, 2013). Edelson (2002) kiyttid teorioista termii domain theories. Vali-
dointitavoitteen tuloksena syntyneet tulokset ovat kuvailevia teorioita (Edelson,
2002), jotka voivat kohdistua alakohtaisiin opetusteorioihin tai paikallisiin opetuk-
sen teorioihin (Gravemeijer & Cobb, 2013). McKenney ja Reeves (2019) jakavat
teorian tason mukaisesti paikallisiin teorioihin (local theory), keskitason teoriaan
(middle-range theory) ja korkean tason teoriaan (high-level theory). Myés kehitti-
misperiaatteet voidaan jaotella timian mukaisesti.

Design principles on suomennettu suunnitteluperiaatteeksi, mutta myos kehitta-
mistuotos-kisitettd on kiytetty (Hannula, 2019; Ikivalko, 2017; Rukajirvi-Saarela,
2015; Vartiainen, 2016). T4ssa tutkimuksessa kiytetdin kehittimisperiaate-termii,
silla se on linjassa design based research -tutkimuksesta kiytetyn kehittimistutki-
mus-suomennustermin kanssa.

Tissd tutkimuksessa syntyneet kehittdmisperiaatteet tunnistetaan keskitason teo-
riaksi (McKenney & Reeves, 2019). Lisiksi tuloksena syntyi teoreettinen jisennys
vertaisoppimisesta (luku 6.3.1), joka tunnistetaan niin ikdin keskitason teoriaksi.
Keskitason teoria on kehittimistutkimuksessa syntynyt tulos, jossa kehittimistd on
kohdennettu tiettyyn interventioon useissa sykleissi ja eri tilanteissa (McKenney &
Reeves, 2019). Kehittimistutkimuksessa ei voida yleisti havaintoja laajemmin, silla
niilla ei ole tilastollista yleistettiavyyttid kuten kyselytutkimuksessa (Plomp, 2013).
On kuitenkin tirkeaa yleistdd kehittamisperiaatteet ja kehitetyt teoriat laajempaan
teoriaan (Plomp, 2013), ja vaikutuksia on tirkei arvioida paikallisesti ja laajemmin
(Bannan-Ritland, 2013). Tissi tutkimuksessa arviointi tehdiin kehittimistutki-
muksen viimeisessi eli arviointivaiheessa (ks. Plomp, 2013).

5.4 Kehittamistutkimuksen vaiheet

Kehittamistutkimukseen kuuluu syklinen eteneminen, ja timiakin tutkimus eteni
iteratiivisten vaiheiden mukaisesti joustavasti siten, ettd uusi vaihe perustui aina
edellisen vaiheen tuloksiin (ks. Wang & Hannafin, 2005). Useiden toistojen kautta
saavutetaan tuloksellisia pedagogisia ratkaisuja (Wang & Hannafin, 2005), jolloin
analysointi-, suunnittelu-, arviointi- ja edelleenkehittimisvaiheita toistetaan, kun-
nes tavoiteltu tulos on saavutettu (van den Akker, 1999; McKenney & Reeves,
2019; Plomp, 2013). Collins ym. (2004) puhuvat etenevisti parantamisesta, jossa
ensimmiinen versio annetaan testattavaksi, jotta nihddin sen toimivuus. Myos
tutkimuskysymykset tarkentuvat tutkimuksen edetessi, kun tutkimus hakee muo-
toaan syklien kautta (Collins, 2004; McKenney & Reeves, 2019; Wang & Hannafin,
2005).
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Kehittimistutkimuksen vaiheet

Tamain tutkimuksen vaiheet ja syklit esitetdin taulukossa 3.

Taulukko 3 Tutkimuksen eri vaiheet ja syklit

TK: Millaiset ovat korkeakoulun SG-kdytannon kehitta
opintojen etenemistd, ty6elamataitoja ja opintoihin kiinnittymista opettajien ja opiskelijoiden mukaan?
TK: Millainen on korkeakoulun vastavuoroisen vertaisopg

iaatteet, jotka t

opiskelijoiden oppimista,

1 teoreettinen viitekehys?

vertaisoppimista

tukevaksi kaytannoksi,
ajankaytto-

mahdollisuuksien
huomioiminen ryhmien
rakenteessa ja samalla
vapaamatkustamisen
| haasteiden ratkaisu,_

Syklin tulosten
vaikutusten arviointi

ryhmaldisten ajankdyttémahdollisuudet?
TK 9: Miten opiskelijat kokevat SG-kdytannon
yhteyden oppimiseen, opintojen edistymiseen,
ty6elamataitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen,
kun SG-ryhmét on muodostettu huomioiden
ryhmalaisten ajankdyttémahdollisuudet?

TK 10: Mita kehittdmisvaiheen tutkimustuloksista
seuraa vastavuoroisen vertaisoppimisen

teoreettisiin kasitteisiin|

teoreettisen viitekehyksen kehittamiselle?

Sykli Tavoite Tutkimuskysymykset Tutki A Ai
ja kohde / keruume- analyysi-
vuosi ryhma netelma menetelma
ONGELMA-ANALYYSIVAIHE Laatufokus: relevanttius
Sykli 1 SG-kaytannon TK 1: Miten SG-kdytdnto on kehittynyt? Oamkin |Haastattelu| Laadullinen\
2019 |kehittyminen, toimin- | TK 2: Millainen on SG-kdytanto ja mitd haasteita | asian- (n=1), sisallon-
tatavat, nykyiset siind on? tuntijat, [kaytanndlli analyysi
tarpeet ja konteksti artikkelit [set lahteet
ja oppaat | (n=5)
Sykli 2 SG-kdytannon TK 3: Millainen SG-kdytanto on ja mitd Opettajat | Teema- | Laadullinen
2019 |kontekstin ja tarpeiden| kehittdmistarpeita siind on opettajien mukaan? haastat- sisallon-
analysointi ja kasitteel-|  TK 4: Miten opettajat kokevat SG-kdytannon telu analyysi ‘/
lisen kehyksen luomi- | yhteyden oppimiseen, opintojen etenemiseen, (n=6)
nen tutkimukselle opet{ tydelamataitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen? N\
tajan nakokulmasta
Sykli 3 SG-kdytannon TK 5: Millainen SG-kadytanto on ja mita Opiske- Kysely Kuvaileva
2019- |kontekstin ja tarpeiden|kehittdmistarpeita siind on opiskelijoiden mukaan?| lijat (n=66) |[tilastollinen
2020 |analysointi ja kasitteel-| TK 6: Miten opiskelijat kokevat SG-kdytannon analyysi ja
lisen kehyksen luomi- | yhteyden oppimiseen, opintojen etenemiseen, faktori- ja
nen tutkimukselle tydelamataitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen? reliabiliteetti
opiskelijan nako- -analyysi A/
kulmasta
"""" Syklien tuiosten ~ |~~~ TK7: Mitd ongelma-analyysivaiheen | - | < [~ "7 '\
vaikutusten arviointi tutkimustuloksista seuraa vastavuoroisen
teoreettisiin kdsitteisiin|  vertaisoppimisen teoreettisen viitekehyksen
kehittamiselle?

ONGELMA-ANALYYSIVAIHEEN TULOKSET: Kasitys SG-kaytannon kehittymisestd ja SG-kdytanto opettajien ja
opiskelijoiden mukaan. SG-kdytannon kehittdmiskohteet sekad SG-kdytannon prototyyppi ja alustavat
suunnitteluperiaatteet. Alustava ymmarrys vertaisoppimisen teoreettisesta viitekehyksesta.
KEHITTAMISVAIHE Laatufokus: kiytannéllisyys ja johdonmukaisuus
Sykli 4 SG-kaytannon TK 8: Miten opiskelijat kokevat SG-kdytannon Opiske- |Oppimis- | Laadullinen

2021 kehittdminen toimivuuden yksil6- ja ryhmatehtavissa, kun lijat tehtava sisallon-
laajemmin ryhmat on muodostettu huomioiden (n=46) analyysi

\

KEHITTAMISVAIHEEN TULOS:

SG-kdytannon prototyyppi ja alustavat kehittdmisperiaatteet seka alustava ymmarrys
vertaisoppimisen teoreettisesta viitekehyksesta.

ARVIOINTIVAIHE Laatufokus: vaikuttavuus

Sykli 5
2021-
2023

SG-toiminnan
kehittdmisperiaattei-
den ja viitekehyksen

luominen seka

tutkimuksen syklien ja
toteutuksen arviointi

TK: Millaiset ovat korkeakoulun SG-kdytannon
kehittamisperiaatteet, jotka tukevat
opiskelijoiden oppimista, opintojen etenemista,
ty6elamataitoja ja opintoihin kiinnittymista
opettajien ja opiskelijoiden mukaan?

TK: Millainen on korkeakoulun vastavuoroisen
vertaisoppimisen teoreettinen viitekehys?

Kaikki
syklit

vertaisoppimisen viitekehys.

KOKO TUTKIMUKSEN TULOS: SG-kdytdnnon kehittamisperiaatteet ja korkeakoulun formaalin vastavuoroisen

Vaikutus seuraavaan sykliin
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Kehittamistutkimus koostuu useista eri vaiheista, joiden sisilld voi olla sykleji ja
joiden yksityiskohdat voivat vaihdella (McKenney & Reeves, 2019). Tama tutkimus
jakautui kehittimistutkimuksen mukaisesti kolmeen vaiheeseen, eli ongelma-ana-
lyysi-, kehittimis- ja arviointivaiheeseen (ks. taulukko 3). Jokaisessa vaiheessa on
yksi tai useampia sykleja, joihin liittyy oma tutkimuskysymys. Sykleihin liittyy my6s
laatukriteerejd, jotka painottuvat eri tavalla tutkimuksen eri vaiheissa. Kaikkien
syklien toteutuksiin on vaikuttanut edellisen syklin tulokset kehittdamistutkimuksen
iteratiivisen ja kontekstuaalisen periaatteiden mukaisesti. Tamin tutkimuksen on-
gelma-analyysivaiheessa paapaino oli relevanssissa, jolloin huolehdittiin, ettd vaihe
perustui tarpeeseen ja sen suunnittelu pohjautui tieteelliseen tietoon. Kehitys- tai
prototyyppivaiheessa korostui johdonmukaisuus ja kiaytinnollisyys sekd my6s te-
hokkuus. Arviointivaiheessa arvioitiin todellista tehokkuutta ja vaikuttavuutta, kun
pohdittiin intervention kéytettivyyttd ja muotoiltiin vertaisoppimisen viitekehys.
(Ks. McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013.)

Ongelma-analyysivaibeessa (Edelson, 2002) tai analysointi- ja tutkimusvaiheessa
analysoidaan tarpeet ja konteksti sekd luodaan kisitteellinen tai teoreettinen kehys
tutkimukselle (van den Akker, 1999; McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013). Tis-
sd vaiheessa kuultiin asiantuntijoita ja tutkittiin kdytintoji tarpeiden ja ongelmien
miirittelemiseksi (ks. van den Akker, 1999; Plomp, 2013). Timin tutkimuksen on-
gelma-analyysivaiheessa toteutettiin kolme syklia. Ensimmainen sykli toteutettiin
heti tutkimuksen aluksi vuonna 2019 ja sen tavoitteena oli selvittid SG-kiytinnén
kehittyminen, aiemmat toimintatavat, nykyiset tarpeet ja konteksti. Tutkimuksessa
haastateltiin kahta asiantuntijaa seka tutkittiin kiytinnollisia dokumenttildhteiti (n
= 5). Toinen sykli toteutui vuonna 2019, ja siini haastateltiin SG-kiytintdi koor-
dinoivia opettajia (n = 6) tavoitteena ongelman tunnistaminen ja tarveanalyysi.
Sykleissa yksi ja kaksi kdytettiin aineiston analyysimenetelmina laadullista sisallon
analyysia. Syklissd kolme oli sama tavoite kuin syklissd kaksi ja se toteutettiin vuo-
sina 2019 ja 2020, jolloin tehtiin opiskelijoille kysely. Kyselyn analyysimenetelmini
kiaytettiin kuvailevaa tilastollista analyysia seka faktori- ja reliabiliteettinalyysia.

Ongelma-analyysin tuloksena syntyi kisitys SG-kdytinnon kehittymisestd ja
SG-kiytinnosti opettajien ja opiskelijoiden mukaan. Tuloksena syntyi my6s kehit-
timiskohteet, joista syntyi SG-kdytinnon prototyyppi ja alustavat kehittimisperi-
aatteet. Lisdksi rakentui alustava ymmirrys teoreettisesta viitekehyksesta. Ongel-
ma-analyysivaiheen tuloksia hyédynnettiin kehittimisvaiheessa (ks. McKenney &
Reeves, 2019; Nieveen & Folmer, 2013; Plomp, 2013). Ongelma-analyysivaiheen
toteutus ja tulokset on kuvattu luvussa 6.1.

Kebhittimisvaibe on iteratiivinen suunnitteluvaihe sisiltden tutkimuksen sykleja,
joita arvioimalla pyritddn parantamaan ja tarkentamaan interventiota (McKenney
& Reeves, 2019, Plomp, 2013). Tarkoituksena on selked empiirinen niyttd inter-
vention kiytinnollisyydestd ja tehokkuudesta aiotulle kohderyhmille todellisissa
ympiristdissi (van den Akker, 1999). Tissi tutkimuksessa kehittimisvaiheessa
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toteutettiin yksi sykli vuonna 2021, jolloin laadittua prototyyppii testattiin au-
tenttisella opintojaksolla opiskelijoiden oppimistehtivin avulla. Syntynyt aineisto
analysoitiin laadullisella sisallonanalyysilla. Kehittimisvaiheen tuloksena saatiin
empiiristd ndyttdd prototyypin ja alustavien kehittdmisperiaatteiden toimivuudesta.
Lisaksi kehittimisvaiheessa kehitettiin edelleen vastavuoroisen vertaisoppimisen
teoriaa. Kehittimisvaiheen toteutus ja tulokset on kuvattu luvussa 6.2.

van den Akkerin (1999) ja Plompin (2013) mukaan arviointivaibeessa arvioi-
daan, tayttaako ratkaisu tai interventio ennalta maaritetyt vaatimukset. Koska tima
vaihe johtaa usein suosituksiin toiminnan parantamiseksi, sitd kutsutaan osittain
summatiiviseksi arvioinniksi. Lopuksi fokusta laajennetaan tutkimuskontekstin
ulkopuolelle, jotta loydettiisiin sopivia yleistyksid my6s muihin konteksteihin (Ban-
nan-Ritland, 2003; Edelson, 2002).

Tissd tutkimuksessa arviointivaihe toteutui vuosina 2021-2023, ja hyodyn-
tien aiempien vaiheiden tuloksia siind laadittiin kehittimistavoitteen mukaisesti
SG-kaytinnolle kehittimisperiaatteet, joita tiydennettiin ohjeilla ja perusteltiin
vertaisoppimisen teorialla ja aiemmilla tutkimuksilla (ks. Plomp, 2013; Wang &
Hannafin 2005). Lisiksi kehitettiin teorian kehittimistavoitteen mukaisesti vas-
tavuoroiselle vertaisoppimiselle teoreettinen viitekehys. Arviointivaiheen tulokset
ovat tutkimuksen piituloksia ja ne on kuvattu luvussa 6.3. Arviointivaiheeseen
kuuluivat myos kehittamistutkimuksen luotettavuuden arviointi prosessi- ja kiy-
tinndnvaliditeetin seki yleistettavyyden avulla (Kiviniemi, 2015), ja nimi kuvataan
luvussa 7.

5.5 Kehittamistutkimuksessa kaytetyt aineistonkeruu- ja
analysointimenetelmit

Tissd luvussa kuvataan kehittimistutkimuksen eri vaiheissa kiytetyt aineistonke-
ruu- ja analysointimenetelmit. Niiden tarkempi kiytt6 ja eteneminen seuraavassa
luvussa (luku 5.6), ja niihin liittyvé luotettavuuden pohdinta esitetdin luvussa 7.2.

Kisilli oleva tutkimus on monimenetelmiinen (Hurmerinta & Himiliinen,
2021), silla tutkimuksessa hyddynnettiin erilaisia aineistonkeruu- ja analysointi-
menetelmii (ks. taulukko 3). Monimenetelmiisyytti kuvataan mixed method -ki-
sitteelld (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). Myds menetelmitriangulaatio-termii
voidaan kiyttii (Denzen, 1978). Monimenetelmiisyyden katsotaan vahvistavan
luotettavuutta (ks. Nieveen & Folmer, 2013; The Design-Based Research Collective,
2003; Tuomi & Sarajirvi, 2018). Monimenetelmiisyyden haasteena on laadullisten
ja mairillisten aineistojen erilaisten ajattelumallien yhdistiminen. Sen katsotaan
kuitenkin antavan monipuolisen kuvan todellisuudesta (Denscombe, 2007; John-
son & Onwuegbuzie, 2004).

Tissd tutkimuksessa pidettiin tirkeini sopivan menetelmin I6ytymistd suhteessa
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tavoitteeseen ja ongelmaan (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Tutkimuksen kohderyhmi-
en moninaisuus ja kdytinnon perusteet ohjasivat myds monimenetelmaiisyyteen.
Monimenetelmaisyys liittyy kehittimistutkimuksen integroivaan perusperiaat-
teeseen (Wang & Hannafin, 2005) ja on siten tyypillisti kehittimistutkimukselle.
Kehittamistutkimuksen syklisyyden vuoksi menetelmavalinnat tismentyivat tutki-
muksen edetessi (ks. Wang & Hannafin, 2005). Tami tukee myds pragmaattista tie-
teenfilosofiaa, jolloin tarve menetelmien yhdistimisesti tulee tutkimusongelmasta
ja kontekstista (Hurmerinta & Nummela, 2021). Edelld mainittuja kriittisii kohtia
tarkastellaan tarkemmin luvussa Tutkimuksen luotettavuus (luku 7.2).

Aineistonkeruumenetelmit

Dokumenttiaineistot

Tutkimuksen ongelma-analyysivaiheessa kéytettiin  aineistona  kdytinnillisti
kirjallisuntta (ks. McKenney & Reeves, 2019), jota oli tunnistettu liittyvin
SG-kiytint66n Oamkissa vuosina 2011-2019. Kehittimisvaiheessa kiytettiin
aineistonkeruumenetelmini oppimistehtivii. Molemmat ovat tutkimusaineistoina
dokumenttiaineistoja (Alastalo & Vuori, 2021; Saaranen-Kauppinen & Puusnick-
ka, 2006), ja ne ovat laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmii (Tuomi &
Sarajirvi, 2018). Dokumentti on miki tahansa materiaali, joka antaa tictoa tietystd
yhteiskunnallisesta ilmi6sti ja joka on olemassa tutkijan toiminnasta riippumatta
(Corbetta, 2003). Dokumentit edustavat yleisimmin tekstipohjaisia asiakirjoja,
jotka eivit ole tutkijan tuottamia (Corbetta, 2003; Miller, 2005). Ne voidaan nihdi
my9s erddnlaisina aktiivisina “agentteina” muiden informanttien joukossa (Prior,
2008). Dokumentit tuotetaan erityisissd sosiaalisissa ja historiallisissa olosuhteissa,
joita ne kuvastavat (Miller, 2005), mutta riippuen lihteestd ne saattavat heijastaa to-
dellisuuden nikokulmia painottuneesti johonkin suuntaan (Anttila, 2006). Tutkija
valitsee tietorikkaimmat ja sopivimmat lihteet suhteessa tutkimuksen tavoitteisiin
(Miller, 2005).

Ongelma-analyysivaiheessa  kaytettiin - dokumenttiaineistona  kdytannillisti
kirjallisuntta, ei teoreettisia lihteitd. Se nihdaan kehittimistutkimuksessa hyodyl-
lisind, silld sen avulla saadaan selville ongelman luonnetta ja perimmiisia syitd (ks.
McKenney & Reeves, 2019). Kiytinnéllinen kirjallisuus on dokumenttiaineistona
julkinen ja institutionaalinen lihde (ks. Alastalo & Vuori, 2021, Corbetta, 2015;
Saaranen-Kauppinen & Puusnickka, 2006; Tuomi & Sarajirvi 2018). Julkisia
dokumentteja on yleensd saatavilla myds menneisyydestd, jolloin niiden avulla
voidaan tutkia aiemmin tapahtunutta (Corbetta, 2003, myos Anttila, 2006), miki
sopi erityisesti syklin yksi tavoitteeseen, jossa tutkittiin SG-kdytinnon kehittymis-
ti. Dokumenttilihteistd kaksi oli ns. sekundaarildhteitd eli ne olivat raportteja,
joiden kirjoittajat olivat koonneet tuloksia haastatteluista ja kyselyisti (ks. Anttila,
2006).
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Kehittimisvaiheessa kiytetty oppimistehtivi toimi yksityisend ja henkilokoh-
taisena dokumenttina tilanteesta (ks. Alastalo & Vuori, 2021, Corbetta, 2015;
Saaranen-Kauppinen & Puusnickka, 2006; Tuomi & Sarajirvi 2018). Tallaiset
dokumentit ovat yksittdisten henkiléiden henkilokohtaiseen kiyttoon tuottamia
dokumentteja, joissa yksilolla on mahdollisuus ilmaista esimerkiksi tunteita ja omaa
persoonallisuuttaan. Taman tutkimuksen kohdalla oppimistehtivi oli niin sanottu
tilattu dokumentti (Corbetta, 2003), jossa opiskelijat kuvasivat SG-ryhmin toi-
minnan sujuvuutta. Koska oppimistehtivi on luonteeltaan yksityinen dokumentti,
opiskelijat paattivit itse sen luovuttamisesta tutkijan kayttoon. Téstd ohjeistettiin
opintojaksolla erikseen.

Kehittimistutkimuksen nikokulmasta dokumenttiaineistot ovat tavallisia
kiytettavid tutkimusaineistolajeja (Collins ym. 2004). Useimmiten dokument-
tiaineistoja kiytetddn niin sanotussa menetelmitriangulaatiossa, eli useamman
lahteen rinnakkaisessa ja samanaikaisessa kiytossd, ja timd on tavanomaista myos
kehittimistutkimuksessa (esim. Collins ym. 2004). Oppimistehtivi sopii myds
kehittimistutkimuksen aineistonkeruumenetelmaksi, silla kehittdmistutkimuksessa
yhteis6 osallistuu kehittimistydhon (Wang & Hannafin 2005). T4ssd tutkimuksessa
oppimistehtivin suunnittelu ja toteutus tehtiin tiiviissd yhteistyossa opintojakson
vastuuopettajan kanssa.

Julkisten dokumenttiaineistojen yleinen haaste on, etti ne on tuotettu yleensi
muuhun tarkoitukseen eiki titi voi endi muuttaa (Anttila, 2006). Millerin (2005)
mukaan haasteena on my6s 16ytii oleelliset ja merkittivit aineistot tutkimuksen ta-
voitteen kannalta. Loydettyjenkin lihteiden kohdalla on arvioitava, miksi juuri ndima
ovat saatavilla. Corbetta (2003) tunnistaa institutionaalisten dokumenttien kiyttd6n
liittyvin haasteen tietojen epitiydellisyydestd ja virallisuudesta. Epatiydellisyys liit-
tyy siihen, ettd dokumentti on jo olemassa ja sitd ei voi endd tdydentad. Haasteena
voidaan myos nihda se, etta tutkija ei ole itse sitd tuottanut. Niin ollen saatu tieto voi
olla tutkimuksen tavoitteeseen nihden niukkaa ja riittimatonti. Virallisuus puoles-
taan tarkoittaa, ettd organisaatiot ovat tuottaneet dokumentit ja ne ovat léydettavis-
sd, joten ne edustavat organisaation virallista kantaa. Sekundaariaineistoihin liittyy
myos haaste, ettd ne sisiltivit kirjoittajan tulkintaa, joihin tutkija ei endd paise kisiksi
(ks. my6s Anttila, 2006). Henkilokohtaisten dokumenttien haasteena on puolestaan
niiden henkilokohtainen luonne ja mahdollisuus kuvata asioita, jotka eivit vastaa
tutkimuksen tavoitteita (ks. Corbetta, 2003). Dokumenttiaineistojen kiyttod tissd
tutkimuksessa arvioidaan tarkemmin luvussa Tutkimuksen luotettavuus (luku 7.2).

Haastattelu

Haastattelua aineistonkeruumenetelmini kiytettiin  ongelma-analyysivaiheessa,
jossa haastateltiin kahta asiantuntijaa sekd kuutta opettajaa. Haastattelussa tavoit-
teena on ymmartid maailmaa haastateltavien nikokulmasta, kuinka he kuvailevat
kokemuksiaan tai perustelevat toimintaansa (Brinkman & Kvale, 2015).
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Laadullinen tutkimushaastattelu aineistonkeruumenetelmand on tehokas,
joustava ja samalla sensitiivinen tapa tutkia kokemuksia ja merkityksid sekd faktoja
(Cohen ym., 2011; Kvale, 2007). Kehittimistutkimuksen mukaisesti ongelma-ana-
lyysivaiheessa voidaan etsid vastauksia itse kohteesta, ongelmasta, kontekstista ja/
tai tarpeista (McKenney & Reeves, 2019). Haastattelu on menetelmi, jolla voidaan
tutkia henkil6itd, heidin kokemuksiaan ja ajatuksiaan (Hirsjirvi & Hurme, 2010).
Haastattelun avulla tavoiteltiin kiytinnon toimijoiden kokemuksia ja nikemyksii
SG-kiytinnosta.

Haastattelut toteutettiin teemahaastattelulla (Hirsjarvi & Hurme, 1979). Se on
puolistrukturoitu menetelmi, jossa haastattelun teema-alueet ovat etukiteen mai-
ritelty ja kaikille samat eika tarkkoja kysymysten muotoja ei ole (Eskola ym., 20138;
Eskola & Suoranta, 1998; Hirsjirvi & Hurme, 2010). Teemahaastattelu on vapaa-
muotoinen keskustelu, jossa tutkija ei rajoita keskustelua, hinelld on mahdollisuus
muotoilla ja tarkentaa kysymyksid sekd valita sanamuotoja keskusteluun sopivaksi
(Cohen ym. 2011) ja haastateltavalla on mahdollisuus nostaa esille teemoihin liitty-
vii tekijoitd (Kvale 2007). Tutkijan ja haastateltavan vililld vallitsee vastavuoroinen
suhde (Kvale 2007). Tutkimuskohteen teema-alueet ovat tutkimuksen kehittimis-
tavoitteiden ja ylitavoitteiden mukaisia. Hirsjirven ja Hurmeen (1983) mukaan
teema-alueiden tulee olla riittdvin viljid, jotta tutkittavan asian moninaisuus siilyy.
Haastattelutilanteessa teemat toimivat haastattelijan muistilistana.

Haastattelu on luonnollinen aineistonkeruumetodi ihmistieteissi. Denscombe
(2007) seki Hirsjirvi ja Hurme (2010) toteavat, ettd haastattelussa haastateltavan
adni padsee padosaan, jolloin esille padsevit informantin omat tulkinnat ja merki-
tykset, joiden ymmartiminen on laadullisessa tutkimuksessa oleellista. Haastattelu
menetelmini mahdollistaa my6s asioiden syventimisen ja tarkentamisen. Haas-
tattelu tutkimuksen alkuvaiheessa oli perusteltu ratkaisu, silla teema oli tutkijalle
vieras ja haastattelun avulla oli mahdollisuus tarkentaa ja kohdistaa kysymyksia
ennalta mairictyihin teemoihin. Haastattelussa haastateltavat pystyivit tuomaan
oman nikemyksensi ja kokemuksensa tutkijan tietoon, jolloin ilmidstd pystyttiin
rakentamaan kokonaiskuva.

Haastattelulla, kuten muillakin aineistokeruumenetelmilld, on etunsa ja haas-
teensa. Peruslihtokohta haastattelussa on ihmisen kohtaaminen, jossa tavoitteena
on kuulla hinen kokemuksiaan tutkijan asettamista teemoista. Ihmisen kuulemises-
sa tulee ymmirtii, ettd niin ei vilttimitti saada esiin totuutta (Alasuutari, 2011;
Denscombe, 2007). Tilanteeseen voi varautua esimerkiksi tarkistamalla tietoja,
antamalla haastattelun tiedon haastateltavalle tarkistettavaksi ja haastattelemalla
useampia henkil6iti (Denscombe, 2007).

My6s haastattelijan toiminta ja koko haastattelutilanne vaikuttavat haastattelun
toteutumiseen, jolloin objektiivisuuden saavuttaminen voi nousta haasteeksi (Brin-
kmann & Kvale, 2015; Denscombe, 2007). Brinkmann ja Kvale (2015) tunnistavat,
ettd haastattelijan toiminta vaikuttaa haastatteluun. Esimerkiksi se, mité ja kuinka
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kysytain, tauot, ilmeet ja eleet voivat vaikuttaa haastateltavan vastauksiin. Haastat-
telun tarkka suunnittelu, sen harjoittelu ja haastattelijan koulutus voivat minimoida
haastattelijan vaikutusta. Tutkijana on kuitenkin tunnistettava, ettd ehdotonta to-
tuutta on vaikea saavuttaa (Hirsjirvi & Hurme, 2010).

Haastattelun kiytinnollisena haasteena pidetdidn sen aikaa vievyyttd, erityisesti
analysointivaiheessa (Denscombe, 2007). Haastattelua on kritisoitu myés yksiloni-
kokulmasta, keskittymisestd kokemuksiin toiminnan sijaan ja kielellisyyden korostu-
misesta (Brinkmann & Kvale, 2015). Haastattelun onnistumista tissi tutkimuksessa
arvioidaan luvussa Tutkimuksen luotettavuus (luku 7.2).

Kysely

Ongelma-analyysivaiheen syklissi kolme kaytettiin aineistokeruumenetelmina
kyselyd, jossa kerittiin opiskelijoiden nikemyksii ja kokemuksia kyselylomakkeella.
Denscomben (2007) ja Vilkan (2007) mukaan kyselytutkimus on yleisesti kiytetty
aineistonkeruumenetelmi. Siind data keritdin strukturoiduilla kysymyksilla, jotka
on vakioitu, eli jokainen vastaaja vastaa samoihin asioihin ja samassa jirjestyksessi
joko internetissa tai paperilla. Kyselyssa vastaaja tayttad itse kyselylomakkeen. Kysely
sopii menetelmiksi, kun henkil6itd on paljon ja halutaan selvittdd heididn mielipitei-
tinsd, asenteitansa, kdyttiytymistinsi tai ominaisuuksiansa. My6s kehittamistutki-
muksen nikékulman mukaisesti ongelma-analyysivaiheessa voidaan etsid vastauksia
itse kohteesta tai ongelmasta, kontekstista ja/tai tarpeista ja strategiana voi olla
esimerkiksi kyselyt (McKenney & Reeves, 2019). Tissi tutkimuksessa SG-ryhmien
opiskelijat olivat iso ryhmi, joten kysely nahtiin toimivana tapana selvittaa heidin
kokemuksiaan SG-kdytannosta. Kyselyn teema oli myds riittavin suoraviivainen ja
helposti ymmirrettivi (ks. Denscombe, 2007), jolloin kyselyn toteuttaminen oli
tarkoituksenmukaista.

Tutkimuksessa laadittiin kokonaan oma kysely SG-kiytintoon osallistunecille
opiskeljjoille. Kaikki kysymykset ja viittimit ovat perusteltavissa tutkimuksen
keskeisilld kasitteilld. Tydelimataitojen ja opintoihin kiinnittymisen osalta tunnis-
tettiin erilaisia valmiita kyselyja. Erityisesti tyoelamataitoihin liittyvat kyselyt olivat
laajoja, silld itse tyoelimitaitoja tunnistetaan kymmenii ja niitd kategorisoidaan
uscilla eri tavoilla (ks. esim. Tuononen ym., 2022). Valmiita kyselyji ei kuitenkaan
kdytetty niiden laajuuden vuoksi, silld tassi tutkimuksessa edelld mainitut teemat
olivat vain osia laajemmasta tutkimuksen tavoitteesta ja tutkimuskysymyksista.
Opintoihin kiinnittymisen osalta tunnistettiin Suomessa kiytetty Nexus-kysely
(Korhonen, 2014), jota hyddynnettiin viittimien laadinnassa. Kyselyd testattiin
etukiteen kahdella opiskelijalla, jotka olivat ty6skennelleet SG-ryhmissi. He arvi-
oivat sahképostilla kyselylomakkeen toimivuutta, ja saadun palautteen perusteella
kyselya kehitettiin. Kysely on esitelty tarkemmin luvussa 5.6.

Kyselyn kiyttoon liittyy ihmistieteissd haasteita. May (2011) tunnistaa suurim-
maksi haasteeksi, ettd siind voi jadda vastaajien kokemukset, arvot ja kiyttaytymisen
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taustalla olevat tekijit ja prosessit piiloon. Lisiksi kyselyn kysymyksissi joudutaan
yksinkertaistamaan monimutkaista sosiaalista todellisuutta. Kyselyn tulee tarjota
tietoa tutkimuksen tavoitteesta, sen tulee antaa tismillisia tietoja, joihin voi luottaa,
kyselyssi pitid olla tarpeeksi vastaajia ja kysely pitdi toteuttaa eettisesti (Denscombe,
2007). Nima vaatimukset voidaan tunnistaa myds kyselyn haasteiksi. Kyselyn on-
nistumisen toteutumista arvioidaan Tutkimuksen luotettavuus -luvussa (luku 7.2).

Aineistojen analysointimenetelmiit

Laadullinen sisallonanalyysi

Tutkimuksen dokumenttiaineistoista ja haastatteluista syntyneet kirjalliset aineistot
analysoitiin laadullisella sisillonanalyysilla. Lisaksi kyselyn avointen kysymysten
analysoinnissa hyodynnettiin laadullista sisillonanalyysia. Se on perusanalyysimene-
telmi, jota voidaan kiyttid kaikissa laadullisissa tutkimuksissa (ks. esim. Corbetta,
2003). Se miiritellidn tutkimustekniikaksi, jossa tehddin toistettavia ja pitevid
johtopiitoksid tekstistd (Krippendorft, 2019).

Laadullista sisillonanalyysia voidaan toteuttaa aineistolihtoiselld (induktiivinen),
teorialdhtoiselld (deduktiivinen) tai teoriaohjaavalla (abduktiivinen) analyysilla
(Graneheim, ym. 2017). Aineistolihtdisti analyysia ei Tuomen ja Sarajirven (2018)
mukaan ohjaa teoria tai epistemologia, joten se on vapaata ja sallii monenlaiset
teoreettiset ja epistemologiset lihtokohdat. Aineistoldhtodisessd analyysissa pyritdin
luomaan teoreettinen kokonaisuus ja analyysiyksikét, jotka eivit ole etukiteen so-
vittuja, vaan ne muodostetaan analyysin aikana.

Teorialdhtoisessd analyysissa aineiston analyysin luokittelu perustuu tutkimuk-
sen teoriaan, malliin tai auktoriteetin luomaan ajattelumalliin (Tuomi & Sarajirvi,
2018). Grancheim ja kumppanit (2017) kuvaavat teorialahtoisen analyysin testaa-
van olemassa olevia teorioita tai kisitteité ja niiden toteutuksia tutkimusaineistoon.
Tutkija peilaa tutkimusdataa teoriaan ja suunta on abstraktista konkreettiseksi.

Teoriaohjaava analyysi sijoittuu aineisto- ja teorialihtoiseen analyysin vilimuo-
toon. (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan teoriaoh-
jaavassa analyysissa analyysiyksikot valitaan aineistosta, mutta sitd ohjaa ja auttaa
aikaisempi tieto. Aikaisempaa tietoa hyddynnetdin, mutta aikaisemman tiedon
merkitys ei ole teoriaa testaava. Teoriaohjaavassa analyysissa liikutaan iteratiivisesti
teorian ja aineiston vililld ja se mahdollistaa tutkitun ilmi6n syvillisen ymmarryksen
(Schreier, 2012; Grancheim et al., 2017). Tissd tutkimuksessa aineistoa analysoitiin
teoriaohjaavasti. Tutkimuksen kisitteet ja teoria sekd aineistoldhtdisyys olivat mo-
lemmat osa analyysia ja vuorottelivat luontevasti siten, ettd tarkkaa vaiheitta missa
teoria tuli mukaan ei voida tunnistaa. Tdmai on tyypillistd teoriaohjaavalle analyysil-
le (Tuomi & Sarajirvi, 2018).

Elo ja Kyngis (2008) sekid Weber (1990) nimeivit aineistolihtdisen sisillonana-
lyysin vaiheiksi valmistelun, organisoinnin ja raportoinnin. Lukuun ottamatta niitd
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vaiheita sisillonanalyysilla ei ole muita systemaattisia sddntoji. Tuomi ja Sarajirvi
(2018) linjaavat, ettd teoriaohjaava analyysi etenee kuten aineistolihtdinen analyysi.
Teoriaohjaavan analyysin kisitteet voivat olla valmiita, jo tiedettyjd asioita ilmiosta.

Elo ja Kyngis (2008) mairittelevit, ettd valmisteluvaiheessa valitaan analyysiyk-
sikké ja luodaan kokonaiskuva aineistosta. Organisointivaiheessa avoimen koo-
dauksen jilkeen luokat ryhmitelldan, jolloin tutkija tulkinnan avulla paattdd, mitka
kuuluvat samaan kategoriaan. Deyn (1993) mukaan luokkien jisentiminen lihtee
liikkeelle aineiston perusteellisesta tutustumisesta. Luokittelussa tulee olla herkka
ja joustava, pohtia eri luokkien yhteyksii ja vilttdd paillekkiisyyted. Lisaksi luokit-
telun perusteet tulee kirjata. Luokittelussa voidaan kiyttdi apuna paitelmii aineis-
toistosta, tutkimuskysymyksid, teoriaa ja teoreettisia malleja, varsinaista aineistoa
seki tutkijan luovuutta ja aiempia tietoja. Tassd kohtaa luodaan pohja tutkimuksen
perusrakenteelle ja tunnistetaan alustavia yhteyksid luokkien valill.

Dey (1993), Elo ja Kyngis (2008) seckid Tuomi ja Sarajirvi (2018) kuvaavat, ettd
timin jilkeen aineisto abstrahoidaan, jossa erotetaan olennainen tieto ja muodos-
tetaan teoreettisia kisitteitd tekemilld alaluokkia, joista puolestaan muodostuu
paaluokkia. Abstrahointi jatkuu niin kauan kuin se aineiston sisillén nakokulmasta
on mahdollista. Abstrahoinnissa empiirinen aineisto yhdistyy teoriaan, joka esite-
tiin tuloksissa (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Raportoinnissa analyysin kuvauksen
eteneminen on tirkedd, jotta lukija ymmartid, miten tulkinnat on tehty. Tama lisda
tutkimuksen luotettavuutta (Elo & Kyngis, 2008). T

Tamidn tutkimuksen laadullisen sisallonanalyysin vaiheet on kuvattu luvussa
5.6, ja samalla on annettu esimerkki luokittelun etenemisesti. Analysointiprosessin
lipinikyvyyden ja luotettavuuden lisidmiscksi tekstissi on autenttisia sitaatteja (ks.
Elo & Kyngis, 2008.). Analysoinnin tukena kiytettiin NVivo-ohjelmistoa. Lisiksi
laadullisen  sisillonanalyysin tiydentdjind ja analyysin luotettavuuden lisddjina
kiytettiin kvantifiointia eli miirillisti sisillonanalyysia (Silverman 2013; Tuomi &
Sarajirvi, 2018).

Tuomi ja Sarajirvi (2018) tunnistavat laadullisen aineiston analyysimenetelmin
haasteeksi sen, etti ei ole olemassa objektiivisia ja puhtaita havaintoja vaan havaintoi-
hin vaikuttavat aina tutkijan valitsemat kisitteet, luotu tutkimusasetelma ja valitut me-
netelmit (myds Graneheim ym., 2017). Oleellista on, ettd tutkija identifioi omat en-
nakkokisityksensi. Elo ja Kyngis (2008), Salo (2015) sckd Tuomi ja Sarajirvi (2018)
nimeavit laadulliseen sisillénanalyysiin liittyvin kritiikin, joka kohdistuu erityisesti
sithen, ettd analyysi rajoittuu vain aineiston luokitteluun eika abstraktion tasolle ylleta.
Talloin analyysin katsotaan jddvin kesken. Varsinaisen analyysin haasteena nihddin
puolestaan virheelliset luokkien mairitelmit ja toisiaan poissulkevat ja tyhjentivit
kategoriat (Stemler, 2000). Haasteena on my®os liiallinen tulkinta, mutta tima haaste
on kaikissa laadullisissa tutkimusmenetelmissi (Elo & Kyngis, 2008). Tulkintaan liit-
tyvid haasteita voidaan ehkiistd, jos aineistoa pystyy luokittelemaan useampi tutkija
(Weber, 1990). Menetelmain ei ole suoraviivaista mallia tai ohjetta, vaan pitkalti kyse
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on tutkijan ymmirryksesti menetelmin ratkaisuista ja mahdollisuuksista (Elo & Kyn-
gis, 2008; myos Tuomi & Sarajirvi, 2018). Tamin tutkimuksen laadullisen sisillon
analyysin onnistumista arvioidaan Tutkimuksen luotettavuus -luvussa (luku 7.2).

Kuvaileva tilastollinen analyysi, faktorianalyysi ja reliabiliteettianalyysi

Kyselystd syntynyttd maarillistd aineistoa analysoitiin kiyttien kuvailevaa tilas-
tollista analyysia. Tunnuslukuina kaytettiin frekvenssid, prosentuaalisia osuuksia,
keskiarvoa, mediaania, seki ala- ja ylikvartiilia. Kuvailevalla tilastollisella analyysilla
voidaan todeta ilmididen maaria, yleisyyttd, jakautumista ja jasentymisti eri luokkiin
(Lahdesmikiym., ei pvm.). Aineiston analysoinnin apuna kiytettiin SPSS-ohjelmaa.

Lisdksi aineistoa analysoitiin monimuuttajamenetelmin kiyttien faktorianalyy-
sia. Yleisesti faktorianalyysin tarkoitus on Hairin (2006) seki Jokivuoren ja Hietalan
(2007) mukaan pyrkii I6ytimiin muuttujajoukosta yhteisii piirteiti ja tavoitteena
on etsid eniten korreloivat muuttujat, joista muodostetaan faktoreita. Sitd voidaan
kdyttdd jarjestysasteikollisiin muuttujien informaation tiivistimiseen muutamaan
faktoriin. Faktorianalyysin tuloksena syntyneet lataukset kertovat, kuinka paljon
faktorien avulla voidaan selittdd kyseisten muuttujien vaihtelua. Lataukset saavat
arvoja vililld -1 ja 1, mitd lihempini latauksen arvo on yhti (1), siti vahvemmin
muuttuja latautuu faktorilla eli sitd paremmin fakeori selittdd muuttujan vaihtelua.

Jokivuori ja Hietala (2007) mainitsevat, ettd kvantitatiivisessa tutkimuksessa
faktorianalyysia kiytetdin yleisesti summamuuttujan muodostamista edeltdvina
menetelmini. Silén (2021) nikee tissi tarkoituksessa kiytetyn faktorianalyysin
taipuvan tilastomatemaattisuutensa ohella mys laadullisesti painottuvaan tarkaste-
luun. Tissd tutkimuksessa faktorianalyysin tavoitteena oli 16ytaa seka tilastollisesti
ettd sisill6llisesti sopivat muuttujat summamuuttujien muodostamiseksi. Tuloksena
saadut fakeorit tulkittiin ja nimettiin. Yleisesti tulkinnassa tutkitaan, mitkd alku-
perdisistd muuttujista ovat eniten korreloituneita kyseisen faktorin kanssa, jonka
perusteella faktorille annetaan myés nimi (Hair, 2006; Silén, 2021). Syntyneiden
faktoreiden reliabiliteettia testattiin Cronbachin alfa-kertoimella (Hair, 2006; Joki-
vuori & Hietala, 2007; Nummenmaa, 2009). Syntyneiden summamuuttujien avulla
analyysissa piistiin kisitteellisemmille tasolle (Silén, 2021).

5.6 Kehittamistutkimuksen toteuttaminen

[ami kehittimistutkimus on toteutettu vaiheittain ja vaiheet ovat sisiltineet sykle-
) )
ja. Seuraavaksi kuvataan tutkimuksen toteutukset eri vaiheissa.

Ongelma-analyysivaiheen sykli 1: tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen ongelma-analyysin ensimmadisessd syklissa tavoitteena oli selvittdi,
miten SG-kdytintd on kehittynyt Oamkissa, sekd selvittdd aiempia kiytintoja

75

Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa



tarpeiden, ongelmien ja ilmion ymmirtimiseksi (ks. van den Akker, 1999; Plomp,
2013). Lisaksi etsittiin tehtyja ratkaisuja, joita oli kehitetty kdytinnon tai sen osien
kehittimiseksi, mikd on tyypillistdi ongelma-analyysivaiheelle (ks. McKenney &
Reeves, 2019).

Kehittamistutkimuksen mallin mukaisesti jokaiseen sykliin liittyy tutkimus- tai
arviointikysymys (Plomp, 2013), ja timin ongelma-analyysivaiheen ensimmiisen
syklin tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

TK 1: Miten SG-kiytint6 on kehittynyt?
TK 2: Millainen on SG-kiytanto ja mitd haasteita siind on?

Ensimmiisessa syklissd koottiin kuusi aineistoa, jotka esitelliin taulukossa 4.

Taulukko 4 Aineistot syklissi yksi

Aineistot Aineiston kuvaus/nimi Vuosi Laajuus
1. Haastattelu Alaniska, H. Kahden asiantuntijan haastattelu 2019 kesto 1.07 t
16 sivua 8253
sanaa
2. ePooki-artikkeli Talonen, S. (2013). Study group -toiminta paransi | 2013 4 sivua
oppimistuloksia.
3. ePooki-artikkeli Oja, P., Ruusila, A., & Viinikka, S. (2013). Study group | 2013 5 sivua
opiskelijan ndkokulmasta.
4. ePooki-artikkeli Alaniska, H., & Karjalainen, A. (2018) Osaamisen | 2018 1 sivu
Study Group.
5. SG-opas opettajille Laajala, T., & Guttorm, T. (2013). Study group -opas | 2013 24 sivua
opettajille.
6. SG-opas opiskelijoille Laajala, T., & Guttorm, T. (2013) Study group -opas | 2013 14 sivua
opiskelijoille.

Ensimmiisen aineiston aineistonkeruu tehtiin haastattelulla, joka on esitelty
tarkemmin luvussa 5.5. Haastattelu toteutettiin 19.2.2019. Siina haastateltiin kahta
Oamkin SG-kéytinnon aloittanutta asiantuntijaa. Haastattelu oli teemahaastattelu,
joka kesti 67 minuuttia, se nauhoitettiin ja litteroitiin. Litteroidun aineiston laajuus
oli 16 sivua (fontti Calibri, koko 11, rivivili 1,15). Asiantuntijoiden haastattelun
teemat oli luotu aiheen teoreettisen tiedon ja kehittimistutkimuksen lihtokohtien

perusteella (ks. taulukko 5).
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Tanlukko 5 Asiantuntijoiden haastatteluteemat, niiden kytkeytyminen tutkimuskysymyksiin sekdi

teoreettinen tausta

Haastattelun teemat Tutkimus | Teoreettinen tausta
-kysymys
SG-kdytdannon aloittaminen TK1ja2 | Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
Esimerkkeja kysymyksista: Formaali vertaisoppiminen (esim. Hossain &
Mistd SG-idea syntyi? Sormunen, 2019; Gamlath, 2021)
Mita SG tarkoittaa? Yhteisollinen oppiminen (esim. Dillenbourg, 1999;
Miten ja milloin se aloitettiin? Kreijins ym., 2013)
Miten se organisoitiin ja rahoitettiin? Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym.,
Miten kaytantoa vietiin eteenpain ja jalkautettiin? 2014; Slavin, 1995)
Kehittamistutkimus (esim. McKenney & Reeves, 2019)
SG-kdytdannon kehittaminen ja kokeilut TK1ja2 | Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
Esimerkkeja kysymyksista: Formaali vertaisoppiminen (esim. Hossain &
Missa yksikoissa sita kokeiltiin? Sormunen, 2019; Gamlath, 2021)
Mita kokeiluista huomattiin? Yhteisollinen oppiminen (esim. Dillenbourg, 1999;
Mita kokeiluista opittiin? Kreijins ym., 2013)
Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym.,
2014; Slavin, 1995)
Kehittamistutkimus (esim. McKenney & Reeves, 2019)
SG-kdytanto nyt TK1ja2 | Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
Esimerkkeja kysymyksista: Formaali vertaisoppiminen (esim. Hossain &
Missa yksikoissa SG-kaytanto on nyt? Sormunen, 2019; Gamlath, 2021)
Miten kaytantoa tuetaan? Yhteisollinen oppiminen (esim. Dillenbourg, 1999;
Kreijins ym., 2013)
Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym.,
2014; Slavin, 1995)
Kehittamistutkimus (esim. McKenney & Reeves, 2019)
Huomaatteko jotain asiaa, mista haluaisitte vield | TK 1ja2 | Kehittdmistutkimus (esim. McKenney & Reeves, 2019)
kertoa?

Ongelma-analyysin viisi muuta aineistoa muodostavat syklin kiytinnollisen
aineiston, jotka ovat tutkimusaineistona dokumenttiaineistoja ja ne on kuvattu
luvussa 5.5. Kaytannolliset lihteet 2-4 on julkaistu vuosina 2011-2019 Oamkin
julkaisusarjassa®. Artikkelit rajattiin vuosiin 2011-2019, koska asiantuntijahaas-
tattelun mukaan SG-kiytinnon voi katsoa alkaneen vuonna 2011 ja vuonna 2019
tehtiin viitoskirjan ensimmiinen ongelma-analyysi pohjaksi muille ongelma-ana-
lyyseille. Lisiksi asiantuntijahaastattelun perusteella tunnistettiin kaytannolliseksi
aineistoksi Oamkin SG-oppaat (2 kpl, aineistot 5-6), jotka ovat verkossa julkaistut
oppaat opettajille ja opiskelijoille SG-kiytint66n.

2 cPooki, 2021 alkaen Oamk Journal, joka on verkkojulkaisu, jonka julkaisemisesta paittii ja vastaa
toimituskunta (Tietoa Oamk Journalista, ei pvm.).
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Nimi syntyneet aineistot analysoitiin teoriaohjaavalla sisillonanalyysilla, jonka

apuna kaytettiin NVivo-ohjelmistoa. Analyysi eteni seuraavasti:

1. Haastattelun litterointi, tarkistus ja anonymisointi.

2. Aineiston luokittelu NVivo-ohjelmalla alaluokkiin, joita oli yhteensi 20. Jo-

kaisesta alaluokasta kerittiin esimerkki-ilmaisu ja tieto, monessako aineistossa

ja montako kertaa asia mainittiin.

3. Alaluokista muodostettiin viisi padluokkaa, joista kerittiin tieto, montako

mainintaa pailuokka sai.

Aineiston analysoinnin ja kvantifioinnin etenemisesta on esimerkki taulukossa 6.

Taulukko 6 Esimerkki aineiston analysoinnista syklissi yksi

liittyvid ohjeita

Koodaussdanto | Esimerkki-ilmaisu Alaluokka Aineis- | Mai- Ylaluokka
tojen n | ninnat
SG-kaytanto me muodostetaan taalld tutor-tunneilla nama | Osa 2 8 Kaytannon
osana SG:t (Aineisto 1) tuutorointia ohjeita
tuutorointia opettajalle ja
SG-ryhmén SG-opintopiiri on suhteellisen pitkdkestoisesti | SG-ryhman 1 1 opiskelijalle
toiminta-aikaan | yhdessa tyoskentelevaa pienryhmd (Aineisto toiminta- 57
liittyvid ohjeita 5) aika
SG-ryhmdn SG-ryhmd muodostuu 4-6 opiskelijasta SG-ryhman 2 2
kokoon liittyvid | (Aineisto 3) koko
ohjeita
SG-ryhman SG:n jasen kantaa vastuuta sekd oman etta SG-ryhmén 2 17
rooleihin eli | ryhman tydskentelyn etenemisestd (Aineistot | roolit
jaseneen, 5ja6)
opettajaan  ja | Ryhman vetdjat toimivat tiedon vélittdjina
SG-vetdjaan ryhman ja opettajan valilld. (Aineisto 6)
liittyvia
kuvauksia
SG-ryhman Ryhmiin jakautuminen on SG-ryhmén 1 2
muodostamisee | ammattikorkeakouluopintojen alkuvaiheessa muodostami
n liittyvia ohjeita | suositeltavaa tehda jollain opettajan nen
harkitsemalla tavalla, kuten arpoen tai
aakkosjarjestyksen mukaisesi (Aineisto 5)
SG-ryhmdn Ryhmdt ohjataan heti alussa antamaan SG-ryhman 2 12
ryhméaytymisen | ryhmalleen nimi seka sopimaan oman ryhmaytymi
ohjeita ryhméllensa pelisdannot ja toimintatavat. nen
(Aineisto 5)
SG-tapaamisten | Tapaamisissa on hyva noudattaa tiettya SG- 3 9
sisdltoideoita rakennetta ja suunniteltua aikataulua. tapaamiset
(Aineisto 5)
SG-ryhmén SG:ille annettavien tehtdvien laadintaan tulee | Tehtavat 3 6
tehtaviin paneutua huolellisesti. (Aineisto 5) opiskelijoille

78

Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa



Ongelma-analyysivaiheen sykli 2: tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen ongelma-analyysivaiheen toisen syklin tavoitteena oli analysoida
SG-kiytinnon konteksti ja tarpeet sekd luoda kisitteellinen kehys tutkimukselle
opettajien nikékulmasta (ks. McKenney & Reeves, 2019). Kehittimistutkimuksen
mallin mukaisesti jokaisen sykliin liittyy tutkimus- tai arviointikysymys (Plomp
2013), ja timin ongelma-analyysivaiheen syklin kaksi tutkimuskysymykset ovat

seuraavat:

TK 3: Millainen SG-kiytinto on ja mitd kehittimistarpeita siind on opetta-

jien mukaan?

TK 4: Miten opettajat kokevat SG-kiytinnén yhteyden oppimiseen, opinto-

jen etenemiseen, ty6elimitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen?

Ongelma-analyysin sykli kaksi aineistokeruumenetelmini kaytettiin haastatte-
lua, joka on esitelty tarkemmin luvussa 5.5. Syklissd kaksi haastateltiin SG-kiytint6d
koordinoivia opettajia. Opettajien haastattelujen teemat oli luotu aiheen teoreetti-
sen tiedon ja aiemman syklin tutkimustulosten seka kehittamistutkimuksen teorian

perusteella (ks. taulukko 7).
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Taulukko 7 Opettajien haastatteluteemat, niiden kytkeytyminen tutkimuskysymyksiin seki

teoreettinen tausta

Esimerkkeja kysymyksista:

Miten SG-ryhmdssa tyoskentely on sinusta vaikuttanut
opiskelijoiden oppimiseen?

Miten ryhmdssd tyoskentely on sinusta vaikuttanut opiskelijan
opiskeluun (opiskelutaitoihin)?

Haastattelun teemat Tutki | Teoreettinen tausta

mus-

kysy

mys
Maarittely ja tausta SG-kdytannosta TK 3 Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim.
Esimerkkeja kysymyksista: Boud, 2016)
Miten ymmadrrat SG-ryhmat, millaisia ne sinusta ovat? Formaali vertaisoppiminen (esim. Eshach,
Onko sinulla SG-ryhmid? Tai muunlaisia tiimioppimisen 2007; Gamlath, 2021)
ryhmia?
Miten SG-ryhmat sinusta toimivat? (ovatko kannattavia)
Montako SG-ryhmaa sinun ryhmissasi on tai on ollut?
Onko sinulla yhteisia SG-ryhmia toisten opettajien kanssa?
Miten sinua tuetaan SG-ryhmien toiminnan pyorittamisestd
(koulutusta, lisdpalkkaa, esimiehen/tydyhteisén tukea)?
Miten koet SG-toiminnan merkityksen oman  tyosi
nakokulmasta?
Ryhman kayton perustelut TK 3 Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim.
Esimerkkeja kysymyksista: Boud, 2016)
Miksi ryhmat ovat kaytossa? Formaali vertaisoppiminen (esim. Eshach,
Miten SG-tyoskentely on alkanut? Onko joku toinen, joka 2007; Gamlath, 2021)
tietdd miten alkanut?
Tieddtkd muita opettajia tai koulutusohjelmia, joissa
tiimioppimista tai SG-ryhmia?
Ryhman kokoaminen TK 3 Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim.
Esimerkkeja kysymyksista: Boud, 2016)
Miten ryhmét on muodostettu? Formaali vertaisoppiminen (esim. Eshach,
Montako opiskelijaa ryhmiin kuuluu? 2007; Gamlath, 2021)
Miten ryhméaytyminen on tapahtunut? Yhteisollinen oppiminen (esim. Dillenbourg,
Millaisia ohjeita ryhmille on annettu (tapaamisten maara ja 1999; Kreijins ym., 2013)
sisdlto, kannustus)? Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim.

Johnson ym., 2014; Slavin, 1995)

Ryhman toiminta ja tehtavat TK 3 Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim.
Esimerkkeja kysymyksista: Boud, 2016)
Mitd tiedat ryhmien toiminnasta? Formaali vertaisoppiminen (esim. Eshach,
Miten olet saanut tietdd ryhmien toiminnasta? 2007; Gamlath, 2021)
Miten ryhmét ovat toimineet? Yhteisollinen oppiminen (esim. Bruffee, 1995;
Miten usein he ovat tavanneet? Mita he ovat tehneet? Kreijins ym., 2013)
Miten ryhman toimintaa on tuettu? Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim.
Miten ryhmat ovat olleet sinuun yhteydessa? Johnson ym., 2014; Slavin, 1995)
Miten olet ollut mukana ryhmissa?
Miten ryhmaét ovat paattyneet? Miksi?
Millaisia tehtavia olet antanut ryhmille?
Ryhmaén oppiminen TK 4 Sosiokonstruktiivismi (esim. Tynjala, 1999b)

Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim.
Boud, 2016)

Yhteisollinen oppiminen (esim. Dillenbourg,
1999; Miyake & Kirschner, 2014)
Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim.
Johnson ym., 2014; Slavin, 1995)
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Ryhman opintojen eteneminen TK 4 Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim.
Esimerkkeja kysymyksista: Boud, 2016)
Onko SG-ryhmédssa tyOskentely on sinusta vaikuttanut Yhteiséllinen oppiminen (esim. Dillenbourg,
opiskelijoiden opiskelun sujumiseen? Jos on, niin miten? 1999; Miyake & Kirschner, 2014)
Onko  sinulla  kerattya tietoa ryhman  jasenten Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim.
opintopistekertymasta? Johnson ym., 2014; Slavin, 1995)
Formaali vertaisoppiminen (esim. Gamlath,
2021)
Opiskelujen eteneminen aikataulussa (esim.
Ursin, 2019)
Opiskelijoiden kiinnittyminen opintoihin TK 4 Opintoihin kiinnittyminen (esim. Korhonen,
Esimerkkeja kysymyksista: 2012; Korhonen ym., 2019)
Oletko havainnut SG-toiminnalla olevan myo6nteisia seurauksia
opiskelijalle? Jos niin millaisia? Enta kielteisia?
Opiskelijoiden tydelamataidot TK 4 Ty6eldmataidot (esim. Tynjéld, 2017; Strijbos
Esimerkkeja kysymyksista: ym., 2015; Salganik & Rychen, 2003)
Onko mielestasi ryhmassa opiskelulla  vaikutusta
tyoeldamataitojen kehittymiseen? Mista olet voinut paatella
taman?
Ovatko opiskelijoiden tyoelamataidot mielestasi kehittyneet
ryhman tydskentelyn tuloksena? Jos on, niin miten? Mistad olet
voinut paatelld tdman?
Miten opiskelijoiden ryhmdssa oppiminen on kytketty esim.
projektioppimiseen?
SG-toiminnan kehittdminen TK Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim.

Esimerkkeja kysymyksista: jad Boud, 2016)

Mika SG-toiminnassa on hyvda? Formaali vertaisoppiminen (esim. Hossain &

Mita haasteita SG-toiminnassa on? Sormunen, 2019; Gamlath, 2021)

Miten SG-toimintaa pitaisi sinun mielestasi kehittda? Yhteiséllinen oppiminen (esim. Dillenbourg,

Kenen vastuulle kehittdaminen kuuluu? 1999; Kreijins ym., 2013)

Miten tama tutkimus voisi auttaa  SG-toiminnan Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim.

kehittamisessa? Johnson ym., 2014; Slavin, 1995)
Kehittamistutkimus (esim. McKenney &
Reeves, 2019)

SG:n tulevaisuus TK Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim.

Esimerkkeja kysymyksista: jad Boud, 2016)

Kuvaile millaista SG-toiminta on Oamkissa vuonna 2030 Formaali vertaisoppiminen (esim. Hossain &
Sormunen, 2019; Gamlath, 2021)
Yhteisollinen oppiminen (esim. Dillenbourg,
1999; Kreijins ym., 2013)
Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim.
Johnson ym., 2014; Slavin, 1995)
Kehittamistutkimus (esim. McKenney &
Reeves, 2019)

Huomaatko jotain asiaa, mista haluaisit vielad kertoa? TK Kehittamistutkimus (esim. McKenney &

jad Reeves, 2019)
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Opettajatuutorit, jotka kiyttivit tyossiin SG-kiytintod, etsittiin niin sanotulla
lumipallomenetelmalld, jossa etsitidn ensin pieni mairi sopivia yksiloitd haastatte-
lun kohteiksi ja he nimedvit muita tutkimusintressiin sopivia haastateltavia (Cohen
ym., 2011). Haastattelupyyntoja lahetettiin yhteensd 15. Pyydetyistd kuusi suostui
haastatteluun. Haastatelluista opettajista kiytetadn yleisnimed Ope, ja numero
nimen perissi kertoo haastattelun kysymysjirjestyksen, joten numerot eivit ole au-
kottomassa jirjestyksessi vaan vilistd puuttuvat numerot kertovat opettajista, joita
ei ole haastateltu.

Haastatteluteemat testattiin ensin kahdella opettajalla tammikuussa 2019, minka
jalkeen haastattelurunkoon tehtiin pieniia muutoksia liittyen SG-kiytinnon kehitea-
miseen. Samat asiat tulivat kuitenkin esille jo testihaastatteluissa, joten nekin voitiin
liittda osaksi varsinaista aineistoa. Nelji haastatteluista tehtiin huhti- ja toukokuussa
2019. Haastateltuja opettajia oli yhteensd kuusi. Haastattelussa edettiin teemoittain
vapaamuotoisesti keskustellen, jotta tutkittavilla olisi vapautunut ja rento olotila.
Valmiiksi muotoilluilla kysymyksilld varmistettiin tilanteita, joissa haastattelu ei ete-
nisi jouhevasti keskustellen. Haastattelutilanteen lopussa tarkistettiin, ettd kaikista
teemoista oli keskusteltu. (ks. Eskola ym., 2018.)

Yksittiinen haastattelu kesti 45-60 minuuttia. Kaikki haastattelut kestivit
yhteensi noin kuusi tuntia. Yksi haastattelu pidettiin etiyhteydelld, ja muut viisi
haastattelua toteutettiin kasvokkaisessa tapaamisessa. Ennen analyysia haastattelut
litteroitiin. Tutkija itse litteroi kaksi, ja neljd haastattelua litteroivat kaksi tutki-
musapulaista. Litteroitua aineistoa kertyi yhteensi 69 sivua (fontti calibri, koko 11,
rivivili 1,15).

Aineisto analysoitiin teoriaohjaavalla sisillonanalyysimenetelmalld, joka on
kuvattu luvussa 5.5. Aineiston analyysissa kiytettiin apuna NVivo-ohjelmistoa.
Aineiston analysointi eteni seuraavasti:

1. Aineiston litterointi ja litteroinnin tarkistus.

2. Aineiston anonymisointi.

3. Aineiston luokittelu NVivo-ohjelmalla alaluokkiin, joita oli yhteensa 39.
Jokaisesta alaluokasta kerittiin esimerkki-ilmaisu, tieto monessako haastatte-
lussa asia mainittiin ja montako kertaa.

4. Alaluokista muodostettiin seitsemin pailuokkaa, joista kerittiin tieto, mon-
tako mainintaa pailuokka sai.

Aineiston analysoinnin ja kvantifioinnin etenemisesti on esimerkki taulukossa 8.

Taulukon jilkeen kuvataan tulokset.
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Taulukko 8 Esimerkki aineiston analysoinnista syklissi kaksi

Koodaussddnto Esimerkki-ilmaisu Alaluokka | n mai | Yldluokka ja
- maininnat
nin | yhteensa
nat

SG-toimintaan liittyvid | ei tad on ihan tdmmonen, ei tata koordinoi. | SG- 6 26 Toiminnan

toimintatapoja, Niin t3a on ihan opettajalahtoéinen toiminnan organisointi

kaytantoja tavallaan (Ope 4) organisoin 45

tda SG semmonen tavallaan, ettd silla ku ei | ti
00 vield tehty mittaan mallia, jota
noudatettas joka ryhman kanssa, ettd mika
on valitsekkaus, mika on missa. Etta
semmone pitas olla joku. (Ope 2)
tuutoriopettaja laittaa kaikille opettajille
tiedoksi, ettd mitkd on ne ryhmat (Ope 1)
meidan pitds niinku nyt sitte niinku puhua
ndille opettajille siitd, kuinka tarkeetd taa
studygroup (Ope 15)

SG-toiminnasta toisille | meidan pitas niinku nyt sitte niinku puhua Toisten 4 9
tiedottaminen tai | naille opettajille siitd, kuinka tarkeetd taa opettajien
innostaminen studygroup niiku on naille opiskelijoille, ohjeistami

ettd se tarkottaa sitd, etta naita ei niinku nen

laheta hajottaan naita studygrouppeja

(Ope 15)

sielld on yks toinen opintojakso, jossa
tehhdan ryhmatehtavia niin pittaa heillekki
opettajille, ettd hei huomioikaa, ettd niilla
on ne SG:t nytten, etta niita pittaa, etta ne
padsee niinku se tyoskentely kayntiin. (Ope

2)
SG-ryhmia tarvittiin | se tuttu turvallinen SG, josta ne voi ne | Opetuksen | 4 10
ryhmatéihin, monimuoto- | projektitiimit jakkaa, niin ne paremmin | organisoin
opintojen  ja  suurten | niinku hanskais sen projektinki (Ope 15) ti
ryhmien organisointiin ku sielld on sita tehtavaa ja tekemistd, etta

kukkaan ei jais niinku yksin, ja sitte taa
monimuoto-opiskelun niinku tehostus (Ope
2)

kylla ne on niin tottunu ne tietavat, ettd on
niin isoja opiskelijaryhmid, niin ettd myos
siksi niita sitten ja myos se
tyoeldmalahtosyys siind on niinku, etta
sitten, kun niita sekotellaan taas, joutuu eri
ihmisten kanssa tekemisiin (Ope 3)
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Ongelma-analyysivaiheen sykli 3: tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen ongelma-analyysivaiheen syklissa kolme oli tavoitteena analysoida
SG-kiytinnon konteksti ja tarpeet sekd luoda kisitteellinen kehys tutkimukselle
opiskelijan nikokulmasta (ks. McKenney & Reeves, 2019). Kehittimistutkimuksen
mallin mukaisesti jokaisen sykliin liittyy tutkimus- tai arviointikysymys (Plomp,
2013) ja kolmannen syklin tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

TK 5: Millainen SG-kiytint6 on ja mitd kehittimistarpeita siind on opiske-
lijoiden mukaan?

TK 6: Miten opiskelijat kokevat SG-kdytinnon yhteyden oppimiseen, opin-

tojen etenemiseen, tydelimitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen?

Syklin aineistonkeruumenetelmini kaytettiin kyselya, joka on esitelty tarkemmin
luvussa 5.5. Kysymykset pohjautuivat (ks. taulukko 11) tutkimuksen keskeisiin ka-
sitteisiin ja teoriaan: sosiaaliseen oppimiseen (esim. Bereiter & Scardamalia, 2014),
yhteisolliseen oppimiseen (esim. Bruffee, 1995; Kreijins ym., 2013) ja yhteistoimin-
nalliseen oppimiseen (esim. Slavin, 1995; Johnson ym., 2014), vastavuoroiseen ver-
taisoppimiseen (esim. Boud, 2016) ja formaaliin vertaisoppimiseen (esim. Gamlath,
2021). Kyselyn sisaltdd ohjasi myds kehittamistutkimuksen teoria (esim. McKenney
&Reeves, 2019), jonka mukaan ongelma-analyysivaiheessa tulee tunnistaa ongelma
ja sithen liittyvit tarpeet sekd relevanssi, jolla selvitetdin intervention osuvuutta
(esim. Plomp, 2013).

Kyselylomakkeen alussa oli lyhyt esittely tutkimuksesta sekd SG-kdytinnon
miiritelmi (ks. liite 1). Kyselylomake rakennettiin viiteen osaan (ks. taulukko 9, ks.
Kvantitatiivisen tutkimuksen verkkokasikirja , ei pvm.).
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Taulukko 9 Opiskelijoiden kyselylomakkeen rakenne ja teoreettinen tausta

Osat Osien sisalto Kysymysten | Tutkimus Teoreettinen tausta

madra ja kysymys
muoto

1 Esittely SG-kaytdnnon maarittely (hyodyntden Laajala & Guttorm,

2013a, 2013b)

SG-ryhmaan 3 monivalintaa | TK5 Sosiaalinen oppiminen (esim. Bereiter & Scardamalia, 2014)

kuuluminen 1 avokysymys Yhteisollinen oppiminen (esim. Bruffee, 1995; Kreijins ym.,

(kysymykset 1-4) 2013; Miyake & Kirschner, 2014)

Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym., 2014;
Slavin, 1995)

Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
Formaali vertaisoppiminen (esim. Gamlath, 2021; Hossain &
Sormunen, 2019)

2 Taustakysymyksia 6 monivalintaa | - Tarvittavat  taustatiedot ja vastaajien kuvailu ja
(kysymykset 5-12) 2 avokysy- taustoittaminen

mysta

3 SG-ryhman 4 monivalintaa | TK5 Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
toiminta ja|1 likert Formaali vertaisoppiminen (esim. Gamlath, 2021)
kehittamiskohteet kysymysta Yhteisollinen oppiminen (esim. Bruffee, 1995; Kreijins ym.,
(kysymykset 13-26) | 9 2013; Miyake & Kirschner, 2014)

avokysymysta Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym., 2014;
Slavin, 1995)
Kehittamistutkimus (esim. McKenney & Reeves, 2019; Plomp,
2013)

4 SG-ryhmé ja yhteys | 5 Likert- | TK6 Oppimisen sosiaalisuus (esim. Tynjala, 1999b)

a. oppimiseen kysymysta Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
(kysymykset 1 avokysymys Yhteisollinen oppiminen (esim. Dillenbourg, 1999; Miyake &
27-28) Kirschner, 2014)

Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym., 2014;
Slavin, 1995)

b. opintojen 3 Likert- | TK 6 Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
etenemiseen kysymysta Yhteiséllinen oppiminen (esim. Dillenbourg, 1999; Miyake &
(kysymykset 1 avokysymys Kirschner, 2014)

29-30) Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym., 2014;
Slavin, 1995)
Formaali vertaisoppiminen (esim. Gamlath, 2021)
Opiskelujen eteneminen aikataulussa (esim. Ursin, 2019)

c. opintoihin 6 Likert- | TK6 Opintoihin kiinnittyminen (esim. Korhonen, 2012, 2021;
kiinnittymiseen | kysymysta Korhonen ym., 2019; Korhonen & Toom, 2017)

(kysymykset 1 avokysymys
31-32)

d. tyoelamétaitoih | 7 Likert- | TK 6 Tyoeldmataidot (Rychen & Salganik, 2003; Tynjala, 2017;
in kysymysta Strijibos ym., 2015)

(kysymykset 1 avokysymys
33-34)

5 SG-ryhman 2 avokysy- | TK5 Kehittamistutkimus ja sen syklinen ja iteratiivinen
kehittdminen ja | mysta eteneminen (esim. McKenney &Reeves, 2019; Plomp, 2013,
haastattelutietojen | 1 monivalinta Wang & Hannafin, 2005)
antaminen
(kysymykset 35-37)

Yhteensa 14 monivalintaa
18 avokysymysta
22 Likert-kysymysta
54 yhteensa
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Opiskelijjoille suunnatun kyselylomakkeen ensimmiisen osan tavoitteena oli
selvittdd SG-ryhmain kuulumista ja ryhman muotoa. Toinen osa sisilsi kahdek-
san taustakysymystd. Kolmannessa osassa kysyttiin SG-ryhmin toiminnasta 12
kysymystd, joista seitsemin oli avokysymystid. Kyselyn neljis osa sisilsi kymmenen
SG-ryhmiin ja oppimiseen, opintojen etenemiseen, yhteisd6n ja tyoelimitaitoihin
liittyvid kysymyksid, joista kaksi oli avokysymystd, nelja Likert-asteikon kysymysta
jokaisesta edelld mainitusta teemasta sekd neljd teemoihin liittyvii tarkentavaa avo-
kysymysta. Kyselyn viides osa sisalsi kaksi avokysymystd, SG-ryhman kehittimisesta
ja yleisestd SG-kiytinteen palautteesta.. Lisaksi opiskelijalta kysyttiin kiinnostusta
ja yhteystietoja mahdolliseen ryhmihaastatteluun, jos ongelma-analyysivaiheen
tulokset ohjaisivat tutkimusta tihidn suuntaan (ks. kehittimistutkimuksen iteratii-
visuus ja joustavuus, esim. Wang & Hannafin, 2005). Kaikkiaan kyselylomake sisilsi
yhteensi 54 kysymystd, joista monivalintakysymyksia oli 14, avokysymyksii 18 ja
viisiportaisia Likert-asteikon kysymyksii 22. Kyselylomake on liitteeni (liite 1).

Kyselylomakkeessa oppimisen, opintojen etenemisen, tydelimitaitojen ja opin-
toihin kiinnittymisen yhteyttd SG-kiytinto6n kysyttiin viisiportaisella Likert-as-
teikolla (ks. Jokivuori & Hictala, 2007) ja arvot menivit seuraavasti: 1 tdysin eri
mieltd, 2 osittain eri mieltd, 3 en osaa sanoa, 4 osittain samaa mieltd, 5 tiysin samaa
mieltd. En osaa sanoa -vaihtoehto voidaan sijoittaa arvojen keskimmaiseksi tai vii-
meiseksi kuudenneksi arvoksi, jolloin arvo 3 kuvataan usein ei samaa eiki eri mieltd
-vaihtoehtona (Alastalo, 2005). Tissi tutkimuksessa en osaa sanoa -vaihtoehto on
keskimmaiseni ja se kuvaa mielipiteiden vilimuotoa ja tilannetta, jossa vastaaja ei
osaa paittad onko samaa vai eri mieltd. Tutkimuksen vaihtoehdot ja niiden arvot
etenevit loogisesti jatkumona, joten vastaajien suhtautuminen vaihtochtoon kolme
on keskelld titd jatkumoa. Titd tukee my6s kyselylomakkeen rakenteellinen ratkaisu
(ks. liite 1), jossa selitykset nikyvit vain kysymyspatterin yliosassa eikd jokaisen
arvon eika jokaisen kysymyksen kohdalla. Analyysivaiheessa timi vaihtochto sai
arvon kolme.

Kysely toteutettiin 22.5.-3.6.2019 kiyttien sihkoista Webropol-kyselyi. Kysely
lahetettiin ongelma-analyysin syklissd yksi haastateltujen opettajien opiskelijaryh-
mille. Kysely lihetettiin sihkopostilla koko opiskelijaryhmin yhteiseen sihkoposti-
osoitteeseen, ja kyselyn lahettdjand toimi joko opettaja tai tutkija, jotka molemmat
laativat vapaamuotoisen saatteen kyselylle. Kyselya testattiin kahdella opiskelijalla
etukiteen, mutta nima vastaukset eivit ole mukana analysoidussa aineistossa, koska
kyselyyn tehtiin muutoksia testauksessa saadun palautteen perusteella. Kysely lihe-
tettiin yhteensd 324 opiskelijalle ja sithen vastasi yhteensa 47 opiskelijaa. Kyselyyn
pyydettiin lisdd vastauksia samoilta opiskelijoilta helmikuussa 2020, jolloin saatiin
vastaukset yhteensa vield 22 opiskelijalta. Yhteensi kyselyyn vastanneita oli 69 opis-
kelijaa ja vastausprosentti oli 21.
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Aineiston analyysissa kiytettiin kuvailevia tilastollisia menetelmii, jolla voi-
daan todeta ilmididen miirid, yleisyyttd, jakautumista ja jasentymista eri luokkiin
(Lihdesmiki ym., ei pvm.). Tunnuslukuina kiytettiin frekvenssid, prosentuaalisia
osuuksia, keskiarvoa, mediaania sekd ala- ja ylakvartiilia. Lisaksi aineistoa analysoi-
tiin monimuuttajamenetelmin kiyttien faktorianalyysia (ks. Hair, 2006; Jokivuori
& Hietala, 2007) ja loydettyjen faktoreiden reliabiliteettia testattiin Cronbachin
alfa-kertoimella (Hair, 2006; Nummenmaa, 2009). Faktorianalyysin kiyton tavoit-
teena oli luoda summamuuttujia, joiden avulla aineistoa voitiin jatkoanalysoida
(ks. Silén, 2021). Avoimet kysymykset luokiteltiin hyddyntien aineistolihtoisti
sisillonanalyysia (ks. Tuomi & Sarajirvi, 2018), jonka jilkeen niistd luotiin omat
muuttujat.

Kehittimisvaiheen sykli 4: tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen kehittamisvaiheen syklissd nelja oli tavoitteena testata ongelma-ana-
lyysien pohjalta muodostettua prototyyppid seuraavilla tutkimuskysymyksilla:

TK 8: Miten opiskelijat kokevat SG-kidytinnon toimivuuden yksils- ja
ryhmitehtivissd, kun ryhmit on muodostettu huomioiden ryhmaliisten
ajankdyttémahdollisuudet?

TK 9: Miten opiskelijat kokevat SG-kdytinnon yhteyden oppimiseen,
opintojen edistymiseen, tyOelimitaitoihin ja opintoihin kiinnitty-
miseen, kun SG-ryhmit on muodostettu huomioiden ryhmaldisten
ajankdyttomahdollisuudet?

Tavoitteena on ndyttd prototyypin kiytannoéllisyydestd ja toimivuudesta todel-
lisissa ympiristoissi (ks. van den Akker, 1999) huomioiden SG-kiytinnén pitkin
aikavilin tavoite.

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmini kaytettiin oppimistehtivii, joka on
kuvattu tarkemmin luvussa 5.5. Oppimistehtiva annettiin Oamkin erdin koulutus-
ohjelman ensimmaisen vuoden opiskeljjoille opintojaksolla, joka toteutettiin 15.3.
-9.5.2021 ja joka on nimetty tissd opintojaksoksi X. Opintojaksolla X oli yhteensa
74 ilmoittautunutta opiskelijaa ja se toteutettiin kokonaan verkossa niin, ettd luen-
not pidettiin Zoom-yhteydelld ja tehtivit ja niiden palautukset olivat Moodle-ym-
paristossd. Opintojaksolla X opiskelijoilla oli vain pakollisia yksilotehtavia.

Opettajatuutori oli muodostanut opintojakson opiskelijoiden SG-ryhmit opin-
tojen alkaessa tammikuussa 2021, ja ryhmien muodostuksessa oli huomioitu opis-
kelijoiden ajankdyttomahdollisuudet. Ajankiytto oli eritelty kahteen eri ryhmaéin:
tyoskentely illalla ja paivilld sekd tyoskentely pelkastaan iltaisin. Lisaksi opiskelijat
olivat voineet valita, tyoskentelevitkd pelkistddn etind vai seki etidnd ettd kampuk-
sella. Toisensa ennalta tunteneet olivat padsseet samaan ryhmiin, jos olivat ilmais-
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seet toiveensa. Nimi SG-ryhmit olivat noin 10 henkilon ryhmii. Opintojaksolla X
ohjeistettiin kokoontumaan oman SG-ryhman kanssa.

Oppimistehtavin tavoitteena oli kehittdd ja laajentaa ymmirrysté ja kokemusta
SG-ryhmin kiyttimisesti myos osana yksilotehtivid ja siten laajemmin oppimisen
tukena (tehtivd A). Lopuksi tehdyn kirjallisen tehtivin tavoitteena oli dokumen-
toida, tiivistad ja reflektoida oppimiskokemusta (tehtiva B). Oppimistehtivit ovat
liitteeni (ks. liite 2).

Oppimistehtivissid A ohjeena oli hyodyntda SG-ryhmii yksilotehtivissa. Opiske-
lijoiden avuksi annettiin konkreettisia ideoita, miten SG-ryhmaii voi kayttaa yksilo-
tehtivien tekemisen apuna. Ne oli suunniteltu yhdessi opintojakson vastuuopetta-
jan kanssa ja toimivat erdinlaisena pedagogisena skriptini (ks. Dillenbourg, 2002;
Himiliinen & Vihisantanen, 2011), joilla ohjeistettiin opiskelijoita toimimaan
uudessa tilanteessa.

Tehtavissi B ohjeistettiin kirjoittamaan SG-tapaamisista, niiden hyodyistd ja
haasteista. Kirjoituksen tucksi annettiin apukysymyksii (ks. taulukko 10), jotka
laadittiin yhdessi opintojakson opettajan kanssa. Apukysymykset toimivat myos
pedagogisena skriptini, kuten tehtivin A esimerkit.
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Taulukko 10 Opiskelijoiden tehtiviin B liittyvir apukysymykset ja teorecttiset lihtokobdat

Apukysymykset Tutkimus- | Teoreettinen tausta
kysymys
a) Oliko SG-ryhmédnne opettajan | Tausta- Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
kokoama ryhma vai joku muu | tieto Formaali vertaisoppiminen (esim. de Hei ym., 2016;
ryhma (oma ryhma)? Hossain & Sormunen, 2019)
Yhteisollinen oppiminen (esim. Jeong & Hmelo-Silver,
2016; Kreijins ym., 2013)
b) Mitd teitte tapaamisissa? Miten | TK 8 Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
usein tapasitte? Formaali vertaisoppiminen (esim. Gamlath, 2021; Sampson
& Cohen, 2016a)
Yhteiséllinen oppiminen (esim. Kreijins ym., 2013; Miyake
& Kirschner, 2014)
Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym., 2014;
Slavin, 1995;)
c) Mika oli toimivaa ja miksi? TK 8 jaTK9 | Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
Formaali vertaisoppiminen (esim. Gamlath, 2021; Hossain
& Sormunen, 2019)
Yhteisollinen oppiminen (esim. Kreijins ym., 2013; Miyake
& Kirschner, 2014)
Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym., 2014;
Slavin, 1995)
d) Mika ei toiminut ja miksi? TK 8 ja TK9 | Vastavuoroinen vertaisoppiminen (esim. Boud, 2016)
Formaali vertaisoppiminen (esim. Gamlath, 2021; Hossain
& Sormunen, 2019)
Yhteisollinen oppiminen (esim. Kreijins ym., 2013; Miyake
& Kirschner, 2014)
Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym., 2014;
Slavin, 1995)
e) Teitkd tapaamisissa oivalluksia? | TK 8 ja TK9 | Yhteisollinen oppiminen (esim. Kreijins ym., 2013; Miyake
Jos, niin millaisia? & Kirschner, 2014)
Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym., 2014;
Slavin, 1995)
f)  Edistivatko tapaamiset | TK 8 ja TK9 | Yhteis6llinen oppiminen (esim. Dillenbourg, 1999; Miyake
oppimistasi, tehtdvien tekemista & Kirschner, 2014)
ja niiden valmistumista? Jos niin, Yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Johnson ym., 2014;
miten? Slavin, 1995)
Formaali vertaisoppiminen (esim. Gamlath, 2021; de Hei
ym., 2016)
Opiskelujen eteneminen aikataulussa (esim. Ursin, 2019)
g) Opitko jotain muuta tapaamisten | TK 8 ja TK9 | Esimerkiksi ty6elaméataidot (Rychen & Salganik, 2003;
aikana? Jos, niin mita? Tynjala, 2017; Strijibos ym., 2015)
h) Miltd yhdessd opiskelu tuntui? | TK8ja TK9 | Yhteisollinen oppiminen (esim. Dillenbourg, 1999; Miyake
Miten koit tapaamiset? Koitko & Kirschner, 2014)
saavasi tukea ryhman jasenilta? Opintoihin kiinnittyminen (esim. Korhonen, 2012, 2021;
Jos, niin  missd asioissa ja Korhonen ym., 2019; Korhonen & Toom, 2017)
millaista?
i) Miten kehittaisit SG-kaytantoa? Kehittamis | Kehittdmistutkimus (esim. McKenney & Reeves, 2019;
tutkimukse | Plomp, 2013, Wang & Hannafin, 2005)
n periaate
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Oppimistehtiviin annettiin ohjeet opintojakso X:n ensimmiiselld luennolla, jossa
tutkija kertoi tutkimuksesta ja ohjeisti tehtaviin. Lisiksi tutkija muistutti opiskelijoi-
ta opintojakson aikana SG-tyoskentelysti ja tehtavisti Moodlen keskustelualueella.

Aineisto kerittiin kevailld 2021 ja opiskelijat palauttivat tehtivin B Moodlen
tehtavityokalulla 26.4.-16.5. Kirjallinen tehtivi oli Moodlessa seurattava tehtivi,
mutta se ei ollut pakollinen eika sitd arvioitu. Opiskelijat saivat paattdd antavatko
tehtivin tutkimuskiyte6on. Opiskelijoita kehotettiin tekemdin tehtivi myos
tilanteissa, joissa SG-ryhmin tapaamiset eivat onnistuneet tai peruuntuivat, ja ar-
vioimaan syitd niille tilanteille. Palautettuja ja tutkimuskdyttoon luvan antaneita
oppimistehtivid oli yhteensd 46 ja opintojaksolle osallistuneita opiskelijoita oli
yhteensa 70. Palautusprosentti nousi siis 66:een.

Aineisto analysoitiin teoriaohjaavalla sisillonanalyysimenetelmalld, joka on
kuvattu luvussa 5.5. Aineiston analyysissa kiytettiin apuna NVivo-ohjelmistoa.
Moodleen palautetuista oppimistehtavistd tallennettiin ne, joissa oli annettu lupa
hy6dyntid tehtavdd tutkimuskaytossd. Tehtavat nimettiin Opi 1-46 mukaisesti, ja
aineisto anonymisoitiin poistamalla tiedot, jotka koskivat opiskelijaa itsedin, muita
opiskelijoita, opettajia ja opintojakson tai koulutusohjelman tarkempaa sisaltoa.
Niin pystyttiin takamaan vastanneiden opiskelijoiden anonymiteetti. Oppimisteh-
tivien laajuudet olivat 8—462 sanan vililla, kaikkien tehtivien sanamiri oli yhteen-
sd 7313, sanaa ja sanamiirin keskiarvo oli 159 sanaa.

Analysoinnin aluksi huomattiin, ettd opiskelijat kirjoittavat oppimistehtivissi
my6s ryhmitehtivistd, joita ei ollut mukana olevassa opintojaksossa X. Keskuste-
luissa opintojakson vastuuopettajan kanssa kavi ilmi, ettd opiskelijoilla oli saman-
aikaisesti my9s toinen opintojakso, jossa opiskelijat tekivit samoissa SG-ryhmissa
my6s ryhmitehtivid. Analysoinnin edetessi todettiin, ettd opiskelijoiden tehtavistd
ei voida erottaa, milloin he arvioivat yksil6- ja milloin ryhmatehtavia. Téstd joh-
tuen prototyyppid ja tutkimuskysymysta jouduttiin muuttamaan koskemaan myés
ryhmitehtivii. Tami osoittaa, ettd prototyypin testaaminen aidossa ympiristossi
tuottaa haasteita, silli opiskelijoiden toimintaa ei voida autenttisissa tilanteissa
eristid koskemaan vain tiettyja tilanteita. Tdma esiin tullut tilanne olisi mahdolli-
sesti voitu estéd, jos toisen opintojakson tehtivit olisivat olleet tiedossa, jolloin olisi
voitu ohjeistaa tehtivin koskevan vain yksilotehtaviin valmistautumista. Kuitenkin
opiskelijat tyostivit molempia samoissa ryhmissd, joten olisi hyvin ollut mahdol-
lista, ettd opiskelijat eivit olisi voineet erottaa niiti. Tuloksena olisi saattanut olla
sama tilanne, jossa mukana on molemmat, tai jopa tilanne, ettd vastauksia olisi saatu
vihemmin tehtivin haasteellisuuden vuoksi.

Aineiston analysointi eteni seuraavasti:

1. Tutkimusluvan antaneiden opiskelijoiden tehtavit tallennettiin ja

anonymisoitiin.
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2. Aineisto luokiteltiin NVivo-ohjelmalla alaluokkiin, joita oli yhteensa 47.

Jokaisesta alaluokasta kerattiin esimerkki-ilmaisu ja tieto, monessako oppi-

mistehtdvissi ja montako kertaa asia mainittiin.

3. Alaluokista muodostettiin 11 ylidluokkaa, josta kerittiin tieto, montako

mainintaa yliluokka sai.

Syntyneet aineistot analysoitiin aineistolahtoiselld sisillonanalyysilla, jota on
kuvattu tarkemmin luvussa 5.5. Sisillénanalyysin apuna kiytettiin NVivo-ohjelmis-

toa. Taulukossa 11 on esimerkki aineiston analysoinnin etenemisesta.

Taulukko 11 Esimerkki aineiston analysoinnista syklissi nelji

opettajatuutorin
tapaamisista

opettaja kyseli, miten on
parjatty ja mitka on
suunnitelmat. Tarjosi
muutenkin tukea koulun
kayntiin ja yleisiin
kysymyksiin hyvid
vastauksia. (Opi 25)

opettajatuutori
n tapaaminen

Koodaussaanto Esimerkki-ilmaisu Alaluokka n maini | Yldluokka ja maininnat
nnat | yhteensd
Ei tarkenna SG-ryhma koottiin Ei tietoa 11 11
millaisesta Whatsappin kautta ryhmasta
ryhmastd on kyse | aiempaan ryhméaan
tai tarkennus jaa perustuen. (Opi 21)
epaselvaksi
Oma SG-ryhma, SG-ryhma on opettajan Iso SG-ryhma 14 14
joka kokonainen kokoama. (Opi 37) SG-ryhmé&n muoto
Ryhméssa on Ensimméiseen Zoom- Seka-SG-ryhmd | 5 5 52
jasenid omasta SG- | tapaamiseen laitoimme
ryhmastd ja muista | ystavani kanssa kutsun
(myos koko koko SG:n Whatsapp-
luokkaryhma) ryhmé&an, mutta lopulta
paikalla ei ollut muita kuin
me kaksi ja kolmas henkilo
toisesta ryhmastd. (Opi 2)
Oma SG-ryhma, Isomman SG-ryhman Jaettu SG- 20 22
joka oli jakautunut | kanssa emme tavanneet, ryhma
mutta x-projektia varten
tehdyn ryhmén kanssa
tapasimme projektia varten
sekd keskustelimme muista
tehtavista. (Opi 23)
SG-ryhmén kanssa | Emme pitaneet SG- Ei tapaamisia 2 2 Tapaamisten tehtavat
ei ole tavattu tapaamisia. (Opi 34) 30
lainkaan
Kerrotaan ryhma- | Teimme kurssityota ja Tehtiin yksilo- 18 24
ja yksilotehtdvistd | erdstd toista saman kurssin | ja
tehtdvaa yhdessa. (Opi 14) ryhmatehtavia
Raportoi Tavattiin kerran jaksossa ja | Vain 4 4
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5.7 Kehittamistutkimuksen tunnistettuja haasteita

Kehittimistutkimuksen metodologiaan liittyy myos haasteita, jotka on syytd havai-
ta ja huomioida my6s timin tutkimuksen toteutuksessa. Kehittimistutkimuksen
toteutukseen liittyvai luotettavuuden arviointia kiydain luvussa 7.

Wang ja Hannafin (2005) nimedvit kehittimistutkimukselle nelja haastetta:
kehittymiton metodologia, sovellettavuus ja toteuttavuus, paradigman muutos ja
tietojen kaytto. Kehittimistutkimus on uudehko lihestymistapa, joka on vakiintu-
nut vasta 2000-luvulla (Joseph, 2004), jolloin menetelmin voi ajatella olevan vield
kehittymaton. Silld ei ole pitkdd perinnettd ja vakiintuneita standardeja, miki on
menetelmin suurin haaste tilld hetkelld (Collins ym. 2004). Tami nikyy laajasti eri-
laisten rinnakkaisten kisitteiden kiytossd, joita eri tutkijat kiyteavit (ks. Bell, 2004;
Kiviniemi, 2015). Kehittimistutkimuksen sovellettavuutta ja toteutettavuutta
voidaan my6s kyseenalaistaa (Wang & Hannafin, 2005), joka haastaa tutkijan toi-
mintaa kiytintojen kehittimisessa. Kehittamistutkimukseen liitetyt useat iteraatiot
tuovat kehittimistutkimukselle ajallista haastetta (Anderson & Shattuck, 2012).

Wang ja Hannafin (2005) nikevit haasteita myds tutkimuksen tekemisen para-
digmassa, joka on muutoksessa, kun joissakin tapauksissa muutokset tavoitteissa,
laajuudessa ja metodologiassa voivat olla perustavanlaatuisia. Haasteeksi saattaa
nousta my6s runsas datan kerdiminen, jolloin kaikkea kerittyi tietoa ei voida hyo-
dyntii raportoinnissa.

Lisiksi eraanlaiseksi haasteeksi on tunnistettu myos se, ettd kehittamistutkimus
on lihelld toimintatutkimusta, silli molemmissa painottuu kiytintojen tutkimus-
perustainen kehittiminen, tutkimuksen syklisyys sekd empirian ja teorian vastavuo-
roisuus (Kiviniemi, 2015). Tutkimuksilla on myds eroavuutensa. Kehittimistutki-
muksessa kehittdmisperiaatteiden luomisella on tirked rooli, ja se ei kiinnity vain
toimintamallin kontekstisidonnaiseen kehittimiseen vaan myos laaja-alaisempaan
teoreettiseen kisitteellistimiseen (Andersson & Shattuck, 2012; Plomp, 2013).
Kehittamistutkimuksen tavoitteena on testata tietynlaisia teoriaan pohjautuvia
malleja, ja niitd myos kehitetdan yhdessd yhteison kanssa, ja timi suhde teoriaan
erottaa kehittimistutkimuksen toimintatutkimuksesta (Barab & Squire, 2004).
Kehittamistutkimuksessa on mukana kehittamistiimi, kun toimintatutkimuksessa
toteuttaja on usein opettaja, joka tutkii omaa opetustaan (Anderson & Shattuck,
2012; Wang & Hannafin, 2005). Kehittimistutkimuksen tausta on oppimisen tut-
kimuksessa, kun toimintatutkimuksen juuret ovat tyon tutkimuksessa. Jos ajatellaan
opettamista ja oppimista tyond, niin kehittimiseen tahtdavilld toimintatutkimuk-
sella ja kehittamistutkimuksella on samanlaisia piirteiti: kehittimistutkimustutki-
mus on pragmatistinen ja toimintatutkimus kriittisti paradigmaa (Juuti & Lavonen,
2013).
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Tiéssa luvussa kuvataan kehittimistutkimuksen tulokset ongelma-analyysi-, ke-
hittimis- ja arviointivaiheista. Ongelma-analyysivaibeen tulokset sykleissi 1-3
esitellddn ensin omissa luvuissaan, minka jilkeen niitd pohditaan suhteessa valit-
tuihin teoreettisiin ksitteisiin ja aiempiin tutkimuksiin. Taman jilkeen esitetddn
kehittamistutkimuksen mukaisesti ongelman maarittely ja kehittdmiskohteet seki
alustavat suunnitteluperiaatteet (ks. McKenney & Reeves, 2019; Nieveen & Folmer,
2013), mitkd ovat myds vaiheen tuloksia ja toimivat pohjana kehittimisvaiheelle.
Ongelma-analyysivaiheen tulosten tarkastelun lopuksi vastataan vastavuoroisen
vertaisoppimisen teorian kehittimiseen liittyvdin tutkimuskysymykseen.

Kebittimisvaiheen tulokset ja samalla syklin nelja tulokset esitetain samalla tavalla
kuin ongelma-analyysivaiheen: Ensin esitelliin tulokset ja sen jilkeen tuloksia
pohditaan suhteessa valittuihin teoreettisiin kisitteisiin ja aiempiin tutkimuksiin.
Kehittimisvaiheen tulosten tarkastelun lopussa esitetdin vastavuoroisen vertaisop-
pimisen teorian kehittdmiseen liittyvi tutkimustulos.

Koko luvun lopuksi esitelldan arviointivaibeen tulokset eli syklin viisi tulokset, ja
namai ovat kaikkien vaiheiden perusteella syntyneet tutkimuksen paatulokset. Niitd
tarkastellaan suhteessa valittuihin teoreettisiin kisitteisiin ja aiempiin tutkimuksiin,
joiden avulla niitd yleistetddn laajempaan kontekstiin (ks. McKenney & Reeves,
2019).

6.1 Tulokset ongelma-analyysivaiheesta

Tutkimuksen ongelma-analyysivaihe koostui kolmesta syklisti. Ensimmaiinen sykli
keskittyi SG-kdytinnon ilmion tunnistamiseen ja kehittymiseen. Syklit kaksi ja
kolme puolestaan toivat opettajien ja opiskelijoiden nikemyksen SG-kiytinto6n.
Tulosten tarkastelu etenee niin, ettd ensin raportoidaan ongelma-analyysivaiheen
syklien aineistojen pohjalta syntyneet tulokset. Sen jilkeen tarkastellaan syklien
1-3 tuloksia suhteessa aiempaan empiiriseen tutkimukseen ja teoreettisiin niké-
kulmiin luvussa 6.1.4 Tulosten pohdinta. Ongelma-analyysivaiheen tuloksia ovat
my6s SG-kiytinnossa tunnistetut haasteet ja kehittimiskohteet sekda SG-kaytinnon
prototyyppi ja alustavat kehittimisperiaatteet (ks. McKenney & Reeves, 2019, Nie-
veen & Folmer, 2013), jotka kaikki esitelliin omana tuloslukunaan (luku 6.1.5).
Viimeisend esitetddn teorian kehittimiseen liittyvé tulos, joka on syntynyt ongel-
ma-analyysivaiheen tulosten ja niihin liittyvin pohdinnan kautta (luku 6.1.6).
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6.1.1 SG-kdytdnto ja sen kehittyminen Oamkissa

Syklissa yksi tutkimuksen ensimmiinen tutkimuskysymys oli seuraava: Miten
SG-kiytintd on kehittynyt? Aineiston analyysin perusteella sithen 16ytyi kuvan
kolme mukainen vastaus (ks. kuvio 3).

2011-13 2013
2011 Pilotoi.nteja Opp?at . 2013-19
Toiminta ern opettajille ja Itsendisessa kaytossa
yksikdissa  opiskelijoille Sl
alkaa eri yksikoissa ja osa

hankkeessa opettaja-
\\ l l tuutorikoulutusta

TK 1: Miten SG-kaytintd SG-kdytannon
on kehittynyt? . .
v kehittyminen

Kuvio 3 SG-kéiytinnin kebittyminen

SG-kiytinnon kehittiminen oli alkanut vuonna 2011, jolloin se rakennettiin
osaksi opettajatuutorointia ja toimintaa pilotoitiin kahdessa yksikossa. SG-kaytin-
tod madrittelivat sithen liittyvit vuonna 2013 julkaistut opettajille ja opiskelijoille
suunnatut oppaat, joiden mukaan SG-ryhmi on oppimisen tukemisen, helpotta-
misen ja tehostamisen pienryhmi, joka on vapaamuotoinen ja toimii opetuksen ja
itsendisen opiskelun lisind. Taman jilkeen toimintaa on ollut vuosina 2013-2019
eri yksikoissa ja kdytantoi oli kisitelty opettajatuutorointikoulutuksissa.

SG-kiytinnon kehittyminen

SG-kiytint6 rakennettiin ja kehitettiin vuonna 2011 osana Oamkin hanketta
"Opiskelijan oppimisen ja kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukeminen Oamkissa’,
jota koordinoitiin Oamkin Ammatillisesta opettajakorkeakoulusta (Amok). Hank-
keeseen oli saatu opetus- ja kulttuuriministerion rahoitusta. Hankkeen tavoitteena
oli kehittai laajasti Oamkin opetusta, ja yksi kehittimiskohde oli SG-kdytinto. Idea
SG-kiytint66n oli saatu maailman huippuyliopistoista ja Oulun yliopiston mallista.

... yliopiston SG:n opas, jossa oli tavallaan semmoista maarittelya tehty mita
tarkoitetaan SG:1la ja sen nimityshin juontaa siihen, ettd se on niinku globaa-
listi, korkeakouluissa ja yliopistoissa huippuyliopistossa tunnettu nimitys ja
suomenkielinen vastine on niinku opintopiiri. (Aineisto 1)
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Oamkin hankkeessa "Opiskelijan oppimisen ja kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin
tukeminen Oamkissa’ innostettiin ja motivoitiin yksikoita SG-kdytinnon ko-
keilemiseen. Jos yksikoilld oli kiinnostusta toiminnan aloittamiseen, hanke antoi
tihin konsultoivaa ja koulutuksellista tukea. Hankkeen tukemana SG-kiytint6d
pilotoitiin luonnonvarayksikdssa vuonna 2011, johon liittyy aineisto kaksi. Lisak-
si SG-kiytintod kokeiltiin tietojenkisittelyn koulutusohjelmassa 2012-2013 ja
timi on kuvattu aineistossa kolme. Hanke tuki my6s muita yksittiisia kokeiluja ja
konsultointeja muissa yksikoiss4, ja samalla SG-kdytidntoa rakennettiin my6s osaksi
ammatillisen opettajakorkeakoulun opetusta.

Luonnonvarayksikossd SG-kiytiantoad kokeiltiin yhdessi opintojaksossa, johon
osallistui noin 70 ensimmiisen vuoden opiskelijaa (ks. taulukko 12). Koulutusoh-
jelman opettajatuutorit saivat Amokin asiantuntijoilta koulutusta ja konsultointia
kiytinnon rakentamiseen. Opintojakson alussa ja puolivilissi opiskelijaryhmille
tehtiin ryhmiéyttimisharjoituksia ja lopuksi opiskelijoille toteutettiin palautekysely.
Lisaksi opintojakson tenttituloksia verrattiin edellisen vuoden tenttituloksiin. Myés
opettajien kokemuksia SG-kiytinnosti kerittiin sihkopostikyselyn avulla.

Aineistossa kaksi tehdyn palautekyselyn mukaan kokeilussa mukana olleet opiske-
lijat olivat saaneet SG-kidytinnon kautta tukea opintoihin, heidin ryhmityétaitonsa
olivat kehittyneet ja ryhmiytyminen oli onnistunut useimmissa ryhmissa. Suurin osa
kokeilun opiskelijoista koki SG-kiytinnon vaikuttaneen oppimiseen positiivisesti eikd
yksikaan kertonut sen heikentineen oppimista. Kokeilusta raportoitiin, etti tenttitu-
losvertailun perusteella opiskelijoiden tenttitulokset, tentin lidpiisy ja suorittamisaika
parantuivat. Aineisto kaksi tuo esille, etti SG-kiytanto sopi erityisen hyvin opintojen
alkuvaiheeseen, jolloin opiskelijan tarve ja halu sitoutua ryhméin tulisi huomioida
ja hyoédyntii. Aineistossa kaksi SG-kdytinnon haasteiksi opettajien kokemuksien
perusteella nousivat tehtivien sopimattomuus ryhmille ja niiden liiallinen maara.

Aineiston kaksi mukaan mukana olleet opettajat nikivit SG-kdytinnon hyo-
dylliseni, ja heiddn mukaansa opiskelijoiden ryhmi- ja yhteistyotaidot kehittyivit,
ryhmiytyminen helpottui ja oppiminen parantui SG-ryhmin keskustelujen myota.
Opettajat kaipasivat aikaa ja tukea menetelmin aloittamiseen seka lisa aikaa myos
opintojaksojen uudelleensuunnitteluun. He nikivit tirkeini tehtdvien suunnitte-
lun ja kehittimisen yhteistydssa muiden opettajien kanssa sekd yhteistyéon monen
opintojakson kanssa. Aineistossa kaksi kdy ilmi, ettd suurin tyytymattomyys oli op-
pimistehtivien laatuun, joiden koettiin olevan lifan yksinkertaisia, ja niiden tilalle
kaivattiin laajempia projektityyppisia tehtiviid. Tama tuli esille myds aineistossa yksi.
Aineiston kaksi mukaan opettajat nikivit tehtivien yhteissuunnittelun yli opinto-
jaksorajojen tirkeini. Kokeilun jilkeen tunnistettiin, ettd opettajat ja opiskelijat
tarvitsevat toimintaan koulutusta.

"Kuinka tirkedd on panostaa nyt siihen sithen tehtivinantoon. Eli tid on
nyt yks semmoinen olennainen ero, jos miettii SG-toimintaa ja niinku ryh-
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mityoskentelyd, ettd ryhmi tyskentelyssidin voidaan antaa joku pienimuo-
toinen tehtivi johonkin tiettyyn opintojaksoon tai tiettyyn tuntiin liittyen.
Mutta jos SG:ia halutaan niinku pitaa yll4, niin tehtavit pitdd olla selvisti
vaativampia eli sithen tiytyy tavallaan niinku sisillyttad mieluusti jopa niin-
ku useamman opintojakson asioita.” (Aineisto 1)

Tietojenkisittelytieteessi kokeiltiin SG-kiytintdi lukuvuonna 2012-2013 (ai-
neisto 3). Myés tihin kokeiluun liittyi selvitys, jonka tavoitteena oli selvitti, hel-
pottaako SG-kiytintd uuteen opiskeluympiristoon sopeutumista (ks. taulukko 12).
Kokeilusta kerittiin kokemuksia opettajatuutoreiden vetimissi henkilokohtaisissa
keskusteluissa opiskelijoiden kanssa sekd opiskelijoiden kyselylla ja teemahaastat-
telulla. Kokeilussa oli mukana nelji opintojaksoa, ja sithen osallistui yhteensi 68
opintonsa aloittanutta opiskelijaa ja viisi opettajaa. Osa ryhmistd muodostettiin
opettajan toimesta, osan opiskelijat muodostivat itse. Mukana olleet opettajat olivat
saaneet tehtiavian koulutusta, tai heilld oli mahdollisuus tutustua SG-kiytintoon
itsenaisesti.

Aineiston kolme mukaan tietojenkisittelyn opiskelijoiden kokemukset SG-toi-
minnasta olivat padsaintdisesti positiivisia. He kokivat sosiaalista yhteenkuuluvuut-
ta ja saivat ryhmasti ystavid ja vertaistukea. SG-ryhmai auttoi vithtymain, toimi tu-
kiverkkona seka helpotti tyokuormaa. Se toi opiskeluun positiivista painetta, innosti
opiskelemaan asioita laajemmin ja auttoi pysymain aikatauluissa. Hyvin toimineissa
ryhmissi tieto kulki ja ryhmid motivoi opiskelemaan. Ryhmissi opittiin sosiaalisia
taitoja ja toisten opettaminen koettiin motivoivaksi ja opettavaiseksi. Ryhmit, jotka
lahtivit hyvin toimimaan, jatkoivat toimintaa my6s kevaalla.

Aineiston kolme mukaan tietojenkisittelyn opiskelijoiden palautteessa hanka-
luutena puolestaan koettiin aikataulujen yhteensovittaminen, tehtavien liiallinen
helppous ja se, ettd tehtivien tekemiseen ei olisi opiskelijoiden mielestd tarvittu
ryhmii. Kaikki opiskelijat eivit my6skdin motivoituneet toistensa opettamisesta,
ja SG-kiytinto koettiin jopa pakkopullaksi. Ei-motivoituneita ryhmii ei saatu
ohjauksellakaan toimivaksi, ja kokemukset jaivit negatiiviseksi. Lisiksi opiskelijoi-
den kokemusten mukaan ryhmien muodostamiseen toivat haasteita luokkien jaot.
Aineistossa kolme tunnistettiin, ettd tulevaisuudessa opettajia ja opiskelijoita tulisi
kouluttaa SG-kiytinnosti.

Edelld mainittujen kdytinnon kokeilujen lisiksi SG-kiytinnon mukaista toimin-
taa tunnistettiin myos muissa yksikoissa.

"Oamkin kulttuurin, litketalouden, sekd sosiaali- ja terveysalan yksikoistd
on opettajia osallistunut ammatillisen opettajakorkeakoulun tarjoamaan
SG-koulutukseen ja ottanut opetuksessaan kiyttoon SG-menetelmin.” (Ai-
neisto 5)
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Taulukko 12 Aineistojen 2 ja 3 kiytinnin kokeilut vuosina 2011-2013

oppimistuloksia ja miten opiskelijat kokevat
toiminnan ja millaisia esteitd opettajat nakevat
toiminnan kayttoonotossa

Aineistot Aineisto 2 Aineisto 3
Talonen, S. (2013) SG-kaytantd paransi Oja, P., Ruusila, A. & Viinikka, S. (2013). SG
oppimistuloksia. opiskelijan nakokulmasta.

Koulutusala Luonnonvara Tietojenkasittely

Tavoite Selvittaa, parantaako SG-kaytanto Selvittad, helpottaako SG-kdytdnto uuteen

opiskeluymparistoon sopeutumista

Kokeilun ajankohta

2011

2012-2013

Kokeiluun
osallistuneet
opiskelijat

70 opiskelijaa, kahdesta koulutusohjelmasta,
ensimmainen vuosi, yksi opintojakso

68 opiskelijaa, ensimmainen vuosi, nelja
opintojaksoa

Kokeilussa keratyt
aineistot

Ryhmayttamisharjoitusten ja palautteen
tuotokset ja tenttitulosten vertailu vuoden 2010
tuloksiin

Opettajat: 11 sdhkodpostivastaukset

Henkilokohtaiset keskustelut
opiskelijoiden kanssa
Sahkoinen kysely opiskelijoille
Teemahaastattelut opiskelijoille

SG-ryhma

(ei kuvattu)

3-5 opiskelijaa
opettajan tai opiskelijoiden itse
muodostamat ryhmat

Tulokset opiskelijat

e tarjosi vertaistukea

o lisasi opiskelun mielekkyyttd

e oppiminen parantui

e tenttitulokset parantuivat, lapaisy parani ja
tentin suorittamisaika parantui

e tehtdvat olivat liian yksinkertaisia ja niita
liikaa

e useat samanaikaiset SG-ryhmét sekoittavat

e lisasi sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja
auttoi ryhmaytymisessa ja
kouluviihtyvyydessa

e tuki oppimista, opiskelua ja opintojen
aikataulussa pysymistd ja vdahensi
kuormittavuutta

e opetti sosiaalisia taitoja

e opiskelijoiden jakautuminen
useampaan opetusryhmaan haittasi
SG-ryhmien toimintaa

e haasteena olivat liian helpot tehtavat
ja ryhman aikataulun
yhteensovittaminen seka
sitoutuminen

Tulokset opettajat

e ryhmdytyminen parantui

e tyGeldmataidot kehittyivat (vastuunotto,
ryhmatyotaito)

e oppiminen ja innostus lisdantyivat

e opinnot etenivat

e ohjausty6 helpottui ja oppi uusia
opetusmenetelmia

e lisda aikaa ja tukea menetelméan
toteuttamiseen

(ei selvitetty)

Kehitysideat

e opettajien yhteistyo ja tuki yli
opintojaksojen menetelman kaytdssa

e ryhmaytymistehtavat osaksi tuutorointia

e reflektointi ryhmasséa korvaa
oppimispaivakirjat

e haastavammat tehtavat opiskelijoille

e ryhmdn muodostamisessa
huomioiden luokkajaot

e koulutusta opettajille

e koulutusta opiskelijoille

e ryhmanjaossa huomioitava erilaiset
taustat, ei monia yhtaaikaisia SG-ryhmia
e koulutusta opettajille ja opiskelijoille
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Kokeiluissa kertyneiden kokemusten myétd syntyivit oppaat SG-kiytint66n
opettajille ja opiskelijoille (aineistot 3 ja 4). Ne laadittiin hankkeessa "Opiskelijan
oppimisen ja kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukeminen Oamkissa” vuonna 2013.
Study group -opas opettajille (Laajala & Guttorm 2013a) ja Study group -opas opis-
kelijoille (Laajala & Guttorm 2013b) ovat verkkojulkaisuja, joiden tavoitteena on
opastaa kiinnostuneita toteuttamaan SG-kiytintoa.

SG-kiytinnon kehittiminen loppui hankkeessa ennen virallista hankekauden
loppumista. SG-kiytint6 sai uutena pedagogisena toimintamallina osakseen kritiik-
kia eikd johto sitoutunut toiminnan jatkamiseen. SG-ryhmien ohjaus osana opet-
tajan ty6td nihtiin kuormittavana ja nahtiin, ettei sithen ollut tarpeeksi resursseja.

”... jossakin kohtaa sitten tavallaan johto ei sitoutunut. Eli nyt jos mietitdin
siti ammattikorkeakoulun nikékulmaa niin niin ammattikorkeakoulun joh-
to ei tavallaan sitoutunut ihan kuitenkaan niihin toimintoihin miti me ol-
tiin suunniteltu niin niin, niin tavallaan. Siihen se oikeastaan kaatuikin.”
(Aineisto 1)

”Tama meidin toiminta ajettiin sitten alas, jo ennen kuin hankekausi loppu.”
(Aineisto 1)

SG-kaytinto oli kuitenkin pidssyt alkuun ja jatkui muutamissa yksikoissd osana
yksikoiden toimintaa. SG-kiytinto oli tissd vaiheessa ollut myos osa vuosittaista
opettajatuutorikoulutusta.

”... se onkin ihan timmoéinen normikéytinto tuolla x-yksikossi ja x-paikassa
edelleenkin myoskin puhuvat, ettd joo, se on meilla kiytossa joissakin ja kai-
kissa ei ole. Kaikki eivit kiyta sitd, jotkut kayttad, ettd kylla se on niille jainyt,
jotka ovat innostuneet. ” (Aineisto 1)

SG-kiytinnon mairittely ja haasteet
Syklissd yksi tutkimuksen toinen tutkimuskysymys oli seuraava: Millainen on

SG-kiytinto ja mitd haasteita siind on? Aineiston analyysin perusteella sithen 16ytyi
kuvan nelji mukainen vastaus (ks. kuvio 4).
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TK 2: Millainen on SG- SG-kéytéinnﬁn
kaytanto ja mita haasteita

siina on? madrittely ja haasteet

SG-marittel / \ Haasteet:
-médrittely Madritteleméton

o;.)palss"a. toiminta-aika.
”SG-opintopiiri (SG)

. SG-ryhma: Roolit: Toimintaa ei
on oppimisen ) ) . X L
) Vapaamuotoinen ja Opettajatuutori: koordinoitu.
tukemista, . Lo .. . : .
L itsendinen 4-6 koordinoija ja tukija. Tehtavien laajuus ja
helpottamista ja L B . «
i henkilon ryhma.  SG-vetaja: yhteyshenkilo  soveltuvuus ryhmlle.
tehostamista varten . . . u
Opetuksen ja opettajatuutoriin, Ryhmén
perustettu . . S . . .
- hma.” itsendisen opiskelun koordinoi ryhméan muodostaminen ja
pienryhma. lisa. toimintaa. ajankayttohaasteet.

Jasen: vastuu omasta
oppimisesta ja muiden
osaamisen tuki.

Kuvio 4 §G-kiiytinnon mdédirittely ja haasteet

SG-kiytanto oli miiritelty SG-oppaissa. SG-ryhma oli 4-6 opiskelijan ryhma,
jossa oli rooleina vetdjd ja jasen. Opettajatuutori koordinoi ja tuki ryhmia. SG-kay-
tinnon  haasteina olivat miirittelemidton toiminta-aika, koordinoimattomuus,
SG-ryhmille suunnatut tehtavit ja ryhmin muodostamisen haasteet ja ajankiytto.
Seuraavaksi tuloksia avataan tarkemmin aineiston pohjalta.

Tutkimuksen aineiston perusteella SG-kiytinté miiriteltiin vertaisoppimisen
ryhmind, jonka tavoitteena on helpottaa oppimista. Se ei korvaa lihiopetusta
tai itsendisestd opiskelua vaan toimii olemassa olevan opetuksen tukena. Lisiksi
méirittelyissd tarkennettiin, ettd se oli vapaamuotoinen ja itsendinen ryhmd, jota
oppilaitos ja opettajat tukevat ja luovat vertaisoppimisen muotoja ja mahdollisuuk-
sia. Oppaissa kaytettiin SG-ryhmin maarittelyn kohdalla my6s termia opintopiiri.
SG-kiytinnon kestoa ei aineistoissa madritelty tarkasti, vain opettajan oppaassa
(aineisto 5) todettiin, ettd SG-ryhma on suhteellisen pitkikestoinen pienryhmi.

”... on oppimisen tukemista, helpottamista ja tehostamista varten perustettu
pienryhmi” (Aineistot 5 ja 6)

SG-kiytinnon tavoitteita ja perusteluita esiteltiin aineistoissa niin kdytinnollises-
ti kuin eri lahteidenkin avulla. SG-kiytinnon ajateltiin syventivin oppimista, kun
ryhmissi keskustellaan yhdessi. Lisaksi aineistoissa korostettiin, etta SG-kiytinnon
kautta kukaan ei jdd yksin, kun ryhmiéytyminen helpottuu ja samalla helpottuu myos
koko korkeakouluun kiinnittyminen. Vertainen toimii my6s ohjaajana ja tuo tirkein
ohjaustahon opiskelijan elimiin. Lisaksi aineistosta tuli esille, ettd SG-kdytinnon
ajatellaan jintevoittivin ja motivoivan opiskelua, auttavan konkreettisissa asioissa
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sekd lisddvan hyvinvointia ja opiskelukykya. Keskeiseksi tavoitteeksi nimettiin myds,
ettd opiskelijat tyoskentelevit yhdessa myos lihiopetuksen ulkopuolella tarjoten
toisilleen vertaistukea.

Se ryhmi ohjaa toinen toisiansa ja ne saavat tukea vertaisilta, ja sechin onkin
se semmoinen merkittavd peruste sille, minka takia se lisaa sitd opiskelijaa
lihelld olevan ohjauksen miirii.” (Aineisto 1)

”...oppiminen yhdessd vertaistensa kanssa parantaa itse oppimisprosessia,
mutta samalla se tuo tirkein yhteenkuuluvuudentunteen, joka sitouttaa
opintoihin.” (Aineisto 4)

Perusteluina nostettiin esille myos SG-kiytinnon hyodyntiminen maailmalla
sekd tyoelimitaitojen oppiminen.

’SG-opintopiireji kiytetdin korkeakouluissa eri puolilla maailmaa, ja monis-
sa yliopistoissa tuetaan ja kannustetaan opiskelijoita opiskelemaan opinto- ja
lukupiireissi.” (Aineisto 5 ja 6)

“Ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneiden odotetaan osaavan tyossain
monia yhteistyohon liittyvid taitoja (Auvinen ym. 2010, 7-8), joita SG:ssa
voi harjoittaa.” (Aineisto 6)

"Ryhmissi opitaan tirkeitd tydelimin arvostamia geneerisid taitoja.” (Ai-
neisto 4)

Aineistoissa linjattiin SG-kiytintoa. SG-kiytinto rakennettiin osaksi opettaja-
tuutorointia, joka oli olemassa oleva ohjaustoiminta, johon SG-kiytinté vertaisoh-
jauksena integroitiin. Opettajatuutori nihtiin tirkeini SG-ryhmien koordinoijana
ja tukijana. SG-kdytinto oli myds osa tuutoreille tarkoitettua koulutusta.

”..muodostetaan tiilli tuutoritunneilla nimi SG:t... niin silld tavalla se
opettajatuutori on semmoinen koordinoija siind kohti ja hinhin on tiil-
li Oamkissa se opiskelijan lihin ohjaustaho.” (Aineisto 1)

SG-ryhmin kooksi suositeltiin 4-6 opiskelijaa. Ryhman muodostaminen nihtiin
opettajan tehtivini, erityisesti aloittavien opiskelijoiden SG-ryhmissia. Myohii-
semmissd vaiheessa ryhmien muodostamisessa suositeltiin huomioimaan opis-
kelijoiden toiveet ja ystavyyssuhteet. Lisiksi annettiin ohjeita ryhmaytymiseen ja
tietoa ryhméin muodostumisesta. SG-ryhmien tapaamisista annettiin myos ohjeita,
joiden mukaan tapaamiset voivat olla lihiopetuksen tai itsenidisen opiskelun aika-
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na. Sisilt6ind voivat olla opintojakson tehtivit tai yleisimmin opiskelun liittyvit
kysymykset ja ryhmin jasenten kuulumiset. Tapaamisten suositeltiin noudattavan
tiettyd rakennetta ja suunniteltua aikataulua seka saannollisyytea. Lisiksi annettiin
konkreettisia vinkkeji tapaamisiin. Opettajia ohjeistettiin myds tehtivien laadin-
nassa, jossa korostettiin, ettd tehtavien tulee sopia ryhmille, olla laajempia ja yhdessa
eri opintojaksojen opettajien kanssa suunniteltuja.

’SG:ien kokoontumiset voivat tapahtua joko lihiopetukselle tai itsendiselle
tyoskentelylle varattuna aikana.” (Aineisto 5)

> Tehtavit voisivat tulevaisuudessa olla laajempia ja niita voisi olla vihemman.
Niitd voitaisiin suunnitella yhdessi muiden opintojaksojen opettajien kanssa,
jolloin yhteistyd yli opintojaksorajojen lisiintyisi.” (Aineisto 2)

SG-kiytinnossi tunnistettiin opettajan, ryhmin jisenen ja ryhmin vetijin
roolit. Aineistoissa opettajan tehtiavind nihtiin toiminnan suunnittelu yhdessa
muiden opettajien kanssa, opiskelijoiden perehdyttiminen SG-kiytintoon ja ryh-
mityoskentelyyn, oppimistehtivien suunnittelu ja SG-ryhmien vetdjien tuki. Opet-
tajalle annettiin vield tarkempia ohjeita ryhméaytymisen vaiheiden tukemiseen seka
oppimistehtivien suunnitteluun. Myos opettajan ajantasainen osaaminen ryhmin
vetdmisestd nostettiin esille.

Aineistoissa myos SG-jasenille annettiin ohjeita. Hinen tehtavindin oli kantaa
vastuuta omasta ja ryhmin tyoskentelystd, olla aloitteellinen, antaa kaikille tilaa
osallistua, jakaa osaamistaan ja hyodyntdi muiden osaamista seki sitoutua ryhmin
toimintaan. SG-ryhmalle kehotettiin myos nimeamain vetiji, jonka tehtivi oli olla
perilla ryhmin tehtévisti ja aikatauluista, delegoida tehtivii ja toimia yhdyshenki-
16n4 ryhmin ja opettajan vililli. SG-ryhmin jisenille tunnistettiin tasa-arvoinen
rooli suhteessa tehtaviin, vain vetdjalld oli erilainen rooli suhteessa toiminnan koor-
dinointiin. Taulukossa 13 esitetddn yhteenveto aineistojen 5 ja 6 ohjeista.

’SG:ien vuorovaikutuksen havainnointi eri keinoin ja esiin nousevien kon-
fliktien ja muiden ryhmiilmididen tunnistaminen ja ymmartiminen seka
niiden avoin kohtaaminen keskustelun avulla ovat keskeisid ryhmin ohjaajan
taitoja.” (Aineisto 5)
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Taulukko 13 Yhteenveto aineistojen S ja 6 objeista

Aineisto 5 SG-
oppaan ohjeita
opettajalle

Esimerkki ohjeista

SG-ryhman koko

SG-ryhmien suositeltava koko
on 4—6 opiskelijaa.

SG-ryhmén
muodostaminen

Ryhmiin jaon periaate
(aikaisempi osaaminen vs.
satunnainen jako) riippuu
tilanteesta ja tavoitteista

Ohjeita
ryhmaytymiseen

Ryhmét ohjataan heti alussa
antamaan ryhmalleen nimi
sekd sopimaan oman
ryhméllensd pelisaannét ja
toimintatavat.

opettajalle, SG-
ryhman vetdjalle

Ohjeita SG:ien kokoontumiset voivat

tapaamisiin tapahtua joko ldhiopetukselle
tai itsenaiselle tyoskentelylle
varattuna aikana

Ohjeita (Opettaja) suunnittelee

yhteistydssd muiden opettajien
kanssa SG-menetelmédn

jaryhmén paalinjat opetuksen
jasenille toteutuksessa:

Ohjeita SG- On tarkeaa, etta SG:lle
ryhman annettavat tehtdvat seka
tehtaviin edellyttavat ettd edistavat

todellista
yhteistoiminnallisuutta eivatka
ole vain yhteisty6ssa tehtavia
yksilotehtavia.

Aineisto 6 SG-
oppaan ohjeita
opiskelijalle

Esimerkki ohjeista

Ohjeita SG-ryhman
toimintaan

SG:n toiminta kdynnistyy
optimaalisesti, kun ryhma
kay lapi aloitustoimet:
Sgin aloittaminen o
Tutustuminen e lista
jatkuu

Ohjeita tapaamisiin

Keskeisimpia periaatteita
on, ettd ryhmat
kokoontuvat
sdannollisesti ja ettd
jokainen ryhma sopii
yhdessd ryhmansa
toimintatavat ja
pelisadnnot.

Ohjeita opettajalle,
SG-ryhman vetajalle
ja ryhman jasenille

(Jasen) kantaa vastuuta
sekd oman ettd ryhman
tydskentelyn
etenemisesta

Aineistoissa haastecksi nimettiin ensinnikin se, ettd SG-kdytinnoltd puuttui or-

ganisaatiossa koordinoiva taho, silli ei ollut johdon tukea ja toimintaa toteutettiin

yksittiisissa koulutusyksikoissa. Toiseksi haasteena nihtiin, ettd SG-kiytintd oli

mairitelty pitkakestoiseksi, mutta SG-ryhmien tarkemmasta kestosta ei ollut ohjei-

ta. Lisiksi kokeiluissa SG-kdytinnon haasteiksi tunnistettiin ryhmien muodostami-

nen ja ajankaytto.

6.1.2 SG-kdytdnto opettajien mukaan

Syklissd kaksi tutkimuksen kolmas tutkimuskysymys oli seuraava: Millainen

SG-kiytinto on ja mitd kehittamistarpeita siind on opettajien mukaan? Opettajien

haastatteluaineiston analyysin perusteella tunnistettiin seuraavat ylakategoriat ja

tutkimuskysymykseen 16ytyi kuvan kuusi mukainen vastaus (ks. kuvio 5).
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Tukiresurssit: Ryhman kokoaminen
SG-oppaat ja ja toiminta-aika:

Toiminnan
organisointi: tuutoroinnin Opiskelijoiden ja )
Tuutoriopettajan  resurssit. opettajien kf)koamat RV::E’;::‘:‘ Ja
isoima toimint ryhmat. :
organioima ?Imln a‘ Vaihteleva toiminta- Tukea
osana tuutorointia, ei ) tuutoroinnin
laajempaa aika. Kautta
koordinaatiota. \\ / ’
TK 3:
Millainen SG kaytantd on e Les g ee
ja mitd kehittdmistarpeita SG-kaytanto
siina on opettajien opettajien mukaan
mukaan?

Kuvio S §G-kiytinto opettajien mukaan

SG-kiytinto oli opettajan vapaasti rakentama toimintamalli, jonka linjaukset
ja toimintatavan opettaja sai paattad itsendisesti. Kdytintoa ei koordinoitu kou-
lutusyksikoissi eikd laajemmin Oamkissa, ja se oli kiintedsti yhteydessd opettajan
toteuttamaan tuutorointiin. SG-ryhmien toiminnan organisointiin oli tarjolla
Oamkin SG-oppaat (Laajala & Guttorm, 2013a, 2013b), cikd muita vain SG-kiy-
tintoon tarkoitettuja resursseja ollut, vaan toimintaa organisointiin tuutorointiin
varatuilla resursseilla. Ryhmit olivat opettajien tai opiskelijoiden itsensi kokoamia.
Toiminta-aika oli epaselvd, mutta padasiassa toiminta keskittyi opintojen aloituksen
ensimmaiseen lukukauteen. SG-ryhmia tuettiin ja seurattiin tuutorointitapaamis-
ten yhteydessi. Seuraavaksi tuloksia avataan tarkemmin aineiston pohjalta.

Toiminnan organisointi

Opettajat olivat tuutoriopettajia opiskelijaryhmalleen, ja he olivat luoneet omat
henkilokohtaiset SG-kdytinnon rakenteet painottaen itse tirkeind pitimidin
asioita ja toteuttaen omaan koulutusohjelmaan sopivaa toimintatapaa. He ohjasi-
vat SG-ryhmii yksin, joskin kiintedd yhteistyotd saatettiin tehdd jonkun liheisen
opettajakollegan kanssa, mutta toiminta ei ollut laajemmassa keskustelussa yksikon
sisilld. Haastatellut opettajat olivat sitoutuneita mallinsa mukaiseen SG-kiytinnon
organisointiin, ja he kannustivat muita hyddyntimiin SG-ryhmii opetuksessa.

”Niin meilli ei 0o semmosta koko x-ohjelmassa semmosta yhteniistd toimin-
tatapaa vilttimictd. Me ollaan ehki x-henkilon kans timmosta kahestaan,
jotka sompaillaan ja vejetdin saman tyylisesti.” Ope 4
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"Mutta nyt mii oon paittiny, ettd ens tammikuussa, ku tulee ryhmit uudet
opiskelijat ja ne jactaan sitte studygrouppeihin, nii sillonhan mii sanon niille
opettajille, et nimi studygroupit on ne mitki on.” Ope 3

Opettajien kertoman mukaan toimintaa ei koordinoitu koulutusohjelman sisalla
tai laajemmin Oamkissa. SG-ryhmien perustamiseen oli kehotettu, mutta yhteniista
toimintamallia ei ollut kiytossid. He eivit myoskdin aina olleet tietoisia SG-kaytin-
nostd omassa koulutusohjelmassaan tai laajemmin Oamkissa. Koordinoimattomuus
heijastui muun muassa SG-ryhmien toiminta-aikaan, josta oli epavarmuutta (lisad
kappaleessa Ryhmin jakaminen ja toiminta-aika).

"ei tad on ihan timmonen, ei titd koordinoi. Niin tid on ihan opettajalahtoi-
nen tavallaan” Ope 4

“tid SG semmonen tavallaan, etti silld ku ei 0o vield tehty mittaan mallia, jota
naudatettas joka ryhmin kanssa, ettd miki on vili tsekkaus, mikd on missa.
Ettd semmone pitis olla joku. Vai pittaiko meidin luoda se ite? Ja sitte sanoa,
ettd tdssd on timmonen.” Ope 2

Opettajat toimivat eradnlaisina epavirallisina koordinaattoreina omassa kou-
lutusohjelmassaan. He tiedottivat muille opettajille SG-kaytinnostd, esimerkiksi
sithen liittyvistd ryhmijaosta ja mahdollisista ryhmissi esiintyneistd haasteista.
Haastatellut opettajat kertoivat, etti muut opettajat saivat kuitenkin paactdd hyo-
dyntavitko omassa opetuksessaan valmiita SG-ryhmia vai antavatko opiskelijoiden
muodostaa omat uudet ryhmit. Opettajat nikivit kiytinnon pedagogisen koordi-
noinnin tirkedni. Heiddn mukaansa SG-kaytint66n kuului esimerkiksi oleellisesti
ryhmitoitd, mutta nyt niiden miira, sisiledd tai tarkoituksenmukaisuutta ei ku-
kaan koordinoinut.

”Tuutoriopettaja laittaa kaikille opettajille tiedoksi, etta mitka on ne ryhmait.”

Ope 1

"pitis opettaja pedagogisesti miettid sitd, ettd kuinka paljon niilla tullee niita
ryhmitoitd, koska niité tulee aika paljon” Ope 3

Opettajat olivat valmiita viemdin toteuttamaansa toimintamallia eteenpiin
omassa koulutusohjelmassaan ja esittelemiin laajemmin toimintamallin tuloksia ja
saamaansa palautetta.

"Nii no mai ainaki aattelen meijin koulutusosastolla, ettd mun mielesti, jos
tima nyt niinku onnistuu ja sieltd saahaan hyvai palautetta, nii mii aattelen,
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ettd mad kylla tistd nyt teen semmosen yhteenvedon meijin koulutusosastolle
ja kerron, ettd miten tissi onnistuin.” Ope 15

Opettajat olivat organisoineet SG-ryhmii aiempaa aktiivisemmin johtuen osit-
tain aiemmasta tilanteesta, jossa ryhmit olivat vain perustettu ilman muuta tukea.
He olivat huomanneet, ettd kevyesti toteutettuna SG-ryhmit eivit ole toimivia, ja
siksi he ryhtyivit itse luomaan omaa kiytintémalliaan, jossa SG-ryhmit olivat osa
tuutorointia.

"Niin mutta sitd ku ei olla vield paisty, ei meilld oo siitd vield niinku tuntumaa.
Ettd tavallaan se eka, joka alotettiin, niin niilli on ne SG:t mutta ne sannoo,
ettd ei ne 0o paljoo niissa, ku ei 0o kukkaan vaatinu, ku ei me osattu. No viime
syksynd me vaadittiin, ja ne nyt on ne SG:t, ja niiden pittii sitte jatkaa. Koska
sielld on paljo semmosta ryhmitehtaviaa.” Ope 2

Olemassa oleva opetuksen organisointimuoto loi tarpeita SG-kiytinnolle.
Haastateltavat opettajat kertoivat, ettd monimuoto-opetus, suuret opetusryhmit
ja vihenevit lihiopetustunnit edellyttivit SG-ryhmii ja opettajien mukaan myds
hyo6tyivit niistd. Sisddnotto opintoihin oli suuri, jolloin opettajien mukaan ryh-
méytymisen tueksi tarvittiin pienempid ryhmii. Opettajat kertoivat myds, ettd
monimuoto-opiskelu saattaa olla yksiniistd ja sddnnolliset vertaisten tapaamiset
ovat harvassa, joten SG-ryhmit toivat opintoihin koordinoitua tukea. Opettajien
mukaan opintoihin kuului ryhmitéitd, joiden tekeminen helpottuu, jos kiytossa
on valmiita ryhmia.

“sielld on sitd tehtavia ja tekemistd, etta kukkaan ei jiis niinku yksin, ja sitte
tid monimuoto-opiskelun niinku tehostus” Ope 2

“opetus mennee koko ajan, tiivistettddn ja nipistettddn ja vihennettdin resurs-
seja, ja niin tuota maa nyt ndin, ettd vielaki pittad olla se jonkinlainen tuki ja

turva silld opiskelijalla” Ope 3

SG-ryhmien sisillolliset valinnat olivat opiskelijoiden itsendisesti paatettavissa,
eivitkd haastatellut opettajat tienneet niistd tarkemmin.

“kaikki saa sitte padttdd niitd omia juttuja niinku se SG-ryhmai parhaakseen

nikkee.” Ope 15

SG-kiytinnon rakenne oli vahvasti sidottu tuutorointiin, silld kaikki haastatellut
opettajat toimivat tuutoriopettajina. Heiddn muut tuutorointiin liittyvit tyotehei-
vinsi eivit kdyneet ilmi haastatteluissa. Tuutorointi oli aloittavien opiskelijoiden
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ohjausta, ja niin my6s SG-kiytint6 kohdistui opintojen aloitukseen. Kytkés tuu-
torointiin tulee esille tarkemmin seuraavissa kappaleissa, joissa tarkastellaan SG-toi-
minnan resursseja, toiminta-aikaa ja tukea seki seurantaa.

Tukiresurssit

Tutkimuksessa haastateltujen opettajien mukaan Oamkissa julkaistut SG-oppaat
opettajille ja opiskeljjoille (Laajala & Guttorm 2013a; 2013b) olivat auttaneet toi-
minnan organisoinnissa. Opas oli ainoa pelkistian SG-kiytint66n tarkoitettu re-
surssi, tosin siitd puhuttiin tuutorointioppaana, joka kertoi SG-kiytinnon vahvasta
yhteydesti tuutorointiin. Opettajien mukaan tarkempaa ohjeistusta ei tarviteu, silla
SG-kiytinto perustuu idealle opiskelijoiden omasta ryhmistd, jonka toimintatavat
opiskelijat saavat itse paattia.

“yleiset tuutorohjeet, mitd mean amkissa, ne on niitten Moodlessa, ja ne niille
kidydan lapi, ettd niille ei 0o tehty mitdin omia ohjeita” Ope 6

Opettajat eivit olleet saaneet SG-kiytinnon organisoimiseen erillisid aikaresurs-
seja, vaan organisointiin oli kiiytetty tuutorointiin tyésuunnitelmissa varattuja tun-
teja. Tuntiresurssi oli usein riittimiton ja sitd kaivattiin lisdd. Tietoa, toimintatapoja
ja kokemuksia SG-kiytinnostd opettajat olivat saaneet itsendisesti perehtymalla,
tuutorointikoulutuksista ja toisilta tuutoriopettajilta. Myos koulutusohjelman opin-
to-ohjaaja oli antanut tukea toimintaan. Pelkistdin SG-kiytintoon perehdyttavia
koulutusta oli opettajien mukaan ollut vihin tai ei lainkaan, mutta sitd toivottiin.
Opettajilla oli kiytossa erilaisia opetukseen tai ohjaukseen tarkoitettuja teknisia
vilineitd tai ohjelmistoja, joita he olivat voineet hy6dyntii SG-toiminnassa.

”ite saanu, sai perehtya ihan, ettd miti tilld asialla tarkotetaankaan” Ope 1

Opettajat nikivit SG-toiminnan tuottavan myos resurssia, silld he nakivit, ettd
opiskelijoiden sitoutuminen ja keskeyttimisen vihentiminen viime kadessa tuottaa
korkeakoululle taloudellista hyotya.

SG-ryhmin kokoaminen ja toiminta-aika

Haastatellut opettajat kokosivat SG-ryhmit itse tai he antoivat opiskelijoiden muo-
dostaa ryhmit itseniisesti. Opettajat jakoivat opiskelijat SG-ryhmiin kahdella taval-
la: joko aivan yksinkertaisella ryhmajaolla tai tiettyjen ennakkotietojen perusteella,
jolloin ryhmisti saatiin toivotunlaisia.

”mai oon tehny ne SG:t niilla periaatteilla, jotka asuu mahollisimman lihella

toisiaan, eli ettd ne pystyisivit jopa vaikka keskeniin kokoontumaan.” Ope 6
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”Me muodostettiin ne sen kollegani kans, kun oli tuo iso ryhmd, niin me ihan
vaan itse jaoteltiin ryhmiin. Michet laitettiin sitten, ettd ne ei ois taas niinku
samassa, ja sitten on avopuolen opiskelijoita, joilla ei viela sitd opiskelupaik-
kaa 0o, mutta ovat kuitenkin tekemissa niitd opintoja, niin niitdkin laitettiin
sitten, niin hajautettiin, ettd ne ei tuu samaan.” Ope 3

Osa haastatelluista opettajista antoi opiskelijoiden muodostaa ryhmit itse tiet-
tyjen chtojen mukaisesti tai vapaasti. Joitakin opettajia askarrutti opiskelijajoh-
toinen ryhminmuodostaminen. Opettajat pelkisivit, ettd ryhmisti muodostuu
liian heterogeenisii ja ettd ystavykset muodostavat ryhmid. Opettajat olivat myos
koonneet isompia SG-ryhmii, jotka saivat jakaantua haluamallaan tavalla kahteen
pienempdin ryhmain. Eri tavoin muodostettujen ryhmien koko vaihteli 4:n ja 11:n
opiskelijan vililla.

SG-ryhmin toiminta-aika vaihteli ja oli episelvd. Koordinoitu SG-kiytinn6n
aika oli saatettu rajata vain ryhmien opintojen ensimmaiseen puoleen vuoteen. Tama
malli oli my6s luonteva haastatelluille opettajille, silld he toimivat opintojen alkuvai-
heen tuutoreina ja tukivat samalla alkuvaiheen SG-kiytantod. Silloin SG-ryhmien
ajateltiin toimivan opintojen alkuvaiheen ryhmayttijini, ja ensimmaisen lukukau-
den toiminta-ajan katsottiin olevan riittivi timin tavoitteen tiyttimiseen. Opettajat
nikivit, ettd ensimmaisen lukukauden SG-kiytinnon paityttya opiskelijat voivat itse
perustaa uudet ryhmit eikd opintojen alussa muodostettujen ryhmien tarvitse jatkaa.

“ensimmiinen puoli vuotta korkeintaan se vuosi on niitd vedetty. Etta kylld
ne sitte hajottuy, ja ku ne oppii tuntemaan siini sitte niitd muita, niin ehka
sieltd 16ytyy sitte se itelle sopivampi tai sopivin tyopari.” Ope 1

“annetaan se vapaus vaihtaa sitd ryhmai jossain vaiheessa, kun ne tutustuu
vield paremmin toisiinsa, niin se on kylli tirked4 semmonen joustavuus, jota

kaivataan” Ope 6

Oli my6s toimintatapa, jossa SG-ryhmien ajateltiin toimivan opintojen loppuun
asti. Syventdviin opintoihin siirtyminen on nivelvaihe, joka oli opettajien mukaan
luonteva SG-ryhmien toiminnan paittymisen aika.

“siind kohtaa, kun ne ovat syventivissd opinnoissa, niin sittenhin ne ei oo
endd sen siind niin kuin samassa kokoonpanossa, ne on valinnu oman mielen-
kiintonsa mukaan, niin siind kohtaa se armotta loppuu, elikka sitten viimesen
vuoden aikana.” Ope 3

Opettajat kertoivat, ettd SG-ryhmien alkuvaiheissa saattoi tulla toiveita ryhméin
vaihtamisesta, mutta ne loppuivat, kun ryhmat paisivit tutustumaan toisiinsa. Toi-
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saalta opettajat tunnistivat epasopivien ryhmien olemassaolon ja siksi toiminta-ajak-
si vaadittiinkin vain puoli vuotta. Tdmin jilkeen opiskelijat saivat halutessaan etsia
uuden ryhmin. Oli my6s opettajia, jotka eivit tienneet SG-ryhmin toiminnan
pituudesta eivitki siitd, miten pitkdin samoilla ryhmilla jatketaan vai annetaanko
ryhmien vaihtua.

"mii en tiid, ettd mitd ja miki ja onko ne loppuun asti. Ettd pittdako meidin
pakottaa ihmisen olemaan, jos niilld tulee riitoja, vai saako ne vaihtaa. Ettd
meilld on niinku kahta teoreettista tietoa, ku me on ruvettu titi vetimiin,
ettd miten siini toimitaan. Mutta heti ei nyt periksi anneta, ettd ku tuon
naama ei nyt miellytd, niin maa haluan vaihtaa tonne, ku nuo on niin kivoja.”

Ope2

SG-ryhmin tukeminen ja seuranta

SG-ryhmien tukeminen ja seuranta tapahtui tutkimuksessa haastateltujen opet-
tajien mukaan tuutoroinnin aikana. Opettajat pitivit yhteytti opiskelijoihin tuu-
toritapaamisissa, jonka sivujuonteena myds SG-kiytinto oli. Niissd tapaamisissa
opettajat saivat tietad ryhmin toiminnasta, sen sujumisesta ja mahdollisista haasteis-
ta. Opettajat kertoivat myos, ettd tapaamisissa he toivat esille SG-ryhmin etuja ja
kannustivat ryhman toimintaan.

“mulla on tuutorkeskustelut henkilokohtaiset, niin siellihin mai vield kyse-
len, mitenki teidin ryhma on toiminut, ettd tulee palautetta joo, ettd meilla
menee hyvin, ettd meilld on mukava ryhmi, etté sitd kauttahan mi kuulen,
oon sielld kysynyt, miten ovat kokenut timin.” Ope 6

Opettajat kertoivat, ettd opiskelijat tarvitsivat tukea SG-ryhmissi syntyneisiin
haasteisiin ja ryhmitehtaviin liittyviin kysymyksiin.

“niitd oli nelji siind, niin otti yhteyttd ja sano, etta heilld on vaikeuksia, ja
tietysti niin kun keskusteltiin my®s siitd, ettd miki se SG ajatus on, ettd myos
tyoelimissa voi tulla samanlaisia tai ettd nyt on paikka siitd keskustella, ja jos
se ei siitd ratkea, niin sitten opettajien kanssa vielid. Mutta se tuntu ratkeavan.
Jaei ole nyt kuulunu mitiin, niin oletan, ettd hyvin menee.” Ope 3

Tuutorointitapaamisissa haastatellut opettajat pystyivit myds seuraamaan
SG-ryhmildisten opintojen etenemistd ja keskeyttimista. He saivat SG-ryh-
min kautta tiedon, jos jotakin opiskelijaa ei ollut tavoitettu. Muuten opintojen
etenemistd tai opintopistekertymai ei haastateltujen opettajien mukaan seurattu.
Opettajat eivit seuranneet SG-ryhmin toiminnan sisilta.. He kertoivat, ettd eivit
tienneet missi, milloin tai miten usein ryhmit olivat tavanneet tai miti tapaamiset
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sisalsivit. Heilld ei ollut seurantaan aikaresursseja eivitkd he kokeneet seurantaa
tarpeellisena.

“minusta ne on toiminu todella hyvin. Todella hyvin. Mutta ma en tiid sitte,
ei me pddstd sinne neljin seinén sisille tavallaan” Ope 2

"mai silllailla oo niisté tavallaan ihmeemmin kysellykain, ettd se mika tullee
normaalissa kanssakdymisessa juttuun, joskus oon saattanu, ettd miti teijin,
sillon alkuvaiheessa, ettd miti teijan SG:lle kuuluu, ja vihin niinku varmistel-
lu sitd, ettd toimiihan se SG” Ope 4

Haastatellut opettajat saattoivat SG-kiytinnon organisoinnin lisiksi opettaa
varsinaisia opintojaksoja, joissa oli kiytossi SG-ryhmit. Téll6in he pitivit tirkedna
vertaispalautteen kiyttod SG-kdytinnon seurannassa. Opettajat olivat palautteen
avulla voineet muuttaa arviointia, jos jonkun opiskelijan panos ei ollut ollut saman-
lainen kuin muiden ryhmaliisten.

”pyyd'zin myos sitten arvioimaan sitd omaa toimintaansa siina ryhm'ain ja-
senend ja sitten muiden toimintaa, elikki niistd sitten saa sen ,ettd onko ne
toimineet ryhmin jasenini sitten tasavertaisesti” Ope 3

Opintojaksoilla opettajat kantoivat huolta, etteivit ehtineet ohjaamaan ryhmin
toimintaa vaan aika meni tehtivien sisillolliseen ohjaamiseen. Opettajat siis nakivat
tirkednd ryhmityoskentelytaitojen ohjaamisen ja opettamisen, vaikkei sithen ollut
aikaa.

“kun ryhmissa toimitaan, niin sithen tarttis opettelua, etti se ei auta, ettd an-
netaan otsikko, etti tee tistd ryhmityd, niin sitten kaikki se ryhmi palloillee
jaihmettelee ja muuten vaan niinku tarvitaan, varsinkin alkuvaiheessa” Ope 6

Opettajien kokemus SG-kiytinnon yhteydesti oppimiseen, opintojen etene-
miseen, tydelimitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen

Syklissd kaksi tutkimuksen neljis tutkimuskysymys oli seuraava: Miten opettajat
kokevat SG-kiytinnén yhteyden oppimiseen, opintojen etenemiseen, tydelimi-
taitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen? Opettajien haastatteluaineiston analyysin
perusteella sithen 16ytyi kuvan seitsemin mukainen vastaus (ks. kuvio 6).

109

Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa



TK4:

Miten opettajat kokevat SG- o .
kdytannon yhteyden oppimiseen, SG-kdytannon yhteydet

_opintojen etenemiseen, opettajien kokemuksen mukaan
tyoelamataitoihin ja opintoihin

kiinnittymiseen? / \

Oppiminen edistyi

SG-ryhma tarjosi

ja opinnot etenivat ryhmatukea ja auttoi
opettajien Ryhmatydskentely- ryhmaytymaan
kokemuksen mukaan. taidot kehittyivat opettajien
opettajien kokemuksen mukaan.
kokemuksen
mukaan.

Kuvio 6 SG-kdytinnin yhteys oppimiseen, opintojen etenemiseen, tyoelimaitaitoibin ja opintoi-
hin kiinnittymiseen opettajien kokemuksen mukaan

Haastateltujen opettajien mukaan SG-kiytinto hahmottui yhdessd oppimisena,
joka opettajien mukaan edistdd monella tapaa yksittdisen opiskelijan oppimista ja
opintojen etenemistd. Opettajien kokemusten mukaan opiskelijat olivat SG-ryhmin
avulla oppineet laajasti erilaisia ryhmiatyoskentelytaitoja, joita tarvitaan tyoelamassa.
Oppimiseen ja ryhmissi tyoskentelyyn liittyi my6s haasteita johtuen opiskelijoiden
erilaisuudesta ja vapaamatkustamisesta.

Opettajien kokemuksen mukaan SG-kidytinnon my6ta opiskelijat olivat oppi-
neet tuntemaan opiskelijatovereitaan ja tutustuivat myos opettajaan paremmin.
Opettajat olivat kokeneet, ettd SG-ryhmi oli tarjonnut laajasti sosioemotionaalista
tukea opintoihin ja tukenut opiskelijoiden ryhmiaytymisti muihin aloittaneisiin
opiskelijoihin. Laajempaa opintoihin kiinnittymistd, kuten kiinnittymistd koulu-
tusohjelmaan tai Oamkiin, ei tunnistettu, mutta voidaan kuitenkin ajatella, ettd
pienryhmiin ja opettajaan tutustuminen olivat aloittavan opiskelijan ensiaskeleita
laajemmassa yhteis66n integroitumisessa (ks. Korhonen 2014). Seuraavaksi tuloksia
avataan tarkemmin.

Oppiminen ja opintojen eteneminen

Haastateltujen opettajien mukaan SG-ryhma edisti opiskelijoiden oppimista. Opet-
tajat katsoivat, ettd ryhmian myotd oppiminen laajeni ja vaikeat asiat selkeytyivit.
Opiskelijoiden erilaisen taustan katsottiin edistiavin oppimista. Opettajat nikivit,
ettd esimerkiksi tyokokemus, aiempi tutkinto ja perhetausta antoivat tirkeai erilais-
ta n'aikemystii ja osaamista, jotka lisdsivit ryhmiin jasenten asian ymmartamista.

varmaan ne oppii toisiltaan jotaki semmosia juttuja, mitd ne ei itte ossaa”

Ope2
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“onhan se semmonen tietenki, joka sitouttaa sithen ryhmiin ja auttaa niissi
opinnoissa eteenpiin, jopa niihin parempiin oppimistuloksiin. Ei se mun
mielestd voi olla tekemitti sitd. Jos saat apuja, niin todennikosesti sillon saa

opit” Ope 15

Vaikka opettajat nikivit ryhman heterogeenisyyden vahvuutena ja oppimista tu-
kevana tekijind, aiheutui tistd heidin mukaansa my6s haasteita ryhmille. Opettajat
kertoivat opiskelijoiden erilaisista elimantilanteista, jotka aiheuttivat ajankiyttoon
eroja ja haasteita.

“osa kuitenki kokkee, ettd se ois helpompi tehi yksin just se aikatauluttamisen

takia” Ope 1

“haaste on sitte tavallaan se, ku ne on erilaisia ne tausta, niin joku joka, jolla ei
0o muuta opiskelua tavallaan tissd elimissd, niin se ei valttdmattd ymmarra,
ettd miten se tyossikiyva perheellinen” Ope 4

Opettajat kertoivat opiskelijoiden tekevin yhdessi mairictyja ryhmaitehtavia,
mutta opiskelijat valmistautuivat yhdessd my6s yksilotehtiviin. Opettajat nikivit
tirkeand SG-ryhmin elementtind sen, ettd tehddian yhdessi toitd, vaikkei opiskelu-
tehtivi sitd vaatisikaan.

“ovat sanoneet, ettd ollaan tehty jotakin, vaikka se oiski yksilosuorite” Ope 3

Opettajat nikivit, ettd ryhmisti saadun tuen avulla opiskelijoiden opinnot sujui-
vat ja etenevit. Tama oli ollut my6s tavoitteena, kun SG-ryhmat oli otettu kiyttoon.
Opettajien mukaan opinnot etenivit, koska SG-ryhmissi huolehdittiin yhteisesti
kaikkien ryhmaliisten aikataulussa pysymisesti ja tehtivien palautuspéivisti.

“ryhmin paine on osittain pakottanu, ettd niitd roikkumisia ei oo sitte” Ope 2

hinelle oli erittdin tirkead, ettd oli ryhmitoitd, ettd siind pysy mukana
opinnoissa, ja juuri hinelle kehuin, miten se oli veettyi ne opinnot ihan nor-
miajassa, vaikka se hinen tilanteensa niin, sano, etti se on ihan siit4, ettd on
ryhmin tuki, se pitdd mukana” Ope 6

Oppimisen haasteiksi opettajat mainitsivat tasoerot oppimisessa ja osaamisen ke-
hittymisessd. He kertoivat, ettd osa opiskelijoista tarvitsi enemmain aikaa asian ym-
mirtimiseen ja tehtdvien tekemiseen kuin toiset ja tistd aiheutui ryhmalle haasteita.
Opettajien huolena oli myos, ettd heikompitasoiset saivat arvosanoja ja etenivit
osittain tai jopa kokonaan ryhmin ansioista. My6s opiskelijoiden tavoitteissa ja mo-
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tivaatiossa oli opettajien mukaan eroja. Osalle opiskelijoista riitti alempi arvosana,
kun toiset tavoittelivat korkeampaa arvosanaa tehtavistd. Osa opiskelijoista halusi
myos tehdi tehtavit huolella ja tarkasti, ja muille ryhmaliisille tima ei ollut tarkeds.
Jotkut opiskelijoista eivit olleet varmoja opiskelualasta, joten heidin tavoitteensa
ja motivaationsa olivat alempia kuin muiden. Opettajat kokivat haasteena myos
ryhmitdiden kokonaismaarin. He kertoivat, ettd pelkkien ryhmitoiden tekeminen
opiskelutehtivini puuduttaa opiskelijoita. Lisiksi ryhmitoitd jaettiin ryhmaldisten
kesken ja yhteisen ymmirryksen syntyminen saattoi jaada puutteelliseksi.

“ei kai se yksin parjaid mitenkéin, ettd ryhmin mukana saa ne arvosanat” Ope 1

"pitis opettaja pedagogisesti miettid sitd, ettd kuinka paljon niilla tullee niita
ryhmitoitd, koska niité tulee aika paljon, ettd tietenkin, jos niitd on perika-

naa ja paljon ja yhtd aikaa, niin kyllahin ne niihin kypsyy” Ope 3

Ryhmiity6skentelytaidot

Tutkimuksessa haastateltujen opettajien mukaan SG-ryhmissa opittiin erilaisia ryh-
mity6skentelytaitoja. He nakivat ryhmatyoskentelytaidot tirkedni tydelimataitona
ja etuna tyGelimissd, jota pitdisi jo opintojen aikana harjoitella. Ryhmityéskentely-
taitojen oppiminen oli myds SG-toiminnan perusteena.

“siind joitaki auttaa se, ettd oppii sitd ryhmissi tyoskentelyd ja semmosta t6i-
den jakamista ja muitten kans tyoskentelya, ja kylld siitd niin tulee palautetta,
ettd se on hyodyllistd ja auttaa menestymaan” Ope 6

Opettajat kertoivat, ettd ryhmien tydskentely sujui ja opiskelijat osasivat toimia
ryhmissi. Ryhmaldiset olivat tunnistaneet toistensa tyoskentelytavat, ketddn ei
koettu hankalana ja he olivat oppineet toimimaan sujuvasti omassa ryhmissain.
Opettajat kertoivat my®6s tilanteista, joissa opiskelijat olivat tydskennelleet ryhmissa
myos silloin, kun se ei ollut pakollista. Tama vahvistaa, ettd ryhmityoskentelytaidot
sujuivat ja yhdessi tyoskentely koettiin mielekkaini ja hyodyllisena.

Opettajat kertoivat, kuinka ryhmit olivat loytineet yhteistd tyoskentelyaikaa
kiireistaan huolimatta, aikatauluttaneet ty6tadn ja huolehtineet kollektiivisesti
tehtivien palautuspdivistd. Tami kertoo aikatauluttamisen taidoista. Opettajat
kertoivat my®ds, ettd SG-ryhmissi oli sovittu yhteisid yhteydenpitokanavia ja samalla
oli opittu kiyttimain erilaisia valineitd yhteisen tyoskentelyn sopimiseen ja varsi-
naiseen tyoskentelyyn. Opettajien mielestd nima viestintavilineet olivat oleellisia
koko ryhmin toimivuuden kannalta, silld usein opiskelijat olivat fyysisesti etaalla
toisistaan. Lisaksi opettajat raportoivat opiskelijoiden oppineen tyon jakamista, jota
ei vilttdimattd aina nihty oppimisen kannalta hy6dyllisena.
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“sitd aikatauluaki ja sehin tuli ihan, ettd ovat oppinu. Ja sitte sielti tuli sem-
mostaki sielld tuutorointikeskustelussa, ettd oikeesti opeteltu kiyttaan sitd
kalenteria, ettd ei 0o ennen tarvinnu, ettid nyt on opeteltu, se tuli niinku
usiammalta” Ope 1

“on joku tehtivi, niin otappa sina tuo osa-alue ja ota sind tuo ja sind tuo.... Ne
vaan plijaytettain yhteen. Kukkaan ei perehy toisensa” Ope 2

Vaikka ryhmityoskentely sujuikin, haastatellut opettajat raportoivat my6s haas-
teista. Esimerkiksi ryhmaldisen hiljaisuus, erilainen tyoskentelytahti, opiskelutaidot
tai muut sosiaaliset haasteet olivat tulleet esille opettajille. Esiintyneisiin haasteisiin
opettajat olivat tarjonneet tukeaan, mutta useat olivat ratkenneet myos ryhmin
sisalld ilman erityisid toimia opettajan puolelta. Opettajat halusivat my6s opettaa
ryhmii itsendiseen haasteiden ratkaisemiseen, ja tavoitteena oli aina ensin ongel-
mien ratkaisu ryhman sisalla.

“koettiin, ettd toiset oli jo tekemissd, niin hin vield pohti sitd asiaa ja vihin
puntaroi ja chki ei ollut samantyyppinen tekija, niin siind tuntu, ettd on
semmonen alkuvaiheen ryppy. Mutta siihen tarjottiin sitten opettajalih-
toistd apua, ettd voitas jiidd keskustelemaan tuutortunnin jilkeen. Mutta
se viesti tuli sitten sieltd, ettd he ovat itse selvittineet timin. Eli se selvisi

siitd.” Ope 3

Ryhmin pysyminen samana liian pitkaan oli my6s haaste opettajien mukaan. He
kertoivat tilanteesta, jossa ryhmi tyGskenteli tiivisti ja erinomaisesti yhdessd, mutta
eristdytyi muista eikd halunnut tyoskennelld muiden kanssa. Opettajat katsoivat
timin estavin ryhmitydskentelytaitojen kehittymistd, silla SG-kdytinnon ajatuk-
sena on nimenomaan se, ettd oppisi tavoitteellisesti tyoskentelemiin monenlaisten
ryhmien ja yksiloiden kanssa.

“toimii se kemia, ja ettd kaikki oli tekevid ja osaavia ja hoiti hommansa. Niin
ne teki koko nelja vuotta aina siind ryhmissi, vaikka sai ite valita, niin ne
ei sitte ruvennu, niinku ku tavallaan pitis oppia tietenki tekemiin erilaisten
kanssa toitd, niin ne ei. ” Ope 1

Opettajat raportoivat ryhmityoskentelyn alkuun liittyvistd haasteista, jotka
heidin mukaansa saattoivat johtua tottumattomuudesta ryhmitydskentelyyn ja
aiemmista negatiivisista ryhmityoskentelykokemuksista. Opettajat kertoivat myos,
ettd ryhmityoskentelyn haasteet nousivat esille vasta alun tutustumisen jilkeen, kun
varsinaisia oppimistehtivid oli alettu tyostimain.
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“onhan siti hauska niin olla toisten kanssa tekemisissa silloin, kuin ei tarvitse
tehd t6itd, juuri se sitten se tyonteon, ne stressit, aikataulut ja muut ne sitten
aiheuttaa, siell sitten tulee se ryhmidynamiikan ongelmat esille” Ope 6

Opettajat kertoivat myos SG-ryhmiin liittyvistd vapaamatkustamisen haasteesta.
Haastatellut opettajat kertoivat, ettd ryhmin jasenet eivit olleet kaikki osallistuneet
tyoskentelyyn tasavertaisesti. Tehtivid oli saatettu jakaa opiskelijoiden kesken, ja jon-
kun opiskelijan osuus yhteisestd tuotoksesta oli voinut olla pienempi kuin muiden.
Opettajien huolena oli myds, ettd osa oli saanut arvosanan muiden ryhmaliisten
tyon perusteella ja ettd yksiléiden henkilokohtainen osuus oli voinut jiidi piiloon
ryhmitoissa.

"nousee esille, ettd ne ei tehny sithen osioon yhtidin mittdin” Ope 4

SG-kaytinnon alussa haasteena oli opettajien mukaan, ettei kaikkia opiskelijoita
tavoiteta. Opiskelijat ottivat silloin yhteyttd opettajaan ja kertoivat tilanteesta. Ti-
min jilkeen ryhma jatkoi pienempina tai he jakautuivat uusiin ryhmiin.

“ensimmiinen sano jo sitte, ettd saako hin vaihtaa ryhmii, ettd kun muita ei

ndy” Ope 1

Ryhmiin tuki ja ryhmiytyminen

Haastatellut opettajat nikivit SG-ryhmin merkityksen vahvasti opintojen tukija-
na. SG-ryhmien perustamisen tavoitteena oli antaa tukea opintoihin, ja opettajien
mukaan tavoite oli my6s saavutettu. Heidin mukaansa SG-ryhmi oli toiminut
opiskelijoiden lahiryhmind, jolta opiskelijat olivat saaneet tukea opintoihinsa.
Opettajien kokemuksen mukaan ryhmissi opiskelijoiden oli helppo kysyi toisilta
apua ja ryhmi oli auttanut opinnoissa. Ryhmin kautta opiskelijat olivat saaneet
myos emotionaalista tukea esimerkiksi konkreettisista huomiota ja apua vaikeisiin
elimintilanteisiin, onnistumisen kokemuksia ja niin kiinnekohdan taas opintoihin.
Opettajien mukaan yhdessi opiskelu siisti opiskelijan voimavaroja, kun asioita ei
tarvinnut tehdd yksin. Ryhmaltd saatiin apua myos yksilotehtaviin.

"joka ikisessd SG:ssa joku nostaa esille, etti joo, ettd on saanu aina apua siitd
ryhmisti, jos mid oon tarvinnu ja hakenu sitd apua” Ope 15

“se yks ei ois yksin saanu aikaseksi paljo mittdin, mutta se siind ryhmissi se
sitte koki, niin kun silli oli oma rooli siini. Ja se huomioitiin siind. ” Ope 2

“ovat kertoneet, ettd toiset on niinku tsempannu hinti ja hin on taas paissy
tavallaan sithen opintoihin. ” Ope 4
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Opettajien mukaan ryhméytyminen ja toisiin tutustuminen oli helpottunut
SG-ryhmien kautta. SG oli juuri se ryhmi, johon opiskelijat ensin tutustuivat, ja
koko opiskelijajoukosta se, johon tutustuivat muita paremmin. Opettajat olivat
huomanneet, ettd SG-ryhmien kautta my6s aremmat opiskelijat olivat tutustuneet
johonkin opiskelutoveriin eivitki jaineet yksin.

"Maia luulen, ettd se on lisdnny niitten yhteenkuuluvuutta, kun on niinku
tavallaan se muutama henkil6, jotka tuntee paremmin, niin on tavallaan sem-
monen oma pieni piiri sitte siind, johon tuntee kuuluvansa. Et sithen reippaan
40 ihmisen joukkoon on ehki hankalampi samaistua sitte. ” Ope 4

Toisaalta opettajat kertoivat tilanteista, joissa opiskelijat jaivit yksin, vaikka heilla
oli oma SG-ryhmi. Syitd tihin ei osattu nimeti. My6s ryhmien henkilokemiassa
saattoi olla ongelmia, jotka vaikuttivat ryhmin toimivuuteen.

”Aina sielld joku tullee semmonen sitte, jos ne kemiat ei pellaa, nii sitte ne ei
pellaa. Sittehdn se varmaan vaikuttaa sen ryhmin kiinteyteen ja toimivuu-

teen.” Ope 4

Opettajat myds kertoivat tukevansa ryhmaytymistd lahipaivilld erilaisilla harjoi-
tuksilla ja hyodyntimilli Study group opiskelijoille -opasta (ks. Laajala & Guttorm,
2013b). Opettajat olivat antaneet ryhmiytymiseen liittyvid ohjeita ja tehtivid
ryhmin vahvuuksista ja haasteista. Opettajat olivat hyddyntineet ryhmaytymisen
edistimisessa myos opiskelijatuutoreiden tyota.

“ammattikorkeakoulun SG ohje ja ohje niille vetgjille, mutta ettd mii en oo
nyt mitenkéin tiukasti. Ettd se piti se ryhma nimeta ja siihen se vetdji... var-
sinaista sitd ryhmaytymistd, no meill on se kyll4, ettd siti on enemman tehny
tuutorit, ne opiskelijatuutorit” Ope 1

Opettajat kertoivat SG-ryhmin edistineen myos opiskelijoiden tutustumista
opettajaan, jolloin opettaja koettiin laheisempani ja tutumpana. SG-ryhma oli opet-
tajien mukaan myds toiminut konkreettisena opiskelijoiden vilittimisen muotona.

“mid oon huomannu, ettd taaltd aika helposti nyt, ku meilld on nai study,
nii kato maiki tuun niille tissd hetkessd pikkusen lihemmis, ku meilld on
niitd SG-tapaamisia. Nii sieltd tullee huomattavasti helpommin semmosia
avunhuutoja sitte niinku mulle pain” Ope 15
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6.1.3 SG-kdytdnto opiskelijoiden mukaan

Syklissa kolme tutkimuksen viides tutkimuskysymys oli seuraava: Millainen SG-kay-
tintd on ja mitd kehittdmistarpeita siind on opiskelijoiden mukaan? Opiskelijoiden
kyselyaineiston analyysin perusteella siithen 16ytyi kuvan seitsemin mukainen vas-

taus (ks. kuvio 7).

Toimintatapa: Ryhmaan
Ainoastaan kuuluminen:
Muoto ja koko: pakollisia Maardyksen ja Toimivuus:
Opettajanja  ryhmatehtavia opiskelu- Toimiva ryhma.
opiskelijoiden  kuukausittain. tehtavien Ajankaytto-
organisoima 3-5 vuoksi. mahdollisuuksien,

opiskelijan kokoonpanon ja jasenten

ryhma. aktiivisuuden
\ / kehittaminen.

TK 5:
Millainen SG- kaytanté on ja SG-kaytanto
mitd kehittamistarpeita siind . k | . k
on opiskelijoiden mukaan? opiske UOIden mukaan

Kuvio 7 SG-kiytinto opiskelijoiden mukaan

SG-ryhmin muotona oli opettajien tai opiskelijoiden kokoama ryhmi, johon
kuului keskimiirin 3—5 opiskelijaa. Ryhmain kuuluttiin opettajan méiriyksestd ja
opintojaksoon liittyvien pakollisten ryhmitoiden vuoksi. SG-ryhma teki opiskelu-
tehtavid kuukausittaisissa tapaamisissa. Ryhmin toimivuus koettiin hyvini, haas-
tecksi nousi yhteisen ajan léytiminen. Opiskelijat kehittdisivit toimintaa tarken-
tamalla ryhmin kokoonpanoa ja jisenten toimintaa. Seuraavaksi tuloksia avataan
tarkemmin aineiston pohjalta.

Opiskelijoiden taustatietoja

Kyselyyn vastasi yhteensd 69 opiskelijaa. Heistda kolme vastasi heti kyselyn alussa,
ettd he eivit kuuluneet mihinkdan SG-ryhmaiin. Syyksi he mainitsivat, etteivit tien-
neet SG-kiytinnosta, heille ei ollut tarjoutunut tilaisuutta osallistua tai tyossakaynti
oli estinyt ryhmiin osallistumisen. Kuitenkin jokainen vastaaja oli osallistunut
pakollisiin ryhmitoihin, miki voi kertoa siitd, ettd he olivat mahdollisesti olleet
SG-ryhmissi. Nama vastaajat eivit ole kuitenkaan mukana kyselyn muissa kohdissa,
silld kyselylomake tunnisti kielteisen vastauksen ja ohjasi kyselyn paittyneen heidin
kohdallaan. Niin ollen tutkimuksessa lopulliseksi vastaajamairiksi jii 66.
Analyysissa on mukana kaikki kysymykset ja ne kaikki olivat pakollisia opiske-
lijoille, joten kaikissa on ollut 66 vastaajaa. Kysymys 9 vastaajien koulutusohjel-
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masta ja kysymys 12 opiskelijoiden tuutoriopettajasta on jitetty tarkastelussa pois
opettajien ja opiskelijoiden anonymiteetin suojaamiseksi. Taulukossa 14 kuvataan
opiskelijoiden taustatietoja.

Taulukko 14 Vastanneiden opiskelijoiden taustatietoja

Sukupuoli Lkm %
Naisia 50 76
Miehia 16 24
1ka
15-24 v 21 32
25-44 v 36 55
45-64 v 9 14
Alle 18-v lapsia
Kylla 24 36
Ei 39 60
Ei tietoa 3 4
Tyossakaynti
Kokopaivatyo 11 17
Osa-aikatyo 15 23
Keikkaty® ja muu 5 8
Ei toissd, kokopdiva- 35 53
opiskelija
Moni/piivimuoto
Moni 44 67
Paiva 22 33
Opiskeluvuosi vastaushetkella
1. vuosi 23 35
2. vuosi 15 23
3. vuosi 18 27
4. vuosi tai enemman 10 15

Kyselyyn vastanneista opiskelijoista oli naisia 76 % ja michid 24 %. Vastaajista
55 % oli idltddn 25-44-vuotiaita ja heitd nuorempia eli 15-24-vuotiaita oli 32 %.
Vastaajien vanhimpaan ikiryhmain, 45-64-vuotiaisiin kuului 14 % vastaajista. Vas-
tanneista opiskelijoista 60 %:lla ei ollut alle 18-vuotiaita lapsia, ja alle 18-vuotiaita
lapsia oli 36 %:lla vastaajista. Kotona asuvia, joiden lapsista ei ollut tietoa, oli 4 %.
(Ks. taulukko 14.)

Kokopiivityossa kiyvid oli vastaajista 17 % ja osa-aikatyotd tekevid puolestaan
23 %. Kokopiiviisesti opiskelevia oli 53 % ja keikkatyota tekevid tai opintovapaalla
olevia 8 % vastaajista. Monimuoto-opiskelijoita oli 67 % ja paivimuotoisessa toteu-
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tuksessa opiskelevia 33 %. Ensimmiisen vuoden opiskelijoita vastaajista oli 35 %,
toisen vuoden 23 %, kolmannen vuoden 27 % ja neljinnen vuoden tai pidemmille
edenneiti oli 15 % vastanneista opiskelijoista. (Ks. taulukko 14.)

SG-ryhmien muoto ja koko

Opiskelijoiden vastausten perusteella SG-ryhmii oli muodostettu eri tavalla ja niita
tarkastellaan taulukossa 15.

Taulukko 15 SG-rybmien muoto

Millaisia SG- Opiskelijoiden
ryhmia vastaajilla valitsema
oli? ndkokulma tassa
kyselyssa
SG-muoto Lkm % Lkm %
Opettajan organisoima 50 60 39 59
ryhma
Minun itseni organisoima 3 3 2 3
ryhma
Opiskelijatoverini 6 7 1 2

organisoima ryhma
Minun ja opiskelijatoverini 25 29 21 32
yhdessa organisoima

ryhma
Joku muu 3 3 3 5
Yhteensa 84 102 66 100

Opiskelijoiden yleisimmit SG-ryhmin muodot (ks. taulukko 15) olivat “opetta-
jan organisoima ryhma” (60 %) ja “minun ja opiskelijatoverini yhdessa organisoima
ryhmid” (29 %). Opiskelijat vastasivat kyselyn alussa, minki ryhmin nikokulmasta
he vastaavat kyselyyn, jolloin "opettajan organisoima” ja “minun ja opiskelijatove-
rini yhdessd organisoima ryhmi” olivat suurimmat ryhmit. Mielenkiintoista oli,
ettd opiskelijoilla oli erilaisia SG-ryhmii ja jotkut opiskelijat kuuluivat useampaan
ryhmiin.
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SG-ryhmien koko on esitelty taulukossa 16.

Taulukko 16 SG-ryhmien koko

Ryhman koko Lkm %
3 tai alle 16 24
4-5 33 50
6-8
yli 8
valimuoto 12 18

Opiskelijoiden SG-ryhmiin oli kuulunut paiasiassa 4-5 opiskelijaa (50 %) ja 3
opiskelijaa tai sen alle (24 %) (ks. taulukko 16.).

SG-ryhmien toimintatapa

Opiskelijoiden SG-ryhmien toimintatapa on esitelty taulukossa 17.

Taulukko 17 SG-rybmien toimintatapa

Tapaamiskerrat Lkm %
Useamman kerran 1 2
paivassa
2-4 krt viikossa 8 12
1 krt viikossa 8 12
1-2 krt kuukaudessa 14 21
Harvemmin 35 53

Tapaamismuoto

Kasvokkain 15 23
Etdana 16 24
Molemmat 35 53
Tapaamispaikka
Koululla 64 97
Jonkun kotona 15 23
Kahvilassa/ravintolassa 7 11
Muualla 8 12

Taulukon 17 mukaan opiskelijoista 21 % oli tavannut ryhmin kanssa 1-2 kertaa
kuukaudessa ja vield harvemmin tapaamisia oli ollut 53 %:lla vastanneista opiske-
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lijoista. Tapaamiset olivat olleet kasvokkain (23 %), etini (24 %) tai molemmilla
tavoilla (53 %). Opiskelijat olivat tavanneet useissa eri paikoissa, joista yleisin oli
koululla (97 %) tai jonkun ryhmiliisen kotona (23 %).

SG-ryhmien tapaamisten sisilto4, tehtivid ja heidin saamiaan ohjeita esitelliin
taulukossa 18.

Taulukko 18 SG-ryhmien tapaamisten sisilto, tehtivityypit ja ohjeet rybmille

Tapaamisten sisdlto Lkm %
Opettajan antamia pakollisia tehtavia 61 92
Opettajan antamia vapaaehtoisia tehtavia 6 9
Juteltu opiskeluun liittyvista asioista 48 73
Juteltu muista kuin opiskeluun liittyvista asioista 34 52
Vietetty vapaa-aikaa yhdessa 7 11

Biletetty yhdessa
Muuta
Opettajan SG-ryhmille antamat tehtavat

Kurssiin liittyvia tehtavia 37 56

Ryhmatehtavia 28 42

Ryhmatentti 10 15

Muu 5 8
SG-ryhmaille annetut ohjeet

Ei ohjeita

Olla yhteydessa opettajaan

Tehtdvaan liittyvia ohjeita 9 14

Ryhmatoimintaan liittyvia ohjeita 36 55

Omia saantoja 1

En muista

Muu 6 9

Kyselyn vastausten mukaan opiskelijat olivat tehneet tapaamisissa padosin opetta-
jan antamia pakollisia tehtivid (92 %) ja keskustelleet opiskeluun liittyvistd asioista
(73 %). Tapaamisissa oli myés oltu opiskeluasioiden ulkopuolella, silld opiskelijat
olivat keskustelleet muistakin teemoista kuin opiskelusta (52 %) ja viettineet va-
paa-aikaa ja juhlia yhdessi (19 %). (Ks. taulukko 18.)

Opiskelijat olivat saaneet erilaisia tehtiavia SG-ryhmalleen, joita he kuvasivat
avokysymyksessd. Kurssiin liittyvit tehtivit mainitsi 56 % opiskelijoista, ja niitd
olivat esimerkiksi projekti- ja case-tehtivit sekd raportit. Niiden voi olettaa olleen
ryhmitehtavid, vaikkei sitd erikseen mainittukaan, silli kysyttiin mitd tehtavia
SG-ryhmalle oli annettu. Ryhmitehtavit mainitsi 42 % opiskelijoista, eikd niitd
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eritelty tarkemmin. Ryhmitentit mainitsi 15 % opiskelijoista. Niin ollen SG-ryh-
mit tyostivit yhdessa padasiassa kurssiin liittyvid ryhmitehtavia eivatka esimerkiksi
yksilotehtdvid, joihin valmistauduttaisiin yhdessd, silld niitd ei maininnut kukaan
opiskelijoista. (Ks. taulukko 16.)

Opiskelijat kuvailivat saamiaan ohjeita avokysymyksessi, ja he olivat saaneet
pidasiassa yleisid ohjeita ryhmitoimintaan liittyen (55 % ohjeista). Nami olivat
esimerkiksi neuvoja hyvian ryhméihenkeen, tasapuolisuuteen ja toisten kannustami-
seen. Yksi opiskelija kuvasi saamaansa ohjetta seuraavasti: “tehkdi hommia yhdessa
ja tukekaa, opettakaa ja kannustakaa toisianne”. Lisiksi ohjeista 14 % oli liittynyt
tehtiviin. Yksityiskohtaisia tapaamissisilt6jd tai -tiheyttd ei ohjeistettu, toisaalta
annetut ryhmitehtivit ohjasivat toiminnan sisillon vahvasti niihin. (Ks. taulukko

16.)

SG-ryhmiin kuuluminen
Opiskelijat kuvasivat kuulumistaan SG-ryhmiin avokysymyksessi (ks. kuvio 8).

51
29
15
5
Ryhmatehtévien Maarayksen vuoksi  Ryhmadssa on mukavaa Muut
vuoksi ja hyodyllista

Kuvio 8 SG-rybmiin kuulumisen syyt opiskelijoiden mukaan (%)

Opiskelijoista 51 % oli maininnut kuuluvansa ryhmain miiriyksen vuoksi, jol-
loin opiskelijat kertoivat, etta heidit “jaettiin’, “laitettiin”, “mairittiin” tai “késket-
tiin” SG-ryhmiin. Erids opiskelija kuvasi: "timai oli heti opintojen alussa edellytys.”
Opiskelijoista 29 % kuului ryhmain ryhmitehtivien takia, silld opintojaksojen teh-

tavissd edellytettiin niitd eikd opinnoissa voinut edeti yksilotehtavilld. Ryhmissa oli
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my6s mukavaa, minka syyksi esitti 15 % opiskelijoista, ja erds opiskelija vastasi ndin:
"Ryhmity6 on ollut mielenkiintoista ja antoisaa. Siind saadaan myos paremmin
tuloksia aikaan kuin yksin puurtaessa”. (Ks. kuvio 8.)

SG-ryhmin toimivuus ja haasteet

Opiskelijoille toteutetun kyselyn vastausten perusteella SG-ryhmit koettiin toi-
mivina, ja avovastauksista on tunnistettavissa erilaisia toimivuuden tekijoiti, jotka
esitellddn kuviossa 9.

"Huonosti. Kommunikaatio
Huonosti 2 14| joidenkin osalta olematonta,

tyopanos vield huonompaa.”

”Ryhmd on toiminut vaihtelevasti. Yleensd kuitenkin
hyvin. Osa jdsenista pyrkii parempaan suoritukseen,
Vaihtelevasti - 8 5 - kun osa taas toivoo, ettd saa tehtavat tehtyd ja
kurssit lapi.”
"Hyvin. Kaikki osallistuu
13 11 ja kaikki joustaa.”

0 10 20 30 40 50 60

Hyvin

B Kommunikaatio M Tehtavien tekeminen ja tyoskentely M Tyonjako ® Ryhmé&henki M Tavoitteet B Muu

Kuvio 9 Opiskelijoiden kokemus SG-ryhmien toimivundesta osa-alueittain (lkm) ja avovastauk-
sien esimerkkeji

Opiskelijoista 61 % (n = 39) koki SG-ryhmin toimivan hyvin, 36 % (n = 24)
mielestd ryhmi toimi vaihtelevasti ja vain 5 %:n (n = 3) mukaan huonosti. Nima
vastaukset jakautuivat erilaisiin tekijéihin, joiden toimivuutta saatettiin kuvata eri-
laiseksi. Toimivaksi koettiin tyonjako (n = 13), ryhmihenki (n = 11) seki tyosken-
tely ja tehtivien tekeminen (n = 9). Vaihtelevasti toiminnan arvioineet tarkensivat
sen liittyvin kommunikaatioon (n = 8), tydskentelyn ja tehtivien tekemiseen (n =
8) seki tydnjakoon (n = 8). Toimivuuden huonoksi kokeneet opiskelijat nostivat
esille tyonjakoon (n = 2) liittyvit tekijit. (Ks. kuvio 9.)

Ryhmien toimivuudesta kertoo myds se, kun opiskelijat kuvasivat tutustumisen,

ryhmin tasa-arvoisuuden, aktiivisuuden ja antoisuuden sujuncen hyvin (ks. kuvio
10).

122
Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa



<]
o

100
15
26
80
70
60
50
40
30
20
10
0 —— —— —— ——

Tutustuminen Tasa-arvoisuus Aktiivisuus Antoisuus

EHyvin @Vaihtelevasti OHuonosti

Kuvio 10 SG-rybmdn toimivuus opiskelijoiden mukaan (%)

SG-ryhmissi opiskelijat olivat tutustuneet helposti ryhmin jiseniin (78 %) ja
vain 14 % koki siina olleen haasteita. Opiskelijat saivat halutessaan tarkentaa vas-
tauksiaan (yhteensi n = 26). Vastauksissa (n = 4) tuli esille, etti tutustumiseen olisi
tarvittu enemman aikaa ja etini tutustuminen oli ollut haastavaa. Opiskelijat olivat
kokeneet olevansa ryhmiissi tasavertaisia (85 %). Tarkennuksissa (n = 4) tuli esille
esimerkiksi se, ettd suuressa ryhmissa tasa-arvoisuus toteutuu heikommin. SG-ryh-
min aktiivisuudessa oli eniten eroja, mutta silti suurin osa (56 %) kuitenkin koki, etti
kaikki ryhmin jasenet olivat olleet aktiivisia. 26 % vastanneista toisaalta koki, ettei
aktivisuus ollut jakautunut tasaisesti. Aktiivisuuteen liittyvid vastauksia myds tar-
kennettiin eniten (n = 16), ja esille tuli juuri haasteita ryhmailiisten tyontekemisen
mairissi ja tahdissa. Kuvaava oli my6s yhden opiskelijan tarkennus ”Eri oppilailla
on eri opiskelutavat, toiset voivat aloittaa niin sanotusti viimetipassa.” Opiskelijoista
70 % oli kokenut SG-ryhmitydskentelyn antoisana. Tarkennuksissa (n = 13) tuli
esille, etta ryhmityoskentely oli sujunut, mutta myos aiheuttanut stressia esimerkiksi
aikataulutuksen osalta. Vastauksissa todettiin my®ds, ettd yksindin tydskentely olisi
helpompaa ja sujuvampaa. (Ks. kuvio 10.)

Opiskelijat saivat halutessaan tismentia SG-ryhmien toimintaa avokysymyk-
sessi “muu palautteesi tai kommenttisi SG-toiminnasta” (ks. taulukko 19).
Esille tulivat samat asiat kuin edellikin.
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Taulukko 19 SG-ryhmiin toimivuus opiskelijoiden mukaan (n = 30)

kommentoivaa

Luokka Lkm % | Selitys
1. Toimii hyvin, 13 43 | o ryhman jasenilld yhteinen paamaara
koska/kun/jos e joku pienempi porukka ryhmatsihin ja sosiaaliseen kanssakdymiseen
e oppii tydskentelemdan muiden kuin kavereiden kanssa
o lisdd luokan yhteisollisyytta
e kun kemiat ja tyoskentelytapa sopivat yhteen
e tarpeellinen tukiverkko, suoriutuu helpommin, ei tipu porukasta,
paallepasmarit joutuvat oppimaan toisten huomioimista
e hyva tapa opiskella; sopii aikuisille, jotka ottavat vastuun tekemisistaan
e ryhmat vaihtuvat
e ryhmatyotd opetetaan
e yhteen toimiva ryhma
2. Hankalaa, 11 36 | e ryhmdstd ei pddse eroon
koska/jos e erilaisuus vaikuttaa arvosanoihin ja aiheuttaa ylimaaraista stressia
e haluaisin vélilla tehda yksin
o valilld liikaa tehtavaa
e tydskentelytapa kovin erilainen
e 0sa haluaa tehda ajoissa, ovat valmiita tekemaan paljon t6itd, ovat
motivoituneita, ja osa haluaa lykata tekemistd, tehda rimaa hipoen,
mahdollisimman vadhan eivatka ole motivoituneita
e ryhmdssd on vain 2 jasentd
3. Ei 8 26 | e eimitdan lisattavaa

Opiskelijoiden kokemusten mukaan SG-ryhmi oli toimiva malli, josta saa ver-
taistukea. Toimivuuden chtona ja toimimattomuuden syynd nimettiin kuitenkin
ryhmin jasenten erilaiset tavoitteet, tydskentelytavat ja tehtivien miird. SG-ryh-
min pysyvyys nahtiin myos haasteena ja lisiksi toivottiin valilli mahdollisuutta

tyoskennell yksin.

SG-ryhmien merkitys ja hy6ty -avokysymysten analysoinnin mukaisesti SG-ryh-
miltd saa apua oppimiseen, tehtivien tekemiseen ja vertaistukea seki oppii ryhma-
tyoskentelytaitoja. Tulos tukee myos SG-kiytinnon yhteyttd oppimiseen, opintojen
etenemiseen, tyoeldmitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen. SG-ryhmin merkitys

ja hyoty kuvataan kuviossa 11.
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Ei hyotya tai merkitysta 12
Ryhmétydskentelytaidot 6

Tehtédvien tekeminen 37 |
Apu oppimiseen 30 |
0 10 20 30 40 50 60

Kuvio 11 SG-ryhmdn merkitys ja hyity opiskelijoiden mukaan (%)

Kuvion 11 mukaisesti kysymyksiin vastanneista opiskelijoista 30 % sai apua op-
pimiseen, ja he kertoivat, kuinka SG-ryhmit auttavat oppimista antamalla uusia ja
erilaisia nakokulmia, yhdistaimalld osaamista ja tuomalla oppimiseen tirkedd yhteista
pohdintaa ja ajatusten vaihtoa. Kysymyksiin vastanneista opiskelijoista 49 % koki
SG-kdytinnon antavan vertaistukea, jota kuvailtiin ryhmaytymisend, toisiin tutus-
tumisena ja apuna erilaisiin haasteisiin. Kysymyksiin vastanneista opiskelijoista 37 %
niki SG-ryhmin roolin tehtivien tekemisen ryhmini, ja ryhmén hy6ty konkretisoitui
tehtdvien valmistumisen ja vihenevin tyokuormituksen kautta. Vastanneista opiske-
lijoista 6 % koki SG-ryhmin hyodyn olevan ryhmityoskentelytaitojen oppimisessa.
SG-kdytinnon merkitys ja hyoty koettiin my6s negatiivisesti, silld 12 % kysymykseen
vastanneista ajatteli sen olevan rasite tai pakko, jopa ongelma. (Ks. kuvio 11.)

SG-ryhmassi koetut haasteet opiskelijoiden mukaan nakyvit kuviossa 12.
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|6ytaminen erilaisuus

Kuvio 12 SG-ryhmissi koetut haasteet opiskelijoiden mukaan (%)
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Opiskelijoiden kokemia haasteita SG-ryhmien tyoskentelyssa kysyttiin avokysy-
mykselld (ks. kuvio 12). Haastavimmaksi SG-kiytinteessi opiskelijat kokivat ajan-
kiyton, jonka mainitsi yhteensd 53 % vastaajista. Ajankayttoon liittyi niin yhteisen
ajan |6ytyminen kuin annetussa aikataulussa pysyminen. Eris opiskelija kuvasi haas-
tetta esimerkiksi ndin: "Kaikki ryhmani jasenet tyoskentelevit opiskelun ohella ja
joillakin ty6vuorot voivat vaihdella huomattavasti. Yhteisen ajan 16ytiminen on ol-
lut vililld haastavaa”. Tyonjakoon liittyvit haasteet nosti esille 24 % opiskelijoista, ja
vastauksissa tuli esille tehtdvien jakamiseen tai jakautumiseen liittyvat tekijit. Opis-
kelijan sanoin: “Epitasavertaisuus. Osa jasenistd on tehnyt huomattavasti enemman
t6itd kuin toiset”. Haasteita tyoskentelyyn toi myos ryhmin jisenten tavoitteiden
erilaisuus (8 %). Haasteissa oli my6s yksittiisia ongelmia, silld 18 % nimesi erillisia
haasteita, kuten suuret ryhmit, laajat tehtivit ja ryhmin kommunikaatio. Kuusi
prosenttia opiskelijoista koki, etti haasteita ei ollut lainkaan. (Ks. kuvio 12.)

SG-kiytinnon kehittiminen

Opiskelijat esittivit vastauksissaan avokysymykseen SG-kiytinnoélle kehittdmiskoh-
teita (ks. kuvio 13).

Ryhman kokoonpano ja jasenten toiminta 27 %

Eiideoita 17 %

Toimii hyvin 14 %

Tehtdvat 9%

Toiminta tehtavien ulkopuolella 6%

Kommunikointi 5%

Lopettamalla toiminnan 3%

Kuvio 13 Opiskelijoiden esittimii kebittimisideoita SG-kaiytinnille (%)

Selvisti eniten kehittdmistd nihtiin ryhmin kokoonpanossa ja jisenten toimin-
nassa (27 %). Opiskelijat kokivat, etti ryhmin kokoonpanossa tulisi huomioida
ryhmin jasenten tavoitteet ja kiinnostukset. Lisaksi ryhmin jasenten toiminnassa
nihtiin haasteita, joita oli esimerkiksi vapaamatkustaminen, vastuunkantaminen,
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tyoskentelyrytmi ja yhteisen ajan l6ytiminen. Muita kehittimisehdotuksia esitti
20 % opiskelijoista. Esille nousivat esimerkiksi yksilooppimisen korostaminen, lu-
kujarjestyksiin ajan varaaminen SG-kiytiannoélle ja verkostoitumismahdollisuudet
muihin SG-ryhmiin. Lisiksi kehittimiskohteina mainittiin tehtivit (9 %), toiminta
tehtivien ulkopuolella (6 %) ja kommunikointi (5 %). Huomattavaa on, etti 17
%:1la opiskelijoista ei ollut kehittimisideoita ja 14 % koki kaiken toimivan hyvin
eiki kehittimisehdotuksia ollut. (Ks. kuvio 13.)

Opiskelijoiden kokemus SG-kiytinnon yhteydesti oppimiseen, opintojen
etenemiseen, tydelimaitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen

Syklissa kolme tutkimuksen kuudes tutkimuskysymys oli seuraava: Miten opiskelijat
kokevat SG-kdytinnon yhteyden oppimiseen, opintojen etenemiseen, tydelimi-
taitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen? Opiskelijoiden kyselyaineiston analyysin
perusteella sithen 16ytyi kuvan 14 mukainen vastaus (ks. kuvio 14).

TK 6:
Miten opiskelijat kokevat SG- o .
kaytanndn yhteyden oppimiseen, SG'kaytannon yhtEYdet

opintojen etenemiseen, g niskeljjoiden kokemuksen mukaan

tyéeldmataitoihin ja opintoihin

kiinnittymiseen? /
Vahva yhteys \ Yhteys akateemiseen

oppimiseen ja sitoutumiseen ja
opintojen etenemiseen Yhteys syvenevaan
opiskelijoiden tydelamataitoihin osallistumiseen
kokemuksen mukaan. opiskelijoiden opiskelijoiden kokemuksen
kokemuksen mukaan.
mukaan.

Kuvio 14 SG-kiiytinnin yhteys oppimiseen, opintojen etenemiseen, tyselimaitaitoihin ja opintoi-
hin kiinnittymiseen opiskelijoiden kokemuksen mukaan

Tulokset esitellddn ensin suorien jakaumien avulla vaittimistd, jotka liittyvit op-
pimiseen, opintojen etenemiseen, tyoelimaitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen.
Sen jalkeen vaittimia tarkastellaan faktorianalyysin ja reliabiliteettianalyysin avulla.
Niiden tuottamien tulosten perusteella muodostettiin summamuuttujia, jotka
myos esitelldan. Kaikkiin kysymyspattereihin liittyi avokysymys, jossa opiskelijalla
oli mahdollisuus tarkentaa vastausta omin sanoin. Naiden avokysymysten tulokset
kuvataan my6s kysymyspatterin jakaumien esittelyn rinnalla.

Opiskelijoiden antamista vastauksista kdy ilmi, ettd opiskelijat kokivat SG-kay-
tinnén auttaneen oppimisessa, opintojen etenemisessd, tyoelimitaidoissa ja
yhteis66n kiinnittymisessd. Tami tuli esille suorien jakaumien tarkastelussa, jota
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myShemmin summamuuttujien tarkastelu vield vahvisti ja tarkensi. Opiskelijat ko-
kivat, ettd SG-kiytannolla ja oppimisella ja opintojen etenemiselld oli yhteys. Lisaksi
opiskelijat kokivat my6s yhteyden SG-kiytinnolld ja tydelimitaidoilla. SG-kaytin-
nén yhteys opintoihin kiinnittymiseen tarkentui akateemiseen sitoutumiseen ja
syvenevian osallistumiseen ja ne ovat nahtavissi opintoihin kiinnittymisen teorian
suppeampina osa-alueina (ks. Korhonen ym., 2019). Erityisen vahva yhteys SG-kiy-
tintoon oli opiskelijoiden kokemalla oppimisella ja opintojen etenemiselli.

Kyselylomakkeen kysymyspattereita oppimisesta, opintojen etenemisestd seka
tyoelimitaitoihin ja opintoihin kiinnittymisestd olivat kysymykset 27, 29, 31, 33.
Jokaisen kysymyspatterin viittimien jakaumaa tarkasteltiin erillisend. Kyselylo-
makkeen viittimien arvot ja kuvaukset olivat vililtd 1-5, joista 1 tarkoitti tdysin
eri mielti, 2 osittain eri mieltd, 3 en osaa sanoa eli ei eri eikd samaa mielti, 4 osittain
samaa mieltd ja 5 tdysin samaa mieltd. Kaikissa kysymyksissd vastaajamiiri oli 66.

Kuvio 15 kuvaa SG-kiytintd ja oppiminen -kysymyspatterin viittimien
jakautumista.

1. SG-ryhmdssa tyoskentely on vaikuttanut asioiden | | |
oppimiseen positiivisesti

2. SG-ryhmdssa tyoskentely on auttanut oivaltamaan | | |
vaikeita asioita

4. SG-ryhmassa tyoskentelyn avulla olen tehnyt | | |
laadukkaampia tehtavia kuin yksin tekemalla

3. SG-ryhmadssa tyoskentelyn avulla olen menestynyt | | | _
paremmin opinnoissani

5. SG-ryhman avulla olen saanut tehtya vaikeatkin | | |
tehtavat

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100 %

Otdysin eri mieltd D osittain eri mieltd @ ei eri eikd samaa mieltd O osittain samaa mieltd @ tdysin samaa mielta

Kuvio 15 SG-kdytinto ja oppiminen -kysymyspatterin viittimien jakaumat

Opiskelijoiden kokemuksen mukaan SG-kaytinnolld oli vahva yhteys oppimi-
seen, silld vastauksissa 59-74 % oli osittain ja tdysin samaa mieltd kaikissa muuttu-
jissa. Opiskelijat olivat kokeneet, ettd SG-ryhmi oli auttanut asioiden oppimisessa,
vaikeissa tehtivissi ja vaikeiden asioiden oivaltamisessa. Huomattava on kuitenkin,
ettd 22 % opiskelijoista oli kokenut, ettd SG-ryhma ei ollut auttanut menestymain
opinnoissa paremmin.
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Opiskelijat saivat tarkentaa oppimiseen liittyvid kysymyspatterin kysymyksia.
Tarkennusten (n = 27) mukaan opiskelijat ymmarsivit ryhmityoskentelyn lisdarvon
oppimiselle, mutta toisaalta kokivat sen vililli my6s haastavana.

"Ryhmiamme on tukenut hyvin oppimista koska vastaus askarruttaviin kysy-
myksiin useimmiten 16ytyy joltain heisti. Olen myos eri tavalla panostanut

tehtiviin kuin olisin yksin tyoskennellessa tehnyt.”

”Tehtaviin saa uutta nikokulmaa, kun ne tehdaan yhdessi ja sitd my6ten laatu
kasvaa.

On totta, ettd ryhmissa tekemilld ja jakamalla vastuuta oppii toisilta.”

”En koe, ettd sg-ryhmi tukee oppimistani, eiki se ole auttanut koulumenes-
tyksessi. Isot tehtivit ovat olleet helpompia tehdd ryhmina.”

”Suurimman osan tehtévista olisin enemmin tehnyt yksin tai jossain toisessa
ryhmissi.”

Kuviossa 16 nikyy SG-kiytinto ja opintojen edistyminen -kysymyspatterin vit-
timien jakautuminen.

1. SG-ryhméssa tydskentely on vaikuttanut opiskeluni | | |
edistymiseen positiivisesti

tehtya ajallaan

2. SG-ryhmissa tydskentelyn avulla olen saanut tehtavat | | | _

3. SG-ryhmdssa tyoskentely on hidastanut tehtavien
tekemistd

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90 % 100 %

Otaysin eri mieltd Dosittain eri mieltd Dei eri eikd samaa mieltd @ osittain samaa mieltd @tdysin samaa mieltad

Kuvio 16 SG-kdytint ja opintojen edistyminen -kysymyspatterin vdittimien jakaumat

SG-kaytinto oli opiskelijoiden mukaan auttanut erittdin hyvin opintojen etene-
misessd. SG-ryhma ei ollut hidastanut tehtivien tekemisti, opiskelutehtivit olivat
valmistuneet ajallaan, ja SG-ryhma oli yleisesti vaikuttanut positiivisesti opiskelun
edistymiseen.
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Opintojen etenemiseen liittyvien kysymyspatterin tarkentavissa vastauksissa (n =
21) yli puolet opiskelijoista nosti kuitenkin esille, etti yhteistyo viivistyttad tehtivien
tekemistd. Toisaalta mainittiin my&s, ettd ryhmin tehtavit oli palautettu ajallaan.

Olen itse ollut aikataulussa, vaikka vililli on mennyt hyvin tiukille sen suh-
teen. Vililld kuitenkin muiden ryhmiliisten osuudet ovat saattaneet viivis-
tyttdd tyon valmistumista ja palautusta.”

”Yksin saan erinomaisesti tehtya tehtavit ajallaan. Ryhmissé yhteisessa tyos-
kentelyssi menee aikaa organisointiin, muut haluavat lykiti tekemisid yms.”

“Itselleni esseet haastavia, joten ryhmissa sain tehtya kuitenkin ja silloin my6s
ajallaan, toisin kuin osassa yksilotehtavistd.”

Kuvio 17 tarkastelee SG-kiytinnon ja tyoelimitaidot -kysymyspatterin vaitta-
mien jakautumista.

1. SG-ryhmén avulla olen oppinut pysyméaan aikataulussa | | |

2. SG-ryhmaéssa tyoskentelyn avulla olen oppinut | | |
tyoskentelemdan ryhméssa

3. SG-ryhméssa tyoskentely on opettanut keskustelemaan | | |
asioista

5. SG-ryhmaéssa tyoskentely on opettanut vastuuta | | |

6. SG-ryhmadssa tyoskentely on opettanut joustavuutta | | |

7. SG-ryhmadssa tydskentely on opettanut paatoksentekoa | | |

4. SG-ryhmd on opettanut ajattelemaan kriittisesti | | | -

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70 % 80% 90 % 100 %

DOtdysin eri mielta Dosittain eri mieltd DOei eri eikd samaa mieltd @osittain samaa mieltd @tdysin samaa mielta

Kuvio 17 SG-kéytinto ja tyselimaitaidot -kysymyspatterin viittimien jakaumat
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Opiskelijat kokivat ty6elimitaitojen kehittyneen hyvin SG-ryhmissi, silla viit-
timien arvoista yhti lukuun ottamatta (muuttuja 4) yli 50 % oli kahden ylimmin
vaihtoehdon mukaisia. Joustavuus ja paitoksenteko olivat kehittyneet opiskelijoi-
den mukaan parhaiten. Huomattavaa on, ettd opiskelijat kokivat heikoimmaksi
vaittaman, jonka mukaan SG-ryhmi ei ollut auttanut oppimaan aikataulussa
pysymistd. Osalla opiskelijoista oli niitd taitoja ennestdin, kuten alla olevista
tarkennuksista kiy ilmi. Tdhin voivat vaikuttaa my6s edellisen kysymyspatterin
tarkennukset, joissa useat opiskelijat kuvasivat, ettd yhteistyossd tehdyt tehtavit
veivit enemman aikaa.

Tarkentavissa vastauksissa (n = 21) tuli esille, ettd tydelimitaitoja oli jo olemassa
tyokokemuksen my6td, mutta niitd oli my6s kehitetty SG-ryhman myota.

”Jo monen vuoden tySelimikokemuksella osaan pysyi aikataulussa, tyosken-
nelld ryhmissa, ajatella kriittisesti ja olla vastuullinen ilman SG:akin. Ei SG:s-
ta haittaakaan ole, ettd ainahan ryhmitydskentelysti jotain oppia jad kiteen.”

”En koe, ettd olisin niitd asioita oppinut ryhmityoskentelystd, nimi taidot
on hommattu jo ennen opintoja.”

"Ryhmissd tyoskentely valmistaa hyvin projektilihtoiseen tyoelimidin.
SG-ryhmi on auttanut minua toimimaan paremmin ryhmissi ja keskuste-
lemaan aktiivisemmin. Olen paissyt lievistd sosiaalisesta jannityksestikin
eroon. Tehtavit on myds pakko tehdi ajallaan, koska et ole vastuussa pelkas-
tddn omasta etenemisestisi.”

Opiskelijoiden kokemus SG-kiytinnon yhteydestd opintoihin kiinnittymiseen
esitelldan kuviossa 18.
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1. SG-ryhman toiminnalla on ollut positiivista vaikutusta | | | .
opettajiin tutustumisessa

2. SG-ryhmé&én kuuluminen on lisdnnyt kontakteja | | | l
opettajiin

3. SG-ryhmdssa tyoskentely on tuonut eldméaani | | |
mielekasta tekemista

4. SG-ryhmd on vaikuttanut innostukseen alaani kohtaan | | |

5. SG-ryhmaélta olen saanut apua monenlaisiin opintoihin | | | _
liittyviin kysymyksiin

6.  SG-ryhmé on auttanut minua muissakin kuin opintoihin | | |
liittyvissa asioissa

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90 % 100 %

Otdysin eri mieltd DO osittain eri mieltd Dei eri eikd samaa mieltd @ osittain samaa mieltd B tdysin samaa mieltd

Kuvio 18 SG-kiiytiint ja opintoihin kiinnittyminen -kysymyspatterin viittimien jakaumat

Opiskelijoiden kokemuksen mukaan SG-kiytinnon yhteys opintoihin kiinnitty-
miseen oli tunnistettavissa, mutta se ei tekijand ollut niin vahva kuin tekijit muissa
kysymyspattereissa. Opiskelijoiden oli ehki vaikea hahmottaa opintoihin kiinnit-
tymistd isona teemana, jolla on voinut olla vaikutusta sen tuloksiin. Viittimien
tdysin ja osittain samaa mieltd yhteenlasketut prosentit olivat selkeisti alempia kuin
muissa kysymyspattereissa. Positiivisimmin koettiin vaittama viisi, jossa SG-ryhmin
koettiin antavan apua monenlaisiin opintoihin liittyvissd kysymyksissi, joka kuvaa
tarkemmin sosiaalista integroitumista, sosiaalisia suhteita vertaisyhteis6ihin ja
opiskelijayhteison merkitysti. Huomattavaa on myos, ettd opiskelijat eivit kokeneet
vahvana SG-ryhmin vaikutusta opettajakontakteihin.

Tarkentavia vastauksia oli 13, mutta niissi todettiin yleisesti ettei "ole ollut vaiku-
tusta’. Tama voi vahvistaa, ettd opintoihin kiinnittyminen ei ole kisitteeni opiskeli-
joille tuttu, jonka vuoksi he eivit osanneet tarkentaa asiaa.

Seuraavaksi tulosta tarkastellaan tarkemmin faktorianalyysin avulla. Kyselylo-
makkeen Likert-muotoisille kysymyksille 27 (5 viittimai), 29 (3 viittimai), 31 (6
viittimii) ja 33 (7 viittimii) suoritettiin faktorianalyysi kiyttien varimax-rotaatio-
ta (ks. Hair, 2006). Faktorianalyysin tuloksena 16ytyi kolme faktoria (ks. taulukko
20).
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Taulukko 20 Faktorianalyysin ja reliabiliteettianalyysin tulokset oppimiseen, opintojen etenemi-
seen, tyoelimdtaitoibin ja opintoibin kiinnittymiseen kuulnville viittamille’

Véittamat Faktori 1 Faktori 2 Faktori 3
Oppiminen ja Tyo6eldama- Akateeminen
opintojen taidot sitoutuminen
eteneminen ja syveneva
osallistuminen
1. SG-ryhmassa tyoskentely on vaikuttanut asioiden ,480 ,634
oppimiseen positiivisesti
2. SG-ryhméssa tyoskentely on auttanut oivaltamaan ,517 ,640
vaikeita asioita
3.  SG-ryhmaéssa tyoskentelyn avulla olen menestynyt ,640 ,552
paremmin opinnoissani
4. SG-ryhmdssa tyoskentelyn avulla olen tehnyt ,798
laadukkaampia tehtavia kuin yksin tekemalla
5. SG-ryhmén avulla olen saanut tehtya vaikeatkin tehtavat ,740
6. SG-ryhmaéssa tyoskentely on vaikuttanut opiskeluni ,613 ,657
edistymiseen positiivisesti
7. SG-ryhmaéssa tyoskentelyn avulla olen saanut tehtavat ,813
tehtya ajallaan
8. SG-ryhméssa tyoskentely on hidastanut tehtdvien -,781
tekemistd
9. SG-ryhmén toiminnalla on ollut positiivista vaikutusta ,862
opettajiin tutustumisessa
10. SG-ryhmaan kuuluminen on lisannyt kontakteja opettajiin ,863
11. SG-ryhmdssa tyoskentely on tuonut eldaméaani mielekasta ,692
tekemista
12. SG-ryhma on vaikuttanut innostukseen alaani kohtaan ,720
13. SG-ryhmalta olen saanut apua monenlaisiin opintoihin ,563 ,557
liittyviin kysymyksiin
14. SG-ryhma on auttanut minua muissakin kuin opintoihin ,553
liittyvissa asioissa
15. SG-ryhman avulla olen oppinut pysymaan aikataulussa ,543
16. SG-ryhmassa tyoskentelyn avulla olen oppinut ,858
tyoskentelemaan ryhmassa
17. SG-ryhmassa tyoskentely on opettanut keskustelemaan ,828
asioista
18. SG-ryhma on opettanut ajattelemaan kriittisesti ,744
19. SG-ryhmassa tyoskentely on opettanut vastuuta ,859
20. SG-ryhmassa tyoskentely on opettanut joustavuutta ,898
21. SG-ryhmaéssa tyoskentely on opettanut paatoksentekoa ,902
Cronbachin alfa ,941 ,949 ,938

Ensimmiiseen faktoriin latautuivat vaittimat 1-8 ja 13, ja se nimettiin Oppimi-
seksi ja opintojen etenemiseksi. Toiseen faktoriin latautuivat vaittimat 15-20, ja se
nimettiin Tyoelimitaidoiksi. Kolmannelle faktorille latautuivat viittamat 1-3, 6 ja
9-14, ja faktori sai nimen Akateeminen sitoutuminen ja syveneva osallistuminen.

3 Fakeorilataukset kuvaavat havaittujen muuttujien ja faktorin yhteyden vahvuutta. Lataukset saavat
arvoja -1-1 vililld ja miti lihempini faktorilatauksen itseisarvo on yhti sitid voimakkaammin havaittu
muuttuja latautuu fakeorille. (Hair, 2006; Nummenmaa, 2009.)
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Osa muuttujista latautui kahteen faktoriin. Syyni tihin ovat seki pieni vastaa-
jamaird (ks. Nummenmaa, 2009) ettd muuttujien teoreettinen monitulkintaisuus,
joka tarkoittaa sitd, ettd analyysiin valitut muuttujat kuvaavat laajasti oppimisen,
opintojen etenemisen ja opintoihin kiinnittymisen kompleksista yhteytti, joiden
eri puolia ei voida aina erottaa. Vaikka muuttujien latautuminen useaan faktoriin on
tilastomatematiikan nikokulmasta ongelmallista, voidaan tillainen ratkaisu kuiten-
kin teoreettisin perustein hyviksyi (Silén, 2021).

Faktorissa yksi, Oppimisen ja opintojen eteneminen, yhdistyivit oppimiseen ja
opintojen etenemiseen liittyvit vaittimat. Oppiminen ja opintojen eteneminen
olivat yhteydessi toisiinsa. On my6s luonnollista, ettid opiskelijat eivit erottele nii-
t4, silld kun tehtdvid tehddin, opinnot etenevit ja sen seurauksena myds opitaan.
Faktoriin latautui mys viittima 13 "SG-ryhmiltd olen saanut apua monenlaisiin
opintoihin liittyviin kysymyksiin”, joka selittynee siten, ettd apu opintoihin voidaan
tulkita oppimisen edistymisena.

Toisessa faktorissa, Tyoelimitaidot, latautuivat tydelimitaitoihin liittyvat viicea-
mit. Ty6elimirtaidot ovat teoreettisesti selkedsti erottuva ryhmi, jota my6s fakeorei-
den latautuminen vahvisti.

Faktori kolme, Akateeminen sitoutuminen ja syvenevd osallistuminen, sisalsi
vaittimit 1-3, jotka kuvasivat yksilotason oppimista, viitteen 6 opiskelun edisty-
misestd seka viitteet 9-14, jotka kuvasivat opintoihin kiinnittymisti. Akateeminen
sitoutuminen ja syvenevé osallistuminen ovat molemmat osatekijoitd opintoihin
kiinnittymisessi (Korhonen, 2021; Korhonen & Mikinen, 2012; Korhonen &
Toom, 2017). Opintoihin kiinnittyminen nikyy seka yksilollisind ettd yhteiséllisina
piirteini (Korhoncn ym., 2019; Korhonen & Toom, 2017) tai akateemisena ja so-
siaalisena integraationa (Tinto, 1975; ks. Pascarella & Terenzini, 2005).

Opintoihin kiinnittymisen yksilotasolla kiynnistad akateeminen sitoutuminen,
joka sisdltad syvisuuntaisen oppimisen, suunnitelmallisen opiskelun ja opintojen
merkityksen (Korhonen, 2021). Yksil6lliset tekijit voivat olla myds muita akatee-
misia taitoja, kuten opintomenestys ja ilyllinen kehittyminen (Korhonen, 2014;
Tinto, 1975). Viittimien 1-3 ja 6 voi ajateﬂa kuvaavan juuri akateemista sitoutu-
mista tai akateemisia taitoja, jossa nikyy suuntaus oppimiseen, mutta my6s opiske-
lun organisoiminen SG-ryhmien avulla.

Syvenevi osallistuminen puolestaan on opintoihin kiinnittymisen yhteisollinen
piirre, jossa on mukana opiskelijoiden vertaisryhmit ja akateeminen yhteisé (Kor-
honen, 2021). Yhteisollisid kidytintoja ovat esimerkiksi pitkikestoiset oppimisyhtei-
sot, yheeisolliset tehtivit ja projektit erilaisissa opiskelijoiden tiimeissi (Korhonen
& Toom, 2017; Kuh, 2009; Tinto, 1975). Opintoihin kiinnittymisen yhteisollinen
piirre lihtee konkreettisesti liikkeelle juuri opiskelijaa lahelld olevan pienemmin ver-
taisryhmin kautta, jossa opiskelijan ja lahiyhteison valille syntyy opiskeluprosessissa
vahvistavia sidoksia, jotka vihitellen laajenevat (Korhonen, 2014). Ryhmi edustaa
ensimmiistd osaa tai porrasta korkeakoulussa ja laajenee vahitellen koko akateemi-
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seen yhteisoon (Tinto, 1997). Korhosen ja Mikisen (2012) mukaan vahvaan kiinnit-
tymiseen liittyy juuri syveneva osallistuminen vertais- ja opetus-oppimisyhteiséjen
toimintaan. On luontevaa, ettd opiskelijat panostavat toimintaan, joka antaa heille
mahdollisuuden seki oppia etti saada ystivii samanaikaisesti (Tinto, 1997).

Faktoreiden kirkimuuttujille tehtiin reliabilitecttianalyysit (ks. taulukko 17),
joissa selvitettiin, ettd faktoriin latautuneet muuttujat tutkivat samaa asiaa. Saadut
Cronbachin alfat ylittivit raja-arvon ,70, miki kertoo hyvisti reliabiliteetista (ks.
Hair, 2006; Nummenmaa, 2009).

Seuraavaksi muodostettiin keskiarvosummamuuttujat taulukon 17 osoittamalla
tavalla eli mukaan valittiin faktorille voimakkaimmin latautuneet muuttujat eikd
niiden valinnassa kiytetty faktoripistemairii (ks. Jokivuori & Hietala, 2007). Ta-
voitteena oli tunnistaa tutkittavan ilmion yleisia piirteitd, jolloin keskiarvosumma-
muuttuja oli sopiva vaihtoehto (Jokivuori & Hietala, 2007; Silén, 2021).

Oppimisen ja opintojen eteneminen summamuuttujassa olivat mukana viitta-
mit 1-8 ja 13. Tydelimitaidot summamuuttujassa olivat mukana viittamit 5-21.
Akateeminen sitoutuminen ja syvenevi osallistuminen summamuuttuja rakentui
viittdmistd 1-3, 6 ja 9-14. Samat muuttujat on edelld perusteltu my6s teoreettisesti.

Summamuuttujat kuvastivat oppimista ja opintojen etenemista, tyécliimiitaitoja
sekd akateemista sitoutumista ja syvenevai osallistumista. Summamuuttujien pienet
arvot ilmensivit heikkoa yhteytta ja suuret arvot kuvastivat vahvaa yhteytti. Seu-
raavaksi tarkastellaan summamuuttujia boxplot- eli laatikkojanakuvion avulla (ks.

kuvio 19).

29
@30
@ 5]
1 Qg .g
30
Oppiminen ja opintgjen eteneminen Tycelamataidot Akateeminen sitoutuminen ja

syvenevd osallistuminen

Kuvio 19 Laatikkojana oppimisesta ja opintojen etenemisestd, tyoelimataidoista seki akateemi-
sesta sitoutumisesta ja syvenevdsti osallistumisesta
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SG-kiytinnon yhteys Oppiminen ja opintojen eteneminen -faktoriin niyttaytyi
vahvimpana. Kyseisen summamuuttujan arvoista 50 % oli arvon 3 ylipuolella, ja sen
mediaani oli my6s korkein. SG-kdytinnén yhteys Tydelamataitoihin ei ollut niin
vahvaa, silld arvoista 50 % sijoittuu arvon 2 ylipuolelle ja se oli kahteen muuhun ver-
rattuna eniten hajautunut. Akateeminen sitoutuminen ja syveneva osallistuminen
arvoista lihes 50 % oli arvojen 3 ja 4 valilld, mistd voidaan paatelld, ettd SG-kiytin-
nén yhteys sithen oli melko vahvaa. Kaikki eivit ole kokeneet yhteytti positiivisesti,
mika nikyy kuvassa arvon 1 saaneina, mutta Oppiminen ja opintojen eteneminen
-faktorissa ja Akateeminen sitoutuminen ja syvenevé osallistuminen -faktorissa
nimi nikyvit poikkeavina havaintoina.

Analyysia jatkettiin tarkastelemalla kokonaisluvuiksi pyoristettyja summamuut-
tujia ja niiden jakautumista. Ne luokiteltiin kolmeen luokkaan, jotka ovat heikko
(arvot 1-2), kohtalainen (arvo 3) ja vahva (arvot 4-5).

SG-kiytinnon yhteys tutkimusteemoihin esitellddn kuviossa 20.

Oppiminen ja opintojen eteneminen
18 %

11%

Tyoelamataitojen kehittyminen
20 %

26 %

Akateeminen sitoutuminen ja syveneva osallistuminen
32%

20 %
0 10 20 30 40 50 60 70 80

@Vahva OKohtalainen OHeikko

Kuvio 20 SG-kdytinnon yhteys tutkimusteemoihin

Vahvin yhteys oli SG-kiytinnén ja oppimisen ja opintojen etenemisen valilla, sil-
13 opiskelijoista 71 % koki yhteyden vahvaksi. Siind oli my6s pienimmat kohtalaisesti
ja heikosti kokeneiden osuudet. Tyoeldmitaitojen kehittyminen oli myos vahvaa tai
erittiin vahvaa opiskelijoista 55 %:n mielesta. Huomattavaa kuitenkin on, ettd 26
% opiskelijoista koki yhteyden tydelimitaitojen ja SG-kiytinnon vililla heikoksi
ja niitd opiskelijoita oli muihin verrattuna eniten. Heikoin yhteys oli akateemisen
sitoutumisen ja syvenevin osallistumisen sekd SG-kiytinnon valilld. Opiskelijoista
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vihin alle puolet, 48 %, koki sen vahvana, ja timi oli kuitenkin muihin yhteyksiin
nihden selvisti pienempi. Lisaksi kohtalaisesti ja heikosti kokeneiden osuus oli tassa
faktorissa suurempi kuin muissa, kun opiskelijoista 32 % piti yhteyttd kohtalaisena
ja 20 % opiskelijoista koki yhteyden heikkona. (Ks. kuvio 20.)

Edella esitetyn perusteella voidaan todeta, etti opiskelijoiden kokemuksen
mukaan SG-kiytinnolld oli yhteys tutkimusteemoihin. Kokemus yhteydesti op-
pimiseen ja opintojen etenemiseen oli selkeinti ja vahvinta. Huomattavaa on, ettid
erillista yhteyttd oppimiseen ja opintojen etenemiseen ei loytynyt, mutta yhdessa
ne olivat yhteydessi SG-kiytintoon. SG-kiytinnon yhteys tyoelimitaitoihin oli
selvisti nahtivissd, mutta my6s heikosti yhteyden kokeneita oli neljinnes vastaa-
jista. Opintoihin kiinnittymisen yhteys nikyi yhteis66n kiinnittymisen mallin eri
osa-alueiden kautta, eli SG-kiytinnolla oli opiskelijoiden kokemuksen mukaan yh-
teys akateemiseen sitoutumiseen ja syveneviin osallistumiseen (ks. Korhonen, ym.
2019), mutta yhteyden koki kohtalaiseksi kolmannes vastaajista. Tulosta tukee my6s
aiemmin esitetty tulos SG-kiytinnén merkityksesta ja hyodysta.

6.1.4 Tulosten pohdinta

Seuraavaksi pohditaan ongelma-analyysin syklien 1-3 tuloksia. Ensin tarkastellaan
SG-kiytinnon tuloksia suhteessa teoriaan ja aiempiin tutkimuksiin. Tamin jilkeen
pohditaan teorian kehittimiseen liittyvid tavoitetta ja tulosta, jossa samalla vasta-
taan seitsemanteen tutkimuskysymykseen.

Tulosten pohdinta jatkuu, kun ongelma-analyysivaiheen tuloksena esitetiin
myos ongelman mairittely ja kehittdmiskohteet seki prototyyppi ja alustavat suun-
nitteluperiaatteet. Nama pohdinnat ovat kehittamistutkimuksessa tyypillisid ongel-
ma-analyysivaiheen tuloksia, joiden avulla etenevi parantaminen jatkuu kehittimis-
vaiheeseen (ks. van den Akker, 1999; McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013).

Sykli yksi: SG-kiytinto ja sen kehittyminen

Syklissa yksi tarkasteltiin SG-kdytint64 ja sen kehittymisti Oamkissa. SG-kiytanto
voidaan aineistojen analyysin perusteella tunnistaa vastavuoroiseksi vertaisoppimi-
seksi (ks. Boud, 2016), silld tulosten mukaan SG-ryhmi oli opiskelijoiden keski-
niistd oppimista varten perustettu ryhma eik siind ollut kiytdssd oppimiseen tai
vuorovaikutukseen liittyvid rooleja.

Syklin yksi tulosten mukaan SG-kiytinté oli kiynnistynyt hankkeen avulla ja sitd
oli kokeiltu eri yksikoissa hankkeen tukemana. Hankkeessa kiytinnélle oli luotu
myos omat oppaat opiskeljjoille ja opettajille. Lisaksi tuloksista ilmeni, ettd SG-kay-
tintd oli rakennettu opettajatuutoroinnin yhteyteen. Syklin yksi tulosten perusteella
haasteeksi tunnistettiin SG-kiytinnon keston maarittelemictomyys, ryhmalle sopi-
vien tehtivien loytiminen, opiskelijoiden aikatauluhaasteet ja johdon tuen puute.

Tuloksien mukaan SG-kiytinté oli osa opetusta ja kdytintoon ohjeistettiin yhtei-
silld oppailla. SG-kidytinndssi toteutui formaalin oppimisen piirteet, mutta yleisend
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opetus- ja oppimisstrategiana (ks. Boud, 2016; O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013)
tai koko instituutiotason toimintamallina (ks. Gamlath, 2021) formaali vertaisop-
piminen ei toteutunut. Uusien pedagogisten menetelmien hallinta ja toteuttaminen
edellyttii pedagogista johtamista (esim. Nevgi & Korhonen, 2016; Pyykko & Lap-
palainen, 2017). Johdon tulisi olla mukana kehittimassa toimintatapoja oppimiseen
ja opiskelijan kehityksen tukemiseen (Qljnlan, 2014), jotta yksittdisistd innovaati-
oista kehittyy toimintamalleja koko organisaatioon (Gaebel ym., 2018). Tulosten
mukaan SG-kiytint6d toteuttivat vain aktiiviset opettajat eikd johto tukenut toi-
mintaa. Tdmi on usein tyypillinen opetusinnovaatioiden toimintamalli (Gaembel
ym., 2018, myés de Hei ym., 2016), mutta silti pedagogisen johtamisen roolia olisi
syytd pohtia tarkemmin.

McKenney ja Reevesin (2019) mukaan kehittimistutkimuksen perustana on,
ettd kdytdnnon toimijat tunnistavat kehittimistd vaativan toiminnan. Niin sitoutu-
minen toiminnan kehittimisen on mielekisti ja syntyy molempia hyodyttiva tutki-
muskumppanuus. Tamai kivi ilmi syklin yksi tuloksista, joiden mukaan SG-kaytin-
t6 oli kiytossi oleva toimintamalli ja sen edelleen kehittimistd pidettiin tirkedna.
Seuraavissa sykleissd kdytinnon toimijoita sitoutettiin toiminnan kehittimiseen ja
syklin yksi tulokset vaikuttivat seuraavien syklien toteuttamiseen siten, ettd opetta-
jien nikemykset kerittiin ensin, jotta saatiin kokonaiskuva ja tunnistettiin kiytossd
olevat termit, jonka jalkeen kerittiin opiskelijoiden kokemukset.

Sykli kaksi: SG-kiytinto opettajien mukaan

Syklin kaksi tulosten mukaan SG-kdytinto oli opettajien itsendisesti rakentama
vertaisoppimisen kaytanto. Opettajat ohjasivat ja tukivat SG-ryhmii, mutta eivit
puuttuneet sen sisiltoihin tai toimintaan. Opettajat kertoivat, ettd SG-ryhmi muo-
dostui saman vuosikurssin opiskelijoista eikd ryhmissa ollut ketdin edistyneempda
opiskelijaa tai tuutorin roolissa olevaa. Nimai tulokset osoittavat, etta SG-kiytinto
oli vastavuoroista vertaisoppimista (Boud, 2016; Boud ym., 1999; Topping, 2005).
SG-kiytinnon haasteiksi opettajat tunnistivat opiskelijoiden erilaisuuden ja eli-
mintilanteiden erot, joista aiheutui muun muassa ajankayttohaasteita. Samanlaisia
haasteita on tunnistettu myds aiemmissa empiirissa tutkimuksissa (ks. myds Altintas
ym., 2016; Forbes, 2020; Hammond ym., 2010; Kinsella ym., 2017).

Toisenkin syklin tulokset vahvistivat, ettd SG-kdytinto oli formaalia vertaisoppi-
mista, silld opettajat kuvasivat SG-ryhmien olevan heidin organisoimiansa eivitki
yksittdisten opiskelijoiden vastuulla olevaa toimintaa (ks. Eshach, 2007, Hossain
& Sormunen, 2019). Opettajat tunnistivat myds, ettd SG-kiytintda ohjeistettiin
koko korkeakoulun yhteisilld oppailla ja ettd se oli vahvasti osa tuutorointia. Nama
tulokset vahvistavat kiytinteen formaalia roolia (ks. Allan, 2016; Gamlath, 2021;
Sampson & Cohen, 2016a). Opettajat toteuttivat SG-kiytintod padosin tuuto-
rointiin osoitetuilla resursseilla. SG-kaytinto tiukasti tuutorointiin sidoksissa ole-
vana toimintamallina voi luoda myés haasteita, silld tuutoroinnin loppuessa mys
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SG-kiytinto voi paittyd. Voisi olla tarpeen huomioida nimi molemmat omina
toimintamuotoina tunnistaen kuitenkin niiden synergiaedut. Kokonaisuutena
SG-kiytinnon formaali rooli on tirkea, silld pelkdstaan informaalina toimintamal-
lina se voi jaidi liian 16yhiksi osaksi oppimista (ks. Boud, 2016).

Formaalin vertaisoppimisen nikokulmasta ei voida kuitenkaan puhua koko
korkeakoulun tasolla kiytossi olevasta mallista (Gamlath, 2021) tai opetus- ja
oppimisstrategiasta (ks. Boud, 2016; Falchikov, 2001; O’'Donnell & Hmelo-Silver,
2013), silld haastatellut opettajat kertoivat organisoivansa kiytintoa itsendisesti il-
man tukea ja tunnistivat, ettei varsinaista koordinoijaa korkeakoulutasolla ole. Tulos-
ten mukaan opettajat eivit my6skiin tienneet muiden yksikoiden SG-kiytinndista.
Koordinoimattomuudesta aiheutui haasteita, silla tulosten mukaan SG-ryhmien
toiminta-aika ja tehtivien kokonaismiiri ja tarkoituksenmukaisuus olivat epaselvia.
Timin tutkimuksen kannalta Gamlathin (2021) formaalin vertaisoppimisen jisen-
nykseen liittyykin haaste, silld se nikee koko korkeakoulutason yhteiseni, vaikka
muissa tutkimuksissa on todettu korkeakoulun sisilld olevan erilaisia kulttuureja ja
toimintamalleja (esim. Jaatinen, 1999; Miki, 2012; Vilimaa, 2018; Ylijoki, 1998).
Tdmain vuoksi voisi ajatella, ettd korkeakoulutason formaali vertaisoppiminen to-
teutui kuitenkin osittain.

Opettajat kertoivat tukevansa opiskelijoita SG-ryhmien toiminnassa tuutorointi-
tapaamisten kautta. Tuloksissa korostui opettajan rooli toiminnan tukijana ja kdyn-
nistdjind, ja se on tunnistettu tarkeiksi vertaisoppimisen tilanteiden rakentamisessa
niin yhteiséllisessi kuin yhteistoiminnallisessa oppimisessa (Bruffee, 1999; Dillen-
bourg ym., 2009; Hamildinen & Vihisantanen, 2011; Johnson & Johnson, 2002,
2014; Johnson ym., 1994; Loh & Ang, 2020; Repo-Kaarento, 2004; Slavin, 1995;
Stover & Holland, 2018). Tulokset osoittivat, ettd SG-kidytinnén organisointi oli
hyvin vapaamuotoista eika esimerkiksi yhteistoiminnalliselle oppimiselle tyypillisia
keinoja esimerkiksi rooleista tai tydnjaosta ollut kiytossi (ks. Johnson & Johnson,
1999) vaan opettaja pikemmin tuki SG-ryhmien itseohjautuvuutta (Bruffee, 1999).
Esille tullut toimintatapa osoittaa, ettd opettajilla oli pedagogista taitoa ryhmien tu-
kemiseen ja hallitsemiseen (Himildinen & Vihisantanen, 2011; Koskinen, 2018).

Sykli kolme: SG-kiytint6 opiskelijoiden mukaan

Syklin kolme kyselyyn vastanneet opiskelijat (n = 66) olivat padosin naisia ja idltiin
12—44-vuotiaita, yleisimmin kokopiiviisesti opiskelevia, jotka opiskelivat moni-
muoto- tai paivitoteutuksissa. Opiskelijoiden vastausten mukaan SG-ryhmit olivat
opettajan tai opiskelijoiden itsensd organisoimia ja ryhmiin kuuluttiin opettajan
miadriyksestd tai tehtivien vuoksi, jos opintojakson suoritus edellytti ryhmityota.
SG-ryhmit olivat padosin 35 henkilon ryhmii, ja timi on ihanteellinen pienryh-
min koko (esim. Coorey, 2016; Kalain & Kasim, 2017; Kalain ym., 2018; Penning-
ton & Ahokas, 2005). Opiskelijoiden vastauksien mukaan SG-ryhmit tapasivat
viikoittain tai kuukausittain joko kasvokkain tai verkossa.
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Kyselyvastauksien analyysin mukaan opiskelijat tekivit ryhmissi opettajan an-
tamia pakollisia tehtivid, ja lisiksi juttelivat opiskeluun ja vapaa-aikaan liittyvista
kysymyksistd. Varsinaista vapaa-aikaa ei ollut vietetty yhdessi. Opiskelijoita oli
ohjeistettu ryhmityoskentelyssi kannustamalla hyviin ryhmihenkeen ja yhteiseen
tekemiseen eikd muita ohjeita SG-ryhmille ollut annettu (ks. Jeong & Hmelo-Sil-
ver, 2016). Vastausten mukaan ryhmin jisenten erilaisesta toiminnasta ei ollut
ohjeistettu, miki kertoo, ettd vertaisoppiminen oli vastavuoroista ja jokaisella oli
samanlainen tasa-arvoinen rooli ryhmissi (ks. Boud, 2016). Lisiksi SG-kiytinnon
voi tunnistaa olevan formaalia vertaisoppimista (ks. esim. Eshach, 2007).

Kyselyvastauksien analyysin mukaan SG-ryhmissi tyoskentely sujui hyvin. Ty6s-
kentely koettiin antoisaksi, tutustuminen oli sujunut hyvin, aktiivisuus oli pddosin
tasaista ja ryhma oli tasa-arvoinen. Ryhmin tasa-arvoisuus oli koettu vahvasti, mika
tukee SG-kiytinnén olevan vastavuoroista vertaisoppimista (ks. Boud, 2016).
SG-ryhmien toimivuudesta kertoi myos se, ettd kehittimisideoita kysyttiessa opis-
kelijat nimesivit vain ryhmian kokoonpanon ja jisenten toiminnan.

Kyselyvastauksien analyysin mukaan opiskelijat olivat keskustelleet ryhmissa
opiskeluun ja vapaa-aikaan liittyvistd asioista, mutta varsinaista vapaa-aikaa ei ollut
vietetty yhdessd. Tassd voi pohtia oliko ryhmissa kysymys pakollisesta yhteydesta
eikd toiminta ollut timin vuoksi edennyt ystavyyden tasolle. Ystavyys on avainase-
massa esimerkiksi opintojen jatkumisen kannalta, silld ystavien puoleen kdinnytain
ongelmatilanteissa helpommin kuin henkilékunnan (Chalapati ym., 2018) ja ysti-
vit tarjoavat perhesuhteisiin verrattavaa tukea stressaavissa tilanteissa (Wilcox ym.,
2005). Hyédyllisen vertaistuen syntyminen edellyttad liheisid ja vakaita suhteita
opiskelijoiden vililld (Kreijins ym. 2003; Viisinen ym. 2017).

Kyselyvastausten analyysi osoitti, ettd SG-ryhmain kuuluttiin pakosta, ja ryhmi
teki opettajan antamia pakollisia tehtavid. Opiskelijat eivit kuitenkaan nostaneet
pakollisuutta esille haasteena eiki se noussut edes kritiikkini esille (ks. Salomone
& Kling, 2017). Formaaliin vertaisoppimiseen kuuluu tietyt oppimisen ja tehtivien
toimintatavat, jotka kertovat, ettd vertaisoppiminen on kirjattu osaksi opiskelua
(ks. Hossain & Sormunen, 2019). Opiskelijoille SG-ryhmit voivat niyttiytyi juuri
niin, osana opintojakson opiskelua. Kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden mukaan
SG-ryhmin tehtivit olivat ainoastaan ryhmatehtavia. Tama on mielenkiintoista,
silla SG-ryhmin ajatellaan olevan Oamkissa oppimista tehostava ryhma eiki sinal-
lidin miiritelld sen liittyvin ryhmitehtiviin (Laajala & Guttorm, 2013a; 2013b).
Niin luontevana toimintana voisi olla myds yksilotehtaviin yhdessd valmistautu-
minen. Syklissd kaksi tillainen toiminta tuli esille, kun opettajat kertoivat, kuinka
opiskelijat olivat valmistautuneet yksil6tehtaviin yhdessa.

Timin kyselyn tulokset olivat linjassa aiemman tutkimuksen kanssa, silld
kyselyyn vastanneista opiskelijoista osa koki, ettd tyénjako ei toiminut ja ryhmin
aktiivisuus ei jakautunut tasaisesti (myos Hugh-Jones & Madill, 2008; Kinsella ym.,
2017), yhteisen ajan 16ytiminen oli haasteellista (myos Altintas ym., 2016; Forbes,
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2020; Hammond ym., 2010; Kinsella ym., 2017) ja ryhmijasenten tyoskentely ja
tavoitteet erosivat omasta tavasta (Gebeyehu & Regasa, 2016; Kinsella ym., 2017).
Tissa tutkimuksen syklissa ajankdyttohaasteet nousivat esille selvisti suurimpana
opiskelijoiden nostamana kehittimiskohteena. Huomioitava on, etti opiskelijoista
36 %:1la oli alle 18-vuotiaita lapsia ja koko- tai osapiivitoissi oli yhteensi 40 % opis-
kelijoista. Tdma aiheuttaa luonnollisesti haasteita yhteiselle opiskelulle ja tehtavien
tekemiselle.

Lisiksi opiskelijat nostivat kehittimiskohteeksi ryhmin kokoonpanon ja jisen-
ten toiminnan. Kaikkia opiskelijoita ei hyodyta yhteisélliset oppimistavat, ja ne voi-
daan kokea tylsini ja ajanhukkaamisena erityisesti, jos heilli ei ole ongelmia, joihin
etsivit vastauksia (Mkonto, 2018). Riisisen ja kumppanciden (2020) mukaan on
myos opiskelijoita, joilla on korkeat itsesditelytaidot, ja heille ei vertaisoppiminen
eikd -tuki ole merkityksellisti, ja opiskelijoita, jotka eivit kiytd vertaistukea opis-
keluongelmista huolimatta. Tarvittavan ja saadun tuen vilinen tasapaino on tirked
(Wolff; 2013), ja lisaksi opiskelijoiden asenne yhteistyohon perustuvaan oppimiseen
on vahvasti riippuvainen ohjaajasta (Herrmann, 2013).

Syklien 2 ja 3 SG-kiytinnon yhteys oppimiseen, opintojen etenemiseen, tyoeli-
mitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen opettajien ja opiskelijoiden mukaan
SG-kiytannolla havaittiin yhteys oppimiseen, opintojen etenemiseen, tyoelimatai-
toihin ja opintoihin kiinnittymiseen opettajien ja opiskelijoiden mukaan.

Syklissd kaksi opettajien kokemusten mukaan SG-kiytinnolli oli yhteys oppi-
miseen. Erilaisten taustojen kerrottiin lisadvin osaamista ja asioiden ymmartamista.
Tulosten mukaan voidaan SG-kiytinndssi erottaa sosiaalisen oppimisen piirteiti,
silld opettajien kokemusten mukaan opiskelijat oppivat vuorovaikutuksessa toisten
kanssa (Bereiter & Scardamalia, 2014; Repo-Kaarento ym., 2009; Siljo, 2010;
Wenger, 1998). Lisiksi tuloksista voidaan nihdi yhteisollisen oppimisen vuorovai-
kutuksellisia elementteji ja yhteistoiminnallisen oppimisen positiivisen yhteistyon
piirteitd (ks. Chen & Persen, 2012; Hakkarainen ym., 2004; Menckse & Chi, 2019;
Miyake & Kirschner, 2014; Slavin, 1995). Opettajat kokivat, ettid opinnot myés edis-
tyivit SG-ryhmin my6td, silld ryhmissa huolehdittiin esimerkiksi palautuspdivista.
Opettajien mukaan tehtivit saatiin valmiiksi ja kuormitus keveni ryhman myota.

Syklissa kolme opiskelijoiden kokemus oli, ettd SG-kiytinnon ja oppimisen seki
opintojen etenemisen vililld oli vahva yhteys, mutta oppimista ja opintojen etene-
misti ei koettu erillisind. Tdma on luontevaa, silla opiskelijat eivat valttaimattd erota
niiti toisistaan, silli tehtivien valmistuminen on myds oppimista. Myds muissa tut-
kimuksissa on paisty samanlaiseen tulokseen, jossa suhteet muihin opiskelijoihin
edistivit oppimista (Altintas ym., 2016; Coorey, 2016; Forbes, 2020; Gebeychu &
Regasa, 2016; Hammond ym., 2010; Hossain ja Sormunen, 2019; Tlhoaele ym.,
2015; Whelan ym., 2015) ja toisilta halutaan oppia (Hugh-Jones & Madill, 2008)
my0s kokonaan verkkopohjaisissa toteutuksissa (Tibingana-Ahimbisibwe, 2020;
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Wilson, 2021). Yleisesti nihdain, ettd pitkikestoinen ryhmi tukee ryhmaldisten
opintojen etenemistd ja tehtivien loppuun saattamista (Johnson & Johnson, 2002,
2014; Johnson ym., 1994), ja timi oli nihtiviss syklien kaksi ja kolme tuloksissa
my6s SG-ryhmissi.

Opettajien ja opiskelijoiden kokemusten mukaan SG-kiytinnélla oli yhteys
tydelimitaitoihin. Opettajat kokivat, ettd opiskelijoiden ryhmityotaidot kehit-
tyivit (ks. Salganik & Rychen, 2003; Strijibos ym., 2015; Tynjild, 2017), ryhmin
toimintaa osattiin aikatauluttaa ja esille nousseita haasteita osattiin ratkaista. Opis-
kelijoiden kokema SG-kiytinnon yhteys tyoelamataitoihin ei ollut niin vahvaa kuin
oppimisen ja opintojen etenemisen yhteys. Tyoelimin ja SG-kdytinnon yhteys
koettiin my6s kohtalaisena ja heikkona.

Ryhmityétaidot nihddidn yhteni tydelimitaitona (Salganik & Rychen, 2003;
Strijbos ym., 2015; Tynjild, 2017), joten SG-kdytinnon ja tyoelimitaitojen yh-
teyttd kuvaa myos opiskelijoiden kokemukset toimivasta ryhmistd, jossa ryhmin
kommunikaatio, tehtivien tekeminen ja tyonjako sujuivat hyvin tai vaihtelevasti.
Lisiksi opiskelijat kokivat SG-ryhmien toiminnan sujuvana, mik sekin kertoi, ettd
jasenilld oli sosiaalisia taitoja, joita pidetdin oleellisina yhteistoiminnallisen oppimi-
sen positiivisessa yhteistyossi (ks. Slavin, 1995). Erilaiset tydelimitaidot edistyivit
pienryhmissi myos muissa tutkimuksissa (Coorey, 2016; Forbes, 2020; Hossain
& Sormunen, 2019; Klegeris & Hurren, 2011; Klegeris ym., 2012; Koskinen ym.,
2018; Mendo-Lazaro ym., 2018; Rincén ym., 2020; Whelan ym., 2015).

SG-kiytinnon yhteys opintoihin kiinnittymiseen on myds tunnistettavissa
syklien kaksi ja kolme tulosten mukaan. Opettajien kokemuksen perusteella
SG-ryhmai auttoi ryhméytymain ja ryhmin koettiin antavan tirkedi vertaistukea
opintoihin. Myés tutustuminen opettajiin oli helpottunut opettajien kokemuk-
sen mukaan. Opiskelijoiden tuloksissa nayttaytyi, ettd SG-kdytinteelld oli yhteys
opintoihin kiinnittymiseen ja se nikyi akateemisena sitoutumisena ja syvenevini
osallistumisena. Lisiksi opiskelijat olivat kokeneet yhdessi tyoskentelyn antoisana,
tutustumisen ryhmajiseniin sujuvana ja olevansa tasa-arvoisia ryhmaéssa. Nama ku-
vaavat opintoihin kiinnittymisen piirteitd, silli ryhmityé6taidot ja ryhmaytyminen
ovat osa yhteison kiinnittymisen yksilollisti ja kollektiivista prosessia (Korhonen,
2021; Korhonen ym., 2019; Poutanen ym., 2012). Kiinnittyminen laajempaan yh-
teisoon alkaa juuri siitd, ettd koetaan yhteenkuuluvuutta oman pienryhmin kanssa
ciki jaddd opinnoissa yksin (Korhonen, 2014; Koskinen ym., 2018). Ryhmi edustaa
ensimmiistd osaa tai porrasta korkeakoulussa, josta yhteisoon integroituminen
lahtee liikkeelle ja laajence vihitellen koko akateemiseen yhteisoon (Tinto, 1997).
Korhosen ja Mikisen (2012) mukaan vahvaan kiinnittymiseen liittyy juuri syvenevi
osallistuminen vertais- ja opetus-oppimisyhteisojen toimintaan.

Huomattavaa on myds, ettd opiskelijoiden kokemuksien mukaan SG ryhmi-
tyoskentely ei ollut kaikkien opiskelijoiden mukaan mielekisti eikd hyodyllista. He
kokivat SG-kiytinnon kuormittavana ja kertoivat, ettd yksintyoskentely olisi ollut
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heille mielekkiimpii. On yleisti, ettd ryhmin toimivuuteen liittyy haasteita (esim.
Pennington & Ahokas, 2005). Tutkimuksen opettajat ja opiskelijat kokivat tyosken-
telyn aktiivisuuden tasossa ja tyonjaossa haasteita, silla osa opiskelijoista ei ottanut
vastuuta ryhmaissi eivitki olleet aktiivisia. Tdmi vapaamatkustaminen on yleinen
haaste oppimisessa (Burdett & Hastie, 2009; Gebeychu & Regasa, 2016; Hartikai-
nen, 2021; Hugh-Jones & Madill, 2008; Kinsella ym., 2017), samoin tydnjakoon
liiteyvit kysymykset (Hugh-Jones & Madill, 2008; Kinsella ym., 2017).

Opettajat ja opiskelijat kokivat SG-kiytinnon haasteiksi myos yhteisen ajan 16y-
timisen (my6s Altintas ym., 2016; Forbes, 2020; Hammond ym., 2010; Kinsella
ym., 2017), ja tima oli opiskelijoiden kyselyn mukaan selvisti eniten haasteita ai-
heuttava tekija. Lisaksi niin opettajat kuin opiskelijat nostivat haasteeksi ryhmalais-
ten erilaisuuden (Brindley ym., 2009; Lizzio & Wilson, 2005; Money ym., 2017).
Tirkedd néyttiisi olevan ryhmin jasenten samankaltaisuus suhteessa ajankaytto6n
ja tavoitteisiin. Opiskelijat nostivatkin tirkeimmaksi kehittimiskohteeksi ryhmin
kokoonpanon ja jasenten toiminnan, jolloin jisenten tavoitteiden erilaisuus ja sa-
manlaiset ajankdyttomahdollisuudet huomioitaisiin.

Heterogeeniset ryhmit ovat usein suosituksena ja tavoitteena vertaisoppimisessa
(esim. Johnson & Johnson, 2014; Johnson ym., 1994). Tutkimuksissa heterogeeni-
syys nihdiin esimerkiksi sukupuolten, etnisyyden ja kokemukseen liittyvini erilai-
suuksina. Sen sijaan esimerkiksi tydskentelytapojen, motivaation tai tavoitteisiin
liittyvit tekijat voivat olla samanlaisia, jolloin tyoskentely voisi olla sujuvampaa, jos
niihin liittyvit tavoitteet olisivat yhteniisid. Koskinen ym. (2018) valitsivat juuri
tillaisen homogeenisen ryhmin, jossa haettiin samaan ryhmain opiskelijat, joilla oli
samanlainen suhtautuminen kurssin suhteen. He suosittelevat ryhmidnmuodostuk-
sessa harkittavaksi ryhmittelykriteereitd, jotka sopivat parhaiten kulloiseenkin kon-
tekstiin. Myos Jeong ja Hmelo-Silver (2016) nostavat esille ryhmin rakentamisessa
ryhmiliisten kiinnostuksen kohteiden ja osaamistason huomioimisen.

SG-kiytinnon haasteeksi opettajat tunnistivat my6s ryhmitoiden suuren méirin.
Opettajat kertoivat, ettda SG-ryhmit tyoskentelivit yhdessa padosin ryhmitehtavissa
ja tehtdvid oli paljon eri opintojaksoilla, mika opettajien mukaan uuvutti opiskelijoi-
ta. Opettajilla oli my6s huoli, ettd ryhmitehtivien kautta osa opiskelijoista suoriutui
ja menestyi osaavien ryhmildisten my6td, jolloin ryhmitehtavit mahdollistivat
vapaamatkustamiscn. Huomioitava on myos, etta opiskclijat kertoivat vastauksis-
saan, ettd he tekivit SG-ryhmissa padasiassa yhdessd vain ryhmitehtivii, vaikkei sitd
nimettykaan varsinaiseksi haasteeksi.

Opettajat kokivat myds haasteena sen, ettd ryhmityoskentelyi ei ehditty ohjata,
silld ohjausaika kohdistui sisillllisiin kysymyksiin. Toisaalta opiskelijat kertoivat,
ettd he olivat saaneet tukea, kannustusta ja ohjeistuista juuri ryhmatyoskentelyyn,
vaikka muuten saivat tyoskennelld vapaasti. Yhteisollinen ja yhteistoiminnallinen
oppiminen nikevit tuen oppimiselle tirkeini (ks. Bruffee, 1995; 1999; Chinn &
Clark, 2013; Fischer ym., 2013; Himaldinen & Hakkinen, 2010; Hamaldinen &
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Vihisantanen, 2011; Johnson ym., 2014; Kreijins ym., 2003; Loh & Ang, 2020; Sla-
vin, 1995). Ryhmityoskentelytaitojen opettamisesta on olemassa erilaisia nikemyk-
sid. Johnson ja Johnson (2014) kiinnittivit sen vahvasti osaksi yhteistoiminnallista
oppimista (myds esim. Shimazoe ym., 2010). Myds Burke (2011) nikee tirkeini,
ettd ryhmityotaitoja opetetaan opiskelijoille. Koskinen ym. (2018) puolestaan
toteavat, ettd hyvin jasennelty ryhmitoiminta tarjoaa turvallisen ympiriston, jossa
voi harjoitella yhteistyotaitoja, joiden oppiminen joka tapauksessa vie vuosia eivitka
nie niiden erilliselle opettamiselle ndhdi tarvetta. Aiempien tutkimuksen mukaan
useissa positiivisen tuloksen saaneissa tutkimuksissa ryhmityoskentelyi oli opetettu
jollain tavalla (esim. de Backer ym., 2015; Coorey, 2016; Hammond ym., 2010;
Kinsella, 2017; Mendo-Lazarro, 2018; Whelan ym., 2015).

6.1.5 SG-kdytdnnon kehittdmiskohteet, prototyyppi ja alustavat
kehittdmisperiaatteet

SG-kiytinnon kehittimiskohteet

Tissa tutkimuksessa ongelma-analyysien tuloksena seuraavaksi esitetiin SG-kay-

tinnossd tunnistetut haasteet ja kehittimiskohteet, jotka miiritelldan suhteessa

pitkin aikavilin tavoitteisiin. Nima ovat nousseet opettajien haastattelujen analyy-

sien tuloksena. Kehittimiskohteista tulokseksi johdetaan edelleen SG-kiytinnén

prototyyppi ja alustavat kehittimisperiaatteet.

Kehittimistutkimuksen mukaan tutkimuksella on pitkin aikavilin tavoitteet (ks.
McKenney & Reeves, 2019), jotka tissi tutkimuksessa olivat SG-kiytinnon kehitti-
minen ja sen kehittimisperiaatteiden luominen, joilla voidaan edistii opiskelijoiden
oppimista, opintojen etenemistd, opintoihin kiinnittymisti ja tydelimataitojen ke-
hittymistd opettajien ja opiskelijoiden mukaan. Lisaksi pitkdn aikavilin tavoitteena
oli vastavuoroisen vertaisoppimisen teoreettisen viitekehyksen luominen.

Syklien 1-3 ongelma-analyyseissa tunnistettiin erilaisia haasteita, joista johdettiin
nelji SG-kiytinnon kehittimiskohdetta, jotka ovat pitkin aikavilin tavoitteeseen
nihden ongelman miirittelyi (ks. McKenney & Reeves, 2019). Kehittimiskohteet
olivat kokonaiskoordinaatio, ryhmityoskentelyhaasteet, ryhmin rakenne ja vertai-
soppimisen ryhmitydpainotteisuus (ks. taulukko 21).
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Tanlukko 21 Sykleissi tunnistetut haasteet ja sykleisti johdetut kebittimiskobteet

Sykleista johdetut kehittamiskohteet

SG-kdytannon
kokonais-
koordinaatio

Ryhmétyoskentely
haasteet

Ryhmén rakenne

Ryhmaétyo-
painotteinen
vertaisoppiminen

Sykleissa
tunnistetut
haasteet

Sama haaste voi
olla saman syklin
useammassa
kehittamiskohtee
essa

Sykli 1 e  Maédrittelemat | - e SG-ryhmien e Tehtévien
on toiminta- muodostamin laajuus ja
aika en ja soveltuvuus

e Toimintaa ei ajankayttéhaa ryhmalle
koordinoitu steet

Sykli 2 e Toimintaa ei | ® Opiskelijoiden | e Opiskelijoiden | e Ryhmatoiden
koordinoitu taso- ja taso- ja suuri maara ja

e Tuutorointiin tavoite-erot tavoite-erot ohjaus
sidottu e Tehtdvien e Opiskelijoiden
toiminta tyonjako ja eldmantilanne-

e Tukiresurssien vapaamatkust ja
vahyys us henkilokemiae

e Ryhmidn rot sekd
toiminta-aika ajankdyttohaa
epaselva steet

e  Ryhmatdiden e Ryhmadssa
maara ja tyoskentelyn
ohjaus erot

e Ryhman
toiminta-aika
epaselva

Sykli 3 e Vain e Aktiivisuuserot | e  Opiskelijoiden | ¢ Vain
ryhmatoitd ja tyonjako tyoskentely- ja ryhmatehtavia

ajankayttéhaa
steet

e Ryhman
kokoonpano

Kehittimiskohde: SG-kiytinnon kokonaiskoordinaatio

Sykleissa yksi ja kaksi tunnistettiin, ettd SG-kiytinto oli yksittiisen opettajan tai

yksittdisen yksikon toimintaa, toiminnasta ei ollut tietoa laajemmin eikd toimintaa

koordinoinut korkeakoulutasolla kukaan. Toiminta oli sidottu tuutorointiin, josta

tulivat my6s resurssit SG-kiytintoon. Kokonaiskoordinaation puute heijastui

SG-ryhmin toiminta-aikaan ja ryhmitoiden suureen maariin.

Pedagogisten menetelmien kiyttoon vaikuttavat opettajien taitojen lisiksi ulkoi-

nen hallinto ja tyokulttuuri, jonka on sallittava opettajille vapautta kehittdd omaa

tyotaan (Himildinen & Vihisantanen, 2011). Tutkimustulosten mukaan opetta-

jilla oli vapautta ja mahdollisuus luoviin toteutuksiin liittyen SG-kiytinnén orga-

nisointiin. Sitd vastoin ulkoinen hallinnointi puuttui, joka on kuitenkin tirkea,

silla institutionaalisten tekijoiden on todettu tuovan esteitd yhteistoiminnallisen
oppimisen kiyttdonotossa (Loh & Ang, 2020).

145

Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa




Korkeakoulupedagogisen osaamisen kehittiminen vaatii systeemisti otetta, joka
nikyy niin opetuksessa kuin koko korkeakoulutason pedagogisissa ratkaisuissa
ja kehittimistyossd sekd johtamisessakin (Toom & Pyhilts, 2020). Pedagoginen
johtaminen luo edellytykset hyville opetukselle (esim. Nevgi & Korhonen, 2016),
ja koordinaation avulla voitaisiin varmistaa ja vahvistaa SG-kéytint6a vertaisoppi-
misen toimintatapana. Nain toimimalla kiytinto levidisi koskemaan koko korkea-
koulun toimintaa, jolloin formaali vertaisoppiminen kattaisi koko institutionaalisen
tason (ks. Gamlath, 2021). Koordinaation avulla voitaisiin selventii toiminta-aikaa
ja jasentad ryhmatoiden médrai. Koordinointi tulee tehdd huolella, ja tirkedd on
siilyttdd tasapaino rakenteen ja vapauden vililli (Himiliinen & Vihisantanen,
2011). Pedagoginen osaaminen ja sen kehittiminen tulee tapahtua korkeakoulussa
systeemisen kehittimisen mukaan monitasoisesti, silld kehittimistoimet eivit siirry
automaattisesti tasolta toiselle (esim. Toom & Pyhilts, 2020; Nummenmaa & Py-
hilts, 2008).

Kehittimiskohde: Ryhmityoskentelyhaasteet

Syklin kaksi mukaan SG-kiytinto6n liittyvit haasteet olivat opiskelijoiden taso- ja
tavoite-erot sekd tehtdvien epitasainen tyonjako ja vapaamatkustus. Opettajilla oli
huoli, ettd ryhmitehtivien kautta osa opiskelijoista suoriutui ja menestyi tasoaan
paremmin osaavien ryhmildisten myotd, jolloin ryhmiatehtivit mahdollistivat va-
paamatkustamisen (ks. Kreijins ym., 2003; Pennington & Ahokas, 2005). Tulosten
mukaan tehtivid jaettiin ryhmiliisten kesken ja osaavampien rooli oli vahva, jol-
loin huolena oli joidenkin yksiléiden oppimisen heikentyminen. Ryhmitehtavissa
ei valttimirttd synny henkilokohtaista vastuuta, ja tehtdvissd pystytian etenemdin
ryhmin aktiivisten ja osaavien jisenten panoksella. My6s syklissd kolme tuli esille
haasteet ryhmaliisten aktiivisuudessa ja tyonjaossa.

On tavallista, ettd ryhmitydskentelyssd koetaan haasteita (Pennington & Aho-
kas, 2005) ja ettid yhdessi oppiminen vaatii aikaa alkaakseen sujua (Brindley ym.,
2009; Hesrcu-Kluska, 2019). Ryhmitydskentelyn epitasainen jakautuminen ja erot
tehtiviin sitoutumisessa ovat yleisid syitd tyytymittomyyteen (Gebeyehu & Regasa,
2016; Hugh-Jones & Madill, 2008; Kinsella ym., 2017). Vapaamatkustaminen (Pen-
nington & Ahokas, 2005, ks. my6s Hartikainen, 2021), sosiaalinen huijaus (Kreijins
ym., 2003) ja sosiaalinen laiskottelu (Pennington & Ahokas, 2005) ovat tavallisia
ryhmissi esiintyvid haasteita.

Ryhmityoskentelyhaasteita tulisi mahdollisuuksien mukaan ennakoida. Ennak-
koon haasteisiin voi vaikuttaa esimerkiksi tukemalla opiskelijoita vertaisoppimisessa
(Himiliinen & Vihisantanen, 2011), huomioimalla yksilon valmiudet tyosken-
nelld ryhmissi (Gamlath, 2021) ja vaikuttamalla ryhmin rakenteeseen (de Hei ym.,
2016).
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Kehittimiskohde: Ryhmin rakenne

Syklissd yksi nousi esille, ettd SG-ryhmien muodostamiseen liittyi haasteita ja ettd
opiskelijoilla oli haasteita l6ytaa yhteistd aikaa ryhmin jasenten erilaisten elimanti-
lanteiden vuoksi. Syklissa kaksi opettajat tunnistivat SG-kiytinnén haasteeksi opis-
kelijoiden taso- ja tavoite-erot, elimintilanne- ja henkilokemiaerot, ajankiyttoon
liittyvit ongelmat ja ryhmityoskentelyerot. Ajankdyttohaasteet tiivistyivat hanka-
luuteen 16ytaa tyoskentelylle yhteistd aikaa. Samoin syklissd kolme esille nousivat
opiskelijoiden tyoskentely- ja ajankdyttohaasteet sekd ryhmin kokoonpanoon liit-
tyvit kehittamistarpeet. Ajankayttohaasteet SG-kiytinndssi on tunnistettu myos
kiytinnén tasolla (Viinikka & Ijis, 2020).

Edelld mainitut tekijit ovat vertaisoppimisen yksilotason tekijoitd (ks. Gam-
lath, 2021). Lisiksi niissd kaikissa on kysymys myds ryhmin rakenteesta ja siitd,
millaisia opiskelijoita ryhmissi tyoskentelee. Ryhmirakenteen suunnittelu on osa
pienryhmissi oppimista (de Hei ym., 2016), ja siind pitid huomioida opiskelijoi-
den yksilotaso. Ryhmin rakenteeseen katsotaan kuuluvan myos ryhmin hetero- ja
homogeenisyys, ryhmin koko seki ryhmin tydskentelyaika (ks. de Hei ym., 2016).
Ongelma-analyysien sykleissd heterogeenisyys koettiin positiivisena ja nimenomaan
oppimista edistivana. Yleisesti tutkimuksissa heterogeenisyys nihdaan usein suku-
puolten, etnisyyden, kokemukseen liittyvini erilaisuuksina (esim. Johnson & John-
son, 2014; Johnson ym., 1994). Sen sijaan esimerkiksi tyoskentelytapojen, motivaa-
tion tai tavoitteisiin liittyvit tekijit voivat olla samanlaisia, jolloin tyéskentely voisi
olla sujuvampaa, jos niihin liittyvit tavoitteet olisivat yhteniisii (esim. Koskinen
ym., 2018). Esimerkiksi esille noussut ajankiyttohaaste voi olla ryhminjakoperuste,
jolloin opiskelijat olisivat timan suhteen homogeenisia, ja heilld olisi samanlaiset
ajakidyttomahdollisuudet suhteessa opiskeluun ja ryhmityéskentelyyn.

Kehittimiskohde: Vertaisoppiminen ryhmitydpainotteista

Syklissd yksi SG-ryhmille annetut tehtivit tunnistettiin liian helpoiksi, ne eivit
tukeneet ryhmatyoskentelyd ja niitd oli mairillisesti litkaa. Syklissa kaksi opettajat
nikivit oppimisen haasteena ryhmitdiden suuren méiran. Lisaksi syklissd kolme
tunnistettiin, ettd opiskelijat tydstivit SG-ryhmissd vain ryhmitehtivid. Vertaisop-
piminen on opiskelijoiden oppimista toisiltaan niin formaalisti kuin informaalisti
(Boud, 2016; Falchikov, 2001) ja se on tiedon, ideoiden ja kokemusten jakamista
(Boud, 2016; Topping, 2005), joten kysymyksessi ei ole pelkistiin ryhmitehtiviin
liiteyva tyoskentelymuoto. My6s syklin yksi mukaan Oamkin SG-mairittelyssa
nihdidin SG-kiytinteen tukevan laajasti oppimista (Laajala & Guttorim, 2013a,
2013Db). Jotta vertaisoppimisen rooli ja merkitys vahvistuisi oppimisen tukena, olisi
syytd laajentaa vertaisoppimisen tilanteita ja muotoja myds ryhmatehtavien ulko-
puolelle. Oppimista tulee varmistaa monipuolisesti muutenkin kuin ryhmitehta-
villd ja opiskelijalle tulee kehittyd myos yksilolliselld tasolla akateemisia taitoja (ks.
esim. Korhonen ym., 2019).
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Haasteeksi tunnistettiin myds muita ryhmityoskentelyn yleisia haasteita, kuten
vapaamatkustus, jota voitaisiin ratkaista my6s rakentamalla ryhmatehtavien rinnalle
esimerkiksi yksilotehtavid. Talloin toteutuisi yhteistoiminnallisen oppimisen peri-
aate positiivisesta keskiniisriippuvuudesta ja yksilsllistd vastuusta (esim. Johnson &
Johnson, 2014).

Prototyyppi ja alustavat kehittimisperiaatteet

Kehittamiskohteista valittiin kehittdmistutkimuksen mukaisesti sopivimmat, ja
niistd muodostui ongelma-analyysin tulokseksi SG-kdytinnon prototyyppi ja alus-
tavat kehittimisperiaatteet (ks. McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013).

Tutkimuksen kehittimiskohteen valinta tulee olla tarkka, mitattava, toimintaan
keskittyvi, kohtuullinen ja oikea-aikainen (McKenney & Reeves, 2019). Koko-
naiskoordinaatio ja sen kehittiminen osana viitostutkimusta oli haastava niin ajal-
lisesti, interventioiden rakentamisen kuin arvioinninkin kannalta, minki vuoksi
tissd vaitoskirjatutkimuksessa siitd luovuttiin. Sen sijaan kehittamiskohteeksi
miiriteltiin SG-kiytinnon kehittiminen monipuolisemmaksi ja laajemmin vertai-
soppimista tukevaksi toimintamalliksi, jossa SG-ryhmia kiytetdan my6s yksiloteh-
tivien osana. Lisiksi kehittimiskohteeksi otettiin ryhmian rakenteeseen liittyvin
ajankiyttohaasteen ratkaiseminen muodostamalla SG-ryhmi, joissa huomioidaan
opiskelijoiden ajankidyttémahdollisuudet. Molemmilla kehittimiskohteilla pyrit-
tiin ratkaisemaan myos ryhmitydskentelyn haasteita, kuten vapaamatkustamista.
Nimi kehittdmiskohteet tunnistettiin tarkoiksi, varsinaiseen toimintaan oleellises-
ti keskittyviksi sekd kohtuullisiksi ja oikea-aikaisiksi suhteessa viitostutkimuksen
luonteeseen.

Tunnistetuista kehittimiskohteista ja tavoitteista rakennettiin seuraava SG-kiy-
tinnon prototyyppi ja alustavat kehittimisperiaatteet (ks. McKenney & Reeves,
2019; Nieveen & Folmer, 2013):

1. SG-ryhmien muodostamisessa huomioidaan ryhmin jisenten

ajankiyttdmahdollisuudet.

2. SG-ryhmitr tyostavit yksilotehtavia.

Niitd alustavia kehittimisperiaatteita ja prototyyppid testattiin kehittdmisvai-
heen syklissa nelja, jossa tutkittiin prototyypin toimintaa Oamkin erdin koulutus-
ohjelman opintojaksolla. Prototyypissi SG-ryhmit oli muodostettu huomioiden
opiskelijoiden ajankiyttémahdollisuudet ja opiskelijat tyostivit ryhmitehtivien
lisaksi my6s yksilotehtavia.

Kehittimistutkimuksen seuraava vaihe perustui niihin tuloksiin, jolloin tuloksia
hyédynnetdan konkreettisesti SG-kiytinnén ja vastavuoroisen vertaisoppimisen
teorian eteenpiin kehittimisessd. Tama on tyypillista kehittimistutkimukselle,
jossa ongelma-analyysivaiheen tulokset ovat vilivaiheen tuloksia kohti tutkimuksen
lopullisia tuloksia, jotka syntyvit, kun kaikki syklit on toteutettu. Niin kehitti-
mistutkimus etenee vaiheittain ja sykleittdin sekd joustavasti ja iteratiivisesti kohti
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lopullista tutkimustulosta. (Ks. Anderson & Shattuck, 2012; McKenney & Reeves,
2019; Plomp, 2013; Wang & Hannafin, 2005.)

6.1.6 Tulosten vaikutus vastavuoroisen vertaisoppimisen teoreettisen
viitekehyksen kehittdmiseen
Tutkimuksen teorian kehittimiseen liittyvin tavoitteen mukaisesti selvitettiin mita
ongelma-analyysivaiheen tutkimustuloksista seuraa vastavuoroisen vertaisoppimi-
sen teoreettisen viitekehyksen kehittamiselle. Tutkimuksen teorian kehittimiseen
liittyvin tavoitteen mukaisesti selvitettiin, mitd ongelma-analyysivaiheen tutki-
mustuloksista seuraa vastavuoroisen vertaisoppimisen teoreettisen viitekehyksen
kehittamiselle. Niin ollen tima tulos esitetdin vasta koko ongelma-analyysivaiheen
tulosten esittelyn, pohdinnan ja kehittimiskohteiden tunnistamisen seki prototyy-
pin ja alustavien kehittimisperiaatteiden esittelyjen jilkeen.
Ongelma-analyysivaiheen ~ syklien perusteella voidaan rakentaa vastaus
tutkimuskysymykselle:

TK 7: Mitd ongelma-analyysivaiheen tutkimustuloksista seuraa vastavuoroi-
sen vertaisoppimisen teoreettisen viitekehyksen kehittimiselle?

Ongelma-analyysivaiheiden tuloksien mukaan SG-ryhmissi opiskelijat oppivat
vertaisiltaan itsendisesti ja ilman opettajan tai edistyneemmin opiskelijan ohjausta.
Tista tuloksesta seuraa, ettd viitekehyksessd on vastavuoroisen vertaisoppimisen piirre
(ks. Beach, 1974; Boud, 1988; 2016; Dillenbourg, 1999; O’Donnell & Hmelo-Sil-
ver, 2013; SunWolf, 2008; Topping, 2005; Whitman & Fife, 1988). Nima tulokset
vahvistavat myos, ettd oppimisessa on sosiaalisen oppimisen piirteita (ks. Bereiter &
Scardamalia, 2014; Repo-Kaarento ym., 2009; Siljo, 2010; Wenger, 1998; Golbeck
& El-Moslimany, 2013).

Tulosten mukaan vertaisoppiminen oli opettajien kdynnistimai, koordinoimaa
ja tukemaa. Niin tuloksista seuraa, ettd viitekehyksessd tunnistetaan yhzeisollisen op-
pimisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen tunnistama opettajan tuki (Bruffee, 1999;
Dillenbourg ym., 2009; Himildinen & Vihisantanen, 2011; Johnson & Johnson,
2002, 2014; Johnson ym., 1994; Loh & Ang, 2020; Repo-Kaarento, 2004; Slavin,
1995; Stover & Holland, 2018).

Ongelma-analyysivaiheen tuloksien mukaan opiskelijoilla oli pienryhmi, joka
toimi pidempiin kuin yhden opintojakson ajan. Tima tulos vahvistaa yhteisollisen
oppimisen yhdessi oppimisen nikokulmaa (ks. Dillenbourg, 1999), mutta vastaa
erityisesti yhteistoiminnallisen oppimisen perusryhmin (ks. Johnson ym., 2014)
tunnuspiirteita.

Viitekehyksen yhteisollisen oppimisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen piirteet
edelleen vahvistuivat, silla tuloksista ilmeni, ettd vertaisoppiminen oli antoisaa, opis-
kelijoiden aktiivisuus ryhmissi tasaista ja tasa-arvoista. (ks. Chen & Persen, 2012;
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Hakkarainen ym., 2004; Miyake & Kirschner, 2014; Menekse & Chi, 2019; Slavin,
1995). Tuloksien mukaan ryhmitydskentely sujui, mika kertoi myés opiskelijoiden
ryhmityotaidoista. Tama vahvistaa viitekehykseen yhteistoiminnallisen oppimisen
nikokulmaa, jossa ryhmiliisilti edellytetiin sosiaalisia taitoja (ks. Johnson & John-
son, 1999).

Tulokset vahvistivat my®&s, ettd vertaisoppiminen oli formaalia vertaisoppimista,
silld sitd organisoi opettaja, se oli pakollista ja osa opintojaksojen suoritusta ja sille
oli korkeakoulutason ohjeita (ks. Allan, 2016; Eshach, 2007; Sampson & Cohen,
2016a). Tulosten mukaan voidaan todeta, etti formaali vertaisoppiminen voi toteu-
tua osassa korkeakoulua, silld ongelma-analyysivaiheen sykleissi vertaisoppimisen ei
lapaissyt koko organisaatiota (ks. Boud, 2016; De Lisi & Golbeck, 1999; O’'Donnell
& Hmelo-Silver, 2013).

6.2 Tulokset kehittamisvaiheesta

Kehittamisvaihe seurasi tutkimuksessa ongelma-analyysivaihetta. Tutkimuksen ke-
hittimisvaiheessa toteutettiin tutkimuksen neljis sykli, jossa testattiin ongelma-ana-
lyysivaiheessa luotua prototyyppii eréilld opintojaksolla. Opintojakson opiskelijat
tyoskentelivit SG-ryhmissd, joissa oli huomioitu opiskelijoiden ajankiyttomah-
dollisuudet, ja he tekivit yksilo- ja ryhmitehtivid yhdessi. Seuraavaksi kuvataan
ensin syklin toteutus ja tulokset. Sen jilkeen syklin tuloksia tarkastellaan suhteessa
aiempaan empiiriseen tutkimukseen ja teoreettisiin nakokulmiin. Lopuksi vastataan
myos vastavuoroisen vertaisoppimisen teorian kehittamiseen liittyviin tutkimusky-
symykseen, joka on syntynyt tulosten ja niihin liittyvin pohdinnan kautta.

6.2.1 SG-kdytdnto yksilo- ja ryhmdtehtdvissd huomioiden
ajankdyttomahdollisuudet

Syklissd neljd tutkimuksen kahdeksas tutkimuskysymys oli seuraava: Miten opiske-
lijat kokevat SG-kiytinnén toimivuuden yksilo- ja ryhmitehtavissd, kun ryhmit on
muodostettu huomioiden ryhmaliisten ajankayttomahdollisuudet? Opiskelijoiden
oppimistehtivien analyysin perusteella sithen 16ytyi seuraava vastaus: Opiskelijat ko-
kivat ajankdyttomahdollisuudet huomioiduissa ryhmissa yksilo- ja ryhmitehtivien
tekemisen toimivana. Ajankayttohaasteita oli edelleen erityisesti isoissa SG-ryhmis-
sd, mutta ne oli ratkaistu onnistuneesti.

Opiskelijat tekivit opintojaksolla yksil6- ja ryhmitehtivid, mutta he eivit eri-
telleet tehtavityyppeja kuvauksissaan, vaan kertoivat yleisesti tehtavien tekemisen
sujuneen hyvin.

”Tapasimme projektia varten seki keskustelimme muista tehtivistd.” Opi 23
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Vain kaksi opiskelijaa kertoi, ettd heiddn ryhminsi ei ollut tehnyt tehtivid yhdes-
sd, silld he eivit olleet tavanneet ollenkaan. He eivit eritelleet syitd tahin. Lisaksi
opiskelijoista nelji kertoi, ettd SG-ryhmi oli tavannut, mutta tapaamisissa ei ollut
tehty opintojakson tehtivid, vaan ryhmai oli tavannut opettajatuutorin kutsusta ja
tapaamisen sisalto oli liittynyt opettajatuutorin antamiin teemoihin.

’SG-ryhmidmme ei ole tavannut kertaakaan koulun alkamisen jilkeen. Mei-
din SG-ryhma ei ole puhunut toisilleen ollenkaan. Koko ryhmin kanssa on
keskustelua. SG-ryhmaisti kukaan ei ehdottanut tapaamista.” Opi 30

"Emme tavanneet kertaakaan ryhmimme kesken muutoin kuin opettajan
jarjestimissi tapaamisissa.” Opi 24

Opiskelijoiden vastauksissa erottui kahdenkokoisia ryhmii johtuen kahden paal-
lekkdisen opintojakson erilaisista ohjeista. Opintojaksolla X, johon tutkimuksen
oppimistehtiavi liittyi, ohjeistettiin tapaamaan omalla SG-ryhmalla, joka oli iso,
noin 10-12 henkilon ryhma. Toisella samanaikaisella opintojaksolla oli puolestaan
ohjeistettu jakamaan oma iso SG-ryhma kahteen pienempiin ryhmiin. Opiskeli-
jat olivat ratkaisseet tilanteen péiasiassa niin, ettd myos opintojaksolla X he olivat
tavanneet pienemmassa ryhmassa. Jotkut ryhmit olivat kuitenkin tavanneet isolla
ryhmalla.

Ajankiyttohaasteita oli edelleen, mutta ne tunnistettiin nyt liittyvin selkedsti
SG-ryhmiin, joiden koko oli 10-12 henkil64. Niitd ajankayttohaasteita oli ratkais-
tu eri tavalla. Vain yhdessa ajankdyton haasteen maininneessa ryhmissa ratkaisu oli,
ettd opiskelijat eivit olleet tavanneet ison SG-ryhmin vuoksi lainkaan, silld yhteista,
kaikille sopivaa ajankohtaa oli ollut vaikea loytaa.

"Emme tavanneet kertaakaan ryhmimme kesken muutoin kuin opettajan
jarjestimissd tapaamisissa. Yritimme kylld, mutta sitten tuntui, ettd vetovas-
tuu jdi vain yhdelle ryhmin jisenelle. Porukkaa ei saanut oikein innostettua
mukaan. My6s 10 hengen ryhmikoko oli lifan suuri. Liian vaikeaa yksinker-
taisesti saada kaikki kuulolle samaan aikaan ja vield sopia sellainen ajankohta,

etta kaikki paasisivit paikalle” Opi 24

Muutoin isojen SG-ryhmien ajankiyttohaasteet olivat ratkenneet positiivisesti.
Opiskelijat olivat joko tavanneet isolla ryhmilla, tai jos tapaamisia ei ollut ollut tai
he eivit olleet niihin pystyneet osallistumaan, he olivat kuitenkin saaneet ryhmailta
apua erilaisten verkkosovellusten avulla. Ajankdyttohaaste oli ratkaistu my6s tapaa-
malla pienemmissi jactussa SG-ryhmissi. Lisaksi haaste oli ratkaistu tapaamisten
miirilld tai kokoontumalla niin, etteivit kaikki ryhmilaiset olleet paikalla.
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"En péissyt osallistumaan SG-ryhmimme tapaamisiin silld ne jirjestettiin
paivisaikaan, joka ei ollut minulle sopiva aika. Tapasin kuitenkin yhden ryh-
mimme jasenen muutaman kerran kahden kesken.” Opi 13

”Sain sovitettua aikatauluni yhteen tapaamiseen.” Opi 4

Ajankiyttohaasteita kuvattiin my6s pienemmissd SG-ryhmissi, mutta ne eivit
olleet muodostaneet esteitd tyoskentelylle, vaan tapaamiset olivat sujuneet hyvin tai
tapaamisia oli ollut vain vihemmin.

”Ainoana ongelmana mink koin ryhmissini olevan oli, ettd kaikilla meilla
oli vililla hankaluuksia 16ytad aikaa koulutehtaville, koska kaikki ryhmini
opiskelijat kiyvit kokoaikaisesti toissd opiskelun ohella.” Opi 46

"Emme saaneet sovittua enempad yhteisid tapaamisia, koska jasenilld oli niin
paljon toisistaan eridvit aikataulut.” Opi 11

Huomattavaa on, ettd yhteiset ajankiyttomahdollisuudet eivit olleet aina oleelli-
sia vaan tehtévii tehtiin ja apua saatiin omassa SG-ryhmissd my6s ilman tapaamisia,
jolloin tehtavisti ja niihin liittyvista kysymyksistd keskusteltiin erilaisten sovellusten
avulla. Niin yhteisen ajan [6ytiminen ei ollut oleellista.

”En valitettavasti padssyt tapaamisiin, sattui muuta menoa. Apua ja tukea
olen saanut ryhmin jiseniltd esimerkiksi x-teemassa ja tehtaviin liittyvissa
asioissa.” Opi 17

Yhteisen ajan sopiminen omassa ryhmissa saatettiin my6s ohittaa, silla tehtavien
tekemiseen haettiin apua my6s laajemmin koko ryhmiltd joko tapaamalla tai esit-
tamalld kysymyksia hyodyntien erilaisia teknisid sovelluksia. Tapaamisissa kokoon-
tui erddnlaisia sekaryhmii, jotka olivat kokoontuneet yhteen oman aikataulunsa
mubkaisesti.

"Apua on saanut kysymailld yleisesti luokkaryhmiltd, osa myds samassa

SG-ryhmissi.” Opi 37

Tehtivien sujumisessa opiskelijat nostivat erikseen vield esille, ettd ryhmien koko
tulisi olla tarpeeksi pieni ja yli 10 hengen ryhmikoot koettiin haastaviksi. Niissd
ei suju yhteisten tehtavien tekeminen, ja myos ryhméytyminen ja toisiin tutustu-
minen koettiin niissi ryhmissi haastavana, miki haastaa my6s yhteisten tehtivien
tekemisen. Edelleen opiskelijat nostivat esille my6s ryhmin rakenteeseen liittyvia
kysymyksia. Tarkeimpianid pidettiin, ettd toimimaton ryhma voitaisiin vaihtaa.
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“Jos jotain pitdisi kehittdd, niin ryhmien jakamista. Meidin kohdallamme
kavi tuuri, ja satuimme saamaan hyvin porukan, mutta tiedin monta, joilla
kivi todella huono tuuri. Olisin siis toivonut enemmin vaikutusvaltaa ryh-
mijaoissa, eikd esim. niin, etti jaot tehtiin kysymittd mitadn.” Opi 1

Opiskelijoiden kokemus SG-kiytinnon yhteydesti oppimiseen, opintojen
etenemiseen, tyoelimitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen, kun ryhmit on
muodostettu huomioiden opiskelijoiden ajankiyttomahdollisuudet

Syklissi nelja tutkimuksen yhdeksis tutkimuskysymys oli seuraava: Miten opis-
kelijat kokevat SG-kdytinnon yhteyden oppimiseen, opintojen edistymiseen,
tyoelimitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen, kun SG-ryhmit on muodostettu
huomioiden ryhmalidisten ajankiyttémahdollisuudet? Opiskelijoiden tulosten
analyysin perusteella sithen [6ytyi seuraava vastaus: Ajankidyton mahdollisuudet
huomioivissa SG-ryhmissi edistyi opiskelijoiden mukaan oppiminen ja opinnot.
Tyéelamitaitojen oppiminen nikyi ryhmityoskentelytaitoina ja opintoihin kiinnit-
tyminen ryhmiytymiseni. Haasteiksi tunnistettiin edelleen suuri ryhma ja ryhmissa
tyoskentelyn epimukavuus.

SG-ryhmit, jotka oli jacttu ajankdyttomahdollisuuksien mukaan, olivat opiskeli-
joiden kokemuksen mukaan selkeisti edistineet opiskelijoiden oppimista. Opiskeli-
jat kokivat tapaamiset palkitsevina, helpottavina ja mielekkaina.

”Yhdessi tekeminen on minun mielestini paras tapa oppia. Tekeminen ei
pysihdy vaan aina joltakulta 16ytyy ratkaisu, jotka muutkin samalla oppivat.”
Opi 35

”Yhdessa opiskelu oli mielekkdaampidd mitd aluksi oletin. Pienen alkukan-
keuden jilkeen pdidsi ihan mukavaan “tiimity6” tilaan ja hommat onnistuivat
mukavasti” Opi 21

Oppimisen edistyminen konkretisoitui vinkkien antamisena tehtéviin ja ongel-
mien ratkaisemisena. SG-ryhmissi oli ollut helppo kysyi ja saada apua. Ongelmati-
lanteissa ei tarvinnut jiida yksin pohtimaan, vaan ryhmin avulla ongelmien ratkaisu
onnistui. Opiskelijat olivat kokeneet, ettd ryhman avulla tehtavit siis menivit eteen-
piin sujuvasti ja oma oppiminen edistyi.

"Lisaksi ryhmailtd saadut ideat tehtivin tekemiseen veivit oman tehtivin
valmistumista eteenpdin.” Opi 11

”Kukin auttoi toisiaan ja saatiin oivalluksia.” Opi 14
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SG-ryhmin tapaamisten my6ti opiskelijat olivat tunnistaneet ryhmin jisenten
erilaista osaamista, jota hyodynsivit tehtivien tekemisessi, mutta samalla my6s omaa
osaamista oli opittu tunnistamaan. Opiskelijat olivat kokeneet, ettd keskusteleminen
ddneen oman ryhmin kanssa oli edistanyt oppimista. Heidin kokemuksensa oli, ettd
SG-ryhmissi oli tullut my6s uusia nakokulmia tehtiviin, ja tutustuminen toisten
tapaan tehda tehtivid olivat nekin vieneet oppimista eteenpdin.

”Tapaamiset sujuivat poikkeuksetta hyvin ja koin ettd sain tukea ryhmaltini
asioissa mitd en itse osannut ja koin auttaneeni ryhméiii neuvomalla asioissa
mitka ovat vahvuuksiani.” Opi 7

Yhdessi pohtiminen auttaa oppimista, etenkin toiselle selittiminen pakottaa
jisentimiin omia ajatuksia.” Opi 40

Mieluiten yksinaankin tyoskentelevit kokivat, ettd SG-ryhma oli hyddyllinen ja
se oli auttanut heitd oppimisessa ja opiskelussa. Toki oli edelleen opiskelijoita, joille
ryhmissi tyoskentely ei ollut antoisaa.

"Itse henkilokohtaisesti pidin enemmin yksin tyoskentelystd, mutta valilld
ryhmaliisilta sai ideoita ja neuvoja. En olisi selvinnyt x-projektista ilman ryh-
maldisten apua.” Opi 43

"Opiskelu oli yhdessd miellyttavii, useimmiten tallaiset tilanteet ei oo itselle

kaikista mukavimpia.” Opi 9

’Omien asioiden jakaminen vieraiden kesken ei ole mukavaa. Tapaamiset
eivit luoneet oivalluksia tai edistineet oppimistani.” Opi 36

Kuten edelli on jo kuvattu, suuri SG-ryhmi (10-12 henkil6i) toi haasteita, joita
aiheutui my6s oppimiselle. Haasteet oli ratkaistu jakautumalla pienempiin ryhmiin,
tai tapaamisia oli ollut vihemmin. Opiskelijat kertoivat, ettd isossa ryhmissi etene-
mistahti hajaantuu ja yhteistekeminen sen vuoksi hankaloituu. Suuressa ryhmassa
syntyy my6s enemman hiiritsevai keskustelua ja keskittyminen on hankalampaa.

”Jos ryhmikoko on suuri, niin keskittyminen herpaantuu ja on mahdotto-
muus, ettd 12 hl6d menisi esimerkiksi tehtdvissd samassa kohdassa.” Opi 14

"Minusta tehtdvien teko yhdessi toisten kanssa on mukavaa, mutta mieluiten
juuri pienemmalld porukalla. Jos viked on enemmin, keskittymistd hiiritse-
vai jutustelua syntyy pakostakin enemmin. Lisiksi koen itse parempana sen,
ettd tehdddn samoja tehtdvid suunnilleen samaa vauhtia.” Opi 2
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Opiskelijat saattoivat kokea yksin tekemisen ryhmissi tyskentelyd mielekkaiam-
miksi toimintatavaksi, mikd myos toi haasteita tyoskentelyyn. Muutamat opiskelijat
kokivat ryhmityéskentelyn jannittavina tilanteena, joka ei ole itselle luontevaa eika
sujuvaa. Esille nousi my6s ryhmilaisten hiljaisuus ja oma keskittyminen, jolloin tapaa-
miset olivat unohtuneet, sekd tapaamisia hiirinneet kiire ja toimintatavat. Haasteeksi
koettiin my6s tapaamisten tyonjaosta sopiminen, jonka koettiin vievin paljon aikaa.

"Meidin SG:ssamme on useita, jotka mieluummin tekevit tehtivid itsenii-
sesti.” Opi 2

”Yhdessa opiskelu on minulle vield hieman haastavaa ja ahdistavaa. Olen aina
nauttinut tehdi tehtivid yksin, joten yllittdvi muutos tihin ei ole tuntunut
kovin kivalta seké uusien ihmisten kanssa timi on ollut hieman jinnittivag,

etenkin aluksi.” Opi 12

SG-ryhmien ty6skentelyn kehittimiseksi ehdotettiin lihitapaamisia ja pakollisia
tapaamisia. Lisaksi opiskelijat raportoivat lievistd tyoskentelyn aloittamisen haas-
teista, tapaamisaikojen koordinointihaasteista ja tapaamisten selkeiden siintojen
puuttumisesta. Lisiksi tyoskentelymahdollisuus oppituntien aikana koettiin tirkei-
ni ja toisaalta kerrottiin, ett etityoskentelyyn olisi sopivia vilineita.

"Pakollisia tapaamisia esimerkiksi kerran viikkoon. T4ll6in ehka kaikki sitou-
tuisivat enemmain.” Opi 24

"My6s selkeitd ohjeita ja malliesimerkkejd kuinka tapaamisessa voisi toimia
olisi hyva saada. Koen, etti jos ryhmissi ei 16ydy henkil6a, joka ottaisi ohjat
asiaan, tapaamiset voi lihted kankeasti liikkeelle.” Opi 45

Opintojen eteneminen

Opiskelijat kokivat, ettd ryhmissa tyoskentely oli auttanut tehtavien valmistumises-
sa ja tehtivit olivat valmistuneet nopeammin ryhmissi. Ryhmissi oli saanut vas-
tauksia ongelmiin, ja ryhmin avulla tehtivien tekemisen tahti oli pysynyt hyvina.
Opiskelijat kokivat myos, ettd tehtivin teko ryhmissi vei selvisti vihemman aikaa
kuin yksin tyskentely. Oli my6s opiskelijoita, jotka kokivat, ettei ryhmitydskentely
vaikuttanut tehtivien tekemiseen.

”Tapaamiset auttoivat pysymiin tietynlaisessa tydmoodissa ja tekeméin toitd
enne sitd.” Opi 6

”Tapaamiset edistivit oppimista ja nopeuttivat tehtivien valmistumista niilta
osin. Ryhmissi vastauksia ongelmiin saa nopeasti.” Opi 21
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Ty6elimitaidot

Opiskelijoiden ryhmityoskentely oli sujunut hyvin, miki kertoo, ettd heilld oli
tyoelimataitoja. Opiskelijat kuvasivat ryhmissa tyoskentelyn olleen erinomaista,
palkitsevaa, sujuvaa ja mukavaa. Ryhmin yhteisty6 oli koettu toimivana. Opiskelijat
myos tunnistivat omia ryhmatyoskentelyyn liittyvid haasteita, mutta olivat silti ko-
keneet tyoskentelyn mielekkaina.

"Ryhmin jisenet olivat aktiivisia, joka helpotti kaikkien tyoskentelya. Pai-
simme nopeasti asioissa yhteisymmarrykseen. Ryhmissi oli helppoa ja muka-
vaa tyoskennelld.” Opi 10

"Padsaantoisesti yhteistyo pelasi, silld kenellikdan ei ollut vahvoja mielipi-
teitd, vaan pdisimme helposti yhteisymmirrykseen yhteisesti piitettivistd

asioista.” Opi 39

Opiskelijat mainitsivat erikseen hyvin kommunikaation ja viestinnin, joita he
olivat oppineet ryhmissa tyoskentelyn kautta. He olivat kokeneet keskustelun suju-
vana ja kertoivat oppineensa itsekin vuorovaikutustaitoja.

”En koe, ettd jokin asia ei olisi toiminut. Léysimme yleensd nopeasti ratkaisun
ongelmaan. Tapaamiset kehittivit kommunikointia muiden ihmisten kanssa.
Uskallan nyt olla enemmin 4inessd ja ottaa kantaa eri asioihin. Mahtavassa
tiimissa tyoskentely oli opettavaista. Tosi iloinen ja auttavainen ilmapiiri kai-

ken kaikkiaan.” Opi 33

*Tapaamiset edistivit oppimista, sekd toivat uusia nikokulmia tiettyihin
asioihin, mitd ei itse olisi huomannut, valttimittd, ryhmissa pystyi myos
antamaan rehellistd palautetta.” Opi 42

”Opin my6s tyoskentelemdin paremmin ryhmissi sekd kysymain apua, joka
on minulle haastavaa.” Opi 23

Vapaamatkustamiseen liittyvia huomioita ei ilmennyt. Ryhmin jasenet olivat
kaikki olleet aktiivisia ja osallistuneet tehtivien tekemiseen.

"Emme siis tehneet kukaan niin, ettd yksi teki ja muut kirjoittavat perassi.”

Opi 14

"Plussana ahkera ryhmityéskentely suhteessa jokaisen ryhmin jasenen eli-
mintilanteeseen. Jokainen jisen tuntuu omaavan hyvin tydmoraalin.” Opi 5
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Ryhmitydskentelyyn liittyi myos haasteita. Suuri ryhma aiheutti luonnollisesti
myos ryhmatyoskentelylle haasteita. Lisaksi haastavaksi oli koettu etitapaamiset,
ryhmilaisten kemiat ja esimerkiksi ikdero.

"Pienemmaissi ryhmaissi oli helpompi tutustua muutenkin kuin vain koulu-
juttujen tiimoilta, ja silloin on omasta mielestini myos helpompi pyytdd apua
ja uskaltautua kysymiin my6s ‘tyhmempia kysymyksid, milld isossa ryhmissa
tuntemattomampia ihmisia ei ehka viitsi vaivata. Lisiksi isossa ryhmaissd on
aina suurempi todennikésyys, ettd joukkoon osuu ihmisid, joista ei niin pida,
ja ndin ollen ei my6skdin hirveimmin tee mieli sopia tapaamisia.” Opi 16

Opintoihin kiinnittyminen

Opintoihin kiinnittyminen nikyi ryhméytymisen ja saadun sosiaalisen tuen kautta.
Opiskelijat kokivat ryhminsi laheisena ja kertoivat saaneensa sieltd ystavid, joiden
kanssa oli keskustelu opiskelutehtivistd, mutta myos muista teemoista. Ryhmissa oli
ollut hyvi yhteishenki ja tunnelma. Lisiksi opiskelijat kokivat ryhmissd molemmin-
puolista auttamista ja oppimisen mielekkyytta.

’Olen saanut kavereita omasta SG ryhmistid.” Opi 26

"Koin jokaisen tapaamisen todella limminhenkisend. Jasenet tuntuvat piit-
taavan siitd, kuinka toveri on paissyt etenemiin opinnoissa ja jaksaa ylipaa-

taan.” Opi 5

?Olemme tukeneet toisiamme, ja auttaneet toinen toisiamme tarpeen tulle, ei
ole jaanyt sellaista fiilista etté olisi hommien kanssa yksin.” Opi 9

6.2.2 Tulosten pohdinta

Kehittamisvaiheessa syklissd nelja testattiin ongelma-analyysivaiheen pohjalta muo-
dostettua prototyyppid SG-ryhmaisti, jossa oli huomioitu ryhmilaisten ajankayt-
t66n liittyvit toiveet ja jossa ryhmai tyosti yhdessd niin yksil6- kuin ryhmiteheavia.
Tulosten pohjalta voidaan todeta, ettd prototyyppi oli toimiva.

Ajankiyttohaaste on yleinen vertaisoppimisen haaste (Altintas ym., 2016; For-
bes, 2020; Hammond ym., 2010; Kinsella ym., 2017), mutta tissi tutkimuksessa
se onnistuttiin osittain ratkaisemaan huomioimalla ajankiyttdmahdollisuudet ryh-
mid rakennettaessa. Syklin nelji tulosten mukaan SG-ryhmissi ilmeni vain vihin
ajankiyttohaasteita ja ne johtuivat padosin suuresta SG-ryhmistd. Yli 10 hengen
SG-ryhmien jisenten yhteisten tapaamisajankohtien sopiminen oli ollut haastavaa.
Naita oli ratkaistu vahentimilld tapaamisia, jakaantumalla pienempiin ryhmiin ja
tapaamalla niin, etteivit kaikki olleet mukana. Pienemmissi ryhmissikin ajankiyt-
tohaasteita oli tunnistettu, mutta ne oli onnistuttu ratkaisemaan onnistuneesti.
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Pienet ryhmiit on tunnistettu yleisesti toimivammiksi (Shimazoe & Aldrich, 2010),
ja ryhmékoon suositukset ovat yleensi 35 henkil6i (esim. Kalain & Kasim, 2017;
Kalain ym., 2018; Pennington & Ahokas, 2005). Ryhmikoon kasvaessa ongelmia
esiintyy enemmin ja esimerkiksi vapaamatkustus kasvaa eksponentiaalisesti (Shima-
zoe & Aldrich, 2010).

Tuloksien analyysin perusteella voidaan todeta, ettd ryhmien muodostuksessa voi
kiyttdd onnistuneesti ryhmittelykriteereji, joilla tavoitellaan tietyn kriteerin osalta
homogeenistd ryhmii (esim. Jeong & Hmelo-Silver, 2016; Koskinen, 2018). Tu-
loksissa opiskelijat esittivit mys toiveita muunlaisille ryhmittelykriteereille liittyen
esimerkiksi ikdin. Ryhmittelykriteereiden kiytto ei riko heterogeenisen oppimisryh-
min ideaa, jota voidaan edelleen toteuttaa. Ryhmien ajankiyttomahdollisuuksien
huomioimisen lisiksi opiskelijoilla oli ollut mahdollisuus paista samaan ryhmiin
ystavien kanssa, jos olivat sit toivoneet. Opiskelijoiden ystivyyssuhteet eivit tulleet
tuloksissa esille, mutta timi on voinut luonnollisesti helpottaa yhteista tyoskente-
lya. Lisdksi tulosten mukaan SG-ryhmissa oli hyva ryhmahenki ja tiivis yhteistyo.
My6s muissa tutkimuksissa vertaisoppiminen on koettu hyodyllisenid ja mukavana
tapana oppia (ks. Gebeyehu & Regasa, 2016; Hossain & Sormunen, 2019; Kinsella
ym., 2017; Lelis, 2017).

Huomattavaa oli, ettd tulosten perusteella opiskelijat auttoivat toisiaan my6s koko
ryhmissi erilaisia sovelluksia hyodyntamalld eli ei vain perinteisissa kasvokkaisissa
tapaamisissa. Esimerkiksi isossa SG-ryhmissd tyoskennelleet olivat ratkaisseet yh-
teisen ajan loytimisen haasteen auttamalla toisiaan asynkronisesti erilaisia teknisia
sovelluksia hyodyntimalld. Tama kertoo, ettd teknologia muuttaa vertaisoppimisen
luonnetta (ks. Jeong & Hmelo-Silver, 2016; de Lisi & Golbeck, 1999) ja ratkaisee
esimerkiksi ajankidyton haasteita. Tétd pitdisi osata my6s hyodyntidd laajemmin
vertaisoppimista kehitettdessa. Lisaksi tuloksista kavi ilmi, ettd opiskelijat olivat
kokoontuneet my6s spontaaneissa sekaryhmissa, jossa oli jasenid useista SG-ryhmis-
td. Niissi tapaamisissa yhteen olivat kokoontuneet vain ne opiskelijat, keille se silla
hetkelli sopi. Tulos kertoi sosiaalisen oppimisen ja vertaisoppimisen merkityksesti:
opiskelijat tunnistivat yhdessi oppimisen hyddyn (esim. Bereiter & Scardamalia,
2014; Repo-Kaarento ym., 2009; Siljo, 2010; Wenger, 1998), jolloin he tavallaan
ohittivat oman SG-ryhmin ja aikataululliset kysymykset.

Tulosten mukaan opiskelijat olivat keskustelleet my6s muista kuin tehtavista.
Vertaisoppimista tapahtuu siis monella eri tavoilla, ja se tukee niin formaalia kuin
informaalia oppimista, joskin informaalin oppimisen osuus ei tissikain, kuten ei
muissakaan sykleissa, ollut iso. Huomioitava on kuitenkin, etta tehtiviin kuuluma-
ton vuorovaikutus edistid myés tehtivii (Kreijins ym., 2003).

Mielenkiintoista oli, ettd kun sykleissa kaksi ja kolme esille noussut ajankaytto-
haaste oli huomioitu ryhmii rakennettaessa, tulosten mukaan ei juurikaan muita
haasteita esiintynyt. Aiempien syklien tuloksissa esille nousseet erilaiset tavoitteet
tai tehtivien tasoon liittyvit erilaiset odotukset eivit nousseet endi esille. Aiempi-
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en syklien tuloksissa ryhmityoskentelyssa yleisesti esiintyvia vapaamatkustamista
(ks. Gebeyehu & Regasa, 2016; Kinsella ym., 2017) ei mydskain esiintynyt tissi
neljinnessa syklissa. Tdssa syklissd opiskelijat tyostivit yksilotehtavia ryhmatehta-
vien lisiksi. Voiko ajatella, etti yksilotehtivien tekeminen ryhmitehtivien rinnalla
nostaa jokaisen opiskelijan omaa vastuuta (ks. Johnson & Johnson, 1999) ja opiske-
lutyén tekemisen merkitystd, jolloin ryhmitehtavidkin tehtiessd oma vastuu ja rooli
korostuu ja yksilotehtivien tekemisen toimintamalli sdilyy myos ryhmitehtivissa?
Jos niin olisi, voisi todeta, ettd yksil- ja ryhmitehtavien tekemisen yhdistiminen
tuottaa hyvai ryhmityoskentelyd, jossa vapaamatkustaminen vihenee.

Syklin neljd tulosten mukaan tyoskentely SG-ryhmissi sujui ja opiskelijat kokivat
oppivansa ryhman avulla useammalla eri opintojaksolla eivitka he raportoineet ryh-
min tuutoreista tai muista erilaisen roolin omaavista ryhmaliisista. Tulos kertoi, ettd
SG-kiytintd oli formaalia vertaisoppimista (ks. Sampson & Cohen, 2016a), vasta-
vuoroista vertaisoppimista (ks. Boud, 2016) ja siini oli pitkikestoisen pienryhmin
piirteita (ks. Johnson ym., 1994, 2014; Johnson & Johnson, 2002). Opiskelijat ker-
toivat my6s aidosta sosiaalisesta oppimisesta, jossa opitaan yhdessi ja joka koetaan
hyédyllisend (ks. Bereiter & Scardamalia, 2014; Golbeck & El-Moslimany, 2013;
Repo-Kaarento ym., 2009; Séﬂjé, 2010; Wenger, 1998).

Samoin opiskelijat kuvasivat toimivaa yhteisollistd vuorovaikutusta, jossa he
olivat avoimia toistensa nikemyksille, joiden avulla omaa ymmarrysta tarkistettiin
ja luotiin uusia johtopaitoksii (ks. Chinn & Clark, 2013; Kuhn, 2015; Menckse
& Chi, 2019). Opiskelijoiden kokemuksen mukaan yhteisty6 oli sujunut ilman eri-
mielisyyksia tai konflikteja, vaikka ne ovat osa yhteiséllista (ks. Dillenbourg, 1999;
Bruffee, 1999) ja yhteistoiminnallista oppimista (ks. Johnson & Johnson, 2009).
Toisaalta tissd tutkimuksessa ei vuorovaikutustilanteita tarkasteltu niin syvillisesti,
ettd ne olisivat paisseet esille. Esille nousi kuitenkin SG-ryhmin tyoskentely, ja haas-
tecksi tunnistettiin esimerkiksi aikatauluttaminen, tehtivien tekemisen organisointi
ja aloittaminen. Nimi ovat pitkilti opiskelutehtivien organisointia, ja voi miettid,
voisiko SG-ryhmin vetdjd, joka on ajateltu jokaisessa ryhmissi olevan, ottaa tistd
vastuuta. Ryhmin roolien kiyttd on yleista esimerkiksi yhteisollisessa oppimisessa
(Johnson & Johnson, 2009), ja myés de Hei kumppaneineen (2016) suosittelee
tyoskentelyn ohjaajien nimeidmista.

Tulosten mukaan opinnot myds edistyivit, kun tehtivit saatiin valmiiksi. Opis-
kelijat kertoivat, ettd tehtivien valmistuminen ryhmin avulla oli sujuvampaa ja vi-
hemmin kuormittavampaa kuin yksin tehtdessi. Tulosten mukaan ryhmityosken-
tely oli my6s sujunut, mistd voidaan paitelld, ettd ryhmin jasenilld oli tySelimassa
tarvittavia ryhmityoskentelytaitoja (ks. Tynjild, 2017).

Opintoihin kiinnittyminen nikyi timin syklin tuloksissa ryhmiytymisen,
mika korostaa sitd, miten tirkedd on oma pienryhma ja sen tydskentelyn sujumi-
nen. Ryhmissi oli tunnistettu sosiaalista tukea, molemminpuolista auttamista ja
hyvaa ryhmihenked. Tamai edistdd opintoihin kiinnittymista, silld samaistuminen
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opiskeluyhteis66n on osa kuulumisen tunnetta ja merkittiva tekija kiinnittymisen
kehittymiselle (Poutanen ym., 2012). Jos samaistuminen vertaisyhteisd6n vahvis-
tuu vield yhteiséssd, kiinnittyminen sujuvoituu (Poutanen ym., 2012). Opiskeli-
joiden keskindinen luottamus, limpé ja yhteenkuuluvuuden tunne edistid myos
yhteisollistd vuorovaikutusta (Brindley ym., 2009; Kreijins ym., 2003). Niama
tekijit kuvaavat myos yhteisollisen oppimisen sosioemotionaalista sekd sosiaalista
vuorovaikutusta (ks. Kreijns ym., 2003). My®és erilaiset kokemukset tulivat esille.
Opiskelijat toivoivat, ettd ryhmai voisi vaihtaa, jos se ei ole toimiva, ja ettd ryh-
missa tyoskentely olisi vapaachtoista ja ettd yksinkin tyoskentely olisi mahdollista.
Opetuksen jirjestimisessi olisi aina huolehdittava monipuolisista ratkaisuista, ja
motivaation kannalta olisi tirkedd tarjota erilaisia tapoja opiskella ja oppia (ks.
Deci & Ryan, 2000).

6.2.3 Tulosten vaikutus vastavuoroisen vertaisoppimisen teoreettisen
viitekehyksen kehittdmiseen
Tutkimuksen teorian kehittimiseen liittyvin tavoitteen mukaisesti selvitettiin, mitd
kehittamisvaiheen tutkimustuloksista seuraa vastavuoroisen vertaisoppimisen teo-
reettisen viitekehyksen kehittimiselle. Niin ollen timi tulos esitetdan vasta koko
kehittamisvaiheen tulosten esittelyn ja pohdinnan jalkeen.
Kehittimisvaiheen perusteella voidaan rakentaa vastaus tutkimuskysymykselle:

TK 10: Miti kehittimisvaiheen tutkimustuloksista seuraa vastavuoroisen
vertaisoppimisen teoreettisen viitekehyksen kehittimiselle?

Kehittimisvaiheen tulokset osoittivat, ettd opiskelijat oppivat ja opiskelivat
yhdessi. Ne vahvistavat viitekehyksen vertaisoppimisen piirrettd. Tulosten mukaan
SG-ryhmissa ei ollut ollut mukana opettaja tai erilaisen roolin omaavaa vertaista.
Niin tulokset puolestaan vahvistavat viitekehyksen vastavuoroista vertaisoppimisen
piirrettd, jossa vertaisoppiminen oli tasa-arvoista (ks. Beach, 1978; Boud, 1988;
2016; Dillenbourg, 1999; O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013; SunWolf, 2008;
Topping, 2005; Whitman & Fife, 1988). Tulokset osoittivat myds, ettd opiskeli-
jat oppivat sosiaalisissa tilanteissa pitkikestoisissa pienryhmissi ja aina ei tarvittu
kasvokkaista kohtaamista vaan oppimisessa hyddynnettiin erilaisia digitaalisia vies-
tinti- ja tyoskentelyvilineiti (ks. Jeong & Hmelo-Silver, 2016; de Lisi & Golbeck,
1999). Tulosten mukaan niissa tapauksissa, joissa oman SG-ryhmin tapaaminen ei
ollut onnistunut, opiskelijat olivat myds tavanneet niin sanotuissa sekoittuneissa
SG-ryhmissd. Tama kertoo, ettd heilld oli halu oppia toisilta. Tulosten perusteella
viitekehykseen vahvistuu sosiaalisen oppimisen (ks. Bereiter & Scardamalia, 2014;
Repo-Kaarento ym., 2009; Silj6, 2010; Wenger, 1998; Golbeck & El-Moslimany,
2013), yhteistoiminnallista oppimisen (ks. Johnson ym., 2014) ja yhteisollisen oppi-
misen piirteet (ks. Dillenbourg, 1999).
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Kehittdmisvaiheen tuloksien mukaan vertaisoppimisen ryhmien organisointi
oli tirkead ja tdssi tarvittiin opettajan tukea. Lisdksi tulokset osoittivat, ettd toi-
mivien ryhmien rakentamisessa oli erityisen tirkedda ajankiyttomahdollisuuksien
huomioiminen ja ryhmien koon rajaaminen noin viiden hengen ryhmiin. Tulokset
vahvistavat viitekehyksen yhteisollisen oppimisen, yhteistoiminnallisen oppimisen ja
formaalisen oppimisen piirteitd, jossa pienryhmit ja opettajan tuki ovat merkityk-
sellisia (Bruffee, 1999; Dillenbourg ym., 2009; Gamlath, 2021; de Hei ym., 2016;
Himildinen & Vihasantanen, 2011; Johnson & Johnson, 2002, 2014; Johnson ym.,
1994; Loh & Ang, 2020; Repo-Kaarento, 2004; Slavin, 1995; Stover & Holland,
2018). Vertaisoppiminen tarvitsee yhteisollisen oppimisen, yhteistoiminnallisen
oppimisen ja formaalin vertaisoppimisen organisoitua nikemysti. Sosiaalisen oppi-
misen, yhteis6llisen oppimisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen piirteet edelleen
vahvistuivat, kun kehittimisvaiheen tulosten mukaan opiskelijoilla oli halu opiskella
yhdessi ja he rakensivat vuorovaikutuksessa yhteistd ymmarrysta niin, ettd jokaisella
oli vastuu ja jokainen toi oman osaamisensa yhteisen ymmarryksen rakentamiselle
(ks. Chinn & Clark, 2013; Johnson & Johnson, 1999; Johnson ym., 1994; Kuhn,
2015; Menekse & Chi, 2019; Slavin, 1995).

Kehittimisvaiheen tulosten mukaan vertaisoppiminen oli rakennettu osaksi
opintojaksoa ja sen suoritusta. Niin viitekehyksessa vahvistuu formaalisen vertaisop-
pimisen piirteet (ks. Eshach, 2007; Topping, 2005). Tulosten mukaan myés opis-
kelijoiden ajallisista resursseista huolehdittiin, jotta vertaisoppiminen olisi heille
hyédyllisti. Tamai kertoo myds formaalisen oppimisen piirteisti (Gamlath, 2021,
myds de Hei ym., 2016).

6.3 Paatulokset ja pohdinta arviointivaiheesta

Kehittamistutkimuksen viimeisessa vaiheessa, eli arviointivaiheen syklissa viisi, arvi-
oitiin aiempia toteutettuja sykleji, joiden pohjalta luotiin tutkimuksen paitulokset.
Paituloksia on asetettujen tavoitteiden mukaisesti kaksi. Ensimmiinen paitulos on
SG-kiytinnén kehittimisperiaatteet (luku 6.3.1). Toinen piitulos on formaalia
vastavuoroista vertaisoppimista korkeakoulussa koskeva viitekehys (luku 6.3.2).

Tamai luku on samalla myds pohdinta, jossa tuloksia arvioidaan ja pohditaan
yhdistden ne teoriaan ja aiempiin empiirisiin tutkimuksiin. Timi on kehittdmis-
tutkimuksessa tyypillisti ja tarkoittaa, ettd tuloksia yleistetddn laajempaan konteks-
tiin kuin vain intervention kehittimisen kontekstiin (McKenney & Reeves, 2019;
Nieveen & Former, 2013; Plomp, 2013). Tutkimuksen pohdintaa tehdiin myds
luvussa 7.
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6.3.1 SG-kdytdnnon kehittdmisperiaatteet

Tutkimuksen kehittimistavoitteen tuloksena syntyi paitulos SG-kdytinnon kehit-
timisperiaatteet (ks. taulukko 21, ks. McKenney & Reeves, 2019). Ne ovat samalla
vastaus seuraavaan tutkimuskysymykseen:

TK: Millaiset ovat korkeakoulun SG-kiytinnon kehittimisperiaatteet, jotka
tukevat opiskelijoiden oppimista, opintojen etenemistd, tyoelimataitoja ja
opintoihin kiinnittymistd opettajien ja opiskelijoiden mukaan.

Kehittimisperiaatteet on rakennettu hyédyntien ongelma-analyysi- ja kehitta-
misvaiheiden tuloksia, jotka esitelladn taulukossa 21 metodologisina ja empiirisind
argumentteina. Kehittimisperiaatteiden muotoilussa on hyédynnetty van den Ak-
kerin (2010, 190; ks. myds 1999, 9) linjauksia:

“If you want to design intervention X [for purpose/function Y in context Z]

e then you are best advised to give that intervention the characteristics
CI, C2,..., Cm [substantive emphasis]

e and to do that via procedures P1, P2, ..., Pn [methodological emphasis]

e because of theoretical arguments T1, T2, ..., Tp

»

e and empirical arguments E1, E2, ..., Eq.

Tutkimuksen kehittimisperiaatteiden konteksti on korkeakoulu, joka on SG-kiy-
tinnon olemassa oleva toimintaymparisto, ja teoreettisessa tarkastelussa on mukana
vain korkeakoulussa tapahtuva vastavuoroinen vertaisoppiminen. Kehittimisperi-
aatteet kuvaavat SG-kiytinnon sisallollisia piirteitd, joita vahvistavat tutkimuksen
teoreettiset, metodologiset ja empiiriset argumentit (ks. van den Akker, 1999) ja joi-
ta tiydennetiin ohjeilla (ks. Wang & Hannafin, 2005). Kehittimisperiaatteet edus-
tavat kehittimistutkimuksen jisentelyn mukaan keskitason teoriaa (ks. McKenney
& Reeves, 2019; Plomp, 2013). Kehittimisperiaatteet esitelldin taulukossa 22.
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Taulukko 22 SG-kéiytinnon kebittimisperiaatteet

Millaiset ovat kork

tybeldmataitoja ja opi

iaatteet, jotka tukevat opiskelijoiden
oihin kiinnittymistd opettajien ja opiskelijoiden mukaan?

ista, opintojen et istd

Kel
(sisalléllinen
argumentti, ks. van
den Akker, 2010)

iaate

Kesk kasitteet
(teoreettinen
argumentti, ks. van

den Akker, 2010)

Sykli 1
(metodologinen ja
empiirinen
argumentti, ks. van
den Akker, 2010)

Sykli 2
(metodologinen ja
empiirinen
argumentti, ks. van
den Akker, 2010)

Sykli 3
(metodologinen ja
empiirinen
argumentti, ks. van
den Akker, 2010)

Sykli 4
(metodologinen ja
empiirinen

argumentti, ks. van
den Akker, 2010)

kaytanto
formaaliin
oppimiseen

vertaisoppiminen
(yleiset formaalin
oppimisen
piirteet)
Yhteiséllinen
oppiminen
(skriptaus, ohjaus

rakennettu osaksi
opettajatuutoroin
tia

e SG-kdytannon
oppaat opettajille
ja opiskelijoille

e Koordinointi ja

osa
opettajatuutorin
tyota ja sita
tehtiin
tuutoroinnin
resursseilla
SG-kaytdnnon

liittyminen
pakollista ja osa
opintojakson
suoritusta

1. Tunnista SG- e Sosiaalinen e SG-kaytanto oli e SG-ryhmien e Vapaa ja * Vapaata ja
kaytanto 3-5 oppiminen itsendinen, tapaamisten itsendinen itsendista
opiskelijan (sosiaalisissa vapaasti toimiva sisélléllinen toiminta, johon ei tyoskentelya
muodostamaksi tilanteissa opiskelijoiden vapaus tarkkoja ohjeita tehtdvien parissa
pienryhmaksi, oppiminen) ryhmé, joka o Opettajien e 3-5yleinen © YIi 10 hengen
joka oppii e Vastavuoroinen toimii opetuksen kokemuksen ryhmikoko ryhmat eivat
itsendisesti ja vertaisoppiminen ja itsendisen mukaan o Opiskelijoiden toimivia
pitkaaikaisesti (vertaisoppimista oppimisen tukena opiskelijat kokemuksen ® Opiskelijoiden

) e Osa opintojaksoja oppivat yhdessa mukaan vahva kokemuksen
e Yhteisollinen o Ei maariteltyja e Samat SG-ryhmat yhteys mukaan
oppiminen roolieroja kaytossa oppimiseen oppiminen
(yhteinen o Opettaja ei kuulu véhintaan puoli edistyy
oppiminen ja ryhméaan vuotta
pienryhma)
e Yhteistoiminnalli
nen oppiminen
(yhteinen
oppiminen
pitkakestoinen
pienryhmad)

2. Rakenna SG- e Sosiaalinen o Eikaytossa e SG-ryhma ® Ryhmissa ei * Ryhmissd ei
kaytanto oppiminen vuorovaikutusta muodostui yhta mainittuja rooleja kaytossa rooleja
vastavuoroiseksi (sosiaalisissa tai oppimista aikaa aloittavista | e Ryhmien toiminta | ® Ryhmassa
vertaisoppimisek tilanteissa ohjaavia rooleja opiskelijoista tasa-arvoista opiskelijoita vain
si, jossa oppiminen ja o Opettaja ei kuulu | e SG-ryhmissi ei o Opettaja ei samoilta
opiskelijat ovat tasa-arvoisuus) ryhmaan rakennettuja osallistunut opintojaksoilta
tasa-arvoisia e Vastavuoroinen rooleja ryhmin * Opettaja ei

vertaisoppiminen e Opettaja ei kuulu tyoskentelyyn osallistunut
(tasa-arvoisuus) ryhméan ryhmén
e Yhteisollinen tyoskentelyyn
oppiminen
(tiedon ja
statuksen
symmetria)
3. Integroi SG- e Formaali e SG-kaytantd ® SG-kdytanto oli ® SG-ryhmdan ® SG-ryhman

tehtévat osa
opintojaksoa

(pakollisuus)

tia

pakollista

ja orkesterointi) johdon tuki oppaat opettajille
e Yhteistoiminnalli vajaata ja opiskelijoille
nen oppiminen e Koordinointi
(opettajan yksittdisten
koordinointi) opettajien
vastuulla
e SG-kdytannon
kayton
laajuudesta ei
tietoa
4. Rakenna SG- e Formaali o Kaikki e SG-ryhma oli osa ® SG-ryhmaan ® SG-ryhma oli osa
kaytanto vertaisoppiminen opintojakson opettajatuutoroin kuuluminen oli opintoja
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pakolliseksi
osaksi opintoja

opiskelijat olivat
SG-ryhmdssa

o Kaikki opiskelijat
liitettiin johonkin

e Opintojaksojen
suoritukset

vertaisoppiminen
(vertaisoppimine
n osa opintoja)
Yhteiséllinen
oppiminen
(yhteinen tavoite,
ymmarrys ja
oppiminen)

SG-ryhmaan edellyttivat SG-
ryhmaan
kuulumista

® SG-ryhma teki
pakollisia
tehtévid

5. Huomioi SG - e Sosiaalinen e Tunnistettuja e Tunnistettuja e Yhteisen ajan * Yhteisen ajan
ryhmén jasenten oppiminen haasteita haasteita I16ytdminen |6ytdminen
ajankaytto- (yhdessa ajankaytossa ajankaytossa ja haaste haaste isossa
mahdollisuudet oppiminen opiskelijoiden ryhméssa

mahdollista) tavoitteissa,
e Formaali tyoskentelyssd ja
vertaisoppiminen motivaatiossa
(ryhmén
rakentaminen)
e Yhteiséllinen
oppiminen
(yhdessa
oppiminen
mahdollista, ei
tehtavien
jakamista)
e Yhteistoiminnalli
nen oppiminen
(yhdessa
oppiminen
mahdollista)

6. Kdyta SG -ryhmia | e Sosiaalinen e Tehtévien tulee e Opiskelijat e Opiskelijat ® SG-ryhmassa
yksilé- ja oppiminen sopia SG-ryhmille tyostavat ty6stavat vain tyostetdan yksilo-
ryhmétehtévissa (oppimisen padasiassa SG- ryhmétehtavia ja ryhmatehtavia,

sosiaalisuus ryhmissa SG-ryhmissa ja tyoskentely
monipuolista) ryhmétehtavia, sujuu
e Formaali joita jopa liikaa
vertaisoppiminen e Tunnistettu myos
(tehtévien SG-ryhmien
muotoilu ja kayttoa
arviointi) yksilotehtavissa
o Yhteisollinen
oppiminen
(yhteinen
oppiminen)
o Yhteistoiminnalli
nen oppiminen
(yksilollinen
vastuu,
sosiaaliset taidot)

7. Hyodynnd SG- e Sosiaalinen - o Opiskelijat e Oppimisen ja * Opiskelijat
kaytantoa oppiminen oppivat ja opintojen oppivat ja
oppimisen ja (sosiaalisissa opinnot etenevét etenemiselld opinnot etenevat
opintojen tilanteissa vahva yhteys SG-
etenemisen oppiminen) kéytantoon
tukena e Formaali
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o Yhteistoiminnalli
nen oppiminen
(yksilollinen
oppiminen
ryhman avulla)

8. Hy6dynna SG-
kaytantoa

tydelamataitoj

Sosiaalinen - Opettajien
oppiminen kokemuksen
(sosiaalisi: mukaan

opettamisessa

tilanteissa ryhmétyotaidot
yhteistyd) kehittyivat
Formaali
vertaisoppiminen
(oppimisen
tavoitteet)
Yhteiséllinen
oppiminen
(vuorovaikutukse
ssa toiminen)
Yhteistoiminnalli
nen oppiminen
(yhteistyo,
yksilollinen
vastuu,
sosiaaliset taidot)

e Opiskelijoiden
kokemuksen
mukaan yhteys
tydelamataitoihin

* Toimivat
ryhmétyotaidot

9. Hy6dynna SG-
kaytantoa
opintoihin
kiinnittymista
edistavana
tekijana

Sosiaalinen - Opettajien
oppiminen mukaan
(sosiaalisissa ryhmaytyminen
tilanteissa edistyi
toimiminen)
Formaali
vertaisoppiminen
(vertaisyhteisot
osa opintoja)
Yhteiséllinen
oppiminen
(osallistuminen
vuorovaikutuksee
n/yhteiséllisiin
kaytantoihin
Yhteistoiminnalli
nen oppiminen
(osallistuminen
yhteistydhén/yht
eisollisiin
kayténtoihin)

Opiskelijoiden
kokemuksen
mukaan yhteys
akateemiseen
sitoutumiseen ja
syvenevdan
osallistumiseen

e Ryhmaytyminen
edistyi

1. Tunnista SG-kidytinté 3-5 opiskelijan muodostamaksi pienryhmiksi,

joka oppii itseniisesti ja pitkiaikaisesti

SG-kiytint6 oli opiskelijoiden muodostama pienryhmi, joka oppi yhdessi. Se

toimi itsendisesti ja pitkdaikaisesti. Syklissd yksi ilmeni, ettd SG-ryhmai oli vapaa-

muotoinen ja itsendinen opiskelijoiden ryhmi, joka toimii opetuksen ja itsendisen

opiskelun lisina. Syklissd kaksi haastatellut opettajat kokivat, ettd opiskelijat oppivat

ryhmissi. Lisaksi he kertoivat, ettd SG-ryhma toimi itseniisesti eikd opettajilla ollut

tictoa tarkemmin tapaamisten sisillostd. Lisaksi sama SG-ryhmai toimi vahintain

puolen vuoden ajan yhdessi. My6s sykleissd kolme ja neljd opiskelijat kertoivat, ettd

SG-ryhmissi oli opittu yhdessa muiden kanssa, lisiksi he kertoivat opiskelijoiden

keskiniisesti ja vapaasta seki opettajasta riippumattomasta toimintatavasta, jota ei

ohjeistettu tarkasti ja joka toimi useammalla opintojaksolla.
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Edelld kuvattu kertoo, etti opiskelijat oppivat sosiaalisessa ympiristossi (Berei-
ter & Scardamalia, 2014; Repo-Kaarento ym., 2009; Siljo, 2010; Tynjild, 1999a,
1999b; Wenger, 1998). SG—kﬁytﬁnnéssé toteutuvat myos vertaisoppimisen piirteet,
silld opiskelijat oppivat keskeniin vapaasti ja oppiminen oli kaksisuuntaista (Boud,
2016; Boud ym., 1999; Falchikov, 2001, Topping, 2005). My®s yhteisollisen oppi-
misen yhteinen vuorovaikutus (esim. Chinn & Clark, 2013; Menekse & Chi, 2018)
ja yhteiséllisen oppimisen positiivinen yhteistyd (esim. Johnson & Johnson, 2009)
tulivat esille, kun SG-ryhmissa opittiin yhdessd opettajien ja opiskelijoiden koke-
muksen mukaan.

SG-ryhmi koostui 3-5 opiskelijasta. Sykleissa 1-3 tuli esille, ettd yleinen SG-ryh-
min koko vaihteli 3-10 henkil66n. Kuitenkin syklissa nelji ilmeni, ettd 10 jasenen
ryhmi on haastava ja talloin esiintyy erityisesti aikatauluun liittyvid haasteita. Syklis-
si kolme yleisin ryhmikoko oli 3-5 opiskelijaa. T4td tulosta tukevat myds aiemmat
tutkimukset (esim. Kalain ym., 2018; Kalain & Kasim, 2017; Coorey, 2016). On
myods tunnistetty, ettd ryhmin kasvaessa myos haasteet esimerkiksi vapaamatkustus
(Shimazoe ym., 2010), sosiaalinen laiskottelu (Pennington & Ahokas, 2005) ja hui-
jaus (Latane ym., 1979) seki ajankiyton haasteet (Barkley ym., 2013) lisddntyvit.

Pitkikestoisuus on SG-kdytinnén tunnuspiirre ja erottaa sen useimmista ver-
taisoppimisen toimintatavoista (ks. Falschikov, 2001; Johnson & Johnson, 2009).
Tutkimuksen sykleissd tuli nimenomaan ilmi, ettei SG-kaytinnossi ole kyse tiettyyn
opetustilanteeseen tai opintojaksoon liittyvastd ryhmistd, vaan useissa opintojak-
soissa kiytossi olevasta kiytinteestd. SG-kdytinnon kohdalla se voi tarkoittaa
opintojen ensimmaisen puolen vuoden ryhmai tai ryhmai, joka on yhdessa lihes
opintojen loppuun asti (ks. sykli kaksi). Kuitenkaan tutkimuksessa ei tullut selkeasti
esille, miten pitkdian SG-ryhmi tyoskenteli yhdessa. Syklissa yksi ei méiritelty toi-
minta-aikaa ja syklissd kaksi opettajilla oli erilaista ymmarrysta ja kdytantojd liittyen
SG-ryhmien ajalliseen jatkuvuuteen. Opettajat my6s toivoivat asiaan linjausta.
Syklin kolme opiskelijat edustivat eri vuosikurssien opiskelijoita, mutta kyselystd
ei kdynyt ilmi, olivatko ryhmit toimivia vield opintojen mychemmassi vaiheessa.
Pitkdkestoisuus vapaasti maariteltyna on kuitenkin oleellista, ja SG-ryhmin toimin-
ta-ajan tarkennus voi rakentua koulutusyksikén omista tarpeista ja toimintatavoista
(ks. de Hei ym., 2016). Pitkikestoisen ryhmin on todettu synnyttivin pysyvid
suhteita seki tukevan ja motivoivan oppimista (ks. Johnson ym., 1994; Johnson
& Johnson, 2001; Wilson ym., 2004; vrt. Tomcho & Foels, 2012). Pitkikestoisuus
tuo ryhmiin omat ryhmidynaamiset vaiheet (esim. Tuckman, 1965), jotka tulisi
huomioida ryhmin tuessa ja ohjauksessa.
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2. Rakenna SG-kiytinto vastavuoroiseksi vertaisoppimiseksi, jossa opiskeli-
jat ovat tasa-arvoisia

Tutkimuksen aikana SG-kiytinté oli tasa-arvoisten opiskelijoiden muodostama
pienryhmi. Syklissa yksi ilmeni, ettd SG-ryhmissi ei ollut kiytossd vuorovaikutusta
tai oppimista ohjaavia rooleja ja ettei opettaja kuulunut ryhmiin. Syklissa kaksi
haastatellut opettajat kertoivat, etti SG-ryhmit muodostettiin yhti aikaa aloitta-
neista opiskelijoista, ryhmissd ei ollut miirittyja rooleja eikd opettaja osallistunut
ryhmityoskentelyyn. Myos sykleissi kolme ja nelja opiskelijat kertoivat opiskeli-
joiden keskiniisestd tasa-arvoisesta toiminnasta, johon ei osallistunut opettaja eiki
ryhmissi kellaan opiskelijalla ollut erilaista roolia.

SG-ryhmissi toteutuu sosiaalisen oppimisen muoto eli yhteistyo (Golbeck &
El-Moslimany, 2013). Tasa-arvoisuus on myds osa piaget’laista ajattelua (de Lisi,
2002; de Lisi & Golbeck, 1999). Niin ikdin SG-kdytinndssi toteutuu myds vasta-
vuoroinen vertaisoppiminen (ks. Boud ym., 1999; Falchikov 2001; Topping, 2005),
jossa tasa-arvoisuus on merkittivi tekiji. Se tarkoittaa, ettd kenellikdin ei ole ryh-
missd vertaisopettajan- tai tuutorin roolia. Ketdin ei aseteta eikd kukaan ota ennalta
miiritysti erilaista roolia suhteessa toisiin (ks. Boud, 2014; Boud ym., 1999; Bozzi
ym., 2021; Hanson ym., 2016; Makkonen, 2005; Topping, 2005), ja vertaiset ovat
tiedoiltaan ja statukseltaan samanlaisia (ks. Boud, 1988; Boud, 2016; Leinonen,
2012; O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013; Topping, 2005).

Osaaminen ja kokemus eroavat luonnollisesti yksiloiden vililld, ja ryhmissi voi
syntya erilaisia rooleja luontaisesti. Tama on ryhmity6skentelyn luonnollinen piirre
cikd esti tasa-arvoista vertaisoppimista (esim. Dillenbourg, 1999), ja esimerkiksi
vygotskilaisuudessa tunnistetaan taitavamman vertaisen rooli (Jacobs ym., 2006).
Roolit voivat synnyttai ristiriitoja ja konflikteja, jotka on tunnistettu hyodylliseksi (ks.
Bruffee, 1995; Dillenbourg 1999; Miyake & Kirschner, 2014). Myos syklissa kaksi
tuli esille konfliktit, jotka opiskelijat olivat my6s onnistuneet ratkaisemaan keskenain.
Mahdollisia ristiriitoja voi estid kayttimalla ryhmittelykriteereitd (ks. kehittimisperi-
aate 5), joiden avulla voidaan muodostaa erilaisia ryhmii, jotka ovat silti tasa-arvoisia.

Vastavuoroista vertaisoppimista tulisi rakentaa tietoisesti ja korostetusti. Siind
korostuu nykyaikainen oppimisparadigma, jossa opettamisesta ja opettajalihtoi-
syydesti siirrytiin sosiaaliseen oppimiseen ja tiedon rakentamiseen (esim. Bereiter
& Scardalmalia, 2014; Tynjila, 1999b). Samalla vertaisopettamisesta siirrytaan
vertaisoppimiseen. Tutkimus osoitti, ettd timi ei ole vield kovin tavallista, silla
aiemmissa tutkimuksissa ja tunnistetuissa kdytinndissd painottui nimenomaan
vertaisopettaminen (esim. laajasti kiytetty ja tutkittu supplemental instruction (SI)
-malli), jota kuitenkin kutsuttiin vertaisoppimiscksi. Yleisesti pitdisi erottaa termit
vertaisoppiminen ja vertaisopettaminen, jolloin jo kisite kertoisi millaisesta ver-
taisoppimisesta on kysymys. Molemmat ovat arvokkaita ja tarpeellisia pedagogisia
kiytiantoja korkeakouluissa.
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3. Integroi SG-kiytinto formaaliin vertaisoppimiseen

Tutkimuksen syklien mukaan SG-kiytinto oli opettajien organisoima ja koordi-
noima osa opetusta ja opintojaksoja. SG-kiytint6 oli myos yksittdisen opettajan
vastuulla, eikd sen laajemmasta kiytostd ollut tietoa. SG-kiytinto oli siis osa for-
maalia vertaisoppimista, mutta sen formaalia roolia voisi edelleen vahvistaa (ks.
Boud, 2016; Cohen & Sampson, 2016; de Lisi & Golbeck, 1999; O’Donnell &
Hmelo-Silver, 2013). Formaalin vertaisoppimisen instituution taso oli vield heikko
(ks. Gamlath, 2021), silli SG-kiytintd oli kiytdssd vain joissain koulutusyksikoissi
ja joillakin opettajilla (ks. syklit yksi ja kaksi).

On kuitenkin huomioitava, etti Gamlathin (2021) mallissa ei instituutiotasossa
ole huomioitu korkeakoulujen eri yksikoiden erilaisia organisaatiokulttuureja, jotka
toimivat itsendisesti ja omalla tavallaan (ks. Jaatinen, 1999; Miki, 2012; Vilimaa,
2018; Ylijoki, 1998), jolloin koko korkeakoulussa i vilttimitti saavuteta kaikkia
koulutusyksikoita lapdisevia toimintamalleja. Toisaalta korkeakoulun tulisi ndyttay-
tyd yhteniiseni ja tarjota samanlaisia mahdollisuuksia oppia ja kehittyi, joten kaik-
kien koulutusyksikéiden mahdollisuudet formaaliin SG-ryhmain tulisi taata. For-
maalia vertaisoppimista tukee kiytdssi olevat SG-oppaat opettajille ja opiskeljjoille,
joilla edistetdin vertaisoppimisen yksilétason onnistumista (ks. Gamlath, 2021), ja
niilli motivoidaan, rakennetaan ymmirrysti ja jisennetiin vertaisoppimista (ks.
Allan, 2016; Sampson & Cohen, 2016).

Formaalina toteutettavaa SG-kiytint6 ei saa kahlita liiallisilla ohjeilla, madrayk-
silld tai seuraamisella (ks. sykli 2, ks. Himildinen & Vihisantanen, 2011). Formaali
vertaisoppiminen ei tarkoita samanlaista tai identtistd toimintamallia eri yksikoissa,
vaan toimintamallin vapaus ja sovellettavuus tulee taata. Syklissa kaksi opettajat
olivat rakentaneet omanlaisen mallin, joka tuki heidin tuutorointirooliaan. Tama
kertoo juuri vapaudesta, joka tulisi sallia.

Tutkimuksen sykleissd yksi ja kaksi tunnistettiin kuitenkin koordinaation ja
johdon tuen puute. Kokonaiskoordinaation puute on tunnistettu olevan yhteistyén
onnistumisen esteend (de Hei ym., 2016) ja pedagoginen johtaminen (Pyykké &
Lappalainen, 2017) olisi tirkead formaalin vertaisoppimisen onnistumisessa. Num-
menmaan ja Pyhiltén (2008), Soinin ja Pyhilton (2012) sckd Toomin ja Pyhilton
(2020) mukaan koko korkeakoulutason pedagogisessa kehittimistydssi ja johtami-
sessa tulisi nakyd systeeminen ote, jossa tulee huomioida korkeakoulu-, koulutusoh-
jelmien ja opetusvuorovaikutuksen tasot. Pedagoginen osaaminen ja sen kehittimi-
nen eivit siirry automaattisesti tasolta toiselle. Mys opiskelijat tunnistavat toimivan
ryhmin taustalla olevan hyvin koordinoinnin (Lizzio & Wilson, 2005).

Vertaisoppiminen formaalina toimintamallina varmistaa, ettd kaikilla opiske-
lijoilla on siihen yhtilaiset mahdollisuudet ja myos mahdollisuudet oppia yhdessa
tydskentelyi (Bruffee, 1995; Kuhn, 2015). SG-kiytinnon formaali organisointi on
tirkedd, silld esimerkiksi Money ym. (2017) totesivat tutkimuksessaan, etti opiskeli-
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jat eivit osaa kiyttad itsendistd, aikataulutetun opiskelun ulkopuolista aikaa itsenii-
seen opiskeluun, ja samalla Viisinen ym. (2016) totesivat, ettd opiskelijat civit tarjoa
sosiaalista tukea toisilleen (ks. myés Poutanen ym., 2012). SG-ryhmit voivat tarjota
erddnlaista pitkdaikaista aktiivisuutta, jossa opiskelijat oppivat nopeasti tasaisen ja
vakaan opintorytmin (ks. Koskinen ym., 2018). Yhteisllinen oppiminen ja yhteis-
toiminnallinen oppiminen molemmat tukevat formaalia rakennetta, silld yhteistyo
ei synny automaattisesti ja yhdessi oppimisella tulee olla tarkoituksellinen rakenne
(Barkley ym., 2004; Bruffee, 1995). Yhteisti oppimistilannetta voidaan rakentaa
ctukiteen ja siten varmistaa, etti yhteistyd sujuu (Dillenbourg, 1999; Himiliinen
& Vihisantanen, 2011; Slavin, 1995).

Oleellista on myds opettajan rooli tyoskentelyn ja vuorovaikutuksen rakentami-
sessa ja erilaisten ohjeiden merkitys (Bruffee, 1995; Chinn & Clark, 2013; Dillen-
bourg, 2002; Dillenbourg ym., 2009; Fischer ym., 2013; Gillies, 2016; Himildinen
& Hakkinen, 2010; Himildinen & Vihisantanen, 2011; Johnson ym., 2014;
Kreijns ym., 2003; Loh & Ang, 2020). Myds vertaisoppimisen aiempien tutki-
musten mukaan tuen ja informaation antaminen sekd mahdollisuus ottaa yhteyttd
opettajaan on tirkedd, ja ilman sitd ryhmit voivat kokea toiminnan suuntaamisen
haasteita (esim. Hammond, 2010; Whelan ym., 2015). SG-kiytinnén kytkeyty-
minen tuutorointiin tuo juuri opettajatuutorin mukaan toimintaan tukemaan ja
niyttimain suuntaa, mutta samalla se antaa tilaa ryhmin itseniiselle toiminnalle
ja tukee SG-ryhmien itseohjautuvuutta (Bruffee, 1999). Koskisen ym. (2018)
primetime-mallissa opettajalla oli juuri tillainen kaksijakoinen rooli, ja heidin
mukaansa opettajan tuki ehkiisee ryhmin mahdollista ei-vastuullista toimintaa tai
vapaamatkustamista.

Tissd tutkimuksessa yhteys tuutorointiin oli vahva ja se tarkoitti, ettd SG-kiy-
tannolle oli vihin tukea ja koulutusta tarjolla muutoin kuin tuutoroinnin kautta
(ks. sykli yksi ja kaksi). Toisaalta vahva yhteys tuutorointiin vahvistaa SG-kiytin-
teen formaalia vertaisoppimisen roolia. SG-kiytinteen tulisi kuitenkin saada oma
tunnustettu rooli osana korkeakoulun oppimista ja ohjausta. SG-kaytannélla tulisi
olla omat resurssit ja tuki toimintaan. Formaalina mallina kdytinnon tulisi olla osa
opetus- ja oppimisstrategiaa (Boud, 2016; O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013).

SG-kiytannon tiivis yhteys opettajatuutorointiin aiheutti my6s haasteita. Tuu-
torointi on vahvaa opintojen alussa, joten my6s SG-ryhmien tukeminen ja seuranta
painottuu opintojen alkuun. T4dmin takia SG-ryhmien kiytt6 ja tukeminen opin-
tojen mychemmissa vaiheessa oli epaselvdid. SG-kiytinnon sidos tuutorointiin voi
myos aiheuttaa sen, etti muutokset tuutoroinnissa muuttavat myos SG—kiiytiintééi.
Ohjausta ja sen organisointia tulisi koordinoida kokonaisuutena, mutta jokaisen
osa-alueen tulisi my0s sisaltad selvisti omat resurssit ja toimintatavat.

Formaali vertaisoppiminen on myos massoittuvassa, taloudellisissa paineissa ja
kuormittuneessa opetuksessa myds tirkei opetuksellinen ja ohjauksellinen toimin-
tatapa ja jopa resurssi. SG-kiytinto formaalina toimintamuotona ei toimi ilman
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opetushenkilon tukea ja organisointia, mutta se voi nykyisessd massakorkeakoulu-
jarjestelmissd vihentdd opetushenkil6ston tyotaakkaa (Riese ym., 2012). Lisdksi
vertaisoppiminen yhteni ohjausmuotona my6s varmistaa ohjauksen saatavuutta ja
monipuolisuutta.

Tutkimus vahvisti, ettd SG-kiytinnolld on yhteys oppimiseen, opintojen etenemi-
seen, tydelamitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen, mikd myds kannustaa koko
korkeakoulutason formaalin vertaisoppimisen rakentamiseen. Korkeakouluilla on
kiinnostus tydelimitaitojen kehittimiseen jo tutkinnon aikana (Ainiala ym., 2020),
ja SG-kiytinto tarjoaa sithen yhden pedagogisen toimintatavan (ks. Tuononen ym.,
2022). Myos opintoihin kiinnittymisen nikokulmasta on merkittivai my6s yhtei-
son tarjoamat kiinnittymisen toimet, ci pelkistiin opiskelijan oma aktiivisuus (ks.
Xerri ym. 2018; Zepke & Leach, 2010).

Tutkimustuloksissa informaali oppiminen (ks. Eshasc, 2007) ei noussut vahvasti
esille. Vertaisoppiminen tarkoittaa kuitenkin seké formaalia ettd informaalia oppi-
mista (Boud, 2016). Informaalin vertaisoppimisen on todettu edistivin oppimista
jopa formaalia opetusta enemmin (Hossain & Sormunen, 2019). Formaalin vertai-
soppimisen rinnalla voisi my6s informaalin vertaisoppimisen merkitysta vahvistaa
(ks. Havnes, 2008; Reid & Duke, 2015; Topping, 2005). Syklissi kolme timi nousi
myos esille toiveena ja pienend toteutuneena osuutena SG-tapaamisten sisallossa.

SG-kiytinnon opintojaksotason kokemuksia tarvittaisiin vield formaalin ver-
taisoppimisen vahvistamiseksi (ks. de Hei ym., 2016). Niiti sivuttiin syklissi kaksi,
kun haastatellut opettajat kertoivat kiytinteistd myos opintojaksoilla, vaikka pii-
paino olikin SG-kiytinnon koordinoinnissa osana tuutorointia. Myos syklissa nelja
SG-kiytinto oli osa opintojakson suoritusta, ja tistd saatiin opiskelijoiden koke-
muksia. SG-kiytinnén hyédyntiminen eri opintojaksoilla ja eri opintojen vaiheissa
avaisi tarkemmin formaalin, erityisesti opettajatasoisen suunnittelun (de Hei ym.,
2016) kannalta oleellisia asioita.

4. Rakenna SG-ryhmiit pakolliseksi osaksi opiskelua

SG-ryhmit voivat olla pakollinen osa opintoja, kuten timin tutkimuksen eri syklit
toivat esille. Sykli kolme osoitti, ettd opiskelijat kuuluvat SG-ryhmiin pakosta tai
mairayksestd ja tistd huolimatta SG-ryhmit koettiin antoisina. Muutama opiskelija
halusi lopettaa koko toiminnan ja muutama toivoi osallistumisen olevan vapaach-
toista, mutta pakollisuus ei noussut suuren kritiikin tai kehittimisen kohteeksi. Pa-
kollisuus tuli esille mys sykleissa yksi ja kaksi, jossa opiskelijat oli jacttu SG-ryhmiin
automaattisesti eikd toimintaan liittynyt mahdollisuutta jiida ulkopuolelle. Syklissa
nelja SG-ryhmien pakollisuutta ei mainittu, ohjeena oli kuitenkin tavata ryhmassa
ja tehda opintojaksoihin liittyvia yksilo- ja ryhmatehtavid. Syklissa nelja tuli myos
esille, ettd toimintaan varauksellisesti tai epdvarmasti suhtautuneet opiskelijat olivat
kuitenkin kokeneet SG-ryhmin hyodyllisend omalle oppimiselleen.
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Salome & Kling (2017) ovat myds tutkimuksessaan todenneet pakollisuuden toi-
mivana ja Topping (2005) on todennut, ettd osallistuminen voi olla vapaachtoista tai
pakollista. Niin ikdin Brindley kumppaneineen (2009) nikee vertaisoppimisen pa-
kollisena, mutta korostaa ryhmin muodostamisessa opiskelijoiden mahdollisuutta
tehda se itse huomioiden samanlaiset kiinnostuksen kohteet, jolloin opiskelijoiden
autonomisuutta kuitenkin kunnioitetaan. Panitz (1999) puolestaan on todennut,
ettd yhteisolliseen oppimiseen osallistuminen tulee olla vapaachtoista.

Luonnollisesti voi kysyd, onko laaja pakollisuus tarpeen ja tulisiko jossain kohtaa
antaa opiskelijoille valinnanmahdollisuus (ks. Ryan & Deci, 2000). Toisaalta opis-
kelijat ovat opinnoissa tottuneet tiettyihin pakollisiin elementteihin: on pakollisia
luentoja, tentteja tai tehtdvia. Pakollisuus voi olla tarpeen erityisesti opintojen alus-
sa, silld on todettu, ettd uudenlainen oppiminen vie enemman aikaa ja vaatii har-
joittelua ollakseen hyddyllisti (Bruffee, 1995; Hesrcu-Kluska, 2019; Kuhn, 2015;
Tadesse & Gillies, 2015; ks. my6s Sampson & Cohen, 2016a).

Tissa tutkimuksessa SG-ryhmien toiminta-aika painottui juuri opintojen alkuun.
Alkuvaiheen pakollisuus voi my6s opettaa yhteisollistd ja ryhmioppimista, jonka
jalkeen ryhmiin voidaan hakeutua luonnollisesti. Tllaista tapahtuikin syklissa nelja,
jossa opiskelijoiden oma SG-ryhma ei valttdimattd onnistunut kokoontumaan, mutta
opiskelijat hakivat apua ja tyoskentelivit itserakennetuissa ja sattumalta syntyneissd
ryhmissd. Alkuvaiheen pakollisuus SG-kdytinndssi voi tarjota erddnlaista pitkiai-
kaista aktiivisuutta, jossa opiskelijat voivat oppia tasaisen ja vakaan opintorytmin
(Koskinen ym., 2018).

Opintojen alussa pakollinen SG-kiytinto tarjoaa kaikille opiskelijoille myos
pienryhmin, johon tutustua. Tama ryhméytyminen tulikin esille syklissd kaksi ja
kolme. SG-kiytinnon pakollisuuden tarvetta alkuvaiheen jilkeen voi arvioida uu-
delleen. Samalla on syytd arvioida SG-ryhmien toimivuutta ja uusien ryhmien muo-
dostamista. Pakollisuus voi olla hyodyllista, silld esimerkiksi Money kumppaneineen
(2017) on todennut tutkimuksessaan, etti opiskelijat eivit osaa kiyttid itseniisti,
aikataulutetun opiskelun ulkopuolista aikaa itsendiseen opiskeluun, ja samalla Vai-
sinen ym. (2016) toteavat, etti opiskelijat eivit tarjoa sosiaalista tukea toisilleen.

Pakollisuutta tarkasteltaessa tirkedd on huomata, etti sitd ei korostettu timin
tutkimuksen sykleissi, vaan opiskelijat vain jaettiin ryhmiin erdinlaisena automaat-
tisena toimintana. Samalla tuutoriopettajat kannustivat ja tukivat SG-ryhmien ty6s-
kentelyi (ks. sykli 2). Niilli voi olla merkitysti, ettid pakollisuus ei noussut haasteeksi.
My6s yhteisollinen oppiminen sisaltda ajatuksen tyoskentelyn ja vuorovaikutuksen
ohjeistamisesta eri tavoin (Himildinen & Vihisantanen, 2011). SG-kiytint66n
kannustaminen pakollisuudella ja maarittelemilld SG osaksi opintojakson suoritusta
on erityisen tirkead, ja till lisitddn opiskelijoiden motivoitumista tyoskentelyyn
(Loh & Ang, 2020). Vertaisoppimiseen ohjeistamisen merkittavyytti tukevat myos
aiemmat tutkimukset, joissa positiivisiin tuloksiin paistiin usein juuri ryhmissa,
joita oli ohjeistettu ja tuettu eri tavoin tydskentelyn aikana (esim. de Backer ym.,
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2015; Coorey, 2016; Hammond ym., 2010; Kinsella ym., 2017; Mendo-Lazaro ym.,
2018; Whelan ym., 2016).

5. Huomioi ryhmiin jisenten ajankiyttomahdollisuudet

Tutkimuksen sykleissa 1-3 tuli esille SG-ryhmien haaste 16ytda yhteistd aikaa tyos-
kentelylle. Sykliss yksi nousi esille ryhmien muodostamisen ja ajankiyton haasteet.
Syklissa kaksi opettajat nostivat esille opiskelijoiden elimintilanne- ja henkiloke-
miaerot seki ajankayttohaasteet. Syklissd kolme opiskelijat kertoivat, ettd haasteita
oli tehtdvien tekemisessi, johon liittyi yhteisen tyoskentelyajan 16ytyminen. Lisdksi
syklin kolme opiskelijat nostivat suurimmaksi haasteeksi yhteisen ajan [6ytymisen ja
kehittamiskohteeksi ryhmin kokoonpanon ja jisenten toiminnan. Ajankdyttohaas-
teiden taustalla tunnistettiin opiskelijoiden erilainen elimintilanne, jossa perheel-
lisilla ja tyossakayvilld ja tdysipainoisesti opiskelevilla oli erilaiset mahdollisuudet
kiyttdd aikaa opintoihin ja sithen liittyviin ryhmatehtaviin.

Syklissd nelja tutkittiin tilannetta, jossa ajankiyttémahdollisuudet oli huomi-
oitu ryhmin rakentamisen vaiheessa ja nyt tulokset osoittivat, ettd SG-ryhmien
toiminta sujui. Opiskelijat olivat my6s ratkaisseet ajankayttohaasteita itseniisesti
kokoontumalla eri SG-ryhmien sekoituksissa ja kiyttimilld teknisia sovelluksia
yhteiseen tyoskentelyyn tapaamisten sijaan tai lisiksi. Lisaksi syklin nelji tuloksissa
ei noussut uusia muita ryhmityoskentelyhaasteita esimerkiksi vapaamatkustamista,
vaikka niitd oli ollut aiemmissa sykleissd. Ajankiyttomahdollisuudet nousivat siis
ensin haasteeksi, mutta ne onnistuttiin myohemmin huomioimaan ja samalla niiden
ratkaiseminen paransi SG-ryhmien tydskentelya.

Toimiva ryhmi on tirked tekiji vertaisoppimisessa (ks. Barkley ym., 2004; de
Hei ym., 2016; Jeong & Hmelo-Silver, 2016), ja ajankiyttohaaste on tunnistettu
haaste vertaisoppimisessa (Altintas ym., 2016; Forbes, 2020; Hammond ym., 2010;
Isosomppi ym., 2013; Kinsella ym., 2017; Wismath & Orr, 2015). Ajankiytté on
myos yksi ensimmaisistd haasteista, joka on ratkaistava, jotta vertaisoppiminen on
mahdollista. Jos yhteisti aikaa ei 16ydy, ei yhteinen opiskelu onnistu (ks. sykli nelja)
tai tehtivit jactaan yksilétehtiviksi (ks. Dillenbourg, 1999; Isosomppi ym., 2013).
SG-ryhmien muodostamisessa on tunnistettu hyodylliseksi kdyttaa juuri ajankayt-
to6n liittyvad ryhmittelykriteerid ryhmin homogeenisyyden rakentamisessa, vaikka
muutoin ryhmien heterogeenisyys vertaisoppimisessa on tirkeaa.

Ryhmien muodostamisvaiheessa on tehtiva ratkaisuja, kuinka ryhmit jaetaan,
silli nimd ratkaisut voivat vaikuttaa suoraan oppimisprosessiin tekemalld siitd
helpomman tai haastavamman (de Hei ym., 2016; Gorgo6nio ym., 2017; Isotani
ym., 2009; Muchlenbrock, 2006). Hyvin usein ryhmii jaettaessa ratkaisuna ovat
heterogeeniset ryhmit (esim. Barkley ym., 2004; Johnson & Johnson, 2013; Mi-
chaelsen ym., 2014), mutta myos homogeeniset ryhmit voidaan kokea vahvuutena
(Isosomppi ym., 2013). Heterogeenisten ryhmien kayttiminen on yleistd ja niiden
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hyddyllisyydesti on myds tutkimusniyttdi (Johnson & Johnson, 2014; Barkley ym.,
2004).

Ajankdyton mahdollisuudet huomioiden voidaan jakaa ryhmii (ks. Barkley
ym., 2004). Tarkemmin tillaista tapaa kutsutaan kerrostumiseksi (strafication)
(Barkley ym., 2013; Johnson & Johnson, 2013), ryhmittelyksi tai ryhmittelykritee-
rien kiytoksi (esim. Koskinen ym., 2018; Sanz-Martinez ym., 2019). Ryhmittelyi
voidaan hyédyntii niin hetero- kuin homogeenisten ryhmien rakentamisessa (ks.
sykli kaksi), ja ryhmittelyn periaattect voivat olla esimerkiksi demokraafisia, kuten
kulttuuriin, etnisyyteen, kieleen, ikddn, sukupuoleen tai uskontoon liittyvid. Ne
voivat olla myés persoonaan, kyvykkyyteen tai taitoihin liittyvid piirteitd, kuten
kiinnostuksen kohteet (Barkley ym., 2004; Jeong & Hmelo-Silver, 2016; Johnson
ym., 1994; Muehlenbrock, 2006). Ryhmittelykriteereini voidaan kiyttii myds ym-
pirist6d, jolloin esimerkiksi tiettyjen tyokalujen tai oppimateriaalin saatavuus toi-
mii ryhmittelyn perusteena (Isotani ym., 2009). Aiemmissa tutkimuksissa ryhmia
on luokiteltu esimerkiksi opiskelijoiden sitoutumista mittaavien toimien perusteella
(Sanz-Martinez ym., 2019), tuottavuuden tason perusteella (Wichmann ym., 2016)
ja kurssin vaivannién tai ponnistusten mukaan (Koskinen ym., 2018).

Verkkokursseilla, erityisesti massaverkkokursseilla, ryhmien rakentaminen on
erityisen haastavaa suuren osallistujaryhmin ja sen moninaisuuden vuoksi. Verk-
kokursseilla ryhmien muodostuksessa ja ryhmittelykriteerien muodostamisessa
voidaan kiyttid tekoily, algoritmi- tai muita teknisid tyokaluja apuna (ks. esim.
(Gorgbdnio ym., 2017; Hwang ym., 2008; Muchlenbrock, 2006; Wichmann ym.,
2016). Koskinen ja kumppanit (2018) suosittelevat valitsemaan yleisesti sellaisia
ryhmittelykriteereitd, jotka parhaiten sopivat kulloiseenkin kontekstiin ja insti-
tutionaalisiin rakenteisiin. Téllaisia ryhmii voivat rakentaa opettaja (Barkley ym.,
2004), kuten syklissa nelja, mutta my6s opiskelijat itse (Dillenbourg, 2002).

Ajankiyttomahdollisuudet voidaan mairitelld erdinlaiseksi (sosio)demografisek-
si ryhmittelytekijaksi, silld niilld yleensa kuvataan tutkittavien henkiléiden tai koti-
talouksien ominaisuuksia (Kvantitatiivisen tutkimuksen verkkokisikirja, ei pvm.).
Toimintatapaa voidaan suositella toimivien SG-ryhmien rakentamisessa.

Tirked huomio on, ettd opiskelijat ratkaisivat ajankéyttohaasteita itsendisesti
syklissa nelja. Opiskelijat kokoontuivat erddnlaisissa sckaryhmissa, jos oman ryhmin
tapaaminen ei ollut onnistunut. Heilld oli siis motivaatiota kokoontua vertaisten
kanssa, ja he olivat kokeneet timin niin hyodyllisend, ettd kerddntyivit yhteen eri
kokoonpanoissa. Tamin taustalla voi luonnollisesti olla tilanne, jossa he olivat jo
oppineet pakollisten SG-ryhmien kautta kdytinteen hyodyllisyyden ja halusivat
hy6dyntii vertaisoppimista itsendisesti. Tilanteessa toteutuu sosiaalisen oppimisen
prosessi (Bereiter & Scardamalia, 2014; Repo-Kaarento ym., 2009; Siljs, 2010;
Wenger, 1998).
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6. Kiyta SG-kiytantod yksilo- ja ryhmatehtivissa

Tutkimuksen syklissd yksi nousi esille, ettd SG-ryhmien tehtivid tulee suunnitella
nimenomaan ryhmille sopiviksi. Opettajat kertoivat syklissd kaksi, etti SG-ryhmit
tekevit yhdessa padasiassa ryhmitoitd ja he olivat jopa huolissaan niiden miarasta.
Lisiksi opettajat kertoivat, ettd SG-ryhmit tyostivit my6s yksilotehtavia yhdessi.
Opiskelijat raportoivat syklissa kolme tekevinsi vain ryhmitoitd yhdessd. Syklien
1-3 tuloksena timi ryhmityopainotteisuus nousi haasteeksi, jota lihdettiin rat-
kaisemaan kehittimisvaiheen syklissi nelja. Siind opiskelijoille annettiin tehtaviksi
tehdi yhdessd niin yksilo- kuin ryhmitehtivid. Tutkimuksessa ei pystytty erottele-
maan yksilo- tai ryhmatyotehtaviin valmistautumisen osuutta, sillid opiskelijoille ne
eivit erotu SG-ryhmien tyoskentelyssi erillisend, vaan yhdessa opiskellaan erilaisten
tehtivien parissa. Tulosten mukaan tyoskentely sujui ja yhdessd haettiin ratkaisuja
eri tehtéviin.

Vertaisoppiminen ei ole pelkistaan ryhmityoskentelyd, vaan vertaisoppiminen
nihdiin molemminpuolisena oppimisena, informaalina ja formaalina vastavuoroi-
sena toimintamuotona, joka hyddyttiia monipuolisesti sithen osallistuvia (ks. Boud,
2016; Falchikov, 2001; Topping, 2005). SG-kiytintdi tulee hyodyntii laajasti ja eri
tavoin osana formaalia koulutusta (ks. Sampson & Cohen, 2016; Topping, 2005),
eika sitd saisi sitoa pelkkain tehtivimuotoon. Yksilotehtavien tekeminen yhdessa
voi auttaa siirtymiin opettajakeskeisestd oppimisesta (ks. Sawyer, 2014) laajemmin
oppimiskeskeiseen kulttuuriin, jossa yhdessi tyoskentely nihdain kaikissa tilanteis-
sa arvokkaana. (Ks. Boud, 2016; Golbeck & El-Moslimany, 2013; Hakkarainen
ym., 2013; Jarveld ym., 2015; Wenger, 1998). Sykli nelji osoitti konkreettisesti, ettd
opiskelijoilla oli halukkuutta ja kykya toimia yhdessd yli SG-ryhmien rajojen, ja jossa
oli keskiossa oppiminen ja asioiden ymmartiminen yhdessa.

Teknologia antaa nykypiivina mahdollisuudet monipuoliseen vertaisoppimiseen
(ks. Altinay, 2017; Raymond ym., 2016), esimerkiksi synkroniseen ja asynkroniseen
oppimiseen sekd kasvokkais- ja etiyhteystapaamisiin. Nama tulivat tutkimuksessa
myos konkreettisesti esille. Syklissa kolme opiskelijat tapasivat niin kasvokkain kuin
etind. Syklissd neljd opiskelijat kertoivat erilaisista sovelluksista, joiden kautta he
olivat yhteydessi toisiinsa niin kasvokkain kuin tekstin avulla.

Yksilétehtivien tekeminen voi lisitd my6s yksilon vastuuta (ks. Johnson & John-
son, 1999), ja silla voidaan ratkaista esimerkiksi vapaamatkustamista, joka on laajasti
tunnistettu haaste vertaisoppimisessa (esim. Burdett & Hastie, 2009; Gebeyehu &
Regasa, 2016; Hall & Buzwell, 2012; Hartikainen, 2021; Hugh-Jones & Madill,
2008; Kinsella ym., 2017; Meijer ym., 2020). Voidaan ajatella, ettd vapaamatkusta-
misen mahdollisuutta voidaan ehkaistd, jos ryhmit tyoskentelevit valilld myos yk-
silotehtaviin liittyvissd asioissa ryhmin kanssa. Talloin korostuu henkilokohtainen
vastuu (ks. Goldschmid & Goldschmid, 1976), ja samalla toteutuu ryhmin tuoma
hy6ty, kun jokainen voi parantaa omaa yksilosuoritustaan yhdessd ryhmian kanssa
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(ks. Johnson & Johnson, 1999; Johnson ym., 1994). Timi oivallus voi lisiti henki-
lokohtaista vastuuta myos ryhmitehtavissa. Tatd oli havaittavissa syklissa nelja, silla
siind ei esille noussut vapaamatkustamisen haasteita lainkaan.

Niin ryhmi- kuin yksilotehtivissi yhteistyo ei tapahdu kuitenkaan automaat-
tisesti, joten vuorovaikutuksen ja yhteistyon tukemista on huomioitava eri tavoin
(ks. esim. Dillenbourg, 2002; de Hei ym., 2016; Fischer ym., 2013; Himildinen &
Vihisantanen, 2011; Jeong & Hmelo-Silver, 2016; Johnson ym., 2014; Johnson &
Johnson, 1999; Kollar ym., 2019; Kreijins ym., 2003; Loh & Ang, 2020). Syklissa
kaksi opettajat olivatkin huolestuneita ryhmityoskentelyn ohjaamisesta ja siitd,
ettei ohjaamiseen ole riittavisti aikaa. Vuorovaikutuksen ja sosiaalisen oppimisen
hyotyjd tulee korostaa, erityisesti yhdessa tehtavissa yksilotehtavissa, jotta opiskelijat
motivoituvat vertaisoppimiseen. Yksilo- ja ryhmitehtavit ovat oppimisen tuotoksia
(MacDonald, 2003), joten tehtivien muotoilu tulee tehdi huolella huomioiden
opiskelijoille asetetut osaamistavoitteet (de Hei ym., 2016). Tehtivien, mutta myds
niiden arviointi on tirkedi (Meijer ym., 2020), silli arviointi ohjaa tehtiviin sitou-
tumista (esim. MacDonald, 2003). Pakollisen ryhmitydskentelyn tukena pitiisi olla
my0s resursseja tukea ryhmin yhteishenkei ja luottamusta (Kreijins ym., 2003).

Yhteinen tavoite on tirkedd yhteisollisessi oppimisessa (ks. O’Donnell ym.,
2006), ja positiivisen riippuvuuden mukaisesti ryhmin jisenet tarvitsevat toisiaan
yhteisen tavoitteen saavuttamisessa (Slavin, 1995). Voidaan ajatella, ettd asetetut
tehtavit ohjaavat yhteistd tavoitetta ja méirittelevit ymmarryksen suunnan ja tason
ja siten helpottavat tyoskentelyd niin yksilo- kuin ryhmitehtivissi. Samalla my6s
sosiaaliset taidot kehittyvit. Yksilotehtivassi painottuu kuitenkin henkilokohtaiset
tavoitteet, mutta voidaan ajatclla, ettid niiden saavuttamisessa sosiaalinen oppiminen
ja sosiaalisesti rakentunut tieto tunnistetaan ja siti osataan hyodyntii (ks. Bereiter
& Scardamalia, 2014; Dewey, 1916; Palincsar, 1998; Siljo, 2010). Haasteena erityi-
sesti ryhmitehtavissi voi olla korkeakouluissa tunnistettu yksin tekemisen kulttuuri
(ks. Bruffee, 1995; 1999; Johnson ym., 1994; Repo-Kaarento, 2004). Sosiaalinen
riippuvuus voi my6s kaintyi kilpailuksi, jolloin yhteistyé ei ole endd positiivista

(Deutch, 1949; Slavin, 1995).
7. Hyodynni SG-kiytintod oppimisen ja opintojen etenemisen tukena

Tutkimuksen syklien 2-4 mukaan SG-kiytinnélla oli yhteys oppimiseen ja opin-
tojen etenemiseen. Opettajien ja opiskelijoiden kokemuksen mukaan SG-kiytanto
edisti oppimista ja opintojen etenemistd sykleissa 2—4. Syklissa kolme oli vahva
yhteys SG-kiytinnon sekd oppimisen ja opintojen etenemisen vililla. Syklissa nelja
opiskelijat kuvasivat monipuolisesti oppimisen edistymista seké kokivat, etta tehti-
vit olivat valmistuneet ja siten opinnot edenneet. Samanlaisia tuloksia vertaisoppi-
misen yhteydesti oppimiseen ovat saaneet myds muut tutkijat (Altintas ym., 2016;
Forbes, 2020; Coorey, 2016; Gebeychu & Regasa, 2016; Hammond ym., 2010;
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Hossain ja Sormunen, 2019; Tlhoaele ym., 2015; Whelan ym., 2015; Williamson &
Paulsen-Becejac, 2018). Niin ollen SG-kiytintdi kannattaa hyodyntii oppimisen
ja opintojen etenemisen tukena. Se on yksi pedagoginen kiytintd, johon voidaan
integroida muita pedagogisia malleja ja opetusmenetelmi.

Syklissd kolme opiskelijat kertoivat, ettd SG-ryhmissi tehddin tehtavid ja keskus-
tellaan my6s muista opintoihin liittyvistd asioista. Syklissa nelja opiskelijat kuvasivat
mielekdstd yhteistd keskustelua, johon kaikki olivat osallistuneet omien vahvuuk-
siensa mukaan ja ettd ryhmi oli auttanut ongelmien ratkaisussa. Syklissa nelji opis-
kelijat my6s hakeutuivat muihin SG-ryhmiin, jos oman ryhmin tapaamiset eivit jar-
jestyneet. Edelld kuvattu kertoo, ettd opiskelijat oppivat sosiaalisessa ympiristossd ja
osaavat myos hyodyntii sosiaalisia kontakteja oman oppimisen tukena (Bereiter &
Scardamalia, 2014; Repo-Kaarento ym., 2009; Siljo, 2010; Tynjild, 1999a, 1999b;
Wenger, 1998). Lisiksi SG-kdytinnostd on tunnistettavissa piirteitd ensinnakin
osallistujien yhteisollisestd oppimisesta, jossa sitoudutaan koordinoituun yhteis-
ty6hén ja vuorovaikutus toisten kanssa auttaa oppimisessa (ks. esim. Barkley ym.,
2004; Roschelle & Tiesley, 1995), seka toiseksi yhteistoiminnallisesta oppimisesta,
jossa ryhmin vuorovaikutus toimii ja ryhmilaisilli on sosiaalisia taitoja (ks. esim.
Johnson & Johnson, 1999; Johnson ym., 1994).

Ryhmin jisenten erilaisuus on osa formaalin vertaisoppimisen yksilotasoa, jonka
mukaan vertaisoppimiseen vaikuttavat opiskelijoiden tausta, iki, kokemukset ver-
taisoppimisesta, ajalliset resurssit ja perheen tuki (ks. Gamlath, 2021). Aiemmissa
tutkimuksissa on todettu, ettd vertaisoppimisen sujuvuuden kannalta merkittavii
on vertaisoppimiseen tarjottu tuki, informaatio ja opetus (esim. de Backer ym.,
2015; Coorey, 2016; Hammond ym., 2010; Mendo-Lazarro, 2018; Kinsella, 2017;
Whelan ym., 2015), ja tille on my®s teoreettista tukea (ks. esim. Fischer ym., 2013;
Himiliinen & Vihisantanen, 2011).

Korkeakoulutasolla tulisi varmistaa, ettd opiskelijat ovat valmistautuneita ja suh-
tautuvat vertaisoppimiseen positiivisesti (Allan, 2016; Sampson & Cohen, 2016a).
Lisaksi vertaisoppimiseen tulee varata aikaa ja ohjeita (ks. Laajala & Guttorm,
2013a, 2013b). Tyon jakamiseen liittyvid haasteita voidaan ratkaista esimerkiksi
arvioinnin avulla, jolloin arvioitavana kohteena on myés tyskentelyyn osallistumi-
nen (MacDonald, 2003; Meijer ym., 2020).

SG-kiytantoon liittyvit haasteet on kuitenkin syyta tunnistaa. Esimerkiksi syklis-
si kolme opiskelijat kokivat, ettd yhteisty6 oli viivdstyttinyt tehtivien tekemista.
Tdma on luonnollista, silla yhteistyossi tehty tehtivi vie enemmin aikaa kuin yksin
tehty. Syklissd kaksi ja kolme esille nousivat klassiset ryhmitydskentelyn haasteet,
kuten vapaamatkustaminen ja ryhmin jisenten erilaisuus (ks. myds Burdett & Has-
tie, 2009; Gebeyehu & Regasa, 2016; Hall & Buzwell, 2012; Hartikainen, 2021;
Hugh-Jones & Madill, 2008; Kinsella ym., 2017). Syklissd nelji selvin haasteen toi
suuri ryhmi, mutta sen voi ratkaista ryhmii pienentimilli (ks. kehittimisperiaate
yksi). Vapaamatkustamista voidaan chkiistid esimerkiksi kiyttamalld yksilotehtavia
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(ks. kehittimisperiaate 5 ja esim. ks. Johnson & Johnson 1999). Lisiksi yksilon
vastuuta (ks. Johnson & Johnson, 1999) ja ohjausta ryhmitydskentelyssid voidaan
kdyttdd vapaamatkustamisen ehkiisemisessi. Ryhmin jisenten erilaisuus nikyi
opiskelijoiden taso- ja tavoite-eroina, elimintilanne- ja henkilokemiaeroina, ryhmi-
tyoskentely- ja tyonjakoeroina seké ajankdyton haasteina. Elimantilanne-erot konk-
retisoituivat ajankdyton haasteena, joka voidaan ratkaista huomioimalla se ryhmien
rakentamisvaiheessa (ks. kehittimissykli nelji ja kehittimisperiaate nelji). Tissd
tutkimuksessa, mutta my6s yleisesti, heterogeenisyys on koettu ryhmien vahvuutena
(Barkley ym., 2004, Johnson & Johnson, 2013).

Sykleissd 2—4 tuli myos esille, ettd aina on opiskelijoita, jotka tyoskentelevit
mielellddn yksin ja toivoisivat SG-kiytinteen olevan vapaachtoista. Syklissd nelja
tuli kuitenkin esille, ettd mielelldin yksin opiskelevat olivat kokeneet ryhmit myos
antoisina ja hyodyllisind. Yksindin opiskelevia tulee kannustaa tyoskentelemain
ryhmissd, ja jossain madrin myos vertaisoppimisen pakollisuus voi olla kannattavaa
(ks. kehittimisperiaate kolme). Syklissi kaksi tuli esille, etti SG-kiytintd perustuu
vain ryhmitéihin, joten kiytinnén monipuolistaminen olisi tirkedd (ks. kehit-
timisperiaate viisi). Opiskelijoiden toivetta tulisi myds kunnioittaa ja antaa myos
mahdollisuus tyoskennelld yksin (ks. Ryan & Deci, 2000; Riisinen, 2020). Moni-
puoliset opiskelu- ja oppimismahdollisuudet on syyti varmistaa.

8. Hyodynni SG-kiytintod tydelimitaitojen opetusmenetelmini

SG-kiytinnon yhteys tyoelimitaitoihin 6ytyi padasiassa ryhmityétaitojen kautta,
joka on yksi tydelimitaito (ks. Salganik & Rychen, 2003; Strijibos ym., 2015; Tynjli,
2017). Tama todentui sykleissi 2—4. Syklin kaksi opettajat kertoivat ryhmityosken-
telyn sujuvan, ja syklissd kolme opiskelijat kokivat ryhmin toimivan ja kuvasivat tu-
tustumisen, ryhmin tasa-arvoisuuden, aktiivisuuden ja antoisuuden sujuneen hyvin.
Samoin syklissd nelja tyoskentely sujui. TySelamitaitojen kehittymisestd vertaisoppi-
misen kautta ovat raportoineet myos muut tutkimukset (Coorey, 2016; Forbes, 2020;
Hossain & Sormunen, 2019; Klegcris & Hurren, 2011; Klegcris ym,. 2012; Koskinen
ym., 2018; Mendo-Lazaro ym., 2018; Rincén ym., 2020; Whelan ym. 2015).

Syklissi 3 tuli esille, etti SG-ryhmi ei ollut opettanut aikataulussa pysymisti, ja
opiskelijat kommentoivatkin heilld olleen jo taitoa tahin. Opiskelijat edustavat yha
enemmin erilaisia ryhmii, joilla osalla on jo monipuolista elimin- ja tydkokemusta,
ja siten tyoelimitaitoja.

Tyéelama, OECD, EU, tutkintoasetus ja opiskelijat itse nikevit tyoelimitaitojen
hallinnan tirkeini (Kurlin ym., 2018; Opetusministerié, 2009; Tuononen, 2019;
Ursin ym., 2021; Voogt & Pareja Roblin, 2012), ja mys korkeakoulut ovat ottaneet
niiden kehittimisen osaksi korkeakoulujen opetusta (esim. Hyytinen ym., 2019,
Murtonen ym., 2017). Tydelimitaitoja voidaan opettaa monella tavalla (Tuono-
nen ym., 2022), ja yksi konkreettinen tapa on myds SG-kiytintd. SG-kiytinndn
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hyodyntimisessd tyoelimitaitojen opetusmenetelmini on tirkedd huolehtia sen
formaalista suunnittelemisesta, jolloin esimerkiksi SG-kdytinnon tavoitteet, tu-
lokset ja arviointi otetaan huomioon tyoelimitaitojen opettamisen nikokulmasta
(ks. Boud, 2000; Boud ym., 1999; de Hei ym., 2016; Virtanen ym., 2015). Myés
opettajien oma osaaminen ja sen tukeminen tulee varmistaa (ks. esim. Hyytinen ym.,
2019; Toom & Pyhilts, 2020; Virtanen ym., 2020).

9. Hy6dynni SG-kiytint6d opintoihin kiinnittymisti edistivini tekijini

Tutkimuksessa tunnistettiin SG-kiytinnén yhteys opintoihin kiinnittymiseen.
Syklissa kaksi se konkretisoitui opiskelijoiden ryhmaytymisena, silld opettajat ker-
toivat SG-kiytinteen helpottavan tutustumista ja ryhmaytymisti omaan SG-ryh-
miin. Opettajat kokivat my6s opettajien tulleen lihemmis opiskelijoita SG-kiytin-
n6n myotd. Syklissd kolme SG-kiytinteelld oli yhteys akateemiseen sitoutumiseen
ja syveneviin osallistumiseen. Ryhmiytyminen ja syvenevi osallistuminen kertovat
opintoihin kiinnittymisen kollektiivisesta, ja akateeminen sitoutuminen taas yksi-
I6llisestd prosessista yhteis66n kiinnittymisessd (Korhonen, 2021, 2012; Korhonen
ym., 2019, Korhonen & Mikinen, 2012; Korhonen & Toom, 2017; Poutanen,
2012). Niin ollen SG-kiytinto on askel kohti laajempaa opintoihin kiinnittymista.

SG-kiytannon yhteyttd opintoihin kiinnittymiseen tukee myos se, ettd SG-kay-
tinnolld havaittiin yhteys tydelimataitoihin erityisesti ryhmassi tyoskentelyn tai-
toihin. Yhteis6on kiinnittymisessd nimi ovat osa akateemisia taitoja, jotka toimivat
opintoihin kiinnittymisen vilineind (Korhonen & Toom, 2017; Poutanen ym.,
2012). Yksillliseen opintoihin kiinnittymisen prosessiin kuuluu myos kuulumisen
tunne, joka rakentuu pitkd ajan kuluessa ja toistuvassa yhdessi tekemisessi (Korho-
nen & Toom, 2017). SG-kiytinté pitkikestoisena toimintana (ks. kehittimisperi-
aate 1) voi edistii tillaista kuulumisen tunnetta.

Opintoihin kiinnittymisen tunnistettu haaste, niin sanottu akateeminen kynnys
(Korhonen, 2014, 2021; Korhonen ym., 2017; Poutanen ym., 2012), niyttiytyi
myos tissd tutkimuksessa, kun opiskelijat eivit kokeneet SG-kiytannélla olevan
vahvaa yhteyttd opettajiin tutustumisessa tai opettajakontaktien lisddntymisessi.
Sosiaalinen osallistuminen toteutui siis opiskelijoiden vertaisyhteisoihin, muttei
vilttimittid opetus-, oppimis- tai ticteelliseen yhteisoén (Korhonen ym., 2017).
Tédmin tirkeys korostuu myos tiedonhankinnan metaforassa, jossa oppiminen nih-
diin sosialisaation ja kulttuuriin kasvamisen prosessina (Hakkarainen ym., 2003),
jossa opettajat ovat tirkedssa roolissa.

6.3.2 Formaadlivastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa -viitekehys
Tutkimuksen teorian kehittimiseen liittyvan tavoitteen tuloksena syntyi toinen
paatulos: formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa -viitekehys. Se
on samalla vastaus tutkimuskysymykseen:

178

Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa



TK: Millainen on korkeakoulun vastavuoroisen vertaisoppimisen teoreetti-
nen viitekehys?

Kuviossa 21 kuvataan, miten viitekehys on syntynyt.

(Valittu teoria ja keskeiset )

kasitteet:
Vastavuoroinen
vertaisoppiminen, sosiaalinen
oppiminen, yhteisollinen
oppiminen,
yhteistoiminnallinen
oppiminen ja formaali

\_ oppiminen )
Kehitetty teoria: lntfer\_l_en_tion
Formaali vastavuoroinen kehittaminen:
vertaisoppiminen SG-kdytannon kehittaminen
korkeakoulussa -viitekehys ja SG-kdytannon

kehittdmisperiaatteet

Kuvio 21 Teorian ja kiytinnon kebittiminen tissi tutkimuksessa

Tutkimuksen keskeiset kisitteet, vastavuoroinen vertaisoppiminen, sosiaalinen
oppiminen, yhteisollinen oppiminen, yhteistoiminnallinen oppiminen ja formaali
vertaisoppiminen, intervention kehittdminen ja kehitetty teoria olivat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa ja vaikuttivat toisiinsa (ks. kuvio 21) ja viitekehyksen voi katsoa
syntyneen intervention kehittimisen kautta (ks. Plomp, 2013). Kehittimistutki-
muksessa timi on luonnollista, silld teorian ja kiytinnon kehittiminen kulkevat
rinnakkain ja molemmat ovat vastavuoroisessa suhteessa toisiinsa (McKenney &
Reeves, 2019).

Teoreettisessa tarkastelussa valitut kisitteet toimivat vield irrallisina toisistaan
eivitki luoneet kokonaisuutta. Vuorovaikutus kisitteiden ja intervention kehitti-
misen vililld todettiin ongelma-analyysi- ja kehittamisvaiheissa, kun vaiheiden tu-
loksien tunnistettiin vahvistavan valittujen kisitteiden piirteitd. Sen lisiksi valitut
teoreettiset kisitteet tukivat ja perustelivat SG-kiytinnolle luotuja kehittimis-
periaatteita, jotka esiteltiin edellisessd luvussa ja on my6s tiivistetty taulukkoon
22. Nimi molemmat seikat vahvistavat, ettd valitut teoreettiset kisitteet ovat
oleellisia korkeakoulun formaalissa vastavuoroisessa vertaisoppimisessa. Niin
syntyi korkeakoulukontekstiin sopiva vastavuoroisen vertaisoppimisen viitekehys.
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Huomattavaa on, etti tissi tutkimuksessa oli my6s havaittu, ettei vastavuoroisella
vertaisoppimisella ole selkedi ja yksiselitteistd teoreettista jisennystd (vrt. Top-
ping, 2005).

Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa -viitekehys esitelldin
kuviossa 22.

Korkeakoulu

SN\ PaN /"

<« Vertaisoppiminen Horisontaalista

%,
. . /’77/},
suunniteltu ja (7

tasa-arvoisten
strukturoitu osa vertaisten kesken

korkeakouluopintoja. oppimista.

Formaali
vastavuoroinen
Oppimisen yhteisty6 vertaisoppiminen
% ja sosiaaliset taidot  kOrkeakoulussa
3 pitkékestoisessa
pienryhmdssd, ) )
jota tuetaan. Pienryhmén

L <
Oppimisen ja tiedon ~ &
~
rakentaminen £
sosiaalisissa c?‘
. . ~~ °
tilanteissa <

3.

3

3 <

%- ] yhteistyossd. S
El vuorovaikutuksessa I
© - ¥
% rakentuva yhteinen S

‘%’. tavoite, ymmdrrys i
3. ja oppiminen, jota
2 tuetaan.
>

Yhteisollinen oppiminen

Kuvio 22 Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa

Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa -viitekehys raken-
tuu huomioista ja elementeisti, jotka ovat nousseet seuraavista kisitteisti: vasta-
vuoroinen vertaisoppiminen, sosiaalinen oppiminen, yhteisollinen oppiminen,
yhteistoiminnallinen oppiminen ja formaalinen vertaisoppiminen (ks. luku 3).
Nimai keskeiset kisitteet ovat kuvion 22 kehin ulommaisina. Kuvion sisemmilli
kehillda nihdédin kustakin kisitteestd nostetut keskeiset piirteet liittyen formaaliin

vastavuoroiseen vertaisoppimiseen korkeakoulussa. Kuviota rajaava nelio ilmentia
viitekehyksen korkeakoulukontekstia.
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Kehitetty viitekehys tuo kisitteet yhteen ja nostaa esille ne keskeiset asiat kus-
takin kisitteestd, jotka ovat oleellisia korkeakoulun formaalissa vastavuoroisessa
vertaisoppimisessa. Viitekehyksessd mitaan edelld mainittuja kisitteitd ei aseteta
vastakkain tai hierarkkiseen jarjestykseen, vaan jokainen tuo viitekehykseen omat
erityisyytensd ja niistd tunnistetaan my9s yhteisid piirteitd. Viitekehyksen konteksti
on korkeakoulu ja tavoitteena on korkeakouluoppimisen ja -pedagogiikan kehitta-
minen, joten kaikkia teoreettisia kisitteitd tarkastellaan vain korkeakoulun niko-
kulmasta. Viitekehys edustaa kehittimistutkimuksen jasentelyn mukaan keskitason
teoriaa (ks. McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013).

Timin tutkimuksen syklien tuloksissa ilmeni, ettd vertaisoppiminen on sosiaa-
lista. Tutkimuksen opettajien ja opiskelijoiden kokemusten mukaan opiskelijat op-
pivat ja loivat uutta tietoa vuorovaikutuksessa vertaistensa kanssa. Viitekehyksessa
oleellista on siis ymmarrys siitd, ettd oppiminen on sosiaalista, jolloin nihdain, ettd
oppiminen rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. My6s tiedon muodostus ra-
kentuu sosiaalisissa tilanteissa yhteistyossi. (Sosiaalinen oppiminen: esim. Bereiter
& Scardamalia, 2014; Hakkarainen ym., 2013; Repo-Kaarento ym., 2009; Siljo,
2010; Wenger, 1998.)

Huomioitava on, etti esimerkiksi oppimisen lahikehityksen vyohykkeelld voi
auttaa my9s vertainen (sosiaalinen oppiminen: esim. Jacobs ym., 2006; Vygotsky,
1978) ja timin viitekehyksen mukaisesti sosiaalinen oppiminen rakentuukin ver-
taisten valille eli kysymyksessd on vertaisoppiminen. Syklien tulosten mukaan opis-
kelijat oppivat vertaisiltaan eli kyseessd oli vertaisoppiminen. Se tarkoittaa vertaisten
kesken tapahtuvaa molemmin puoleisesti hyodyllistd oppimista (vertaisoppiminen:
esim. Boud, 2016; Topping, 2005). Syklien tuloksissa nousi myés esille, ettd ver-
taisoppiminen on mahdollista etiyhteyksin tai ilman kasvokkaisia kohtaamisia
erilaisia teknologisia apuvilineitd hyddyntien (ks. Altinay, 2017; Kreijins ym. 2013;
Raymond ym., 2016).

Syklien tuloksissa vertaisoppiminen rakentui tasa-arvoisten vertaisten kesken
eika tilanteissa ollut mukana opettajaa tai erilaisen roolin omaavaa vertaista. Niin
viitekehyksen niakemyksessd vertaisoppimisen tulee olla vastavuoroista, jolloin
vertaisten suhde on tasa-arvoinen ja horisontaalinen. Siini korostuu opiskelijoiden
samanaikainen oppiminen, toisten auttaminen ja vallan sekd vastuu jakaminen.
(Vastavuoroinen oppiminen: esim. Boud, 2016; Hanson ym., 2016; Topping,
2005). Oppiminen on co-peer-tyyppistd yhteistyotd vertaisten kesken eikd mukana
ole edistyncempii tai pysyvaa eri roolin omaavaa vertaista (near-peer) (vastavuo-
roinen oppiminen: Boud, 2016; Whitman & Fife, 1988). Tasa-arvoisten vertaisten
kesken voidaan esimerkiksi jakaa rooleja (yhteistoiminnallinen oppiminen: Johnson
& Johnson, 2014), ja oppiminen ja osaaminen voi olla erilaista tydskentelyn eri vai-
heissa (yhteisollinen oppiminen: Dillenbourg, 1999; O’Donnell & Hmelo-Silver,
2013). Tasa-arvoa voidaan kuvata myds tiedon ja statuksen symmetriana (yhteisol-
linen oppiminen, esim. Dillenbourg, 1999; O’Donnell ja Hmelo-Silver, 2013). Ta-
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sa-arvoisessa vertaissuhteessa on nihtivissi myds sosiaalisen oppimisen yhteistyon
piirteiti, jossa jokainen voi olla niin johtaja kuin seuraajakin (sosiaalinen oppimi-
nen: esim. Golbeck & El-Moslimany, 2013).

Syklien tulosten mukaan opiskelijat olivat omissa SG-ryhmissiin, jotka ovat
pienryhmii, joiden ihannekooksi tunnistettiin 3—5 henkilon ryhmit. Tuloksien
mukaan nimi ryhmit tyoskentelivie pitkakestoisesti useammalla opintojaksolla
(vhteisollinen oppiminen: esim. Dillenbourg, 1999; yhteistoiminnallinen oppimi-
nen: esim. Johnson ym., 2014). Niin ollen kyse ei ole yksittiiselld opetustunnilla
kiytossi olevasta pienryhmistd, vaan useammalla opintojaksolla toimivasta samasta
pienryhmista.

Syklien tulokset osoittavat, ettd SG-ryhmit olivat toimivia. Tuloksien mukaan
opettajat ja opiskelijat olivat kokeneet SG-ryhmit monella tapaa hy6dyllisina. Nii-
den oli koettu edistdvin oppimista ja opintoja, tukevan ryhmityotaitoja, antavan
ryhmitukea ja auttavan ryhmaytymain. Tulokset kertoivat my6s haasteista, joiden
mukaan SG-tyoskentelyssd oli ajankdyttd6n, ryhman rakenteeseen tai hyodyllisyy-
teen liittyvid ongelmia, joita oli pddosin onnistuttu ratkaisemaan ryhmin sisall.
Tuloksista voi paitelld, ettd SG-ryhmissi oli yhteistyota ja konflikteja. Se tarkoittaa
vuorovaikutusta toisten oppijoiden kanssa. Oppijoilla nahddin tarve jakaa ymmar-
rysti ja samalla myds ymmirtii toisia. (Sosiaalinen oppiminen: esim. Bereiter &
Scardamalia, 2014; Golbeck & El-Moslimany, 2013; Repo-Kaarento ym., 2009;
Silj6, 2010; Wenger, 1998.) Yhteistyd on vastakohta ryhmien viliselle kilpailulle,
ja viitekehyksessi nihdiin tirkeini myés yksilollinen vastuu (yhteistoiminnallinen
oppiminen: esim. Johnson & Johnson, 1999; Johnson ym., 1994; Slavin, 1995).

Viitekehykseen sisiltyy lisaksi vuorovaikutus oppijoiden kesken, joka syntyy so-
siaalisessa tilanteessa yhteistyon kautta. Vuorovaikutuksessa syntyy ensin yhteinen
tavoite ja sen jilkeen rakentuu ymmirrys ja oppiminen. Syklien tulosten pohjalta
voidaan havaita, ettd keskustelu toisten kanssa avasi mahdollisuuden erilaisiin ni-
kokulmiin ja haastoi yksilon ajattelua ja oman ymmarryksen tarkistamista. Vuoro-
vaikutuksen kautta syntyy uusia merkityksii, joita ei aiemmin ollut. (Yhteisollinen
oppiminen ja yhteistoiminnallinen oppiminen: esim. Chen & Persen, 2012; Chinn
& Clark, 2013; Hakkarainen ym., 2004; Johnson & Johnson, 1999; Johnson ym.,
1994; Menekse & Chi, 2019; Miyake & Kirschner, 2014.)

Syklien tuloksista ilmeni, ettd vertaisoppiminen oli opettajan ja korkeakoulun
tukemaa. Tuloksien mukaan opettajat organisoivat ryhmit, tukivat niitd tuuto-
roinnin rinnalla ja sisillyttivit SG-ryhmityoskentelyn osaksi opintojaksoja. Lisdksi
tuloksien mukaan korkeakoululla oli omat oppaat liittyen SG-kiytintoon. Vertai-
soppimisen tukeminen on oleellinen my6s viitekehyksessi ja se nousee erityisesti
yhteistoiminnallisesta oppimisesta (esim. Jeong & Hmelo-Silver, 2016; Johnson
ym., 2014; Loh & Ang, 2020) ja yhteisllisestd oppimisesta. Kaytannollisesti tuki
voi tarkoittaa esimerkiksi opettajan skriptausta, ohjausta ja orkesterointia (yhteisol-
linen oppiminen: esim. Fischer ym., 2013; Himaldinen & Vihisantanen, 2011) tai
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opettajan jakamia rooleja tai palkkioita ryhmaliisille, tyonjakamista tai yksilollisia
testeji (ks. Johnson ym., 2014).

Syklien tulosten pohjalta tunnistettiin, ettd vertaisoppiminen oli osa korkea-
koulun opetusta ja opintojaksoja ja sille oli laadittu korkeakoulutasoisia ohjeita.
Viitekehyksessd on mukana formaali vertaisoppiminen, jolloin vertaisoppiminen on
suunniteltu ja strukturoitu osa korkeakouluopintoja (formaali vertaisoppiminen:
esim. Eshach, 2007). Oppiminen yhdessi ei ole sattumanvaraista vaan silli on tar-
koituksellinen rakenne (yhteiséllinen oppiminen: esim. Barkley ym., 2004; Bruffee,
1995). Formaali rakenne varmentaa sen toteutumisen ja kaikkien yhdenvertaiset
mahdollisuudet osallistua siihen (formaali vertaisoppiminen: esim. Boud, 2016;
Boud & Falchikov, 2006; Gamlath, 2021; Poutanen ym., 2012; Viisinen ym., 2017.)
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7 POHDINTA JAJOHTOPAATOKSET

7.1 Tutkimustulosten vaikuttavuus

Tdma tutkimus osoitti, ettd vertaisoppiminen on hyodyllinen ja mielekds oppimis-
tapa korkeakoulussa. Vertaisoppimisen pedagoginen kiytinto, SG-kiytinto, auttaa
opiskelijaa oppimisessa, opintojen etenemisessi, tydelimitaidoissa ja opintoihin
kiinnittymisessa.

Tutkimus tarjoaa uuden nikokulman korkeakouluoppimiseen, silla tutkimuk-
sessa luotiin vastavuoroiselle vertaisoppimiselle teoreettinen viitekehys. Muotoiltu
formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa -viitekehys korostaa
vertaisten keskindistd oppimista, jossa kukaan ei ole opettajan roolissa. Viitekehys
perustelee vastavuoroisen vertaisoppimisen merkitystd teoreettisesti ja samalla
auttaa korkeakouluopettajia ja -opiskelijoita tunnistamaan teoreettiset jasennykset
vertaisoppimisen taustalla.

Niin ikén tutkimus tarjoaa uudenlaisen korkeakoulupedagogisen toimintamallin
vertaisoppimiseen. Tutkimuksessa avataan SG-kiytintd, joka on melko tuntematon,
ja sen toteuttamisen tueksi on laadittu kehittimisperiaatteet. Kehittimisperiaat-
teissa perustellaan oppijoiden keskiniistd oppimista sekd tunnistetaan opettajan ja
korkeakoulun merkitys kdytinnon organisoinnissa. Kehittimisperiaatteiden avulla
korkeakouluilla on mahdollisuus toteuttaa nykyaikaista pedagogista toimintatapaa,
ja kehittdmisperiaatteiden tarkoitus on helpottaa SG-kiytinnon konkreettista kiyt-
to6nottoa. SG-kiytinto ja sen kehittimisperiaatteet vastaavat my6s viimeaikaisissa
vaitostutkimuksissa huomattuihin tarpeisiin, joiden mukaan opettajilla on halua
kokeilla uusia menetelmii. Mielekkaiksi koetaan juuri pienryhmiopetus ja opiskeli-
jalihtoiset vuorovaikutteisuutta ja aktivointia sisiltivit menetelmit (Lehto, 2022).
Lisdksi opettajien tyon merkityksellisyyden lisaamiseksi kaivataan yhteisollisia ra-
kenteita (Tapanila, 2022).

Tutkimus osoitti, ettd vertaisoppiminen sopii hyvin nykyaikaiseen oppimis-
nikemykseen, jossa opettaja ei ole ainoa asiantuntija ja ettd oppiminen ja tiedon
muodostus tapahtuvat sosiaalisissa tilanteissa vertaisten kesken. Tillaiseen malliin
on pyritty jo pitkdan. Ensimmiiset vertaisoppimisen tutkijat jo 1970-luvulla tunnis-
tivat vertaisoppimisen menetelméni, jossa oppija on keskiossa eikd vain opettamisen
kohde (esim. Beach, 1974; Goldschmid & Goldschmid, 1976). T4ssi tutkimuksessa
voidaan vuonna 2023 todeta, ettd vastavuoroisessa vertaisoppimisessa oppijat ovat
keskiossa ja pienryhmissi aktiivisia toimijoita.

Tutkimuksessa huomattiin my6s, ettd oppimisnikemys, jossa oppiminen on so-
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siaalista ja opiskelija on keskiossd, oli osin vasta rakentumassa. Vertaisopettaminen
tunnistettiin tissd tutkimuksessa vield yleisend toimintamallina, vaikka kasitteend
kaytettiinkin tarkemmin mairittelemittd vertaisoppimista. Vastavuoroista vertai-
soppimista ei ollut my6skain aiemmin tutkittu laajasti. Niin ollen tilld tutkimuk-
sella on merkittava rooli keskustelussa, jossa nakokulmaa siirretddn opettamisesta
oppimiseen ja jossa oppimisen ydin rakentuu oppijoista.

Timin tutkimuksen tuloksia voidaan hy6dyntdd johdannossa tunnistettujen
korkeakoulujen haasteiden ratkaisussa. Vertaisoppiminen ja pakollisena organi-
soitu SG-kaytinto osaltaan varmentavat, etti kaikilla opiskelijoilla on samanlaiset
mahdollisuudet osallistua yhteen pienryhmiin, 16ytdd samassa tilanteessa olevia
tasavertaisia ystivid ja luoda sitd kautta itselleen sosiaalista verkostoa. Lisiksi vertai-
soppiminen ja SG-kiytinto auttavat myds opintojen etenemisessi ja siten opintojen
lapiisyssi. Ryhmityétaitojen kehittyminen edistyy SG-kiytinnon myoétd, jolloin
opiskelijoiden tyoelimavalmiudet kehittyvit. Vertaisoppiminen toimii niin lahi-
kuin etiopetuksessa, jotka molemmat ovat timin paivin arkea korkeakouluissa.
Molemmissa opetusmuodoissa tarvitaan sosiaalista vuorovaikutusta, jota vertaisop-
pimisessa syntyy.

MacKenzie ja kumppanit ( 1976) ovat todenneet, etti vertaisoppimista ei tun-
nisteta eikd osata kiyttdd resurssina korkeakouluissa, vaikka se voi olla opiskelijalle
mahdollisesti tirkein resurssi oppimisessa. Tamin tutkimuksen perusteella tilannet-
ta voidaan muuttaa ja hyédyntii vertaisoppimista niin korkeakoulun kuin opiskeli-
jan resurssina.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan usein validiteetin ja reliabilitee-
tin kisitteilld, mutta nima soveltuvat padasiassa maarilliseen tutkimukseen eivitka
sellaisenaan ole sovellettavissa laadulliseen tutkimukseen (Tuomi & Sarajirvi, 2018).
Tama tutkimus on monitieteinen, painottuen kuteinkin laadulliseen tutkimukseen.
Erityisesti tdimi tutkimus on kehittimistutkimus, joka on oleellinen lihtokohta
luotettavuuden arvioinnissa.

Yleisesti laadullisen tutkimuksen kriteerit perustuvat pitkalti Lincolnin ja Guban
(1985) esittimiin neljiin luotettavuuskriteeriin: uskottavuus, siirrettivyys, luotetta-
vuus ja varmuus. Kehittimistutkimuksen nikokulmasta niitd on tarkastellut Pernaa
(2013, 14), joka on peilannut Design-Based Research Collectiven (2003) asettamia
laadukkaan kehittamistutkimuksen kriteereitd laadullisen tutkimuksen kriteereihin
(Lincoln & Cuba, 1985; Tuomi & Sarajirvi, 2018, ks. taulukko 23).
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Taulukko 23 Kehittimistutkimuksen ja laadullisen tutkimuksen kriteerit (Pernaa 2013, 14)

Kehittamistutkimuksen kriteerit Laadullisen tutkimuksen kriteerit

Kokonaisvaltainen kehittaminen, josta tuloksena ohjaavia | Uskottavuus ja siirrettavyys
malleja ja teorioita seka kuvailevia teorioita
Syklittdista, jatkuvaa ja arvioivaa kehittdmista Uskottavuus, luotettavuus ja vahvistettavuus

Kehittamisen teoriat ja yleiset kehittdmisperiaatteet, jotka | Siirrettdvyys
hyodynnettavissa muissa konteksteissa

Autenttinen tutkimusymparisto, jossa testataan | Siirrettdvyys, luotettavuus ja vahvistettavuus
interventiota

Syklien dokumentointi Luotettavuus ja vahvistettavuus

Kiviniemen (2015) mukaan jokaisella tutkimusotteella on omat erityispiirteet,
jotka tulee huomioida luotettavuuden tarkastelussa (ks. taulukko 24).

Taulukko 24 Kehittimistutkimuksen luotettavuuden kriteerit (Kivinimei 2018, s. 245

mukaillen)

Luotettavuuden kriteerit Huomioitavat ndkékulmat

Prosessivaliditeetti Vaiheittaisen tutkimusprosessin hallinta ja johdonmukaisuus
Osallistujien kanssa tehty yhteistyo

Kaytannollinen validiteetti Intervention tai toimintamallin relevanttius ja tarkoituksenmukaisuus
Kaytdnnon vaikuttavuus

Yleistettavyys Analyyttinen yleistettavyys
Siirrettavyys

Kehittamistutkimuksen lihtokohtana on kehittdd opetusta tutkimuspohyjaisesti
todellisten tarpeiden mukaisesti vaiheittain (McKenney & Reeves, 2019; Wang &
Hannafin, 2005). Luotettavuutta tulee siis tarkastella huomioiden timi monivai-
heisuus. Tillaista luotettavuuden arviointia Kiviniemi (2015) kutsuu prosessiva-
liditeetiksi. Toinen keskeinen piirre kehittdmistutkimuksessa on, miten sen avulla
voidaan kehittii kasvatuksen ja opetuksen kiytintsji (‘The Design-Based Research
Collective, 2003), jolloin luotettavuudessa tulee tarkastella kiytinnoéllistd validi-
teettia (Kiviniemi, 2015). Lisiksi yleistettivyyden tarkastelu osana luotettavuutta
on luonnollista, silld kehittamistutkimuksessa pyritian myos luomaan yleisia kehit-
timisperiaatteita, jotka toimisivat laajemmassa kontekstissa (esim. McKenney &
Reeves, 2019; Plomp, 2013). (Ks. taulukko 24.) Seuraavaksi tarkastellaan timin tut-
kimuksen luotettavuutta nimenomaan kehittimistutkimuksen luonne huomioiden
eli prosessivaliditeetin, kdytinnollisen validiteetin ja yleistettavyyden nikokulmista.

Prosessivaliditeetti

Tédmin tutkimuksen prosessivaliditeettia tarkastellaan ensin arvioimalla monivaihei-
suutta ja osallistujien kanssa tehtyi yhteistyoti (ks. Kiviniemi, 2015). Tamin jilkeen
arvioidaan kiytettyjen aineistonkeruu- ja analysointimenetelmien onnistumista.
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Timi kehittimistutkimus toteutettiin kolmessa eri vaiheessa, jotka olivat ongel-
ma-analyysi-, kehittimis- ja arviointivaihe (ks. Edelson, 2002; McKenney & Reeves,
2019; Plomp, 2013). Ongelma-analyysissa toteutettiin kolme sykli, kehittimis- ja
arviointivaiheessa oli molemmissa yksi sykli. Jokaiseen vaiheeseen kuului systemaat-
tinen dokumentointi seki vaiheen arviointi ja pohdinta. Kehittimistutkimuksen
idean mukaisesti syklit toistuivat (Wang & Hannafin, 2005) ja scuraava sykli
pohjautui aina edellisen syklin tuloksille (esim. Plomp, 2013). Syklien kautta myés
tutkimuskysymykset kehittyivit ja tarkentuivat (ks. esim. Collins, 2004; McKenney
& Reeves, 2019). Tutkimuksessa korostui ongelma-analyysivaihe, silld tutkittava
ilmi6 ei ollut tuttu tutkijalle. Niin ollen oli tarpeen analysoida huolella intervention
tarpeet ja konteksti. Vaihe tuotti selkedn kisityksen interventiosta, prototyypin ja
alustavat suunnitteluperiaatteet (ks. McKenney & Reeves, 2019). Timin vaiheen
huolellinen toteutus oli pohjana muille vaiheille.

Kisilld olevan tutkimuksen kehittimisvaiheessa toteutettiin vain yksi sykli, jossa
testattiin prototyyppid. Yleisesti kehittamistutkimukseen kuuluu useat prototyyp-
pien testaukset, joiden perusteella interventiota pyritiin parantamaan ja tarkenta-
maan (ks. Plomp, 2013), joten tiltd osalta tutkimuksen prosessivaliditeetti ei ollut
vahvaa. Toisaalta tissd tutkimuksessa oli perusteltua kiyttdd kehittimisvaiheessa vain
yhti syklig, silld lisainterventioihin ei ollut tulosten perusteella tarvetta. Tami on pe-
rusteltua kehittimistutkimuksen toteutuksessa, silld kehittiminen voidaan pysayttaa,
kun uudelle interventiolle ei ole tarvetta (Plomp 2013). Yksi kehittimissykli oli myos
kaytannollisesti perusteltu, sillid kehittdmistutkimuksen useat iteraatiot ovat tunnis-
tettu haaste kehittimistutkimuksessa (Anderson & Shattuck 2012) ja lisiksi ajallinen
haaste on tunnistettu rajoite (McKenney & Reeves 2019). Tissi tutkimuksessa use-
ammat iteraatiot eivit olisi olleet ajallisesti mahdollisia viitstutkimuksen puitteissa.

Kehittamistutkimus on uudehko lihestymistapa, joka tuo haasteita kiytinnon
toteutukseen. Wang & Hannafin (2005) toteavat kehittimistutkimuksen meto-
dologian olevan kehittymiton. Samoin kehittimistutkimuksen toteuttavuus ja
sovellettavuus nihdiin yleisend lihestymistapaan liittyviand haasteena (ks. luku
5.6). Tissi tutkimuksessa havaittiin niitid haasteita. Kehittimisvaiheen aineiston
analyysissa ilmeni prototyypin sovellettavuuteen liittyvi haaste, jonka autenttinen
ympiaristo aiheutti. Prototyypissi ja alustavissa kehittamisperiaatteissa oli mairitelty,
ettd kehittdmisvaiheessa testataan SG-ryhmien toimivuutta vain yksilotehtivissa.
Analysoinnin alussa paljastui, ettd opiskelijat raportoivat my6s ryhmitehtivii, joita
olivat tehneet toisessa yhtiaikaisessa opintojaksossa. Analysoinnista ei voitu erottaa
niitd tehtivien kuvauksia. Niin ollen tutkimuskysymysta muutettiin huomioiden
esille tullut tilanne. Kehittimistutkimukseen kuuluu autenttinen ympiristd (esim.
Wang & Hannafin, 2005), jolloin tutkimusta ei tehdi laboratorio-oloissa ja timi
vaikuttaa tutkimuksen toteuttamiseen. Tamin tutkimuksen tilanne kertoo, ettd
prototyypin testaaminen autenttisessa tilanteessa voi aiheuttaa hidasteita, koska tut-
kittavien toimintaa ei voida eristdd koskemaan vain tutkijan toivomaan kohteeseen.
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Toisaalta kehittimistutkimus on kiytinnollistd, interaktiivista ja joustavaa (esim.
Wang & Hannafin, 2005), ja nimi ominaisuudet konkretisoituivat edelld tehdyssi
tutkimuskysymyksen uudelleenmuotoilussa.

Kehittamistutkimuksen ongelma-analyysi- ja kehittimisvaiheiden syklien tulok-
set jadvat helposti kehittimisperiaatteiden varjoon. Runsas data onkin tunnistettu
lagjemmin kehittimistutkimuksen haasteeksi (Wang & Hannafin, 2005). Titd
voidaan pitaid kehittimistutkimuksen haasteena. Niiden tulokset ovat kuitenkin
jo itsessadn arvokkaita ja niitd tulisi pohtia laajemmin. Téssa tutkimuksessa tima
huomioitiin, ja molempien vaiheiden tuloksia pohdittiin omissa pohdintaluvuis-
saan, joissa tuloksia peilattiin teoriaan ja aiempiin empiirisiin tutkimuksiin. On-
gelma-analyysi- ja kehittimisvaiheiden syklien tulosten itsendistd merkittavyytta
haluttiin myos korostaa nostamalla ne tutkimustuloksia esittelevin luvun alle, jossa
myos tutkimuksen pédtulokset on esitelty.

Summatiivinen arviointi tehtiin viimeisessi arviointivaiheessa, ja sen tavoitteena
oli varmentaa tehtyja 16ydoksia eli kehittimisperiaatteita ja vastavuoroisen vertai-
soppimisen teoriaa. Summatiivisessa arviointivaiheessa onkin tarkoituksena etsid
todisteita toimenpiteiden tehokkuudesta ja 16ytad argumentteja, jotka tukevat paa-
tostd jatkaa tutkimusta tai lopettaa se (ks. Nieveen & Folmer, 2013). Prototyypissi
tehdyt linjaukset todettiin toimiviksi ja tutkimuksessa laadittiin SG-kiytinnélle ke-
hittdmisperiaatteet. Lisiksi varmennettiin vastavuoroisen vertaisoppimisen teoriaa
luomalla sille viitekehys.

Prosessivaliditeettia voidaan arvioida lisiksi Plompin (2013) asettamilla eri
vaiheiden laatukriteereilld, jotka olivat my6s integroitu tihidn tutkimukseen. On-
gelma-analyysivaiheessa laatua tulee arvioida intervention osuvuuden ja relevanssin
mukaan. Nidmi olivat timin tutkimuksen kaikkien ongelma-analyysivaiheisiin
liittyvien syklien tavoitteena. Erityisesti ensimmainen sykli antoi kuvan SG-kay-
tinndsti ja sen relevanssista tutkimusinterventioksi. Seuraavat syklit kaksi ja kolme
kertoivat, ettd SG-kiytinto ja sen tutkiminen perustui tarpeeseen.

Kehittimisvaiheessa tavoitteena ovat kiytinnollisyys ja johdonmukaisuus (ks.
Plomp, 2013). Syklissi nelji testattu prototyyppi rakennettiin kiytinnolliseksi
(ks. Plomp, 2013), miti tukivat myds McKenneyn ja Reevesin (2019) esittimit
kriteerit mitattavuudesta, toimintaan keskittymisestd, kohtuullisuudesta ja oikea-ai-
kaisuudesta. Kiytinnéllisyydessi on Plompin (2013) mukaan myoés tirkedi, ettd
interventio toimii siind ympiristéssi, mihin se on suunniteltu ja kehitetty (myds van
den Akker, 1999). Tissa tutkimuksessa SG-kiytinnon prototyyppii testattiin juuri
autenttisessa ymparistossa. Johdonmukaisuus puolestaan toteutui, kun interventio
oli suunniteltu ja kehitetty loogisesti johtamalla se ongelma-analyysien tuloksista.
Lisiksi laatukriteereissa mairitelladn, ettd arviointivaiheen laadukkuus nikyy vai-
kuttavuudessa. (Plomp, 2013). Tissi tutkimuksessa vaikuttavuutta rakennettiin
kehittamisperiaatteisiin ja viitekehykseen huomioimalla samanaikaisesti korkea-
koulukontekstissa tehdyt tutkimukset ja oleelliset kisitteet.
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Tutkimuksessa oli tutkimusaineistoon liittyvii triangulaatiota (ks. Aaltio &
Puusa, 2020; Tuomi & Sarajirvi, 2009), silld aineistoa kerittiin eri toimijoilta.
Tutkimuksessa osallistettiin SG-kdytinnossa mukana olevia eri toimijoita ja titd yh-
teistyotd on kuvattu tarkasti eri sykleissd. Ilmion tarkastelu aloitettiin teoreettisella
ongelma-analyysilla, johon kuului kiytinnéllisia lihteitd ja asiantuntijatapaamisia,
jotka olivat hyddyllisia ongelman luonteen ja periaatteiden selvittimisessi (ks.
McKenney & Reeves, 2019). SG-ryhmien toimintaa kehitettiin myds yhteistydssa
opettajien kanssa syklissa kaksi sekd tutkijan ja opintojakson opettajan yhteistyon
kautta syklissa nelja. Opiskelijoiden kanssa yhteistyotd tehtiin sykleissd kolme ja nel-
ja. Yhteistyo perustui padosin osallistujien kokemusten kerdimiseen, eikd syvempii
yhteistyotd tehty. Tamin voi ajatella olevan tutkimusprosessia heikentiva tekija.
Toisaalta tutkija yhdistii tutkimuksen avulla SG-kiytinnén eri osapuolia (ks. Kivi-
niemi, 2015), jolloin tutkija kokoaa kaikkien nikékulmien huomiot yhteen.

Prosessivaliditeetin kohdalla on syyta arvioida my6s kaytettyja aineistonkeruu-
ja analysointimenetelmid. Tassd tutkimuksessa kiytettiin laadullisia ja maarillisia
aineistonkeruu- ja analysointimenetelmii, minka vuoksi ensimmaiseksi arvioidaan
tutkimuksen monimenetelmiisyyttd ja sen jilkeen tarkastellaan kriittisesti eri ai-
neistonkeruu- ja analysointimenetelmien onnistumista.

Tutkimus oli monimenetelmdinen eli siind kaytettiin kvalitatiivisia eli ymmirta-
miseen ja tulkitsemaan pyrkivid menetelmia ja kvantitatiivisia eli selittimain ja en-
nustamiseen liittyvid menetelmii (Raatikainen, 2005). Tutkimuksessa tunnistetaan,
ettd nimai ovat ontologialtaan eli todellisuuden luonteen kannalta erilaisia. Yleisesti
sen ei katsota kuitenkaan olevan ongelma, jos erilaisia menetelmia kiytetaan tut-
kimuksen tavoitteeseen paisemiseksi (Seppinen-Jirveld ym., 2009). Monimene-
telmiisyyden paradigmana on pragmatismi (Merten, 2012), ja sen avulla voidaan
tukeutua kisitykseen siitd, ettd tutkimuksessa on tarkoituksenmukaista kdyttaa mita
tahansa ongelman ratkaisemiseen soveltuvia menetelmii (Hurmerinta & Nummela,
2021; Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Maxcy, 2003; Seppanen-Jarveld ym., 2019).
Syklien tavoitteet ohjasivat myds tissd tutkimuksessa menetelmien valintaa, ja mo-
nimenetelmiisyys onkin tyypillistd kehittimistutkimuksessa (ks. Nieveen & Fol-
mer, 2013; The Design-Based Research Collective, 2003). Niin tissd tutkimuksessa
monimenetelmiisyys eteni tutkimuksen tavoitteet huomioiden ja oli perusteltu
ratkaisu. Monimenetelmaisyydesti ei aiheutunut tutkimukselle haasteita.

Praktisesti painottuvassa monimenetelmaisessi tutkimuksessa tirkedd on siilyttaa
joustavuus ja avoimuus (Johnson & Onwuegbuzie, 2004), ja timi painottui myos
tissa tutkimuksessa. Joustavuus on my6s kehittimistutkimuksen periaate, jonka
mukaisesti tutkimus eteni kehittiminen keskiossa ja valintoja esimerkiksi tutkimus-
menetelmien kohdalla tehtiin aiempien tutkimuksen syklien tulokset huomioiden
(ks. McKenney & Reeves, 2019; Plomp, 2013).

Aineistonkeruumenetelmina kaytettiin julkisia dokumenttilibreiti syklissa yksi
tavoitteena selvittad, millainen SG-kiytanto oli ja miten se oli kehittynyt. Anttilan
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(2006) mukaan julkisten dokumenttiaineistojen yleinen haaste on, etti ne on tuo-
tettu muuhun kuin tutkimustarkoitukseen ja tarkoitusta ei voi endd muuttaa. Téatd
ei kuitenkaan tunnistettu tissa tutkimuksessa merkittavaksi haasteeksi, silld kiytetyt
dokumentit olivat ilmi6td koskevia ja tutkimuksen tavoitteen kannalta relevantteja.
Haasteeksi tissa tutkimuksessa hahmotettiin sen sijaan se, onko tutkija 16ytinyt
kaikki merkittavit aineistot. Loydettyjenkin lahteiden kohdalla on vield arvioitava,
miksi juuri nimi ovat saatavilla (Miller, 2005). Julkisiin dokumenttiaineistoihin liit-
tyy myos ohjaava vaikutus, eli niissa pyritdin tuomaan asioista myonteisid piirteita
esille (ks. Corbetta, 2003).

Tutkija loysi SG-kiytinnosta julkaistut aineistot, mutta voi pohtia jiikd jotain
l6ytamattd. Tutkija kuitenkin tunnistaa, ettd tutkimuksen aihe ei ollut arkaluon-
teinen ja ettei Oamkilla ollut tarpeen piilottaa sithen liittyvid materiaaleja, joten
voidaan olettaa, ettd tarvittava materiaali loydettiin. Tutkija my6s ymmirtii, ettd
kiytetyt SG-kdytintoon liittyvit materiaalit olivat sellaisia, joiden Oamk oletti ole-
van hyodyllisii ja jotka se halusikin julkaista. Tutkija koki olevansa tietoinen tistd
ja dokumentteja analysoitaessa tunnistettiin lihdekritiikin merkitys (ks. Anttila,
2006; Miller, 2005).

Julkisten dokumenttilihteiden rinnalla kdytettiin lisdksi asiantuntijahaastattelua,
jonka voi osaltaan ajatella varmentavan, ettd ilmion kannalta oleelliset dokumentit
ja myos ei-myonteiset seikat tulivat esille. Osa kiytetyistd julkisista dokumentti-
aineistoista ei ollut Oamkin tuottamia vaan yksittdisten henkiloiden, jolloin voi
ajatella, ettd niilld ei ollut tarkoitus ohjata, vaan tuoda esille kokemuksia. Nima
aineistot olivat kuitenkin Oamkin julkaisusarjassa, jolloin organisaation kontrollin
voi olettaa olevan viela taustalla.

Yksittdisten henkiloiden tuottamat kirjoitukset olivat niin sanottua sekundaa-
riaineistoa, silld kirjoittajat raportoivat tuloksia kyselyistd, haastatteluista ja havain-
noista (ks. Anttila, 2006). Niiden kiytté tuo haasteita, silld ne olivat kirjoittajien
tulkintoja ja koonteja asioista. Téssd tutkimuksessa niitd aineistoja oli ainoastaan
kaksi. Niissa esitellyt aineistot olivat lahinna toteavia ja raporttiluonteisia eivatka
niiden kirjoittajat esittineet laajaa tulkintaa asioista, jolloin voidaan ajatella, etta
moninkertaista tulkintaa ei tapahtunut.

Henkilokohtaisia dokumenttilihteiti kiytettiin syklissa neljd, jossa aineistonke-
ruumenetelmini oli opiskelijoiden oppimistehtivi, joka jakaantui kahteen osaan.
Toisessa kannustettiin kidyttaimain opiskelussa SG-ryhmii ja toisessa reflekeoitiin
SG-kiytinnon sujumista. Tutkija oli mukana kannustamassa sekd SG-ryhmien
kdyttoon et sen reflektointiin, ja timd tapahtui opintojakson alussa suullisesti ja
kirjallisesti opintojakson Moodle-alustalla. Dokumenttiaineistojen etu yhdeltd osin
pohjautuu siihen, ettd syntyneen dokumentin katsotaan syntyneen ei-reaktiivisesti,
eli siind ei ole ollut tutkijan ja tutkittavien vililla vuorovaikutusta, joka olisi vaikut-
tanut dokumentin syntyyn (Corbetta, 2003). On syyti pohtia, voidaanko timin
olettaa vaarantuneen edelld mainitun kannustuksen takia. Tutkijan ja tutkittavien

190

Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa



valilld ei kuitenkaan ollut varsinaista vuorovaikutusta, eli tutkija ei varsinaisesti
keskustelut tutkittavan kanssa tai kysynyt asioista tutkittavilta suoraan henkilokoh-
taisesti oppimistehtavin sisallosta.

Dokumenttiaineistot syntyvit tutkijasta riippumatta, mutta niiden kohdalla
tunnistetaan myos niin sanottu tilattu dokumenttiaineisto (ks. Corbetta, 2003),
jota timidn tutkimuksen oppimistehtivi syklissd nelja edustaa. Vaikka kyseessi oli
tilattu aineisto, opiskelijoilla oli vapaus kirjoittaa tehtivissd haluamistaan asioista
tutkijasta riippumatta. Heilld oli myos oikeus kieltad aineiston hyédyntiminen
tutkimuksessa. Oppimistehtiva dokumenttina oli henkilokohtainen ja yksityinen
(ks. Alastalo & Vuori; 2021, Corbetta, 2015; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka,
2006; Tuomi & Sarajirvi, 2018). Tissi tapauksessa oppimistehtivit tallennettiin
Moodle-alustalle, jossa seki opintojakson opettajalla etta tutkijalla oli mahdollisuus
ne lukea, joten tiysin yksityisestd dokumentista ei ollut kyse. Kuten todettiin, ai-
neiston tutkimuskaytostd opiskelijat saivat itse padttad. Téstd ohjeistettiin suullisesti
opintojakson alussa ja kirjallisesti Moodle-alustalla tehtivin ohjeiden yhteydessa.
Opiskelijat ilmoittivat antavatko tehtivinsi tutkimuskiyttoon heti tehtivin alussa,
joten tutkija ei jatkanut niiden tehtivien lukemista, jotka eivit luvanneet niiden
tutkimuskayttod. Niin ollen yksityisyys toteutui tiltd osin.

Vuorovaikutuksen puuttuminen on myés dokumenttiaineistojen tunnistettu
haaste, silla tarkentavia kysymyksia ei ole mahdollista tehd ja tutkijan on tyydyttava
annettuihin tietoihin (Corbetta, 2003). Timi haaste konkretisoitui tissi tutkimuk-
sessa, silld tutkija ei tarkentanut oppimistehtivin tuottamaa materiaalia.

Haastattelu oli kiytossa syklissa yksi ja kaksi, jossa haastateltiin sekd asiantunti-
joita ettd opettajia. Haastattelu on menetelmina sensitiivinen, ja tutkijan tulee olla
tietoinen omasta roolistaan ja omista ennakkokisityksistdin, jotka vaikuttavat haas-
tattelun objektiivisuuden onnistumiseen (ks. Brinkmann & Kvale, 2015; Denscom-
be, 2007). Tami tiedostettiin haastatteluissa ja objektiivisuuteen pyrittiin vahvasti.
Tutkija arvioi my6s onnistuneensa tissi roolissa. Tutkijalla ei ollut etukiteen tietoa
SG-kiytinnosti, eiki tutkija ollut ollut tissd toiminnassa mukana, joten toiminnas-
ta ei ollut valmiita ennakkokasityksid, jotka olisivat voineet vaikuttaa haastattelujen
toteutukseen.

Lisaksi haastatteluissa pidetdin haasteena yksilonikokulman ja kielellisyyden
korostumista seki keskittymisesti kokemuksiin toiminnan sijasta (Brinkmann &
Kvale, 2015). Nimi tunnistettiin tissikin tutkimuksessa. Osin haasteet ratkaistiin
monimenetelmiisyydelld, jolloin aineisto oli monipuolista. Tosin aineisto oli kie-
lipohjaista, mutta tutkimuksen ilmioti ja tavoitetta ei ollut tarkoituksenmukaista
lahestyd esimerkiksi videoiden avulla. Ilmién jatkotutkimisen kannalta esimerkiksi
havainnointi voisi tuoda tarkempaa tietoa SG-kiytinnosta.

Edelld mainittujen aineistojen analysoinnissa kaytettiin laadullista sisillonana-
lyysia. Laadullisen aineiston analyysimenetelmian haaste on objektiivisuus, kun
tutkija tekee aineistosta tulkintoja. Menetelmi pohjautuu tutkijan ymmarrykseen ja
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ratkaisuihin, joihin ei ole tarjolla suoraviivaista mallia (ks. Elo & Kyngis, 2008; my&s
Tuomi & Sarajirvi, 2018). Tutkija pyrki mahdollisimman neutraaliin tulkintaan ja
tunnistamaan myds ennakkokisityksensi. (ks. Tuomi & Sarajirvi, 2018.) Tulkinnan
objektiivisuutta olisi voinut parantaa useamman tutkijan tekemi analysointi (ks.
Weber, 1990). Prosessivaliditeettia lisad myos syklien yksi, kaksi ja nelji laadullisessa
sisillon analyysissa tehdyt kvantifioinnit (esim. Silverman, 2013; Tuomi & Sarajir-
vi, 2018), jotka varmentavat tehtyja tulkintoja. Kvantifiointia tehtiin myos syklissa
kolme, jossa miirillisen aineiston avovastaukset kvantifioitiin.

Elon ja Kyngiksen (2008), Salon (2015) sckid Tuomen ja Sarajirven (2018)
mukaan yleisesti laadulliseen sisallonanalyysiin liittyy kritiikki, joka kohdistuu eri-
tyisesti sithen, ettd analyysi rajoittuu vain aineiston luokitteluun eiki abstraktion
tasolle ylletd. Talloin analyysin katsotaan jaivin kesken. Haasteena on myos liial-
linen tulkinta, joka tunnistetaan laajemmin kaikkien laadullisten tutkimusmene-
telmien haasteeksi (Elo & Kyngis, 2008). Menetelmiin ei ole suoraviivaista mallia
tai ohjetta, vaan pitkalti kyse on tutkijan ymmirryksestd menetelmin ratkaisuista
ja mahdollisuuksista (Elo & Kyngis, 2008; myds Tuomi & Sarajirvi, 2018). Nimi
seikat ymmirrettiin ja analyysissa tietoisesti tahdattiin abstraktiotasolle, ja tutkija
kokee onnistuneensa tissd. Ylitulkinnan vaara niin ikdin otettiin huomioon, ja tut-
kija arvioi vilttineensi timin.

Syklissd kolme tehtiin kysely opiskelijoille. Se toteutettiin toukokuussa 2019,
jolloin saatiin 47 vastausta. Kyselyyn pyydettiin lisavastauksia helmikuussa 2020 ja
niitd saatiin yhteensi 22 opiskelijalta. Kyselyjen lihettimisen vilissd oli yhdeksin
kuukautta. Tama selittyy tutkimuksen tekemisen prosessilla, jossa tutkimustyota ei
tehty aktiivisesti viikoittain, ja niin ollen opiskelijoiden kyselyn tutkimustuloksia
tarkasteltiin vasta my6hain syksylld 2019. T4lloin tunnistettiin aineiston suppeus ja
arvioitiin, ettd kyselyyn olisi hyva saada lisad vastauksia. Lisavastauksien pyytiminen
siirtyi kuitenkin helmikuulle 2020. Pitka aikavili on luonnollisesti voinut vaikuttaa
tuloksiin. Toisaalta opiskelijoilta kysyttiin yleisid kokemuksia SG-kiytinnostd, eikd
kysymykset kohdistuneet silld hetkelld toimivaan SG-ryhmain.

Kyselyn yksi tunnistettu haaste on, ettd kyselyssa ei ole mahdollista ymmartaa
kiyttiytymisen taustalla olevaa prosessia eiki esimerkiksi asenteita (ks. May, 2011).
Tdma nakyi myos tissd tutkimuksessa, silld opiskelijoiden SG-kiytintoon osallis-
tumisen prosessia voitiin hahmottaa kyselyn perusteella karkeasti ja perusteluita
saattoi edelleen jiada piiloon. Kyselyyn liittyy my6s haaste, ettd siind joudutaan
yksinkertaistamaan monimutkaisia sosiaalisia tilanteita (May, 2011). Tissa tutki-
muksessa naitd haasteita pyrittiin ehkiisemain kayttimalld myds muita aineistonke-
ruumenetelmii (ks. May, 2011).

Kyselyn validiteettia voidaan perinteisesti arvioida tarkastellen ulkoista vali-
diteettia eli kyselyn yleistettavyyttd ja sisdistd validiteettia eli sisillon validiteetin,
kisite- ja kriteerivaliditeetin kisitteilli (Metsimuuronen, 2001). Yleistettivyyden
vaade on ihmistieteellisissa kyselyissa haastavaa, ja toistettavuuden olennaisin piirre

192
Alaniska: Formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa



onkin, ettd tutkimuksen toteutus on kuvattu tarkasti ja aukottomasti niin, etti lu-
kija pystyy seuraamaan ja toistamaan paissiin kaikki vaiheet (Jokivuori & Hictala,
2007). Tissa tutkimuksessa on pyritty kuvaamaan tutkimuksen toteutus ja analyysin
eteneminen tarkasti ja ndmi kuvaukset on tehty tuloksia esittelevissi luvussa 6.

Validiteetin tarkastelua ei endi tehda erillisind vaan yhtendiseni kisitteend, mutta
sen sijaan voidaan erottaa erilaisia tapoja hankkia tietoa validiteetista (Nummenmaa,
2009). Nummenmaa (2009) korostaa myds, etti validiteettia ei vilttimitti tarvitse
tarkastella kertoimilla ilmaistavana asiana, vaan voidaan kiyttad my6s muunlaista
niyttdd. Kisilla olevan tutkimuksen kyselyn validiteettia tarkastellaan seuraavaksi
Denscomben (2007) miirittelemien neljin kriteerin mukaisesti. Kyselyn tulee tar-
jota tietoa tutkimuksen tavoitteesta, sen tulee antaa tismallisid tietoja, joihin voi
luottaa, kyselyssa pitad olla tarpeeksi vastaajia ja kysely pitaa toteuttaa eettisesti.

Ensimmiiseen kriteeriin liittyy se, ettd kyselylomakkeen kysymykset ovat ym-
mirrettivid (Denscombe, 2007). Siihen pyrittiin kyselylomakkeen huolellisella
suunnittelulla ja avointen kysymysten kiytolli. Kysely laadittiin vasta kahden
syklin toteuttamisen jilkeen, milld varmistettiin, ettd kyselyn kisitteet sopivat kon-
tekstiin (ks. Nummenmaa, 2009). Niin ikdin kyselyssd hyddynnettiin teoreettista
ymmarrysta, jota ilmién oli tunnistettu edustavan (ks. Metsamuuronen, 2001).
Esimerkiksi yleiseksi teoreettiseksi kisitteeksi tunnistettiin vertaisoppiminen ja
tata hyodynnettiin kyselyssa. Yhti lailla kisitteet olisivat voineet liittyd vertaisoh-
jaukseen, silli SG-kiytinto on myés vertaisohjausta. Tamin tiedostaminen on
tirkeii, jolloin niiden poisjittiminen voidaan tehdi tietoisesti (Metsimuuronen,
2001). Tutkimuksen laajempana tavoitteena oli korkeakouluoppimisen- ja peda-
gogiikan kehittiminen, ja niin ollen oli luontevaa tarkastella ilmiotd oppimisen
kisitteiden kautta.

Kyselyd testattiin etukiteen kahdella SG-ryhmiin osallistuneella opiskelijalla,
jotta varmistuttiin kyselyn ymmirrettivyydesti (ks. May, 2011). Heidin antamansa
palautteen mukaan kyselyd my6s kehitettiin esimerkiksi muotoilemalla kysymyksia
uudelleen. Kyselyssa kaytettiin useita avoimia kysymyksia, jotka antoivat vastaajil-
le vapaamman mahdollisuuden vastata kuin valmiit vastausvaihtoechdot (ks. May,
2011). Tutkija halusi opiskelijoiden ddnen kuuluvan vastauksissa eikd myoskdin
halunnut valmiilla vastausvaihtoehdoilla sitoa vastauksia vaihtoehtoihin, jotka
olisivat voineet olla vastaajille episelvid tai jopa epitosia (ks. Nummenmaa, 2009).
Kyselylomakkeen kysymysten ja viitteiden muotoilu jilkikiteen arvioituna oli vield
paikoin heikkoa, joten kisitteiden operationalisoinnissa nihddin kehittaimismah-
dollisuuksia (ks. Metsimuuronen, 2001). Joissakin osissa olisi voinut hyédyntii
olemassa olevien validoitujen kyselylomakkeiden valmiita kysymyspatteristoja, vaik-
ka lyhennettyni. Toisaalta kyselyssi ei voitu hyodyntda Korhosen ja kumppaneiden
muotoilemaa opintoihin kiinnittymisen mallia, joka julkaistiin vuonna 2019 eli ky-
selyn kanssa samana vuonna. Mallin hyddyntiminen kyselyssi olisi voinut tarkentaa
kysymyksia paremmin opintoihin kiinnittymiseen sopiviksi.
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Tdmin tutkimuksen kyselyssd kerityt vastaukset olivat tismillisid ja asiallisia.
Ne vastasivat my6s tutkimuksen tavoitteita. Talta osin kyselylomakkeen katsottiin
olevan onnistunut. Koko tutkimuksen ecttisyyttd pohditaan seuraavassa luvussa.

Kyselyaineiston kokoa voidaan pitii pieneni (n = 66). Kyselyn vastaajien miirin
merkitys tiedostettiin jo ensimmaisen kyselyn lihettimisen jilkeen ja toinen lahe-
tettiin tavoitteena saada lisis vastaajia. Siini onnistuttiin, mutta silti vastaajien maa-
rd jii edelleen melko pieneksi. Alhainen vastausprosentti johtunee opiskelijoiden
suuresta joukosta ja siitd, etta tutkija oli opiskelijoille ulkopuolinen toimija, jolloin
opiskelijoiden on helpompi jattaa kysely huomioimatta.

Koko tutkimuksen kokonaisuuden kannalta on huomattavaa, ettd kaikki kootut
ja analysoidut aineistot olivat pienehkdja. Oleellista kuitenkin on, ettd tutkimus-
kohde ja ilmi6 olivat paikallisia, koskien yhtd ammattikorkeakoulua, joten aineisto-
jen koot olivat sithen nihden verrattain edustavia. Térkedd on myos tunnistaa, ettd
tutkimuksessa hyodynnettiin erilaisia tutkimusaineistoja monipuolisin menetelmin
korkeakoulun eri toimijaryhmiltd, eli asiantuntijoilta, opettajilta ja opiskelijoilta.
Tutkimuksessa tunnistettiin, ettd tutkittava ilmi6 oli erityisen merkityksellinen sen
toimijoiden eli opiskelijoiden kannalta, minkd vuoksi heidin kokemuksien koonti
painottui aineistojen keruussa.

Oman haasteensa toi tutkimuksen rajoittuminen vain yhteen korkeakouluun ja
sen sislld tehtyyn kehittimisinterventioon. Tdmai on kuitenkin tyypillistd kehitta-
mistutkimukselle, jossa kehittimiskohteena on usein paikallisia koulutuskaytantoja
(ks. McKenney & Reeves, 2019). Kehittimisperiaatteiden ja teorian kehittimisen
avulla pyritdin yleistimiin tuloksia laajemmin hyddynnettaviksi (ks. Plomp, 2013).

Kuvaileva tilastollinen analyysi tehtiin tissi tutkimuksessa kayttien frekvenssia,
prosentuaalisia osuuksia, keskiarvoa, mediaania seki ala- ja ylikvartiilia. Alastalon
ja Borgin (2010) mukaan numerotictojen esittdjin tulee tuottaa ja raportoida tiedot
oikein. Kuvailevat tilastolliset menetelmit ovat riittavisti dokumentoituna helposti
ymmirrettdvid ilman laajoja taustatietoja. Téssd tutkimuksessa pyrittiin tarkkaan
tuottamiseen, raportointiin ja dokumentointiin. Térkedd on my6s graafisen esi-
tyksen valinta (Alastalo & Borg, 2010). Tilti osin tutkimukseen valittiin padosin
pylviskuvioita, joiden katsottiin parhaiten kuvastavan tuloksia. Samanlaisten graa-
fisten esitysten valinnalla haluttiin helpottaa lukijaa. Kuviot on pyritty tekemain
Kuuselan (2000) miirittelemien tilastokuvioiden kriteereiden mukaan. Kuviot oli-
vat tehokkaita, eli niiden viestin pystyi hahmottamaan muutamalla silmanliikkeell.
Tietotiheys oli matala, jolloin kuviot eivit sisiltineet liikaa tietoa eikd niissi ollut
kuvioroinaa, eli tietoa, joka ei varsinaisesti vilitd tietoa. Visuaalinen vertailtavuus
toteutui, silld kuvioiden koot suhteutuivat niiden taustalla oleviin lukuihin.

Tissa tutkimuksessa kiytettiin faktorianalyysia summamuuttujien muodosta-
miseksi. Tillaista kiyttotapaa Silén (2021) kutsuu faktorianalyysin laadulliseksi
tavoitteeksi, jolloin tirkedd on tutkijan oma arviointi, kuinka hyvin analyysin
tuottamat faktorit vastaavat tutkimuksen kisitteen osa-alueita. Timin Silén (2021)
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katsoo muistuttavan laadullista analyysia. Tulkinta nimetdin myos faktorianalyysin
yhdeksi haasteeksi (Hair, 2006; Silén, 2021). Tiéssa tutkimuksessa tulkintaa haas-
toi muuttyjien latautuminen useampaan faktoriin, joka tilastollisesti selitettyna
saattoi johtua pienesti vastaajamiiristi (n = 66) (ks. Nummenmaa, 2009). Lisiksi
muuttujien latautuminen useampaan faktoriin katsottiin johtuvan niiden teoreetti-
sesta yhteydesti (ks. Hair, 2006), silld ne kuvasivat laajasti oppimisen ja opintoihin
kiinnittymisen kompleksista yhteyttd, joiden eri puolia ei voida aina erottaa. Tami
huomioitiin ja pyrittiin perustelemaan faktorien nimedmisessa.

Toisena faktorianalyysin haasteena tunnistetaan muuttujavalinnat (Hair, 2006;
Silén, 2021). Thanteelliseksi muuttujien maariksi mairitelliin 30-50 muuttujaa
(Nummenmaa, 2009). Tissi tutkimuksessa muuttujavalintaan ei liittynyt varsinais-
ta valintaa, silla se tehtiin valitsemalla mukaan kaikki Likert-asteikolliset kysymyk-
set, jotka liittyivit SG-kiytinnon yhteydestd oppimiseen, opintojen etenemiseen,
tyoelimitaitoihin ja opintoihin kiinnittymiseen. Muuttujia oli yhteensd 21. Tama
on siis suosituksia alempi maird. Taman tutkimuksen faktorianalyysin haaste oli
myos se, ettd tutkimuksen havaintoyksikkoja oli vain 66. Yleisesti faktorianalyysin
toteuttamisen liahtokohtana pidetdin, ettd havaintoja ei saisi olla alle 50, mutta
ihanteellisinta olisi, jos niitd olisi yli 100 (Hair, 2006; Nummenmaa, 2009). Pienesti
aineistokoosta aiheutui haasteita faktorianalyysille, ja kuten edelld todettiinkin, se
voi olla syyni, ettd timan tutkimuksen muuttujat latautuivat useammalle faktorille
(ks. Nummenmaa, 2009).

Faktorien kirkimuuttujien luotettavuutta arvioitiin reliabiliteettianalyysilla. Tu-
loksena saadut Cronbachin alfat ylittivit raja-arvon, 70, miki kertoo hyvista relia-
biliteetista (ks. Hair, 2006; Nummenmaa, 2009). Tissi tutkimuksessa valittiin itse
voimakkaimmin latautuneet kirkimuuttujat faktorianalyysista ja niistd rakennettiin
muuttujien keskiarvoa kuvaavat summamuuttujat, jolloin pystyttiin tulkitsemaan
summamuuttujan arvoja ja samalla tarkentamaan ilmiota (ks. Silén, 2021). Titd pide-
tiin kisitevaliditeetin kannalta hyvini kiytintoni (ks. Jokivuori & Hietala, 2007).

Kiytinnéllinen validiteetti

Kehittdmistutkimus on vahvasti pragmaattinen ja tavoitteena opetuksellisten
kaytintojen kehittiminen (Wang & Hannafin, 2005). Kehittamistutkimuksessa
halutaan ymmirtd4, miten, milloin ja miksi koulutusinnovaatiot toimivat kaytin-
néssi (The Design-Based Research Collective, 2003; Plomp, 2013). Timin vuoksi
kaytannollista hyodyllisyyttd on syyti arvioida (Kiviniemi, 2015).

Tutkimuksen kiytannéllinen validiteetti on vahva ja pohjautuu laajaan tutkimuk-
sen ongelma-analyysivaiheeseen, jossa tavoitteena oli selvittdd ilmion relevanssia.
Titd yleensi ongelma-analyysivaiheeseen sisiltyvdd laatukriteerid voidaan kutsua
my9s sisillon validiteetiksi (Plomp, 2013). Ilmi6n relevanssia selvitettiin kiytinnon
toimintaa sekd opettajien ja opiskelijoiden kokemuksia tutkimalla. Ongelma-ana-
lyysi nosti esille ilmion ajankohtaisuuden ja tarpeen kehittii toimintaa.
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Kehittimistutkimuksen tavoitteena on tuoda uudenlainen ratkaisu johonkin
kaytinnélliseen ongelmaan (Kiviniemi, 2015). Téssd tutkimuksessa onnistuttiin,
silla SG-kaytintoa kehitettiin tutkimuksessa tunnistettujen kehittamiskohteiden
lahtokohdista. Tutkimuksessa tuotettiin ratkaisuna SG-kiytinnén kehittimisperi-
aatteet ja formaali vastavuoroinen vertaisoppiminen korkeakoulussa -viitekehys. Ne
molemmat ovat uudenlaisia ratkaisuja vertaisoppimiseen.

Kiytinnon validiteettiin haasteita tuo my6s kehittimistutkimuksen vield suh-
teellisen kehittymiton metodologia (Ks. Wang & Hannafin, 2005), joka nikyi tissd
suomenkielisessd ja monograflamuotoisessa tutkimuksessa kiytettyjen kisitteiden
ja raportoinnin haasteina. Esimerkiksi suomenkielisessd kehittimistutkimuksessa
ei ole vakiintuneita kainnoksia kaikille termeille. T4ta pohdittiin luvussa 5.3 kun
otettiin kdytto6n kehittamisperiaate-kisite, jota ei ollut vield laajasti kdytetty muissa
suomenkielisissd kehittimistutkimuksissa. Lisaksi esimerkiksi raportointiin ei l6y-
detty vieli selkeitd toimintamalleja.

Kiytinnon validiteetin nikokulmasta voidaan arvioida kriittisesti tulosten posi-
tiivisuutta. Tutkimukseen vastanneiden mukaan SG-kiytinto koettiin padosin posi-
tiivisena. Tutkimukseen vastanneet ovat kuitenkin vain pieni osuus SG-kiytintoon
osallistuvista opettajista ja opiskelijoista. Onko haastattelusta kieltaytyneilld ja kyse-
lyyn vastaamatta jittdneilld SG-kiytintoon liittyvid negatiivisia argumentteja? Tétd
yritettiin estdd teoriaohjautuvalla laadullisella sisillonanalyysilld, jossa on mukana
myos aineistolahtdisyyttd, jolloin myos muille nikokulmille annettiin mahdollisuus
tulla esille. Tistd huolimatta tutkimustuloksissa painottuu SG-kiytinnén myontei-
syys. Voidaan siis kysy4, jaiko joitakin tuloksia piiloon?

Kiytannon validiteettia arvioitiin my6s edellisessd luvussa 7.1, jossa pohdittiin
tutkimustulosten vaikuttavuutta laajemmin korkeakouluoppimisen ja -pedagogii-
kan kehittimisessa.

Yleistettivyys

Kehittamistutkimus ei vain kehitd opetuskiytint6jd vaan myos uutta teoreettista
tietoa tutkimusaiheesta (Anderson & Schattuck, 2012). Plompin (2013) mukaan
kehittamistutkimuksessa haasteena on, ettd havaintoja ei voida kuitenkaan yleistda
laajemmin, silld niilli ei ole tilastollista yleistystd viesto6n kuten kyselytutkimuk-
sessa. Kehittamisperiaatteet pyritddn kuitenkin yhdistimaan laajempaan teoriaan.

Kehittamistutkimuksen yleistettdvyyttd on pyritty lisidmain useiden, erilaisissa
ympiristossd tehtyjen testausten avulla (Plomp, 2013). Ajallisista rajoitteista (ks.
McKenney & Reeves, 2019) johtuen tissd tutkimuksessa ei voitu testata tuloksia
useissa ymparistoissi. Tama tuo haastetta yleistettavyydelle. Toisaalta tutkimuksessa
pystyttiin reflektoimaan tuloksia laajasti aiempiin tutkimuksiin ja teorioihin, jotka
tukivat tutkimustuloksia ja lisdsivit myos yleistettavyytta.

Tutkimuksen siirrettivyys on Lincolnin ym. (1985) kehittimi kisite, jonka mu-
kaan tutkijan on esitettiva mahdollisimman tarkka kuvaus tutkitun ilmion ominais-
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piirteisti, jotta tutkimuksen lukijat voivat tarkastella olosuhteiden eroavaisuuksia ja
arvioida niitd mahdollisimman tarkasti. T4ssa tutkimuksessa on pyritty kuvaamaan
tarkasti kehittamisen kohteen ominaispiirteet ja niiden heijastuminen kehittamis-
periaatteisiin (ks. Collins ym., 2004).

Kehittamistutkimuksen eri vaiheissa yleistettavyys nayttiytyy eri tavalla, ja se kas-
vaa matkalla arviointivaihetta kohti ja on suurin juuri arviointivaiheessa (McKenney
& Reeves, 2019). Bannan-Ritland (2003) jakaa vaikutusten arvioinnin kahteen
osaan, paikalliseen ja laajempaan. Tutkimuksen paikallinen yleistettivyys on hyva,
eli tutkimustuloksia voidaan yleistii Oambkin eri yksikoiden toimintaan. Tutkimuk-
sessa on ollut mukana toimijoita, osallisia ja asiantuntijoita Oamkin eri yksikoistd,
eika tutkimuksessa ole tutkittu vain yhti yksikkod. Laajempi yleistettavyys toteutuu
tutkimuksen kehittimisperiaatteiden kuvauksessa, jossa on yhdistetty aiempia tut-
kimuksia ja teorioita kehittimisperiaatteiden tueksi. Kehittimisperiaatteita voidaan
siis hyodyntda paitsi vertaisoppimisen my6s yhteisollisen tai yhteistoiminnallisen
oppimisen kdytinnon toteutuksessa. Lisiksi luotua formaali vastavuoroinen ver-
taisoppiminen korkeakoulussa -viitekehystd voidaan hyddyntdd vertaisoppimisen
teoreettisessa ymmarryksessa ja erilaisissa pedagogisissa toteutuksissa.

Tutkijan roolin arviointi

Tutkijan kyky reflektoida omaa toimintaansa on oleellinen tekija ihmistieteissa
laadullisen tutkimuksen luotettavuudelle (Aaltio & Puusa, 2020; Raatikainen,
2006; Saaranen-Kauppinen & Puusnickka, 2009). Seuraavaksi tutkija arvioi omaa
toimintaansa.

Laadullisessa tutkimuksessa ei voida saavuttaa tiydellista objektiivisuutta, vaan
tutkijan subjektiivisuus on aina lisni (Aaltio & Puusa, 2020). Tutkija on pyrkinyt
kuitenkin kaikissa tutkimuksen vaiheissa siihen, ettd hinen omat asenteensa ja us-
komuksensa eivit vaikuttaisi tutkimuksen tekemiseen eikd lopputuloksiin. Tutkija
on vastannut kaikista tutkimusvaiheista yksin ja itseniisesti, joka on lisinnyt aiheen
syvillistd ymmarrystd. Samalla tihin liittyy luotettavuuden haasteita. Myos kehit-
timistutkimuksessa on tunnistettu haasteena tutkija, joka on jatkuvasti mukana
kehittimistyossi (Anderson & Shattuck, 2012; Wang & Hannafin, 2005). Toisaalta
jos tutkija on ulkopuolinen, se voi haitata avoimuutta (Plomp, 2013). Esimerkiksi
aineiston analyysi on aina tulkinnanvaraista ja toinen henkil6 olisi voinut varmistaa
tulkinnan oikeudellisuutta ja esittii vaihtochtoisia tapoja tulkinnalle (Graneheim
ym., 2017). Tutkija on kuitenkin lisinnyt analyysin luotettavuutta kuvaamalla
analyysin etenemisen ja koodauksen tarkasti sekd kdyttamalld autenttisia lainauksia
tulkintansa tukena. Tutkijan tavoitteena on ollut lipinikyvi tutkimusprosessi (Saa-
ranen-Kauppinen & Puusniekka, 2009).

Tutkijan roolin lisiksi on syytd tuoda esille myés tutkijan oma tyo Oamkissa.
Tutkija on tyoskennellyt Oambkissa lehtorina Ammatillisessa opettajakorkeakoulus-
sa vuodesta 2017 ja aloittanut viitoskirjatutkimuksen vuonna 2019. Hin ei siten
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ole ollut mukana SG-kiytinnon kehittimisessi ja luomisessa vuonna 2011. Tut-
kija hyodyntaa omassa opetustyossain SG-ryhmid, mutta hin ei ole tutkinut niita
ryhmii. Han on yhteiskirjoittanut osaamisperustaisuudesta ja SG-ryhmista lyhyen
artikkelin (Alaniska & Karjalainen, 2018), jota on kiyttinyt ensimmiisen syklin
aineistona. Muiden koulutusyksikoiden tai koko Oamkin tasoiseen SG-kiytinnon
toimintaan tai kehittimiseen tutkija ei ole osallistunut, lukuun ottamatta yhta
opettajatuutoreiden koulutusta, jossa tutkija kivi esittelemissi lyhyesti tutkimuksen
alustavia tuloksia tammikuussa 2020. Niin ollen tutkijan suhde SG-kdytint66n ja
sen aiempaan kehittimiseen on puolueeton ja hin tarkastelee toimintaa vain tutki-
jan roolista kisin.

Kehittimistutkimuksessa tutkijan joustavuus on tirkeai (Plomp, 2013). Tutkija
tunnistaa toimineensa avoimesti alusta alkaen. Hin ei esimerkiksi ole suunnitellut
tutkimuksen etenemista tarkkaan etukiteen, vaan hin on antanut syklien tulos-
ten ohjata tutkimuksen etenemisti. Joustavuutta harjoiteltiin my6s syklissa nelja,
jossa jouduttiin muuttamaan asetettua tutkimuskysymystd tulosten analysoinnin
edetessd.

7.3 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimusetiikka kulkee mukana tutkimuksessa (Kuula, 2011), ja se tulee ottaa huo-
mioon kaikissa tutkimusvaiheissa (Aaltio & Puusa, 2020; Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka, 2009). Tutkimusetiikka on tutkijoiden ammattietiikka, joka tarkoittaa,
ettd tutkijan tulee noudattaa eettisid periaatteita ja kantaa vastuu tutkimukseen liit-
tyvistd ratkaisuista ja valinnoista (Kuula, 2011). Tutkimuksessa on pyritty noudatta-
maan Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) julkaisemia ohjeita hyvista tie-
teellisestd kiytinnostd (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012) ja ihmistieteisiin
luettavien tutkimusalojen eettisid periaatteita (Tutkimuseettinen neuvottelukunta,
2019). Seuraavaksi pohditaan niiden toteutumista.

Hyvi tieteellinen kaytinto nikyy rehellisend, huolellisena ja tarkkana tyosken-
telyni kaikissa tutkimuksen vaiheissa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012).
Tieteellinen rehellisyys tarkoittaa vilpin, tulosten vairistelyn ja puolueellisen esit-
timisen vilttimistd (Clarkeburn & Mustajoki, 2007). Timi on ollut tutkimuksen
tavoitteena jokaisessa vaiheessa, ja sen tietoinen reflektointi on ensiarvoisen tirkedi.

Tutkimuseettinen neuvottelukunnan (2012, my6s Clarkeburn & Mustajoki,
2007) mukaisesti tavoitteena on ollut huolellinen ja tarkka eri vaiheiden raportointi
hyvin tieteellisen kiytinnon mukaisesti. Tutkimuksessa on kiytetty eettisesti kes-
tavid tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmii, jolloin on kunnioitettu
tutkimuskohteita. Avoimuus toteutuu tieteellisen tiedon luonteen mukaisesti, ja
monografiassa tuloksia, metodeja, teorioiden ja vilineiden avointa jakamista on
toteutettu jirjestetyissd seminaareissa ja monografiaan liittyvissa esitarkastuksessa.
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Avoimuus toteutuu my6s myohemmin julkisessa vaitostilaisuudessa ja julkaistussa
vaitoskirjassa. Toisten tutkijoiden tyotd on kunnioitettu kiyttimilld tieteellisen
kirjoittamisen edellyttimid lahdemerkintéja. Tutkimuksen toteuttamiseen on
hankittu lupa Oamkilta, ja syntyneet aineistot on tallennettu tieteelliselle tiedolle
asetettujen vaatimusten mukaisesti.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019) mukaan ihmiseen kohdistuvassa tut-
kimuksessa on tirkedd suojata ihmisti. Eettiset kysymykset koskevat nimenomaan
tutkijan ja tutkittavien kohtaamisia, joihin sisdltyy erilaisia eettisida kysymyksia.
Tutkimuksessa on sitouduttu kunnioittamaan tutkimukseen osallistuneiden henki-
16iden ihmisarvoa ja itsemiirdimisoikeutta ja ettei tutkimukseen osallistumisesta
ole koitunut kenellekdin haittaa.

Tutkimukseen osallistuminen oli vapaachtoista ja kaikilla osallistuneilla oli
mahdollisuus keskeyttii tai perua osallistumisensa (ks. Tutkimuseettinen neuvot-
telukunta, 2019). Tutkimuksessa haastatellut asiantuntijat ja opettajat antoivat
suostumuksensa haastatteluun sahkopostissa, jonka jilkeen haastatteluaika sovittiin
ja tissd yhteydessi heille lahetettiin tutkimuslupapyynto sahkopostin liitteend. Tut-
kimuslupapyynnéssa kerrottiin tutkimuksen tavoitteista, sisallostd, osallistumisen
konkreettisesta merkityksesta sekd henkilotietojen ja aineiston kasittelystd. Samat
tiedot esiteltiin haastattelun alussa, ja lisiksi osallistujilta kysyttiin vield suostumusta
uudelleen sekd kerrottiin mahdollisuudesta keskeyttda tai perua suostumus myos
my6hemmin.

Tutkimuksen kolmannessa syklissa opiskelijoille toteutettuun kyselyyn vastaami-
nen oli vapaachtoista ja kysely lihetettiin opiskelijoiden ryhmisahkopostiin joko
tutkijan tai opiskelijoiden tuutoriopettajan toimesta. Tutkijalla oli mahdollisuus
Oamkin tyontekijind nihdd ryhmisihkopostin henkil6t, mutta titd mahdollisuutta
ei kiytetty. Kyselyn alussa kerrottiin Iyhyesti tutkimuksen tavoitteista ja sisallosta.
Neljannessa syklissd opiskelijoille teetetty oppimistehtava ei ollut pakollinen eika
se vaikuttanut opintojakson arviointiin. Oppimistehtivisti ja tutkimusluvasta in-
formoitiin suullisesti opintojakson alussa. Lisiksi opiskelijoita pyydettiin vield vah-
vistamaan suostumus tutkimukseen lisddmalld oppimistehtiavin alkuun merkinti,
saako tehtivai kiyttad cutkimusaineistona.

Henkilotiedoilla tarkoitetaan tutkimuksessa kaikkia tunnistettavissa olevaan
luonnolliseen henkiloon liittyvid tietoja (Tutkimuseettinen neuvottelukunta,
2019), kun taas suorilla tunnistetiedoilla tarkoitetaan tutkittavien nimei, osoitetta,
syntymiaikaa, henkilétunnusta, tutkittavan ddnti tai kuvaa (Kuula, 2011). Tutkit-
tavien nimet tulivat esille haastattelussa ja nauhoitetuissa haastatteluissa kuuluu tut-
kittavien d4ni. Opiskelijoiden kyselyn vapaachtoisessa kysymyksessa heilld oli mah-
dollisuus jittad nimensi ja sahkopostiosoitteensa, jos he haluaisivat myohemmin
osallistua tutkimuksen seuraavaan vaiheeseen. Opiskelijoiden oppimistehtivissi ei
pyydetty nimei, mutta tutkijalla oli mahdollisuus nihdi se Moodle-oppimisympi-
ristdssd. Naitd suoria tunnistetietoja ei kuitenkaan kiytetty tutkimuksessa. Lisaksi
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ennen aineiston analysointia kaikki aineisto anonymisoitiin (Kuula, 2011; Vilkka,
2007) eli tutkimusaineistoista esille tulleet muut henkilétiedot poistettiin. Tillaisia
tietoja ovat esimerkiksi tutkittavien koulutusyksikko, opettaja, opettaja- tai opiske-
lijakollegat, oppiaine tai muu vastaava tunnistamistieto. Niin varmistettiin, ettd yk-
sityisyyden suoja toteutuu (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019). Niin ikiin
tutkittavista kiytettiin vain lyhennetunnisteita ope (opettaja) tai opi (opiskelija)
sekd numerotunnistetta. Niin tutkimuksen raportoinnissa on noudatettu eettistd
tutkimusraportointia, jolloin ei ole rikottu luottamuksellisuutta eiki vaitiololupa-
usta (Vilkka, 2007).

Tissd tutkimuksessa tutkimusaineisto on ollut vain tutkijan ja haastattelujen
osalta kahden tutkimusapulaisen kaytossa eiki tutkimusaineisto ole avointa muille
tutkijoille (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019). Sen avoimuutta voidaan
mydhemmin arvioida uudelleen (ks. Kuula, 2011).

7.4 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimuksessa lihdettiin likkeelle SG-kdytinnon lihtotilanteen selvittimisesta,
edettiin opettajien ja opiskelijoiden kokemuksiin ja pdidyttiin SG-kiytinnén ke-
hittyneeseen prototyyppiin. Tiétd testattiin ja malli todettiin toimivaksi. Tulosten
perusteella laadittiin SG-kdytannén kehittamisperiaatteet, joissa hyodynnettiin
vertaisoppimisen teoriaa ja aiempia tutkimuksia. Samalla rinnalla tarkasteltiin koko
ajan vertaisoppimisen teoriaa ja mitd tutkimustuloksista seuraa vertaisoppimisen
viitekehyksen kehittimiselle. Niin kehittimistutkimus eteni eri vaiheiden kautta
kohti jasenneltyi nikemysti ja tavoiteltu tulos niin kehittimisen kuin teorian osalta
saavutettiin (ks. Plomp, 2013).

SG-kiytinnon toimivuutta opintojaksoilla ja opintojen eri vaiheissa voisi tarken-
taa niin opettajien kuin opiskelijoiden kokemuksia tutkimalla. Téssa tutkimuksessa
tutkittiin yhdessd syklissi SG-kiytinnon toimivuutta yhdelld opintojaksotasolla.
Tutkimusta voisi jatkaa selvittimalla SG-kdytant6d useammalla opintojaksolla. Tis-
s tutkimuksessa tunnistettiin my®6s, ettd SG-kiytinto on pitkiaikaista vertaisoppi-
mista (ks. my6s Johnson & Johnson, 2014), mutta ajallisesti se ei konkretisoitunut
tarkasti, ja tirkedi olisi, ettd vertaisoppimiselle olisi organisoitu mahdollisuus opin-
tojen aloitusvaiheen lisiksi myés opintopolun muissa vaiheissa (ks. Gamlath, 2021).
Niin ollen SG-kdytinnon seuraavat kehittamistutkimuksen vaiheet tarkastelisivat
sen toimivuutta eri opintojaksoilla eri opintojen vaiheissa esimerkiksi seuraavin
tarkentavin kysymyksin: Miten SG-ryhmii hyédynnetiin eri opintojaksoilla opin-
tojen eri vaiheissa? Millaisia SG-ryhmii kéytetdin, hyddynnetiinko aiemmin muo-
dostettuja ryhmii vai luodaanko uusia? Millaisia tehtivia SG-ryhmille on laadittu
opintojaksoilla? Millaiseen ty6skentelyyn opintojakson opettaja ohjaa SG-ryhmii?
Miten SG-ryhmien tyoskentely sujuu? Miten opintojakson opettaja tukee ja ohjaa
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SG-ryhmien tyoskentelyd? Miten arvioinnissa hyodynnetiaan SG-ryhmien tekemii
tyotd ja miten arviointi koetaan?

Formaaliin vastavuoroiseen vertaisoppimiseen kuuluvat opiskeluun liittyvie
tehtévi, ja niilld on todettu olevan merkitysti yleisesti esimerkiksi yhteisollisessa
oppimisessa (Kuhn, 2015). Siksi olisi mielenkiintoista tutkia my&s tehtavien merki-
tystd vastavuoroisessa vertaisoppimisessa siitd nakokulmasta, millainen on innostava
tehtivi, joka sitouttaa kaikki tasa-arvoisesti oppimisprosessiin.

Luovuus ja innovatiivisuus korkeakoulupedagogiikassa ovat tarpeen erityises-
ti ajassa, jossa muutoksia tunnistetaan niin teknologiassa kuin tydelimassikin.
Tyoelimin tiimioppimisen (esim. Fransen ym., 2013; Salas ym., 2016) tarkastelu
korkeakouluoppimisen kehittimisen nikokulmasta voisi tuottaa uutta ja toimivaa
pedagogiikkaa korkeakouluille ja vertaisoppimiselle.

Kehittamistutkimuksen mukaisia kdytinnollisid ja perusteltuja tutkimusaiheita
riittdd vertaisoppimisen tutkimukseen tulevaisuudessakin. Tahian on hyvi paittia
timi kasvatustieteellinen kehittimistutkimus, mutta kuten kehittimistutkimuk-
seen kuuluu, seuraavien vaiheiden suunnittelu on jo aloitettu ja etenevi parantami-
nen jatkuu.
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Liitteet
LIITE 1 Ongelma-analyysivaihe sykli kolme, opiskelijoiden kyselylomake

STUDY GROUP -KYSELY OPISKELIJOILLE KEVAT 2019

Olen enemmén kuin iloinen jos sinulla on aikaa vastata néihin kysymyksiin!

Tamaé kysely on osa Lapin yliopistoon tekem&ani vaitdskirjatutkimustani (Study group oppimisen tukena
Oulun ammattikorkeakoulussa). Antamaasi tietoa kaytetdan vertaisoppimisen ja ryhméssa oppimisen
kehittamiseen. Tietoja kasitelldan luottamuksellisesti.

Ystévallisin terveisin véitoskirjatutkija, lehtori Hanna Alaniska, hanna.alaniska@oamk.fi

Study group (SG) tydskentelyllé tarkoitan tédssé tutkimuksessa opiskelukavereiden muodostamaa

ryhmaa, joka kokoontuu cpiskelun ja oppimisen tukena. Se on vapaamuctoista ja itsenéista ja
toimii muun opetuksen tukena.

QOletko ollut mukana study group -ryhmassé *

O Kylla
O En

Miksi et ole ollut mukana study group -ryhmassa? *

Study group -ryhméni on (voit valita useita) *

I:l opettajan organisoima sg-ryhma

I:l minun itseni organisoima sg-ryhma

D opiskelijatoverini organiscima sg-ryhma

I:' minun ja opiskelijatoverini yhdessa organisocima sg-ryhma

D joku muu, mika

Jos sinulla on useampia study group -ryhmié, valitse mink& ryhman nékékulmasta vastaat naihin
kysymyksiin *
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O opettajan organisoiman sg-ryhman mukaan

O minun itseni organisoiman sg-ryhmén mukaan

O opiskelukaverini organisoiman sg-ryhman mukaan

O minun ja opiskelijakaverini yhdessa organisoiman sg-ryhman mukaan

O muun sg-ryhman mukaan, minka

TAUSTATIEDOT

Sukupuolesi *

O nainen
O mies

O en halua kertoa

Ikasi *

O 15-24 vuotta
O 25-44 vuotta
O 45-64 vuotta

O 65 - vuotta

Perhesuhteesi *

O asun vanhempieni luona, en ole naimisissa tai avoliitossa

O olen naimaton, eronnut tai leski, eika minulla ole alle 18-vuotiaita lapsia
O olen naimisissa tai avoliitossa, minulla ei alle 18-vuotiaita lapsia

O olen naimisissa tai avoliitossa ja minulla on 0-17 vuotiaita lapsia

O yksinhuoltaja

Tyossakaynti *

O kokopaivatyo
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O osa-aikatyd
O kokopaivaopiskelija

O muu, mika

Missa koulutusohjelmassa opiskelet? *

Millaisessa toteutuksessa opiskelet? *
O Monimuoto-opiskelu

O Paivaopiskelu

Monettako vuotta opiskelet? *

O 1 vuotta
O 2 vuotta
O 3 vuotta

O 4 vuotta tai enemman

Tuutoropettajani on *

STUDY GROUP -RYHMAN TOIMINTA

Kerro mitd merkitystd SG-ryhmalla on opiskelussasi? *
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Miksi sind kuulut SG-ryhmaan? *

Montako opiskelijaa SG-ryhmaasi kuuluu? *

Millaisia ohjeita SG-ryhmallesi on annettu? *

Kerro miten ryhmasi on toiminut? *

Miten usein olette tavanneet SG-ryhmasi kanssa opetuksen ulkopuolella? *
O useamman kerran paivassa
O kerran péivasséa

(O 2-4 krt viikossa
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O 1 krt viikossa
O 1-2 krt kuukaudessa

O harvemmin

Millaisia tehtavia SG-ryhmasi on saanut opettajalta? *

Mita olette tehneet tapaamisissa (voit valita useamman vaihtoehdon)? *
D opettajan antamia pakollisia tehtavia

|:| opettajan antamia vapaaehtoisia tehtavia

D juteltu opiskeluun liittyvista asioista

D juteltu muista kuin opiskeluun liittyvista asioista

D vietetty vapaa-aikaa yhdessa

|:| biletetty yhdessa

|:| muuta, mita

*

Miten olette tavanneet (voit valita useamman vaihtoehdon)?

D etéana

D kasvokkain

Missa olette tavanneet kasvokkain (voit valita useamman)? *
|:| koululla

D jonkun ryhmalaisen kotona

D kahvilassa tai ravintolassa

|:| muualla, missa
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Study group -ryhméan toiminta *
1 taysin eri mieltd, 2 osittain eri mieltd, 3 en osaa sanoa, 4 osittain samaa mielta, 5 tdysin samaa mielta

1 2 3 4 5
Tutustuin helposti SG-ryhmani jaseniin *

Olen kokenut olevani tasavertainen
ryhman jasen *

Kaikki ryhmani jasenet ovat olleet
aktiivisia *

SG-ryhmani tydskentely on ollut
antoisaa *

O O O O
O O O O
O O O O
O O O O
O O O O

Tarkenna antamiasi vastauksia

STUDY GROUP JA OPPIMINEN

Mika on suurin hy6ty SG-ryhman tydskentelysta? *

Mika on ollut haasteellisinta/ongelmallisinta SG-ryhmassa tyoskentelyssa? *

Study group -ryhma ja oppiminen

1 taysin eri mieltd, 2 osittain eri mielta, 3 en osaa sanoa, 4 osittain samaa mielta, 5 tdysin samaa mielta
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SG-ryhméssa tydskentely on vaikuttanut
asioiden oppimiseen positiivisesti *

SG-ryhmassa tydskentely on auttanut
oivaltamaan vaikeita asioita *

SG-ryhmassa tyoskentelyn avulla olen
menestynyt paremmin opinnoissani *

SG-ryhmassa tydskentelyn avulla olen
tehnyt laadukkaampia tehtavia kuin yksin
tekemalla *

SG-ryhmaén avulla olen saanut tehtya
vaikeatkin tehtavat *

Tarkenna antamiasi vastauksia

O O O O O
O O O O O
O O O O O

O O O O O

O O O O O

Study group ja opintojen eteneminen *

SG-ryhméssa tydskentely on vaikuttanut
opiskeluni edistymiseen positiivisesti *

SG-ryhméssa tydskentelyn avulla olen
saanut tehtavat tehtya ajallaan *

SG-ryhméssa tydskentely on hidastanut
tehtavien tekemista *

Tarkenna antamiasi vastauksia

O O O
O O O
O O O

O O O

O O O
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Study group -ryhma ja yhteis6
1 taysin eri mieltd, 2 osittain eri mieltd, 3 en osaa sanoa, 4 osittain samaa mielta, 5 tdysin samaa mielta

1 2 3 4 5

SG-ryhman toiminnalla on ollut
positiivista vaikutusta opettajiin
tutustumisessa *

SG-ryhméaan kuuluminen on lisdnnyt
kontakteja opettajiin *

SG-ryhmassa tydskentely on tuonut
elamaani mielekasta tekemista *

SG-ryhma on vaikuttanut innostukseen
alaani kohtaan *

SG-ryhmalté olen saanut apua
monenlaisiin opintoihin liittyviin
kysymyksiin *

SG-ryhma on auttanut minua muissakin
kuin opintoihin liittyviss& asioissa *

o O O O O O
o O O O O O
O O O O O O
o O O O O O
O O O O O O

Tarkenna antamiasi vastauksia

Study group -ryhma ja tydelamataidot
1 taysin eri mieltd, 2 osittain eri mieltd, 3 en osaa sanoa, 4 osittain samaa mielta, 5 tdysin samaa mielta
1 2 3 4 5

SG-ryhman avulla olen oppinut
pysymaan aikataulussa *

SG-ryhmassa tydskentelyn avulla olen
oppinut tydskentelemaan ryhméassa *

SG-ryhmassa tydskentely on opettanut
keskustelemaan asioista *

SG-ryhma on opettanut ajattelemaan
kriittisesti *

SG-ryhmassa tydskentely on opettanut
vastuuta *

O O O O O
O O O O O
O O O O O
O O O O O
O O O O O
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SG-ryhmassa tydskentely on opettanyt
joustavuutta *

SG-ryhmassa tydskentely on opettanut
paatdksentekoa *

O O O
O O O
O O O

Tarkenna antamiasi vastauksia

O O O =»

O O O

STUDY GROUP JA KEHITTAMINEN

Miten SG-ryhmasi toimintaa voisi parantaa ja kehittaa? *

Muu palautteesi tai kommenttisi SG-toiminnasta

koulutusohjelmista) *

O Kylla, spostiosoitteeni on

OEn
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LIITE 2 Kehittamisvaihe sykli nelja, oppimistehtavien ohjeet
opiskelijoille Moodlessa

Tehtdva A: "Hyodyntdkda SG -ryhméadnne yksilotehtdvien tekemisessa ja tavatkaa ryhman kanssa
vahintaan kaksi kertaa. Ryhmalta saat nopeasti tukea ja apua! Voitte vapaasti paattda missa, milloin

ja miten tydskentelette yhdessa. Tapaamisissa voitte esimerkiksi:

Ratkaista ongelmia: Jokainen tuo tapaamiseen omia kysymyksid/ongelmia, joita on

huomannut tehtavan tekemisessa. Keskustelkaa ja miettikaa niihin yhdessa ratkaisuja.

Tehda yksilotehtavia samanaikaisesti: Tyoskennelkda yksilotehtdavan kanssa samaan
aikaan ja samassa paikassa/tilassa. Kun heraa kysymyksia tai huomioita, pysayttakaa

tyoskentely ja jakakaa/ratkaiskaa ne yhdessa

Pohtia taustamateriaalia: Perehtykdd jokainen itsendisesti taustamateriaaliin ja
keskustelkaa siitad syntyneistd kysymyksista ja huomioista sekad miten aiotte hyddyntaa

sitd tehtavan tekemisessa.

Tarkistaa tehtdvien ratkaisuja (anonymisoinnissa poistettu tarkempi ohje opintojakson
aiheeseen liittyen): Jakakaa tehtdvissa tekemidnne ratkaisuja vuorotellen, tunnistakaa

hyvia ratkaisuja ja mahdollisia kehittamiskohteita.

Tarvittaessa voitte olla yhteydessd myos Hanna Alaniskaan (hannaala@oamk.fi), jos

haluatte ideoita tapaamisiin tai kehittda tapaamisten sisaltoa.”

Tehtdva B kirjallinen arviointi tapaamisista: “Arvioi SG-ryhman tyodskentelyn sujumista kirjallisella

tehtavalld, jossa kerrot vapaasti omin sanoin miten SG-ryhman tapaamiset sujuivat. Voit vastata

esimerkiksi seuraaviin kysymyksiin:

Oliko SG-ryhméanne opettajan kokoama ryhma vai joku muu ryhma (oma ryhma)?
Mita teitte tapaamisissa? Miten usein tapasitte?

Mika oli toimivaa ja miksi?

Mika ei toiminut ja miksi?

Teitkd tapaamisissa oivalluksia? Jos, niin millaisia?

Edistivatko tapaamiset oppimistasi, tehtdvien tekemista ja niiden valmistumista? Jos

niin, miten?
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Opitko jotain muuta tapaamisten aikana? Jos, niin mita?
Milta yhdessa opiskelu tuntui? Miten koit tapaamiset? Koitko saavasi tukea ryhman
jasenilta? Jos, niin missa asioissa ja millaista?

Miten kehittaisit SG-kdytantoa?

Palauta tehtdava Moodleen viikoilla 17-18 (26.4. - 9.5.). Tehtédvaan ei tarvitse laittaa nimea. Tehtavia
tarkastellaan anonyymisti eika henkilGtietojasi yhdisteta tehtavaan missaan vaiheessa. Jos tehtava

sisaltda tunnistetietoja, ne poistetaan ennen analysointia.

Kirjoita tehtavan alkuun suostutko tehtdvdn antamiseen tutkimuskaytt6on: Tehtdvaani saa/ei saa

kayttaa tutkimuksessa.

Huom! Tee kirjallinen tehtdava myos tilanteessa, jossa SG-ryhmanne tapaamiset eivat

onnistuneet tai peruuntuivat ja kerro oma arviosi miksi ndin tapahtui.”
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