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Tiivistelma

Yhteistoiminnalliset oppimismenetelmat, kuten pienryhmékeskustelut tai ryhmissa suoritet-
tavat harjoitustyot, ovat keskeinen osa korkeakouluopetusta. Tassa ty0ssa tarkastelemme
pienryhmissa tapahtuvaa oppimista erityisesti siihen liittyvdn kommunikaation kannalta.
Esittelemme alan peruskasitteitd seka kirjallisuudessa kuvattuja kéytdnnon tapoja rakentaa
opetukseen vuorovaikutusta edellyttavia ja sitd tukevia elementtejd. Naité ovat esimerkiksi
tutkivat oppimismenetelmat, ryhmien ohjattua vaihtelua ja/tai sarjallisuutta sisaltavat kes-
kustelumenetelmat ja opiskelijoiden toimiminen vertaistuutoreina. Pohdimme téllaisten me-
netelmien kaytannon soveltamista oman opetuksemme eli Helsingin yliopiston mikrobiologi-
an, farmasian ja elainlaéketieteellisen anatomian oppiaineissa annettavan pienryhméopetuk-
sen viitekehyksessa ja selvitimme niita keinoja, joilla voimme opettajina auttaa opiskelijoita
parantamaan ryhmien kommunikaatiota. Laadukasta ryhmé&ssa oppimista edistaa opiskeli-
joiden sitoutuminen tutkivan keskustelun periaatteisiin, joihin kuuluu mm. tietojen jakami-
nen, asioiden kyseenalaistaminen ja perustelu, vastuun jakaminen ja osallistumaan rohkaise-
van ilmapiirin luominen. Opettajan taholta tarkeitd toimia ovat ryhmassa ja vertaisopettajina
toimivien opiskelijoiden riittdva valmentaminen tehtéviinsa, vuorovaikutuksen strukturointi
ja ryhmétehtéavien suunnittelu siten, ettd tehtavien suorittaminen edellyttaa tasapuolista ja
vuorovaikutteista osallistumista. Ryhmé&a ohjaavan opettajan on syyta kiinnittdd huomiota
my06s omiin viestintatapoihinsa: ollakseen tehokasta opettajan apu on téarkea sitoa opiskeli-
joiden omaan ajatteluun ja tehtavanratkaisustrategiaan. Suoritimme pienimuotoisen tydpari-
en keskindisen ja ryhmien valisen kommunikaation perustasoa kartoittavan tutkimuksen ym-
paristomikrobiologian laboratoriokurssilla. Tutkimus toteutettiin palautekyselyn muodossa
internetpohjaisen Presemo-tyOkalun vélityksella. Tulosten tarkastelussa kommunikaation
kehittamiskohteina nousi esille mm. kommunikaatio eri didinkieltd puhuvien opiskelijoiden
vélilla ja tydéryhmien vélinen tyon koordinointi.

Summary

Cooperative learning methods, such as small group discussions or practical exercises in small
groups, are a central part of university education. In this work we consider learning in small
groups, especially paying attention to the communication that is involved. We discuss basic
concepts of the field and present practical methods of how to build in elements that require
and support communication in our teaching. These include methods such as discovery-based
learning, group discussion methods involving controlled swapping of groups and peer tutor-
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ing. We discuss the practical implementation of such methods in the context of our own small
group teaching at the University of Helsinki, at the Microbiology, Pharmacy and Veterinary
anatomy divisions. We also consider means by which we as teachers can help the students to
improve their communication within and between the learning groups. Effective group learn-
ing is promoted by adherence of the students to the principles of exploratory discussion.
These include sharing of knowledge, accepting that the proposals can be challenged, expecting
reasons, sharing responsibility and creating an atmosphere that supports participation. Im-
portant actions by the teacher are adequate coaching of the students, who work in groups or
as peer tutors, structuring the communication and planning the group activities so that suc-
cessful completion of the learning tasks requires equal and active participation. Attention
should also be paid to the teacher’'s communication with the students: in order for the help to
be effective it should be linked to the students’ own thinking and problem solving strategy.
We performed a small study on the basic level of communication within and between small
groups on a laboratory course of environmental microbiology. The study was performed as a
feedback questionnaire using the internet based Presemo tool. Analysis of the results revealed
communication between students from different language backgrounds and coordination of
the practical work between small groups as targets for further development in communica-
tion.

Johdanto

Yliopisto-opetuksessa monimuotoisilla ryhmaopetustilanteilla on térkea rooli perinteisten
luentokurssien rinnalla. Ryhmé&opetus tarjoaa enemman mahdollisuuksia tiedon ra-
kentamiseen eli konstruktivismiin perustuvaan oppimiseen. Sosiokulttuurisessa kon-
struktivismissa oppiminen ndhdaan ennen kaikkea yhteisollisena ja sosiaalisena prosessina.
Keskeinen sosiokulttuuristen oppimiskasitysten lahtékohta on Vygotskyn kehittdméa oppimis-
teoria, jossa keskitssa on lahikehityksen vyohyke eli oppijan aktuaalisen ja potentiaalisen
kehitystason vélinen etdisyys (Tynjala ym., 2005). Teorian mukaan oppija pystyy yksindan
saavuttamaan vain aktuaalisen kehitystasonsa, mutta osaavamman henkilon avustuksella hén
paasee korkeammalle, potentiaaliselle kehitystasolleen. Siispa pienryhméopetuksessa, jossa
opiskelijoilla on vaistamatta erilaiset l1ahtdtiedot, tapahtuu tiedon siirtymistd osaavammilta
vahemman osaaville. Tiedon rakentuminen ryhméopetuksessa ei ole kuitenkaan nain yksink-
ertaista, vaan sek& “saajat” ettd "antajat” hyotyvat ryhmaéassa oppimisesta. Pelkk& struktu-
roimaton ryhmaan heittdminen ei kuitenkaan tehosta oppimista, vaan ryhman taytyy toimia
tarkoituksenmukaisesti. Tassa raportissa kasittelemme keinoja, joilla yliopisto-opettaja voi
edesauttaa tehokkaan ryhmatyoskentelyn syntyd. Painotamme etenkin ryhman siséiseen ja
ryhmien valiseen kommunikaatioon liittyvia seikkoja. Tarkastelemme niit& sek& pedagogisen
kirjallisuuden ettd oman opetuskokemuksemme pohjalta.
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Kommunikointi ryhméopetuksessa

Tehokasta ryhmaopetusta suunniteltaessa sovelletaan usein yhteistoiminnallista tai yhteisol-
listd oppimista. Yhteistoiminnallinen oppiminen (cooperative learning) on ryhmassa oppi-
misen muoto, jossa keskitytddn ongelmanratkaisuun ja kaytetaan hyvaksi pienryhmékeskus-
teluja sekd ryhmissa suoritettavia tehtavia. Yhteistoiminnallisten ryhmien tunnuspiirteita
ovat ryhmaén jasenten positiivinen keskinédinen riippuvuus, yksilollinen vastuu, vuorovaikut-
teinen viestint4, sosiaalisten taitojen harjoittelu sekd oppimisen ja ryhmén toiminnan arvioin-
ti (Repo-Kaarento, 2006). Keskindinen riippuvuus syntyy annetun tyotehtavan kautta, koska
tehtéva on sellainen ettei sita yksin pysty kohtuudella suorittamaan. Arvioinnin taas tulee kat-
taa my0s jokaisen opiskelijan henkilokohtainen panos projektiin, ei pelkastdan ryhmatyon
tuotosta (Millis, 2010). Yhteisollinen oppiminen (collaborative learning) eroaa edelld maini-
tusta 1&hinnd siten, etta siind korostuu enemman alyllinen ideoiden kehittely kuin toiminnalli-
suus, ja se on kehitetty korkeampaa opetusta varten. Repo-Kaarento (2006) nékee yhteistoi-
minnallisen oppimisen enemmankin sosiaalipsykologiseen tutkimukseen perustuvina tyota-
poina, jotka mahdollistavat yhteisollisen oppimisen toteuttamisen. Vaarana on kuitenkin
opettajien ajautuminen kayttamaan naita tyttapoja mekaanisesti, ilman syvallista teorian tun-
temusta. YhteisOllisessé oppimisessa taas on vaarana se, etté sosiaaliset taidot ja ryhmaén toi-
minta jaavat lilan vahalle huomiolle.

Opiskelijoiden valinen hyva vuorovaikutus on tarkeimpi& ryhmassa oppimisen edellytyksia.
Koponen (2012) maarittelee vuorovaikutusosaamisen (interpersonal communication com-
petence) suppeammaksi kéasitteeksi kuin viestintdosaamisen (communication competence),
johon voidaan lukea puheviestinnan lisaksi myos kirjallinen viestinta ja medialukutaidot. Han
jakaa vuorovaikutusosaamisen tiedolliseen (ymmarrys vuorovaikutusprosesseista ja meta-
kognitiiviset taidot, kuten kyky arvioida omaa osaamistaan), affektiiviseen (motivaatio ja
asenne) seka taidolliseen ulottuvuuteen (edellda mainittujen mahdollistama kayttaytyminen).
Opiskelijoiden vuorovaikutustaitoja voidaan siis parantaa kehittamalla heidan tietojaan siité,
mitd hyvan vuorovaikutuksen syntymiseen tarvitaan ja lisédmalla heidan motivaatiotaan vies-
tinta4 ja sen oppimista kohtaan.

Webb (2009) kasittelee katsauksessaan erilaisia mekanismeja, joiden kautta yhteistoiminnal-
liset ryhmat edistavat oppimista. Ensinndkin opittavan asian selittdminen toisille opiskelijoille
pakottaa selittdjan selventamaan materiaalin itselleen erityisen hyvin, jolloin hén saattaa
huomata omat tiedonpuutteensa ja vaarinkasityksensa sekd muodostaa uusia yhteyksia uu-
den ja vanhan tiedon valille. Selityksen kuuntelijan tiedot tdydentyvét, vaarat kasitykset kor-
jautuvat ja tapahtuu tiedon linkittymista aikaisempiin tietoihin. Selitysten kuunteleminen
synnyttaa eniten oppimista silloin, kun saatuja selityksia kaytetaan aktiivisesti ongelmanrat-
kaisussa tai muotoillaan uudelleen omin sanoin. Selityksen vastaanottajan roolissa korostuu
vastuu siitg, ettd han osaa kysyé selkeitd, spesifisid kysymyksia, jolloin ryhmalla on parempi
mahdollisuus auttaa hantd. Suuressa roolissa ovat myds kognitiiviset ja sosiokognitiiviset
konfliktit, joita ryhmissa syntyy, kun opiskelijoilla on erilaiset ennakkokasitykset opittavasta
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asiasta (Webb, 2009). Nama ristiriidat pakottavat opiskelijat punnitsemaan erilaisia vaihtoeh-
toja ja puolustamaan omaa ndkemystaan, mika edesauttaa uuden tiedon syntymista ja luovaa
ongelmanratkaisua. Ryhmissa syntyy kuitenkin helposti "pseudokonsensus”, kun ryhman ja-
senet eivat uskalla kyseenalaistaa huonojakaan ndkemyksia valttddkseen konflikteja. Seka
Webb (2009) ettd Repo-Kaarento (2006) viittaavat Mercerin (1996) esittelemiin puhetapoi-
hin, jotka on eritelty sen mukaan, mill4 tavoin opiskelijat suhtautuvat toisten opiskelijoiden
nakemyksiin: kiistelevassa puheessa (disputative talk) ollaan perustelematta eri mielta ja
kumulatiivisessa puheessa (cumulative talk) puolestaan kritiikittémasti samaa mieltd, kun
taas tutkivassa puheessa (exploratory talk) toisten ajatukset kyseenalaistetaan ja haastetaan
siten toiset perustelemaan ajatuksiaan. Mercerin tutkimusryhma (Wegerif ym., 1999) kehitti
alla esitetyt (Taulukko 1) tutkivan keskustelun sd&nnét yhteistoiminnallisten ryhmien val-
mentamiseen.

Taulukko 1. Tutkivan eli eksploratiivisen ryhméakeskustelun sddnnot
(Gillies, 2006; Wegerif ym., 1999)

Kaikki tiedot jaetaan.

Ryhma yrittda paasta yhteisymmarrykseen.

Ryhma ottaa vastuun paatoksistaan.

Asiat perustellaan.

Asioita kyseenalaistetaan.

Vaihtoehdoista keskustellaan ennen paatoksentekoa. .

Ryhman jasenet rohkaisevat toisiaan ottamaan osaa keskusteluun.

Noo,rwhE

Opettajan rooli ryhman vuorovaikutuksen edistamisessa

Ryhmaéssa oppimista edistéaa ennen kaikkea laadukas, tutkiva keskustelu opiskelijoiden valilla
(Webb, 2009). Tallainen keskustelu ei kuitenkaan aina toteudu spontaanisti, vaan opiskelijat
perustelevat ndkemyksidan harvoin ja heidan selityksensa voivat olla vaikeasti ymmarretta-
vig, puutteellisia tai vaaria. Siksi opettajan rooli ryhmaopetuksessa on tarkea. Jo ryhmassa
toimiminen sindnsa parantaa opiskelijoiden edellytyksid hyvaan vuorovaikutukseen, silla
opettajat puhuvat opiskelijoille auttavaisemmin ja rohkaisevammin ryhmatydsséa kuin massa-
opetuksessa (Gillies, 2006). Lisaksi opettajat esittivat opiskelijoille enemmaéan kysymyksia ja
ohjaavia kommentteja (mediates) (Taulukko 2) yhteistoiminnallisissa kuin strukturoimatto-
missa ryhmissd, ja mika vield tarkeampaa, myos opiskelijoiden puhe oli sosiaalisempaa ja
ryhméatydta paremmin edistavaa (Gillies, 2006).

Taulukko 2. Esimerkkeji ohjaavista kommenteista

(Gillies, 2006)
Ohjaava kommentti Selitys
Tarkoitat siis, etta... Toistaa opiskelijan kommentin omin sa-
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noin selventdikseen asiaa

Ehka jos katsoisit tata, niin voisit nadhda kuinka Ehdotus
nama kaksi liittyvat toisiinsa.

Oletko ajatellut, etta voisit kayttaa tata tietoa... Tunnusteleva avoin kysymys tietysta ai-
heesta

John taitaa tarkoittaa, etta... enka voisit yrittaa Ohjaa oppimista opiskelijoiden valilla
katsoa, toimiiko hénen ideansa

Webb (2009) esittaa katsauksessaan erilaisia keinoja, joiden avulla opettaja voi omilla toimil-
laan edistda hyvaa vuorovaikutusta opiskelijalahtdisessa pienryhmaopetuksessa (Taulukko
3). Hanen mukaansa parhaita keinoja tehostaa ryhmassa oppimista ovat opiskelijoiden val-
mennus ennen ryhmatyota ja vuorovaikutuksen strukturointi ryhmatyon aikana. Opiskeli-
joiden valmennus voi kdytanndssa tapahtua esimerkiksi esittelemalla heille Taulukossa 1 esi-
tetyt eksploratiivisen keskustelun saannét. Tama lahestymistapa on helpointa toteuttaa esi-
merkiksi peruskoulussa, jossa tehddan toitd saman luokan kanssa; aine- ja yliopisto-
opetuksessa se voi olla haastavaa, ellei kyseessé ole hyvin pitkgjanteinen ryhmatyo. Struktu-
roitua vuorovaikutusta sen sijaan voidaan toteuttaa myds yliopisto-opetuksessa, jossa kayte-
téankin enenevdassd maarin muun muassa erilaisia vertaisoppimisen keinoja. Vertais-
oppimisessa ja -opetuksessa erilaiset kyselytekniikat, strukturoidut ristiriidat ja kognitiiviset
roolit ovat hyvin kayttokelpoisia ja hyddyllisia. Yliopisto-opettajalla on usein myds mahdolli-
suus suunnitella itse tehtavan sisalto, jolloin sen avoimuus ja monipuolisuus voi ruokkia
ryhmatyon yhteisollisyytta; tosin Webb (2009) toteaa, etta eri ryhmaét voivat silti tulkita teh-
tavanannon eri tavoin. Liséksi opettajan puhetapa voi vaikuttaa suuresti opiskelijoiden kes-
kindisen keskustelun hedelmaéllisyyteen ja lopulta oppimiseen. Webbin (2009) mukaan ei ole
selkedd saantoa siitd, tulisiko opettajan antaa ryhmalle sisallollista apua vai pitéisiko avun olla
pelkastaan ongelmanratkaisutaidoissa ohjaavaa. Siséllollinen apu voi silloin tallgin olla tar-
peen, mutta tarkeintd on, ett opettaja on ennen avun antamista selvittanyt opiskelijoiden
ajatukset ja ongelmanratkaisustrategiat - vain siten ohjauksesta tulee oikein suunnattua.

Taulukko 3. Opettajan keinoja laadukkaan ryhmédialogin luomiseen
(koostettu Webb, 2009 mukaan)

1. Opiskelijoiden valmistelu ryhméaty6hon
o Vuorovaikutus-, selittdmis- ja jarkeilytaitojen opetus ennen ryhmaty6ta
o Opiskelijoiden statuksiin vaikuttaminen korostamalla tehtédvan vaatimien taito-
jen moninaisuutta ja/tai matalan statuksen opiskelijoiden osaamista
2. Ryhmén vuorovaikutuksen strukturointi
o Erilaiset kyselytekniikat (esim. Coleman, 1998; Mevarech ja Kramarski, 1997)
o Strukturoitu ristiriita: opiskelijat jaetaan eri mielipiteita edustaviin ryhmiin
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o Kognitiiviset roolit: opiskelijat jaetaan esim. “muistajiin” ja “kuuntelijoihin”

o Vastavuoroinen opetus

o Ryhmaén prosessointi
3. Ryhmatyotehtavan suunnittelu

o Monimutkainen tai avoin, tasavertaista osallistumista tukeva tehtavananto
4. Opettajan puhetavan vaikutus opiskelijoiden vuorovaikutukseen

o Auta opiskelijoita vain silloin, jos ty0 ei edisty tai ryhma ei toimi

o Otaensin selvda ryhmén ideoista ja strategioista ja sido mahdollinen apu opis-

kelijoiden ajatteluun

o Kysy tarkentavia kysymyksia opiskelijoiden ensimmaiseen vastaukseen
Kysy tehtavan vastauksen liséksi myos ryhméan ongelmanratkaisukeinoista
o Aldannaomien oletustesi heijastua kysymyksiin

o

Oman opetuksemme konteksti

Suomalaisessa oppimiskulttuurissa vuorovaikutus on usein vahéista ja opetuksen opettajalah-
toisyys korostuu helposti, vaikka suomalaisessa yliopisto-opetuksessa on melko vahéan autori-
taarisuutta. Kokemuksemme mukaan opiskelijat kokevat opettajat enimmakseen helposti 1&-
hestyttaviksi, mutta normina on kuitenkin vaieta ryhmassg, oli sitten kyse massaluennosta tai
pienryhmaopetuksesta. Tasta johtuen kirjallisuudessa annetut ohjeet, jotka usein keskittyvéat
vuorovaikutuksen laatuun, eivat valttamatta auta alkuun suomalaisten opiskelijoiden akti-
voinnissa. Kun tavoitteena on ryhméan jasenten tasavertainen osallistuminen keskusteluun,
puheliaisuuden suhteen heterogeenisissa ryhmissa olisi tarkedd saada aktivoitua nimen-
omaan hiljaisemmat opiskelijat. Suomessa opiskelijat ovat perinteisesti olleet varsin homo-
geeninen joukko yhtendisen peruskoulutuksen jaljiltd, mutta nykyinen yliopistojen kansainvéa-
listyminen on luonut uusia haasteita, joiden kohtaamisessa ryhmien vélisen rakentavan
kommunikaation taidokas ohjaus on tarpeen. Tuettu tydskentely mahdollisimman hetero-
geenisissa pienryhmissé haastaa opiskelijoiden ajattelua ja auttaa opiskelijoita ymmartamaan
toistensa néakdkulmia (Tynjala ym. 2005; Nagda ym., 2009). Seuraavaksi kasittelemme ryh-
mien vélista kanssakdymista ja sen tuettua oppimista luonnontieteiden opetuksen ja erityises-
ti laboratorio-opetuksen nakokulmasta.

Pienryhmatytskentelyn ja kommunikoinnin harjoitteleminen

Pienryhmat laboratorio-opetuksessa

Luonnontieteelliseen opetukseen kuuluvat erottamattomasti laboratorioharjoitukset. Domin
(1999) jakaa laboratorio-opetustyylit neljaédn luokkaan, expository (perinteinen), inquiry, dis-
covery ja problem-based (erilaisia tutkivan oppimisen muotoja) sen mukaan onko harjoitus-
toiden tulokset, lahestymistapa ja ty6ohjeistus annettu opettajan toimesta vai "keksivatko”
opiskelijat ne itse. Laajaa kirjoa vaihtoehtoisia tutkivan oppimisen menetelmia kutsutaan
my0s induktiivisiksi opetusmenetelmiksi (Prince ja Felder, 2007). Niille on yhteist4, etta
opettaja esittdd kurssin alussa kaytannén ongelman, johon opiskelijat ensin tutustuvat. Sen
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perusteella he ymmartavat mité uusia tietoja tai taitoja heidan pitdd oppia, joko opettajan
johdolla tai itsendisesti, ratkaistakseen ongelman. Uusille, erilaisille tutkivan oppimisen me-
netelmille on selkea tarve yliopisto-opetuksessa, mutta niiden vaikutusta oppimistuloksiin on
mya0s arvioitava Kkriittisesti (Wood, 2009). Tassa voidaan kayttdd muun muassa kvalitatiivisia
tutkimusmenetelmid, kuten opiskelijoiden haastattelut ennen ja jalkeen opetusjakson (Dancy
ja Beichner, 2002). Esimerkiksi Kirschner ym. (2006) pé&atyivat eri opetustapoja vertailles-
saan johtopaatokseen, ettd hyvat opiskelijat oppivat kaikilla tavoin mutta opiskelijat, joille
peruskasitteet ja teoriat ovat epaselvig, voivat jopa taantua oppimisprosessissa, jos heidan
ajatuksensa perustuvat vaarinymmarryksiin ja jasentymattomaan tietoon ja he eivat saa sel-
keata tukea oppimiseen. Vahainen ohjaus tukee oppimista heikosti, mutta tehokas ja oikein
suunnattu ohjaus tukee parhaiten oppimisen kannalta oleellista kognitiivista prosessointia
(Kirschner ym., 2006).

Seifert ym. (2009) puolestaan raportoivat hyvin myonteisesti kehittamastaan uuden muotoi-
sesta mikrobiologian laboratoriotydmallista, jossa kdytetaan tutkivaa, yhteis-toiminnalliseen
oppimiseen tukeutuvaa (Tanner ym., 2003) ldhestymistapaa. Tydskentely-muoto vaatii pien-
ryhmien sisdisen ja valisen kommunikaation oppimista ja onnistumista. Oppiminen tapahtuu
nimenomaan, kun ryhmien sisélla opiskelijat vertailevat tuloksiaan ja yhdessa suunnittelevat
jatkokokeita ja tulosten esittamisté posterin ja tutkimusraportin muodossa. Seifert ym. (2009)
myos kertovat opiskelijapalautteesta, jossa toivotaan pienryhmien valisen kommunikoinnin
kehittamisté. Toisaalta, hyvin yhteenhitsautuneen pienryhman opiskelijoilla vaarana on, etta
he eristaytyvat muista kurssilaisista. Kuitenkin ne opiskelijat, jotka pyrkivat kanssakdymiseen
myo6s muiden ryhmien kanssa, oppivat viela enemman. Tama onkin ndhdédksemme opetuksen
alue, johon tulisi kiinnittéd huomiota ja opiskelijoita ohjata laajemman kommunikaatiover-
koston luomiseen. Vuorovaikutuksellisen tyéskentelyn ja ryhmien vélisen kommunikoinnin
kautta syntyy tietoyhteistja, jotka koostuvat opiskelijoista, opettajista ja mahdollisista muista
asianosaisista. Yhteison ongelmanratkaisukyky kohoaa huomattavasti yli sen yksittaisten ja-
senten. Laajemmassa muodossaan yhteisollinen oppiminen voidaankin maaritella kasvamise-
na osaksi oppimisyhteisoa ja se tapahtuu sosiaalisiin prosesseihin osallistumisen kautta. Op-
piminen voidaan jopa ndhdé eréanlaisena "sivutuotteena” yhteisoon kasvamisessa (Cannon ja
Newble, 2002; POysa ym., 2007).

Helsingin yliopiston laboratorio-opetuksen voi ainakin edustamiemme mikrobiologian, eléin-
ladketieteen ja farmasian osalta todeta suurelta osin noudattavan yhteisollisen ja tutkivan
oppimisen periaatteita. Kuten jo aiemmin olemme todenneet, usein tiedollisesti taitavien mut-
ta melko passiivisten suomalaisten opiskelijoiden kohdalla aktiivisten kommunikointikaytéan-
téjen hiominen on selkea kehityskohde. Kokonaisten kurssikokonaisuuksien muuttaminen
yhteisollisen oppimisen periaatteella toimiviksi on iso muutos seka opettajalle ettd opiskeli-
joille, jotka saattavat vierastaa uusia menetelmia (Felder, 2011). Siksi opiskelijoita voikin to-
tuttaa yhteisollisiin toimintatapoihin véhitellen opintojen edistyessa aloittaen pienemmista
osatoista (Tanner ym., 2003). Jos kommunikaatiota ja yhteistoimintaa kehittavia harjoituksia
sisaltyy useimpiin kursseihin, voisi ajatella opiskelijoiden vuorovaikutusosaamisen ja yhtei-
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sollisen oppimisen paranevan vahitellen. Oma havaintomme laboratorio-kursseilta on, etta
vaikka pienten ryhmien sisdinen kommunikointi nayttaa alkuvaiheen opiskelijoilta sujuvan
etupéassa hyvin (taidot opittu jo koulussa), tarvitaan ryhmien valisen kommunikoinnin onnis-
tumiseksi ja toisilta ryhmilta oppimiseksi opettajan tukemaa harjoittelua.

Ryhmien valinen kommunikaatio voi yksinkertaisimmillaan olla vapaamuotoista ryhméatyon
tulosten vertailua ja omien havaintojen jakamista tai tarvikkeiden ja reagenssien sijainnin
tms. opastamista laboratoriotyokursseilla ilman varsinaisia jaettuja tavoitteita. Toisaalta
ryhmien vélinen yhteistyd voi muodostaa méaaritellyn osan kurssin oppimistehtavista. Kysy-
myksessa voi olla ryhmien valinen tiedonvaihto tulosten aikaansaamiseksi, jolloin kurssin
yhteiset tulokset ovat riippuvaisia eri ryhmien suorittamista osatehtavista, esimerkiksi erilli-
sistd osa-analyyseistd mikrobiologian laboratoriotydkurssilla. Anatomian opetuksessa puoles-
taan opiskelijaryhmat preparoivat esiin samoja rakenteita eri preparaateista. Naissa esiintyy
luonnollisesti elainyksildiden vélista vaihtelua tai ne voivat edustaa eri elédinlajeja. Ryhmien
tehtdvana on omasta preparaatista tapahtuvan opiskelun liséksi tutustua toisten ryhmien
tyohon, jolloin kukin ryhma vuorollaan padsee toimimaan oman preparaattinsa asiantuntija-
na. Tata toimintatapaa kaytetaan eri kursseilla siten, etta pienryhmien opetustehtéva kurssien
myo6ta vahitellen laajenee ja monipuolistuu. Osa kurssin oppimistavoitteista voidaan myads
jakaa pienemmiksi kokonaisuuksiksi, joihin eri ryhmat perehtyvat ja esittelevat sitten aiheen
muille ennalta sovitulla tavalla.

Viime vuosina perinteisten "hands-on” laboratoriotdiden rinnalle on myds kehitetty simuloitu-
ja laboratoriotditd, joissa tyot tehdaan tietokonesimulointeina, ja etélaboratoriotoita (remote
labs), joissa muualla sijaitsevaa laitetta ohjataan tietokoneen avulla (Ma ja Nickerson, 2006).
Tall6in opiskelijat, jotka sijaitsevat eri paikassa kuin laite ja muut sen samanaikaiset kayttajat,
joutuvat kehittam&an kommunikaatiotaitojaan uudella tavalla toimiessaan yhteistyo-
kumppaniensa kanssa etayhteyksien valityksell&.

Vertaisavusteinen oppiminen pienryhmissa

Vertaisavusteisena oppimisena (peer-assisted learning) voidaan pitaa kaikkia sellaisia op-
pimisen kaytantojd, joissa oppimista valittdd aktiivinen vuorovaikutus muiden oppijoiden
kanssa, jotka eivat ole opetuksen ammattilaisia (Topping ja Ehly, 2001). Pienryhméaopetus,
johon liittyy ryhmien valista viestintaa ja vuorovaikutusta, voidaan ndhdé osana tata keinova-
likoimaa. Vertaisavusteinen oppiminen voi olla monella tapaa tehokas tapa oppia. Se lisda
opiskelijoiden osallistumista ja kykya soveltaa oppimista muissa tilanteissa (siirtovaikutus,
learning transfer), luo turvallisia oppimisymparisttja, lisda opiskelijoiden itseluottamusta ja
vahentaa jannitysta oppimistilanteessa. Opiskelijat myds arvostavat téllaista oppimismene-
telmaa (Berghmans ym., 2013). Sen lisaksi, etta opiskelijoiden yhteistyd- ja kommunikaatio-
taidot kehittyvat monipuolisemmiksi, erilaisiin oppimistehtaviin erikoistuminen ja niista ra-
portoiminen myos harjaannuttaa opiskelijoita toimimaan asiantuntijan roolissa. Toimiminen
vertaistutorina kannustaa opiskelijoita ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja kehittaa
opiskelijoiden metakognitiivisia taitoja (De Backer ym., 2012), joilla tarkoitetaan kykya ref-
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lektoida, ymmartad, muokata ja sdddelld omaa tiedollista toimintaansa oppimisen aikana (Ef-
klides, 2008).

Vertaisavusteisen oppimisen yhteydesséa tavoitteiden ja toivottujen oppimistulosten rinnalla
on tarkeaa kiinnittdd huomiota myos itse opetusprosesseihin. Pelkkd menetelméan soveltami-
nen ei sellaisenaan takaa hyvia tuloksia, vaan oppimisen laatu ja taso voi perinteiseen opetuk-
seen verrattuna myos laskea (Ashwin, 2003). Ei riitg, ettd yhteistoiminnallisen ja konstrukti-
vistisen oppimisen periaatteita pidetaan tavoitteena kurssin rakenteita ja menetelmia luodes-
sa; tarkeita ovat ne vuorovaikutustavat, joita kurssilla tosiasiallisesti kaytetaan (Roscoe ja Chi,
2007; Chi ym., 2001). Tassa yhteydessa on pidettava mielessg, etta vertaistutoreina toimivilla
opiskelijoilla ei valttamatta ole paljoa opetustaitoja ja -kokemusta (Chi ym., 2004). Vertaisope-
tuksen potentiaaliset ongelmat ja rajoitukset liittyvatkin vuorollaan tutoreina toimivien opis-
kelijoiden pedagogisiin valmiuksiin kuten siihen, etté heidan voi olla vaikea omaksua fasilitoi-
via ja konstruktivistisesti orientoituneita strategioita (Berghmans ym., 2013). Tama voi rajata
heidan kayttdmansa ohjaamisen/opettamisen strategiat sellaisiin, jotka eivat ole omiaan oh-
jaamaan kanssaopiskelijoita syvasuuntautuneeseen oppimiseen. Berghmans ym. (2013) esit-
tavatkin, ettd vertaisavusteisessa oppimisessa on erityisesti kiinnitettdvd huomiota tutorei-
den valmennukseen. Vastaavasti voidaan olettaa, etta kurssilla, jossa kaikki ryhmat osallistu-
vat omalla panoksellaan opettamiseen, olisi hyddyksi opastaa opiskelijoita asiasisallon lisaksi
kiinnittdmaan huomiota my6s asian esitystapaan ja -menetelmiin.

Vertaistutorointia sisaltavat ohjelmat onnistuvat paremmin jos oppimisaktiviteetit ovat hyvin
strukturoituja, ts. opettaja on valmistellut opetusmateriaalit ja ohjelman huolellisesti ja ver-
taistoiminta on organisoitu siten, etta tutorit toteuttavat tata ohjelmaa. Niité ei suositella kay-
tettavaksi opetustilanteissa, joissa kasitelladn uutta opittavaa aihetta ensimmaista kertaa
(Dioso-Henson, 2012). Opettajien onkin syyta harkita huolellisesti, mita aiheita vertaisope-
tuksen menetelmill& toteutetaan ja miten opiskelijatutoreiden vetamat jaksot sijoittuvat kurs-
silla varsinaisten opettajien antamaan opetukseen néhden. Koska opiskelijat joutuvat ver-
taisopetusta toteuttaessaan toimimaan roolissa, johon kaikilla ei valttamatta ole erityisia ko-
kemuksen suomia valmiuksia, on myo6s syyta huolehtia siitg, etta toiminnan kuormittavuus
tulee huomioiduksi suhteessa kurssin vaatimuksiin. Myos tytmenetelmiin valmentamiseen on
kiinnitettdva huomiota ja varattava riittavasti aikaa, mika on huomioitava kurssin suunnitte-
lussa. Jotta yhteistoiminta olisi tehokasta, opiskelijoiden on myos pystyttava kokemaan pien-
ryhmatyo ja vertaistutorointi perusteltuina ja motivoivina (Liu ja Tsai, 2008). Yhteistoimin-
nan tulisi siten olla aktiviteetti, joka on aidosti siséllytetty kurssin ohjelmaan ja joka myo6s
huomioidaan kurssin arvioinnissa.
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Palapeliryhmien kaytto

Yliopisto-opettaja voi sisdllyttdd ryhmatyoskentelyyn kannustavia harjoitteita kursseilleen
monin eri tavoin opiskelijoiden tarpeesta ja opetettavasta aiheesta riippuen. Omakohtaisena
esimerkkind voimme mainita laboratoriokurssin, jonka puolivalissa jokainen kolmen opiskeli-
jan ryhma (4 kpl) valmisteli ja piti esityksen yhdesta kurssilla kaytettavasta mittausmenetel-
masta. Ryhmatoiden tekeminen sinansa sujui hyvin ja esitykset pidettiin, mutta muiden ryh-
mien opiskelijat eivat vaikuttaneet oppivan riittavan hyvin uusien menetelmien perusteita ja
kaytannon toteutusta Opiskelijaryhmaét nayttivat rakentaneen esityksensa kurssin opettajille
esitellédkseen omia taitojaan eivatka opiskelijatovereilleen ndiden opettamiseksi. Tassa tapa-
uksessa yksi kokeilemisen arvoinen tapa, jolla voisi tukea pintaoppimiseen johtaneen esitel-
maharjoituksen kehittamista yhteistoiminnallisen oppimisen suuntaan, on palapeli-
menetelma (jigsaw learning, (Colosi ja Zales, 1998). Siina pienryhman (kotiryhmd) opiskelijat
jaetaan uusiin ryhmiin (palapeliryhmé) kukin oppimaan yksi uusi menetelm4, jonka jalkeen
he palaavat alkuperdiseen ryhméaansa opettamaan menetelman muille. Tiettyyn menetelmaan
perehtyneet opiskelijat vastaavat kotiryhmisséan laboratoriotdiden sujumisesta tdman tyo-
vaiheen osalta. Opettajan sijasta opiskelijat kaantyvat luontevasti toisten palapeli-
ryhmaléisten puoleen, kun kotiryhmé&ssa nousee esiin teknisia tai periaatteellisia kysymyksia
tai tarve tutkimusmenetelméan yhtenaistdmiseen koko kurssin osalta (Colosi ja Zales, 1998).
Tama luo positiivista riippuvuutta opiskelijoiden vélille ja opettaa heité luottamaan toistensa
asiantuntijuuteen. Eri téiden koordinointivastuun jakautuessa eri opiskelijoille kotiryhmassa
myos selkeyttada kurssikokonaisuutta, johon esimerkiksi mikrobiologian harjoituksissa usein
kuuluu useiden eri koesarjojen eteenpain vienti ajallisesti rinnakkain. Opiskelijoiden opetta-
essa toisiaan opettaja vapautuu opetustilanteessa tarkkailemaan ryhmien keskusteluja (Tan-
ner ym., 2003). Pysyessaan kuulolla tiedonsiirtotilanteissa han voi varmistaa siirtyvan tiedon
oikeellisuuden ja huomaa, mitka asiat mahdollisesti vaatisivat erityista huomiota tai syventa-
mistd. Tarvittaessa han esittda keskusteluja eteenpain johdattelevia kysymyksia. Kun nayttaa
siltd, ettd jonkun kotiryhméan koordinaattori ei hallitse asiaansa kyllin hyvin saadakseen mui-
den ryhmalaisten luottamuksen, tulee opettajan viettdéd enemman aikaa taman ryhman kanssa
ja tukea koordinaattorin ymmarrysta ja tiedon jakamista.

Snowballing

Cannon ja Newble (2002) antavat kaytannonlaheisessa yliopisto-opettajan kasikirjassaan ide-
oita ryhmien vélisen kommunikoinnin harjoitteluun. Kirjassa esitellddn mm. lumipallo-
menetelma (snowballing), jonka on alun perin kehittdnyt Andrew Northedge nimelld "kes-
kustelemalla oppiminen”. Menetelmaa on testannut ja sen eduista raportoinut muiden muassa
Fewson (1979). Lumipallomenetelmassa ennen tapaamista opiskelijoille saatetaan antaa luet-
tavaksi materiaalia tai tarkoituksena on vaikkapa tarkastella laboratorioharjoitusten tuloksia.
Tapaamisen aluksi opiskelijat pohtivat itsekseen ja kirjoittavat paperille keskeisia kysymyksia
(5-10 min). Seuraavaksi opiskelijat pohtivat asiaa pareittain, vertailevat ja keskustelevat (15
min). Kolmannessa vaiheessa isommat ryhmat tyostavat aihetta eteenpain (20 min). Neljan-
nessa ja viimeisessa vaiheessa keskustelut vedetéaan yhteen (15 min) ja opettaja voi tuoda
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viel& esille ndkokohtia, joita opiskelijat eivat ole huomioineet. Asteittain laajenevan keskuste-
lun parityoskentelyn vaihe pakottaa aratkin opiskelijat olemaan aktiivisia. Myohemmissa kes-
kustelun vaiheissa he saattavat olla hiljaisempia mutta jatko-keskustelujen laatu paranee, kun
alkuvaiheessa esille tulee monenlaisia mielipiteitd. Jarjestelm&a voi luonnollisesti muokata
tarpeen mukaan ja tehtdvanantoa hieman vaihdella tehtévan eri vaiheissa toiston véalttami-
seksi. Kuten Cannon ja Newble (2002) toteavat, tallaiset ryhmatyoskentelyharjoitukset
edesauttavat seka opiskelijoiden opittavan materiaalin sisaistamista etta heidan sosiaalisten
taitojensa kehittymista.

Miten arvioida pienryhmien ja niiden valisen vuorovaikutuksen vaikutuksia op-
pimiseen?

Pienryhmisséa tapahtuvan ja ryhmien valisen kommunikaation arviointi on tarkeaa toiminnan
hyotyjen maarittdmiseksi. Ryhmatyon ja ryhmien vélisen vuorovaikutuksen perimmaisend
padmaarana voidaan pitaa opiskelijoiden oppimisen tehostumista, mitd voidaan luonnollisesti
seurata tutkimalla tydmenetelmien vaikutusta opiskelijoiden suoriutumiseen kurssin tentista
tai muusta vastaavasta arviointimuodosta. Erilaisten vertaisopetuksen menetelmien tai pien-
ryhmien vuorovaikutusta parantamaan suunniteltujen opetuksellisten interventioiden vaikut-
tavuutta ei kuitenkaan aina pystytéa osoittamaan mittaamalla akateemista suoritusta perintei-
sessa yksilotentisséa (Sikorski ym., 2012; Morgan ja Wakefield, 2012), vaan tulos voi olla myds
tavanomaista opetusta heikompi (Ashwin, 2003). Tosin painvastaisestakin on runsaasti esi-
merkkeja (Berghmans ym., 2013). Kurssitentilla tai muulla vastaavalla yksilésuorituksella ei
myo6skaan voida mitata kaikkia yhteistoiminnallisen oppimisen osa-alueita, joita esimerkiksi
pienryhmatoilla halutaan kehittdd, kuten vuorovaikutus- ja argumentaatiotaitoja tai muita
siirrettavia taitoja (transferable skills).

Pazos ym. (2010) ovat kehitténeet ja validoineet tyokalun, jonka avulla vertaistutorin veta-
man pienryhman tyota voidaan arvioida kahden ryhman toiminnan kannalta keskeisen teki-
jan, ongelmanratkaisutavan ja ryhman vuorovaikutustavan, kannalta. Menetelmé& perustuu
ulkopuolisen tarkkailijan tekemaan arvioon, jonka pohjana on nelikenttd (Kuva 1) ja siihen
liittyva ennalta sovittu kriteeristo.
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Kuva 1. Oppimisryhman luokittelumalli
(Pazos ym., 2010 mukaan)
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Tallainen arviointimenetelm& on kuitenkin melko ty0léas eikd sovellu kaytettavaksi lyhyilla
kursseilla, joilla varsinainen opetusty6 vaatii opettajan huomion léhes taysin. Vastaavanlaista
kevennettya arviointimenetelmaa tai -kriteeristod on kuitenkin kenties mahdollista kehitelld
omilla kursseillamme kaytettavaksi. Visschers-Pleijers ym.(2005) ovat kehittaneet opiskeli-
joiden omiin arvioihin perustuvan menetelméan ongelmaldhtoisen opetuksen pienryhmien
vuorovaikutuksen laadun arviointiin. Kysymykset on suunniteltu siten, etta ne kattavat oppi-
misryhméan vuorovaikutuksen kolme ulottuvuutta (kumulatiivinen puhe, eksploratiivinen
puhe ja kiistely, ks. johdanto, s. 2). Kysely on laatijoidensa mukaan yksinkertainen ja helppo,
mutta karkeahko instrumentti oppimisvuorovaikutuksen mittaamiseen pienryhmissa. Mene-
telman tarkempi validointi edellyttdd vuorovaikutuksen tutkimista myds muista nakokulmis-
ta. Sen avulla voi opiskelijoiden ja opiskelijatutoreiden toimintaa kuitenkin suunnata syvalli-
sempaan oppimiseen johtavien strategioiden suuntaan (Visschers-Pleijers ym., 2005).

Tassa raportin osana laadimme seuraavassa esiteltdvan kyselyn, jonka tarkoituksena oli
muodostaa kasitys pienryhmien sisdisen ja ryhmien valisen kommunikaation sujumisesta
laboratoriotyokurssilla. Sen pohjalta on toivottavasti mahdollista tydstaa vélineita vuorovai-
kutuksen arviointiin ja kehittamiseen tulevia kurssejamme varten.

Kokeellinen osuus

Kommunikoinnin havainnointi laboratoriokurssilla

Raporttimme kokeellisessa osuudessa tavoitteena oli tutkia ryhmien valista kommunikaatiota
ympéristomikrobiologian laboratoriokurssilla, joka oli suunnattu kolmannen vuoden kandi-
daattitason opiskelijoille. Kurssi oli kolmen viikon pituinen ja siihen osallistui 17 opiskelijaa, 4
ulkomaalaista ja 13 suomalaista. Kurssin alussa opiskelijoita pyydettiin kiinnittdmaan huo-
miota tyoparien keskindiseen ja valiseen kommunikointiin kurssin aikana. Heille myds kerrot-
tiin, ettd kurssin loppupuolella kerattéisiin palautetta asiaan liittyen. Opiskelijoita ei kuiten-
kaan erityisesti ohjeistettu kommunikointitapojen suhteen, vaan tarkoituksena oli selvittaa
ryhméakommunikoinnin perustaso.

Kurssilaiset muodostivat vapaasti kahdeksan tyoparia, joista yksi oli kolmen hengen ryhma.
Ulkomaalaiset muodostivat omat parinsa lahinna yhteisen kielen perusteella. Paitsi oman pa-
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rin kanssa, kurssin aikana opiskelijoiden tuli tyéskennellg, tai ainakin kommunikoida, myo6s
isommissa ryhmissa. Pari oli pienin ryhma ja koko kurssi suurin, mutta eri tyotehtavien aika-
na koko kurssi oli jaettu vield kahdella eri tavalla. Yksi jako perustui kdytettyjen maandayttei-
den lahteisiin; koko kurssi oli jaettu kahteen ryhmaéan sen mukaan oliko maanayte keréatty
metsastéa vai pellolta. Maanaytteet tutkittiin kahdeksalla eri menetelmalla, ja kurssin paatyttya
jokaisen opiskelijan piti Kirjoittaa yhdestd menetelmasta raportti, joka sisalsi myo6s kaikki eri
maandaytteista saadut tulokset. Toisin sanoen tyOpari analysoi yhden naytteen kahdeksalla eri
tavalla, tulokset kerattiin yhteen ja hyodynnettiin menetelmékohtaisessa raportissa.

Lis&ksi kurssi oli yhden tyotehtavan aikana jaettu kolmeen ryhmaan, joista kukin valmisti tyo-
tehtavan yhden késittelyn rinnakkaiset naytteet ja analysoi ne. Kaytanndssa kolmen ryhman
piti kommunikoida kesken&an niin, ettd lopputuloksena syntyi kolme samanlaista suoritusta.
Konkreettisesti opiskelijat kayttivat pilkottua perunaa. Ohjeessa oli ainoastaan merkinta siita,
kuinka paljon yhden annoksen pitdisi painaa. Kyseesséa oli kompostointitesti ja esivalmistelu-
jen aikana puhuttiin muun muassa siitg, etté peruna pitéisi pilkkoa samankokoisiin osiin niin,
ettéd rinnakkaisista naytteista tulisi mahdollisimman samanlaiset. Opiskelijoiden oli tarkoitus
sopia keskenéaéan perunasilpun koosta.

Kurssin aikana opettaja havainnoi mahdollisuuksien mukaan opiskelijoiden kommunikaation
liittyvia seikkoja. Erityisesti han tarkasteli miten opiskelijoiden valinen kommunikointi sujui,
jos sen ylipaataan pystyi ndkemaan, seké kuinka ja milloin opettajan oli osallistuttava kom-
munikoinnin aktivoimiseen. Yleisesti ottaen kurssin aikana parityéskentely sujui hyvin eiké
riitapareja ollut. Tasta voisi paatellg, etta parien sisdinen kommunikointi sujui hyvin. Erityisen
nopeiden tydparien kohdalla voisi ajatella, ettd pari oli sopinut tyon jakamisesta. Tassa tapa-
uksessa kommunikointi ehk& onnistui hyvin, mutta kurssilla harjoiteltavien laboratoriomene-
telmien tasapuolinen kokeilu valttamatta ei.

Opettaja osallistui opiskelijoiden kommunikointiin esittdmalla sopivina ajankohtina keskuste-
lua aktivoivia kysymyksia (Gillies, 2006). Han saattoi huomauttaa tyovaiheiden selostuksen
aikana siitg, ettd kannattaisi sopia tydparin, isomman ryhman tai koko kurssin kanssa jostain
kaytdnnon asiasta, tai han saattoi ehdottaa, ettd vastaus tarvittavaan kysymykseen/asiaan
voisi [6ytyd muualta kuin opettajalta. Erityisesti opettaja pyrki kytkemaan isompien ryhmien
tyoskentelyd yhteen siten, ettd esimerkiksi metsanaytteiden tulosten laskut tarkistettaisiin
ensin saman ryhman muilta pareilta.

Opiskelijoiden keskindinen kommunikointi mitattiin palautekysymyksilla kayttamalla Prese-
mo-tyokalua (http://ok.helsinki.fi/presemo/) kurssin loppupuolella (Taulukko 4). Presemon
kaytt6 mahdollisti palautteen nopean saamisen kaikilta kurssin opiskelijoilta ja vastausten
alustavan tarkastelun heti yhdessa opiskelijoiden kanssa.
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Taulukko 4. Laboratoriokurssin lopussa opiskelijoille esitetyt kysymykset

1. Mika kurssilla oli hyvaa yhteistydon/ kommunikaation ndkdékulmasta?
What has been positive during the course from the perspective of cooperation or commu-
nication?

2. Mité olisi voinut olla paremmin?
What could have been better?

3. Sujuiko yhteisty0 parin kanssa? (erittain hyvin, hyvin, kohtuullisesti, huonosti, eos)
How well did the cooperation with your work pair go? (very well, well, moderately, didn’t
work, cannot tell)

4. Miten ryhmien valinen yhteistyd sujui? Kerro kaksi hyvaa ja kaksi vahemman onnistu-
nutta asiaa.
How did group cooperation go? Write down two positive and two less successful issues.

Viimeiseen kysymykseen oli tarkoitus vastata vasta sen jalkeen kun siita oli keskusteltu
parin kanssa.

Tulosten tarkastelu

Opiskelijoiden vastausten tarkastelu osoitti, ettd opiskelijoiden mielesta parien valinen kom-
munikointi onnistui paasaantoisesti erittdin hyvin tai hyvin (kysymykset 1 ja 3). He muun
muassa totesivat, ettd “téiden suorittaminen ja tulosten tarkastelu vaativat keskindista kom-
munikointia”. Taman perusteella kehittyi alussa mahdollisesti tahmeasta pariyhteistyosta
nopeasti toimiva tydskentelytapa. Erityisesti ulkomaalaiset opiskelijat esittivat, ettd he oppi-
vat toisiltaan korjaamalla toisen virheit4 ja opettamalla toiselle jo oppimaansa. Koko kurssi oli
sitd mieltd, ettd jokainen auttoi toisia myds ryhmien valilla, eli ajatuksia ja tietoa jaettiin kaik-
kien kesken. Syyksi esitettiin muun muassa se, ettd samantyyppiset maanaytteet johtivat tyo-
parien valiseen kommunikointiin. Erityisesti poikkeavat tulokset samantyyppisista naytteista
herattivat opiskelijoiden mielenkiinnon.

Verrattaessa parien sisdistda kommunikointia koskevaa palautetta ryhmien véaliseen kommu-
nikointiin, oli jalkimmaisessa huomattavissa selkeité puutteita (kysymys 2). Moni opiskelija
arvioi, ettéd ryhmien valinen kommunikointi olisi voinut olla parempaa. Ulkomaalaiset opiske-
lijat pitivat siitg, ettd opettaja auttoi kommunikoinnissa, ja heidan mielestaan apua olisi voinut
olla enemmankin. Suomalaisten ja ulkomaalaisten valisessé kommunikoinnista tuli molem-
milta puolilta havainto, etta kieli oli vaikeuttava tekija (kysymys 4). Erityisesti ulkomaalaiset
opiskelijat ehdottivat ryhmien sekoittamista, mika tarkoittaa joko sit4, etta pareja olisi vaih-
dettu kurssin aikana, tai sitg, etta jokaisella ulkomaalaisella opiskelijalla olisi ollut suomalai-
nen pari. Valitettavasti kielikysymys koettiin sen verran ongelmalliseksi, etta jalkimmainen
kokeilu ei todenndkoisesti olisi ollut kovin onnistunut.
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Toinen iso haaste oli aikataulutus (kysymys 4). Kurssilla oli kylla kaytossa kaikille yhteisia
aikatauluja joihinkin tdihin, mutta tiettyihin perustéihin (punnituksiin, pH-mittauksiin) niita
ei ollut. Moni valitti asiasta mutta huomasi myos sen, etté olisi pitdnyt kommunikoida koko
kurssin kanssa ja suunnitella naité aikatauluja itse. Pari opiskelijaa ehdotti suoraan, etta ryh-
mien valinen kommunikointi olisi ollut onnistuneempaa, jos kukin olisi oma-aloitteisesti mo-
tivoinut muita ja ehkaissyt ruuhkia kommunikoimalla.

Yhteenvetona voimme todeta, ettd kaiken kaikkiaan opiskelijat kommunikoivat hyvin parin
sisalla, mutta puutteellisesti parien kesken. Hyvan paritydskentelyn voisi olettaa vaikuttavan
positiivisesti myds parien valiseen kommunikointiin, mutta silti jalkimmaisessa havaittiin
puutteita. Kurssin pituus saattaa olla yksi havaintoa selittava tekija. Kenties kolme viikkoa,
erityisesti ilman ennakkotutustumista kurssimateriaaliin, on liian lyhyt aika hyvin toimivien
laajempien kommunikaatiosuhteiden muodostamiselle. Seifert ym. (2009) tutkivat yhteistoi-
minnallista oppimista mikrobiologian laboratoriokurssilla, joka kesti puoli vuotta ja tarjosi
taten opiskelijoille paremmin aikaa tutustua toisiinsa. Tuloksena oli kuitenkin, ettd myds tal-
16in osa opiskelijoista jatti kommunikoinnin pienryhmatasolle. Ne opiskelijat, jotka aktiivises-
ti yrittivat kommunikoida myds muiden ryhmien kanssa, kertoivat erityisesti oppineensa sel-
laista uutta, mista muuten olisivat jadneet paitsi.

Kirjallisuuden ja omien havaintojemme perusteella on selvaa, ettd opettajalla on suuri rooli ja
mahdollisuus sopivilla interventioilla motivoida opiskelijoita ja tehostaa opiskelijoiden valista
kommunikointia. Tutkimuksemme kohteena olevalla kurssilla olikin jo kdytéssa monia opis-
kelijoiden yhteistytté edistavid menetelmid, kuten opiskelijoiden tydskentely erilaisissa ryh-
missa (Cannon ja Newble, 2000; Colosi ja Zales, 1998) ja tydparien keskinaisen riippuvuuden
luominen esim. tulosten kerddmisen muodossa (Repo-Kaarento, 2006). Opettajan roolin vai-
kutuksen testaaminen ryhmatyon edistamisessa olisi meista ollut erityisen mielenkiintoista,
mutta kdytdssamme ollut aika ei sallinut varsinaisten interventiokokeilujen suunnittelua ja
toteutusta esimerkkikurssimme aikana. Havaintomme voivat kuitenkin tarjota taustatietoa,
jonka pohjalle tallaisia kokeiluita voidaan rakentaa tulevina vuosina.

Yhteenveto

Kommunikointitaitojen oppimisella ja onnistuneilla kommunikaatiokokemuksilla on suuri
merkitys opiskelijan menestymiselle opinnoissaan ja myohemmin ty6elamassa. Nykyiset yh-
teisolliset oppimismenetelmat korostavat opiskelijoiden omaa aktiivista roolia oppimistapah-
tumassa, mutta opettajalla on yha suuri rooli oppimisprosessin ohjaamisessa. Kasityksemme
mukaan myos laboratoriokursseilla tulee opettajan roolia kehittédd opettajasta oppimisen oh-
jaajaksi ("O00-periaate”). Hanen yksi tarkea painopistealueensa tulee olla opiskelijoiden to-
tuttaminen kommunikoimaan tehokkaasti erikokoisissa ryhmissa ja myos ryhmien valilla.
Tahan raporttiin olemme koonneet seké teoreettista taustaa ettd kaytannon esimerkkeja siit,
miten opettaja voi auttaa opiskelijoita kehittdmaan naita tarkeitd kommunikaatiotaitoja. Toi-
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vomme, ettd innostuksemme asiasta valittyy myods muille opettajille, jotka haluavat panostaa
pienryhmaopetukseen ja kommunikaation kehittdmiseen yhteistytssa opiskelijoiden kanssa.
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