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KOLLABORATIIVISET  _
KIRTOITUSTEHTAVAT TEKSTISTA
OPPIMISEN APUNA

Leena Laurinen & Piivi Tynjala
Jyviskyldn yliopisto

The purpose of this study was to examine the use of individual and collaborative
writing tasks as tools for enhancing learning from text. University students were
first assigned individual learning tasks from textbooks. The tasks were followed
by collaborative writing tasks carried out in small groups. Here two groups are
under examination in that how they constructed and shared knowledge when they
were aiming at a joint written product. The results indicate that the communication
between students was entirely on-task, included several meaning negotiations, and
resulted in high level solutions of the problems. When the students (22 in total)
were asked to assess their own learning taking place during the course most of
them told that they were kind of compelled to be active in the learning process,
that the interaction with peers extended their own thinking, and that the group
offered important support in problem situations.

Keywords: collaborative writing, learning by writing, learning from text.
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1 JOHDANTO

Klein (1999) on laatinut kokoavan katsauksen niistd kognitiivisen
psykologian tutkimuksista ja teorioista, joiden aiheena on Kkirjoitta-
minen tekstinlaadintaprosessina ja kirjoittamalla oppiminen. Téhén
katsaukseen sisiltyy nelja hypoteesia siitd, miten Kkirjoittaminen
edistdd oppimista. Ensinnikin ajatukset kehittyvit niitd kirjoitetta-
essa, silld kirjoitusprosessin alkaessa kirjoittajalla ei vilttamatta ole
etukiteen selvilld, mitd hédn tulee kirjoittaneeksi (Emig 1977, Flo-
wer & Hayes 1984). Toiseksi kirjoittamisessa ajatukset suuntautu-
vat eteenpiin tulevaan tekstiin siten, ettd teksti antaa ajatuksille
ulkoisen muodon. Kun kirjoittaja lukee ja tarkistaa omaa tekstidin,
hin virittyy pohtimaan esittimidin ajatuksia uudella tavalla (Gal-
braith 1992, Young & Sullivan 1984). Kolmanneksi tekstilaji (gen-
re) sddtelee asioiden esittdmisjirjestystd ja vaikuttaa kirjoittajan ta-
paan hahmottaa asioita ja niiden vélisid suhteita (Bereiter & Scarda-
malia 1987). Neljinneksi tekstilajin ohjaama kirjoittaminen saa ai-
kaan taaksepéin kulkevaa suunnittelua, silléd tekstin retoriset tavoit-
teet virittdavit sisdllollisid osatavoitteita, jotka puolestaan ohjaavat
asian hahmottamista ja tekstin muokkaamista (Bruner 1966, Berei-
ter & Scardamalia 1987). Ndin kirjoittamisen avulla voi sekd kehi-
telld uusia ajatuksia ettd muokata aikaisempia tietojaan niin, etti ne
muodostavat entistd tdsmallisempid tietorakenteita. Kirjoittaminen
auttaa myos eri lahdekirjoissa olevien tietojen yhdistamista ja titad
kautta oppimista.

Kirjoittamisen oppimista laukaisevat mekanismit ovat kuitenkin
erittdin vaikeasti tutkittavissa. Tastd syystd kirjoittamisen ja oppi-
misen vilisestd suhteesta on saatu melko ristiriitaisia tuloksia. Jois-
sain tutkimuksissa kirjoittamisen on havaittu edistavin oppimista,
kun taas joissain tutkimuksissa kirjoittaminen ei ole edistinyt oppi-
mista sen enempid kuin muutkaan opiskelumenetelmit (ks. Geisler
1994, Klein 1999, Shcumacher & Nash 1991). Kun esimerkiksi kir-
joittamalla oppimisen tuloksia on mitattu traditionaalisin kouluko-
kein, joissa testataan opeteltavana olevan tekstin muistamista sellai-
senaan, kirjoittamalla oppiminen ei ole yhté tehokasta kuin asioiden
mieleen painaminen ja kertaaminen tekstistd (Penrose 1992). Jos
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sen sijaan oppimista mitataan kriittisen ajattelun ja tekstin olennais-
ten ajatusten loytdmisen avulla, on Kkirjoitustehtdvien tekeminen
opeteltavasta tekstimateriaalista tehokas tapa oppia (Tierney et al.
1989, Tynjdla 1998). Uusimpien tutkimustulosten mukaan kirjoitta-
minen on erityisen tehokas oppimisen viline silloin, kun yksilolli-
sesti tehtivit kirjoitelmat liitetdédn tenttikirjojen lukemiseen ja pien-
ryhmisséd tapahtuvaan tenttikirjoista keskustelemiseen (esim. Ma-
son 1998, Tynjdla 1998 ja Tynjdld et al. 2001). Oppiminen tehostuu
erityisesti silloin, kun luku- ja kirjoitustehtdvit liitetddn toisiaan
taydentidviksi ryhmityoskentelyn muodoiksi verrattuna erillisiin
lukemis-, kirjoittamis- ja ryhméityoharjoituksiin (Tierney et al.
1989, Dysthe 1996).

Oppimisen sosiaalista luonnetta ja oppimisyhteisoissd tapahtuvia
merkitysneuvotteluja on korostettu etenkin sosiokonstruktiivisissa
oppimisteorioissa, jotka perustuvat sekid uuspiagetilaiseen etti vy-
gotskilaiseen perinteeseen. Oppimistutkimuksista valtaosa kohdis-
tuukin tilld hetkelld juuri pienryhmissd tapahtuviin keskusteluihin
ja ongelmanratkaisutilanteisiin (ks. Dillenbourgh 1999). Pienryh-
missd tapahtuvissa oppimistilanteissa opiskelijat muodostavat ta-
vallaan yhteison, jonka jasenet pyrkivit ratkaisemaan heille anne-
tun tehtdvin yhdessi ja yhteistuumin. Téllainen opiskelutapa saat-
taa kuitenkin olla vaikeasti omaksuttavissa ja etenkin suomalaisessa
koulussa se saattaa alkuun tuntua vieraalta. Hakkarainen tutkimus-
ryhmineen (1999) onkin havainnut, ettd suomalaiset oppilaat halua-
vat pohtia ongelmia ja yrittda ratkaista niitd ensin itsekseen ennen
kuin he ovat halukkaita pohtimaan niitd ryhméssi. Vaikka Hakka-
raisen ym. tutkimustulokset on saatu suomalaisista peruskouluista,
niin todennékoisesti halukkuus perehtyé asiaan ennen kuin on val-
mis keskustelemaan siitd, koskee suomalaisia yleisemminkin (ks.
Mauranen 1993).

Edelld esiteltyjen tutkimustulosten perusteella suunnittelimme
sellaisen oppimistilanteen, jossa yliopisto-opiskelijat voivat rauhas-
sa omaan tahtiinsa lukea ja laatia kirjoitelmia tenttikirjoistaan ennen
kuin he kokoontuvat yhteisiin keskustelu-, ongelmanratkaisu- ja
kirjoitustilanteisiin. Tédssa artikkelissa kuvataan tarkemmin siti, mi-
ten tietoa konstruoitiin ja kehiteltiin pienryhmissa, joiden tavoittee-
na oli tuottaa yhteinen teksti.
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2 KOLLABORATIIVINEN OPPIMINEN
JA KIRJOITTAMINEN

Pienryhmissi tapahtuva kollaboratiivinen eli yhteisollinen oppi-
minen on méiritelty koordinoiduksi ja reaaliaikaiseksi (synkroni-
seksi) toiminnaksi, jossa oppimisyhteison jasenet pyrkivit jatku-
vasti rakentamaan ja ylldpitimiédn yhteistd késitysti ratkaistavana
olevasta ongelmasta tai oppimistehtdavastd (Roschelle & Teasley
1995: 70). Tdhdn méadritelméin siséltyy kolme tekijdd: yksiloiden
vilinen vuorovaikutus, ongelman tai oppimistehtivin ratkaisuun
johtavat ajatteluprosessit ja vuorovaikutuksen ja ajatteluprosessi-
en kautta syntyvit oppimistulokset. Yhteinen kisitys ratkaistavana
olevasta tehtdvistd ja tehtdvin ratkaisusta syntyy kielen ja keskuste-
lun avulla merkitysneuvottelujen kautta.

Merkitysneuvottelut ja pyrkimykset yhteisen kasityksen luomi-
seksi eivit kuitenkaan ole ominaisia yksinomaan yhteisollisille
oppimistilanteille vaan ithmiset pyrkivit ymmaértiméin toisiaan ja
tekemidn itsensda ymmarretyksi ldhes kaikissa vuorovaikutustilan-
teissa. Tastd syystd Dillenbourgh (1999: 17) on lisdnnyt kollabora-
tiivisen oppimisen mairitelméiin myos neljinnen tekijdn: oppimis-
tilanteen. Hinen mukaansa juuri yhteisollinen oppimistilanne saa
atkaan vuorovaikutusta oppimisyhteison jidsenten vililli. Tama
vuorovaikutus laukaisee yksilollisid ajatteluprosesseja (oppimisme-
kanismeja), jotka puolestaan saavat aikaan oppimista, miki tulee
ilmi tietojen ja taitojen lisddntymisend. Tdllainen syiden ja seuraus-
ten suoraviivainen ketju on kuitenkin karkea yksinkertaistus, silld
my0s vuorovaikutus vaikuttaa oppimistilanteeseen, oppimismeka-
nismit vaikuttavat vuorovaikutukseen ja oppimistilanteessa jo opi-
tut asiat vaikuttavat ajatteluprosesseihin. Ndiden kaksisuuntaisten vai-
kutusmekanismien lisdksi yhteisolliseen oppimiseen siséltyy vield mo-
nimutkaisempia vaikutusketjuja, joissa ovat osallisina kaikki nelji teki-
jaa: tilanne, vuorovaikutus, ajatteluprosessit ja oppimistulokset.

Kun oppimistehtidvina on yhteisen kirjoitelman laatiminen, oppi-
misyhteison jisenten tulee merkitysneuvottelujen kautta padtyéd
joko yksimielisyyteen tai kompromissiin seki kirjoitelman keskeis-
ten kasitteiden médritelmisti ettid kirjoitelman tarkoituksesta ja ta-

111



voitteesta. Lisdksi kirjoittajien tulisi olla yksimielisid siitd, kenelle
he tekstiddn kirjoittavat, mitd he voivat olettaa tekstin lukijan tieté-

seee

Ajatusta siitd, ettd kollaboratiivinen kirjoittaminen saa aikaan
oppimista, on perusteltu kahdella tavoin. Ensinnékin kognitiivista
konfliktia (Piaget 1963) tai sosiokognitiivista konfliktia (uuspiage-
tilaisuus, esim. Doise & Mugny 1984) on pidetty oppimisen ehtona.
Téllainen konflikti syntyy silloin, kun yksilé havaitsee, ettd hidnen
ajatuksensa tai aikaisemmat tietonsa ovat ristiriidassa sen kanssa,
mitd muut sanovat tai mitd hin lukee vaikkapa tenttikirjastaan.
Tama ristiriita saa aikaan sen, ettd yksilé muuttaa aikaisempaa kési-
tystddn tai késityksiddn asiasta. Tdmin katsantokannan mukaan yh-
teisollinen Kkirjoittamistilanne synnyttdd siis (sosio)kognitiivisia
konflikteja, joiden ratkaiseminen saa aikaan oppimista.

Toinen tapa perustella kollaboratiivisten kirjoitustehtdavien teke-
mistéd, on vedota oppimisen sosiaaliseen luonteeseen (ks. Vygotsky
1986, 1978). Vygotskyn mukaan oppiminen edellyttaa sité, ettd op-
pija tyOstdd ensin opittavan asian yhdessd muiden kanssa ja tamin
yhdessd tyostdmisen tuloksena hédn voi sitten sisédistda eli oppia asi-
an. Niin oppiminen edellyttdd ensin tyoskentelyd sosiaalisella eli inter-
psykologisella tasolla, jonka jidlkeen yksilo voi kerrata ja tutkistella
opittavaa asiaa mielessiin eli intrapsykologisella tasolla. Yhteisollinen
kirjoitustilanne siis takaa sen, etti yksilot toimivat yhdessé interpsyko-
logisella tasolla, ja saavat ndin mahdollisuuden oppia toisiltaan.

Kollaboratiivisuuden aste kirjoittamisen aikana voi kuitenkin
olla eri tehtidvissd erilainen (Flower, Wallace, Norris & Burnett
1994, Rubin 1988). Yksi mahdollisuus on suunnitella kirjoituksen
sisdltod yhdessa ja kiyttidd keskustelua erilaisten ideoiden tuottami-
seen, minki jalkeen ryhmén jasenet voivat laatia kirjoitelmansa yk-
sindin. Toinen tapa on todella laatia koko kirjoitelma yhdessa, jol-
loin kirjoitusryhmén jisenet voivat periaatteessa neuvotella jokai-
sesta sanasta ja lauseesta, joka tekstiin laitetaan. Tdmaéan jalkimmai-
sen tavan voisi olettaa saavan eniten aikaan oppimista. Useimmat
kollaboratiivista kirjoittamista koskevat tutkimukset (esim. Dale
1994, Dunn 1996, Flower et al. 1994, Gubern 1996) ovat asiasisil-
tojen oppimisen asemesta kuitenkin keskittyneet itse kirjoituspro-
sessiin ja Kkirjoitustaitojen oppimiseen. Tutkiessaan kouluikiisid
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lapsia Dale (1994) ja Keys (1994) havaitsivat yhteisollisten kirjoi-
tustehtivien edistdvin seké kirjoitus- ja paittelytaitoja ettd opiskel-
tavien asioiden ymmartdmistd. Suomalaisten peruskoululaisten kol-
laboratiivista kirjoittamista tutkiessaan Kumpulainen (1996) havait-
si, ettd yhteisten kirjoitelmien laatiminen parityond ei automaatti-
sesti edistd asioiden oppimista, eikd johda argumentoivaan keskus-
teluun, jossa asioita pohdittaisiin tai selitettiisiin. Lupaavia tuloksia
yhteisollisten kirjoitustehtdvien vaikutuksesta oppimiseen on kui-
tenkin saatu lukiolaisilta (Dunn 1996, Hay & Delaney 1994), mutta
ndissi tutkimuksissa ei analysoida kovinkaan tarkkaan itse oppimis-
prosessia eikd oppimisen tuloksia.

3 KOLLABORATIIVISTEN KIRJOITUS-
JA OPPIMISTEHTAVIEN _
LAATIMISPERUSTEET TASSA
TUTKIMUKSESSA

Edella esiteltiin  kollaboratiivisten oppimistehtivien perustekijit:
tilanne, vuorovaikutus, ajatteluprosessit ja oppimistulokset. Kukin
me perustekijoiden ja nithin sisiltyvien osatekijoiden avulla tar-
kemmin pedagogisia ratkaisuja, joita teimme suunnitellessamme
yhteisollisen kirjoittamisen kurssia yliopisto-opiskelijoille. Osate-
kijdt on lihavoitu tekstissa.

3.1 TILANNE

Téassd tutkimuksessa kirjoittamalla oppimisen kurssin oppimistilan-
teisiin vaikuttivat opiskelijoiden lisdksi tehtdvédnannot, kullekin
kurssikerralle luetut tenttikirjojen luvut seké etukiteen opiskelijoil-
le annetut harjoitukset, jotka he olivat tehneet aina ennen kutakin
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kurssikertaa (kukaan ei jittanyt tehtavidan tekemaéttd, silld keskuste-
luun osallistuminen valmistautumatta olisi ollut lihes mahdotonta).
Taataksemme mahdollisimman tasavertaisen osallistumisen kes-
kusteluun itse oppimistilanteissa siddimme kurssille osallistumisen
ehdot siten, ettd opiskelijoiden tiedollinen asema (status) (Dillen-
bourg 1999) oli ldhestulkoon samanlainen. Kiytannossd tama tar-
koitti sitd, ettd opiskelijat olivat suunnilleen yhté pitkilld aineopin-
noissaan ja ettd opettaja ei osallistunut kirjoitusryhmien keskinéi-
seen keskusteluun (vaikkakin hinelta voitiin kysyd neuvoa tarvitta-
essa). Todellisuudessa tiedollisen aseman tasavertaisuuden saavut-
taminen on ldhes mahdotonta, silld samankin tieteenalan opiskelijoiden
aikaisemmat tiedot, kokemukset ja tiedolliset harrastukset vaihtelevat
melkoisesti. Etukiteen luettavat tekstit ja oppimistehtavit kuitenkin ta-
soittivat jonkin verran opiskelijoiden vilisia tiedollisia eroja.

Tiedollisen statuksen ohella yhteiset tavoitteet ja toiminnalli-
nen symmetria ovat kollaboratiivisen oppimistilanteen edellytyk-
sid (Dillenbourg 1999). Yksi yleinen ja kaikille opiskelijoille yhtei-
nen tavoite oli kurssin ldpidiseminen. Tdhén sisilty vélitavoitteena
se, ettd opiskelijat pyrkivit saamaan tehtivit valmiiksi heille anne-
tussa ajassa. Lisdksi kirjoitustehtdvien oletettiin virittdvan opiskeli-
joissa halun oppia (Bereiter & Scardamalia 1989), varsinkin kun
tehtdvien laadintaperusteena oli kognitiivinen kompleksisuus.
Tama tarkoitti sitd, ettd vastauksia tehtiviin e1 voinut kopioida kir-
joista suoraan. Toiminnallisen symmetrian saavuttamista eli sité,
ettd jokainen opiskelija osallistuu kirjoittamiseen ja keskusteluun
suunnilleen yhtd paljon, on opettajan vaikea kontrolloida. Onneksi
kuitenkin opiskelijat itse olivat aika taitavia tdssd, sillda yhteinen
vastuu tehtivien tekemisestd ja kurssin onnistumisesta sai heidat si-
toutumaan opiskeluun ja tehtavien tekemiseen.

3.2 VUOROVAIKUTUS

Yhteisollisen vuorovaikutuksen osatekijit ovat kognitiivinen toi-
minnallisuus, synkronisuus ja neuvoteltavuus (Dillenbourg 1999:
11). Kognitiivista toiminnallisuutta ei voi suoraan arvioida sen
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mukaan, miten usein opiskelija ottaa aktiivisesti osaa keskusteluun,
vaan tarkeétd on se, miten opiskelijan toiminta virittda toisia opiske-
lijoita ajattelemaan ja oppimaan. Kognitiiviseen toiminnallisuuteen
voi vaikuttaa paljolti huolehtimalla siitd, ettd tehtdvit ovat riittavan
vaikeita ja ettd opiskeltavien tekstien kéasitteellinen rakenne on so-
pivalla tavalla kompleksinen. Toisin sanoen sekd tehtivien etté teks-
tien tulisi tarjota opiskelijoille erilaisia tulkintamahdollisuuksia ja
jopa mahdollisuuksia vadarinymmairtimiseen. Nama piirteet ovatkin
edellytyksia sille, ettd opiskelijoiden vuorovaikutus olisi neuvotte-
levaa. Neuvottelutilanteiden luomisen kannalta kirjoitustehtdvit
ovat tietyssid mielessid optimaalisia: neuvotteluja voi kdyda aina sa-
navalintojen tasolta koko tekstirakenteen jdsentelyyn asti.

Kun opiskelijat laativat yhdessi kirjoitelmiaan pienryhmissa ja
keskustelevat siitd, mitd he tekstiin laittaisivat ja miten he saisivat
sanotuksi haluamansa asiat, ei keskustelun synkronisuus yleensi
ole ongelma. Kun tavoitteena on yhteisen tekstin tekeminen, sen
kirjoittajat todella haluavat keskustella tekstiin tulevista asioista ja
kuunnella toistensa ehdotuksia. Keskustelun synkronisuutta lisési
vield se, ettid opiskelijat eivit tulleet kirjoitustilanteiseen tyhjin ki-
sin vaan he olivat valmistautuneet nithin kotitehtdvien avulla. Halu
nayttdd muille, mitd on saanut aikaan ja ottaa selville, mitd muut ovat
tehneet, on tavallaan sisdfinrakennettu sellaisiin oppimistilanteisiin, joi-
hin osallistumisen ehtona on melko tyolds valmistautuminen etukéteen.

3.3 AJATTELUPROSESSIT

Oppimisen tutkiminen on erityisen hankalaa sen intrapsykologisuu-
den takia. Ihmiset oppivat lukiessaan, kirjoittaecssaan, suunnitelles-
saan ja ennustaessaan asioita, silld nimé toiminnat laukaisevat sel-
laisia oppimista edistdvid ajatteluprosesseja kuten assosiointi, pait-
tely ja aikaisempien tietojen yhdisteleminen sekd uudelleen jasenti-
minen mielessd. Yhteisollisessd oppimistilanteessakaan opiskelijoi-
ta ei voi eikd piddkddn estdd ajattelemasta yksilollisesti (Salomon
1993, Dillenbourg 1999). Yhteisollisissd oppimistilanteissa olen-
naista onkin, miten saada oppilaat toimimaan ryhméni siten, ettid
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heidin keskindinen kanssakdymisensid laukaisee oppimista edisti-
vid ajatteluprosesseja tehokkaammin kuin jos he tekisivit oppimis-
tehtidvid yksindan.

Useimmissa tdman tutkimuksen kollaboratiivisissa oppimistehta-
vissd opiskelijoita pyydettiin vertailemaan toistensa ajatuksia siité,
mitkd asiat olivat heidin mielestdin keskeisid tenttikirjan eri luvuis-
sa tal miten he ratkaisisivat heille etukidteen annetun tehtdvin. Ver-
tailujen teettimisen tavoitteena oli saada opiskelijat selittiméén ja
perustelemaan tekemaénsa ratkaisut sekid neuvottelemaan niistd. Se-
littdessddn ja neuvotellessaan tulkinnoistaan opiskelijat ovat tilan-
teessa, josta Rogoff (1990) kiyttdad termid appropriation (suomek-
si omaksuminen, omiminen, varaaminen ja tarkoituksenmukaista-
minen). Télld hin tarkoittaa sité, ettd kun yksilo yrittdd saada selvil-
le, miten hinen kuulijansa tai lukijansa on tulkinnut hdnen sano-
mansa, hin samalla tulkitsee uudelleen ja tulee tarkistaneeksi oman
kasityksensd asiasta. Yhteisolliset oppimistilanteet tarjoavat osallis-
tujilleen kosolti mahdollisuuksia téllaiseen omien tietojensa ap-
proprioimiseen, sillé erilaiset tulkinnat samasta tekstisté ja tehtdvas-
ta lisddvit opiskelijoiden tietoisuutta omasta ajattelustaan.

3.4 OPPIMISTULOKSET

Yhteisollisen tyoskentelyn avulla tapahtuvaa oppimista voi mitata
esimerkiksi vertaamalla oppilaiden testituloksia tehtdvissd, jotka
mittaavat opeteltavien tekstien asioiden hallintaa ennen kollabora-
titvista tyoskentelyé ja sen jdalkeen. On my6s mahdollista arvioida
oppilaiden kisityksissd tapahtuvia muutoksia (Pea 1993) tai oppi-
laiden itsesditelytaitojen kehittymistd (Gilly 1989). Pelkistdan yk-
silollisten oppimistulosten mittaamista on kuitenkin arvosteltu kol-
laboratiivisten kurssien arviointimenetelmini. Koska kyky tehdid
yhteistyotd on sindnsi arvokas taito, joka on jopa kirjattu yhdeksi
koulutuksen yleistavoitteeksi, on suositeltavaa arvioida koko ryh-
mén suoritusta. Yhteisollisissi kirjoitustehtdvissd oppilaiden yhdes-
sd laatimat tekstit tarjoutuvatkin helposti arvioitaviksi siind missa
yksilollisesti kirjoitetut kirjoitelmatkin. Yksilollisten ja yhdessi laa-
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dittavien kirjoitelmien arvostelu voidaan myo6s yhdistida siten, ettd
kunkin opiskelijan arvosana méadrdytyy molempien perusteella.
Tilld kurssilla opiskelijoiden arvosanat annettiin yhdessé laadittu-
jen kirjoitelmien perusteella, mutta oppilaiden yksin laatimat kirjoi-
telmat olivat osana timén tutkimuksen aineistoa.

4 TUTKIMUS KIRJOITTAMALLA
OPPIMISESTA

4.1 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA
ONGELMAT

Tamin tutkimuksen tavoitteena on tarkastella kirjoittamista oppimi-
sen vilineend kasvatuspsykologian kurssilla, missd yksilollisesti
laaditut kirjoitelmat toimivat yhteisollisten kirjoitustehtidvien val-
mistelevina tehtavind. Tassd artikkelissa tarkastellaan 1ihemmin
yhteisollista kirjoittamista. Tutkimuksen ongelmat ovat seuraavat:
1) Miten tietoa konstruoitiin ja kehiteltiin pienryhmisséd, joiden ta-
voitteena oli tuottaa yhteinen teksti? 2) Miten opiskelijat arvioivat
omaa oppimistaan kollaboratiivisissa pienryhmatilanteissa?

4.2 MENETELMAT

4.2.1 Kurssille osallistujat ja kurssin
tehtavat

Kirjoittamalla oppimisen kurssi toteutettiin Jyvéaskylidn yliopiston
kasvatustieteen laitoksella. Kurssin yhteisid kokoontumiskertoja oli
10, joista kukin kesti kaksi tuntia. Kurssille osallistui 22 naisopiske-
lijaa, jotka tyOoskentelivit sekd yksin ettid pienryhmissid. Pienryhmié
oli 6 ja niiden jdsenet olivat samat koko kurssin ajan. Kurssilla opis-
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keltiin kaksi oppimisen psykologian oppikirjaa, joista toinen oli
suomenkielinen ja toinen englanninkielinen. Laadimme sekd yksi-
161lisid ettd kollaboratiivisia kirjoitustehtiavid kurssikirjojen sisdlto-
jen pohjalta. Yksilollisissa tehtidvissda kirjoitettiin tiivistelmid, so-
vellettiin kirjoissa esitettyji teorioita todellisen eldmén tilanteisiin,
keksittiin opettajalle kysymyksid, laadittiin soveltavia esimerkkeja
kirjojen teorioista ja kirjoitettiin kannanottoja, joissa asiat piti il-
maista kirjojen késittein. Kollaboratiivissa kirjoitustehtivissé, jotka
tehtiin 3—4 hengen ryhmissé, laadittiin yhteinen tiivistelmd, jonka
piti olla vield lyhyempi kuin oppilaiden etukiteen tekemait tiivistel-
mit olivat, tehtiin yhteisii kantaa ottavia kirjoitelmia, valittiin par-
haat kysymykset ja sovellukset opiskelijoiden yksilollisesti keksi-
mien kysymysten ja esimerkkien joukosta sekd etsittiin yhdessi rat-
kaisua esitettyyn ongelmaan.

Seuraavassa on yhden kurssikerran etukiteistehtivit ja yhdessi
laaditun kirjoitelman tehtdvidnanto. Oppikirjan lukujen aiheena oli
kognitiivinen informaationprosessointi ja interaktionaaliset teoriat
kognitiivisesta kehityksesti.

1. Yksilollinen tehtdvd: Muistele (tai haaveile) siitd, millai-
nen on hyva oppimiskokemus. Miti itse teit tilanteessa ja mi-
ten opettajasi toimi? Mikad teki tilanteesta oppimisen kannalta
erityisen hyvén?

2. Yksilollinen tehtdvi: Etsi aikaisemmin kuvaamistasi hyvin
oppimiskokemuksen piirteistd (teht.1) yhtymékohtia Brune-
rin ja Vygotskyn ajatuksiin.

3. Kollaboratiivinen tehtidvi: Laatikaa yhdessd kertomus ai-
heesta “Hyva oppimiskokemus”

4.2.2 Aineiston keruu

Osa kurssin aikana kidydyisti pienryhmékeskusteluista videoitiin ja
litteroitiin kirjoitetuksi tekstiksi. Opiskelijat tayttiviat myos kysely-
lomakkeen kurssin alussa ja lopussa. Kurssin alussa lomakkeen
avulla kartoitettiin opiskelijoiden oppimistyylejd ja orientoitumista
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yliopisto-opiskeluun. Kurssin lopussa kysyttiin tarkemmin niité op-
pimistapoja ja strategioita, joita opiskelijat olivat soveltaneet timin
kirjoittamalla oppimisen kurssin aikana. Jokaisen kurssikerran jil-
keen opiskelijat arvioivat sekd omaa tyOskentelydin ettd muiden
ryhmin jasenten toimintaa. Lisdksi viimeiselld kokoontumiskerralla
pienryhmait kirjoittivat kalvolle mielipiteenséd koko kurssista (hyvit
ja huonot puolet) ja esittelivit ne muille kurssilaisille.

4.3 TULOKSET

4.3.1 Tiedon konstruointi pienryhmdssad

Kurssin aikana voi havaita ja opiskelijat myos kertoivat palauttees-
saan, ettd yksilolliset kirjoitustehtidvit auttoivat heitd kollaboratii-
visten tehtidvien tekemisessd. Pienryhmissi tyoskentely oli tehokas-
ta ja kognitiivisesti vaativaa. Opiskelijat ottivat vastuuta tehtdvien
onnistumisesta jopa siind madarin, ettd jotkut ryhmat jatkoivat tyos-
kentelyddn vield sen jidlkeen kun kurssikerralle varattu aika oli kulu-
nut. Koko kurssilla oppimismotivaatio oli korkea, miki osittain se-
littyy silld, ettd kurssi oli vapaaehtoinen siind mielessd, ettéd kurssilla
opiskeltavat teokset voi my0s tenttid yleisind tenttipdivina osallistu-
matta kurssille lainkaan. Kurssin kaikki pienryhmit saivat vihin-
tddn hyvan arvosanan (2/3), silla tyydyttdvia suorituksia ei kurssilla
ollut lainkaan.

Kun kurssi oli ohi ja pienryhmien suoritukset oli arvioitu, valit-
simme kaksi ddriryhmaé, joista toinen sai parhaan arvosanan ja toi-
sen arvosana oli 2, mika tarkoittaa hyvaa keskitasoa. Jalkimmainen
ryhmaé edusti oppimiskyvyltdin melko tavallisia yliopisto-opiskeli-
joita. Niiden kahden ryhmén videoitua tyOskentelyi verrattiin toi-
siinsa tilanteessa, jossa ryhmai teki yhdessid samaa tehtdavad. Ryh-
mistd kdytdmme nimitystd Parhaat ja Tavalliset. Ryhmien tehtdvina
oli laatia opetussuunnitelma jostain lukiossa opetettavasta asiasta
(aiheen sai valita itse) kolmen tenttikirjassa olevan taulukon avulla.
Taulukoissa oli Gagnén taksonomia oppimistuloksista esimerkkei-
neen, kriittiset oppimisen ehdot ndiden oppimistulosten saavuttami-
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seksi ja yhdeksin erilaista opetusmenetelméd, joiden avulla voi saa-
da aikaan tietyn tyyppisid oppimisprosesseja. Tehtdvin tavoitteena
oli antaa opiskelijoille késitys siitd, miten opetusta voi hahmottaa ja
suunnitella Gagnén teorian avulla. (Tdtd ndkokulmaa verrattiin
myOhemmin kurssilla konstruktivistisiin késityksiin oppimisesta ja
oppimisen ohjaamisesta.)

Tavalliset valitsivat opetettavaksi asiaksi Freudin persoonalli-
suusteorian ja Parhaiden aihevalinta oli islamilaisuus. Ennen kuin
ryhmiit aloittivat yhteisen tyoskentelynsid jokainen sen jidsenistd oli
kotona tiyttinyt omalla tavallaan Gagnén taulukot soveltaen niithin
ryhmin etukiteen valitsemaa oppiainesta. Ryhmén tehtavénai oli siis
valita toimivat opetustavat jo keksittyjen tapojen joukosta ja kehitelld
niiti edelleen siten, ettd tuloksena olisi jarkevi opetuskokonaisuus.

Molemmat ryhmat kdyttivit suunnilleen yhti paljon aikaa tehta-
vin tekemiseen. Tamin voi paitelld siitd, ettd puheenvuorojen luku-
madrd molemmissa ryhmissé oli suunnilleen sama (ks. taulukko 1).
Puheenvuoroja tarkasteltiin sisillollisesti kiinnittien huomiota nii-
den temaattisuuteen eli tehtivin midradmaissi asiassa pysymiseen,
ohjaavuuteen ja siitelevyyteen eli tapaan ohjata ja sdidelld tehti-
vin tekemistd, affektiivisuuteen eli ryhmin tyoskentelyyn liittyvi-
en emotionaalisten kommenttien esittimiseen ja sivuhuomautuk-
siin, jotka eivit liittyneet opeteltavaan asiaan eivitkd tehtidviin.
Seuraavat esimerkit havainnollistavat tédtd luokittelua.

Ohjaavia kommentteja

— Otetaanko se kaavio esiin?
— Siis tuo neloskaavio.

Temaattisia kommentteja, kyseessid on oppilaiden keskindinen
merkitysneuvottelu

— Se oli se Gagnén taksonomia oppimistuloksista. Ekaks
tuo suullinen tietenkin.
[Kaaviossa lukee: Verbal information.]

— Oliks se verbaalinen vai suullinen?

— Eikos se tarkota verbaalinen suullista?

— Sanallista?

— Voihan se olla kirjallinen.
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— Kielellinen.
— Ohoo, kompromissi!
Affektiivisia kommentteja (ks. kursivoinnit):

— Ei tdma ole niin tarkkaa hei, tyttdret hyvdit.

— Eikos sen voi laittaa nidin vaan, eihdn me tarvita moraalista
ongelmaa

Videoiduissa keskusteluissa ei kummallakaan ryhmalla ollut sivu-
huomautuksia ja affektiiviset kommentitkin sijoittuivat temaattisten
ja ohjaavien puheenvuorojen sisddn. Tamin voi tulkita siten, ettd
opiskelijat keskittyivét tehtdvian erittdin hyvin ja heidin tyoskente-
lynsi oli tehokasta. Taulukosta 1 voi lukea, miten temaattiset ja teh-
tavin tekemistd ohjaavat ja sddtelevit kommentit jakautuivat Par-
haiden ja Tavallisten ryhmissd. Ohjaavista kommenteista Parhailla
lahes puolet (48,8 %) sijoittui tehtivin tekemisen alkuun, miké
osoittaa, ettd he suunnittelivat ja paattivit ensin oman tyojarjestyk-
sensd ja etenivit sitten sen mukaisesti. Itse asiassa Parhaat paattivit
tayttdd samalla kertaa kaksi Gagnén taulukkoa, miki selkedsti hel-
potti heiddn opetussuunnitteluaan. Tavallisilla tehtdvin aloittami-
seen tarvittiin vain 2 ohjaavaa kommenttia ja he sditelivit omaa toi-
mintaansa paljon itse tehtdvin tekemisen aikana.

Taulukko 1. Erityyppisten puheenvuorojen prosenttijakauma (lukuméirit
sulkeissa)

Temaattiset Ohjaavat Temaatt. & Yhteensi.
Ryhma kommentit kommentit ohjaavat
Parhaat 89.93 % (402) 9.62 % (43)  0.45 % (2) 100 % (447)

Tavalliset  87.18 % (415) 12.18 % (58) 0.63 % (3) 100 % (476)

Tavalliset
& opettaja  71.05 % (27) 2895 % (11) — 100 % (38)
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Ohjaavien kommenttien merkitys oppimiselle kévi selkedsti ilmi
analysoitaessa tarkemmin keskustelujen sisdltod. Nami kommentit
nimittdin organisoivat keskustelua ja tekivit siitd ulkopuoliselle
ymmarrettivin. Tdmé pati etenkin Tavallisten keskusteluun. Sa-
maan tapaan kuin ohjaavat ja suuntaavat kommentit palvelivat kes-
kustelujen ymmaértdmistd ne toimivat my0s oppimisen organisoiji-
na. Ammattikielelld sanottuna ne toimivat oppimisen rakennusteli-
neend (scaffolding) vygotskilaisessa mielessd. Niin oli siitd huoli-
matta, ettd ohjaavat kommentit olivat tavallisesti hyvin lyhyita.

Vaikka ryhmien tyoskentely oli puheenvuororakenteeltaan melko
samanlaista, oli Parhaiden ja Tavallisten vililld suuri ero siind, mi-
ten he kasittelivit opeteltavaa asiaa. Tavallisten ryhméssi opiskeli-
jat huomasivat tehtavii tehdessédin, etteivit he hallinneet Freudin
teoriaa niin hyvin, ettd olisivat kyenneet suunnittelemaan sen opet-
tamista mielekkailld tavalla. Omien tietojen rajallisuuden havaitse-
minen on joka tapauksessa hyvd metakognitiivinen oppimiskoke-
mus, silld tiedon puute voi olla oppimisen alku. Vaikeuksista huoli-
matta Tavalliset onnistuivat vieméén tehtivan hyvin lépi ja kiy-
main merkitysneuvotteluja kolmella tasolla. Tasoista ensimmaéinen
oli kielellinen, jossa pohdittiin sanojen merkityksii ja kirjan lausei-
den oikeita kddnnoksid. Toinen taso oli sisallollinen (opetettavan
asian sisdltd), jossa oppilaat rakensivat itselleen kokonaiskuvaa
Freudin teoriasta hajanaisten tietojensa pohjalta. Kolmas taso oli
opiskeltavan asian sisialto eli Gagnén teoria oppimisesta ja opetuk-
sesta. Seuraavassa puhekatkelmassa on kyseessd merkitysneuvotte-
lu yhden Gagnén taulukon kohdan oikeasta kddnnoksesta eli sano-
jen critical learning conditions suomentamisesta.

— Mika se critical learning on?

— Vaikuttavia

— Niinku tiidt, niiku jos ajatellaan, ettd ei kai siind muuta kun
kriittiset, oppimisen kriittiset tillaset niin kun ei tilat, vai-
rd, vaan ne?

— Ehdot
— Niin, conditions

— Laita niin, ei se varmaan ole niin, [opettaja] tajuaa varmaan
mité ollaan tarkotettu
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— Oppimisehdot
— Kylla se kiy, kylld se tietdd, Ne on kriittiset tilat tai kohdat

Koska Tavalliset joutuivat tyoskentelemiin ndilld kolmella ta-
solla yhtd aikaa, oli heiddn keskustelunsa melko katkonaista ja sitd
oli ajoittain vaikea seurata. Osa puheenvuoroista oli selvidsti mono-
logeja, joissa puhuja selvitti itselleen kyseistd asiaa (Piaget kaytti
termid kollektiivinen monologi sellaisesta lasten keskustelusta, jos-
sa lapset puhuvat samassa tilassa yhté aikaa ldhinni itsekseen). Itse
asiassa keskustelu avautui ulkopuoliselle vasta, kun hén seurasi rivi
riviltd ja sarake sarakkeelta Tavallisten jadttimia tehtivipaperia,
mistd kadvi ilmi keskustelujen lopputulos. Taytettyddn Gagnén tau-
lukoista ensimmadisen Tavalliset paittiviat vihentdd lilan vaikean
tehtdvin aiheuttamaa kognitiivista kuormaa ja paittiviat keskittyd
ensin vain kielelliselle tasolle ja jattad sisallolliset tasot hetkeksi si-
vuun. Pelkdstdin kielelliselld tasolla tydskentelyi ei pidd mitenkdin
viheksyd, sillda korrektit suomennokset ovat opiskeltavan asian
(Gagnén teorian) ymmairtamisen kannalta elintirkeitd. Opiskelijoi-
den merkitysneuvottelut teorian keskeisista kasitteistd osoittivat té-
maén erittidin selkedsti. Kun késitteiden merkitys oli avautunut, Ta-
valliset pystyivit ratkaisemaan yllittdvan nopeasti opetussuunnitel-
matehtdvin loppuun. Heidédn tiyttimiensd taulukoiden sisilto vai-
kuttaa hyvin johdonmukaiselta ja jarkevalta. Pelkéstdén taulukoita
arvioimalla ei voisi mitenkdin paitelld sitd, miten vaikea tehtdva
Tavallisille oli.

Parhaiden tyoskentely erosi selkedsti Tavallisten tyoskentelysta.
Heidén keskustelunsa seuraaminen ei tuottanut ulkopuoliselle vai-
keuksia. Joskus he suhtautuivat humoristisesti tekemiinsi ehdotuk-
siin. Kritiikin kohteeksi joutui myos perinteinen kouluopetus, josta
heilld kaikilla oli omakohtaisia kokemuksia. Kritisoidessaan koulu-
opetusta tayttdessdin Gagnén taulukoita he myos tulivat pohtineeksi
joitain opetuksen ydinongelmia, kuten

— Eiko periaatteessa voisi ajatella, ettd tuo ryhmityo olisi sitd
harjoittelua [eli voiko taitoja todella oppia ryhmaéssi vai tar-
vitaanko yksilollistd tyoskentelyd]

— Miki on feedbackin ja arvioinnin ero?
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— Yksi opetustapahtuma? Voiko opetustapahtuman rajata yh-
teen oppituntiin? Voiko opetustapahtuma olla yksi kurssi?

Tiivistden opiskelijoiden ryhmikeskusteluista voisi sanoa, ettid
keskustelujen kognitiivinen taso oli korkea, silla molemmat vertail-
tavat ryhmét tyoskentelivat kognitiivisten kykyjenséd ylérajoilla.
Tama yliraja oli tosin eri ryhmissé erilainen. Temaattiset kommentit
dominoivat keskustelua ja ohjaavat kommentit tukivat sekd temaat-
tista keskustelua ettd oppimista.

4.3.2 Opiskelijoiden oppimiskokemukset

Opiskelijoiden vastauksia samoihin kyselylomakkeen opiske-
luorientaatiota kartoittaviin kysymyksiin verrattiin kurssin alussa ja
lopussa (orientoituminen yliopisto-opiskeluun yleensd ja orientoi-
tuminen kirjoittamalla oppimisen kurssilla). Vastaukset erosivat toi-
sistaan seuraavissa kohdissa:

1) Epdonnistumisen pelko oli vihdisempai kirjoittamalla op-
pimisen kurssilla kuin opinnoissa yleensd (p=.015)

2) Ongelmia suurten tekstimdérien kisittelyssd oli vihem-
mén kuin opinnoissa yleensi (p=.000)

3) Sovellusten pohdintaa oli enemméin kuin opinnoissa yleen-
sd (p=.048)

4) Yksityiskohtien ulkoa opettelua oli vihemmén kuin opin-
noissa yleenséa (p=.09)

5) Keskustelua tovereiden kanssa ongelmakohdista oli enem-
man kuin opinnoissa yleensi (p=.083).

(Kohdissa 4 ja 5 vastausten erot eivit ole tilastollisesti merkitse-
vid, minki voi tulkita johtuvan siité, ettid vastaajia oli vdhén).
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4.3.3 Opiskelupreferenssit

Kyselylomakkeessa opiskelijoilta kysyttiin heille mieluisimpia
opiskelumuotoja seki sitd, minkélaisten opiskelutapojen avulla he
arvioivat oppivansa parhaiten. Opiskelijoiden vastaukset kdyvit
ilmi taulukosta 2.Opiskelijat selvistikin pitivit kirjoitustehtédvia te-
hokkaina oppimisen vilineind ja ne olivat useimmille heistd myos
mieluisia. Sen sijaan jotkut vastasivat pitdviansd perinteisten luento-
jen ja kirjatenttien avulla opiskelemisesta, mutta kukaan vastanneis-
ta ei pitdnyt niitd tyotapoina, joiden avulla he oppivat parhaiten. To-
dennikoisesti tamé selittyy silld, ettd luentojen kuunteleminen on
ndenndisesti helppoa, kun taas muut opiskelumuodot vaativat hen-
kilokohtaista panosta opiskelijalta.

Taulukko 2.Opiskelijoiden vastausten prosenttijakaumat (frekvenssit su-
luissa) kysymyksiin:

a) mitkd opiskelumuodot ovat sinulle mieluisimpia ja

b) minkaélaisten opiskelumuotojen avulla koet oppineesi parhaiten.

Opiskelumuoto mieluisin opin parhaiten
Perinteiset metodit 26,7 % (4) 0,0 % (0)
Ryhmityo 20,0 % (3) 18,8 % (3)
Kirjoitustehtavit 53,3 % (8) 75,0 % (12)
Tyoelamakontaktit 0,0 % 6,3 % (1)
Yhteensd 100 (15) 100 (16)
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4.3.4 Koetut oppimistulokset

Taulukkoon 3 on keritty opiskelijoiden vastauksia siitd, mitid he
arvioivat oppineensa kirjoittamalla oppimisen kurssin aikana. Tau-
lukon luvut ovat johdonmukaisia opiskelijoiden kurssin aikana ja
sen lopussa kirjoittamien palautteiden kanssa.

Taulukko 3. Opiskelijoiden mielipiteité siitd, mitd he oppivat kurssin aikana

Eri Silta Samaa
mieltd vililta mieltd
Viite % % %
Aikaisemmat tietoni jdsen-
tyivit kurssin kuluessa 0 23.8 76.2
Opin soveltamaan
teoreettista tietoa 4.8 28.6 66.7
Kurssi kehitti
kriittistd ajattelua 4.8 38.1 571
Opin analysoimaan ja
ja jisentamaiin tietoa 4.8 38.1 57.1
Oppiaineen teoria
selkiytyi, jasentyi 4.8 38.1 571
Kurssi oli vaativampi
kuin olin odottanut 4.8 4.8 90.5

Arvioidessaan kurssin hyviid ja huonoja puolia viimeiselld ko-
koontumiskerralla opiskelijat kirjoittivat kalvoille seuraavia asioita:
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Kurssin hyviit puolet

—ryhmaity0 “pakottaa” aktiivisuuteen ja vastuullisuuteen
— reflektointi ja itsearviointi

—ryhmin tuki

— ajattelun kehittyminen (muilta sai uusia ndkokulmia)

— argumentaatiotaitojen kehittyminen

— sosiaalisten taitojen kehittyminen

— syvillinen oppiminen

— viliton palaute

— tutustuminen muihin opiskelijoihin

— teorian soveltaminen kdytintoon

— valmentaa tyOeldmassi tarvittavia taitoja

— tiukka aikataulu pakottaa keskittyméin

Kurssin huonot puolet

— tehtévit aikaa vievid

— kollaboratiivisen kirjoittamisen vaikeus

— haluttomuus jattda “keskenerdisid luonnoksia” opettajalle
— tiukka aikataulu aiheutti stressid

— opintoviitkkomaéara aliarvioitu suhteessa tyomééiraan

Kurssin tiukalla aikataululla oli samanaikaisesti seki stressaava
ettd tyoskentelyd jasentdva vaikutus. Opiskelijoiden valitukset ajan
puutteesta eiviat mielestimme ole kovin vakavia, silld oppiminen
vaatii aina aikaa. Sen sijaan opiskelijoiden haluttomuus jattda kes-
keneridisid kirjoitelmia opettajalle on asia jolle ehki pitdisi tehda
jotain. Kirjoitelmien laatimiseen voi toki varata enemmaén aikaa ja
opiskelijjat voivat laatia kirjoitelmansa loppuun my0s toimimalla
yhdessa kurssiajan ulkopuolella vaikkapa verkossa. Toisaalta kiy-
tannon tydeldméissi ei yleensd ole paljoa aikaa tekstien kirjoittami-
seen ja toiden viimeistelyyn, vaan tyot on tehtivd médrdajassa. Kol-
laboratiivisen kirjoittamisen vaikeus on toisaalta oppimisen kannal-
ta hyvi asia. Helppojen tehtdavien avulla voi vain osoittaa oppinei-
suutensa eiki oppia, ja selkedn tekstin kirjoittamisen vaikeus on to-
siasia, jota ei ole syyti salata opiskelijoilta.
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5 POHDINTA

Vaikka kollaboratiivisten kirjoitustehtivien avulla ei ole saatu pe-
ruskouluikiisid lapsia pohtimaan syvéllisesti eikd selittdmé&in kir-
joituksen kohteena olevia asioita toisilleen (Kumpulainen 1996),
niin yliopisto-opiskelijoille tdmén tyyppinen opiskelutapa tuntuu
sopivan. He pystyivit keskittymiin tehtidviin hyvin ja heididn kes-
kustelunsa oli kognitiivisesti korkeatasoista. Opiskelijat myos ky-
kenivit pohtimaan omaa toimintaansa, miki on osoitus metakogni-
titvisista toiminnoista. Toisaalta tehtdvinannot olivat tdssd tutki-
muksessa erittdin tarkkaan suunniteltuja ja harkittuja. Sen sijaan
Kumpulaisen tutkimuksessa oppilaita vain pyydettiin laatimaan yh-
dessé kirjoitelma, jonka aiheen he saivat valita itse.

Kollaboratiivinen oppiminen on méiritelty toiminnaksi, jonka ta-
voitteena on yhteisen ymmaérryksen saavuttaminen késilla olevasta
ongelmasta (Roschelle & Teasley 1995, Dillenbourg 1999). Tassd
tutkimuksessa opiskelijoiden tavoite oli hyvin konkreettinen, yhtei-
sen tekstin laatiminen annetusta atheesta. Edelld olevassa aineisto-
esimerkissé tehtdavi tosin oli poikkeuksellinen, silld yhtendisen teks-
tin asemesta opiskelijoiden piti kirjoittaa tekstid taulukoihin. Tama
tilanne ei kuitenkaan olennaisesti vihentanyt opiskelijoiden merki-
tysneuvotteluja siitd, mitid heidin tuli taulukkoon kirjoittaa. Kirjoi-
tustehtdviin valmistautuminen kotona osoittautui toimivaksi ratkai-
suksi. Opiskelijoiden yksilollisistd tehtdvistd kédvi ilmi, etteivit he
aina olleet ymmartineet kovinkaan selkeésti oppikirjojensa sisdlto-
ja. Tastd syystd ryhmi tarjosi heille tukea asioiden pohtimiseen ja
uudelleen tyostamiseen. Keskustelevat kirjoitusryhmit siis saivat
aikaan sekd yhteisen ymmarryksen syntymisen ettd lisdsivit asioi-
den hallintaa yksiloiden mielissa.

Oppilaiden kidymien keskustelujen analyysi paljasti, ettd opiske-
lijoiden tehtidvin suoritusta ohjaava ja suuntaava puhe jasensi myos
opittavien asioiden sisdltéjen hahmottamista. Ndiden kahden puhe-
tyypin vilistd suhdetta voi itse asiassa luonnehtia samaan tapaan
kuin Bereiter ja Scardamalia (1987) jdsentivit retorisen kirjoitta-
misen ja asiasiséltojen kirjoittamisen vilistd suhdetta. Heiddn mu-
kaansa kirjoittamisen retoriset vaatimukset ja ongelmat saavat Kir-
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joittajan muokkaamaan mielessdin olevia ajatuksia uudella tavalla,
jolloin tuloksena on tiedon muuntelu ja uudelleenjdsentiminen
(transformaatio) pelkén muistista palauttamisen sijaan.

Opiskelijoiden vastaukset heidédn opiskeluorientaatiotaan koske-
viin kysymyksiin toivat julki sen, ettd epdonnistumisen pelko oli
pienempi (vaikeista tehtdavistd huolimatta) kirjoittamalla oppimisen
kurssilla kuin perinteiselld tavalla opiskelussa. My0Os suurten tieto-
madrien kasittelyn opiskelijat kokivat helpommaksi tdlla kurssilla
verrattuna perinteisiin tenttikirjojen lukutilanteisiin. I[lmeisesti yksi-
16llisten ja yhteisollisten kirjoitustehtdvien yhdistdminen vahensi
epdonnistumisen pelkoa ja sai opiskelijat ajattelemaan asioita syvil-
lisesti tenttikirjoissa selostettujen asioiden mieleen painamisyritys-
ten sijaan.
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