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Tämän tutkimuksen tavoitteena on syventää ymmärrystä STEAM (Scien-
ce, Technology, Engineering, Arts, Mathematics) -pedagogiikan vaikutuk-
sista yhteisölliseen oppimiseen . Tapaustutkimuksessa keskitytään kuvaa-

maan alakouluikäisten oppilaiden yhteisöllistä työskentelyä sekä siihen liittyviä 
taitoja ja asenteita seitsemän viikkoa kestäneen STEAM-projektin aikana. Tutki-
mukseen osallistui 21 neljännen luokan oppilasta. Aineisto koostuu kyselylomak-
keista sekä ryhmäpäiväkirjoista, jotka on analysoitu laadullista sisällönanalyysiä 
ja kuvailevia tilastollisia menetelmiä hyödyntäen. Tulokset osoittavat, että pienryh-
mien työskentelyn fokus säilyi STEAM-projektin aikana, ja pääsääntöisesti ryhmät 
olivat tyytyväisiä työskentelyynsä. Haasteeksi mainittiin ryhmän jäsenten epätasai-
nen osallistuminen ryhmän työskentelyyn. Tulokset osoittavat, että oppilaat arvi-
oivat yhteisöllisen oppimisen taitonsa hieman heikommiksi projektin lopuksi kuin 
aluksi. Asenteiden osalta hienoista muutosta tapahtui sekä positiivisempaan että 
negatiivisempaan suuntaan. Tulokset osoittavat myös, että ryhmänsä työskentelyä 
positiivisimmin ja negatiivisimmin arvioineet ryhmät erosivat toisistaan niin työs-
kentelyntapojen kuin arvioitujen yhteisöllisen oppimisen taitojen ja asenteiden suh-
teen. Tulokset  tarjoavat erityisesti perusasteen opettajille tietoa STEAM-opetuksen 
mahdollisuuksista tukea tulevaisuuden oppimisen taitoja sekä ryhmän kohtaamista 
haasteista yhteisöllisen STEAM-työskentelyn aikana. Avainsanat: Katsomusainei-
den opetus, uskonnon opetus, elämänkatsomustiedon opetus, osittain integroitu 
katsomusopetus, suomalainen uskonnon opetuksen toteuttamisperiaate

Asiasanat: Yhteisöllinen oppiminen, STEAM, ongelmaratkaisu, oppimisen taidot 

Lähetetty: 30.6.2022
Hyväksytty: 31.1.2023
Vastuukirjoittaja: essi.vuopala@ouka.fi 
DOI 10.23988/ad.120462



52

Ainedidaktiikka 7(1) (2023)

Johdanto  

  
Yhteisöllinen oppiminen ja vuorovaikutustaidot ovat olennainen osa pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmaa (POPS), erityisesti osana laaja-alaisia 
osaamistavoitteita L1 (ajattelu ja oppimaan oppiminen), L5 (Tieto- ja vies-
tintäteknologinen osaaminen) ja L6 (työelämätaidot ja yrittäjyys) (Opetus-
hallitus, 2014). POPS:ssa yhteisöllinen oppiminen määritellään   osaamisen 
ja ymmärryksen rakentamiseksi vuorovaikutuksessa oppilaiden, opettajan 
ja yhteistyötahojen kanssa. Keskeistä yhteisöllisessä oppimisessa on ryh-
män jäsenten sitoutuminen yhteiseen tavoitteeseen, ja yhteinen ponniste-
lu tavoitteen saavuttamiseksi. Yhteisöllinen oppiminen voi paikoin olla 
yhteistoiminnallista, vastuita jaetaan ryhmän jäsenten kesken. Olennaista 
kuitenkin on, että jokainen ryhmän jäsen osallistuu kaikkiin työskentelyn 
vaiheisiin (Dillenbourg, 1999). Opetussuunnitelmassa painottuu aiempaa 
enemmän yhdessä tekemisen rooli opittavien sisältöjen ja ilmiöiden tutki-
misessa ja uuden tiedon rakentamisessa. 

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) korostetaan monialais-
ten ja tutkivaan oppimiseen perustuvien työskentelyjaksojen merkitystä 
yhteisölliselle tiedonrakentelulle. Eri tiedonaloja yhdistelevät oppimis-
kokonaisuudet ohjaavat oppilaita tiedon soveltamiseen ja kannustavat 
yhteistyöhön, tiedon jakamiseen ja yhteisölliseen tiedonrakenteluun. Op-
pilaille tulisi tarjota monipuolisesti mahdollisuuksia harjoitella ja kehit-
tää geneerisiä taitoja  , kuten vuorovaikutus-, yhteistyö-, ongelmanratkai-
su- ja kriittisen ajattelun taitoja sekä taitoa luovaan ajatteluun. (Blikstein, 
2018). Nämä ovat tärkeitä tulevaisuuden (työ)elämätaitoja, joita tarvitaan 
monimutkaistuvassa yhteiskunnassa (Metsäpelto, Vasalampi, Poikkeus, 
Lerkkanen, Salminen & Mäensivu, 2017). Geneeristen taitojen harjoittelu 
tapahtuu luontaisimmin osallistavissa ja sosiaalisuuden mahdollistavissa, 
monimuotoisissa oppimisympäristöissä (Huhtamäki, Holma, Nokelainen 
& Kumpulainen, 2017).  

Yhdeksi keskeiseksi tulevaisuuden taidoksi on nimetty tiimityösken-
tely, jolla viitataan lyhytkestoiseen, tarkoin määriteltyyn yhteiseen pro-
jektiin, jossa jokaisella tiimin jäsenellä on oma tehtävä, rooli ja vastuu 
(Blikstein, 2018; Borrego, Karlin, McNair & Beddoes, 2013; Salas, Bur-
ke & Cannon-Bowers, 2000). Yhteisöllisen oppimisen taidot linkittyvät 
keskeisesti tiimityöskentelyyn, sillä yhteisöllisessä oppimisessa korostuu 
esimerkiksi oppijoiden välinen neuvotteleva vuorovaikutus ja ryhmäko-
heesio - molemmat merkityksellisiä myös tiimityöskentelyssä. Opetuksen 
näkökulmasta katsottuna yhteisöllisen työskentelyn taidot ovat merkityk-
sellisiä yhtäältä tärkeinä taitoina itsessään, mutta toisaalta laadukas vuo-
rovaikutus edistää yksilön oppimista. (Chi & Menekse, 2015; Howe & 
Zachariou, 2017.) Perusasteella toteutetuissa tutkimuksissa on osoitettu 
yhteisöllisen työskentelyn vaikuttavan positiivisesti niin oppimistuloksiin 
kuin sosiaalisten taitojen kehittymiseen (Baines, Blatchford & Chowne, 
2007; Shahamat & Mede, 2016; Tolmie ym., 2010).   

STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics) peda-
gogiikka on yksi mahdollisuus toteuttaa monialaisia, oppiaineita integroivia  
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projekteja ja tarjota oppilaille ympäristö yhteisöllisen oppimisen taitojen 
kehittämiseen. STEAM -pedagogiikka määritellään tässä tutkimuksessa 
monialaiseksi opetukseksi, jossa yhdistetään luonnontieteellis-matemaat-
tisia- ja taideaineita (Ata Aktürk & Demircan, 2017; Bati, Yetisir, Caliskan, 
Gunes & Sacan, 2018).  STEAM-projektit   tarjoavat oppijoille tilaisuuksia 
neuvotella, luoda uutta ja työskennellä yhdessä avointen ongelmien paris-
sa. Avoin ongelma lähtötilanteena sekä jokaisen STEAM-osa-alueen inte-
groiminen samaan projektiin luonnehtivat STEAM-projekteja erona muun 
tyyppisiin koulussa tehtäviin projektitöihin.

Aiempi tutkimus peruskouluikäisten yhteisöllisestä oppimisesta 
STEAM-kontekstissa on osoittanut STEAM-projektien voivan olla teho-
kas tapa harjoitella yhteisöllisen oppimisen taitoja ja yhteisöllisen oppimi-
sen laadun olevan yhteydessä projektin lopputuotoksen laatuun (mm. Me-
nekse, Higashi, Schunn & Baehr, 2017; Riikonen, Seitamaa-Hakkarainen 
& Hakkarainen, 2020). Esimerkiksi Riikosen ym. (2020) tutkimus osoitti, 
että monimutkaisia STEAM-projekteja toteuttaessaan menestyneiden ryh-
mien vuorovaikutusprosessit ja konkreettinen yhdessä tekeminen tukivat 
saumattomasti toisiaan. Bertrand ja Namukasan (2020) tutkimuksessa 
puolestaan analysoitiin STEAM-kontekstissa tapahtuvaa taitojen  oppi-
mista osana niin formaalia kuin informaalia oppimista. Tulokset osoittavat 
oppijoiden sinnikkyyden ja joustavuuden lisääntyneen sekä geneeristen 
taitojen kehittyneen.  

Yleisesti ottaen on havaittu, että oppijat nauttivat monialaisissa ja yhtei-
söllisissä projekteissa työskentelystä (Chu, Genna, Saenz & Quek, 2016; 
Sheffield, Koul, Blackley & Maynard, 2017) silloin, kun tehtävä on väl-
jästi strukturoitu ja   avoin, ja oppijoilla on mahdollisuus valita, millaisen 
tuotoksen he suunnittelevat ja toteuttavat (Bekker, Bakker, Douma, van 
der Poel & Scheltenaar, 2015). On kuitenkin tärkeää, että opettaja raamit-
taa työskentelyä siten, että se pysyy oppijoille sopivan haasteellisena ja 
saavutettavana (Smith, Iversen & Hjorth, 2015).  

 Vaikka STEAM -opetusta toteutetaan maailmanlaajuisesti, on toistai-
seksi raportoitu vähän STEAM-opetuksen käytänteistä. Opettajilta puut-
tuvat mallit suunnitella ja toteuttaa pedagogisesti tarkoituksenmukaista 
STEAM-opetusta. (Henriksen, 2014; Herro & Quigley, 2016.) Tutkimuk-
sissa on tunnistettu huolellisen ja teoriaperustaisen pedagogisen suunnit-
telun merkitys STEAM-kontekstissa tapahtuvalle oppimiselle sekä todettu 
tarve lisätutkimukselle liittyen oppimista ja ajattelun kehittymistä tukeviin 
pedagogisiin malleihin, etenkin perusasteella (Li, Wang, Xiao & Froyd, 
2020). Samoin on nostettu esiin tarve analysoida formaalin oppimisen pa-
rissa toteutettuja autenttisia STEAM-projekteja (Papavlasopoulou, Gian-
nakos, & Jaccheri, 2017; Quigley, Herro & Baker, 2019).  

Useat oppimistieteiden ja kasvatuspsykologian alan tutkimukset (esim. 
Chi & Menekse, 2015; Nokes-Malach, Richey & Gadgil, 2015; Purzer, 
2011) ovat osoittaneet yhteisöllisen oppimisen olevan haastavaa, ja että 
ryhmässä työskentely ei aina ole hyödyllistä sisältöjen  oppimisen näkökul-
masta. Haasteet voivat esimerkiksi liittyä oppimistaitojen puutteeseen tai 
ryhmädynaamisiin tekijöihin, kuten osallistumisen epätasaisuuteen (Vuo-
pala, 2013). Myös alakouluikäisten yhteisöllistä oppimista on tutkittu pal-
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jon erityisesti tietokoneavusteisen yhteisöllisen oppimisen näkökulmasta 
(esim. Beauchamp, 2011; Davidsen & Vanderlinde, 2016). Vähemmän on 
kuitenkin tutkittu yhteisöllistä oppimista perusasteen oppilaiden itsensä 
kuvailemana (Tunnard & Sharp, 2009). Samoin STEAM-kontekstissa ta-
pahtuvaa yhteisöllistä oppimista on toistaiseksi tutkittu vähän, erityisesti 
suomalaisen koulun viitekehyksessä.  

Tällä tutkimuksella vastataan edellä mainittuihin tutkimustarpeisiin 
kuvailemalla pienryhmien työskentelyä STEAM-projektin aikana. Kiin-
nostus kohdistuu oppijoiden näkökulmaan; miten alakouluikäiset oppi-
laat kuvaavat ja arvioivat yhteisöllistä työskentelyään sekä siihen liittyviä 
taitojaan ja asenteitaan. Oppijan näkökulman tarkastelu antaa tietoa siitä, 
onko työskentely STEAM-projektin parissa aidosti yhteistä oppimista tu-
kevaa. Tutkimus tarjoaa perusasteen opettajille tietoa STEAM-pedagogii-
kan mahdollisuuksista ja haasteista yhteisöllisen oppimisen mahdollistaja-
na. Tutkimuskysymykset ovat:  

1) Millaisiksi oppilaat arvioivat yhteisöllisen oppimisen taitonsa ja 
asenteensa projektin alkaessa ja päättyessä?  

2) Miten oppilaat arvioivat yhteisöllistä työskentelyään STEAM-pro-
jektin aikana ja sen jälkeen?  

3) Miten toimintaansa negatiivisimmin ja positiivisimmin arvioinei-
den ryhmien yhteisöllinen työskentely erosi toisistaan?  

STEAM -pedagogiikka yhteisöllisen oppimisen 
kontekstina  

  
Perignat ja Katz-Bionincontro (2019) esittävät, että STEAM -pedago-
giikka voidaan katsoa syntyneeksi Yhdysvalloissa vuonna 2007 vastauk-
sena tarpeeseen lisätä oppilaiden kiinnostusta STEM-aineisiin ja heidän 
osaamistaan edellä mainituissa aineissa. Toisaalta tavoitteena oli kehittää 
osaltaan taito- ja taideaineiden opetusta. Yhteiskunnallisesta näkökulmas-
ta tarkastettuna STEAM -pedagogiikka vastaa nyky- ja tulevaisuuden yh-
teiskunnan tarpeita. On arvioitu, että lähitulevaisuudessa ammattialasta 
riippumatta yksilöt tarvitsevat teknologiataitoja, mutta myös niin sanot-
tuja pehmeitä taitoja kyetäkseen monialaiseen ja -kulttuuriseen yhteistyö-
hön. Koulutusjärjestelmän on osaltaan tuettava tätä muutosta. (Vicente, 
Llinares & Sánchez, 2020.)   

  
STEAM -pedagogiikka nähdään tässä tutkimuksessa luovana yhteisöl-

lisenä ongelmanratkaisuna ja projektimaisena   opiskeluna, jossa hyödyn-
netään teknologiaa, tutkivaa työskentelyä ja yrittäjämäistä toimintatapaa 
(Herro & Quigley, 2016). Projektimaisuus viittaa ajallisesti selkeästi ra-
jattuun ja laajaan osaamiskokonaisuuteen.  Tutkimuksen STEAM -peda-
gogiikka sidotaan vahvasti muotoiluajatteluun ja design-prosessiin, joka 
on valittu luokkahuoneessa toteutuneen toiminnan didaktiseksi menetel-
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mäksi (Vicente ym., 2020). STEAM -pedagogiikka mahdollistaa perin-
teisten STEM-oppiaineiden välisten rajojen poistamisen niin että ne voi-
daan taito- ja taideaineiden avulla jäsentää integroiduksi kokonaisuudeksi 
(Yakman, 2008).  STEAM -pedagogiikassa korostuvat monialaisuus, op-
pijalähtöisyys ja autenttisten avointen ongelmien ratkaiseminen, joiden on 
osoitettu tukevan oppilaiden sitoutumista oppimistapahtumaan (Struyf, De 
Loof, Boeve-de Pauw & Van Petegem, 2019).     

Yhteisöllinen   oppiminen (collaborative learning) määritellään pien-
ryhmien tavoitteelliseksi toiminnaksi, jossa oppimisen tavoitteet on muo-
dostettu yhdessä ryhmän jäsenten toimesta, ja jossa ryhmän jäsenet ovat 
sitoutuneet työskentelemään yhteisen päämäärän saavuttamiseksi. Kes-
keistä on, että ryhmän jäsenet ovat aktiivisesti vuorovaikutuksessa kes-
kenään koko prosessin ajan, keskustellen, argumentoiden ja omaa asian-
tuntemustaan jakaen. (Dillenbourg, 1999; Scardamalia & Bereiter, 2006.) 
Työskentely jää yhteistoiminnalliseksi, jos tätä vastavuoroisuutta ryhmän 
jäsenten välillä ei ole koko prosessin ajan. Yhteistoiminnallisessa oppi-
misessa (co-operative learning) työt jaetaan ryhmän jäsenten kesken, ja 
kukin työskentelee itsenäisesti oman tehtävänsä parissa, kunnes itsenäiset 
osiot yhdistetään yhteiseksi tuotokseksi prosessin lopuksi. (Roschelle & 
Teasley, 1995.) Yhteisöllinen työskentely kuitenkin sisältää usein yhteis-
toiminnallisia työskentelyvaiheita, jolloin tehtäviä on tarkoituksenmukais-
ta jakaa   (Dillenbourg, 1999).  

 Yhteisöllisestä työskentelystä on etua myös ongelmanratkaisuproses-
sissa. Ryhmän jäsenten erilaiset lähestymistavat ja asiantuntijuudet mah-
dollistavat tehokkaan työnjaon ja luovien ratkaisujen rakentamisen avoi-
miin ongelmiin  (Graesser, Forsyth & Foltz, 2017). Hesse, Care, Buder, 
Sassenberg ja Griffin (2015) korostavat osallistumisen, perspektiivin oton 
ja sosiaalisen säätelyn merkitystä yhteisöllisessä ongelmanratkaisussa. 
Jokaisen ryhmän jäsenen aktiivinen osallistuminen on yhteisöllisen on-
gelmanratkaisun kulmakivi. Koordinoitu yhteisöllinen oppiminen ja on-
gelmanratkaisu edellyttää toiminnan sosiaalista säätelyä. Jotta työskente-
ly etenee kohti tavoitteita, on ryhmän jäsenten jatkuvasti suunniteltava, 
tarkkailtava ja arvioitava etenemistään. (Care, Griffin, Scoular, Awwal & 
Zoanetti, 2015; Hesse ym., 2015; Näykki, Järvenoja, Järvelä & Kirschner, 
2017;  Vuopala, Näykki, Isohätälä & Järvelä, 2019.)  

 Yhteisöllisen ongelmanratkaisun onnistumisen näkökulmasta tehtä-
vän avoimuudella on merkitystä. Tarkat tehtävänannot harvoin tukevat 
yhteisöllistä tiedonrakentelua, koska niihin on olemassa ennalta määrätty 
ratkaisu, johon pääseminen ei edellytä näkökulmien vertailua, asiantun-
temuksen jakamista ja luoviin ratkaisuihin päätymistä. Toisin kuin tarkat 
tehtävänannot avoimet ongelmat tarjoavat mahdollisuuden neuvottelevalle 
vuorovaikutukselle ja yhteisölliselle tiedonrakentelulle. Avoimia ongelmia 
luonnehtii monimutkaisuus ja yhteys tosielämän haasteisiin, ja niiden rat-
kaiseminen edellyttää usean eri tiedonalan yhdistämistä. Avoimiin ongel-
miin ei ole ennalta tiedossa ratkaisua, ja ratkaisut vaihtelevat aina ryhmän 
mukaan. (Care ym., 2015.) 

Yhteisöllistä ongelmanratkaisuprosessia voidaan jäsentää design-op-
pimisen kautta. Design-oppiminen on oppijakeskeistä ja jäsenneltyä yh-
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teisöllistä projektityöskentelyä, joka etenee suunnittelun, toteutuksen, 
testaamisen ja arvioinnin kautta kohti valmista projektituotosta. Design-op-
pimisessa korostuu opettajan rooli ohjaajana ja rohkaisijana (Heikkilä, 
Vuopala & Leinonen, 2017; Nelson & Stolterman, 2003).  Lopputuotokse-
na on ‘yhteiskeksintö’, joka voidaan määritellä ainutlaatuiseksi, tarkoituk-
senmukaiseksi ja yhdessä toteutetuksi ratkaisuksi annettuun haasteeseen 
(Denson, Buelin, Lammi & D’Amico, 2015). Parhaimmillaan yhteinen 
keksiminen tukee oppijan sitoutumista   yhteisölliseen työskentelyyn ja 
tiedonrakenteluun (Bosch, Härkki & Seitamaa-Hakkarainen, 2022). 

Yhteisöllinen oppiminen ei kuitenkaan ole helppoa, ja sen onnistuminen 
vaatii oppijoilta vuorovaikutustaitoja, oppimisen säätelytaitoja sekä halua 
työskennellä ryhmän jäsenenä ja ponnistella yhteisten tavoitteiden saavut-
tamiseksi (mm. Vuopala, 2013). Sekä yhteisöllisen oppimisprosessin että 
oppimistulosten kannalta on tärkeää, että oppijoilla on positiivinen asen-
ne oppimista kohtaan. Asenteen on osoitettu vaikuttavan niin osallistumi-
sen aktiivisuuteen kuin ryhmätyöskentelyn tuloksellisuuteen  . (Kirschner, 
Kreijns, Phielix & Fransen, 2015; Korkmaz, 2012) Tutkimuksin (mm. 
Chatterjee & Correia, 2019; Thompson & Ku, 2006) on osoitettu, että ne-
gatiivinen asenne yhteisöllistä oppimista kohtaan voi aiheuttaa haasteita 
ryhmätyöskentelyyn, ja että asenteella on yhteys koettuun ryhmähenkeen.  

  Tutkimuksen konteksti ja osallistujat  

Tämä tutkimus käsittelee yhden koulun ja yhden luokan yhteisöllistä op-
pimista STEAM-projektin aikana. Tapaustutkimukselle tyypillisesti tut-
kimus pyrkii ymmärtämään syvällisesti yksittäistä tapausta sen spesifissä 
ympäristössä, ja tuloksilla voidaan ajatella olevan siirrettävyyttä toisiin 
samankaltaisiin ympäristöihin (Eriksson & Koistinen, 2014). Tutkimus-
aineisto on kerätty perusopetuksen neljännen vuosiluokan STEAM-pro-
jektista, jonka tavoitteena oli ratkaista kolmen oppilaan ryhmissä heille 
annettu avoin ongelma (ks. kuvio 1). Luokanopettaja muodosti ryhmät si-
ten, että yhteen ryhmään tuli taitotasoltaan (mm. tekniset taidot ja opiske-
lutaidot) erilaisia oppilaita. Projektissa yhdistyi tieteellinen työskentelyote 
sekä ympäristöopin ’turvallinen elinympäristö’ -teema (S), teknologian 
monipuolinen hyödyntäminen (T), ohjelmointi (E), luova tuotesuunnittelu 
(A) sekä mittaamisen taitojen harjoittaminen (M). Oppilaita luokassa oli 
22, ja heistä 21 osallistui tutkimukseen. Oppilaat opiskelivat teknologia-
painotteisessa luokassa, ja STEAM-projekti toteutettiin osana heidän jo-
kapäiväistä koulutyötään. Teknologiapainotteisessa luokassa pedagogian 
keskiössä on arkielämän ongelmien ratkaiseminen yhteisöllisesti oppiai-
neita eheyttäen. Luokka oli inklusiivinen, ja usealla oppilaalla oli todettu 
jokin oppimisen vaikeus. Luokanopettaja toimi tässä sekä projektin ohjaa-
jana että tutkijana tavoitteenaan kehittää STEAM-opetukseen soveltuvaa 
yhteisöllisen oppimisen mallia.   

 
Projekti kesti huhtikuulta kesäkuuhun 2021, yhteensä seitsemän viik-

koa. Yksi projektikerta kesti kaksi tuntia, ja projektin parissa työskenneltiin 
yhdestä kahteen kertaa viikossa, yhteensä 9 kertaa (18 tuntia). Työskentely 
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edellytti yhteisöllistä ongelmanratkaisua, ja prosessi noudatti design-op-
pimisen vaiheita edeten avoimen ongelman esittämisestä luovan ideoin-
nin ja prototyypin valmistamisen kautta valmiin tuotteen rakentamiseen ja 
markkinointiin (Heikkilä, Vuopala & Leinonen, 2017; Vicente ym., 2020). 
Tehtävänantona toiminut haastekuvaus mahdollisti ongelman erilaiset tul-
kinnat, ja sen myötä erilaiset ratkaisutavat. Ryhmät saivat itse päättää, mil-
laisen tuotteen kehittävät, mutta teknisinä vaatimuksina oli laserleikkurin, 
3D-tulostimen ja joko Microbitin tai e-tekstiilien käyttö  . Työskentely oli 
oppijakeskeistä opettajan toimiessa työskentelyn vaiheistajana ja tuen tar-
joajana tilanteissa, joissa ryhmä ryhmän työskentely ei edennyt oppimis-
tavoitteen suunnassa. 

Kuvio 1. Steam-projektin pedagoginen asetelma   

Aineistonkeruu  

 Tutkimusaineisto koostuu kyselylomakkeista (ks. liite 1) sekä ryhmien 
kirjoittamista oppimispäiväkirjoista.  Kyselylomakkeita oli kahdenlaisia. 
Projektin aluksi ja lopuksi oppilaat täyttivät yhteisöllisen oppimisen tai-
toihin ja asenteisiin liittyvän kyselyn (muokattu Wang, MacCann, Zhuang, 
Lydia & Roberts, 2009 pohjalta). Projektin alkukyselyyn vastasi19 oppi-
lasta ja loppukyselyyn 21 oppilasta. Tämän lisäksi kukin oppilas täytti it-
senäisesti jokaisen projektikerran jälkeen tuntikyselyn, jossa he arvioivat 
omaa ja ryhmänsä työskentelyä yhteisöllisen oppimisen näkökulmasta. 
Tuntikyselyn väittämät muodostettiin kyselylomakkeen pohjalta, ja niiden 
muotoilussa hyödynnettiin aiempaa tutkimusta yhteisöllisen oppimisen 
onnistumiseen vaikuttavista tekijöistä (mm. Kirjoittaja2).   

Oppimispäiväkirjat olivat ryhmäkohtaisia, ja niiden tavoitteena oli 
tukea yhteisen oppimisprosessin sosiaalista säätelyä. Oppilaat ohjattiin 
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keskustelemaan omassa pienryhmässään kunkin projektikerran aluksi ta-
voitteistaan sekä tekemään mahdollista työnjakoa, ja vastaavasti kunkin 
projektikerran lopuksi ryhmiä pyydettiin kuvaamaan asettamiensa tavoit-
teiden saavuttamista ja kohtaamiaan haasteita. Opettaja muistutti oppilaita 
sekä tuntikyselyihin vastaamisesta että ryhmäpäiväkirjan kirjoittamisesta. 
Kuitenkin oli ryhmiä, jotka eivät muistaneet kirjoittaa päiväkirjaa kaikil-
la projektikerroilla. Seitsemästä ryhmästä kaksi ryhmää täytti päiväkirjaa 
jokaisella projektikerralla. Neljä ryhmää kirjoitti päiväkirjaa useimmilla 
projektikerroilla, mikä tarkoittaa, että heillä oli yksi tai kaksi projektiker-
taa, jolloin he olivat joko vastanneet vain alku- tai loppukysymyksiin tai 
päiväkirja oli jäänyt kokonaan kirjoittamatta. Yhdellä ryhmällä oli päivä-
kirja kirjoittamatta kolmella projektikerralla, ja yhdellä kerralla ryhmä oli 
kirjoittanut päiväkirjaa ainoastaan loppukysymysten osalta.   Keskimäärin 
vastaukset esitettyihin kysymyksiin olivat lyhyitä, 1– 3 virkkeen mittaisia. 
Alla on esimerkki tyypillisestä yhden projektikerran päiväkirjamerkinnäs-
tä: 

(Projektikerran aluksi) 

Tänään teemme prototyypin, ja ehkä aloitamme oikean työn. Heini huo-
lehtii kankaat, Valtteri täyttää ja Kalle auttaa Heiniä.

(Projektikerran lopuksi) 

Teimme prototyypin ja kirjoitimme selostelapun yövalostamme. Kalle 
ja Heini huolehtivat kankaiden kiinnittämisestä, ja Valtteri täytti pro-
totyyppimme. Oli ongelmia. Ei ollut ruskeaa kangasta korviin, niin käy-
timme mustaa.

Tuntikyselyihin sen sijaan vastattiin, mutta koronatilanteen vuoksi yksit-
täisten oppilaiden poissaoloja oli melko paljon, jolloin kaikki ryhmän jä-
senet eivät olleet vastanneet jokaisella kerralla tuntikyselyyn eikä luonnol-
lisesti ottanut osaa ryhmäpäiväkirjan kirjoittamiseen. Tyypillisesti yhdestä 
pienryhmästä joko kaikki (46 % tapaamisista) tai kaksi kolmesta jäsenestä 
(47 % tapaamisista) oli vastannut tuntikyselyyn. Sekä kyselylomakeai-
neisto että ryhmäpäiväkirjat kerättiin Qridi-sovelluksella, jota oppilaat 
käyttivät omilla älypuhelimillaan tai koulun iPadeilla. Qridi (www.qridi.
fi) on suomalainen oppimisanalytiikan digitaalinen alusta. 

Aineiston analyysi  

Päiväkirja-aineisto on analysoitu laadullisen sisällönanalyysin keinoin, ja 
lomakeaineiston analyysissa on hyödynnetty kuvailevia tilastollisia mene-
telmiä (Chi, 1997). Laadullinen sisällönanalyysi eteni viiden päävaiheen 
kautta (mm. Creswell, 1998): 1) merkityksellisten yksiköiden erottami-
nen aineistosta, 2) aineiston luokittelukategorioiden muodostaminen, 3) 
luokittelukategorioiden testaus, 4) aineiston koodaus pääluokitteluka-
tegorioihin, 5) luotettavuuden arviointi siten, että toinen tutkija koodasi 
20% päiväkirja-aineistosta, 6) merkitysneuvottelut ja koodauskategorian 
muokkaus yhden pääkategorian osalta (’työskentelyn moodi’). Lopulliset 
koodauskategoriat sekä luotettavuuskoodauksen tulokset (sulkeissa) ku-
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vataan taulukossa 1. Prosenttiosuudet kuvaavat yhteneväisten koodausten 
osuuksia luotettavuuskoodatusta aineistosta.   

 
Taulukko 1. Päiväkirja-aineiston koodauskategoriat 

Kategoria ja luotettavuus Koodaussääntö  Aineistoesi-
merkki  

Työskentelyn moodi (yhteneväisiä koodauksia 95% merkitysneuvotteluiden jälkeen, 
19% ennen merkitysneuvotteluita) 

Yhteisöllinen  Ryhmä kuvaa, kuinka kaikki oppi-
laat työskentelivät saman tehtävän 
parissa.  

’Oppilas X talt-
tasi, oppilas y ja 
oppilas z auttoi 
oppilas x:ää.’  

Yhteis-toiminnallinen  Ryhmä kuvaa, kuinka he jakoivat 
tehtäviä siten, että jokainen ryhmän-
jäsen työskenteli oman tehtävän 
parissa.  

’(Oppilas x) 
tekee mainos-
ta. (Oppilas y) 
tekee hissipu-
hetta ja (oppilas 
z) 3d tulostaa 
loppuun.’  

Sekä yhteisöllinen että 
yhteis-toiminnallinen  

Ryhmä kuvaa, kuinka he työsken-
telivät siten, että osa ryhmästä teki 
yhdessä töitä esim. yhtenä parina, ja 
osa yksin.  

‘(Oppilas x) teki 
mainosta, (oppi-
las y) ja (oppilas 
z) teki hissipu-
heen ja (oppilas 
b) huovutti.’  

Epäselvä  Ryhmä kuvaa, ettei heillä ollut sel-
vää työnjakoa tai että he työskente-
livät osittain yhteisöllisesti ja osittain 
yhteistoiminnallisesti esim. siten, 
että kaksi oppilasta työskenteli yh-
den tehtävän parissa ja yksi oppilas 
teki toista tehtävää yksin.  

’Kaikki teki mitä 
sattuu.’  

Työskentelyn fokus (yhteneväisiä koodauksia 88%) 

Fokus säilyi  Ryhmä kuvaa työskennelleensä tun-
nin alussa tekemänsä suunnitelman 
mukaisesti.  

Suunnitelma: 
’Teemme proto-
tyypin.’  
Toteuma: ’Teim-
me prototyypin.’  

Fokus säilyi osittain  Ryhmä kuvaa, että työskenteli osit-
tain niiden suunnitelmien mukaan, 
joita tekivät tunnin alussa. Ryhmä 
teki joko osan niistä töistä, joita 
suunnittelivat, ja osa jäi tekemättä 
tai he tekivät kaiken mitä suunnitteli-
vat ja lisäksi muutakin.  

(Tehtiin osa, 
mitä aiottiin, 
mutta ei kaik-
kea.)  
Suunnitelma: 
’Aloitetaan pro-
jekti. Eli aloi-
tamme pohjan.’  
Toteuma: ’Aloi-
tettiin kehikko 
ja koodatiin 
mikrobit.’  
(Tehtiin enem-
män kuin aiot-
tiin.)  
Suunnitelma: 
’Tehdään proto-
tyyppiä.’  
Toteuma: ’Teh-
tiin prototyyppiä 
ja leikattiin ka-
nanhäkkiverk-
koa’  
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Fokus ei säilynyt  Ryhmän kuvauksesta käy ilmi, että 
työskentelyllä ei ollut selvää fokusta 
vaan ryhmä työskenteli sattumanva-
raisesti tai vailla selkeää päämää-
rää.  

Suunnitelma: 
’Laaserleikata 
laatikko ja 3d 
tulostaa putki’  
Toteuma: 
’Suunniteltiin 
laatikkoa ja tal-
lennetiin muisti 
tikulle.’  

Ongelmien kohtaaminen (yhteneväisiä koodauksia 100%) 

Teknisiä ongelmia  Ryhmä mainitsee kohdanneensa on-
gelmia teknisten laitteiden kanssa.  

’oli ongelma 3d 
tulostamisessa’  
   

Sosiaalisia haasteita  Ryhmä mainitsee kohdanneensa 
haasteita työnjaossa tai osallistumi-
sessa.  

’Jotku ei teh-
neet tehtäviä. 
Ne pakotettiin 
teke/mään teh-
täviä.’  

Ongelmia ei kohdattu  Ryhmä mainitsee, ettei kohdannut 
haasteita työskentelyn aikana.  

’Ei ollut ongel-
mia’  
  

Kyselylomakeaineisto analysoitiin määrällisiä, aineistoa kuvailevia mene-
telmiä hyödyntäen. Yhteisöllisen oppimisen taitoja ja asenteita koskevan 
kyselyn analyysi eteni kolmen vaiheen kautta: 1) Sekä projektin alussa 
että lopuksi toteutetun kyselyn vastaukset koottiin taulukkoihin Excel-oh-
jelmaa hyödyntäen. Oppilaiden arviossaan käyttämät hymiöt muutettiin 
numeroiksi siten, että numero kolme vastasi 😊-symbolia, numero kaksi 
😐 -symbolia ja numero yksi 🙁 -symbolia. 2) Yhdistettiin väittämät 1– 6 
teemaksi ’Asenteet yhteisöllistä oppimista kohtaan’ ja väittämät 7– 16 tee-
maan ’Yhteisöllisen oppimisen taidot’. 3) Laskettiin molempien teemojen 
osalta kaikkien osallistujien antamien arvojen moodi sekä alku- että lop-
pukyselystä. 4) Laskettiin jokaisen osallistujan osalta väittämittäin annet-
tujen arvojen moodi ja mediaani sekä alku- että loppukyselystä. Kaikkien 
väittämien osalta arvojen jakauma oli selkeä, ja moodi ja mediaani sijoit-
tuivat samalle arvolle.   

Tuntikyselyt puolestaan analysoitiin kahden vaiheen kautta. Ensin las-
kettiin kunkin väittämän saamien arvojen moodi ja mediaani projektiker-
roittain koko luokan osalta. Tämän jälkeen laskettiin annettujen arvojen 
moodit ja mediaanit pienryhmittäin jokaisen väittämän osalta sekä koko 
projektin ajalta. Näin pystyttiin näkemään ryhmäkohtaiset erot. Ryhmän 
yhteiseksi arvoksi otettiin kullekin väittämälle annettujen arvojen moodi 
niissä tapauksissa, joissa yksi arvo edusti yli 50 %:a kaikista annetuista ar-
voista (kolmetoista väittämää viidestätoista). Muissa tapauksissa ryhmän 
arvoksi valittiin mediaani (kaksi tapaus viidestätoista).  

Kolmanteen tutkimuskysymykseen liittyen muodostettiin narratiivit 
(Czarniawska, 2004), joiden tarkoituksena oli tuoda esiin kahden pien-
ryhmän välisiä eroavaisuuksia yhteisöllisessä työskentelyssä. Analyysin 
kohteiksi valittiin ryhmät, joista toinen arvioi yhteisöllisen työskentelynsä 
muihin ryhmiin verrattuna negatiivisimmin (ryhmä 2) ja ryhmä, joka ar-
vioi yhteisöllisen työskentelynsä positiivisimmin (ryhmä 4). Narratiivien 
muodostaminen eteni neljän vaiheen kautta. Ensin alku- ja loppukyselyt, 
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tuntikyselyt ja ryhmäpäiväkirjat koottiin pienryhmittäin yhteen tauluk-
koon. Toisessa vaiheessa kyselylomakeaineisto sanallistettiin. Tämä vaihe 
kattoi sekä tuntikyselyt että yhteisöllisen oppimisen taidot ja asenteet pro-
jektin alussa ja päätteeksi sekä taidoissa ja asenteissa tapahtuneen mahdol-
lisen muutoksen: ”Ennen projektin alkua ryhmän jäsenet arvioivat yhtei-
söllisen oppimisen taitonsa erinomaisiksi tai keskinkertaisiksi.  Projektin 
päättyessä kaikki ryhmän jäsenet arvioivat yhteisöllisen oppimisen taitonsa 
heikommiksi kuin projektin alkaessa. Sama trendi näkyi asenteessa yhtei-
söllistä oppimista kohtaan.” Analyysin kolmannessa vaiheessa ryhmäpäi-
väkirjatekstit liitettiin temaattisesti mukaan narratiiviin. Lopuksi keskeiset 
ryhmien väliset erot merkittiin narratiiveihin lihavoidulla tekstillä.  

Tutkimustulokset  

Yhteisöllisen oppimisen taidot ja asenteet   

 Yleisesti voidaan todeta asenteiden yhteisöllistä oppimista kohtaan olleen 
hyvät koko projektin ajan. Sekä ennen projektia että sen jälkeen oppilaiden 
asenteita mittaavat väittämät saivat useimmiten arvon kolme (51% kaik-
kien oppilaiden arvioista ennen ja 50% jälkeen projektin). Arvon kaksi sai 
40% väittämistä ennen projektia ja 42% projektin jälkeen. Asenteissa ta-
pahtui kuitenkin pientä muutosta projektin aikana, vaikka keskimääräises-
ti annetuissa arvoissa ei ollutkaan suurta vaihtelua. Asenteet yhteisöllistä 
oppimista kohtaan muuttuivat positiivisemmiksi kahdeksalla oppilaalla ja 
negatiivisemmiksi kuudella oppilaalla. Viiden oppilaan osalta asenteissa ei 
tapahtunut muutosta.  

Yhteisöllisen oppimisen asenteiden tavoin myös yhteisöllisen oppimi-
sen taidot arvioitiin keskimäärin hyviksi. Yleisimmin taidot oli arvioitu hy-
viksi sekä ennen projektia että sen jälkeen. Ennen projektia 65% kaikkien 
oppilaiden antamista arvioista taitoa mittaaviin väittämiin edusti korkeinta 
arvoa, ja ainoastaan 7% alinta arvoa. Vastaavat prosenttiosuudet projektin 
jälkeen olivat 77 ja 5. Yhdeksän oppilasta katsoi yhteisöllisen oppimisen 
taitojensa kehittyneen positiiviseen suuntaan, kahdeksan oppilasta katsoi 
taitotasonsa pysyneen ennallaan, ja kaksi arvioi yhteisöllisen oppimisen 
taitonsa heikommiksi projektin päättyessä kuin sen alkaessa.

Tarkasteltaessa yksittäisiä väittämiä, huomataan erityisesti väittämän 
”Osaan käyttää graafista ohjelmointiympäristöä ja osaan laatia sillä oman 
ohjelman” osalta tapahtuneen muutosta. Projektin aluksi 42% oppilaista 
arvioi ohjelmointitaitonsa erinomaisiksi, ja projektin lopuksi vastaava pro-
senttiosuus oli 71. Samoin väittämän ”Arvioin ratkaisujani käyttäen joita-
kin kriteerejä, kuten toimivuus, luettavuus tai tehokkuus” osalta tapahtui 
positiivinen muutos, ja jo valmiiksi varsin erinomaisiksi arvioidut taidot 
paranivat entisestään. Projektin aluksi 84% oppilaista antoi tälle väittämäl-
lä ylimmän arvon, ja projektin päättyessä vastaava osuus oli 95. 
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Oppilaiden arviot yhteisöllisestä työskentelystä  

Yleisesti ottaen voidaan todeta, että yhteisöllinen työskentely onnistui 
hyvin kaikkien ryhmien osalta. Ryhmät arvioivat ryhmänsä työskentelyä 
useimmiten erinomaiseksi tai neutraaliksi (ks. taulukko 2). Yhteisen pro-
jektin koettiin edistyneen jokaisella työskentelykerralla, ja yhteinen tavoite 
säilyi selkeänä. Kaikki pienryhmät arvioivat, että ryhmätyötä oli mukavaa 
tehdä. Samoin suurin osa ryhmistä (kuusi ryhmää seitsemästä) raportoi, 
että ryhmät toimivat hyvin eli he tunsivat, että heitä kuunneltiin ja että 
kaikki ryhmän jäsenet saivat kerrottua omia ajatuksiaan. Haasteeksi sen 
sijaan arvioitiin osallistumisen tasapuolisuus. Ryhmän jäsenet raportoivat 
useimmiten osallistuneensa itse aktiivisesti työskentelyyn, mutta viisi ryh-
mää seitsemästä koki, etteivät kaikki tehneet tasapuolisesti töitä yhteisen 
projektin eteen, ja kolme ryhmää raportoi, että muut ryhmän jäsenet eivät 
osallistuneet kovin aktiivisesti.  

Projektin aikana uutta arvioitiin opitun kohtalaisesti tai ei lainkaan. Vii-
si ryhmää arvioi, että heidän työskentelytaitonsa kehittyivät kohtalaisesti 
tai ei lainkaan projektin aikana. Vain yksi ryhmä raportoi oppineensa pro-
jektin aikana uusia teknologisia taitoja. Enimmäkseen ryhmät kokivat, että 
projekti vaati vain kohtalaisesti tai ei lankaan ohjelmointiajattelua.  

Taulukko 2. Koonti ryhmittäin oppilaiden arvioista koko projektin aikana   

(valkoinen = , harmaa , musta = )  

Ryhmän numero  1  2  3  4  5  6  7  

Kuuntelin muita ryhmän jäseniä                       

Tunsin, että muut kuuntelivat minua                       

Sain kerrottua omia ajatuksiani                       

Kaikki ryhmän jäsenet saivat kerrottua omia aja-
tuksiaan                

Osallistuin ryhmän työskentelyyn aktiivisesti                       

Muutkin ryhmän jäsenet osallistuivat aktiivisesti.                       

Kaikki tekivät töitä yhtä paljon.                       

Ryhmässä oli mukava ilmapiiri.                       

Ryhmätyötä oli mukava tehdä.                      

Meillä oli selkeä tavoite.                       

Yhteinen projektimme edistyi.                       

Opin uusia työskentelytapoja.                       

Opin uutta teknologiasta.                       

Suunnittelin ohjelman, jossa hyödynnetään ohjel-
moinnin perusrakenteita.                       

Hyödynsin olemassa olevia ohjelmia.                      
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Kun katsotaan päiväkirjoista ryhmien kuvauksia omasta työskentelystään 
koko projektin ajalta, voidaan havaita, että lähes kaikilla työskentelyker-
roilla työnjako ja työskentelyn moodi olivat selkeitä: Tarkasteltaessa kaik-
kien ryhmien kuvauksia työskentelystään kaikkien projektikertojen ajalta, 
91% päiväkirjamerkinnöistä kuvasi työnjaon ja työskentelyn moodin sel-
keyttä. Ainoastaan pienessä osassa (9 %) tapaamisista ryhmillä oli epäsel-
vyyttä työnjaossa.   

Ryhmäpäiväkirjoista käy ilmi, että ryhmien työskentely jakaantui suh-
teellisen tasaisesti yhteisöllisen (27 % ryhmien työskentelyn moodin ku-
vauksista koko projektin ajalta koodattiin tähän luokkaan), yhteistoimin-
nallisen (29 %) ja molempia edellä mainittuja sisältävän työskentelytavan 
välillä (35 %). Yhteisöllistä työskentelymoodia kuvattiin päiväkirjoissa 
muun muassa seuraavasti: ”Päätettiin yhdessä mitä tehdään, listattiin ma-
teriaalit, mitä tarvitsemme ja piirrettiin luonnokset.” Päiväkirjamerkintä 
”Alvari tekee varren josta pidetään kiinni. Noora tekee lamppujutun ja Nii-
lo tekee käynnistysnapin” puolestaan kuvaa yhteistoiminnallista moodia. 
Tilannetta, jossa ryhmä työskenteli sekä yhteisöllisesti että yhteistoimin-
nallisesti havainnollistaa erään ryhmän kirjoitus, jonka mukaan ”Kalle ja 
Heini huolehtivat kankaiden kiinnittämisestä, ja Valtteri täytti prototyyp-
pimme”. 

Työskentelyn fokus säilyi lähestulkoon koko työskentelyn ajan kaikilla 
ryhmillä, sillä ryhmät raportoivat 88 %   projektitapaamisista työskennel-
leensä laatimansa suunnitelman mukaisesti. Ainoastaan kaksi prosenttia 
ryhmien arvioista koodattiin luokkaan ”Ei edetty suunnitelman mukaan”, 
mikä tarkoittaa, että suurin osa ryhmistä työskenteli joko täysin tai osittain 
kunkin projektikerran alussa laatimansa suunnitelman mukaan.   

Kaikki ryhmät kohtasivat haasteita projektin aikana. Kokonaisuudes-
saan ryhmät raportoivat haasteita yli puolilla (63 %) tapaamisista. Useim-
miten haasteita tuotti teknologia, mutta myös työskentelyyn, kuten työn-
jakoon ja osallistumiseen, kohdistuvia haasteita kuvattiin: ”Tino mittasi 
Microbitin vahingossa väärin joten mittasimme uudelleen  .” ja ”Jotku ei 
tehneet tehtäviä. Ne pakotettiin tekemään tehtäviä.” Työskentelyn moodi, 
fokuksen säilyminen tai kohdatut haasteet eivät systemaattisesti vaihdel-
leet työskentelyn vaiheen mukaan.  

Toimintaansa negatiivisimmin ja positiivisimmin 
arvioineiden ryhmien erot yhteisöllisessä työskente-

lyssä   

Koko luokkaan suhteutettuna ryhmä 2 arvioi yhteisöllistä työskentelyään 
negatiivisimmin ja ryhmä 54 positiivisimmin. Taulukossa 3 esitetään, 
miten näiden kahden ryhmän työskentely erosi toisistaan. Keskeiset erot 
on erotettu tekstistä lihavoiden ja tiivistetty sulkeisiin kunkin kategorian 
osalta. Kootusti voidaan todeta, että ryhmien työskentely poikkesi toisis-
taan niin tavoitteen asettelun, työskentely moodin, kohdattujen haasteiden, 
koetun tyytyväisyyden kuin taitojen ja asenteiden kehittymisen suhteen.  
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Taulukko 3.  Kuvaus kahden ryhmän yhteisöllisestä työskentelystä projek-
tin aikana 

  Ryhmä 2 (negatiivisimmat ar-
viot) Ryhmä 4 (positiivisimmat arviot) 

Tavoitteen 
asettelu  

Ryhmä antoi muiden luokan 
oppilaiden päättää työnsä 
aiheen ryhmän jäsenten päättä-
mistä vaihtoehdoista.   
(RYHMÄ EI PÄÄTTÄNYT ITSE 
TAVOITTEESTA.) 

Projektin alkaessa yhteinen tavoite 
määriteltiin yhdessä neuvotellen, 
(RYHMÄ PÄÄTTI YHDESSÄ TA-
VOITTEESTA.) 

Työskente-
lyn moodi  

Ryhmä 2 työskenteli pääsään-
töisesti yhteistoiminnallisesti 
tehtäviä jakaen 
 
 
 
(TYÖSKENTELY YHTEISTOI-
MINNALLISTA) 

Projektin alkaessa ryhmän jäsenten 
välinen työnjako oli epäselvä kah-
den ensimmäisen tapaamiskerran 
ajan, minkä jälkeen ryhmä työsken-
teli pääasiassa yhteistoiminnallises-
ti tehtäviä jakaen.   
(TYÖSKENTELYN MOODI ALUKSI 
EPÄSELVÄ, SITTEN YHTEISTOI-
MINNALLINEN) 

Työskente-
lyn fokus  

Ryhmä työskenteli systemaatti-
sesti tekemänsä suunnitelman 
mukaan yhtä tapaamista lukuun 
ottamatta.  
(FOKUS SÄILYI PÄÄOSIN) 

Ryhmä raportoi jokaisen työskente-
lykerran jälkeen työskennelleensä 
laatimansa suunnitelman mukai-
sesti.,   
 
(FOKUS SÄILYI LÄPI KOKO PRO-
SESSIN) 

Kohdatut 
haasteet  

Ryhmä kohtasi jonkin verran 
ongelmia prosessin aikana, 
erityisesti sen aluksi.    
(RYHMÄ KOHTASI HAASTEI-
TA) 

Noin puolet projektikerroista oli 
sellaisia, että ryhmä kohtasi niissä 
haasteita ne kuitenkin ratkaisten. 
(RYHMÄ KOHTASI HAASTEITA) 

Yhteisölli-
sen oppimi-
sen taidot 
ja asenteet  

Ennen projektin alkua ryhmän 
jäsenet arvioivat yhteisöllisen 
oppimisen taitonsa erinomaisiksi 
(2 oppilasta) tai keskinkertaisiksi 
(1 oppilas). Projektin päät-
tyessä kaikki ryhmän jäsenet 
arvioivat yhteisöllisen oppi-
misen taitonsa heikommiksi 
kuin projektin alkaessa. Sama 
trendi näkyi asenteessa yh-
teisöllistä oppimista kohtaan 
kahden oppilaan osalta, joilla 
asenne muuttui negatiivisem-
maksi. Yhdellä oppilaalla sen 
sijaan asenne muuttui kohtalai-
sen positiivisesta erittäin positii-
viseksi.    
(ARVIOIDUT TAIDOT JA ASEN-
TEET MUUTTUIVAT NEGATII-
VISEMMIKSI) 

Kaikki ryhmän jäsenet arvioivat 
yhteisöllisen oppimisen taitonsa 
erinomaiseksi sekä ennen pro-
jektia että sen jälkeen. Asenteet 
yhteisöllistä oppimista kohtaan 
olivat projektin alkaessa pääosin 
kohtalaisen positiiviset (N=3), ja 
yhden oppilaan osalta erittäin po-
sitiiviset, ja projektin päättyessä 
kahden ryhmän jäsenen arvio 
omasta asenteestaan muuttui 
entistä positiivisemmaksi, ja 
kahdella ryhmän jäsenellä asenne 
pysyi samana. 

 
(ARVIOIDUT TAIDOT PYSYIVÄT 
POSITIIVISINA, POSITIIVISET 
ASENTEET VAHVISTUIVAT) 

Tavoitteen 
saavuttami-
nen  

Ryhmä asetti tavoitteekseen 
oppia projektin aikana teknisiä 
taitoja, ja he mainitsevatkin 
projektin päätteeksi oppineensa 
uutta Microbitistä ja 3d tulostuk-
sesta.   
(OPPIMISTAVOITTEET SAA-
VUTETTIIN) 

yhteisiksi oppimistavoitteiksi määri-
teltiin teknisten taitojen oppiminen. 
Projektin päättyessä ryhmä mai-
nitseekin saavuttaneensa tämän 
tavoitteet opittuaan uutta Micro-
bitien koodauksesta, mutta myös 
huovuttamisesta ja mainospuheen 
laatimisesta. 

 (OPPIMISTAVOITE SAAVUTET-
TIIN JA YLITETTIIN) 
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Tyytyväi-
syys loppu-
tulokseen  

Projektin päätteeksi kaksi ryh-
män jäsentä mainitsi olevansa 
tyytyväisiä projektiin ja loppu-
tulokseen, mutta yksi ryhmän 
jäsen kuvaili olevansa petty-
nyt. Näin ryhmä tiivisti projektin 
päätteeksi tunnelmiaan: ’Neean 
mielestä yhteistyö meni hyvin ja 
Niilonkin mielestä, mutta Pau-
lin mielestä se ei onnistunut... 
Pauli sanoo että: " Kaikki eivät 
tehneet yhtä paljon töitä eikä 
kaikille ollut tekemistä. Minulla 
oli 2 tuntia niin ettei minulla ollit 
tekemistä." Neeallakin oli monta 
tuntia että ei tehnyt mitään. Niin 
että kaikki tekisi yhtä paljon töitä 
ja että kukaan ei valittaisi omas-
ta hommasta! Toisin kuin me...’    
(TYYTYVÄISYYS VAIHTELI 
RYHMÄN JÄSENTEN KESKEN 
TYYTYVÄISYYDESTÄ TYYTY-
MÄTTÖMYYTEEN) 

Ryhmän mielestä heidän projektin-
sa onnistui hyvin, vaikka he kohta-
sivatkin haasteita prosessin aikana.

 
 
 
 
 
 
 
 
 

(RYHMÄ TYYTYVÄINEN LOPPU-
TULOKSEEN) 

 

Pohdinta ja johtopäätökset  

 
Tämän tutkimuksen tavoitteena oli lisätä ymmärrystä STEAM-kontekstis-
sa tapahtuvasta yhteisöllisestä oppimisesta. Tutkimuksessa tarkasteltiin de-
sign-oppimiseen perustuvaa yhteisöllistä ongelmanratkaisutyöskentelyä, 
ja neljännen luokan oppilaiden arvioita omasta ja pienryhmiensä yhteisöl-
lisestä työskentelystä ja oppimisesta STEAM-projektin aikana. Yleisesti 
ottaen voidaan todeta, että oppilaat olivat tyytyväisiä  STEAM-projektiin, 
ja että pienryhmät arvioivat työskentelynsä olleen tavoitteellista ja eden-
neen pääasiassa suunnitelmien mukaisesti. Myös aiemmat tutkimukset 
ovat osoittaneet oppijoiden suhtautuvan STEAM-projekteihin positiivi-
sesti (esim. Julià & Antoli, 2019; Ozkan & Topsakal, 2017; Tunnard & 
Sharp, 2009).  

Ensimmäinen tutkimuskysymys liittyi yhteisöllisen oppimisen taitoi-
hin ja asenteisiin projektin alkaessa ja päättyessä. Tulokset osoittivat, että 
suhteellisen lyhyen projektin aikana taidoissa ja asenteissa ei tapahtunut 
suurta muutosta, ja oppilaat arvioivat sekä taitonsa että asenteensa koh-
talaisiksi tai hyviksi. Kiinnostavaa kuitenkin oli, että pieni osa oppilaista 
arvioi yhteisöllisen oppimisen taidot  heikommiksi projektin päättyessä 
verrattuna tilanteeseen projektin alkaessa. Aiempi tutkimus (mm. Cohen, 
1994; Pasternak, Whitebread & Neale, 2018) on osoittanut, että yhteisöl-
linen työskentely on haastava  a, joten tulos oppilaiden heikentyneistä ar-
vioista voi kertoa osaltaan siitä, että projekti haastoi oppilaita taidollisesti. 
Projektin edetessä he saattoivat havaita, että yhteisöllinen oppiminen vaa-
tiikin heiltä enemmän taitoja kuin mitä he olivat ennen projektia ajatelleet 

. Aiempi tutkimus on kuitenkin osoittanut, että STEAM-projekteihin osal-
listumisella on positiivinen vaikutus oppijoiden niin sanottujen pehmeiden 
taitojen kehittymiseen, joihin yhteisöllisen oppimisen taidotkin kuuluvat 
(Chen ym., 2019; Kerchner, Warwick, Mercer & Kleine Staarman, 2014).  
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Toinen tutkimuskysymys liittyi ryhmien yhteisölliseen työskentelyyn 
projektin aikana. Kootusti voi todeta, että ryhmien työskentely oli pää-
sääntöisesti projektiin keskittyvää, ja ryhmät arvioivat työskentelyään po-
sitiivisesti  . Yhdessä tekeminen ja keksiminen voi osaltaan selittää työs-
kentelyn fokuksen säilymistä ja työskentelyyn sitoutumista (Bosch ym., 
2022). Myös aiempi tutkimus on osoittanut STEAM-kontekstissa tapah-
tuneen työskentelyn olleen tavoiteorientoitunutta ja tehtävässä pitäytyvää 
(DeJarnette, 2018; Riikonen ym., 2020). Pienryhmien jäsenet arvioivat 
omaa osallistumistaan aktiiviseksi, kun taas muiden oman ryhmän jäsen-
ten katsottiin osallistuvan työskentelyyn vain kohtaisesti. Samansuuntaisia 
tuloksia on raportoinut mm. Sinervo ym. (2021) omassa tutkimuksessaan. 
Pedagogisen mallin, joka perustui design-oppimiseen ja yhteisölliseen 
ongelmanratkaisuun, on aiemmissa tutkimuksissa (Kirjoittaja3) osoitettu 
sitouttavan oppijoita yhteisöllisen oppimisen prosesseihin. Myös ryhmien 
toiminnan säätelyn (Näykki ym.,  2017) tukeminen, tässä projektissa ryh-
mäpäiväkirjoilla, edistää yhteisöllistä oppimista   sitouttamalla oppijat yh-
teisen työskentelyn suunnitteluun, tarkkailuun ja arviointiin.   

Työskentelyn moodi sisälsi useimmiten piirteitä sekä yhteisöllisestä 
että yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Yhteisölliseen oppimiseen sisäl-
tyy usein yhteistoiminnallisia vaiheita (Dillenbourg, 1999),   ja tässäkin 
tapauksessa työn jakaminen ryhmän jäsenten välille oli usein suunniteltua 
ja tarkoituksenmukaista. Toisaalta se, että työskentelyä kuvattiin yhteisöl-
liseksi jopa kolmasosassa kaikista projektikerroista, osoittaa, että vaikka 
yhteisöllinen oppiminen on haastavaa, pystyvät alakuluikäiset oppijat si-
toutumaan yhteiseen työskentelyyn sitä tuettaessa. Avoin ongelma, jonka 
ratkaiseminen edellytti neuvottelevaa vuorovaikutusta, saattoi osaltaan 
vaikuttaa yhteisölliseen työskentelyyn sitoutumiseen (Care ym., 2015). 
Haasteiden kohtaaminen on luonnollinen osa STEAM-kontekstissa ta-
pahtuvaa oppimista, ja Sinervon ym. (2021) tavoin tässäkin tutkimukses-
sa oppilasryhmät raportoivat muun muassa teknologian käyttöön liittyviä 
haasteita. Tässä tutkimuksessa oppilaat raportoivat myös ryhmän jäsenten 
epätasaisesta osallistumisesta yhteiseen työskentelyyn, mikä onkin hyvin 
tyypillinen oppijoiden kokema haaste yhteisöllisessä oppimisessa (Le, 
Janssen & Wubbels, 2017).  Kuitenkin, kuten aiempi tutkimus on osoitta-
nut, asenteiden yhteisöllistä oppimista kohtaan ollessa positiiviset, oppi-
laat pystyvät työskentelemään tuloksekkaasti myös haastavissa tilanteissa 
(Kirschner, Kreijns, Phielix & Fransen, 2015; Korkmaz, 2012).

Kolmas tutkimuskysymys liittyi yhteisöllisen työskentelyn eroihin kah-
den ryhmän välillä, joista toinen arvioi työskentelyään negatiivisimmin 
ja toinen positiivisimmin koko luokasta. Keskeisimmät erot liittyivät a) 
yhteisen tavoitteen asettamiseen, b) haasteiden kohtaamiseen, c) yhteisöl-
lisen oppimisen taitojen ja asenteiden muutokseen ja d) uuden oppimiseen.   

Negatiivisimmin ryhmänsä työskentelyä arvioinut ryhmä antoi muiden 
pienryhmien valita, minä tuotteen he projektissa valmistaisivat. Yhteisöl-
lisen oppimisen taidot ja asenteet arvioitiin heikommiksi projektin päätyt-
tyä verrattaessa alkutilanteeseen. Ryhmä koki oppineensa uutta projektin 
aikana. Ryhmänsä työskentelyä positiivisimmin arvioinut ryhmä päätti 
yhteisen tuotoksen aiheen yhdessä neuvottelemalla. Yhteisöllisen oppi-
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misen taidot arvioitiin paremmiksi projektin päättyessä kuin alkaessa, ja 
asenteissa yhteisöllistä oppimista kohtaan tapahtui muutos positiiviseen 
suuntaan. Tämä ryhmä ei raportoinut haasteista projektin aikana, eivätkä 
he kokeneet oppineensa uutta.  

Eroja voidaan pohtia monista eri näkökulmista. Saattoi olla, että posi-
tiivisen arvion antanut ryhmä ei haastanut itseään, ja projektista tuli heille 
liian helppo, jolloin myöskään uuden oppimista ei tapahtunut, työskentely 
tuntui helpolta, eikä ongelmia kohdattu. Toinen ryhmä sen sijaan saattoi 
haastaa itsensä, jolloin projekti laittoi ryhmän ponnistelemaan lopputu-
loksen eteen. Aiemman tutkimuksen pohjalta eroja voidaan selittää myös 
ryhmän jäsenten välisillä (ystävyys)suhteilla (Tunnard & Sharp, 2009) ja 
ryhmän jäsenten kommunikaatiotaidoilla (Boakes, 2020). Toisaalta peda-
gogisella mallilla saattoi olla vaikutuksia pienryhmien kokemuksiin työs-
kentelynsä onnistumisesta (Li ym. 2019): Eri ryhmät olisivat voineet hyö-
tyä erilaisesta pedagogisesta mallista.  

Tämän tutkimuksen rajoitukset liittyvät aineistonkeruuseen. Tutkimus-
tulokset nojaavat oppilaiden omaan arvioon omista taidoistaan ja pienryh-
mänsä työskentelystä. Oppilaiden täyttämät kyselyt ja ryhmien kirjoitta-
mat reflektiopäiväkirjat eivät välttämättä kerro siitä, mitä ryhmissä todella 
tapahtui. Päiväkirja-aineisto oli melko suppeaa, eli ryhmät eivät olleet 
syvällisesti reflektoineet tavoitteitaan, toimintaansa ja kohtaamiaan haas-
teita. Oppilaiden kanssa oli kuitenkin harjoiteltu omien taitojen ja työs-
kentelyn reflektointia koko lukuvuoden ajan, joten projektin toteutuessa 
kevätlukukauden loppupuolella, heillä oli jo kokemusta oman toiminnan 
arvioinnista ja raportoinnista. Ilman kokemusta oman toiminnan reflek-
toinnista, olisi toistuva kyselyihin vastaaminen ja päiväkirjojen kirjoitta-
minen voinut aiheuttaa haasteita erityisesti tukea tarvitseville oppilaille.  

Pieni otoskoko ei mahdollista yleistysten tekoa, mutta tämä tutkimus 
tarjoaa yhden esimerkin siitä, miten yhteisöllisen oppimisen taitojen kehi-
tystä voidaan tukea STEAM-kontekstissa. Tutkimuksen tulokset tarjoavat 
perusasteen opettajille hyödyllistä tietoa  STEAM-opetuksen pedagogi-
sista hyödyistä ja haasteista. Tulokset rohkaisevat opettajia toteuttamaan 
STEAM-projekteja, sillä oppilaat pääsääntöisesti nauttivat avointen haas-
teiden ratkaisemisesta ja yhdessä työskentelystä. Kuitenkin, osallistumi-
sen tasapuolisuuden tukemiseen  ja teknisten taitojen kehittämiseen tulee 
kiinnittää huomiota.  Tutkimus osoittaa STEAM-pedagogiikan mahdol-
lisuudet tulevaisuuden oppimisen taitojen tukemisessa. Tässä tutkimuk-
sessa pedagoginen malli, joka ohjasi oppilasryhmiä suunnittelemaan, 
seuraamaan ja arvioimaan työskentelynsä etenemistä, näytti tukevan fo-
kuksen säilymistä ja työn etenemistä aikataulun ja tavoitteiden suunnassa. 
Tämä aktiivista oppimista tukeva  malli soveltuu käytettäväksi erilaisten 
STEAM aiheisten tehtävien ja materiaalien kanssa. Tällaisia valmiita teh-
täväkokonaisuuksia löytyy mm. kaupunkien sivustoilta (Oulun kaupunki, 
2022a; Turun kaupunki 2022). Soveltuvia tehtäviä löytyy myös esimer-
kiksi Heurekan (www.heureka.fi) ja Innokas-verkoston (www.innokas.fi) 
sivuilta. Edellä mainitut materiaalit ovat suurelta osin opettajien laatimia 
oppimiskokonaisuuksia tai yksittäisiä tehtäviä, joissa ei oteta kantaa tässä 
tutkimuksessa kuvatulla tarkkuudella itse oppimisprosessin suunnitteluun 
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ja tukemiseen. Kokemattoman STEAM-opettajan kannattaakin aloittaa 
opettajille suunnatuista STEAM-oppaista (Kontturi, Vuopala & Harmoi-
nen, 2022; Oulun kaupunki, 2022b), jotka auttavat aktiivisen oppimisen 
suunnittelussa alkuun. 

Tämän tutkimuksen tulosten pohjalta STEAM-oppimateriaaleja voisi 
kehittää siten, että työtapoja ja teknologian käyttöä käsikirjoitettaisiin yk-
sityiskohtaisemmin, jotta näiden osalta tapahtuisi syvällistä oppimista ja 
jotta materiaalit tukisivat paremmin aktiivista oppimista. Muuten on ole-
massa vaara, että akateemisen tutkimuksen tulokset ja käytäntöä varten 
kehitetyt materiaalit jäävät eriytyneiksi kokonaisuuksiksi. Jos näin käy, se 
heikentää alakoulun oppilaiden mahdollisuuksia harjoitella ja kehittää tu-
levaisuuden taitoja.
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Liite 1, kyselylomakkeet   

Lomake 1. Yhteisöllisen oppimisen taidot ja asenteet 
 

                        
 

1. Olen tehokkaampi työskennellessäni ryhmässä kuin yksin. 
1. Nautin ideoideni jakamisesta ryhmässä. 
1. Ryhmätilanteessa otan mielelläni avustavan roolin. 
1. Haluan ottaa ryhmässä johtajan roolin. 
1. Työskentelen mieluummin yksin kuin ryhmässä. 
1. Tykkään työskennellä ryhmässä. 
1. Osaan hyödyntää eri teknologioita opiskelussani. 
1. Osaan kertoa oman mielipiteeni. 
1. Osaan suunnitella ryhmässä yhteistä työtä. 
1. Osaa ottaa palautetta vastaan. 
1. Osaan antaa palautetta. 
1. Osaan ottaa ryhmätyötilanteessa muiden mielipiteet huomioon. 
1. Olen hyvä kuuntelija. 
1. Osaan käyttää graafista ohjelmointiympäristöä ja osaan laatia sillä oman ohjel-

man. 
1. Arvioin ratkaisujani käyttäen joitakin kriteerejä, kuten toimivuus, luettavuus tai 

tehokkuus. 
 
 
Lomake 2. Tuntikyselyn väittämät   
 

        
Kuuntelin muita ryhmän jäseniä   

Tunsin, että muut kuuntelivat minua   

Sain kerrottua omia ajatuksiani   

Kaikki ryhmän jäsenet saivat kerrottua omia ajatuksiaan   

Osallistuin ryhmän työskentelyyn aktiivisesti   

Muutkin ryhmän jäsenet osallistuivat aktiivisesti.   

Kaikki tekivät töitä yhtä paljon.   

Ryhmässä oli mukava ilmapiiri.   

Ryhmätyötä oli mukava tehdä.   

Meillä oli selkeä tavoite.   

Yhteinen projektimme edistyi.   

Opin uusia työskentelytapoja.   

Opin uutta teknologiasta.   

Suunnittelin ohjelman, jossa hyödynnetään ohjelmoinnin perusrakenteita.   

Hyödynsin olemassa olevia ohjelmia.   

 


