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Témén laadullisen tapaustutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa tietokoneen merkitysti lasten
elamassd. Tutkimukseen osallistui 16 viisi-kuusi -vuotiasta lasta kahden piivikodin
esiopetusryhmistd. Lapsista sekd tyttGjd ettd poikia oli kahdeksan. Metodologisesti tutkimus
toteutettiin haastattelemalla lapsia, kaikkia aluksi kerran. Néist4 haastatteluista saatua tietoa
pyrittiin  syventimiidn jatkamalla haastatteluja kuuden lapsen kanssa. Haastattelu oli
luonteeltaan teemahaastattelu, joka tapahtui lasten ehdoilla ryhméhaastatteluna. Lisaksi
tutkimuksessa observoitiin lasten vilistd vuorovaikutusta tietokoneen aressa.

Tutkimukselle asetettiin kaksi padongelmaa; vastausta haettiin kysymyksiin mité tietokone
merkitsee lapsille ja miki on yhteistoiminnan osuus tietokoneella tyoskenneltdessa.
Tietokoneen merkitysti lapsille kuvataan sen kautta, milli tavoin ja miksi he kayttavat
tietokonetta sekd miten he suhtautuvat tietokoneisiin. Yhteistoiminnallisen tydskentelyn
arvioinnin pohjana oli vuorovaikutuksen analysointi ja sen selvittiminen, tydskentelevitkod
lapset tietokoneilla mieluiten yksin vai yhdessi. Tutkimuksessa arvioidaan myds
vertaisryhmin ja toimintaympéristojen suhtautumista lasten tietokoneen kéyttoon.

Tutkimukseen osallistuneet lapset olivat aktiivisia tietokoneen kayttdjid, ja heilli oli
positiivinen suhtautuminen tietokoneeseen. Tietokoneen kayttofunktio oli lapsille lihes
yksinomaan pelaaminen, joka kuitenkin kisitti my6s erilaisia oppimisohjelmia. Lapset kokivat
tietokoneen itselleen tdrkedksi ja uskoivat tarvitsevansa sitd myos tulevaisuudessa.
Tietokoneen kiyttd oli selkeidsti yhteydessdé lapsen toimintaympéristoon. Lasten
suhtautumiseen tietokoneeseen vaikuttivat toimintaympariston ohella satunnaistekijit,
tietokoneeseen ja sen kidytto6n liittyvét siannot ja vertaisryhma.

Suurin osa lapsista halusi tyoskennelld tietokoneella mieluiten toisen lapsen kanssa. Lasten
vuorovaikutus oli runsasta ja yhteistoimintaa esiintyi paljon. Muutamissa tilanteissa oli
havaittavissa myos kollaboraatiota lasten vililla. Lasten valisilla ystavyyssuhteilla sekd
sosiaalisilla taidoilla oli vaikutusta vuorovaikutukseen ja sen laatuun. Némd puolestaan
vaikuttivat yhteistoiminnan ja kollaboraation esiintymiseen. Vertaisryhmén ohella myos
ympiristolli oli vaikutusta tietokoneen kayttoon. Toimintaympéristojen ilmapiiri oli
tietokoneen kiyttod tukeva, joskin muutamissa tapauksissa tietokoneen kiyttoa oli rajoitettu.

Asiasanat: tietokone, lapsi, yhteistoiminnallisuus, kollaboraatio, toimintaympéristo.
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1 JOHDANTO

Olin opintoihini liittyvdssd harjoittelussa mukana Koulutuksen tutkimuslaitoksen
Collaboration and Authenticity in Open Technologically Enriched Learning Contexts -
tutkimusprojektissa vuonna 1999. Projektin tarkoituksena oli auttaa paivikoteja ja koulyja
hyodyntimdsn  informaatioteknologian ~ tarjoamia ~ mahdollisuuksia ~ uudenlaisen
verkostoitumisen ja yhteistyon kehittimisessd. Tamé innosti minua perehtyméin laajemmin
informaatioteknologiaan osana varhaiskasvatusta. Informaatioteknologia on tullut yhi
tarkeamméksi osaksi nykypiivan eldmidd. Sen hyodyntiminen varhaiskasvatuksessa on
kuitenkin vasta alkanut. Projektiin osallistuessani huomasin, ettd informaatioteknologian
kayttoonotto ja hyodyntdminen eivit ole aivan yksinkertaisia asioita. Ne edellyttavéat hyvin
monien kysymysten pohtimista. Tietoa informaatioteknologiasta ja sen herattimisti
kysymyksistd on paljon, mutta se ei vastaa riittivisti opetuksen ja kiytinnon

varhaiskasvatustyon tarpeisiin.

Informaatioteknologia on hyvin voimakas nykypéivan ilmi6, jolla on suuri merkitys
tulevaisuutemme kannalta. Informaatioteknologia kehittyy huimaa vauhtia. Tama kehitys
muuttaa myos elinympéristodmme ja sitd kautta meitd. Siksi teknisen kehityksen vaikutusten
tunteminen ja tutkiminen on valttamitontd. Tietokoneet ovat vallanneet yha suuremman sijan
jokapiiviisessd elimassimme. Usein informaatioteknologia liitetddn vahvasti aikuisten
elinymparistoon. Helposti unohdetaan, ettd se koskettaa aikuisten ohella myos lapsia.
Informaatioteknologia ja tietokoneet eivit ole aikuisten yksinoikeus, vaan yhd suurempi
méird lapsia tutustuu tietokoneeseen jo ennen kouluikds sekéd kodeissa ettd paivakodeissa.
Tarkoituksenani on lisdtd tdlla tutkimuksella tietoa siitd, miten lapset suhtautuvat

tietokoneisiin ja millainen merkitys tietokoneella on lasten eliméssa.
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Informaatioteknologian herittamia kysymyksid on tutkittu hyvin vihin lasten, erityisesti alle
kouluikdisten nikokulmasta. Olemassa oleva tutkimustieto painottuu  kouluikiisten
kokemuksiin tietokoneista. Paivakodeissa on tehty muutamia kysely-tyyppisia tutkimuksia,
esimerkkind Sitra:n teknologiahanke (1998). Sellaista tutkimustietoa ei juurikaan ole, joka

kuvaisi tietokoneen merkitysta lapselle.

Jo muutaman wvuoden ajan Suomessa on ollut kaynnissi informaatioteknologian
hyodyntamiseen kouluissa ja péivakodeissa tdhtddvia hankkeita. Niiden tarkoituksena on
kehittad informaatioteknologian hyddyntamista paivakodeissa ja kouluissa. Syysti tai toisesta
niistd hankkeista on julkaistu vain vahidn tutkimustietoa. Paiasiassa kehitystyd on jadnyt
kokeiluihin osallistuneiden tahojen ‘yksityiseksi pédomaksi’. Tietoa ja  kokemuksia
informaatioteknologian  hyodyntamisen tavoista, hyddyistd ja haitoista tarvitaan
varhaiskasvatuksen kentélld kehittymisen tueksi.

Lasten tietokoneen kéyttoon Iuttywssa tutkimuksissa on maailmalla jo jonkin aikaa painotettu
tietokoneen hyotys ryhméssd oppimiselle. Ryhmissd oppimisen tutkiminen ei ole uusi ilmio.
Viimeisen kymmenen vuoden aikana etenkin ulkomailla on alettu korostaa yhteistoiminnallista
tai kollaboratiivista, yhteisollistd oppimista merkittdvind oppimismuotona. Vaikka oppimisen
on aikaisemmin nihty olevan paidsdidntoisesti yksilon kognitiivinen prosessi, tutkimusten
my6td on havaittu, ettd myds ryhmissa toimimalla oppimista voidaan edistdd tehokkaasti.
Erityisesti tietokoneella oppimisesta puhuttaessa korostetaan télld hetkelld kollaboratiivisen

oppimisen mallia.

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettid tietokone voi olla erinomainen viline kollaboratiiviselle
oppimiselle. Lasten vilisen kollaboraation tutkiminen on kuitenkin rajoittunut jo koulunsa
aloittaneiden lasten tutkimiseen. Crook (1998, 242) kumoaa usein esitetyn viitteen, jonka
mukaan pienilli lapsilla ei ole rittévid, kollaboraatiolle vilttamattomia psykologisia taitoja.
Tata kisitysti vahvistavat havainnot luokkahuoneista, joissa jo koulunsa aloittaneiden lasten

tuottava vuorovaikutus pienryhmissd on hyvin epasainnollista.

Crookin (1998, 242-243) mukaan pienten lasten kognitiivisessa kehityksessi voi olla sellaisia
puutteita, jotka ehkdisevit kollaboratiivista oppimista. Hén kuitenkin lisad, ettd puutteista
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huolimatta lapsilla on myds kollaboraatiota tukevia kognitiivisen kehityksen valmiuksia
Pienten lasten yhteistoimintaa koskevan tutkimuksen puute motivoi minua tarkastelemaan
niitd vuorovaikutuksen tapoja, joilla pienet lapset kommunikoivat tietokoneella
tyoskennellessdéin. Toisaalta tssa tutkimuksessa pyritdan selvittimdan, onko jo alle
kouluikiisten vilisestd spontaanista vuorovaikutuksesta 1ydettivissi yhteistoiminnallisuutta
tai jopa puhdasta kollaboraatiota.

Tutkimukseni lahtokohtana on lasten maailman ja heididn ajattelunsa arvostaminen.
Tarkoituksena ei ole vain kartoittaa sitd, kuinka lapset kayttivit tietokoneita vaan perehtys
myOs sithen, milldi tavoin lapset tyoskentelevit pareittain tai ryhmissd tietokoneella
toimiessaan. Oletan tietokoneen &éressd tapahtuvilla sininsi arkipiiviisiltd vaikuttavilla
keskusteluilla olevan merkitystd lasten oppimisen kannalta. Téssd tutkimuksessa pyritdzin
lisaksi selvittamddn lasten kokemuksia tietokoneista sekd miten lapset suhtautuvat
tietokoneeseen. Siséllyttaviko lapset informaatioteknologian itselleen térkeisiin asioihin ja

millaisen merkityksen he antavat tietokoneelle osana omaa elimaansa?

Tutkimuksen taustalla vaikuttaa ajatus lapsesta aktiivisena, ympéristonsid kanssa
vuorovaikutuksessa olevana toimijana. Tissd tutkimuksessa pyritdin myos selvittimadin
millainen yhteys toimintaymparistolld on lasten ajatteluun ja kokemuksiin. Vaikuttavatko
vanhempien, varhaiskasvattajien ja tovereiden asenteet lapsen suhtautumiseen tietokonetta

kohtaan? Enti toimiiko tietokone yhteistoiminnan valineen4 lapsiryhméiss?



2 TIETOKONE OPPIMISESSA

Teknologian kehittyminen on saanut aikaan huiman muutoksen viestijarjestelmissi,
teollisuudessa, kansainvilisessd yhteistyOssd ja ajattelussamme. Teknologia on osa koko
meidén eldmanpiiridmme. Sanalla teknologia tarkoitetaan tdssd yhteydessd uutta tieto- ja
viestintitekniikkaa sekd sen hyodyntamistd. Tieto- ja viestintitekniikka nihdidn laajasti
katsottuna kognitiivisena ja sosiaalisena tyovilineend. (Sinko & Lehtinen 1998, 11.)

Paananen ja Kuoppala (1998) toteavat, etti informaatioteknologia on muuttanut
yhteiskuntamme toimintatapaa. Teknologian mahdollistamat verkot ja verkostoituminen ovat
keskeisia nyky-yhteiskunnassa. Suunnitteilla on laajoja tiedon valtateitd ja tietoteknisid
verkkoja. (Paananen & Kuoppala 1998, >17.) Tietoyhteiskunnan kielenkaytéssa ‘verkko’
tarkoittaa ensinnakin teknistd infrastruktuuria, joka mahdollistaa tietojen siirron eri puolilla
maailmaa sijaitsevién tietokoneiden wvililla. Toisaalta sanalla tarkoitetaan tiedon,
organisaatioiden ja yksittdisten ihmisten uudenlaisia yhteenliittymid. (Lehtinen 1997, 5.)

Tella (1997, 42) korostaa, ettd verkot ja verkostoituminen eivit ole yksiselitteisid asioita, vaan
niihin liittyy eri ulottuvuuksia. Maailmanlaajuinen verkostoituminen tarkoittaa tietokoneiden
yhteenliittamistd kansainvalisten tieto- ja viestintaverkkojen avulla sekd myds ithmisten vélistd
verkostoitumista. Thmisten vilistd verkostoitumista kuvataan usein sosiaaliseksi verkoksi, kun
taas tietokoneiden muodostaman verkoston mahdollistaa fyysinen verkko. Tietokoneiden

fyysisen verkon kautta tapahtuvaa ihmisten wvilistd verkostoitumista voidaan kutsua
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telemaattiseksi verkoksi. Toisiinsa kytketyt tietokoneet ja niiden luomat tietokoneverkot

muodostavat yhdessé teknisen infrastruktuurin.

Tellan (1997, 44) mukaan lapsen kayttiessd internetii yhdessd aikuisen (tai toisen lapsen,
lisiys MI) kanssa, on ldsnd useita verkostoitumisen tasoja. Ensinnikin lapsen ja aikuisen
vililld on sosiaalinen verkko. Tietokoneen kautta he ovat osallisia tietokoneen luomasta
fyysisestd verkosta ja toimivat telemaattisessa verkossa. Tietokone mahdollistaa nailld
kolmella tasolla tapahtuvaan vuorovaikutuksen ja siten tuo oman, uuden lisinsi niihin
kontakteihin, joita lapsi pystyy saavuttamaan.

Kirjonen (1997) puolestaan korostaa, ettd informaatioteknologian tuomista mahdollisuuksista
huolimatta joudumme vastaamaan myos haasteisiin. Uuden tekniikan kayttoonotto ei ole aina
helppoa. Tekniikka aiheuttaa ihmisissé pelkoja. Usein my6s unohdetaan, ettd vaikka
informaatioteknologiaa hy6dynnetian eﬁtyisesti informaation ohjaamisessa, samalla myos
tuotetaan informaatiota. (Kirjonen 1997, 32.)

Tamin tutkimuksen taustalla vaikuttavat opetuksen ja oppimisen kisitteet. Opetuksella
. tarkoitetaan tdssd yhteydéssa paivikodissa annettavaa esiopetusta, joka tahtdd lapsen
oppimiseen ja kokonaisvaltaiseen kasvuun. Opetus ja oppiminen ovat usein hyvin kiinteésti
sidoksissa toisiinsa. Yksi tutkimuksen keskeisista kasitteistd on toimintaympdristo.
Lapsuuden toimintaymparistojd nimitetddn usein konteksteiksi. Kontekstilla tarkoitetaan
kulttuurisesti ja historiallisesti sijoittuvaa aikaa ja paikkaa. Konteksti on erdénlainen viitekehys
kahden toimijan vilill4, maailma, joka tulee todelliseksi vuorovaikutuksen kautta. Konteksti
on myos kiintedsti yhteydessd kulttuuriin.(Graue & Wash 1998, 9.) Tissd tutkimuksessa
tarkastellaan kahta lapsuuden toimintaympéristod, kotia ja paivdkotia.

Lapsi oppii jatkuvasti eri toimintaymparistoissd ja oppimistilanteissa. Oppiminen tapahtuu
myds eri tapoja hyédyntden (Lehtinen 1997, 14, 20). Tassé tutkimuksessa tarkastellaan lasten
yhdessé tyoskentelyn prosessia yhteistoiminnallisuuden sekd kollaboration Kisitteiden avulla.
Seka yhteistoiminnan ettd kollaboraation oleellisena toiminnan padmaérani tai tarkoituksena
on oppiminen. Tassd tutkimuksessa oppimistulosten tarkastelun sijaan huomio kiinnittyy

kuitenkin  yhteistoiminnan ja kollaboraation = prosesseihin ja  vuorovaikutukseen.
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Yhteistoimintaa ja kollaboraatiota on kuitenkin mahdoton miritells tdysin irrallaan
oppimisesta. Tisti syystd yhteistoiminnallisuutta ja kollaboraatiota kuvataan tissi
tutkimuksessa yhteistoiminnallisen oppimisen ja kollaboratiivisen oppimisen kisitteiden
kautta.

Yhteistoiminnallinen (co-operative) oppiminen tarkoittaa oppimista, jossa pieni ryhma
oppilaita pyrkii yhdessd saavuttamaan jonkin paimidrin tietyssd oppimisymparistossa.
Yhteistoiminnallisuuden luonne voi tidssd vaihdella. Tehtdvid voidaan esimerkiksi suorittaa
yksilollisesti ja koota kunkin oppijan panos myohemmin yhteen. Kollaboratiivisesta
(collaborative) oppimisesta puhuttaessa tarkoitetaan oppimista, jossa kaikki oppijat
tyoskentelevat yhteisesti kaikkien ongelmaan liittyvien kysymysten parissa. Talloin
vuorovaikutuksen taso on korkea ja paatokset tehdiaan yhdessi. Erityisesti tietokoneiden
uskotaan edistivin kollaboratiivista oppimisen tapaa. (Dillenbourg 1999, 11; Littleton &
Hakkinen 1999, 20-21; Underwood & Underwood 1999, 12; ks. tarkemmin luku 3)

Yhteistoiminnallisen ja kollaboratiivisen oppimisen kisitteet ovat sidoksissa toisiinsa. Monissa.
tutkimuksissa niitdi on kéytetty synonyymeina, koska kisitteiden merkityksestd ja
eroavaisuuksista on ollut epaselvyytta. Kasitteiden vilistd yhteytta tarkastellaan edelleen eri
nakokulmista. Téssd tutkimuksessa yhteistoiminnallinen oppiminen késitetddn seka erityiseksi
oppimistavaksi ettd ryhméssd oppimista kuvaavaksi yldkasitteeksi, joka siten kattaa my6skin
kollaboratiivisen oppimisen. Yhteistoiminnallisen oppimisen késitteen laajempi kiytto nikyy

muun muassa tutkimuksen ongelmanasettelussa.

Tieiokoneavusteinen oppiminen tapahtuu uudessa, ainutkertaisessa oppimisympdiristossd.
Oppimisympiéristd on opiskelun kokonaisvaltainen toimintaympéristd, johon kuuluvat oppijat,
opettajat, oppimisnikemykset, toimintatavat, tekniikka sekd media. Uusien pedagogisten ja
koulutuspoliittisten ~ ndkemysten sekd uuden  informaatioteknologian  ollessa
oppimisympéristossi keskeiselld sijalla, sitd kutsutaan uudeksi oppimisymparistoksi. Uudella
oppimisympéristolld tarkoitetaan opetuksen kontekstia, joka ei ole vield vakiintunut
kéiytantoon, vaan sisaltdd uusia, kokeiltavia aineksia. (Auer & Pohjonen 1995, 14.)
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2.1 Uusi oppimisympiiristd

Perinteinen oppimisen konteksti ja menetelmit ovat saaneet hlfonnaeitioteknologiasta uuden
haastajan, silld tieto- ja viestintitekniikan kehittyminen luo perustan aivan uudentyyppisille
oppimisen ratkaisuille. (Lehtio 1998, 1.) Tietokoneen mahdollistamaa uutta, avointa
oppimisympéristdd on tutkittu jonkin verran (esim. Auer & Pohjonen 1995; Lehtinen 1997;
Lehti6 1998). Avoimien oppimisympéristdjen ideoinnin taustalla on pyrkimys luoda sellaisia
oppimisymparistojd, jossa oppijat voivat toteuttaa yksilllisesti omia toiveitaan. Vaarana téssi
on kuitenkin se, ettd oppimiselle asetettavat tavoitteet eivit toteudu kaikkien oppijoiden
kohdalla. Avoin virtuaalinen oppimisympiéristé voi joillakin rohkaista itseohjautuvuutta,
toisilla taas aiheuttaa ongelmia ja epitarkoituksenmukaisia oppimistapoja. (Lehtinen 1997,
20-21)

Lehtisen (1997, 20-21) esiin tuomat huolet tietokoneen opetuskdyton haitoista nousevat
harvoin esille. Padsaantoisesti puhutaan tietokoneen tuomista mahdollisuuksista. Light ja
Littleton (1999b, 28-30) korostavat, ettd tietokone toimii oppimisprosessissa monin eri
tavoin. Ensinndkin tietokone voi toimia vilineend jonkin tietyn oppimistavoitteen
saavuttamisessa. Opettaja ei pysty aina antamaan yksittéiselle oppijalle tehtdvin vaatimaa
ohjausta ja tukea. Tallaisessa tilanteessa tietokoneen merkitys oppimiselle voi olla ratkaisevaa.
Toisaalta tietokoneen mahdollistama oppimisympéristd antaa mahdollisuuksia hyvin
spontaaniin ja kokeilevaan oppimiseen, mikd nikyy esimerkiksi seikkailu- ja simulaatiopelien
suosiona. Multimediasimulaatiot mahdollistavat uudenlaisen oppimistavan. Lapsi voi
esimerkiksi tutkia ihmiskehoa simulaatioiden avulta sisiltdpédin, perehtyd havainnollisesti
luonnon ihmeisiin, fysikaalisiin ilmi6ihin tai vaikkapa avaruuteen.

Crook (1994) tarkastee tietokoneiden opetuskdyttéd opettajan nikokulmasta. Vaikka
opettajat uskovat tietokoneen edistdvin oppimista uudella tavalla, tietokoneen opetuskayttd
vaatii opettajalta uuden ty6tavan opettelemista. Esimerkiksi aika tietokoneen hy6dyntamiselle
on aina rajallinen. Opettajat ovat myds epavarmoja ja tietimattomid uuden teknologian

hyodyntamisessd. (Crook 1994, 3-4.) Lehtio (1998, 13) lisid, ettd tietoverkkojen kiayttd
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opetuksessa on vaikeaa. Materiaalin maird on valtava ja koska informaatiota on paljon,

oleellisen ja oppimisen kannalta merkityksellisen tiedon 16ytimisesti tulee ongelma.

Tietokone muuttaa opettajan roolia koko oppimisprosessissa ja tihén muutokseen opettajien
téytyy valmistautua. Tietokonetta hyodynnetian oppimisessa yleensd siten, etti oppiminen
jaetaan pieniin osatavoitteisiin, joiden suorittamisesta palkitaan. Toistettavuus ja erilaiset
vaikeusasteet auttavat kehittdméain oppijan taitoja laaja-alaisesti. Tietokone asettuu tavallaan
opettajan sijaiseksi, esittien kysymyksii ja antaen palautetta. Opettajat uskovat, ettd
tietokoneen hyodyntdminen voi olla erityisen tuottavaa oppimisen kannalta. Tutkimusten
mukaan tietokoneet soveltuvat erityisesti kollaboratiiviseen tydskentelyyn. Yhteistoiminta
tietokoneen #dressd on usein vilttimatonts, silld kaytinnossd kouluissa ja piivikodeissa
tietokoneiden véhdisen lukumairan vuoksi lapset joutuvat kdyttdméin tietokoneita yhdessi.
Yhdessa tyoskentely auttaa lapsia myds tutustumaan tietokoneisiin, silldi monet lapset ovat
arkoja tyoskentelemédn yksin uuden teknologian kanssa. (Hikkinen & Arvaja 1999, 207,
Light & Littleton 1999a, 1-2)

2.2 Elektroniset oppimateriaalit opetuksessa

Yksi tapa hyodyntad tietokoneita opetuksessa on kéyttaa hyvéiksi erilaisia elektronisia
palveluita, kuten elektronisia kirjoja ta1 -toreja. Tietokonetta voidaan hyodyntiad oppimisessa
myds suunnittelemalla keinotekoisia oppimisymparistojd. Niitd hyodynnetdan esimerkiksi
luonnontieteissié. My6s kielid opiskellaan esimerkiksi virtuaalimatkalla Pariisiin  tai
haastattelemalla ihmisia Cambridgen kaduilla. Tietoverkoissa voidaan julkaista elektronisilla
toreilla mitd erilaisimpia opinndyte- tai harjoitustditi. Nain parannetaan oppijoiden
motivaatiota. Suurella vaivalla laadittu ty6 ei jai pelkaksi todisteeksi opintosuorituksesta,
vaan internet voi toimia erilaisten opinndytetdiden ’néyttelytilana’. (Lehtio 1998, 5-7.)
Erilaiset digitaaliset oppimateriaalit voivat my6s mukautua erilaisiin oppimistyyleihin.
Tietokoneen mahdollistama ilmididen simulointi mahdollistaa oppilaan aktiivisen
vuorovaikutuksen tiedon kanssa. (Lehtic 1998, 22.)
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Paivikodissa elektronisia oppimateriaaleja hyodynnetasin erityisesti kiyttimalla oppimispeleja
tai opetusohjelmia. Interaktiivisten opetusohjelmien tehtavéina ei ole tehdi oppimisesta
pelkistdsin hauskaa. Laadukkailla opetusohjelmilla pyritdin kohottamaan oppimisen
haasteellisuutta, silld opetusohjelmat vaativat lasta keskittyman, osallistumaan seki oppimaan
oman tekemisensd kautta. Lapsi oppii korjaamaan virheitdén ja kisittelemasn informaatiota
syvemmin, eikd pelkastddn opettelemaan faktoja ulkoa. Yksintyoskentelyn sijaan lapsella on
mahdollisuus harjoitella kollaboratiivista tyoskentelyi. (Siekkinen 1996, 17.)

Mercer ja Fisher (1998, 128) huomauttavat, ettd yleisen opettajien suosiman ajatuksen
mukaan tietokoneella tapahtuva oppimistoiminta nojaa lahes tdysin opetusohjelmiin. Opettajat
tyypillisesti uskovat oppilaan onnistumisen tai epéonnistumisen jossakin tehtdvissd olevan
seurausta "huonojen’ tai ’hyvien’ opetusohjelmien kaytostd. Vaikka ohjelmat ja ohjelmistot
tietenkin vaikuttavat tehtivistd suoriutumiseen, Mercer ja Fisher painottavat, ettd kdytannossi
suurin  kaikkeen tietokonepohjaiseen toimintaan vaikuttava tekija on kielellinen
kommunikaatio sekd opettajan ja oppijoiden yhteinen toiminta. Erilaiset oppilas-opettaja -
yhdistelmét luovat samaakin ohjelmaa kiytettdessi ainutlaatuisia piirteitd toiminnalle. Opettaja
vaikuttaa keskeisesti sithen, kuinka oppijat kykenevit yhdistamadn tietokoneella tapahtuvan
toiminnan aikaisempiin kokemuksiinsa. Opettajalla on vastuu siitd, ettd tietokoneella
tyoskentely hyodyttdd oppimista jollakin tavalla. Tatd vastuuta ei voi siirtdd
tietokoneohjelmalle tai lapsille itselleen.

2.3 Tietokoneella oppimisen teoreettisia Lihtokohtia

Yksi tapa nahdd tietokoneen merkitys kasvatuksessa on kisittdd tietokone opetuksen
vilineeksi. Tietokoneen avulla on mahdollista suunnitella ohjelmia, joita kdyttamalla kukin
oppilas voi oppia omalla tasollaan ja omaan tahtiinsa. Tama ndkemys tietokoneen avulla
oppimisesta oli vallitseva erityisesti tietokoneen opetuskiyton alkuvuosina. Opetusohjelmat
oli jaettu pieniin osiin ja toiminnassa oli keskeinen sija palkitsemisella, toistamisella seki aste
asteelta vaikeutuvilla tehtivilli. Tietokone palveli opettajan sijaisena. (Light & Littleton
19992, 1.) |
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Nykyédn tietokoneen avulla tapahtuvaa oppimista ei nahdi enié yksinomaan yksilollisena
prosessina. On runsaasti tilanteita, joissa tehtévén suorittamista helpottaa yhteisty® toisten
oppilaiden kanssa (Light & Littelton 1999a, 2). Titi kognitiiviseen kehitykséen ja oppimiseen
tahtddvad sosiaalista vuorovaikutusta nimitetddn vertaisoppimiseksi. Vertaisoppiminen on
kasvatuksellinen kéytintd, jossa oppijat toimivat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa
kasvatuksellisten paaméarien saavuttamiseksi (De Lisi & Goldbeck 1999, 3).

Piaget’n teoria

Yksi lahtokohta vertaisoppimisen mahdollisuuksia korostavalle ajatusmallille on Piaget’'n
teoria lapsen kognitiivisesta kehityksestd. Piaget’n mukaan lapsi rakentaa kisitystidn
maailmasta  toimiessaan ympéristonsd kanssa. Lasten aktiivinen oman ymmirryksen
rakentaminen on perustana kognitiiviselle kasvulle. (Hannikiinen & Rasku-Puttonen 2001,
159.)

Vuorovaikutus tovereiden kanssa toimii potentiaalisena kognitiivisen kehityksen edistéjana.
Piaget’n mukaan erityisesti lasten vilinen erimielisyys palvelee tehokkaasti lapsen omien
nakokulmien tai mielipiteiden muotoutumisessa. Vuorovaikutuksessa toimivien lasten
samanlainen status, tasa-arvo luo painetta mielipide-erojen ratkaisemiselle ja ongelman
kasittelylle operationaalisen ajattelun vaiheesssa varhaisina kouluvuosina. (Light & Littleton
1999b, 2-3.)

Piagetilaisesta ndkokulmasta katsottuna oppimisprosessin laatu on ratkaisevaa. Piaget’n
teorian mukaan oppijoiden kognitiivisilla rakenteilla on vaikutusta oppijan kykyyn
tyoskennelld yhteistoiminnallisesti. Vertaisoppiminen tapahtuu mallin ottamisen tai
demonstroinnin  kautta. Oppimista tapahtuu erityisesti silloin, kun assimilaation ja
akkomodaation prosessit ovat tasapainossa. (De Lisi & Goldbeck 1999, 36-37.)

Piaget’n kehitysteoria vaikuttaa monien opetusohjelmien taustalla. Piaget’n teoriaa tietokone-
avusteisessa opetuksessa on hyodyntényt erityisesti Papert (1980), joka on kehittanyt Piaget’n
teoriaan pohjaten tietokonetta oppimisympéristond. Papert’'n mukaan lapsi voi edistad

oppimistaan, ajatteluaan sekd emotionaalista ja kognitiivista kasvuaan tietokoneen avulla
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(Papert 1980, 25). Papert loi Piaget’n kehitysteoriaan pohjautuvan Logo-ohjelmointikielen,
jonka avulla lapsi kykenee itse ohjelmoimaan tietokonetta. Vaikka Logo on ollut suosittu

Jérjestelma kouluissa, ei sen teho ole kuitenkaan ollut Papertin vaitteiden kaltaista. (Light
1997, 499.)

Piaget'n tutkimukset ovat toimineet myds ns. uuspiagetilaisen (Neo-Piagetian)
tutkimussuuntauksen  lahtokohtana.  Uuspiagetilainen tutkimus  korostaa  Piagetia
voimakkaammin sosio-kognitiivisen konfliktin merkitystd lapsen oppimisen edistimisessa.
Sosio-kognitiivisella konfliktilla tarkoitetaan edelld: kuvattua yksﬂén ja toisten oppijoiden
ristiriitaisten  ajatusten kohtaamista pienryhmén ongelmanratkaisutilanteessa. (Light &
Littleleton 1999b, 3-4; Littleton & Hikkinen 1999, 22) On myés tutkijoita, jotka epailevit
kognitiivisen konfliktin keskeista roolia (Littleton & Hikkinen 1999, 22).

Vygotskin teoria oppimisen sosiaalisesta perustasta

Vygotski keskittyi teoriassaan lapsen ja atkuisen viliseen vuorovaikutukseen. Tistd
huolimatta Vygotskin teorialla on ollut huomattavaa vaikutusta erityisesti kollaboraation
ymmartamiselle. (Hogan & Tudge 1999, 40.) Vygotskin teoriaa on hyddynnetty myos lasten

viélisen kollaboraation tarkastelussa.

Vygotskin mukaan ithmisen kehitys on sosiogeneettinen prosessi. Tamén prosessin kautta
lapsi oppii hallitsemaan kulttuurisia vilineitd ja merkkejd kulttuuriinsa sopivalla tavalla
toimimalla aikuisten tai itseddn taitavampien lasten kanssa omassa ympiristossidn.
Kuitenkaan tillainen vuorovaikutus ei aina vaikuta kehitykseen.‘ Lapsen kehitys edistyy
ainoastaan silloin, jos tima vuorovaikutus tapahtuu lapsen lihikehityksen vyohykkeelldi (the
zone of proximal development). (Hogan & Tudge 1999, 39 ; ks. myos Héannikdinen & Rasku-
Puttonen 2001.)

Lahikehityksen vyohykkeelld tarkoitetaan etdisyyttd aktuaalisen kehityksellisen tason ja
potentiaalisen kehityksen tason valilli. Aktuaalinen kehityksen taso méiritetdan yksilon
itsendisen ongelmanratkaisun kautta. Potentiaalisen kehityksen taso puolestaan méérittyy

sellaisen ongelmanratkaisun myot4, jota avustavat joko aikuinen tai lasta taitavammat toverit.
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(Mercer & Fisher 1998, 111.) Vygotskin mukaan itsedén taitavamman parin kanssa
toimiminen motivoi lasta oppimaan pariltaan (Hogan & Tudge 1999, 52).

Lahikehityksen vyohyke ei ole selkedrajainen tila, vaan se luodaan kollaboraation aikana.
Oppiminen herattad kehityksellisia prosesseja, jotka toimivat silloin, kun lapsi on
vuorovaikutuksessa ympéristonsd ihmisten kanssa. Vygotski korostaa, ettd oppimisen
ohjauksesta on hyéty4 ainoastaan, kun se tapahtuu kehityksen edelld. Tallin ohjaus herattid
sarjan toimintoja, jotka ovat vasta kypsymassa lahikehityksen vydhykkeelld. (Hogan & Tudge
1999, 43.) Vygotski uskoi, ettd sosiaalinen vuorovaikutus on tirkeds lapsen kehitykselle jo
syntymistd alkaen (Hogan & Tudge 1999, 47). Tassi Vygotskin ajattelu eroaa Piaget’n
ajattelusta, jonka mukaan sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys kehityksen edistimisessa
rajoittuu operationaalisen ajattelun vaiheeseen (Light & Littleton 1999a, 3).

Vygotskin mukaan sissistiminen ja ulkoistaminen ovat ne keskeiset mekanismit, joiden kautta
lapsi omaksuu ja luo korkeampia psykologisia rakenteita. Lapsi sisédistdd prosessin, joka
tapahtuu  vuorovaikutuksessa taitavamman toverin kanssa. Témén  sisdistetyn
vuorovaikutuksen lapsi muokkaa omien luonteenpiirteidensd, kokemustensa ja olemassa
olevan tietonsa pohjalta. Téssd prosessissa lasta voidaan auttaa rohkaisemalla ulkoistamiseen,
eli omien ajatusten selittimiseen, kyseenalaistamiseen ja oikaisemiseen. Prosessin
psykologisena tyékaluna toimii Vygotskin mukaan kieli. Kielen kautta ajattelu muutetaan
itsesastelyksi. (Hogan & Tudge 199, 44.)

Myos uusvygotskilaisen (Neo-Vygotskian) keskeinen kisite on Vygotskin esittima
lahikehityksen vyShyke. Uusvygotskilaiset korostavat lisiksi ‘scaffolding’ -nimistd oppimisen
tapaa. Kisitteelld ‘scaffolding’ kuvataan oppimisen asteittaista rakentumista oppimisen
tukemisen kautta. T4t4 on selvennetty esimerkiksi rakennusteline-metaforan avulla. Aikuisen
ohjaus nihdiin rakennustelineen kaltaisena. Aluksi lapsi tarvitsee tehtdvédn suorittamiseen
runsaasti tukevia telineit, joita kuitenkin voidaan oppimisen edistyessd vahentda asteittain.
Eriiden tutkijoiden mukaan ‘scaffolding’ ei ole ainoastaan tukea oppimiselle, vaan se on apua,

jota ilman oppija ei olisi kyennyt suoriutumaan tehtzvésta (Mercer & Fisher 1998, 113, 115).



3 YHDESSA TYOSKENTELYN TAPOJA

Tietoyhteiskunnasta puhuttaessa korostetaan ténd pdivind yhi voimakkaammin
korkeatasoista asiantuntemuksen kehittymistd. Asiantuntijuuden kehityksessi nihdiin
sosiaaliset valmiudet yhid merkittdvimpind osa-alueena. Tulevaisuuden monimutkaisissa
tyStehtévissd tulee korostumaan sosiaalisesti jaettu osaaminen seki tietojen hallitseminen.
Oppimista on alettu tarkastella yha enemmén ryhméprosessien tuloksena. Analyysin kohteeksi
ovat nousseet erilaiset sosiaalisen vuorovaikutuksen muodot ja niiden vaikutukset yksilon
ajatteluprosesseihin. Ryhmityoskentelyn kautta yksilo voi oppia monimutkaisiakin asioita
ilman erillistd opettamista. (Hakkinen & Arvaja 1999, 206.)

Toisten kanssa tyoskenteleminen voi edistdd oppimista monin tavoin. Oppijoilla on
esimerkiksi kéytettdvissi suuremmat kognitiiviset voimavarat ratkaisun [oytdmiseksi.
Jokaisella on myo0s erilaisia kykyjé ja tietoja, joita ryhmi voi tyoskennellessdin hy6édyntia.
Usein ryhméssa tyoskenneltdessd kyetddn suorittamaan tehtavid yksiloda paremmin ja samalla
ryhmé oppii enemmin tyoskentelytavasta johtuen. (Light & Littleton 1999a, 2.) Erityisesti
uuden tiedon omaksuminen on vaikea prosessi, silld oppijoilla on taipumus véiheksya tai jattaa
huomiotta sellaiset tiedot, jotka ovat ristiriidassa jo olemassa olevien uskomusten kanssa.
Vertaisryhmi voi auttaa oppijaa uudistamaan tietojaan kiinnittdmalld huomiota informaatioon,
jota muuten ei ajateltaisikaan seki pakottamalla oppijan perustelemaan oman kantansa.

(Azmitia 1998, 207.)
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Vertaisoppimisessa voidaan erottaa kolme eri suuntausta: tutorointi, yhteistoiminnallinen
oppiminen ja kollaboratiivinen oppiminen. Nimi eroavat toisistaan yhdenvertaisuuden ja
vastavuoroisuuden suhteen. Tutorointi pohjaa Vygotskin teoriaan lihikehityksen
vyohykkeestd. Ideana on lyhyesti se, ettd ekspertti auttaa noviisia tehtdvin suorittamisessa.
Tutoroinnissa ekspertin ja noviisin yhdenvertaisuus on vahéinen ja vastavuoroisuus korkea.
Yhteistoiminnallisessa oppimisessa oppijoiden yhdenvertaisuus on puolestaan korkea, mutta
vastavuoroisuus vihdinen. Kollaboratiivisessa oppimisessa molemmat ulottuvuudet ovat
korkealla tasolla. (Damon & Phelps 1989, 137-138.)

3.1 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallinen oppiminen ei ole uusi ilmi6, vaan se on kytkeytynyt ihmisen kehitykseen
ja selviytymiseen jo vuosisatojen ajan (Johnson, Johnson & Holubec 1990, 6)}. Yhteistoiminta
on tydskentelyd yhteisen, jaetun p#dmidrin saavuttamiseksi. Se on pienten ryhmien
instruktionaalista hyviksikédyttod siten, ettd oppijat tyoskentelevit lisitakseen itsensd ja
toistensa oppimista. Kaikki ryhmén jasenet hyotyvit toistensa panoksesta ryhmén hyvaksi.
(Johnson ym. 1990, 4.)

Yhteistoiminnallisuuden piirteitd ovat mm. ryhmén jasenten vilinen positiivinen riippuvuus,
kasvokkain tapahtuva vuorovaikutus ja kunkin oppijan vastuu ryhmén oppimisesta. Jasenten
riippuvaisuus toisistaan tarkoittaa sité, ettd jokaisen ryhmin jésenen panos on valttiméaton
tuloksen saavuttamiseksi. Yhteistoiminnallisuuden ydin on oppijoiden tunne siit4, etta he joko
selvidgvit yhdessd tai epdonnistuvat yhdessi. Tamé edellyttdd kasvokkain tapahtuvaa
vuorovaikutusta, jonka avulla oppijat edistdvit toistensa oppimista ja menestysti. Kukin
oppija on vastuussa omasta oppimisestaan sekid myds koko ryhmin oppimisesta. (Johnson

ym. 1990, 10-14.)

Erittdin tirked merkitys yhteistoiminnan prosessissa on kommunikatiivisilla taidoilla,
pienryhmiitaidoilla ja niiden oppimisella. Oppijoilla tiytyy olla sellaiset sosiaaliset taidot, jotka
edistiviat korkealaatuista kollaboraatiota. Sosiaalisten taitojen hyddyntdminen on

valttimatonti yhdessd oppimisen prosessissa. Prosessin luonne edellyttad myOs sitd, ettd
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ryhméd pyrkii keskusteluissaan analysoimaan ryhméin vuorovaikutusta seki tavoitteiden
saavuttamista. Reflektoinnin kautta ryhmé voi parantaa suoritustaan. (Johnson ym. 1990, 14-
15.) Lisdksi Argyle (1991) korostaa, ettid yhteistoiminnallisissa ryhmissi on keskeistd
tydnjako. Ryhmit ovat heterogeenisia, eli jokaisella oppijalla on omat erikoisalueensa. Ryhma
saavuttaa paremman tuloksen, kun niité taitoja ja tietoja hyddynnetésin ja yhdistetssin toisten
oppijoiden osaamiseen. Argyle (1991) toteaa, ettd ryhma menestyy paremmin, jos sen jisenet
pitdvit toisistaan. Yhteistoiminnallisen prosessin korkea yhdenvertaisuus nikyy siind, etti
jokaisella ryhmén jasenellid on yhtéldinen mahdollisuus menestya. (Argyle 1991, 125-127.)

Yhteistoiminnan prosessissa yksilollisen ja ryhmin yhteisen toiminnan taso voi vaihdella
(Damon & Phelps 1989, 141). Yksilot voivat tydskennelld yksin ongelman parissa ja vasta
ongelman ratkaisun jilkeen ryhmén jasenet jakavat tuloksia yhdessd. Tétd voidaan luonnehtia
vertikaaliseksi ty6njaoksi. (Dillenbourg 1999, 11; Littleton & Hikkinen 1999, 20-21)
Vertikaalisesta tyonjaosta johtuen yhteistoiminnallisten ryhmien vastavuoroisuus on ;Jsein
vahiinen. Lopputuloksessa kunkin yksilon suoritus on vilttiméaton ryhmén kannalta.
Yhteistoiminnallisen oppimisen analysointi on vaikeaa, silld eri ryhmien vilinen kilpailu toimit
usein motivoivana tekijand. Siksi on vaikea yleistaa lasten vilisen vuorovaikutuksen laatua ja
vaikutuksia. (Damon & Phelps 1989, 141-142.)

Vaikka yhteistoiminnallisuus nojaakin ryhman toimintaan, on myds opettajalla merkitystd
prosessin onnistumisessa. Johnsonin, Johnsonin ja Holubecin (1990, 43) mukaan opettaja
toimii yhteistoiminnallisen oppimisen teknisend eksperttind. Han ohjaa oppilaita ja pyrkii
edistimadin ryhmien tehokasta toimintaa. Opettaja jarjestdd oppimisryhmit, opettaa
peruskisitteet ja -strategiat seké tarkkailee ryhmien toimintaa. Johnson, Johnson ja Holubec
korostavat, ettd opettajan tehtédvini on puuttua ryhmén toimintaan ja opettaa kollaboratiivisia
taitoja. Hénen tulee auttaa oppijoita vain tarvittaessa. Opettéjan rooli ei saa muodostua liian
keskeiseksi, silli yhteistoiminnallisen oppimisen tarkoituksena on, ettd oppijat pyrkivét

auttamaan toinen toisiaan.

Yhteistoimintaan usein liittyvi oppijoiden vilinen tydnjako luo puitteet myds kollaboraatiolle
(Hakkinen & Arvaja 1999, 209). Tissd tutkimuksessa yhteistoiminnallinen oppiminen
tarkoittaa edelld kuvattua ryhmédoppimisen tapaa. Yhteistoimintaa kiytetdsn tutkimuksen
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ongelmanasettelun yhteydessd erdnlaisena ylakasitteens, joka kattaa my0s kollaboraation.
Yhteistoiminnallisen oppimisen ja kollaboratiivisen oppimisen ero on siini, etti
yhteistoiminnallisuus ei ole tae todelliselle kollaboraatiolle, eli yhteisten tavoitteiden ohjaaman
toiminnan ja merkitysten jakamiselle (Hakkinen & Arvaja 1999, 209). Aito kollaboratiivinen

oppiminen on suhteellisen tarkasti mééritelty oppimisen ilmio.

3.2 Kollaboratiivinen oppiminen

Kollaboraatiota voidaan nimittd4 eraznlaiseksi sosiaaliseksi sopimukseksi joko oppijoiden tai
opettajan ja oppijoiden vililli. Kyseessd ei ole yksinkertainen toimintatapa. Ryhmiin
kollaboraatio ei vilttdmattd takaa kollaboratiivista vuorovaikutusta. Kollaboraation ohella
my6s muilla tavoin on mahdollista saada aikaan samankaltaisia kognitiivisia toimintoja.
Kollaboratiivista oppimista et voida nimitt4d metodiksi, koska on mahdotonta ennustaa tletyn
tyyppisten reaktioiden toteutumista tyoskentelyn yhteydessé. (Dillenbourg 1999, 6-7.)

Dillenbourg (1999, 9-13) nimeédid kollaboraation syntymisen perusedellytyksiksi yhdessd
tyoskentelemisen (vdhdinen tyonjako), yhteisen pddmédrin sekd oppijoiden samankaltaisen
tieto- ja taitotason. Kollaboraation aikana tapahtuva tyonjako on horisontaalista. Taméi
tarkoittaa, ettd oppijat tyoskentelevit saman ongelman parissa, mutta saattavat tarkastella sitd
eri tasoilla. Tamad horisontaalinen tyonjako ei ole silti pysyvis, vaan roolit saattavat vaihtua
nopeasti. Kollaboraation keskeisimpid piirteitd ovat Dillenbourgin mukaan vuorovaikutus,

yhtiaikainen kommunikaatio seki neuvoteltavuus.

Kollaboraation aikana tapahtuvaa vuorovaikutusta ei voida analysoida mairillisesti, vaan sen
laatua mittaa muutos, joka vuorovaikutuksella on oppijoiden kognitiivisiin prosesseihin.
Toinen vuorovaikutuksen piirre on sen yhtiaikaisuus eli toinen oppija kisittelee ja vastaa
valittomasti toisen oppijan esittimédn ajatukseen. Vuorovaikutusta tapahtuu koko prosessin
ajan, eikd esimerkiksi prosessin alussa ja lopussa, mikd taas voi olla mahdollista
yhteistoiminnallisen oppimisen yhteydesséd. Kollaboraatio edellyttds myds neuvottelua. Kun
oppija ilmaisee nikemyksensd, hdnen tdytyy perustella se, ja tavallaan markkinoida siti.
Oppijat neuvottelevat yhdessa koko ryhmille yhteisen niakemyksen ja ratkaisun. Oleellista on
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se, ettd neuvottelulle on tilaa. Tila neuvottelulle syntyy siten, etteivit oppijoiden roolit ole
tarkasti ennalta madritellyt. Vuorovaikutusta edistidd myds se, ettd oppijoiden valilli tapahtuu
védrinkasityksia. Niiden selvittely tuottaa oppimisprosessille otollisia keskusteluja.
(Dilleanurg 1999, 12-14; ks. my6s Hakkinen & Arvaja 1999, 207)

Crook (1999, 107) luonnehtii kollaboraatiota vuorovaikutukseksi, jossa oppijat ovat erittiin
keskittyneitd yhteisen, jaetun merkityksen luomiseen. Toverin kanssa tapahtuvan
kollaboratiivisen oppimisen tuhs1 vahvistaa sellaista kognitiivista tietojen vaihtoa, jonka aikana
tarve lunoda laaja ja kattava yhteisymmirrys on- selvdsti oppijoista itsestddn lihtoisin.
Kollaboraatio ei ole Crookin (1998, 241) mukaan vain yhteisen ymmirryksen kokemisen
sarja, vaan se on tietoisuutta tdstd olemassa olevasta yhteisymmarryksestd. Kollaboraation
kokemiseen vaikuttavat lisdksi tydskentelevien henkiléiden viliset suhteet. Ystdvyyssuhteilla

on merkittava sija kollaboraation maaraytymisessa.

Azmitia (1998) toteaa, ettd lasten kollaboraatiossa on havaittavissa idstd johtuvaa vaihtelua.
Esikoululaiset ovat pikkulapsia taitavampia vuorovaikutuksessa ja yhteisen ymmaérryksen
luomisessa. On kuitenkin huomattava, etti esikoululaistenkin taidot ovat hauraita ja ne
liittyvat usein tiettyihin tuttuihin konteksteihin. Tutkimusten mukaan esikoululaisten kyky
kontrolloida kiyttaytymistidan kollaboratiivisen ongelmanratkaisun aikana on rajoittunut. He
pystyvdt jakamaan tehtdvid ja ottamaan wvuoroja,” mutta he eivit useinkaan kykene
perustelemaan nikokulmiaan ja korjaamaan vadrinkdsityksid  vuorovaikutuksessa.
Esikoululaiset my6s pyrkivit usein dominoimaan ongelmanratkaisuprosessia. (Azmitia 1998,
211.) Myés neuvottelu on heille ongelmallista. Neuvotteluissa kiytetasn usein valta-aseena
ystiavyyssuhteita, joihin vetoamalla pyritain vaikuttamaan toisen oppijan toimintaan. (Azmitia
1998, 216.)

Underwood ja Underwood (1999, 10-11) huomauttavat, ettd joidenkin lasten yhteistyd on
vaikeaa. Till6in tietokoneen hyodyntdminen opetuksessa voi pahentaa tilannetta entisestdin.
Vaikuttaa kuitenkin siltd, tietokone edistaa lasten vilistd kollaboraatiota erityisesti silloin, kun
annettu tehtdvd edellyttdd yhdessityoskentelyd. Kollaboratiivinen tyoskentely tietokoneilla
muuttaa myos tyoskentelyn painopistettd yksilotehtivistid laajoihin, moniosaisiin tehtiviin.

Tallaiset tehtavat olisivat yksittiiselle oppilaalle mahdottomia.
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Toisin kuin Underwood ja Underwbod (1999, 10-11) Howe ja Tolmie (1998) eivit usko
tietokoneen edistdvin lasten yhdessd oppimista. Howe ja Tolmie toteavat, ettd tietokone ei
sinlla4n takaa kollaboratiivisen toiminnan totetumista. (Howe & Tolmie 1998, 224.) Light ja
Littleton (1999a, 8) puolestaan viittéivit, ettd tietokoneiden hyodyntimisen ongelmista
huolimatta tietokoneet tarjoavat uusia, ainutlaatuisia mahdollisuuksia kollaboratiiviselle
oppimiselle, joita ei voida saada mistéd4n muusta kontekstista. Crook (1999) korostaa toisin
kuin Light ja Littleton (19994, 8), etti kollaboratiivinen oppiminen tietokoneiden avulla ei ole
ainutlaatuista. Kollaboratiivisia toimintoja on Crookin mukaan tapahtunut luokkahuoneissa jo
ennen tictokonetta, mutta vasta tietokoneen my6td oppilaiden vuorovaikutus on tullut
nikyviksi ja helpommin tutkijoiden analysoitavaksi. (Crook 1999, 103)



4 TIETOKONEET LAPSUUDEN TOIMINTAYMPARISTOISSA

Viimeisten vuosikymmenten aikana aikuisen ja lapsen vilisen vuorovaikutuksen tutkiminen on
noussut kasvatuspsykologiassa yhi keskeisemmiksi teema-alueeksi. Tutkimuksen keinoin on
pyritty selvittamédan lapsen ja aikuisen vilisia vuorovaikutuksellisia tapahtumia sekd
vanhempien ja kasvatuksen vaikutusta lapsen oppimiseen. Kahta aluetta on kuitenkin tutkittu
selkedsti liian vihan; miki on lapsen panostus vuorovaikutukseen ja mika merkitys erilaisilla
konteksteilla on oppimiselle. (Elbers 1996, 281-282.)

Elbers (1996, 281-282) tarkoittaa kontekstilla kaikkia lapsuuden toimintaympéristdjd. Graue
ja Walsh (1998) toteavat, ettd ihminen on samanaikaisesti osa useita konteksteja, jotka
sijaitsevat hinen vilittéméssi liheisyydessadn tai hanestd etddmpéana. Kontekstit saattavat olla
myos vaikeasti havaittavissa. Lahikonteksti on paikallinen, téssa ja nyt lisné oleva. Se on sekd
fyysinen ettd sosiaalinen paikka (esimerkiksi péivékoti). Lahikonteksti sijoittuu laajemmin
verkostoituneisiin konteksteihin (esimerkiksi péivakoti sijoittuu péivihoidon hallinnon ja
edelleen koko kulttuurin konteksteihin). Tutkimuksen haaste onkin kyetd yhdistimééin
lshikonteksti laajempaan viitekehykseen. (Graue & Walsh 1998, 9-10.) Kontekstien
tutkimuksessa on lisiksi huomioitava, ettd tehtdvat tietyssd kontekstissa. luovat
mahdollisuuksia erilaiselle oppimiselle. Oppimisen arvioinnissa ei riitd pelkéstdan kontekstin
analysointi, vaan tutkijan on huomioitava my6s muut oppimiseen vaikuttavat tekijit, kuten |

aiemmat ihmissuhteet, tiedot, kokemukset seki oppijan motivaatio. (Elbers 1996, 282.)
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Grauen ja Walshin (1998) mukaan lapset toimivat usein sellaisissa konteksteissa, joissa heills
on vahan valtaa. Aikuiset tekevat suuren osan paitoksistd lasten puolesta. Lisiksi lapsilla ei
ole vilttimattda mahdollisuutta vaikuttaa heisti epamiellyttaviin asioihin. Lapset eldvit
elamidnsd aikuisen katseen alla. Kaikille lapsille ei valitettavasti anneta riittavisti
mahdollisuuksia yksityiseen leikkiin tai tydhon. Tami selittyy paivakodeissa esimeridksi silld,
ettd aikuisilla on jatkuva vastuu lasten turvallisuudesta. Silti lapsia ei voi luonnehtia
voimattomiksi ndissd konteksteissa. Lapset vastustavat aikuisia ja kykenevit myos luomaan
aikuisten luoman kontekstin sisddn omia, aikuisille nakyméttomid alakontekstejaan. (Graue &
Walsh 1998, 12.)

Edelli kuvatun kaltaisia, lasta rajoittavia ja lapsen kannalta ehkid epamiellyttiavidkin
konteksteja on. Suomalaisessa paivihoidossa aikuisen asettamista rajoista huolimatta lapsella
on yleensi suhteellisen paljon mahdollisuuksia vaikuttaa omaan tekemiseensi. Lapsi ja hédnen
toiveensa pyritdin ottamaan huomioon. Lapsildhtoisyys on nimenomaan se arvo tai ih;mne,

johon kohti paivahoidossa pyritdan (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000).

4.1 Perhe ja tietotekniikka

Perhe ja koulu ovat lapsuuden kaksi tarkeintd sosiaalista toimintaympéristod. Epéileméttd
lapset kokevat olevansa aktiivisia toimijoita molemmissa ympiristoissa. Kuitenkin heiddn
kykynsd neuvotella piivittéisistd kokemuksista on riippuvainen aikuisten kyvystd ymmértad
lapsuutta ja lapsuuden toimintoja naissd toimintaympéristossd. Lasten arkikokemuksen
mukaan kotona tapahtuvasta elamisti pystyy neuvottelemaan paremmin kuin koulussa
tapahtuvista toiminnoista. Lasten oppiminen seki arvostus omaa ja aikuisten tietoa kohtaan
riippuu pitkalti lasten ja aikuisten vilisen vuorovaikutuksen luonteesta. (Mayall 1999, 199.)
Koulu aloitetaan monissa Euroopan maissa aikaisemmin kuin Suomessa. Siksi tdssakin
yhteydessi kisite ‘koulu’ kattaa myos 5-6-vuotiaiden opetuksen, joka Suomessa tapahtuu

pagosin vield paivihoidossa.

Vanhempien suhtautumista lastensa tietokoneen kiyttoon ei ole tutkittu kovinkaan paljon.

Osa suhtautuu tietotekniikan kidyttéoén positiivisesti, osa puolestaan pelkdd tietokoneen
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kéytostd olevan lapselle haittaa. Ilmeisesti myos lasten sukupuolella voi olla merkitysta
vanhempien suhtautumiseen. Lukuisien tutkimusten mukaan vanhemmat hankkivat
tietokoneen useimmin pojille (Littleton ym. 1998, 328). Crook (1994, 24-25) korostaa , etti
tietokoneiden méari kodeissa on Britanniassa kuitenkin suhteellisen vakio. Perheiden mielesti

tietokoneet eivit rikasta perhe-elamai ja siksi niiden méari ei kasva.

Yhdysvalloissa Milken Exchange on Education Technology ja Hart (1999) toteuttivat laajan
puhelinkyselytutkimuksen amerikkalaisten suhtautumisesta tietokoneen opetuskiyttéon.
Kouluikiisten lasten vanhemmat kertoivat, etti television katseleminen dominoi lasten
ajankiyttod. Tietokoneen kayttd on kuitenkin kasvamassa. 41 prosenttia vanhemmista kertoi
lastensa katselevan televisiota vahintddn kaksi tuntia péivassd. 20 prosenttia vastanneista
puolestaan kertoi, ettd heiddn lapsensa viettdd véhintdin yhtd paljon aikaa tietokoneen
ddressd. Suurin osa vanhemmista, 86 prosenttia, oli sitd mieltd, ettd lapselle tietokoneen
kiyttd on parempaa ajan vietettd kuin television katsominen. (Milken Excangé On
Educational Technology & Hart 1999)

Helsingin Sanomiin kirjoittamassaan artikkelissaan Kasvi (2001) kertoo, ettd amerikkalaiset -
lapset kayttdvit kotonaan tietokonetta aktiivisesti. Brittitutkijoiden mukaan lapsi oppi

kayttamaan tietokonetta paremmin kotona kuin koulussa.. Tutkijoiden mukaan vanhemmat
haluavat, ettd lapset parjaivit tietoyhteiskunnassa. Heiddn mukaansa vanhempien tuella ja

kiinnostuksella on ratkaiseva merkitys lasten menestyksekkiille tietoteknisten taitojen

kehittymiselle. (Kasvi 2001)

Tilastotietojen mukaan tietokoneet ovat verraten yleisid suomalaisissa kodeissa. Vuonna 1999

tietokoneen omisti 44 prosenttia kotitalouksista. Lapsiperheisté noin 80 prosentilla oli kotona
tietokone. Naistd lihes 60 prosentissa oli internet-yhteys. Vuonna 1999 internetyhteys oli
kaikista kotitalouksista 26 prosentilla ja cd-rom 35 prosentilla. (Tilastokeskus 2000)

Bremer ja Rauch (1998) ovat tuoneet esille lasten tietokoneen kayttoon liittyvid riskejd
perheen kannalta. Internetin kiytté néhtiin ongelmallisena. Lapset juttelevat, viittelevit ja
leikkivédt vieraiden ihmisten kanssa virtuaalitodellisuudessa. Tillaiseen tietokoneen avulla

tapahtuvaan vuorovaikutukseen liittyy uhkia. Internetissi liikkuu lasten saalistajia, silld kukaan
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ei pysty valvomaan internetissé tapahtuvaa vuorovaikutusta. Vuorovaikutuksen kautta lapsia
on myds mahdollista kayttad hyvaksi. Kayttaessiin internetid yksin, lapsi voi joutua hinelle
sopimattomien materiaalien darelle. (Bremer & Rauch 1998, 559.)

Tamminen (2001) tuo esille Helsingin Sanomien artikkelissaan tietoteknitkan tuomia uhkia.
Tammisen mielestd yhteiskunnassamme korostetaan aivan liikaa tiedon roolia. Tieto ja tiedon
lisidmisen korostaminen alistaa lasta suhteessa aikuiseen. Tammisen mukaan mitd
aikaisemmin tietokoneet tulevat osaksi lapsen arkea, sitd pysyvammin ne vaikuttavat lapseen,
jopa aivojen rakentumiseen. Tamminen nikee tietokoneen haittana sen, ettd tietokone nostaa
kielen rinnalle kuva- ja merkkijirjestelmat. Namd muuttavat lapsen ajattelua
kaksijarjestelmaiseksi. Tammisen mukaan varhainen tietokoneen kéyttd voi jopa synnyttaa
ihmissuhdevammoja. Silti Tamminen korostaa, ettd tietokoneet ovat lapsen nikokulmasta
hyvi asia. Ne tarjoavat enemmén positiivisia mahdollisuuksia kuin uhkakuvia. (Tamminen
2001) .

Bremer ja Rauch (1998) korostavat, etti lapsen tulisi kéytt4d internetid valvotusti. Aikuisten
tulee kontrolloida lasten internetin kiytt6d ja ohjata héntd tietokoneen positiivisiin
kéyttotapoihin. Internetin kaytto4 tulisi rohkaista kouluun liittyvien tehtévien suorittamisessa.
Pelit puolestaan opettavat lapsille harjoittelun merkityst4 ja sallivat etenemisen omaan tahtiin.
Esimerkiksi erilaisista sosiaalisista ongelmista kirsiville lapsilla virtuaalisista keskusteluista
voi olla paljon hystya. Niin heilld on mahdollisuus harjoitella sosiaalisia taitojaan. Tietokone
voi myds auttaa lapsen itsetunnon rakentumisessa ja lisité lapsen kykyé organisoida, tutkia ja
tarkastella erilaisia asioita. Tietokone tarjoaa monille lapsille mahdollisuuden olla ekspertteja
ja opettaa aikuisia. (Bremer & Rauch 1998, 560.)

Suomessa internetin haitoista ei olla kiyty yleista keskustelua laajemmassa mittakaavassa. Voi
sanoa, etti ainoastaan haitallisten materiaalien airelle joutumisesta on oltu huolissaan.
Tietokoneita ja internetid koskevan keskustelun luonne ja médrd vaikuttavat
kulttuurisidonnaisilta. Amerikassa keskustelu internetin uhista on ollut Suomeen verrattuna
hyvin vilkasta.
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4.2 Piiviikoti ja tietokoneet

Tietotekniikan kaytt6d varhaiskasvatuksessa on alettu tutkia vasta viime vuosina. Tutkimus-
ja kokeilutoiminnan avulla on pyritty selvittdméin ajankohtaisia kysymyksii ja haasteita: miti
tavoitteita tietotekniikka varhaiskasvatuksessa palvelee, minkilaisiin toimintoihin sitd voidaan
integroida ja minkilaisten taitojen oppimista tietokoneet tukevat lasten opetuksessa.
(Kangassalo 1998, 2.) Tietotekniikka on tiedostettu osaksi esiopetusta. Opetushallituksen
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2000) mainitaan, ettd lapsille tulisi tarjota
tilaisuus tutustua viestintivilineisiin seki harjoitella niiden kayttoa paivikodeissa.

Pdivikodin aikuisten suhtautuminen tietokoneeseen

Kangassalon (1998) tekemissd tutkimuksessa pyrittin = saamaan kokonaisicuva
varhaiskasvatuksen eri tyontekijaryhmien ajatuksista, kokemuksista ja nakemyksistd
tietotekniikan hyddyntimisestd varhaiskasvatuksessa. Kyselyyn vastasi kaikkiaan 135
henkilo4, joista 61 oli paivakodeissa lasten kanssa tydskentelevid. Heidan tyoalueellaan lasten
kiytossi olevien tietokoneiden méard vaihteli suuresti. Padsaantdisesti koneita oli yksi,
harvemmin kaksi tai kolme. Tietokonetta kéytti 66 prosenttia lapsista, yli puolet péivittiin.
Pisasiassa lapset kayttivit oppimisohjelmia ja peleja, jonkin verran myos piirustusohjelmia.
Vastaajat nakivit lasten kiytossd olevat ohjelmat hyvin eri tavoin. 39 prosenttia vastaajista
koki opetusohjelmat positiivisina ja negatiivisia késityksid oli 19 prosentilla. (Kangassalo
1998, 2-4.)

Tietokoneen kiyttoon liittyvida ongelmia selvitettidessd lasten kanssa tyOskentelevistd
vastaajista vajaa neljannes kertoi kokevansa omat tietotekniset taitonsa puutteellisina. Lisaksi
viidesosa toi esille lasten tietokoneen kiayttotapaa koskevia ongelmia. Lapset painelevat
tietimittasn tai kokeilumielessdsn eri ndppdimid jumiuttaen koneen tai havittden ohjelmia.
Esiin tulleet ongelmat henkilostd ratkaisi padsaantoisesti itsensisesti. Kaikista kyselyyn
vastanneista (n= 135) 20 henkilo4 ilmoitti kdyttdneensd ratkaisuna lasten tietokoneen kéyton
rajoittamista. Sekd kentéin ettd hallinnon tyontekijdiden mielestd suurin ongelma oli

tietokoneiden vihiinen lukumaira. (Kangassalo 1998, 4.) Téstd tutkimuksesta on kulunut nyt
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noin kolme vuotta. Voidaan olettaa, ett4 todennikoisesti tietokoneiden miira paivikodeissa

on kasvanut viime vuosina.

Kangassalon (1998, 4-5) tutkimuksessa tietotekniikan opetuskiyttod perusteltiin useasti sillé,
ettd tietotekniikka on olennainen osa titid ja myos tulevaa maailmaa. Toisaalta myds oma
kiinnostus tietotekniikkaa kohtaan oli rohkaissut paivakotien henkilokuntaa kayttimésin
tietokoneita lasten kanssa. Noin puolet Kangassalon (1998) tutkimukseen vastanneista koki
tietokoneen olevan yksi opetusviline muiden joukossa. Heidédn mielestaén tietokonetta tuli
kéyttad kohtuullisesti ja harkiten. Noin kolmannes puolestaan néki tietokoneen luonnollisena
osana lasten elimid, arkipdivdd ja tulevaisuutta. Vajaa kolmannes koki tietokoneen kéyton
péivikodissa tasoittavan efoja lasten valilla (vrt. Crook 1994, 24-25). Heiddn mielestdin
tietotekniikan kayttdon tulisi antaa perusvalmiudet jo piivikodissa. Tietokoneen nihtiin myds
auttavan lasten keskittymiskyky4 ja pitkdjanteisyyttd sekd edistivan oppimista. Kaikista
vastanneista (n=135) vain kolme oli sitd mieltd, ettei lapsi tarvitse tietokonetta. (Kange.lssalo
1998, 4-5.)

Tietokoneen opetuskdytto pdivakodeissa

Kasvatushenkilostd  hyodynsi Kangassalon (1998) tutkimuksen mukaan tietokonetta eri
opetuksen teema-alueilla, kuten sidinkielessd, matematiikassa, kuvallisessa ilmaisussa ja
luontoon liittyvéssd opetuksessa. Tyovilineina olivat usein erilaiset va]rrﬁsohjelmai sekd
tyovalineohjelmat, kuten piirrokset, animaatiot, simulaatiot ja multimediakokonaisuudet,
joiden avulla voitiin valmistaa matgriaalia leikkid varten ja suorittaa erilaisia suunnittelu- ja
kuvitustehtavid (ks. myos Siekkinen 1996, 17). Tietokone palveli paivikodeissa myos viestien
vilittajana. Tietokoneiden merkitystd kuvaa myos se, ettd 37 prosenttia vastaajista ilmoitti
omalla toiminta-alueellaan olevan kiynnissd tietokonetoimintaa kehittavia kokeiluhankkeita.
Usein kokeilut olivat saaneet alkunsa piivikotien omasta aloitteesta ja

aktiivisuudesta.(Kangassalo 1998, 5.)

Keskeinen merkitys tietokoneen hyddyntimisessd opetuksessa on opettajien asenteilla ja
tavalla integroida tietokone muuhun opetukseen. Opettajat tarvitsevat koulutusta oppiakseen

hyodyntéimadn tietotekniikkaa mielekkazsti. (Siekkinen & Ojala 1996, 7.) Piivikodeissa



28

kytettavat tietokoneohjelmat eivét ole merkityksettomia. Lapsen toimintamateriaalien tulee
olla soveltuvia hanen ikasnsd ja siten tukea yksilollista kasvua ja kehitysta. Kasvattajan on
pyrittdvé luomaan sellainen oppimisympéristd, jossa lapsen aktiivinen rooli on mahdollista.
Lisdksi on térkeda, ettd toimintaympdristd ja kasvattajat tukevat tietokoneidenkin avulla
lapsen kokonaisvaltaista, ei ainoastaan kognitiivista kehittymista. (Siekkinen & Ojala 1996,
9)

Varhaiskasvatuksessa on tehty pedagogista kehitysty6td ja pyritty luomaan 3-5-vuotiaille
lapsille ns. aktiivisen oppimisen viitekehystd ja opetussuunnitelmaa. Lasta tuetaan
omaehtoiseen oppimisen aktivoimiseen. Tiassd korostetaan yksildllisen suunnittelun
merkitystd, hyvin varusteltujen oppimiskohteiden laatimista seki palautteen ja oppimisen
arviomnnin merkitystd. Tietokoneen kaytOssd tamd tarkoittaa, ettd lapsilla on mahdollisuus
milloin tahansa kéyttda tietokonetta asianmukaisissa tiloissa. (Ojala & Siekkinen 19.97, 148-
149))

Tietyn asian oppimiseen varustetun oppimisnurkkauksen on todettu konkretisoivan ja
mahdollistavan  keskeiset  aktiiviseen  oppimiseen  littyvdat  oppimiskokemukset.
Tietokonenurkkauksessa lapsella on ensinndkin mahdollisuus vélittéméaéan vuorovaikutukseen
konkreettisten materiaalien kanssa. Toiseksi lapsella on mahdollisuus kisitelld, valita ja ohjata
omaa oppimistaan. Kolmanneksi lapsella on mahdollisuus yllapitia ja kehittda
kommunikaatiota ja kieltd tietokoneympéristossd. Aikuisen tehtdvani on puolestaan tukea ja
auttaa lapsen oppimista .kommunikatiivisin keinoin. (Ojala & Siekkinen 1997, 148-149.)



5 LAPSET TIETOKONEEN KAYTTAJINA

Sitra:n teknologiahankkeeseen (Kangassalo 1998) liittyen haastateltiin lapsia, jotka olivat
kéyttaneet tieto- ja viestintitekniikkaa. Haastatteluun osallistui 36 idltdan 3-7-vuotiasta lasta.
Lapsilla oli vaikeuksia muistaa, missd olivat kayttaneet ensimmiisen kerran tietokonetta.
Yleisimmin he vastasivat kayttineensd tietokonetta kotona. Osa oli tutustunut tietokoneeseen
myos paivakodissa. Lapset sanoivat pelaavansa seki piirtavinsé ja varittavansi tietokoneella.
Vastauksissa esiintyivit myos sellaiset toiminnot kuten kirjoittaminen, futkiminen,
animaatioiden teko seki erilaiset suunnittelutehtiavat. On huomioitava, ettd piivakodissa sana
’pelaaminen’ kisittdd erilaiset opetusohjelmat. Pelaaminen osoittautuikin suosituimmaksi
toiminnoksi 25 lapsen mielestd. 33 lasta kertoi olevansa kiinnostunut tietokoneella
tekemisestd siksi, ettd he pitivit peleja kiinnostavina ja mukavina ja pelaaminen oli jannittavaa.
Muutamilla kiinnostuksen perustui sithen, ettd kotona ei ollut tietokonetta. Kolme lasta ei
pitanyt tietokoneista, silld heidén mielestdén tietokoneella ei voi tehdd hauskoja juttuja, kone

ei kiinnosta ja koneisto ei ndy. (Kangassalo 1998, 11-12.)

Kalliala (1999) havaitsi oman lasten leikkiin liittyvan tutkimuksensa yhteydessé, etta lapset
kayttivit tietokonetta myos leikkivalineend. Kallialan mukaan tietokone mahdollistaa uuden
leikkimuunnelman. Yksin tietokonepeli ei riitd herattdméaan lapsen kiinnostusta leikkiin, vaan
tietokonepeli muunnetaan osaksi leikkid ottamalla rooleja ja keksimilli vuoropuheluita.
Kalliala raportoi mys toisesta tavasta hyodyntdd tietokonetta leikissa. Erds lapsi teki
kuvitteellisen kuvan tietokoneelle ja sen jilkeen hin pyrki l6ytamésn kuvasta asioita, jotka

ovat ’hullusti’ eli hian loi leikin pohjaten sen nurin kadnnetyn maailman viehétykseen.
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Tietokoneella tekemisen tapa madritt44 siis sitd, onko kyseessi peli vai leikki. Tietokoneella
voi hullutella leikkiessd, kun taas pelatessa toimitaan si4ntdjen mukaan. Lapset voivat
esimerkiksi muuntaa valmiin tietokonepelin leikiksi, jolloin peli saa uuden tilannekohtaisen
merkityksen. (Kalliala 1999, 162-163.)

Lapsilta kysyttiin Kangassalon (1998) tutkimuksessa, tyoskentelevitko he tietokoneella yksin
vai yhdessa. 22 lasta sanoi tyoskentelevinsi seka yksin ettd yhdessé, kolme lasta vain yhdessi
ja viisi lasta vain yksin. Lapsista 24 kertoi kéyttdvinsd tietokonetta myos kotona. Lapset
kertoivat oppineensa tietokoneesta ja sen kdytostd. Osa mainitsi oppineensa pelaamaan ja
tekemiin kirjoittamis- ja kirjaintehtdvid. Lapset olivat myOs oppineet etsimddn tietoa
tietokoneen avulla. Lasten mielestd tyoskentely tietokoneella oli kivaa. Huonoa oli se, ettei
piivikodissa voi tehdé tietokoneella kaikkea, mité haluaisi ja joskus tietokoneen kaytdstd voi
tulla riitaa. Samoin tietokoneeseen saattaa tulla vikaa tai se voi mennd rikki.(Kangassalo
1998, 12.) |

Tietotekniikka tarjoaa oppimisvilineend monipuolisen ja konkreettisen oppimisympériston,
joka mahdollistaa lapselle oman oppimisprosessinsa konkreettisen havainnoinnin.
Tietokoneympdristé voi lisitd lapsen kiinnostusta omaan oppimiseensa. Onnistuessaan
tietokoneen avulla oppiminen voi mahdollistaa sen, etté lapselle syntyy mielikuva tiedosta ja
oppimisesta osana informaation kokonaisprosessointia. (Ojala & Siekkinen 1997, 145-146.)

Kasvi (2001) kertoo Helsingin Sanomien artikkelissaan, ettd lapset kokevat hallitsevansa
omaa oppimistaan ja ajankiyttoddn tyoskennellessadn tietokoneella. Kaikki lapset eivat silti
ole kiinnostuneita tietokoneista. Britanniassa on viime aikoina raportoitu, ettd lasten into
kéyttdd tietokoneita on laskenut. Sama on havaittu my6s Suomessa. Tietokone ei ole endi

itsetarkoitus ja myos lasten suosikkitoiminto, pelaaminen on véhentynyt. (Kasvi 2001)

Scaife ja van Dureen (1995) tutkivat, pitivitko lapset tietokonetta elottomana vai eldvéna.
Heidin kiinnostuksen kohteena oli selvittds, kuinka lapset ymmartavat alykkast (intellectual)
koneet. Niilld voidaan sanoa olevan tiettyjd kognitiivisia piirteits, kuten muisti ja ’jarkevyys’.

(Scaife & van Dureen 1995, 367-368.)
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Scaifen ja van Dureenin tutkimukseen osallistuineilla lapsilla noin 85 prosentilla oli jonkinlaista
konkreettista tuntumaa tietokoneeseen kotona. Lasten suosituin toiminto sekéi kotona ettii
koulussa oli erilaisten pelien pelaaminen. (Scaife & van Dureen, 369.) Tutkimukseen
osallistuneista S-vuotiaista lapsista 80 prosenttia sanoi, ettei tietokoneella ole aivoja. Loput 20
prosenttia antoivat jonkin muun vastauksen. 7-vuotiaiden lasten kisitykset tietokoneesta
. erosivat puolestaan S5-vuotiaiden kisityksistd. Tietokonetta pidettiin elektronisena (40
prosenttia) tai muuna tuotteena (40 prosenttia). Tietokoneella ei ollut aivoja 15 prosentin
mielestd. (Scaife & van Dureen 1995, 373.)

Saarnilahti (1999) on perehtynyt tutkimuksessaan 7-15-vuotiaiden suomalaisten lasten ja
nuorten mediakulttuuriin. Saarnilahden tutkimuksen mukaan 90 prosenttia 7-vuotiaista
lapsista kaytti tietokonetta paisdantoisesti pelaamiseen. Pelaamisen lisaksi 68 prosenttia 7-
vuotiaista kertoi kdyttivinsi tietokonetta myos muihin tarkoituksiin. Internetid 7-vuotiaista
kéytti 15 prosenttia. (Saarnilahti 1999, 11.) Tutkimukseen osallistuneista 7-vuotiaista 86:la
oli kotonaan cd-rom-tietokone ja 79:114 tietokone ilman cd-romia. Internet-littymé4 osasi tai
sai kayttai joka neljds 7-vuotiaista. (Saarnilahti 1999, 14.)

Tietokoneen yleisin kayttofunktio oli myds tdssd tutkimuksessa pelaaminen. Koulussa pelasi
82 prosenttia 7-vuotiaista, kotona 99 prosenttia. Muita tietokoneen kayttdtapoja olivat
piirtdminen, Kirjoittaminen, tietojen etsints ja laskeminen.(Saarnilahti 1999, 78-80.) Internetid
tima ikdryhma kiytti keskimasrin 1,1 péivana viikossa. Pelaamista harrastettiin keskiméérin
3,4 pdivand viikossa. (Saarnilahti 1999, 16.) 44 prosenttia 7-vuotiaista ei kayttényt
tietokonetta kotona. Kerran viikossa tai harvemmin tietokonetta kaytti tdstd ryhméstd
kymmenen prosenttia. Kahdesta kolmeen kertaan viikossa tietokonetta kéytti 14 prosenttia ja
titd useammin 22 prosenttia. (Saarnilahti 1999, 76.)

Saarnilahden (1999) tutkimuksessa Kartoitettiin myds eri viestinten suosituimmuutta.
Useimmin syntymépéivélahjaksi toivotuimpien viestinten joukossa tietokonetta toivoi 12
prosenttia 7-vuotiaista (Saarnilahti 1999, 25). Tietokoneet osoittautuivat myos kolmanneksi
suosituimmaksi puheenaiheeksi 7-vuotiaiden lasten keskusteluissa (Saarnilahti 1999, 35). 99
prosenttia pojista ja 97 prosenttia tytdistd ilmoitti pitdvinsi tietokoneista (Saarnilahti 1999,
69).
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- 5.1 Tietokoneen soveltuvuus pienille lapsille

Tietokoneen kaytt6 on pienille lapsille tutkimista ja kokeilua. Haugland (1999) on tutkinut
pienten lasten tietokoneen kayttdd. Hin ei tutkimuksensa pohjalta suosittele tietokoneita alle
3-vuotiaille, koska tietokoneet eivdt sovi hdnen mukaansa sen ikiisen lapsen oppimisen
tapaan. Kehityksellisesti sopiva tietokoneen kaytt6 eroaa sen mukaan, onko lapsi 4-, 5- vai 6-
vuotias. Liian usein tietokonetta kiytetdén tavalla, joka ei sovellu lapsen sen hetkiseen
kehitysvaiheeseen. Hauglandin mukaan jo 3-4-vuotiaat ovat kehityksellisesti valmiita
tutkimaan tietokoneita.(Haugland 1999, 26- 27.)

Tutkimuksen mukaan 3-4-vuotiaat tietokoneita kayttavat lapset olivat kehittyneempis, kuin
ne lapset, joilla ei ollut mahdollisuutta tietokoneen kayttoon. Kehittyneempid osa-alueita
olivat mm. dlykkyys, nonverbaaliset taidot, rakenteelliset tiedot, pitkin ajan muisti, verbaaliset
taidot, ongelmanratkaisutaidot ja késitteelliset taidot. (Haugland 1999, 28.)

Hauglandin tutkimuksessa lapset saivat kayttaa tietokonetta halutessaan. Jotkut lapset
kayttivat tietokonetta enemmén, jotkut vahemmin. Osa puolestaan kévi seuraamassa
tietokoneella tyoskentelevien touhuja. He katselivat, keskustelivat ongelmasta ja myos
ratkaisivat ongelmia yhteistoiminnallisesti. Hauglandin mukaan tietokoneella tydskentelyssa
onkin ratkaisevaa aika. Lapset tarvitsevat paljon aikaa tietokoneen mahdollisuuksien
tutkimiseen. (Haugland 1999, 28.)

Haugland (1999) korostaa tietokoneen tuomia hyotyja lapsen kehitykselle. Héanen
tutkimuksensa mukaan lasten motoriset taidot parantuivat tietokoneen kaytén myota. Samoin
matemaattinen ajattelu, luovuus ja ongelmanratkaisutaidot lisigntyivat. Muiden tutkimusten
mukaan tietokone myos vahvistaa lapsen mini-kuvaa, kykya kielelliseen kommunikaatioon ja

kollaboratiiviseen oppimiseen. (Haugland 1999, 29.)
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5.2 Tietokoneella yksin ja yhdessi

Lasten tietokoneen avulla tapahtuvaa tydskentely4 on tutkittu monista eri nikokulmista. Yksi
nakokulma on tutkia niitd etuja, joita ryhmissd oppimisella saavutetaan yksin oppimiseen
verrattuna (ks. esim. Light & Littleton 1999b; Scanlon ym. 1999; Underwood & Underwood
1999). Tassa erityistd mielenkiintoa on kohdistettu ryhmissé oppimisen aikana tapahtuviin

sosiaalisiin prosessethin, erityisesti kollaboratiiviseen oppimiseen.

Light ja Littleton (1999b) toivat esille tutkimuksensa tuloksena, ettd pareina tietokoneen
avulla tapahtuvan ongelmanratkaisutehtavin parissa tydskennelleet lapset menestyivit kaksi
kertaa  yksiliti paremmin. Tutkimuksessa kiinnitettin huomiota tehtivialueen
ymmirtimiseen, sen puitteissa toimimiseen sekd  ongelmanratkaisustrategioiden
rakentamiseen. Niilli osa-alueilla toverin kanssa tapahtuvalla wvuorovaikutuksella on
merkittdava rooli yhteisen ymmérryksen rakentamisessa. Light ja Littleton havaitsivat myos,
ettd lapsen tyoskenneltyd parin kanssa lahikehityksen alueella ongelman ratkaisemiseksi, hén
pystyy parempaan suoritukseen kohdatessaan saman ongelman mydhemmin yksin. (Light &
Littleton 1999b, 25, 39)

Light ja Littleton (1999b) pyrkivit tutkimuksessaan selvittdméén vuorovaikutuksen yhteytti
oppimistuloksiin. He analysoivat oppilasparien valistd verbaalista vuorovaikutusta pyrkien
selvittimain vuorovaikutuksen rakennetta seki erityisesti yhteisen tiedon muodostamista ja
jakamista. Light ja Littleton havaitsivat, ettd parin menestyksekkazseen suoritukseen vaikuttaa
ratkaisevasti tehtdvin suunnittelu. Muita suoritusta edistévid vuorovaikutuksen osa-tekijoitd
olivat tiedon yhteinen rakentaminen, informaation hakuprosessin integrointi sekd neuvottelu.
(Light & Littleton 1999b, 40-41.) Light ja Littleton havaitsivat myos, ettd kollaboratiivisesti
tehtivin parissa tydskentelevit lapset eivat valttamatta puhuneet toisilleen paljon. T4mai antaa
viitteitd siitd, etti puheen mairi ei ole ratkaisevaa menestyksekkddssa kollaboratiivisessa

tyoskentelyssd. (Light & Littleton 1999b, 19.)

Useissa tutkimuksessa korostetaan vertaisryhmén sosiaalisen vuorovaikutuksen edistdvin

oppimista. Kuitenkin opettajat ovat huomanneet kaytinnossi, ettd oppilaiden



34

yhteistoiminnalliset ja etenkin kollaboratiiviset prosessit jaavat usein vaatimattomiksi.
Kollaboratiivinen oppiminen edellyttiskin kehittyneitd valineitd ja vuorovaikutustaitoja.
Tietoteknilkka voi toimia eriind apuvilineeni kollaboratiivisen oppimisen ympéristoja
luotaessa. Tietokoneelle voidaan esimerkiksi luoda opetusohjelma, jonka suorittaminen
edellyttaa intensiivistd vuorovaikutusta oppijoiden vililld. (Crook 1998, 242-243; Lehtinen
1997, 25, 27) Tietokoneisiin ja niiden opetuskiyttoén panostamisesta huolimatta todellisuus
tietokoneiden avulla oppimisessa on se, ettd suurin osa tietokoneella oppimisesta tapahtuu
oppilaiden vapaa-aikana (Light & Littleton 1999a, 7).

Crook (1994, 26-27) korostaa, ettd tietokoneilla on vaikutusta lasten sosiaalisiin suhteisiin.

Tassd yhteydessd voidaan puhua myos tietokoneen aiheuttamista kahdesta uhkakuvasta,
vaaroista, jotka saattavat koskettaa joitakin lapsia. He voivat kiinnostua tietokoneista liikaa,
pakkomielteen tyyppisesti, jolloin tietokone korvaa sosiaalisia suhteita. Toisaalta tietokoneella
toimiminen saattaa véiristid lapsen kuvaa ihmisestd. Lapsi saattaa pitdad ihmistd jopa
mekaanisena ja erot ihmisen ja koneen vililld hamartyvat. Crook (1994) ei kuitenkaan pida
tillaisia uhkakuvia kovinkaan vakavina. Hinen mukaansa kouluissa teknologian
hyédyntiminen on monipuolista ja vaihtelevaa. Lisdksi lapset kokevat tietokoneen

pagsaintoisesti tyokaluksi, eivitka esimerkiksi dlylliseksi olioksi.

5.3 Pojat ja tytot tietokoneen kiiyttijini

Sukupuolieroja tietokoneella tapahtuvan oppimisen yhteydessa on tutkittu laajasti. Psykologit
ja kasvatustieteilijit ovat tiedostaneet, ettd tietokoneen opetuskayttd voi lisitd jo olemassa
olevaa sosiaalista eriarvoisuutta. Lapsilla on muun muassa eriarvoiset mahdollisuudet péassta

kdyttamasn tietokonetta. (Crook 1994, 24-25; Littelton ym. 1998, 328)

Littletonin ja Lightin (1998b) mukaan tyt6t ja pojat suhtautuvat tietokoneisiin eri tavoin.
Tytot vaikuttavat olevan vihemmén kiinnostuneita tietokoneista kuin pojat. Samoin heilld on
my6s poikia enemmin negatiivista asennoitumista tietokoneita kohtaan. Tietokonetta
pidetasin myds sopivampana vilineend pojille kuin tytéille. Kun tietokone on saatavilla, pojat
kayttavat sité kaikkiin tarkoituksiin tytt6ja enemman. (Light & Littleton 1999b, 52-53.)
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Tutkimukset (esim. Underwood & Underwood 1999, 13-15) osoittavat, ettd tytot

tyoskentelevit mieluummin kollaboratiivisesti, pojét yksin. Ryhmissé tyoskenneltidessa tytot
tyoskentelevit poikia kollaboratiivisemmin. Jos tytot ja pojat tydskentelevit sekapareina,
pojat ottavat tyoskentelyssi dominoivan roolin. (Light & Littleton 1999b, 54-55)
Underwood ja Underwood (1999, 14-15) viittavat, ettd tietyissd tilanteissa sekapareina
tyoskentely voi olla oppimisen esteend. Heiddn mukaansa sekaparit pystyvit vain harvoin
kollaboratiiviseen tai edes yhteistoiminnalliseen tydskentelyyn. Scanlon, Isroff ja Murphy
(1999, 74) puolestaan korostavat erityisesti sosiokognitiivisen konfliktin merkitysti ryhméssé

tyoskentelyd madraavana tekijana.

Keogh, Barnes, Joiner ja Littleton (2000) toteuttivat laajan tutkimuksen, jossa he vertailivat
samaa ja eri sukupuolta olevien lapsien suoriutumisesta englannin kielen tehtivisti.
Tietokoneen merkitystd suoriutumiseen tutkittiin vertailemalla eroa tietokoneella tehdyn ja
kirjallisen esityksen vililli. (Keogh ym. 2000, 33.) Tutkijat havaitsivat, ettd kirjallisen
esityksen suhteen ei syntynyt eroavaisuuksia sen mukaan, oliko kyseessd samaa vai eri
sukupuolta oleva pari. Tietokoneella tyoskentely sitd vastoin toi esille eroavaisuuksia sekd
verbaalisessa vuorovaikutuksessa ettd materiaalien hyodyntamisessé. Pojat olivat sekapareista
ulospéin suuntautuvampia. He tekivit enemmin ehdotuksia, kysymyksid, etsivit enemmén
tietoa sekd kyseenalaistivat toimintaansa. Tietokoneella tydskennelleet tyt6t olivat

verbaalisesti passiivisempia kuin vertailun kohteena oleva kirjallisen esityksen laatinut
tyttopari. ( Keogh ym. 2000, 39.)

Loydokset selittyvit silld, ettd molemmat sekaparin jasenistd pitivit poikia tyttdjd paremmin
suoriutuvina ekspertteind. Tallaista ulottuvuutta ei havaittu kirjallista esitystd laatineen
sekaparin kohdalla. Samoin kuin Lightin ja Littletonin (1999b, 54-55) tutkimuksessa, tdssakin
tietokoneella tydskentelevien sekaparien tytoilld ofi toimintaa tukeva rooli, kun taas pojat
omaksuivat johtajan roolin. Talli on merkitystd erityisesti opetustilanteiden jarjestdmisen
kannalta. Témin tutkimuksen mukaan tyttdjen tulisi oppimisen edistamiseksi tyoskennelld
tietokoneella yhdessi. (Keogh ym. 2000, 39-40.)

Toisessa tutkimuksessa Littleton, Light, Joiner, Messer ja Bames (1998) selvittivit

tietokoneohjelmien vaikutusta poikien ja tyttdjen suoriutumiseen annetuista tehtdvistd.
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Poikien suoriutumiseen tietokoneohjehnalla ei ollut juurikaan merkitystd. Tyttojen kohdalla
tietokoneohjelma vaikutti sitd vastoin merkittavasti. Tama selittyy osaksi silla, ettd tytsilld oli
taipumus samaistua ohjelman hahmoihin ja se ndyttéisi haittaavan tehtivin suorittamista.
(Littleton ym.1998, 337-338.)

Joiner, Messer, Light ja Littleton (1998) tutkivat sukupuolen, menestystd koskevien
odotusten ja sosiaalisen vertailun vaikutuksia lasten suoriutumiseen tietokoneeseen liittyvastd
tehtdvistd. Toisin kuin monissa muissa tutkimuksissa, tdssd ei havaittu tehtavasta
suoriutumisessa eroa poikien ja tyttGjen valilla (Joiner ym. 1998, 324). Tata tutkijat selittivat
silli, ettd parit valittin huolellisesti tietokonekokemuksen perusteella. Samoin lasten
odotukset eivit eronneet toisistaan. Tutkimuksen mukaan ne lapset, joilla oli korkeita

odotuksia tehtivin suhteen, suoriutuivat siitd paremmin. (Joiner ym. 1998, 325.)

5.4 Vuorovaikutus tietokoneella tydskenneltiessi

Mercer (1996, 369) on tutkinut kieltd lasten ajatelun vélineens, ja 1oytanyt kolme puheen
tyyppid, joiden hin katsoo olevan merkityksellisia alyllisia ongelmia ratkaistaessa. Nama ovat
viittelevd puhe, kumulatiivinen puhe seka tutkiva puhe.

Viittelevdda  puhetta leimaa  erimielisyys ja  yksilollinen  paitosten  teko.
‘Vuorovaikutustilanteessa  saatetaan tehdd muutama yritys voimavarojen yhdistamiseksi,
ehdotusten konstruktivistiseksi kritisoinniksi tai rakentavien ehdotusten esittamiseksi. (Mercer
1996, 369) Viittelevin puheen vuorovaikutukselle on tyypillistd, ettd osallistujat méarittavat
itsensd sen mukaan, kuinka he eroavat toinen toisistaan. Vuorovaikutukseen suhtaudutaan
kuin kilpailuun tai peliin. Jokaisella oppijalla on omat intressinsd, jotka kukin yrittad tuoda
esille. Puhetta motivoi halu puolustaa tai edistdd néitd intresseja toisia vastaan. Lopulta

taistelun voittaja ottaa kaiken kunnian tuloksista itselleen. (Wegerif & Mercer 1997, 55.)

Kumulatiivisen puheen vuorovaikutuksessa puhuja samaistaa itsensé ryhmén toisiin jéseniin ja
madrittad itsensi heidin kauttaan. Ryhmityoén perustana on pyrkimys séilyttdd ryhmén

koheesio. Kumulatiivinen puhe on yhteistoiminnallista. Tieto rakentuu eri nikokulmien
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yhteisen jakamisen kautta kumulatiivisesti Tédmi on kuitenkin rajoittunutta oppimisen
nakokulmasta, silld saatu tieto on kritiikitontd. Kumulatiivisen puheen ryhmiissé arvostetaan
ennen muuta ryhmén harmoniaa. (Wegerif & Mercer 1997, 56.) Vuorovaikutusta leimaavat
toistamiset, vahvistamiset ja tismennykset (Mercer 1996, 369).

Tutkiva puhe on monimutkainen prosessi. Ryhmi toimii yhteistoiminnallisesti, mutta silti se
tukee tiedon ja puheen kriittistd haastamista toisten oppijoiden taholta. Ideat, eivit ihmiset,
kilpailevat keskendin ja parhaiten perusteltu argumentti voittaa. Tutkiva puhe on
rationaalinen ja kommunikatiivinen saavutus. Se liittyy kiintedsti oppimistilanteeseen ja
kontekstiin. Tutkivan puheen merkitys korostuu siind, ettd se mahdollistaa eri mielipiteiden
kohtaamisen tavalla, joka lisdd jaettua tietoa mutta myos kriittisen analyysin kautta kohottaa
tdmén tiedon laatua. (Wegerif & Mercer 1997, 57, 59.) Kahteen edelliseen vuorovaikutuksen
tyyppiin verrattuna tieto selitetddn julkisemmin ja jarkeily nikyy puheesta selvemmin. Prosessi
laajenee edelleen, kunnes oppijat paatyvit yhteiseen, jaettuun sopimukseen. (Mercer 1996,
369.)

Tutkiva puhe on kielen kautta tapahtuva jarkeilyprosessi, joka tapahtuu tietyssa kontekstissa,
tietyn yhteisen toiminnnan puitteissa. Osallistujat tarjoavat toisilleen mielipiteita véiteltavaksi
ja myds odottavat toisten tekevdn samoin. Kuitenkin ryhmén tarkoituksena on pyrkia
yhteiseen paimadrasn. Tutkivan puheen edellytys on, ettd osallistujat tunnustavat toistensa
oikeuden osallistua keskusteluun ja samalla kunnioittavat toinen toisensa antamaa panosta.
Tutkiva puhe kytkeytyykin vahvasti kollaboratiivisesti tyoskentelevd parin tai ryhmén
sosiaaliseen jarjestykseen. (Mercer & Wegerif 1999, 87-88.)

Schrimshaw ja Perkins (1997) loysivit puolestaan omassa tutkimuksessaan Mercerin (1996)
véittelevin puheen luokan sijaan uuden luokan, jota he nimittdvit tutor-puheeksi. Tassd yksi
oppijoista ottaa tutorin roolin ja neuvoo toisia. Lasten keskindinen suhde ei ole tasa-arvoinen,
mutta ekspertin rooli muihin nihden on yhteisesti hyviksytty. Tutor-puhe ei sovi samaan
luokitukseen kuin vﬁittélevﬁ, tutkiva ja kumulatiivinen puhe, silli nimi edellyttavat oppijoilta
tasa-arvoista asemaa seki yhteistd vaikuttamista oppimiseen. (Scrimshaw & Perkins 1997,

121,130.)
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Tietokoneella tydskenneltiessd oppijoiden viliseen vuorovaikutukseen vaikuttaa Phillipsin ja
Scrimshawin (1997) mukaan myos kaytettava tietokoneohjelma. Erityisesti seikkailupelien on -
havaittu edistévén tietyn tyyppistd vuorovaikutuksen tapaa, jota leimaavat lukuisat ohjeet joko
pelaajalta toiselle tai tietokoneelta pelaajille. Samoin tyypillisid ovat puhutut vastaukset siihen,
mité tapahtuu, kun tietty toiminto on suoritettu. (Ks. tarkemmin Phillips & Scrimshaw 1997,
70.)



6 TUTKIMUSTEHTAVA

Aikaisemmissa tutkimuksissa on kartoitettu jonkin verran lasten tietokoneen kiyttod.
Kartoitusten tarkoituksena on ollut lhinné selvittda, milld tavoin ja kuinka usein lapsi kiyttas
tietokonetta tai kuinka tietokonetta voidaan hyodyntdd oppimisessa. Téssd tutkimuksessa
mielenkiinto kohdistuu siihen, milld tavoin lapset suhtautuvat tietokoneisiin ja millaista
vuorovaikutusta lasten vililld tapahtuu tietokoneen &iressd tyOskenneltiessd. Méaarillisten
tekijoiden sijaan huomio kiinnittyy nimenomaan tietokoneen kayton laatuun. Lasten
tietokoneen kiyton tuntemusta tai sitd aikaa, mitd he viettdvit tietokoneen parissa, on
tarkasteltu ainoastaan siitd syystd, ettd ne antavat valttdmatontd taustatietoa, jonka pohjalta
voidaan analysoida esimerkiksi lapsen suhtautumista tietokoneeseen.

Tassd tutkimuksessa selvitetdan 5- ja 6-vuotiaiden tietokoneen kayttoa. Vaikka yha useampi
alle kouluikdinen lapsi tutustuu tietokoneeseen joko kotona tai péaivikodissa, alle
kouluikiisten tietokoneen kiytt6d on kuitenkin tutkittu vain vdhdan. Monissa péivdkodeissa
kdytetdan tietokoneita lasten opetuksessa etenkin  esikouluryhmissi. Esiopetuksen
opetussuunnitelman  perusteissa (2000) esiopetusta jarjestdvid tahoja  velvoitetaan
tutustuttamaan lapset erilaisiin viestintdvalineisiin. Tietokoneita ei tassi kuitenkaan ole
erikseen mainittu. Ilmeisesti kuitenkin tietokoneita aktiivisesti kéyttavien alle kouluikéisten
lasten joukko on suuri. Sitra:n hankkeeseen liittyneessd lasten tietokoneen kayton
kartoituksessa 66 prosenttia lapsista kaytti tietokonetta ja 52 prosenttia heistd tyoskenteli
tietokoneen kanssa péivittdin (Kangassalo 1998, 4).
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Alle kouluikiisten tietokoneen kayton voidaan luonnehtia olevan suhteellisen tavanomainen,
mutta samalla tutkimaton ilmi6. Tietoa tietokoneen vaikutuksesta alle kouluikaisen lapsen
oppimiseen on vihan. Milken Exchange on Education Technologyn ja Hartin (1999)
toteuttamassa tutkimuksessa 78 prosenttia amerikkalaisista kuitenkin uskoi, etti
tietokoneiden opetuskiytolla on merkitystd lapsen saaman opetuksen laatuun. (Milken
Excange On Educational Technology & Hart 1999)

Tiassd tutkimuksessa pyritddn selvittdmadn, milld tavoin lapset tyoskentelevit tietokoneella.
Jos he tyoskentelevit tietokoneella yhdessd, miten he suhtautuvat parin kanssa tydskentelyyn?
Keskeisend osa-alueena on lasten keskustelujen ja heiddn toimintatapojensa analysointi.
Tyoskentelevitkd lapset tietokoneella yhteistoiminnallisesti, jopa kollaboratiivisesti ja
minkilaisia keskusteluja he tyoskennellessdan kéiyVéit? Ovatko oppijat keskendin tasa-
arvoisia? Observoinnin kautta pyritd4n saamaan tietoa siitd, mitka tekijat vaikuttavat lasten
tapaan toimia tietokoneella. Taman tutkimuksen yhtend paaméadrand on selvittdd, mika

merkitys tietokoneella on lapselle.
Vastausta etsittiin seuraaviin tutkimusongelmiin:

1. Millainen merkitys tietokoneella on lapsille?
- Millaisia kokemuksia lapsilla on tietokoneesta?
- Miten ja miksi lapset kéyttévit tietokonetta?

- Millainen on lasten suhtautuminen tietokoneeseen?

2. Mikd on yhieistoiminnan osuus tietokoneella tyoskenneltdessd?

- Tyoskentelevitko lapset tietokoneella mieluiten yksin vai yhdessi?

- Millaista on lasten vuorovaikutus tietokoneella tydskenneltdessi?

- Millainen on vertaisryhmén ja toimintaymparistojen yhteys lasten tietokoneen

kayttoon?

Aiemmissa tutkimuksissa on mielestdni keskitytty likaa yleistd tietokoneen kéyttod

kartoittaviin kysymyksiin (esim. Kangassalo 1998). Talla tutkimuksella halutaan tuoda esille
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uusi, laadullinen ja mahdollisesti myds syvempi nikokulma lapsen suhteesta tietokoneeseen.
Térkednd tdssd nahdadn lasten haastattelun kautta sen selvittaminen, millaisia tunteita lapset

liittévat tietokoneeseen ja nikevitko he tietokoneen itselleen merkitykselliseni.

Tieto lapsen suhtautumisesta tietokoneeseen on tarke4i monistakin syistd. Ensinnakin timi
tieto mahdollistaa tietokoneen opetuskadyton kehittimisen. Toiseksi on tirkedi tietad, mitd
lapsi todella ajattelee tietokoneesta ja miten hin suhtautuu sithen. Tit3 kautta voimme alkaa
ymmartdd sitd, milla tavalla lapsi oppii tyoskennelleessdén tietokoneella. Toisaalta voimme
myés saada tietoa siitd, miten tietokone vaikuttaa lapseen ja onko tietokoneesta hyotyd vai
haittaa lapsen kehityksen kannalta. Tietokoneet ovat kiinted osa yhteiskuntaamme ja niiden
rooli on korostumassa entisestddn. Suuri osa aikuisista on tutustunut tietokoneeseen vasta
nuoruudessa tai aikuisuudessa. Nykyéin lapsilla on mahdollisuus opetella tietokoneen kayttoa
jo hyvin varhain. Tieto tietokoneen merkityksesti lapselle auttaa ohjaamaan paremmin lapsen

toiveiden, halujen ja intressien pohjalta oppimista ja tutkimista.

On tarkeid tietad, milld tavoin lapset toimivat tietokoneen ddressa. Usein péivikodissa on vain
yksi tietokone ja lapsia rohkaistaan tdmén vuoksi tyGskentelemadn tietokoneen adiressd
yhdessi. Kollaboratiivisen oppimisen korostaminen on suhteellisen uusi nékokulma
oppimiseen. Kisitykseni mukaan tietokoneella yhdessd tyoskentely perustuu yleensd
nimenomaan materiaalisten resurssien pienuuteen. Ulkomaiset tutkimukset (esim. Crook
1999, Dillenbourg 1999, Light & Littleton 1999a) korostavat tietokoneen mahdollistavan
otollisen oppimisympériston nimenomaan kollaboraatiota ajatellen. Vaikka kollaboraation
merkitystd korostaan voimakkaasti, Suomessa pienten lasten kollaboraatio (tietokoneella) on

valitettavasti jadnyt tutkimusten ulkopuolelle.



7 METODOLOGIA JA TUTKIMUSPROSESSIN KUVAUS

Tutkimuksen yleinen luonne

Tapaustutkimuksen tarkoituksena on luoda kuva jostakin tietystd ilmitstd, sithen HLittyvistd
prosesseista, tapahtumista ja henkilGistd, tdssd tapauksessa lasten tietokoneén kaytostd ja
sithen Hhittyvista tekijoista (Gall, Borg & Gall 1996, 545). Kohdejoukoksi valittiin tietokoneita
kayttavid lapsia kahden piivakodin esiopetusryhmistd. Normaalisti tapaustutkimus kohdistuu
vain yhteen ryhméin. Tissd tutkitaan kahta tapausta siitd syystd, ettd titd kautta on
mahdollista havainnoida lasten tietokoneen kayttoon liittyvédd variaatiota ja sitd kautta voidaan

luoda yleiskuvaa ilmiéstd kahden tapauksen tarkastelun kautta.

Tutkimuskohteiden valinnassa pidettiin tirkeéini kriteerini sitd, et tutkimukseen osallistuvat
paivakodit olivat panostaneet tietotekniikan hyodyntdmiseen opetuksessa. Tutkimuksen
kohteiksi valittiin sellaiset esiopetusryhmdt, joissa tietokone sijaitsi lapsiryhmissd tai sen
yhteydessd. Yksi tarked kriteeri oli, ettd lapsilla oli suhteellisen vapaa mahdollisuus
tietokoneen kayttéon. Tapaustutkimukselle on tyypillists, ettd tutkija on vuorovaikutuksessa
tutkittavien kanssa heidin omassa, luonnollisessa ymparistossddn (Gall ym. 1996, 547).
Tapaustutkimuksessa ilmion tarkastelu sithen osallistujien nékokulmasta tapahtuu tavallisesti
epavirallisten keskustelujen kautta sekd observoimalla tutkittavia luonnollisissa tilanteissa
(Gall ym. 1996, 548).



43

Laadullisen tapaustutkimuksen kohteena on tietyssd ympiristossi tapahtuva toiminta tai
tapahtumaketju, tissd tapauksessa esiopetusryhmin lasten toiminta. Tapaustutkimuksen
avulla voidaan tarkastella tietty yhteisod sekd myos tdssd ympiristossé toimivien yksittiisten
ihmisten arkielimén ulottuvuuksia ja tapahtumia. (Syrjald 1994, 10) Toimintaympiristot,
joissa lapset eldvdt ja toimivat, eivdat ole merkityksettomid. Lapset ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa ja siksi on tidrkeid havainnoida lasten
élinympﬁristééi. Yksi tutkijan tehtdvistd onkin pyrkid kuvaamaan lasten elinympéristdjen ja
elimén eri kontekstien rikkautta ja muuttumista (Graue & Walsh 1998, 5). Tamé nakyy siini,
ettd tissi tutkimuksessa pyritdéin kuvaamaan mahdollisimman kattavasti tietokoneen merkitys
lapselle seki lapsen tietokoneeseen suhtautumiseen yhteydessd olevat ympériston tekijét siten,
ettd tapahtumien kontekstuaalisuus ei katoa.

Laadulliselle tapaustutkimukselle on tyypillistd tiivis vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavan
valilla. Tastd syystd tutkijan ja tutkittavien roolit eivit ole selkedsti eroteltavissa toisistaan.
Tutkija pyrkii ymmértimaan tutkittavaa ja my6s luomaan olettamuksia tutkittavasta.
Tapaustutkimus edellyttdd luottamuksellista suhdetta tutkijan ja tutkittavan vililla. (Syrjala
1994, 14.) Tassd tutkimuksessa luottamuksella oli erittdin suuri merkitys. Lapsi ei kerro
omista ajatuksistaan, jos hin ei luota aikuiseen. Luottamuksellisesta suhteesta huolimatta
tutkija on kuitenkin aina ulkopuolinen. Ulkopuolisuus mahdollistaa ilmion kisitteellisen ja
teoreettisen analysoinnin. (Gall ym. 1996, 548.)

Tutkija joutuu kentdlld viistimittd valitsemaan tietyn roolin ja my6s konkreettisen aseman,
joista késin hin havainnoi lasta. Lapsi-aikuinen suhteessa on aina olemassa valtasuhde. Tutkija
voi yrittdd kiertdd oman aikuisuutensa esimerkiksi omaksumalla ystévén roolin. Tamé ei ole
helppoa, silld lapsi tiedostaa tutkijan aikuisuuden seké yrityksen lahestyé lasta tdmén uuden
roolin avulla. (Holmes 1998, 5.) Tassa tutkimuksessa timé nakyi siind, ettd vaikka viltin
esimerkiksi lasten komentamista ja koetin suhtautua heihin kaverin tavoin, olin automaattisesti

heille ope.

Tapaustutkimuksen keskeiseksi piirteeksi on noussut kasvatustieteessd uudenlaisten
kasvatuksellisten teorioiden kehittiminen. Tapaustutkimus voi kertoa jonkin tietyn tarinan,

toimia arvioivana tapaustutkimuksena tai myos piirtdd kuvan jostakin tietystd ilmiOstd.
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Tapaustutkimus voi johtaa myos yleistyksiin, jotka kuitenkin ovat mahdollisia ennustuksia
tulevaisuuden tapahtumista. (Bassey 1999, 3.) Tapaustutkimus voi siis olla, kuvaileva,
selittava tai arvioiva tapaustutkimus (Gall ym. 1996, 549, 551.) Téss4 tutkimuksessa pyritdan
kuvaamaan tietokoneen merkitysti lapsille sekd lasten tietokoneeseen suhtautumiseen
vaikuttavia tekijoitd. Talloin vilittyy yleiskuva ilmidstd ja sen osatekijoiden valisistd
sidoksista, mutta my6s yksityiskohtien tarkastelu on mahdollista.

7.1. Tutkimuksen kohderyhmi

Tutkimukseen osallistui lapsia ‘Kissankellon ja Vanamon’ péivdkodeista. Molempien
esiopetusryhmissd oli yhteensd 32 lasta. Vanamon lapsiryhméssa ol 20 ialtdan 3-7-vuotiasta
lasta. Fyysisesti ryhmitilat sijaitsivat noin kilometrin pddssd varsinaisesta péivikodista.
Ryhmin toimintatilat olivat viihtyisét ja tilaa oli riittavasti: kaksi jaettavaa, isoa huonetta seka
pienempi muu huone. Ryhmissé tyoskenteli kaksi lastentarhanopettajaa, yksi lastenhoitaja
seka lastenhoitajaharjoittelija. Vanamossa tietokone ei oflut ryhmitiloissa, vaan se oli sijoitettu
toimistoon. Tdma4 ei kuitenkaan juurikaan héirinnyt tietokoneen kayttod. Lapset saivat kayttad
tietokonetta aina halutessaan, paitsi ohjatun toiminnan ja tyontekijoiden kahvitunnin aikaan.

Vanamoiden tietokone oli vanha. Koneelle oli asennettu runsaasti dos- ja windows-pohjaisia
ohjelmia, joista osa oli oppimisohjelmia ja osa peleji. Lapset kayttivat tietokonetta
suhteellisen itsendisesti. Osa lapsista oli oppinut kdynnistdmaan ohjelmia, miki ei ole aivan
yksinkertaista ~ dos-kéyttojarjestelmédssd.  Henkilokunta tuki lasten  omatoimista
tietokoneenkayttod ja myos kannusti lapsia yhteistyohon. Lasten omatoimisuuden lisdamiseksi
heille oli esimerkiksi laadittu ohjeet tietokoneen kaynnistamisestd. Vanamoiden tietokone oli
ahkerassa kiytossd. Henkilokunnan mukaan 15 lasta kaytti tietokonetta viikottain. Heistd 6-
ja 7-vuotiaat tyoskentelivat tietokoneella lihes piivittain. Useimmiten tietokonetta kaytti

samanaikaisesti 2-3 lasta.

Kissankellon péivikoti poikkesi monella tapaa Vanamosta. Péivékoti oli suhteellisen suuri.
Lapsia oli kaikkiaan noin sata. Heistd 30 prosenttia oli maahanmuuttajia. Kissankellojen

ryhmissa oli 12 viisivuotiasta lasta. Oikeastaan Kissankelloja voidaan luonnehtia myos
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integroiduksi erityisryhmiksi, sillé siind oli kolme maahanmuuttajalasta ja muutamilla lapsilla
oli eri asteisia sosiaalisia ja taidollisia vaikeuksia. Kissankellon ryhméssi tyoskenteli yksi
lastentarhanopettaja, yksi lastenhoitaja ja yksi perhepaivihoitaja. Erityisopettajan tyOpiste
sijaitsi Kissankellojen ryhmitilassa, joten myos erityisopettaja toimi péivittiin lasten kanssa.

Kissankelloilla tilat olivat ahtaammat kuin Vanamoilla. Kiytossi oli vain yksi huone.
Tietokone sijaitsi ryhmitilassa, kangassermilld erotettuna. Tietokoneessa oli cd-rom asema ja
internet-yhteys. Tietokoneen ohjelmat olivat pidosin opetusohjelmia. Peleiksi luokiteltavia
ohjelmia oli vain muutama. Kissankelloissa tietokoneen kayttd painottui selkeésti pelaamisen
sijaan opetusohjelmien hyddyntidmiseen. Myds muut lapsiryhmit kayttivat viikoittain samaa
tietokonetta, 1ahinnd péivaunien ja ulkoilun aikaan. Vaikka tietokone sijaitsi lapsiryhmassi,
Kissankellot eiviat kayttineet sitd kovin ahkerasti. Laf)set eivit kayttineet tietokonetta
péivittdin. Henkilokunta antoi lapsille luvan tietokoneen kayttdmiseen silloin kun se sopi
péivaohjelmaan. Lasten mielesté tietokoneella tyoskentely oli mukavaa ja kaikki kayttivit sita

mielellddn.

7.2 Tutkimusaineisto ja aineiston hankinta

Tutkimuksen kaytannon toteutus tapahtui observoimalla ja haastattelemalla lapsia, sekd
olemalla mukana, kun he kiyttivit tietokoneita. Tavoitteena oli perehtyd mahdollisimman
syvillisesti lasten tietokoneita koskevaan ajatteluun. Tutkimuksen luonteesta johtuen téssa
tutkittiin suhteellisen pientd lapsijoukkoa. Haastatteluihin osallistuneet lapset olivat kaikki
kiinnostuneita tietokoneesta, silld tutkimuksen kannalta ei olisi ollut mielekésta valita timén
tutkimuksen kohteeksi lapsia, jotka eivit kayta tietokoneita.

Haastattelussa tutkija ja lapsi ovat keskendéin vuorovaikutuksessa ja titd kautta tutkijan on
mahdollista suunnata kysymyksilld tiedonhankintaa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34). Esitin
lapsille kysymyksid (Liite 1) samanaikaisesti, kun he kayttivit tietokonetta. Kahdessa
ensimmdisessd haastattelussa oli poikkeuksellisesti vain yksi lapsi. Niiden haastattelujen
seurauksena huomasin, ettd tutkimuksen kannalta oli parempi haastatella kahta tai kolmea
lasta samanaikaisesti. Samalla oivalsin, etti kun ryhméhaastattelu mahdollisti myos lasten
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vélisen vuorovaikutuksen analysoinnin. Vuorovaikutuksen tutkiminen toi uuden ulottuvuuden
tietokoneella tyoskentelyn analyysiin. Ryhméhaastattelu vaikutti todenniikisesti myos siihen,
ettd lapset avautuivat enemmiin haastattelussa, silla toverit toivat turvallisuuden tunnetta,
Hirsjérvi ja Hurme (2000, 63) toteavatkin, ettd kokemusten mukaan ryhmihaastattelun avulla
on muita menetelmid helpompi saada mielipiteité erityisesti pieniltd seki ujoilta ja aroilta
lapsilta.

Tassd tutkimuksessa pyrittin keskittymd4n lasten omiin ajatuksiin sellaisena, kuin
nédyttaytyivat, jotta lasten ajatusmaailma valittyisi mahdollisimman aitona. Hirsjarvi ja Hurme
(2000) toteavat, ettd haastattelun avulla on mahdollista sijoittaa haastateltavan puhe
laajempaan kontekstiin (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35). Téass4 tutkimuksessa tima tarkoitti sen
selvittamistd, onko vertaisryhméilld ja toimintaympéristoilld yhteyttd lasten suhtautumiseen
tietokoneeseen. Tétd pyrittiin selvittdmééin havainnoimalla kasvatusilmapiirid ja analysoimalla
lasten omaa kertomaa. Lasten keskindistd yhteisty6td havainnoitiin silloin, kun he
tyoskentelivit yhdess tietokoneella.

Haastattelumenetelménd kéytettiin  teemahaastattelua. Teemahaastattelussa keskityt4ian
tiettyihin teemoihin, joista keskustellaan (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48). Haastattelu oli
hyvin keskustelunomaista. Haastattelutilanteessa minulla ei ollut mukana valmista listaa
kysymyksistd, vaan olin miettinyt mahdollisia kysymyksid ennalta. Esitin kysymyksid lapsille
satunnaisesti, tilanteen mukaan. Informaalille, keskustelevalle haastattelulle on tyypillists, ettd
kysymykset syntyvit juuri edelld kuvatulla tavalla haastattelun aikana, perustuen yleiseen
haastattelusuunnitelmaan (Gall ym. 1996, 312-313). Keskustelu tapahtui tavallisesti kahden
tai kolmen lapsen kanssa. Haastattelun kulkuun vaikutti usein toinen lapsi, joka joko edisti
haastattelua tai saattoi vaikkapa vaihtaa aihetta.

Vanamoiden esiopetusryhmisti haastateltiin yhdeksaa lasta (Timo, Mikko, Joonas, Antti,
Petri, Satu, Tiina, Mira, Katja) ja Kissankelloista seitsemdsd (Mari, Heli, Kati, Nea, Janne,
Toni, Sami). Vanamoista haastatteluun osallistuneista poikia oli viisi ja tytt6ja neljd.
Haastatelluista yksi oli 4-vuotias (tdyttimissi 5-vuotta), nelja S-vuotiasta sekd nelja 6-
vuotiasta. Kissankelloista poikia oli kolme ja tyttoja nelja. Kissankellot olivat kaikki 5-

vuotiaita. Haastateltavat valittiin vapaaehtoisuuden pohjalta. Molempien esiopetusryhmien
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tyontekijat ohjasivat jonkin verran sité, ketki lapsista osallistuivat haastatteluihin, Tam:i johtui
siitd, ettd henkilokunta tunsi lapset parhaiten ja pystyi valitsemaan sellaisia lapsia
haastatteluun, joiden katsottiin selvidvan haastattelutilanteesta. Haastatteluissa pyrittiin
antamaan tilaa lasten ajatuksillé sekai erityisesti keskingiselle vuorovaikutukselle.

Haastattelujen anti vaihteli huomattavasti. Haastattelujen vapaasta luonteesta johtuen lapsille
esitetyt kysymykset vaihtelivat, ja en kysynyt kaikilta lapsilta tdsmilleen samoja asioita.
Haastatteluiden erilaisuuteen vaikutti myds se, etti Vanamoiden ja Kissankellojen lapset
suhtautuivat minuun eri tavalla. Tahén vaikuttivat mielestdni muun muassa lasten yksilolliset
erot. Vanamoiden lapsista kaikkiin minulla muodostui heti avoin, vilitén ja limmin suhde.
Kissankellojen lapset olivat yleisesti ottaen jollakin tapaa varautuneempia ja siten myds suhde
lapsiin jai etaisemmaksi. Kissankellot ottivat minut hyvin vastaan, mutta kanssakéyminen oli
muodollisempaa ja jaykempas kuin Vanamoiden kanssa. Kissankellojen ryhmissi lapset olivat
tottumattomampia tyoskenteleméadn pareittain tietokoneella, ja my6s timé uusi tilanne oli

heistd varmasti hAammentivi.

Lasten tyoskennellessd pareittain tai pienessd ryhmissd, oli mahdollista observoida heidin
valistd vuorovaikutustaan sekd haastattelutilanteessa tapahtuvia reaktioita. Kaikkia lapsia
haastateltiin aluksi kerran. Tit4 kautta hahmottui yleiskuva tietokoneen merkityksesti lapsille.
Taméan tutkimuksen tarkoituksena oli perehtyid lasten ajatusmaailmaan kuitenkin myos
syvillisemmin. Témi olisi ollut mahdotonta kaikkien 16 lapsen kanssa jo yksinomaan
ajallisten resurssien vuoksi. Téstd syysté valittiin kolme paria, joita kutakin haastateltiin vield
kolme kertaa. Vanamoista tyoskentely jatkui neljan lapsen kanssa (Timo, Joonas, Satu, Tiina),
Kissankelloista mukana oli kaksi lasta (Heli, Kati). Nama kuusi lasta, kaksi tyttoparia ja yksi
poikapari, osallistuivat innokkaasti tutkimukseen sekd he olivat myds ahkeria tietokoneen
kayttdjia. Kaikki lapset suhtautuivat haastatteluihin positiivisesti. Ainoastaan yhden kerran
sattui siten, etteivit lapset suostuneetkaan haastatteluun. Heiti kiinnosti silla hetkelld kesken

oleva séhlypeli tietokonetta enemmaén.

Haastattelun ohella pyrittiin saamaan tietoa observoinnin kautta. Observoin haastateltavien
kdyttaytymisti ja toimintaympéristod. Haastatteluun sisdltyy usein virhemahdollisuuksia.

Joskus haastateltavan on vaikea ilmaista asioita rittdvdn tarkasti tai tutkija omalla
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toiminnallaan vaikuttaa liikaa haastateltavaan. Niiti virhemahdollisuuksia voidaan eliminoida
ja vilttad observoinnin avulla. (Gall ym. 1996, 328.) Observoinnin rajoituksena on Gallin ym.

(1996, 329, 330) mukaan se, ettd usein observoitava tilanne voi muuttua observoinnin

seurauksena.

Observointia aloitettaessa méadriteltiin tarkkailtavat muuttujat. Tassé tutkimuksessa ne olivat
lasten tyoskentely tietokoneella, ymparistdn suhtautuminen lasten tietokoneen kayttoon seki
lasten viliset suhteet tietokoneella tyoskenneltiessi (Liite 2). Observointia toteutettiin

padsaantoisesti haastattelutilanteissa.

Laadullisen tutkimuksen observoinnille on Gallin ym. (1996, 343) mukaan tyypillisti se, ettd
observoija ei pyri pysymdin neutraalina tai objektiivisena tarkkailtavan ilmién suhteen.
Haastattelijan omat tunteet, tuntemukset sekd kokemukset voivat sisiltyd observoinnin
tulkintaan. Haastattelija ei saa kuitenkaan kritisoida tai asettua jonkin haastateltavan puolelle.
Tassa tutkimuksessa observointi oli osallistuvaa observointia eli olin koko ajan osa prosessia.

Siksi observointiin liittyy runsaasti tuntemuksiani ja vaikutelmiani haastattelutilanteista.

7.3 Aineiston analysointi

Pyrkimyksenini oli litteroida haastattelunauhat suhteellisen pian haastattelun jilkeen, mutta
kaytannossd nauhojen litterointi siirtyl vaistamattd. Tastd oli haittaa tutkimuksen etenemiselle
ainoastaan siind mielessd, ettd kuva aineistosta ei muotoutunut selkedksi tutkimuksen
suoritusvaiheessa ja en voinut hyodyntdd aineistosta esille tulevia seikkoja tehokkaasti
seuraavissa haastatteluissa. Pyrin kuitenkin kuuntelemaan haastattelunauhoja ennen seuraavaa

haastattelua, jotta pystyisin joka haastattelukerralla paisemaén eteenpiin haastattelussa.

Aineistoa kertyi 19 puolen tunnin haastattelunauhaa. Haastatteluaineisto on laajuudeltaan
litteroituna 64 sivua, kirjoitettuna rivivlilld yksi ja ilman kappalejakoja. Kasetin puolen vaihto
erotettiin jattamalld yksi tyhja rivi. Lihes kaikki haastattelunauhat sisdlsivat tdydet 30
minuuttia. Litteroituna ne olivat kuitenkin hyvinkin erimittaisia. Keskimairin haastattelut
olivat 2,5-4 liuskaa. Yhden 30 minuutin nauhan litterointiin kului aikaa keskiméaarin neljasta
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kuuteen tuntia. Tamén lisdksi monilla nauhoilla oli sellaisia kohtia, joista ei saanut selvii.

Selvittely-yritykset lisésivdt huomattavasti litteroinnin vaatimaa aikaa. Litterointivaihe kesti
noin nelja kuukautta.

Haastattelujen litteroinnin jilkeen analysoin niitd etsimilla yhtaldisyyksid, eroja ja leimaa
antavia piirteitd. Aluksi luin litteroidun aineiston lipi muutamaan kertaan. Sen jilkeen
alleviivasin esiin nousevia tutkimuksen teemoihin liittyvid haastattelukatkelmia ja lasten
keskindisig keskusteluja (Liite 3). Téamén jilkeen erotin esiin tulleet keskustelut toisistaan eri
virisilld yliviivaustusseilla sen mukaan, mihin asettamaani tutkimusdngehnaan ja alaongelmiin
ne liittyivit. Seuraava vaihe oli jirjest4i aineisto ja koota samaan luokkaan liittyvét vastaukset
yhteen tarkempaa analyysia varten (Liite 4). Naistd luokista pyrin tulkintojeni pohjalta
muodostamaan ehedn kokonaiskuvan yhteistoiminnan luonteesta seki tietokoneen
merkityksesti lapsille.
{

Litteroidun haastatteluaineiston lisiksi tutkimuksessa oli kéytettavissd observointiaineistoa
noin kuusi sivua. Observointiaineisto kasittdd lasten vuorovaikutukseen, tietokoneella
tyoskentelyyn ja ympériston suhtautumiseen littyvid havaintoja. Havainnoin lasten ja
opettajien toimintaa paivakodissa tutustuessani molempiin ryhmiin. Jonkin verran ryhmien
toimintaa oli mahdollista havainnoida my6s haastattelukdyntien yhteydessd. Pédpaino
observoinnissa oli haastattelutilanteiden ja erityisesti lasten vilisen vuorovaikutuksen
kuvaamisessa. Tilanteiden kuvaamisen ohella pyﬁn samalla my®s reflektoimaan
haastattelutilanteeseen ja  haastateltavaan silli  hetkelld vaikuttaneita  tekijoitd.
Observointiaineistoon liittyy myos sellaisia vaikutelmia, jotka pohjaavat omiin tuntemuksiini ja
nikemykseeni lapsista seka paivakotiryhmisté.

Observointiaineiston analysointi tapahtui rinnan haastatteluaineiston kanssa. Observointi
pyrittiin yhdistiméén mahdollisimman tarkasti haastatteluaineistoon. Triangulaation kautta
pyrittiin etsimazn selitystd ja vahvistusta haastatteluaineistolle observointiaineistosta ja pain
vastoin. Observointiaineiston analyysi oli pasasiassa syiden, selitysten ja merkitysten etsimista.
Niitid hyodynnettiin nimenomaan lasten toiminnan ja ajatuksien selittamisessd. Haastattelun
ohella erityisesti tulkinta lapsen ja ympiéristén suhtautumisesta tietokoneeseen pohjaa

observointiaineistoon. Lapsen tapa kertoa asioista eroaa luonnollisesti aikuisen puheesta.
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Téssd tutkimuksessa lasten kayttimét lauseet ovat lyhyempis, eivitkd lapset tuoneet esille
syy-seuraussuhteita. Tastd syystd tutkimusaineiston analyysissa tulkinnalla oli keskeinen
merkitys. Monissa tapauksia oli etsittdva merkityksia puhutun tekstin takaa nojaten
observointiaineistoon. Lapsen puheen lisdksi analyysissa pyrittin huomioimaan koko
vuorovaikutustilanne. Tulkinnassa oli edettivd varoen, ettei yhteys lapsen sanomaan
katkennut.



8 TIETOKONEET LASTEN TYOVALINEINA

8.1 Lasten kokemukset tiectokoneesta

Kaikilla lapsilla oli mahdollisuus ja tilaisuus tutustua tietokoneeseen péivikodissa. Tamén
tutkimuksen yhtend osatavoitteena oli selvittdd, kuinka monilla oli kaytettdvissa
tietokoneita kotona tai ldhiymparistossddn, esimerkiksi sukulaisten tai kavereiden luona.
Suurimmalla osalla ( 10 ) lapsista oli kotona kiytettivissaén tietokone. Yhden lapsen
kotona tietokoneita oli kolme. Neljalla lapsella tietokone oli kaverin luona, yhdelld enon

luona ja yhdelld lapsella oli ollut kotona tietokone, mutta se oli mennyt rikki.

Se, ettd lapsella on kaytettavissdin tietokone, ei vield kerro tietokoneen kayton méarésta.
Lapsilta kysyttiin, kuinka usein he kayttavat tietokonetta. Heidédn oli aika vaikea vastata
tihdn kysymykseen ja useat tarvitsivat lisdapua vastaamiseen. Kolmea lukuun ottamatta
kaikki kiyttivdt tietokonetta suhteellisen sdannoéllisesti viikottain. Erityisen aktiivisia
iietokoneen kayttajia oli kymmenen, Timo, Tiina, Joonas, Mira, Kati, Mira, Nea, Toni,
Janne ja Satu. Niistd kolmella, Tonilla, Jannella ja Sadulla oli mahdollisuus kiyttas

tietokonetta vain paiviakodissa tai kaverin luona.

Tietokoneen kayttoa rajoittivat kotona lasten mukaan sisarukset sekd vanhemmat. Tiina,
Timo, Mira ja Katja sanoivat, etteivit voi kadyttad tietokonetta aina, kun haluavat, koska
sisarukset saattavat kayttad tietokonetta juurt silloin. Timo ja Mari sanoivat, ettd

vanhemmat kieltavat heitd pelaamasta tietokoneella liian usein.
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Lapset olivat observointihavaintojen mukaan suhteellisen tottuneita ja omatoimisia
tietokoneen kayttjia. Suurin osa tarvitsi apua ainoastaan tietokoneen kaynnistimisessi.
Paidsddntoisesti lapset ratkoivat esiin tulleet ongelmat itse. Neuvojani kaivattiin silloin,
kun tietokoneohjelma ei ollut ennestéén tuttu, lasten piti lukea jokin ohje ruudulta tai he
eivit selvinneet tietokoneen kayttoon liittyneestd ongelmasta itse. Koin kuitenkin, etti

minua pyydettiin auttamaan aika vihin.

8.2 Tietokoneen kiiyton syiti ja tapoja

Molemmissa piiviakodeissa henkilokunta kertoi ohjanneensa lapsia tietokoneen kayton
aloittamiseen. Perusteiden oppimisen jilkeen lapset saivat tyoskennelld tietokoneella
suhteellisen itsendisesti. Tietokoneen kdynnistamisen helpottamiseksi henkilSkunta oli
laatinut Vanamoissa lasten kaytt6on listan ohjelmista ja niiden kaynnistamisesti. Vaikka
lapset eivat osanneet lukea, jotkut olivat kuitenkin oppineet kaynnistaiméén listan avulla
ohjelmia omatoimisesti. Aina ohjelman kédynnistiminen ei kuitenkaan onnistunut.
Observoinnin mukaan téllaisessa tilanteessa Vanamojen ryhméssa lapset kédantyivit ensin
kaverin puoleen ja he yhdessa kokeillen koettivat kaynnist4a pelin. Jos tima ei onnistunut,
silloin ka4nnyttiin lahimmén opettajan puoleen. Kissankelloissa tietokoneen kaynnisti aina
henkilokunta.

Kaikille lapsille tietokoneen tarkein kayttotarkoitus oli pelaaminen. Observointiin ja
haastatteluihin perustuen yhdessd pelaaminen néytti olevan suurelta osin sosiaalinen
tapahtuma, johon kaverisuhteilla oli selked yhteys. Kiinted ja positiivinen kaverisuhde
vaikutti jopa motivoivan lapsia kdyttdméadn tietokonetta. Lapset juttelivat pelaamisen
lomassa keskenasn peliin liittyvista tai myos muistakin mieleen tulleista asioista. Valilla
sovittiin sddnt6ja ja vuoron vaihtoja. Toisen pelatessa toinen saattoi seurata pelid tarkasti
ja antaa pelaajalle neuvoja. Kun kaverisuhde ei ollut kiintes, juttelua pelaamisen lomassa
esiintyi merkittdvisti vihemman erityisesti pojilla. Kissankellon lapsista muutama tytto-
poika- pari oli selvasti tottumaton tydskenteleméddn yhdessd. Tami nikyi selkedsti

vuorovaikutuksessa kankeutena. Kissankelloissa yksi tyttépari sanoi, etteivit he sen takia
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halua pelata yhdessd poikien kanssa, koska pojat aina suuttuvat ja haluavat pelata itse

liikaa.

Kysyttédessi lapsilta, olivatko he tehneet tietokoneella muuta kuin pelanneet, he ilmoittivat
ainoastaan kirjoittamisen ja piirtdmisen. Muutama kertoi my6s, mihin heididn
vanhempansa tarvitsevat tietokonetta. Kukaan lapsista ei kertaakaan maininnut internetia,
sihképostia tai muita tietoverkkoihin lLittyvid yhteyksid. Halusin tietdd, miten lapset
kokevat oppimiseen tahtdaviat ohjelmat. Lapset pitivat niitdkin peleind. Jos
oppimisohjelma ei ollut riittdvan mielenkiintoinen, se oli lasten mielestd huono peli, joka

jatettiin syrjaan.

‘Lapset eivit osanneet sanoa, kuinka kauan he olivat osanneet kayttaa tietokonetta. Heistd
tuntui, ettd he olivat kiyttineet tietokonetta jo kauan. Lapset kokivat ettd osaavansa
kayttdd tietokonetta hyvin. Tietokone koettiin myds henkilokohtaisesti tarkedksi. Monet
uskoivat tarvitsevansa tietokonetta tulevaisuudessa, mutta he eivit osanneet kuvata

tarkemmin, mihin sit4 tarvitsisivat.

MI: Osaatteko te omasta mielestdnne kdyttdd hyvin tietokonetta?
Janne: Osataan.

MI: Osaatko Heli?

Heli: Osaan.

MI: Onko teidiin mielestd tdrkedd osata kdyttdd tietokonetta?
Janne: On.

MI: Miksi se on tdrkeetd, missd sitd tarvit.s"ee?

Janne: Pelaamisessa.

Heli: Silld voi kirjoittaa. Toisellekin voi kirjoittaa tietokoneella.

Kaikkien lasten mielestd tietokoneella toimiminen oli kivaa ja kukaan ei tuonut esille
negatiivisia kokemuksia tietokoneesta. Joskus tietokoneella tydskentelystd tehtiin
tarkoituksella hauskaa. Yksi keino oli pelleily tietokoneen aaressda. Suosikkitemppu oli
pimentédd nayttoruutua, jolloin ei nahnyt, miten pelasi. Vanamon lapsille oli tarkeaa, ettd
pelaaminen ei muodostunut liian yksitoikkoiseksi. Huumorin suhteen Kissankellot olivat

ryhmand pidattyviisempid. Heille riitti pelkkd pelin pelaaminen, ja jos huumoria
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esiintyikin, se liittyi tietokonepelin tapahtumiin. Monet pelien tapahtumat rohkaisivat
kaikkia lapsia jatkamaan mielikuvituksen keinoin tapahtuman elavoittamists, jolloin siitd

muodostui hauska.

Koska haastattelutilanteissa oli havaittavissa paljon huumoria, halusin tietds, kokivatko
lapset itse tilanteen leikkind. Kasitykseni mukaan useissa tilanteissa eldytyminen
mielikuvituksen avulla, juonen kehittely ja toimintatavat olivat selkeisti leikkid. Sadun
vastaus on tissd yhteydessi kiinnostava. Hén sanoi ensin leikkineensi tietokoneella. Kun
juttu keskeytyi ja koetin kysyid asiasta lisad, hin kielsi leikkimisen kokonaan. Sadun
mukaan tietokoneella ei voi leikkid, voi vain pelata. Sama ilmeni myds muiden
vastauksissa. Lapset kielsivat leikkineensa tietokoneella, koska se voi sirkyéd tai mennd

Halusin my®s selvittds, mikd suhde lasten mielestd on tietokoneella, leikilld ja television
katselemisella. Kysyin asiaa neljaltd lapselta. Kaikkien mielestd leikkiminen tuli
ensimmdisend ja myos television katselu oli mukavampaa, kuin tietokoneella pelaaminen.
Useissa haastatteluissa tietokone rinnastettiin Play Stationiin. Koska lapset kayttivit
tietokonettakin piasddntoisesti pelaamiseen, oli kiinnostavaa kuulla, mikd on niiden

kahden pelivalineen keskindinen suhde.

MI: Mikd ero teiddn mielestd on tietokoneella ja Play Stationilla?

Mikko: No kun tdssd (tietokoneessa, lisdys Ml) ei ole sellaista ohjainta, sit se on erilainen...
Timo: Niin mutta ei siind Play Stationissa valttdmdttd ole siis sellaista ohjainta, semmosta
rattia.

Mikko: Niin sen voi ratinkin ostaa siihen.

Timo: Niin ja siind on yleensd semmonen ohjain ja semmonen, mikd on johdossa.

Mikko: Niin ja on Play Station kakkonenkin. Sitten pitdd olla vield hienommat ohjaimet, jossa

on starttia ja jotain ihmeellisid semmosia.
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8.3 Lasten suhtautuminen tietokoneeseen

Satunnaistekijoilld oli merkitystd lasten suhtautumisessa tietokoneeseen. Lapset liittivit
tictokoneen ja pelattavan pelin tiukasti yhteen. Jos peli oli hyvi, oli myos tietokoneella
toimiminen mukavaa. Kun kyseessi oli huono peli, suhtautuminen tietokoneeseen muuttui
negatiivisemmaksi. Tietokone oli silloin tyhmi ja sen déressd oleminen alkoi kyllastyttai.
Suhde tietokoneisiin riippui my6s mielialasta. Aina tietokone ei jaksanut kiinnostaa. Usein
lapset alkoivat touhuta tietokoneen airelld yhteisestad paatoksesti tai silloin, kun ei oikein
ollut mitd4n muuta tekemisti. Tietokone mahdollisti rauhallisen, suhteellisen meluttoman
ympériston. Lapset saivat keskittyd omassa porukassaan rauhassa tietokoneeseen sekid

keskindiseen jutteluun ilman héiriotekijéitd.

Vertaisryhmilld ndytti olevan merkitystd lasten suhtautumiseen tietokoneeseen. Toisten
lasten suhtautuminen vaikutti lasten mielipiteisiin. Hyvé esimerkki tdstd on suosikkipeli,
joka vaihtui sen mukaan, mistd pelistd kaverikin tykkdsi. Kaverit toimivat toisilleen
malleina hyvin monella tavalla, esimerkiksi opettivat kdyttimédin tietokonetta ja myés
oman kiinnostuksensa kautta saivat myds toiset lapset kiinnostumaan tietokoneista.
Observointi-havaintojen mukaan lapset yrittivit miellyttdd tovereitaan. Toisen
hyviksynndn saaminen omalle toiminnalle oli tirkedd. Vuorovaikutusta leimasikin usein
molemminpuolinen tunnustelu, jonka kautta pyrittiin 10ytdméaan yhteinen pohja. Samoin

hyvaksyntaa haettiin korostamalla omaa kokemusta ja tietokoneella pelattuja peleja.

MI: Onko noi matikkapelit hyvia?
Joonas: Ei.
Timo: no no, on sielld yks semmonen hyvd, aika hyvd.

Joonas: Missd? Ei kun yks on hyvd, kun tddlld on yks hyvd ainakin.

MI: Onko teiddn mielestd kiva pelata tietokoneella?
Mira: On.
~ Katja: Mmm.

Mira: Md melkein aina pelaan tadlld.
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MI: Joo.
Katja: Niin, heppapelid aina.
Mira: No tietysti aina!
MI: Tddko on paras?
Mira: Niin.
Katja: Niin ja kesdurheilussa ne muutkin lajit.
Mira: M en tykkdd barbipelistd yleensd.
Katja: Siind pitdd vaan vdrittdd. Than mdlsdd.
MI: Peliko on hyvd silloin, kun siind on jotain tekemistd?
Katja: Niin. Niin kuin se yks, missd voi pukea barbia. ‘

Haastattelutilanteessa tapahtui myos siten, ettd lapsen tyoskentely tietokoneella estyi joko
liian hallitsevan toverin tai liian suuren lapsijoukon vuoksi. Tama johtui siitd, ettd joissakin
tapauksissa lasten vilinen suhde ei ollut tasa-arvoinen ja toista pelaajaa pyrittiin
dominoimaan. Téama oli kuitenkin onneksi harvinaista. Padsaantoisesti lasten valilld vallitsi
tasa-arvo. Erddnlainen ongelma oli, ettd muutamalla lapsella oli vahva epaonnistumisen
pelko. He uskoivat, etteivit osaisi pelata pelid, vaikka muuten kayttivit tietokonetta
aktiivisesti esimerkiksi kotona. Esimerkkini tallaisesta uskomuksesta on parhaiden

kaverusten Katjan ja Miran keskustelu.

MI: Haluaisitko sd Katja pelata jotakin toista pelid.
Katja: En! En missddn tilanteessa.

MI: Sd pelaat vain kotona?

Katja: Joo.

Mira: Katja ei osaa mitddn pelid.

MI: Minkd takia et halua pelata tadlla?

Katja: En mad haluu vaan.

Mira: Ei se osaa mitddn pelid.

Katja: Niin. Md painaisin vaan noista kaikista.

Suhtautuminen tietokoneeseen oli myos sidoksissa kontekstiin. Lapselle suhtautumista
piiviakodissa olevaan tietokoneeseen madrittivat pitkalti toverit. Tovereiden

suhtautumisesta riippuen tietokoneeseen liitettiin joko positiivisia tai negatiivisia
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merkityksid. Piivikodissa tietokone oli suurimmalle osalle sosiaalisen kanssakéiymisen
viline. Kotona tietokoneella pelattiin padsiantoisesti yksin. Kotona tietokoneella
toimimisessa péadpaino oli pelien pelaamisella ja peli mééritti  suhtautumista
tietokoneeseen. Kontekstilla oli selked yhteys siihen, miten usein tietokonetta kaytettiin ja

mitd sen ddressi tehtiin.

Tietokoneen kéyttdmiseen vaikuttivat yllattavin monet sddnnot. Useilla lapsilla oli selked
kuva, mitd saa tehdd ja mitd ei. Ohjeet tietokoneen kiytt6on olivat ja4dneet lasten mieliin
aikuisten opetuksista. Itse tietokoneen kiyttod koskevat sddnnot perustuivat selkedsti
huoleen siitd, ettd tietokone menee rikki. Osa saidnnoistd oli selkedsti lasten omia,
esimerkiksi pelien pelaamiseen liittyen. Etenkin sellaisissa tilanteissa, joissa pelaajat eivit
olleet tasa-arvoisia, sdannét korostuivat. Pelid hallitseva pelaaja asetti toisen
noudatettavaksi usein hyvin tiukkojakin sddnt6jd ja méairitteli sen, miten pelaaminen eteni.
Etenkin muutamat pojat pyrkivit dominoimaan pelaamista riippumatta ' siitd,

tyoskentelivitko he silld hetkelld samaa vai eri sukupuolta olevan parin kanssa.

Timo: Niitd ei saa sitten kiertdd tddltd toiselta puolelta. Sitd md en hyvdksy!
(hetken kuluttua)

Satu: Pitdd kiertdd.

Timo: Miks. Ma sanoin, ettei saa kiertaa!

Satu: Niin, kun sd teit niin kauhean vaikeen radan.

Kiinnostava kysymys lapsen suhtautumisessa tietokoneeseen oli, kuinka lapsi kisittdd
tietokoneen: koneeksi, elolliseksi olennoksi vai jollakin muulla tavalla. Yhtd lukuun

ottamatta lapset pitivit tietokonetta koneena, jolla ei voi leikkig ja joka voi menna rikki.

Tiina: Se pieras.

MI: Pystyykos kone pieraisemaan?
Tiina: Pystyy.

Satu: Eikd pysty.

Tiina: Meiddnkin kone pieraisi kylld.
MI: Onko se elossa?

Tiina: On, koska ihmisetkin piereskelee ja nekin on elossa.
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MI: Ootko sd ihan oikeesti tuota mieltd, vai lasketko vain leikkid?

Tiina: Oon oikeesti tota mieltd. Koska se (tietokone, lisays MI) pelaa.

Tassd tutkimuksessa ei tullut ilmi mitian sellaisia seikkoja, joiden mukaan lapsen
sukupuoli olisi vaikuttanut tietokoneeseen suhtautumiseen. Tytot olivat aivan yhtd

kiinnostuneita tietokoneista kuin pojat.

8.4 Tietokoneen iiiressd mieluiten yhdessi

Lasten tydskentelytottumus tietokoneella liittyi selvisti toimintaymparist6on. Kotona
tilanne oli lasten kertoman mukaan pédsaantoisesti niin, ettd lapsi tyoskenteli tietokoneella
yksin. Joskus joku sisaruksista tai kavereista saattoi osallistua tietokoneen kiyttéon.
Kotona lapset tyoskentelivat kuitenkin sisarustensa kanssa harvoin, vaikka ikd€ro ei
olisikaan ollut suuri. Péivikodissa tilanne oli toinen. Tietokoneita oli sekd Vanamoissa
ettd Kissankelloissa vain yksi. Observoinnin mukaan henkilokunta rohkaisi ja ohjasi kahta
tai useampaa lasta kiayttdmain yhdessd tietokonetta. Vaikka kéytannossd lapset
tyoskentelivat tietokoneella yhdessd, se ei kerro heiddn suhtautumisestaan yhdessd

tyoskentelyyn.

Tietokoneen kayttod paivakodissa tarkasteltiin sen mukaan, ovatko tietokoneen kaytt66n
liittyvat tavoitteet lasten yhdessdoloon vai tietokoneeseen liittyvid. Lapsista 11 ilmoitti
kidyttdvinsd tietokonetta mieluiten yhdessd jonkin toverin kanssa. Observoinnin ja
haastatteluaineiston perusteella osalle heistd sosiaalinen yhdessdolo oli selkeisti
tairkeampdd, kuin itse tietokoneen kéyttdminen.. Kaverin kanssa yhdessdolo oli
tietokoneen kidyton motiivina Katjalla, Mikolla, Joonaksella ja Tiinalla. Tietokone
kiinnosti heitd, koska sen d4ressd oli mahdollista jutella rauhassa kaverin kanssa. Toisaalta
oli myos lapsia, joille sosiaalinen yhdessaolo ja tietokoneen kayttiminen ovat yhtd tarkeitd
(Heli, Nea, Kati, Timo, Antti, Mira ja Satu). Viidelle tietokoneen kayttdé yksin oli
mieluisinta. Heilld tietokoneen kdytén motiivina oli ainoastaan kiinnostus tietokoneella

tekemistd kohtaan (Sami, Janne, Mari, Petri ja Toni).
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Sosiaalista yhdessdoloa korostavien ryhmaa yhdistava tekija on se, ettd Tiinaa lukuun
ottamatta he kaikki mieluiten katselivat kaverin pelaamista ja keskittyivit
vuorovaikutukseen. Tiina oli aktiivinen pelaaja. Joonas ja Mikko pelasivat piivikodissa
my6s jonkin verran itse, Joonas kuitenkin selkedsti Mikkoa enemméin. Joonas kertoi
pelaavansa kotona paljon. Katja oli poikkeus, silld hén ei suostunut pelaamaan ollenkaan
péivakodissa. Hian halusi auttaa kaveria ainoastaan kerran painamalla yhtd aikaa yhtd
nédppdintd. Sosiaalista yhdessdoloa korostavien ryhméd voidaan kuvata lisdksi termeilld
aktiivisuus ja passiivisuus paivikodissa tapahtuvan tietokoneen kayton suhteen. Aktiivisia
tietokoneen kiyttdjid olivat Tiina ja Joonas. Mikko ja erityisesti Katja olivat passiivisia

tietokoneen kayttajia.

Sosiaalista yhdessioloa ja tietokoneen kayttod yhtd tirkeind pitdvien lasten ryhméd on
suhteellisen homogeeninen. He ovat erdinlaisia keskitien kulkijoita. Tamé ryhma onkin
haastatelluista lapsista enemmisténd. Mitdén erityisid poikkeuksia ei nouse esille. Lapset
ovat kiinnostuneita tietokoneesta, mutta myos vuorovaikutus on heille tarkedd. Naméd
lapset ovat usein tietokoneella, luultavasti myos siksi, ettd kaikkien on helppo tulla heidén

kanssaan toimeen.

Ehki kiinnostavimman ryhmin muodostavat tietokonetta mieluiten yksin kayttavit.
Tatakin ryhméa voidaan kuvata aktiivisuuden ja passiivisuuden kautta. Sami, Janne, Mari
ja Toni olivat selkeasti passiivisia sosiaalisen vuorovaikutuksen suhteen. Heit4 kiinnosti
ainoastaan se, milloin tulee heidin vuoronsa pelata. Vuorovaikutus kaverin kanssa oli
minimaalista. Toista ei haluttu ottaa huomioon. Tasta syystd heididn kanssaan oli hankala
tyoskennelld yhdessa. Voi sanoa, ettd heiddn sosiaaliset taitonsa eivit olleet vield
kehittyneet sille tasolle, ettd he olisivat voineet tyoskennelld tietokoneella parin kanssa
itsenaisesti. Petri oli selked poikkeus. Han ilmoitti tyoskentelevinsd mieluiten yksin
tietokoneella, mutta samalla oli erittdin aktiivinen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Petri
auttoi useasti kaveria ja oli taitava sosiaalisilta taidoiltaan, vaikka Hén oli haastatelluista

haastatteluhetkellid ainoa 4-vuotias.
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8.5 Tietokone yhteistoiminnan vilineeni

Tilannetta voidaan luonnehtia yhteistoiminnalliseksi silloin, kun lapset pyrkivat yhdessi
toimien saavuttamaan jonkin tietyn padmadrin. Kaytdnnossd timd nikyi tietokoneella
toimiessa siind, ettd lapset pyrkivit yhdessi ratkaisemaan ohjelmassa esiintyvian ongelman
tai etenivit pelissd yhdessd sovittuun suuntaan. Yhteistoiminnallisuuden piirteitd (jokaisen
ryhmén jésenen panos tuloksen saavuttamiseksi, vuorovaikutus, reflektointi, vahvuuksien
hyddyntdminen) esiintyi haastatteluissa runsaasti. Lapset olivat selkeiisti tottuneita

yhteistoimintaan.

Tyypillisin yhteistoiminnan tilanne tietokoneella liittyi kaverin auttamiseen. Lapset tekivit
mieluusti yhdessd valintoja ja osallistuivat aktiivisesti toisen pelaamiseen. Pelaamista
kommentoitiin, tehtyjd valintoja kritisoitiin ja ohjeita annettiin. Jos kaveri ei osannut

jotakin kohtaa, toinen lapsista tarjosi apuaan.

Tiina: Md haluun ajaa.

Timo: Oisko kiva ajaa tommosessa paikassa.

Tiina: No varmaan!

Timo: Ei varmana ois.

Tiina: Toi oli hauska. Nyt mdd haluun pelata. Tulleks mullekin noi hyppyrit?

Timo: Mm. Md haluun siesoo ja auttaa. Joo sulla onkin se. Muista nyt miten ajetaan. Mdd voin
Jjarruttaa sulle yldmdessa.

Tiina: Joo.

Timo: Jarrutan myos kddnnoksissd, ettd se pddsee hyvemmin kddntymddn.

Tiina: (i4ntelee ajamisen d4nid)

Timo: No niin, aja vaan. Muuten menee aikaa turhaan. Tossa on toi kohta. Nyt dld kddnny
ollenkaan, mutta dld aja mydskddn taysilld. Nyt voit vihdn hiljentdd.

Tiina: Miten, mistd hiljentdd?

Timo: No noo. Ald tormdd tohon. Nyt kddnny tohon suuntaan. Nyt taas tonne. Ja aivan. Adk!
Kohta tulee alamdiki. Nyt ldhti hyvdsti taas. Md oon ehkd vihdn parempi. Md oon kerran pddssy

lapi yhden radan, niin md pddsin siind toiseksi.



61

Yhteistoiminnassa oli yksilollisid eroja. Kuitenkin tyoskentelytavoissa oli havaittavissa
selkedd kaksi tyylia. Osa lapsista puuttui toisen tydskentelyyn hyvin hienovaraisesti. He
esittivat aluksi tietdvinsi mahdollisen ratkaisun, ja vasta toisen suostumuksen saatuaan
ilmaisivat sen &#4neen. Toiset puolestaan kaverin epirdidessi eivat valttamitti edes

antaneet hénelle aikaa miettimiseen, vaan paukauttivat ratkaisun suoraan.

Mari: Mikd téhdn kdy?

Heli: Toi. Silmdt siltd puuttuu. Hei, siltd puuttuu nend. Sinun kannattais varmaan koettaa niitd
vdrejd... siltd puuttuu pdd... painapa korva, silloin s pystyt muuttamaan.

Mari: Ma tieddn. Onko se ndin?

Heli: On.

Pelaajista riippuen yhteistoiminta saattoi olla vain hetkittaista tai koko pelin lapi jatkuvaa.
Osa lapsista suoritti kaikki valinnat yhdessi ja nidin myos lopputulos oli yhdessid
rakennettu. Osa puolestaan halusi toimia enemmén yksin. Jonkin verran esiintyi myos

erimielisyyttd lasten vililld, joka ilmeni 14hinné mielipiteisti ja pelistd vaittelemisena.

Lasten sosiaaliset valmiudet erosivat toisistaan. Kolmelle pojalle ja yhdelle tytslle oli
vaikeaa toimia yhdessé toisen lapsen kanssa, mikd nikyi myds siing, ettd he halusivat
tyoskennelld tietokoneella mieluiten yksin. Niilld lapsilla myds yhteistoiminnallisuus oli
minimaalista. Heilla oli erityisesti vaikeuksia ottaa neuvoja vastaan toiselta tai keskustella
mielipiteistd. Esimerkkini tdstd on Helin ja Jannen keskustelu, jossa Janne ei suostu

ottamaan Helin ehdotusta vastaan.

Heli: Ma tiidn mikd tdstd tulee. Tdstd tulee gebardi.
Janne: Ei tuu, ei tuu kissaa.

Heli: Gebardi.

Janne: Ei tuu Barbiakaan.

Heli: Gebardi!

Janne: Pantteri.

Heli: Pantteri on musta, tdd on gebardi.

Janne: Leobardi. Olihan se leopardi...
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Tietokoneella mieluiten yhdessid toimivilla lapsilla tuntui olevan selkeisti tarve
yhteistoiminnallisuuteen. Ongelmia tuli usein eteen ja niista kysyttiin kaverilta. Toimintaa
leimasi vilkas vuorovaikutus. Lapset tekivit yhdessd valintoja ja ohjasivat pelin vilkkaan
keskustelun avulla kulkua. Toisaalta vililla puhkesi myos viittely ja riitoja. Useimmiten
riidat liittyivdt vuorojen vaihtoon tai pelin pelaamisen tapaan. Mielipiteitd ei vield osattu
perustella, vaan kiistatilanteessa yleensd vahvempi voitti. Suoranaista viittelyd esiintyi
kuitenkin mielestdni vahin. Esimerkki riitatilanteesta on Timon ja Sadun keskustelu. Timo
ja Satu tyoskentelivit yhteistoiminnallisesti Sadun pelivuorolla. Satu yritti jatkaa samaa

Timon pelatessa, mutta Timo ei halunnut itseddn neuvottavan. Seurauksena oli konflikti.

Timo: Tdssd taytyy jarruttaa hirveesti. Ai. Tdssd mentiin ohi.
Satu: Mene, mene.

Timo: No niin. Ald Sind neuvo minua!!

Satu: Mutta kun se ndytti...

Timo: No niin ndyttil!!

Satu: Tdssd pitdd jarruttaa.

Timo: Jarruttaa jarruttaa!!

Satu: Nyt on mun vuoro.

Timo: Nyt md lopetan pelin, tai ainakin tdn pelin.

Observoinnin ja haastattelujen mukaan konflikti johtui todennakdisesti siitd, ettd kyseessd
olleen pelin suhteen toiset lapset pitivat Timoa eksperttind, joka auttoi toisia lapsia pelissd
ja myos hallitsi pelin parhaiten. Tastd syystd Timo reagoi suuttumalla Sadun

auttamisyrityksiin.

Tutkimuksessa havaittu yhteistoiminta oli yleisimmin luonteeltaan hetkittaista.
Muutamissa tilanteissa yhteistoiminnallisuutta voitiin luonnehtia kollaboraatioksi.
Kollaboraation piirteitdi ovat yhteiset toiminnan tavoitteet, tehtdvdn yhteinen
suorittaminen sekd yhteisten merkitysten luominen. Sosiaalisuuden taso on korkea ja
kaikki padtokset tehddsn yhdessi. Kollaboratiivisia tilanteita esiintyi selkedsti

yhteistoiminnallisia tilanteita vahemmén.
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Seuraavassa esimerkissd on katkelma Timon ja Sadun kollaboraatiosta. Toiminnalla on
selked yhteinen tavoite (yhteisen, kiinnostavan pelin rakentaminen). Valinnat perustellaan
yhteisesti ja peli my6s suoritetaan yhdessi. Timon puolelta havaittavissa on yritysta

yhteisen merkityksen luomiseen.

Timo: Elikkda md pistdn tdnne jonnekin semmosen.

Satu: Teetsd vaan tdmmosid suoria, kauheen pitkid suoria. Ald paa noita kauheesti

Timo: Ma ndytdn miten...

Satu: Ei kauheesti niitd kierrehommia, mutta paa tdmmonen. Tdd on hauska, kun tdd menee
silld lailla ympdri. (Vihian myohemmin)

Satu: Se on kauheen pitkd tosta.

Timo: Siind pitdd mennd ohi. Jos nithin térmdd, niin sitten tota sérkyis lasit ja ei pystyis
ajamaan.

Satu: Sd laitoit kauheesti niitd.

Timo: No, ne on kivoja.

Satu: Sd panit kauheen vaikeen. Nyt se on ruskeana toi rata. Tuolla on tollanen jdnnd.

Timo: Se ei ole vield se kierrehomma. Nyt tdssd pitdd hypdtd tdlld lailla. (Vihin myShemmin)
Timo: Ei sinne!

Satu: Minnekds? Tdnne?

Timo: Niin. Tohon, mene tonne suuntaan siitd dskeisestd risteyksestd.

Satu: Md en tajua mitddn, kun sd et neuvo. Timo, neuvotko mulle seuraavan kerran kunnolla
heti alussa?

Timo: Okkei. Kaasu pohjaan.

Edelld kuvatussa keskustelussa vuorovaikutuksen taso oli korkea lipi koko pelin.
Seuraavassa tilanteessa lapset puolestaan pyrkivit 16ytamadn yhteisen merkityksen, jonka
kaksi hyviaksyy, mutta kolmas koettaa vielda haastaa. Vuorovaikutus oli tédssikin

tilanteessa aktiivista, mutta yhteinen tavoite ei ollut kovinkaan vahva.

Tiina: Mikd tuo on?
Mikko: Varmaan vessa. Ei kun talo.
Tiina: Talo, se on talo.

Joonas: Mmm.
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Mikko: S'ielld on taloja!
Tiina: Se on talo, talo. Taloja, tuulimylly. (Vihin myShemmin)
Joonas: Vessa.
Mikko: Talo.

Joonas: Ei se oo talo...

Tietokone voi myds toimia kuvitteellisen leikin apuvilineeni. Katja ja Mira rakensivat
yhdessd kollaboraation kautta leikkiz samalla kun pelasivat ratsastuspelid, jossa eri
ratsastajilla oli eri viriset paidat. Tissd toiminnglla on selked yhteinen tavoite, leikin
luominen yhdessi kuvittelun kautta. Vuorovaikutuksen taso on korkea ja Katja ja Mira

pyrkivit myos yhteisen merkityksen luomiseen.

Mira: Tdd ei osaa ollenkaan tdssd. Kuinka nopeesti joku on pessyt tén paidan? Joskus se sattuu
tulemaan likaisella paidalla tinne.

Katja: Niin.

Mira: Se on hdrndnnyt sitd paljon.

Katja: Niin ja tosi nopeesti niinku ja rdjdyttanyt....

Mira: Se on rdjdyttdnyt sen! Se on rdjdyttdnyt sen paidan. (Naurua)

Katja: Rdjayttanyt!

Mira: Ei tulis sitten ihan musta. Vihredn ei tarvii vaihtaa paitoja.

Katja: Ei niin.

Mira: Vihreelld on...

Katja: Se vaihtaa tummanvihreeseen.

Mira: Niin, silloin sen tarvii vaihtaa.

Seuraavaksi Mira pelaa melontapelid, jossa melotaan porttien lapi.

Katja: Pitdd mennd ohi. (Portista, lisdys MI)

Mira: Ei pida.

Katja: Pitddhdn.

Mira: Ei pidd, pitdd mennd kaikkien ldvitse.

Katja: Niin, mutta sitten jos kaatuu, niin sille ei voi mitddn. Ei sitd voi uudestaan pystyttdd sitd.
Faitsi jos joku setd kdivelee sinne (koskeen, lisdys MI) paljain jaloin ja pystyttdd sen sinne.

Tormaad kiveen ja laittaa siihen kiveen kiinni. Poraa kiveen reidn.
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Tutkimuksessa esiintyneelle kollaboraatiolle oli yhteistoiminnan tapaan tyypillisti se, etti
se oli hetkittdistd. Myods kollaboraation piirteitd esiintyi vaihtelevasti. Tilanne on
analysoitu kollaboraatioksi silloin, kun havaittavissa oli kaksi tai useampi kollaboraation

piirretts.

8.6 Vuorovaikutus yhteisymmirryksen rakentajana

Haastattelujen vuorovaikutusta analysoitin Mercerin (1996) viittelevin  puheen,
kumulatiivisen puheen seki tutkivan puheen kautta. Viittelevalle puheelle on tyypillistd
erimielisyys sekd eraanlainen kilpailu. Vuorovaikutuksessa pyritiin omien intressien
toteuttamiseen yhteistoiminnan sijaan. Viittelevdd puhetta esiintyi suhteellisen vihin,
kymmenessi tilanteessa. Namd olivat paasddntdisesti sellaisia, joissa lasten toiveet ja
intressit olivat ristiriidassa. Seurauksena oli viittely, jonka voittaja paisi toteuttamaan

omia intressejdan. Joissakin tilanteissa oli myds havaittavissa selvai kilpailua lasten valilli.

Esimerkkini viittelevéastd puheesta ovat jo aikaisemmin (luvussa 8.5) kuvatut Helin ja
Jannen viittely gebardista sekd Timon ja Sadun konfliktitilanne pelin sd4ntéihin liittyen.
Kolmas esimerkki viittelevdstd puheesta on Katin ja Helin viittely vuoroista. Tytot olivat

sopineet, ettd kumpikin saa valita aina kolme kohtaa, jonka jilkeen he vaihtavat vuoroja

Kati: Ma otan yhen vield.

Heli: Ei kun sd otit jo. Se oli sun neljds.

Kati: Ai kaksko vaan. (saa ottaa, lisdys MI)

Heli: Ei kun kolme.

Kati: Ma otin dsken kaks. Okei. Kdy se mullekin, ettd md otan kaks. (Suuttuu hieman, lisdys MI)
Heli: Ai niin. No ota sitten kolmas. Ota vaan. Md otan sitten kanssa mun kertana, kun md
meinasin ottaa sen ensimmdisend.

Kati: Ota kolme, ota neljd, ota viis, ota kuus... (edelleen hieman tuohtuneena, lisiys MI.)

Yleensd viittelevin puheen tilanteet olivat lyhyitd. Viittelyn jilkeen toiminta jatkui

normaalisti sovussa.
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Kumulatiivinen ~ puhe liittyy kiintedsti  yhteistoimintaan. Se palvelee ryhmiin
yhteisymmarryksen syntymistd. Vuorovaikutuksessa tyypillisia ovat toistamiset, vahvistamiset
ja tdsmennykset, joiden kautta pyritidn sidilyttdimdsn ryhmin sisdinen harmonia.
Kumulatiivisen puheen kautta tieto rakentuu vaiheittain, askel askeleelta. Kumulatiivista
puhetta esiintyi tdssd tutkimuksessa yhteistoimintatilanteissa runsaasti (ks. luku 8.5).
Maarallisesti kumulatiivisen puheen tilanteita oli 52. Ensimmdinen esimerkki kumulatiivisesta
puheesta on Joonaksen ja Timon vilinen keskustelu, jossa Joonas pyrkii selkeésti sailyttdmaan

harmoniaa muuttamalla omaa mielipidettdan.

MI: Pystyyko siitd pddsemddn ilman ettd (auton) lasi sdrkyy?

Timo: Pystyy siitd menee ilman lasien sdrkymistd, mutta ei kovin helpolla.
MT: Se on varmaan aika hankalasti, kun sulla on siind just ennen alamdki, niin siitd on varmaan sen
takia aika hankala pddsta.

Joonas: Ei ois kannattanut panna sitd valkoista alamdikee siihen ollenkaan.
Timo: Panin tohon maalin tai siis léhdon.

Joonas: Niin ja samalla maalin. Nyt aika paha. Vaatii hidastaa hei.

Timo: Joo. He he. Ei sinne huipulle.

Joonas: Hei kato, kato, katoppa. Jétd se sithen mdkeen niinku roikkumaan.
Timo: Aika hauska. Entds tdstd.

Joonas: Ei kantsi ajaa siitd.

Timo: Musta... miksei?

Joonas: Tai siis kantsii.

Toisessa esimerkissd Mira ja Katja rakentavat tietoa kumulatiivisesti kuvailemalla erasti pelia,

jossa ideana on pukea barbille vaatteita.

Katja: Se on meilld Miran kanssa sama.

MI: Ai sama peli, joo.

Mira: Ei samalla lailla (toimiva, lisiys MI), kun Katjalla se kdy itse laittamassa... ei, se itse kavelee
sinne laittopaikkaan ja sitten Katja niinku niinku ottaa sille ne (vaatteet, lisdys MI).

Katja: Niin ja sitten painaa koko ajan siitd (vaatteesta, lisdys MI) ja sitten kun se on perilld (barbin

ylla, liscys MI) niin irrottaa, niin se on siind kii. Sitten kun on oikein, niin se menee johonkin juttuun.
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Mira: Meilla on erilainen. Sielld on kaapit ja hyllyt ja semmoset, niin sieltd kun ne auaisee, niin
tulee vaatteita esiin ja sitten siind on nuolet, mihin pdin... ja kenkidkin on. Ja jos se on...

Katja: Meilldkin saa kenkidi ja ...

Mira: Ja silleen niinku, sielld on niinku semmonen tapaus, ettd ettd tota niin...

Katja: Painaa niinku.

Mira: Ja sitten kun on saanut kaikki vaatteet pddlle, jos tulee sellainen, pelkkd pundiseks,

vaaleenpunaiseks se, niin se on hyvin vaate.

Tutkiva puhe eroaa kumulatiivisesta puheesta siten, ettd ryhmi toimii yhteistoiminnallisesti,
mutta silti se tukee tiedon ja puheen kriittisti haastamista toisten oppijoiden taholta. Oleellista
on ideoiden perustelu. Tutkiva puhe on kontekstiin sitoutunut, kielen kautta tapahtuva
jarkeilyprosessi. Ryhmiin tarkoituksena on pyrkid yhteiseen paaméaraian. Tutkiva puhe liittyy
erityisesti kollaboraatioon. Tassd tutkimuksessa tutkivaa puhetta esiintyi 23 tilanteessa. Naihin
tilanteisiin littyi kollaboraation piirteitd, mutta aina ei kuitenkaan ylletty aitoon
kollaboraatioon asti. Tutkivan puheen esimerkkejda on nikyvilli myds kollaboraation

tarkastelun yhteydessi luvussa 8.5.
Téssa tutkivan puheen esimerkissd ryhma pyrkii jésentéimﬁéin pelia.

Joonas: Hei kato vihdn minne ajat!

Tiina: No en md tiid oliks se.

Joonas: Hei se on jo liikkeelld!

Tiina: Ei tdd oo se! Kun tdd on lyhyt ja ne kykkyrdt (kurvit, lisiys MI) on siitd pois. Tdd on
hauska.

Joonas: Niin mutta ei kansi tdssd tormdtd noihin seiniin, eiko niin.

Tiina: Muuten sitten lentdd.

Mikko: Miks tdd ei kddnny.

Tiina: No kun sulla pitdd olla enemmdn vauhtia. Ei se nyt muutenkaan kddnny. Nyt jarrutal
Tdadlld tulee paljon kddnnoksid.

Joonas: Ala tormdd vaan tonne seinddn.
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Seuraavassa esimerkissi tulee esille tutkivan puheen jarkeilyprosessi.

MI: No sulla ei onneks ole sitd ongemaa, ettd tietokoneen pelaamisen takia jais ldksyt
tekemdttd. Ei ainakaan vield ténd vuonna, eikd ensi vuonnakaan.

Katja: Onhan. Me ollaan viis-vuotiaita.

Mira: Mutta Katja on vdihdn isompikokoinen. Ja yks Satu on tayttanyt kuus, mutta md oon sitd
pikkuisen isompi.

Katja: Ei se siitd johdu, ettd on vanhempi, kun voi olla eri kokoinen.

MI: Niin.

Mira: Vaikka meiddn diti on vanhempi, niin isi on isompi.

Katja: Ja sitd samaa vuottakin, niin silloinkin voi jompikumpi olla erikokoinen.

Mira: Niin kuin Katja ja Mind.

Katja: Niin.

Mira: Ja satukin on ollut tota niin niin viis ja sitten se onkin tdyttanyt kuus.

Katja: Jokainen ihminen on ollut viis. He he.

Mira: Etko sd sitd ymmdrra?

MI: Niin paitsi ne ei oo ollut viis, jotka on esimerkiksi yksi vuotta tdlld hetkelld.

Katja: Niin tai jos kuolee lapsena. Silloin ei ehdi olla viis.

Mira: Niin ja jos kaksi vuotiaana niin yksinddn jdd auton alle, niin se ei oo viled kerinnyt
mennd viittd vuotta. Jos se on unissaan mennyt didin sylkystd pois ja sitten kévellyt sinne

autotielle ja auto on ajanut sen pddille.

Tutkimuksessa ilmeni, etti kaikille kolmelle puheen luokalle oli tyypillists ajallisesti lyhyt
kesto. Tilanteet muuttuivat suhteellisen nopeasti. Vuorovaikutus oli myds laadullisesti
hyvin vaihtelevaa. Vuorovaikutuksen laadulla ja lapsen sosiaalisilla taidoilla oli tédssd

yhteyttd kumulatiivisen ja erityisesti tutkivan puheen saavuttamisessa.
8.7 Lasten toimintaympiristojen ilmapiiri tietokoneen kiiytolle
Lasten toimintaympéristojen ilmapiirid tietokoneen kiytélle on analysoitu observoinnin,

lasten haastattelujen ja henkilokunnan kanssa kidytyjen keskustelujen pohjalta. Vaikka

Vanamoiden ryhmin tietokone sijaitsi toimistossa, sen kdyttdd ei- juurikaan rajoitettu.
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Tietokoneen kayttod rajoittivat ainoastaan tyontekijoiden kahvitunti sekd paivikodin rytmiin
kuuluvat péivittiset toiminnot. Lasten pyytdessi lupaa tietokoneen kiyttooén henkilokunta
pyrki jonkin verran huolehtimaan tasapuolisuudesta, etteivit tietyt lapset varanneet konetta
itselleen jatkuvasti. Vanamoissa ei juurikaan kiytetty oppimispelejd ohjatusti. Ainoastaan
tietokgneen kayttoa harjoiteltaessa pienimmille lapsille opetettiin erilaisten ohjelmien kéyttoa.

Vanamot kiyttivit havaintojen tietokonetta ahkerasti. Lapset todella viihtyivit
tietokoneen #iressia. Tietokone oli sijoitettu toimistoon lapset huomioiden. Laite oli
sopivalla korkeudella, tuoleja oli riittdvasti ja tietokoneen kayttod oli helpotettu
kayttoohjeiden avulla. Henkilokunta kannusti lapsia kayttimaan tietokonetta aktiivisesti.
Tietokoneen rikkoutumista ei pelatty ja lapsille annettiin paljon aikaa ja vapautta. Myos
tyorauhasta huolehdittiin. Henkilokunta oli panostanut tietokoneella tyoskentelyn
mahdollisuuksien jirjestamiseen, mikd myds osaltaan ndkyi lasten tietokoneen

kayttotaidoissa seki sosiaalisissa taidoissa.

Kissankellojen tietokone sijaitsi ryhmitilassa, kangassermilli erotettuna. Nain
henkilokunta pystyi valvomaan lasten tietokoneen kayttod. Toisaalta toisten lasten
aiheuttama melu toi joskus tietokoneen kaytfétilanteeseen levottomuutta. Kissankelloissa
oli panostettu siihen, ettd lapsi tutustuu tietokoneeseen aikuisen kanssa. Jokaisen lapsen kanssa
oli kiyty systemaattisesti lapi opetusohjelmia ja harjoiteltu esimerkiksi kirjaimia. Henkilokunta
suhtautui tietokoneen kayttoon positiivisesti, vaikka kokikin omat taitonsa rajallisiksi.
Kiinnostus tietokoneen kayttoon oli rohkaissut henkilokuntaa kiyttiméan tietokonetta lasten

kanssa.

Kissankellojen lastentarhanopettajan mukaan tietokoneen kéyttoa oli jouduttu rajoittamaan,
silli lapset eivit olisi enéd halunneet tehdd mitd4n muuta kuin pelata tietokoneella. Toinen syy
tietokoneen kayton rajoittamiseen oli henkilkunnan mukaan se, ettd lapsilla oli havaittu
ongelmia kielen kehityksen ja erityisesti sanavaraston suhteen. Ryhmén lapset vaativat
normaalia enemmén huomiota yksilolliseen taitojen kehittdmiseen ja niin ollen aikaa ei jaanyt
runsaasti tietokoneen kiytolle. Siksi toimintaa oli pyritty painottamaan lasten kielellisten

taitojen kehittamiseen.
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Kissankelloissa oli usein tietokoneen kiyttotilanteessa mukana sekuntikello, joka
piippauksella huolehti lasten tasapuolisesta tietokoneenkiytosts. Lapset olivat tottuneita
kelloon ja halusivatkin sdddelld silla tavoin tietokoneen kiyton aikaa. Hyva puoli tassé oli
nimenomaan tietokoneen kiyton tasapuolisuus, josta huolehtiminen oli Kissankelloissa
valttaméatonta tiettyjen lasten kohdalla. Haittapuolena oli, ettei kellon kayttiminen

palvellut lasten sosiaalisten taitojen kehittymistd vuorojen sopimisen kautta.

Molemmissa piivikodeissa tietokoneen kayttoon suhtauduttiin positiivisesti. Tietokoneen
kéyttoon oli selkedsti panostettu, miki nikyi muun muassa oppimisohjelmien runsautena.
Ilmapiiri piivikodeissa oli omiaan luomaan lapsille positiivista suhtautumista tietokoneella
tyoskentelyyn. Henkilokunta koki tietokoneet itselleen tdrkedksi ja ymmérsi niiden
merkityksen lapsen oppimisvélineend. Kotien ilmapiiri lasten tietokoneen kaytolle valittyi
jonkin verran lasten haastattelujen kautta. Neljassd kodissa tietokoneen kiyttdda oli
rajoitettu. Erds lapsista kertoi vanhempien huolehtivan, ettd sisarukset péasevit

tietokoneelle vuorotellen.

Lasten kertoman mukaan kodeissa huolehdittiin siitd, etteivit lapset vietd liikaa aikaa
tietokoneen airessi. Muutamissa kodeissa vanhemmat eivit lasten mukaan puuttuneet
tietokoneen kayttoon. Yhtd tyttdod nauratti koko ajatus siitd, ettd vanhemmat kieltdisivit
héntd kayttimistd tietokonetta. Haastattelujen kautta vilittyi sellainen kuva, ettd
rajoituksista huolimatta vanhemmat suhtautuivat positiivisesti ja kannustavasti lasten

tietokoneen kayttoon.



9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

9.1 Tiivistelmi ja johtopiitokset
Lasten tietokoneen kdytté

Tahén tutkimukseen osallistuneet lapset kokivat tietokoneen itselleen tiarkeaksi. He myos
uskoivat tarvitsevansa tietokonetta tulevaisuudessa. Lapset kiyttivat tietokonetta
suhteellisen saannollisesti. Erittdin aktiivisia tietokoneen kayttdjid oli 10. Suurimmalla osalla
lapsista ol mahdollisuus kayttaa tietokonetta kotona. Tama kuvastaa osaltaan suomalaisen
yhteiskunnan muutosta. Yhi useammassa suomalaisessa kodissa on tietokone. Vuonna 1999
tietokoneen omisti noin 80 prosenttia lapsipe_rheistéi (Tilastokeskus 2000). Luultavasti
tietokoneiden m#dra on kasvanut edelleen. Samoin kuin Saarnilahden (1999, 16)
tutkimuksessa, ldhes kaikki Vanamoiden ja Kissankellojen lapset ilmoittivat kayttdvansi
tietokonetta viikottain.

Lapset kokivat osaavansa kiyttaa tietokonetta hyvin. Tietokone ei kuitenkaan voittanut
suosiossa leikkid. Lapset luonnehtivat tietokonetta hauskaksi pelivilineeksi. Heistd
kayttdminen oli mukavaa ja hauskaa. Pelaaminen oli tassa tutkimuksessa lasten mielesta
suosituin toiminto tietokoneella. Myos Saarnilahden (1999, 14) tutkimuksessa lapset
kertoivat kayttavansg tietokonetta eniten pelaamiseen. Samoin kuin Kangassalo (1998, 11-
12.) raportoi, tissakin tutkimuksessa lapset kisittivat myos erilaiset opetusohjelmat peleiksi,
jotka luokiteltiin kiinnostuksen mukaan joko hyviksi tai huonoiksi.
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Toisin kuin Saarnilahden (1999, 14) tutkimukseen osallistuneet 7-vuotiaat, kukaan timén
tutkimuksen lapsista ei kayttanyt internetia. T4m4 liittyy osaltaan lapsen toimintaympéristsjen
tietokonekantaan. Vanamoiden tietokoneessa ei ollut internet-yhteytti. Kissankelloissa oli
internet-yhteys, mutta sitd ei ilmeisesti hyddynnetty lasten kanssa. Tilastokeskuksen (2000)
tietojen mukaan vuonna 1999 internet-yhteys oli vain 26 prosentilla tietokoneen omistajista.
Luultavimmin my6skdan monissa téhin tutkimukseen osallistuneiden lasten kodeissa ei ollut
internet-yhteytta.

Tassd tutkimuksessa lasten tietokoneen kayttd nayttdytyi hyvin sosiaalisena tapahtumana.
Lasten vilinen vuorovaikutus oli toiminnassa keskeiselld sijalla. Vuorovaikutukseen liittyi
etenkin Vanamoilla huumorin ja leikin piirteitd. Vanamot olivat ajallisesti suhteellisen
pitkdn jakson kerrallaan tietokoneella. Huumorin ja mielikuvituksellisten juttujen kautta
mielenkiinto pelaamiseen ja tietokoneen airessa olemiseen pysyi korkealla. Huumori
toimi selkeisti sosiaalisena vilineend. Tekemilld tietokoneella tyoskentelystd hauskaa

taattiin myos se, ettei kaveri ldhde tilanteesta kesken kaiken pois.

Huomioitavaa oli, ettd kaikki lapset kielsivit leikkineensd tietokoneella. Lapset kokivat
leikin siis hyvin konkreettisesti, eikd kuvittelu ja roolien ottaminen ollut tadssid
tietokoneeseen liittyvdssd kontekstissa lasten mielestd leikkid. Tahan vaikuttivat
todennikoisimmin aikuisten asettamat sidinnot ja rajoitukset. Lapsia oli kielletty
leikkiméasts tietokoneella, silli se voi mennd rikki. Kukaan ei uskaltanut tunnustaa

minulle, aikuiselle, leikkineensi tietokoneella.

Muutamissa tilanteissa tietokonepeli laukaisi kuvitteluleikin. Kalliala (1999) toteaa, ettd
kun lapset kayttivit tietokonetta leikkivilineens, tietokone mahdollistaa uuden
leikkimuunnelman. Tietokonepeli muutetaan osaksi leikkid keksimalla vuoropuheluita ja
ottamalla rooleja. Tietokoneella tyoskentelyn tapa médrittdd sen, onko kyseessd peli,
jolloin pelataan siént6jen mukaan vai leikki, jolloin mukana ovat roolit ja hulluttelua.
(Kalliala 1999, 162-163.) Samoin kun Kallialan (1999) tutkimuksessa, tdssakin

tutkimuksessa lapset hulluttelivat tietokoneella tydskennellessaan.
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Vaikuttaa silti, etti tissé tutkimuksessa esiintynyt leikkiminen on sidoksissa nimenomaan
kaverisuhteisiin ja kontekstﬁn. Leikin syntyminen edellytti selkedsti rauhallista tilannetta
ja ldheisia kaverisuhteita. Mahdollisesti leikin syntymiselli on yhteyttd tietokoneen
kéyttoon. Kun tietokonepeli ei ollut kovin tuttu, esimerkiksi Kissankellojen tapauksessa,
pelkkd pelaaminen riitti. Vanamot taas kayttivit tietokonetta Kissankelloja enemmin.
Heille pelkka pelaaminen ei riittdnyt pitimaéin ylld mielenkiintoa ja peli muunnettiin usein

myohemmaissi vaiheessa leikiksi.

Millainen suhde lasten mielesti oli leikilla, televisiolla, tietokoneella sekd Play Stationilla?
Neljan lapsen mielestd leikki ja televisionkatselu kiinnostavat tietokonetta enemmén. Lisdksi
neljan lapsen mielestd Play Station oli sekin tietokonetta parempi. Amerikkalaisessa
tutkimuksessa kouluikiisten lasten vanhemmat kertoivat, etti television katseleminen dominoi
edelleen lasten ajankiyttod. Tietokoneen kiytté oli kuitenkin timén kyselytutkimuksen
mukaan kasvamassa. 41 prosenttia vanhemmista kertoi lastensa katselevan televisiota
vahintd4n kaksi tuntia paivédssd. 20 prosentin mukaan heidén lapsensa viettdd vahintdan yhta
paljon aikaa tietokoneen #éressi. (Milken Excange On Educational Technology & Hart 1999)
Kasvi (2001) raportoi painvastaisesta ilmiostd, silld hanen mukaansa Suomessakin lasten into
tietokoneisiin on vidhentynyt.

quten suhtautuminen tietokoneeseen

Lasten suhtautumisessa tietokoneeseen vaikutti nelja eri tekijas, saannot, konteksti,
satunnaistekijit ja kaverit. Siintojen vaikutus nakyi nimenomaan siind, mité tietokoneella saa
ja voi tehdd. Osa sd4nnéistd oli perdisin kasvattajilta, osa kavereilta. Kasvattajilta periisin
olevat sidnnot saitelivit tietokoneen kdyton tapaa. Toisaalta kasvattajat vaikuttivat myds
omalla asenteellaan lasten tietokoneen kayttoon. Tutkimuksessa ilmeni, ettd kasvattajilla oli
positiivinen késitys lasten tietokoneen kiytostd (myos Kangassalo 1998, 4-5, Milken Excange
On Educational Technology & Hart 1999). Myds toimintaympéristdjen ilmapiiri oli
tietokoneen kayttod tukeva. Tamin voi olettaa vaikuttavan positiivisesti myds sithen kuvaan,
joka lapsilla on tietokoneesta. Mayall (1999, 199) korostaa, ettd lasten oppiminen sekd
arvostus omaa ja aikuisten tietoa kohtaan rippuu pitkalti lasten ja aikuisten vélisen

vuorovaikutuksen luonteesta.
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Kavereilta perisin olevat saannot séstelivét usein tietokoneen kiyton tilannetta. Kavereiden
suhtautuminen tietokoneeseen vaikutti myos lasten mielipiteisiin, silli tihén tutkimukseen
osallistuneilla lapsilla oli voimakas tarve olla kaverin kanssa samaa mielti. Lapset toimivat
toisilleen mys malleina ja ohjasivat toinen toistaan tietokoneen kayttamiseen. Crook (1998,
241) korostaakin, ettd ystavyyssuhteilla on merkitystd tietokoneen avulla tapahtuvassa
oppimisessa. My6s Azmitia (1999, 208) korostaa, ettd tovereilla on hyvin monella tasolla
vaikutusta lapsen kéyttaytymiseen ja oppimiseen.

Kaverit saattoivat joskus toimia tietokoneen kdyton esteind halliten liikaa toista osapuolta.
Samoin tyttéjen ja poikien tyoskentely yhdessd osoittautui kahdessa tapauksessa
epdonnistuneeksi. Lasten suhtautuminen tietokoneeseen ei ollut tdmén tutkimuksen mukaan
kuitenkaan riippuvainen sukupuolesta, toisin kuin Light ja Littleton (1998b, 52-53) havaitsivat
omassa tutkimuksessaan. Tytot ja pojat suhtautuivat molemmat positiivisesti tietokoneeseen.

Tiassd tutkimuksessa ei ollut myoskéin havaittavissa suoriutumiseroa samaa sukupuolta ja eri
sukupuolta olevien parien vililld, toisin kuin Keogh ym. (2000, 39-40) ja Underwood ja
Underwood (1999, 14-15) havaitsivat omissa tutkimuksissaan. Ongelmat tydskentelyssd
olivat sidoksissa muutaman lapsen sosiaalisten taitojen heikkouteen, eivitkd niinkéén
sukupuoleen. Sukupuolen vaikutus tyttéjen ja poikien yhteistyohon tietokoneella
tyoskennellessd on mielesténi sidoksissa ikdian. Koulussa sukupuoliroolit muuttuvat ja tuovat
tiettyjd jannitteitd tyttojen ja poikien véliseen yhteistyohon.

Konteksti vaikutti lasten suhtautumiseen tietokoneeseen nimenomaan siten, ettd konteksti
leimasi tietokoneen kayttod. Piiviakodissa tietokoneen kayttd oli sosiaalinen tapahtuma, jossa
pelaajien vilinen vuoropuhelu oli hyvin keskeistd. Tietokoneen &iressd muun muassa
seurusteltiin, katsottiin kaverilta mallia, yllapidettiin kaverisuhteita ja leikittiin. Tietokoneen
kiyttossd paivikodissa ilmeni ndin ollen hyvin erilaisia ulottuvuuksia. Kotona taas
tietokonetta kiytettiin padsdéntoisesti yksin, jolloin tietokone nousi keskeisempésn rooliin
kuin paivakodissa, silld lapsen keskittyminen ei jakaantunut vuorovaikutuksen ja tietokoneen
kayton kesken.

Tietokone palveli oppimista ndissd kahdessa kontekstissa eri tavoin. Kotona lapset -oppivat

pasiAntoisesti tietokoneesta ja peleistd. Paivdkodissa tihdn liittyi  sosiaalisen
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vuorovaikutuksen kautta oppiminen. Tutkimusaineistosta on myds havaittavissa viitteits Siitd,
toimintaympéristolli on vaikutusta tietokoneen kayton ilmenemiseen. Tamin tutkimuksen
perusteella on kuitenkin mahdotonta sanoa, milli kaikilla tavoilla konteksti vaikuttaa lapsen
suhtautumiseen tietokoneeseen seki ennen kaikkea oppimiseen. Elbers (1996, 281-282)
korostaa, ettd meilli on aivan lian vihin tietoa kontekstin merkityksesti oppimiselle.
Kontekstin ohella oppimiseen vaikuttavat esimerkiksi tiedot, thmissuhteet, kokemukset sek

oppijan motivaatio.

Lasten lahikonteksteissa (perhe ja paivakoti) vallitsi positiivinen ilmapiiri lasten tietokoneen
kaytolle, tosin tietokoneen kiytolle oli asetettu joissakin tapauksissa rajoja. Tutkimusten (esim.
Crook 1999, 107, Littleton, Light ym. 1998, 328) mukaan seka opettajilla ettd vanhemmilla on
kavereiden ohella vaikutusta lasten tietokoneen kiyttoon. Positiivinen suhtautuminen voi
innostaa lasta oppimaan tietokoneen avulla ja luoda myonteisia mielikuvia tietokonetta
kohtaan. Tietokoneeseen suhtautumiseen oli tdssd tutkimuksessa vaikutusta .myé’)s
satunnaistekijoilld, joita ovat esimerkiksi motivaatio, mieliala ja se, mité tietokoneella tehtiin.
Jo edelld todettiin, ettd lapsi liitti pelattavan pelin ja suhtautumisen tietokoneeseen yhteen.
Motivaatio taas on ratkaisevaa kaikessa oppimisessa. Kun lapsilla ei ollut motivaatiota
tietokoneella tyoskentelemiseen, he tekivit yleensd muuta. Aina tietokone ei jaksanut

kiinnostaa. Lasten suhtautumiseen vaikuttavat tekijat on kuvattu seuraavasti:

Lasten suhtautuminen

Tietokoneeseen
|
| ] | |
Konteksti | Saiinnét | | satunnaistekijst | | Kaverit
Koti Kotoa, paiviakedista ja Tietokonetoiminto, Hyvaksyminen, rajoi-
Péivakoti kavereilta saadut mieliala tukset, ystivyyssuhteet

Kuvio 1. Lasten suhtautuminen tietokoneeseen

Lasten suhtautumiseen tietokoneisiin vaikuttavat niin ollen monet tekijit. Lasten myonteinen
suhtautuminen tietokoneeseen ei ole itsestdéin selvyys. Se on pikemminkin seurausta edelld
kuvattujen tekijéiden suotuisasta yhteisvaikutuksesta. Se, ettd lapset kokivat tietokoneen

itselleen tdrkedksi ja uskoivat myds tarvitsevansa sitd tulevaisuudessa, on tirkedd
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nimenomaan opetuksen nzkokulmasta. Voidaan odottaa, ettd tietokoneiden merkitys
yhteiskunnassamme tulee edelleen korostumaan. Néilli tutkimukseen osallistuneilla lapsilla oli
myénteinen késitys tietokoneesta ja timd hyodyttdd erityisesti tietokoneen opetuskayttoa.
Tietokone on tdmén tutkimuksen mukaan osa jo alle kouluikaisen lapsen maailmaa. He
oppivat jatkuvasti tietokoneesta, joko itsekseen tai opetuksen avulla. Opetuksen haasteena
onkin kyetd hyddyntaméain lasten tietokoneita kohtaan tuntema kiinnostus ja sitd kautta
edistdd oppimista. Samoin haasteena on se, kuinka lapsen kiinnostusta tietokoneita kohtaan
saadaan yllipidetyksi luomalla hanelle sopivan haastavia tehtévi.

Tietokone yhteistoiminnan vilineend

Tiassé tutkimuksessa tarkasteltiin lasten suhdetta yhdessa tyoskentelyyn tietokoneen kéyton
tavoitteiden kautta. Yhdessdoloa ja sosiaalista vuorovaikutusta korostavalla ryhmalld
vuorovaikutus toverin kanssa oli paisyy tietokoneen kéyttamiselle. Osa lapsista puoléstaan
piti yhtd tirkedni sekéd sosiaalista yuorovaikutusta ettd tietokoneen kayttod. Jotkut lapset
halusivat ainoastaan kayttad tietokonetta. Tdmé viimeinen ryhmé onkin oppimisen kannalta
huolestuttavin. Jos lapsilla ei ole kiinnostusta vuorovaikutukseen, ovat yhteistoiminnallinen ja
kollaboratiivinen tydskentelyn tapa hyvin hankalia saavuttaa.

Lapsen oma motivaatio yhdessd tydskentelyyn on ratkaisevaa. Kun lapsella ei ole kiinnostusta
vuorovaikutukseen, on palautteen, ohjeiden ja tiedon kritisoinnin vastéanoﬁa:ninen toverilta
hankalaa. Vertaisoppimisessa on keskeistd se, etti neuvottelulle on olemassa tilaa. Tila
neuvottelulle syntyy siten, etteivat oppijoiden roolit ole tarkasti ennalta médritellyt
(Dillenbourg 1999, 12-14 ; ks. my6s Hékkinen & Arvaja 1999, 207). Tietokonetta mieluiten
yhdessa toverin kanssa kayttévilla lapsilla on puolestaan motivaation kautta hyvét edellytykset

yhdessd oppimiselle.

Tietokoneen airessi esiintyi paljon yhteistoimintaa. Yhteistoiminnan paamééréna oli yleensd
pelin ratkaiseminen. Jos joku tehtévé oli toiselle pelaajalle liian vaikea, usein toveri auttoi
hanti selviytymaan tehtavasta. Téllainen oppijan lahikehityksen vyohykkeelld tapahtuva
taitavamman toverin antama apu edistdd Vygotskin mukaan oppimista. Pelaajat my0s

kommentoivat toistensa ratkaisuja seki antoivat ohjeita tulevien ongelmien selvittamiseksi.
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Pelaajat nakivét pelistid suoriutumisen usein yhteisens tehtivina, jolloin kaikki pyrkivit omien
kykyjensd mukaan auttamaan toinen toistaan (ks. Johnson ym. 1990). Yhteistoiminnan tyylit

vaihtelivat hienovaraisesta lshestymistavasta suoraan vastauksen kertomiseen.

Lapset olivat suhteellisen tottuneita toimimaan yhdessi ja havaittavissa oli myos
yhteistoiminnan tarvetta. Tietokoneella esiin tulevat ongelmat olivat passisntdisesti hyvin
madriteltyjd. Underwoodin ja Underwoodin (1999, 12) mukaan tydskenneltiessi hyvin
méritellyn ongelman parissa voi olla jirkevdid hyodyntdd yhteistoiminnallista oppimista.
Tallsin ryhmén jisenet tarjoavat toisilleen ldhinnd psykologista tukea. Heikkorakenteiset
ongelmat puolestaan voivat edellyttdd kollaboratiivisia keskusteluja ja ryhmin yhteistd

ratkaisun médrittelya.

Yhteistoiminnan kesto vaihteli lyhyestd tuokiosta lahes koko pelin jatkuvaan toimintaan.
Yhteistoiminnassa esiintyi laadullista vaihtelua. Tama voidaan selittdd Azmitian ( 1988,'211,
216) mukaan silld, ettd alle kouluikdisen lapsen sosiaaliset valmiudet ovat melko
kehittymattomid. Merkittdvad on se, ettd lapset pyrkivit harjoittelemaan yhteistoimintaa.

Harjoituksen my6té yhteistoiminnallisuuden laatu paranee.

Myos kollaboratiivisia piirteitd esiintyi muutamassa tilanteessa. Naissi tilanteissa oli tyypillistd
suuri vuorovaikutuksen méird. Laadullisesti vuorovaikutus ei kuitenkaan vield kohonnut
kovin korkealle tasolle. Yksi selitys on Azmitian (1998, 211, 216) esiintuoma alle
kouluikiisten lasten sosiaalisten taitojen kehittyméttomyys. Kollaboratiivisille tilanteille on
tunnusomaista, ettd oppijat pyrkivét 16ytdméadn yhteisen merkityksen. Tilanteeseen liittyvit
paitokset tehdddn yhdessd ja kaikki oppijat osallistuvat toiminnan suorittamiseen. Azmitia
(1998, 216) toteaa, ettd usein esikoululaisten vilisiin suhteisiin liittyy dominointia, ja talloin

erityisesti yhteisen pastoksen neuvotteleminen voi olla mahdotonta.

Haastatteluissa esiintyneen yhteistoiminnan ja kollaboraation luonteelle oli tyypillistd
spontaanius. Ne eivit perustuneet erilliseen teht4vin antoon, jonka tavoitteena olisi ollut
kollaboraatio, vaan ne syntyivit lasten omasta halusta ja omista motiiveista. Lapset
tekivit myos lukuisia yhteistoiminnan yrityksid, jotka katkesivat siithen, ettd toinen

osapuoli ei ollut vastaanottavainen. Merkityst4 yhteistoiminnan rakentumisessa oli hyvilld
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kaverisuhteilla sekd toisen mielipiteiden arvostamisella. Kun kaverisuhde oli hyvi, oli
myd6s yhteistoiminnan ja kollaboraation esiintyminen todennakoéisempéd. Yhteistoiminnan
spontaani rakentuminen kuvaa sitd, ettd lasten vilisilld keskusteluilla olisi merkitysti

heidin oppimisensa kannalta.

Light ja Littleton (1999b, 54-55) sekd Keogh ym (2000, 39-40) tuovat esille, etti jos tytot ja
pojat tyoskentelevit sekapareina, pojat ottavat tyoskentelyd dominoivan roolin. Téma oli
selvasti havaittavissa myos tdssd tutkimuksessa. Pojat ottivat johtajan roolin: he médrittelivat
sd4nt6jd ja toimintatapoja. Pojat halusivat hallita tilannetta, luoda normeja seké antaa ohjeita.
Jotkut pojat eivit sallineet tyttGjen neuvoa heitd. Underwood ja Underwood (1999, 14-15)
vaittavat, ettd tietyissd tilanteissa sekapareina tydskentely voi olla oppimisen esteend. Heidén
mukaansa sekaparit pystyvdt vain harvoin kollaboratiiviseen tyoskentelyyn. Tami piti
paikkansa tdssd tutkimuksessa vain kolmen sosiaalisesti heikkotaitoisen pojan kohdalla.

Muiden sekaparien tyoskentely sujui hyvin ja my6s kollaboraatiota oli havaittavissa.

Tietokoneella tapahtuvaan kollaboraation ja yhteistoimintaan vaikuttaa lasten vilinen
vuorovaikutus. Mercer (1996, 369) on 16ytinyt kolme vuorovaikutuksen tapaa, véittelevan
puheen, kumulatiivisen puheen seki tutkivan puheen. Viittelevaa puhetta oli havaittavissa
kymmenessd tilanteessa. Niille tilanteille oli tyypillista erimielisyys tavoitteissa, omien
intressien tavoittelu seki tietynlainen kilpailu. Viittelevdd puhetta esiintyi oikeastaan jopa
ylldttavan vahan. Alle kouluikidisen lapsen sosiaalisissa suhteissa ritely ja omien intressien
korostaminen ovat hyvin tavallisia. Sosiaaliset taidot ovat vield suhteellisen kehittyméattomia ja
tdstd syystd ristiriitoja esiintyy hyvin usein (Azmitia 1998, 211, 216). Viittelevd puhe ei
kuitenkaan tdssé tutkimuksessa yleensa lamaannuttanut vuorovaikutusta, vaan lapset jatkoivat

hetken viiteltyddn toimintaansa normaalisti.

Piaget’n (ks. myds Scanlon, Isroff & Murphy 1999, 62, 74) mukaan edelli kuvatuista
viittelyista on hy6tyd oppimiselle. Hin uskoi, ettd oppijoiden ajatusten viliset konfliktit voivat
edistdd oppimista, koska oppijoiden tiytyy perustella mielipiteensd. Tassa tutkimuksessa
viittelyd esiintyi pelaajien vililli. Yleensd oppijat saavuttivat yhteisen ymmaérryksen, ainakin
viliaikaisesti. Mahdollista sosio-kognitiivisen konfliktin etua oppimiselle on timén
tutkimuksen mukaan kuitenkin mahdotonta sanoa. Viitteleminen palveli kuitenkin
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mielipiteiden vaihtoa. Vaikka lasten esittdmit perustelut eivit valttimatts olleet syyni
yhteisymmarryksen syntymiseen (ennemminkin vahvempi voitti), silti vaitteleminen luultavasti

avasi lasten ajattelua uusien mahdollisuuksien tarkastelulle.

Padsadntoisesti lapset suhtautuivat vuorovaikutukseen véittelyjen sijaan rakentavasti. Lasten
vililld esiintyi runsaasti kumulatiivista ja myos tutkivaa puhetta. Kumulatiivinen puhe on
Mercerin (1996, 369) mukaan sidoksissa yhteistoimintaan. Kumulatiivista puhetta esiintyi
yhteistoiminnan tavoin tédssi tutkimuksessa hyvin runsaasti, 52 tilanteessa. Tutkivaa puhetta,
joka Mercerin (1996, 369) mukaan liittyy kollaboraatioon, oli havaittavissa 23 tilanteessa.

Sekd kumulatiivinen ettd tutkiva puhe ovat vuorovaikutuksellisia keinoja, joiden kautta
ryhmén jdsenet sitoutuvat suorittamaan jotain tehtdvad yhteisesti. Mercerin (1996) mukaan
kumulatiivinen ja erityisesti tutkiva puhe palvelevat lapsen oppimista tiedon yhteisen
jakamisen kautta. Kuten Mercer ja Wegerif (1999, 87-88) korostavat, vuorovaikutus
kytkeytyy voimakkaasti kontekstethin. Tutkivan ja kumulatiivisen puheen edellytykseni on,
ettd niiden taytyy olla sosiaalisesti hyviksyttyd siind kontekstissa, jossa oppijat toimivat.
Tutkiva puhe ja kumulativinen puhe ovatkin seurausta erddnlaisesta sosiaalisesta
sopimuksesta oppijoidén vililla.

Téssd tutkimuksessa kumulatiivinen ja tutkiva puhe olivat vilineitd yhteisymmarryksen
rakentamisessa. Tavoitteet, joihin kumulatiivisen ja tutkivan puheen kautta pyrittiin
vaihtelivat. Joskus tavoitteena oli luoda merkityksid, joskus rakentaa leikkid. Mahdollisesti
tallaisen tuottavan vuorovaikutuksen avulla tapahtui myds oppimista. Tami tutkimus
osoittaa, ettd pientenkin lasten vililld tapahtuu sellaista vuorovaikutusta, joka palvelee
yhteisten tavoitteiden saavuttamista ja samalla edistdd sosiaalisten vuorovaikutustaitojen

kehittymista.

Phillipsin ja Scrimshawin (1997) mukaan myos kaytettdvéd tietokoneohjelma vaikuttaa
vuorovaikutuksen tapaan. Erityisesti seikkailupelien on havaittu edistivin vuorovaikutusta,
jota leimaavat lukuisat ohjeet joko pelaajalta toiselle tai tietokoneelta pelaajille. Samoin
tyypillisid ovat puhutut vastaukset siihen, mitd tapahtuu, kun tietty toiminto on suoritettu.
(Phillips & Scrimshaw 1997, 70.) Tamé4 tutkimus tuki Phillipsin ja Scrimshawin havaintoja.
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Seikkailupelit vaikuttivat tukevan erityisesti kumulatiivista puhetta seki jonkin verran myos
véittelevad puhetta (ks. Mercer 1996, 369).

Tassd tutkimuksessa tietokoneohjelman vaikutus kollaboraatioon nikyi siind, etti kun
tietokoneohjelma edellytti luovuutta, kollaboratiivisuutta esiintyi todennikéisemmin kuin
seikkailupelin kohdalla. Seikkailupelit edellyttdvit yleensa vain mekaanista suorittamista, joka
ei juurikaan palvele oppimista. Luovuutta vaativissa pelissd oppija joutui itse ponnistelemaan.
Tami avasi mahdollisuuksia kollaboraatiolle. Myos lapsen kehityksen ldhikehityksen
vyohykkeelld liikkuvat oppimispelit loivat mahdollisuuksia yhdessd suorittamiselle ja
kollaboraatiolle.

9,2 Tutkimuksen arviointi

Haastattelutilanteet olivat vaativia ja haastavia. Niissd téytyi olla koko ajan valppaana, eiki
keskittymisen herpaantumiseen ollut varaa. Koska haastateltavia lapsia oli paljon, korostui
luottamuksellisen suhteen luominen lapsiin. Tdhdn pyrittiin tekemalld haastattelutilanteet
rennoiksi ja miellyttiviksi. Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 184) mukaan haastattelututkimuksen
laadukkuuteen vaikuttaa esimerkiksi haastattelurunko. Olin pohtinut mielessdni ennen
haastattelujen aloittamissa tutkimukseni kannalta relevantteja kysymyksid, joihin pyrin
saamaan vastauksia haastattelun aikana. Haastattelu miaraytyi pitkilti lasten vilisen
keskustelun pohjalle, jota oli mahdoton ennakoida. Haastattelukysymyksien esittdminen
paperista olisi saattanut haitata vuorovaikutusta.

Kavereilla oli suuri vaikutus haastattelujen onnistumiseen. Hirsjarvi ja Hurme (2000, 63)
toteavat, etti kaverin lasndolo auttaa pienten lasten haastattelussa. Kaverin ldsndolo rentoutti
selkedsti lapsia, joten myds haastattelukysymyksiin vastaaminen ja lasten keskingisen
‘vuorovaikutuksen analysointi onnistuivat. Toisaalta toisesta lapsesta oli myds haittaa, silld
usein toinen lapsi keskeytti toisen kertomisen tai saattoi omalla mielipiteelldsn ohjata toisen

ajatuksia. Titi ei kuitenkaan tapahtunut héirittavassd maarin.
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Kuten jo edella kavi ilmi, haastattelujen litterointi siirtyi, silla tein tutkimusta ansiotyoni ohella,
ja minulla ei yksinkertaisesti riittinyt aikaa litteroida haastatteluja vilittmasti. Kuten Hirsjérvi
ja Hurme (2000, 185) toteavat tdmé voi heikentdi tutkimuksen laatua. Uskon, ett4 litterointi
vaikutti tutkimuksen laatuun ainoastaan siini mielessd, ettd olisin pystynyt suuntaamaan
kysymyksid paremmin, jos olisin voinut perehtya ennalta jo litteroituun aineistoon.

Metodologisista ratkaisuista haastatteluja muovasi eniten pddtés haastatella kuutta lasta
useamman kerran, yksityiskohtaisemmin. Padsaantoisesti kaikkia lapsia haastateltiin yhden
kerran. Kaikkia kysymyksii ei haastattelujen runsaasta lukumiiristi johtuen kysytty kaikilta
lapsilta. Haastatteluaineisto oli suhteellisen laaja. Se auttoi muodostamaan yleistd kuvaa lasten
tietokoneen kaytostd. Lahinng haastatteluissa pyrittiin kysyméén kuhunkin haastatteluteemaan
liittyvat paakysymykset kaikilta lapsilta. Saatuja vastauksia syvennettiin haastattelemalla
kuutta lasta yksityiskohtaisemmin. Naissd haastatteluissa aihepiirejd kasiteltiin laajemmin.
Tuloksissa on osoitettu, miki osa aineiston analyysista koskee kaikkia haastateltavia ja mitké

osat ovat perdisin muutaman lapsen mielipiteista.

Eris tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava tekija on, ettei lapsia pakotettu vastaamaan
kysymyksiin. Nain ollen joissain tapauksissa kysymyksid jai vastaamatta lasten ohjatessa
haastattelun kulkua omaan suuntaansa. Tamid olisi ollut hyvin ongelmallista, jos
tutkimusmenetelméni olisi ollut vain kysymyksiin perustuva haastattelu. Téss4 tutkimuksessa
oli myos keskeiselld sijalla lasten vilisen vuorovaikutuksen observointi ja siitd syystd oli
tirkedd antaa tilaa lasten juttelulle. Lasten ajatusmaailmaa on pyritty kuvaamaan
mahdollisimman aidosti. Tiedostan kuitenkin, ettd olen myés itse vaikuttanut tutkimukseen
hyvin monin tavoin, esimerkiksi omalla persoonallani on oletettavasti ollut vaikutusta
haastattelujen etenemisessi. Tatd kuitenkin testattin poistumalla muutaman kerran
haastattelutilanteesta. Vuorovaikutuksen laatuun poissaolollani ei ollut suurtakaan vaikutusta.
Ehki selkeimmin minun vaikutukseni ndkyy aineiston analyysissa. Olen joutunut tulkitsemaan
lasten sanomaa siitd johtuen, ettd lapset ilmaisivat asioita hyvin lyhyesti ja eivitkd aina

kyenneet selittdmaén ajatuksiaan tarkemmin.

Olen pyrkinyt saamaan vahvistusta tulkinnoille yhdistamalla observoinnin ja haastattelun. Gall

ym. (1996, 344) toteavat, ettd usein observoinnin tarkoituksena on laadullisessa
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tutkimuksessa vahvistaa muilla menetelmilli saatua tietoa. Uskon, ettd observoinnin ja
haastattelun yhdistdmiselld saatu kuva aineistosta on luotettava, silli analyysi sitoutuu
kontekstiin. Haastattelut ja observointi antoivat vastauksia tutkimusongelmiin. Saamani

vastaukset olivat my6s aikaisempien tutkimusten suuntaisia.

Tutkimusta voidaan mielestdni luonnehtia rakenteellisesti validiksi (ks. Hirsjarvi & Hurme
2000, 187). Tutkimus on kohdennettu tutkimusongelmien mukaisesti. Tutkimuksessa on
pyritty hyédyntimain tutkittavaa ilmiota heijastavia kasitteitd. Késitteiden suhteen ongelmana
on kuitenkin kollaboraation ja yhteistoiminnan méérittely vastaavien oppimiseen liitettyjen
kasitteiden kautta. Kollaboraation ja yhteistoiminnan méaritelmien puuttuminen on jossain
médrin haitannut tulosten esittamistd ja analyysia. Kollaboraation ja yhteistoiminnan ilmiéihin
on ollut pakko pureutua ikd4n kuin mutkan kautta ja timé tuo ksitteiden kayttoon liittyvai
epatarkkuutta.

Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 189) mukaan haastattelujen reliaabelius littyy tutkijan
toimintaan. Olen litteroinut haastattelut huolellisesti, jonka jalkeen olen tulkinnut aineistoa
huomioiden litteroidun haastattelun ohella observoinnin antaman tiedon seki
haastattelutapahtumaan liittyvit kontekstuaaliset tekijat. Uskon, ettd talld tavoin saatu kuva
haastateltavien ajatusmaailmasta on mahdollisimman totuudenmukainen.

Tamé tutkimus oli tapaustutkimus, vaikka tutkimus toteutettinkin kahden tapauksen
tutkimuksena. Tétd tutkimusta voidaan tarkastella usean tason kautta. Ensinndkin voidaan
tarkastella kumpaakin esiopetusryhmii omana tapauksenaan. Toisaalta jokaista
haastatteluryhmid samoin kuin yksittdistd lasta voidaan myos luonnehtia omaksi
tapauksekseen. Olen pyrkinyt tdssd kuvaamaan aineistoa kaikilla néilli tasoilla. Tassd
tutkimuksessa tavoitteenani oli saada jonkinlaista yleiskuvaa tietokoneen merkityksestd
lapsille ja lasten yhteistoiminnalle. Periaatteessa tapaustutkimuksen tarkoituksena ei ole pyrkia
yleistettavagn tietoon (ks. Gall ym. 1996, 578). Tassa tutkimuksessa tutkimusjoukko ei ole
laaja, joten tutkimusta ei pidd yleistdd kovinkaan huolettomasti. Silti tiettyja yhteisia piirteitd
oli havaittavissa, jotka suhteutuvat myos aikaisempiin tutkimuksiin. Varovaisia olettamuksia
laajemmasta yleistettavyydestd voidaan siis tehdd timan tutkimuksen perusteella, kunhan

huomioidaan edelld mainitut tutkimuksen ulottuvuudet.
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Tutkimuksen merkitys

Témén tutkimuksen tarkastelun kohteena oli tietokoneen merkitys lapsille. Toisaalta pyrittiin
arvioimaan tietokoneen #iiressi tapahtuvaa yhteistoimintaa ja kollaboraatiota. Tutkimukseen
osallistuneille lapsille tietokone oli tirked. Tietokoneen merkitys lapselle korostuu erityisesti
silloin, kun sitd arvioidaan sen ddressa tapahtuvien sosiaalisten prosessien kautta. Suomessa
on vain vihin tutkittu alle kouluikiisten lasten yhteistoimintaa ja kollaboraatiota. Toisaalta
myoskin pienten lasten wvuorovaikutuksen prosessit tietokoneen adressi ovat jddneet
tutkimusten ulkopuolelle. Témi tutkimus antaa tietoa niihin molempiin alueisiin liittyen.
Tutkimuksen tuloksista suurin painoarvo on silld, etti tietokoneen #dressd tapahtuva
vuorovaikutus voi edistid sekd yhteistoimintaa ettd kollaboraatiota. Yhteistoiminnan ja
kollaboraation prosesseja pidetddn vaativina saavuttaa, mutta tdmé tutkimus osoittaa, ettd jo
alle kouluikiisilli on mrittdvat sosiaaliset taidot ainakin kollaboraation ja yhteistoiminnan
osittaiseen hallintaan. Merkittdvdd on, etti he kehittdvit sosiaalisia taitojaan thssd
tutkimuksessa esiintyneen spontaanin kumulatiivisen ja tutkivan puheen avulla.

9.3 Jatkotutkimuksen haasteita

Tassd tutkimuksessa tuli esille useita térkeitd lasten tietokoneen kayttoon liittyvid seikkoja.
Ensinnikin aikaisemmissa tutkimuksessa oli keskitytty sen kuvaamiseen, mité lapset tekevit
tietokoneella. Téssd niakokulma oli erilainen ja osin laajempi, silla tutkimus kuvaa sitd, miten
tutkimukseen osallistuvat lapset suhtautuvat tietokoneeseen ja miké on tietokoneen merkitys
lapsille. Aikaisemmat tutkimukset osoittivat, ettd konteksti ja kaverit vaikuttavat tietokoneen
kayttoon. Tamin tutkimuksen perusteella tietokoneen kiyttoon vaikuttavat ratkaisevasti
myos erilaiset sadnnét ja satunnaistekijat. Jatkotutkimuksessa l6ydettavissd saattaa olla myds
muita tekijoitd. Varsinkin kattavamman, tietokoneen merkitystd lapselle kartoittavan
tutkimuksen tarve on ilmeinen. Yleistettivii tietoa lapsen suhtautumisesta tietokoneeseen

tarvitaan nimenomaan tietokoneen opetuskayttoa ajatellen.

Pienet lapset ovat jdéineet tietokoneita koskevan tutkimuksen ulkopuolelle. Siksi meill3 ei ole

tutkimustietoa siitd, miten lapset kiyttavit tietokoneita, ja mit4 hyotya tietokoneista voi olla
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lapselle. Vanhempien lasten kohdalla on todettu, etti vuorovaikutuksella on ratkaisevaa
merkitystd tietokoneen kiytolle. Tissd tapaustutkimuksessa lasten esiintyi runsaasti
yhteistoimintaa. Huomion arvoista on se, etti yhteistoiminnallisuutta ei edellytetty, vaan se oli
spontaania, lapsista itsestddn ldhtoisin. Muutamat lapset ylsiviit kollaboraation tasolle.
Nimenomaan yhdessd oppimisen nikokulma nousee mielesténi keskeiseksi jatkotutkimusta
ajatellen. Lisdd tietoa kaivataan pienten lasten yhdessd oppimisen prosesseista, oppimisen
laadusta ja erityisesti siitd, milld tavoin pienten lasten kollaboratiivista oppimista voidaan
edistéa.

Kiytinnon vuorovaikutustilanteet olivat tdssé tutkimuksessa hyvin kommunikatiivisia. Lapset
keskustelivat paljon ja sosiaaliset suhteet olivat térkedssd roolissa. Myos leikkia esiintyi.
Jatkossa olisi tirkedd selvittdd tarkemmin niitdi wvuorovaikutuksellisia prosesseja, jotka
tapahtuvat alle kouluikiisten lasten vilisessd yhteistyossd. Olisi myos mielenkiintoista tutkia
tarkemmin, mitd roolia tietokone niyttelee lasten vilisessd vuorovaikutuksessa. Tassd
tutkimuksessa esiintyi viitteitd siitd, ettd tietokone ikddn kuin avaa tai edistdd lasten vilistd
vuorovaikutusta. Olisikin kiinnostavaa tietdd, onko tietokoneella laajemmassa mittakaavassa
merkitysti lasten vilisen wvuorovaikutuksen edistdmisessd, vastoin monien aikuisten

uskomusta, jonka mukaan tietokone haittaa sosiaalisuuden kehittymista.
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LOTE 1
Esimerkkejd haastattelukysymyksisti

1. Millainen merkitys tietokoneella on lapselle?

- Onko tietokone sinulle tirke4?

- Tarvitsetko tietokonetta?

- Onko tietokoneella tyoskenteleminen sinusta mukavaa?
- Mihin kéytit tietokonetta?

- Tarvitsetko tietokonetta tulevaisuudessa?

Millaisia kokemuksia lapsella on tietokoneesta?

- Onko sinulla kotona/kaverin/sukulaisen luona kiytettivissisi tietokone?
- Kiytitko tietokonetta usein?

- Kéytatko tietokonetta kotona?

- Kaytatko tietokonetta paivikodissa?

- Onko tietokoneella ty6skenteleminen oltut mukavaa?

- Onko tietokoneella tyoskennellessi ollut ongelmia?

- Onko tietokoneen kiytto sinusta vaikeaa?

Miten ja miksi lapsi kdyttdd tietokonetta?

- Osaatko kaynnistéd itse tietokoneen?

- Mit4 teet mieluiten tietokoneella?

- Mité tietokoneella voi mielestisi tehdi?

- Miksi kéytit tietokonetta?

- Voiko tietokoneella leikkii?

- Kuinka kauan kaytit kerrallaan tietokonetta?

Millainen on lapsen suhtautuminen tietokoneeseen?
- Onko tietokone elava?

- Miten kuvaisit tietokonetta?

90
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- Onko sinun mielestési eroa silld, pelaatko tietokoneella vai Play Stationilla, kumpi on
parempi?
- Onko tietokone sinulle tarke4? Miksi?
- Mité teet mieluiten: pelaat tietokoneella, katsot televisiota, leikit kaverin kanssa?

2. Mikdi on yhteistoiminman osuus tietokoneella tyoskenneltdessi?

- Onko mukavaa jutella kaverin kanssa tietokoneella tyoskenneltdessa?
- Tyoskenteletkod mieluiten tietokoneella yksin vai yhdessd? Miksi?

- Onko kaverista hyotya?

- Tuleeko kaverin kanssa riitoja?

- Ovatko vanhemmat koskaan kieltdneet kayttamasti tietokonetta?

- Saako paivakodissa kayttia tietokonetta silloin, kun haluaa?

- Kiytitko tietokonetta kotona sisarusten kanssa yhdessa?
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LOTE2

Havainnoinnin teema-alueita
Lasten tyoskentely tietokoneella

Miten lapsi kayttaytyy tietokoneella ollessaan?
Onko tietokoneella tyoskentely lapsesta miellyttaviia?
Toimiiko lapsi omatoimisesti?

Miten hén suhtautuu tietokoneeseen?
Ympariston suhtautuminen lasten tietokoneen kdyttéon

Millaiset olosuhteet paivakodissa on jérjestetty tietokoneen kanssa tydskentelyyn?
Miten henkilokunta suhtautuu lasten tietokoneen kaytt66n?

Onko tietokoneen kiytolle annettu aikaa?

Millainen on tilanne tietokoneen kayton yhteydessé?

Millainen suhde vallitsee lapsen ja henkilékunnan valilla?

Kuinka toiset lapset suhtautuvat tietokoneeseen?

Lasten vdliset suhteet tietokoneella tyoskenneltdessd

Tyo6skentelevitko lapset paivikodissa tietokoneen avulla yhteistoiminnallisesti?
Millaista vuoropuhelua lapset kdyvit tietokoneen ddressi?

Onko tietokoneella tyoskentely miellyttivaa?

Onko riitoja, erimielisyyttd? Miten ongelmat ratkaistaan?

Toimivatko lapset omatoimisesti?

Millainen on ilmapiiri lasten valilld tydskenneltaessi?

Millaiset ovat lasten kaverisuhteet?

Onko lapsilla tasa-arvoinen asema?
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LOTE 3

Ote litteroidusta haastattelusta, josta on alleviivattu tutkimuksen kannalta relevantteja tietoja

6. Kati ja Nea

...M: Voidaan me painaa kellostakin, niin sitten se ottaa aikaa. Nea: Sitten kun se piippaa. M:
Sitten kun se piippaa, niin sitten on toisen vuoro. Kati: Sitten on minun vuoro. M: Niin.
Ootteks te pelanneet koskaan ennen yhdessi tictokoneella? Nea: Joo. Kati: Ollaan. M: Onks
teistd kiva pelata yhdessd? Nea: O. Kati: Mulla on kotona muumipeli, mutta se ei 0o tii. M:
Eli onks teilld kotona tietokone? Kati: On. Nea: On meilldkin. M: ja teillikin on kotona
tietokone. Ahaa. No sittenhin teilld onkin varmaan tosi kiva pelata siella kotona peleji. Kati:
Joo. Mulla on muumipeli, mutta se ei oo td4. M: Se on vihin erilainen. Onko muumipeli sun
suosikki. Kati: Ma tykkain siitd. M: Tykkastkos Neakin muumipelisti eniten? Nea: Joo. Kati:
Mulla on muumikasettikin. M: Ahaa. Nea: On mulla...videoita hirveen paljon. M: Pelaatteko
te kotona tietokoneella paljonkin. Nea: Mulla on videolla vaan. M: Joo, mutta pelaatteko te
lipg4tadn kotona tietokoneella paljon. Kati: Joo. Nea: Joo. M: Than péivittidinkoé? Kati: Joo.
Nea: Joo. M: Onks se kivaa? Kati: ymm. Nea: O. M: Teetteko te jotain muuta kun pelaatte
pelkistisn? Nea: Oh, Nipsu. M: Mydhemmin Nipsun kanssa péisee piirtimain. Nea: He he.
M: Varmaan sun pitdis nyt herdttdd sitdi muumiperheen viked. Sielld nikyi Z4sken
Muumipappa ja Muumimamma jossain huoneessa._Kati: Mee herittdmain Muumimamma.
Nea: Kumman haluat vérittda. Kati: Than kumman vaan. Nea: Punainen. M: Kumpikos se
punainen on. Kati: Muumimamma. M: Niin on Muumimamma. Tieddtké si miten se
Muumimamma heritetdsn. Nea: En, tdlla? M: Kokeileppas. Sihin hienosti oivalsit sen.
Kylldpés se paristad. No niin. Nea: He hee. M: Siina on se kansi. Hyvéd. No sitten on siini
vieressid se Muumipappa. Kati: No niin Muumipappa. Nea: Ai kumpaan suuntaan? Tonne?
M: Sinne justiinsa. Se ei 0o kato nyt siitd hiinmaton p4illd se hiiri, niin se hiikkuu vihin
huonosti. Kati: Meidin, meilld on aika jaykka. M: Jaykka hiiri. Kati: Joo. M: Onko sulla Kati
siskoja tai veljid? Kati: Sisko. M: Pelaatko sin sen siskon kanssa? Kati: En. M: Sa pelaat aina
yksin, niink6. Kayppis sité unipilved painamassa. Silloin varmaan tapahtuu jotain. Mites Nea,
onko sulla siskoja tai veljid? Nea: Tah? M: Onko sulla siskoja tai veljia? Nea: Kaks siskoo. M:
Joo. Nea: Pitddks niilld liikkua. M: Joo, se Myy antaa kohta siind lisdd ohjeita. Nea: Ai
tatiakin? M: Joo, silld saa ajettua pois niitd hirvityksid. (puoli vaihtuu)

M: No niin. Nea: Piippakos tuo samaan aikaan. M. Se piippaa sitten, kun se kasetti loppuu.
Oi oi, sullahan menee ihan hyvin. Oi. Ootko Kati pelannut ennen téitd muumipelia? Kati: En.
M: Entds Nea? Nea: En. M: Eli té4 on teille ihan uusi peli joo. Nea: Oon mé pelannut téta.
Kati: Jee. M: Hyvi. Ja sitten painat kylld. Talla hiirelld painat kylla. Kati: Tata. M: Just hyva.
S4 sait heratettyd Muumipapan ja Nea sai herétettyd Muumimamman. Sit meidén pitéis etsid
muita Muumiperheen jisenid. Nea: Elikka Muumipeikko. M: Muumipeikko ja Niiskuneiti ja
Nipsukin sieltd varmaan 16ytyy. Nea: Rappusia ylos. M: Niin, rappusia ylos, ihan oikein. M:
Onks susta kiva, kun si passet tietokoneelle. Kati: Mm. M: Otteko te opetelleet taalld
kéyttdmééin tietokonetta. Nea: Joo. M: Nyt menndsnkin portaita yls. Nea: Eli Nipsun luo.
Kati: Entis jos tdssd onkin Muumipeikko. M: Kukahan sielta 1oytyy. Vielakin ylospéin. Kati:
Niin. Nea: Ei sielld nuku kukaan, Kati: Nukkuu sielld joku, vaikka Nipsu. sinun tarvii pelété.
Nea: Kato nyt, ei ta4lla nuku kukaan. Kati: Niin. ...
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LIOTE 4

Otteita litteroiduista haastatteluista sekd aineiston ryhmittelysti analyysia varten

M: Sa Satu kierrdt nyt just niin kun Timo ajatteli. Satu: Viiuu. Ai tanne suuntaan?
Timo: Ei! Satu: Mind en... Tyhmd kone! Miks et heti sanonut. Viiuu. Kacnnyin vidrdlle
kylelle. Katsojia on tuolla metikossd! Timo: Sieltd kattoo... onks kiikaroi. Ei sinne.
Satu: Minnekds? Tdnne? Timo: Niin. (vdlipala-huuto) M: Ei ollut vield. Satu: Mihin
suuntaan pitdd mennd? Timo: Tohon. Mene tonne suuntaan siitd dskosestd risteyksestd.
Satu: Md en tajua mitidn, kun sd et neuvo. M: Neuvopas Timo vihdn paremmin nyt
Satua. Sa oot suunnitellu sen radan, niin sd tieddt minne pitid mennd. Timo: Aa.
Jarrulla...kaasua...jarru ja kddnny... Satu: Viuu M: Nyt sd vissiin pddsit maaliin. Satu:
Ndin lyhytk6? M: Niin vissiin. Satu: Md en tajunnu kylld mitddn siiti radasta kun Timo
ei newvonut yhtddn. M: No eiks se menny vihdn paremmin kun Timo alko neuvoo?
Satu: Timo neuvotko mulle seuraavan kerran kunnolla heti alussa? Timo: Okkei. Kaasu
pohjaan. Satu: Viiuu. M: Niin justiinsa. Nyt mennddn jo kahdeksaakymppid. Timo:
Missd... M: Nopeusmittari. Timo: Ai timd. Satu: Addk! Timo: Kddnny! Ald ole sielli
nurmikolla. Satu: Meinasin mennd pois sieltd muttakun.. Timo: Kaasua ja kécnny eikd
mitddn jarrua ja kddnny! Satu: Noo! Tdd auto on niin tyhmd. Timo: Ei vaan... M:
(Naurua) Kuljettaja on tyhmd, niinko? Satu: Md oon niin huono kuljettgja... jarrua.
Timo: No miten niin? Satu: No kun en md halunnut pudota yli laidan. Timo: Niin sd
haluut siitd yli laidan. Satu: En. Timo: Aja tohon laitaan, mistd tiput alas. Satu: Enkd.
Timo: Sit aja taysilla. '

Haastattelun kursivointi vastaa alkuperdisessd alleviivausta ja keltaista yliviivaustussia, eli
haastattelupétka hittyy toiseen tutkimusongelmaan.

M: Onko teiddn mielestd kiva tehdd tietokoneella? Mari: Katotaan uudestaan se haméhakki.
Se oli kiva. Heli: M4 meen titd. M: Onko teidiin mielesti kiva tehd: tietokoneella? On
(Mari, nyokkiys), onko Helisti? On (Heli, nyokkiiys). Kumpi on kivempaa, pelata
tietokoneella, vai leikkiii kavereiden kanssa? Mari: Tietokoneella. M: Sun mielesti
tietokoneella pelaaminen on kivempaa. Mari: Ja muistipelien. M: Entiis Heli? Heli:
Mun mielestd on kavereiden kanssa, kun meilli on yks leikki silloin kerran kesken. M:
Sen voitte jatkaa sitten joskus loppuun. Mari: Kato. M: Oho, mikis siind on. Onks sithen
sattunut joku. Mari: ymym. Huii. Ooo. M: Minnekihin se hamahikki menee. Heli: Onneks ei
ihmisia pure. Mari: Otatko sen, tdn, se oli kiva. No ota taas se lentokone. Heli: Mdi teen eka
tan. Mari: Ota timd. Ota sitten taas se lentokone, katotaan minne se menee. Ota tid. Heli:
Tamd. Mari: Joo. M: Kiva kun te yhdessa valitsette nditd matkoja. Mari: Australia. Huuh.
Heli. Taas! Eika! Mari: Uuh, ota se, ei se on jo ollt. Heli: Naurulokki, kato. Mari: Md
haluun pelata. M: Mitd sd haluut pelata. Mari: Tdtd. Heli: Vaihdetaon. Mari: Md haluun,
md haluun valitsee! Pois tieltd Heli! Heli: Joo joo joo.

Haastattelun lihavointi vastaa alkuperdisen alleviivausta ja sinistd yliviivaustussia, eli se liittyy
ensimméiseen tutkimusongelmaan. Kursivointi kuten edell4 liittyy toiseen tutkimusongelmaan.



