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Paljon puhuttu ja paljon ylistetty kollaboratiivinen oppiminen on nostettu lihes
kaikkivoipaan asemaan nykypdivan kasvatustieteilijoiden keskuudessa. Mutta miten
sen toteutuminen onnistui kiytannOssd opettajien tdydennyskoulutusohjelmassa?
Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella kollaboratiivisen oppimisprosessin
toteutumista hajautetussa oppimisymparistossd, joka luotiin Future Learning
Environments -ryhmityoohjelmiston avulla. Tarkastelun kohteena oli niin
kollaboratiivisen oppimisen periaatteet, ymparistossa tapahtunut vuorovaikutus kuin
oppijoiden mielipiteet FLE —-ryhmatyoohjelmalla toteutetusta oppimisymparistosta.

Tutkimus toteutettiin  Suomi tietoyhteiskunnaksi - opettajien pedagogisen
jatkokoulutuksen parissa. Koulutukseen osallistui noin 90 opettajaa Jyvaskylastd,
Oulusta ja Joensuusta. Tutkimusmenetelmind kaytettiin niin kyselylomakkeita kuin
FLE -—ymparistossi kéytyjen keskustelujen tarkasteluakin. Kyselylomakkeet
tarjosivat tietoa osallistujien subjektiivisista kokemuksista ja keskustelut puolestaan
valittivdat objektiivisempaa tietoa tutkimuskohteesta. Kyselylomakkeet analysoitiin
seka tilastollisia ettd grounded theory —menetelmid kéyttden kysymystyypistd
riippuen. Keskustelujen analysoinnissa hyodynnettiin  Teun A. van Dijkin
diskurssianalyysin periaatetta.

Kollaboratiivisen ~ oppimisen  periaatteet  eivdt  toteutuneet  hajautetussa
oppimisympéristossd. Suomi tietoyhteiskunnaksi —jatkokoulutukseen osallistuneiden
aikuisopiskelijoiden ei onnistunut sitoutua yhteiseen tavoitteeseen, eikd muodostaa
kollaboratiivisesti toimivaa oppijayhteisod. Hajautetussa oppimisymparistossi
kdaydyt keskustelut sisdlsivdt vain vahan vuorovaikutusta ja nédin yhteisen tiedon
rakentaminenkaan ei toteutunut kovin hyvin. Jaettu asiantuntijuus ei luonnistunut
taydellisesti oppijoilta, mutta heille kuitenkin selvisi sen tédrkeys nykypéaivin
elimidssi. FLE —ryhmétyoohjelmiston avulla luotua hajautettua oppimisympéristod
kritisoitiin erityisesti lukuisten teknisten ongelmien vuoksi. FLE sai kuitenkin myos
runsaasti myonteistd palautetta oppijoilta.

Avainsanat: hajautettu oppimisympéristo, kollaboratiivinen oppimisprosessi,
sosiaalinen vuorovaikutus, yhteisollinen tiedonrakentelu, ryhmatyoohjelmisto
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1 YHDESSA - ENEMMAN KUIN OSIEN SUMMA

”Yksi kaikkien ja kaikki yhden puolesta” oli muskettisoturien maineikas tunnuslause
(ks. Dumas 1992). Siind tiivistyy ajatus “yhteen hiileen puhaltamisesta” sekd
”yhdessé ja yhteisvoimin” toimimisesta.

- Kukaan ei parjaa enda yksin tissi monien yllattavienkin muutosten ja tiedon
tulvivan kasvun yhteiskunnassa. Kenelldkain ei ole kykya hallita kaikkia osaamisen
ja tiedon alueita, vaan kukin vastaa omasta ydinosaamisestaan, kuten Tella ym.
(1998, 14) ilmaisevat asian: “kaikki tietdvat jotakin, kukaan ei tiedd kaikkea”.

Elamme aikaa, joka on haastanut yksilollisyyden “aseenaan” yhteisollisyys.
Tyoeldma vaatii tyontekijoilta tiimityo- ja vuorovaikutustaitoja. Informaatioajan tyot
edellyttavat ennen kaikkea elinikdistd kollaboratiivista oppimista (Silverman 1995,
82). Myos koulumaailmassa vaikutukset nikyvit: telemaattisissa opiskeluymparis-
toissd toimiminen ja oppiminen edellyttivit yhteistyotd, yhteisollista opiskelua ja
yhteisollisyyttd. Yhteisollinen oppiminen tuleekin lisddntyméadn samalla kun koulu-
tuksessa tukeudutaan yhi enemmén vuorovaikutukseen, yhdessd oppimiseen seka
tyoskentelyyn yhdessi. (Tella ym. 1998, 18; Passi & Vahtivuori 1998).

Juuri kollaboratiivinen oppiminen on viimeaikainen trendi, joka esiintyy
lukuisissa teorioissa ja on lukuisten tutkimusten kiinnostuksen kohteena. Siirtyminen
yksilollisestd opiskelusta kollaboratiiviseen oppimiseen on myos hallitseva ldhesty-
mistapa viimeisimmissd oppimisteorioissa ja kokeiluissa. (Verdejo & Cerri 1994,
preface.) Kollaboratiivisella oppimisella “tarkoitetaan sellaista yhteisollistd ja yhteis-
toiminnallista tyoskentelyi, jonka tulos on enemmén kuin osiensa summa.” (Etela-
pelto & Tynjila 1999, 19.)

Yhia enemmin ollaan kiinnostuneita toteuttamaan oppimisympéristdjd, jotka
luovat mahdollisuuksia kollaboratiiviselle oppimiselle. Erityisesti teknologiset
edistysaskeleet ja uuden tieto- ja viestintidtekniikan kehitys ovat muuttaneet
aikaisemmin niin eristavan ja vuorovaikutuksettoman etdopiskelun luonnetta (mm.
Wagner 1994, 6). On tullut mahdolliseksi yhdistaa hajallaan olevat oppijat ja ohjaajat
vuorovaikutteiseen verkko-oppimisymparistoon keskustelemaan ryhméivuorovaiku-
tuksen sosiaalisia ja kognitiivisia puolia hyodyntden. Myos “perinteinen” luokkahuo-
nemalliin perustuva oppimisympéristo korvautuu yhi useammin teknologiapohjaisel-

la vuorovaikutusverkostolla (Auer & Nieminen 1994, 117). Verkkoympéristostia



tulee ndin ollen ihmisille yhi luonnollisempi toiminta- ja oppimisympéristé (Enqvist
1999).

Tuomalla tekniikan suomia mahdollisuuksia oppimisympéristoon pyritdian
tukemaan kollaboratiivista oppimista seké korkeatasoisen ymmarryksen rakentamista
tekemilld ajattelu nakyvaksi ja julkiseksi. Tavoitteena on myds mahdollistaa
kognitiivisen kuormituksen jakaminen niin oppijoiden kesken kuin teknologiankin
kanssa. Kollaboratiivisen oppimisen ja uuden tieto- ja viestintatekniikan yhdistel-
min uskotaan tarjoavan erinomaisen mahdollisuuden avoimelle ja joustavalle oppi-
misympéristolle.

Mutta toteutuuko kollaboratiivinen oppiminen hajautetussa verkko-oppimis-
ymparistossd todellisessa elimissa? Millaisena tdmian péivdan aikuisopiskelijat
kokevat hajautetun oppimisympériston ja siiné toiminnan tavoitteena olevan kollabo-
ratiivisen oppimisprosessin? Taméan tapaustutkimuksen puitteissa pyritdan tuomaan
esille yksi nakokulma kollaboratiivisen oppimisen kaytinnon toteutuksesta. Tutki-
musta voidaan tavallaan pitdd myos erddnlaisena evaluoivana tutkimuksena, jossa
arvioidaan tutkimuksen kohteena olevan koulutuksen toimintatavoitteiden toteutu-
mista.

Tutkimuksessa oli mukana 90 Suomi tietoyhteiskunnaksi —koulutukseen
Jyvaskylassa, Oulussa ja Joensuussa kevailla 1999 osallistunutta aikuisopiskelijaa.
Koulutuksessa hyodynnettiin uutta ryhmaityoohjelmistoa nimeltd FLE (Future
Learning Environments), joka on Helsingin Taideteollisen korkeakoulun
Medialaboratorion, Helsingin yliopiston psykologian laitoksen ja opettajankoulutus-
laitoksen Mediakasvatuskeskuksen yhteistyossa kehittdma viline parhaan mahdolli-
sen oppimisen saavuttamiseksi. FLE on suunniteltu ennen kaikkea hyodyntdmain
oppijoiden asiantuntemusta ja jakamaan vastuuta tiedon rakentamisesta enemmaén
ryhmaélle opettajan sijasta.

Tutkimusmenetelmini kéytettiin niin kyselylomakkeita kuin FLE —ympéristossa
kaytyjen keskustelujen analysointia. Kyselylomakkeilla kerittiin tietoja koulutuksiin
osallistuneiden opettajien subjektiivisista kokemuksista ja ndkemyksista.
Keskustelujen analysointi puolestaan tarjosi objektiivisempaa tietoa kollaboratiivisen

oppimisen toteutumisesta koulutuksen aikana.



2 SUOMI TIETOYHTEISKUNNAKSI

Monessa yhteydessa viitataan tand paivana tietoyhteiskuntaan. Olemme matkalla
kohti tietoyhteiskuntaa. Tai elamme tietoyhteiskunnassa. On asetettu Suomi tietoyh-
teiskunnaksi -strategia.

Toinen usein toistuva kasite on muutos. Tietoyhteiskunta tuo mukanaan
muutoksia, nopeita muutoksia. Tai ehkdpéd juuri muutokset tuovat tietoyhteiskuntaa
yhi ldhemmaéksi. Erityisesti uuden tieto- ja viestintdtekniikan mullistavat kehitys-
askeleet on usein nimetty tietoyhteiskunnan piirteiksi. Verkostoitunut yhteiskunta,
jossa vaihtotavarana on tieto ja jossa kansalaiset tekevit tietotyota “yli verkkojen” ja
verkossa, on tietoyhteiskunta. Yhteiskunta, jonka kansalaisilla on tietotekniset ja
vuorovaikutusvalmiudet toimia verkostoituneissa yhteisoissd, on tietoyhteiskunta.
Tietoyhteiskunnan kansalaisilta odotetaan siis kykyd sopeutua ndihin kehityksen
tuottamiin muutoksiin sekd kykya pysyé hektisen ajan virrassa heittelehtivin purren

kyydissi, kuten Niiniluoto (1986, 4) on osuvasti kirjoittanut:

" Tekniikka on vene, jonka varassa ihminen on purjehtinut esihistoriansa hdamdrdstd
kohti tuntematonta pddamddrdd. Mitd pitemmdlle matka on kaynyt sitd suuremmaksi
Jja voimakkaammaksi pursi on kasvanut, sitd nopeammaksi sen kiihtyvi kulku on
muuttunut, ja sitd vaikeammaksi sen ohjaaminen on tullut. Osa matkustajista nauttii
tdysin siemauksin vauhdin hurmasta; osa haluaisi hypdtd pois pelottavasta kyydistd;
osa taas yrittdd saada uudelleen ofetta perdsimestd, josta ohjaavat kddet ovat

kirvonneet”.

Tietoyhteiskunnassa uuden tieto- ja viestintdtekniikan hallinnasta ja kéytosta
tulee yhd merkittavimpi osa jokaisen arkieliméd. Se on "tulossa yhd useamman
yksilon tyon, opiskelun ja vapaa-ajan vilineeksi". (Meisalo & Lavonen 1995, 7.)
Koulun ulkopuoliset haasteet pakottavat myos koulua ja opettajia seuraamaan
aikaansa ja muuttamaan toimintatapojaan tietoyhteiskunnan muutosten mukana. Jotta
opettajat pysyisivat mukana tietoyhteiskunnan muutosvirrassa, tulee heille tarjota
mahdollisuus hyodyntdd uutta tieto- ja viestintatekniikkaa opetustyossdan. (Lehtisalo
1991, 11-18.) Tami edellyttdd investointeja laitteistojen ja ohjelmien hankintaan,

mikd lukuisissa oppilaitoksissa ja koulutusorganisaatioissa onkin tehty. Ollaan tultu



tilanteeseen, jossa tekniset puitteet ovat kunnossa, mutta opettajien tietotekninen
osaaminen seki tieto- ja viestintitekniikan opetuskayttoon soveltuvien didaktisten

periaatteiden hallinta eivit vastaa uuden tilanteen vaatimuksia (Lehtinen 1998, 256).

2.1 Suomi tietoyhteiskunnaksi -koulutus

Opetusministerié laati vuonna 1995 koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategian
(paivitetty vuonna 1999). Tietostrategian erditd periaatteellisia linjauksia ovat 1)
tietoyhteiskunnan ammatilliset taidot ja 2) opettajat keskeisessi asemassa.

Suomi Tietoyhteiskunnaksi —koulutusta opettajille onkin jérjestetty vuodesta
1996 ldhtien. Padasiallinen vastuu koulutuksen jarjestimisestd on annettu
yliopistojen taydennyskoulutuskeskuksille (Lehtinen 1998, 231-232).

Liian harvat opettajat kiyttaviat opetus- ja tutkimustyossddn tdysipainoisesti
hyvikseen uuden tieto- ja viestintdtekniikan tarjoamia mahdollisuuksia (Meisalo &
Lavonen 1995, 5). Opettajien vaikeudet soveltaa ja hyodyntdd uuden tieto- ja
viestintitekniikan innovaatioita ja hyvaksi todettujen hankkeiden tuloksia omassa
opetustyossdan ovatkin yhtend vaikuttavana tekijand Suomi tietoyhteiskunnaksi —
koulutuksen jérjestamiseen.

Opettajat tarvitsevat kuitenkin omasta mielestdin pedagogista koulutusta
tietoteknistd koulutusta huomattavasti enemmén (lloméki ym. 1998, 96; Lehtinen
1998, 230). Opetusministeri Heinosen (1999, 5) mukaan Suomi Tietoyhteiskunnaksi
—ohjelman merkittivdnd tavoitteena onkin opettajien tietoteknisten taitojen
kehittamisen lisdksi erityisesti heiddn taitonsa tietotekniikan pedagogisen kayton
hallinnassa. Hakkaraisen ym. (1998a) tutkimus, jossa kartoitettin Helsingin
kaupungin peruskoulujen ja lukioiden opettajien tietoteknistd osaamista ja
pedagogista ajattelua sekd ndiden vilisid suhteita, osoittikin, ettd opettajilla, joilla on
hyvd tietotekniikan kiyttotaito, on myds kypsempi ndkemys tieto- ja
viestintateknologian opetuskaytosti sekéd yleisemminkin kehittyneempi pedagoginen
ajattelu, koskien muun muassa itseohjautuvuuden, yhteisollisyyden ja

tutkimusluonteisen oppimisprosessin merkitysta.



2.2 Kolmen opintoviikon jatkokoulutus

Varsinaisen Suomi tietoyhteiskunnaksi — Oppilaitoksen pedagoginen kehittdminen —
opettajien taydennyskoulutus (5 ov) —ohjelman liséksi on jarjestetty Opetushallituk-
sen rahoittamaa Suomi tietoyhteiskunnaksi -opettajien pedagoginen jatkokoulutus (3
ov) -tdydennyskoulutusohjelmaa. Koulutus on suunnattu opettajille, jotka ovat
suorittaneet Suomi tietoyhteiskunnaksi - 5 opintoviikon koulutuksen. Tamén tutki-
muksen kohteena ollut koulutus toteutettiin yhteistyossa Oulun, Jyviskylan ja
Joensuun yliopistojen kesken.

Koulutuksen tavoitteena oli parantaa opettajien ndkemysti tieto- ja viestinta-
tekniikan pedagogisista mahdollisuuksista sekd vahvistaa tieto- ja viestintdtekniik-
kaan liittyvdn oppimisteoreettisen pohjan ymmartamista ja syventdd kaytdnnon
tietoja ja taitoja. Tavoitteena oli myos jakaa kokemuksia ja tietoa hyvista kaytanteistd
eri puolilla Suomea seka pyrkia luomaan uusia yhteistyoverkostoja.

Koulutus toteutettiin padasiassa FLE -ymparistossd (katso luku 5) tapahtuvana
tyoskentelyna (verkko-ohjaus, projektityon suunnittelu, tyostiminen ja raportointi)
lukuunottamatta aloitus- ja padtostilaisuuksia, muutamaa ladhipdivad seka

videoneuvotteluseminaaria.
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3 OPETUSTILASTA HAJAUTETTUUN
VERKKO-OPPIMISYMPARISTOON

Tutkimuksen kohteena olleessa Suomi tietoyhteiskunnaksi —jatkokoulutuksessa
hyodynnetyn kollaboratiivisen oppimisprosessin kontekstina oli hajautettu verkko-
oppimisymparistd, joka toteutettin FLE -ryhmiatyokalun avulla. Tassd luvussa
tarkastellaan tutkimuskohteen kontekstin; oppimisympériston, avoimen oppimisym-
périston seka hajautetun verkko-oppimisympériston ideologiaa.

Yhi selvemmaiksi on tullut, ettei formaalin koulutuksen maailma ole ainoa
oppimisymparistd, jossa opitaan monenlaisia merkityksellisia tietoja, taitoja ja
kvalifikaatioita (toimintakompetensseja). Samalla kun koulutusinstituutiot ovat
menettaneet oppimiseen liittyvad monopoliasemaansa ovat oppilaitosten ulkopuoliset
ympdristot lisdnneet merkitystddn oppimisympéristoind. Erilaisia elamanalueita ja
toimintaymparistoja, kuten tyotd, vapaa-aikaa, perhettd, ystdvid, voidaan pitda
merkityksellisind oppimisymparistoind. (Aittola 1998, 59, 67-68.)

Koulutuksen puitteissa timd muutos onkin tiedostettu ja koulutusinstituutiot ovat
pyrkineet siirtyméan opetussuunnitelma-ajattelusta oppimisympéristoajatteluun (ks.
Kauppi 1994, 94). Oppimisymparistoajattelussa oleellista on uusien oppimisen
teorioiden, kuten konstruktivismin, hyodyntiminen oppimisen ja opetuksen
organisoinnin yhdistamisessa (Wilson 1996 Jyrkidisen 1998, 18 mukaan).
Keskeisella sijalla on todellisuutta vastaavien oppimisympéristdjen kehittdminen,
joissa oppimistilanteet on pyritty toteuttamaan haastavina ja mielenkiintoisina
projekteina ja joissa oppijat voivat ratkoa autenttisia ongelmia (vrt. “engagement
theory”, Kearsley & Shneiderman, 1998, 20-23). Muun muassa kontekstuaalinen
oppimiskasitys tuo korostetusti esille suljetun oppimisympariston syrjayttdmisen
tarkeyden ja oppimisen nivomisen arkielamin toimintoihin. (Grohn, 1994, 61;
Kauppi 1994, 93.) Tavoitteena on koulutuksen nivominen ldhemmas yhteiskuntaa,
kulttuuria ja ihmisen toimintaympérist6ja. Erityisesti aikuisten opiskelussa tallainen
lahestymistapa on tarked, koska heiddan oppimisensa kytkeytyy valittOmasti

kaytantoon (Tuomisto 1994, 10-11).
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3.1 Oppimisympéristé

Oppimisymparistdja koskeva keskustelu on yhd kasitteellisesti vakiintumatonta ja
kirjavaa. Oppimisympiristéon késitteestd ei ole yksimielisyyttd kasvatustieteen
tutkijoiden ja kasvatusalan edustajien keskuudessa (mm. Mononen-Aaltonen 1998,
163-217; 1999, 225). Havaittavissa on niin etdopetus- késitteen kuin monimuoto -
kasitteenkin siirtymisté taka-alalle uusien kisitteiden tielta. Eri yhteyksissa kaytetain
erilaisia oppimisympiristdd kuvaavia kisitteitd, vaikka usein puhuttaisiinkin samasta
kohteesta. Tillaisia uusia termeji ovat muun muassa avoin OppimiSymparistd
(Pantzar & Viliharju 1996; Tella 1994b), konstruktivistinen oppimisymparisto
(Wilson 1995), moderni oppimisymparistd (Lehtinen 1997; Pantzar ym. 1995),
virtuaalinen oppimisympiristdo (Pantzar & Valiharju 1996), verkostopohjainen
oppimisympéristdo (Hakkarainen 1997), wusi oppimisymparistd (Manninen &
Pesonen 1997; Pohjonen 1996/1997), teknologiatuettu oppimisympéristd (Vosniadou
ym. 1996), hajautettu oppimisympiristo  (Silvan 1999), verkkopohjainen
oppimisympéristd (Mononen-Aaltonen 1999). Nam4 termit eivat kuitenkaan tarkoita
samoja asioita. Esimerkiksi avoimeen oppimisymparistoon ei aina liity uuden tieto-
ja viestintdtekniikan kdyttoa ja puolestaan kaikkia virtuaalisia oppimisympéristojé ei
voida pita4 kovinkaan avoimina (Piipari 1998, 4).

Havaittavissa on myods oppimis- ja opiskeluympéristo -késitteiden vaihtelevaa
kayttod. Esimerkiksi Pulkkinen (mm. 1997, 276) maarittelee niiden vélisen eron
opiskeluympéristén laajempana sosiaalisuutena ja kulttuurisidonnaisuutena. Téll6in
oppiminen nihddin sosiaalisena tapahtumana, johon osallistuu oppivan yksilon
liséksi muitakin toimijoita. Oppimisympéristé kuvaa puolestaan enemmaénkin yksilon
omaa toimintaa oppimisensa edistimiseksi. Taman tutkimuksen yhteydessd
kdytetdan kuitenkin oppimisympéristo -kasitetti sen vakiintuneemman kayton
vuoksi, vaikka tutkimuksen kohteena olevan kollaboratiivisen oppimisprosessin
taustaideologiaan liittyykin laheisesti juuri sosiaalisen oppimisen teoria.
Oppimisymparist6 —kasitteen kdyttod perustellaan silld, etta kukin oppija tarkastelee
ja toimii ympéristossi omista lahtokohdistaan kdsin huolimatta ympiériston ja siind
toteutettavan toiminnan sosiaalisesta luonteesta.

Suoranta (1998, 324) tekee eron oppimisympéristoistd kaytivissa keskusteluissa

esiintyvien kisitteiden valilld. Hinen mukaansa pedagogisessa diskurssissa
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kaytettava oppimisympiriston késite learning environment viittaa kouluun ja
koulutusorganisaation toimintaan. Tésséd siis tarkastellaan formaalia oppimista sekd
kouluissa tapahtuvia didaktisia jérjestelyitdi ja muun muassa uuden teknologian
soveltamista koulutuksessa. Sosiaalisessa diskurssissa puolestaan tarkastellaan
oppimisymparistdd, Jlearnming context, suhteessa informaaliin oppimiseen, joka
tapahtuu sosiaalisen todellisuuden paikoissa ja arkieldmén tilanteissa. Tamén
tutkimuksen puitteissa learning environment —kasitteelld on suurempi painoarvo
tarkasteltaessa tietyn koulutuksen parissa teknologian avulla tuettua toimintaa,
vaikkakin siind on vahva sosiaalinen aspekti.

Oppimisymparistd voidaan nihdd kokonaisvaltaisena toimintaympéristond, joka
muodostuu monista eri tekijoistd, kuten ympdristostd, oppijoista, kouluttajista,
erilaisista oppimisndkemyksistd, erilaisista toimintamuodoista, oppimisldhteista,
odotuksista ja tavoitteista sekd vilineistd ja tavoista kayttad nditd, esimerkiksi
teknologia ja erilaiset mediat (vrt. Auer & Pohjonen 1995, 14; Piipari 1998, 4
Salomon 1996, 365). Wilson (1995) on lisinnyt, ettd tehokkaaseen
oppimisymparistoon kuuluu myds ympérdivien ihmisten mukanaan tuoma
kulttuurinen aspekti, kuten kieli ja perinteet. Oppimisymparistoja tuleekin tarkastella
“pakettina”, koska kaikki tekijat ovat yhteydessd toisiinsa ja vaikuttavat niin
toisiinsa. Ei hyodyta tutkia yhta tekijas, erillian muista, koska ei voida olettaa etti
yksi tekija vaikuttaisi tuloksiin riippumatta muista tekijoistd. “Irrallisella tekijalla ei
ole merkitystd yksinddn, vaan yhdessd muiden kanssa”. Oppimisympéristonkin
kokonaisuus on enemmaén kuin sen osien summa. (Salomon 1996, 366-367.)

Oppimisympdristd on siis paljon muutakin kuin fyysinen tila, jossa opetus,
opiskelu ja oppiminen tapahtuu. Néin oppimisymparistostd voidaan erottaa fyysisen
ympariston lisdksi muun muassa psyykkinen, sosiaalinen ja didaktinen ympéristo,
jotka useimmiten ovat juuri niitd tekijoitd, jotka varsinaisesti tekevit 'tilasta’ tai
'paikasta’ oppimisympériston. (Manninen & Pesonen 1997, 268.) Mononen-Aaltonen
(1998, 163-217) kuitenkin ehdottaa, ettei oppimisymparistod tulisikaan etsid
paikoista ja tiloista, vaan oppimisympéristo tulisi ennemminkin nahda dialogina.
Nain ei ole endd merkitysta silla, ovatko oppijat fyysisesti vai verkkojen valitykselld
vuorovaikutuksessa keskenddn ja ohjaajan kanssa. Keskeiselle sijalle tulevat
“yhteiso, sen toimintakulttuuri ja ne kulttuuriset artefaktit, jotka yhteison toimintaa

valittavat”. (Mononen-Aaltonen 1999, 227.)
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Dialogisen oppimisympéristén peruselementit ovat oppimisyhteisd, sen jésenten
vilinen Me-suhde, dialogikenttd ja ldhikehityksen vyohyke. Ne muodostavat
toisiinsa kietoutuneen, orgaanisen ja elavan kokonaisuuden. Erityisesti oppimis-
yhteis, joka tietoisesti pyrkii oppimiseen, on dialogisen oppimisympéristdon perus-
edellytys. (Mononen-Aaltonen 1998, 188-194; 1999, 227.) Néin oppimisympéristd
loytyisikin yhteisollisessd dialogissa ja vuorovaikutuksessa, jossa rakennetaan
argumentoiden teoriatietoa tietoyhteiskunnan vaatimukset tdyttden. Niain kanssa-
oppijaa ei pyritd “lydmaan” vaan yhdessd keskustellen rakennetaan yhteisod. Téssé
tutkimuksessa oppimisympéristd ndhdadn ennen kaikkea juuri tallaisena dialogina;
ihmisten muodostamana hajautettuna yhteisond, jossa mahdollistuu vuorovaikutus ja

kollaboratiivinen oppiminen.

3.2 Avoin oppimisympiristo

Erotuksena ns. traditionaalisista oppimisymparistoistd, jotka perustuvat pidasiassa
luokkahuonetyyppiseen, “face-to-face” —muotoiseen opetukseen, puhutaan avoimista
oppimisympéristoistd. Naiden uusien eli aikaisemmasta poikkeavien koulutuskaytan-
tojen yhteisnimittdjand voidaan pitda juuri avoimuutta ja joustavuutta (Manninen &
Pesonen 1997, 269). Avoin oppimisymparisto ndhdain tdman tutkimuksen puitteissa
lahtokohtana hajautetun verkko-oppimisympériston ideologialle.

Kuten oppimisymparistonkin madrittely, niin myods avoimen oppimisympériston
maéérittely on vaikeaa, on olemassa lukuisia erilaisia tapoja maaritelld avoin oppi-
misympdristd. Pantzar & Viliharju (1996, 26) ovat esittaneet yleisesti kaytetyn
avoimen oppimisymparistén méaritelman: "Avoin oppimisympéristd on sellainen
joustava formaali tai informaali oppimisymparistd, joka antaa opiskelijalle mahdolli-
suuden ja vapauden péittad opintojensa tavoitteista, opiskelun ajankohdasta, paikasta
ja aikataulusta. Opiskelijalla tulee olla jatkuva mahdollisuus kontrolloida oppimis-
taan ja saada siitd palautetta haluamassaan muodossa."

Avoin oppimisympiristd tarjoaa ennen kaikkea mahdollisuudet oppijan
itseohjautuvuuteen sekd oman oppimisen yksilollisyyden ja omien tavoitteiden
toteuttamiseen (Huhta 1997, 135-141; myos Tella 1997, 53). Itseohjautuvuutta

korostavassa oppimisymparistossa tulee kuitenkin huomioida myos yhteistoiminnal-



14

lisuus ja sosiaalinen vuorovaikutus muiden osallistujien kanssa seké jaetun asiantun-
tijuuden tukeminen (Piipari 1998, 8). Avoimen oppimisympériston tulee siis tarjota
mahdollisuuksia my6s yhteistyon kehittamiselle, sosiaaliselle vuorovaikutukselle
seki tiedon uudelleen strukturoinnille (Tella 1994b, 55; Tella ym. 1998, 12).
Avoimessa oppimisymparistossd on huomioitava, ettei opiskelijan oman aktiivisen
roolin ja itseohjautuvuuden merkityksen liséantyminen merkitse tukevien
ohjauskiytintojen tarpeellisuuden katoamista, vaan opettajan tai tutorin rooli siilyy
merkittivini, vaikka siihen kohdistuukin monenlaisia muutoksia (Piipari 1998, 7-8)
(lis4a rooleista mm. Tella 1997, 55-58).

Rumble (1989; Pantzar & Viliharjun 1996 mukaan, 26-27) on koonnut kattavan
koosteen, jossa hin esittdd viiden avoimuuden kriteerin puitteissa yhteensa viisitoista

avoimuuden luonnehdintaa seuraavasti:

Tavoitettavuuteen liittyviit kriteerit

-oppijan mahdollisuus osallistumiseen i4stéd riippumatta

-oppijan mahdollisuus osallistua ilman varmuutta opintojen sddnnollisyydesta
-oppijan mahdollisuus osallistua tyollisyysstatuksesta riippumatta

-oppijan mahdollisuus osallistua arkielaman sidonnaisuuksista riippumatta
-oppijan mahdollisuus osallistua taloudellisista resursseista riippumatta
-oppijan mahdollisuus osallistua aiemmista opinnoista riippumatta

Opiskelupaikkaan ja -polkuun liittyvit kriteerit
-opiskelijan oikeus ja mahdollisuus valita opintojensa paikka
-opintojen aloittamisajan vapaus

-opintojen paattymisen vapaus

-opintojen tahdin méaaradmisen vapaus

Opiskelumenetelmiin liittyvi kriteeri
-opiskelumenetelman valinnan vapaus

Sisdltoihin ja arviointiin liittyviit kriteerit

-kurssien valinnan vapaus

-aiemmin opitun korvaaminen

-tavoitteiden, niiden toteutuksen ja tavoitteisiin paasemisen arvioinnin valinta

Tukipalveluihin liittyvd kriteeri
-opintoja tukevan neuvonnan ja ohjauksen avoimuus
- missd, milloin, keneltd, miten.
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Rumblen kriteeristd kattaa oikeastaan kaiken mahdollisen avoimuuden, mutta
tuskin sen on kuitenkaan tarkoitus antaa kuvaa siitd, ettd ndistd kriteereistd kaikki
voisivat toteutua samanaikaisesti. Ennemminkin nditd kriteereitd tulisi pitdd
ihanteena ja pyrkia toteuttamaan niitd mahdollisuuksien mukaan. Avoimuutta ei tule
siis pitda joko — tai —tilanteena, vaan useista eri tekijoistd koostuvana ilmiona, jota
voidaan tarkastella jatkumona, jossa avoimuus voi toteutua eriasteisesti (Bates 1995,
27, Manninen & Pesonen 1997, 273). Avoimissa oppimisymparistoissa tulee siis
pyrkid optimaaliseen joustavuuteen niin ajan, paikan, toteutustavan, opetus/opiskelu-
menetelmien kuin sisiltojenkin suhteen. (Esim. Pantzar & Viliharju 1996, 25-27,
Rowntree 1992, 14; Manninen & Pesonen 1997, 269.) Avoimuus toteutuu erilaisissa
oppimistilanteissa eri tavoin, eikd aina ole “edes didaktisesti jarkeviaa tai mahdollista
pyrkid avoimuuteen ja joustavuuteen" (Manninen & Pesonen 1997, 273).
Oppimisymparistod suunniteltaessa ja kehitettdessd tuleekin sen avoimuuden aste
madritelld didaktisesti relevantiksi. Kunnollisella suunnittelulla ja tuella véltetiddn
myos tilanne, jossa avoin oppimisymparistod vaikuttaa kaoottiselta (Wilson 1995, 27).
Muun muassa Bates (1995, 27), Tight (1996, 96) ja Matikainen & Manninen (1998,
317-320) ovatkin todenneet, ettei yhtikaian olemassa olevaa opetussysteemid voida
pitdd tdysin avoimena, ei tdminkddin tutkimuksen kohteena olevaa
oppimisympéristod. Kdytannollisend esimerkkind voisi olla teknologiaa hyodyntava
oppimisymparistd, joka tarjoaa ajasta ja paikasta riippumattoman oppimisympéris-
ton, mutta opiskelijalta, jolta puuttuu teknologinen osaaminen, timéa oppimisympéris-
to on suljettu.

Avoimuuden lisddntymisen my6td oppimisymparistd on kuitenkin véistaméittd
laajentunut kattamaan myos ne vilineet ja informaatiolahteet, joita voidaan kayttaa ja
seurata eri medioiden kautta, sekd ne koulun ulkopuoliset tapahtumat, joihin
opiskelijat voivat suoraan tai virtuaalisesti osallistua osana opiskeluprosessiaan. Néin
ollen uuden tieto- ja viestintitekniikan hallinnasta on tullut merkittavd edellytys
avoimissa oppimisympéristoissa opiskeleville. On huomioitava, ettd teknologia voi
olla olennainen osa useimpia, muttei kuitenkaan kaikkia oppimisympéristoja (Bates
1995, 28). Oppimisympéristé voi olla avoin, vaikka siind ei kaytettdisikddn
teknologiaa. Teknologia itsessdén ei siis edistd oppimista, vaan sitd vastoin se tarjoaa
poikkeuksellisia mahdollisuuksia osallistua oppimisympaéristojen toimintaan (Jarvela
1997, 85). Erityisesti avoimuus ajan ja paikan suhteen on huomattavasti helpompi

toteuttaa teknologian avulla kuin ilman sitd. Kaytannossd tuntuukin olevan vaikeaa



16

toteuttaa avoimen oppimisympdriston mukaista oppimista ilman tekniikan apua.
Tekniikka yhtend avoimen oppimisympariston elementtina tulee esille muun muassa
Pulkkisen (mm.1997, 278-282) hahmottelemassa mallissa, jonka keskeising
kulmakivind ovat ihminen, tekniikka ja kulttuuri (ks. kuvio 1).

THMINEN
Toiminnalliset spesifikaatit Toimintakulttuurit ja
Oppimisprosessi S *f‘o ' sosiaa}ingn .l(ontgksﬁ
- itseohjautuva opiskelu § - yhteistoiminnallisuus
- projektiopiskelu <§> - yi]lteisﬁllisyys
Opetustilanteet - yhteiskunnallisus
Oppimateriaali Yy > - arvosidonnaisuus
Tutor + tuki é\ %
Arviointi Q) ay

INTERAKTHVISUUS

Teknologiset standardit

- kiytoliittymin kaksisuuntaisuus ¢
- hypertekstimiisyys

- henkilékohtaisuus

- saavutettavuus

KUVIO 1. Avoimen oppimisympdristén elementit (Pulkkinen 1997, 279).

Pulkkisen mallin oppimiselle valttimattomat toiminnalliset vastineet ovat
toiminnallisuus, interaktiivisuus ja kommunikatiivisuus. Zoiminnallisuudessa
korostuu niin yksilon oma toiminta oppimisensa edistdmiseksi kuin koko
oppijayhteisén oppimisprosessin eteenpéin vieminen. Piipari (1998, 9) tuo Pulkkisen
mallia esitellessddn esille: "Avoin oppimisympdristd tarjoaa oppijalle resursseja,
tyokaluja oppimisen suunnitteluun, ongelmien ratkaisemiseen ja oppimisen
arviointiin". Avoimessa oppimisymparistossd tarjotaan oppijalle autenttisia tilanteita,
joissa hdn voi tydskennelld interaktiivisen oppimateriaalin kanssa tutorin
tarkoituksenmukaisen ohjauksen tukemana.

Interaktiivisuudella tarkoitetaan avoimessa oppimisympdristdssd toteutuvan
viestinndn kaksisuuntaisuutta. Avoimessa oppimisympéristdssd tulee olla

mahdollisuus vastaanottaa ja tuottaa viesteji ja tietoa sekd valikoida tarvittavia
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resursseja. Olennaista on myOs organisoida tuotosvalineiden valikoima seké
tuotosten tallentaminen siten, ettd oppija voi helposti ja kumulatiivisesti rakentaa
tietojaan ja ymmarrystdan. Myos teknologian henkilokohtaisuus ja saavutettavuus
ovat tarkeitd ominaisuuksia avoimelle oppimisympéristolle.

Kommunikatiivisuus  rakentuu avoimessa oppimisympdristossd toimivien
henkiloiden vilisestd vuorovaikutuksesta. "Parhaimmillaan avoin oppimisympéristd
muodostaa siind toimivien ihmisten yhteison" (Pulkkinen 1997, 281). Tama
oppijayhteiso edistdd yhteistoiminnallista oppimistaan olemalla aktiivisessa vuoro-
vaikutuksessa keskendidn. Pulkkisen (1997, 279) itsensd mukaan mallia voidaan pitéa
"pedagogisena lahtokohtana rakennettaessa todellisia toimivia opiskeluymparistoja”.
Pulkkisen mallia onkin pidetty tdassd tutkimuksessa yhtend teoreettisena

peruselementtini.

3.3 Hajautettu verkko-oppimisymparisto

Uusia oppimisymparist6ja on usein perusteltu ennen kaikkea tietotekniikan kehityk-
sella (Matikainen & Manninen 1998, 321). Uusien oppimisymparistojen kehittelyssa
vallitseekin teknologiakeskeisyys; uusia oppimisympéristdja kehitetdan ensisijaisesti
uuden tieto- ja viestintiteknologian kehityksen mukaan pedagogiikan "laahatessa"
perdssid. On kuitenkin havaittavissa toimintaa, joka pyrkii sovittamaan teknologiaa
pedagogiikkaan, eikd painvastoin. Téstd esimerkking on tdmén tutkimuksen kohteena
oleva FLE, jossa "vanhaan" kognitiiviseen teoriaan on liitetty uutta teknologiaa.

Kun tarkoitetaan uutta tieto- ja viestintidteknologiaa hyddyntavaid oppimisympa-
ristod kaytetadn mitd erilaisempia kasitteitd. Puhutaan modernista oppimisympdris-
tostd (Pantzar & Viliharju 1996), verkostopohjaisesta oppimisymparistostd (Hakka-
rainen 1997, 60-84), tietokonepohjaisesta oppimisymparistostd (De Corte ym. 1992),
teknologiatuetusta oppimisympdristostd (Vosniadou et al. 1996), virtuaalisesta oppi-
misympdristostd (Pantzar & Viliharju 1996).

Jo usean vuoden ajan on uuden tieto- ja viestintdtekniikan avulla kehitetty
erityisesti hajautetun kognition ajatusta hyodyntdvid verkostopohjaisia oppimisym-
péristojé, joissa pyritdan ylittamadn ihmisen alykkdan toiminnan rajoituksia (Hakka-

rainen ym. 1999, 19-20). Verkostopohjaista oppimista luonnehtii talldin hajautettu
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asiantuntijuus, jossa ihmisen tyosuoritusta jaetaan niin ihmisen kuin koneenkin
kesken. Myos verkkojen kautta tapahtuva kollaboratiivinen tiimityoskentely nousee
keskeiseen asemaan. Téllaista ympéristod voidaan kutsua hajautetuksi oppimisympd-
ristoksi, jollainen on muun muassa tdssd tutkimuksessa tarkasteltava FLE —ryhmi-
tyokalun avulla luotu oppimisympiristo. Hajautettu oppimisympéristd —késitteen
kiyttd on perusteltua, silli koulutuksiin osallistuvat oppijat eivit pddasiassa tapaa
toisiaan “face-to-face”, kuten ns. traditionaalisissa oppimisympéristdissd, vaan
vuorovaikutus, keskustelut ja yhteisen tiedon rakentelu tapahtuvat FLE —ryhmatyo-
kalun avulla luodussa yhteisessd oppimisympéristossd. Ideana on keritd maantieteel-
lisesti ja my6s osittain ajallisestikin hajallaan olevat oppijat “yhteen”. Téssd tapauk-
sessa “virtuaaliseen” keskustelufoorumiin.

On siis huomattava, ettei teknologia itsessddn voi muodostaa oppimisymparistod,
vaan se muuttuu oppimisympdéristoksi vasta sitten, kun oppijat sitd kayttdessadn
muokkaavat siitd oppimisympériston. Hajautettu oppimisymparistd pitadkin sisallaan
seki niiden ihmisten vilisen kollaboraation, jotka toimivat hajautetussa
oppimisympéristossd, ettd sovellusohjelman, joka tukee hajautetun oppimisen ideolo-
giaa. (Silvan 1999, 22))

Hajautettuja verkko-oppimisymparistoja ovat FLE:n lisdksi muun muassa CSILE,
Knowledge Forum, ja Workmates (Jiarvela & Lipponen 1999). Myos LearningSpace
on nimetty hajautetuksi oppimisympéristoksi (Silvan 1999). Erityisesti CSILE:n ja
FLE:n taustalla on sosiaalisen oppimisen traditio, joka on keskeisessd osassa tisséd
tutkimuksessa. Viimeaikaiset oppimisymparistdjen tutkimukset ovatkin osoittaneet,
ettd jaetut virtuaaliset oppimisympérist6t tarjoavat mahdollisuuksia tiedon sosiaalisen
rakentamisen edistimiselle (ks. mm. Scardamalia & Bereiter 1996). Hajautetussa
verkko-oppimisympéristissé toisistaan maantieteellisesti erilldan olevien oppijoiden
on siis mahdollista muodostaa kollaboratiivisesti toimiva ja yhteisen tiedonraken-
telun ideologiaa toteuttava oppimisyhteisd tekniikan suomien mahdollisuuksien
avulla. Seuraavaksi tarkastelun kohteena on juuri kollaboratiivinen toiminta ja

oppiminen sek siihen liheisesti yhteydessa olevat tekijat.
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4 YKSIN OPISKELUSTA KOLLABORATIIVISEEN
OPPIMISEEN

"Kaikki muuttuu, paitsi oppimisen tirkeys", ehdottavat Matikainen & Manninen
(1998, 322) uusien oppimisymparistdjen "iskulauseeksi”. Oppimisen tarkeyttd
korostetaan  erityisesti  tietoyhteiskuntaan  kiintedsti  littyvand  ilmiona,
“tietoyhteiskunta edellyttda oppimista ja oppiminen on tietoyhteiskunnan keskeinen
ominaisuus" (Matikainen & Manninen 1998, 3225 Lehtinen 1997). Uusien
oppimisymparistdjen kohdalla vallitsee siis, niiden teknologiapainotteisuudesta
huolimatta, oppimisen tarkeyden korostaminen. Tarkasteltaessa tietoverkkojen,
ryhmaétyokalujen tai hajautettujen oppimisympéristdjen kayttoa oppimisen
tukemisessa tuleekin huomioida oppimistutkimuksen asettamat laadullisen
oppimisen reunaehdot (mm. Manninen & Pesonen 1997, 268).

Laadukkaan oppimisen tunnuspiirteiksi on nimetty konstruktiivisuus
(constructive),  yhteistoiminnallisuus  (collaborative),  tavoitesuuntautuneisuus
(intentional), tilannesidonnaisuus (situated/contextualized), itseohjautuvuus (self-
regulated) ja kumulatiivisuus (cumulative) (mm. Jonassen 1995, 60-61; Sahlberg &
Leppilampi 1994; Hietala ym. 1997,1; Piipari 1998, 5). Hietalan ym. (1997, 2; myds
Manninen & Pesonen 1997, 268) mukaan laadukkaan oppimisen ihanteena on ndin
aktiivinen itseohjautuva oppija, joka yhdessd vertaisoppijoiden kanssa “rakentaa”
tietdmystddn autenttisissa tilanteissa, jotka wvirittdvdt oppijan toimimaan
tavoitteellisesti opiskelemansa aihealueen parissa pitemmaian ajan kuluessa”. Tassé
tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita erityisesti oppimisprosessin kollaboratiivisesta
luonteesta. My6s kumulatiivisuus on tarkastelun kohteena havainnoitaessa yhteisen
tiedon rakentelun toteutumista. Nakemyksena on, etta laadukasta oppimista tapahtuu
ennen kaikkea osallistumalla ja yhdessd tekemadlla kuin vain yksiléon omassa
ajattelussa. Oppimista ei siis ndhda niinkaan yksilon henkilokohtaisena suorituksena,
vaan pikemminkin yhteisend jaettuna toimintana. Kollaboratiivinen oppimiskasitys
onkin eradnlainen reaktio yksilollisyyttd korostavalle ajattelulle. Lahtokohtana sen
“trendikkyydelle” kasvatuksen ja koulutuksen kentdlldi on ndkemys, ettd yha
enemman tarvitaan tiimityo- ja vuorovaikutustaitoja, taitoja toimia yhdessd muiden
kanssa. [Etdopiskelijan yksindinen puurtaminen on vaihtunut hajautuneen

opiskelijanryhmin vuorovaikutteiseksi yhteistoiminnaksi.
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4.1 Oppiminen prosessina

Oppimista on tarkasteltu monesta nakokulmasta kasin. Yleinen jako tehdddn sen
vililla, nihddankd oppiminen tuotoksena vai prosessina (ks. kuvio 2). Tamén
tutkimuksen puitteissa oppiminen nahddan prosessina; jatkuvana prosessina, jossa
yksilo kehittyy ja kasvaa (Kuivalahti 1999, 43). 1950 —luvulta lahtien onkin oppimi-

nen nihty ennen kaikkea “tiedon konstruointiprosessina” (Von Wright 1994, 2).

LAHTOTILANNE PROSESSI TUOTOS

oppilas itse > oppimisprosessi > oppimistulos

oppimistilanne oppimisen strategia oppimisen
arviointitapa

Kuvio 2. Oppimiseen vaikuttavia tekijoitda (von Wright 1981, 31; Biggs 1990, 682-
684, Salovaaran 1993, 11 mukaan.)

Oppimisprosessin osatekijoiksi on nimetty motivoituminen, orientoituminen,
sisdistiminen ja ulkoistaminen, arviointi sekd kontrolli (Engestrom 1988, 45-47).
Salovaara (1993, 12) painottaa, ettd nihtdessd oppiminen prosessina tulee huomiota
kiinnittdd oppimistapahtuman kulkuun, ei niinkddn lopullisiin tuloksiin.
Oppimisprosessiin vaikuttavia tekijoitd ovat kuitenkin niin yksilon sisdinen maailma
kuin ympéristokin. Olennaista oppimisprosessissa on tiedon havaitseminen, kasittely
ja kiyttd. Arviointi on jatkuvaa ja se liitetadn koko prosessiin, ei ainoastaan
lopputuloksiin. Tarkeilld sijalla ovat my6s oppijan metatiedot ja —taidot sekd se,
miten opitaan. (myos Tynjild 1999a, 165.)

Engestrom (1988, 45-47) mairittelee tiydellisen oppimisprosessin oppimisena,
joka johtaa korkealaatuiseen tietoon, opittavan aineksen itsendiseen hallintaan ja
kykyyn soveltaa opittua uusissa tilanteissa. Hakkarainen ym. (1998a, 23) toteavat,
ettd “oppiminen on parhaimmillaan tutkimusprosessi, joka synnyttdd sekd uutta
ymmairrystd ettd uutta tietoa”. FLE —ympéristossd onkin sovellettu tallaista

prosessiluontoista tutkivan oppimisen mallia.




21

4.2 Itseohjautuva aikuisoppija

Laadukasta oppimista voi syntyd ainoastaan silloin, kun oppija itse ottaa vastuun
omasta oppimisestaan ja sitoutuu oppimisprosessiinsa. Itseohjautuvuus on kuitenkin
ongelmallinen, silld kaikki aikuisopiskelijat eivdt koulutukseen tullessaan tai sen
aikanakaan ole itseohjautuvia. (Mannisenmaki 2000, 110-111.)

Knowles (mm. 1975, 1980, 1985) on kuitenkin esittinyt andragogisen mallin,
joka kasittelee oletuksia aikuisesta oppijana. Sen mukaan ihmisen kypsyessi hianen
minakasityksensd kehittyy riippuvuudesta kohti itseohjautuvuutta, hinelle karttuu
kokemuksia, joista tulee yha merkittdvampi ja alati kehittyvd oppimisen ldhde, hén
suuntautuu yhi enemmin sosiaalisten rooliensa kehittdmiseen, hdn pystyy yhid
paremmin soveltamaan oppimaansa vilittomasti sekd hdnen oppimismotivaationsa
madrdytyy voimakkaammin sisdisistid kuin ulkoisista tekijoista. Pantzar & Viliharju
(1996, 20) kritisoivat naitd ajatuksia liiallisesta yleistimisestd kaikkia aikuisia
koskevina piirteind ja joita nuoremmilla olisi vdhemmidn. Aikuistenkin
oppimismotiivit ja -tarpeet saattavat olla jasentyméttomid. Tahdn apua l6ytyy oikea-
aikaisella ja oikeamuotoisella ulkopuolisella ohjauksella, joka edistdd itseohjausval-
miutta. Ohjaajien rooli itseohjautuvuuteen ohjaamisessa onkin olennainen. (ks. mm.
Koro 1994.)

Téssd tutkimuksessa kohderyhmind on aikuisten muodostama oppijaryhma.
- Kokemuksia, nikemyksid ja mielipiteitd on ehtinyt heille kertyd runsaasti eldménsi
varrelta. Namd vaikuttavat suuresti heiddn suhtautumiseensa ja toimintaansa
kollaboratiivisessa oppimisprosessissa. Kouluttajien ja tutoreiden on pyrittdvd
huomioimaan heterogeenisen oppijaryhmaén erityispiirteet koulutuksen puitteissa ja
tarjoamaan tarvittavaa ohjausta sekd tukea.

Itseohjautuvuudessa korostuu erityisesti oppijan aktiivisuus, ainoastaan
aktiivisesti toimimalla oppija voi saavuttaa merkityksellistd oppimista. Aikuisoppijan
aktiivisuus ilmeneekin, kun hin kaytdnnollisyyttd korostaen pyrkii yhdistdméén
ndkemainsa ja kuulemaansa omaan tychonsi (Sahlberg 1998, 203). Koska laadukas
oppiminen edellyttdd “siirtymistd tiedon vastaanottamisesta ja valmiin tiedon
kopioinnista oppijan omakohtaiseen tiedon luomiseen, tyOstimiseen ja
arviointiin”(Hietala ym. 1997, 35); omakohtaiseen tiedon rakenteluun, koulutuksen
keskeiseksi tavoitteeksi tulisi asettaa ymmartaminen ja merkittavaksi valineeksi tulisi

valita kognitiivinen sitoutuminen timéin tavoitteen saavuttamiseksi (Hakkarainen ym.
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1998a, 23). Hakkarainen ym. (1998a; myos Jarvela & Lipponen 1999) esittelevitkin,

viivaten Olsoniin & Bruneriin (1996), nelja oppijaa ja kunkin oppimisprosessia

kuvaavaa metaforaa:

o Tekija (Doer): oppimisen kohteena erilaiset kyvyt ja taidot, tavoitteena suorittaa
tehtdvit

e Muistaja/Tiedon hallitsija (Knower): oppimisen kohteena tieto, tavoitteena
tiedon omaksuminen, muistiin taltioiminen ja mydhempi soveltaminen

o Ajattelija (Thinker): kohteena uskomusten muodostaminen ja oppimisen
perustana kyky ajatella, oppimisen kohteena ymmarrys, oppijan intuitiiviset
teoriat yhdenmukaisiksi tieteellisten teorioiden kanssa vuorovaikutuksen,
yhteisollisen oppimisen ja sosiaalisen neuvottelun valitykselld

o Asiantuntija (Expert): oppija tiedon rakentelijana, tavoitteena kulttuuritiedon
luominen ja yhteinen kehitteleminen; asiantuntijan roolin omaksuminen; itsensa
kokeminen asiantuntijaksi ja vastaavien haasteellisten tiedonrakenteluun
liittyvien ongelmien asettaminen ovat tdrkeitd hyvien oppimistulosten
saavuttamisen ehtoja.

Nami oppijatyypit esiintyvat yhta hyvin “face-to-face” —opetustilanteissa kuin
hajautetuissa oppimisympéristoissdkin, niin lasten kuin aikuistenkin muodostamissa
oppijaryhmissi. Kaikki esitetyt oppimisen ja opettamisen metaforat ovat tarpeellisia
hyvdssd  opetuskiaytinnossd.  Oleellista metaforien kaytossa on  niiden
tarkoituksenmukainen hyodyntiminen kulloisenkin tilanteen ja tavoitteiden mukaan.
Tamén tutkimuksen kohteena olevassa koulutuksessa pyrittiin ennen kaikkea siihen,
ettd oppijat toimisivat asiantuntijoina. Erityisesti pyrittdessd tulokselliseen toimintaan
ajattelijan ja asiantuntijan roolissa, on huomioitava etta tarvitaan vahvaa pedagogista
tukea opettajalta; “ilman tallaista tukea oppilaiden itseohjautunut toiminta ei
todennikoisesti johda heiddn Kkisitteellisen ymmaérryksensd syvenemiseen tai
prosessin muuhun etenemiseen”. Onkin varoiteltu litkaa “romantisoimasta”
konstruktivismia ja sen ajatuksia, jotka voivat johtaa liialliseen ihmisen spontaaniin
oppimiseen luottamiseen ja opettajan ohjaavan roolin merkityksen laiminlyémiseen.

(Hakkarainen ym. 1998a, 22.)
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4.3 Sosio-konstruktivismi

Tamin hetken huomionarvoisin oppimiskasitys on ns. konstruktivistinen
oppimiskisitys (esim. Rauste-von Wright 1997, 8). Konstruktivismi ei kuitenkaan
ole mikdin yhtendinen teoria, vaan sithen voidaan liittdd monia eri tulkintoja. Se
jakautuu lukuisiin erilailla painottuneisiin koulukuntiin (esim. radikaali tai
kognitiivinen konstruktivismi, sosiaalinen konstruktivismi, konstruktionismi).
Kyseessd on siis hyvin yleinen epistemologinen eli tietoteoreettinen lahestymistapa,
jota nykyisessi pedagogisessa keskustelussa saatetaan kayttdd aivan liian loyhésti.
(Hakkarainen ym. 1998a, 25; Tynjald 1999a, 162-163).

Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan yleisend padmairdand tulee olla
oppijoiden oman ymmirryksen rakentamisen auttaminen. Konstruktivistinen
ndkemys korostaa oppimista opettamisen sijaan ja oppimista helpottavia ymparist6ja
opetustavoitteiden sijaan. (Collins 1996, 347.) Yhteistd konstruktivismin eri
koulukunnille on tiedonkasitys, jonka mukaan tietoa ei voi sellaisenaan siirtds, vaan
se on “joko yksilén tai sosiaalisen yhteison rakentamaa”. Oppiminen ei siis ole
passiivista tiedon vastaanottamista kuten arkiajattelussa helposti oletetaan, vaan
oppiminen on oppijan omaa aktiivista kognitiivista ja/tai sosiaalista toimintaa, jossa
hian aikaisempiin tietoihinsa, kisityksiinsd ja uskomuksiinsa tukeutuen rakentaa
kuvaa maailmasta ja sen ilmioistd osallistuessaan sosiaaliseen toimintaan.
Konstruktivistisessa pedagogiikassa painottuu niin ollen oppijan aktiivinen rooli ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa. (Tynjalad 1999a, 162-163.)

Viime vuosikymmenind, kun on kiinnostuttu yksilon oppimisprosessiin
vaikuttavasta sosiaalisesta ympéristostd, on samalla alettu puhua sosiokognitiivisesta
tai sosiokonstruktiivisesta oppimisnakemyksestd (esim. von Wright 1994, 16). Sen
mukaan oppiminen ei ole ainoastaan yksilollinen prosessi, vaan sen olennaisena
osana on sosiaalinen konteksti. (Esim. Rauste-von Wright & von Wright 1994, 15;
Kuivalahti 1999, 23; 44).

Oppimisteoreettisessa ajattelussa on vallalla erityisesti kaksi, osittain toisiaan
tiydentivad nikemystd sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestd oppimiselle.
Ensimmdisen taustalla on Piagetin ajattelu, joka perustuu yksilolliseen kognitiiviseen
oppimiseen (intra-personal), kun puolestaan toisen taustalla vaikuttaa Vygotskyn

ajattelu, joka pohjautuu oppimisen sosiaaliseen konstruointiin (inter-personal).



24

Piaget'n ajattelu painottaa sosio-kognitiivisten konfliktien (socio-cognitive conflict)
merkitystd  yksilon  kognitiivisen  kehittymisen  ldhteend;  sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa “kehittyméittomampi” yksilo jasentdd tiedolliset rakenteensa
uudelleen kokiessaan ristiriitaa omien ja muiden esittimien kasitysten valilla.
Vygotsky'n nikemyksessd puolestaan tarkastellaan “oppimista prosessina, jossa
oppivat yksilot ovat osallisina kulttuurisissa toiminnoissa ja asteittain omaksuvat
sosiaalisesti jaetut tiedot ja ajattelun" Tiassd pyritadn ymmarryksen yhteisen
rakentamiseen (the joint construction of understanding) (Lehtinen 1997, 18; Littleton
& Hikkinen 1999, 21-26.) Téssa tutkimuksessa tukeudutaan etenkin Vygotskyn
ajatteluun  sosiaalisesta konstruktivismista. Vygotskyn vaikutus onkin ollut
merkittdvd juuri erilaisten verkostopohjaisten oppimisymparistojen alueella.
Kumpulainen & Mutanen (1999, 7-8) kirjoittavat puolestaan sosiokulturaalisesta
oppimisnidkemyksestd, jolla he tarkoittanevat samaa kuin sostokonstruktivismilla.

Sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan sosiaalisella
vuorovaikutuksella yhteisollisessa kontekstissa on keskeinen merkitys oppimisessa.
Erilaisissa vuorovaikutustilanteissa voi ulkoistaa ajatuksensa muille, reflektoida niita
itsendisesti ja vastavuoroisesti toisten kanssa. Samalla voi paitsi oppia muilta, myos
kyseenalaistaa omia ajatusprosessejaan, ennakko-oletuksiaan ja itsestdanselvind
pitimidan asioita. Oleellista on my6s sosiaalisen tuen saaminen ja sen antaminen
toisille. Niiden toimintojen kautta yksilon on mahdollista luoda niin omaa
henkilokohtaista tulkintaansa kuin sosiaalisesti jaettuja merkityksiad yhdessd muiden
kanssa heiddn kulkiessaan informaation prosessoinnista kohti tiedon rakentamista.
Tillaisella vuorovaikutuksella on suuri merkitys oppijayhteison toimivuuden
kannalta. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 203; Ruohotie 1997, 80; Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 37; Tella ym. 1998, 18-19; Tynjdla 1999a, 164.)
Oppijayhteison muodostaman sosiaalisen systeemin kulttuuri ja sen kayttdmit
kommunikointivilineet, kuten erityisesti kieli, muokkaavat yksilon kognitiota ja
muodostavat oppimisen ja kehittymisen lahteen (Dillenbourg 1996, 165).

Vygotskyn ajattelussa tirked merkitys on ns. ldhikehityksen vyohykkeella, jolla
tarkoitetaan sitd, ettd oppijan on helpompi samaistua vertaisensa oppijan, jolla on
samankaltainen “kognitiivinen systeemi”, kuin opettajansa ajatteluun. Nain ollen
telemaattisten oppimisympéristojen tulee tarjota mahdollisuuksia juuri oppijoiden
viliseen kommunikointiin. (mm. Veen ym. 1998, 34)) Konstruktivistisena

oppimisympéristoni voidaankin pitdd paikkaa, jossa oppijoilla on mahdollisuus
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tyoskennelld yhdessd ja tukea toisiaan kayttden erilaisia vilineitd ja tietoldhteitd
ongelmanratkaisutoiminnassaan (Wilson 1995, 27). Konstruktivistisissa oppimisym-
paristoissd keskeisid tyomuotoja ovat kollaboratiiviset opiskelumuodot, joissa
jarjestetdan mahdollisuuksia tiedon jakamiseen, keskusteluun, neuvotteluun,

erilaisten tulkintojen esittimiseen, argumentointiin (Tynjala 1999a, 164).

4.4 Situationaalinen oppimiskiisitys

Toinen merkittivd oppimiskasitys kollaboratiivisen oppimisen ja hajautettujen
verkko-oppimisympaéristdjen  yhteydessé on situationaalinen oppimiskasitys.
Kyseessi on oppimisen konteksti- eli tilannesidonnaisuus. Oppiminen on aina
sidoksissa “sithen toimintaan, kontekstiin ja kulttuuriin, jossa tietoa opitaan ja
kaytetdan”. (Von Wright 1994, 18.) Situated learning —koulukunta painottaakin ”sen
ympériston merkitystd, jossa oppiminen tapahtuu” (Tynjald 1999a, 167). Oppimisen
tutkimuksessa on ndin ollen huomioitava aina oppimisen sisdllét ja oppimistilanne
(Von Wright 1994, 24) ja oppimista on tarkasteltava pikemminkin sosiaalisena ja
kulttuurisena kuin yksil6llisend ilmiona (Tynjala 1999a, 167.)

Oppimisen situationaalisuuden korostamisessa ei ole kuitenkaan kyse siita, ettd
katsottaisiin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvan oppimisen olevan aina
tuloksellisempaa kuin yksilollisen oppimisen (kognitiivinen oppimiskasitys).
Yksilollinen oppimisprosessi on sitd vastoin usein olennainen osa valmistautumista
sosiaalisiin oppimistilanteisiin. Situationaalisen nakokulman mukaan “yksilolliset ja
sosiaaliset taidot muodostavat toisistaan erottamattoman kokonaisuuden henkilon
osaamisessa”. Tarkastelussa huomio voidaan niin ollen kohdistaa joko ensisijaisesti
ryhméin, joka muodostuu yksiloisté, tai vaihtoehtoisesti yksiloihin, jotka osallistuvat
ryhmaan. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 186-187.)

Situationaaliset kognition lahestymistavat korostavat tarvetta kehittdd oppi-
misympéristojé, jotka sitouttavat oppijat merkitykselliseen ja tarkoituksenmukaiseen
toimintaan (Vosniadou 1996, 13). Keskeistd oppimisprosessissa on aktiivinen
osallistuminen oman alan aitoihin kaytant6ihin, autenttisten ongelmien ratkaiseminen
ja oman alan asiantuntijoiden ajattelutapoihin ja toimintakulttuureihin tutustuminen

(Tynjala 1999a, 168).
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4.5 Miti kollaboratiivinen oppiminen on?

Kuivalahti (1999, 207) kuvaa ihmistid sosiaalisena laumaoliona. Thminen toimii ja
oppii "erilaisissa ryhmissi kotona, koulussa, ty6ssd, vapaa-aikana ja harrastuksissa.
Siksi erilaiset ryhmit ovat yksilon luonnollisia oppimisymparistojd.” Kollaboratiivi-
sessa oppimiskisityksessd oletetaankin, ettd yksildiden muodostamat yhteisot
konstruoivat tietoa mieluummin yhdessa, sosiaalisesti kuin yksin, yksilollisesti (mm.
MacGregor 1987, 1990).

Maallikolle termi “kollaboratiivinen oppiminen” ei tuottane ongelmia -—
kollaboraatio yksinkertaisesti viittaa ihmisten tyoskentelyyn yhdessd yhteisen
tehtivin parissa (Littleton & Hikkinen 1999, 20). Kollaboratiivisen oppimisen
kisitteen kdytostd ei kuitenkaan ole yksimielisyyttd edes yhden akateemisen tieteen
alan keskuudessa, saati sitten eri tieteiden kesken (Dillenbourg 1999, 1; Littleton &
Hikkinen 1999, 20). Ongelmia tuottaa ensinndkin se, ettei voida puhua
“kollaboratiivisten” tilanteiden kognitiivisista vaikutuksista ("oppiminen”), jos mika
tahansa tilanne voidaan luokitella “kollaboratiiviseksi”. Toisaalta eri tahot/tutkijat
kayttavit samaa kisitettd hyvinkin eri tavalla. (Dillenbourg 1999, 1.) Tutkijoiden
keskuudessa on kuitenkin konsensus siitd, ettd kollaboraatioon kuuluu yhteisen
ymmairryksen rakentaminen vuorovaikutuksen kautta muiden toimijoiden kanssa ja
sitd voidaan kuvata yhteisend sitoutumisena jaettuun tavoitteeseen. (Littleton &
Hikkinen 1999, 21.) Kollaboratiivinen oppiminen ei siis ole yksittdinen mekanismi,
vaan se pitad sisillian lukuisan joukon oppimiseen liittyvid erilaisia toimintoja ja
mekanismeja (Dillenbourg 1999, 6). Se ei ole myoskdan metodi, jonka opettaja ottaa
kayttoon, vaan se on erddnlainen sosiaalinen sopimus oppijoiden, ja opettajan,
kesken (Dillenbourg 1999, 7). Kollaboratiivinen oppiminen on niin ollen
pikemminkin yleinen pedagoginen ldhestymistapa, joka korostaa oppivien yksiloiden
aktiivista vuorovaikutusta toistensa kanssa. Sen piiriin kuuluukin nykyisin useita
toisistaan poikkeavia nakokulmia painottavia koulukuntia. (Sahlberg 1998, 174-175.)

Erilaisten kollaboraatioon liittyvien Kkisitteiden kaytossé on ongelmansa.
Ensinndkin itseohjautuvuus niahdidan usein kollaboratiivisuuden vastakohtana.
Itseohjautuva oppija ei kuitenkaan ole sama asia kuin yksindinen oppija.
Itseohjautuvia oppijoita péinvastoin kehittyy parhaiten toimittaessa yhdessd muiden

kanssa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Koro 1993.) Itseohjautuvuus ei vaadi
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jattaytymista sosiaalisen vuorovaikutuksen ulkopuolelle. Piinvastoin, sen
onnistumisen edellytys on yhteisollisyyden kautta koettu solidaarisuus ja yhteisossi
tarjoutuva mahdollisuus molemminpuoliseen kunnioituksen ja vastavuoroisuuden
leimaamaan dialogiin oppijoiden kesken. Toisaalta kollaboratiivinen oppiminen
edellyttdaa itseohjautuvasti toimivia oppijoita (Mannisenmaki 2000, 110-111). Tasta
muodostuu toisiaan tukeva keha. Itseohjautuvuuden merkityksen hajautetussa
oppimisymparistossi on todennut esimerkiksi Marttunen (mm. 1993; 1997) omassa
sdahkopostin kadyttod yliopisto-opinnoissa kisittelevassa tutkimuksessaan.

Toinen ongelmia aiheuttava kasitepari on CSCW ja CSCL. CSCW (Computer-
Supported Collaborative Work) —kasitteen kayttd lahtee ajatuksesta, ettd
tyokumppanit, jotka eivit voi tavata fyysisesti, voivat kayttaa tyoskentelynsd apuna
"media-avaruutta" (media space) tai yhteistyotd tukevaa ympéristod, joka "liittad
heidat yhteen" tiedon loytamisen ja tarkastelun, esittdmisen ja tulkitsemisen sekd
kommunikoinnin foorumeihin (Yu 1997, 86). Samaa ajattelua voidaan soveltaa myos
CSCL (Computer-Supported Collaborative Learning) -kasitteeseen huomioiden tyon
(work) ja oppimisen (learning) valiset merkittavit eroavuudet. (CSCL:sté luvussa 5.)

Suurimmat ongelmat esiintyvat kasitteiden cooperative learning, collaborative
learning ja communal learning kaytossa. Kollaboratiivinen (collaborative) ja
yhteistoiminnallinen (cooperative) oppiminen ovat kaksi hyvin samankaltaista
lahestymistapaa, jotka usein sekoitetaan keskendédn, mutta on kuitenkin tirkeda pitdd
ne erilldan. Néista on vield pidettivi erilladn ryhméoppiminen (group learning), joka
tarkoittaa ainoastaan oppijoiden tuomista yhteen keskustelemaan, olemaan
vuorovaikutuksessa. (Henri & Rigault 1996, 46.) Lipponen puolestaan (1997 100-
101, my6s Hakkarainen ym. 1998a, 33; ) esittdd, ettd englanninkielisessa
tutkimuskirjallisuudessa (mm. Dillenbourg ym.1996; myos Webb & Palincsar 1996)
kiytetddn termid “cooperative” merkityksessd yhteistoiminnallinen, ja termia
”collaborative” merkityksessd yhteisollinen. Hanen mukaansa suomen kielen termi
”yhteis6llinen oppiminen” ei kuitenkaan vastaa tdysin englannin kielen termid
“collaborative learning”. Lipposen mukaan “yhteistoiminnallinen oppiminen” —
kisite on termind hyvi ja kuvaa myos osittain yhteisollista toimintaa, muttei sekdin
pysty kattamaan tilld hetkelld “trendind” olevia yhteistoiminnan kognitiivisia
ulottuvuuksia. Hakkarainen ym. 1998 (myos Passi & Vahtivuori 1998; Tella ym.
1998) kiyttavit suomenkielisti termid yhteisollinen oppiminen ja kadntivit sen

englanniksi “communal learning”. Taman kirjavan “kasiteviidakon” vuoksi sekd
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edelld esitettyjen perustelujen nojalla tassd tutkimuksessa kaytetdan kisitettd
kollaboratiivinen oppiminen merkityksessa “collaborative learning”.
Kollaboratiivinen lidhestymistapa on vdhemmén strukturoitunut kuin yhteis-
toiminnallinen (Henri & Rigault 1996, 48). Sit4 voidaan pitad erainlaisena ylakasit-
teend. Yhteistoiminnallinen oppiminen (cooperative learning) on puolestaan enem-
maénkin viline, menetelmi tai didaktinen keino jarjestdd pienryhmatoimintaa. (Katso
Johnson & Johnson 1996, 1017-1044.) Mannisenmiki (2000, 114) esittdd, ettd
yhteisollinen oppiminen (collaborative learning) on erdanlainen jalostunut muunnos
yhteistoiminnallisesta oppimisesta (cooperative learning). Tellaa (1998) mukaillen
tiassd tutkimuksessa ero yhteistoiminnallisen (cooperative) ja kollaboratiivisen
oppimisen vililli tehdddn seuraavasti: yhteistoiminnallisessa oppimisessa
korostetaan enemmaén lopputuloksia kun taas kollaboratiivisessa oppimisessa yhteista
tyoskentelyprosessia. Kollaboratiivinen oppiminen voidaan erottaa
yhteistoiminnallisesta oppimisesta my0s seuraavilta kolmelta osalta: 1) suurempi
autonomia, 2) suoritettavia tehtdvid ei jaeta/ositeta ryhméan jasenten kesken, ja 3)
suurempi ryhméin jisenten vilinen riippuvuus, ryhméatoiminta ei takaa yksilon
taitojen kokonaisvaltaisuutta, vaan yhteisten taitojen kokonaisuutta, siis painvastoin
kuin yhteistoiminnallisessa oppimisessa, jossa on yksil6lliset tavoitteet ja yksilollista
tiedon konstruointia. Kollaboratiivinen ldhestymistapa hyvaksytdin helpommin
etdoppijoiden keskuudessa ja se on myos helpommin sovellettavissa, kaytettavissé ja
hallittavissa etiopetuskeskuksissa, koska siind on “vihemmain pakkokeinoja, jotka
ovat yhteydessi organisaatioon ja ryhman toimintaan.” (Henri & Rigault 1996, 49.)
Kuviossa 3 havainnollistuu kisitteiden viliset erot. Taméan tutkimuksen puitteissa
kollaboratiivisen oppimisen kisite samaistetaan kuvion kisitteeseen “yhteisollinen

opiskelu”.
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A

Yhteisél- : e Toimintakulttuuri
linen : Yhteisollinen ,
vastuu opiskelu

Dialogi

Yhteistoiminnallinen :
Yhdistetty

op iskelu osaaminen
Samansuuntaiset
Yhteisty6 tavoitteet
Ryhmétutkimus
Positiivinen
Vuorovaikutus- nippuvuus Ongelmaratkaisu-
; g Tyétapa prosessi
Yksilén Jja yhteistyétaidot
vastuu Yksilén prosessit
Yksilb'_n suoritus Jaettu toimi;ta

Kuvio 3. Kohti kollaboratiivista oppimista (huom. tissa yhteydessé yhteisollinen opiskelu =
kollaboratiivinen oppiminen) (Vahtivuori, Wager & Passi 1999, 271).

’

Kollaboratiivisen oppimisen mddritelmd. Kollaboratiivisella oppimisella
tarkoitetaan  sekd  opettajien ettdi oppilaiden aktiivista  osallistumista
oppimisprosessiin. Tietoa ei jaeta oppilaille, vaan se rakennetaan aktiivisten
keskusteluiden ja vuorovaikutuksen sekd yhteisen ymmérryksen 16ytamisen kautta.
(Hiltz 1995.) Kollaboratiivisessa oppimisprosessissa opiskelijat jakavat erilaisia
nikemyksiddn, selittivit ajatuksiaan ja arvioivat niin omaansa kuin toistensakin
ajattelua ja sen kehittymistd aktiivisen keskustelun kautta (Arvaja ym. 1999b, 1-2).
Keskeistd ovat erityisesti “avoin reflektiivinen kommunikaatio, ajattelun nakyviksi
tekeminen ja sosiaalisesti hajautuneiden kognitiivisten resurssien hyédyntiminen”
(Lipponen 1997, 101). Kollaboratiivisessa oppimisessa korostuvat oppijoiden
kehittyneet sosiaaliset taidot, sisiinen motivaatio sekd sitoutuminen yhteisoon ja
kasiteltdviin monimuotoisiin autenttisiin aiheisiin. Kun oppijoiden sosiaalisia taitoja
tuetaan ja opettaja antaa ohjausta kollaboratiiviselle toiminnalle oppijaryhmén on
mahdollista toimia tietoa rakentavana yhteis6nd. (Passi & Vahtivuori 1998, 267-
268.) Viime aikoina erityisesti kollaboratiivisten toimijoiden vilisen vastavuoroisen
ymmirryksen (reciprocal understanding) tarve on noussut kollaboratiivisen

oppimisen vilttiméttomaksi edellytykseksi (Littleton & Hékkinen 1999, 20).
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Kollaboratiivisen oppimisen keskeisiksi elementeiksi rajataan tasséd tutkimuksessa
a) oppijoiden vilinen yhteinen ymmirrys, b) sitoutuminen oppijayhteisoon ja sen
toimintaan, c) oppijayhteison jasenten keskindinen positiivinen riippuvuus, d)
yhteinen vastuu yhteisén tyoskentelystd, e) oppijayhteison jasenten keskinadinen
aktiivinen vuorovaikutus, f) ryhmaétyotaitojen (kuten kuunteleminen, omien ajatusten
ilmaiseminen, toisten auttaminen, erilaisuuden sietdminen, yhteisen vastuun
kantaminen) hyodyntiminen, g) yhteisen tiedon rakentaminen, h) jaettu
asiantuntijuus seka i) arviointi ja reflektointi.

Lukuisissa yhteyksissd pyritddn asettamaan erilaisia vaatimuksia onnistuneelle
kollaboratiiviselle  oppimisprosessille. ~ Yleiselle kollaboraatiolle tyypillisia
elementteja ovat muun muassa ryhmékoko, jaettu padmadra, keskiniinen kunnioitus,
yksil6llinen kompetenssi, tasapainoinen avustus (contribution). Toiset puolestaan
liittyvat oppimistilanteeseen, kuten opittavan asian tyyppi tai tehtdvian luonne.
(Verdejo 1996, 80.) Dillenbourg (1999, 18) tuo esille, ettd kollaboratiivisen
oppimisen ymmartaminen edellyttdd seuraavien neljan “osa-alueen” viliset suhteet:
“kollaboratiivisiksi” kuvatut tilanteet, “kollaboratiiviksi” kuvatut vuorovaikutukset,
“kollaboratiiviksi” kuvatut prosessit ja kollaboratiivisen oppimisen vaikutukset.
Lineaarisesti voidaan ajatella, ettd tilanteet synnyttavdt vuorovaikutuksia, ndméa
vuorovaikutukset puolestaan tuottaisivat kognitiivisia mekanismeja, jotka puolestaan
synnyttaisivat kognitiivisia vaikutuksia. Kuitenkin téllainen lineaarinen kausaalisuus
on yleistamistd. Monet suhteet ovat molemminpuolisia (reciprocal).

Kearsleyn &  Shneidermanin (1998, 20-23)  teknologiapohjaisissa
oppimisymparistoissid tapahtuvan oppimisen mallin (engagement theory) mukaan
merkityksellisen oppimisen saavuttamiseen tarvitaan kollaboratiivista, projekti-
luontoista ryhmityoskentelyd sekd ulkopuolista, autenttista kiintopistettd. Oppijoiden
tulee olla sitoutuneita oppimiseen vuorovaikutuksen ja merkittavien tehtavien kautta.
Teknologia tarjoaa mahdollisuudet lisatd sitoutumista. ”Engagement theory” on
lahelld niin konstruktivistisia lahestymistapoja, situationaalisia oppimisteorioita kuin
teorioita aikuisten oppimisesta. Se pohjautuu ideaan, ettd luodaan menestyvii,
kunnianhimoisten projektien parissa tyoskentelevid, kollaboratiivisia tiimeja.
Tyostettavat projektit ovat merkityksellisia jollekulle oppijaryhmén ulkopuolella.
Témankaltainen toimintaidea on havaittavissa tutkimuksen kohteena olleessa
koulutuksessa: aikuisopiskelijat toimivat kollaboratiivisesti FLE —ympéristosséd

tyostaen projekteja, jotka olivat sidoksissa heidan omaan ty6honsa.
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4.5.1 Oppijayhteiso ja sen muodostuminen

Kollaboratiivisessa oppimisprosessissa oleellisena lahtokohtana on oppijayhteison
muodostuminen. Tdmi lihtee liikkeelle ryhmaytymisen kautta. Térkedd on antaa
oppijoille valmius toimia kollaboratiivisesti. Oppijat tulee ohjata kollaboratiivisen
oppimisen taitojen pariin, jotta he kykenisivit tehokkaaseen ja laadukkaaseen
kollaboratiiviseen oppimiseen. (Kearsley & Shneiderman 1998, 21.)

Jotta yksilét voisivat ryhmiytyd ja muodostaa kollaboratiivisesti toimivan
oppijayhteison, heidan tulee saada aikaan jonkinasteinen yhtendinen ymmaérrys.
Tahdn pédistdan yhteisen perustan luomisprosessin (grounding) kautta. (Ks. Baker
ym. 1999.)

Oppijayhteison luominen ei ole helppoa. Hajautetussa oppimisympéristdssi se on
vieldkin vaikeampaa. Tavoitteena on luoda sellainen kollaboratiivisesti toimiva
oppijayhteiso, jossa erilaiset kyvyt ja taidot tdydentdvit toisiaan tavoitteenaan
“yleinen hyvd” (common good) (mm. Tella ym. 1998, 14). Ennen kaikkea on luotava
oppijoille tunne, etti heiddn on mahdollista kaytetyn teknisen sovelluksen kautta
osallistua oppijayhteisonsd toimintaan (Dede 1995, 1996a). Bannon ym. (1991)
ovatkin todenneet, ettd ryhmi on olemassa kun sen jasenet kuvaavat itsedén sanalla
me. (Verdejo 1996, 84 mukaan.) Dialogilla on merkittava rooli me-suhteen syntymi-
sessi. Dialogin kautta voidaan vilittad aitoa kiinnostusta toisten osallistujien
tarkoitusperien, nikokantojen ja reaktioiden tutkimiseen”. Dialogissa on myos
mahdollista rinnastaa erilaisia nikemyksid sekéa tarkastella “omaa nidkokulmaansa
vain yhtend kaikista mahdollisuuksista.” (Mononen-Aaltonen 1999, 232.)
Huomionarvoista on toimijoiden aikaisemmat suhteet toisiinsa; kuinka paljon heilld
on aikaisempia jaettuja kokemuksia. (Bannon 1995, 270). Entuudestaan tuttujen
ihmisten kanssa muodostuu helpommin ja nopeammin kollaboratiivista toimintaa.

Kollaboratiiviseen toimintaan tahtddvin oppijayhteison pyrkimykseni on tietoi-
sesti kehittdd yhteistd kollaboratiivista ilmapiiria. Oppimisen ohjaajalla on oleellinen
rooli tillaisen eetoksen “kukkaan puhkeamisen” mahdollistajana. (Tossavainen 1996,
16.) Oppijoita ei pidd jattdd “toistensa armoille”, vaikka he osallistuvatkin
kollaboratiiviseen toimintaan, jossa tuetaan ja ollaan vastuussa myds toisten
oppimisesta.

Oppijayhteison keskeisend tavoitteena tulee olla oppiminen. (Tossavainen 1996,

91.) Oppijayhteiso tyoskentelee yhdessd yhteisen projektinsa parissa tukien toisiaan
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ja oppien niin toisiltaan kuin ympéristoltaankin (Wilson 1995, 27). Kollabo-
ratiivinen lahestymistapa perustuukin juuri oppijoiden sisdiseen kiinnostukseen
suoriutua tehtdvistidn. Oppijaryhmin jasenet ovat tasavertaisia keskenddn ja
suhteessa ohjaajaan. Avoimuus ja jaettu vastuu ovat keskeisessi asemassa. Niin
oppijat nauttivat suuremmasta autonomisuudesta kuin yhdessékadn yhteistoiminnalli-
sessa tilanteessa. Heilld on vapaus valita kenen kanssa he tyoskentelevat. He voivat

vaikuttaa my0s oppisisiltéihin ja menetelmiin. (Henri & Rigault 1996, 48-49.)
Oppijayhteison koolla on merkitystd kollaboratiivisessa oppimisprosessissa. Jos

oppijoiden tavoitteena on tiedon tutkiminen, etsiminen ja rakentaminen, on

paikallaan ottaa prosessiin iso ryhméd (vdhintaan 15 henkilod). Tutkivassa
oppimisessa ja tiedon rakentelussa on oleellista saada tarpeeksi viestejd ja tdmai
onnistuu parhaiten suuremmassa ryhméssd. Jos tavoitteena on puolestaan yhteisen
projektin ldpivieminen, on parempi ottaa mukaan pieni ryhmé (noin 4-6 henkil6a).

Projektin toteuttamisessa pienen ryhmin keskuudessa on helpompi hoitaa muun

muassa projektin koordinointi. (Henri & Rigault 1996, 55.)

Oppijayhteison jasenilld tulee olla symmetriset roolit (symmetrical roles)
keskusteluissa (ks. Dillenbourg 1999). Niin kaikilla on samat mahdollisuudet
osallistua ja tietojen taso on suurin piirtein sama. Tietojen symmetrisyys ei kuiten-
kaan ole sama kuin oppijoiden homogeenisyys; kahdella oppijalla voi olla sama
asiantuntijuuden taso, mutta erilaiset nakokulmat tehtidvaan (Dillenbourg 1999, 9).
Jos asiantuntijuuden taso on kovin heterogeeninen, se johtaa statuksiin ja roolijakoi-
hin. Kollaboratiivista oppimisryhmadd muodostettaessa tuleekin valttda “seka
sosiaaliselta ettd tiedolliselta asemaltaan epétasaisia ryhmia” (Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 195).

Tossavainen (1996) esittelee tutkimuksessaan Johnson ja Johnsonin (1991)
kehitteleman yhteistoiminnallisen oppimisryhmén kehittymisen 7-vaiheisen mallin.
Mallia voidaan soveltaa myos kollaboratiivisen oppijayhteison kehittymiseen. Kaikki
ryhmiit eivit kay valttdmatta lapi kaikkia vaiheita. Vaiheet ovat:

1. Menettelytapojen  maddrittely, strukturointi ja orientoitumisen alkaminen.
Ohjaajan rooli aloitusvaiheessa on olennainen, jotta ryhmélaisten odotukset ja
toiveet saadaan selville ja niiden pohjaita ryhmén toiminta aluilleen.

2. Menettelytapojen loytdminen ja toiminnan aloittaminen.

Tutustuminen ja liittyminen ryhmaén alkaa, ohjaajan rooli edelleen olennainen.

3. Vastavuoroisuuden tunnustaminen ja luottamuksen muodostaminen.
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Keskinidinen vuorovaikutus ja positiivinen riippuvuus muista ryhmén jisenisti.
Jokaisella on oma roolinsa ryhmén onnistumisen saavuttamisessa.
4. Kapinointi ja eriytyminen.

Ryhmi kohtaa konfliktin, joka voi kohdistua ohjaajaan, tehtdvaan tai ryhmén

muihin jdseniin. Ohjaajan rooli konfliktista selvidmisessa tirked.

5. Sitoutuminen ja vastuun ottaminen favoitteista, menettelytavoista ja muista

Jjdsenistd.

Ryhmén jdsenet sitoutuvat henkilokohtaisesti toisiinsa ja ryhméan onnistumisen

saavuttamiseen. Ohjaaja asettuu taka-alalle. Tamé vaihe on merkittavin.
6. Kehittynyt ja tuottelias toiminta.

Ohjaaja toimii konsulttina ja kriittisend ystdvanad kaikkien ryhmén jdsenten

tyoskennellessd yhdessi oppiakseen toisiaan kaikin puolin tukien. Kaikki

oppimisryhmit eivit saavuta tatd ihannevaihetta.
7. Pddttyminen.

Ryhmaén toiminta loppuu ja sen jasenet eroavat.

Kollaboratiivisessa oppimisprosessissa, kuten projektiluontoisessa tyoskentelyssa
yleensikin, on tirkeda oppijoiden motivaation yllapitiminen, tehtdvan kiinnostavuus
ja haasteellisuus, pitkaaikainen sitoutuminen ja paneutuminen aiheeseen, tietynlainen
omistajuus (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 190-191; Bannon 1995, 270).
Opiskelijat yhdessd ohjaajiensa kanssa “sitoutuvat yhteiseen tavoitteelliseen
oppimisprosessiin”.  Hajautetussa  oppijaryhméssdé  voidaankin  saavuttaa
kollaboratiivista oppimista, jos osallistujilla on jonkinlainen kompetenssitaso
kasiteltdvissd aiheessa, he jakavat ja ymmartévat yleiset tavoitteet, kunnioittavat ja
luottavat toisiinsa, ja hyviksyvit, ettei paatosten tarvitse perustua konsensukseen.
(Kaye 1994, xi.) Kollaboratiivisen toiminnan kehittyminen ja onnistuminen vaativat

kuitenkin paljon aikaa. (Tossavainen 1996, iv.)

4.5.2 Tiedon sosiaalinen rakentaminen

Kollaboratiivisessa oppimisprosessissa keskeiselld sijalla on tiedon aktiivinen

konstruointi ja kayttd. Oppijat selittavat, kehittavit tai oikeuttavat ideoitaan toisilleen

sekd ratkaisevat ongelmia ja keskustelevat siitd, miten tehtdva suoritetaan.
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Oppiminen on niin ollen dynaaminen tiedon rekonstruoinnin ja vuorovaikutuksen
prosessi; siind argumentoidaan, debatoidaan ja keskustellaan (Verdejo 1996, 80.)
Kollaboratiiviseen oppimiseen tukemiseen rakennetuissa oppimisympéristoissi
mahdollistuu oppijoiden vilinen “rinnakkainen kommunikaatio, joka ei kulje
opettajan kautta eikd ole opettajan jatkuvan valvonnan alaisena”. Oppijat itse
ylldpitivat kommunikaatiota, luovat keskustelunormit ja tunnistavat merkitykselliset
viestit. Jotta kommunikaation avulla voitaisiin saavuttaa kollaboratiivista oppimista,
sen tulee olla avointa, reflektiivistd ja julkista so. ajattelun tekemistd nakyvéksi.
Lisdksi sen on oltava “konstruktiivista, tehtdvaorientoitunutta ja merkityksellista
oppilaiden tutkimus- ja oppimisprojektien kannalta”. (Hakkarainen 1998a, 35.)
Oman aktiivisen osallistumisen ja tyoskentelyn kautta oppijat rakentavat yhteista
ymmaérrystidan sekd luovat uutta tietoa ja kuvaa maailmasta. Ei kuitenkaan riité, ettd
oppijat ovat aktiivisia tai “puuhastelevat”, vaan heidin on oltava dlyllisesti
omistautuneita asialle, jotta syvillistd oppimista voisi tapahtua. “Paikalla olemisen

.93

houkuttelu ulkoisin motivointikeinoin ei vield todista, etta

”

opiskelija “on
konstruoinut asioita."”(Tossavainen 1996, 117.) Ei riitd, ettd oppijat kayvat
yhteisessd verkko-oppimisympiristossd tarkastamassa ovatko toiset ldhettdneet
kommentteja, vaan oppijoiden on aktiivisesti itse viesteja reflektiivisesti analysoiden
ja omia ajatuksia tyostden tuotava oma osansa yhteiseen tiedonrakenteluun.
Kollaboratiivisessa oppimisessa oppijat vertailevat ja arvioivat ilmiditd monesta
eri nikdkulmasta. Tdmi tukee “heiddn kisitteellisen ymmarryksensi syvenemistd.”
(Hakkarainen 1998a, 35.) Kollaboratiivisessa oppimistilanteessa naistd erilaisista
perspektiiveistd keskustellaan seka jarkeillaan kriittisesti. Yksi kollaboratiiviseen
oppimiseen soveltuva malli on ongelmakeskeiseen oppimiseen tukeutuva futkivan
oppimisen malli, jossa oppijat tyoskentelevit itselleen merkityksellisten ongelmien
parissa. Tutkiva oppiminen on tutkijayhteisomdistd tyoskentelyd, jossa yhteison
jasenet yhdessd selvittivit yhdessi ongelmaansa wuutta tietoa etsien ja
asiantuntijuuttaan jakaen. Tillaiseen yhteisolliseen tiedonrakenteluun soveltuu
tassdkin tutkimuksessa tarkasteltu Future Learning Environments —ympéristo. (ks.
Hakkarainen ym. 1999.) Tehtdvirakenteella onkin vaikutusta jaettuun oppimiseen;
parhaiten soveltuvat avoimet ja “discovery” tehtivit (ks. Cohen 1994) seké tehtévit,

jotka sisiltivat abstrakteja kisitteitd, jotka vaativat neuvotteluja (ks. Schwartz 1995).

Téllaiset tehtdvit edistavit jaettua ongelmanratkaisua.
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4.5.3 Jaettu asiantuntijuus — hajautettu kognitio

“The presence of a partner may be irrelevant, unless the partners truly share their

thinking processes in problem solving.” (Rogoff 1991, 361.)

Kollaboratiivinen oppiminen perustuu jaetun tai hajautetun asiantuntijuuden mallille
(Brown & Campione 1996). Sosiaalisesti jaetun kognition ajatus on laht6isin muun
muassa Meadin, Vykotskyn ja Piagetin ajattelusta (Resnick ym. 1991, preface, xii).
“Sosiaalisesti jaettu asiantuntijuus tarkoittaa sita, ettd ihmiset tdydentavat toisiaan ja
ettd ryhmain pitdisi olla dlykkdampi kuin yksilot yhteensd” (Tella ym. 1998, 20).
Sosiaalisesti jaetun tai hajautetun asiantuntijuuden tausta-ajatuksena on, ettd
osaaminen ja asiantuntijuus ovat koko oppijayhteison ominaisuus, ei yhden
yksittdisen yksilon taito; “jokaisella oppimisyhteison jasenelld on muita enemmén
asiantuntijuutta jossakin asiassa, mutta kenellakaian ei ole sitd kaikkea, ei edes
opettajalla”. (Lipponen 1997, 104; Hakkarainen 1998a, 34.)

Jaetussa asiantuntijuudessa korostuu ihmisen &lykkédan toiminnan sosiaalisesti
hajautettu luonne. "Hajautetulla kognitiolla tarkoitetaan sellaisia dlyllisen toiminnan
prosesseja, jotka joko edellyttavat useamman yksilon vuorovaikutusta tai pohjautuvat
keinotekoisten ajattelun tyovélineiden kayttoon &lykkdan toiminnan tukena.”
(Hakkarainen ym. 1999, 121.) Koska yksilon kognitiiviset voimavarat ovat hyvin
rajalliset, niitd voidaan laajentaa jakamalla kognitiivista kuormitusta yksiloiden
kesken tai yksilon ja alykkaian teknologian vilille. Hakkarainen ym. (1999, 122)
esittelevatkin kaksi erilaista hajautettujen kognitioiden tarkastelun nakokulmaa, jotka
molemmat ovat sidoksissa toisiinsa ja edellyttdvat toisiaan:

o Fysikaalisesti hajautettu kognitio (yksilo ja ajattelun tyokalut: tiedon ulkoinen
osittaminen ja ulkomaailmaan sisiltyvén tiedon hyodyntdminen)
o Sosiaalisesti hajautettu kognitio ("yhdessa pystytdidn enemméin”)

Oppijoiden erilaiseen kokemukseen ja tietoon pohjautuvaa kognitiivista
moninaisuutta (cognitive diversity) voidaan pitdd merkittdvana oppimisen resurssina.
Juuri  pedagogisten tavoitteiden saavuttamisen kannalta asiantuntijuuden
hajauttaminen niin taidoiltaan ja kokemuksiltaan erilaisten oppijoiden valille kuin
ohjaajan ja oppijoidenkin on oleellista. (Hakkarainen ym. 1998a, 121.) Tellan
(1997c, 77) mukaan hajautetun asiantuntijuuden ajatuksen hyodyntaminen

oppijayhteisossa auttaa oppijoiden vilisen yhteisen ja keskindisen kunnioituksen
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kehittymistd samalla "kun he alkavat tajuta ettd saavuttaakseen jaetut paaméarit he
tarvitsevat toisiaan.”

Asiantuntijuuden jakamisen kohteena oleva tieto voi olla muodollisessa
koulutuksessa hankittua sisaltétietoa tai “epamuodollista tietotaitoa, hiljaista
kdytannon tietoa tai terveen jarjen kayttoa”. Se saattaa olla my6s “tunnetietoa tai
sosiaalista taitoa, johon liittyy oman osaamisen sditelyd, ongelmanratkaisua,
kommunikaatiota ja kulttuurista tulkintaa”. Usein eri yksilot hallitsevat erilaisia
tietoja ja osaamisen alueita. (Linnakylda & Kankaanranta 1999, 223-224.) Kaikki
tietdvit jotakin, kukaan ei tiedd kaikkea.

4.6 Kollaboratiivisen oppimisprosessin tutkimuksia ja tuloksia

“Minusta tuntuu ettd minulla on 111 ihmistd jotka voivat
auttaa minua ja mindkin voin auttaa jotakuta”
(CSILE -oppilaan lausunto)” (Price ym. 1996;
Hietalan ym. 1997, 61 mukaan).

Aikaisemmissa kollaboratiivisen oppimisen tutkimuksissa tarkastelun kohteena
olivat yksittaiset tekijét, kuten ryhméakoko, koostumus ja tehtavan luonne. Nykyisin
tutkijat nikevit kollaboratiivisen oppimisen systeemisend kokonaisuutena, joka pitaa
sisdlladn useita vastavuoroisesti toisiinsa vaikuttavia tekijoitd. Kausaalisten yhteyksi-
en maérittaminen ndiden tekijoiden ja niiden vaikutusten vilille on mahdotonta.
(Dillenbourg ym. 1995, Hakkisen & Arvajan 1999, 210-211 mukaan.)

Tutkittaessa kollaboratiivista oppimista usein keskitytdan analysoimaan
oppijayhteisossd syntyneitd keskusteluja ja niissi ilmenneen puheen laatua.
Madrittelyn kohteena on, "missd méérin jaettuja merkityksia on kyetty rakentamaan
ja missd maérin niissd on saavutettu korkea-asteisempi ymmérrys kohteesta kuin
mitd yhteistoimintaan osallistuvat yksilot ovat saavuttaneet”. (Arvaja ym. 1999b, 2;
Etelapelto & Tynjala 1999, 19.) Arvajan ym. (1999b, 2) mukaan ero niiden
tutkimusten ja lingvististen tutkimusten valilld on siind, ettd ndmid “keskittyvat

enemmén tiedon rakentamisen ja jakamisen prosesseihin kuin vain mittamaan
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erityisia lingvistisid puheen piirteitd”. He viittaavat Merceriin (1996), joka on
esitellyt kolme erilaista puhetyyppié:

Disputionaalinen puhe. Puhe, joka ei edistd jaettua kriittistd ongelmanratkaisua
(Mercer 1996). Puhetta kuvaavat erimielisyys, kilpailuhenkisyys ja yksilollinen
paatoksenteko. Siind on harvoja yrityksid ratkaista ongelmia yhdessd tai tarjota
ehdotuksille konstruktiivista kritiikkid. (Arvaja ym. 1999b, 2.)

Kumulatiivinen puhe. Puhe, joka ei myoskddn edistd jaettua kriittista
ongelmanratkaisua (Mercer 1996). Osallistujat rakentavat positiivisesti mutta
epakriittisesti sitd, mitd muut ovat sanoneet. Osallistujat kayttavat puhetta
rakentaakseen yleisti tietoa kasaamalla. Toistot, vahvistamiset ja yksityiskohdat ovat
tyypillisia.

Eksploratiivinen puhe. Puhe, joka ilmenee kriittisend ajatteluna ja joka tuottaa
syvempad ymmarrysti ja oppimista. Se ilmenee, kun osallistujat sitoutuvat kriittisesti
mutta konstruktiivisesti toistensa ideoihin. Viittamat ja ehdotukset tarjotaan jaettuun
keskusteluun, ne haastetaan ja vastahaastetaan perusteluilla ja vaihtoehtoisilla
hypoteeseilla. Tieto on tehty julkisesti selitettavissd olevaksi ja ajattelu on nakyvaa.
Juuri eksploratiivisen puheen esiintyminen keskusteluissa on merkki kollaboratiivi-
sen oppimisen esiintymisesta.

Kollaboratiivisen oppimisprosessin tutkimuksessa puheen laatua kéytetaan usein
’sosiaalisen vuorovaikutuksen ja oppimisen laadun indikaattorina”. Tutkiva puhe on
usein ndhty vilttimattomand edellytyksend abstraktimman korkeatasoisen
ymmairryksen syntymiselle kohteesta. Tutkivalla puheella tarkoitetaan kriittista,
mutta konstruktiivista kiinnittymistd toisten ideoihin, ehdotuksia, vaittdmia,
perusteltuja haasteita, vasta-argumentteja ja vaihtoehtoisia hypoteeseja. Tutkivassa
puheessa tieto tuodaan julkisesti keskusteltavaksi ja puheen takana oleva jarkeily
tehddan ndkyvaksi (mm. Mercer 1996, Etelapellon & Rasku-Puttosen 1999, 194
mukaan.) Tutkivan puheen vihiisyyttd pidetddn ongelmana tasavertaisissa
ryhmatyotilanteissa (Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999, 194).

Keskusteluja kollaboratiivisen oppimisen tutkimuksessa ovat tarkastelleet muun
muassa Teasley ja Roschelle (1993, 234). He tutkivat kollaboratiivista oppimista
face-to -face —tilanteessa 15 —vuotiailla pojilla fysiikan opiskelussa. He kayttivit
menetelméanddn opiskelijoiden keskustelun (discourse) ja toiminnan (activity)
tutkimista saadakseen selvyyttd, kuinka sosiaalinen vuorovaikutus vaikuttaa

oppimisen edistymiseen.
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Henrin (1995, 158) tutkimuksen mukaan vain 1/3 viesteistd oli interaktiivisia.
Loput kylld Kkasittelivit teemoja, mutta olivat itsendisid. Viestit sisélsivit
kysymyksid, pohdiskelua ja henkilokohtaisia kommentteja. Tama osoittaa, ettd
osallistujat eivat osallistuneet yhteisolliseen tiedon rakenteluun. Vaikka oppijat
raportoivatkin oppineensa, voidaan sen olettaa tapahtuneen osaltaan kurssin
tiedollisen sisallon vuoksi, ei yksin konferenssin puitteissa. Oppimisprosessi oli siis
enemman yksilollinen, jota tuettiin ryhméan sananvaihdolla.

Kollaboratiiviseen oppimisprosessiin liitetadn useissa yhteyksissa lukuisia
myonteisid piirteitd ja sen on todettu tuottavan monia positiivisia tuloksia.
Tutkimuksissa on kuitenkin ilmennyt my®s useita kielteisia tuloksia, joiden
poistaminen on télld hetkelld monien tutkijoiden ja koulutussuunnittelijoiden
padnvaivana.

Kollaboratiivisen oppimisprosessin toivottuja tuloksia ovat ennen kaikkea
sosiaalisen vuorovaikutuksen vaikutuksesta kehittyneet kognitiiviset ja metakognitii-
viset taidot, erityisesti argumentointitaidot ja kriittinen ajattelu. Kollaboratiiviset
tyoskentelymenetelmat lisadvat myos oppijoiden motivaatiota huomattavasti.
(Verdejo 1996, 80; Marttunen 1997, 283; Hakkarainen ym. 1998a, 121))
Kollaboratiivisen oppimisen avainetuja ovat aktiivisen oppimisen ja informaation
syvaprosessoinnin tukeminen (Brown & Palinscar 1989), mentaalisen panoksen
sijoittamisen vaatiminen oppijoilta (Salomon 1984) sekéd ideoiden ja kaisitteiden
selvittimisen tukeminen keskustelun kautta. (Steeples & Mayes 1998, 219)
Tutkimukset ovatkin osoittaneet, ettd kollaboratiivisesti toimivat oppijat onnistuvat
selvittdmain ja ilmaisemaan ongelmansa, samoin kuin tuottamaan ratkaisuja. Lisaksi
oppijoilla on mahdollisuus tyoskennelld ihmisten kanssa, joilla on mité erilaisemmat
taustat, mikd puolestaan lisaa monimuotoisuuden seki eri nakokulmien ymmarrysta.
(Kearsley & Shneiderman 1998, 20).

Kollaboratiivisella oppimisella on useissa tutkimuksissa todettu olevan selkeit
koulutukselliset hyotynsd (mm. Hiltz 1994; Gokhale 1995; Kearsley & Shneiderman
1998). Erityisesti kriittisen ajattelun kehittymisen on todettu olevan merkittavéa hyoty
(Gokhale 1995) kuten myds valmistautuminen tydeldmidn, jossa tiimity6taidot ovat
yhd tarkeampid (Bechman 1990). Westera & Sloep (1998) ovat havainneet
kollaboraation kaksoisvaikutuksen; kollaboraatio ei ainoastaan tue tehokkaiden
diskursiivisten oppimismetodien kayttod, vaan my0s tarjoaa tarkeiden sosiaalisten ja

kommunikatiivisten taitojen kehittymisen mahdollisuuksia.  Viimeaikaisissa
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oppimisen tutkimuksissa onkin korostettu kollaboraation positiivisia vaikutuksia
oppimiseen (esim. Light ym. 1994). Muun muassa Tossavaisen (1996) tutkimuksessa
ilmeni, etta kollaboratiivisen oppimisen koettiin edistivan omaa oppimista. Jarvelan
& Lipposen (1999, 42) mukaan useilla tutkimuksilla on pystytty osoittamaan, ettd
tieto- ja viestintatekniikalla tuetun yhteisollisen oppimisen avulla on mahdollista
saavuttaa hyvia oppimistuloksia. Heidén omissa tutkimuksissaan on ilmennyt, etta
yhteisolliset oppimisymparistot tarjoavat mahdollisuuksia eritoten oppijoiden
“henkilokohtaisesti merkityksellisten oppimiskokemusten syntymiseen”. Kuitenkin
on todettu etti tehokas opiskelijoiden kollaboratiivinen toiminta on todella
harvinaista. (Arvajan ym. 1999b, 1 mukaan).

Kollaboratiiviseen oppimisprosessiin tahtadvissd koulutuksissa ongelmina on
havaittu muun muassa aloitteellisuuden puute tai konfliktien syntyminen (Verdejo
1996, 80). Kollaboratiivisen oppimisen ongelmakohtina ovat usein myds epéatasainen
tyonjako, vahdinen vastuunottaminen, korkeatasoisten tiedonmuodostukseen tai
syvilliseen ymmértimiseen johtavien toimintatapojen hyodyntamattomyys sekd
ilmaisukyvyn (vuorovaikutuksen) sekd erilaisten perspektiivien oton puutteet
(Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999, 192-195).

Jarvelan ja Lipposen (1999, 42-43) tutkimustuloksia yhteisollisistd
ongelmanratkaisutilanteista olivat, ettei kaikki yhteisollinen tyoskentely tue
optimaalista oppimista. Ongelmia tuottivat ei-ongelmanratkaisuorientoitunut
kommunikaatio ja epitasainen osallistumisaktiivisuus. Heidan tutkimuksessaan
ilmeni myos, ettd yhteistyotd tehdddn sen wvuoksi, ettd ty0 saataisiin tehtyd
mahdollisimman helposti ja nopeasti ja ettd “joukossa tyhmyys tiivistyy” eli
ryhmaiajattelu saattaa vaikuttaa myos ryhman tekemiin virhepaatelmiin.

Yhteistoiminnallisten projektien on havaittu jéavan usein vaatimattomiksi, vaikka
teoreettisissa malleissa korostetaankin sosiaalisen vuorovaikutuksen merkittdvaa
roolia oppimisessa. Vilkasta keskustelua esiintyy kylld yksinkertaisten tyon
jarjestelykysymyksien ja pinnallisten kokemusten kohdalla, “mutta keskustelu
tyrehtyy usein silloin, kun siirrytddn oppimistavoitteiden kannalta keskeisiin
vaativimpiin kysymyksiin”. (Lehtinen 1997, 25-26.) Saranen (1999) havaitsikin
omassa tutkimuksessaan, etta verkkopohjaisessa oppimisympaéristossé tyoskentelyyn
loytyi kylla innostusta, mutta kuitenkin vuorovaikutus jai odotettua vahdisemmaksi

verkkotyoskentelyssa.
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Hakkaraisen ym. (1998) tutkimuksessa ilmeni, ettid opettajat pitivat yhteisollista
oppimista merkittivinid oppijoiden sosiaalisten taitojen kehityksen kannalta.
Kuitenkin melko harva heista todella kisitti yhteisollisen oppimisen kognitiivisen
erotuksena sosiaalisesta merkityksestd;, siis sitd, ettd oppijoiden vélinen
vuorovaikutus saattaa tukea heiddn “kisitteellisen ymmarryksensd syvenemistad”.
Padongelmina kollaboratiivisessa oppimisprosessissa voidaan ndin ollen pitdd a)
vastavuoroisen ymmaérryksen syntymisen ongelmaa, b) opiskelijoiden sitoutumisen
ja motivoitumisen ongelmaa, c¢) teoriaan pohjautuvan argumentoinnin viridmisen
ongelmaa ja d) ilman vilitontd sosiaalista vuorovaikutusta tapahtuvan oppimisen
tukemisen ongelmaa.

Kollaboratiivisessa tiedon rakentamisessa maantieteellisesti toisistaan erilladn
olevat toimijat tormadviat lisiongelmiin verrattuna ryhmiin jotka tyodskentelevit
kasvotusten. Telemaattisia palveluja on luotu vastaamaan niihin ongelmiin, mutta
vield ei kaikkia ongelmia ole pystytty selvittimadn. Yksi monista syistad lienee ettd
lilan vdhdn on harkittu sitd, miten véline ja prosessi, johon viline on tarkoitettu,
vastaisivat toisiaan. (Hansen ym. 1999, 169.) Hansen ym. (1999, 195) tuovat esille,
ettdi heiddn tutkimuksissaan on tultu siihen johtopaitokseen, etta yhd vielakin
kasvokkain tapahtuva kollaboratiivinen tyoskentely ja oppiminen tuottaa parempaa,
“rikkaampaa” vuorovaikutusta. Kuitenkin telemaattisissa apuvilineissd alkaa 10ytya
jo soveltuvia ratkaisuja ja kehitys tuottaa yhd parempia.

Naiden tutkimustulosten valossa on todettava, ettd kollaboratiivista oppimista ei
tule pitda yleislaakkeend, joka voidaan lisatd mihin tahansa aiheeseen, mihin tahansa
ryhmdin tai mihin tahansa tilanteeseen (Kaye 1994, xi). On pyrittdvd tarkan
harkinnan kautta valitsemaan kulloiseenkin yhteyteen paras mahdollinen

lahestymistapa ja opiskelumenetelma.
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5 UUDEN TIETO- JA VIESTINTATEKNIIKAN
APUVALINEET KOLLABORATIIVISEN OPPIMISEN
TUKEMISEEN

Vaikka yleisesti on ajateltu, ettd kollaboratiivinen oppiminen soveltuu péiasiassa
"face-to-face" —tilanteisiin, sen on myds havaittu sopivan erinomaisesti
etdopiskeluun. Kollaboratiivinen oppiminen onkin uuden tekniikan kehittymisen
myota siirtynyt myos hajautettuihin oppimisympdristoihin. Useiden tutkimusten
mukaan muun muassa tietokonekonferenssit soveltuvat hyvin aikuisopiskelijoiden
hajautettuun kollaboratiiviseen oppimisprosessiin. (Henri & Rigault 1996, 46.)
Lajoien (1993, 285) mukaan on riittavisti todisteita siit4, ettd tietokoneita voidaan
kayttad kognitiivisina oppimisvilineini tiedon rakenteluun ja mentaalisten mallien
muodostamiseen. Kasvatustieteellisessd keskustelussa onkin siirrytty ndkeméin
tietokoneet medianvilityslaitteiden (media delivery devices) sijasta ennemminkin
kommunikointivélineind (communication tools) (Kearsley & Shneiderman 1998, 21).
Suomalaisista kasvatustieteilijoistdi muun muassa Tella ym. (1998, 25) nikevitkin
uuden tieto- ja viestintitekniikan “sekd vilineend, uutena kontekstina, ettd sellaisten
oppimisymparistojen elementtind, jotka lisddvit ajattelun syvad ja laaja-alaista
kehittymista.” FLE ndhdddn timan tutkimuksen puitteissa niin sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja kommunikaation vilineend (paasy tietoon, ideoiden esittely,
keskustelu, produktien kehittely) kuin kontekstinakin, erddnlaisena areenana
(oppijayhteison tiedonrakentelukeskustelujen tukeminen) (ks. Matikainen 2000, 43).
Hajautetuissa ~ oppimisymparistdissd  oppiminen  perustuu  jatkuvaan
vuorovaikutukseen opiskelutovereiden ja asiantuntijoiden kanssa (Marttunen 1993,
11). Arvajan ym. (1999b, 3) mukaan tietoverkojen vilityksella tapahtuva
vuorovaikutus tuo uusia piirteitd kollaboratiiviseen oppimiseen. Muun muassa
hajautetussa oppimisymparistossd tapahtuvassa vuorovaikutuksessa keskitytdin
enemmankin ratkaisemaan kognitiivisia konflikteja kuin "face-to-face" -tilanteille
tyypillisia ~ tunnekonflikteja.  Lisaksi tietoverkojen  vilitykselld tapahtuva
kommunikaatio auttaa tukemaan reflektiivistd ajattelua, koska oppijoilla on niin
enemman aikaa ajatella ja muokata ajatuksiaan. Tekniikan avulla toteutetut
kollaboratiiviset oppimisympdristot tarjoavatkin joustavan mahdollisuuden niin

nopeatempoiseen ideoivaan keskusteluun kuin keskustelussa saatujen virikkeiden
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pohjalta kehitettavdin omaan ideaan keskittymiseen ja sen julkisesti esittimiseen
vasta, kun ollaan varmoja sen perustelujen pitavyydesti (Lehtinen 1997, 20).
Suunniteltaessa hajautettua verkko-oppimisymparistoa tukemaan kollaboratiivista
oppimista tulee huomioida, ettd ymparistd tarjoaa mahdollisuuden valittaa
kommunikaatiota ja rakenteet toiminnoille, joissa oppiminen on mahdollista
(Verdejo 1996, 81.) Suunnittelu on kuitenkin vaikeaa ja vaativaa puuhaa, koska ei
ole olemassa yhteistd ymmarrystdi CSCL:n (Computer Supported Collaborative
Learning, tietokonetuettu kollaboratiivinen oppiminen) luonteesta ja teoriasta
(O’Malley 1995b, 295; Verdejo 1996, 86-87). Verdejon (1996, 86-87) mukaan
hajautettua kollaboratiivista oppimista tukevien oppimisympéristdjen kehittdminen
on yhi “lapsen kengissddn”, mutta tutkimuksista saatujen kokemusten perusteella
tutkijat ovat yksimielisid oikeista ldhestymistavoista tietokonetuetun foorumin
suunnittelussa ja rakentamisessa. Seuraavat kolme vaatimusta tulisi hanen mukaansa
ainakin tayttaa:
1) integraatio, sekid kommunikaatiokanavien ettd tyoskentely- ja oppimistoimintojen
sovellusten tasolla
2) mukautuvuus kommunikatiivisiin prosesseihin, koska ryhmiprosessit ja kollabo-
raatio ovat dynaamisia ja nain alttiita muutoksille
3) oppijakeskeinen lahestymistapa, koska tarvitaan erilaisia yhteistoiminnallisuuden

muotoja.

5.1 Ryhmitydohjelmistoja

Teknisen kehityksen myo6ta on syntynyt lukuisia verkkopohjaisia groupware- eli
ryhmityoohjelmistoja. Niiden avulla on mahdollistunut verkossa tapahtuva
kayttsjien valinen yhteisty. Tellan (1997b, 262) mukaan niiden avulla toteutettu
kollaboratiivinen tiimity6 lisddntyneekin tulevaisuudessa yhd enemmén, eritoten
aikuiskoulutuksessa ja tyoelamassa.

Ryhmityoohjelmistoja voidaan pitad verkkotydkaluina, jotka mahdollistavat
hajautettujen oppimisympdristdjen luomisen. Monilla ryhmétyoohjelmistoilla onkin

potentiaalia interaktiiviseen kollaboratiiviseen oppimiseen, erityisesti hajautetussa
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oppijayhteisossd (Schrum & Lamb 1997, 28). Yhdistettdaessa kolme teknologian

luokkaa, voidaan tarjota CSCL:lle sopivia ryhmatyoympéristoja:

1) kommunikaatiosysteemit (communication systems), kuten synkroninen teksti,
audio, audiografiikka, videokommunikaatio, asynkroninen posti, tietokonekonfe-
renssi, a4niposti ja faksi,

2) voimavarojen jakamissysteemit (resource sharing systems), kuten synkroninen
ndytonjakaminen, elektroniset liitutaulut, kisitekartta —vilineet, asynkroninen
pédsy tiedostoihin ja tietopohjiin, seki

3) ryhmiprosessin tukijarjestelmit (group process support systems), kuten
projektinhallintajarjestelmat,  jaetut kalenterit, aanestysvalineet,  ja
“brainstorming” —jarjestelmait.

Aikaisemmin nditd on kéytetty erillisind, mutta juuri tuomalla ne yhteen

tietokonetuettuun ymparisto6n saavutetaan se suuri laadullinen ero, jonka avulla

saavutetaan  tietokonetuen  koulutuksellinen  potentiaali  kollaboratiiviselle

oppimiselle. (Kaye 1994, x.)

Verkostopohjainen oppimisymparisto, jollainen hajautettukin oppimisymparistd
on, on tietojédrjestelmén ympirille rakennettu ryhmaétydohjelma, jota voidaan kayttad
joko erityisen asiakasohjelman tai tavanomaisen www-selaimen, kuten Netscapen,
avulla (Hakkarainen ym. 1999, 135) (ks. kuvio 4).

Tietokanta
/ Paluelin
Asiakasohjelma/ Asiakasohjelma/ Asiakasohjelma/
www-selain www-selain www-selain

Kuvio 4. Verkkopohjaisen oppimisympdriston perusrakenne (Hakkarainen ym. 1999, 136).

Verkko-oppimisympariston ytimend on tietokanta, joka pitaé sisalladan oppijoiden

itsensid tuottamat tiedot ja oppimateriaalin. Tama tietokanta muodostaa yhteisen
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tyoskentelyavaruuden, jossa kayttajat voivat toimia eri aikoina ja eri paikoista késin.
Verkko-oppimisympiristdoén siséltyy erilaisia tiedon tuottamisen vilineitd, kuten
teksti, grafiikka, kuva, d4ni, video, animaatio, sekid yhteydet internetiin ja tiedon
hakusysteemit. Verkko-oppimisympéristé on ennen kaikkea keskustelutyokalu ja
sille on tyypillista julkisuus. (Hakkaraisen ym. 1999, 135-137.)

Erilaisissa ryhmityoohjelmistoissa korostuvat erilaiset asiat ja ne onkin
suunniteltu erilaisiin kaytt6tarkoituksiin. Parhaimmillaan voidaan ndhda suunnittelun
taustalla olevien ideoiden todella tukevan vilineen avulla toteutettavaa oppimista
(Salovaara 1999,4). Valittaessa koulutukseen sopivaa oppimisympéristoa tulee ensin
tunnistaa koulutuksen ja siihen osallistuvien kayttotarpeet, sen jialkeen on
tutustuttava tarjolla oleviin vaihtoehtoihin ja vasta sitten valittava erilaisista
ryhmétyoohjelmistoista tarkoituksenmukaisin vaihtoehto. Tarjolla onkin lukuisia niin
kotimaisia kuin ulkomaisiakin ryhmity6ohjelmia (Passi & Vahtivuori & Wager
1999, 23). Esimerkiksi WebCT (World Wide Web Course Tools) on kanadalaisen
British Columbia yliopiston kehittimd ryhmatyoohjelmisto. Se soveltuu
yhteistoiminnalliseen opiskeluun. WebCT:ssé on useita erilaisia tyokaluja, joita
voidaan liittdd oppimisympariston osaksi kulloisenkin koulutuksen tarpeiden
mukaisesti. Toinen maailmanlaajuisesti tunnettu ryhmétyoohjelma LearningSpace
puolestaan on Lotuksen kehittimé hajautettua oppimista tukeva ryhméatyoohjelmisto.
Se on ratkaisu, joka tukee niin kollaboratiivista kuin konstruktivististakin
oppimisnakemysta.

Ryhmikommentointijarjestelmit voivat tukea kommunikointia monellakin eri
tavalla. Ne voivat toimia muun muassa paikkana, jossa voidaan késitelld yhdessd
muiden kanssa tyon tekemisessd esiintyvid ongelmia. Myds toimiminen sosiaalisena
kommunikoinnin vilineenid on yksi niiden tirked toimintamuoto. Niin ne tukevat
’ryhmén muodostumista ja vapaata, ajasta riippumatonta keskustelua ryhmén jasenid
kiinnostavista aiheista”. Yhteiseen tietokantaan tallentuvat keskustelut toimivat
oppijayhteison “muistina”, joka on tarvittaessa hyodynnettivissi myShemmin.
(Hietala ym. 1997, 1.) Parhaimmillaan ryhméatyoohjelmisto toimii oppimisymparis-
ton4, jossa saa tukea ja apua omaan oppimisprosessiin muilta oppijayhteison jaseniltd
sekd jaetaan asiantuntijuutta (Passi & Vahtivuori & Wager 1999, 25).

Ainoastaan silloin, kun ryhmaityoohjelmistot on suunniteltu hyvin ja niitd
kaytetadan pedagogisten pddmdidrien ja tavoitteiden “palveluksessa”, niistd on

mahdollista saada “arvokkaita kognitiivis-pedagogisia vilineitd oppijoille ja
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ohjaajille” (Reusser 1996, 99-100.) Ryhmaétyoohjelmien kaytté oppimisympariston
osana edellyttdad kuitenkin niin teknistd kuin pedagogistakin ohjausta. Parhaan
mahdollisen toiminnan aikaansaamiseksi on valttamétonta perehdyttad oppijat erityi-
sesti ryhmatyoohjelmiston taustalla olevaan pedagogiseen ajatteluun, kuten tiedon- ja
oppimiskisitykseen. Kayttdja on kuitenkin viime kéddessd se, ohjelman suunnitteli-
joiden ideoista ja opastuksesta huolimatta, joka paattdd miten valinetta kdyttda omien

tavoitteidensa saavuttamiseksi.” (Passi & Vahtivuori & Wager 1999, 25))

5.2 FLE - Future Learning Environments

FLE -Future Learning Environments - on Taideteollisen korkeakoulun
Medialaboratorion, Helsingin yliopiston psykologian laitoksen sekd Helsingin
opettajankoulutuslaitoksen ~ mediakasvatuskeskuksen ~ kehittdmid  ympéristo.
Hankkeessa mukana ovat olleet myos TEKES (Teknologian kehittdmiskeskus),
WSOY seka padkaupunkiseudun kunnat. Projektin yritysosapuolista Sonera vetéytyi
pois yhteistyostéd kehitelldkseen omaa ympéristodan. Taman tutkimuksen aikana FLE
ei ollut vield tdysin valmis tuote, vaan sen kehittely jatkuu vuodelle 2000 asti. Open
source —periaatteella toiminutta FLE:td ovat koekayttineet lukuisat ei-kaupalliset
tahot. Ideana on ollut koekayton yhteydessa kerattyjen tutkimustulosten palauttami-
nen “kotipesddn”, jotta ympériston kehittdmiseen saadaan parannusehdotuksia. (mm.
Juusola 2000, 14.)

FLE:n taustalla on CSILE —ympérist0 (dannetdan siisail), joka on yhteisollistd
oppimista tukeva ymparistdo. CSILE:ia on pidetty yleisemminkin téllaisten
ympéristdjen esikuvana (Lehtinen 1997b, 32). CSILE nojautuu kognitiivisen
tutkimuksen empiirisiin tuloksiin, se tukee tiedon kehittelevddn kayttoon ja
yhteisolliseen rakenteluun pohjautuvia oppimiskaytantojd, siithen liittyy tutkiva
oppiminen seké ajattelutyypit, ja taustalla on Vykotskyn ajattelu (Hakkarainen 1997,
61). Tavoitteena on tarjota oppijoille tukea oppijayhteisdssa piilevien sosiaalisesti
hajautuneiden (socially distributed) kognitiivisten voimavarojen muodossa
(Hakkarainen 1997, 75). (CSILE:sta tarkemmin mm. Scardamalia & Bereiter 1996.)

FLE puolestaan on koulutuksellinen ryhmatyoviline, jota kaytetdan yhteisolliseen

tiedonrakenteluun, tutkivaan oppimiseen ja kollaboratiiviseen ongelmanratkaisuun.
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FLE mahdollistaa “vierailut” internetiin, tarjoaa kayttijilleen henkilokohtaisen
tyopoydén, jonka avulla voidaan tallentaa, jakaa ja editoida digitaalista materiaalia,
asynkronisen keskustelumedian kollaboratiiviseen tiedon jakamiseen ja ongelmanrat-
kaisuun sekd adaptiivisen median multimedia-oppimismateriaalin julkaisuun ja
selailuun. (Arvaja & Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 11.) Siind on pyritty
tuomaan esille oppimisen ja kognitiotieteiden ajankohtaisimmat periaatteet, kuten
yhteisollinen oppiminen, tutkiva oppiminen ja jaettu asiantuntijuus. Sen taustalla on
muun muassa sosiaalisen oppimisen traditio. FLE:hen voidaan liittd4 tarpeen mukaan
tavanomaiset verkkotyokalujen sisaltimit ominaisuudet, kuten on-line chat ja html-
editori. (Salovaara 1998, 9.)

Suomi Tietoyhteiskunnaksi —opettajien pedagoginen jatkokoulutuksessa itse FLE
ei ole oppimisen kohteena, vaan ainoastaan kollaboratiivisen oppimisprosessin
vilineend. Tarkedd ovat siis ne toiminnot, joita FLE:n avulla tuotetaan; raportointi
sekd uusien kaytanteiden kehittdminen.

FLE:n avulla luodun oppimisympériston osina voidaan varsinaisen ohjelmiston
lisaksi pitdd ohjaajia, oppijoita, ymparistod, opetustyylejd, ja oppimateriaaleja.
Ohjelmistolle asetetaan monitahoisia vaatimuksia metakognitiivisten taitojen
kehittamisestd yhteisollisen tiedonrakentelun tukemiseen. FLE:ssd& on ndmi
huomioitu sijoittamalla erilaiset sovellukset verkossa olevalle tyopoydalle, joka
"auttaa jasentaméin eri tyokaluja ja sitoo ne toisiinsa lisiten muiden oppilaiden ja
tiedon kanssa kaytya vuorovaikutusta." (Mielonen 1997.)

FLE:n periaatteita ovat itseohjautuvuus, vuorovaikutus ja yhteisollisyys, tutkiva
oppiminen, metatiedon ja —taitojen kehittiminen seka tuki. Erityisesti vuorovaikutus
ja yhteisollisyys ovat olennainen osa FLE -ympiristoa. Ne tukevat oppijoiden valista
tiedon rakentamista ja jaetun asiantuntijuuden toteutumista. FLE:n avulla hajautetusti
toimivat oppijat saadaan yhteiseen toimintaymparistoon, jossa he voivat muodostaa
oppimisyhteison. Yhteison ja sen tarjoaman tuen ja kritiikin avulla yksilot voivat
ohjata omaa oppimisprosessiaan oikeaan suuntaan. Téarkedd onnistuneessa
oppimisprosessissa on oman henkilokohtaisen oppimisen lisdksi myos muiden
oppijoiden ongelmien lapikaynti, kommentoiminen ja asiantuntijuuden jakaminen.
(Mielonen 1997.)
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FLE —ohjelmisto

FLE -ohjelmiston moduulit sekd tyokalut tukevat yhteisollista tiedon rakentamista.
FLE:ssd tapahtuva tyoskentely sijoittuu aina joihinkin niistd moduuleista, joissa
oppijat ohjataan oleellisten tietolihteiden luo ja joissa heiti kannustetaan
yhteisolliseen tyoskentelyyn ja asiantuntijuutensa jakamiseen.

Tyopoytd. Jokaisella FLE -ympariston kayttajatunnuksen saaneella on oma
tyopoytd. Tyopoydalta ndkee kaikki ne kurssit, joilla oppija on mukana seka
kulloisenkin kurssin muiden osallistujien nimet. Tyopoydélle he voivat tallettaa omia
tiedostojaan, oppimissuunnitelmiaan, projektit6itdan, kuvia, videoita, kaikkea joka
kuvaa oppijan oppimisprosessin kehittymistd. Oppijoilla on myds mahdollisuus
vierailla muiden samalla kurssilla olevien oppijoiden tyopoydilld, tutustua heidédn
tyoskentelyynsi ja aikaansaannoksiinsa seka lainata omaan kayttoonsa materiaalia.

Tiedon rakentaminen. FLE:ssi on oma fooruminsa keskusteluille, joka toimii
asynkronoituna keskustelumediana kollaboratiiviseen ongelmanratkaisuun, tiedon
rakenteluun sekid tiedon jakamiseen. Tiedon rakentaminen -moduulissa oppijat
valitsevat viestilleen otsikon, so. ajattelutyypin, joka kuvaa viestin tarkoitusta.
Ajattelutyypin valitseminen liittyy kiintedsti tutkivan oppimisen prosessiin
auttamalla oppijaa oman ajattelun jdsentimisessd sekd oman tyoskentelyn
reflektoinnin kehittdmisessd. Tavoitteena on keskustelukulttuuri, jonka tarkoituksena
on korkeamman tasoisen tiedonkasittelyn tukeminen ja uuden tiedon luontiin, omien
kasitysten esittimiseen ja rakentavaan kritiikkiin ohjaaminen. (Hakkarainen ym.
1998, 4; myos Hietala ym. 1997, 110.) FLE:ss4 kaytetaan tutkivan oppimisen tukena
seuraavia ajattelutyyppeja: ongelma, tyoskentelyteoriani, syventdvad tietoa,
kommentti, metakommentti, yhteenveto ja apua. Keskustelut tallentuvat yhteiseen
tietokantaan. Niiden seuraamista helpottaa keskustelujen ryhmittyminen aiheiden
perusteella seki viestien nakyminen aikajarjestyksessa.

Jammailu. Jammailun tarkoituksena on ajatusten ja ideoiden yhteisollinen
kehittely ja tiedonrakentelu (Salovaara 1998, 9). Sinne on mahdollista tuoda omia
tuotoksia, ideoita yms. johon toivoo koko ryhmailtd kommentteja tai idean kehittelya.
Jammailtavaa tuotosta voivat kaikki vapaasti jammailla ja kehitelld eteenpéin; kaikki
jammailut jagvat nakyviin, jolloin ajattelun kehittymisen seuraaminen helpottuu ja on
mahdollista tarkastella erilaisia toteutustapoja, ristiriitaisuuksiakin.

Kirjasto. FLE:ssd oheismateriaali ja muu kurssiin liittyvd materiaali 16ytyy

kirjastosta. Sinne ohjaaja voi tallentaa oppimateriaalia ja sielli voi olla myos
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aikaisempiin kursseihin liittyvaa materiaalia. Oppijoiden ei ole tarkoitus ottaa suoria
lainauksia kirjastosta 16ytyvéstd materiaalista, vaan perehtya tiettyyn osaan ja selittaa
miten on sen ymmartinyt, millaisia kysymyksia itselle herisi, antoiko omalle tyélle

uusia nakokulmia ja voisiko sita kehittda eteenpéin.

5.3 Ryhmityoohjelmien etuja

Merkittavin ryhméatyoohjelmistojen tarjoama etu on vuorovaikutteisuus. Sosiaalisella
vuorovaikutuksella on todetusti merkitysta oppimisen kannalta (Hékkinen 1998, 36-
37). Lisaantyneen vuorovaikutuksen avulla eristyneisyys vahenee; luodaan yhteyksii
niin oppijoiden kuin oppijoiden ja ohjaajienkin vilille. Erityisesti jaettu muisti, joka
kostuu lahetetyistd viesteistd lisdd vuorovaikutusta. (Henri 1995, 148-149.)

Toinen ryhmétyoohjelmistojen etu on vapaus ajan ja paikan rajoituksista.
Oppijoilla on aikaa reflektoida ja tarkastella kommentteja, palata uudelleen,
muotoilla rauhassa omaa vastaustaan, reagoida ennemminkin kommenttiin kuin sen
lahettdjaan. (Henri 1995, 148; Hietala ym. 1997, 32.)

Ryhmatyoohjelmistojen tirkednd etuna on myos tekstimuotoisuus. Puheilmaisuun
verrattuna kirjoittamalla saavutetaan tarkempi, jasennellympi ajatusten esittamistapa
seké selkeampi ilmaisu. Lisaksi sosiaalisia paineita on vahemman kuin face-to-face —
tilanteissa. (Henri 1992, Hietalan ym. 1997, 33 mukaan.) Ryhmity6éohjelmistossa
olevien kognitiiviset tyovilineiden avulla on mahdollista tehdd oma ajattelu
nakyviksi ja rakentaa tietoa (Héakkinen 1998, 36) Se tarjoaa ndin mahdollisuuden

rikastaa oppimisprosessia (Henri 1995, 148).

5.4 Ryhmiityéohjelmien haittoja ja ongelmakohtia

Oppimisympéristoon sopeutuminen edellyttdd vapautumista teknologiasta. Toisin
sanoen teknologian osa oppimisympéristGssa ei saisi olla nakyvi eika silld saisi olla
hdiritsevdd vaikutusta oppimisympariston toimimiseen. Niin oppijayhteison on
mahdollista keskittya itse opittavaan asiaan teknologian jiadessd taustalle. Bates

(1995, 227) kristalloi timan ajatuksen: “Computers are more likely to become
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‘transparent’ or ‘invisible’ in the learning process, as significant to the learner as
the electricity that carries power to a refrigerator: essential for its operation, but
independent of the function that the refrigerator performs.” Teknisen puolen
(laitteistot, ohjelmistot) toimiminen on siis kaiken perusta; teknologiaa ei tulisi
huomatakaan. (Hietala ym. 1997, 64.) Tekniikan todellista “ldpindkyvyyttd” ei
kuitenkaan olla vield monissakaan yhteyksissid saavutettu, vaan oppijoiden huomio
kiinnittyy liian usein varsinaisten sisaltojen sijasta tekniseen puoleen.

Ryhmiétyoohjelmistojen kdytdssd esiintyy muitakin ongelmia. Asynkroninen
keskustelu muun muassa aiheuttaa epétietoisuutta, ilmaisun niukkuutta ja
keskustelun seuraamisen vaikeutta. Useissa ohjelmistoissa ei tiedetd ketd kulloinkin
seuraa keskustelua (vrt. “kurkkijat”). FLE on yksi poikkeus; siind nakee ketd
kulloinkin on ympéristossi mukana. Vaérintulkintoja voivat atheuttaa eleiden,
ilmeiden ym. kehon viestinndn puuttuminen. Jos koulutuksessa on mukana paljon
oppijoita, on vaarana tietotulva eli ympéaristoon tulvii niin paljon viestejd, ettei niita
millddn ehdi lukea kaikkia. Suuri osanottajamaéri aiheuttaa toisaalta myds sen, ettei
joidenkin viestejd kommentoida ollenkaan, mika aiheuttaa epavarmuutta ldhettéjdssa.
(McGrath 1990, Hietalan ym. 1997, 33 mukaan.)

Vaikka ryhmitydohjelmisto onkin jo teknisesti helppo toteuttaa, suurena
haasteena on, ettd siitd tulisi riittivan kayttdjaystavillinen. Lisiksi sen tulisi tarjota

tukea ja ohjausta niin opiskelijalle kuin ohjaajallekin. (Ahonen ym. 1998, 114.)
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6 TUTKIMUSASETELMA

Tamédn tutkimuksen teoreettinen tausta ja tutkimusteemat on tiivistetysti esitetty
kuviossa 5. Tutkimuksen erdinlaisena hypoteettisena oletuksena voidaan pitda sitd,
ettd hajautetussa oppimisymparistossa sovellettujen mallien ja kédytetyn tekniikan

avulla on mahdollista toteuttaa kollaboratiivinen oppimisprosessi.

OPPIMISTEOREETTISET PERIAATTEET
- sosio-konstruktiiviset nikokulmat
- hajautettu kognitio

OPPIMISYMPARISTO

- kollaboratiivinen oppiminen

- ryhmiityoohjelmisto, jossa
- oppimisyhteisoajattelu Y tyoohy ’J

yhteisollisen oppimisen
tyokalut

! SOVELLETTU :
| | SOVELLETUT MALLIT TEKNIKKA §

TUTKIMUSTEEMAT

- kollaboratiivisen oppimisen
toteutuminen

- vuorovaikutuksen laatu

- FLE oppimisympéristoni

Kuvio 5. Tutkimuksen teoreettinen asetelma.
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7 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUS-
ONGELMAT

Téaman tutkimuksen tavoitteena on tarkastella kollaboratiivista oppimisprosessia
hajautetussa oppimisymparistossd. Samalla testataan asetettu hypoteesi eli
mahdollistaako hajautettu oppimisympdristd  todella kollaboratiivisen
oppimisprosessin toteutumisen. Tarkastelun kohteena on Suomi Tietoyhteiskunnaksi
-jatkokoulutuksessa hyodynnetty FLE —ympéristd ja sen puitteissa tapahtunut
kollaboratiivinen toiminta.

Tutkimuksen kiinnostuksen kohteena on erityisesti selvittda kollaboratiivisen
oppimisen yleisten periaatteiden sekd kollaboratiiviselle oppimiselle luonteenomai-
sen vuorovaikutteisuuden esiintymistd FLE -ryhmityokalun avulla toteutetussa
hajautetussa oppimisymparistossi. Tutkimuksessa selvitetdan lisaksi oppijoiden

mielipiteitd FLE —oppimisymparistosta.

Tutkimusongelmat:

1. Miten FLE —tyoskentelyssd toteutuivat kollaboratiivisen oppimisen periaatteet?
- Miten yhteiseen tavoitteeseen sitoutuminen onnistui?
- Miten oppijayhteison muodostaminen FLE:ssd onnistui?
- Miten yhteisen tiedon rakentaminen FLE:ss& onnistui?

- Miten jaetun asiantuntijuuden piirteet toteutuivat FLE -tyoskentelyssa?

2. Millaista vuorovaikutusta FLE -ympdristossda syntyi?
- Kuinka paljon keskustelukommenttien valilla esiintyi vuorovaikutusta?
- Millaista tdmé vuorovaikutus oli?
- Miten oppijoiden tasapuolinen osallistuminen keskusteluihin onnistui

FLE:ssd?

3. Millainen FLE oli oppimisympadristond oppijoiden mielestd?
- Mitd mielta oppijat olivat FLE:sta oppimisympéristona?
- Millaista opiskelu FLE:n avulla oppijoiden mielest4 oli?

- Miten FLE toimi vuorovaikutuksen vilineend oppijoiden mielesta?
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tama tutkimus on tapaustutkimus; kohteena on tietty tapaus (koulutus ja sen
puitteissa tapahtunut toiminta). Tapaustutkimus kohdistuu tiettyyn toimintaan
tietyssd ymparistossd; tapaustutkimus ei voi siten kohdistua oppijoiden oppimispro-
sessiin kisittelematta lainkaan oppimisymparistoja. (Syrjald & Numminen 1988, 6-
8.) Nain ollen tédssédkin tutkimuksessa pyritddn kiinnittdmadn huomiota toiminnan so.
kollaboratiivisen oppimisprosessin lisiksi kontekstiin so. hajautettuun oppimisympéa-
ristoon. Lisdksi voidaan ajatella, ettd on “hyodytontd tutkia tietoverkon kayttoa ja
tietoverkoissa opiskelua, mikili ei oteta huomioon missd se tapahtuu, mitka ovat
intressit ja ketkéd opiskelevat” (Matikainen 2000, 44).

Koska verkkopohjaisten oppimisympdristojen tutkimuksessa on tirkedd
tarkastella oppijoiden ndkokulmaa (Jarvelda 1999, 42), tapaustutkimus tuleekin
kyseeseen, kun kiinnostuksen kohteena ovat “tietyissd tapahtumissa mukana olleiden
yksityisten toimijoiden” merkitysstruktuurit (Syrjala & Numminen 1988, 17). Ta-
paustutkimukselle ominaisista piirteistd tarked tdman tutkimuksen kannalta on ndin
erityisesti yksilollistiminen, jolla tarkoitetaan nidkemysta ettd yksiloilla itselladan on
“kyky tulkita inhimillisen eldméan tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta,
jossa hédn toimii”. Téssd voidaan ndhdé yhteys fenomenografiseen tutkimusotteeseen.
(Syrjéla & Numminen 1988, 8-11.)

Evaluaatiotutkimus on tapaustutkimus ja siind on kyse ymmértimisests,
tulkitsemisesta ja arvottamisesta, joten se edellyttdad deskriptiivista (kuvailevaa)
otetta. Tatd tutkimusta voidaankin pitda eraanlaisena evaluaatiotutkimuksena, jossa
pyritddn kuvailemaan tietyn koulutuksen puitteissa tapahtunutta toimintaa.
Evaluaatiotutkimuksessa voidaankin keskittyd prosessien arviointiin tuloksien ja
tavoitteiden arvioinnin sijasta. Evaluaatiotutkimuksen kriteereitd ovat hyodyllisyys
(utility), kaytannollisyys (feasibility), oikeudenmukaisuus (propriety) ja tarkkuus
(accuracy) (Borg & Gall 1989, 755-757), joihin tassdkin tutkimuksessa pyritaan.

Tama tutkimus on siis kuvaileva tutkimus, joka kertoo ainoastaan mitd on, ei
syité tai seurauksia. Kuvailevalla tutkimusty6lid on kuitenkin yhté lailla tirked asema
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa, silld se tarjoaa lisdad tietoa siitd, mitd
kaytannossi tapahtuu. (Knapfer & McLellan 1996, 1196-1198))
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Tutkimusidean syntyminen tapahtui vihitellen aiheen kontekstiin tutustumisen
aikana. Yhteydenpito koulutusyksikkoon, itsendiset aikaisempiin tutkimuksiin ja
kirjallisuuteen tutustumiset sekd henkilokohtainen kiinnostus ja ajankohtaisuuskin
synnyttivat lopulta kristalloitumattoman tutkimusidean, joka vasta tutkimuksen
pidemmalle edettyd saavutti lopullisen muotonsa. Tédsmillinen ongelmanasettelu
tapahtui néin vasta aineiston keraamisen jalkeen. Teoria oli ainoastaan antamassa
viitekehyksen sekd suuntaviivoja ldhdettidessid kerdadmaéan aineistoa. (Vrt. Syrjila &
Numminen 1988, 16; 121-123))

Tutkimus toteutettiin vuoden 1999 aikana. Aineiston kerddminen tapahtui
keviilla 1999, jolloin tehtiin lomakekysely. FLE —ympéristossid kaydyt keskustelut
tallentuivat tietokantaan, josta ne oli saatavilla myohempad kayttod so. analysointia

varten. Aineiston analysointi suoritettiin syksyn 1999 ja kevaan 2000 aikana.

8.1 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimuksen kohdejoukkoon kuului Suomi tietoyhteiskunnaksi -jatkokoulutukseen
kevdadn 1999 aikana Jyviskyldssa, Oulussa ja Joensuussa osallistuneet opettajat.
Heité oli noin 90. Eri paikkakunnilla opiskelleet tapasivat toisensa ainoastaan FLE -

oppimisympéristossa sekd kerran jarjestetyssa yhteisessi videoneuvottelussa.

Alkukartoituskyselyyn vastanneet:

Koulutuksen alussa toteutettuun alkukartoituskyselyyn vastasi 50 koulutukseen
osallistujaa (vastausprosentti noin 56 %). Paikkakunnittain alkukyselyyn vastanneet
jakautuivat seuraavasti: Jyvéskyla 21, Oulu 19 ja Joensuu 10. Vastanneista tasan
puolet oli naisia ja puolet miehid. Vastanneiden keski-ika oli 41 vuotta ikdhaarukan
ollessa 30 - 57 vuotta. Vastaajista 49 % kuului 30-39 —vuotiaisiin, 37 % 40-49 —
vuotiaisiin ja vain 14 % 50-59 —vuotiaisiin.

Vastanneista 20 (40 %) ilmoitti opettavansa peruskoulun ala-asteella ja 14 (28 %)
peruskoulun ylaasteella. Loput 16 henkilod (32 %) luokiteltiin muihin kouluihin ja
oppilaitoksiin. Vastaajista 40 % oli luokanopettajia ja saman verran toimi
aineenopettajina. Aineenopettajien opetusaineista suosituimpia olivat matemaattiset

aineet (matematiikka, fysiikka, kemia ja tietotekniikka), joita aineenopettajista opetti
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perati 52 % (12 henkil6d). Loput opettajat luokiteltiin muihin opettajiin (esim.
rehtorit, erityisopettajat, oppilaanohjaajat). Heita oli 9 (18 %). Tyokokemusta
vastaajilla oli vaihtelevasti. Pdadosalla (58 %) vastaajista tyokokemusta oli kertynyt
10-19 vuotta. 16 %:1la tydkokemusta oli 5-9 vuotta ja 12 %:lla 20-24 vuotta. 6 %:lla
tyokokemusta oli ehtinyt kertyd ainoastaan 0-4 vuotta ja 8 %:lla tyokokemusvuosia

oli periti 25-34 vuotta.

Koulutuksen paitosvaiheen kyselyyn vastanneet:

Koulutuksen péattovaiheessa toteutettuun toiseen lomakekyselyyn vastasi kaikkiaan
56 osallistujaa, mikd tarkoittaa noin 62 %:n vastausprosenttia. Paikkakunnittain
toisen kyselyn vastaajat jakautuivat seuraavasti: Jyviskyld 36 %, Oulu 48 % ja
Joensuu 16 %. Vastanneista miehid oli 55 % ja naisia 45 %. Vastanneiden ika
vaihteli télla kertaa vililld 29-58 vuotta. Padosa vastanneista kuului kahteen seuraa-
vaan ikdluokkaan: 30-39 —vuotiaat (48 %) ja 40-49 —vuotiaat (36 %).

Noin 70 % toiseen kyselyyn vastanneista oli peruskoulunopettajia. Heistd noin 67
% opetti ala-asteella ja noin 33 % puolestaan ylaasteella. Luokanopettajia kaikista
toiseen kyselyyn vastanneista oli 43 % ja aineenopettajia 41 %. Loput 16 %
luokiteltiin muihin opettajiin. Suosituimmat toiseen kyselyyn osallistuneiden aineen-
opettajien opetusaineet olivat edelleen matemaattisen aineet.

Koulutukseen osallistuneista ainoastaan 38 (noin 42 %) vastasi molempiin
kyselyihin. Tutkimuksen tulosten kannalta ei kuitenkaan ollut merkitystd silla, etta
yksittdinen vastaaja oli mahdollisesti tayttdnyt vain toisen tutkimuslomakkeen. Koh-
dejoukkoa kasiteltiin yhtendisend ryhména, jonka muodostamalla kokonaiskuvalla

oli merkittavampi asema tutkimuksen lopullisten tulosten tarkastelun kannalta.

8.2 Tutkimusmenetelmit

Tarkasteltaessa kollaboratiivista oppimista verkkopohjaisissa oppimisympéristoissa
tulee huomioida hyvin monia tekijoitda (mm. tehtavit, sisallot, teknologiat,
motivaatio, odotukset, asenteet, ohjaus, oppimisen kognitiiviset, affektiiviset ja
sosiaaliset tekijat seka pedagogiset ja kontekstuaaliset ratkaisut), jotka ovat

vuorovaikutuksessa keskendin ja saavat aikaan erilaisia “yhteisvaikutuksia” (mm.
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Hékkinen & Arvaja 1999, 206-221). Nama monet tekijat muodostavat yhtendisen
kokonaisuuden ja siten myods haasteen oppimisymparistojen tutkimukselle sekd
tutkimuksen metodologisille ratkaisuille.

Té&héan tutkimukseen liittyva ongelmakentta on sellainen, ettd on vaikea tukeutua
ainoastaan yhteen tutkimusmeneteimain. Kollaboratiivisen oppimisen tutkimuksessa
tulisikin kayttaa useampia erilaisia tutkimusmenetelmid, toisiaan tiydentimain ja
validoimaan, - kuten yleensékin tapaustutkimuksessa (Syrjila & Numminen 1988,
78). Triangulaatio on paikallaan mm. silloin, kun kyseessid on monimutkainen ilmi6,
opetusmenetelmien evaluointi ja tapaustutkimus (Cohen & Manion 1995, 238-241).
Triangulaatio, erityisesti kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten menetelmien kaytto
samassa tutkimuksessa, tulee kyseeseen myos evaluaatiotutkimuksessa seké yleensa-
kin kuvailevassa tutkimuksessa (Knapfer & McLellan 1996, 1196). Resurssien ja
tutkimuksen rajaamisen puitteissa tassd tutkimuksessa paatettiin hyodyntaa kuitenkin

vain kahta eri menetelmas; kyselylomaketta ja keskustelujen analysointia.

8.2.1 Kyselylomakkeet

Kyselylomakkeilla (liitteet 1 ja 2) pyrittiin selvittdméaédn koulutuksiin osallistuneiden
opettajien subjektiiviset kokemukset tutkimuskohteesta. Lomakekyselyd voidaan
pitad aivan yhtd “hyvidnd” tutkimusmenetelmani yksiloiden kasitysten selvittimises-
sé kuin esimerkiksi syvihaastattelua. On vain pyrittavd muokkaamaan lomakkeesta
”merkityssisalloltadn tarkka ja ymmarrettava” (Makeld 1995, 50).

Kyselylomakkeita kaytettiin kahdessa eri tarkoituksessa. Ensinnédkin niilld
kerattiin koulutuksien alkuvaiheessa tietoja osallistujien aikaisemmista tiedoista,
taidoista ja kokemuksista sekd koulutukseen liittyvista odotuksista ja toiveista
alkukartoituskyselyn muodossa. Lisdksi koulutuksen paittovaiheessa toteutetussa
mielipidekyselyssa kerittiin tietoja osallistujien koulutukseen liittyvista mielipiteista,
kokemuksista, nakemyksistd ja ajatuksista. Edelld mainittuja lomakkeiden tietoja ei
kuitenkaan kaikkia liitetty tdhdn pro gradu —tutkielmaan, vaan osasta kirjoitettiin
erillinen raportti tutkimuksen toimeksiantajille. Lomakkeiden kysymyksista on
rengastettu ne, joita on kaytetty tdssd pro gradu —tyossa.

Varsinaisena tdmédn tutkimusraportin osana kéytettiin ennen kaikkea

mielipidekyselylomakkeen toista osaa, jossa kartoitettiin erityisesti osallistujien
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kokemuksia ja nikemyksid kollaboratiivisesta oppimisesta ja sen toteutumisesta
hajautetussa oppimisymparistssd koulutuksen aikana. Néiden vastausten perusteella
saatiin kuva siitd, miten kollaboratiivisen oppimisen periaatteet toteutuivat FLE:ssd
sekd millaisena oppimisymparistond oppijat pitivat FLE —ympéristod.

Molemmat kyselylomakkeet pitivat sisalldan niin strukturoituja kuin avoimiakin
kysymyksia. Strukturoituja kyselylomakkeiden kohtia olivat taustamuuttujista
sukupuoli; kouluaste, jolla opettaa; ammattinimike; tyoaika; syy osallistua
koulutukseen;  paikkakunta, verkkotyoskentelyn hyodylliseksi/tarpeettomaksi
kokeminen; verkko-ymparistojen toiminnan tunteminen (sekd ennen ettd jilkeen
koulutuksen); aikaisemmat kokemukset verkkoymparistoissd tydskentelystd; usko
verkkoympéristojen lisdarvoon oppimisen kannalta, FLE —odotukset ennen
koulutusta ja FLE:n viikottainen kayttoaika sekd kollaboratiiviseen oppimisproses-
siin liittyvat vaittamat (kysymys 27 lomakkeessa 2). Vaikka ikdd kysyttiinkin
avoimella kysymykselld, sitd kisiteltiin strukturoitujen kohtien tapaan analyysivai-
heessa suoritetun luokittelun jalkeen.

Teorian avulla operationaalistettiin varsinainen mittari eli teoreettisesta taustasta
nousseiden tietojen pohjalta muotoiltiin niin vaittdmat, joiden oletettiin kuvaavan
subjektiivisia kokemuksia kollaboratiivisesta oppimisprosessista, kuin avoimet
kysymyksetkin, joissa suotiin vastaajille enemmin vapauksia muotoilla vastauksensa
omia  ndkemyksidan  vastaaviksi  ilman  lomakkeenlaatijan  “ohjailua”.
Kyselylomakkeen 35 viittamaa olivat Likert- asteikollisia. Asteikko oli neliportainen
ja vastaus-vaihtoehdot olivat “tdysin samaa mielta”, “jokseenkin samaa mieltd”,
jokseenkin eri mieltd”, "tdysin eri mieltd”.

Téassd tutkimuksessa kiytetyn Henrin & Rigaultin (1996, 60) esittelemén
kollaboratiivisen oppimisen tutkimuskuvion ensimmaisend vaiheena on selvittia
osallistujien taustatiedot, kuten ika, paikkakunta, ammatti, tiedot ohjelmasta (FLE -
ympaéristd) ja lahetettyjen viestien madrd. Kaikki muut paitsi lahetettyjen viestien
madra  selvitettiin - juuri  kyselylomakkeiden  avulla.  Kyselylomakkeen
taustamuuttujien tarkoituksena oli saada tietoa koulutukseen osallistuneiden
taustatekijoistd, joilla voitaisiin kuvata kollaboratiiviseen oppimisprosessiin

osallistunutta oppijaryhmaa.
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8.2.2 Keskustelujen tarkastelu

Kyselylomakkeilla kerattya aineistoa tdydennettiin FLE -ympariston yhteiseen
tietokantaan tallentuneiden keskustelujen tarkastelulla. Henrin & Rigaultin (1996,
60) esitteleman kollaboratiivisen oppimisen tutkimuskuvion toisessa vaiheessa
keskitytaankin kdytyjen keskustelujen tarkasteluun.

Keskustelujen analysoinnin avulla kerittiin tietoja vuorovaikutuksen maarasti,
laadusta ja luonteesta. Nidin paistiin kisiksi oppijoiden viliseen vuorovaikutukseen

ja saatiin objektiivisempi kuva kollaboratiivisesta oppimisprosessista.

8.3 Aineiston keruu

Kyselylomakeaineisto kerittiin lahettdmalla lomakkeet tutkimuksen koeryhmille
kouluttajien mukana. Kiytannossi kunkin ryhmin kouluttajat/ohjaajat jakoivat
lomakkeet opiskelijoille taytettdviksi. Lomakeaineiston keruu ndin toimimalla oli
kaytannon sanelema, silli muutoin esim. ldhettamalld lomakkeet jokaiselle
osallistujalle erikseen olisi ollut huomattavasti tyoladampad ja resursseja vaativaa.
Jaettujen lomakkeiden lopullista méardsd ei voida arvioida, silla kouluttajilla oli
vastuu niiden kopioimisesta oppijoille. Heilld oli myos vastuu niiden jakamisesta,
joten tutkijalla itselldan ei ollut kontrollointimahdollisuutta sen suhteen, saivatko
kaikki osallistujat lomaketta kisiinsd. Lomakkeet palautettiin tutkijalle postitse.

FLE -ympéristossa kaydyt keskustelut tallentuivat tietokantaan. Koulutuksen

paatyttyd keskustelut tulostettiin tietokannasta.

8.4 Aineiston analysointi

Aineiston analyysivaihe aloitettiin  kyselylomakeaineiston lapikdymiselld. Jo
koulutuksen aikana suoritettiin alkukartoituskyselyn analysointi. Koulutuksen
jalkeen suoritetun mielipidekyselyn analysointi suoritettiin syksyn 1999 seka kevian
2000 aikana. Vasta kyselyaineiston analysoinnin jalkeen siirryttiin keskustelujen
analysoimiseen. Keskusteluaineistoon tutustuttiin kuitenkin jo kyselyaineiston

analysoinnin aikana.
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8.4.1 Kyselylomakkeiden analysointi

Strukturoidut kohdat:

Kyselylomakkeen strukturoidut kohdat kisiteltiin SPSS -ohjelman avulla. Kysely-
lomakkeen taustamuuttujista seké vaittamista otettiin suorat jakaumat (frekvenssit ja
prosentit). Viittimien suoria jakaumia tarkasteltiin vastausten hajonnan selville
saamiseksi.

Tutkimuksen vaittamistad (lomakkeen 2 kysymyskohta 27) muodostettiin nelja
summamuuttujaa, joiden avulla oli mahdollista tiivistdd saatuja tutkimustuloksia.
Niin saatiin kokonaisvaltaisempi ndkemys tutkittavana olleesta ilmiosti. Ennen
summamuuttujien muodostamista vaittamat kadnnettiin samansuuntaisiksi. Kullekin
summamuuttujalle laskettiin reliabiliteettikertoimet (Cronbachin alfa) varmistuksek-
si, ettd ne todella mittasivat sitd, mitd niiden oli tarkoitus mitata. Summamuuttujille
laskettiin timéan jalkeen keskiarvot, jotka kertoivat vastaajien kokemusten

painottumisen joko mydnteiseen tai kielteiseen suuntaan.

Avoimet kohdat:

Lomakkeiden avointen kohtien analysoinnissa pitdydyttiin aineistossa eli analysointi
suoritettiin aineistosta kisin tulkintoja rakentaen ja grounded theorya kayttden
(Eskola & Suoranta 1998, 146). Analysointi suoritettiin siis “ilman teoreettisia
etukiteisoletuksia”, vaikka tutkijalla olikin etukéateistietoa, mutta sen ei annettu
“hairitd aineistosta itsestddn nousevia teemoja” (Eskola & Suoranta 1998, 153).
Avointen vastausten analysoinnissa ei siis lahdetty tiukkaan teorian ohjaamaan
teemoitteluun (ks. Eskola & Suoranta 1998, 175-181), koska aineistolle suotiin
vapaus tuoda esille juuri se, mitd se itsessdan piti sisalladn. Néin saatiin kuva siité,
miten itse tutkittavat kokivat tutkimuskohteen. Saatuja teemoja verrattiin
tulkintavaiheessa teoreettiseen taustaan. Juuri grounded theory —’lahestymistapaa
kayttaen voidaan tutkia tapahtumien merkityksid ihmisille” itselleen (Backman &
Kyngis 1998, 264).

Grounded theorya kaytettiin kyselylomakkeen avointen vastausten analysoinnin
lahtokohtana, mutta ainoastaan viitteitdi antamaan. Sitd ei korosteta, koska
tutkimuksessa ei pyritd substantiivisen teorian luomiseen, vaan etsitddn vastauksia
tutkimusongelmiin. Grounded theorysta kaytetain siis erityisesti avointa koodausta

sekd osittain myos akselikoodausta, muttei selektiivista koodausta:
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1) Avoin koodaus liittyy erityisesti ilmion nimedmiseen ja kategorisointiin aineiston
tarkastelun avulla. Kategorisoinnilla tarkoitetaan samaan ilmidon liittyvien
kasitteiden ryhmittamistd. Téssad vaiheessa data paloitellaan osiin, sitd tutkitaan
tarkasti, vertaillaan samanlaisuuksia ja erilaisuuksia sekd kysytddn kysymyksid
ilmiosta.

2) Akselikoodaus. Kategorioiden teoreettiset ominaisuudet alkavat hahmottua ja
tutkija alkaa jdsentdd ilmiota kiinnittdmilla huomiota kategorioiden eri
ominaisuuksiin, dimensioihin, olosuhteisiin ja seuraamuksiin. Tassd vaiheessa
dataa jarjestelldan uusilla tavoilla tekemalld yhteyksia eri kategorioiden valilla ja
liittdmalla alakategorioita kategorioiksi. Tassd vaiheessa korostuu induktiivisen
ja deduktiivisen ajattelun vuorottelu. (Strauss & Corbin 1990.)

Samankaltaista kvalitatiivisen aineiston analyysitapaa esittelee Savolainen (1991,
453) tuodessaan esille aineiston pelkistimisen ja luokittelun. Pelkistimisessi
aineistosta karsitaan epdoleellinen pois. Esimerkiksi kyselylomakeaineiston avointen
kohtien analysointiin pelkistiminen soveltuu hyvin. Tulosten esittelyssd voidaan
esittdd katkelmia aineistosta omien tulkintojen tueksi. Luokittelua aloitettaessa ei
aina tiedeta lopullisten luokkien maaraa. Siind pyritddn etsiméddn samankaltaisuuksia
ja/tai eroavuuksia. Luokitteluyksikkéna voi olla esim. henkild, ominaisuus, piirre,
kasitys tai jokin muu tarkastelutaso. Luokittelu liittyykin usein grounded theory —

tyyppiseen tutkimukseen. (Savolainen 1991, 454.)

8.4.2 Keskustelujen analysointi

Keskustelujen analysoinnissa aineistoa pidettiin ldhtokohtana teoreettiselle ajattelulle
ja tulkinnoille (Eskola & Suoranta 1998, 146). Analysoinnissa kuitenkin
hyédynnettiin teorian avulla muodostunutta kasitystd tutkimuskohteesta (Eskola &
Suoranta 1998, 153).

O’Malley (1995) korostaa toimittamansa kirjan alussa, ettd kollaboratiivisen
oppimisen tutkimuksissa tulisi huomiota kiinnittd4d ennemmin juuri onnistuneen
vertaisvuorovaikutuksen prosesseihin kuin ainoastaan yksilollisiin muutoksiin ja
oppimistuloksiin. Lisdksi hin painottaa diskurssianalyysin kayttod kollaboratiivisen
oppimisen tutkimisessa. “Diskurssi- ja keskusteluanalyysi eroavat kuitenkin selvisti

toisistaan, vaikka kumpikin suuntaus on kiinnostunut samasta perusasiasta: siitd,
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miten keskustelua kiyddan ja miten sitd ymmairretddn” (Nuolijarvi 1995, 117).
Diskurssianalyysi on intuitiivisempi ja teoreettinen suuntaus, joka luokittelee
keskustelut. Keskustelunanalyysissa puolestaan kohteena on spontaani interaktio ja
sen tulkinta. Se ei tee etukateismaarittelyja. (Nuolijarvi 1995, 117.) Téssi
tutkimuksessa voidaan ajatella olevan kyseessd eradnlainen diskurssianalyysi, jossa
”lainataan” toiminta-ajatusta erityisesti Teun A. van Dijkin diskurssianalyysista.
Siind ollaan kiinnostuneita “etupéddssd kokonaisuuksista, teemoista ja padaiheista”
(Hoikkala 1995, 147), eikd pyritd lingvististen tutkimusten tapaan syvilliseen kielen
ja sen kayton analysointiin. Lauseet (propositiot) ja puheaktit nihddan sarjoina ja
niitad tarkastellaan “niiden yli menevind laajoina semanttisina kokonaisuuksina”
(Hoikkala 1995, 142). Tarkastelun kohteena ovat siis tiedon rakentamisen ja jakami-
sen prosessin ennemmin kuin lingvistiset puheen piirteet ( Arvaja ym. 1999b, 2).

Keskustelujen analysoinnissa huomiota kiinnitettiin niin viesteissd esiintyneen
vuorovaikutuksen méaradn kuin laatuunkin. Vuorovaikutuksen méiran tarkastelulla
selvitettiin interaktiivisuutta. Vuorovaikutuksen laadun tarkastelussa puolestaan
viestit jaettiin ominaisuuksiensa mukaan Henrin (1995, 152) esittelemin
vuorovaikutuksen analyyttisen mallin mukaisesti: 1) vuorovaikutukselliset viestit:
késittelevat konferenssin teemaa ja ovat yhteydessé, suoraan tai vilillisesti, yhteen tai
useampaan viestiin sekd 2) ei-interaktiiviset tai itsendiset viestit. sisiltd yhteydessi
konferenssin teemaan, muttei yhteydessd muihin viesteihin. Lisaksi huomioitiin
epdrelevantit viestit, joilla ei ollut yhteyttd koulutuksen teemoihin eikd muiden
lahettamiin viesteihin.

Téassd tutkimuksessa hyodynnettavin Henrin & Rigaultin (1996, 60)
kollaboratiivisen oppimisen tutkimuskuvion toisessa vaiheessa keskityttiin kaytyjen
keskustelujen analysointiin: Miten kommunikaatio toimi? Tarkastelun kohteena
olivat viestien sisdinen arvo, viestien vuorovaikutuksellinen taso ja viestien
relevanttius. Néin saatiin selville miten tiuhaan (extent) oppija osallistui, milla
menestyksella tuotettiinko uutta tietoa ja miten informaatiota prosessoitiin.

Keskustelun analysoinnissa kaytettiin my6s Lintulan (1999) esittelemai
kirjallisen vuorovaikutuksen muotojen mallia (Kuvio 6), jota hin on kiyttinyt

tutkimuksissaan FLE —ymparist6d hyodyntavien koulutusten parissa.
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ISuhteita yllsipitivi sosiaalinen vuorovaikutus|

[Tavoitteellinen asiasisiltdinen vuorovaikutus|

Keskustelun tyyppeja:

siankeskeinen]

Kuvio 6. Kirjallisen verkkovuorovaikutuksen muotoja (Lintula 1999, 252).

8.5 Tulosten raportointi

Tutkimuksen edetessd ja koulutuksen ollessa kaynnissd suoritettiin véliraportointi.
Viliraportin tarkoituksena oli esitelld alkukartoituskyselyn tuloksia. Téhén
viliraporttiin oli keritty ainoastaan tutkijan mielestd sellaiset kysellyssd nousseet
tulokset, joista mahdollisesti saattaisi olla hy6tyd koulutukselle sen vield ollessa
kdynnissi. Pidasiassa siis esiteltiin osallistujien odotuksia ja toiveita koulutuksen
osalta.

Tutkimuksen puitteissa kirjoitettiin kaksi hieman toisistaan poikkeavaa
tutkimusraporttia. Toinen oli varsinainen pro gradu -tutkielma ja toinen
toimeksiantajille laadittu raportti, joka piti sisdlldgdin myos sellaisia asioita, joita ei
liitetty kasilla olevaan pro gradu —ty6hon.

Raportoinnissa pyrittiin toteuttamaan kaksi tarkeaa piirretta: luottamuksellisuus ja
anonymiteetti (Eskola & Suoranta 1998, 57). Tutkittavien nimet tai henkilollisyydet

eivit tule missadn tutkimuksen vaiheessa julki.
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9 KOLLABORATIIVISEN OPPIMISPROSESSIN
TOTEUTUMINEN HAJAUTETUSSA FLE —
YMPARISTOSSA

Tutkimuksessa saadut tulokset eivit tukeneet odotusta onnistuneen kollaboratiivisen
oppimisprosessin toteutumisesta. Suomi tietoyhteiskunnaksi —jatkokoulutuksessa
kollaboratiivisen oppimisen periaatteiden toteutumiseen ei ylletty. Koulutukseen
osallistuneiden oppijoiden ei onnistunut sitoutua yhteiseen tavoitteeseen, eikd
muodostaa kollaboratiivisesti toimivaa oppijayhteisod. Hajautetussa oppimisympéris-
tossd kaydyt keskustelut sisdlsivat vain vdhdn vuorovaikutusta ja ndin yhteisen tiedon
rakentaminenkaan ei toteutunut kovin hyvin. Jaettu asiantuntijuus ei luonnistunut
taydellisesti oppijoilta, mutta heille kuitenkin selvisi sen tdrkeys yleisesti nykypéivan
elimissd. FLE —ryhmatyoohjelmiston avulla luotua oppimisympéristod kritisoitiin
erityisesti lukuisten teknisten ongelmien vuoksi. FLE sai kuitenkin myos runsaasti
myonteistd palautetta oppijoilta.

Jotta tutkimuskyselyyn vastanneiden vastauksia voitiin pitdd totuudenmukaisina,
pyrittiin selvittaméan kyselyyn vastanneiden todelliset kasitykset kollaboratiivisesta
oppimisesta hajautetussa oppimisymparistossa. Toisen kyselylomakkeen (liite 2)
kysymyksessia 28 tiedusteltiin koulutukseen osallistuneilta, millaisia piirteita ja
tekijoita edellytetadn kollaboratiivista oppimista tukevalta hajautetulta oppimisympé-
ristoltd. Vastauksista 16ytyi nelja eri ulottuvuutta: oppijayhteisoon liittyvat tekijat,
vuorovaikutteisuus, ymparistoon liittyvat tekniset ja pedagogiset tekijat sekd ohjaus.
Vastaajilla oli siis selked kisitys siitd, millaiset puitteet tulee olla, jotta
kollaboratiivinen oppiminen olisi mahdollista hajautetussa oppimisympéaristossa.
Niin vastauksista saatuja tuloksia voidaan pitaa riittavdn totuudenmukaisina ja niista
vedettyja johtopaitoksia perusteltuina. Kutakin ulottuvuutta kisitellddn tarkemmin
kuhunkin aihealueeseen liittyvassa kappaleessa.

Tutkimuksen toisessa kyselylomakkeessa (liite 2) olleista viittamistd (kysymys
27) muodostettiin nelji summamuuttujaa. Summamuuttujien avulla pystyttiin
tutkimustietoa esittdmaan selkeimmin kunkin tutkimusongelma-alueen yhteydessa.
Summamuuttyjien Cronbachin alfa —kertoimet olivat paasaantoisesti hyvia tai melko
hyvia. Tédmén johdosta muodostettuja summamuuttujia voidaan pitdd riittdvan

luotettavina ja niiden kaytté on perusteltua. Summamuuttujille lasketut keskiarvot
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ilmaisivat vastaajien kokemusten joko myonteisen tai kielteisen painotuksen

kulloisenkin kokemusalueen yhteydessa.

Tutkimuksen summamuuttujat olivat:

1. Oppijayhteisén muodostuminen

2. Vuorovaikutus hajautetussa oppimisymparistossa
3. Jaettu asiantuntijuus
4

FLE —ympiériston tarjoama lisdarvo oppimisprosessille.

Viittamista seitseman oli sellaisia, jotka eivdt lukeutuneet summamuuttujiin,
vaan ne kasiteltiin itsendisind tutkimuskohdetta kuvaavina tekijoina. Tallaisia olivat
vaittamat "FLE tarvitsee tuekseen face-to-face —tapaamisia”, “Fle:n kaytto edellyttia
jatkuvaa ohjausta”, “kollaboratiivinen oppiminen FLE:ssi edellytti hyvid
vuorovaikutustaitoja”, "FLE soveltuu hyvin kollaboratiivisen oppimisen tukemiseen”
ja “ryhmamme oli liian iso tyoskentelemdin kollaboratiivisesti FLE:ssd”. Myos
véittamat “saimme itse valita keiden kanssa teimme projektityon” ja “saimme itse
valita FLE:ssi kiytyjen keskustelujen aiheet” eivdt synnyttineet jarkevii
summamuuttujaratkaisuja. Ne kuitenkin kasiteltiin yhdessa, jolloin ne loivat yhdessi

erdanlaisen muuttujaparin: omat vaikutusmahdollisuudet.

9.1 Oppijayhteison muodostuminen FLE —ymparistossi

Suomi tietoyhteiskunnaksi koulutukseen osallistuneista 88 % oli sitd mieltd, ettd
kollaboratiivinen oppiminen hajautetussa oppimisympéristossd edellyttda hyvia
vuorovaikutustaitoja. Tutkimuksessa ei kuitenkaan selvitetty, monellako koulutuk-
seen osallistuneella todellisuudessa oli hyviksi luokiteltavat vuorovaikutustaidot.
Oppijoiden henkilokohtaisia vuorovaikutustaitoja voidaan pitad yhtena edellytyksend
oppijayhteison muodostumisen onnistumiselle, onhan vuorovaikutustaidot yksi
itseohjautuvan oppijan piirteista ja vain itseohjautuvat oppijat kykenevit yhdessa
luomaan hyvén perustan oppijayhteisén muodostumiselle. Myos yhteisén muodosta-
misen jalkeen vuorovaikutustaitojen rooli on merkittava kollaboratiivisessa oppimis-

prosessissa tiarkedn vuorovaikutteisuuden syntymisen ja yllapitaimisen yhteydessa.
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Toisen kyselylomakkeen (liite 2) kysymyksessa 28 tiedusteltiin koulutukseen
osallistuneilta, millaisia piirteitd ja tekijoitd edellytetaan kollaboratiivista oppimista
tukevalta hajautetulta oppimisympéristoltd. Yhtend vahvimmin esiintyneistd
ulottuvuuksista vastauksissa oli oppijayhteisoon liittyvat tekijat. Niihin kuuluivat
oppijoiden sitoutuminen yhteiseen toimintaan, me-hengen syntyminen, oppijoiden
toinen toisensa tunteminen, yhteinen vastuu oppimisprosessista ja oppijoiden
keskindinen aktiivinen toiminta. Pieni ryhméakoko mainittiin myos yhdeksi tiarkeaksi
tekijaksi. Oppijoilla oli siis vahva nidkemys siitd millainen on “ihanteellinen”
kollaboratiivinen oppijayhteisd. Seuraavassa keskitytdaan tarkastelemaan, onnistuiko

heidén itsensd muodostaa tédllainen oppijayhteiso.

9.1.1 Yhteiseen tavoitteeseen sitoutuminen

Yhteiseen tavoitteeseen sitoutumisessa on tdrkedd luoda yhteinen perusta. Tésséd
auttavat yhtendiset osallistumismotiivit, yhtendiset oppimistavoitteet sekd yhtendiset
toiveet ja odotukset.

Yhteiseen tavoitteeseen sitoutumisessa hyvan perustan tarjoaa ensinndkin
oppijoiden vyhtenevit motiivit osallistua koulutukseen. Heterogeenisyydestdaan
huolimatta tdmian tutkimuksen kohderyhmilld oli yleispiirteiltaan melko
yhdenmukaiset osallistumismotiivit. Ehdottomasti suosituimmaksi syyksi osallistua
koulutukseen valittiin ammattitaidon edistiminen. Se wvalittiin useimmin niin
ensimmaiseksi (50 %) kuin toiseksikin (33 %) perusteeksi osallistumiselle kuin
mikadn muu vaihtoehto. Kolme seuraavaksi yleisinta valintaa olivat halu syventai
tietoja ja taitoja uuden tieto- ja viestintiteknologian kaytosta opetuksessa (1. syy: 26
%), itsensd kehittaminen (2. syy: 21 %, 3. syy: 29 %) sekd tietokoneet ja uusi
teknologia kiinnostavat minua (2. syy: 21 %), jotka esiintyivit niin ensimmaisend,
toisena kuin kolmantenakin valintana. Oppijaryhmén osallistumismotiivit voidaan
kiteyttad kiinnostukseksi omien taitojen kehittamiseen erityisesti tekniikan parissa.

Oppijoiden oppimistavoitteet liittyvat laheisesti osallistumismotiiveihin. Peréti 79
% kyselyyn vastanneista ilmoitti asettaneensa itselleen oppimistavoitteita taméin
koulutuksen tiimoilta, mutta vain 73 % kertoi tarkemmin tavoitteiden asettelustaan.
Useimmin mainittuja tavoitteita olivat muun muassa uuden oppiminen seka erilaisten

uuteen tieto- ja viestintiteknologiaan liittyvien tietojen ja taitojen kartuttaminen.
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Erityisesti tavoitteiksi oli asetettu uusiin oppimisympéristéihin (mm. FLE:hen)
perehtyminen, kuvankésittelytaitojen oppiminen, toimivan interaktiivisen ja
digitaalisen oppimateriaalin tuottamisen taidot sekd soveltamisen taito. Mainintoja
oli myds koulutuksessa opittujen asioiden hyodyntdmisesti omassa opetustyodssa.
Osallistumismotiivit ja oppimistavoitteet olivat loogisesti samansuuntaisia.
Verrattaessa niitd tutkimusaineistossa ilmenneitd oppijoiden oppimistavoitteita
Hakkaraisen ym. (1998a) esittamiin Olsonin ja Brunerin (1996) neljan oppijan
metaforaan  voidaan  havaita, ettd tutkimuksen kohdejoukko  asettui
oppimistavoitteiltaan tekijan ja tiedon hallitsijan metaforiin, eikd niinkd4n
asiantuntijan rooliin, johon koulutuksessa pyrittiin. Joukossa oli kuitenkin muutama
ajattelijan metaforaan soveltuva oppija: "Aina huomaa ajattelevansa rajoittuneesti,

b2

joten jospa tdma saisi ravistettua ajatuksia uusiksi.” Asiantuntijan metaforaan
kuuluvien oppijoiden puuttuminen kohderyhmastd oli luomassa heikkoa pohjaa
asiantuntijayhteison muodostumiselle.

Yhteiseen tavoitteeseen sitoutumiseen vaikuttaa myos oppijaryhmén toiveet
koulutuksen suhteen. Alkukartoituskyselyssa tiedusteltiinkin osallistujien foiveita
koulutuksen sisdltojen suhteen. Karkevimmin esiin nousivat juuri toiveet oppia uusia
taitoja, joita voi jatkossa hyodyntad omassa opetustyossd sekd uusiin
oppimisympdristoihin liittyvien asioiden oppiminen, erityisesti FLE -ymparistoon
perehtyminen kiinnosti vastaajia: “Haluaisin nimenomaan kédytdnnon vinkkeja
taman ympariston kayttoon koulutyossd”; "Kokonaiskuvan saaminen FLE:std niin,
ettd siitd voisi tulla uusi “tyokalu” omaan tyohon”. Pedagogiset asiat olivat myos
toivomuslistalla eli toivottiin erityisesti tietoa pedagogisista tekijoistd”. Lisaksi erds
vastaaja kirjoitti toivomuksenaan olevan “16ytda silta oppimisen jatkumolle, uusia
tapoja toteuttaa opetusta, erilaisia nakokulmia opetusympéristoista”. Yksi vastaaja
kiteytti toiveensa sanoihin: "On parempi, ettd opetetaan vaikka vahemman, jos se
tehdddn  perusteellisesti”. Toiveiden moninaisuus loi heikon lenkin yhteiseen
tavoitteeseen sitoutumisessa.

Kaikki namé, osallistumismotiivit, oppimistavoitteet ja toiveet, vaikuttivat
yhteiseen tavoitteeseen sitoutumiseen. Yhteisen tavoitteen loytdminen ja siihen
sitoutuminen oli vaikeaa, koska oppijoiden henkilokohtaiset tavoitteet, odotukset ja

toiveet olivat niin erilaisia, yhtenevistd osallistumismotiiveista huolimatta.
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9.1.2 Oppijayhteison luominen

Suomi tietoyhteiskunnaksi —jatkokoulutukseen osallistuneiden kokemuksia
oppijayhteison muodostumisesta kysyttiin seuraavilla viittdmilla: “koulutukseen
osallistuneet muodostivat ns. oppijayhteison, joka pyrki kollaboratiivisesti
saavuttamaan yhteisesti asetetut tavoitteet” (vaittama 1), “oppijayhteisomme oli
sitoutunut  kollaboratiiviseen oppimisprosessiin” (28), “ilmapiiri FLE:ssd oli
hyvaksyvd ja oppimistani tukeva” (23), kouluttajat/tutorit kannustivat
kollaboratiiviseen oppimiseen FLE:ssi” (31) ja “oppimisen vastuun jakaminen
onnistui FLE:ssd” (32; kédannetty). Viittamien prosenttijjakaumat sekd keskiarvot
loytyvat liitteessa 4 olevasta taulukosta.

Edella mainittujen viittamien muodostaman oppijayhteison muodostuminen —
summamuuttujan Cronbachin alfa- kerroin oli 0,54, jota voidaan pitd4 kohtalaisena.
Summamuuttuja mittasi siis melko hyvin sitd mitd pitikin. Summamuuttujan
keskiarvoksi saatiin 2,6, joka osoittaa vastaajien kokemusten kallistuvan kielteiseen
suuntaan. Kyselyyn vastanneiden mielestd koulutukseen osallistuneet eivit siis
muodostaneet kollaboratiivisesti toimivaa oppijayhteisod. Kasitysten hajautuminen
vastaajien keskuudessa yhteison muodostumisesta kielii muun muassa siitd, ettei
yhteistd ymmarrysta tavoitteista ja toiminnasta ollut, vaan kullakin oli toisistaan
poikkeavia ndkemyksia ryhmén toiminnasta; 33 %:n mukaan oppijayhteiso
muodostui ainakin jonkin verran ja 67 % oli puolestaan pdinvastaista mielta.

Oppijayhteison sitoutuminen kollaboratiiviseen oppimisprosessiin oli onnistunut
ainoastaan 35 % mukaan. Namé vastaajat muodostivat aktiivisimmin FLE -
ymparistéssa toimineiden oppijoiden ryhmin. Ne 65 %, jotka vastasivat, ettei
oppijayhteiso sitoutunut kollaboratiiviseen oppimisprosessiin olivat paaasiassa niita,
jotka eivit ollenkaan tai erittdin vahan osallistuivat yhteiseen tyoskentelyyn FLE —
ymparistossi. Positiivinen riippuvuuskaan ei toteutunut FLE:ssd; 83 %:n mielesta
oppijat eivdt olleet positiivisesti riippuvaisia toisistaan FLE -tyoskentelyssa.
Oppimisen vastuun jakaminen FLE:ssi ei onnistunut 54 %:n mielestd, mutta 46 %
puolestaan oli painvastaista mielta. Vastausten jakautuminen télla tavalla kertoo siita,
ettd osalla vastuun jakaminen onnistui, mutta osalla ei.

Hajautetussa oppimisymparistossd vallinneen ilmapiirin  hyviksyvaksi ja
oppimistaan tukevaksi koki 62 % vastaajista. Tdysin eri mieltd oli ainoastaan 6 %

(kolme vastaajaa). Erityisesti kouluttajat ja tutorit kannustivat vastaajien mielesti
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kollaboratiiviseen oppimiseen FLE —ympéristossa (86 %). Vain 14 % oli jokseenkin
eri mieltd. Ohjaajien tuki olikin tarkeda, jotta kollaboratiivisesti toimivan
oppijayhteison muodostuminen olisi yleensakaan ollut mahdollista.

FLE —ympdriston saatavuuden vaikutus oppijayhteison muodostumiseen.
Jokaisella aikuisopiskelijalla tulisi olla oma henkilokohtainen, verkkoyhteyksilld
varustettu tietokone kotona, jotta hénelld olisi mahdollisuus hyodyntad ajasta
riippumattomuutta. Riippuvuus esimerkiksi tyopaikan harvoista tietokoneista
rajoittaa mahdollisuuksia osallistua verkkoyhteison toimintaan. (Harasim ym. 1995,
195.) Tutkimuksen kohderyhmistd jopa 40 % prosentilla ei ollut kotona
mahdollisuutta Internet-yhteyksiin, jolloin heilld ei ollut kotona mahdollista
osallistua FLE:ssid kiaytyyn keskusteluun. Kouluilla tosin verkkoyhteydet 16ytyivat
yhtd lukuunottamatta kaikilta vastaajilta. Osallistumismahdollisuuden rajoittuminen
ainoastaan tyopaikalle vihentad huomattavasti keskusteluihin osallistumista.
Vaikeuksia syntyy erityisesti tyon ja opiskelun integroimisesta, miten tydaikana voisi
osallistua omien opintojensa puitteissa tapahtuvaan tyoskentelyyn? (Matikainen
2000, 44-46.) Monille vastaajille ainoaksi vaihtoehdoksi jdi joko tulla aamuisin
aikaisin tyopaikalle tai jaadd pidivdan péaitteeksi tietokoneen dareen. Rajalliset
osallistumismahdollisuudet vihensivit osallistumista ja nidin myds vaikeuttivat
oppijayhteisén muodostumista.

Vastaajien kouluilla niiden koneiden lukumaird, joissa oli verkkoyhteys, vaihteli
suuresti. Verkotettujen koneiden aktiivinen kaytto on tunnettua, joten koulussa jossa
on oppilasmairaan nihden vihin verkkokoneita on opettajillakin vaikeuksia paastd
koneen ddreen. Yleissddntoisesti koneiden miiard kasvoi koulun oppilasmairan
mukana, mutta useita poikkeuksiakin loytyi. Esimerkiksi 200-299 oppilaan koulusta
(5 konetta) saattoi loytyd vihemmin koneita kuin 50-99 oppilaan koulusta (9
konetta) tai jopa vihemman kuin alle 50 oppilaan koulusta (7 konetta). My6s 100-
199 oppilaan kouluista (yhdessd 16 konetta) loytyi toisista enemméin verkotettuja
koneita kuin 300-399 oppilaan kouluista (10 konetta). 100-199 oppilaan koulussa
saattoi olla jopa 25 verkotettua konetta, kun taas yli 500 oppilaan koulussa saatettiin
joutua tulemaan toimeen 20 verkkokoneella.

Verkotettuja koneita toivottiin enemmén niin opettajien tyohuoneisiin, luokkiin
kuin ATK-luokkaankin. "Tyohuoneissa on 1 kone 2-3 opettajaa kohti” (vastaaja 1).
”Jokaiseen opetustilaan tarvittaisiin ainakin yksi internetkone; nyt koulun nettikoneet

ovat tietotekniikan luokassa ja opettajienhuoneessa” (vastaaja 2). Myos
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pdinvastaiseen tilanteeseen oli tormatty; luokissa oli kylla jokaisessa 1 kone, muttei
koulussa ollut ollenkaan ATK-luokkaa, jossa useampia tietokoneita samanaikaista
kayttod varten. Usein ATK-luokassa olevat koneet olivat niin aktiivisessa kéytossa,
ettei ns. tavallisten aineiden opettajilla ollut mahdollisuuksia hyddyntaa tietokoneita
opetuksessaan, tai opiskelussaan, vaan ATK-luokka oli pédasiassa tietotekniikan
opetuskdytossd. Kolmeen kouluun oltiin kuitenkin hankkimassa lisad verkotettuja
koneita, joten parannusta oli myos tiedossa. 26 % vastaajista oli kuitenkin
tyytyvdinen koulunsa verkotettujen tietokoneiden mairaan. Koneita oli heidédn
mukaansa riittdvasti vastaamaan tarvetta ja ndiden koneiden madrd oli vield
valvottavissa (vastaaja 9). Osa tyytyvaisistd ilmaisi kuitenkin, ettei lisé olisi koskaan
pahitteeksi (vastaajat 18 ja 20).

Alle 50 oppilaan kouluissa (2 koulua) oltiin usein tyytyvaisia yhteenkin
verkkokoneeseen, mutta alle S0 oppilaan kouluista (2 koulua) 16ytyi myos niitd, joille
ei riittdnyt S5-7 konettakaan. Osa 300-399 oppilaan kouluissa opettavista oli
tyytyvdisia 10-15 verkkokoneeseen, osalle se ei kuitenkaan riittanyt. 200-299
oppilaan kouluissa opettavistakaan pddosa ei ollut tyytyvdinen 10-15
verkkokoneeseen. Yhdessi 100-199 oppilaan koulussa ei vastaajan mielesta riittdnyt
25 verkkokonetta vastaamaan tarvetta, kun puolestaan yhdessa yli 500 oppilaan
koulussa tyydytdan 20 verkkokoneeseen. Verkotettujen tietokoneiden tarpeet olivat
siis koulukohtaisia ja myos opettajakohtaisia; samankin koulun opettajista toinen
saattoi olla tyytyvidinen koulunsa verkkokonekantaan, kun toinen puolestaan
innokkaasti halusi niitd lisdd. Kouluilla olevien verkotettujen tietokoneiden maaralla
sekd niiden kdyttomahdollisuudella on yhteytensd FLE —ympariston saatavuuteen eli
niilld vastaajilla, jotka kokivat ettd heidin kouluillaan ei ollut riittdvasti
verkkokoneita ja niin ollen niiden kayttoonotto oli hankalaa, oli vaikeampaa
osallistua yhteiseen toimintaan verkko-oppimisymparistossd. Verkkokoneiden
vahiisyys loi omalta osaltaan esteen osallistua kollaboratiiviseen oppimisprosessiin.
Kaikilla koulutukseen osallistuneilla ei ndin ollen ollut rittdvian hyvia
mahdollisuuksia osallistua yhteiseen verkkotyoskentelyyn.

Ajankdyton  vaikutus oppijayhteison muodostumiseen. Verkossa tapahtuva
vuorovaikutus edellyttda riittdvasti aikaa, jotta osallistujat voisivat rauhassa lukea
keskustelukommentteja, miettid niiti ja pohtia omia vastauksia sekd nauttia
yhteisestd toiminnasta (Harasim ym. 1995, 195-196). Tutkimuksen kohdejoukosta 36

prosentilla viikoittainen tyoaika oli yli 30 tuntia. Tamé vaikutti riittdvdn ajan
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loytimiseen osallistua verkkoyhteison vuorovaikutukseen ja niin oppijayhteison
muodostuminen vaikeutuu. Padosalla (64 %) tydaika oli kuitenkin 20-30 tuntia
viikossa, joten aikaa varmasti jii opiskeluunkin. Toisen lomakkeen kysymyksessi 21
(millaisia ajatuksia vastaajilla on yleensid hajautetuista oppimisympéristoistd ja
erityisesti FLE:std) erds vastaaja (56) kirjoitti: ”.. .kehittydkseen todellisiksi tyovali-
neiksi ne (kirj. huom. ryhmity6ohjelmistot) vaatisivat pitkdaikaisen perehtymisen —
johon ihmisilla ei riitd aikaa”. Ajan kdyttoon liittyvé asioiden priorisointi vahentad
lahes poikkeuksesta aikuisopiskelijoiden tiydennyskoulutukseen kiytettivissa olevaa
viikottaista aikaa.

Internetia kayttivat paivittdin 42 % ja useita kertoja viikossa 36 % vastaajista.
Kerran viikossa Internetid kaytti 16 % ja ainoastaan 6 % (3 hlod) harvemmin kuin
kerran viikossa. Monella oli siis mahdollisuus ”poiketa” FLE —ympiéristossd samalla,
kun muutoinkin kéytti internetin palveluja. Selitykseksi Internetin véhéiselle kaytolle
annettiin, ettd ollakseen tehokasta, pitdisi “menné iltaisin koululle”. Harkinnassa oli
kuitenkin yhteyksien hankinta kotiin, jolloin osallistuminen helpottuisi. Toisaalta
riittavan kiinnostuksen puuttuminen oli myds syy olla kdyttimatta Internetia.

Ryhmdn koon vaikutus oppijayhteison muodostumiseen. Itsendiseen vaittimaan
“ryhmamme oli liian iso tydskentelemiin kollaboratiivisesti FLE:ssd” vastasi 59 %
myontavisti ja 41 % kieltdvasti. Suuri osa piti siis ryhméa todellakin liian isona, jotta
kollaboratiivinen tydskentely olisi onnistunut. 41 % oli kuitenkin sitd mielts, ettei
ryhmaén koko ollut tekija, joka olisi estényt kollaboratiivisen toiminnan toteutumisen
hajautetussa oppimisymparistossd. Koska tissi yhteydessd oli kyse pikemminkin
tutkivasta oppimisesta ja tiedon rakentelusta kuin koko ryhmin yhteisen projektin
ldpiviemisestd ryhmin suuri koko oli vain eduksi. Nédin saatiin runsaasti viesteja
yhteisen tiedon rakentelua varten.

Erdana tirkednd vaikuttavana tekijand oppijayhteison muodostumisprosessille oli
se, ettd FLE -tyoskentely ei ollut maritty pakolliseksi koulutuksessa, vaan jokaisella
oppijalla oli mahdollisuus itse paittad milloin ja kuinka paljon he ottivat osaa FLE —
tyoskentelyyn. Sitoutumisen ja osallistumisen taso siis vaihtelivat suuresti. Niin
toimimalla pyrittiin luomaan mahdollisimman avoin oppimisympéristd, jossa
oppijoilla on itselli mahdollisuus méiéritelldi omat toimintamuotonsa ja —tapansa.
Mahdollisuus oppijoiden viliseen vuorovaikutukseen ja oppijayhteisén luomiseen eri

paikkakunnilla asuvien oppijoiden vililli tarjottiin koulutukseen osallistuneille
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konstruktiivisen ja kollaboratiivista oppimista tukevan oppimisympariston

periaatteiden mukaisesti.

9.2 Vuorovaikutteisuus FLE -ympéristossi

Toisen kyselylomakkeen (liite 2) kysymyksessd 28 tiedusteltiin koulutukseen
osallistuneilta, millaisia piirteita ja tekijoita edellytetdan kollaboratiivista oppimista
tukevalta hajautetulta oppimisympaéristoltd. Ensimmdiinen vastauksissa esiintynyt
ulottuvuus oli jo aikaisemmin mainittu oppijayhteisoon liittyvat tekijat, jotka
kuvasivat oppijoiden vahvaa ndkemystd siitd, millainen on “ihanteellinen
kollaboratiivinen oppijayhteis6”. Toinen merkittdvd vastauksissa esiintynyt
ulottuvuus oli vuorovaikutteisuus, joka kuvasi sitd, etta vastaajien mielestd
ympariston tulee tarjota mahdollisuudet vuorovaikutukseen. Onhan kollaboratiivisen
oppimisen yksi merkittavimmistd piirteistd juuri vuorovaikutus ja kommunikointi
toisten oppijoiden kanssa.

Hajautetussa oppimisymparistossd esiintynyttd vuorovaikutusta selvitettiin
vuorovaikutus —summamuuttujan avulla. Se muodostettiin viittamista “FLE:ssa
osallistuin aktiivisemmin keskusteluihin kuin face-to-face —tapaamisissa” (vaittama
11; kaannetty), "FLE.ssi opiskeleminen ei ollut yksindistd” (12; kaannetty), ~
FLE:ssa tapahtunut vuorovaikutus oli luontevaa” (13; kadnnetty), “FLE:ssd
tapahtuneet keskustelut lisdsivit omaa oppimistani ja asioiden ymmaérrystini” (14),
”FLE:ssd tapahtunut vuorovaikutus oli aktiivista” (16), “keskustelut FLE:ssi
kannustivat kriittiseen ajatteluun” (18), ” keskustelut FLE:ssd kannustivat syvilliseen
argumentointiin” (20), “vuorovaikutus ei ole rajoitetumpaa FLE:ss4 kuin face-to-face
—tilanteissa” (22; kdannetty) ja vieraiden kanssa oli helppo toimia kollaboratiivisesti
FLE:ssa” (35; kéaannetty). Summamuuttujan Cronbachin alfa —kerroin oli 0,83.
Korkea kerroin viittaa sithen, ettd summamuuttuja kuvasi juuri sitd, mitd sen oli
tarkoituskin kuvata. Summamuuttujan keskiarvoksi saatiin 3,03, joka viittaa siihen,
ettei vastaajien mielestd hajautetussa oppimisymparistossd ollut madraltaan eika
laadultaan kovinkaan tasokasta vuorovaikutusta. Vaittamien prosenttijakaumat seka

keskiarvot 1oytyvat liitteesta 4.
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Vastaajista 74 % osallistui mielestdan passiivisemmin FLE:ssd kéaytyihin
keskusteluihin kuin face-to-face —tilanteissa kaytyihin keskusteluihin. Tosin 26 %
osallistui mielestdan FLE:ssd aktiivisemmin kuin face-to-face —tilanteissa. FLE:n
avulla luodun hajautetun oppimisympariston koki yksinéiseksi jopa 73 %. Loytyi
kuitenkin niitdkin, jotka eivat kokeneet hajautettua oppimisymparistdd yksinaiseksi
(27 %). FLE:ssa tapahtuneen vuorovaikutuksen koki teenndiseksi 70 % vastaajista.
Vajaa kolmasosa kuitenkin piti sitd luontevana.

Hajautetussa oppimisymparistossd kdydyt keskustelut eivat vakuuttaneet
vastaajia;, jopa 70 % oli sitd mielts, etteivat kaydyt keskustelut lisdnneet heidan
oppimistaan tai asioiden ymmarrystddan. FLE —keskustelut eivit myoskdin
kannustaneet kriittiseen ajatteluun (78 %), eivatka syvilliseen argumentointiin (82
%).

Yhteensda FLE -ympiristossd kaytyja keskusteluja oli kahdeksan ja
keskusteluviesteja oli kaiken kaikkiaan 175 kappaletta. Viesteja yhdessi
keskustelussa oli keskimaérin noin 22, mutta viestiméaarien epatasainen jakautuminen
teemoihin ei anna oikeutta keskiarvolle. Kuviossa 7 on esitetty

keskusteluteemakohtaisesti ldhetettyjen viestien maarat.

Viestien mdidrdt keskusteluteemoittain:

1) Kiinnostuksen kohteet yhteisiin projekteihin (15)

2) projektitydaiheiden lyhyet esittelyt (80)

3) Jyvaskylan ryhmaén pilottien www-osoitteita (2)

4) Oulun oppimateriaaliprojektien www-osoitteita (4)

5) Joensuun ryhmén tuotosten www-osoitteita (35)

6) Ajatuksia FLE:sti (6)

7) Yhteistoiminnallinen oppiminen —projektien analysointi (30)

8) Projektiraporttiyhteenvedot (3)

Kuvio 7. Lahetettyjen viestien maarat kunkin keskusteluteeman yhteydessa.
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FLE —ympiristossd kaydyissi keskusteluissa hyddynnettiin tutkivan oppimisen
tukemiseen tarkoitettuja ajattelutyyppejd, jotka kuvasivat viestien tarkoitusta.
Kaytettyja ajattelutyyppejd olivat ongelma, tydskentelyteoriani, syventdvid tietoa,
kommentti, metakommentti, yhteenveto ja apua. Kuviossa 8 esitetdin

ajattelutyyppien maarat kaikissa kiaydyissa keskusteluissa.

Ajatustyyppien kaytto:

Ongelma (36) Tyoskentelyteoriani (23)
Syventavéa tietoa (6) Kommentti (76)
Metakommentti (5) Yhteenveto (11)

Apua (11)

Kuvio 8. Ajattelutyyppien maarat yhteensa kaikissa kaydyissa keskusteluissa.

Teemassa 1, "Kiinnostuksen kohteet yhteisiin projekteihin” (viesteja 15 kpl)
koulutukseen osallistuneet kartoittivat  yhteistyokuvioita ja  etsivat niin
yhteistyokumppaneita kuin yhteisia kiinnostuksen kohteitakin, joista tyostad
projektia. Itsendisia viesteistd oli kuusi kappaletta, jotka olivat joko ongelmia (3) tai
apua —viesteja (2). Yksi itsendisistid viesteistd oli merkitty kommentiksi, mutta
sisalloltaan se oli enemmankin itsendinen kuin vuorovaikutuksellinen. Yhdeksin
tamin teeman viesteistd luokiteltiin vuorovaikutuksellisiksi niiden sisaltdessd
palautetta aiempiin viesteihin tai ollen muutoin yhteydessd toisten oppijoiden
lahettamiin viesteihin. Taméan teeman keskustelu voidaan luokitella tyypiltaan yleisid
asioita késittelevaksi ja lukeutuvan padpiirteiltain suhteita yllapitdvan sosiaalisen
vuorovaikutuksen piiriin.

"Projektityoaiheiden Iyhyet esittelyt” —keskusteluteema (teema 2). Keskustelussa
ajattelutyypit jakautuivat seuraavasti: Ongelma (18), tyoskentelyteoriani (15),
syventavai tietoa (5), kommentti (32), metakommentti (0), yhteenveto (2) ja apua
(8). Itsendisid viesteja oli 42 ja vuorovaikutteisia puolestaan 38 kappaletta.

Keskustelu oli tyypiltdan niin yleisia asioita kisittelevaa (8) kuin ideoivaakin (25).
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Keskustelussa oli mukana ainoastaan kaksi rupattelutyyppista ja kolme asiakeskeistia
viestid. Keskustelua voidaan pitda paépiirteiltadn pikemminkin tavoitteellisena
asiasiséltoisend kuin suhteita ylldpitdvand sosiaalisena vuorovaikutuksena, vaikka
joukossa olikin yleisii asioita kasittelevid viesteja. 16 lahetetyista viesteistd jai ilman
kommentteja eli nithin ei kukaan vastannut. Nami viestit jdivat ndin ollen
monologeiksi. Viestit joihin reagoitiin (13) saivat 1-5 kommenttia. Keskusteluketjun
pituus oli néin ollen 2-6 viestid. Muutamassa keskusteluketjussa oli itsendisid viesteja
yhden sijasta 2-5; ndissd alkuperdisen viestin lahettanyt oli tdydentdnyt viestidin
uusilla viesteilla. Naiden ei katsottu olleen vuorovaikutteisia, vaan itsendisid viesteja.
Tallaisten keskusteluketjujen pituus saattoi yltaa jopa kymmeneen viestiin.
Teemoissa "Jyvaskylin ryhmdn pilottien www-osoitteita” (teema 3) (viesteja 2
kpl) ja ”Oulun oppimateriaaliprojektien www-osoitteita” (teema 4) (viesteja 4) kukin
viesti oli itsendinen ollen yhteydessd keskusteluteemaan, muttei muiden oppijoiden
lahettdmiin viesteihin. Viestit noudattivat selkeédsi keskusteluteemaa eli toivat
padpiirteissdan esille ainoastaan tehtyjen projektitdiden www-sivujen osoitteita.
Joensuun vastaava keskusteluteema eli “Joensuun ryhmdn tuotosten www-
osoitteita” (teema 5) osoittautui rakenteeltaan aivan toisenlaiseksi. Viestejédkin siithen
oli kertynyt huomattavasti enemmain; 35 kappaletta. Varsinaista teemaa sivuavia
viestejd tosin keskustelu ei juurikaan pitanyt sisdlladn. Ainoastaan yhdeksan viestiad
kasitteli kurssin teemoja eli varsinaisia opiskeltavia asioita ja nekin kaikki olivat
itsendisid ja ei-interaktiivisia. Tosin osa oli véhintddan ideoivia ja osa jopa
asiakeskeisid eli ndmia viestit kuuluivat kylld tavoitteelliseen asiasiséltoiseen
vuorovaikutukseen, tai pikemminkin sen yritykseen jdddessddn ilman
vastakommentteja. Loput viestit (26 kpl) olivat luonteeltaan yleisiin asioihin liittyvia
pitden sisdlladn runsaasti opintojen organisointiin ja muihin jarjestelyihin liittyvia
asioita, kuten tietokoneiden varaaminen. Myds muutama vappu- ja kesitoivotus oli
eksynyt keskustelun joukkoon, jotka voidaan luokitella rupattelutyyppiseksi
keskusteluksi ja lukeutuvan suhteita yllapitaviédn sosiaaliseen vuorovaikutukseen.
”Ajatuksia FLE:std” —keskusteluteema (teema 6) piti sisalladn ainoastaan viisi
kommenttia ja yhden ongelman. Kukin viesti oli itsendinen, eikd pyrkinyt
vuorovaikutukseen muiden saman teeman viestien kanssa. Kirjoittajat toivat esille
kokemuksiaan FLE -ympdriston kiytostd ja siind havaitsemistaan ongelmista.
Erityisesti FLE:n hitaus sai kielteistd palautetta, samoin kirjoitettujen viestien

pituudet; viesteiltd toivottiin lyhyempad ja tiivistetympad esitysmuotoa. Yleisesti
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viestit késittelivit FLE:n kaytossd esiintyneitd teknisid ongelmia. Keskustelu oli
tyypiltaan yleisia asioita kasittelevdd ja lukeutui ennemminkin sosiaaliseen kuin
asiasisiltoiseen vuorovaikutukseen.

" Yhteistoiminnallinen oppiminen — projektien analysointi” —keskusteluteema
(teema 7). Keskusteluun osallistuivat ainoastaan Joensuun opiskelijat. Keskustelussa
ajattelutyypit jakautuivat seuraavasti. Ongelma (8), tyoskentelyteoriani (3),
syventavii tietoa (0), kommentti (9), metakommentti (4), yhteenveto (3) ja apua (2).
Itsendisia viesteja oli 22 ja vuorovaikutteisia puolestaan 7 kappaletta.
Vuorovaikutteisista viesteistd tyypiltadan oli yleisid asioita kasittelevid kaksi ja
ideoivia 5 kappaletta. Kaikista timén keskusteluteeman viesteistd ainoastaan viisi sai
palautetta. Monologeja tdssd keskustelussa oli siis runsaasti. Vuorovaikutusta
sisiltaneiden keskusteluketjujen pituudeksi jai kaksi viestid. Itsendisid viesteja
sisdltdneissd viestiketjuissa oli saman lahettdjan viestejd jopa seitsemin kappaletta.
Vuorovaikutuksen vihdisyyden wvuoksi ei tahdn keskusteluteemaan kertyneita
viestejd voida luokitella kumpaankaan vuorovaikutustyyppiin kuuluvaksi.

Ajattelutyyppien keskusteluteemakohtainen kiytt6 oli vaihtelevaa. Oli
havaittavissa, ettd oppijoilla oli satunnaisia vaikeuksia maaritelld sanottavansa
annettujen ajattelutyyppien mukaisesti (Hietala ym. 1997, 181). Kussakin

keskusteluteemassa kaytettyjen ajattelutyyppien maarat on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Ajattelutyypit keskusteluteemoittain.

ONG [TYO [SYV[KOM |META [YHT [APUA

Teema 1 4 8 2
Teema2 | 17 | 15 | 5 | 32 2 6
Teema 3 1 1
Teema 4 1 1
Teema s | 4 20 1 3 1
Teema 6 1 5 2
Teema?7 | 8 2 10 4
Teema 8

36 | 23| 6 | 76 5 11 11
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Kuten Henrinkin (1995, 158) tutkimuksessa niin myds tdmén tutkimuksen
kohteena olleessa koulutuksessa kdydyissd keskusteluissa vain osa viesteistd oli
interaktiivisia. Pddosa kylla kdsittelivat teemoja, mutta olivat itseniisid eli eivit
olleet yhteydessd muihin lahetettyihin viesteihin. Tutkimuksissa yleisemminkin on
havaittu, ettd vuorovaikutusta on esiintynyt huomattavan viahan (Etelapelto & Rasku-
Puttonen 1999, 192-195). Myos itse oppijat olivat sitd mieltd, ettei aktiivista
vuorovaikutusta ollut syntynyt. Perati 92 %:n mielestd vuorovaikutus, joka tapahtui
FLE —ymparistossa, ei ollut aktiivista. Vuorovaikutus koettiin myds rajoitetummaksi
kuin face-to-face ~tilanteissa (89 %).

Lisiksi 55 % koki, ettd vieraiden ihmisten kanssa oli vaikea toimia
kollaboratiivisesti. Tosin 45 % oli painvastaista mieltd eli ettei silld ollut merkitysta,
ovatko toiset entuudestaan tuttuja vai eivat. Teoriassa kuitenkin vieraiden ihmisten
kanssa toimimista pidetédan vaikeampana (Bannon 1995, 270).

Kaikki Suomi tietoyhteiskunnaksi —jatkokoulutukseen osallistuneet eivit olleet
aktiivisia FLE -—ymparistossd keskusteluihin osallistujia. Aktiivisia osallistujia
(kirjoitettuja viestejd vahintadn 6 kpl) oli kymmenen. Heistéd naisia oli 6 ja miehié 4.
Ainoastaan 1-2 viestia kirjoittaneita oli perati 29 henkiloa. 4-3 viestid kirjoittaneita
oli 8 henkil64. Jopa 48 % koulutukseen osallistuneista ei timan tuloksen mukaan
osallistunut ollenkaan FLE -ympéristossa tapahtuneeseen tydskentelyyn. Oppijat
eivit ndin ollen osallistuneet tasapuolisesti  kaytyihin  keskusteluihin.
Kollaboratiivisen oppimisen yksi esiintyneistd ongelmista onkin juuri epatasainen
tyonjako oppijoiden kesken (Jarvela & Lipponen 1999, 42-43; Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 192-195). Osallistumisen vahaisyyteen tai tdydelliseen
osallistumattomuuteen vaikuttivat ennen kaikkea osallistumisen vapaaehtoisuus seka
FLE:n kanssa esiintyneet lukuisat tekniset ongelmat, jotka turhauttivat oppijoita.
Erityisesti huomiota lahetetyissd viesteissa kiinnitti se, ettd yllattavan monet olivat
lahettaneet viestinsa kurssinohjaajansa/tutorinsa tunnuksella, koska omat tunnukset

eivit olleet toimineet.
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9.3 Kollaboratiivinen toiminta FLE -ympéristossi

Kollaboratiivisen oppimisprosessin “kaynnistymisessa” on tdrked merkitys juuri
aikaisemmin kappaleissa kaisitellyilla oppijayhteison muodostumisella seké
vuorovaikutteisuudella. Kuvatut tulokset eivat antaneet sitd kuvaa, ettid
kollaboratiiviselle  oppimisprosessille  olisi muodostunut hyvd  perusta.
Oppijayhteison muodostuminen ei onnistunut, eikd ndin saatu toimivaa pohjaa
vuorovaikutuksen syntymiselle. Kollaboratiivisessa tiedonrakentamisessa on
oleellista juuri puuttuneet aktiivinen vuorovaikutus ja osallistuminen keskusteluihin.
Keskeista on oppijoiden ajattelun tekeminen nakyvaksi. Pelkké aktiivinen puuhastelu
ei riitd, vaan oppijoiden on reflektiivisesti analysoiden ja omia ajatuksia tyostden
tuotava oma osansa yhteiseen tiedonrakenteluun. Tassa kappalessa tarkastellaan
yhteisen tiedon rakentelun onnistumista sekd jaetun asiantuntijuuden periaatteiden

toteutumista koulutuksen aikana.

9.3.1 Yhteisen tiedon rakentaminen

Tiedonrakennus. Tiedonrakennus —moduulissa kaytyjen keskustelujen teemoja oli
kahdeksan, kuten edella jo mainittiinkin. Ne olivat 1) Kiinnostuksen kohteet yhteisiin
projekteihin, 2) projektitydaiheiden lyhyet esittelyt, 3) Jyvaskylan ryhmén pilottien
www-osoitteita, 4) Oulun oppimateriaaliprojektien www-osoitteita, 5) Joensuun
ryhmén tuotosten www-osoitteita, 6) Ajatuksia FLE:sta, 7) Yhteistoiminnallinen
oppiminen —projektien analysointi ja 8) projektiraporttiyhteenvedot.

FLE -ymparistossd syntyneet keskustelukommentit kuvasivat ainoastaan
disputionaalista ja kumulatiivista puhetta, eivdt ollenkaan eksploratiivista puhetta,
joka on edellytys kollaboratiiviselle oppimiselle. Viestit perustuivat joko
yksilolliseen esittamiseen tai toistoihin ja vahvistamisiin tukeutuvaan tiedon
kasaamiseen. Kriittisia ja syvempddn ymmartdmiseen tdhtadvia kommentteja ei
viestien joukossa ollut. Tutkivaa puhetta sen sijaan 16ytyi osasta viesteistd. Niissi
annettiin ehdotuksia ja ideoita toisten projektitdihin. Tosin tutkivalle puheelle
tyypillisia vasta-argumentteja ja haasteita ei esiintynyt. Tutkiva puhe on

yleisemminkin havaittu liian vidhdiseksi ryhmatyotilanteissa (Eteldpelto & Rasku-
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Puttonen 1999, 194). Onkin havaittu, ettd oppijat keskustelevat ainoastaan
yksinkertaisista ja pinnallisiin kokemuksiin liittyvistd asioista vilkkaasti, mutta
vaativammat, oppimisen kannalta hyodylliset aiheet saavat oppijat hiljaisiksi”
(Lehtinen 1997, 25-26).

Omien vaikutusmahdollisuuksien vaikutus kollaboratiiviseen oppimisprosessiin.
Viittdmat “saimme itse valita keiden kanssa teimme projekityon” ja ”saimme itse
valita FLE:ssi kaytyjen keskustelujen aiheet” eivdt synnyttaneet jarkevid
summamuuttujaratkaisuja. Ne kuitenkin késiteltiin yhdessé, jolloin ne loivat yhdessa
erddnlaisen muuttujaparin: omat vaikutusmahdollisuudet. Niiden keskiarvoksi saatiin
1,38 eli kokemuksen suunta oli myonteinen. Vastaajien mielestd heilld oli hyvat
mahdollisuudet itse vaikuttaa niin projektitdiden tekemisessd kuin hajautetussa
oppimisympdristossd kaytyjen keskustelujenkin puitteissa. Reliabiliteettikerroin ei
tosin ollut kehuttava; 0,46 eli muodostettu muuttujapari ei taysin kuvannut sitd, mita
oli tarkoitus. Muuttujapari olisi tarvinnut tuekseen muita samaa asiaa mittaavia
muuttujia. 94 % vastanneista oli sitd mieltd, ettd saivat valita keiden kanssa tekivit
projektityonsd ~ sekd  mistd  aiheista = FLE:ssd  keskusteltiin.  Omat
vaikutusmahdollisuudet ~ kuuluvat  juuri  avoimen ja  konstruktiivisen
oppimisympériston ideologiaan. FLE —ympariston avoimuus on juuri edellytys
dialogiselle osallistumiselle, mutta saattaa samalla olla este sellaisille oppijoille,
jotka ovat tottuneet tuomaan ajatuksensa esille vasta niiden loydettya lopullisen
muotonsa.

Jammailu. Jammailu -moduulissa viesteja oli yhteensa 36 kappaletta. Jammailu —
moduulin idea ei toteutunut koulutuksen puitteissa. Jammailua kéytettiin vain
eradnlaisena kokeilu-/harjoittelu- tai “café” —foorumina. Ainoastaan yksi viesti oli
edes hiukan jammailu -moduulin ideaa tavoitteleva, kirjoittaja yritti saada
ongelmaansa selvyyttd muiden avulla, muttei oikeastaan ollut saanut varsinaista
”jammailtavaa materiaalia” foorumiin, vaan yritti ainoastaan sanallisesti tuoda
ongelmansa esille. Jammailuun kirjoitetut viestit sisdlsivat erittdin niukasti
vuorovaikutusta; ainoastaan kolme viestia piti sisdllddn “reagointia” toiseen viestiin.
Péaasiassa jammailu —moduuliin kirjoitetut viestit olivat avunpyynt6jd, ilmaisuja
ongelmista FLE:n kanssa, mutta myos ilmaisuja onnistumisen elamyksista; “vaikka
kone wvalilld temppuilee, niin FLE —ympéristo toimii!! Tamd tuntuu
mielenkiintoiselta oppimisymparistoltd.” Osasta kommenteista tuli selkedsti esille,

ettd osallistujat kaipasivat enemmén keskustelua. Erityisesti jammailu —moduulin
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kayttd “chat” —linjana osoitti, ettd koulutukseen osallistujat olisivat kaivanneet
erillisti  café  —tyyppisti  keskusteluareenaa, jossa  voisi  keskustella
vapaamuotoisemmin, jopa koulutukseen liittymattomisté asioista.

Tiedon yhteinen rakentaminen ei nédiden tulosten mukaan onnistunut koulutuksen
aikana. Viestien vahdinen vuorovaikutteisuus sekd sisallollisesti alhainen taso
viittaavat siihen, ettei koulutuksen aikana tuotettu uutta tietoa. Ennemminkin kukin
oppija pyrki tuomaan esille vain omaan projektityohonsa liittyvad ajatteluaan, eika
“vaivautunut” suuremmin kommentoimaan kriittisesti toisten ajatuksia. Véhdinen
kollaboratiivinen toiminta ei kuitenkaan viittaa siihen, ettei yksilotasolla olisi
tapahtunut paljonkin oppimista; oppimista on voinut tapahtua yksilollisesti ryhméan

sananvaihdon tukemana tai tdysin erilldan FLE —tyoskentelysta.

9.3.2 Asiantuntijuuden jakaminen

Yllattavat tulokset toisen kyselylomakkeen kysymyksen 11 kohdalla, jossa
tiedusteltiin Suomi tietoyhteiskunnaksi —koulutuksen hyvid puolia, muuttivat
alkuperdiset suunnitelmat olla ottamatta ko. kysymyksen vastauksia tdhan
tutkimusraporttiin. Monipuolisten teknisten taitojen ja tietojen lisdantymisten
“ylistamisen” lisdksi yllattdivan monet vastaajista (9 hlod) antoivat myonteistd
palautetta koulutuksessa tapahtuneelle toiminnalle so. jaettu asiantuntijuus,
tiimityoskentely ja yhteistyo sekd FLE —ymparistolle, sithen tutustumiselle ja sen
kaytolle. Myos verkostoituminen muiden saman alan ihmisten kanssa koettiin
positiivisena puolena koulutuksen puitteissa, mikd oli osaltaan jaetun
asiantuntijuuden “jatketta”. Toisaalta FLE —ympéristd koettiin myos koulutuksen
huonoksi puoleksi.

Koulutukseen osallistuneiden mielipiteet ja kokemukset jaetun asiantuntijuuden
periaatteiden toteutumisesta hajautetun oppimisympériston puitteissa tapahtuneessa
tyoskentelyssd  tiivistettiin ~ summamuuttujaksi.  Jaetun  asiantuntijuuden
summamuuttujaan kuuluivat viittamat “FLE:ssd ryhmé antoi tukea omalle
oppimisprosessilleni” (vaittama 2), “sain palautetta ongelmiini ja kysymyksiini
FLE:n valityksella” (21), "FLE:ssd sain selvyyttd omiin ideoihini muiden avulla”
(24), ”FLE:ssd paneuduin omien ongelmieni lisdksi muiden ongelmiin” (3), ”annoin

muille heidan oppimistaan tukevia kommentteja FLE:ssd” (4) ja “FLE:ssd
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tyoskentelyssa toteutui jaetun asiantuntijuuden periaatteet” (5). Viittdmien
prosenttijakaumat ja keskiarvot 16ytyvat liitteesta 4.

Jaetun asiantuntijuuden summamuuttujan Cronbachin alfa —kerroin oli 0,83.
Kerroin on korkea, mikd kertoo summamuuttujan reliabiliteetin olevan hyva. Sen
voidaan siis ndhdd kuvaavan hyvin sitd, mitd sen oli tarkoituskin kuvata.
Summamuuttujan keskiarvoksi saatiin 3,11, joka viittaa kielteiseen kokemuksen
suuntaan. Vastaajien mielestd jaetun asiantuntijuuden piirteet eivat toteutuneet
hajautetussa  oppimisympéristossd. Tosin  yksittdisen véittdimidn “FLE:ssé
tyoskentelyssa toteutui jaetun asiantuntijuuden piirteet” vastausten mukaan 28 % oli
vahintddn jokseenkin samaa mieltd vaittdméan kanssa. Vain neljasosa oli viittdiméin
kanssa taysin eri mielta.

Padosa (85 %) ei tuntenut saavansa tukea ryhmiltd omalle oppimisprosessilleen.
Noin 76 % ei mielestdin paneutunut muiden ongelmiin. Tosin ldhes neljdsosa oli sitd
mieltd, ettd oli paneutunut jonkin verran muidenkin ongelmiin omiensa lisaksi. 86 %
ei mielestadn antanut muille ndiden oppimista tukevia kommentteja. 70 % oli sita
mieltd, etteivat muutkaan olleet aktiivisesti antaneet palautetta heidédn ongelmiinsa tai
kysymyksiinsd FLE:n valitykselld. 80 %:n mukaan he eivit olleet saaneet muiden
avulla selvyytta omiin ideoihinsakaan FLE:n vilityksella.

Toisen kyselylomakkeen kysymyksessa 17 tiedusteltiin  koulutukseen
osallistuneilta heiddn mielestddn tarkeintd koulutuksessa oppimaansa asiaa.
Ylldttavien vastausten vuoksi ne huomioitiin alkuperdissuunnitelmista poiketen téssa
tutkimusraportissa. Osa vastaajista koki, ettd tirkein heidan oppimansa asia oli jaettu
asiantuntijuus ja sen tirkeys; “kaikkea ei tarvitse osata itse” (vastaaja 32); “uusien
ajatusten saaminen” (vastaaja 54), “yhteistyossd on voimaa” (vastaaja 49); “toisilta
oppijoilta saatu anti” (vastaaja 30); “yksin ei pysty kaikkeen” (vastaaja 29), “jaetun
asiantuntijuuden tirkeys” (vastaaja27); “tiimityoskentelyn antoisuus korostui
entisestdan” (vastaaja 4) ja “yhteistyokanavat, asiantuntijatahot” (vastaaja 5). Tama
tulos osoittaa, ettd vaikkei koulutuksen aikana toteutunutkaan jaetun asiantuntijuuden
periaatteet “taiteen sdantojen mukaisesti”, oppijat ainakin ymmarsivat sen tiarkeyden

yleisesti timén péivin elamissa.
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9.4 FLE oppimisympiristoni oppijoiden nikikulmasta

Toisen kyselylomakkeen kysymyksessd 28 tiedusteltiin koulutukseen osallistuneilta,
millaisia piirteitd ja tekijoitd edellytetdan kollaboratiivista oppimista tukevalta
hajautetulta oppimisympéristolta. Kaksi vastauksissa esiintynyttd ulottuvuutta olivat
jo aikaisemmin mainitut oppijayhteiséon liittyvit tekijat, jotka kuvasivat oppijoiden
vahvaa ndkemystd siitd, millainen on ”ihanteellinen kollaboratiivinen oppijayhteiss”
sekéd vuorovaikutteisuus, joka kuvasi sitd, ettd vastaajien mielestd ympariston tulee
tarjota mahdollisuudet vuorovaikutukseen. Kolmas ulottuvuus oli ympdristoon
liittyvit  tekniset ja pedagogiset tekijat. Ympariston on oltava toimiva ja
helppokéyttoinen eli tekniikan on oltava ldpindkyvai. Uskottiin, ettd FLE olisi
tukenut kollaboratiivista oppimista, jos vain ei siind olisi esiintynyt teknisid ongelmia
niin paljon. Lisdksi ympériston tulisi olla motivoiva, houkutteleva ja pedagogisesti
toimiva. Ympariston saatavuus koettiin yhdeksi tarkeaksi tekijaksi.

Tiedusteluun, miten osallistujat suhtautuivat etukiteen FLE:hen, vastanneista
jopa 84 % ilmoitti odottavansa FLE:hen tutustumista innokkaasti. Noin 16 % ilmoitti
odottavansa sithen tutustumista valinpitamattomasti. Kukaan ei siis odottanut
vastentahtoisesti.

Ennen koulutusta verkkopohjaisia oppimisympéristdja oli kokeillut jopa 63 %
vastaajista. Toimiminen verkko-oppimisymparistossé ei siis ollut padosalle ollenkaan
vierasta. Verkkopohjaisten oppimisymparistéjen toiminnan kertoikin entuudestaan
tuntevansa véahintdan kohtalaisesti noin puolet vastaajista (48 %). Tuttuja ymparistoja
vastaajille olivat erityisesti ProTo (oululaiset vastaajat) ja FirsClass (joensuulaiset
vastaajat), osalle myos LearningSpace, Telsi ja BSCW —ympiristét. Kokemukset
verkko-oppimisymparistoistd olivat padsdantoisesti olleet myonteisid, teknisid
ongelmatilanteita lukuunottamatta. 65 % uskoi koulutuksen alussa, ettd oppiminen on
parempaa tai paljon parempaa verkkopohjaisen oppimisympériston (kuten FLE:n)
ansiosta. 27 % sita vastoin oli sitd mieltd, ettei ympéristolld ole merkitystd. Muita
ajatuksia verkko-oppimisymparistoihin liittyen ilmeni runsaasti. Osa suhtautui
myonteisesti “toiveita herattavin aatoksin” (vastaaja 8) uskoen “etdopiskelun ja
tehokkaan ajatusten vaihdon mahdollisuuksiin” (vastaaja 30), osa “epaiilevilld
positivismilla” (vastaaja 1), osa jyrkén kielteisesti johtuen aikaisemmista huonoista

kokemuksista erityisesti tekniikan toimimattomuuden vuoksi. Monilla pyori paassa
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mita erilaisempia kysymyksid, jotka viittaavat niin epétietoisuuteen ja
ennakkoluuloihin kuin aikaisempiin huonoihin kokemuksiin. Osalla oli realistinen
suhtautuminen verkko-oppimisympaéristoihin: “hyva renki, huono isantd” (vastaajat
14 ja 17). Verkko-oppimisymparistojen kayttd “vaatii ohjausta ja tutorointia.
Aktiivisesti kaytettynd mahdollistaa konstruktiivisen ja omatoimisen oppimisen.
Vuorovaikutus ja kommunikointimahdollisuus tekee oppimisesta avointa.” (vastaaja
50).

FLE -ympiéristo heratti monenlaisia ajatuksia ja tuntemuksia koulutukseen
osallistuneissa ensimmaiselld kayttokerralla. Paallimmaisend tuntemuksena monella
(25 %) oli ennen kaikkea mielenkiinto ja uteliaisuus uutta ja entuudestaan
tuntematonta ryhmétyoohjelmistoa kohtaan. Toisaalta jo ensimmaiselld yrittamalla
huomattavan suuri osa (noin 30 %) kohtasi teknisid ongelmia sekd niiden
aiheuttamaa turhautumista ja ennakko-odotusten latistumista, 13 % ei padssyt
ensimmaiselld kerralla ollenkaan FLE:hen sisdlle. Ympériston ominaisuuksiin
kiinnitettiin paljon huomiota ensimmaisellda kayttokerralla: FLE:n taustalla olevaa
pedagogiikkaa ja sen ideaa pidettiin hienona, mutta ulkoasu, toteutus sekd toimivuus
saivat paljon kielteistd palautetta. Ymparistoa pidettiin kompelond, hajanaisena ja
sekavana. Erityisesti FLE:n hitaus kuohutti vastaajia. Kyselyyn vastanneiden
yleisintd tuntemusta ensimmaiselld kayttokerralla kuvaa hyvin seuraava kommentti:
“Kirjallisuudesta oli saanut liian myonteisen kuvan FLE:sta — kayttdo osoittautui
kankeaksi, hitaaksi ja epahavainnolliseksi” (vastaaja 56). Kaikki eivat kuitenkaan
menettineet “uskoaan” FLE:hen heti ensimmdisellda kerralla, vaan myoOnteistd
ajattelua ja innostustakin 16ytyi: “hienoja ideoita (esim. tiedon jdsentely) “oikean
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oloinen™” (vastaaja 26).

Koulutuksen jilkeen FLE:n ja muiden hajautettujen oppimisymparistojen
toiminnan tuntee hyvin mielestdén ainoastaan 16 % vastanneista. Kohtalaisesti sen
tuntee 46 % ja huonosti perati 38 %. Hajautettuja oppimisymparistoja yleensi ja
erityisesti FLE:td kohtaan koulutukseen osallistuneet ilmaisivat monipuolisesti
ajatuksia. Huomio kiinnittyi kahteen erilaiseen ulottuvuuteen. Ensimmdisessi
tarkasteltiin verkkoymparist6ja ja niiden avulla toimimista “nykyajan trendind”;
”modernin ajan hermolla olemisena”. Taustalla voidaan havaita erddnlaisten
sosiaalisten motiivien, jopa paineiden, vaikutukset “tietoverkot ovat tatd paivad,

jokaisen on pyrittdvd pysymdidn vauhdissa mukana” -—ajattelun mukaisesti.

Tulevaisuuteen nahtiin liittyvan kiintedsti hajautetut oppimisympéristét ja niiden
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mahdollisuuksia pidettiin rajattomina: “mahdollisuudet ovat rajattomat, jos kaikki

997

jaksaisivat suhtautua sithen rennommin — ”mit4én et meneté jos kokeilet™ (vastaaja
15). Toisaalta vastaajat huomioivat ymparistdjen ominaisuudet, erityisesti
toimivuus/toimimattomuus -—ulottuvuus sai runsaasti huomiota: tekniikan on
toimittava — opiskelijan padhuomio omaan ajatteluun ja tuottamiseen, ei ympariston
ongelmien miettimiseen” (vastaaja 26). Tekniseltd toteutukselta edellytettiin ennen
kaikkea lapindkyvyytta (=tekninen toimivuus) sekd soveltuvuutta pedagogiikkaan
(=pedagoginen toimivuus). “suunnittelun tulisi lahted pedagogiikan tarpeista ja
pakottaa tekniikka sen tarpeisiin” (vastaaja 48). Yleisend huomiona oli erityisesti
FLE:n kehittamistarpeet, FLE:td pidettiin lilan keskenerdisend sopiakseen
opiskelukayttoon sellaisenaan, mutta kehittdmistyon avulla sillda ndhtiin olevan
potentiaalia opiskelun apuvalineena.

FLE:ta kaytettiin kovin erilailla; kdyttomaarissa oli paljon yksilollista vaihtelua.
Suosituinta oli kayttaa FLE:td kerran viikossa (37 %). Monet kayttivat FLE:td useita
kertoja vitkossa (32 %) tai painvastoin harvemmin kuin kerran viikossa (28 %). (Ks.
kuvio 9).

FLE -ympériston kiytto

40

Prosentit

eiollenkaan kerran vikossa péiv ittiin

harvemmin kuin 1/vko us eita kertoja/vko

Kuvio 9. FLE:n kiytt6 opiskelijoiden keskuudessa koulutuksen aikana.
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Omat FLE:n kayttotaitonsa hyviksi luokitteli ainoastaan 21 % vastaajista.
Kohtalaiset tai keskinkertaiset taidot oli 41 %:1la. Huonoiksi taitonsa luokitteli perati
20 %. Heikkojen kayttotaitojen syyksi kerrottiin muun muassa ajan puute; “tyotahtini
vuoksi en ehtinyt panostaa sithen” (vastaaja 5). Myos tekniset ongelmat mainittiin
huonojen kiyttotaitojen syyksi.

Mielipiteen siitd, millaista FLE:tda oli kayttdd ja tyoskennelld sen avulla
vaihtelivat suuresti. Padosa (54 %) vastanneista koki kuitenkin FLE:n kayton
turhauttavana, ty6ldana ja vakindisena. Tahdn vaikuttivat erityisesti tekniset
ongelmat, ympariston hyodyttoméksi kokeminen seké epasosiaalisuuteen taipuvainen
ryhmén toiminta, jolla tarkoitettiin heikkoa ryhmén toimintaa ja yksindisyyden
tuntemuksia. Vastaajat kokivat erityisesti, etteivat saaneet riittavasti kommentteja ja
palautetta muilta FLE —ympéristossa. Kielteisistd kayttokokemuksista huolimatta
ympdristo koettiin myos mielenkiintoiseksi ja tyoskentely sen avulla jopa hauskaksi;
”ithan mielenkiintoista, mutta toivottoman hidasta ja tekniset ongelmat héiritsivit
hommaa” (vastaaja 9); “hitaus tuntuu joskus arsyttavalti, mutta mielenkiintoinen
tuttavuus” (vastaaja 53); "hauskaa, jos vain yhteydet ja tunnukset pelaavat” (vastaaja
49). Kayttomukavuuden uskottiin lisdantyvat, kunhan ympériston kehittamiseen
panostetaan.

FLE:ssa tapahtuneen verkkotyoskentelyn kohdalla mielipiteet jakautuivat
seuraavasti: enemmistd (noin 70 %) piti sitd tarpeettomana (43 % jokseenkin
tarpeettomana ja 28 % tdysin tarpeettomana), 26 % jokseenkin hyodyllisend. Vain
noin 4 % piti FLE -tyoskentelyd erittdin hyodyllisend. Lahipaivien merkitysta
painotettiin: noin 95 % piti lahipdivid vahintadn jokseenkin hyodyllising; 64 % jopa
erittain  hyodyllisina.  Projektityon sekd itsendisen tyoskentelyn osuudet
koulutuksessa olivat merkittiavia, kaikki pitivat niitda védhintadn jokseenkin
hyodyllisend; 84 % piti projektityota ja 57 % itsendistd tyOskentelyd erittdin
hyodyllisena. Hajautetun oppimisympériston merkitys oppijoille ja heidan
oppimiselleen ei siis ollut jarin suuri heidan omasta mielestdan.

Viittdmistd "FLE:ssd oli helppo tuoda esille mielipiteitaén ja argumenttejaan”
(viittama 10), "opiskelu FLE:n avulla oli mielenkiintoista” (15), "FLE:n kaytto lisdsi
itseohjautuvuuttani” (17), "FLE:n kiytto edisti omaa oppimistani” (19), “teknologia
ei hdirinnyt keskittymista opittavaan asiaan” (6), "FLE:n kaytossi esiintyi hdiritsevia
teknisia ongelmia” (7) ja “FLE kannusti osallistumaan keskusteluihin” (8)

muodostettiin FLE:n tarjoaman lisdarvon summamuuttuja. Sen avulla selvitettiin
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vastaajien mielipiteitd ja kasityksid siitd, miten FLE —ryhmétydohjelmisto onnistui
tuomaan oppimisprosessiin jotain lisdarvoa tarjoamalla mahdollisuudet hajautetun
oppimisympériston luomiselle. Summamuuttujan Cronbachin alfa —kerroin oli 0,77.
Se on melko korkea, joten summamuuttuja kuvaa hyvin sitd, mitd sen oli
tarkoituskin. Summamuuttujan keskiarvo oli 2,84 eli kokemusten painottuminen
kielteiseen suuntaan osoittaa, ettd vastaajien mielesti FLE ei tarjonnut mitdén
lisiarvoa oppimisprosessille. FLE:t4 ei siis koettu myonteisend, oppimista edistdvana
tekijand. Tosin itsendiseen vdittamain “FLE soveltuu hyvin kollaboratiivisen
oppimisen tukemiseen” 60 % vastasi myontavasti. Heiddn mukaansa FLE:1l4 on siis
potentiaalia kollaboratiivisen oppimisen kannalta ja ndin se toisi jotain lisdarvoa
oppimisprosessiin heiddn mielestdan.

Viittaméin “FLE tarvitsee tuekseen face-to-face —tapaamisia” vastaajista 94 %
vastasi, ettd he olivat vdhintadn jokseenkin samaa mieltd. Jopa 66 % oli taysin samaa
mieltd face-to-face —kontaktien tarpeellisuudesta, vaikka tyoskennelladnkin FLE:n
avulla luodussa hajautetussa oppimisymparistossd. Toisaalta jatkuvan ohjauksen
tarpeellisuudesta FLE —tyoskentelyssé oltiin kahta mieltd; 43 %:n mielestd jatkuva
ohjaus on tarpeen; 57 % mielestd ei tarvita jatkuvaa ohjausta. Jatkuvaa ohjausta
“vastustavat” luottanevat oppijoiden itseohjautuvuustaitothin  ja  kykyyn
omatoimisesti tyoskennella FLE:n avulla.

FLE vs. Face-to-face. Ainoastaan FLE:hen turvautuisi omassa oppimisessaan
vain 7 % vastanneista. Heiddn mielestddn FLE:ssd oli mahdollisuus syvempiin
mietteisiin; “kun kirjoittaa, miettii enemmin” (vastaaja 8). Hajautetussa
oppimisympéristossa oli mahdollisuus myos “syventdd ja prosessoida oppimaansa
rauhassa ajan kanssa” (vastaaja 9). Muutama vastaaja koki kuitenkin FLE:ssd
toimineen ryhmén liian isoksi, jolloin keskustelut olivat liian pintapuolisia, ketién ei
oppinut tuntemaan ja toiminta oli valjua, kovaa ja kylmaa (vastaajat 1, 16 ja 22). 32
% vastanneista oli sitd mieltd, ettd heidan oman oppimisensa kannalta kasvokkain
tapaaminen ja keskustelu ovat huomattavasti luontevampi ja antoisampi tapa olla
vuorovaikutuksessa muiden oppijoiden kanssa; “henkilokohtaisessa tapaamisessa
vuorovaikutus on vahva ja siitd saa usein enemmén” (vastaaja 47). Seka kasvokkain
tapaamisia ettd hajautetussa oppimisymparistossd tapahtuvaa tyoskentelyd kannatti
noin 30 %; heididn mielestdan molemmat ovat paikallaan oman oppimisen kannalta.
Kasvokkain  tapaamiset  koettiin  miellyttivimpind,  mutta  hajautettu

oppimisymparistd tarjosi mahdollisuudet joustavampaan sekd ajasta ja paikasta
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rilppumattomampaan  opiskeluun. FLE  toimi  kasvokkain  tapahtuneen
vuorovaikutuksen hyvini lisénd, muun opetuksen tukena noin 11 %:lla. My6s "face-
to-face” —tapaamiset koettiin hajautettua oppimisymparistoa tukevana, “face-to-face
antaa valilld uskoa jatkaa pelkéstdan verkossa tapahtuvaa opiskelua” (vastaaja 38).

Vastaajista 63 % oli sitd mieltd, ettd kaytetty tekniikka hairitsi keskittymista
opittavaan asiaan. Jopa 73 %:n mielesta FLE:n kdytossa esiintyi héiritsevid teknisid
ongelmia. Jos kaytetyn tekniikan kanssa on ongelmia, niin varmasti niméa ongelmat
aiheuttavat hiirioiti myos oppimisprosessiin eli opittavaan asiaan keskittyminen
vaikeutuu. Tosin 12 % oli sitd mieltd, ettei mitaan hairitsevia teknisid ongelmia ollut
esiintynyt. Jotta oppijoiden olisi ollut mahdollista sitoutua varauksetta
kollaboratiiviseen oppimisprosessiin olisi tekniikan pitdnyt olla ldpindkyvad. Nain
keskittyminen opittavaaan asiaan ja yhteiseen tiedon rakenteluun olisi ollut
taysipainoista ilman hiritsevid teknisid ongelmia.

FLE -ryhmityoohjelmiston motivoivuus keskusteluihin osallistumisen osalta ei
saanut paljonkaan myonteista palautetta vastaajilta. Heistd jopa 71 % oli sitd mielta,
ettei FLE kannustanut osallistumaan keskusteluihin. Ainoastaan yksi vastaaja oli
taysin sitd mieltd, ettd FLE kannusti osallistumiseen. Mielipiteiden ja argumenttien
esittaiminen FLE:ssd koettiin niin helpoksi (50 %) etta vaikeaksi (50 %).

Opiskelun mielenkiintoiseksi FLE:n avulla koki 42 % kyselyyn vastanneista.
FLE:n itseohjautuvuutta lisdavaa vaikutusta ei kokenut 56 %, mutta 44 % oli sité
mieltd, ettd FLE:n ansiosta hdnen itseohjautuvuutensa parani. Varsinaiseen
oppimiseen FLE:n kiytolld ei tuntunut olleen hyotyd; 75 % oli sitd mieltd, ettei
FLE:n kaytolla ollut edistavai vaikutusta omaan oppimiseen.

Verkko-oppimisympariston lisdarvo oppimiselle piti sisdllaan pedagogiset,
didaktiset, sosiaaliset ja tekniset tekijat:

Pedagogiset  tekijat. Koulutukseen osallistuneiden mielesta  verkko-
oppimisympariston avulla voidaan oppimisprosessiin saada pedagogista lisdarvoa
tuomalla erilaiset opiskelijat samaan foorumiin keskustelemaan, jakamaan
kokemuksiaan ja saamaan uusia ndkOkulmia asiothin muiden kautta. Naissa
ajatuksissa on taustalla idea sosio-konstruktivismista ja kollaboratiivisesta
oppimisesta. Erityisesti erityispedagogiikan piiriin kuuluville opiskelijoille néhtiin
saavutettavan lisdarvoa verkko-oppimisymparistjen avulla. FLE:n soveltuvuus

kollaboratiivisen oppimisen tukemiseen: pedagogisena ratkaisuna, ideana hyva.
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Didaktiset  tekijat. Opetus- ja opiskelumenetelmiin liittyen  verkko-
oppimisympariston lisdarvo liittyi ryhman hajauttamiseen, joustavuuteen ajan ja
tyotavan suhteen sekd aika- ja paikkariippumattomuuteen. Ymparistot ndhtiin hyving
tyovilineind, materiaalivarastoina sekd motivointikeinoina. Vastaajat painottivat
kuitenkin suunnittelun ja ympariston hallinnan merkitystd seka kayttoa paamaarien
saavuttamiseksi; “se ei ole itseisarvo” (vastaajat 39 ja 42). FLE:n soveltuvuutta
kollaboratiivisen oppimisen tukemiseen pohdittaessa, didaktisten ratkaisujen
merkitys oli yksi merkittdva tekija; ryhmén pieni koko, ohjauksen riittavyys sekd
kaikille soveltuva aihe nahtiin tarkeiksi didaktisiksi tekijoiksi, jotta FLE tukisi
kollaboratiivista oppimista.

Sosiaaliset  tekijdt.  Verkko-oppimisympéristojen  sosiaalinen  lisdarvo
oppimisprosessille oli sidoksissa lisddntyneen vuorovaikutuksen mahdollisuuteen.
Ympiristojen koettiin lisdavan oppijoiden mahdollisuuksia kommunikoida ja tehda
yhteistyota toistensa kanssa. Sosiaalisista ratkaisuista tuen saaminen, mahdollisuus
yhteistyohon ja vuorovaikutukseen sekd yhteinen vastuu tavoitteiden saavuttamisesta
koettiin tédrkeiksi pohdittaessa FLE:n soveltuvuutta kollaboratiivisen oppimisen
tukemiseen. FLE toimi hyvin keskusteluareenana muutaman vastaajan mielesta,
mutta osa oli sitd mieltd, ettdi FLE ei sovellu tiedon rakenteluun, ainoastaan
materiaalivarastoksi.

Tekniset tekijdt. Verkko-oppimisympariston lisdaarvon oppimisprosessille néhtiin
olevan kiinteasti yhteydessd ympariston tekniseen toteutukseen. Ainoastaan
teknisesti ldpindkyva ja toimiva ymparistd voi tarjota lisdarvoa oppimiselle.
Ympiriston tulisi olla helppokéyttdinen ja toimia sujuvasti, ilman kangertelua ja
teknisid ongelmia. Myos ympériston teknisen puolen hallinta tulee olla oppijoilla
hallusta, jotta oppimisprosessiin saadaan lisdarvoa ympériston avulla. Teknisistd
ratkaisuista tekniikan lapinakyvyys (jota siis ei ollut), keskustelujen sdilyminen
tietokannassa ja avoimuus koettiin tirkeiksi pohdittaessa FLE:n soveltuvuutta
kollaboratiivisen oppimisen tukemiseen.

Ohjauksen vaikutus. Toisen kyselylomakkeen kysymyksessi 28 tiedusteltiin
koulutukseen osallistuneilta, millaisia piirteitd ja tekijoitd edellytetddn
kollaboratiivista oppimista tukevalta hajautetulta oppimisympéristoltd. Kolme
vastauksissa esiintynytta ulottuvuutta olivat jo aikaisemmin mainitut oppijayhteisoon
liittyvéat tekijat, jotka kuvasivat oppijoiden vahvaa ndkemystd siitd, millainen on

’ihanteellinen kollaboratiivinen oppijayhteiso”, vuorovaikutteisuus, joka kuvasi sitd,
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ettd vastaajien mielestd ympariston tulee tarjota mahdollisuudet vuorovaikutukseen
sekd ympdristoon liittyvat tekniset ja pedagogiset tekijat. Neljds merkittéva
ulottuvuus oli ohjaus. Jotta ympéristossa olisi mahdollista toimia kollaboratiivisesti
toiminta tarvitsi vastaajien mielestad tuekseen ympariston kayttokoulutusta, jatkuvaa
ohjausta seki palautejarjestelméan.

Mielipiteet vaihtelivat runsaasti saadun ohjauksen suhteen. 17 % koki saaneensa
erittdin paljon ohjausta, 62 % jonkin verran ja jopa 21 % ei juuri lainkaan. Kukaan ei
kuitenkaan kokenut jddneensa tiaysin ilman ohjausta.

Hajautettua kollaboratiivista oppimista toteuttavassa koulutuksessa huomioitavia
asioita vastaajien mielesta olivat tekniset ja didaktiset ratkaisut:

Tekniset ratkaisut. Tekniikan oltava toimivaa ja helppokayttoistd. Tekniikan
oltava kaikkien saatavilla eli keskusteluun osallistuminen ei saisi olla kiinni
tekniikasta. Ympariston oltava valmis; FLE oli viela keskenerdinen ja vastaajat
tunsivat itsensd “koekaniineiksi”. Ympariston kaytto ei saa olla itsetarkoitus eli
teknitkkaa mukaan vain tarpeen mukaan.

Didaktiset ratkaisut. Huolellinen suunnittelu on kaiken perusta. Oppijat
tarvitsevat selkedt toimintaohjeet ja aikataulutukseen (pidempi!) on panostettava.
Selked johdattelu kollaboratiivisen oppimisen ideologiaan ja aktiivinen ohjaus ovat
merkittivdassd roolissa. Myos tutustumiseen toisiin oppijoihin tulisi panostaa

enemman. Yhteiset intressialueet helpottavat yhteiseen tavoitteeseen sitoutumista.
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10 POHDINTA

Tédssd tutkimuksessa selvitettiin - miten kollaboratiivisen oppimisprosessin
toteutuminen luonnistui hajautetussa oppimisympéristossd  aikuisopiskelijoille
suunnatun tdydennyskoulutuksen puitteissa. Tarkastelun kohteena olivat niin
aikuisopiskelijoiden  subjektiiviset =~ kokemukset  tutkimuskohteesta  kuin
ryhmity6ohjelmiston avulla kidydyt keskustelutkin. Tutkimus oli ajankohtainen, silla
paljon alan kirjallisuudessa kisitellaan kollaboratiivista oppimista ja sen tarjoamia
mahdollisuuksia laadukkaan oppimisen edistamiselle. Kuitenkin varsinainen
tutkimustieto siitd, miten kollaboratiivinen oppiminen toteutuu kaytdnndssid tdméin
paivan aikuiskoulutuksessa on ollut viela kovin véhdistd. Erityisesti FLE

ryhméatyéohjelmiston kayttoon liittyvaa tutkimustietoa on vield vahin saatavilla.

10.1. Tutkimuksen péftulosten tarkastelu

Suomi tietoyhteiskunnaksi —jatkokoulutukseen osallistuneiden aikuisopiskelijoiden ei
onnistunut sitoutua yhteiseen tavoitteeseen, eikd muodostaa kollaboratiivisesti
toimivaa oppijayhteisod. Hajautetussa oppimisympéristossd kaydyt keskustelut
sisdlsivdt vain vihan vuorovaikutusta ja ndin yhteisen tiedon rakentaminenkaan ei
toteutunut kovin hyvin. Jaettu asiantuntijuus ei luonnistunut taydellisesti oppijoilta,
mutta heille kuitenkin selvisi sen tdrkeys nykypdivin elimassi. FLE -
ryhmityoohjelmiston avulla luotua hajautettua oppimisympéristéd kritisoitiin
erityisesti lukuisten teknisten ongelmien vuoksi. FLE sai kuitenkin myos runsaasti
myonteistd palautetta oppijoilta.

”Tutkimus on luonteensa mukaan uuden etsimistd, mutta totuuden nimessd on
sanottava, ettei toivottua tulosta aina tule” (Nummenmaa ym. 1997, 19). Useasti
huolellisestakin ennakkosuunnittelusta huolimatta ns. perinteinen kouluoppimisen
malli tuntuu puskevan itseddn yhd lapi. Opettajakeskeinen opetusmuoto “tuntuu
uhmaavan vuosikymmenesti toiseen kaikkia uudistamisyrityksia” (Miettinen 1990,
199). Vallalla oleva oppimiskulttuuri ei vieldkddn tue kysymysten esittdmistd,
kriittistd argumentointia tai ilmididen selitysten etsimistd. Ei edes uutta tekniikkaa

hysdyntivissid oppimisprojekteissa, joissa tavoitteena on korkeamman tason ajattelu.
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(Héikkinen & Arvaja 1999, 2219.) Vaikka keskustelua saataisiinkin syntyméén, niin
syvilliseen kollaboratiiviseen oppimiseen yltiminen on jo vaikeampaa. Keskustelu
jaa usein pinnalliseksi. Kollaboratiiviseen oppimisprosessiin sitouttaminen nousee
keskeiseen asemaan; oppijaryhmd on heti koulutuksen alussa keskustelujen
vilitykselld saatava ymmartdmadn kollaboratiivisen toiminnan merkitys ja
motivoitumaan omassa tyoskentelyssdén tavoittelemaan kollaboratiivisuutta.
Tutkimuksen  kohteena  olleessa  koulutuksessa ei  kollaboratiivinen
oppimisprosessi toteutunut. Téhédn ei voida nimetd yhtd ainoaa “syytd”, vaan sithen
vaikuttivat lukuisat toisiinsa sidoksissa olleet tekijat (ks. Hakkinen & Tynjila 1999,
206-221). Muutamia maininnanarvoisia  kollaboratiivisen  oppimisprosessin
epaonnistumiseen vaikuttaneita tekijoitd olivat muun muassa se, ettd oppijat eivit
olleet aikaisemmin tyoskennelleet yhdessa, eivitka tunteneet entuudestaan toisiaan ja
ettd koulutus oli liian lyhytaikainen, jotta oppijat olisivat ehtineet sitoutua yhteiseen
toimintaan ja muodostaa kollaboratiivisesti toimivan oppijayhteison. Térked
lihtokohta on juuri varata riittavéasti aikaa tyoskentelylle; erityisesti verkossa
tapahtuvaan tyoskentelyyn soveltuu parhaiten pitkakestoinen toiminta, ”jossa sama
ryhmd toimii yhdessd, ehtii ryhméytyd ja oppia tuntemaan toisensa” (Passi,
Vahtivuori & Wager 1999, 23). Erityisesti tutkimuksissa (Clark & Brennan 1991,
134) havaittu “least collaborative effort” vaikuttaa siihen, ettd kollaboratiiviseen
toimintaan panostetaan ainoastaan sen verran kuin on tarpeellista, ei yhtddn enempaa.
Koska tutkimuksen kohteena olleessa koulutuksessa tyoskentely FLE —ympéristossi
oli tehty vapaaehtoiseksi, avoimen oppimisen periaatteiden mukaisesti, ei kaikille
oppijoille ollut ulkoista painetta, joka olisi synnyttinyt sisdisen motivaation
osallistua yhteiseen toimintaan hajautetussa oppimisymparistossd. Pakolliseen
kollaboratiivisuuteen ei kuitenkaan voida mennd, silla siitd puuttuisi spontaanisuus ja
vapaaehtoisuus, jotka luovat perustan laadukkaalle kollaboratiiviselle oppimiselle.
Myos lukuisat tekniset ongelmat vaikeuttivat osallistumista ja aktiivisen
vuorovaikutuksen syntymistd. Ryhmaityoohjelmiston tekniseen toimivuuteen
panostamalla voidaan parantaa kollaboratiivisen oppimisen mahdollisuuksia.
Opettajaopiskelijoiden dialogia ja vuorovaikutusta tieto- ja viestintdteknisessa
ympéristossd on tutkinut muun muassa Aarnio (1999). Kisilld olevan tutkimuksen
kannalta oleellinen Aarnion tutkimustulos oli, ettd monologinen kommunikaatio on
tiukasti juurtunut yhteiskuntamme vuorovaikutuskulttuuriin ja sen véaistymiseen

menee oma aikansa (ks. myos Rauste-von Wright & von Wright 1994, 93; Marttunen
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1993, 97-98). Tirkedi onkin saada dialogi toimimaan, ennen kuin kollaboratiivisen
toiminnan ja oppimisen toteutuminen on mahdollista. Niiniluoto (1999, 25.) ehdottaa
sopivaksi dialogin muodoksi sokraattista puhekulttuuria: “Platonin dialogien
esimerkki viittaa siihen, ettd keskustelulla tulisi olla johdattelija, joka kuljettaa
puheen virtaa jonkin juonen mukaan.” Napakkaa ohjaavaa otetta tarvitaan sits koko
prosessin ajan.

Vaikka FLE keskittyykin padosin asiansisdltoiseen vuorovaikutukseen, tulisi
huomioida myo6s sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys. Useissa yhteyksissd tama
“hoituukin” ldhiopetusjaksoilla, mutta miten hajautetussa oppimisympéaristossd?
Muun muassa Lintula (1999, 252-253) on tuonut esille ajatuksen, jossa ideoidaan
verkkorupattelun mahdollisuuden tarjoamista FLE —ympéristossd. Tarkead hianen
mukaansa on huomioida eritoten ndiden kahden toisiaan tukevan ja yhdessd
mielekkdian kokonaisuuden muodostaman vuorovaikutuksen yhdistelma.

Yhteisollisyytta ei ole helppo saavuttaa ja ajatuksen onkin lahdettava yksittaisistd
ihmisistd. Yksiloiden on tunnistettava yhteisollisyyden hyodyt ja kasvun
mahdollisuudet. Erityisesti opettajilla on vahva rooli pyrittiessa luomaan oppivaa
yhteisod. (Tella, Mononen- Aaltonen & Kynaslahti ym. 1998, 20.) Ohjaajien
vastuualueita  tuleekin olla pedagoginen asiantuntijuus, ohjaaminen ja
mediasuunnittelu, kun taas oppijoilla on yhteinen vastuu itse oppimisesta
yhteisollisessd ongelmanratkaisussaan (Passi & Vahtivuori 1999, 63). Ongelmaksi
tuleekin, miten saada oppijat havaitsemaan kollaboratiivisen oppimisen ja jaetun
asiantuntijuuden tirkeys juuri kulloinkin meneilld4n olevassa koulutuksessa. Yksi
“keino” wvoisi olla selvittdd oppijoille (=opettajia), etta kollaboratiiviseen
oppimisprosessiin osallistuneilla opettajilla on paremmat mahdollisuudet toimia
koulunsa muutosagentteina toteuttaessaan kollaboratiiviseen oppimiseen tdhtadvaa
opetusmetodia opetuksessaan sekd paremmat valmiudet toimia yhteistyossa koulunsa
muiden opettajien kanssa padaméadranaan kollegiaalisuus.

Kollaboratiivinen oppiminen ei tule kyseeseen kaikissa oppimistilanteissa
(Verdejo 1996, 80), joten koulutuksen suunnittelijalle jaa vaativa tehtdva paattaa,
mitka ovat juuri kyseiselle kurssille parhaiten sopivat oppimis- ja opetusmenetelmat.
Ryhmityoohjelmistoja  voidaan pitad verkkotyokaluina, jotka mahdollistavat
hajautettujen oppimisympéristojen luomisen. Monilla ryhmétyoohjelmistoilla onkin

potentiaalia interaktiiviseen kollaboratiiviseen oppimiseen, erityisesti hajautetussa
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oppijayhteistssd, mutta on pidettdvd mielessd, ettei kollaboratiivinen oppimisen
kuitenkaan sovellu kaikille oppijoille kaikissa tilanteissa (Schrum & Lamb 1997, 28).

Hajautettua  oppimisymparistod ja sen luomisessa  apuna  olevaa
ryhmity6oohjelmistoa tulisi hyodyntdad ainoastaan silloin, kun siitd on jotain
ainutkertaista etua niin oppijoille kuin ohjaajillekin. Nain molemmat “osapuolet”
ovat motivoituneita kayttéimaéin ryhmaétyoohjelmistoja ja toimimaan hajautetussa
oppimisympéristossa kaikkien etuja ajaen. Pelkdan uuden tieto- ja viestintitekniikan
liittdminen koulutukseen ei ndin ollen tuota oppimista. Tekniikka ei itsessddn luo
kollaboratiivista oppimisprosessia, vaan sen avulla toimivat ihmiset sen tekevat.
Tieto- ja viestintitekniikka sekd hajautetut oppimisymparistét ovat ainoastaan
ihmisten ty6vilineita, joilla on mahdollista saavuttaa korkeammantasoista oppimista.

Evaluaatiotutkimuksessa, kuten yleisemminkin tapaustutkimuksessa ei ole
mahdollista yleistaa tutkimuksen tuloksia. Tamankéan tutkimuksen tuloksia ei voida
pitad yleistettaving, ainoastaan viitteellisind kertomaan, miten on mahdollista kayda
kollaboratiivista oppimista hyodyntdvissd koulutuksessa kaikista ennakkosuunnitte-
luista ja tukevista toimenpiteistd huolimatta. Tutkimuksen tuloksia voidaan
hyodyntada  suunniteltaessa  kollaboratiivista  oppimisprosessia  hajautetussa
oppimisymparistdssd. Saatuja tuloksia tarkastelemalla on mahdollista panostaa juuri
niihin kohtiin, jotka todettiin erittiin ongelmallisiksi. Tutkimuksella on selked
tulevaisuuden koulutusohjelmia hyodyttava vaikutus.

Tulevaisuuden jatkotutkimushaasteita voisivat olla: millaisia strategioita
osallistujat kayttavat luodessaan vastavuoroista ymmarrystd ja yhteistd pohjaa
verkossa tapahtuvalle kollaboratiiviselle oppimiselle, kuinka hajautetut oppijaryhmat
luovat yhteistd ymmarrystd ja kulttuuria verkko-oppimisympéristossd sekd mitkd
tekijat vaikuttavat edistdvisti/rajoittavasti verkossa tapahtuvaan kollaboratiiviseen

oppimiseen.

10.2 Tutkimuksen kriittinen tarkastelu

Tassd tutkimuksessa hyddynnettiin niin laadullisia kuin tilastollisiakin menetelmia.
Tietoa kerattiin sekd kyselylomakkeella ettd FLE —ympériston tietokantaan

tallentuneiden keskustelujen tarkastelulla. Tutkimuksen tavoitteena oli saada
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yleiskuva hajautetussa oppimisymparistossd kollaboratiiviseen oppimisprosessiin
osallistuneiden aikuisopiskelijoiden subjektiivisista kokemuksista seké tukea saatuja
tuloksia objektiivisemmalla kiytyjen keskustelujen tarkastelulla. Tutkimuksessa
saatiin vastaukset asetettuihin ongelmiin. Syvempéddn analyysiin ei pyritty, silld
haluttiin pikemminkin saada yleisluontoinen ja laaja kasitys tutkimuskohteesta.
Tarkastelukulmaa kaventamalla olisi ollut mahdollista saada yksityiskohtaisempia ja
syvempia tuloksia.

Hajautetuissa oppimisympéristoissd, joissa hyodynnetdan tekniikkaa, on usein
ongelmana se, ettd “niissd oppimisen virallinen puoli tulee hyvin ndkyviin, mutta
epévirallinen ja oppimisen kannalta olennainen prosessi jai usein tavoittamatta”
(Abrandt ym. 1998; Blumenfeldt ym. 1991, Laffey ym. 1998; Eteldpellon & Rasku-
Puttosen 1999, 201 mukaan). Tutkimuksen tarkastelun ulkopuolelle jéikin yksi tirked
vuorovaikutuksen muoto; oppijan ja opiskeltavan aineksen vilinen vuorovaikutus.
Tata vuorovaikutusta on ulkopuolisen vaikea tai ehkédpé jopa mahdoton havainnoida.
Voidaan siis ajatella, ettd vuorovaikutusta tapahtui tdssa muodossaan, vaikka
tutkimustuloksissa ilmenikin vahiistd (ulkoisesti havaittavaa) vuorovaikutusta
hajautetussa oppimisymparistossa oppijoiden vililla. Myos face-to-face —tilanteissa
ja sahkopostin vilitykselld tapahtunut vuorovaikutus jai tarkastelun ulkopuolelle.
Onkin pidettivd mielessd, etta saadut tulokset viittaavat ainoastaan FLE -
ryhmatyoohjelmistossa tapahtuneeseen vuorovaikutukseen ja sielld tapahtuneeseen,
tai tapahtumatta jdineeseen, kollaboratiiviseen oppimisprosessiin. Kaikki muu
toiminta koulutuksen aikana jai tarkastelun ulkopuolelle, eika tutkimus néin "arvota”
koulutuksen muuta toimintaa.

Kvalitatiivisen analyysin  luotettavuus. Aineiston merkittavyyden kannalta
lomakekyselyn voitiin nahda toimivan sindnsid yhtd hyvin kuin jos olisi tehty
syvahaastattelu; “lomakevastaukset ovat yhtd totta tai epédtotta kuin sisimmén
purkaminen” (Mékeld 1995, 50). Lomakekysymysten laatimisessa pyrittiin
tarkkuuteen ja ymmaérrettavyyteen totuudenmukaisten tulosten saamiseksi.

Aineiston koko oli kaytettyjen tutkimusmenetelmien puitteissa riittiva. Jos
kaytossa olleet resurssit eivat olisi rajoittaneet kaytettyja tutkimusmenetelmid, olisi
hyédynnetty monimetodista tutkimustapaa, kuten kollaboratiivisen oppimisen
tutkimuksessa tuleekin.

Aineiston analyysivaiheessa pyrittiin kattavuuteen eli tulkintoja ei perustettu

satunnaisiin poimintoihin, arvioitavuuteen eli pyrittiin siithen, ettd lukija pystyy
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seuraamaan tutkijan paittelyd seka toistettavuuteen eli luokittelu- ja tulkintasddnnot
esiteltiin yksiselitteisesti. Néin toisen tutkijan olisi mahdollista péastd samoihin
tuloksiin tarkastellessaan samaa aineistoa. (Makeld s. 52-53.)

Tutkimuksen  sisdinen  luotettavuus.  Tutkimuksen  kahden  kéaytetyn
aineistonkeruumenetelman avulla saadut tulokset tukivat toisiaan. Néin tutkimusta
voidaan pitad siltd osin luotettavana, ettd tutkittavista saatiin “oikeita”,
paikkansapitdvid tietoja. Tama osoittaa ettd tutkimuksen tulosten vastaavuus
suhteessa reaalimaailmaan oli hyva. (Tynjdla 1991, 390.) Kaiytettyja mittareita
voidaan siis pitdd valideina eli mittarit mittasivat juuri sitd, mité oli tarkoitettu. Tosin
jo yksistdan kollaboratiivisen oppimisen késitteen madrittely oli vaikeaa, saati sitten
sen mittaamiseen soveltuvan mittarin laatiminen. Tdmé tuottaa eraidnlaisen
validiusongelman; miten laatia toimiva mittari ilmiolle, jonka itsensikin maarittely
on vaikeaa? (Vertaa Alkula ym. 1994, 89.)

Tutkimuksen luotettavuutta parantavia tekijoita olivat menetelmien triangulaatio;
eri menetelmit tukivat toisiaan, analyysitekniikat esiteltiin = selkedsti ja
tutkimusprosessi tehtiin julkiseksi; tutkimuksen kaikki vaiheet esiteltiin selkedsti
(Tynjala 1991, 392-395). Lisaksi tuloksia tarkasteltiin aikaisempien tutkimustulosten
suhteen.

Reliaabeliuden mittaus suoritettiin ainoastaan muodostetuille summamuuttujille.
Niille laskettiin kullekin Cronbachin alfa —kerroin. Paapiirteiltdéan kertoimet olivat
hyviég, joten mittarin reliaabelius oli hyva.

Tutkimuksen ulkoinen luotettavuus. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei oikeastaan
voida puhua yleistettdavyydestd, vaan pikemminkin “siirrettdvyydestd”. Riippuu
paljon tutkimuksen kohteen ja se kohteen, johon tuloksia yritetidn sovittaa,
samankaltaisuudesta. Yksin tutkija ei ole vastuussa tulosten siirrettavyydestd, vaan
myds hyodyntdja. Keratty aineisto ja tutkimusprosessi on pyritty kuvaamaan riittavan
huolellisesti, jotta lukijalle syntyisi mielikuva tutkimuksen kohteesta ja nédin hin
voisi verrata, soveltuvatko tulokset toiseen kohteeseen. (vrt. Patton 1990, 489.)

Yleensd jokainen tutkija luo omat muuttujansa ja omat mittarinsa, joita usein
kaytetdan kertaluontoisesti (Alkula ym. 1994, 93). Kollaboratiivisen oppimisen
tutkimuksessa olisikin paikallaan pyrkia yhtendiseen tutkimuskiytintoon, jotta

tulosten yleistettdavyys tai siirrettavyys helpottuisi.
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10.3 Padtelmii

Uusien hajautettujen oppimisympdristojen muuttuminen luontevaksi osaksi
aikuiskoulutusta  edellyttad  kokonaisvaltaista  ndkokulmaa, jossa  uusien
oppimisymparistojen siirtaminen koulutukseen tulisi ndhda kokonaisvaltaisena koko
aikuiskoulutuksen ja koulutusorganisaation kehittamisprosessina, eikd pelkéastain
teknologian tai uuden oppimisndkemyksen soveltamisena koulutukseen. Ensisijaisen
tarkedd onkin koulutusorganisaation toimintakulttuurin muuttaminen sekd nykyisten
toimintamuotojen kehittdminen ja sovittaminen uusiin oppimisympéristoihin. Ennen
kaikkea edellytetddn niin ohjaajien kuin oppijoidenkin oppimiskasitysten ja
asenteiden muuttumista. (Pulkkinen 1997, 275-278.)

Hajautetut verkko-oppimisympéristdt ovat vield varsin uusia, eivitkd ne ole
”16ytianeet luontevaa paikkaa ihmisten arjessa ja vuorovaikutuksessa” (Matikainen
2000, 57). Koiviston ym. (1999, 108) mukaan se visio, jonka mukaan tulevaisuudes-
sa opettaja ja opiskelijat tyoskentelevat yhdessd avoimessa oppimisympéristossa
tietoverkkojen vilitykselld voi toteutua vain pienen joukon kohdalla. “Alan kokeilu-
ja tutkimustoiminnan vilkastuminen osoittanee ldhitulevaisuudessa, kuinka
realistisiksi odotukset (kirj. huom. kollaboratiivisen oppimisen suhteen) osoittautuvat
ja mitd uusia ongelmia tietoverkkojen kayttd oppimisymparistdissd asettaa niin
oppijoille kuin oppimisen ohjaajille.” (Etelapelto & Tynjala 1999, 20.)

“Yhteisollisyys ja yhteisollinen oppiminen tulevat lisidntyméén, samalla kun
koulutuksessa keskitytddn yha lisddntyvdssa madrin vuorovaikutukseen, yhdessi
oppimiseen ja tyoskentelyyn yhdessd.” (Tella ym. 1998, 10-11.) Vuorovaikutus on
kylla tdrkead, mutta se ei saa olla itseisarvo. Vuorovaikutuksen méira ei ole
merkittavas, vaan sen laatu. (Immonen 2000, 25.) Samoin ei pida pitda tietoverkoissa
tapahtuvaa oppimisprosessia ainoana varteenotettavana ratkaisuna jarjestaa opintoja
niiden tarjoamista mahdollisuuksista huolimatta, vaan ldhtokohtana on aina niin
oppijat kuin opiskeltavat sisallotkin; oppimisessa kéytettavit vélineet ja menetelmat
ovat vain palvelijan roolissa. Oppimisympaéristén tulisi kollaboratiivisen oppimisen
tukemisen lisdksi olla joustava ja monimuotoinen, jotta se tarjoaisi erilaisille
oppijoille mahdollisuudet edetd yksilollisesti, mutta kuitenkin yhdessd muiden
kanssa. (Mannisenméki 2000, 110.)
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LIITE 1: Alkukartoituslomake.

SUOMI TIETOYHTEISKUNNAKSI -JATKOKOULUTUS 3 ov

Hyvi vastaanottaja!

Tamd kyselylomake on osa kasvatustieteen pro gradu -tutkimustani, jonka toteutan Suomi
tietoyhteiskunnaksi -jatkokoulutuksen parissa kevaalla 1999. Pro gradu- tutkimukseni tavoitteena
on tarkastella niin koulutuksen vaikuttavuutta kuin yhteistoiminnallisen oppimisen toteutumista
teknologiapohjaisessa oppimisympéaristossa.

Lomake pyydetddn tdytettavaksi kaikilta kyseiseen koulutukseen osallistuvilta. Lomakkeella
kartoitetaan ensisijaisesti osallistujien aikaisempia kokemuksia seké tietoja ja taitoja uuteen tieto- ja
viestintateknologiaan liittyen. Lisdksi kartoitetaan osallistujien odotuksia ja toiveita koulutuksen
osalta. Toinen tutkimukseeni liittyvd kyselylomake pyydetdan taytettdviksi koulutuksen
paittovaiheessa.

Koska Suomi tietoyhteiskunnaksi -koulutuksessa on kyseessd pitkdaikainen hanke opettajien
kouluttamiseksi, on sen kehittdimisenkin kannalta tiarkeaid seurata kurssin vaikutuksia ja siita
syntyneita kokemuksia. Niiden vaikutusten selvittdminen edellyttdd osallistujien laht6tason
kartoittamista. Kyselyn kattavuuden kannalta on olennaisen tirkeas, etta jokainen kurssin aloittanut
tayttad lomakkeen. Yhtend tavoitteena on kehittdd opettajien tdydennyskoulutusohjelmaa ja sen
vaikuttavuutta. Tutkimuksella on siten nykyisid ja tulevia osanottajia hyodyttava vaikutus.

Kerittavit tiedot ovat ehdottoman luottamuksellisia. Tulokset tullaan raportoimaan siten, ettei
yksittiistd vastaajaa vol tunnistaa tutkimuksen missadn vaiheessa. Tutkimuksessa tullaan myos
haastattelemaan osaa vastaajista, jonka vuoksi lomakkeessa kysytddn vastaajien nimid. Nimen
kysyminen palvelee ainoastaan vastaajan kyselylomaketietojen ja mahdollisten haastattelutietojen
yhdistamistd. Vastaajan henkilollisyys jda yksinomaan allekirjoittaneen tietoon, eikd tule esille
tutkimuksen misséan vaiheessa.

Mikali Sinulla on jotain kysyttdvaa tutkimukseen tai lomakkeeseen liittyen, vastaan mielellédni

kysymyksiin.

Arvokkaasta avustasi kiittden,

Sini Lehto

Kasvatustieteen laitos
Jyvaskylan yliopisto
Sédhkoposti: smlehto@itu.jyu.fi
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KYSELYLOMAKE Alkukartoitus

Nimi:

Yhteystiedot:

Osoite:

Puhelin: péivisin iltaisin

Séahkopostiosoite:

Vastausohjeet: TAydenni tyhjini oleva tila tai rengasta lihinni itseisi oleva(t) vaihtoehto(t).

TAUSTATIEDOT:

Sukupuoli: 1 mies
2 nainen

@ Tka: vuotta

3. Milloin ja missi olet osallistunut Suomi Tietoyhteiskunnaksi —koulutukseen (5 ov)?

4. Kerro lyhyesti koulutustaustastasi (aikaisemmat tutkinnot, tiydennyskoulutusohjelmat, kurssit
ym.)

Tyokokemus:  vuotta

6. Koulu, jossa padasiallisesti opetat/toimit

7. Koulun sijaintikunta:




Onko koulusi:
1 peruskoulun ala-aste
2 peruskoulun yldaste
3 lukio
4 ammatillinen oppilaitos
5 ammatillinen aikuiskoulutus
6 vapaa sivistystyo
7 muu, mika
Koulun koko, jossa péddasiallisesti opetat/toimit: noin oppilasta
Oletko 1 luokanopettaja
2 aineenopettaja
3 oppilaanohjaaja
4 erityisopettaja
5 muu, mikd

Jos olet aineenopettaja, mitkd ovat omat opetusaineesi?
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Viikoittainen tyoaikasi:
1
2
3

Syy TietoSuomi -jatkokoulutukseen osallistumisellesi (voit valita useammankin vaihtoehdon,
kuitenkin enintdin kolme). Huom! Numeroi valitsemasi kohdat tarkeysjarjestyksessa, siten etti

alle 20 h/viikko
20-30 h/viikko
yli 30h/viikko

tdrkein = 1, toiseksi tiarkein = 2 jne.:

1
2

ammattitaidon edistaminen

opiskelu suo henkistd iloa

halu osoittaa pystyvansa opiskeluun
paremmat mahdollisuudet tydelaméassd
pyrkimys parantaa yleissivistysta

itsensa kehittiminen

on hauska tietaa asioita

itsetunnon kohottaminen

ammatin muodolliset patevyysvaatimukset
halu laajentaa maailmankuvaansa

tapa arvioida kykyjadan ja mahdollisuuksiaan

tietokoneet ja uusi teknologia kiinnostavat minua

muiden ihmisten tapaaminen

halu paasta irti arjesta

rehtorin kehoitteesta/koulun velvoittamana
jokin muu, mika




Paikkakunta, jossa osallistut TietoSuomi -jatkokoulutukseen:

Oulu
Jyvaskyla
Joensuu
Muu, mika

DWW N =

TIETOTEKNISET TAIDOT:

Mita seuraavista sinulla on mahdollisuus kéayttaa kotona? (Voit rengastaa 1-4 kohtaa.)
tietokone

internet

opettajien yhteinen sahkoposti

henkilokohtainen sdhkoposti

AW =

Mitd seuraavista sinulla on mahdollisuus kdyttdd koulussa? (Voit rengastaa 1-4 kohtaa.)
1 tietokone
2 internet
3 opettajien yhteinen sahkoposti
4 henkilokohtainen siahkoposti

17. Kuinka usein kaytét tietokonetta?

en lainkaan

harvemmin kuin kerran viikossa
kerran viikossa

useita kertoja viikossa
pétvittdin

a) kotona

BN D W N -

b) koulussa

en lainkaan

harvemmin kuin kerran viikossa
kerran viikossa

useita kertoja viikossa

péivittédin

BN AW =

18. Kiytatko sahkopostia:

paivittdin
viikoittain
satunnaisesti
et ollenkaan

DWW N e

19. Mihin tarkoitukseen kéytét sihkopostia?

tyoasioiden hoito

tyon ulkopuolinen yhteydenpito
opiskelu
muu, miki

N O NS I
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20. Miten paljon kiytit Internetii?

en lainkaan

harvemmin kuin kerran viikossa
kerran viikossa

useita kertoja viikossa

paivittdin

WS W N =

21. Jos et kéytd Internetia tai kdyttosi on hyvin vahdistd, kerro miksi néin on.

22. Mihin olet kayttanyt Internetii? (Valitse 1-2 merkittavinta!)
1 ajanviete
2 tiedonetsinta
yhteydenpito/sahkoposti
opetuksen tukena
kotisivujen teko
muu, miki

AN bW

23. Oletko luokkasi kanssa kayttanyt Internetisi koulutyoskentelyssa?
1 kylla
2 en

24. Jos olette kayttaneet internetid koulutyoskentelyssd, niin mihin tarkoitukseen padasiassa?
ajanviete

tiedonetsinta

yhteydenpito/sahkoposti

opetuksen tukena

kotisivujen teko

muu, mikd

[am—

[ WAV N SN VT 8}

Koulusi koneiden lukumaéira (noin), joissa on verkkoyhteys: kpl

Onko niiden koneiden miara mielestdsi riittava, perustele.

27. Mit4 seuraavia (tieto)teknisié valineita kaytat pidasiassa opetuksessasi?
1 tietokone

piirtoheitin

diaprojektori

video

televisio

videoneuvottelulaitteisto

teknologiapohjainen oppimisymparistd

multimedia-ohjelmat

internet

10 sahkoposti

11 muu, mita

O 0 IO b L
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28. Oletko opettanut oppilaillesi/muille opettajille/muille esim. perheenjasenillesi tietoteknisia
taitoja? Kerro tarkemmin, jos olet.

29. Mitké ovat mielestidsi omat vahvuutesi tietoteknisella alueella?

30. Enti heikkoutesi?

31. Millaisia positiivisia kokemuksia Sinulla on tekniikan kaytossd opetuksessa?

32. Millaisia negatiivisia kokemuksia Sinulla on tekniikan kaytossi opetuksessa?

KOKEMUKSET UUSISTA TEKNOLOGIAPOHJAISISTA OPPIMISYMPARISTOISTA:

E Tunnetko mielestési uusien oppimisymparistdjen toiminnan
1 et ollenkaan

2 huonosti
3 kohtalaisesti
4 hyvin

Oletko aikaisemmin kokeillut teknologiapohjaisessa oppimisymparistossa tyoskentelya?
1 kylla
2 en
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Jos olet, niin milloin/missi yhteydessi/millaisessa teknologiapohjaisessa oppimisympéristossa
olet tyoskennellyt?

Jos Sinulla on kokemuksia teknologiapohjaisista oppimisymparistoistd , niin millaisia ndma
kokemukset ovat olleet?

Uskotko oppimisen olevan teknologiapohjaisen oppimisympériston (esim. FLE) ansiosta
1 paljon heikompaa

2 heikompaa

3 el vaikutusta

4 parempaa

5 paljon parempaa

Minkélaisia ajatuksia nousee mieleesi puhuttaessa teknologiapohjaisesta oppimisympéristosta?

KOULUTUKSEEN LOTTYVAT ODOTUKSET JA TOIVEET:

39. Onko Sinulla erityisia toiveita koulutuksen sisaltojen suhteen?

Odotatko FLE:hen tutustumista
1 innokkaasti
2 vilinpitamattomasti
3 vastentahtoisesti

Oletko asettanut itsellesi oppimistavoitteita timén koulutuksen tiimoilta?
1 kylla

2 en

Jos olet, niin millaisia tavoitteita olet asettanut?
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43. Miten odotat voivasi hyodyntaa oppimiasi asioita kurssin aikana ja/tai sen jilkeen?

44. Oletko valmis osallistumaan tutkimukseeni, esim. haastatteluihin koulutuksen aikana ja/tai sen
loputtua?

1 kylld

2en

Kiitos vastauksistasi ja menestyksekisti ja antoisaa oppimista! ©
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LIITE 2: Varsinainen kyselylomake.

SUOMI TIETOYHTEISKUNNAKSI - OPETTAJIEN PEDAGOGINEN
JATKOKOULUTUS 3 ov

Hyvi vastaanottaja!

Tami kyselylomake on toinen osa kasvatustieteen pro gradu -tutkimustani, jonka toteutan Suomi
tietoyhteiskunnaksi -koulutuksen parissa kevailla 1999. Pro gradu- tutkimukseni tavoitteena on
tarkastella erityisesti kollaboratiivisen oppimisen toteutumista hajautetussa oppimisympéristossi
(FLE).

Lomake pyydetddn taytettavaksi kaikilta kyseiseen koulutukseen osallistuneilta. Lomakkeella
kartoitetaan ensisijaisesti osallistuneiden mielipiteitd, nidkemyksid, kokemuksia ja tuntemuksia
opiskelusta ja oppimisesta teknologiaymparistossi. Myos tutkimuksen kannalta olennaisia
taustatietoja pyydetain tdaydennettavaksi kohdejoukon kuvailemista varten (vaikka olisitkin jo
ensimmaisessd kyselyssani vastannut taustatietoihisi, vastaathan ystavéllisesti niithin myos tamén
lomakkeen kohdalla).

Kerittiavat tiedot ovat ehdottoman luottamuksellisia. Tulokset tullaan raportoimaan siten, ettei
yksittdistd vastaajaa voi tunnistaa tutkimuksen missddn vaiheessa. Tutkimuksessa tullaan
mahdollisesti myos haastattelemaan osaa vastaajista koulutuksen jalkeen tutkimusaineiston
taydentdmiseksi, minka vuoksi lomakkeessa kysytaan vastaajien nimiad. Nimen kysyminen palvelee
ainoastaan vastaajan kyselylomaketietojen ja mahdollisten haastattelutietojen yhdistdmista.
Vastaajan henkilollisyys jaa yksinomaan allekirjoittaneen tietoon, eikd tule esille tutkimuksen
missdin vaiheessa.

Mikili Sinulla on jotain kysyttdvaa tutkimukseen tai lomakkeeseen liittyen, vastaan mielelldn:

kysymyksiin.

Arvokkaasta avustasi kiittden,

Sini Lehto

Kasvatustieteen laitos
Jyvaskylan yliopisto
Sahkoposti: smlehto@itu jyu.fi




KYSELYLOMAKE

119

Nimi:

Yhteystiedot:

Osoite:

Puhelin: péivisin

iltaisin

Sahkopostiosoite:

Vastausohjeet: Tidydenni tyhjini oleva tila tai rengasta lihinni itseési oleva(t) vaihtoehto(t).

A. TAUSTATIEDOT:
Sukupuoli: 1

2
k] Iki: vuotta

mies
nainen

Onko koulu, jossa paidasiassa opetat/toimit:

IAI[ Oletko

\]O\(Jl-bb)l\.)w

DN A WN -

peruskoulun ala-aste
peruskoulun ylaaste

lukio

ammatillinen oppilaitos
ammatillinen aikuiskoulutus
vapaa sivistystyo

muu, mikd

luokanopettaja
aineenopettaja
oppilaanohjaaja
erityisopettaja
muu, miki

Jos olet aineenopettaja, mitka ovat omat opetusaineesi?
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B. SUOMI TIETOYHTEISKUNNAKSI -KOULUTUKSEEN LIITTYVAT
KYSYMYKSET

Paikkakunta, jossa osallistuit Suomi tietoyhteiskunnaksi -koulutukseen:

1 Jyvaskyla
2 Joensuu
3 Oulu

4 muu, miki

7. Mit4 mieltd olet Suomi tietoyhteiskunnaksi -koulutuksen yleisisti tavoitteista?

Asetitko itsellesi omia oppimistavoitteita Suomi tietoyhteiskunnaksi -koulutuksen
alussa/aikana?

1 kylla

2 en

Jos asetit, niin millaisia?

10. Miten onnistuit mielestési saavuttamaan ndmé omat oppimistavoitteesi?

Pohdi, mité hyvii puolia Suomi tietoyhteiskunnaksi -koulutuksessa oli.

Enté mitd huonoja puolia?
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13. Vastasiko koulutus odotuksiasi ja tarpeitasi?

Ohje: Alla on lista koulutuksessa kaytetyisti opetus- ja opiskelutavoista. Ympyroi
vaihtoehdoista se, joka parhaiten kuvaa mielipidettdsi kustakin tavasta oman oppimisesi ja
opiskelusi kannalta. (1 = erittdin hyodyllinen; 2 = jokseenkin hyddyllinen; 3; jokseenkin tarpeeton;
4= tdysin tarpeeton.)

Erittain Taysin

hyodyllinen tarpeeton
Léhikoulutuspaivit 1 2 3 4
Videoneuvotteluseminaari 1 2 3 4
Projektityo 1 2 3 4
[Verkkotyoskentely FLE:ss| 1 2 3 4
Itsendinen tyoskentely 1 2 3 4

Saitko koulutuksen puitteissa riittavasti ohjausta? (Asteikossa 1 = erittiin paljon; 2 = jonkin

verran; 3 = en juuri lainkaan ja 5 = en ollenkaan)
1 2 3 4

Millaisena koit opintojen ohjauksen?

Mika oli mielestési tarkein koulutuksessa oppimasi asia?

18. Miten hyodynnit tai tulet hyodyntdméaan Suomi tietoyhteiskunnaksi -koulutuksessa oppimiasi
asioita?
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C. KOKEMUKSET UUSISTA HAJAUTETUISTA TEKNOLOGIA-
OPPIMISYMPARISTOISTA (ESIMERKIKSI FLE:STA):

Tunnetko mielestési uusien hajautettujen teknologiaoppimisympéristojen (esim. FLE:n)
toiminnan nyt koulutuksen jilkeen

1 et ollenkaan

2 huonosti

3 kohtalaisesti

4 hyvin

Kuvaile ajatuksiasi ja tuntemuksiasi kokeillessasi ensimmaiistii kertaa FLE:ta.

Minkailaisia ajatuksia yleisesti nousee mieleesi puhuttaessa teknologiapohjaisesta tai
hajautetusta oppimisympéristostd ja erityisesti FLE:std ndin koulutuksen jilkeen?

Tuoko teknologiapohjaisen oppimisympériston kaytto mielestasi lisdaarvoa oppimisprosessiin?

Kun vertaat "face-to-face" -tapaamisia ja hajautetussa oppimisympéristossa (FLE:sséd)
tapahtuvaa tyoskentelya, niin miten koet niiden suhteen oman oppimisesi ndkokulmasta?

Kuinka paljon kdytit Suomi tietoyhteiskunnaksi -koulutuksen aikana FLE:t4?

en ollenkaan

harvemmin kuin kerran viikossa
kerran viikossa

useita kertoja viikossa

paivittdin

wn AW =

Millaisiksi arvioisit omat FLE:n kiyttotaitosi?

Millaista on kayttaa FLE:t4 ja tyoskennelld sen avulla?
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Seuraavassa on lueteltu viittamia koskien FLE:té ja sen avulla tapahtuvaa oppimista seki
tyoskentelyi. Rengasta likert-asteikosta omaa mielipidettisi eniten vastaava vaihtoehto.
(Asteikossa 1 = tiysin samaa mieltd; 2 = jokseenkin samaa mieltd; 3 = jokseenkin eri mieltd ja 4 =
tdysin eri mieltd.)

Téysin samaa Téysin eri
mielta mielti

Koulutukseen osallistuneet muodostivat

ns. oppijayhteison, joka pyrki kollaboratiivisesti

saavuttamaan yhteisesti asetetut tavoitteet. 1 2 3 4
FLE:ssd ryhmé antoi tukea omalle oppimisprosessilleni 1 2 3 4
FLE:ssd paneuduin omien ongelmieni lisaksi muiden ongelmiin 1 2 3 4
Annoin muille heidian oppimistaan tukevia kommentteja FLE:ssd 1 2 3 4
FLE:ssé tyoskentelyssé toteutui jaetun asiantuntijuuden periaatteet 1 2 3 4
Teknologia ei héirinnyt keskittymista opittavaan asiaan 1 2 3 4
FLE:n kaytossa esiintyi hdiritsevia teknisia ongelmia 1 2 3 4
FLE kannusti osallistumaan keskusteluihin 1 2 3 4
Ryhmiamme oli liian iso tyoskentelemdin kollaboratiivisesti FLE:ssd 1 2 3 4
FLE:ss4 oli helppo tuoda esille mielipiteitadn ja argumenttejaan 1 2 3 4
I;"LE:ssa osallistuin passiivisemmin keskusteluihin kuin

"face-to-face"-tapaamisissa. 1 2 3 4
FLE:ssi opiskeleminen oli yksiniista 1 2 3 4
FLE:ssi tapahtunut vuorovaikutus oli teennaisté 1 2 3 4
FLE:ss4 tapahtuneet keskustelut lisdsivat omaa
oppimistani ja asioiden ymmarrysténi 1 2 3 4
Opiskelu FLE:n avulla oli mielenkiintoista 1 2 3 4
FLE:ssi tapahtunut vuorovaikutus oli aktiivista 1 2 3 4
FLE:n kaytto lisisi itseohjautuvuuttani 1 2 3 4
Keskustelut FLE:ssd kannustivat kriittiseen ajatteluun 1 2 3 4

FLE:n kaytto edisti omaa oppimistani 1 2 3 4



Téysin samaa

...jatkoa
mieltd

Keskustelut FLE:sséd kannustivat syvélliseen argumentointiin 1
Sain palautetta ongelmiini ja kysymyksiini FLE:n valitykselld 1
Vuorovaikutus on rajoitetumpaa FLE:ssé kuin face-to-face-tilanteissa 1
FLE soveltuu hyvin kollaboratiivisen oppimisen tukemiseen 1
FLE:ssé sain selvyyttd omiin ideoihini muiden avulla 1
FLE tarvitsee tuekseen face-to-face -tapaamisia 1
FLE:n kaytto edellyttad jatkuvaa ohjausta 1
Kollaboratiivinen oppiminen edellyttad hyvia vuorovaikutustaitoja 1
Oppijayhteisomme oli sitoutunut kollaboratiiviseen oppimisprosessiin 1
Ilmapiiri FLE:ssi oli hyvaksyva ja oppimistani tukeva 1
Olimme positiivisesti riippuvaisia toisistamme FLE-tyoskentelyssd 1
Saimme itse valita keiden kanssa teimme projektityon 1
Oppimisen vastuun jakaminen ei onnistunut FLE:ssa 1
Saimme itse valita FLE:ssé kaytyjen keskustelujen aiheet 1
Kouluttajat/tutorit kannustivat kollaboratiiviseen oppimiseen FLE:ssd 1
Vieraiden ihmisten kanssa on vaikea toimia kollaboratiivisesti 1
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Jatkuu. ..

Taysin eri
mieltd

4

4

Millaisia piirteita ja tekijoitd edellytetadn uudelta hajauteutulta teknologiaympaéristolts, jotta se

tukisi kollaboratiivista oppimista? Perustele.
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Miten FLE soveltuu kollaboratiivisen oppimisen tukemiseen? Perustele.

Mité hajautettua teknologiaymparistda hyodyntavassi koulutuksessa tulisi erityisesti
huomioida, jotta kollaboratiivinen oppiminen toteutuisi?

D. MUUTA

31. Muuta kommentoitavaa (koulutukseen tai tutkimukseen liittyen).

PALJON KIITOKSIA VASTAUKSISTASI JA AURINKOISTA KEVATTA!




Liite 3: Tutkimuksen taustamuuttujien frekvenssit ja

prosenttijakaumat kyselyittiin.

A. AlkuKkartoituskysely.
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1. Sukupuoli f %
1 mies 23 479 %
2 nainen 25 52,1 %
2. Ika f %
1 20-29 —vuotiaat - -
2 30-39 ~vuotiaat 22 45,8 %
3 40-49 —vuotiaat 18 37.5%
4 50-59 —vuotiaat 8 16,7 %
3. Kouluaste, jossa toimii f %
1 peruskoulun ala-aste 19 39,6 %
2 peruskoulun ylaaste 14 29,2 %
3 lukio 4 8,3%
4 ammatillinen oppilaitos 4 8,3 %
5 ammatillinen aikuiskoulutus - -
6 vapaa sivistystyo - -
7 muu 7 14,6 %
4. Opettajantoimi f %
1 Luokanopettaja 20 40,0 %
2 Aineenopettaja 20 40,0 %
3 Oppilaanohjaaja 1 2,0%
4 Erityisopettaja 2 4,0 %
5 Muu 7 14,0 %

Jatkuu. ..



... Jatkoa

B. Varsinainen tutkimuskysely.
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5. Sukupuoli f %
1 Mies 31 55,4 %
2 Nainen 25 44,6 %
6. Iki f %
1 20-29 —vuotiaat 1 1,8 %
2 30-39 —vuotiaat 27 48,2 %
3 40-49 —vuotiaat 20 35, 7%
4 50-59 —vuotiaat 8 14,3 %
7. Kouluaste, jossa toimii f %
1 peruskoulun ala-aste 26 46,4 %
2 peruskoulun yliaste 13 23,2%
3 lukio 4 7,1 %
4 ammatillinen oppilaitos 8 14,3 %
5 ammatillinen aikuiskoulutus - -
6 vapaa sivistystyo 2 3,6 %
7 muu 3 5,4 %
8. Opettajantoimi f %
1 Luokanopettaja 24 429%
2 Aineenopettaja 23 41,1 %
3 Oppilaanohjaaja 1 1,8 %
4 Erityisopettaja 3 5,4 %
5 Muu 5 9,0 %
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Liite 4: Tutkimuksen viittimien prosenttijakaumat ja keskiarvot

viittimittiin,
Vaittima 1 2 3 4
tdysin samaa  jokseenkin jokseenkin  taysin eri Viittaméan
mieltd samaa mieltd eri mielta mieltd keskiarvo

1 43 % 28,3 % 47,8 % 19,6 % 2,83
2 3,8% 11,5% 50,0 % 34,6 % 3,15
3 - 23,5% 41,2 % 35,3 % 3,12
4 2,0% 12,0 % 44,0 % 42,0 % 3,26
5 3,9% 23,5 % 47,1 % 25,5 % 2,94
6 11,8 % 25,5% 17,6 % 45,1 % 2,96
7 73,1 % 5,8% 9,6 % 11,5% 1,60
8 1,9 % 26,9 % 46,2 % 25,0 % 2,94
9 353% 23,5% 15,7 % 25,5 % 2,31
10 15,4 % 34,6 % 32,7% 17,3 % 2,52
11 46,9 % 26,5 % 18,4 % 8,2% 1,88
12 28,8 % 442 % 17,3 % 9,6 % 2,08
13 283 % 41,5 % 26,4 % 3,8% 2,06
14 2,0% 28,0 % 44,0 % 26,0 % 2,94
15 6,0 % 36,0 % 30,0 % 28,0 % 2,80
16 - 7,7 % 63,5 % 28,8 % 3,21
17 1,9 % 423 % 30,8 % 25,0 % 2,79
18 - 21,6 % 43,1 % 353 % 3,14
19 2,1% 23,4% 31,9% 42,6 % 3,15
20 2,0% 16,0 % 40,0 % 42,0 % 3,22
21 2,0 % 28,0 % 26,0 % 44,0 % 3,12
22 49,0 % 30,6 % 12,2 % 8,2% 1,80
23 2,1% 55,3 % 38,3 % 2,1% 2,83
24 2,0% 18,4 % 49 % 34,7 % 3,12
25 66,0 % 28,3 % 1,9 % 3,8 % 1,43
26 15,7 % 27,5% 35,3 % 21,6 % 2,63
27 40,8 % 46,9 % 12,2 % - 1,71
28 2,1% 33,3% 50,0 % 14,6 % 2,717
29 12,0 % 50,0 % 32,0% 6,0 % 2,32
30 - 16,7 % 52,1 % 31,3% 3,15
31 86,5 % 7,7% 3,8% 1,9 % 1,21
32 26,0 % 28,0 % 40,0 % 6,0 % 2,26
33 54,0 % 40,0 % 4,0 % 2,0% 1,54
34 48,0 % 38,0 % 14,0 % - 1,66
35 9,8 % 35,3 % 37,3 % 17,6 % 2,63




129

Liite 5: Grounded theory —mallin soveltamisen esimerkki

kyselylomakkeiden avoimiin vastauksiin.

FLE —ympériston lisdiarvo oppimisprosessille (kysymys 22):

Substantiiviset koodit Kategoriat
Uudet kokemukset (2)
Uudet nikokulmat (6) PEDAGOGISET

Erityispedagogiikkaan soveltuva (2)
Joustavuus (aika, paikka) (15)

Ryhmin hajauttaminen (4)
Materiaalivarasto (8)
Tyoskentelyvaline (18)
Riippumattomuus (aika, paikka) (12)
Lisd opetusmenetelmien joukkoon (5) DIDAKTISET
Motivointikeino (13)
Kontekstisidonnaisuus (kouluaste) (2)
Kaytto paamadrien saavuttamiseen (3)
Kohdejoukkona vain “friikit” (1)
Suunnittelun merkitys korostuu (7)
Hallinnan merkitys korostuu (3)

Yhteistyo (16)
Vuorovaikutus (11) SOSIAALISET
Keskusteleminen muiden kanssa (12)

Toimimattomuus (20)
Toimivuus (8) TEKNISET
Tekniikan kdyton oppimisen tarve (9)

Ei kokemusta (4) ---
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Liite 6: Esimerkki FLE —keskustelujen analysoinnista.

Keskusteluteema: Projektityoaiheiden lyhyet esittelyt.

Viestejd yhteensd 80 kpl.

Ajattelutyyppien jakautuminen:

Ongelma (18)
Syventédvaa tietoa (5)
Metakommentti (0)
Apua (8)

Tyoskentelyteoriani (15)

Kommentti (32)
Yhteenveto (2)

Itsendiset viestit: 42 kpl

joista monologeja 16 kpl

Vuorovaikutteiset viestit: 38 kpl

Vourovaikutteisten keskusteluviestien tyypit:

Yleisid asioita 8 kpl
Ideoivia 25 kpl
Rupattelua 2 kpl
Asiakeskeisid 3 kpl

Keskusteluketjun pituus: 2-6 viestia.

Yhden keskusteluketjun analyysi:

Viesti nro 15: apua

Viesti nro 16: kommentti
Viesti nro 17: kommentti
Viesti nro 18:; kommentti
Viesti nro 19: kommentti
Viesti nro 20: kommentti

-> itsendinen

-> vuorovaikutteinen
- vuorovaikutteinen
- vuorovaikutteinen
-> vuorovaikutteinen
- vuorovaikutteinen

22 2\ 2 2

ideoiva

asiakeskeinen

ideoiva

ideoiva + yleisid asoita
ideoiva

- keskusteluketju sisilsi tavoitteellista asiasisdltoistd vuorovaikutusta.




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

