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THVISTELMA

Témin tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla tietokoneavusteisessa opetusprojektissa
ilmenevidd vuorovaikutusta yhteistoiminnnallisen oppimisen nikdkulmasta. Samalla
selvitettiin yhteistoiminnallisen oppimisen luonnetta ja teknologian kiytt66n ottoon

littyvid problematiikkaa,

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa puheen merkitys on suuri. Tutkimuksessa
tarkasteltiin opettajan ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta yhteistoiminnallisissa
oppimistilanteissa ja kuvailtiin opettajan kdyttamid puheenvuoroja Mercerin (1995) seki
Mercerin  ja Fisherin (1997) mallien pohjalta. Yhteistoiminnallisen oppimisen
toteuttamista ldhestyttiin  Johnsonien (1994) kuvaaminen periaatteiden pohjalta.
Tutkimuksessa kuvailtiin  ndiden periaatteiden toteutumista projektissa, jossa

vuorovaikutuksen vilineend kéaytettiin tietotekniikkaa.

Tutkimus toteutettiin analysoimalla luokkahuoneessa ilmenevid vuorovaikutuksellisia
oppimistilanteita. Yhteistoiminnallinen projekti, jossa vuorovaikutuksen vélineend
kéytettiin tietotekniikkaa videkuvattiin kokonaisuudessaan muihin tarkoituksiin. Téstd
valmiista materiaalista tdhdn pro gradu — tutkimukseen valittiin analysoitavaksi
kymmenen oppituntia. Projektin toteuttamista ja projektista saatuja kokemuksia
selvitettiin - my6s haastattelujen avulla. Valmiista haastatteluista tdhén tutkimukseen
valittiin ainoastaan toisen projektissa mukana olleen opettajan haastattelut, jotka oli
tehty ennen projektia ja sen jilkeen. Haastattelut noudattivat puolistrukturoidun
haastattelun periaatteita: teema-alueet oli ennakolta suunniteltu, mutta kysymykset
tarkentuivat haastattelun edetessid. Tutkimusmenetelménd kéytettiin laadullista

sisallonanalyysid, joka pyrkii aineistosta loytyvien merkityksien ymmérrettaviksi



tekemiseen. Valmiin aineiston késittely tarkoituksenmukaisella tavalla oli prosessi, joka

eteni vihitellen ja syventyi useaan kertaan tutkimuksen edetessa.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd tuloksellisen yhteistoiminnallisen oppimisen
toteutuminen vaati opettajalta ennenkaikkea vankkaa vuorovaikutuksen ohjaamistaitoa.
Opettaja kéiytti puheenvuorojaan harkiten ja tarkoituksenmukaisesti ohjatessaan
keskustelua ja yhteistd tiedonmuodostusta haluttuun suuntaan. Liséksi opettajan tydssi
korostui entisti enemméin suunnittelu, valmistelutyd ja arviointi. Opettajan oli
suunniteltava projektin sisélto ja tehtdvit vastaamaan mahdollisimman hyvin oppilaiden
taito- ja tietotasoa, jotta projekti eteni oppilasldhtSisesti ja opettajajohtoisuudesta

luopuminen mahdollistui.

Tuloksien mukaan tietotekniikan kayttd opetuksessa nédytti tukevan hyvin
yhteistoiminnallista, vuorovaikutuksellista oppimista ja johnsonilaisen mallin mukaiset
yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet toteutuivat melko hyvin. Projektissa, jossa
vuorovaikutus toteutui tietotekniikan vilitykselld, opettajan oli ratkaistava my6s useita
ennaltaarvaamattomia viestintddn liittyvid ongelmia.Vaikka opettajan rooli luokassa
muuttui, ei hin jddnyt toimettomaksi, vaan péinvastoin. Tyon paras palkinto oli

oppilaiden hyvi motivaatio, aktiivisuus, tehokkuus ja oppimisen tuloksellisuus.
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1 JOHDANTO

Kasitykset siitd, mitd oppiminen on ja miten sitd voidaan tukea, ovat oman aikansa
lapsia. Nykyinen oppimiskiisitys suuntaa opettajan huomiota ei vain oppimisen
tuloksiin, vaan myd&s oppimistapahtumaan prosessina. Lisidksi oppimista pidetidin
enenevissd méidrin sosiaalisena tapahtumana, jolloin opettajan tehtdvéksi tulee
oppilaiden kannustaminen ja ohjaaminen rakentavaan yhteistoimintaan. Koska
oppimista pidetdéin omakohtaisena tiedonrakenteluna, vastuuta tdstd tapahtumasta
pyritddn vihitellen siirtdimédin opettajalta yksittidiselle oppilaalle. Uudenlainen
oppimiskésitys ei kuitenkaan jitd opettajaa toimettomaksi luokassa, pdinvastoin.
Vygotskyn  sosiokulttuurinen teorta, jolla on tidrked asema nykyisessd
oppimisajattelussa, pitdd opettajan roolia oppimisprosessissa hyvin keskeiseni
(McLoughin & Oliver 1998, 128). Ns. ohjattu tiedonrakennus tai ohjattu tiedon
16ytdminen ovat ldhinnd nykyistd psykologista ajattelua olevia késityksid oppimis-

opetusprosessin luonteesta.

Muutokset oppimis- ja opetusympdéristdissd tulevat vaikuttamaan opettajan
tyonkuvaan sitd mukaa, kun koko koulun tuloksellisuutta ja tehokkuutta halutaan
parantaa sekd opetussuunnitelmien ja opetushallinnon ettd kiytdnnoén koulutoimen
tasolla. Koska tydeldméssdkin on nousemassa esiin toimintamalli, jossa asiantuntijuus
ja osaaminen ei enédd olekaan kuvattavissa vain yhden yksilon taitona, vaan tiimien ja
verkostojen yhteistllisend osaamisena, télldinen jaetun osaamisen malli pakottaa
kehittdmaén uusia opetus- ja oppimiskdytinteitd. Myds elinikdisen oppimisen tavoite
edellyttdd, ettd jo peruskoulussa luodaan vahva motivaatio opiskeluun ja oppimiseen
halutaan sitoutua myo6s tunnetasolla. Télldisten asenteiden ja taitojen kehittiminen
nousee yhd tarkedmmiksi tavoitteeksi niiden perinteisten tietojen ja oppisisiltdjen
rinnalla, joita koulussa perinteisesti on haluttu painottaa. Koulua koskevat uudistukset
tulevat nikyméin kiytinnossi siten, ettd tydnjako luokassa muuttuu; oppilaat saavat
enemmin vapautta ja vastuuta sekd omastaan ettd toisten opiskelusta, kun taas

opettajan tehtdvini on ohjata samanaikaisesti useita erilaisia ja eritahdissa etenevid



oppimisprosesseja ja jérjestdd oppilaille siten mahdollisuuksia osallistua asteittain

syveneviidn ongelmanratkaisuun.

My®6s modernin tietotekniikan tuominen kouluopetukseen aiheuttaa muutospaineita
opettajan tyossd. Teknologia-avusteiset oppimisympéristét laajentavat oppilaiden
ulottuvilla olevaa tietom#drdd ja tuovat koulun ulkopuoliset ympiristét lihemméis
kokemusmaailmaamme. Informaatioteknologia tuo tullessaan myds uudenlaisia
ajattelunmalleja ja ryhmiitydn vilineitd. Uudenlaiset menetelmit ja teknologiat eivét
kuitenkaan automaattisesti johda parempiin tuloksiin, vaan opettajalta vaaditaan

entistdkin vahvempaa tySpanosta.

Oppimista tehokkaasti tukevia toimintaympéristdjd, jotka ovat mahdollisimman
yhtenevid koulun ulkopuolisten vuorovaikutteisten tilanteiden ja toimintojen kanssa,
on pyritty kouluissa jéljittelemédn yhteistoiminnallisten oppimisympdéristdjen kautta.
Yhteistoiminnallisuus tarjoaa myds keinoja siirtdd opetuksen painopistettd
opettajakeskeisestd opetuksesta oppilaiden omaa aktiivista toimintaa korostavaksi
sosiaaliseksi prosessiksi (Sahlberg & Leppilampi 1994, 6). Yhteistoiminnallinen
oppiminen on pienissd ryhmissé tapahtuvaa oppimista, jossa korostetaan positiivista
keskindistd  riippuvuutta,  yksilollistdi  vastuuta ja  sosiaalisia  taitoja.
Yhteistoiminnallisilla tyotavoilla voidaan saavuttaa parempia oppimistuloksia,

kasvattaa oppilaita omatoimisuuteen ja tukea vuorovaikutustaitojen oppimista.

Tassd tutkimuksessa selvitetdfin, miten opettaja ohjaa yhteistd tiedonmuodostusta
luokkahuonekeskustelun avulla projektissa, jossa oppilaiden tyovilineend kiytetdéin
modernia tietotekniikkaa ja verkkoympiristsa. Oppilaat ovat seitseméisluokkalaisia,
jotka opiskelevat yhteistoiminnallisesti historian kurssillaan 1800- Iukuun ja
erityisesti teollistumiseen liittyvid asioita omaksumalla tihdn aikakauteen liittyvid
rooleja. Tutkimukseni tehtivind on lisdksi kuvailla kyseisen yhteistoiminnallisen ja

tietokoneavusteisen projektin toteuttamista seka projektista saatuja kokemuksia.



Suomalaisia tutkimuksia yhteistoiminnallisesta, tietokoneavusteisesta oppimisesta
(esim. Kumpulainen 1996; Eteldpelto, Hikkinen & Rasku-Puttonen 2000) on tehty
varsin vihén. Aikaisemmat opinnéytetyst (esim. Hyddynmaa &'Laukka 1994; Lilius
& Lindholm 1995; Savolainen 1997) késittelevit yhteistoiminnallisen oppimisen
kéyttod sekd opettajien ja oppilaiden suhtautumista yhteistoiminnallisuuteen. Koska
puheen ja kielen merkitys sosiaalisesti tuotetussa oppimisessa on suuri, eikd opettajan
rooli laadullisen vuorovaikutuksen ohjaajana ole aiemmissa tutkimuksissa saanut
suurta jalansijaa, halusin omassa tutkimuksessani lihestyi aihetta sitd kautta. Halusin
valita tutkimusaiheeni siten, ettd siitd olisi konkreettista hyStyd myos tulevassa
ty0sséni opettajana. Perehtyessiini yhteistoiminnallisiin ja teknologia-avusteisiin
tydtapoihin, tavoitteenani oli saada uusia nakékulmia opetuksen suunnitteluun ja
toteutukseen, jotta voisin kehittdd omaa opettajuuttani laadullisesti. Tutkimustyon
motivaation kannalta tutkimuksen merkityksellisyys tutkijalle itselleen, onkin

erityisen tiarke#s.

Tdméd tutkimus kuvaa yhden opettajan tapoja ohjata luokassa tapahtuvaa
yhteistoiminnallista oppimista ja vuorovaikutusta. Se pyrkii selvittimdfin, miten
opettajan tulee puuttua oppilaiden véliseen vuoropuheluun ja mihin opettajan tulee
omalla puheellaan pyrkid, mikéli yhteistoiminnallisesta oppimisesta halutaan
laadullisesti korkeatasoisia tuloksia. Tutkimuksen tarkoituksena on liséksi selventida
yhteistoiminnallisen ja tietokoneavusteisen projektin luonnetta teorian valossa seké

sen hyvid ja huonoja puolia opettajan kokemuksien avulla.



2 YHTEISTOIMINNALLINEN OPPIMINEN

2.1 Yhteistoiminnallisen oppimisen mérittelyé

Tiedon rakentumista sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta voidaan ldhestyd
kollaboratiivisen ~ oppimisen  tutkimuksen  nidkdkulmasta.  Kirjallisuudessa
kollaboratiivisesta oppimisesta kdytetddn myds termejd: “vertaisoppiminen (peer
collaboration; Tudge & Rogoff 1989), “yhteisdllinen oppiminen” (collaborative
learning; Forman & Cazden 1985), “koordinoitu oppiminen”(Coordinated learning;
Koschmann 1994) ja “kollektiivinen oppiminen” (collective learning; Pea 1994).
Yleisimmin suomenkieliseen kiyttdon ovat vakiintuneet termit “yhteisollinen”- ja
“yhteistoiminnallinen oppiminen”, joilla tarkoitetaan kollaboratiivista, yhteiseen
tiedonmuodostukseen ja vuorovaikutukseen perustuvaa oppimista. Kuten useissa
muissakin yhteyksissd, myds tdssd tutkimuksessa kidytetddn rinnakkain termejé
yhteistoiminnallinen ja kollaboratiivinen oppiminen. Yhteistd niille termeille on
nikemys, jonka mukaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sekd vilitetddn olemassa
olevaa tietoa ettd luodaaan kokonaan uutta. Yhteisollisen oppimisen pddméadrdnd on
Greenon ym. (1998) mukaan myos kasvattaa oppijan kyky# osallistua pienryhmid
laajempien yhteisjen toimintaan. Dillenbourgin (1999) yhteistoiminnallisen
oppimisen miiritelmiissi taas on kyse yhteisen ymmirryksen rakentamisesta rajatun
kognitiivisen yhteison jisenten vililld. (Hdkkinen & Arvaja 1999, 208.) termeilld
yhteistoiminnallinen oppiminen ja kollaboratiivinen oppiminen tarkoitetaan yhteists,

vuorovaikutukseen perustuvaa tiedonmuodostusta

Roschellen & Teasleyn (1995) mukaan kollaboratiivinen eli yhteistoiminnallinen
oppiminen on ryhmin jdsenten koordinoitua ja samanaikaista toimintaa, joka on
seurausta jatkuvasta yhteisen ongelman konstruoinnista. (Baker, Hansen, Joiner &
Traum 1999, 31-38.) Yhteistoiminnallinen oppiminen ei kuitenkaan ole samaa kuin
perinteinen ryhmitys. Perinteisessd ryhmitydssd oppilaat kylld tyOskentelevit
yhdessi yhteisen tydpdydin diressd, mutta usein he tekevit jotain henkildkohtaista,

omaa tydtd. Perinteisessid ryhmitydssd on tySldstd saada aikaan oppilaiden vélistd
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keskustelua tai yhteistéi ongelmanratkaisua. Oppimistulokset ja tuotokset jadviit
helposti pinnallisiksi. Yhteistoiminnallisen oppimisen p#iméaérind on kuitenkin, etti
kaikki oppisivat paremmin ja tehokkaammin. Sahlbergin ja Leppilammen (1994, 68 —
69) mukaan yhteistoiminnallisuus tarkoittaa uusien normien sisdistimisti ja
oppimisen nikemistd yhteisollisend ja aktiivisena prosessina. Yhdessdoppimisen
tarkoituksena ei siis ole opettaa enemmén ja nopeammin vaan paremmin ja

mielekkddmmin.

2.2 Yhteistoiminnallisen oppimisen tausta

Yhteistoiminnallista oppimista koskevien tutkimuksien taustalla vaikuttaa Kurt
Lewinin ryhmén toimintaa koskevista tutkimuksista 1940- luvulla alkunsa saanut ja
Deutchin (1949) tarkentama keskindisen riippuvuuden teoria. Sen mukaan oppijoiden
vilinen keskiniinen riippuvuus vaikuttaa oppijoiden viliseen vuorovaikutukseen ja
siten oppimistuloksiin joko positiivisesti tai negatiivisesti. (Johnson & Johnson 1989,
7-9, 18; 1991, 21-30, 85; Schmuck 1985, 1-2.) Kun ryhmin jdsenet ovat positiivisesti
rilppuvaisia toisistaan, yhden jidsenen onnistuminen edesauttaa myds toisten
onnistumista. Deutschin (1949, 129- 150) mukaan negatiivinen riippuvuussuhde on
ominaista kilpailutilanteissa, jolloin toisen onnnistuminen aiheuttaa toisen
epdonnistumisen. Itsendisesti opiskelevien oppijoiden vililld ei taas ole lainkaan

keskindistd sosiaalista riippuvuutta.

Yhteistoiminnallisen oppimisen (cooperative learning) teoreettista taustaa voidaan
laajentaa tdmdn vuosisadan psykologiaa ja sosiaalipsykologiaa koskevilla
tutkimuksilla sekd sosiaalisaatioteorioilla. Vuosituhannen viimeisilla
vuosikymmenilld huomiota ovat saaneet erityisesti kognitiiviset oppimisteoriat,
joiden mukaan  oppimistulokset ovat muutoksia yksilollisissd kognitiivisissa
rakenteissa. Lisdksi on havaittu, ettd ryhmd tukee hyvin yksilollistd
tiedonmuodostusta. (Schmuck & Schmuck 1988, 11.) Oppimisen sosiaalista luonnetta
ovat edelleen tutkineet useat tunnetut teoreetikot, joista vahvimmin jalan sijaa ovat

saaneet sosiokulttuurisen lihestymistavan edustajat mm.Vygotsky, Lave, Wenger ja
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Engestrom. (Tynjild 1999, 37-55.) Myds mm. John Deweyn kasvatusfilosofia on
vaikuttanut voimakkaasti yhteistoiminnallisten oppimis- ja opetuskokeilujen taustalla
(Sahlberg 1995, 8). Dewey korosti oppimisen sosiaalista luohnétta ja koulun roolia
seké tiedollisten taitojen ettd yhteistyotaitojen kehittdjand (Schmuck 1985, 1- 2).
Deweyn ja Piaget’n oppien jéljiltd omia suuntaviivojaan ovat painottaneet myss mm.
Bauersfeld, Copp ja Glasersfeldt sekd Berger ja Luckman. (Tynjdld 1999, 37-55.)
Yhteisollisen koulukulttuurin juuret ovatkin vahvasti sidottuna néiden teoreetikkojen

edustamaan uutcen oppimiskisitykseen eli konstruktivismiin.

2.3 Yhteistoiminnallisen oppimisen taustafilosofia

Nykykisityksen mukaisesti oppiminen n#hddén oppijan aktiivisena ja luovana
toimintana. Taustalla on tiedonkésitys, jonka mukaan todellisuutta ja uutta tietoa
rakennetaan alati kehittyvien sekd kielen ja kulttuurin mukaan vaihtelevien
kasitteiden ja késitejarjestelmien avulla. (Tynjdld 1999, 25-26.) Tilloin oppimisessa
korostuu ajattelu ja  yksilon osallistuminen yhteislliseen toimintaan ja
tiedonrakenteluun. Oppimiskisitykset, jotka pohjautuvat kisitykseen oppijasta oman
maailmankuvansa ja tietojensa aktiivisena rakentajana, konstruoijana, ovat
konstruktivistisia oppimiskésityksid. Ne poikkeavat toisistaan sen suhteen, onko
konstruointiprosessin keskeinen toimija yksild, ryhma vai yhteiso. (Tynjéalda 1999, 19-

22)

Konstruktivismin kaksi péddsuuntausta ovat yksil6konstruktivismi ja sosiaalinen
konstruktivismi. Yksilokonstruktivismin ~ painopisteend =~ on yksilollisen
tiedonmuodostuksen ja yksilon kognitiivisten rakenteiden kuvaaminen. Sosiaalisen
konstruktivismin mukaan oppiminen kytkeytyy enemmin yhteistoiminnallisiin ja
vuorovaikutuksellisiin prosesseihin. (Tynjdld 1999, 38-39.) Talloin oppija rakentaa
merkityksid ympirdivistd yhteisostd keriityistd kokemuksista, konstruoi tietoa
sosiaalisesti, vuorovaikutuksen ja yhteistyén avulla. Nykyisistd suuntauksista juuri
sosiaalinen konstruktivismi sopiikin parhaiten yhteistoiminnallisen oppimisen

kulmakiveksi. Opettajat ovatkin huomanneet, etteivdt kilpailu ja sosiaalisesta
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kanssakdymisestéi eristetyn itsendisen tyon teettiminen tuotakaan riittddvid
oppimistuloksia. Sen sijaan on vihdoin alettu tunnustaa ryhmiityon ja yhteisollisyyden
mukanaan tuoma hy6ty niin oppimistuloksille kuin terveelle kokonaisvaltaiselle
kehityksellekin. Yhteistoiminnalliéuus ja oppimisen sosiaaliset piirteet ndhddéin siten
yksilén oppimisen taustatekijoind (Schmuck & Schmuck 1988, 11). Tehokkainta ja
tarkoituksenmukaisinta oppimista on havaittu tapahtuvan tilannesidonnaisissa,
luonnollisissa ja arkielimiin kanssa yhtenevissd vuorovaikutteisissa tilanteissa, joita

voldaan jéljitelld yhteistoiminnallisilla oppimisympéristoilla.

2.4 Yhteistoiminnallisen oppimisen vaikuttavuus

Jean Lave (1997) ja Resnick (1987) ovat arvioineet Kkriittisesti perinteistd
kouluoppimista. Heiddn mukaansa koulutietoa ei pystytd kidyttimidn todellisen
eliméin ongelmien ratkaisemiseen, koska opetus on liian yksilollistd, abstraktia ja
yleistettyd, eiké oppilaille tarjota mahdollisuuksia tydvilineiden kdytt66n saati tiedon
soveltamiseen. (Tynjild 1999, 128-129.) Webb (1989) ja Schwartz (1995) puolestaan
ovat tutkinneet oppimista ja sen yhteyttd itsendiseen ja yhteistoiminnalliseen
ongelmanratkaisuun. Tutkimusten mukaan ryhmadtilanteet tarjoavat enemmién
oppimismahdollisuuksia, koska ryhmitoiminta synnyttdd aina uusia kysymyksié ja
nikokulmia, jotka vaativat syvillisempdd selittdmistd ja pohdintaa kuin asioiden
ajatteleminen  hiljaa  itsekseen.  FErilaisten  ndkokulmien  yhdistely ja
yhteistoiminnallisuus  johtaa siten abstraktimpaan tietoon Kkuin itsendinen
ongelmanratkaisu. (Ploetzner, Dillenbourg, Preier & Traum 1999, 110- 112; Schwartz

1995, 321- 354)

Kollaboraation merkitystd oppimiselle on todistettu monisssa muissakin empiirisissi
tutkimuksissa (mm. Light, Littleton, Messer & Joiner 1994; Schwartz 1995; Teasley
1995). Mm. Teasley (1995) havaitsi omassa tutkimuksessaan, ettd parit, jotka
keskustelivat yhteisestd ongelmasta dfineen, parjasivét paremmin

ongelmanratkaisutehtiivissdé  kuin  ddneen  puhuvat  yksintyoskentelijdt  tai



puhumattomat yksintyéskentelijéit ja puhumattomat parit. Huomionarvoista on myds
se, ettd d&dneen puhuvat yksintyoskentelijat parjasivdat silti paremmin  kuin
puhumattomat parit. Niin ollen pelkkd kaverin ldsndolo ei johtanut oppimisen
paranemiseen kuten Light, Littleton, Messer & Joiner (1994) havaitsivat omassa
tutkimuksessaan, vaan kollaboraatiossa juuri puheella on suuri merkitys oppimiselle.
Yhteistoiminnallisuuden hyddyllisyyttd oppimiselle onkin perusteltu péfasiassa
kollaboraatiossa tapahtuvan keskustelun avulla. Nastasi & Clements (1992) ovat
osoittaneet, ettd kommunikaatiota vaativilla tehtdvilli on yhteishenked ja
oppimistehokkuutta parantava vaikutus. Keskusteleminen ja “ajatteleminen #ineen”
toisten kanssa edesauttaa tiedon rakentumista ja oppimista. Dillenbourgin (1998)
mukaan se, ettéd osallistujat havaitsevat keskustelussaan eroja toistensa nikemyksiss,
auttaa heitd tulemaan tietoisiksi omasta nikemyksestéin. Dillenbourg korostaa myés
kognititvisen  taakan  jakamista  kollaboraatiossa ~ oppimisen  hydtynA.
Yhteistoiminnnallisuudessa horisontaalinen tehtdvinjako vihentdd osallistujien
kognitiivista taakkaa. Keskustelu motivoi osallistujia lisiksi selittiméin ja
selkeyttiméin omia ajatuksiaan ja késityksiddn muille, koska osallistuja kokee,
etteiviit hinen kisityksensi ole tarpeeksi tarkkoja tai selkeitd (Moschkovich 1996,
270). Yhteistoiminnnallisten tehtdvien parissa oppilaat saavat my6s tukea toisiltaan,
jolloin ty6hén sitoudutaan eri tavalla ja ongelmanratkaisuprosessi etenee

korkeammalla tasolla. (McLoughlin & Oliver 1998, 129.)

2.5 Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet

Johnsonien (1994, 51) mukaan yhteistoiminnallista oppimista on toteutettava tiettyjen
periaatteiden mukaan, jotta oppiminen etenee parhaalla mahdollisella tavalla. Naméi
periaatteet ovat posititvinen keskindinen riippuvuus, vuorovaikutteinen viestinté,
yksiléllinen vastuu, sosiaaliset ryhmitaidot sekd arviointi. Tlhanteellisessa
yhteistoiminnallisessa oppimisessa periaatteet on huomioitava jo opetusprojektin

suunnitteluvaiheessa ja niitd on noudatettava tiiviisti projektin aikana.
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2.5.1 Posttiivinen keskindinen riippuvuus

Ryhmiin jésenten vilinen positiivinen keskindinen riippuvuus eli tunne siitd, ettd
jokainen ryhmin jdsen on tarpeellinen ja hyviksytty, on onnistuneen
ryhmityttuokion tirkein edellytys. Kun ryhmissi vallitsee positiivinen ryhméhenki,
tyoskentely yhteisen pddméddrdn hyvékst helpottuu. Ryhmin jésenet tuntevat
tarvitsevansa toisiansa ja jokaisen jdsenen tySpanosta arvostetaan. Positiivinen
keskindinen riippuvuus ryhmin jdsenten kesken tarkoittaa myds sitd, ettd yhden
jdsenen ty0 hyddyttdid myos muita jasenid. (Deutsch 1949; Johnson, Johnson &
Johnson Holubec 1993, 4: 8-9.) Oppiminen on tilldin yhteistoiminnallista. Ryhméssa,
jonka jiisenten vililli on positilvinen riippuvuussuhde, jokainen osallistuu ja sitoutuu

tydskentelyyn.

Posititvista riippuvuutta ei kuitenkaan luonnostaan aina esiinny ryhmén jdsenten
kesken. Opettajan tehtdvind onkin luoda yhteenkuuluvuutta ja tiimityShenked
jasenten vilille. Téssii eriis keino on yhteisen tavoitteen asettaminen. Opettaja voi
esimerkiksi asettaa ryhmiille tehtivin, joka edellyttdéd yhteistd ongelmanratkaisua tai
vaatia ryhmiéltd yhteistd loppuraporttia. (Johnson ym. 1994, 27- 28; Kohonen 1990,
95.) Yhteiseen tavoitteeseen péddsemiseksi ryhmin jdsenten on oltava yksimielisi
tydskentelytavoista ja hyviksyttivd lopputulos ryhmén yhteisend tuotoksena.
Opettaja vol lisdtd positiivista riippuvuutta myos ryhmien véliselld kilpailulla ja
palkinnoilla tai vaatimalla ryhmiltid yhteisen nimen ja materiaalin kiyttod. (Johnson

ym. 1990, 78-79.)

Jotta yhteistyd sujuu, on tirkedd muodostaa ryhmét huolella. On parempi, ettéd
opettaja valitsee ryhmiin jésenet oman oppilastuntemuksensa perusteella. Vaikka
heterogeenisissd ryhmissd ilmenee usein yhteenkuuluvuuden puutetta varsinkin
tyoskentelyn alussa, niissd pddstddn syvillisemp#dn ymmérrykseen kuin tytts- ja
poikaryhmissi, koska mielipiteiden ja perustelujen kirjavuus on laajempaa.
Oppilaiden itsensi muodostamat ryhmét ovat yleensd homogeenisid ja tySskentely
yleensii tehotonta, koska aikaa kiytetdéin parhaiden ystivien viliseen jutteluun.

(Johnson, Johnson & Holubec 1990, 46 —47.)
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2.5.2 Vuorovaikutteinen viestinti

Toinen yhteistoiminnallisen oppimisen edellytys Johnsonin ym. (1990) mukaan on
ryhmiin jdsenten vilinen avoin, vuorovaikutuksellinen viestint4, jonka avulla pyritidtin
yhteiseen padmadrddn. On selvidd, ettd oppilaat keskustelevat mielelldédn toistensa
kanssa. Oppilaille on kuitenkin selvitettdvd kielenkédyttoon ja kommunikaatioon
liittyvit odotukset. Opettajalta vaaditaan opetusratkaisuja, jotka tukevat laadullista
oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. Opettaja voi esimerkiksi sijoittaa opiskelijat
istumaan ldhekkéin. Mahdollisuus katsekontaktiin helpottaa keskustelun syntymisti
ja siten yhdessé oppimista. Opiskelijat pystyvit helpommin auttamaan, kannustamaan
ja rohkaisemaan toisiaan. Kun oppilaat pohtivat yhdessd ja perustelevat asioita,
ryhméssd opitaan sekd tiedollisia ettd yhteistystaitoja. Yhdessd keskustelemalla
annettu tehtdvi selkiytyy ja oma ajattelu etenee paremmin, miké helpottaa uusien
asioiden yhdistdimistd aiemmin opittuun. Toimimalla vuorovaikutuksessa toisten
kanssa ja kantamalla vastuuta koko ryhmén oppimisesta, oppilaat kehittdvit myos

taitoaan opettaa toisia. (Johnson ym. 1993, 4: 17 — 18; Léfman 1992, 124.)
2.5.3 Yksilollinen vastuu

Ryhmin jdsenten henkil6kohtainen vastuu sekd omasta ettd koko ryhmén oppimisesta
on kolmas yhteistoiminnallisen oppimisen periaate. Vastuu ryhmén jisenistd ilmenee
auttamisena ja tukemisena oppimistilanteissa. Kun ryhmién jdsenet oppivat tuntemaan
toisensa sen yhteenkuuluvuus kasvaa ja keskindinen huolenpito lisdéntyy. Vastuuta
voi vahvistaa jakson p#ityttyd pidettavilld yksilollisilld kokeilla tai valitsemalla
sattumanvaraisesti yhden jisenen suoritus koskemaan koko ryhmin arviointia
(Johnson ym. 1993, 4: 16 — 17.) On selvii, ettd ryhmin jésenet sitoutuvat eri tavalla
tyohon, mikili kuka tahansa heistd voi joutua esitteleméén ja perustelemaan ryhmin
tuloksia ja ratkaisuja muille. Kukaan ei kuitenkaan ole yksin tulosvastuussa ryhmén

tuotoksista.
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Varsinkin heikommat oppilaat hyotyvit siité, ettd heilld on apunaan lahjakkaampia
ikétovereita. Vastuun kantaminen tuottaa hedelmad pitkilld téhtdimelld; kun oppilas
osaa ensin oppia asioita ryhmén tuen turvin, hin pystyy mydhemmin oppimaan myos
yksin. Siten ryhmiityolld saavutetut tulokset ovat enemmaén kuin jdsenten yksilollisten

tuloksien summa (Johnson & Johnson 1989, 80; Léfman 1995, 27).

Opettajan nidkokulmasta yksilollinen vastun merkitsee myo6s opettajajohtoisuudesta
luopumista. Koska kollaboratiivisessa oppimisessa on kyse tasavertaisten yksildiden
vilisestd vuorovaikutuksesta, opettajan tehtéva ei ole johtaa luokkahuonekeskustelua
(Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 195). Se sijaan opettajan on ohjattava oppimista
ryhmisséd haluttuun suuntaan selittimélld ja tdhdentdmilld peruskésitteet, periaatteet
ja strategiat mahdollisimman tarkasti ja kytkemilld ne oppilaiden aiempiin
tietorakenteisiin. Tarkoin kohdennetuilla kysymyksilld opettaja voi tarkistaa ovatko
oppilaat ymmirtaneet tehtdvansd. (Johnson ym. 1990, 50 — 51.) Opettajan tehtéivi on
ikddn kuin konsultoida ja ohjata tyGskentelyd varsinkin niissd ryhmissd, missd
yhteistyotaidot ovat heikot. Opettaja ei saa kuitenkaan puuttua ryhmien toimintaan

enempdd kuin miké on vilttimétontd (Johnson ym. 1990, 58).

Perinteisesti vahvasta opettajakontrollista luopuminen voi tuntua aluksi vaikealta.
Oppilaat tarvitsevat myos aikaa oppiaakseen kantamaan enemmin vastuuta omasta
oppimisestaan ja luottamaan tovereidensa apuun. Oppimistehtidvit, joiden
lahtokohtana ovat oppilaiden omat kysymykset ja ongelmat helpottavat
opettajajohtoisuudesta luopumista. Opettajan on kuitenkin aina varmistettava se, ettid
projektien aiheet ovat tarkoituksenmukaisia ja edistdvdat oppisisiltdjen
ymmirtdmistd. Oppilaat tarvitsevat apua myos aiheen rajaamisessa aikaa ja kykyjé
vastaavaksi. Opettajajohtoisuudesta luopuminen merkitsee my0skin sitd, ettd
oppilaiden annetaan itse paéttid aiheen ldhestymistapansa, tyOskentelyvaiheensa,
kiiyttiménsd materiaalit ja sen, miten he jakavat vastuun ja mitd lopputuloksena

syntyy. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 190-191).
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2.5.4 Sosiaaliset ryhmiétaidot

Hyvit sosiaaliset ryhmitaidot ja kyky tyoskennelld yhdessd toisten kanssa
edesauttavat yhteistoiminnallista oppimista merkittévisti (Johnson & Johnson 1990;
Johnson ym. 1993, 5: 1 - 2, Léfman 1992, 125 — 126). Koska kukaan meisti ei
automnaattisesti osaa toimia tehokkaasti ryhméssd, on ryhmityétaitoja syyti
harjoitella. Kun ryhmin jdsenet tuntevat tarvitsevansa parempia sosiaalisia taitoja ja
taitojen harjoittelussa edetdiéin tarpeeksi pienin askelin, niiden harjoittelukin on

mielekkddmpéaa.

Térkeitd taitoja kuten johtamis-, pdédtoksenteko-, viestinti- ja ongelmanratkaisutaitoja
tulee harjoitella arkielimin kanssa mahdollisimman yhtenevissi tilanteissa. (Johnson
& Johnson 1987, 59 — 60: Johnson ym. 1990, 59.) Johnson ja Johnson (1987, 114)
korostavat myds sitd, ettd yhteistoiminta ja kommunikointi ryhmén jisenten kesken
onnistuu sitd paremmin mitd parempi luottamussuhde heiddn vilillddan on.
Luottamuksen kasvaessa my0s sitoutuminen yhteisty6hon ja yhdessd onnistumiseen

kasvaa.

Kollaboratiivisessa oppimisessa on my6s tiarkedd henkildiden vilinen yhteisymmaérrys
eli intersubjektiivisuus (Tynjald 1999, 153). Yhdessi toimiminen ei kuitenkaan aina
suju ongelmitta, silld osallistujien ndkemykset voivat poiketa hyvinkin paljon
toisistaan. Ryhmakonfliktien johdosta osallistujien kognitiiviset rakenteet kuitenkin
muovautuvat uudelleen, miki edistééd aikaisempaa korkeatasoisempien ajattelumallien
syntymistid ja oppimista. Konfliktien ratkaisemiseksi ryhmé voi kéyttdd erilaisia
sosiaalisia prosesseja, keskustelua, neuvottelua tai argumentaatiota. (Jauhiainen 1994,
91-92, Tynjdld 1999, 154-158.) Johnsonin ja Johnsonin (1984) mielestd
konseptuaaliset konfliktit eli eri nikokulmat ja erilaiset mielipiteet asioista pitdvét
hyvin ylld oppimismotivaatiota ja tarjoavat keskustelun osallistujille mahdollisuuksia
kehittyd kognitiivisella tasollaan ja paistd pidemmalle kriittisessé ajattelutaidossaan.
Viitellessdin asioista oppilaat joutuvat tarkentamaan ja tarkistamaan omia
nikemyksiéin seki harkitsemaan vaihtoehtoisia ajattelutapoja. (Schmuck & Schmuck

1988, 253-254.) Kirsivillinen opettaja voikin pian huomata, ettd ryhmét pédsevit
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kuin pddsevitkin - omien  ongelmiensa  yli  ja  oppivat samalla
ongelmanratkaisumetodeja myds tulevaisuutta varten. Ongelman
uudelleenmuotoileminen ymmérrettdvimmaksi on hyvd keino pitdd ohjakset

oppilaiden omissa késissé.

Ryhmityoskentely ei kuitenkaan takaa kognitiivisen konfliktin syntymisti.
Oppilaiden kyky analysoida ja verrata omia ja toisten nidkemyksid toisiinsa on
konfliktin syntymisen edellytys. (Oksanen 1998, 238.) Niiden toimintojen
oppimiseen tarvitaan myds jérjestelmaillistd opettajan ohjausta. Erés keino on jérjestdd
konfliktitilanteita, joissa oppilaat edustavat vastakkaisia ndkokulmia, perustelevat
niitd ja pédttavit lopulta yhteisen kantansa asiaan. (Johnson ym. 1990, 63- 64.)
Tutkimuksien mukaan oppilaiden vélinen yhteistyd toteutuukin vain harvoin
spontaanisti, koska ryhmityétaitojen oppiminen on aikaa vievi prosessi. Bennetin &
Dunnen (1992) mukaan opettajien onkin otettava yhteistyon ja vuorovaikutustaitojen
kehittdminen erityiseksi tavoitteeksi ja tingittdvd aluksi ryhmétdiden sisélloisté.

(Oksanen 1998, 238.)
2.5.5 Arviointi

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa arviointi kohdistuu sekd tiedollisen aineksen
omaksumiseen ettd ryhmin toimintaan. Tydskentelyn aikana arvioidaan myos
yksiloiden tydskentelyd, jotta jokaiselle tarjoutuu mahdollisuus kehittyd esim. omissa
sosiaalisissa taidoissaan. Arviointi voi olla yhdessd keskustelua tai tyoskentelyn
jélkeistd itsearviointia; pohdintaa siitd, miten oppimistavoitteet on saavutettu ja miten
yhdessi tydskentely on sujunut. (Johnson ym. 1993, 4: 19 — 22.) Jdsenten itseensd ja
ryhmétoimintaan kohdistuva reflektio on myds yksi ryhmikokemuksesta oppimisen
edellytys. Reflektointi tarkoittaa kokemusten mieleenpalauttamista, positiivisten
tunteiden hyddyntimisti ja negatiivisten tunteiden kisittelyd sekd kokemusten

siltaamista aiempiin ajatuksiin ja késityksiin. (Jauhiainen & Eskola 1994, 150.)
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Palautetta sosiaalista taidoista voi antaa my0s opettaja tai ryhmén oma arvioija.
Yhteisen arvioinnin ja pohtimisen tarkoitus on, ettd oppilaat oppivat tarkkailemaan ja
analysoimaan sekd omaa ettd ryhmin toimintaa ja pystyviﬁ siten kehittymiin
tehokkaammiksi ryhmin jéseniksi. (Johnson & Johnson 1987, 156 — 157.) Palautteen
antaminen ja vastaanoftaminen voi aluksi olla vaikeaa. Léfman (1992, 126 — 127)
korostaakin, ettd arvioinnin ja palautteen tulisi olla yksityiskohtaista ja kannustavaa,
silld pohdinta- ja arviointiprosessi on tdrked tekija ryhmédn jésenten itsetunnon
vahvistamisessa. Observoinnin tuloksia on aina kisiteltdvd yhdessd ryhmén kanssa.
Tarkeintd on muistaa, ettd oppilaat eivdt opi kokemuksista, jotka jddvét

reflektoimatta. (Johnson ym. 1990, 61 — 62.)

Oppimista on arvioitava sekd laadullisesti ettd médrallisesti. Liian usein arviointi
kuitenkin kohdistuu ainoastaan ryhmén tuloksiin. Oppilaiden odotetaan orientoituvan
tehtdviin, mutta se ei tarkoita etteikd ryhmétyd saisi olla hauskaa ja siksi myos
suhteiden toimivuutta on ylldpidettavad. Opettajan tehtévd on tuoda esiin yhteistySssi
esiintyvid ongelmia ja auttaa niiden ratkaisemisessa. Oppimisen kannalta ryhmin
toimivuuden prosessointi on yhti tirkedd kuin tehtdvén ratkaiseminen (Johson ym.
1990, 62.) Opettaja voikin antaa erilliset arvosanat saavutuksista ja yhteistyon

onnistumisesta.
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3 VUOROVAIKUTUS OPPIMISEN KULMAKIVENA

3.1 Kielen, kulttuurin ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa

Sosiaalinen konstruktivismi edustaa sosikulttuurista oppimisteoriaa, jonka iséni
voidaan pitdd neuvostoliittolaista L. S. Vygotskya (Tynmjdla 1999, 44).
Sosiokulttuurisen oppimisnikemyksen mukaan oppimista tapahtuu sosiaalisessa,
usein taitavamman ja aloittelevan suoriutujan vilisessd  vuorovaikutuksessa
(Hakkinen & Arvaja 1999, 207). A. N. Leontjevin (1981) mukaan kyse on
merkkijédrjestelmien kuten teorioiden ja kisitteiden sekd kulttuuristen vilineiden
sisdistdmisestd. (Baker, Hansen, Joiner & Traum 1999, 41.) Suuntauksen oppi-isi
Vygotsky ~ (1978)  pitddkin  oppimista  sosiaalisena,  kulttuurisena  ja
kontekstisidonnaisena prosessina. Hénen mukaansa ihmisten luomat tuotteet,
artefaktit, toimivat vilittdjind, joiden avulla hahmotamme maailmaa ja
sosiaalistumme kulttuuriimme. Erilaiset artefaktit - kuten tietokone- vaikuttavat
tapaamme oppia ja ajatella. Kaikkein merkittavin vlittdvi tekijd Vygotskyn teoriassa
on kieli. (Bliss & Siljé 1999, 1-2) Hin kuvaa kieltd psykologiseksi tyokaluksi, koska
sen avulla yksilo jdsentdd kokemusmaailmaansa. Kulttuurinen tydkalu se on siksi,
ettd se mahdollistaa kokemusten jakamisen ja yhteisen ymmaérryksen muodostamisen.
Oppimisessa tilld jatkuvalla ja kumuloituvalla yhteisesti jaettavan tiedon

rakentamisella on keskeinen merkitys. (Mercer & Fisher 1997, 13.)

Keinotekoisten ajattelun vilineiden, kuten  diagrammien, karttojen,
laskentajédrjestelmien, muistitekniikoiden ja tietokoneohjelmien kiyttiminen

mahdollistaa psyykkisten toimintojen laajentamisen ja luo siten perustan
korkeammille dlyllisille saavutuksille (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999, 123).
Vygotsky ndkee tilldisen sosiaalisen tiedonrakennuksen edeltdvén yksilon kykyéd
suorittaa itsendisesti kognitiivisia toimintoja. Kun lapsi omaksuu kulttuurikehityksen
tuottamaa tietoa ja oppii kdyttimidn sitd oman ajatteluprosessinsa apuna, on hénen
mahdollista ~ saavuttaa  korkeampia  alyllisia = toimintoja  ja  suoriutua

monimutkaisemmista  tehtivisti kuin muutoin olisi mahdollista.  Siksi
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kouluoppimisessakin tulisi osata hyddyntdd mahdollisimman monipuolisesti niti
ajattelun apuviilineitd, ovathan ne ulottuvilla myﬁsb arkieldimissd. Esimerkiksi
laskimen kiyton ei tarvitse merkitd sitd, etteikd oppilas osaisi piddssdlaskua. Myos

tietokone voi toimia havainnollistamisvilineeni esimerkiksi luonnontieteissi.

Vygotskin teoria korostaa voimakkaasti sitd, ettdi ihmisen &lykds toiminta on
sosiaalisesti vilittynyttd. (Hakkarainen, ym. 1999, 122-124.) Oppimisen alkuperi on
ndin ollen sosiaalisissa prosesseissa (Wegerif, Mercer & Dawes 1999, 495). Toisilla
ihmisilld  on oppimisen kannalta merkittdvd rooli juuri omien kokemuksiensa
jakajana  ja  toiminnan ohjaajana. Opettaja tulee mukaan Vygotskyn
oppimisnikemyksessd erityisesti ldhikehityksen vyShykkeen (zone of proximal
development, ZPD) kisitteen kautta: ZPD kuvaa (tiedollista ja taidollista) eroa, joka
on lapsen yksin suorittaman ja aikuisen avustamana suoritetun toiminnan vililla.
Lapst pystyy siis tilld vélilla selviytyméédn aikuisen tuella tehtévistd, joihin hin ei
vield yksin kykene. (MglLoughlin & Oliver 1998, 127- 128.) Téllsin ekspertti siételee
tukitoimintojensa médrdd ja tarjoaa tuellaan oppilaalle ikdinkuin rakennustelineet
(scaffolding), joiden avulla tima pystyy yltdmédn tiedonrakentelussaan pidemmdlle
kuin muutoin. Kun lapsi selvidd tehtdvistd aiempaa itsendisemmin, aikuinen siirtdi
kontrollia toiminnasta lapselle. (Mercer & Fisher 1997, 18-19.) Vygotskylainen
traditio korostaakin kyvykkdammén henkilon ohjauksen merkitystd osallistujien
molemminpuolisen ja yhteisen tiedonrakentamisprosessin sijaan (Hikkinen & Arvaja
1999, 207-208). Kéytdnnon pedagogiikassa ideaa on sovellettu mm. vastavuoroisen
opettamisen mallissa, jossa opettaja ja oppilaat toimivat vuorotellen opettajan

roolissa. (Tynjdld 1999, 49, 135))

Vaikka Vygotskyn teoria kuvaa nimenomaan aikuisen ja lapsen vilistd
vuorovaikutusta, hédnen késityksensd merkitysten neuvottelusta ja yhteisen
ymmarryksen rakentamisesta ovat sovellettavissa myods oppilaiden keskindiseen
vuorovaikutukseen (Light & Littleton 1998, 182). Ryhmissé toimiessaan lapset
joutuvat tarkentamaan, perustelemaan ja korjaamaan nidkemyksidfin eli he

konstruoivat tietoa ja pidsevit kisiksi niihin kykyihin, jotka ovat juuri alkamassa
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kehittyd (Baker ym. 1999, 41-42). Yksin toimiessaan lapsi ei siis ylld ajattelussaan
niin pitkélle kuin ryhméltd saadun tuen turvin. Rogoff (1996) onkin laajentanut
lahikehityksen vyShykkeen ideaa ohjatuksi osallistumiseksi, jossa lapsen aktiivinen

panos yhteisessd toiminnassa korostuu vieldkin enemman (Tynjild 1999, 49).

Baker, Hansen, Joiner & Traum (1999) tarkastelevat artikkelissaan
yhteistoiminnallisuutta Vygotskyn (1978) kulttuuris-historiallisen toimintateorian
(cultural-historical activity theory) eli CHAT:n n#k6kulmasta. Yhteistoiminnallinen
tuokio, jossa oppija tyoskentelee oman ldhikehityksen vyohykkeensd tasoisten
tehtdvien parissa muiden ryhmén jisenten avustuksella, johtaa yhteistoiminnalliseen
oppimiseen (collaborative learning) ryhmidn neuvottelu-/ perustusvaiheen
(grounding) ja kulttuuristen vilineiden sovitteluvaiheen (appropriation of tools)
kautta. Yhteistoiminnallisen oppimisen alkuvaiheessa ryhmén on siis kdytavad ldpi
perustus- eli neuvotteluvaihe (grounding-processes), jonka aikana otetaan selvéd
toisten pddmédristd, asenteista, uskomuksista, tiedoista, kdytettivistd tydvélineistd ja-
muodoista sekd annetaan palautetta. Siten luodaan perusteet onnistuneelle
vuorovaikutukselle ja yhteistyon jatkumiselle. Sekd materiaalisten vélineiden ettd
kulttuuristen vélineiden; puheen, kirjoitetun kielen ja muiden merkkijérjestelmien
kidyttd yhdessd paikan, ajan ja tilanteen kanssa vaikuttavat sithen, millaista
yhteistyotd jdsenet saavat aikaan ja mitd he oppivat. (Baker, Hansen, Joiner & Traum

1999, 31-38.)

3.2 Puheen laatu oppimisen ilmentijiané

Oppimista ryhméprosessina tarkastelevissa empiirisissd tutkimuksissa on havaittu
oppimisen laadun olevan yhteydessd vuorovaikutuksessa ilmenevin puheen laatuun.
(Underwood & Underwood 1998, 13; King 1999, 88). Myds yhteistoiminnallisessa
oppimisessa syvillisen oppimisen edellytyksend on laadullisesti korkeatasoinen
vuorovaikutus oppilaiden kesken. Onnistuessaan yhteistoiminnallinen oppiminen
synnyttidi osanottajien vilille Teasleyn ja Roschellen (1993) kuvaaman yhteisen

ongelmakentin (joint problem space), jossa yhteinen ymmdrrys rakentuu kielen ja eri
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nikulmien puntaroinnin tuloksena. Keskustelu voi my6s jdd tasolle, jossa
puheenvuoroja vaihdellaan etiketin mukaisesti tai keskustelun aihe siirtyy kokonaan

pois tehtdvistd. (Underwood & Underwood 1998, 13.)

Tehokkaassa yhteistoiminnallisessa oppimisessa vuorovaikutuksen laadulla on siis
suuri merkitys. Asioiden yksityiskohtaisella selittdmiselld ja kysymyksilld on todettu
olevan erityisesti positiivista vaikutusta oppimiseen. Hyvit kysymykset innostavat
keskustelijoita tekemiiin lisdselityksid, piddtelmid, hypoteesejd ja spekulaatioita,
jolloin ajattelu etenee pidemmiille. (King 1999, 88.) Pelkéstdsn omien mielipiteiden
ja uskomusten ilmaiseminen, ns. #ineen ajatteleminen on itsessiéin tdrked osa
tiedonrakentamisprosessia, vaikka toisten osapuolten osallistuminen ja vastaaminen
keskusteluun olisi vihiistd. Osallistuessaan yhteistoiminallisiin = keskusteluihin
osapuolet tulevat tietoisiksi omasta ajattelustaan ja siitd, miten se eroaa toisten
ajattelutavoista (Underwood & Underwood 1998, 13). Ristiriita eri ndkokulmien
vililld taas atheuttaa tarvetta oman ajattelun uudelleenkonstruointiin (King 1999, 89).

Siten vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa vaikuttaa oppimiseen monin tavoin.

Ryhmikeskustelu on Melothin ja Deeringin mukaan ollut tutkimusaiheena ainoastaan
5%:ssa yhteistoiminnallisuutta koskevissa tutkimuksissa vuosien 1980 ja 1992
viillisend aikana. (Meloth & Deering 1999, 236 — 237.) Meloth & Deering (1992,
1993, 1994) sekdi Webb (1989) ovat tutkineet ryhmien vuorovaikutusta ja havainneet
kaksi oppimiseen merkittivisti vaikuttavaa seikkaa. Heiddn mukaansa tehtdviin
liittyvé puhe uusista faktoista, kisitteistd, strategioista ja mielipiteistd on oppimisessa
erittdin tirkedd. Lisdksi tarvitaan korkeampitasoista puhetta, jota kuitenkaan el
esiinny itsestiéin yhteistoiminnallisten opetusprojektien “sivutuotteena”. (King 1999,
89; Meloth & Deering 1999, 238 — 239.) Oppilaiden keskustelulle on tyypillistd
asteittain etenevi konkreettinen ongelmanratkaisu ja perustasoinen keskustelu, joka
pidittdytyy oikean vastauksen etsimisessi. Laadullinen keskustelu edellyttéddkin
erityistaitojen kuten kysymystentekotaidon méératietoista harjoittelua. (King 1999, 89

~90.)
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Mercer (1995) on erotellut ryhmityoskentelyissd ilmenevdd puhetta sen mukaan,
missd médrin puheen muodot edesauttavat yksilollistd oppimista korkeatasoisemman
oppimisen ja ymmiérryksen saavuttamista. Ryhmissi voi siten ésiintyéi kolmenlaista
puhetta: kiistelevad, kumulatiivista tai tutkivaa puhetta. Nimensi mukaisesti puheen
muodoissa on kyse vuorovaikutuksen laadusta. Kiistelevissd puheessa pitdydytidin
erilaisten mielipiteiden ja yksilollisten ndkokulmien erittelyssd. Kumulatiivisella
puheella sitdvastoin vahvistetaan yhteisid intressejd sekd pddmadrid ja kootaan
ryhmin yhteistd tuotosta. Tutkiva puhe edustaa vuorovaikutuksellisen oppimisen
tuloksellisinta puheen muotoa. Tutkiva puhe on rakentavaa, jdrkeilevdd ja joustavaa.
Se ei rajoitu kumulatiivisen puheen tavoin yhden yhteisen nidkokulman
tarkentamiseen vaan salliit vaihtoehtoisten hypoteesien esille tuonnin ja niiden
kriittisen tarkastelun (Mercer 1995, 101). Eri nékdkulmien puntaroinnin tuloksena
tutkivalla puheeella  pééstiin yhteiseen tiedonmuodostukseen ja  siten
korkeatasoisempaan ja abstraktimpaan ymmarrykseen kuin yksilolliselld oppimisella

(Mercer 1995, 101).

Mercerin (1996) mukaan ryhmékonflikteistakin on etua oppimiselle erityisesti, jos
osallistujat kiyttiisivit tutkivaa puhetta ongelmanratkaisun vélineend. Koska tutkiva
puhe rakentuu juuri analysoinnin, perustelujen ja kriittisen pohdinnan varaan,
saataisiin konflikti- ja viittelytilanne siten synnyttdmaén uutta tietoa ainakin oppilaan

nikokulmasta. (Jauhiainen 1994, 91-92; Tynjdld 1999, 154-158.)

3.3 Opettaja vuorovaikutuksen ohjaajana

Koska yhteistoiminnallinen oppiminen rakentuu pitkilti oppilaiden itseohjautuvuuden
ja vastuun varaan, jdd opettajan toiminta taka-alalle ja heikosti médritellyksi myos
useissa yhteistoiminnallisuutta koskevissa tutkimuksissa. Voidaan ajatella jopa niin,
etti opettajan toiminta ja puuttuminen oppimistilanteeseen estdd positiivisen
riippuvuussuhteen ja ryhmin itseohjautuvuuden kehittymista ja siten oppimista.
Opettajat kuitenkin kokevat, ettd heilld on vastuu oppimisesta ja heidin tehtdvinsi on

kontrolloida luokan toimintaa voimakkaasti. Oppilaiden on yhtd vaikeaa ottaa
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vastuuta oppimise'sta kuin opettajien luopua asemastaan. Jos oppilaiden halutaan
oppivan toisiltaan on heidét kuitenkin saatava ymmértdmédn ettd ryhmd toimii
pidasiassa  tiedon  ldhteend sekd  oppimisen  tukijana ja  ohjaajana.
Yhteistoiminnallisessa oppimisessa opettajan pédtehtdvd onkin varmistaa, ettd niin
tapahtuu. (Meloth & Deering 1999, 235- 236.) Melothin ja Deeringin (1999) mukaan
opettajan toiminta on kuitenkin merkityksellistd, koska se vaikuttaa oppilaiden
keskustelun laatuun ja siten joko edistd4 tai hidastaa oppimista. Opettaja voi vaikuttaa
luokan vuorovaikutukseen joko antamalla ohjeita keskustelun eteenpdinviemiseksi tai
havainnoimalla ryhmien toimintaa ja puuttumalla tarvittaessa keskusteluun. (Meloth

& Deering 1999, 254.)

Perinteisella luokkahuonekeskustelulle on ominaista opettajohtoinen ohjeenanto,
oppilaiden  passiivisuus  ja  keskustelun tehottomuus. Syvillisempien ja
monipuolisempien tietojen ja taitojen oppiminen tehostuukin yhteistoiminnallisessa
oppimisessa, missd oppilaiden omaehtoinen toiminta korostuu. Opettajan tehtidvi on
toki huolehtia toimintaohjeista ja siitd, ettd kukin ryhmé voi suoriutua tehtévistian.
Sitdkin tirkedmpéd on se, miten opettaja huolehtii siitéd, ettd vuorovaikutus ryhméssé
on yhteistoiminnallista ja laadullisesti tuottavaa. (Meloth & Deering 1999, 236 —
237.) Cohen (1994b) muistuttaa, ettd myds tehtédvi-spesifinen puhe edellyttdd melko
tasokasta vuorovaikutusta ja keskustelua ryhmén jdsenten ja opettajan kesken.
Parhaiten keskustelu onnistuu sellaisten tehtdvien parissa, joihin ei ole yhtd ainoaa
oikeaa vastausta tai ratkaisua. Tehtdvien muotoilua voi vaikeuttaa se, ettd oppilaat,
jotka ovat tottuneet selvisti ja loogisesti ratkaistaviin tehtéviin saattavat turhautua ja
hiiritdi myds muiden ryhmien tyoskentelyd. Liian haasteellisissa tehtdvissd aikaa
kuluu liikaa asian ytimen pohtimiseen eikd keskustelu etene oppimisen kannalta
suuntaan eikd toiseen. Liian helppojen tehtdvien parissa keskustelua ei esiinny
lainkaan. Opettajalta vaaditaankin huolellista analysointitaitoa tehtéivien ja oppilaiden
suhteen. Toisissa ryhmissi keskustelun etenemistd voi auttaa listatuilla vaihtoehdoilla
ja toisissa taas antamalla oppilaiden perustella omia vaihtoehtojaan. Opettajan on
syytd selvittid myds se, kuinka paljon ja minkd laatuista ohjausta kukin tarvitsee.

(Meloth & Deering 1999, 238 — 239.) Koska ohjaus on erilaista eri ryhmissi ja
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oppiminen etenee sen mukaisesti, opettajan on huomioitava oma toimintansa my6s

lopullisissa oppimisenarvioinneissa.

Slavinin  (1995) mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen sovellukset tulevat
korvaamaan yhi enemmiin itsendisid tydmuotoja ja siksi olisi tarpeen luoda opettajille
tarkkoja ohjeita siitd, miten tehokas yhteistoiminnallinen oppiminen tulisi ohjeistaa.
Tutkimuksissaan Slavin (1989-1990) on osoittanut, ettd huolellisten ja tarkoin
suunnattujen ohjetden avulla ryhmétyolld saadaan tuloksia, jotka ovat parempia kuin
perinteisillda metodeilla saavutetut oppimistulokset. Palincsar (1992) muistuttaa, ettd
ohjeiden merkitys on erityisen suuri yhteistoiminnallisessa oppimisessa, koska
oppilaat tydskenteleviit mahdollisimman itseohjautuvasti. Ohjeiden antamisen jilkeen
opettajan onkin annettava ryhmien tydskennelld rauhassa. Tyoskentelyvaiheessa
opettajan tehtivi on havainnoida kokonaistilannetta ja puuttua toimintaan vain silloin
kun se on ehdottoman vilttimitontd ja opettaakseen yhteistoiminnallisia taitoja.
Opettaja siis huolehtii parhaansa mukaan siitd, ettd ryhmé toimii mahdollisimman
tehokkaasti. Tiedon jakaminen ja ymmdirryksen rakentaminen on oppilaiden omalla

vastuulla. (Meloth & Deering 1999, 243 — 244.)

Cohen (1991, 1994a) jittdd opettajan roolin ohjaajana vield vihemmaéllehuomiolle ja
korostaa opettajan toiminnassa havainnointia. Hinen mukaansa liiallinen opettaminen
vihentdd ryhmin jdsenten vilistd keskustelua ja yhteistoiminnallisuutta ja vaikuttaa
siten negatiivisesti oppimiseen. Sitd vastoin opettaja voi tarvittaessa edistdd
oppilaiden keskustelua lyhyillda kommenteilla ja kysymyksilld jéttden oppilaat sitten
rauhassa jatkamaan keskusteluaan. Jotta opettaja tietdisi, milloin keskustelu on
tehokasta, hinen on oltava hyvin selvilld oppitunnin kognitiivisista tavoitteista seki
oppilaiden metakognitiivisista prosesseista. Oppilaiden keskustelun seuraaminen ja
vuorovaikutuksen ohjaaminen on siten erittdin haasteellista. Opettajan tehtdvd on
pitdi huoli siitd, ettd oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen on mahdollisimma hyvit
olosuhteet ja jokainen oppilas kykenee konstruoimaan omaa ymmirrystdin. (Meloth

& Deering 1999, 244 - 245))
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Mercerin (1995, 25) mukaan luokkahuoneen vuorovaikutusta voidaan analysoida sen
mukaan, miten opettajat kéyttdvdt puhetta ohjatakseen oppimista ja yhteistd
tiedonmuodostusta (ks. Liite 1). Opettajien kdyttdmia puheenétrategiotia voidaan
kuvata my0s tavoitteina, joihin puheella pyritddn. Mercerin ja Fisherin (1997, 20)
mukaan luokkahuoneessa ilmenevillda puheella tulisi olla kolme pédméadris.
Ensinndkin puhumalla on pyrittdvéd selvittiméidn oppilaiden ldhikehitysvyshykkeen
(ZPD:n) rajat. Toiseksi vuorovaikutuksen tulee tukea yhteistd tiedonmuodostusta
(scaffolding). Kolmas puheen tavoite liittyy oppimisprosessin etenemiseen eli
oppilaat on saatava tiedostamaan ajattelussa tapahtuvat muutokset ja kytkeméin
uudet kokemukset aiempiin kokemuksiin. (Merser & Fisher 1997, 20.) Yleisimmit
strategiat, joita opettajat kiyttiviat pédstdkseen niihin tavoitteisiin ovat tiedon
kerddminen oppilailta, oppilaiden puheeseen vastaamiseen ja oppimisprosessin

jatkuvuuden varmistaminen (Mercer 1995, 25 — 26).
3.3.1 Tiedon kerddminen oppilailta

Suuri osa luokkahuoneen keskustelusta on IRF- keskustelua, jossa opettajan aloittetta
(Initiation) seuraa oppilaan vastaus (Response), johon opettaja antaa palautetta
(Feedback). Opettajan aloite on usein kysymys, mutta oppilaita voi yllyttdd
keskustelemaan myos mielenkiintoisilla viitteilld, tarinoilla tai asiaa koskevilla
vihjeilld. Aloitteillaan opettaja pyrkii kerddmiédn tietoa oppilailta tarkoituksenaan
saada selville heididn ennakkokisityksiddn ja uskomuksiaan, jotka ovat perustana
uudelle opittavalla asialle. Samalla opettaja saa tietoa siitd, mitd oppilaat jo osaavat ja
ymmirtivit eli mikd on heidén lahikehityksen vyShykkeenséd (ZPD) (Mercer 1995,
25; Mercer & Fisher 1997, 20). Opettaja voi esimerkiksi kysyd oppilailta koulun
ulkopuolisia asioista selvittidkseen oppilaiden kokemusmaailmaa. Hén voi myos
tiedustella oppilaiden etenemistd tehtévissd tarkistaakseen vastaavatko tehtdvét

oppilaiden taitotasoa.

Koska opettaja on yhteistoiminnallisessa oppimisessa tasavertainen oppija oppilaiden

kanssa, opettajan on saatava oppilaat vakuuttumaan siitd, ettd heiddn omat
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ajatuksensa ja mielipiteensd ovat yhtd tirkeitd kuin opettajankin. Oppilaiden
aktiivisuus riippuu  paljon opettajan kyselytekniikasta. Tarkoin harkituilla
kysymyksilld ja vihjeilli opettaja voi havainnoida, arvioida j'a ohjata oppilaiden
keskustelua sekd kiinnittidd oppiléiden huomiota tirkeisiin asioihin. (Mercer 1995, 27

—31.) Opettajan kyselytekniikka on siten tirke# osa opettamista.
3.3.2 Vastapuheenvuorot oppilaille

Toisen strategian tarkoituksena on antaa oppilaille palautetta ja koota oppilaiden
ajatukset helpommin ymmarrettdvimmiksi. Tahidn strategiaan liittyvit opettajan
“kylld, aivan oikein”- lausunnot seké oppilaiden vastausten toistot, joiden tarkoitus on
kiinnittdd oppilaiden huomio kaikkein oleellisimpiin opittaviin asioihin. Myss
oppilaiden vastausten muotoilu tarkoituksenmukaisemmaksi sekd vastausten
lagjentaminen ja  tarkentaminen ovat tapoja, joita opettajat kdyttivit
vastapuheenvuoroinaan. (Mercer 1995, 32 - 33.) Vastapuheenvuoroillaan opettaja

pyrkii ohjaamaan yhteisté teidonmuodostusta.
3.3.3 Oppimisprosessin tukeminen

Kolmas strategia liittyy oppimisprosessin aikana saavutettujen yhteisten
oppimiskokemuksien kuvaamiseen ja kokoamiseen. Koska oppiminen on prosessi,
missd uudet kokemukset ja tiedot on kytkettidvi aiempiin kokemuksiin, on oppilaatkin
saatava tietoisiksi oman oppimisprosessin etenemisestd. Opettaja voi korostaa
oppimisprosessin jatkuvuutta palaamalla aikaisempiin kokemuksiin tai késittelemélla
athetta uudesta nékokulmasta. My6s “me”- lausunnot kuuluvat tdhén strategiaan.
Niiden avulla opettaja voi auttaa oppilaita ymmértiméén, ettd oppilailla on yhteinen
tausta ja oppimishistoria, jota kannattaa hyodyntdd edelleen yhteistoiminnallisen
oppimisprosessin edetessd. Yhtd tdrkedd on koota yhteenvetoja oppilaiden
keskusteluista ja tehdd uudet Kkisitteet ymmiérrettdvimmiksi, jotta oppilaiden

oppimisprosessi pdisee etenemiin. (Mercer 1995, 33 —35.)
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3.4 Tietokone vuorovaikutuksen vilineeni

Tietokone on 16ytanyt asemansa kouluissa tekstinkisittelyvilineénd. Varsinkin tekstin
rakenteen  ja  tyylin  muokkaamismahdollisuudet  tekevit tietokoneesta
korvaamattoman apuviilineen kirjoitusominaisuuksien muokkaamisessa. Yhi edelleen
kidyttdd voitaisiin laajentaa tietokoneen monimutkaisempiin toimintoihin. Sen
mahdollisuuksia helpottaa opiskelun suunnittelua, organiosintia ja tuloksellisuutta ei
vield tdysin osata hyodyntdd (Scrimshaw & Perkins 1997, 131). Tietokoneohjelmat
voidaan esimerkiksi laatia niin, ettd tyOskennellessddn oppilaat eivét voi ohittaa
tehtdvid, joissa kisitellddn tdrkeimpid avainasioita, toisin kuin perinteisten
tehtivikirjojen parissa. Howen (1992a, 1993, 1995) sekii Tolmien & Howen (1993)
tutkimuksien mukaan tietokone tarjoaa mahdollisuuksia myos rakentavaan
vuorovaikutukseen tavalla, johon muu media ei ylld. Tietokoneen etuna on mm. sen
kyky yllapitdd tehtdvien selkeyttd ja suoraa palautteenantoa. Tietokone voi olla
vuorovaikutuksen viiline siten, ettd oppilaat keskustelevat sen #idressd ja jakavat
mielipiteitd auki olevasta ohjelmasta tai tehtdvistd. Yleensd keskustelua syntyykin
luonnostaan tietokoneen #déressd. Tietokone on yhdessid tydskentelyn viline; sen
avulla oppilaat voivat yhdessé testata erilaisia ideoita ja tuotoksia. (Howe & Tolmie

1999, 26- 29.)
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4 TEKNOLOGIA OPETUKSESSA

4.1 Teknologia- avusteisen opetuksen tausta

Tietokoneen  kidyttoonoton mahdollisuudet opetuksessa ovat laajentuneet
merkittdvistt 1980- luvun jidlkeen. Jo aiemmin tietokoneen kdyttd on saanut
tunnustusta erityispedagogisena tyovilineend ja yksilollisten oppimisvalmiuksien
tukijana, jonka avulla oppilaat ovat voineet kehittdd muistiaan ja
suoriutumisnopeuttaan esim. matemaattisissa tehtivissd. Tietokone pystyy antamaan
oppilaan toiminnasta ja suorituksista palautetta opettajaakin nopeammin ja
vilittdmidmmin sekd ohjaamaan oppilasta tarvittavien harjoitusten pariin (Light &
Littleton 1999, 27 — 28). Tehdessdén testejd tietokoneella oppilas tietdd heti
vastanneensa oikein tai vidrin, eikd opettajan aikaa kulu testien korjaamiseen.
Tallainen tietokoneenkiiyttd ei kuitenkaan edistd syvéllistd oppimista. Harjoittelun
myotd oppilas suoriutuu samoista tehtdvisti yhd nopeammin mutta ei piise
ajattelussaan tehtiivien tarjoamaa tietoa pidemmille (McLoughlin & Oliver 1998,
126). Oppiminen on kapealaista ja  yhteisollisen oppimisen voimavarat jaavit

hyodyntdmaétta.

Paremmin oppimista tukevia tietokoneen kayttomalleja edustavat konstruktivismiin
pohjautuvat ohjelmat, jotka etenevdt oppilaan valintojen mukaan ja antavat
mahdollisuuksia omakohtaiseen tiedonmuodostukseen tutkivan oppimisen tavoin.
Ehk#d parhaiten tunnettu konstruktivismin sovellus on Papertin (1990) kehittdmi
LOGO- ohjelma. Ohjelman toiminta- ajatuksena on, ettd oppilaat ohjaavat
tietokonetta eikii pédinvastoin. (Light & Littleton 1999, 29.) Papert pyrki luomaan
tietokoneelle oppimisympériston, joka tarjoaa oppilaille monipuolista tietoa seki
mahdollisuuksia kiyttda luovuuttaan, kehittaa ajatteluaan ja

ongelmanratkaisutaitojaan (McLoughlin & Oliver 1998, 126).

Konstruktivismin siivittiménd on kehitetty myds muita ohjelmia, joiden ideana on

tekemilld oppiminen. Teknologian kehittymisen myo6td virtuaalitodellisuus ja
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hypermedia laajentavat oppimisympiristdjd ja koulun resursseja entisestidn.
Esimerkiksi Jyviskylin Cygnaeus- lukio on yksi pilottikoulu, joka on mukana
Euroopan laajuisessa verkko- opetushankkeessa, jonka tarkoitﬁksena on kehittad
opetusta, opetusmateriaaleja ja‘ opettajien osaamista useampia maita kattavan
laajakaistaverkko - opetusympiristén avulla. Projekti edustaa uusimpia teknologisia
ulottuvuuksia; opiskelu tapahtun reaaliaikaisen kuva- ja #iiniyhteyden avulla.
Oppimisympiristd laajenee siten hetkessd ulkomailla saakka; Cygnaeus —lukion
oppilaat saavat oppia kansainvilisistd suhteista avatessaan yhteyden Kanadaan asti.

(Helander, Keskisuomalainen 3.11.2001, 5)

4.2 Teknologia ja yhteistoiminnallisuus

Vygotskyn teoriaan kohdistuvan kasvavan kiinnostuksen ja tietokoneen kiytosti
saatujen havaintojen myo6td on alettu yhd enemmin pohtimaan tietokoneen roolia
oppimisessa. Kun oppimisen sosiaalinen luonne ja kommunikaation merkitys
oppimistuloksien kannalta on alettu tunnustaa, myds tietokoneet on hyviksytty osaksi
luokkahuoneen sosiaalista ympiristod. Bennettin & Dunnen (1991) mukaan
yhteistoiminnallisten ja teknologiavusteisten oppimistuokioiden avulla lapset saadaan
keskustelemaan tavalla, joka tukee kognitiivisid ajatteluprosesseja. Tutkimuksien
(Hoyles, Healy & Pozzi, 1994) perusteella tictokoneen kiyttd yhteistoiminnallisissa
oppimistilanteissa parantaa oppilaiden motivaatiota ja ongelmanratkaisutaitoja
(McLoughlin & Oliver 1998, 127). Kommunikaatioon perustuva tietokoneen kiytto
tarjoaa vaihtoehtoja myds niille, jotka uskovat tietokoneen edistivin lasten

sulkeutumista ja antisosiaalista kayttdytymisti.

Light (1993) on osoittanut empiirisissd tutkimuksiissaan, ettd yhteistoiminnallisilla
tietokoneavusteisilla oppimisympiristoilld voidaan sitd vastoin kehittdd lasten
sosiaalisuutta ja yhteistyotaitoja (McLoughlin & Oliver 1998, 127). Tietokoneen
kdyttoon pohjautuvien oppimisympdristéjen on todettu tarjoavan runsaasti
mahdollisuuksia  kielen  kédyttéon  ja  siten  hyviin  oppimistuloksiin.

Yhteistoiminnallisten tietokoneavusteisten oppimisympéristjen on lisdksi havaittu



32

vaikuttavan positiivisesti oppilaiden itseohjautuvuuden kehittymiseen (Laurillard,
1991), puheen laatuun ja  kognitiivisiin  kykyihin =~ (Mercer, 1994),
ongelmanratkaisukykyyn ja korkeatasoiseen ajatteluun (Nastasi & Clements, 1992)

sekd kirjoituskykyyn ja kielenkdytt6on (McMahon & O’Neill, 1993).

Yhteistoiminnallinen oppiminen tietokoneen déresséd auttaa lapsia tiedostamaan omia
ajatteluprosesseja eli metakognitiivisia taitoja. Tietokoneen kiytt6on liittyy silti
kommunikatiivinen tietokoneavusteisen  oppimisympéristd n#hddsin  uhkana
perinteiselle opettajajohtoiselle luokkahuoneopetukselle ja opettajan auktoriteetille.
Perinteinen luokkahuonekeskustelu on asymmetristd ja opettajajohtoista. Wegerifin
(1996) mukaan oppilaiden viliselle kommunikaatiolle ja yhteiselle tiedonrakentelulle
tarjoutuu enemmén mahdollisuuksia vain jos perinteisen I-R-F (Initiation, Response,
FFeedback) -keskustelun tilalle tuodaan IRFD- malli, jossa D tarkoittaa oppilaiden
keskustelua. Koska oppiminen etenee parhaiten laadullisen kommunikaation avulla,
opettajan on teknologia-avusteisissa oppimisympéristdissd luotava mahdollisuuksia
Mercerin (1994) kuvaaman tutkivan puheen kehittimiseen. (McLoughin & Oliver

1998, 131 - 132.)



KUVIO 1. Tietokoneen kiyttémallit.

KAYTTO-
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Yksilsllinen, kokeiluun
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muisti kehittyvit
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KONSTRUKTI- SOSIOKULT-
VISTINEN TUURINEN
\) \
Esim. LOGO- ohjelma Yhteistoiminnallinen
oppiminen
Yksilollinen, Sosiaalinen,

tutkimukseen perustuva

U

Y leiset
ongelmanratkaisutaidot

kehittyvét

4.3 Opettajan tehtivit teknologia-avusteisessa opetuksessa

interaktiivinen,

reflektiivinen

U

Vuorovaikutus- ja
ajattelutaidot sekd
tietoisuus
oppimisprosessista

kehittyvit

Yhteistoiminnallinen oppiminen edellyttdd kommunikaatiota, syvillistd sitoutumista

(mutual engagement) ja yhteistd péddtoksentekoa. Tietokone yhteistoiminnallisen

oppimisen vilineend tarjoaa runsaasti oppimisympérist6jd, joissa opettaja ja oppilaat

voivat yhdessi jakaa ajatuksiaan ja ideoitaan.

Opettaja voi ohjata tarkoituksenmukaista oppimista monin keinoin. Miké&li oppimista

tarkastellaan kielen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen vélittimédnd toimintana, on

tarkedd uudelleenmaidritelld opettajan rooli. Opettajan rooli on olla oppimisen tukija

ja tasavertainen keskustelija oppilaiden kanssa. Opettajan tirkein véline on kieli.

Opettajan on autettava oppijoita tunnistamaan ja ratkaisemaan oleelliset ongelmat
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sekd 1oytdmadn niithin yhteinen ratkaisu perusteineen. McLoughin & Oliver (1998)

ovat listanneet opettajan tehtiivid, jotka olen luokitellut taulukkoon 1.

TAULUKKO 1. Opettajan tehtiivit ennen yhteistoiminnallisen, teknologia-avusteisen

projektin aloittamista, tydskentelyn aikana ja projektin lopussa McLoughin &

Oliverin (1998) mukaan.

Ennen projektia

Tydskentelyn aikana

Projektin lopussa

Oppilaille on muotoiltava ja
opetettava sopivat

kédyttdytymistavat

Oppilaita on rohkaistava
erilaisten mielipiteiden

ilmaisuun

Oppilaille on tarjottava
mahdollisuuksia selittds

tehtyjd padtoksid

Oppitlaille on selitettivi
kielenkdyttéon ja
kommunikaatioon liittyvét

odotukset

Oppilaita on rohkaistava
monipuolisten ratkaisujen ja

tuotoksien tekemiseen

Ryhmi4 on rohkaistava
arvioimaan mahdollisia

ratkaisuja kriittisesti

Oppilaille on muotoiltava
yhteistoiminnallista
ongelmanratkaisua vaativia

monipuolisia tehtdviid

Oppilaita on rohkaistava

kysymyksien tekemiseen

Oppilailta on vaadittava
itsearviointia ja myds

toisten toiminnan arviointia

On suunniteltava tehtdvii,
joiden avulla oppilaat voivat
edelleen haastaa toistensa

saavutuksia
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5 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimustehtéivd jdsentyi varsinaiseen muotoonsa kirjallisuuteen tutustumisen ja
tutkimusaineiston kisittelyn my6td. Alussa tavoitteenani oli kuvailla opettajan roolia
luokitelemalla opettajan erilaisia tehtdvid opetusprojektin ja oppituntien eri vaiheissa.
Luokittelukategorioita oli kuitenkin vaikea tdsmentdd. Taustateorian selkiintyessi
yhteistoiminnallisen oppimisen yhteys puheeseen ja vuorovaikutukseen voimistui.
Koska nékdkulma nousi esiin my0s aineistossa, p#dtin rakentaa ensimméisen

tutkimustehtiiviin sen mukaisesti.

1) Tutkimukseni tarkoitus on kuvailla yhteistoiminnallisessa, tietokoneavusteisessa
oppimisympiristdssd esiintyvdd vuorovaikutusta ja selvittdd, millainen rooli
opettajalla on keskustelun aikana. Koska opettajan puheen merkitys oppimisen
ohjaamisessa on suuri, pyrin selvittdimiin, millaisia puheenstrategioita opettaja
kédyttdd ja mihin hdn puheenvuoroillaan pyrkii. Tutkimusongelma voidaan taltd

osin esittdd kysymyksend

a) Millaisia strategioita opettaja puheessaan k#yttdd ja mihin hin

puheenvuoroillaan pyrkii?

Tutkimusongelman taustalla on késitys hyvéstd opetuksesta ja oppimisen
ohjaamisesta eli késitys oppilaiden yhteistoiminnallisen tydskentelyn ja yhteisen
tiedonmuodostuksen tukemisesta opetuprojektissa, jossa tyovilineend kéytetddn

modernia tietotekniikkaa.

2) Toisen tutkimusongelman avulla pyrin selvittimdidn niitd perinteisiin
opetuskiytinteisiin  kohdistuvia muutoksia, joita tietotekniikan tuominen
kouluopetukseen edellyttid. Tutkimusongelman taustalla on opettajan tydn
muuttuminen ja opettajaan, oppilaaseen sekid oppimisympdéristddn kohdistuvat
haasteet.  Pyrin  kartoittamaan  niitd  kdytdnndn  ratkaisuja,  joita

yhteistoiminnallisissa ja tietokoneavusteisissa oppimisympéristoissd opettajalta
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vaaditaan sekid pohtimaan tietotekniikan kiyttoonottoa ja sithen liittyvad

problematiikkaa seuraavien kysymysten avulla

a) Miten opetusprojekti toteutettiin?
b) Millaisia kokemuksia opetusprojektista saatiin eli mitd positiivisia

piirteitd opiskelulla oli ja minkélaisia ongelmia koettiin?
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6 TUTKIMUSMENETELMA

6.1 Tutkimusmenetelmiin valinta

Tutkimukset, jotlla tilastollisesti tai sanallisesti pyritdéin kuvailemaan joko
dokumenttien sisédltdd ilmiond sindnsi tai sisdltoon liittyvid ulkopuolisia ilmiditd, ovat
siséllonanalyysejd. Sisdllonanalyysi on menetelmd, jossa aineistosta tunnistetaan
yksityiskohtia, koodataan ja luokitellaan niitéd eri ryhmiin. Téma tarkoittaa tutkittavan
aineiston, esimerkiksi haastattelun tai observoinnin sisdllén analysointia. (Patton
1990, 381.) Siséllonanalyysi ei tarkoita ainoastaan dokumenttien sisillon kuvailua. Se
on tutkimustekniikka, jolla dokumettien sisdllostd voidaan tehdd havaintoja ja kerétd
tietoja tieteellisten pelisddntdjen mukaan useita menettelytapoja kéyttéen.
Sisédllonanalyysi ei kuitenkaan ole varsinainen uuden tiedon keruumenetelmé. Se on
yhteisnimitys niille menettelytavoille — joko kvantitatiivisille tai kvalitatiivisille - ,
joiden avulla valmiita dokumenttejd ja strukturoimattomilla menetelmilld keréttyd
aineistoa voidaan analysoida. Analysoinnin tarkoitus on luoda aineistoon selkeyttd —
tilvistid aineisto kadottamatta sen siséltdmaéd informaatiota - ja siten tuottaa uutta

tietoa tutkittavasta asiasta. (Eskola & Suoranta 1998, 138.)

Laadullinen analyysi pyrkii ymmirtdmiseen eli aineistosta 16ytyneiden merkitysten
ymmirrettaviksi tekemiseen. Laadullinen analyysi on kuvailevaa, deskriptiivistd
(Eskola & Suoranta 1998, 140). Se ei perustu sdinnénmukaisuuksien etsimiseen tai
eri muuttujien vilisten suhteiden selittimiseen, kuten mééréllinen analyysi.
Laadullisessa analyysissi tuloksia ei siis voida selittdd mekaanisen kausaalisesti niin,
etti jokin seikka sédéinnonmukaisesti aiheuttaisi toisen seikan ( Syrjdld, Ahonen,
Syrjildinen & Saari 1995, 126). Tutkija on siten kiinnostunut sisdllon merkitysten

laadullisista eroista eikii niiden mééristd tai edustavuudesta tietyssé joukossa.

Laadullisessa analyysissii tutkijat pyrkivédt analysoimaan tietoa induktiivisesti
(Bogdan & Biglen 1992, 31). Analysointi voi olla jo aineisto — tai tutkijaldhtoistd.

Kun analyysissi lihdetdsin liikkeelle ilman ennakko-olettamuksia tai mééritelmid,
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puhutaan aineistoldhtoisestd analyysistd. (Eskola & Suoranta 1998, 19.) Koska tissi
tutkimuksessa  aineistoa  lihdettiin  analysoimaan kirjéllisuuden tarjoamista
lahtokohdista késin valmiita analyysimalleja ja etukiteistietoa apuna kiyttden,
analysointi on paremminkin tutkijaldht6istd. Puhdasta aineistoldhtoisyyttd olisi ollut
vaikea jéljitelld, koska aineistoa tutkittaessa tutkijalle syntyi jo jonkinlainen
nikokulma asioihin. Teorian rakentaminen aineistosta kisin ei siksi tuntunut
luontevalta. Tutkijaldhtdisessd analysoinnissa tutkija poimii aineistosta mielestidin
mielenkiintoisimmat ja tdrkeimmét vastaukset. Aineiston lukutapa on tillin
valikoivaa ja tutkimuksesta muodostuu subjektiivinen, tutkijan omia kisityksid ja
konstruktioita kuvaava teoria. (Eskola & Suoranta 1998, 157.) Realistinen l&htokohta
tdmédn tutkimuksen tekemiseen oli se, ettd tutkija wvalitsi tietyn taustateorian
ohjaamaan analyysii mutta antoi kuitenkin koodiluettelon eldd koko prosessin ajan
aineiston mukana. Ilman mitdén taustateoriaa tehty analysointi voikin ja#da

pinnalliseksi selvitykseksi (Eskola & Suoranta 1998, 157).

Analysoinnin mielekkyyden ja jiarkevyyden kannalta on tdrkedd miettid myos
aineiston rajausta (Eskola & Suoranta 1998, 19). Tissé tutkimuksessa laajaa aineistoa
rajattiin siten, ettd analysoinnin kohteeksi valittiin ainoastaan toisen koulun koko
luokan oppitunnit ja toisen opettajan haastattelut. Aineisto tarjoaa useita
mahdollisuuksia  rajauksiin ~ ja  kokonaisuudessaan  sisdltddkin  useita
tutkimusmahdollisuuksia, jotka kuitenkin pro gradu —tutkielman puitteissa on

mahdotonta toteuttaa.

Téamin tutkimuksen pédtarkoituksena oli kokonaisvaltaisen ja syvillisen kuvan
saaminen  opeitajan  tyOstd  yhteistoiminnallisessa ja  tietokoneavusteisessa
oppimisyméristossd. Halusin erityisesti selvittdd miten opettaja puheellaan ohjaa
yhteistoiminnallista oppimista ja miten tietotekniikan mukana olo muuttaa perinteisti
opettajan tyotd. Tistd nikokulmasta yhteistoiminnallista oppimista ei ole varsinaisesti
tutkittu. Aikaisemmat opinndytetyét (mm. Hyddynmaa & Laukka 1994; Lilius &
Lindholm 1995; Savolainen 1997) kuvaavat yhteistoiminnallisen oppimisen kiyttod

ja opettajien ja oppilaiden suhtautumista yhteistoiminnallisuuteen. Tietokone ja fle
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oppimisympiristénd on toisaalta asia, jota koko ajan kehitetdin vastaamaan
paremmin koulun tarpeita ja siksi kokemuksien analysointi téssikin yhteydessd tuntui
tarpeelliselta. Haastattelumateriaali tarjosi sithen parhaan mahdollisen lédhtokohdan,
vaikka vapaamuotoisia, toisiin tafkoituksiin tehtyjd haastatteluja olikin osittain vaikea

tulkita.

6.2 Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimuksen aineisto koostuu 1.11.1999 — 6.3.2000 vélisend aikana videokuvatusta
kymmenesti historian  oppitunnista  seitsem#nnelld  luokalla  erddssa
keskisuomalaisessa koulussa. Videoidut oppitunnit liittyvét historian Teollistumisen
aika — nimiseen opetusprojektiin, jossa kaksi eri kouluista olevaa luokkaa opiskelee
historiaa verkossa olevan keskusteluympdriston avulla. Toisen koulun oppilaiden
tehtdvini on opiskella 1800- luvun teollistumiseen liittyvid asioita Englannista ja
vilittdd tietoa toisen koulun oppilaille verkon kautta eri rooleista kdsin. Tdméin
tutkimuksen aineistona ovat videoidut oppitunnit toisesta koulusta, jossa oppilaat
puolestaan ovat omaksuneet rooleja suomalaisesta 1800- luvun yhteiskunnasta ja
ldhestyviit historian aihepiireji sitd kautta. Tutkimuksen aineisto on 0sa laajempaa
tutkimusta, jossa on tutkittu mm. opettajien erilaisia ohjaustapoja ja asiantuntijuuden
kehittymistii verkkopohjaisessa oppimisympdristéssid ja jonka tuloksia on esitelty
kansainvilisissd konferensseissa (Rasku-Puttonen, Etelidpelto, Lehtonen, Nummila &

Héakkinen 2000; Rasku-Puttonen, Eteldpelto, Arvaja & Hikkinen 2001).

Videomateriaalin lisiiksi tutkimuksen aineisto  koostuu toisen opetusprojektissa
mukana olleen opettajan haastatteluista, joista ensimmiinen on tehty projektin
puoliviilissii joulukuussa 1999 ja toinen toukukuussa 2000 projektin lopussa.
Haastattelut noudattavat puolistrukturoiden teemahaastattelun paélinjoja: haastattelun
teema-alueet ovat olleet haastattelijan tiedossa, mutta kysymysten tarkka muoto,
jirjestys  ja  yksityiskohtaisuus  ovat  midrdytyneet  haastattelutilanteessa
opettajajohtoisesti (Hirsjirvi & Hurme 1982, 36). Tihin tutkimukseen haastatteluja

on kiytetty valikoidusti tutkijan tarpeiden mukaan. Oleellisinta oli selvittdd, miten
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opetusprojekti kokonaisuudessaan toteutettiin ja millaisia kokemuksia opettajalla
opetusprojektista oli eli mitd positiivista ja negatiivista yhteistoiminnallisuus ja

tietoteknitkka oppimisympéristoni tarjosivat.

6.3 Aineiston kiésittely ja analysointi

Bogdanin ja Biklenin (1992, 154- 163) mukaan aineiston analysointiprosessi alkaa jo
kentélld aineistoa kerittdessd. Omassa tutkimuksessani kidytin kuitenkin ainoastaan
valmiita aineistoja ja analysointi kdynnistyi vasta aineiston rajaamisvaiheessa, jolloin
tein ensimmadiset tutkimusta koskevat suurisuuntaiset paitokset. Pagtokset ohjasivat
tutkimusta tiettyyn suuntaan: millaista tutkimusta haluan tehdd ja millaisilla
kysymyksilli ~ saan  tarvitsemaani  tietoa.  Valmiiden  aineistojen  ns.
sekundéfiriaineistojen kidytto sddstdd tutkijaa aineiston kerddmisen vaivalta, jolloin
voimat voi suunnata tulkinnalliseen tyohén (Eskola & Suoranta 1998, 119). Tassi
tutkimuksessa kiytetty aineisto olisikin ollut liian laaja yksin pro- gradun aikana
kerattaviksi. Koska kiinnostuksen kohteeni lisdksi kivi yhteen ohjaajaltani saamani
aineiston kanssa, péditin empimdttd kdyttdd hyvikseni korkealaatuista ja luotettavaa
aineistoa. Alussa vieraan aineiston késitteleminen tuntui mahdottomalta, mutta
loppujen lopuksi nidin laajan aineiston kisitteleminen, jésentdiminen ja analysointi

pro- gradun yhteydessé on ainutlaatuinen kokemus.

Aineiston kisittely vei paljon aikaa. Syksylld 2000 saamani aineisto selkiintyi pikku
hiljaa kirjallisuuteen tutustumisen my6td ja aineiston rajaaminen helpottui, kunnes
vasta kesilld 2001 valitsin lopulliset otokset tutkimukseeni. Syrjdlin & ym. (1995,
125) mukaan aineisto on syytd rajata mahdollisimman pieneksi, jotta analysointi olisi
mielekéstd ja jirkevid. Talloin aineistoon péadsee syvemmille ja sen oppil tuntemaan
niin hyvin kuin mahdollista. Tutkimustyéhoni liittyvét ongelmat johtuivatkin litan
suuresta  aineistomdiristd, kunnes ymmirsin jittdd osan videonauhoista ja
haastatteluista suosiolla pois. Tutkimuksen aineistoksi valitsin 6 videnauhaa, joissa
kuvattiin historian opiskelua suomalaisista 1800-luvun yhteiskuntarooleista kisin.

Siten aineistoksi rajoittui yhteensé 10 oppituntia.
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Aineiston rajaamisen jdlkeen pyrin tutustumaan aineistoon entistd syvemmin ja
saamaan slitd yleiskuvan. Kun aineistoa kélydain systeimaattisesti ldpi, etsitddn siitd
yhtéldisyyksid ja eroja, puhutaan koodauksesta, luokittelusta tai tematisoinnista
(Synjdla & ym. 1995, 127). Aﬁalysoinnin helpottamiseksi aineisto on ikddn kuin
pilkottava helpommin tutkittaviin osiin. Erottelin oppitunneista kategorioita, osia,
joissa opettajan ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta oli selvisti analysoitavissa.
Kategoriat pohjautuivat teoriaan: Mercerin (1995) kuvaamiin puheenstrategioihin ja
Mercerin & Fisherin (1997) ajatuksiin opetuskeskustelun tavoitteista. Niin ollen
tutkimukseni sisédllonanalyysi sisiltdd Bogdanin ja Biklenin (1992, 167- 172)
kuvaamia strategiakategorioita (Strategy Codes). Koska tutkimuksessa myds
selvitetdéin tutkittavan opettajan kisityksid tutkimusympdéristostd, olen kiyttanyt
aineiston késittelyssd rutkittavien ndkokulma -kategoriaa (Perspectives held by
Subjects) ja prosessikategoriaa (Prosess Codes) tutkiessani tutkimusaiheen eli
kyseisen opetusprojektin vaiheita ja tulkitessani projektin toteuttamista. (Bogdan &
Biklen 1992, 169- 172. ) Haastatteluja kategorioin myds teorian tarjoamien
luokituksien avulla: projektin  toteutumista analysoitaessa kéytin kriteereind
yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamista koskevia Johnsonien (1994, 51)
kuvaamia periaatteita. Teorian merkitys aineiston luokitteluvaiheessa tuntui oleellisen
tarkedltd. Se tarjosi “tarttumapintaa”, mikd auttoi pddttdmadn, mitké asiat aineistossa
ovat merkityksellisid eli mitkd keskustelut ja puheenvuorot ovat jollain tapaa

luokiteltavissa.

Videonauhojen analyysin apuna kdytin aineistosta jo aiemmin tehtyjé litterointeja.
Pelkkid litterointeja lukemalla aineistosta ei kuitenkaan saa riittdvin selkedd kuvaa.
Litterointien ja videoiden yhdistdiminen kokonaisuuksiksi olikin analysoinnin
kannalta oleellista. Valmiin tutkimusaineiston tulkinta ja analysointi ei siis ole
helppoa, kuten alussa voisi luulla. Se ei ole mikéidn kertasuoritus, vaan tutkijan on

“seurusteltava’” aineiston kanssa kylldstymiseen asti.
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6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen kaltaisessa tilanteessa, jossa selvitetdin opetuksen kehittimistd ja
Jérjestiimistd tietyissd olosuhteissa ja tietyn oppilaskunnan toiminnan tuloksena, on
tutkimustiedon luotettavuuden perustelu yhtd vilttdimétontd kuin missd muussa
tutkimuksessa tahansa. Tutkijan tehtdvd on aina vilittdd tutkittavasta kohteesta
autenttista tietoa. Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa huomio on kiinnitettdvi

tutkimuksen reliabiliteettiin ja validiteettiin eli toistettavuuteen ja pitevyyteen.

Tutkimuksen reliabiliteetti tarkoittaa sitd, ettd toinen tutkija voi p#éstd samoihin
tuloksiin. Tutkimuksen tarkoitus on luoda korkea reliabiliteetti eli tulosten et haluta
olevan sattumanvaraisia. Laadullisen tutkimuksen yhteydessd on siis kyse analyysin
toistettavuudesta.  (Uusitalo 1995, 84.) Tutkimuksen toistettavuutta helpottaa
pyrkimys mahdollisimman yksiselitteiseen tulkintaan. Yksikin poikkeus kumoaa
sddnndn ja osoittaa, ctti asiaa pitdd miettid uudelleen. Kaikkia tyydyttivin ja
aineistoa aukottomasti kuvaavan analyysin tekeminen pro gradu- tutkimuksen
puitteissa on kuitenkin mahdotonta. Tutkimuksessa on kuitenkin kéytetty tiiviisti
teknisid apulaitteita kuten videointia ja mikrofoneja, mikd osaltaan parantaa
realibiliteettid. Lisiksi kokemuksia raportoidaan suorina sitaatteina ja niiden pohjalta
tehtyjd johtopdatsksid pyritddn peilaamaan mahdollisimman tarkasti teoriasta

nouseviin merkityksiin,

Tutkimuksen validiteetti tarkoittaa sitd, ettd tutkimusmenetelmé mittaa sitd, mitd on
tarkoituskin. Validiteetin arvioiminen on mahdollista, kun mittaustuloksia verrataan
todelliseen tietoon ilmi6std. Sisdllonanalyysin yhteydessd mittauksista riippumatonta
todellista tietoa ei kuitenkaan ole kéytettivissd, eikd kvalitatiivisen aineiston
riittivyydelle 1oydy tilastollisen tutkimusken kaltaisia mittalukuja. (Uusitalo 1995,
84-85.) Kattava aineisto lisdd kuitenkin analyysin luotettavuutta. Tutkimuksessa
pyritidnkin osoittamaan etteiviit tulkinnat perustu satunnaisiin poimintoihin.
Validiteettid arvioitaessa on tirke#d myds pohtia sitd, missd méérin havainnot ovat
todellisuuden autenttisia kuvauksia ja missd médrin tulokset ovat verrattavissa toisiin

ryhmiin tai siirrettdvissi muihin olosuhteisiin. Tutkimuksessa kuvaukset ovat
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kuitenkin niin konkreettisia, ettd niiden perusteella projektin idea on siirrettdvissé

muille opettajille ja toisiin kouluihin.

Koska laadullisen tutkimuksen. lahtokohtana on se, ettd tutkija on tutkimuksensa
keskeinen tutkimusviline, on tutkimuksen luotettavuuden tédrkein mittari myds tutkija
itse. Luotettavuuden arviointi koskee siis koko tutkimusprosessia, tutkijan toimintaa
alusta loppuun. (Mikeld 1990, 53.) Sen vuoksi tarkat muistiinpanot tutkimusprosessin
kulusta ja sen eri vaiheista olisivat olleet tarpeen. Laadulliset tutkimusraportit
sisdltdvit yleensd paljon enemmén henkilokohtaista, tutkijan omaa pohdintaa, kuin
madrilliset tutkimukset. Yksi luotettavuuden kriteeri on lisdksi tutkijan uskottavuus.
(Eskola & Suoranta 1998, 211-212.) Mikili olisi ollut mahdollista tutkijan olisikin
kannattanut tarkistaa vastaavatko hdnen késityksensd ja tulkintansa tutkittavien
késityksid. Vaikka sisillonanalyysi ei ole varsinainen uuden tiedon keruumenetelma,
kirjallisuuskatsaus tuotti silti uutta tietoa tutkijalle itselleen ja mahdollisti siten

ammatillisen kehittymisen.
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7 TULOKSET

Tésséi luvussa paneudutaan tutkimustehtdviin mukaisten kysymysten ratkaisuun.
Aluksi keskitytddin kuvaamaan, miten opettaja ohjaa vuorovaikutusta erilaisissa
opetustilanteissa. Kuvaukset perustuvat suoriin lainauksiin, jotka on litteroitu
videonauhoilta. Teoreettisena tukena on kéytetty mm. Mercerin (1995) nakemyksid
opettajasta vuorovaikutuksen ohjaajana sekd Mercerin & Fisherin (1997) kuvaamia
puheen tavoitteita. Kohdassa 7.2 selvitetddn kyseisen yhteistoiminnallisen ja
tiectokoneavusteisen projektin luonnetta; projektin toteuttamista ja projektista saatuja

kokemuksia opettajan haastattelujen ja teorian pohjalta.

7.1 Opettaja vuorovaikutuksen ohjaajana

Yhteistoiminnallinen ja tietokoneavusteinen oppimisympdéristd edellyttdd opettajalta
kykyd ohjata oppilaiden vilistd vuorovaikutusta siten, etti he keskustellessaan
padsevdt ldhemmis haluttua  ongelmanratkaisua. Puuttuessaan oppilaiden
keskusteluun, opettajan tirkein viline on kieli ja puhe. Seuraavaksi pyrin
kuvailemaan ja selittimidn, millaisia opettajan kéyttdmdt puheenvuorot
yhteistoiminnallisissa, tietokoneavusteisissa oppimistilanteissa ovat ja mihin hén
niilld pyrkii. Vuoropuhelujen esimerkit ovat opetustilanteita, joissa oppilaat
tyoskenteleviat 2-4 hengen ryhmissd tietokoneen #ddressd tai opettajan antamien

tehtéivien parissa luokassa.
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OSIO |

1 opettaja (O): Okei. Alotetaan tdd tunti perinteiseen tapaan muistelemalla vihéin sitd, ettd missé
aiheessa sitd on viimeks oikeen liikuttukaan. Ja viime kerralla puhuttiin semmosesta maailmaa
mullistaneesta ilmiostid ku teollistumisesta. Kertokaapa jotain esimerkkejd vaikuttavista keksinndista.

Mites Matti?
2 Matti: Mikroskooppi.
3 Ville: No ne pysty kattomaan ne bakteerit siita sitte.

4 O: Ja? Esimerkiks. Mites - mikroskooppi ei sininsd liity teollistumiseen suoraan, mutta Ville, mitd

merkitystd mikroskoopilla silti saatto olla?

5 Joku: Ja sit ne oppi ymmiirtdméadn niita.
6 O: Veikko.

7 Veikko: Noniin se Koch (?) ja sit se toinen #ijd ne keksi ne bakteerit. Ettd ne on niitd taudin

aiheuttajia ja sit ne keksi niille kaikkia rokotteita.

Jatkuu...

Oppitunnin alussa oppilaat istuvat vield omilla paikoillaan. Yhteisen keskustelun
tarkoituksena on kerrata viimeksi opittua ja tehdd yhteenvetoja edellisen tunnin
atheista. Opettaja aloittaa keskustelun episuoralla kysymykselld, pyrkien siten
kerddmidn tietoa oppilailta (rivi 1), eli hdn kdyttdd Mercerin (1995) kuvaamaa
tiedonkerdcimisstrategiaa selvittddkseen oppilaiden ymmérryksen tasoa. Hén el
suoraan kerro itse, mitké asiat olivat viime tunnilla tirkeimpis, vaan antaa ainoastaan
aiheen (teollistuminen), josta haluaa oppilaiden kertovan. Téssd keskustelussa
opettaja toimii ldhinnd puheenvuorojen jakajana. Ainoastaan rivilld 4, hdn kiyttda
puheenvuoronsa oppilaan vastauksen tarkentamiseen tarkoituksenaan ohjata
keskustelua haluttuun suuntaan. Oppilaiden vilisestd yhteisestd ymmaérryksestd ovat
merkkind puheenvuorot, joissa toinen oppilas luontevasti jatkaa toisen oppilaan

aloittamaa vastausta (rivit 3, 5 ja 7). Roschellen ja Teasleyn (1992, 1995) mukaan
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tillaiset sosiaalisesti rakennetut tuotokset (socially distributed productions) ovat eris
keskustelun ~ keino  pdastd  yhteiseen  kiisitteelliseen  rakenteeseen  ja
tiecdonmuodostukseen. Vuorovaikutuksesta voi erottaa myds Mercerin ~ (1996)
kuvaamaa tutkivaa puhetta, | kuten vastavuoroiset tarkennukset- ja asioiden
selvennykset oppilaiden puheenvuoroissa osoittavat (rivit 3, 5 ja 7). Keskustelun
tavoilteet ovat yhtenevid Mercerin & Fisherin (1997) tavoitteiden kanssa; opettaja
sekd  selvittdd oppilaiden ldhikehityksen vyoshykkeen rajoja  ettd tukee

puheenvuoroillaan yhteistd tiedonmuodostusta.

0OSI10 2

... 8 O:Joo. Erkki.

9 Erkki: Eiks se ollu joku Kehruu- Jenni, joka... vai miké se oli...

10 O: Joo. Se liitty varsinaisesti tihin ite teollistumiseen. Jatkatko (sanoo jollekin viittaajalle)?

1l Joku: Niin ettd jos tuli ne hyvit koneet ja sitte ei tarvittu tydntekijoitd endd niin paljoo. Tota sit tuli

paljo viel tehtaita...

12 O: Joo. Entds sitten?

13 Kaksi poikaa yhti aikaa: Hoyrykone.

14 O: A1 sori, tarkotin tonne taaemmas (kommentiksi eturivin vastaajalle).
15 Jukka: Hoyrykone.

16 O: Se oli toinen. Entds Maija?

17 O: Mitds silld hoyrykoneella mahto olla sitten - mitds hyotyd siitd mahto ola? Mika teki siitd

jotenkin tarkeen? Tiina.
18 Tiina: No ne koneet liikku tai jotenkin se sai jonkun jutun liikkuun. En méd muista, mik4 se oli.

19 Joku: Jotenkin se energia.
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20 O: Joo. Liikkeelle saatiin. Miia.

21 Miia: No se sddisti energiaa ja ... sitd pystyttiin kéyttdsin laivoissa ja junissa ja kaikenlaisissa

pikku...
22 O: Kylld. Oisko vield jotain nidkokulmia?
23 Satu: Yks ettei tarvittu niin paljon niinku ty6ntekijoit4, koska se teki se hoyry sillee niinku...

24 O: No jos me nyt oikein niputettas, ettd mikd kaiken timmdsen teollisen edistyksen suurena
seurauksena vois olla, niin mitd si vastaisit? Kaikki ndd keksinnét, uus tieto, uuet laitteet. Tos jo yks
timmdnen aika laaja seuraus tulikin, ettd ihmiset jdi osa vihdn niinku vaille tyotd, et niit ei endd
tarvittu niitd perinteisid ammatinharjoittajia. Mut oisko vield jotain muuta? Ylip4dtiddnhin timmonen
kaikki tehokkuus ja tuottavuus lisdinty. Ja siitd saatto seurata my®ds se, etti kaupasta sait ostaa
flanellipaidan paljon halvemmalla kuin sitd ennen. Mut palataan ndihin teemoihin myshemmin. Miki

oli muuten se maa sitten, jossa nid kaikki suuret keksinnét - teolliset suuret keksinnot tehtiin? Jukka.
25 Jukka: Olikse Iso-Britannia vai Englanti?
26 Joku: Sama.

27 O: No ei se ihan sama asia - voiaan puhua ihan kummasta tahansa. Et [so-Britannia tarkottaa sitd

koko valtiota.

Sen lisdksi ettd opettaja jakaa puheenvuoroja, hdnen tehtdvinsi on ohjata keskustelua
tarkoituksenmukaisilla vastapuheenvuoroillaan. Keskusteluosiossa 2 opettaja pyrkii
tukemaan oppilaiden omaa ongelmanratkaisua sen sijaan, ettd antaisi heille valmiita
vastauksia (rivit 17 ja 22). Kun opettaja haluaa korostaa vastauksen oikeellisuutta,
mutta huomauttaa, ettéi vastaus ei silti ole tdydellinen, hdn kéyttdd ilmaisua “se oli
toinen”, jddden sitten odottamaan oppilailta lisdvastauksia. Rivilld 17 opettaja esittdd
oppilaan vastaukseen liittyvin tarkentavan lisdkysymyksen, jonka tarkoitus on
johdattaa keskustelua syvemmiille haluttuun teemaan ja saada oppilaat pohtimaan
syy- seuraussuhteita. Muotoillessaan uudelleen (rivi 20) ja tarkentaessaan (rivi 27)

oppilaiden vastauksia, opettaja puuttuu keskusteluun tavalla, joka auttaa oppilaita
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kiinnittim#in huomionsa tirkeimpiin asioihin ja edistdd muistijélkien syntymisti.
Opettaja  kdyttdd Mercerin oppilaan puheeseen vastaamisstrategiaa, jonka
tarkoituksena voidaan my0s pitdd yhteistd tiedonmuodostusta. Oppilaiden
puheenvuoroihin annettu palauter rohkaisee heitd jatkamaan keskustelua (rivit 10, 12
ja 22) ja voimistaa tunnetta siitd, ettd oppilaat kantavat vastuuta oppimisesta yhdessi
opettajan kanssa. Hyvi ja kannustava keskusteluilmapiiri nékyy siten, ettd oppilaat
jakavat avoimesti mielipiteitdén; jo pelkéstdén opettajan epdsuora kysymys, kuten
“entds sitten” tai “oisko vield jotain ndkokulmia” riittdd keskustelun eteenpdin
viemiseksi. Rivilli 24 opettaja kiyttdd puheenvuoroaan kootakseen keskustelun
ydinasioita sekd syitd ja seurauksia siten, ettd asiat yhdistyvit helpommin
arkieliméin ja oppilaat innostuisivat pohtimaan asioita edelleen. My&s Moschkovich
(1996) on osoittanut tutkimuksissaan, ettd vaikeiden asioiden ymmértdmisti
helpottaa, jos asioista pyrkii etsiméin arkipdiviisid merkityksid. Koska opettaja lupaa
palata asiaan myShemmin, oppimisesta muodostuu ketju, jossa uusia asioita ja
nikokulmia yhdistelldén jo aiemmin pohdittuihin asioihin. Strategian avulla opettaja
pyrkii tukemaan itse oppimisprosessia, mikd Mercerin ja Fisherin (1997) mukaan oli

kolmas tirked vuorovaikutuksen tavoite.

Myds seuraavassa keskusteluosiossa 3 esiintyy tutkivaa puhetta. Keskustellessaan
teollistumisen vaikutuksesta oppilaat perustavat puheenvuoronsa edellisiin ajatuksiin
ja esittiviit lisiviitteitd aiempien tueksi (rivit 5, 6). Opettajan tehtdvénd on parhaansa
mukaan selventd# oppilaiden ajatuksia kaikkien ymmdrrettévaksi (rivi 11) ja edistda

yhteistd neuvottelua (rivit 3 ja 7).

OSI0 3

1 0: Jes. Ville, laitetaan nuo yl6s. Elikd jatketaan tuon piirroksen pohjalta nyt muistinpanojen tekoo. Poimikaa

tuolta taululta. Voisko joku keksia mitd muuta seurausta télla kaikella on? Miialla on joku ehdotus.
2 Miia: No jotkut ihmiset rikastu ja jotkut kdyhty. (Suunnilleen nain)

3 O: Kuka vois kéyhtyd?
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4 Miia: No jotkut, joifta !éﬁtee talot pois ja.... muutti teollisuusalueilte... (ei saa selvaa)
5 Joonas: Maanviljelijat.
6 Joku: Kuitenkin jotkut on tehny ennen niinku kaikki tyt kasin, ni... (ei saa selvad)

7 0: Mm, 148 on ihan hyva huomio. (opettaja kirjoittaa taululle) Voisko joku muu hydtya kuitenkin vield ku toi
tehtaan omistaja? Maanviljelija se ei ois, mutta voisko se olla mu - tai en ma tiia, voi ehka tietyissa tapauksissa

viljelijakin hydtya. Mut kukas, mimmoset ihmiset? Oliko Veeralla joku ehdotus?

8 Veera: ... varmaan tommosesta tehtaasta ihmiset saa tydtékin. Etta tuota teollistuminen tyollistaa aika paljon...

(ei saa selvaa)
9 O: Kylla, oot varmasti oikeessa.
10 Joku: ... varmaan ne on halvempia sitten ne, mitka on tehtaan ... (ei saa selvaa)

11 O: Katos, tuokin ol tosi hyvé huomio. Laitetaas tdnne uudet tydpaikat. Eli se tuotteiden halpuus, minka
mainitsit, se taas perustuu siihen, ettd niita tehdan nopeemmin ja tehokkaammin. (opettaja kirjoittaa taululle)

Noniin, siefld on nyt vahan ylimaarasia juttuja. Toivottavasti ootte ihan tiukasti asiassa.

Edellinen keskustelu etenee oppilaiden ehdotuksien ja vastauksien varassa. Opettajan
kysymys on avoin, eiki siihen siis ole yhtid ainoata oikeaa vastausta. Oppilaiden esille
tuomat asiat elvit vilttimiéttd ole niitd, joita opettaja itse odotti, mutta ne ovat merkki
siitd, ettd oppilaiden omassa gjattelussa on tapahtunut muutoksia ja ajatukset ovat
todella itse tuotettuja. Avoimet kysymykset tukevat hyvin oppilaiden yhteistd
tiedonmuodostusta, mistid esimerkkind ovat rivit 4,5 ja 6. Se mihin opettaja itse
kysymyksellddn alun perin pyrki jdd epéselviksi, mutta todennidkdisesti hénelld

kuitenkin oli tavoitteena tietty ymmaérryksentaso, jonka oppilaat saavuttivat.

Seuraava esimerkki on oppitunnilta, jossa ei tyoskennelld tietokoneella. Oppilaat
tyoskentelevit yhteistoiminnallisesti pienissd ryhmissd yhteisten tehtdvien parissa.
Keskusteluosion nro 4 tarkoitus on selvistd ohjeellinen. Opettaja jakaa oppilaat
ryhmiin ja tukee ryhmiiprosessin syntymistd antamalla ryhmille valmiit tehtivit,

joilla keskustelu uusissa ryhmissd pddsee helpommin alkuun. Jotta jokainen oppilas
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padsee kehittymiin omalla lihikehityksen vydhykkeen tasollaan ja keskustelu
ryhmiissi alkaa sujua yhteisen pdéiméérin hyviksi, on hyvi, ettd opettaja on tehtidvid

ja ryhmid muodostaessaan huomioinut oppilaiden taitotason.

OSI0 4

1 O: Ne on osittain erilaiset ku viimeks, ei paljoo. Ma luen, ketka on tdndan yhdessé tehtavien takia. Eli voitte siina
ryhmassa viela vahan funtsia, ettd ketds me nyt taas oltinkaan ja mimmosta vakee. Ja mé jaan tehtdvapaperit.
{Oppilaat juttelevat, opettaja odottaa, etta he hiljenisivat) Noni. Ku ootte siind porukassa ensin kattonu, mika tén
paivan homma onkaan, istutte siin& pdytien déressa vield vahan aikaa. Suunnittelette ensin hyvin tyon ja sit teette
ensin tehtavan, mika taalla paperissa on. Joonas.

2 Joonas: Joo.

3 O: Tuliks selvaks? Hyva. Sitten kun taa ryhmatyd on tehty, vasta sen jalkeen katotaan, mité postia sulle on tullu,

vastataan siihen. Ja jos ténkin tehtavén jalkeen vield jaa aikaa, sit voi lopputunnista joku lukea kokeeseen

lisatyona, jos satftuu silld tavalla kdymaan. Mut tdnaan sais toi Lasse, Joonas ja Pekka olla yhessa. Tulkaas...

Ryhmiityovaiheen aikana opettaja kiertelee ryhmiltd toiselle tehden havaintoja siit,
miten keskustelu ryhmissd etenee. Opettaja puuttuu keskusteluihin ainoastaan
vastatessaan aihetta koskeviin sisdltokysymyksiin. Seuraavassa osiossa nro 5
pienryhmikeskustelujen tuloksista tehdddn yhteenvetoja koko luokan yhteisen

keskustelun avulla.
OSIO 5

4 O: Mm, joo. Joo, hyva. Ckei, sinne on tullu jo monta hyvaa oivaliusta. Kuka kertos &aneen kaikille, mita on

paatelly tehtaan tarvitsevan? Hanna.

5 Hanna: No, ainakin sita tarvii tydntekijoita ja niita koneita.
8 O: Joo. (Kirjoittaa se tauluile). Vielako? Satu.

7 Satu: Raaka-aineita.

8 O: Raaka-aine. Entas viela? Miia.
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9 Miia: No, asiakkaita tai ihmisia, jotka kayttais sita, niita nauloja.

10 O: Tuokin on muuten tosi hyva huomio. Me voitais antaa sille nimeks kysynta eli joku tarvii ndita tuotteita.

(opettaja kirjoittaa taulufle) Onkohan jo kaikki? Joonas.

11 Joonas: No, siind tarvii varmaan ne koneet ja sitten tulta tarvii varmaan. Muuten ei kylld varmaan toimi. Ja

sahkoa.

12 O: Tulta, sahkoa. Siihen samaan nippuunhan vois laittaa myds tietylla tavalla ehk& samaan nippuun vois

niputtaa kaiken energian. Laitetaan vaikka semmonen kasite. Mita Pekka?
13 Pekka: Ei mitaan.

14 O: Ajaako se tulikin sinne. Oisko nyt jo kaikkee, mité tarvitaan? Eik6?
15 Matti: Raha.

16 O: Katos, sehan puuttuu. Me voitas antaa rahallekin sellanen nimi, jota siita kaytetdan tdammasessa. (Oppilaat
huutelevat ehdotuksia). Ei oo mammonaa eikd valuuttaa. Yleensa puhutaan padomasta, ku ruvetaan niin
sanotusti investoimaan johonkin koneisiin. {opettaja kirjcittaa taululle) Joko nyt on kaikki? Mut het, mita tuolla

tehtaassa sitten tapahtuu, et sieltd putkahtaa hihnan toisesta paasté ulos naufa?

Keskustelussa opettaja kiiyttdd useita puheenvuoroja kisitteiden maéérittelemiseen
(rivit 10, 12 ja 16). Selvid todisteita siitd, oppivatko oppilaat itsendisté
ongelmanratkaisua tiimiin keskustelun tuloksena, ei ole, koska opettaja puuttuu aika
voimakkaasti keskusteluun riveilld 10, 12 ja 16. On kuitenkin selvéi, ettd opettaja
pyrkii tukemaan oppilaiden konstruointia keskustelulla, koska késitteet “kysyntd”,
“energia” ja “piddoma” tulevat johdetuiksi oppilaiden puheenvuoroista, eikéd opettaja

tyydy ainoastaan luettelemaan kisitteita itse.
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OSI0 6
1 Matti: Oliks tuhatkaheksansataaluvulla ... tehtaita? Sahkojunia. (Suunnilleen ndin) -

2 O: No tota, se oli oikeestaan vasta sitten vuossadan vaihteessa. Etta jos pysyttds niinku alkupuolella, niin ei

sitten ihan vield.

3 Toni: Millon junat tuli?

4 0: No junat alko kylla jo tulla sitten heti ku tuo hdyrykone ruvettiin hy6dyntaan.
5 Pekka: Oliko muuten tuhatkaheksansataaluvulla noita vesivoimaloita?

6 O: Joo, niit on ollu. Mut niinkun sahkdd siis sindnsa niinkun e, ei oikeen kunnolla hyddynnetty ennenkd sitten

vuossadan vaihteessa. Mut sit se yleistykin hirveen nopeesti.

Keskusteluosiossa 6 oppilaat tekevit aloitteita kysymyksillddn ja opettaja toimii
ldhinnd tiedonjakajana. Yhteistoiminnallinen ja vuorovaikutuksellinen oppiminen
olisi tullut paremmin hyddynnettyd, mikili oppilaat ensin olisivat paneutuneet
esitettyjen kysymysten ratkaisuun yhdessd. Pienryhmétyoskentelyjen aikana opettaja
ohjaa oppilaita itseohjautuvasti hakemaan tietoa internetistd ja kirjoista. Téllaisia
keskusteluja, joissa opettaja antaa suoria vastauksia, oli aineistossa ainoastaan
marginaalinen médrd. Oppilaat esittivit téllaisia oppiaineksen sisdltéon liittyvid
kysymyksid tyoskennellessiiéin tietokoneella ja kun tarvitsivat apua samaistuessaan

1800- luvun rooleihin.

Mercerin (1995) mukaan puhe on viline selvittidd oppilaiden ajattelua. Seuraavassa
keskustelussa oppiminen etenee oppilaiden varassa. Opettaja on antanut
piirrostehtivin, jonka avulla oppilaat pohtivat teollistumisen vaikutuksia. Vaikka
opettaja el vol etukiiteen tietid, mitd oppilaat ajattelevat, hidn kuitenkin jéttdd aiheen
kisittelyn oppilaiden piirrosten varaan. Opettaja siis luottaa sithen, ettd
keskusteluvuorojen sisilté mydtivaikuttaa yhteisen tiedon rakentumiseen. Kun
keskustelu piirroksista alkaa, se on p#dasiassa opettajan ja oppilaiden vilistd

vuorottelua. Rochellen ja Teasleyn (1992, 1995) mukaan vuorottelu (turn- taking) on
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oleellinen rakentavan keskustelun piirre. Keskustelun tuloksena opettaja saa tietoa
oppilaiden ennakkokisityksistd ja johdattaakin niiden pohjalta oppilaat seuraavan

kysymyksen pariin (rivi 19).

OSIo 7
(opettaja kiertelee luokassa ja tutkii oppilaiden t6ita)

1 O: Tuo on muuten hyva huomio, mita tapahtu. Ni jossain alueiltahan niin maisema tuli ihan mustaks noesta ja

kaikki vihree lakastu. Joo.Miettikaés, mita seurauksia silla tehtaalla vois olla maisemaan.

2 Toni: Taloja ja muuta.

3 O: Tyotaisten asunnot, joo. Entas viela?

(opettaja kavelee eteenpain)

4 0. Niin, siin on tehdas ja sit sul on tydlaisia siella, kaivos. Tekin voitte miettid, ettd mitd seurauksia sillé tehtaalla
on ympdristéonsa, muita. Tuo on ihan hyva huomio, et niita ty6laisia tulee. Usein tehtaitten ympérille nous ihan
kylia ja hyva ettei kaupunkeja.

(opettaja kavelee eteenpéin)

5 O: Joo. Sehdn on oikeen vdhemman kodikasta, mustaa ja nokee, hieno pilvi. Noniin, keskeytetdan tekemista
sen verran, eltd ootte kaikki kuulolia. A&, voitas vihan jakaa ajatuksia siitd, ettd mitd sinne kylaan nyt tulikaan
sitten loppujen lopuksi rakennettua. Kertokaas, mita sinne nous. Mité rakensit. Minna.

6 Minna: Varmaan aika paljon niita taloja, koska ne tydlaiset voi muuttaa niihin.

7 0: Hyva. Tydlaisten asunnot. Viela? Satu.

8 Satu: Se iso tehdas, sit siella oli junarata.

9 0: Joo. Mita kaikkee silla rautatietla tai raiteilla kuljetettiin? Esimerkiks. Toni.

10 Toni: No kaikki ta tavara sieltd kaivoksesta ja sitte vaikka semmosta ... En mina tieda. (kaikesta ei saanut

selvad)
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11 O: Rautateita tai siis kiskoja osattiin kayttaa kaivoksissa jo ennen ku ol keksitty hdyryvoimaa kuljettaan niita
vaunuja, et sielld kiskot yleisty hyvin aikasin ihan tammésin manuaalista voimaa kéyttéen. Sitten tuli junatkin aika

pian. Enta viela? Veera.
12 Veera: Sitten se kaivos ja tota muutenkin niinkun ma piirsin tAnne noita saastepilvia.
13 O: Joo, hyva huomio.

14 Veera: Ja muutenkin, ettd kaikki ku taalla on pari puuta, ettd niitdkaan ei varmaan enaé kauheesti ollu siella.

(Suunnilleen ndin, vaikea kuulla)

15 0:Taa toiminta ofi aika saastuttavaa. Sonja.

16 Sonja: Jotain koneita varmaan kaivoksessa. (Suunnilleen néin)
17 O: Mm, entas Miia?

18 Miia: No tosta tai siitd tehtaasta laskis tommosia saasteista sinne jokeen. Ja sitte ettd nuo kaksin puuta, mitd

on tuolla pystyssa, niin méa oon laittanu tommosia &ijid hakkaamaan niita alas silleen.

19 O: Ahaa. Ite asiassa ky! tuo luonnon muutos on yks ehka rajuimpia teollistumisen seurauksia. Me voitaskin -
tytdt - tosta teij@n piirroksen pohjalta johtaa nyt tarkeitd ajatuksia t&hén kysymykseen. (opettaja kirjoittaa taululle;

ei ndy nauhalla) Laitetaan paallimmaiseks teemaks se saastuminen.

Huomioitavia asioita opettajan ja oppilaiden vilisistd keskusteluista

Keskusteluosiot 1- 7 ovat esimerkkejéd siitd, miten opettaja pubeellaan voi auttaa
yhteistoiminnallisen tydskentelyn sujumista ja yhteisen tiedonmuodostuksen
kehittymistd luokassa, jossa opiskelun vilineend kiytetdén tietotekniikkaa. Toisin
kuin perinteisessid opettajajohtoisessa luokkahuonekeskustelussa, vuorovaikutus
etenee pitkilti oppilaiden mielipiteiden ja kysymysten varassa. Opettajan tehtdvd on

tarjota oppilaille kognitiivista tukea, jotta oppilaat pddsevit omalla ldhikehityksen
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vyshykkeelldin etenemiiéin kohti yhteistd ongelmanratkaisua. Maybin (1992, 188)
kilyttdd kasitettd “scaffolding” tarkoittaessaan aikuisen ohjausta, jonka turvin lapsen
ongelmanratkaisukyky kehittyy niin, ettd hdn lopulta suoriutuu téhtéivist%i my0s ilman
ohjausta. (Mercer & Fisher 1997, 19.) Kyse on oppimisen ohjaamisesta kielen ja
vuorovaikutuksen avulla. Esimerkkien avulla olen pyrkinyt selvittimdidn opettajan
kidyttamid puheenstrategioita eli tapoja, joilla hin ohjaa vuorovaikutusta ja oppimista.
Edellisissd  keskusteluissa opettaja puuttui  keskusteluihin  valikoidusti mutta
médritietoisesti. Useiden puheenvuorojen tarkoituksena oli keritd tietoa oppilailta.
Sen lisdksi opettajan puheenvuoroista merkittdivd osuus koostui oppilaille
suunnatuista  vastapuheenvuoroista, joissa opettaja laajensi, tarkensi ja
uudelleenmuotoili oppilaiden vastauksia. Koska voidaan olettaa, ettd opettajan
puheenvuoroja yleensii ohjaavat tietyt tavoitteet, myss tdssd tutkimuksessa pyrittiin
lisdksi selvittdimédn, mihin opettaja puheenvuoroillaan pyrkii. Lyhyesti voidaan
todeta, etti keritessdiin tietoja oppilailta opettaja pyrki selvittiméin oppilaiden
tietotasoa voidakseen suunnitella tulevia tehtdvid ja saadakseen tietoa oppilaiden
oppimisen etenemisestd. Opettaja pyrki siis méddrtietoisesti selvittdméin oppilaiden
lihikehityksen vyohykkeen tasoa. Oppilaiden puheeseen vastatessaan opettajan
pyrkimykseni voidaan pitdid yhteisen tiedonmuodostuksen ohjaamista eli hin pyrki
tukemaan yhteistoiminnallisen, vuorovaikutuksellisen oppimisen etenemistd omien

tavoitteidensa mukaisesti.

Tutkimuksessa esiinnostetut luokkahuoneen vuorovaikutustilanteet ovat esimerkkej
opettajan ja oppilaiden viilisestd vuorovaikutuksesta. Perinteisen asymmetrisen ja
opettajajohtoisen luokkahuonekeskustelun sijaan olen pyrkinyt tuomaan julki
keskusteluosioissa 1-7 sellaisia vuorovaikutustilanteita, jotka edustavat Wegerifin
(1996) korostamaa IRFD- mallia. Siind perinteisen I-R-F (Initiation, Response,
Feedback) -keskustelun lisiiksi tarjotaan mahdollisuuksia my0s oppilaiden viliselle
kommunikaatiolle ja yhteiselle tiedonrakentelulle. D tarkoittaa oppilaiden
puheenvuoroja, joita tutkimusluokassa esiintyikin paljon. Koska oppiminen etenee

parhaiten laadullisen kommunikaation avulla, opettajan on teknologia-avusteisissa

oppimisympiristdissi luotava mahdollisuuksia Mercerin (1994) kuvaaman tutkivan
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puheen kehittimiseen. Siihen opettaja pyrki kiyttdmilld tarkoituksenmukaisesti
edelld esiteltyjd puheenvuorojaan. Myds projektin suunnittelun ja toteutuksen on
perustuttava siihen, ettdi oppilaat voivat konstruoida tietoa yhdessi. Niitd kdytdnnon

ratkaisuja selvitetdidn seuraavaksi.

7.2 Yhteistoiminnallisen, tictokoneavusteisen projektin haasteet

Tdssd  jaksossa  paneudutaan  toisen tutkimusongelman selvittelyyn.
Yhteistoiminnallinen ja tietokoneavusteinen oppiminen edellyttdd muutoksia
perinteisissd opetusjirjestelyissi ja — kiytdnteissd. Toisen tutkimusongelman taustalla
ovatkin opettajan ja oppilaan tyohon sekd oppimisympéristoon kohdistuvat haasteet.
Haastatteluaineistojen analyysin avulla pyrin kartoittamaan niitd k&ytdnnon
ratkaisuja, joita yhteistoiminnallisessa, tietokoneavusteisessa oppimisymparistossi
opettajalta vaaditaan sckii pohtimaan tietotekniikan kiyttGonottoa ja sithen liittyvdd

problematiikkaa. Analyysin apuna kiytin seuraavia kysymyksié:

a) Miten opetusprojekti toteutettiin?
b) Minkilaisia kokemuksia opetusprojektista saatiin eli mitd positiivisia piirteitd

opiskelulla opettajien mielestd oli ja minkélaisia ongelmia koettiin?
7.2.1 Projektin toteuttaminen
Projektin taustoja

Teollistumisen aika -niminen historian opetusprojekti toteutettiin kahden keski-
suomalaisen koulun ja kahden seitsemidnnen luokan yhteistyona. Projekti kesti viisi
kuukautta ja mukana oli 35 idltddn 13 -vuotiasta lasta. Projektin suunnittelivat
kyseisten luokkien historian opettajat, joilla molemmilla on vdhintddn kolmen vuoden
kokemus opetustyostid. Téssd tutkimuksessa mukana ollut opettaja on samalla
luokkansa luokanvalvoja ja tuntee oppilaansa hyvin. Oppilaat pitivit yhteyttd

toisiinsa luokkien sisiilli ja niiden vililld verkossa olevan keskusteluympériston
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avulla. Siten oppilaiden vililli esiintyi sekd viestien vilitykselld tietoverkossa

tapahtuvaa yhteistoimintaa ettd luokissa tapahtuvaa vuorovaikutuksellista yhteistyota.
Projektin aloittaminen

Projektin suunnittelu kiynnistyi yhteistyossd toisen opettajan kanssa. Projektin aikana
yhteydenpito toiseen opettajaan oli kuitenkin vihiistd ja opettaja suunnitteli omien
tuntiensa tehtivit melko itseniiisesti riipuen siitd, miten tydskentely tunneilla eteni.
Kiytinnossid projekti eteni luokkien omassa tahdissa. Opettajan mielestd tehtdviit
kuitenkin kannattaisi suunnitella yhdessd.  Yhteisten tehtdvien avulla myos
oppituntien aiheet nitoutuvat yhteen, mikd taas voi helpottaa oppilaiden valistd
yhteistyotd. "Oo, chki se ei tissd oo sillee haitannu, et meil on ollu omat
kokonaisuudet tddlld, et me ei oo menty ihan samassa, et ei ois tarvinnu esimerkiks
kattoo, ettd tuleeko jotain hassua pddllekkdisyyttd tai mustia aukkoja tai. Ndin kun
kouluilla on cri roolit ja niinkun ja se on osa sitd normaalia opetusta, niin ei se 00

sindnsd haitannu. Mut tehtdivdt ehkd kannattas tehd yhessd.”

Tavallisiin  oppitunteihin  verrattuna tietotekniikkaa sisdltdvd projekti onkin
“tyolddmpi vaihtoehto, jo tekee huolella kysymyksid, valmistelee, hakee materiaalia”,
kuten opettaja asian ilmaisi ja sen vuoksi yhteistyd toisen opettajan kanssa on eduksi.
Projektin suunnittelu yhteistoiminnallisten periaatteiden mukaan vaatii niin paljon
suunnittelua, ettdi se¢  opettajan  kéytettdvissd olevan ajan puitteissa olisi
todellisuudessa ollut mahdotonta toteuttaa. ”Ft mulla vihan niinkun vdlilld katoskin,
et hetkinen, et missés olluan menossa. Et nyt jalkeenpdin on ollu nautittavaa ottaa
lukujdrjestykset esiin ja suunnitella véhdn, ettd mitd tehddn millonkin. ”Opettajien
onkin syytd muistaa, ettd oppilasldhtéinen projekti eldd kokoajan, eiké sité siki voida
suunnitella tarkasti ja pitkdjaksoisesti etukédteen. Tavoitteet onkin pidettivd sen

vuoksi koko ajan mielessi.



58

Projektin tavoitteet ju yhieistoiminnallisen oppimisen periaatteiden toteutuminen

Teollistumisen aika -projektin yhtend tavoitteena oli opettaa oppilaita ottamaan
oppimisesta eritavalla vastuuta kuin tavallisilla oppitunneilla. Johnsonit (1994)
korostavatkin  yksilollistd ~ vastuuta  yhteistoiminnallisen oppimisen  yhteni
kulmakivendi.  Yksilollinen vastuu tietokoneen diressd tyOskennellessid on
vilttimétontd, koska opettaja ei ehdi ohjaamaan kaikkia yhtd aikaa.
Yhteistoiminnallisuudessa on Johnsonien (1994) mukaan tiarkedd my6s mahdollisuus
vuorovaikutteiseen  viestintddn.  Tietokone viestimend ja  verkkopohjainen
keskusteluympiiristé mahdollistaakin viestinnédn oppilaiden kesken tavalla, joka tukee
hyvin myds muita projektin tavoitteita; ajattelutaitojen kehittdmistd ja tiedon

2

soveltamista. "Ad, chkd timmonen kaunis tavote ja haave ollu se, eftd oppilaat oppis
Jjotain siitd, ettd mimmosta tdmmdénen inhimillinen toiminta on, mikd historiaa
PYOrittdd ja pidn tosi tdrkeind kdsitteitten oppimista, kdsitteiden hallintaa. Ja md
tarkotan  kdsitteill  nyt  semmosia laajoja  asiakokonaisuuksia,  vaikkapa
teollistuminen. Et oppilaille tulee semmonen laaja kuva siitd, ettd mitd edellytyksid

silld on, mitd siind tapahtu, mitd siitd seuraa. Tai yhteiskunta - sana ehkd vois olla

vks semmonen, joka tulee rivien vdlistd opituksi. Sddty. Semmosia.”

Toisten viesteihin vastaillessaan oppilaiden on jatkuvasti yhdisteltdvi opittuja asioita
ailemmiin opittuun ja sovellettava yhteiskunnallista tietdimystddn 1800- luvulle
sopivaksi. 7 Lt mitdidin niinkun hirveen hienoja ja pitkdlle menevid tavotteita ei tullu
tehtyd. FEli ehkd yks semmonen keskeisempid oli, ettd ymmdirtds jotenkin tdstd
historian lainalaisuuksia ja ettd jos verrataan siihen viime talven kokemuksiin, et
pdidistdcin ylipdcdtdcdn paljon pidemmdlle. Ja md aattelin, ettd tdd saa rakentua meijdn
fekemisen pohjalta koko ajan. Ettd asetin, jos ei ajatella nyt sitd, ettd mitd oppilaat
oppii ithan tiedollisesti, niin tiimmaoseks tekemistavotteeks laitoin, ettd sieltd opitaan
soveltaan sitd tictoo ja tekeen kunnollista jilkee, et se tyomoraali olis kova. Ja yhtendi
taka-ajatuksena (dlli luokalla oli myés sitten tdd toinen toistensa kanssa tekeminen.
Et chkd md halusin heitd opettaa myds sit tdmmoseen kurinalaseen itsendiseen

’

tydskentelyyn,  antaa  mahollisuuden.”  Haastatteluista et ilmene, onko
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yhteistoimimmalliécn oppimisen toteuttaminen Johnsonien (1994) periaatteiden
mukaan opettajalle tar oppilaille ennestddn tuttua. He ovat kuitenkin olleet jo
atemmin mukana tictokoneavusteisessa mutta pienimuotoisemmassa projektissa.
Tilanteessa, jossa seki yhteistoiminnallisuus ettd tietokoneen kiyttd ovat oppilaille
uusia  opetusmenetelmid, on tavoitteet syytd asettaa titdtkin  projektia

realistisemmiksi.

Projektin etenemisen kannalta oli d4rimmdisen tidrkedd, ettd jokainen oppilas vastasi
omiin viestethinsi, osallistui ja sitoutui ty6skentelyyn. Néin ollen projektissa mukana
olleiden oppilaiden vililld oli erittdin vahva positiivinen keskindinen riippuvuus,
miké Johnsonien (1994) mukaan on yhteistoiminnallisen oppimisen térkein edellytys.
Oppilaat hyotyivit konkreettisesti toistensa viesteistd; toisen luokan oppilaat
opiskelivat saamiensa viestien vilitykselld asioita englantilaisesta 1800 -luvun

yhteiskunnasta ja toinen luokka suomalaisesta 1800 -luvun yhteiskunnasta.
Tehtdavien suunnittelu

Opettajan rooli projektin toteuttamisvaiheessa liittyi vahvasti tehtdvien suunnitteluun.
Tunneilla saatu informaatio oppilaiden tydskentelyn etenemisestd ja tuotosten
mdéirdstd ja laadusta ohjasi pitkdlti sitd, millaisia tehtdvid opettaja tunneille
suunnitteli. Projektin etenemisen kannalta hyvit tehtdvit ovat a ja o. On syytid
muistaa, ettd vaikka tehtévit olisivatkin opettajan valmiiksi suunnittelemia, oppilaat
kantavat silti pédiivastuun oppimisesta tyoskennellessdédn yhdessd. Mikili opettaja
kdyttdd valmiita tehtiivii, on niiden huolellinen sisélléllinen suunnittelu erittdin
tarkedd, jotta oppilaat pystyviit toimimaan omien taito- ja tietorajojensa rajoilla,
oppimaan toisiltaan ja kehittimiin omaa asiantuntijuuttaan. (Johnson & ym. 1994.)
Tarkkojen ohjeiden avulla opettaja voi myos ohjata tydskentelyéd itsendisempéin
suuntaan. "Joo, md oon huomannu, etld jos ohje on niinkun selvd, et siitd heti hokaa,
eltd okei, md teen ndin ja tin kanssa, niin se alkaa se tyo sitten sujua. Ettd jos ne on
kovin epdmdicirdset ja levillddn, niin siind opettajaa pyydetddn apuun sitten joka

koneella, etti mitd tdd vois mun kohalla tarkottaa nyt.”
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Tutkimuksissaan Slavin (1989 - 1990) on osoittanut, ettd huolellisten ja tarkoin
suunnattujen ohjeiden avulla yhteistydlld saavutetaan parempia tuloksia, kuin
perinteisilli  metodeilla. My6s Palincsarin (1992) mukaan éhjeiden merkitys on
erityisen  suuri  yhteistoiminnallisessa oppimisessa, jossa tavoitteena on
itseohjautuvuus. Tehtdvien suunnittelua helpottaa hyvi oppilaantuntemus ja tieto
oppilaiden ennakkokisityksistd. "Joo, sitd mitd on tehty niin alussa md muotoilin ne
tehtdivdt ihan sillee, et md mietin, et kuka tekis kenen kanssa. Than ketkd roolihenkilot
pystyy oleen yhessd ja siis roolista kdsin pystyy. Sitten md mietin oppilaiden
henkilékemian  ja koska mulla  on samaan aikaan ollu  menossa  ndd
vanhempaintapaamiset niin md koko ajan tdssd katon sitd, ettd kuka tekee kenen
kanssa ja md oon vdlilld sotkenu kaverikuvioita ja sen takia tddlld on ollu valilld
ehkd vihdan epdloogisiakin ratkasuja. Md oon ottanu huomioon, ettd kuka on kuka
ihan oikeessa climdssd. Ad, ndd ekat tehtivdt tosiaan valmisteltiin kohtuullisen
huolella. Olet se ja se. Suunnittele tdmdn ja tdmdn henkilon kanssa joku tuotos,
vaikkapa, et mimmoset Suomen kouluolot on. Ad, ldhetd viesti Englantiin sille ja sille
Ja tiedustelkaa haneltd (dtd ja tdtd, et se oli tdmmonen aika kidestd kiinni pitdva

)

tehtdvd. Ja tid tavallaan niinkun anfo sen mallin, etid miten mennddin eteenpdin.’

Projektin tehtdvid suunniteltaessa opettaja pyrki huomioimaan myds oppilaiden
persoonallisuuden ja kiinnostuksen kohteet. “Otin huomioon jotain tehtdvid antaessa,
eltd jos md pidin jotain jollekin vihdn ehkd lilan vaativana, ettd ketkd minun
mielestd oli tallasia kdsitteellisici tyyppejd, niin md pyrin antaan vihdn hankalamman
tehtivin sillon alussa ja sitten otin huomioon, et kuka on kenen kaveri ja kenen md
soisin olevan toisen kanssa, ni katoin, ettd mitd tapahtuu, kun ne tekee yhessd.”
Sosiaalisten ryhmitydtaitojen huomioiminen onkin Johnsonien (1994) neljés
yhteistoiminnallisen oppimisen periaate, jota opettaja tdssd projektissa noudatti
oppilastuntemuksensa rajoissa. "Mm, oppilailla - no nyt md annoin heijin ite
ryhmdiytyi haluamallaan tavalla ja ma aattelin, et katotaan, mul on vihdn tdmmonen
antaa mennd -periaate, el katotaan, mihin ndd roolit vie, et md oon niinkun ihan

utelias nékeen, et mitd siitd syntyy. Oppilaitten ryhmdtaidot kavereitten kanssa on

aika hyvdt, mut mdhin oon just sekottanu niitd tyltéjd ja poikia vdhin uusiin
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yhistelmiin, et se ei oo sitten ollu vélttamdttd niin itestédin selvid. Et Jjoillekin on ollu
selvdsti vastenmielistc mennd ihan ldhelle istumaan ja se kolmas on usein ollu liikaa,
ku on tekstid muokattu tossa koneella. Et se pitds tehd sitten niin, etti ois hurjan
selvdt ohjeet, oltas pienen pydreen pdyddn ddressd, tehids siind se lyijykyndlli ensin
Ja sit mentds koneelle, jos haluais, et se ryhmdprosessi ni toimis. Ja se edellyttds, etti
Jjokaselle roolihahmolle olis siitd  roolihenkilostd.  ldhtdsin  ne ohjeet ja sit
ongelmanratkasutehtdivda heitettds ja ne yhdessd ratkasis se, ennenko menis koneelle.

Aika tyoldsta, et sen takia ei oo tullu tehtyd ny.”
Projektin mielekkyys

Heterogeenisissid ryhmissi yhteenkuuluvuuden puute voi osaltaan aiheuttaa ongelmia,
mutta kun toiminta tulee tutummaksi, oppilaiden voi myds antaa valita itse parinsa ja
ryhminsd, kuten opettaja teki tdmén projektin loppupuolella. Sen lisiksi, ettd
oppilaiden annetaan tyGskennelld omatoimisesti ja ottaa vastuuta oppimisesta, on
motivaation ylla‘pitéimiséksi tirkedd, ettd oppilaat saavat olla yhteydessd myos
kavereihinsa. Hoylesin, Healyn ja Pozzin (1994) tutkimuksien perusteella tietokoneen
kédyttd yhteistoiminnallisissa oppimistilanteissa parantaa motivaation lisdksi myds

oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja

Johnsonien (1994) mukaan konseptuaalisten konfliktien jirjestiminen on myds eris
tapa ylldpitdd motivaatiota. Projektin etuna olikin, ettd vastaillessaan toisesta koulusta
tuleviin viesteihin, oppilaat edustivat usein vastakkaisia nidkokulmia. Esimerkiksi
teollistuvan englantilaisen yhteiskunnan porvari saattoi keskustella suomalaisen
maalaisyhteiskunnan talonpojan kanssa. Yhteistoiminnallisuuden ja tietotekniikan
lisdksi projektin haasteellisuus ja kiinnostavuus perustuikin roolipeliin. Eri rooleista
kisin tehtdvit saivat kokonaan uusia ulottuvuuksia ja oppimisesta tuli ikddn kuin
“kevyempdd”. Roolien taakse on myos helpompi “piiloutua” ja siksi ujoimmatkin
oppilaat olivat koko ajan mukana keskustelussa. “lhan varmasti, mun ois vaikee
kuvitella, ettd miten me kéiytettds tdtd fle:td, jos ei mentds rooleista kdisin sinne. Et

miten sitd estettéis menemdstda litan kasitteelliseksi sitd keskustelua vaikka. Sehdin
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onnistu kylld, ettd voitas vaikka keskustella teollistumisen seurauksista, mut siité tulis
varmaan tilanne, ettd noni, ope, md kirjotin jo, ettd mitd nyt, tddal on jo kaikki sanottu.

>

Et se roolista kéisin voi aina ammentaa védhdn jotain uutta ja uutia lisdd.’

Projektin arviointi

Viides tirked peruspilari oppimisessa on Johnsonien (1994) mukaan arviointi. Jotta
projektissa pédstidn eteenpiin opettajan onkin koko ajan tarkkailtava, mitd tunneilla
tapahtuu. Oppilaiden edistyminen ndkyy ensimmiisend tuotetussa tekstissd, mutta
lopullinen arviointi on hankalampaa. ”Tossa luokassa kun kahtoo sitd tyon tekemistd,
must siind nékee aika hyvin, ettd mitd sieltd syntyy. Seldn takaa kurkistaa, ettd miten

se kirje edistyy, ni se on ehkd paras mittari. Sithdn ne on toki niinkun luettava ja
katottava ja md kauhulla odotankin, et mun on annettava viikon kuluttua numerot ja
luettava ndici kaikki. Katotaan, et kuka teki kenen kanssa, ettd paljonkohan annetaan
painoarvoa kullekin. Mut ku on tdmmdénen tiivis parityé menossa koneella ja siind
ollaan hyvin intensiivisesti pddt vastakkain ja kun vilkasee, ettd sielld ollaan asiassa,

3

niin sehdén efenee parhaulla mahdollisella lailla sillon.’

Tiedollisen aineksen lisiksi arvioinnin tulisi kohdistua myds ryhmén toimintaan.
Projektin aikana opettaja vaihtoikin ryhmien jidsenid sen mukaan, miten ty6skentely
niissd sujul. Opettaja kiiytti aikaa opitun koontiin. Oppituntien alussa hin kokosi
viimekertaisia aiheita tai tietoja oppilaiden ennakkokdsityksistd, mutta palautetta
tyoskentelyn sujumisesta koko luokalle hidn antoi vihin. Yksityiskohtainen ja
kannustava palaute onkin ehkd helpompaa antaa suoraan pienemméssd ryhméssi.
Opettajan toiminnalle oli ominaista, ettd hin kierteli luokassa ryhmén luota toiselle ja
antol samalla ohjeita vuorovaikutuksen tukemiseksi ja parantamiseksi samalla
arvioden tydskentelyn sujumista kussakin ryhméssi. Yhteistydssd — esiintyvien
ongelmien selkedimpi esilletuonti voi usein olla tarpeellista, jotta oppilaat oppivat
toimimaan yhdessid tehokkaammin. Johnson ym. (1994) muistuttavatkin, etteivét

oppilaat opi kokemuksista, jotka jdavit reflektoimatta.
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Huomioitavia asioita projektin toteuttamisesta

Yhteistoiminnallisen ja teknologia-avusteisen projetkin toteuttaminen on haasteellista
ja tyolastd. Opettajalta vaaditaan syvillistd paneutumista kiyttimidnsd menetelméin
ja sitoutumista asettamiinsa tavoitteisiin. Mééritietoisuus oppituntien kayténteissi ja
opetusratkaisuissa auttaa oppilaita uusien menetelmien sisdistimisessd. Haastattelujen
tuloksien  mukaan  teknologian  tuominen  oppitunneille ei  vaikeuta
yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden toteutumista, vaan piinvastoin.
Tietoteknitkka mahdollisti oppilaiden yksilollisen vastuun ja vuorovaikutteisen
viestinnén tavalla, joka ennenkaikkea motivoi ja aktivoi oppilaita. Koska oppiminen
projektin aikana eteni oppilaiden toisilleen ldhettimien viestien varassa, positiivinen
keskindinen riippuvuus oppilaiden vélilld oli vahva. Istuessaan koneilla oppilaat
auttoivat toisiaan seké ilmenneissé teknisisséd ongelmissa ettd oppiaineksen sisiltoon

litttyvissd kysymyksissii, mikd syvensi yhteenkuuluvuuden tunnetta entisestddn ja
kehitti  oppilaiden  sosiaalisia ryhmaéty6taitoja.  Observoidessaan  oppilaiden
tyoskentelyd ja seuralessaan oppilaiden vilisid keskusteluja opettajalle tarjoutui
monia uusia mahdollisuuksia saada tietoa oppilaiden ldhikehityksen vyshykkeesti,
sosiaalisista suhteista ja — taidoista sekd arvioida oppilaiden kehittymisti ja
oppimista. Siten tietotekniikka ja yhteistoiminnallisuus sopivat tydmuodoiksi myos

silloin, kun opettaja haluaa toteuttaa monipuolista ja kokonaisvaltaista arviointia.

7.2.2 Opetusprojektista saatuja kokemuksia

Teollistumisen aika -projekti on esimerkki onnistuneesta yhteistoiminnallisesta
projektista, missd avaintyovilineend on tietotekniikka. Vaikka projekti oli
kokeiluprojekti, se eteni tavoitteiden ja suunnitelmien rajoissa, eikd mitéén suurempia

yllatyksii tapahtunut.

Oppilaiden kokemukset ja haasteet

Oppilaat selviytyivit projektista melko itsendisesti. Opettajan ohjaamista tarvittiin

lahinnd viestien sisédltoon liittyvissd kysymyksissd. "Musta ndd on tarvinneel ndd
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oppilaat aika véhén loppujen lopuks niinkun sitd minun suoraa tukee. Et heilld Idhti
hyvin meneen téid silleen itestiiin kdsin. Et se on ollu ldhinnd sitten sitd, et on kysylty,

et ope, voiks sanoo néiin. Siis avunpyynnét on ollu ihan niinkun faktoihin liittyvid ja

Just timmdésid, et voitiinko tuhatkaheksansataaluvulla tehd ndin. Se mihin md sitten
ite puutun, jos md nddn on se, eltd ku tuhatkaheksansataaluvulla ldhestytiiin
henkiloa sanomalla heippa, mitd kuuluu -tyyliin, ettd, et se ei kdy.” Jotta oppilaat
oppisivat toisiltaan, on tirkedd, ettd he kiyttdvit ryhmidd pidasiallisena tiedon
ldhteend sekd oppimisen tukijana ja ohjaajana. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa
opettajan péitehtiivi onkin varmistaa, ettd ndin tapahtuu. (Meloth & Deering 1999,
235- 236.) Siksi opettajan olisi ollut syytd ohjata oppilaat kysyméén neuvoja ensin
toisiltaan. Melothin ja Deeringin (1999) mukaan opettajan toiminta on kuitenkin
merkityksellistii, koska se vaikuttaa oppilaiden keskustelun laatuun ja siten joko
edistiid tai hidastaa oppimista. Opettaja voi vaikuttaa luokan vuorovaikutukseen joko
antamalla ohjeita keskustelun eteenpdinviemiseksi tai havainnoimalla ryhmien
toimintaa ja puuttumalla tarvittaessa keskusteluun, kuten opettaja teki useilla

oppitunneilla.

Oppilaiden tyoti vaikeutti osaltaan se, ettd 1800-luvun rooleihin sopeutuminen ei
vilttimitti nyky-yhteiskunnan kokemuksilla ole helppoa. Suurimmat ongelmat
liittyivdt kuitenkin péfosin oppiaineksen sisdltoon. Varmastikin aihetta oli
vaikeampaa ldhestyii Englantilaisesta yhteiskunnasta késin, silld kiusana oli lisdksi
vieraskielinen lihdemateriaali. "Joo ja kylldhin heilld hyvdd tahtoo on, mut
yksinkertasesti tiedot loppuu kesken. Eli siin olis ehkd pitdny enemmdnkin pysdhtyy.
Myohdista ¢i oo vieldkédn tietysti. Et miten ndd ihmiset kommunikoi siihen aikaan.
Joku videopiitkii vois olla esimerkiks hauska kateltava. Ad, miten ndd, mimmosia
sosiaalisia verkkoja tuhatkaheksansataaluvulla oli ja tid on musta hyvin tyypillinen
tin ajan tuote oppilaiden ajattelussa, et ajatellaan, ettd hyviosasetkin ihmiset pyrkii
timmoseen sosiaaliseen tasa-arvoon, tadmmonen sosiaalivaltio mun mielestd ndiilld
oppilailla on pdcdssd tosi isona fiksaationa, ettd he ei ymmdrrd olla ollenkaan niin

luokkatictosia ku siihen aikaan oltiin. Ja uskonto jos on aiheena, niin siitd tulee
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semmonen ulkokohtanen, et sitikdicn ei tosta vaan voi Sisdistdd, ettd miten
niinsanotusti jumalallista aikaa se oli.” Yhteistoiminnallista ja tietokoneavusteista
opetusprojektia suunniteltaecssa aihepiiri kannattaakin kytked jb tuttuun asiaan tai
oppiainekseen, jota samalla opiskellaan mahdollisimman integroidusti muillakin
tunneilla. Meloth & Deering (1999) muistuttavat, ettd tiedon jakaminen ja
ymmirryksen rakentaminen on oppilaiden omalla vastuulla. On selvidd, ettei se
onnistu, jos tehtivien sisdltd on lilan vaikea tai aihepiiri oppilaiden

kokemusmaatlman ulkopuolelta.
Opettajan kokemukset ja haasteet

Opettajan rooli projektin aikana vaihteli sen mukaan millaista tyoskentely luokassa
oli. Vililld hin antoi yksityiskohtaisia ohjeita keskustelun eteenpéinviemiseksi, mika
Melothin & Deeringin (1999) mukaan onkin tirkedd ja vililld teki ainoastaan
havaintoja ryhmien toiminnasta, mitd Cohen (1991) puolestaan korostaa opettajan
toiminnassa. Selvid kuitenkin on, ettd yhteistoiminnallisessa ja tietokoneavusteisessa
oppimisessa opettajan ei tarvitse olla esilld perinteisen opettamisen tavoin. “Sillon,
jos koko tunti rakentuu tihdn fle:n kiyttéon, et useinhan me on oltu vaan joku
varttitunti, kymmenen minuuttia, jos koko tunti sithen rakentuu, niin opettajasta tulee
luennoitsijan ja opettajun sijasta tdmmdonen kiireinen konsultoija ja painottuu just se
valmistelutyo. Jos tekee huolella, siis semmoset tosi tarkat tehtdvit oppilaille, ni kyl
sithen saa varmaan kolmekin tuntia menemddn. Ja md tossa just kirjotin raporttia
Intia-projektista, niin md  siind arvioin, ettd tdmmdosessd projektissa opettajan
tyomdidird ehkd kolminkertastun. Et se siirtyy se painopiste sieltd luokasta ja siitd
Juuri tuntia ennen valmistelusta sithen jatkuvaan prosessointiin ite, ettd mitdhdn ndd
seuraavaks ja oiskohan tuon pitanykin tehd ton kanssa ja niin edelleen. Ja sit siihen
myohempddn analysoimiseen ja lukemiseen, mitd md en oo kylld vield totta puhuen
paljoo tehny.” Opettajan on siis seurattava oppilaiden vilistd keskustelua ja ohjattava
vuorovaikutusta toivottuun suuntaan. Cohenin (1991, 1994a) mukaan liiallinen
opettaminen  voikin  vihentdd ryhmédn jdsenten vilistd keskustelva ja

yhteistoiminnallisuutta ja vaikuttaa siten negatiivisesti oppimiseen. Sitd vastoin
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opettaja voi tarvittaessa edistédd oppilaiden keskustelua lyhyilli kommenteilla ja
kysymyksilld jéttden oppilaat sitten rauhassa jatkamaan keskusteluaan. Jotta opettaja
tietdisi, milloin keskustelu on tehokasta, hinen on oltava hyvin selvilld oppitunnin
kognitilvisista tavoitteista sekd oppilaiden metakognitiivisista - prosesseista.
Oppilaiden keskustelun seuraaminen ja vuorovaikutuksen ohjaaminen on siten
erittédin haasteellista. Opettajan tehtdvd on pitdd huoli siitd, ettd oppilaiden viliseen
vuorovaikutukseen on mahdollisimma hyvit olosuhteet ja jokainen oppilas kykenee

konstruoimaan omaa ymmarrystiadn. (Meloth & Deering 1999, 244 — 245.)

Projekteissa, joissa oppilaat kiyttdvit internettid tai kirjoittelevat toisilleen suoraan
esimerkiksi sdhkdpostia, opettajan on syytd varautua myés asiattomiin ja hivyttémiin
tekstethin.  Huono  “nettietiketti” kertoo toisaalta huonosta motivaatiosta,
tydomoraalista ja toisaalta osaamattomuudesta. ”Ehkd ndid oppilaat koki sen sillai, et
hoh, ettd tehtiin noin. Mut ¢i se oo niinkun heijin tyomoraaliaan laskenu. Mut ehkd,
tadallihdn kanssa niinkun pari oppilasta kirjotti véihdn tdmmaosid mitd sulle kuuluu -
viestejd ja sillon ei oo chkd niinkun just tajuttu laittaa itelle semmosta korkeeta
tyomoraalikynnystd. Mut musta tuntuu, ettd useimmilla semmonen on. Oppilaat
rinnastaa sen séhkopostiin, et hei tddhdn on kivaa ja tehddn ndin. Niin he aattelee,
eltd no laitetaan (dsid vihdn sahkopostia, ettd tddhdn on ihan hauskaa hupia. Et
valilld se katoo se tavote ja tarkotus nékopiiristda ja md melkeen vdittdsin, ettd mitd
tiiviimmin koneella ollaan, niin sitd varmemmin se katoo aika ajoittain. Et ku tulee se

tyhjd hetki, et mitds nyl tehddn, niin hehe, tehdds noin.”

Tietokone tarjoaa koulun ulkopuolisia oppimisympiristdjd, jotka voivat olla
opettajallekin uusia. Koska keskusteluympéristot lisdksi vield vaihtelevat oppilaiden
kesken sen mukaan, mitd roolia tai aihepiirid kukin viestissdédn kisittelee, projektin
etenemisen tarkkailu ja kokonaiskuvan rakentaminen voi olla ongelmallista. “Ad,
flesschdn joutuu menemdn jokasen poyddlle ja lukeen ne viestit, eitd siindhiin se
kokonaisuuden rakentaminen jdd vihon ja kynddn varaan. Eli fle tarjoo tavallaan
tammaosen arkiston, no ci leikepoytdd, mut ilmotustaulun se tavallaan myds tarjoo,

timmdsen erdicinlaisen opettajan kansion, johon kaikki oppilaiden tyot on koottuna.
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Mut tarvitaan vield toinen kansio tai vihko, jossa prosessi etenee vaiheeseen kaks,
ettd just joku timmoset kdsitekarttatoiminnot esimerkiks tai mahdollisuus tarkastella
eri - tai niinkun samoilla toiminnoilla tehtyjd tuotoksia, vaikkapa yhtd aikaa poydlld

ikddinkun jossain tekstinkdsittelyssd, ni se vois olla aika hauska.”

My®s oppilaiden saattaa olla vaikea hahmottaa projektia kokonaisuutena. Térked osa
oppiaineksesta siirtyy toiselta toiselle roolihenkildisen viesteissd. Oppilaat kylld
lukevat innolla toistensa viestejd, mutta asioiden yhteyksid ei vilttimittd opita.
Projektin aikana opettaja  antoi eviiti etenemiseen kotiliksyjen ja  yhteisten
koontihetkien avulla. "Mul on ehkd marssijdrjestys ollu se, ettd tdtd fle:td ja projektia
on kdytetty niinku alistettuna sille kaikelle muulle, mitd tunnilla tapahtuu, eikd niin,
eltd - md oisin tunticn rakenteet suunnitellu ruokkiakseni esimerkiks nditd
roolihahmojen tietoja. Se jdrjestys on ollu toisenlainen. Tossa nousee tdrkeeks se,
ettd valilld on tdmmdsid yhteenvetotunteja, ettd jollain lailla yrittdd luona linkkejdi
sen vdliin, ettd so what, sulla on ollu tdillanen rooli, miten tdd liittyy tdhdn isoon
aiheeseen. "Yhteisten koontihetkien tarkoitus on selventdd oppilaille koko projektin
tavoitteita ja pddmidirii sekd yksittdisten tuntien oppimistavoitteita. Samalla opettajan
oma ajattelu selkiintyy. Koontitunneilla opettaja voi my0s kysymyksiensd avulla
saada kokonaiskuvan oppilaiden ajattelusta, miké osaltaan helpottaa arviointia. Osa
viesteistd voi my0s jiadda kokonaan lukematta ja niiden mukana katoaa myos tirkda
tietoa, ellei opittuja asioita koota yhdessd. "Joo. Et se semmonen klikkailu tuntuu
ehkd ihan heille sopivan, mut ndin niinkun opettajan kannalta, et just tdmmosiin
yhteisiin koontihetkiin, nyt tulee siis tdmmdnen idea kylld itelle ekaa kertaa mieleen,
niin ois aivan loistava, ku vois oppilaiden tuotoksista rakentaa jonkun kdsitekartan.
Vaikka  otsikot  poimia tai  jotain.” Oppilaiden omatoiminen tydskentely
verkkopohjaisessa oppimisympéristdssé ei tarjoa tarpeeksi mahdollisuuksia opitun
koontiin, vaan vastuu siiti jid opettajalle. Yhteisten koontihetkien jérjestdminen ja
kiisitekarttatehtiiviit ovat oleellinen apu kokonaisuuksien hahmottamisessa niin kauan
kuin kiytéssd on tietokoneohjelma, joka osaa poimia teksteistd tirkeimmiét teemat ja

koota ne samoille sivuille oppilaiden néhtévéksi.
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Projektin toteuttamiseen liittyvid ongelmia

Projektin koossapitdminen ajallisesti voi aiheuttaa omia ongélmia riippuen slitd,
miten tiiviind pakettina opettaja projektin haluaa toteuttaa. Koska tdmi projekti
toteutettiin - peruskoulun  seitseminnelld  luokalla, rajoittuivat  projektitunnit
lukujédrjestyksen mukaan ainoastaan historian oppitunneille ja esimerkiksi lomien
vuoksi oppituntien vilille jdi pitkidkin vileji. Tillsin projektin koossa pitiminen
vaatil erityistd huomiota. Tdmin projektin aikana suuremmista ongelmista viltyttiin,
silld yksittdiset tehtévit ja niihin liittyvit viestit olivat kuitenkin melko lyhytkestoisia
ja yksinkertaisia, joten taukojen jdlkeen niihin ei tarvinnut ené palata, eikd samassa
asiassa viivytty kylldstymiseen asti. "Md en tiedd, et pddseeki heiltd tdd rooli
milldidn lailla unohtuun, ¢t md en pysty siihen oikeestaan vastaamaan, elli miten
helposti he ottaa, hakee sen roolin tai ettd tuleeko se lainkaan pddlle timmdosissd
pienissd tilanteissa, ettd he ei oo mun mielestd tdssd projektissa sen roolin sisdalld
niin nahkojaan mydéten, miti Intia-tapauksessa osan kohdalla kivi. Ad, mutta
mielestd se on vaan etu, ettd kuluu pitkii aikoja, koska jos nditd tunteja on ollu
paljon perdkkdiin, jossa on kaytetty tdtd konetta, niin se uus tekeminen loppuu.
Aletaan pyérid paikallaan. Lt tés pitdd aina vililld oppia jotain sisdllollisesti uutta,

’

et pddstddn taas eteenpdin.’

Oman jatkumonsa muodostivat koko projektin ajan mukana olleet roolit, jotka
auttoivat oppilaita pidsemain kiinni aiheeseen taukojen jilkeen. Jos projektin parissa
opiskellaan ainoastaan kerran viikossa atk-tunnin aikana jadvit tavoitteet
kyseenalaisiksi. “Mm. Than tommosia roolipelejdhdn pystyy periaatteessa tekeen
Iyhyelli ajalla, mutta sitten jos aatellaan, ettd hyodynnetddn fle:td, niin kyl se vaatii
minusta kuukausia, et siitd on todellista apua ja et se kdy tyokaluksi. Et ei se onnistu
semmosessa Hivissd rykdsyssd ihan sen takia, ettd opettajalla on niin hirvitidvin
viihin aikaa. Opettajalla ¢ei oo yksinkertasesti aikaa hahmottaa, ettd mitd sielld on
tapahtunu. Ettd tarvii semmosen, ettd itekin saa véhdn etdisyyttd ja sitten kattoo

kaikki kortit yhtd aikaa poydlld.”
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Projektin aikataulua suunniteltaessa tulee huomioida myds se seikka, etteivit atk-
laitteet aina toimi halutulla tavalla. Ongelmallista téllaisessa projektissa on se, ettd
tekniset ongelmat voivat pahimmillaan kaataa koko projektiﬁ tai ainakin pahasti
hidastaa sen etenemisti. Odottdu synnyttdd turhautumista ja turhautuminen taas saa
alkaan monia muita tySskentely- ja kéytoshdirioitd luokassa, joihin opettajan on
varauduttava. Projektin onnistumisen edellytykseni voidaankin pitdd myds sitd, ettd
oppilailla on riittdvit tietotekniset valmiudet. Jonkin verran taitoja voidaan tietysti
yhdessé opetella ennen projektin aloittamista, mutta tySskentelyn alettua tietokonetta
tulisi osata kiyttdd melko itsendisesti. “Tietotekniikan suhteen ndilld oppilailla on
huomattavasti paremmat valmiudet kun minulla. Mda en pysty neuvomaan nditd, et
ndd neuvoo ltoinen toisiaan, kun tulee joku hankala paikka. Eli tota, ndillid on
tietotekniikan peruskurssi heti syksyn alusta ja sielld opetellaan - dd mad en tiedd, et
taulukkolaskenta missd vdlissi se on, mutta tekstinkdsittelyt,  kuvien siirrot,
sdhkoposti ja internctin kéytto. Ite en oo semmosella kurssilla koskaan ollu, ettd tiicn

alnoastaan vaan sen, mitd on ite on kokeillu.”

Teknologisen oppimisympdriston haasteet

Tietokone vilineenii opettaa oppilaita hankkimaan tietoa itsendisesti ja ottamaan
vastuuta omasta oppimisesta, koska opettaja ei ehdikkddn aina seldn taakse
katsomaan mitid tapahtuu. Howen (1992a, 1993, 1995) sekd Tolmien & Howen
(1993) tutkimuksien mukaan tiectokone on my6s tirked vuorovaikutuksen viline.
Niyttikin siltd, etti oppilaat keskustelivat sen #dressd hyvin luonnollisesti. He
jakoivat mielipiteitd tehtivistd ja lukivat viestejdidn déneen. Howe ja Tolmie (1999)
korostavatkin, etti tietokonetta tulisi kédyttdii enemmén yhdessd tyOskentelyn
vilineend. Sen avulla oppilaat voivat yhdessd testata erilaisia ideoita ja tuotoksia.
Myods tyon tulokset niikyvit heti ja oppilas saa nopeasti palautetta omasta
tuotoksestaan vastausviestin muodossa. “Joo, mun mielestd on niinkun hyviit
valmiudet mennd silld tavalla sinne rooliin, kéyttdd tietotekniikkaa ja se missd on
toivomisen varaa varmaan on se, efld haettas sitd faktoja ihan oikeesti, et

ymmdirrelids, elti ne, se ois niinkun se (drkee, eltd siihenkin pitdd varmaan ihan
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pysdhtyd ja painotiaa. Et se soveltaminen, et se ois soveltamista, eikd vaan semmosta
kuulumisten vaihtoa. Ja toinen on ¢hkd sitten se, ettd opettajana joutus kahtomaan,
ettd ei tuu vddristeltyd historiaa hirveesti. Siin on niinkun yks opeltajan tehtdvd.

Sanoo, ettd noin ¢i tehty tuhatkaheksansataaluvulla.”

Tietokone on siis kuitenkin pelkkd vidline. Bennettin & Dunnen (1991) mukaan
yhteistoiminnallisten ja teknologiavusteisten oppimistuokioiden avulla on mahdollista
saada lapset keskustelemaan tavalla, joka tukee kognitiivisid ajatteluprosesseja.
Oppilaan on kuitenkin itse osattava vilitttdd tietoa siind muodossa, ettd toisetkin sen
ymmirtidvit. Johnsonin ym. (1994) mukaan erds yhteistoiminnallisen oppimisen
tarkeimmistd tavoitteista toteutuukin, kun oppilaat oppivat ottamaan vastuuta toisten
oppimisesta. Yhteistoiminnallisen ja tietokoneavusteisen projektin onnistumisen
kannalta tekstien siséllot eivit nekddn ole kaikkein tdrkeintd. Yhteistoiminnallisen
oppimisen tavoitteet ovat mukana ikédn kuin piilo-opetussuunnitelmana, joka jatkuu
vield itse projektin péityttydkin. "Mun on ehkd vaikee tdssd vastata, ettd miten ndd
kaikki ny on sitten lopulta tukenu toisiaan, mitd tdstd jad jaljelle, koska md jotenkin
hahmotan, et téd projekti on auki ja minun mielestd mun oma tdmmonen filosofia
téihéin viilineeseen on, et sen pitds olla jotain, joka on oppilaan apulainen tekemisessci
Ja prosessoinnissa, et meilld ei se tuotos olis missddn valissd maailman tdrkein asia,
se, ettdi mitdi sieltd lopulta syntyy ja pdctyyks se johonkin, vaan se, ettd se on tyokalu
tehd, auttaa oppilasta niinkun, mites md nyt sanosin, just siind, eftd hei, ettd tdtd
tietoo on haettava, (di on mulle tdrkeetd, ndin md tdmdn prosessoin verkotftumaan.
Ja mdi niinkun ajattelisin, ettd tdid projekti sais periaatteessa mennd ldpi yldasteen. Se
vois muuntua lopulta, et sieltd olis aina se yks punanen lanka. Vois olla aika hauska
kattoo sitten ,aatelkaa, pari vuotta myéhemmin, et kato mitd kirjotit sillon ja mitd

testd tuli.”

Positiivista projektissa oli tietenkin uusi, koulun ulkopuolinen oppimisympéristd.
Tietotekniikan mukana olo tekee itsessdéin projektista mielenkiintoisen, mutta
merkityksellisemmiiksi sen tekee toisen koulun mukana olo. “Kylhdn se lisdd selvdsti

Jénnitysti. On aina tosi jéinndd, et mitd sieltd tulee, tuleeko jotain, ketd sielld on. Et
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sillee, et jos tic niinkun lihtee hyvin toimiin ja kaikilla on niinkun kovat tavoitteet
itelleen, hyvi tyomoraali, tehddn mahollisimman laadukasta tekstid, niin sehdn
parhaimmillaan vois olla aika huikeetakin oppimista: Jos sa tiedustelet joltain
vieraan maan asiantuntijalta, mften tdd asia tehddn ja hdn pystys vastaamaan, eikd
mentdskddn kirjastoon ja haettas kirjoista. Ja md uskosin, et se vois olla myos aika
palkitseva kokemus. Mutta musta tuntuu, et se ei vield niinkun oikeen Idhteny toimiin,
et ndici on niinkun ollu aika lyhyitd pddsddntosesti just toisen koulun viestit. Et siind
on niinkun ldhinnd on hahmottunu se henkilogalleria ja ettd ketkd toimii kenen
kanssa milld asialla. It vield ei oo pddsty timmoseen todelliseen syvilliseen

keskusteluun.”

Syvillinen keskustelu osapuolten wvililld tarkoittaa laadullisesti korkeatasoisia
viestejd, joissa asioita lihestytddn monipuolisesti ja historiaan littyvit syy- ,
seuraussuhteet tulevat ymmirretyksi (Mercer 1995). On selvii, ettei sellaista taitoa
opita heti. Tutkivaa puhetta voi edesauttaa osapuolten tasaveroiset roolit; téssd
projektissa keskustelua oli vaikeampi kdydd englantilaisesta kuin suomalaisesta
yhteiskunnasta kisin. ”Fhkéd se on vaan, se vaan vaatii aikaa ja ehkd se on sitten se
tehtéivéinanto ja etté opettaja haalii hirmusti materiaalia. Et onhan ndilld helpompi
rooli, ku néc on suomalaisena. Ad, tietoo on varmasti saatavilla paljon helpommin,
kun jostain englantilaisesta yhteiskunnasta. Et siin on jo niinkun enemmdn tuota
kynnyksid loytiii kaikkee sitc, mitd tarvii. Ja tuonkin on huomannu, ettd esimerkiks
internetin tiedoista ei oo mitdidn hyotyd vield seiskalla, paitti Suomen historian
léihteitdi on tosi hienosti koottu, mut just ku tarvis muista maista tietoo, niin se on aika
yviimalkasta usein, et ne on just oppilaiden tekemid sivustoja ite asiassa ne parhaat ja
se on jo sitten ties kuinka monennen kiden ldhde. Et historiassa ei silld tavalla
niinkun internet  vield  pysty peittoamaan  eivitkd romput kunnon kirjoja.

Yhteiskunnallinen tdssd ja nyt - tieto on sitten tietysti ihan eri asia.”

Internet tydvilineenii edellyttiifi opettajalta etukéteen paneutumista tarjolla oleviin
oppisisiltéihin, ettei lihdeaineiston puute koidu ongelmaksi. Lisdksi on muistettava,

ettei tietokone vield korvaa opettajaa oppiaineksen, esimerkiksi kisitteiden
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jasentimisessé ja kokoamisessa, vaikka se tarjoaakin uusia ulottuvuuksia oppilaiden
villiseen vuorovaikutukseen. Tietotekniikan maksimaalinen hySdyntdminen edellyttad
my0ds opettajalta ja oppilailta korkeatasoisia tietoteknisiﬁtaitojd ja mahdollisimman
pitkélle vietyi ja laajaa tietoverkkoa, joka on aina tarvittaessa kiytossa.- ”Mulla ei oo
kotona verkkoyhteyksid, oppilailla ei oo. Sittenhdn jos kaikilla oiskin verkkoyhteydet,
niin voitas tdallei projektinomasesti kaikki Idksyt tehd esimerkiks sinne. Ja se ois

hurjan kéitevéd. "

Oppilailta saatu palaute on kuitenkin péddosin positiivista, jonka vuoksi tietotekniikka
uusien oppimisympiristdjen tarjoajana kannattaa ottaa vakavasti. "Md en tiid,
kokeeko he sitten niin, etid heist on ollu, he on siis tosi innokkaasti sielld selanneet ja
suikkineet toistensa poyilld, ettd md ehkd jopa aattelisin, ettd heist on ihan kiehtovaa,
ettd he saa kdyd lukemassa toistensa poyilld. Musta tdd koko projekti liittyy aika, niin
tiiviisti - tihdn kurssiing et md luulen, ettd oppilaatkin hahmottaa titi kurssia
kokonaisuutena, el tii on vaan yhti tekemistd muiden joukossa. Ad, oppilailta on
tullu ihan sellasta hyvdid palautetta, ettd heistd on ollu kiva, et ndd roolit on ja he

3

mielellddin nditd rakentaa ja mielellddn kirjottaa.’
Huomioitavia asioita saaduista kokemuksista

Yhteistoiminnallisesta, tietokoneavusteisesta oppimisesta saadut kokemukset ovat
tdmén projektin mukaan hyvin mydnteisid. Oppilaisiin kohdistuvat haasteet liittyvit
oppiaineksen  sisiltéon  niin - kuin  missi  tahansa oppimisessa. Tolsaalta
yhteistoiminnalliuus  ja tictotekniikan kiytts edellyttdd oppilailta sellaisiakin
valmiuksia, joita haastatteluissa ei tullut ilmi. Oppilaiden on sekd hallittava
tietokoneen kiyttd etti laadullisten asiapitoisten tekstien kirjoittamistaito, ennenkuin
tydskentely kannattaa aloittaa. Taitoja on toki tarkoitus oppia projektin edetessd,
mutta oppilasldhtoisyys ja yksilollinen vastuu oppimisesta merkitsee sitd, ettd
oppilailta vaaditaan melko korkeaa perusvalmiustasoa. Mukavimmat kokemukset
oppilaiden osalta liittyvit rooleihin, viestien kirjoittamiseen ja toisen koulun mukana

olemiseen.



73

Haastatteluista esiin nousseiden opettajan kokemuksien  perusteella
yhteistoiminnnallisessa ja tietokoneavusteisessa projektiséa tyoldintd on suunnittelu,
valmistelutyd ja opitun kokoaminen. Kokemuksien mukaan opetfajan tyon painopiste
muuttuu. Opettajan ei tarvitse olia esilld kuten perinteisessd kouluoppimisessa vaan
hédneltd vaaditaan enemmiin huolellista valmisteluty6td ja oppilaiden toiminnan
havainnointitaitoa.  Yhteistoiminnallisen oppimisen ja tietotekniikan kaytto
opetuksessa asettaa opettajan jo olemassa kéytdnnst ja tavat kyseenalaisiksi.
Opettajan on oltava valmis kehittdméidn uusia kdytdnteitd ja pystyttdvd hoitamaan

tydnsé ilman selkeitd suunnitelmia ja etenemisohjeita.

Myds tietoteknitkan kilyttd synnyttdd perinteistd luokkahuoneoptusta enemmén
epdonnistumisen riskejd. Tietoteknisten yhteyksien lukkiintuminen tai laitteiden
riittdméttdmyys voi pahimmassa tapauksessa kaataa koko projektin. Muutoin
projektin toteutuminen on paljolti kiinni itse opettajasta, siitd millaisia tehtdvid hin
suunnittelee ja valmistelee, millaisia ryhmid hiin muodostaa ja miten hén ohjaa

oppilaiden toimintaa ja puuttuu yhteiseen tiedonmuodostukseen.
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8 POHDINTA

8.1 Tutkimuksen tulokset

Timiin tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla ja selvittis, miten opettaja ohjaa
vuorovaikutusta  luokkahuonekeskustelun  aikana  yhteistoiminnallisessa,
tietokoneavusteisessa  oppimisprojektissa.  Pyrin  selvittdmididn  millaisia
puheenstrategioita opettaja kidytti ja mihin hin puheellaan pyrki. Syvillisen
kokonaiskuvan saamiseksi oli myos tdrkedd keskittyd kuvaamaan luokassa
ilmenevin vuorovaikutuksen luonnetta kokonaisuudessaan sekd
yhteistoiminnallisen, tietokoneavusteisen projektin kayttoénottoon ja toteutukseen

liittyvid problematiikkaa.

Analyysin tulokset osoittavat, ettd yhteistoiminnallisuus tyOtapana muuttaa
opettajan roolia luokassa merkittivisti. Vygotskyn sosiokulttuurinen teoria, jolla
on tirked asema nykyisessi oppimisajattelussa, pitddkin opettajan roolia
oppimisprosessissa hyvin keskeisend (McLoughin & Oliver 1998, 128). Erityisesti
opettajan tyossi korostuu luokassa ilmenevin vuorovaikutuksen ja yhteisen
tiedonmuodostusken ohjaaminen sekid opetusprojektin ja tehtéivien huolellinen
suunnittelu. Opettajan on otettava aktiivisesti osaa oppimisprosessiin mutta
samalla siirrettiivii vastuuta oppimisesta oppilaille itselleen. Yhteistoiminnallisuus
tarjoaakin keinoja siirtid opetuksen painopistettd opettajakeskeisestd opetuksesta
oppilaiden omaa aktiivista toimintaa korostavaksi sosiaaliseksi prosessiksi
(Sahlberg & Leppilampi 1994, 6). Parhaiten opettajan roolia voisi kuvata sanoilla
opas, tukija, arvioija tai tuottaja. Yhteistoiminnallisen ja tietokoneavusteisen
projektin onnistumisen kannalta on tdrkdd, ettd opettaja huolehtii olemassa
olevista resursseista; valjastaa kdyttoon ne taidot, jotka oppilailla jo on olemassa
sekii hyodyntid teknologiaa ja omaa asiantuntijuuttaan parhaalla mahdollisella
tavalla. Tehtivii ei missiiin  nimessd ole helppo. Tulokset osoittivat, etti
tuloksellinen oppiminen edellyttidi opettajalta taitoa kéyttdd tarkoituksenmukaisia
puheenstrategioita;  kysymyksid,  viittimid,  vastauksia ja  kuvailuja
tarkoituksenmukaisissa, opetuksellisesti merkittivissd vuorovaikutustilanteissa.

Myés Light, Littleton, Messer & Joiner (1994) ovat tutkimuksissaan korostaneet
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puheen merkitystdi oppimisessa. Teasleyn ja Roschellen (1993) mukaan
onnistunut  vuorovaikutustilanne  synnyttdd osanottajien vilille yhteisen
ongelmakentin (joint problem space), jossa yhteinen ymmarrys rakentuu kielen ja
erl nidkulmien puntaroinnin tuloksena. Pelkka opettajan ldsnéolo ei riitd. Toisin
kuin perinteisessd opettamisessa, opettajan tydssd painottuu lisdksi mahdollisuus

vaikuttaa oppimistuloksien lisiksi itse oppimisprosessiin.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd tietoteknitkan mukanaolo opetusprojektissa
tukee oppimista monilla tavoin. Tietokoneen ruudun edessd istuminen ei suoraan
johda yksindisen ja eristetyn tyOn tekemiseen, vaan péinvastoin. Uusien
keskusteluympiristéjen kiytté laajentaa oppilaiden sosiaalistaverkostoa ja
kiytettivissd olevaa informaatiota luokan, asuinpaikkakunnan ja jopa maan
ulkopuolelle. Tietotekniikka tukee oppimismotivaatiota, omatoimisuutta, luku- ja
kirjoitustaitoa,  vuorovaikutustaitoa,  kriittisyyttd, tiedonhakutaitoa  seki
tiedonsoveltamistaitoa. Se tarjoaa uudet puitteet oppilaskeskeisille ty&tavoille ja
mahdollisuuksia yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamiseen johnsonilaisen

mallin pohjalta.

Yhteistoiminnallinen  oppiminen ei kuitenkaan toteudu itsestdin edes
tietotekniikan  turvin.  Yhteistoiminnallisessa ~ oppimisessa  todellisuutta
rakennetaan yhteisten konstruktioiden avulla (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999,
195). Dillenbourgin (1998) mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen etuna onkin
se, ettd kognitiivinen taakka ja tehtdvit on jaettu osallistujien kesken. Opettajan
tehtdvd on ohjata oppilaiden vilisen yhteistyon kehittymistd syvillisempdén
yhteistoiminnalliseen ~ oppimiseen  ja  yhteiseen  tiedonmuodostukseen.
Yhteistoiminnallisuutta on kokoajan viritettdavd  ja yllapidettdvd, kunnes
oppilaiden taidot ja motivaatio alkavat kehittyd ja ruokkivat itsedéin (Johnson &
Johnson 1987, 127). Projektissa, jossa oppimisen tulisi edetd seki
yhteistoiminnallisuuden  ettd  teknologian  tarjoaman  tuen  varassa,
oppimisympiristdd ja oppimistehtivdd koskevat jérjestelyt tulevat entistd
tarkeimmiksi.  Tietoteknisten  yhteyksien virheetén toiminta, toimivien
oppilasryhmien muodostaminen sekd opetettavan aineiston rajaaminen oppilaiden
taito- ja tietotasoa vastaavaksi ovat haasteita, jotka opettaja joutuu kohtaamaan.

Oppimistulokset ovat opettajan ja oppilaan toiminnan sekd itse oppimistilanteen
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summa. Edes suunnitteleminen, hyvd oppilastuntemus tai tietotekniikan ja
yhteistoiminnalliseen oppimiseen liittyvien periaatteiden tunteminen eivit

valttdmattd johda opettajan toivomiin tuloksiin.

Tutkimuksen mukaan yhteistoiminnallisen ja tietokoneavusteisen oppimisen
suunnittelu kannattaa toteuttaa yhteistydssd muiden opettajien kanssa, jotta
projektista muodostuu mahdollisimman integroitu kokonaisuus. Yhdessd sovitut
suuntaviivat  pitavdat projektin  koossa. Liian tarkat ja pitkélleviedyt
tuntisuunnitelmat puolestaan voivat vaikeuttaa opettajajohtoisuudesta luopumista.
Oppilasldhtsinen projekti eldd koko ajan ja siksi seuraavan tunnin ohjelma riippuu
paljolti edelliskerrasta. Oppituntien tehtdvdt on kuitenkin suunniteltava
huolellisesti, milter jokaiselle ryhmille ja oppilaalle erikseen. Yhteiset
koontihetket ovat tirkeitd projektin  koossapysymisen, etenemisen sekd
oppimistavoitteiden kannalta. Aihepiireistd nousevien opetuksellisesti tirkeimpien
asioiden koonti yhdessi auttaa opettajaa suunnittelemaan tehtévid, jotka vastaavat
oppilaiden lihikehityksenvydhykkeen tasoa, kohdistaa oppilaiden huomiota
oleellisimpiin asioihin ja edesauttaa yhteisen ymmaérryksen rakentumista, kehittda

tietoisuutta oppimisprosessin etenemisestd sekd helpottaa arviointia.

Opettajan haastattelujen analysointi osoitti, ettd Johnsonien (1994) kuvaamien
yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden toteuttaminen on mahdollista myds
projektissa, jossa tyovilineend kiytetdin modernia tietotekniikkaa.Viidestd
periaatteesta toteutuivat hyvin nelji: oppilaiden vilinen positiivinen keskindinen
riippuvuus, vuorovaikutteinen viestintd, yksilollinen vastuu sekd sosiaalisten
ryhmitydtaitojen huomioiminen. Se, miten arviointi tietotekniikkaa siséltdvissi

projektissa toteutettiin jdi hiukan episelvéksi.

Koska teollistumisen- aika projekti rakentui sen varaan, ettd oppilaat opiskelevat
historiaa toisen koulun oppilaiden kirjottamien viestien avulla ja opettavat asioita
toisilleen eri roolihenkildiden vilitykselld, oppilaat olivat vahvasti riippuvaisia
toisistaan ja hyotyiviit toistensa tyopanoksesta todella konkreettisesti. Samalla
jokainen oppilas oli my6s yksilona vastuussa koko projektin etenemisestd ja
kaikkien mukana olleiden oppilaiden oppimisesta. Tietokone

keskusteluympiiristdineen mahdollisti  vuorovaikutteisen viestinnédn, vaikka
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oppilaat eiviit henkiltkohtaisesti edes tavanneet toisiaan tai niitd roolihenkiloitd,
joiden kanssa olivat tekemisissd. Koska opettaja pyrki maééritteleméén toivotut
kielenkiiyttotavat ja vaati, ettd viestit kirjoitetaan sopivia kiyttiytymistapoja
noudattaen, projekti tuki myds sosiaalisten vuorovaikutustapojen kehittymisté.
Yhteiset keskustelut kehittivit my6s oppilaiden keskustelutaitoja, vaikka
tavoitteet tuskin olivat oppilaiden tiedossa. Lisdksi opettaja mainitsi useaan
otteeseen huomioivansa oppilaiden sosiaaliset suhteet ja taidot tehtdvid
suunnitellessaan. Sosiaaliset ryhmétyotaidot voivat olla erilaiset erilaisissa
ryhmissi ja siksi niiden huomioiminen on tyén onnistumisen kannalta térkid. Se,
miten Johnsonien korostama viides periaate; arvionti, toteutettiin tdssé projektissa
jdi hiukan episelvisti miidritellyksi, koska projekti oli aineistoa hankittaessa siltd
osin kesken. Koska projekti oli ainostaan osa historian kurssia, teollistumista
koskevien aihepiirien tuntemusta todennékdgisesti arvioitiin kurssin lopussa olleen
summatiivisen kokeen avulla. Johnsonit kuitenkin korostavat myds itsearvioinnin
ja oppimisprosessin etenemisen arviointia, jotka tdssd projektissa jdivit varsin

heikosti toteutetuksi.

Projektista saadut kokemukset olivat hyvin positiivisia. Tosin saatujen
kokemuksien perusteella nousi tarve kehittéd tietotekniikan tarjoamia palveluja
edelleen tukemaan yhii paremmin yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamista.
Puutteita havaittiin ainakin oppilaiden viestien koonnissa. On selvid, ettd
oppilaiden viestit saataisiin paremmin hy6dynnetyksi ja tukemaan oppimista,
mikili ne voitaisiin helposti luokitella leikepdydille sisdltjen mukaan. Viestien
sisillon kokonaisvaltainern hyddyntiminen jdd siis lopulta opettajan vastuulle.
Opeltaja on myds vastuussa siitd, miten luokassa tydskennelldén, jos fle-yhteydet
eivit toimi. Vaikka tietotekniikka on ehdottomasti opiskelua motivoiva tekijé, se
mybs voi kaataa koko projektin. Tietotekniikan mukana olo tdssd projektissa oli
vilttimatonti myos siksi, ettd se laajensi yhteistoiminnallisen tydtavan
kiyttomahdollisuuksia luokan ulkopuolelle. Oppilaiden vilinen roolipeli oli
toinen motivaatiota yllipitivi tekija. Oppilaiden lisiksi myds opettaja koki, ettd
rooleista oli hyétyd monella tavoin. Roolien mukana olo edesauttoi tiedon
soveltamista sekid rohkaisi oppilaita mielipiteen ilmaisuun ja kysymysten
tekemiseen. [lman rooleja oppilaiden viliset yhteydenotot olisivat voineet jaddd

lyhyikst.
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8.2 Tutkimusmenetelmiin arviointi

Yhteistoiminnallista oppimista, jossa tyovilineend on kiytetty tietotekniikka, on
tutkittu Suomessa vihin. Sen sijaan yhteistoiminnallisen tydtavan kiyttéénottoa
opettajien ja oppilaiden ndkokulmasta on tutkittu runsaasti ulkomaisten
tutkimusten siivittdmand. Lisdksi yhteistoiminnallisuuden  tyStavan
tuloksellisuutta on tutkittu sekd laadullisesti ettd médréllisesti. Tietotekniikan
kdyttoonottoa  koskevat tukimukset ovat nekin péddosin  ulkomaalaisia.
Tietotekniikan kiytén on todettu vaikuttavan positiivisesti mm. itseohjautuvuuden
kehittymiseen (Laurillard, 1991), puheen laatuun ja kognitiivisiin kykyihin
(Mercer, 1994), ongelmanratkaisukykyyn ja korkeatasoiseen ajatteluun (Nastasi &
Clements, 1992) sekd kirjoituskykyyn ja kielenkdyttoon (McMahon & O’Neill,
1993). Tietotekniikan vaikutuksia yhteistoiminnallisessa oppimisessa sen sijaan ei
ole tarkkaan selvitetty. Yhteistoiminnallista oppimista, joka perustuu
tietoteknitkan kidyttoon ei ole pro gradu-tutkimusten yhteydessé tutkittu lainkaan.
Tdhéin on varmasti osaksi syynd se, ettd uusimmat vuorovaikutukselliset ja
teknologiset oppimisympiristdt eivit vield ole saaneet tarpeeksi jalansijaa
kouluissa. Molempien tyotapojen kiytté yhtd aikaa samassa projektissa on
kuitenkin mahdollista teknologisten keskusteluverkkojen kehittymisen my6ta.
Yhteistoiminnallisten ja tietokoneavusteisten oppimisympiristojen
kokeiluprojekteista saadaan jatkuvasti uusia kokemuksia ja niiden saattaminen
tutkimuskéyttoon on ensiarvoisen tidrkedd, jotta oppimiskéyténteitd voidaan
uudistaa. Ymmirtdiksemme paremmin kollaboratiivisen oppimisen prosesseja, on
erityisen tdrkedd selvittid niitd strategioita, joita yhteistoimintaan osallistujat
kayttavit luodessaan vastavuoroista ymmdérrystd ja yhteistd pohjaa verkossa

tapahtuvalle yhteistoiminnalle.

Tutkimukseni tarkoituksena oli kuvailla yhteistoiminnallisessa,
tietokoneavusteisessa projektissa esiintyvad vuorovaikutusta.  Lisdksi pyrin
selvittiméin projektin luonnetta kokonaisuudessaan sekd projektista saatuja
kokemuksia. Koska en pyrkinyt tuloksien yksiselitteisyyteen tai esimerkiksi
selvittimiin opettajan kiyttimien ilmauksien esiintymistiheyttd, ei mééréllinen
analyysi sopinut tutkimusmenetelmékseni. Tarkkojen sd@nnénmukaisuuksien

etsiminen laajasta aineistosta kvantitatiivisen tutkimuksen tavoin olisi ollut
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jokseenkin mahdotonta. Kvalitatiivinen tutkimusote olikin alusta asti selvii,
koska tutkimuksen aineisto oli kerétty videokuvaamalla ja puolistrukturoiduilla
teemahaastatteluilla ja olin kiinnostunut aineistosta 16ytyvien
vuorovaikutuksellisten oppimisﬁlanteiden ymmirrettiviksi  tekemisesti.
Kvalitatiivinen tutkimus on perusteltua myds siksi, ettd halusin saada tutkimuksen
kohteena olevasta projektista laajan kokonaiskuvan, jota voisi hyddyntidd

kdytdnnon opetustydssi.

Kiytin tutkimuksessani ainoastaan valmista aineistoa, joka oli kerdtty muuhun
tutkimuskayttoon. Koska aineisto oli laaja, minun oli mahdollista rajata siitd
merkitykselliset osat omaan kiyttooni. Haastattelut olivat puolistrukturoituja
teemahaastatteluja; niiden siséllolliset teema-alueet ovat olleet haastattelijoiden
tiedossa, mutta selkeitd kysymyksid, joita minun olisi ollut helpompi
hyviksikédyttdsi omassa tutkimuksessani oli varsin vdhdn. Koska haastattelujen
sisiltd ei tiysin vastannut omia tarkoituksiani, niiden tulkinta oli vaikeaa.
Sisillonanalyysin  kannalta vaarana oli sortua virhetulkintoihin, koska
kdytettivissdni oli varsin vdhdn suoria kysymyksid vastauksineen. Analyysin

kannalta tidrkeiden lausuntojen 1oytdminen olikin varsin tydlasti.

Aineistoon tutustumisen myotd tutkimuksen kannalta kiinnostavat kysymykset
ovat muuitaneet muotoaan. Aluksi tarkoituksenani oli luokitella opettajan
toimintaa projektin eri vaiheissa, mutta kategoriointi tuntui ongelmalliselta.
Tarkastelukulman  syventyessi opettajan toiminnan kuvaaminen rajautui
vuorovaikutuksen ohjaamiseen ja opettajan roolin uudelleenméérittelemiseen.
Tutkimukseni tehtiviiksi tuli yhteistoiminnallisissa oppimistilanteissa ilmenevin
vuorovaikutuksen kuvaaminen ja tietotekniikan kdyttoonottoon liittyvéin

problematiikan ja kiiytostd saatujen kokemuksien selvittdminen.
8.3 Yhteistoiminnallinen, tietokoneavusteinen oppiminen
Muutokset yhteiskunnan rakenteissa muuttavat myds koulumaailmaa ja kouluun

kohdistuvia odotuksia. Nyky-yhteiskunnassa tyot ovat usein projekteja, joissa

osaaminen ja tehokkuus mitataan paremminkin yhteisén ja tydtiimien kuin
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yksildiden saavutuksina. Myds koulun on vastattava niihin haasteisiin ja otettava
yhteisdlliset ja -vuorovaikutukselliset opetusmenetelmit kayttdon yksiléllisten
tydmuotojen  rinnalle.  Vallitseva  oppimiskulttuurimme ei  kuitenkaan
pafisidntdisesti kannusta kysymysten esittimiseen, kriittisyyteen tai ilmididen
syiden etsimiseen. Arkieldmidn kanssa yhtenevid vuorovaikutuksellisia
toimintaympéristoji voidaan hyvin jaljitella yhteistoiminnallisilla
oppimisympdristoilld.  Yhteistydon avulla  oppilaat saadaan  oppimaan
tehokkaammin ja monipuolisemmin sekd voidaan parantaa oppilaiden
motivaatiota, aktiivisuutta, vastuuntuntoa ja sosiaalisia ryhmitydtaitoja.
Merkittdvd rooli uudenlaisen oppimiskulttuurin  luomisessa on sellaisilla
teknologiaa hyddyntivilli oppimisympdéristoilld, jotka pyrkivit edistdmiin
yhteistoimintaa ja kognitiivisen taakan jakamista sekd ihmisten ettd ihmisten ja
teknologian vélilld. Kun oppimisen sosiaalinen luonne ja yhteiskunnan
muutospaineet on aletlu tunnustaa entistd vahvemmin, tietokone onkin alettu
hyviksyd osaksi luokkahuoneen sosiaalista ympéristod. Uusimpien teknologisten
innovaatioiden avulla oppilaiden sosiaalista verkostoa voidaan laajentaa helposti

Jja nopeasti luokan, koulun ja koko maan rajojen ulkopuolelle.

Yhteistoiminnallisuutta koskevien tutkimuksien mukaan oppiminen perustuu
vahvasti sosiaalisiin vuorovaikutustilanteisiin, joissa puheen laadulla on suuri
merkitys. Oppimisen alkuperd on néin ollen sosiaalisissa prosesseissa (Wegerif,
Mercer & Dawes 1999, 495). Keskustelu, jossa toisten mielipiteisiin ja
kysymyksiin vastataan tarkennuksilla, kyseenalaistuksilla, uusilla kysymyksill4 ja
perusteluilla tukee parhaiten ajattelun ja oppimisen etenemistd. Vuorovaikutuksen
varaan  rakentuvassa  yhteistoiminnallisessa  oppimisessa  opettajan  on
varmistettava, ettd keskustelu on tuottavaa. Laadullisen vuorovaikutuksen ja
oppimisen tueksi on myds olemassa teknologisia oppimisympéristdjé, joita usein
hy6dynnetidin  varsin rajoitetusti  ainoastaan yksilollisessd ja eristetyssd
oppimisessa. Uusimpia sovelluksia yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttamiseen
tarjoavat hypermediset verkkoympiristdt ja keskustelukanavat. Niiden asema
sosiaalisina oppimisympiiristéinid saa pikku hiljaa enemmin vahvistusta my0os
kouluissa. Tictotekniikan hyviksikédyttd kuitenkin tyollistdd opettajaa eritavalla
kuin perinteinen kouluoppiminen eikd verkkoympdristoissd kéyty keskustelu

viillttimatti ole laadullisesti korkeatasoista. Monet vilittbmien
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vuorovaikutustilanteiden ongelmat ja perinteinen oppimiskulttuuri ovat ldsni
my0s  verkostopohjaisessa  tyOskentelyssd. Vastavuoroisen ymmérryksen
saavuttaminen edellyttidd jatkuvia merkitysneuvotteluja, eivitkd kaikki oppilaat
kykene osallistumaan syvéilliseeh keskusteluun ja systefnaattiseen tiedon
rakenteluun. Siksi opettajan mérkitystéi toiminnan suunnittelijana, valmistelijana

ja arvioitsijana el voida jéttdd korostamatta.

Suunnitellessaan  yhteistoiminnallisen ja teknologia-avusteisen oppimisen
kiiyttoonottoa opettajan on huomioitava oppilaiden erilaisuus. Keskustelu voi
vaikeutua merkittdvisti, mikédli oppilaiden sosiaaliset ryhmityotaidot tai
ajattelutaidot ovat lilan eritasoisia. Toisaalta yhteistoiminnallisen oppimisen
tavoitteena juuri on se, ettd taidoiltaan erilaiset oppilaat hyGtyvit toistensa
kyvyistd. Pyrkimyksend on, ettd jokaisella on jotain tarjottavaa toisille. Tehtdvien
siséllollisen suunnittelun lisdksi suunnitelmallisuus koskee toiminnan aikataulua.
Perinteisestd koulutyostd poiketen yhteistoiminnallisia tuokioita tai tietokoneen

viilitykselld tapahtuvia keskusteluja on hankala ajoittaa tarkkoihin raameihin.

Oppimista koskevien jiirjestelyjen valmisteleminen kuuluu opettajan ty6hdn missi
tahansa oppimisympiiristdssd. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa valmistelutyd
koskee ryhmien muodostamista ja suunniteltuihin tehtiviin tarvittavien resurssien
hankkimista. Kun oppimisessa kéytetddn tietotekniikkaa, opettaja on
huolehdittava, etti laitteita on kdytossd riittdvisti. Verkkoyhteyksien sujuva
toiminta ei kuitenkaan aina ole opettajasta kiinni ja siksi toimintaa vérittdd tietty
epivarmuus siitd, piiistiinks projektissa lahellekdéin alkuperdisid tavoitteita ja

padmaiirid.

Opettajan rooli toiminnan arvioitsijana saa myds uusia ulottuvuuksia, kun oppilaat
tyoskentelevit yhdessd ja tuotos on nihtdvissd ainoastaan verkkosivuilla.
Tietokoneilla istuvien oppilaiden toiminnasta on vaikea saada perinteisen
luokkahuonetydskentelyn kaltaista yleiskuvaa. Suullisia tai kirjoitettuja viestejd el
mydskiiin - voida mitata summatiivisin kokein. Arvioinnin monipuolisuus
yhteistoiminnallisessa oppimisessa perustuu opettajan pitkéllisiin ja tarkkothin
havaintoihin, oppilailta keriittyihin palautteisiin ja yhdessi tuotettuihin tuotoksiin.

Yksittdisen oppilaan edistymisen seuranta voi siten olla entistd haasteellisempaa.
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Tietokone pystyy osaltaan tarkempaan ja nopeampaan palautteen antoon kuin
opettaja, mutta - mikili tietokonetta kéytetdin vuorovaikutuksen vilineeni
arviointia varten tarvittaisiin ohjelma, joka ymmirtdd ldhetettyjen viestien
siséllon.  Saadakseen tietoa oppilaiden ajattelusta opettajan on siis itse

osallistuttava aktiivisesti keskusteluun.,

Yhteistoiminnallisen ja teknologia-avusteisen oppimisen toteuttamiseen ei ole
olemassa valmiita malleja. Ollessaan tietoinen yhteistoiminnallisuuden
periaatteista ja teknologian haasteista, tyStapojen kiyttdonotto on kuitenkin
suhteellisen vaivatonta. Tdmin tutkimuksen tulokset osoittivat, etti tietotekniikan
mukanaolo Teollistumisen aika- nimisessd projektissa tuki erittdin hyvin
yhteistoiminnallisten periaatteiden (ks. Johnson & Johnson 1994) toteutumista.
Projektin aikana oppilaat olivat vahvasti riippuvaisia toisistaan ja heille tarjoutui
runsaasti mahdollisuuksia vuorovaikutukseen. Niin ollen tietokoneen kdyttédn
ottoa voisi suositella opettajalle, joka haluaa ottaa kiyttdonsd yhteistoiminnallisen
tydtavan. Kun tyGtapaan liittyvid vaatimuksia; mm. itseohjautuvuutta, vastuun
ottamista ja keskustelutaitoja on ensin harjoiteltu tietokoneen avulla, kokemuksia
on  helpompi  hyodyntdda  my6s  muissa  kasvokkain  tapahtuvissa
vuorovaikutuksellisissa oppimistilanteissa ja yhteistoiminnallisen oppimisen

sovelluksissa.

Tama tutkimus kuvaili yhteistoiminnallisen oppimisen aikana esiintyvissi
vuorovaikutustifanteissa esiintyvdd puhetta sekd selitti  yhteistoiminnallisen
tyotavan ja teknologian kdyttéon ottoon liittyvid problematiikkaa Teollistumisen
aika- nimisessi projektissa. Tutkimus antaa myds suuntaviivoja ja vinkkejd
yhteistoiminnallisen tydtavan ja teknologian hyodyntimiseen muissa projekteissa.
Merkittivinti hyotyd tutkimustuloksista voikin saavuttaa opettaja, joka on
kiinnostunut yhteistoiminnallisen oppimisen sovellettavuudesta ja teknologian
kiyttomahdollisuuksista koulussa ja haluaa kehittdd omia kéytdnt6jédn. Laajan
aineiston jatkotutkimusmahdollisuuksia rajoittaa ainoastaan tutkijan mielikuvitus.
Olisi mm. miclenkiintoista selvittdd, miten oppilaat kokevat kyseisen kaltaisen
tyoskentelyn  ja miten kyseisid tyStapoja voitaisiin hyodyntdd muissa
oppiaineissa. Esimerkiksi #didinkielessd verkkoyhteyksid muihin kouluihin

voitaisiin hyddyntié vaikkapa kirjoittamalla eri koulujen vilisid jatkokertomuksia
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tai  jarjestimélld  viittelytilaisuuksia  eri  aiheista.  Tillsin  saataisiin
yksityiskohtaisempaa tietoa mm. siitd, miten tyttapoja hyddyntdmilld voidaan
edistdd sosiaalisia taitoja. Yhteistoiminnallisuuden ja teknologian ohella
projektissa oli mukana kolmas oppimisen kannalta tirkei elementti; roolit. Myds
roolipelien kédyttéd oppimisessa olisi mahdollista l4hestyd teknologisten

sovellutuksien kautta.

Tieto yhteistoiminnallisen ja teknologia-avusteisen oppimisen haasteista ja
mahdollisuuksista auttaa opettajia kehittimién omia kéytintojddn ja kehittymiin
ammatissaan. Opettajien kokeiluhalujen virittdiminen on ensiarvoisen tirke#d,
jotta koulutyd uudistuu muiden yhteiskunnallisten muutoksien tahdissa.
Innovatiivisuudella ja mééritietoisuudella saadaan aikaan pilottiprojekteja, joiden
kokemuksia selvittdmélld esiinnousseista ongelmista voidaan ottaa opiksi.
Pohjimmiltaan yksikdin projekti ei ole samankaltainen kuin muut. Tulokset
muuttuvat sitd mukaa kun opettaja ja oppilaat kehittyvét ja resurssit muuttuvat.
Yhteistoiminnallisen oppimisen ja teknologian kdytté on jatkuvaa ja monipuolista
oppimisen kehittdmistd. Lisddntyvdin avoimuuden, strukturoimattomuuden ja
verkottuneisuuden myo6tid opettajalle ndyttddkin syntyvéin aivan uudenlaisia
haasteita ja tehtdvid oppimisen tukemisen, ohjaamisen ja arvioinnin kannalta.
Vastatessaan ndihin haasteisiin opettaja on mukana kehittdméssd yhteiskuntaa ja

kasvattamassa toimivan yhteiskunnan tarvitsemia asiantuntijoita.
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LIITE 1: Kuvio puheenstrategioista ja tavoitteista

KUVIO 2. Mercerin (1995) ja Mercerin & Fisherin (1997) mukaan luokitellut

puheenstrategiat ja tavoitteet.

Yleisimmit puheenstrategiat, joita Tavoitteet, joihin strategioilla pyritddn

opettaja kayttda

U U

TIEDON KERAAMISSTRATEGIA Oppilaan ZDP:n eli lahikehityksen
= vybhykkeen tason selvittiminen,
ennakkokisityksien ja uskomuksien

selvittiminen, oppilaiden ajattelun

havainnointi
VASTAPUHEENVUOROIJEN Tiedonmuodostuksen ohjaaminen,
STRATEGIA > oppilaiden vastauksien

uudelleenmuotoilu, tarkentaminen,
korjaaminen, ajattelun ja keskustelun

ohjaaminen toivottuun suuntaan

OPPIMISPROSESSIN Tietojen ja kokemuksien kytkeminen
TUKEMISSTRATEGIA <= aiemmin opittuun, oppimisprosessin

tiedostaminen
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LIITE 1: Kuvio puheenstrategioista ja tavoitteista

KUVIO 2. Mercerin (1995) ja Mercerin & Fisherin (1997) mukaan luokitellut

puheenstrategiat ja tavoitteet.

Yleisimmiit puheenstrategiat, joita

opettaja kayttaa

Tavoitteet, joihin strategioilla pyritdin

U

TIEDON KERAAMISSTRATEGIA

VASTAPUHEENVUOROIJEN
STRATEGIA

OPPIMISPROSESSIN
TUKEMISSTRATEGIA

U

Oppilaan ZDP:n eli ldhikehityksen
vythykkeen tason selvittdminen,
ennakkokésityksien ja uskomuksien
selvittiminen, oppilaiden ajattelun

havainnointi

Tiedonmuodostuksen ohjaaminen,
oppilaiden vastauksien
uudelleenmuotoilu, tarkentaminen,
korjaaminen, ajattelun ja keskustelun

ohjaaminen toivottuun suuntaan

Tietojen ja kokemuksien kytkeminen
alemmin opittuun, oppimisprosessin

tiedostaminen




