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TIIVISTELMA

Taivalkoski, Sirpa: Sosiaalinen vuorovaikutus tieto- ja viestintdtekniikan
opetuksessa. Sosiokultturaalisessa viitekehyksessé.

Jyvaskyldn yliopisto, Chydenius Instituutti. Luokanopettajien aikuiskoulutus.
Kasvatustieteen pro gradu- tutkielma, 2000.

Tutkimus on tutkimuskatsaus, jossa tarkastellaan sosiaalista vuorovaikutusta tieto- ja
viestintdtekniikan opetuksessa. Teoreettisena viitekehyksend olen kéyttanyt
sosiokultturaalista ndkemystd. Tutkimuskatsauksessa selvitetdin miten tieto- ja
viestintdtekniikka edistdi sosiaalista vuorovaikutusta. Ja miten on selitettdvissd vdite,
ettd aiemmin tieto- ja viestintitekniikka ndhtiin opetuksen yksilsllistimisen
vilineend ja nykyisin se mielletddn yhd useammin sosiaalisen vuorovaikutuksen ja

yhteis6llisen toiminnan apuvélineeksi.

Teknologian kehitys on pakottamassa kouluja muuttumaan. Yhd laajenevat ja
nopeutuvat tietoliikenneverkot seké integroituneet opetusteknologiat ovat haastaneet
perinteiset oppimisympéristot. Tutkimuksessa selvisi se, ettd yksilollistd oppimista
korostavien mallien sijaan on alettu yhd enemméin painottaa tieto- ja
viestintdtekniikan opetuksessa sosiaalisen vuorovaikutuksen ja osallistuvan
toiminnan merkitystd uusia oppimisympéristdjd suunniteltaessa. Tutkimuksen
perusteella voidaan sanoa myds, ettd avoimet oppimisympéristdt, joissa
hyodynnetddn uutta teknologiaa voivat luoda puitteet sekd oman ajattelun
kehittdmiselle ettd jaetun ymmaérryksen rakentamiselle eri osapuolten vilille.
Kuitenkaan pelkkd teknologian kaytt66notto ei riitd, vaan muutoksen on

tapahduttava koko opetus- ja oppimiskaytdnnoissa.

Avainsanat: ala- ja yldaste, opetus, oppiminen, tietotekniikka, viestintitekniikka,

sosiaalisuus, vuorovaikutus, oppimisympiiristé, konstruktivismi.



1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lihtokohdat

Ihminen eldd eldmédnsd sosiaalisessa yhteydessd toisten ihmisten kanssa. Myos
valtaosa ihmisen oppimisesta tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (Rauste-
von Wright & von Wright 1996, 36.) Vaikka oppiminen hahmotetaan kognitiivisessa
psykologiassa aina yksilolliseksi prosessiksi, oppimistutkimuksen mukaan oppilaiden
vélisella vuorovaikutuksella ja yhteistoiminnalla on tavattoman suuri kognitiivinen
arvo (Brown & Campionel1994; Scardamalia, Bereiter & Lamon 1994). Yhteis6llinen
painotus vallitsi jo 1800- luvun hegelildisess4 filosofiassa. Tosi thmisyys saavutettiin
vain yhteisossd, kuten kodissa ja koulussa. Koulukeskustelussa hegelildinen
yhteisollisyys ja yksilollisyyttd korostava herbartilaisuus vuorottelivat vallitsevana

kasityksend vuosikymmenien ajan. (Kari 1994, 14.)

Suomessa tieto- ja viestintiteknologia on kehittynyt 1990- luvulla erittdin nopeasti ja
sen kdyttd on yleistynyt eri oppilaitoksissa. Tieto- ja viestintiteknologia liittyy
kahdella tavalla koulutukseen. Toisaalta koulun tehtidvid on opettaa kansalaisille sen
kdytossd tarvittavat perustaidot ja toisaalta siti voidaan kéyttda opiskelussa ja

opetuksessa apuna (Opetusministerioé 1995). Tietotekniikkaan suhtaudutaan toisaalta



innostuneesti ja toisaalta epdillen sen mahdollisuuksia. Jotkut pitdvdt sitéd
viisastenkivend joka ratkaisee oppimisen ongelmat ja toiset taas uhkana ihmisen

sosiaaliselle kehitykselle.

Tietoyhteiskuntakeskustelua ~ on  maassamme  kdyty  Kkuitenkin  hyvin
teknologiapainotteisesti. Vasta aivan viime aikoina on herétty huomaamaan, mikd
merkitys kayttdjillda on uuden teknologian kéyttoonotossa. Ei pelkéstadn riitd, ettd
kouluihin hankitaan uudet laitteet, niitdi on myds osattava kdyttdd hyodyksi

opetuksessa.

Tieto- ja viestintdtekniikan koulutuskaytossd on kyse hyvin laajasta tehtdvaalueesta.
Tarvitaan tutkimuksia selvittdmédén, miten ihmisen oppimismekanismit ja
teknologian tarjoamat mahdollisuudet saadaan sovitettua optimaalisesti toisiinsa.
Tarvitaan myds tietoa millainen tieto- ja  viestintitekniikan  kaytto
oppimisympérist6issd johtaa tehokkaaseen ja syvilliseen oppimiseen, jotta voidaan
vilttdd teknologiainnostuksen usein mukanaan tuomaa epétarkoituksenmukaista
puuhastelua. On my6s syytd yleisesti kysyd onko tieto- ja viestintdteknologialla
tarjottavana koulutukseen jotakin sellaista lisdarvoa, jonka vuoksi sitd kannattaa

ryhtyd kédyttdmaén ja jonka vuoksi sithen kannattaa uhrata aikaa ja rahaa.

Viime vuosina keskeisen huomion kohteena ovat olleet yhteistoiminnallisten ja
yhteisollisten oppimisympdristSjen kehittdiminen. Tdhidn kuitenkin ndyttdd liittyvan
mielenkiintoinen ristiriita. Opettajien kokemukset kdytdnnostd osoittavat aivan
muuta, mitd teoreettiset mallit taas korostavat vertaisryhmidn sosiaalisen

vuorovaikutuksen merkityksestd oppimisen edistdjénd (Lehtinen 1997, 25).

Tekniikan avulla toteutetut yhteisolliset oppimistilanteet tuottavat sellaista aivan
uudenlaista oppimista, johon perinteisessd opetuksessa ei ole pyritty ja jonka
vaikutuksia ei my6skddn voi suoraan verrata perinteisen opetuksen tuloksiin. Néihin
koulukulttuurin muutoksiin liittyy mahdollisuus uudenlaisten korkeatasoiseen

oppimiseen johtavien oppimisympéristéjen kehittiminen. Muutoksiin sopeutuminen



sekd niiden positiivisten piirteiden havaitseminen ja tukeminen ovat kuitenkin

osoittautuneet vaikeaksi tehtdviksi. (Sinko& Lehtinen, 1998.)

1.2 Tutkimustehtivi

Nykyisessd koulutuskeskustelussa pidetdsn yhteisollisyyttd oppimisen kannalta
merkittdvind tekijand; siksi tietoverkkojen vuorovaikutustoiminnot ovat herétténeet
suurta kiinnostusta muodostaa uudenlaisia oppijayhteisdjd. Myos tdmén tutkimuksen
kohteena on oppilaiden sosiaalinen vuorovaikutus tieto- ja viestintitekniikan
opetuksessa. Aihe alkoi alun perin kiinnostaa sen vuoksi, koska aiemmin tieto- ja
viestintdtekniikka on ndhty ennen kaikkea opetuksen yksilollistimisen vélineend ja
nykypdivdnd se mielletddn yhd useammin sosiaalisen vuorovaikutuksen ja
yhteis6llisen toiminnan apuvélineeksi. Mistd johtuu tdllainen muutos? Onko
koulukulttuurimme muuttunut radikaalisti vai onko kyse teknohurmiosta? Aihepiirid
on sindlld4n tutkittu aika vdhidn, ja kun erilaisia vuorovaikutukseen pohjautuvia
ryhmityoteknologioita on ilmestynyt markkinoille runsaasti, on aihe haasteellinen ja

kiinnostava.

Nykypdivin tietoteknologia on tuonut mukanaan uudenlaisen koulukulttuurin, johon
liittyy my6s uudenlaiset oppimisympéristét. Minua kiinnostaa ennen kaikkea viéite,
ettd nykyinen tieto- ja viestintitekniikan opetus edistdd oppilaiden sosiaalista
vuorovaikutusta. Onko sitten niin, ettd perinteinen opetus ei ole sitd tehnyt, vai mistd

on kyse?

Tdmén tutkimuksen tutkimusongelma nousee esiin ristiriidasta, jonka olen
huomannut vallitsevan aiemman ja nykypdivin tietotekniikan opetuksessa.
Tutkimuksen pddongelma, johon haen vastausta, voidaan esittdd kysymyksen
muodossa: Miten uusi tieto- ja viestintitekniikan opetus edistii oppilaiden

sosiaalista vuorovaikutusta?



Tutkimuksen tarkoitus on siis selvittdd oppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta timén
péivén tieto- ja viestintdtekniikan opetuksessa. Koska tieto- ja viestintdtekniikan
alueella on tutkimuksia ja raportteja tehty paljon, aion tutkia, miten niisséd
perustellaan sosiaalisen vuorovaikutuksen edistdminen tieto- ja viestintdtekniikan
opetuksessa. Aiheeni olen rajannut késittelemédén suomalaisen ala- ja yldasteen
opetusta. Tutkimukseni on kvalitatiivinen eli laadullinen. Tutkimusotteeksi olen
valinnut tutkimuskatsauksen ja siind tarkemmin teorialdhtdisen systemaattisen

analyysin, teoreettisena viitekehyksen4 on sosiokultturaalinen oppimisnékemys.



2 TUTKIMUSKATSAUKSEN PERIAATTEITA

Tutkimuskatsaus on tirked osa tieteen saavutuksista, ja se toimii kaikilla
tieteenaloilla. Tutkimuskatsauksen tarkoitus on auttaa ymmaértdmééan perusteellisesti
aiempia tutkimuksia ja huomaamaan tutkimuksissa esiin tulevat trendit. (Borg & Gall

1989, 116.)

Tutkimuskatsauksissa pyritddn yleensd luomaan alkuperdisten tutkimusten
sisaltdmien tulosten pohjalta katsaus johonkin erityiskysymykseen. Katsauksessa on
tarkoitus esittdd tutkimustulosten keskeiset linjat ja my6s tulkita ne. Katsauksessa
pyritddn tuomaan esille myos tutkimusten ristiriitaisuuksia ja selvittiméén niitd, voi
nimittédin olla ettd alkuperdisten tutkimusten raportointia ei valttimattd ole selkedsti
suoritettu ja késitteet eivit ole yhteismitallisia, miki tekee katsauksen kirjoittamisen

haasteelliseksi. (Niemeld, Lagerspetz, Lagerspetz & Nédtianen 1991, 33.)

Tutkimuskatsauksen onnistumisen edellytyksend on, etti onnistutaan paljastamaan
tulosten “todelliset” trendit. Tutkimuskatsauksen laatiminen alkaakin perusteellisella
alkuperiisten tutkimusten tarkastelulla. Katsauksen tarkoituksena ei ole ainoastaan
esitelld ja hyvéksyd alkuperdisten tutkimusten tuloksia sellaisenaan kuin tekijd on ne
esittdnyt, vaan tutkijan on itse kriittisesti arvioitava tuloksia suhteessa sen

tuottaneisiin menetelmiin, joilla tulokset on tuotettu ja pyrkid tulkitsemaan timéa
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tulos. (Niemel4, Lagerspetz, Lagerspetz& Naétanen 1991, 34.)

2.1 Integratiivinen tutkimuskatsaus

Yhdeksi tutkimuskatsauksen muodoksi Cooper (1984, 12-13) esittdd integratiivista
tutkimuskatsausta. Integratiivisen tutkimuskatsauksen viisi eri vaihetta ovat: 1)
tutkimusongelman formulointi 2) aineiston keruu 3) aineiston evaluaatio 4) analyysi

ja tulkinta ja 5) tutkimustulosten esittdiminen.

Ongelman formulointivaiheessa muuttujat mééritellddn. Tdssd vaiheessa tutkija
asettaa kysymyksen, mitké toiminnot ovat relevantteja tutkittaville késitteille? Vield
laajemmin tdytyy péasttdd miké erottaa relevantin materiaalin irrelevantista. Aineiston
keruuvaiheessa pidtetddn ne tekijat, jotka tulevat olemaan tutkimuksen kohteina.

(emt., 12- 14.)

Aineiston evaluointivaiheessa tehdéén kriittisid arvioita aineiston laadusta. Aineistoa
tutkitaan ympéar6ivan todistusaineiston valossa, jotta mdédritellddn, onko siihen
vaikuttanut tekijoitd, jotka ovat irrelevantteja tutkittavan ongelman suhteen.
Analyysi- ja tulkintavaiheessa erilliset kootut aineistot syntetisoidaan yhtendiseksi
esitykseksi tutkimusongelmasta. Tulkinta edellyttds, ettd erotetaan systemaattinen
aineisto ” hélystd” tai sattuman aiheuttamasta vaihtelusta. Tulososassa esitetd4n
yhteenveto eli  kuvataan tutkimusten synteesi. (Cooper 1984, 14))

Tutkimuskatsauksen tarkempi rakenne kuvataan liitteessd 1.



11

2.2 Systemaattinen analyysi

Cooper pyrkii integratiivisessa tutkimuskatsauksessa kdyttimidn kvantitatiivisia
analyysimuotoja, jotta p#dstdisiin objektiivisuuteen. Valitsin itse kvalitatiivisen
lahestymistavan, koska tarkoituksena ei ole niink#én tilastollisesti edustavan néytteen
esittelystd, vaan tarkoituksena on selkiyttdd alkuperdistd ajatuskokonaisuutta. Eli
tarkoituksena on saada tutkimuskatsauksen avulla selville, miten nykypéivén tieto- ja
viestintdtekniikka edistdd sosiaalista vuorovaikutusta. Oleellista on analysoitavien
tutkimusten erilaisten teemojen, vivahteiden ja ristiriitaisuuksien sekd ilmaisuun

sisédltyvdn symboliikan ja piilomerkitysten jérjestelméllinen selvittdminen.

Tutkimukseni ldhtee hermeneuttisesta metodologiasta, koska hermeneuttisella
tutkimusotteella pyritddn tekemddn ilmi6itd ymmérrettiviksi ja se edustaa
kvalitatiivista ldhestymistapaa. Kyseessd on kéyttiytymistieteellinen tutkimusote,
jossa tulkinnalla ja ilmién ymmartdmiselld on keskeinen asema (Soininen 1985, 34).
Tutkimusmenetelméksi valitsin teorialdht6isen systemaattisen analyysin, koska
tdmén avulla pyrin tutkimuskohteiden parempaan ymméirtdmiseen. Pyrin myos
selvittdméadn sitéd ristiriitaa, joka vallitsee tieto- ja viestintdtekniikan aikaisemmassa
opetuksessa ja nykypdivin opetuksessa, ja selittiméddn, miksi sosiaalinen
vuorovaikutus tieto- ja viestintdtekniikassa on esitetty juuri siten kuin
tutkimuskohteissa on tehty. Lahestyn tutkimuskohteita sosiokultturaalisen

viitekehyksen avulla.

Kasvatuksen tutkimuksessa voidaan kdyttdd kahta painotukseltaan erilaista
strategiaa. Kasvatusta voidaan tutkia joko empiirisesti sellaisenaan kuin se
kédytannossi ilmenee, tai sitd voidaan tutkia teoreettis- kisitteellisesti madritteleméalla
sen peruskisitteiti tai pohtimalla niiden vélisid suhteita. Teoreettis- késitteellinen
tutkimusstrategia nojautuu ensisijaisesti késitteitd ja niiden vilisid merkitysyhteyksia
koskeviin pohdintoihin ja empiirinen strategia kokemuksen kautta todennettaviin

viditteisiin. Nama ldhestymistavat ovat toisiaan tdydentdvid, mutta etenevét osittain
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omia tutkimuslinjojaan pitkin. (Puolimatka 1995, 10-11.)

Empiirinen ldhestymistapa on ollut vallitsevana kasvatustieteellisessd tutkimuksessa
toisen maailmansodan jalkeen. Viime aikoina on kuitenkin kéisitteitd rakentava ja
niiden vélisid suhteita pohtiva teoreettis- kisitteellinen 1dhestymistapa saanut entisté
enemmin jalansijaa. Teoreettis- kisitteellinen strategia méérittelee kasvatuksen
peruskésitteet abstraktisti, tdsmentdd ja pohtii niiden vélisid suhteita ajatuksellisilla
vilineilld. Ajatuksellisilla menetelmilld on keskeinen sija myds empiirisesséd
tutkimukéissa, mutta niiden ei kuitenkaan viime kiddessd katsota ratkaisevan
tutkimusongelmaan annettavaa vastausta. Ajatuksellisilla menetelmid kéaytetdin
ennemminkin sen selventdmiseksi, milld tavalla hankittu empiirinen aineisto lisdd
teoreettista ymmaérrystd asiasta ja apuvilineind oman tutkimustyon liittdmiseksi

muiden tutkijoiden luomaan teoriaperustaan. (Puolimatka 1995, 11-12.)

Jussilan, Montosen ja Nurmen (1993) mukaan tarvitaan filosofisesti erittelevia
tutkimusotetta, jotta pédstdisiin kasvatuksen nykyistd syvéllisempdin analyysiin.
Systemaattinen analyysi edustaa filosofisesti erittelevad tutkimusotetta. Jussila
ym.(1993) tarkoittavat systemaattisella analyysilla tutkimusmenetelmii, joiden
avulla pyritddn selvittdmédn jonkin teorian tai aatteen sisdltoon liittyvida seikkoja.
Kysymys ei ole yhdestdi menetelméstd, vaan filosofistyyppiseen tutkimukseen
kuuluvasta menetelméperheestd. Sithen kuuluvia menettelytapavaihtoehtoja
sovelletaan kaikkien humanististen ja yhteiskuntatieteiden tutkimuksissa, myos
kasvatustieteissa sekd systemaattisen teologian tutkimuksissa. Menetelma on ldheisté
sukua historialliselle  tutkimukselle ja sisdllénanalyysille, mutta pyrkii
toisentyyppiseen, filosofiselle ldhestymistavalle ominaiseen tutkimusotteeseen.

(Jussila ym.1993, 157, 160, 170.)

Systemaattista  analyysia voidaan  kdyttdd erityisesti  kasvatusfilosofisten
tutkimusongelmien selvittdmiseen. T&ll6in tutkittavan ongelman ldhtokohtana on
yleensé tiedollinen ristiriita. Tarvitaan kokonaan uutta, ennen tutkimatonta tietoa tai

halutaan tarkistaa ja tdsmentdd aikaisemmin tutkittuja késityksid. Aikaisemmin
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selvdnd pidettyd kuvaa tietyn ajattelijan, yhteisén tai koulukunnan késityksestd

lahdetdédn tarkentamaan. (Jussila ym. 1991, 180.)

Laadullisten aineistojen analyysissa on aina kysymys merkityksen kisitteestd ja
merkityksellisen toiminnan tutkimuksesta (Alasuutari 1993, 13). Systemaattisessa
analyysissa on kysymys teoreettisesti orientoituneesta yrityksestd ajatuksellisten
kokonaisuuksien esille saamiseksi. Kun tekstin tai muun aineiston avulla selvitetdin
tutkittavan asian siséltd, merkitys ja asema kokonaisuuden, systeemisen rakenteen
osana, on kyse systemaattisesta analyysista. Systemaattinen analyysi léhtee liikkkeelle
yleensd jonkun ajattelijan, tutkijan tai kdytdnnén kasvattajan ajatusmaailmasta.
Systemaattinen analyysi voidaan suorittaa myds jonkin ryhmédn (esim. tietyn
koulukunnan nikemykset tai asiantuntijaryhmin laatiman dokumentin sisdltdmét
késitykset), organisaation tai instituution tuottamista ajatuksista. Tutkimustehtdvén
rajaus voidaan suorittaa siten, ettd pddongelmaksi otetaan jonkun henkilén/ ryhmén/
organisaation tai instituution ajattelun  keskeinen késite tai  valitun

ajatuskokonaisuuden tutkiminen. (Jussila ym. 1993, 158- 159.)

Itse analyysi on kvalitatiivista sisédllonerittelyd, jossa toimintana kéytetdén rajatun
teksti- tai ilmaisukorpuksen tarkastelua. Systemaattinen analyysi on kirjallisen
aineiston teoreettisesti orientoitunutta kisitteellisti erittelyd, tulkintaa ja arviointia.
Tutkijan tehtdva on problematisoida tekstin siséltod sekd jasentdd ja hahmottaa sitd
piilevienkin ydinajatusten selville saamiseksi. Pyrkimyksend on siis péaéstd
tutkimuskohteen aikaisempaa parempaan ymmaértdmiseen.(Jussila ym. 1993, 160,

170, 174- 176.)
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2.2.1 Teorialdhtoinen ja immanenttinen systemaattinen analyysi

Systemaattinen analyysi voidaan toteuttaa siis teorialdhtdisesti tai teos- eli
tekstildhtoiseksi, immanentisti. Immanentilla analyysilld tarkoitetaan sellaista
tekstiaineiston analyysia, jossa teoreettisena kehikkona kiytetddn ainoastaan
tutkittavaa tekstid pitdytyen vain sen kisitteist6n. Hypoteesit, véittimat, kasitteet ja
késitekonstruktiot nostetaan immanenttisessa analyysissa tutkittavasta tekstistd
itsestdin. Kun taas teorialdhtoisessd analyysissa kidytetddn aineiston ulkopuolista
viitekehystd tai kisitejédrjestelmad, joka on kaavamaisesti kuvattuna seuraavanlainen.

(Jussila ym. 1993, 198-199.)

. Hypoteesit/
Teoria I TP
tutkimusongelma
Korjattuja tai Tekstimateriaalin

uusia hypoteeseja < analysointi

KUVIO 1. Tekstimateriaalin teoriapohjaisen analyysin suoritustapa (Jussila ym. 1993, 189)

Téhédn tutkimukseen olen valinnut teorialdhtdisen systemaattisen analyysin, koska
analyysin avulla passen kisiksi niihin késitteisiin, jotka ovat oleellisia tarkasteltaessa
miten nykypdivan tieto- ja viestintitekniikan opetuksessa edistetddn sosiaalista
vuorovaikutusta. Viitekehykseksi valitsin sosiokultturaalisen nikemyksen, koska
timén avulla péfsen tarkastelemaan tutkimuksia modernin oppimisndkemyksen

kautta.

Systemaattisessa analyysissa tutkija tekee tulkintaty6td omista ldhtokohdistaan
ajatteluunsa ja pédttelyynsd tukeutuen ja taustalla ovat hidnen omat tietonsa ja

kokemuksensa. Kuvalitatiivisen tekstianalyysin tulos on sellainen, ettd tutkija
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eksplikoi tekstin sanomaa eli 16ytdd siitd jotakin mikd el suoranaisesti ilmene
tekstistd. On tirkedd, ettd esitetyt tulkinnat ovat aina eksplisiittisesti perusteltuja,
koska tekstintutkimuksen ldht6kohdat ovat subjektiiviset. (Jussila ym. 1993, 199-
200.)

2.2.2 Systemaattisen analyysin suorittaminen

Analyysin suorittaminen voidaan Jussila ym. (1993) mukaan jakaa kolmeen
péddosaan:

Aineiston ja ongelman hahmottamisvaihe

- Tutkimusongelman jdsentdminen

- Tekstin valinta

- Tekstien tulkinta

- Hypoteesien tdismentdminen

Varsinainen analyysivaihe

- Késitteiden 16ytdminen

- Viitteiden rekonstruointi

- Argumentaation esittely

Analyysitulosten selittdmis- ja kiyttévaihe

- Edellytysten, aukkojen ja ristiriitojen osoittaminen

- Kokonaisrakenteen ja tutkittavan asian rinnastaminen

- Vertailu ja synteesi

Ensimmaéisessd vaiheessa rajataan tutkimusongelmat ja niiden ratkaisemiseen
tarvittava aineisto. Varsinainen analyysi jakaantuu kisitteiden etsimiseen, viitteiden
tunnistamiseen, tdismentdmiseen, jisentdmiseen ja argumentaation erittelyyn. Kolmas
vaihe ei ole sisalloltdan helposti jaksotettavissa, systemaattiseen analyysiin
keskittyvassa tyossa sithen kuuluu ainakin ajatusrakennelman edellytysten, aukkojen
ja ristiriitojen osoittaminen, usein myds rakennelman keskeisen osan ja analyysin

kohteena olevan erityisongelman rinnastaminen. (Jussila ym. 1993, 178- 179.)
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Vaiheet 1-3 alakohtineen on ymmirrettdvd ldhinnd tyoskentelyjdrjestykseksi.
Kaytdnndssd systemaattisen analyysin vaiheet eivit toteudu yhtd suoraviivaisen
lineaarisesti kuin kaavion pelkistdmind. Prosessi on pikemminkin syklinen; analyysi
antaa virikkeitd synteesille, josta palataan uudelleen analyysiin. Tydskentely
muistuttaa ndin ollen laajemminkin kvalitatiiviselle tutkimusotteelle ominaista

havaintojen ja teoretisoinnin vuorottelua. (Ahteenméiki-Pelkonen 1997, 44.)

2.2.3 Tutkimusongelman jésentdminen

Kun mielenkiinto kohdistuu perustavanlaatuisiin kysymyksiin - ihmiskuvaan,
kasvatustoiminnan  eettiseen  perustaan tai toiminnan  yhteiskunnallisiin
seuraamuksiin - voidaan sitd pitdd motiivina fiolosofissdvyisen tutkimuksen
aloittamiselle. Pyrkimys kokonaisndkemyksen kartoittamiseen on tirked lahtokohta,
mutta tutkittavaksi rajataan avainasemassa oleva osaongelma. Tutkimusongelmalle
on ominaista tiedollinen ristiriita. (Jussila ym.1993, 180-181.) Alasuutarin (1993,

176) mukaan aineiston avulla tulee selittdd jokin "mysteeri”.

Muodoltaan tutkimusongelma voidaan esittdd joko kysymyksind tai aikaisempaan
tutkimukseen tai tutkijan esioletuksiin perustuvina viitteind eli hypoteeseina.
Tutkimusongelmaan liittyvit esioletukset on syytd kirjata hypoteeseiksi, joita sitten
pyritdédn jatkossa todentamaan tai osoittamaan virheellisiksi. Hypoteesia asetettaessa
ongelmatyypin kysymys siis muuttuu viitteeksi, oletetuksi vastaukseksi ongelman

kysymykseen. (Jussila ym.1993, 182, 186-187.)

2.2.4 Aineiston rajaaminen

Systemaattinen analyysi perustuu siis rajattuun tekstikorpukseen ja tutkija pééttda,
mitkd tekstit/ aineiston hin ottaa tutkimukseen mukaan ja mitkd jattdd pois.
Aineiston médrittely on keskeinen osa tutkimusongelman rajausta. Térkeimpéna
rajausperusteena on aineiston merkittdvyys tutkittavien asioiden kannalta. Tama

arvio on subjektiivinen, mutta sen tulee nojautua selkeisiin perusteisiin.
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Systemaattinen analyysi kayttdéd periaatteessa koko hyviksyttyé aineistoa, eikd vain
siitd poimittua otosta. Mikéli valintaa joudutaan suorittamaan, on aineiston

merKkittavyys ratkaiseva tekija. (Jussila, Montonen & Nurmi 1993, 183.)

2.2.5 Késitteiden 16ytdminen

Kasitteet ovat ajattelun elementtejd ja keskeisid myds systemaattista analyysia
kaytdavidssd tekstin/ aineiston tulkinnassa. Kisitteet voidaan valita erilaisin perustein,
joista sitten kokonaisuus muodostuu ja joiden varaan koko systemaattinen analyysi
rakennetaan. Valinta on ensinnékin tehtdvi niin, ettd kaikkien tutkittavien kannalta

oleellisten osatekijéiden on oltava mukana. (Jussila ym.1993, 190.)

Kssitteet on voitava myos liittdd toisiinsa ja kokonaisuuteen johdonmukaisella
tavalla. Tutkittavan ongelman problematisoinnissa on pyrkimys hahmottaa siti,
millaisista kéisittetstd tutkimuskohde rakentuu, millaisia ovat kisitteiden véliset
yhteydet, mihin tdmd perustuu, mikd on Kkésitteisti muodostuva kokonaisuus ja
millaisia ovat sen yhteydet tekstin/ aineiston ulkopuolisiin ilmisihin. Kun on kyse,
kuten tédsséd tutkimuksessa, teoriapohjaisesta analyysista, tarjoaa lahtokohta yleensa
myds viitteittd analyysivalinnoille. (Jussila ym.1993, 190-191.) Tutkimuksessani
késitteet nousevat itse tekstistd. Valitut késitteet ovat keskeisid, kun puhutaan tieto-
ja viestintidtekniikan opetuksesta ja siitdi miten sen tulisi edistdd sosiaalista

vuorovaikutusta.

2.2.6 Viitteiden rekonstruointi ja argumentaatio

Kun tutustutaan analysoitavaan aineistoon etsitddn tekstistd siis ne késitteet ja
lauseet, joissa ilmenee kirjoittajan/ kirjoittajien p#Hajatus ja sithen liittyvid
sivuajatuksia. On oleellista, ettd kirjoittajan/ kirjoittajien sanoma ei ole valttdmatta
véitelauseen muodossa, vaan se voi olla esimerkiksi kysymyksina. Jos viitelauseet
esiintyvit tekstissi sellaisenaan, analysoijan tehtdvi on niiden asioiden 16ytdminen ja

rekonstruointi, jotka kertovat tekstista jotain oleellista. (Jussila ym. 1993, 193.)



18

Teksti/ aineisto luetaan tarkoin harjoittaen ldhilukua eli tarkkalukua. Tekstin
paremman ymmadrrettdvyyden takia joudutaan aineistoa lukemaan yleensd useita
kertoja huolellisesti syventyen ja mahdollisesti ndkékulmia vaihdellen. (Jussila ym.

1993, 193-194.)

Analysoitavassa tekstissd/ aineistossa voi olla pédaviite ja sen perustelut seké liséksi
padviitettd tukevia véitteitd ja nilden perusteluja, joista analysoijan tehtdvénd on
16ytdd argumentit ja arvioida niiden pétevyyttd. Tutkija voi ldhted siitd, ettd
kirjoittajalla/ kirjoittajilla on tietty ajatusjirjestelmd (teoria, maailmankuva,
suunnitelma), jonka mukaisesti hdn on kirjoittanut. Teksti ja sen sisdltdimé ajatus
voidaan ndhdd osana laajempaa viestinndn ketjua, tekstilldi voi olla joku
yhteiskunnallinen tehtdvd. On huomattavaa, ettd argumentit, siis sekd viitteet ettd
niiden perustelut, ovat loydettdvissd vain analysoitavasta tekstistd. Niitd ei haeta

muualta eikéd aseteta tekstin ulkopuolelta. (Jussila ym.1993,194-195.)

2.2.7 Ristiriidat ja aukot

Tekstiaineiston vditteitd ja niitd koskevaa argumentointia tutkittaessa tulee kiinnittds
huomiota myo6s ristiriitaisuuksiin. Vditteiden ja ilmaisujen ollessa ristiriidassa
muodostetun hypoteesin kanssa voi kédyda niin, ettd asetettu hypoteesi kumoutuu tai
sitd tdytyy muuttaa tai tdsmentdd. Tutkija voi havaita tekstissd myos aukkoja, eli
tekstistd puuttuu  jotakin, jonka olettaa kuuluvan oleellisesti kyseiseen
ajatusrakennelmaan. Téllaisiin tekstin aukkoihin tulee kiinnittdd huomiota ja pohtia
niiden merkitystdi. Kun analysoija pyrkii rakentamaan koherentin kuvan
analysoitavasta tekstistd, voivat aukot ja ristiriidat olla sen esteend. Tdmén
tutkimussuuntauksen mukaisesti reunahuomautukset, kisikirjoitukset ja monet
sellaiset seikat, jotka perinteisessd tekstintutkimuksessa jdtetddn huomiotta, ovat

keskeisia tutkimuksen kohteita. (Jussila ym. 1993, 196.)
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2.2.8 Systemaattisen analyysin arviointia

Systemaattinen analyysi on ldhes jokaisen aikaisempaan ajatteluun tai kehittdmis- ja
tutkimustoimintaan perustuvan tieteellisen projektin vélttimatén osa, samalla kun on
kuitenkin kysymys my®os itsendisestd tutkimusalueesta. Arviointia ei my6skéén voida
suorittaa samaan tapaan kuin jossakin uudessa yksittdisessd tutkimusmenetelméssé.
Empiirisen  tutkimuksen tavanomaisia arviointiperusteita ei voi soveltaa
systemaattiseen  analyysiin, vaikka systemaattisuuden, objektiivisuuden ja
luotettavuuden ~ vaatimukset  ovatkin  perusluonteeltaan  yhteisid  kaikelle

tutkimustyoélle. (Jussila ym.1993, 201-202.)

Systemaattisen analyysin subjektiivisella luonteella ei tarkoiteta epéasiallista
puolueellisuutta, jonka pohjalta yritettdisiin 16yt44 tukea tutkijan mielestd arvokkaille
ja kannatettaville ajatuksille jattamalld vastakkaiset argumentit késittelematta.
Tutkija ei saa tulkita tekstejd kirjoittajan ajatuksia sepitellen eiké vérittad tulkintoja
sen mukaan, mité itse pitdéd totena, hyvaksyttdvani tai arvokkaana. Subjektiivisuus
systemaattisessa analyysissa merkitsee sitd, ettd tutkijan kokemustausta ja hénen
valitsemansa laht6kohdat heijastuvat sithen, milld tavoin tutkimus toteutetaan ja
miten tulkintoja suoritetaan. Vaikka tarkoituksena on pédstd niin ldhelle
tutkimuskohdetta kuin mahdollista, tutkijan on huolehdittava tietyistd asioista, jotta
kriittisyys sdilytetdén:

- tutkimustyon ldhtokohdat, teoreettiset nékokulmat ja tekstien valintaa koskevat
ratkaisut tuodaan selvisti esille,

- metodiset ratkaisut, taustaoletukset ja tulkintaperiaatteet esitetdéin selkedsti ja
perustellaan huolella, tutkimuskohde problematisoidaan ja kasitteellistetdéin siten,
ettd paastddn kasiksi ydinajatuksiin ja vivahteita osoittaviin yksityiskohtiin,

- tulkinnoissa yritetddn 16ytd4 tekstien mahdollinen monikerroksisuus, samoin kuin
se, missd yhteydessi tietyt késitykset on esitetty ja miten niitd on perusteltu, myds
omasta kisityksestd poikkeavia tulkintaratkaisuja voidaan tuoda esiin. (Jussila ym.

1993, 203- 204.)
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3 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS

3.2 Nykypiiviin oppimiskisitys

Sosiaalisten valmiuksien merkitystdi on korostettu erityisesti viimeaikaisessa
tietoyhteiskuntaa  visioivissa keskusteluissa. Tulevaisuuden monimutkaisissa
ty6tehtdvissa tarkeitd edellytyksid ovat sosiaalisesti jaettu osaaminen ja tiedon
hallitseminen. Analysoinnin kohteeksi ovat nousseet ryhméssé tapahtuvat sosiaalisen
vuorovaikutuksen muodot ja niiden vaikutukset yksilon ajatteluun ja toimintaan, ja
oppimista on alettu tarkastelemaan mitd suurimmassa méirin ryhméprosessien

seurauksena. (Hékkinen & Arvaja 1999, 206.)

Ajankohtaisessa keskustelussa on kuitenkin alettu yhd enemméin epdilld, ettei
institutionaalinen  koululaitoksemme kykene vastaamaan haasteisiin, joita
viimeaikainen oppimisen tutkimus on tuonut esiin. (Lehtinen 1997). Uuden
teknologian tarjoamiin mahdollisuuksiin luoda uusia oppimisympéristdjd, jotka
voisivat parantaa oppimisen ja opetuksen laatua, on alettu kiinnittdd yhid enemmén
huomiota. Tietoverkkoteknologian yleistyessi on alettu enemmin painottaa
sosiaalisen ~ vuorovaikutuksen  ja  osallistuvan  toiminnan  merkitysti

oppimisympérist6jd suunniteltaessa. (Hdkkinen & Arvaja 1999, 206- 207.)
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Myds késitys siitd, miten ihminen oppii ja miten oppimista voidaan tukea, on
joutunut uudelleenarvioinnin kohteeksi. Perinteisissd oppimiskésityksissd opetus ja
oppiminen on nihty padasiassa “tyhjien astioiden” tdyttimisend tiedolla, yksildiden
tietojen lisddntymisend, muistamisena, toistamisena ja soveltamisena ja taitojen
hankkimisena. Yhteiskunnan ja oppimiskésitysten muuttuessa koulukulttuuritkin
hiljalleen muuttuvat, ja talld hetkelld elimme tillaista muutoksen aikaa. Opetus ja
oppiminen ndhdédédnkin nykyisin oppijan aktiivisena ja luovana toimintana, jossa
olennaista on ajattelu ja osallistuminen yhteis6lliseen toimintaan ja
tiedonrakenteluun. Uusien oppimisympéristojen luomiseen liitetddn nykyisin
konstruktivistinen oppimiskésitys, josta seuraavaksi hieman enemmén.(Tynjélda 1999,

19- 20.)

3.2 Konstruktivistinen oppimisnikemys

Téamén hetken oppimisteoreettisessa ajattelussa on vallalla konstruktivistinen
oppimisndkemys. Konstruktivismi ei ole mikédin yhtendinen teoria, vaan se juontaa
juurensa eri ldhteestd ja silld on useita eri suuntauksia. Konstruktivismi ei ole
itsessddn oppimisteoria, vaan se on tiedon olemusta késitteleva paradigma, joka on
levinnyt laajasti yhteiskunta- ja ihmistieteisiin. Oppiminen konstruktivistisen
oppimiskésityksen mukaan ei ole tiedon passiivista vastaanottamista vaan oppijan
aktiivista kognitiivista toimintaa. Siind oppija havainnoi ja tulkitsee uutta tietoa
aikaisemman tietonsa ja kokemuksensa pohjalta. Oppija ei ole siis tyhjd astia, joka
tdytetdsn tiedolla vaan aktiivisesti merkityksid etsivd ja rakentava toimija. (Tynjala

1999, 37-38.)

Konstruktivismin eri suuntauksissa on toisaalta paljon yhteneviisyyksid, mutta
toisaalta myos selvid eroja. Seuraavaksi aion esitelld konstruktivismin eri
suuntauksia, joista yhden olen valinnut tutkimukseni viitekehykseksi.

Tarkasteltavana ovat sosiokultturaalinen, sosiokognitiivinen ja
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sosiokonstruktionismin suuntaukset. Selkein ero konstruktivististen nidkemysten
valilld littyy siihen, tarkastellaanko oppimista yksilon vai ryhmén tai laajemman

yhteison tasolla. (Tynjédla 1999, 58.)

3.2.1 Sosiokulttuuraalinen oppimisndkemys

Sosiaalisen konstruktivismin edustajat ovat kiinnostuneita oppimisen sosiaalisista,
vuorovaikutuksellisista ja yhteistoiminnallisista prosesseista ja painottavatkin tiedon
sosiaalista konstruointia. Yksi sosiaalisen konstruktivismin teorioista on
soisokultturaalinen oppimisnidkemys, jonka isdnd voidaan pitdd L. S. Vygotskia
(Tynjéla 1999, 39). Olen valinnut timén oppimisndkemyksen teoriaksi, jolla ldhestyn
tutkittavaa aihetta, koska haluan tarkastella sosiaalista vuorovaikutusta sen kannalta
kuinka oppilaat osallistuvat pedagogiseen toimintaan ja kuinka he yhdessd rakentavat

”sosiaalista ajatteluaan™ kulttuurisessa kontekstissa.

Keskeisend ajatuksena sosiokulttuurisessa teoriassa on se, ettd tiedonmuodostus ja
oppiminen ovat perusteeltaan sosiaalisia ilmidita eikd niitd voida tarkastella irrallaan
sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kehyksestddn. Kun tieto néhddén
sosiaalisesti konstruoiduksi historiallisessa ja kulttuurisessa viitekehyksesséén,
opetusta ja oppimista tarkasteltaessa otetaan huomioon myds oppimistapahtuman
historia eli se, miten nykyiseen tilanteescen on tultu. Sosiokulttuurisen
lahestymistavan tutkimuskohteena ei ole yksilo eikd ympéristd, vaan sosiaalinen

toiminta ja vuorovaikutus. (Tynjéld 1999, 44.)

Vygotsyn mukaan kaikki oppiminen tapahtuu kahdessa vaiheessa, ensin sosiaalisella,
sitten psykologisella tasolla. Oppimisen ja kokemuksen kautta ihmisen ulkoinen
toiminta véhitellen sisdistyy eli muuntuu sisdiseksi, henkiseksi toiminnaksi.
Oppiminen alkaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa lapsen ja vanhemman vélilld ja
muuttuu  sitten sisdiseksi psyykkiseksi prosessiksi. Taméi pitee paitsi kielen
oppimiseen, myds kaikkeen muuhunkin oppimiseen. Lapset oppivat késitteellisid

vilineitd ensin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ennen kuin he oppivat kayttdiméaén



23

néitd késitteitd omatoimisesti. Oppimisessa on siis kyse kulttuuristen vilineiden

sisdistdmisestd. (Vygotsky 1978, 52-57.)

Lasten kanssa toimiessamme huomaamme usein, ettd vaikka lapsi ei suoriutuisi
jostakin tehtdvéstd yksin, hdn pystyy suoriutumaan siiti toveriensa ryhmésséd tai
aikuisen avulla. Kun opetuksessa keskitytdsn niihin toimintoihin, joista lapsi voi
suoriutua kokeneemman avustuksella, pddstddn késiksi nithin kykyihin, jotka ovat
juuri alkamassa kehittya. Tétd vaihetta Vygotsky (1978, 84-91) kutsuu ldhikehityksen
vyohykkeeksi. Yhden tulkinnan mukaan ldhikehityksen vyshyke ndhdédn erona, joka
on oppilaan itsendiselld ongelmanratkaisulla ja sellaisella ongelmanratkaisulla, jonka
hin pystyy tuottamaan yhdessd kokeneemman henkilon kanssa. Tilloin asiaa
hallitseva ekspertti jarjestdd tuellaan oppilaalle ikdsn kuin rakennustelineet
(scaffolding), joiden avulla tdmd pystyy yltdméddn tiedonrakennuksessaan
pidemmalle kuin olisi yltdnyt ilman tukea. T#td ideaa noudatetaan esimerkiksi
vastavuoroisen opettamisen mallissa (Brown & Palincsar 1987; Palincsar & Brown

1984).

Rogoff (1991) laajentaa ldhikehityksen vyshykkeen ohjatuksi osallistumiseksi, jossa
korostuu lapsen aktiivinen panos yhteisessd toiminnassa enemmén kuin Vygotskyn
alkuperdisessd lahikehityksen vyohykkeen ideassa. Lahikehityksen vyohykkeen
ideaa on tulkittu my®0s siten, ettd toimijat, jotka ldhikehityksen vyohykkeelld tukevat
oppimista, voivat olla ihmisten lisdksi myds erilaisia kulttuurin tuotteita eli

artifaktoja, kuten kirjoja, videoita, tietokoneohjelmia tms.

Eras lahikehityksen vyohykkeen ajattelun uudelleenmuotoilu on
toiminnanteoreettinen nékemys, joka laajentaa kasitteen yksilotasolta kollektiiviselle,
yhteisolliselle tasolle. Esimerkiksi Engestrom (1987, 187; ks. myo6s Launis &
Engestrom 1999) médrittelee 1dhikehityksen vyShykkeen alueena, joka on ihmisten
jokapdivdisten toimintojen ristiriitojen ja niihin kehitettyjen, kollektiivisesti
tuotettujen ratkaisujen valilld. Toiminnan teoriassa toiminnan késite muodostaa

viélittdvin linkin yksilon ja yhteison vilille. Toimintajérjestelmd voi olla mikd
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tahansa tavoitesuuntautunut ja historiallisesti muotoutunut vuorovaikutusjérjestelms,
jonka toiminnalla on tietty kohde. Se voi olla esimerkiksi perhe, poliittinen liike,

opintokurssi, koululuokka, oppiaine tai ammatti. (Engestrom 1995.)

Kollektiivista tulkintaa ldhikehityksen vyohykkeestd edustaa toiminnan teorian
lisdksi myds Laven ja Wengerin kehittamd (1991; Lave 1991) tilannesidonnaisen
oppimisen teoria (situated learning), jossa oppimisen katsotaan tapahtuvan yhteison
toimintaan osallistumalla, ja jossa painotetaan enemmainkin sen ympériston
merKkitystd, jossa oppiminen tapahtuu. Laven ja Wengerin (1991) mukaan oppiminen

ei tapahdu yksilon pédssd vaan yksilon ja yhteison vélisissd suhteissa.

3.2.2 Sosiokognitiivinen ldhestymistapa

Sosiokognitiivisessa nidkemyksessd korostuu yksilon kognitiivisten prosessien
merkitys oppimisessa. Oppijan ajattelun aktiivisuus ja oppimisprosessin
itseohjautuvuus metakognitiivisten taitojen avulla ndhddén oppimisen kannalta
keskeisind. Sosiokognitiivisessa oppimisndkemyksessd sosiaalista vuorovaikutusta
pidetddn oppimista edistivind ja  strukturoivana tekijand, mutta itse
tiedonmuodostus- ja oppimisprosessien katsotaan olevan yksilollisié.

(Tynjld 1999, 39- 41.)

Sosiokognitiiviset ndkemykset oppimisesta perustuvat pitkdlti Piaget’n oppimista
kasitteleviin teorioihin. Piaget'n teoriaan perustuvaa kognitiivista konfliktia
pidetddnkin  oppimisen keskeisimpdnd mekanismina. Tallgin sosiaalisella
vuorovaikutuksella on kdytdnnon toiminnan tasolla merkitystd ldhinnd yksilon
ajattelun aktivoijana sekd jaetun ymmértdmisen muodostamisessa useiden yksildiden
kesken. Sosiokognitiivinen konflikti syntyy tilanteessa, jossa sosiaaliseen
vuorovaikutukseen osallistujien ndkemykset poikkeavat toisistaan ja jossa yksilot
tiedostavat eroavuuden oman késityksensd ja muiden késitysten valilld.(Hékkinen&

Arvaja 1999, 208.)
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Sosiokognitiivisen konfliktin  késitteen mukaan otollisimmat késitteellisen
muutoksen kannalta ovat oppilasryhmait, joissa osallistujilla on erilaisia ndkemyksié
ja joissa kaytetddn erilaisia ongelmanratkaisustrategioita. Ryhmén tietynasteinen
heterogeenisuus edistdd myoOs kognitiivisen konfliktin aikaan saamista ryhmén
jasenten keskuudessa ja edistdd aikaisempaa korkeatasoisempien ajattelumallien
syntymistd. Toisaalta kuitenkin symmetrisen vuorovaikutuksen ja neuvottelutilanteen
mahdollistaa se, ettd osallistujat ovat statukseltaan ja tiedolliselta tasoltaan
samanarvoisia. Siis tilanne, jossa osallistujien asiantuntemus on osittain padllekkéaista
ja osittain eri alueita ja erilaisia ndkokulmia sisiltavdd, on oppimisen kannalta

edullisinta. (Hakkinen& Arvaja 1999, 212.)

Sosiokognitiiviseen nidkemykseen perustuva oppimistutkimus keskittyy mm.
oppimistilanteissa  kaytettdvien tiedonkdsittelystrategioiden, —metakognitiivisten
taitojen, motivaation sekd sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksen tutkimiseen.
Myo6s ongelmanratkaisun (problem-solving) merkitystd oppimisessa ja ajattelun

kehittymisessd on tutkittu paljon. (Tynjala 1999, 149.)

3.2.3 Sosiaalinen konstruktionismi

Sosiaalinen konstruktionismi on konstruktivistisista suuntauksista sosiologisin.
Sosiaaliseen konstruktionismin yhteyteen voidaan liittad Peter L. Bergerin ja Thomas
Luckmanin nimet. Berger ja Luckman esittdvit vuonna 1966 julkaisemassaan
teoksessaan The Social Construction of Reality tiedonsosiologisen ndkemyksensd,
jonka mukaan todellisuus on yksiloiden vélisessd vuorovaikutuksessa tuotettu

sosiaalinen konstruktio. (Tynjald 1999, 55.)

Sosiaalisen konstruktionismin 1dht6kohtana ei ole yksilo, eikd my6skddn ulkoinen
maailma, vaan nimenomaan kieli. Sosiaalista konstruktionismia onkin luonnehdittu
tieteenteoreettisesti post- epistemologiseksi, mikd tarkoittaa sitd, ettd se hylkéd
kokonaan epistemologiset peruskysymykset. Siind ihminen ja hénen tietonsa ndhdéén

osana maailmaa — ei siitd erillisind. Nidin sosiaalinen konstruktionismi hylkés
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duslistisen ihmismielen ja maailman erottelun, kun se sijoittaa tiedon ja
tiedonmuodostuksen kieleen. Se, mitd kulttuurisesti katsotaan tiedoksi, esitetdidn
yleensd kielellisessda muodossa, puheena, teksting, diskurssina. (Tynjdlda 1999, 56-

57.)

Sosiaalisessa  konstruktionismissa n#hdddn yhteisd ensisijaisena ja  yksilo
toissijaisena, kun puhutaan tiedonmuodostuksesta. Tamidn ndkemyksen mukaan
merkityksen muodostumiseen tarvitaan aina vahintddn kaksi henkilod. Se, mité
yksilo sanoo, on tdysin merkityksetontd, ennen kuin joku toinen antaa sille
merkityksen. Toisaalta sosiaalinen Kkonstruktionismi on ldhelld vygotskilaista
ajattelua, silli molemmat asettavat yhteisén ennen yksiloda ja korostavat
yhteistoiminnallisia ja dialogisia prosesseja koulutuksessa. Kuitenkin perusero
ndiden kahden ndkemyksen vililldi on se, ettd sosiaalisessa konstruktionismissa
keskeisid ovat ihmisten viliset suhteet eivit psykologiset prosessit. (Tynjéld 1999,

57.)
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4 TUTKIMUSTEN VALINTA

4.1 Kirjallisuushaku

Tutkimuskatsaukseen olen valinnut viisi tutkimusta, jotka kisittelevit tieto- ja
viestintdtekniikan opetusta. Olen rajannut tutkimukset koskemaan suomalaisten ala-
ja yldasteiden opetusta ja niin, ettd niissé késitellddn sosiaalista vuorovaikutusta tieto-
ja viestintdteknitkan opetuksessa. Kaksi tutkimusta késittelevat opettajan
nikokulmaa tieto- ja viestintitekniikan opetukseen, ja kolme muuta tutkimusta
kasittelevat tieto- ja viestintdtekniikan opetusta erilaisissa oppimisympéristoissa.
Olen valinnut tutkimukset myds niin, ettd ne olisivat mahdollisimman tuoreita, koska
tutkimusala on sellainen, joka muuttuu hyvin nopeasti. Kirjallisuuden haussa olivat
kédytettdvand seuraavat avainsanat: ala- ja yldaste, opetus, oppiminen,
tietotekniikka, viestintitekniikka, sosiaalisuus, vuorovaikutus,
oppimisympiiristdo, konstruktivismi. Pidasiallisia hakuldhteitd olivat JYKDOC,
LINDA ja ARTO. Tutkimusten haussa l6ytyi aiheesta tehtyjd artikkeleita,
opinnéytteitd sekd vaitoskirjoja. Néitd selailemalla ja tutkimalla 16ysin valitsemani

tutkimukset.
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4.2 Aineiston rajaaminen

Tutkimuskatsaukseen olen valinnut seuraavat tutkimukset:

1. Suomala Jyrki. 1999, Students’ Problem Solving in the LEGO/ Logo
Learning Enviroment. Jyvéskyld University Printing House Jyviskyla.
Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia viidesluokkalaisten oppilaiden
ongelmanratkaisua LEGO/ Logo- oppimisympdaristossd. Tutkimus perustuu
Seymour Papertin 1970- luvulla kehittdmaén Logo- ohjelmointikieleen lasten
oppimisen vélineeksi. Suomalan tutkimus keskittyy erityisesti kahteen Papertin
esittiméén ajatukseen;

- Logon avulla on mahdollista oppia luonnollisen oppimisen periaatteen
mukaan eli lapsi oppii parhaiten jos hinelle annetaan mahdollisimman paljon
vapautta toimia aktiivisesti oppimistilanteessa.

- Lasten ongelmanratkaisutaidot kehittyvét, kun he ohjelmoivat Logolla. Viite
perustuu siihen, ettd ongelmanratkaisutaidot kehittyvidt kun lapset tekevét
virheitd ohjelmoidessaan Logolla ja kun he miettivit virheitd ja mikd virheen
on aiheuttanut, he samalla joutuvat pohtimaan oman ajattelunsa perusteita.
Suomalan tutkimuksessa Papertin ajatuksia on testattu niin, ettd osalle
oppilaista opetettiin Logo- ohjelmointia ohjatun opetuksen periaatteen mukaan
ja osalle keksivdn opetuksen periaatteen mukaan. Opetusjakson jdlkeen
jérjestettiin avoin ongelmanratkaisutilanne, jossa tutkittiin nididen kahden
opetusmenetelmén vaikuttavuutta. Tutkimukseen sisiltyy kaksi osaa:
Ensimmdisessd  osassa  tutkittin = LEGO/  Logo-oppimisympéristossi
tapahtuneen oppimisen vaikutusta oppilaiden kykyyn selviytyd formaalia
ajattelua edellyttavistd tehtdvistd. Tehtdvit esitettiin oppilaille luokkakokeena,
jonka on kehittinyt Enkenberg Piaget’n teoriaan pohjautuen. LEGO/ Logo-
ryhma (n=103) opiskeli kevitlukukauden aikana 20 tunnin ajan legopalikoiden
ohjelmointia Logolla ja kontrolliryhmé (n=95) sai opetusta ilman tietokoneita.
Oppilaat testattiin ennen opetusjaksoa ja opetusjakson jalkeen. Néin saatiin
selville, miké oli LEGO/ Logon vaikutus oppilaiden siséllostd riippumattomaan
ajatteluun

Toinen osa kisitteli ohjatun ja keksivin LEGO/ Logo-oppimisen vaikutusta
oppilaiden ongelmanratkaisuun avoimessa tehtdvaympdaristossd. Tamén osan
oppilaat muodostuivat tutkimuksen ensimmiisen osan ryhmdistd. Ohjatulle
LEGO/ Logo-ryhmélle (n=48) annettiin opetusta ohjatun opetuksen periaatteen
mukaan. Tdma merkitsi sité, ettd opettaja antoi opetusjakson aikana oppilaille
valmiita tehtdvid. Oppilaita ohjattiin analysoimaan tehtdvid ennen kuin he
ryhtyivét ohjelmoimaan. Keksivin ryhmén (n=56) opetusjakso toteutettiin niin,
ettd oppilaat saivat itse mahdollisimman vapaasti keksid sopivia
ohjelmointitehtdvid. Molemmissa ryhmissd oppilaat tydskentelivét pareittain.
Kaikkien koetilanteisiin osallistuvien oppilaiden ongelmanratkaisuprosessi
videoitiin. Aineisto analysoitiin kehittimalld Clementsin ja Nastasin (1988)
observointimittaria tdhén tarkoitukseen sopivaksi. Analyysi kohdistui
ongelmanratkaisun kannalta keskeisiin kayttdytymispiirteisiin, joita olivat
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kognitiivisen konfliktin ratkaiseminen, yhteisty$ opettajan kanssa ja tietoinen
suunnittelu.

2. Lipponen Lasse ja Hakkarainen Kai. 1998. Tiedonmuodostus
verkostopohjaisessa  oppimisympdéristossd- CSILE- projekti, Helsingin
kaupungin opetusviraston julkaisusarja A6: 1998, Helsingin kaupunki:
Opetusvirasto

Téssd raportissa tarkastellaan kolmea tutkimusta, jotka toteutettiin
helsinkildisen peruskoulun ala- asteella vuosina 1995- 1996 ja 1996-1997.
Helsingin kaupungin opetustoimen tietotekniikkaprojektin yhteydessi tutkitaan
tietoteknitkan pedagogisen kayton kehittdmistd tukevia innovatiivisia,
kognitiivisia ja pedagogisia kéytdnt6ja. Kognitiivisesta nidkokulmasta
lupaavimpia opetusteknologian sovelluksia ovat avoimet verkostopohjaiset
oppimisympdrist6t, jotka tarjoavat vélineitd ja tukea oppilaiden aktiiviselle
tiedon tuottamiselle sekéd oppilaiden yhteistoiminnalle ja vuorovaikutukselle.
Erds esimerkki kognitiivisesti ja pedagogisesti pitkdlle kehitetystd
jarjestelméstd on Tietokoneavusteisen Intentionaalisen Oppimisen Ympéristd
(Computer Supported Intentional Learning Enviroments eli CSILE). CSILE-
jérjestelmén suunnittelu edustaa synteesid ihmisen ajattelun kognitiivisen
tutkimuksen tuloksista 10-15 vuoden ajalta. CSILE on kehitetty Ontarion
kasvatustieteellisen instituutin yhteydessé toimivassa sovelletun kognitiotieteen
keskuksessa professoreiden Marlene Scardamalia ja Carl Bereiter johdolla.
CSILE on erityisesti tarkoitettu peruskouluastetta ja yldastetta varten tukemaan
oppilaiden itseohjautuvaa, ongelmakeskeistd ja intentionaalista eli tietoista
ymmaértamiseen tahtddvad oppimisprosessia.

Tutkimusten tarkoituksena oli selvittdd, voidaanko tietokoneavusteisen
verkostopohjaisen oppimisympériston ( CSILE eli Computer- supported
Intentional Learning Enviroments) avulla edistdd oppilaiden oppimistoimintaa
ja  korkeamman  asteen  tiedonkisittelyn  taitojen  kehittymista.
Oppimistoiminnassa pyrittiin soveltamaan tutkivan oppimisen periaatteita
Tutkimus 1. Tutkivan oppimisen kiytintijen  kehittyminen
oppimisympiristossd. Tutkimuksessa raportoidaan tuloksia nelivuotisen
seurantatutkimuksen ensimmdéisestd vaiheesta. Ensimmadisessd vaiheessa
(vuosina 96-97) oppilaiden annettiin tuottaa tietoa CSILE- ympéristoon
yrittiméttd mitenkédidn vaikuttaa heiddn oppimis- tai tutkimuskaytdntoihinsa.
Tarkoituksena oli selvittdd erdéinlainen tiedonkésittelyn perustaso, johon
tulevien vuosien saavutuksia voidaan verrata. Lukuvuosien 95-96 aikana
CSILE- oppilaat toteuttivat ymparistéoppiin ja biologiaan liittyvid projekteja.
Lukuvuosina 96-97 opettajalle ja oppilaille tarjottiin pedagogista tukea,
tavoitteena organisoida luokan oppimistoiminta vastaamaan tutkivan
oppimisen periaatteita. Talloin tutkimusprojektien méédra rajoitettiin neljéén,
siksi ettd tutkimusprojektien pienempi mddrd mahdollistaisi 1lmididen
perusteellisemman tutkimisen.

Jokaisen oppilaan tuottamista nooteista laskettiin tuotettujen ideoiden
suhteellinen osuus. Oppilaiden tiedon tuottamisen kehittymistd tarkasteltiin
vertailemalla jokaisen oppilaan ensimméisen lukuvuoden aikana tuottamaa
tietoa toisen lukuvuoden aikana tuotettuun tietoon. Lisdksi suoritettiin
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haastattelu, jolla kartoitettiin oppilaiden uskomuksia ja kasityksid tutkimuksen
tekemisesta.

Tutkimus 2. Tietokoneavusteinen yhteisollinen oppiminen ja oppilaiden
tutkimusprojektien tiedollinen luonne

Tutkimuksen tarkoitus oli vertailla kolmen CSILE- luokan tutkimusprojektien
tiedollista luonnetta. Kaikki luokat kéyttivdt oppimisprojektiensa tukena
CSILE- jérjestelmas, tuottaen jarjestelmén tietokantaan
tietokonemuistiinpanoja eli nootteja. Oppilaiden tutkimusprojektien tiedollista
luonnetta tutkittiin analysoimalla oppilaiden tuottamia tutkimuskysymyksié,
selityksid sekd oppilaiden vilisen kommunikaation luonnetta. Tutkimusryhmét
olivat kanadalaisia 5-6 luokkalaisia ja suomalaisia 4- luokkalaisia.
Tutkimuksessa  analysoitiin ~ oppilaiden  tutkimusprosesseja  erityisesti
epistemologisesta nidk6kulmasta ja korostettiin oppilaiden tutkimusten
epistemologista luonnetta enemmén kuin toteutettujen projektien sisaltoja.
Tutkimus 3. Oppilaiden motivaatio- orientaatio ja kognitiiviset kiytinnot
CSILE ympiiristossi

Tutkimuksessa tarkastellaan vastavuoroisesti kognitiivisten ja
motivationaalisten tekijéiden merkitystd teknologiaymparistdssd tapahtuvassa
oppimisprosessissa. Oletuksena oli, ettd oppijan toiminta on riippuvainen
hdnen sisdltdaluetietimyksestdédn, niistd kognitiivisista strategioista joita hin
tutkivassa oppimistoiminnassa kiyttdd sekd hinen motivationaalisesta
orientaatiostaan. Tutkimuksen yleisend tarkoituksena oli analysoida sité,
kuinka korkeamman asteen kognitiivista toimintaa voidaan tukea
tietokoneavusteisella yhteisolliselld oppimisella. Tutkimus kohdistuu kahteen
pédteemaan: 1) oppilaiden motivationaalinen orientaatio ja sen ilmeneminen
oppimisprosessissa, 2) motivationaalisten ja kognitiivisten tekijéiden vilinen
vuorovaikutus ~ oppimisprosessin  aikana.  Tutkimuksessa  kiytettyjen
prosessimetodien taustalla on ajatus emergentistd perspektiivistd. Silld
tarkoitetaan ldhestymistapaa, jossa analysoidaan sekd yksittdisten oppilaiden
kehittymistd ettd heiddn lokaalisen sosiaalisen toimintaympéristonsi
kehittymistd. Tdssd tutkimuksessa prosessimetodin avulla kerittiin tietoa
oppilaiden oppimisprosessista sekd erilaisista oppimiseen liittyvistd
laadullisista dimensioista.

Aineiston kerddmiseen kiytettiin seuraavia metodeja: 1) itsearviointikyselyt,

2) video- observointi, 3) oppilaiden CSILE- tietokantaan tuottaman tiedon
laadullinen sisdllon analyysi. Tutkimus toteutettiin peruskoulun ala-asteella ja
tutkimukseen osallistui 26 10 -vuotiasta oppilasta.

3. Petlin Tuomas. 1997. Tietokoneavusteinen opetus ala- asteella —
tietoverkkoja kéyttdvdn opettajan ndkékulma, kasvatustieteen pro gradu-
tutkielma, Turun yliopiston opettajankoulutuslaitos

Tutkimuskohteena on tietokoneavusteinen opetus ja tdrkein tavoite on
kartoittaa opettajien tietokoneavusteiseen opetukseen liittyvid
oppimiskésityksid ja kayttotottumuksia. Tutkimuksen tarkoitus on lisdksi
selvittdd minkdlainen asema tietokoneavusteisella opetuksella on oppimisen
ongelman ratkaisemisessa.
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Tutkimusote on kvantitatiivinen ja tutkimustyyppi on kahden otoksen
kuvaileva ja vertaileva survey- tutkimus, tutkimuksessa tarvittavat tiedot on
koottu itse laaditulla strukturoidulla kyselylomakkeella, joka l&hetettiin
sahkopostilla. Perusjoukkona tutkimuksessa on tietoverkkoja kéyttavit
peruskoulun opettajat. Kysely ldhetettiin 148 vastaanottajalle, koehenkil6itd oli
lopulta 46. Tutkimusaineisto késiteltiin PATO- tilasto- ohjelmalla ja Quattro
Pro- taulukkolaskentaohjelmalla.

Oppimiskésityksid tutkittiin oppimisympériston sekd opetusohjelman laadun ja
opetusohjelman ndkdkulmasta. Oppimisympéristélle on asetettu kaksi
dimensiota: perinteinen ja avoin oppimisympéristo

4. Saranen Riitta. 1999. Verkkopohjainen oppimisympéristé oppilaiden
kokemana, Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitos, kasvatustieteen pro
gradu- tutkielma

Tutkimus on osa Etdopetus multimediaverkoissa- projektia, jonka
perusoletuksena oli, ettd oppiminen on oppijayhteisdssd tapahtuvaa oppijan
aktiivista tiedon rakentamista hénen aikaisempien tietojensa pohjalta. Etdkamu-
projektin pedagogiset periaatteet rakentuvat konstruktivistisen ajattelun
pohjalle. Etdkamu- projektin pilottien arvioinnissa kéytettiin kriteerist6d, joka
perustui Jonassenin (1995) esittdméidn seitsemiddn mielekkdén oppimisen
ominaisuuteen. Jonassenin mukaan oppimisen tulee olla aktiivista,
konstruktiivista,  yhteistoiminnallista  (collaborative),  intentionaalista,
keskusteluun pohjautuvaa, kontekstuaalista ja reflektiivista.

Tutkimuksessa tarkastellaan oppilaiden vilisen sosiaalisen vuorovaikutuksen
merkitystd oppimisessa

Tutkimuskohteena oli kaksi jyvaskyldldistd 9. luokkaa, 21 tytt6d ja 22 poikaa.
Oppilaiden  mielipiteet  toteutetusta  oppimisymparistostd  keréttiin
kyselylomakkeilla. ~ Faktorianalyysin  avulla  selvitettiin  oppilaiden
oppimiskokemusten rakenne ja mielipide-eroja tarkasteltiin muuttujaryhmittéin
t- testin avulla.

5. Hakkarainen Kai, Ilomiiki Liisa, Lipponen Lasse ja Lehtinen Erno.
1998. Pedagoginen ajattelu ja tietotekninen osaaminen, Helsingin kaupungin
opetusviraston julkaisusarja A7: 1998, Helsingin kaupunki: Opetusvirasto.
Tutkimus on osa Helsingin kaupungin tietotekniikkaprojektiin liittyvéd
yhteistyossd  Helsingin  yliopiston kanssa toteutettavaa monivuotista
tutkimusprojektia

Tutkimuksen tarkoituksena oli hahmottaa Helsingin kaupungin peruskoulujen
ja lukioiden (25 koulun) opettajien tietoteknistd osaamista ja pedagogista
ajattelua sekd niiden vilisid suhteita, opettajille ldhetettiin lomakekysely,
vastausprosentti oli 64.5% ja siihen vastasi 608 opettajaa. Liséksi 24 opettajalle
tehtiin noin tunnin mittainen teemahaastattelu

Tutkimuksen tavoitteena oli luoda pohja opettajien tietoteknisen osaamisen ja
pedagogisen ajattelun kehityksen seurannalle tietotekniikkaprojektin aikana.
Tutkimuksessa tarkasteltiin opettajan pedagogista asiantuntijuutta sekd hénen
psykologisten ja pedagogisten oppimista ja opettamista koskevien késitystensé
ettd vastaavien opetus- ja oppimiskéyténtdjen nakokulmasta.
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Tutkimuksen tarkoituksena oli analysoida oppimisteoreettisesti vastaajien
erilaisia opettamiseen ja oppimiseen liittyvid késityksid opettajan
pedagogisesta asiantuntijuudesta ja tietotekniikan opetuskéytostd sekd kehittaa
tarkoitusta varten tarvittavia analyysi- ja luokittelumenetelmid. Tutkimuksessa
kaytetyt mittarit on johdettu alan psykologisen ja kasvatustieteellisen
tutkimuksen tuloksista.

Analysoinnin perustana oli David Olsonin ja Jerome Brunerin kehittdméa
opetustyon taustalla olevia  arkipsykologisia ja —pedagogisia késityksid
erittelevd viitekehys. Olsonin ja Brunerin (1996) viitekehykseen liittyy ajatus
siitd, ettd arkipsykologiaan ja —pedagogiikkaan liittyy toisistaan eroavia
kasityksid oppimisen, tiedon ja ihmisen henkisten taitojen luonteesta.
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5 ANALYYSIJA TULOKSET

5.1 Analyysivalinnat

Olen valinnut tutkimukseeni seuraavat kisitteet; avoin oppimisympéristd, opettajan
ja oppilaan roolit ja yksilollisyys- yhteistoiminnallisuus/ yhteisollisyys. Késitteet
nousevat esiin suoraan tutkimuksista ja ovat keskeisid asioita, kun késitelldén tieto-
ja viestintatekniikan opetusta. Seuraavaksi aion esitelldi miten valituissa

tutkimuksissa madiritelldin kasitteet.

5.1.1 Avoin oppimisympéristo

Oppimisympériston kisite on ldheisessd yhteydessd oppimisen késitteeseen. Ensiksi
on tarkoitus selvittdd minkédlaisia ovat ne oppimisympdaristot, jotka esiintyvét
tutkimuksissa. Millaiset oppimisympéristot liittyvat tieto- ja viestintétekniikan

opetukseen ja oppimiseen, ja sosiaalisen vuorovaikutuksen edistimiseen?

Suomala (1999), Petlin (1997), Saranen (1999), Hakkarainen, [lomiki, Lipponen ja
Lehtinen (1998), Lipponen& Hakkarainen (1998) korostavat tutkimuksissaan, ettd
koulun monopoliasema on murtunut oppilaiden ensisijaisena oppimisympéristona.
Téamé on synnyttdnyt tarpeen integroida koulun ulkopuolisia tahoja tehokkaiden
oppimisympéristéjen rakentamiseksi. Lipposen & Hakkaraisen (1998, 2)
tutkimuksessa kay ilmi, ettd olisi tdrkedd pyrkid tietotekniikan ja verkostoituneiden

toimintamallien vélitykselld murtamaan institutionaalisen koulun perinteisid raja-
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aitoja siten, ettd oppilaat osallistuvat motivationaalisesti ja kognitiivisesti
merkityksellisiin koulun ulkopuolisiin toimintoihin. Samalla koulun ulkopuolista

asiantuntemusta vélitetdén koulun oppimisprojektien toteutukseen.

Kaikissa ndissd tutkimuksissa (Suomala 1999, Petlin 1997, Saranen 1999,
Hakkarainen ym.1998, Lipponen& Hakkarainen 1998 ) korostetaan avoimia
oppimisympérist6jd. Seuraavaksi aionkin esitelld miten avoin oppimisymparistd

maidritellddn tutkimuksissa.

Lipponen& Hakkarainen (1998, 6) maérittelevit omassa tutkimuksessaan avoimen
oppimisympdriston  niin, ettd CSILE:n ideana on luoda oppilaiden
tutkimusluontoiselle  oppimistoiminnalle  ympdéristé, joka tukee  heidén
osallistumistaan korkeamman asteiseen tiedonkésittelyyn ja itseohjautuvaan
tutkimusprosessiin. Jérjestelmd ei rajaa tai kontrolloi oppilaille mahdollista
toimintaa, vaan antaa vilineitd tiedon kehittelyyn ja rakenteluun seki yhteisolliseen
oppimiseen. CSILE- jirjestelmin ja -—pedagogiikan tarkoituksena on rohkaista
oppilaita ajattelemaan itse ja pohtimaan opiskelun kohteena olevia ilmiditd. Néin
CSILE tukee intentionaalista oppimista eli tietoista ymmairtdmiseen tahtdavai
oppimisprosessia, joka olennaisesti ylittdd opitun vélittdméin palautuksen

vaatimukset.

Suomala (1999, 120) médrittelee tutkimuksessaan avoimen oppimisympariston siten,
ettd on tirkedd kehittdd sellaisia oppimisymparistojd, jotka mahdollistavat oppilaiden
omien ideoiden tuottamisen. Suomalan (1999,19-22) mielestd avoimuus ei
kuitenkaan tarkoita sitd, etti oppilas jitettdisiin yksin, vaan opettajan tehtdvana
tukea oppilaita heiddn kohdatessaan vaikeuksia ideoittensa toteuttamisessa. Oppilas
oppii luonnollisen periaatteen mukaan, jos hénelle annetaan mahdollisimman paljon
vapautta toimia aktiivisesti oppimistilanteessa. Tami edellyttdd sitd, ettd oppilaat
voivat valita oppimisen kohteen itse ja ettd oppimisprosessiin liittyy oleellisena
osana keskustelu muiden oppilaiden ja opettajan kanssa. Avoin oppimisympéaristd

antaa my6s mahdollisuuksia kehittdd ja oppia ongelmanratkaisutaitoja autenttisissa
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oppimistilanteissa.

Hakkarainen ym. (1998) méérittelevit tutkimuksessaan avoimen oppimisympariston
siten, ettd oppilaan oma aktiivisuus on tidrkedd tiedonmuodostuksessa sekd
tietoteknitkan ké&ytto yhteisollisen oppimisen vélineend ja tutkivaan oppimiseen
liittyvat periaatteet. Tédssd tutkimuksessa avoimuus tarkoittaa my0s sité, ettd koulun
ulkopuolista asiantuntemusta vilitetddn koulun oppimisprojektien toteutukseen ja

tdmé onnistuu esimerkiksi verkkopohjaisten oppimisympéaristjen avulla.

Sarasen (1999, 58-61) tutkimuksessa avoimena oppimisymparistond nahddin
verkkopohjainen oppimisympdéristd, joka tarjoaa arvokasta lisdapua sosiaaliseen
vuorovaikutukseen ja tiedon yhteisolliseen rakenteluun. Verkkopohjaista
oppimisympérist6d voidaan kiyttdd myds tiedon hakuun ja luokitteluun. Tama
mahdollistaa sen, ettd tietoverkkojen avulla voidaan esimerkiksi luoda kanavat eri
asiantuntijoiden saatavuudelle ajasta ja paikasta riippumatta. Sarasen (1999)
tutkimuksessa kéytettiin mm. sdhkopostia oppilaiden tyoskentelyn apuna. Sarasen
(1999, 61) mukaan verkko-opiskelulla onkin hyvit mahdollisuudet tdyttdd avoimelle

oppimisympdristolle asetetut vaatimukset.

Petlinin (1997) tutkimuksessa avoimen oppimisympériston ja samalla avoimen
opetusohjelman perusero perinteiseen oppimisympéristoén ja opetusohjelmaan
verrattuna pohjautuu oppimisen psykologiaan. Perinteisessd oppimisympéristossé
oppilasta pommitettiin &rsykkein ja ndin samalla pyrittiin saamaan aikaan
behaviorismin hengessd oppimista. Avoimen oppimisympéristén perusta lepad
kognitiivisen ja humanistisen psykologian jalustalla. Sen mukaisesti oppilas on itse
omilla valinnoillaan ympéristoonsi vaikuttava subjekti, joka kayttdd hyvikseen myos
intuitiota. T4ten oppilaalle ei ohjelmassakaan tarjota valmiita ratkaisuja, vaan oppilas

jérjestelee tictorakenteita ja oppii.

Perinteiseen luokkaopetukseen verrattuna avoimissa teknologiapainotteisissa

oppimisymparistdissd korostuu siis oppijan tulkinta ja ymmaérrys oppimistilanteen
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vaatimuksista, jotka vaikuttavat motivaatio- orientaatioon ja oppimisen pédmaéérien
luomiseen (Lipponen & Hakkarainen 1998, 29-30 ). Kun taas perinteisissi
tietokoneavusteisissa opetusohjelmissa tietokonetta kiytettiin suljetun systeemin
mukaisesti, valmiiksi ohjelmoidun tai strukturoidun informaation vilittdjdnd ja
asioiden ratkaisijana. Perinteisissd opetusohjelmissa oppilas on objekti, johon

ohjelma kohdistaa drsykkeitd tietyn kaavan mukaan ( Petlin 1997).

Yhtend avoimuuteen liittyy myds luopuminen opetuksen transferenssi- teoriasta,
jonka mukaan informaatio muuttuu tiedoksi siirrettdessd mahdollisimman tarkasti
vastaanottajassa olevaan astiaan” (Tella 1994, 54). Tiedon siirtoteorian sijaan
tutkimuksissa korostuvat konstruktivistinen tiedon- ja oppimiskésitys, joka korostaa
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja osallistuvan toiminnan merkitystd (Suomala (1999),
Petlin (1997), Saranen (1999), Hakkarainen ym.(1998), Lipponen& Hakkarainen
1998).

Oppimisympdéristdjen tarkastelussa Suomalan (1999) ja Petlinin (1997) tutkimuksissa
kisitelldin  tietokoneavusteista  oppimisympdéristsd.  Tietokoneavusteisessa
opetuksessa  kisite oppimisympdristd liitetddn kéytettdvdn opetusohjelman
luonteeseen,  kuten  Suomalan  (1999)  tutkimuksessa LEGO/  Logo-
ohjelmointiohjelmaan. Tellan (1994) mukaan tietokoneavusteisessa opetuksessa
tietokone ndhddin opetus- oppimis-prosessin apuvilineend, jossa kéytetdlin
tietokonetekniikkaa opettamaan oppijaa tietokoneohjelman ja oppijan véliseen
interaktioon perustuen ja jossa tietokoneohjelma pyrkii tekemddn &lykkaitad
arviointeja  oppijan erilaisia reaktioita ennakoiden. Tietokoneavusteinen
opetusohjelma rakentui sen kiytt66noton alkuvaiheessa pitkélti intrapersonaalisen
viestinndn varaan, jossa oppija on yksin tietokoneohjelman &irelld. Té&lloin
tietokoneavusteista opetusta kiytettiin  1dhinnd  yksilolliseen opetukseen ja

tukiopetukseen. (Tella 1994, 49-50.)

Suomalan (1999, 15-23) tutkimuksesta kdy ilmi, ettd tietokone tarjoaa oppilaalle

tirkedn vélineen, jonka avulla he oppivat nimenomaan tirkeitd metakognitiivisia
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taitoja eli oppilas tulee tietoiseksi omasta oppimisestaan ja ajattelustaan.
Onnistuessaan tietokoneavusteinen oppiminen voi asteittain mahdollistaa sen, ettd
oppilaalle syntyy mielikuva ja ymmarrys tiedosta ja oppimisesta osana informaation
kokonaisprosessointia. Tdhén liittyy havaintotoimintoja, erillisten asioiden opettelua
ja mieleen palautusta, usein monimutkaisten oppimisprobleemojen ratkaisuyrityksid
ja ratkaisuja sekd opitun informaation kdyttdarvon pohdintaa ja arviointia. Keskeistd
ongelmanratkaisutyyppisessd oppimisessa on myds se, ettd lapset pohtivat
oppimisprobleemoita mielelldsn yhdessd vaihtaen mielipiteitd ja keskustellen niistd
eli tietokoneavusteisen opetuksen katsotaan lisddvin myos oppilaiden vélistd

vuorovaikutusta.

Lipponen & Hakkarainen (1998) ja Saranen (1999) esittdvit tutkimuksissaan, ettd
erityisesti verkkoteknologian kehityksen myotd on alettu uskoa teknologian
mahdollisuuksiin luoda sellaisia oppimisympiristjd, jotka tukevat esimerkiksi
kysymyksenasettelua, piittelyd, argumentointia, tiedon jakamista ja kommentointia

— heidén tutkimuksissaan puhutaan verkostopohjaisista oppimisympéaristoista.

Erds tdllainen kehittynyt verkostopohjainen oppimisympdéristdé on Lipposen &
Hakkaraisen (1998) tutkimuksessa esiintyvd CSILE- oppimisympdristd (Computer-
Supported Intentional Learning Enviroment). CSILE on luokan sisdiseen
ldhiverkkoon pohjautuva hypermediajérjestelmé, jonka ytimend on oppilaiden itsensé
luoma tietokanta. Tamd oppimisympéristd tarjoaa vélineet teksti- ja
grafiikkamuodossa olevan tiedon tuottamiseen. Tietokantaan tuotettua tietoa voidaan
nimetd, luokitella ja hakea oppilaiden itsensd laatimien hakusanojen avulla.
Tietokannassa olevaa tietoa voidaan my6s kommentoida. CSILE on avoin
oppimisympéristd eli oppilaiden luoman tietokannan tieto on periaatteessa julkista ja
jokaisen jdrjestelmid kayttivin oppilaan saatavissa. (Lipponen & Hakkarainen 1998,

4-10.)

Toinen verkostopohjainen oppimisympéristd esiintyy Sarasen (1999) tutkimuksessa,

joka liittyy Etikamu— projektiin (Etidopetus Multimediaverkoissa). Tutkimuksen
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kohteena oli varsinaisesti Etdkamun Omakunta- projekti, joka oli yhteiskuntaopin
opetukseen liittyvi pilottihanke. Varsinainen ty§skentely tapahtui ryhmissé, opettajat
huolehtivat ohjauksesta luokkatilanteessa henkil6kohtaisesti ja verkkoyhteyksilld
varustettuja tietokoneita  kiytettiin oppilaiden viliseen yhteydenpitoon seka
projektitéiden tuottamiseen. Tyoskentelypaikkoina olivat koulujen atk- luokat, joissa
vuorovaikutus saman luokan oppilaiden kesken oli mahdollista myds ilman
verkkoyhteytta. Ohjelmina kaytettiin WWW- selainta, TopClass-
oppimisympéristdohjelmistoa, sdhkopostia, AOLpress- ja FrontPage- editoreita seki

tekstinkésittely- ja grafiikkaohjelmia. (Saranen 1999, 29.)

Sarasen (1999, 58) tutkimustulosten mukaan oppilaat opiskelivat erittdin mielellddn
tietoverkkoja  ja  viestintitekniikkaa  kdyttden.  Omakunta-  projektissa
oppijakeskeisyys ja tavoitteellisuus olivat oppimisympéristén vahvuuksia, joten
teknologian Kkatsottiin rohkaisseen oppilaita ohjaamaan oppimisprosessiaan ja

tuottamaan ja kehittdméin aktiivisesti tietoa.

Tutkimusten tuloksissa Hakkarainen ym. (1998), Lipponen& Hakkarainen (1998) ja
Saranen (1999) toteavat, ettid uusien oppimisympéristéjen kehittémistd perustellaan
juuri silld, ettd niiden avulla voidaan edistdd sellaista sosiaalista vuorovaikutusta,
joka sekd tukee oppijaa sisdisessd rakennusprosessissaan ettd oppimisen ohjaajaa
ohjausprosessissa. Tillainen ei kuitenkaan ole itsestddn selvyys, vaan vaatii sekd

opettajilta ettd oppilailta uudenlaisen oppimis- ja toimintakulttuurin luomista.

Tellan (1994, 35) mukaan, teknologiapainotteisilla oppimisympéristdilld tarkoitetaan
laajamittaisesti koulun kdytdssd olevia uusia teknisid vélineitd. Uusilla teknisilld
vilineilld tarkoitetaan erityisesti uutta tieto- ja viestintitekniikkaa sekéd niiden
koulusovelluksia, mutta myds kehittyvdd audio- ja videotekniikkaa. Teknologia ja
tekniikka on ymmarrettiva aktivoiviksi instrumenteiksi, joiden avulla oppija péisee
tehokkaasti, omaehtoisesti ja omaan toiminta- ja opiskelurytmiinsd sopeuttaen

muokkaamaan omaa opiskelu- ja oppimisymparistodédn. (Tella 1994, 35.)
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5.1.2. Yksilollisyys- yhteistoiminnallisuus/ yhteis6llisyys

Yksilollistd oppimista korostavien mallien sijasta, on uusia oppimisympéristdja
suunniteltaessa  alettu yhd enemmin  kiinnittdd huomiota  sosiaalisen

vuorovaikutuksen ja osallistuvan toiminnan merkitykseen.

Kun perinteisesti oppilaat tuottavat koulussa tietoa pédasiassa opettajalle, kdy
Lipposen & Hakkaraisen (1998) ja Sarasen (1999) tutkimuksista tulososasta kévi
ilmi, ettd uusi tieto- ja viestintitekniikka tarjoaa hyvin mahdollisuuden oppilaiden
omien tuotosten julkiseen esittdmiseen verkossa. Téllainen tiedon kehittely julkisessa
tietokannassa tdhtdd ndiden muutoin kétkettyjen ja piilevien ajatteluprosessien
muuttamiseen avoimiksi, julkisiksi ja jokaisen havaittaviksi. Tam#d mahdollistaa
myds sen, ettd oppilaat voivat seurata toinen toisensa tutkimusprosessin etenemisti ja
tukea tutkimusprosessin aikana toisiaan ongelmien ratkaisemisessa. Talloin voidaan
puhua myds sosiaalisesti hajautetusta asiantuntijuudesta, jolloin yksilon
asiantuntijuus kehittyy nimenomaan eritasoisten asiantuntijoiden avulla. (Lipponen

& Hakkarainen 1998, 4-10.)

Sarasen (1999, 60) tutkimuksen tulosten mukaan huono tietotekniikan kayttotaito
haittasi kuitenkin oppilaiden tyoskentelyd toteutetussa oppimisympéristossi. Sarasen
mukaan tekstinkisittely, sdhkopostin ja www- selaimen kadyttotaitoja tulisikin ryhtyé
kehittimédn jo heti koulun alusta lihtien, jotta niitd voitaisiin hyodyntda

mahdollisimman hyvin eri oppiaineiden opiskelussa.

Teknologian ei voida kuitenkaan Sarasen (1999, 58) mukaan rohkaisseen oppilaita
kovin hyvin jakamaan oppimisprosessiaan toisten kanssa, silld vuorovaikutus oli
toteutetun oppimisympdristén heikoin alue. T#td Saranen (1999, 59-62) perustelee
sill4, ettd yhteisollinen oppiminen ei kuulu yleensidkdsn suomalaisen koulukulttuurin
vahvuuksiin, mutta hieman enemmin kannustamalla olisi keskustelua saatu
enemméin aikaan. Myds se, ettd oppilaat eivit olleet kiinnostuneet toistensa tdistd

vaikutti huonoon oppilaiden véliseen vuorovaikutukseen. T&td olisi voitu myds
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parantaa silld, ettd oppilailla olisi ollut esimerkiksi yhteinen verkon vilitykselld

kisiteltivi aihe.

Saranen (1999, 60) mainitsee tutkimuksensa tuloksissa myds sen, ettd neljan hengen
ryhmi on litan suuri kdyméédn verkkokeskustelua saman koneen dérelld. Sen sijaan
paritydskentelyd voidaan Sarasen mukaan pitd4 monissa tilanteissa jopa parhaana
muotona, silld se mahdollistaa myds henkilokohtaiset kontaktit ja toisilta oppimisen,
joka on yksi parhaimpia oppimismuotoja opeteltaessa tietotekniikan kéytt6taitoja.

Sarasen (1999, 61) tulosten mukaan my0s se, ettd oppilailla, joilla oli kotona
Internet-  yhteys, suhtautuivat myoOnteissmmin tietoverkkoja  kayttdvidn
oppimisympéristoon ja olivat aktiivisempia tietoverkkojen kayttdjid, kuin ne joilla

sitd mahdollisuutta ei ollut.

Lipposen & Hakkaraisen (1998) tutkimuksen tulososassa kdy ilmi, ettd kyse on
kuitenkin uudenlaisesta oppimis- ja toimintakulttuurista, jonka ehdoton edellytys
onnistumiselle on, ettd oppilaita rohkaistaan osallistumaan ja kehittdméén omia
selityksiddn ja teorioitaan sekd myds kriittisesti ja rakentavasti arvioimaan ja
kommentoimaan toisten kisityksid. Hakkarainen ym.(1998) tutkimuksen tuloksissa
ilmenee, ettd opettamis- ja oppimiskdytintdjen muuttamista rajoittavat kuitenkin
monet koulukulttuuriin ja resursseihin liittyvét tekijét, joihin opettajan saattaa olla
itse vaikea vaikuttaa. Onkin ilmeistd, ettd syvilliset pedagogiset muutokset

edellyttavit koko opettajayhteisén sitoutumista oman tyonsd kehittdimiseen.

Tietokoneavusteista oppimista on usein epdilty siksi, ettd sen avulla ei ole ajateltu
mahdollistavan tai tarjoavan riittdvasti aineksia sosiaaliseen vuorovaikutukseen.
Suomalan tutkimuksen (1999, 109-114) tulosten tarkastelusta kdy ilmi, ettd niin ei
kuitenkaan ole, vaan oppilaat tyoskentelevit mielellddn tietokoneella yhdessda LEGO/
Logo- oppimisympdaristdssd, joko pareittain tai ryhmissd. Ja vaikka oppilaat
tyoskentelisivdt tietokoneella yksin, he haluavat mielellddn auttaa esimerkiksi
nuorempia tai kokemattomampia lapsia tietokonetyGskentelyssd. Edelleen niyttda

olevan my0s niin, ettd oppilaat spontaanisti opettavat, neuvovat ja kannustavat
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toisiaan ja kysyvit my6s enemmain kysymyksia toisiltaan kuin opettajalta. Suomalan
tutkimuksessa (1999, 110-113) kuitenkin yhteistoiminnallisuus ja oppimisen
sosiaaliset piirteet ndhddén enemménkin yksilon oppimisen taustatekijéinid ja
vilineind. Eli ryhmé#d kéytetdsin edistimddn yksilollistd tiedonmuodostusta ja

oppimistuloksia tarkastellaan yksilon kognitiivisten rakenteiden muutoksina.

Lipponen & Hakkarainen (1998 7-11) toteavat tutkimuksessaan, ettd
yhteistoiminnallinen oppiminen on oppimisen kannalta tehokasta, mikéli ryhmén
jésenet toimivat aktiivisesti oppimistehtdvdn parissa esitellen omia ajatuksiaan,
kommentoiden ja keskustellen ryhmin jisenten esittimistd ajatuksista ja kehittden
uusia ratkaisuja oppimistehtdvadn yhdistellen ryhmén jisenten tietdmystd. Niin
pyritdédn edistiméaén ryhméan moninaisen tietimyksen avulla my6s yksittdisen oppijan

tiedollisia prosesseja.

Saranen (1999, 58-59) toteaa oman tutkimuksensa tuloksissa, ettd vaikka
ryhmétyoskentely on kuulunut suomalaiseen koulukulttuuriin jo pitemmén ajan, niin
mitéddn takeita ei ole oppimisprosessin jakamisesta toisten kanssa. Hyvin usein on
kdynyt nimittdin niin, ettd osa ryhmén jdsenistd vain seurailee, kun muut tekeviét
tyon. Kuitenkin Sarasen tutkimuksessa (1999) toteutetussa oppimisympéristossa 83%
oppilaista oli sitd mieltd, ettd ryhmén jisenet osallistuivat aktiivisesti ryhmén
tyoskentelyyn. Toteutetussa Omakunta- projektissa kévi ilmi myds se, ettd
vuorovaikutuskin vaatii suunnittelua ja ohjausta sekd siind tarvittavien taitojen
opettamista. Yhteisollinen tiedon rakentaminen edellyttad liséksi
argumentointitaitoja, joiden on todettu olevan puutteellisia maassamme jopa

yliopisto- opiskelijoiden keskuudessa.

Yhteistoiminnallinen oppiminen pohjautuu paljolti kahteen eri tutkimustraditioon:
Vygotskyn (1978) sosiokulttuuriseen nidkemykseen sekd neopiagetilaisten ajatuksiin
sosiokognitiivisesta konfliktista. Sosiokulttuurisen ndkemyksen mukaan uusien
asioiden oppiminen tapahtuu aina sosiaalisessa, usein taitavamman ja aloittelevan

suoriutuyjan vilisessd vuorovaikutuksessa. Voidaan puhua my6s ns. scaffolding-
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teoriasta, jolloin asian hallitseva ekspertti jérjestdd tuellaan oppilaalle ikddn kuin
rakennustelineet, joiden avulla timd pystyy yltimiddn tiedonrakentamisessaan
pidemmiille, kuin hdn yltdisi ilman tukea. Neopiagetilaiset puolestaan nidkevit
samalla kehitystasolla olevien oppilaiden yhteisen toiminnan tuloksena syntyvin
kognitiivisia konflikteja, joiden ratkaiseminen voi johtaa kisitteelliseen muutokseen.

(Hékkinen & Arvaja 1999, 207.)

Juuri  Suomalan (1999) tutkimuksessa korostuu kognitiivisten ristiriitojen
ratkaiseminen Logo- ohjelmoinnin avulla. Suomalan (1999) tutkimuksen mukaan
oppilaiden kognitiiviset ristiriidat liittyivdt logo- ohjelmoinnin aikana logon
peruskéskyihin eli hyvin faktatasoisiin perusasioihin. Mitd hyotyé sitten on siit4, ettd
oppilaat ratkovat kognitiivisia ristiriitoja, joiden kohteena ovat pienet perusasiat eikd
strateginen tieto? Suomalan (1999) mukaan parhainkaan koulu ei voi tarjota
mahdollisuutta oppia tyhjentdvésti jonkin tieteenalan tai oppiaineen siséltod. Tassd
mielessd todellisuus on tyhjentdmiton ja tietimyksemme sen suhteen hyvin rajallista.
Kuitenkin oppilaat oppivat koulussa tietynlaisen suhtautumistavan oppimiseen. Ja
juuri tdmén vuoksi tulisi Suomalan (1999) mielestd ongelmaratkaisun opettaminen

aloittaa jo oppimisprosessin alkuvaiheessa.

Muissa tutkimuksissa ( Lipponen & Hakkarainen 1998, Hakkarainen ym. 1998,
Saranen 1999 ja Petlin 1997) korostuu enemménkin sosiokultturaalinen ndkemys
yhteistoiminnallisuudesta. Lipposen & Hakkaraisen (1998) tutkimuksessa
todetaankin, ettd oppilaiden tiedon kehittelyn toteuttaminen julkisessa tietokannassa
luo suuren joukon péaillekkaisia lahikehityksen vyohykkeitd. Eli oppilaat voivat jakaa

omaa asiantuntijuuttaan ja auttaa toinen toisiaan eli tdssi toteutuu scaffolding- teoria.
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5.1.3. Opettajan ja oppilaan roolit

Hakkarainen ym. (1998), Lipponen& Hakkarainen (1998), Petlin (1997), Saranen
(1999) ja Suomala (1999) kiinnittidvit tutkimuksissaan huomiota myos opettajan ja
oppilaan roolin muutoksiin. Opettajan ja oppilaan roolien katsotaan muuttuneen siit4,
mitd se on ollut perinteisessd luokkahuoneopetuksessa ja mitd se on teknologiaa
hyodyntdvdssd oppimisympéristossd. Tutkimuksissa korostetaan opettajan roolia
ohjaajana eikd tiedonjakajana kuten perinteisessd luokkahuoneopetuksessa. Opettaja
ndhddén myos oppimisen asiantuntijana ja oppimistapahtuman helpottajana ja tiedon

jérjestelijand.

Naissé tutkimuksissa (Petlin 1997 ja Hakkarainen ym. 1998) ilmenee, etti opettajan
muuttuvaan rooliin liittyvdt kysymykset ja opettajan asennoituminen tieto- ja
viestintdtekniikkaan ei ole niin yksinkertainen asia. Hakkarainen ym. (1998) toteavat
tutkimuksensa tuloksissa, ettd olennaista on se, millaisena opettaja nikee tieto- ja
viestintdtekniikan roolin opetuksessa ja millaiseksi oppimisympdristd rakentuu.
Vaikka opettaja  saattaakin  suhtautua uuden tekniikan kéyttdonottoon
myo&tamielisesti, hidn ei kenties pysty tai halua uudistaa oppimiskésitystdan. Petlinin
(1997) mukaan tillainen opettaja voi myds tyytyd kéyttdmiddn tietokoneita
perinteisen behaviorististen oppimisparadigmojen mukaisesti. Kuitenkin uuden tieto-
ja viestintdtekniikan kéytt6 edellyttda perinteisestid oppimiskisityksestd luopumista ja
samalla opettajan tyonkuvan ja auktoriteetin uudelleen miettimistd suhteessa

oppilaalle annettavaan valtaan ja vastuuseen.

Sosiokulttuurisen ldhestymistavan mukaan opettajaa ei kuitenkaan voi tissd asiassa
tarkastella ilman hintd ympéaroivdd yhteiskunnan kouluun ja koululle asettamia
normeja ja arvostuksia. Hakkaraisen ym. (1998) tutkimuksen mukaan toisaalta on
niin, ettd yhteiskunta edellyttdd koulun muuttumista ja kehittymistéd, toisaalta
yhteiskunnan  koululle perinteisesti asettama normi tukee  perinteistd
luokkahuoneopetusta, jossa opettaja toimii tiedon ldhteend ja valvojana jakaen hyvin

strukturoitua tietoa oppilaille ja samalla kontrolloiden luokkaa. Seurauksena voi olla
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ettd, yhteiskunta toisaalta tukee koulussa tapahtuvaa tietokoneiden kiytt6d, mutta ei
samalla kuitenkaan tue sellaista tieto- ja viestintiitekniikan kaytt6d, joka auttaisi

tiedon- ja oppimiskésityksen olennaista muuttumista.

Suomala (1999, 119) korostaa tutkimuksensa tuloksissa, ettd opettajan toiminnalla on
kuitenkin keskeinen rooli oppimisprosessin onnistumisessa. Vaikka opettajan rooli
on olla ohjaajana ei oppilaita saa jattdd oppimisympéristoén ilman ohjausta.
Opettajan osallistuminen tiedon rakenteluun on vélttdmétontd, jotta oppilaiden tiedon
tuottamisen kéytdnnot kehittyisivat. Suomalan (1999) mukaan myds liika ohjaaminen
ei ole hyvdksi, silldi se voi tukahduttaa oppilaan oman aktiivisuuden

oppimisprosessissa.

Hakkarainen ym. (1998,82) toteavat tutkimuksensa tuloksissa, ettd opettaja ei voi
opettaa oppilaille kehittyneitd tiedonk&sittelyn taitoja, mikéli hén itse nojautuu
ainoastaan aikaisemmin opittuihin tietoihin ja taitoihin. Opettajan adaptiivinen eli
jatkuvasti muutoksiin sopeutuva asiantuntijuus edellyttdd opettajalta, ettd hin on sekd
oman opettamiskaytantonsi ettd tiedonalansa tutkija. Lipposen & Hakkaraisen (1998,
83) tutkimuksessa tulee esiin se, ettd opettajan tulisi tarjota erdénlainen
asiantuntijamalli siitd, kuinka tarvittava tieto uuden ongelman ratkaisemiseksi
voidaan hankkia. Opettajan oma tietimys ei kuitenkaan saisi muodostaa rajoja
oppimiselle. Tdmi tietenkin vaatii opettajalta rohkeutta asettaa myos sellaisia
kysymyksid ja tutkimusongelmia, joihin hdn ei etukéteen aikaisemman tietonsa

perusteella tiedd ratkaisua.

Teknologiapainotteisessa oppimisympéristossd oppilas ei ole tiedon passiivinen vaan
aktiivinen vastaanottaja, joka jatkuvasti rakentaa kuvaansa maailmasta ja omaa
toimintaansa siind. Suomalan (1999, 16-17) tutkimuksesta kdy ilmi, ettd lapsi oppii
luonnollisen oppimisen periaatteen mukaan parhaiten, jos hénelle annetaan
mahdollisimman paljon vapautta toimia aktiivisesti oppimistilanteessa. Tdméi
edellyttéa sité, ettd oppilaat voivat valita oppimisen kohteen itse ja oppimisprosessiin

liittyy oleellisena osana keskustelu toisten oppilaiden ja opettajan kanssa.
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Perinteisessd luokkaopetuksessa kommunikaatio on usein ollut kaksisuuntaista;
opettaja kysyy ja oppilaat vastaavat. Avoin oppimisympéristd puolestaan tukee
oppilaiden vilistd rinnakkaista kommunikaatiota, joka ei kulje opettajan kautta eikd
ole opettajan vilittdmén valvonnan alaisena. Vastuu kommunikaation luonteesta
siirtyy osittain oppilaille. N#in esimerkiksi verkostoympéristdssd muodostuu
kokonaan uusi horisontaalinen reflektiivisen vuorovaikutuksen taso. Rinnakkaisesti
toimiva tietoverkko mahdollistaa perinteisti luokkakeskustelua paljon rikkaamman
ja monipuolisemman kommunikaation, jossa oppimisyhteison jokaisella jasenelld on
mahdollisuus osallistua sekd kysymysten esittimiseen, vastausten hahmottamiseen

ettd niiden arviointiin. (Lipponen & Hakkarainen 1998, 9.)

Suomalan (1999, 18) tutkimuksen mukaan monet arvokkaat henkiset saavutukset
voidaan toteuttaa ainoastaan ottamalla riskejd ja oppimalla epdonnistumisesta.
Suomala (1999, 19- 20) korostaa myds, ettd oppilaan ongelmanratkaisutaitojen
kehittyminen perustuu oletukseen virheiden merkityksestd oppimisessa. Eli
ohjelmoidessaan Logolla lapset tekevit virheitd, ja kun he miettivét, miké virheen on
aiheuttanut, he samalla joutuvat pohtimaan oman ajattelunsa perusteita. Lipponen &
Hakkarainen (1998) muistuttavat tutkimuksensa tuloksissa, ettd suomalaisessa
koululaitoksessa hallitseva vuorovaikutuskulttuuri on kuitenkin ohjannut oppilaita
tehokkaasti vilttimésn virheitd ja toistamaan “oikeita” vastauksia. Tdstd johtuen
oppilaan tutkimusprosessi saattaa keskeytyd tai tukahtua »védrdn” vastauksen
esittimiseen, koska usein se koetaan sosiaalisena epdonnistumisena. Téssd olisikin
monelle opettajalle oppimisen paikka eli ei korostettaisi oppilaan tekemid virheitd
liikaa ja ndin syyllistettdisi oppilaita, silld juuri oikeanlainen kannustaminen olisi

tassd paikallaan.
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5.2 Sosiokultturaalisen niikemyksen toteutuminen

Yksi tutkimuksen keskeinen asia, joka tutkimuskatsauksesta kdvi ilmi on , ettd tieto-
ja viestintdtekniikan opetuksessa kiytettavit oppimisympéristot tukevat juuri
sosiaalisen vuorovaikutuksen edistdmistd. Silldi uusien oppimisymparistdjen
luomiseen liittyy juuri konstruktivistinen nikemys oppimisesta ja opetuksesta.
Katsauksesta k#vi kuitenkin ilmi, ettd oppimisessa voidaan korostaa joko yksilod
oppimistapahtumassa, (Suomalan tutkimuksen Lego/ logo- oppimisympéristdssa,
joka perustui Piageti’n teoriaan Kkognitiivisesta konfliktista) tai kuten
sosiokultturaalisen nakemyksen kannalta oppija ndhdd4n osana kontekstia ja yksilon
oppiminen tapahtuu juuri vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden kanssa. Vaikka
eroavaisuuksia nidkemyksissi on, niin silti molemmissa Kkiinnitetdin huomiota

sosiaaliseen vuorovaikutuksen edistimiseen.

Katsauksessa kdvi ilmi my0s se, ettd oppimisympéristdissd korostetaan tehtdvien
autenttisuutta, joka on keskeistd juuri sosiokultturaalisen nikemyksen kannalta. Eli
oppiminen pyritddn sitomaan realistisiin ja autenttisiin tilanteisiin, jotka myotéilevat
oppilaiden kokemus- ja elimysmaailmoja ja joiden vélittdménd tilanneperustainen
tieto ja taito voivat uudelleen jasentyd Tdmédn vuoksi oppimista tulisikin suunnata
alueille, jotka edustavat ldhelld reaalieldmidd olevia kompleksisia tilanteita ja
tiedonalueita. Talloin oppilaat ymmaértivit myos tiedon kiyttotarkoituksen ja oppivat
kdyttdmadn sitd myos aktiivisesti sen sijaan, ettd he passiivisesti vastaanottaisivat

sitd. (Enkenberg 1998, 166.)

Aina ei kuitenkaan ole mahdollista jarjestdd kaikkiin opintojaksoihin todellisen
eldimén kokemuksia. T#ll6in voidaan kuitenkin kéytt44 teknologiaa apuna. Monilla
aloilla onkin kehitelty erilaisia tietokonesimulaatioita, joissa kaytdnnén kokemus
hankitaan virtuaalitodellisuudessa. Opetusteknologian ja tietoverkkojen kehittyminen
tarjoavatkin entistdi monipuolisempia mahdollisuuksia tiedon eri muotojen

integroimiseen ja monimutkaisten ongelmaratkaisuprosessien késittelyyn jo
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opiskelun alkuvaiheessa. (Tynjdla 1999, 174.)

Sosiaalisuuden korostaminen ndkyy esimerkiksi ryhmid- ja parityoskentelyssd.
Opitaan tyoskentelemddn erilaisten ihmisten kanssa yhdessd, keskustelemaan,
ottamaan vastaan arvostelua ja myds itse arvioimaan sekd omaa, ettd muiden tyota.
Tarkedksi nousee juuri, kuinka oppilaat osallistuvat pedagogiseen toimintaan ja

kuinka he yhdessd rakentavat “sosiaalista ajatteluaan” kulttuurisissa konteksteissa.
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6 POHDINTA

Vuonna 1623 italialainen Tomasco Campanella kirjoitti 16ytoretkien ja uusien
maailmojen 16ytymisen innoittamana: ”Meiddn aikamme on viimeisen sadan vuoden
aikana tuottanut enemmdn historiaa kuin koko maailma viimeisen ndljdn tuhannen
vuoden aikana.” Sama innostus on vallannut tdn4 pdivand kaytavan keskustelun siit,
mitd kaikkea tieto- ja viestintdtekniikan kehitys on mahdollistanut ja tulee
mahdollistamaan ihmisten jokapéivéisessd eldméssd. Oppilaitokset ja opettajat ovat
avainasemassa luotaessa kaikille kansalaisille yhtéldiset mahdollisuudet hyodyntéa
tieto- ja viestintdtekniikka niin kouluissa kuin niiden ulkopuolellakin.

(Opetushallitus, 1999.)

Tieto- ja viestintdtekniikan opetukseen liittyy paljon asioita, joita on otettava
huomioon. Ei voida sanoa, ettd yksin uuden teknologian kiayttoénotto johtaisi
esimerkiksi sosiaalisen vuorovaikutuksen lisddntymiseen. Jos halutaan siirtyd
perinteisistd oppimisympérististd uusiin avoimempiin oppimisympéristéihin se
vaatii opettajalta, oppilailta ja koko opetus- ja oppimiskulttuurilta muutosta. Tamé

muutos ei tapahdu kuitenkaan hetkessd, vaan siihen on opeteltava ajan myoté.

Perinteinen opetuskulttuurimme on ollut opettajajohtoista, jolloin oppilas on ollut
tiedon passiivinen vastaanottaja. Toki silloinkin on ollut sosiaalista vuorovaikutusta,

esimerkiksi opettajan ja oppilaiden vililld kaydyt luokkahuonekeskustelut ja
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ryhmity6skentelyt, mutta sekin on ollut ennen kaikkea opettajajohtoista. Avoin
oppimisympéristd  tukee  kuitenkin  uudenlaista = kommunikaatiota, jossa

oppimisyhteisén jokainen jdsen osallistuu keskusteluun.

Juuri yhtend oppimisympéristdjen kehittdmistyon tdrkeimmistd haasteista onkin
sellaisten ymmértavad oppimista tukevien kidytintdjen luominen, jotka innostavat
oppilaita keskustelemaan, pohtimaan, epiilemddn, kysyméin ja argumentoimaan.
Mutta, kuten tutkimuksessani kévi ilmi, ei tdllainen omien mielipiteiden esittdminen
ja keskustelu puhumattakaan viéittelysti ole kuulunut suomalaiseen koulukulttuuriin.
Oppilaat eivit ole oppineet sithen, ettid voidaan kyseenalaistaa toisen mielipiteité ja
opettaja on helposti puuttunut liikaa oppilaiden viliseen keskusteluun. Opettajien
pitdisi malttaa antaa oppilaille vapautta keskusteluun, mutta toimia silti mukana
ohjaajana. Tdmi vaatii kuitenkin sekd opettajilta ettd oppilailta pitkdaikaista ja
médritietoista tyoskentelyd, jotta paistdisiin uudenlaisen keskustelukulttuurin

luomiseen.

Tutkimuksessa korostettiin myds verkkopohjaisten oppimisympéristéjen luomasta
uudesta vuorovaikutuskulttuurista. On hyvi, ettd oppilaat kayttdvit esimerkiksi
sahkopostia ja padsevdat verkon avulla kommunikoimaan myds muiden
asiantuntijoiden kanssa, silld se edistdd oppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta.
Hyvéni apuna se on varsinkin niille hiljaisimmille ja arimmille oppilaille, jotka eivit
muutoin uskalla tuoda omia mielipiteitdén julki. Olisi kuitenkin muistettava, ettd
kieli on ajattelun viline ja siksi on tidrkedd huolehtia siitd, ettd sahkdinen viestintd ei

kuihduta kielt4, silld jokainen aikakausi tarvitsee syvillistd keskustelua.

Uusien oppimisympéristdjen suunnittelussa korostetaan myds yhteistoiminnallista
oppimista Yhteistoiminnallista oppimista on ollut perinteisen opetuksenkin aikana,
(esimerkiksi ryhmityoskentelyt) mutta toimintatavat ovat muuttuneet. Tutkimuksesta
kdy ilmi, ettd nykypdivanid yhteistoiminnallisessa oppimisessa térkedd on juuri
sosiaalisen  vuorovaikutuksen  hy6dyntiminen  oppimisessa.  Avoimessa

oppimisympéristossa yhteistoiminnallisuus merkitseekin ryhmé- sekéd
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My6s monet muut asiat (esimerkiksi taloudelliset resurssit) vaikuttavat siihen,
millaiset mahdollisuudet opettajilla on ottaa tietotekniikka opetuskdytt6on. Jos
koulukulttuuri ja sen taustainstituutiot tukevat ja kannustavat tieto- ja
viestintdtekniikan kéaytt6onottoa 16ytyy sille helpommin sekd taloudellisia ettéd
henkisid resursseja. Juuri taloudelliset resurssit ovat monessa paikassa olleet
jarruttamassa tieto- ja viestintitekniikan kéyttoonottoa, silld ei muutamalla
tietokoneella kovin suuriin oppimiskéytdntojen muutoksiin péidstd. Ja toisaalta
teknologian kehitysvauhdin ollessa hurjaa, nyt ostetut tietokoneet ovat jo parin
vuoden pééstd vanhentuneita. Tekniikan ylldpitiminenkin ajan tasalla vaatii kouluilta

suuriakin taloudellisia satsauksia.

Lopuksi haluan korostaa, ettd hienoinkaan tekniikka ei voi korvata henkilokohtaista
vuorovaikutusta koulussa, oli se sitten oppilaiden keskindisti tai opettajan ja oppilaan
vilistd vuorovaikutusta. Oppimisessa teknologia on hyvi apuviline, mutta ratkaiseva

on ihminen, joka teknologiaa kehittds ja kayttas.

Tutkimuksen arviointi ja luotettavuus

Tutkimusmenetelmédnd tutkimuskatsaus oli minulle aivan uusi tuttavuus.
Menetelmékirjallisuutta ei  10ytynyt kovinkaan helposti. P#iddyin kuitenkin
systemaattiseen analyysiin, jonka avulla aloin analysoida tutkimuksia. Jussilan ym.
(1993) mukaan systemaattista analyysia ei voida arvioida samaan tapaan kuin uutta
yksittdistd tutkimusmenetelmad. Arviointi on suoritettava aiheenmukaisin kriteerein.
Téssé tutkimuksessa on kéytossd ollut primaariaineiston ulkopuolelta valittu teoria,
jolloin voidaan sen valintaan ja kayttoon soveltaa samoja vaatimuksia kuin
empiirisessd tutkimuksessakin. Analyysin tdytyy olla kuitenkin tarkistettavissa siten,
ettd ldhdeviittein ja lainauksin osoitetaan, mihin kéytettyjen tekstien kohtiin
johtopaatokset perustuvat. Jokainen lukija tulee siten tutkijan erittelyd tarkistavaksi

’rinnakkaiskoodaajaksi”. (Jussila ym. 1993, 201-202.)
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Tutkimusten valinta onnistui mielestdni hyvin, koska olen p#dssyt tutkimusten
analyysissa selville siitd, miten nykypdivin tieto- ja viestintdtekniikan opetuksessa
edistetddn sosiaalista vuorovaikutusta. Katsaukseen olen valinnut suomalaisia
tuoreita tutkimuksia, silld aihe on sellainen, joka etenee vauhdilla ja myds uusia
tutkimuksia tehdddn koko ajan lisdd. Se, miten tutkimukset oli tehty, eli oliko tieto-
ja viestintdtekniikan opetusta ja oppimista tarkasteltu oppilaan vai opettajan
ndkokulmasta, antoi myds monipuolisuutta tutkimusten analysointiin. Katsauksesta
kdvi esille myos se, ettd Kkaikissa tutkimuksissa ei suinkaan sosiaalisen
vuorovaikutuksen edistdiminen saanut vain positiivista palautetta. Eli ei voida aivan
suoraan yleistdd késitystd, ettd tieto- ja viestintdtekniikan opetuksessa sosiaalinen

vuorovaikutus paranee aivan itsestdin.

Olen padssyt myds kasiksi tutkimusten ydinajatuksiin nostamalla analysoitavat
késitteet aineistosta itsestddn ja tarkastelemalla niitd sosiokultturaalisen
viitekehyksen avulla. Sopivan viitekehyksen valinta oli melko selvdd, halusin
sellaisen teorian, jossa korostetaan juuri sosiaalisuutta ja joka kuvastaa modernia
oppimisndkemystd. Tamén viitekehyksen avulla pystyin erottamaan nykypdivin
tieto- ja viestintdtekniikan opetuksessa vallalla olevan oppimisndkemyksen erot. Kun
puhutaan konstruktivistisesta oppimisndkemyksestd, jota pddasiassa kéytetddn
nykypdivan opetuksessa, niin siind voidaan oppimisessa korostaa siis joko
yksilollistd tiedonmuodostusta tai miten yksilé konstruoi tietoaan sosiaalisessa

kontekstissaan.

Jatkotutkimusmahdollisuudet

Yksi mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe mielestdni olisi eettiset kysymykset
tieto- ja viestintdtekniikassa. Mielestdni tietotekniikan opetuksen yhteydessd
oppilaiden tulisi saada my6s kisitys siihen liittyvistd eettisistd kysymyksistd. Mitké
ovat ne sddnnot ja sdddokset, jotka koskevat esimerkiksi internetin kayttoa?

Opetuksen pddmadrand tulisikin olla oppilaiden kasvaminen itsendisiksi, mutta
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samalla vastuullisiksi tieto- ja viestintdtekniikan kayttdjiksi, jotka ovat selvilld sen
mahdollistaman viestinnén eettisistd vaatimuksista. Yksi jatkotutkimuksen aihe voisi

olla, miten koulut panostavat tieto- ja viestintatekniikan etiikan opetukseen.
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LIITE 1

Tutkimuskatsauksen rakenne

Tutkimustulosten johdanto on yleensd aika lyhyt primaaritutkimuksissa, mutta
tutkimuskatsauksessa sen tulisi olla perusteellisempi. Tutkimuskatsauksen johdannon
tulisi valmistella sitd seuraavaa empiiristen tulosten esittimistd. Sen tulisi siséltdd
tutkimusongelman késitteellisen maédérittelyn ja ongelman merkittdvyyden esittelyn.

Mistd tutkimusongelmaan liittyvit késitteet tulevat? Perustuvatko ne teoriaan vai
kaytannon olosuhteisiin? Onko olemassa teoreettista kiistelyd kisitteiden
merkityksestd tai tarpeellisuudesta? Miten olemassa olevat teoriat ennustavat
kasitteiden liittyvan toisiinsa ja onko olemassa vastakkaisia ennustuksia eri

teorioissa? (Cooper, 1986, 114.)

Inregratiivisen tutkimuskatsauksen metodiosa on merkittdvisti erilainen, kuin
primaaritutkimuksessa, vaikka sen tarkoitus on sama eli halutaan kuvata toimintaa
kuinka tutkimus on tehty. Ensiksi katsauksen tekijan tdytyy esittdd kirjallisuushaun
yksityiskohdat, kuvailla ldhteitd, joista tutkimukset on haettu. Tieto ldhteistd,
avainsanoista ja kirjallisuushaun kattavuudesta esitelliin my6s metodiosassa. Se
antaa lukijalle parhaan viitteen haun laajuudesta ja siitd, miten uskottavina
katsauksen johtopaitoksid voidaan pitdd. Kirjallisuushaun kuvailu kertoo lukijalle,
kuinka erilaista kirjallisuushaku voi olla. Toistettavuuden kannalta juuri
kirjallisuushaun kuvailu tutkitaan tarkkaan, kun muut tutkijat yrittivdt ymmértas
miksi eri katsauksentekijit ovat pddtyneet samanlaisiin tai vastakkaisiin

johtopaitoksiin samasta aiheesta. (Cooper 1986, 115.)

Toiseksi metodiosassa tulisi esittdd relevanssin kriteerit. Mitd tutkimusten piirteitd
kaytettiin, kun méfriteltiin onko tietty tutkimus tirked kiinnostuksen kohteelle?
Katsauksen relevanssiosan perusteella voidaan arvioida kriittisesti, miten késitteet ja
toimenpiteet sopivat yksiin. Metodiosa kuvaa viimeiseksi niitd tapoja, joita on
kiytetty helpottamaan tulosten analyysid. Témén osan tulisi sisdltdd selitys tapojen
valinnalle ja analyysid, siiti mikd vaikutus jokaisella valinnalla voi olla

tutkimuskatsauksen tuloksille. (Cooper 1986, 116-117.)



Tulososassa esitetddn yhteenvetokuvaus kirjallisuudesta eli kuvataan erillisten
tutkimusten synteesi. Tulososan pitdisi antaa kuitenkin tietoa koehenkildiden,
menetelmien ja olosuhteiden edustavuudesta tutkimuksissa. Olipa analyysin tulos
miké tahansa, tdmé tulosten alaosa antaa lukijalle kuvan ihmisten ja olosuhteiden
edustavuudesta ja siten kertoo katsauksen johtopditosten erityispiirteistd. (Cooper

1986, 117-118.)

Toiseksi tulosten kuvailussa tdytyisi esittdd tirkeimmdit vaikuttavuussuhteet, jotka
olivat keskeisid tutkimuskatsaukselle. Jos enemmén kuin yksi tutkimusongelma on
keskeinen katsauksen aiheelle, niin kaikki yleiset kysymykset tulisi tutkia. Tulisi

esittdd mydos tekijat, jotka vaikuttivat tuloksiin. (Cooper 1986, 118.)

Ensiksi tdytyy esitelld katsauksen pditulosten yhteenveto ja tulkita niiden merkitys.
Katsauksessa tdytyy tutkia myos tuloksia suhteessa teorioihin, joita on esitetty
johdannossa. Diskussiossa tulisi raportoida 16yt6jen yleisyydestd sekéd olosuhteista,
jotka rajoittavat yhteyksien hyddynnettavyyttd. Viimeiseksi diskussiossa voi esittdd
tutkimussuuntauksia, jotka olisivat hyddyllisid tulevaisuuden primaaritutkimuksille.
Yleisesti diskussio- osassa sekd primaaritutkimuksessa ettd tutkimuskatsauksessa
tehdddn tulkintoja yhteyksistd, pohditaan aiempien ristiriitaisuuksien ldhteitd ja

ratkaisuja sekd esitetddn suuntia tulevaisuuden tutkimukselle. (Cooper 1986, 119.)



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

