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Taman tutkimuksen aiheena oli sosiodigitaalisuutta hyodyntdvan opetuksen
yhteydet oppimiselle. Tutkimuksen paatehtava oli tarkastella opettajien kasi-
tyksia oppilaiden ajattelun seka taitojen rakentumisesta sosiodigitaalisuutta
hyodyntavissa opetusymparistoissa, joista tutkimuksissa kaytetaan myos nimi-
tysta innovatiiviset opetusmenetelmat. Tutkimuksen viitekehys rakentui digi-
taalisuutta hyodyntavan opetuksen maarittelyyn, osallistavan ja ymmarrysta
edistdvan oppimisen kuvaukseen uuden opetussuunnitelman (POPS2014) va-
lossa.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tutkimus, ja se pohjautuu feno-
menografiseen tutkimusmetodologiaan. Aineisto kerattiin haastattelemalla yh-
teensd seitsemda sekd alakoulun etta ylakoulun opettajaa kevaan 2018 aikana.
Litteroitua aineistoa kertyi yhteensa 53 sivua, joka analysoitiin fenomenografi-
sella aineistoanalyysilld. Tuloksiksi muodostui nelja padkategoriaa eli kasitysta
sosiodigitaalisuuden yhteyksista oppimiseen: teknologisten valineiden hallinta,
tyoskentelyn taidot, ajattelun kehittyminen seka elamisen taidot. Yhteydet seka
laaja-alaisten taitojen kehittymiselle ja siten tulevaisuuden taitojen edistymiselle

olivat tuloksissa selkedsti nahtavissa.
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1 JOHDANTO

Opettajan opintojen edetessa ryhdyin etsimdan itselleni pro gradu-aihetta digi-
taalisuuteen liittyen. Aihevalintaa osaltaan selittda aikaisempi insin66rin koulu-
tukseni seka viidentoista vuoden tyoura digitaalisuuden parissa. Elamme yh-
teiskunnallisessa tilanteessa, jossa tietoa tulvii monien eri kanavien kautta ja
asioita tehddan usein yhta aikaa (Korhonen, Sokratous & Tamminen 2015, 31).
Digitaalisuuden ajanjaksona erilaiset laitteet mahdollistavat osallisuuden kulttuu-
rin, jolla Kupiainen ja Sintonen (2009, 14) tarkoittavat digitaalisten laitteiden
kautta tapahtuvaa osallistumista, liittymista ja yhteisollisyytta. Sipila toteaa
(2015, 23), etta kasvava sukupolvi omaksuu ymparilla olevan digitaalisuuden ja
digitaalisen median seka oppii kayttamaan luontevasti erilaisia oppimistyyleja.
Yhteiskuntamme digitalisoituu yhd enemman, eikad lasten oppimista ja kasvua
pidd enaa tarkastella irrallaan ymparoivasta yhteiskunnasta.

Opetuksessa on tand pdivana kaytossa laaja joukko erilaisia teknologisia
laitteita. Tieto- ja viestintdteknologialla voidaan viitata erilaisiin laiteisiin, inter-
netiin ja digitaaliseen verkkoon, kuin myo6s yhta lailla moniin erilaisiin sovel-
luksiin ja ohjelmistoihin (Shear ym. 2010, 31). Kasite on Livingstonen (2012)
mukaan sateenkaarikdsite, joka sisdltda erilaisia ratkaisuja sekd koulussa etta
sen ulkopuolella (Livingstone 2010, 13). Digitalisaatiolla, joka on késitteena ki-
puamassa tietoyhteiskunnan kasitteen rinnalle, tarkoitetaan teknologian avus-
tuksella aikaansaatua toimintatapojen muutosta. Kyse ei ole pelkastdan erilais-
ten asioiden muuttamisesta digitaaliseen muotoon, vaan laajemmasta koko-
naisvaltaisesta toimintatapojen muutoksesta. (Tanhua-Piiroinen, Viteli, Syva-
nen, Vuorio, Hintikka & Sairanen 2016, 9.) Koulussa tieto- ja viestintdtekniikka
on osa monipuolista toimintaymparistdd, joka osaltaan vahvistaa oppilaiden
osallisuutta, yksilollisyytta seka yhteisollisen tyoskentelyn tyotapoja (POPS
2014, 29).



Perusopetuksen tehtdva on valmistaa lapsia taman paivan ja tulevaisuu-
den teknologisoituvassa yhteiskunnassa tarvittaviin taitoihin. Lapsen identi-
teetti, ihmiskasitys ja maailmankuva rakentuvat merkittavasti peruskoulun ai-
kana ja lapsi jasentdd niiden avulla omaa paikkaansa maailmassa. Tiedon li-
sdantyminen vaikuttaa joskus olevan musertavan suurta. Nyky-yhteiskunnassa
Lonkan mukaan (2014, 43) ei enda pelkastaan parjaa teknisilla taidoilla, vaan
tarvitaan tulevaisuuden taitoja. Uuden tyyppisessa monitasoisessa osaamisessa
yhdistyvat saumattomasti teknisten taitojen kanssa yhteen etiikka, ajattelun
taidot sekd vuorovaikutus- ja tunnetaidot.

Koulun haasteena on, ettd sen omat sosiaaliset ja teknologiset kaytanteet
tuntuvat olevan alati jaljessa saatavilla olevien laitteiden kehityksesta. Miten
oppilaat oppivat saatelemaan teknologian kayttoa osana sosiaalista vuorovai-
kutusta ja omaa oppimistoimintaa? Lonka toteaa (2014, 80) ettei lapsia koulu-
maailmassa juurikaan opeteta niiden rakentavassa kadytossd, eikd heidan toi-
minnan sddtelya osana sosiodigitaalista vuorovaikutusta tueta tarpeeksi. Myos
Toivola, Peura ja Humaloja nakevat (2017, 14) nykykoulun yhdeksi ongelmien
syyksi sen, ettd opettajat ottavat liian ison vastuun ja kontrollin lasten oppimi-
sessa. Kieltimisen sijaan kouluissa pitdisi pohtia millaisia valmiuksia koululla
on auttaa lapsia sddtelemdan toimintaansa vastavuoroisesti ja jaetusti muiden
kanssa.

Teknologiavalitteisessd oppimisymparistdssd oppilaan syvallisen ymmar-
tamisen mahdollistaminen ei kuitenkaan ole helppoa. Vaarana on, ettd opettaja
luottaa liikaa teknologiaan ja vastuu opettamisesta ikdan kuin siirtyy oppi-
misympariston tai teknologian haltuun. Opettajalta tama Jarveldn, Hakkisen ja
Lehtisen mukaan (2006, 15) edellyttdd etenkin ymmartamisen mekanismien
tuntemista. Tulevaisuudessa tiedon nopean muuttumisen seka kohdattavien
ongelmien monimutkaisuuden vuoksi Hakkarainen, Lonka ja Lipponen nake-
vat (2004, 13-14), ettd tulevaisuudessa tarvitaan opettajia, jotka kykenevait

suunnittelemaan sellaisia avoimesti maadriteltyja ongelmia, joihin ei 16ydy yhta



ainoaa oikeaa vastausta. Avoimesti maariteltyjen ongelmien ymmartaminen
vaatii heidan mukaansa valtavan maaran sisaistettya hallintaa ja tasokasta ym-
marrysta.

Tassa tutkimuksessa tarkastelen digitaalisten kdaytantdjen mahdollistaman
yhteisollisen toiminnan yhteyksia oppilaan yksil6lliselle oppimiselle ja kasvul-
le. Millaisia vaikutuksia opettajat ajattelevat teknologiaa hyodyntéavalla opetuk-
sella olevan oppilaan oppimisessa ja taitojen kehittymisessa? Linnila nakee
(2011, 69) osallisuuden lapsen mahdollisuutena olla yhteydessa ymparistoonsa
ja omaan oppimisprosessiinsa. Hanen mukaansa osallisuus edellyttaa sitd, ettd
lapsella on ldhelldan ihmisid ja yhteisojd, joihin han voi liittyd ja olla osallinen
silla hetkella kaynnissa olevasta toiminnasta. Tiedon “rdjahdysmaisen” lisdaan-
tymisen jalkeen empaattisuuden sekd luovuuden korostuessa olemme pikkuhil-
jaa siirtymassa tiedon haalimisesta kohti ymmartamisen aikakautta (Kupiainen
ym. 2009, 18). Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella uuden opetussuunnitel-
man (POPS 2014) valossa tutkimustuloksina nousevia sosiodigitaalisuuteen liit-
tyvia yhteyksid oppimiseen ja pohtia niiden merkitystd oppilaan tiedon ja ym-
marryksen rakentumisessa. Tarjoaako sosiodigitaalisuus oppilaan oppimisessa
sellaisia vaylia tai mahdollisuuksia, joita muilla tavoin olisi vaikea tai jopa

mahdoton saavuttaa?

1.1 Sosiodigitaalisuuden maarittelya

Sosiodigitaalisesta, teknologiavalitteisestd tai sulautuvasta oppimisesta puhu-
taan silloin, kun teknologia sulautuu luontevaksi osaksi yhteisollista ja kasvok-
kain tapahtuvaa oppimista (Lonka 2014, 107). Sosiodigitaalisella teknologialla
tarkoitetaan teknologisten valineiden ja tietoverkkojen luomaa jarjestelmas, jo-
ka mahdollistaa oppilaiden (tai jarjestelmaan osallistuvien) osallisuuden, kom-
munikoinnin seka jakamisen (ks. Rheingold 2012). Teknologialla voi olla oppi-

misen prosessien ja tavoitteiden saavuttamisen kannalta merkitys resurssina,



kommunikoinnin valineena tai partnerina (Enkenberg 2002, 167-168). Resurssi-
na se toimii silloin, kun esimerkiksi oppimateriaali tai opetuksessa kaytettava
tieto on oppilaille tarjolla digitaalisessa muodossa ja kommunikoinnin vélinee-
na silloin, kun oppilaat ovat vuorovaikutuksessa digitaalisten oppimisalustojen
viestintakanavien valitykselld. Silloin, kun teknologia toimii kognitiivisena tyo-
valineend tukien ja kehittdaen oppilaan ajattelu- ja toimintamalleja, se toimii
partnerin roolissa. Lajoie (1993) toteaa, etta teknologia voi tarjota oppilaalle va-
littbman tuen ymmartamiselle. Esimerkiksi erilaisissa virtuaalisissa ymparis-
toissd oppimista arvioidaan ja tuetaan oppilaan omalla tasollaan hyddyntden
erilaisia vaihtoehtoisia vaylid, apukysymyksia tai vinkkeja. Teknologia voi toi-
mia ndin apuna ja tukena oppilaan kognitiivisten taitojen kehittamisessa. (Jarve-
1a, Hakkinen & Lehtinen 2006, 16.)

Tassa tutkimuksessa sosiodigitaalisuudella tarkoitetaan internetin ja eri-
laisten tieto- ja viestintalaitteiden avulla tapahtuvaa osallistumista erilaisiin yh-
teisoihin, seka tapoja olla sosiodigitaalisesti verkostoituneessa vuorovaikutuk-
sessa muiden osallistujien kesken. Opetuksen ndkokulmasta teknologia ym-
maérretddn opetuskdytdnteisiin integroitavaksi osaksi opetusta ja oppimista.
Tdssd tutkimuksessa ei tarkastella tarkemmin erilaisia teknologisia tai digitaali-

sia ratkaisuja, laitteita tai sovelluksia, vaan painopiste on tutkimusongelman

mukaisesti oppimisessa.

Opettajuuden ytimessd on kasitys siitd, miten ihminen oppii (Laaksonen
2016, 60). Elamme keskelld yhteiskunnallista muutosta kohti digitalisoituvaa
tieto- ja palveluyhteiskuntaa. Laaksonen toteaa, ettda my0s opettaminen on muo-
toutumassa hitaasti, mutta varmasti autoritdarisesta ja keskustelevasta opetta-
misesta kohti eldvan verkoston mallia. Nama kaksi muutosprosessia eivit ole
erillisid, vaan kytkeytyvat tiiviisti toisiinsa. Elavan verkoston mallissa sdantojen
ja tiedon ymmarretdan olevan muuttuvia ja lahjakkuus on ominaisuus, jota
voidaan kehittda ja harjoitella (Aalto, Ahokas ja Kuosa 2008, 13). Keskeista ovat

naiden lisdaksi my0s yksilon verkostotoiminta- seka yhteisollisen tiedon raken-



tamisen taidot. Liikutaan kohti sosiaalista, avointa ja ihmisldheista verkosto-
maailmaa. (Aalto, Ahokas & Kuosa 2008, 13).

Opettaja toimii usealla eri tasolla informaalisessa, verkostoituneessa ja
teknologiakylldisessa maailmassa, jossa teknologia on muuttanut tapaamme
elad, kommunikoida ja oppia (Siemens 2006). Oppiminen tapahtuu tdna paiva-
na vaihtelevien polkujen kautta erilaisissa fyysisissd ja digitaalisissa ymparis-
toissd, joissa Siemensin mukaan kyky tietaa on tarkeampaa kuin itse se mita
tiedetaan. Tietamisen (engl. know-how) ja taitamisen (engl. know-what) lisaksi
kysytdan myos missd (engl. know-where), jolla tarkoitetaan ymmarrysta siitd,
mistd saa tarvittavaa tietoa. Elamme ajassa, jossa tietoverkoilla ja verkostoilla
seka erilaisilla yhteisoilla on merkittava rooli opettajan toimintaymparistossa.
Opettajuus, teknologia ja toimintaymparistd Laaksosen mukaan (2016, 65) eivat
ole erillisid, vaan suhteessa toinen toisiinsa ja vieldpa samanaikaisesti.

Mishran ja Koehlerin (2006) opettajan tiedon mallissa (engl. TPCK, Techo-
logical Pedagogical Content Knowledge) teknologian hyddyntaminen opetuk-
sessa koostuu seitsemastd osa-alueesta, jotka integroituvat osittain yhteen. Kai-
ken keskitssa on opettajan teknologinen pedagoginen sisaltotieto. Laaksosen
mukaan (2016, 105) osaava opettaja omaa syvan teknologisen ymmarryksen ja
sen avulla kykenee yhdistamaan teknologian, pedagogisen tiedon ja siséltotie-
don opetuksessa luonnollisella tavalla. N&din opettajan tiedon malli ts. eli
TPACK on ldsna opetuksessa koko ajan. Tavoitteet ohjaavat oppilaiden toimin-
taa motivoimalla, kannustamalla ja sitouttamalla oppijaa omaan oppimiseensa.
(Makitalo & Wallinheimo 2012, 12.) Silloin, kun pedagogiikan pohja perustuu
kestaviin oppimisteoreettisiin periaatteisiin, korostuu mm. oppilaan aktiivinen
mieli opetuksen perustana, oppimisen strategiset taidot, autenttiset ja mielek-
kaat oppimistilanteiden luominen sekd yhteisollinen, teknologia-avusteinen
tiedonrakentelu (Hakkinen ym. 2018).

Sosiodigitaalinen oppiminen tapahtuu digitaalisten oppimisymparistjen

avulla, joista kdytetddn myos nimitystd virtuaaliymparist. Virtuaaliseksi op-
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pimisymparistoksi kutsutaan tilaa, joka avautuu tietokoneen tai kannykan ruu-
dulta. Se rakentuu toimivasta, joustavasta ja helppokayttoisesta alustasta, jota
tdaydennetaan erilaisin digitaalisin tyokaluin. (Lonka 2014, 117.) Sosiaalinen
toimintaymparisto, sisdltden sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin, lavistad op-
pimisessa sekd fyysisen, ettd virtuaalisen ulottuvuuden. Namd kaikki ulottu-
vuudet sulautuvat teknologian avulla tarkoituksenmukaisella ja luontevalla
tavalla oppilaan oppimisen hyviksi. (Mékitalo & Wallinheimo 2012, 21.) Tekno-
logisilla sovelluksilla voidaan esittdd, koordinoida seka sdilyttdad ryhman tuo-
toksia, jotka eivit ole ainoastaan yhden yksilon synnyttamid, vaan yhteisollises-
sd vuorovaikutuksessa rakennettu yhteinen ymmarrys kasiteltdvastd asiasta
(Stahl 2006, 2).

Parhaimmillaan tieto- ja viestintateknologian hyddyntaminen mahdollis-
taa oppimisen ajasta ja paikasta riippumatta ja mahdollistaa nain sillan muodol-
lisen (formaalin) ja epdmuodollisten (in- ja non-formaalin) oppimisen valille
(Kumpulainen & Lipponen 2010, 11). Siltojen luominen on yksi timéan ajan suu-
rimmista haasteista lasten pedagogisen hyvinvoinnin rakentamisessa, koska
lasten toimijuus ja osallisuus koulun ulkopuolella saattaa olla hyvin erilaista
kuin koulussa (Lonka 2014, 109). Jotta voidaan suunnitella ja kayttoonottaa tyo-
kaluja yhteistoiminnallisen oppimisen avuksi, tarvitaan syvempda ymmarrysta
ihmisen moniulotteisen ajattelun sosiaalisista ja kognitiivisista prosesseista

(Stahl 2006, 2).

1.2 Tutkimuksen suhde aiempiin tutkimuksiin

Teknologian hyodyntamisestd opetuksessa on tehty viime vuosina jonkin ver-
ran tutkimuksia. OECD on selvittanyt kansainvalisessa tutkimuksessa ”Stu-
dents, computers and learning.” vuonna 2015 oppilaiden digitaalisia taitoja ja tai-
tojen kehittamiseen tarkoitettujen oppimisymparistdjen kayttod. Tutkimuksessa

tarkasteltiin oppilaiden oppimistulosten yhteytta oppilaiden teknologian kayt-



11

toon kansainvalisen PISA-tutkimuksen aineiston avulla. (OECD 2015, 3.) Tieto-
ja viestintatekniikan kadyttamisen ja oppilaslahtdisen tyotavan valilla 10ytyi
merkittavid yhteyksid, mika kertoo siitd, ettd syvéllisen oppimisen rakentami-
nen sekd teknologian edistynyt kayttd edellyttaa intensiivistd opettaja-oppilas
vuorovaikutusta (OECD 2015, 75). Tutkijoiden tulkinta oli, ettd teknologian liit-
taminen osaksi vanhoja opetuskaytantdja saattaa jopa heikentda oppimista, mi-
ka lisdaa merkitysta uusien opetuskaytanteiden kehittamisessa.

Suomessa digitaalisuudesta on tehty erilaisia tutkimuksia viime vuosina
ahkerasti. Sipila tarkasteli vuonna 2013 vaitoskirjatutkimuksessaan mm. sitd,
miten tieto- ja viestintatekniikkaa on otettu kayttoon opetuksessa. Tutkimustu-
lokset osoittivat, etta opettajat kayttivat teknologiaa hyodyksi opetuksessa 1a-
hinna perustason kaytantoihin kuten esimerkiksi tiedon jakamiseen, suunnitte-
luun, arviointiin ja hallinnollisiin tehtaviin. Tuolloin tutkimus osoitti, etta opet-
tajilta puuttui vield keinoja hyodyntda teknologiaa oppimisessa. (Sipila 2013,
16-68.) Tasta lienee tultu jo eteenpdin, minka osoittaa Valtioneuvoston kanslian
raportti " Perusopetuksen oppimisympiristdjen digitalisaation nykytilanne ja opettaji-
en valmiudet hyodyntii digitaalisia oppimisympiristojad” vuodelta 2016. Raportti
kertoo, etta opettajat kayttavat teknologiaa hyodyksi jo suuressa osaa tunteja,
vaikka oppilaiden teknologian kayttd oli opettajiin verrattuna huomattavasti
heikompaa. (Tanhua-Piiroinen ym. 2016, 44.)

Laaksonen puolestaan vuonna 2016 tutki aikuisopettajien kasityksia ilmi-
Ostd opettajuus ja teknologia. Tuloksista ilmeni, ettd teknologiaa hyddyntavat
opettajat jaavat usein yksindisiksi pioneereiksi, jotka tekevat tyotaan paljolti
omalla ajalla ja ilman tydyhteison tukea tai tydorganisaation tarjoamaan koulut-
tautumista (2016, 14). Tutkimuksen tuloksilla oli selked yhteys Mishran ja Koe-
hlerin (2006) opettajan tiedon malliin, jonka lyhyesti esittelin edellisessa kappa-
leessa. Siind opettajan osaaminen kietoutuu pedagogiseen osaamiseen, teknolo-
giaosaamiseen ja sisdltbosaamiseen erilaisin tavoin yhdistellen. Tutkimustensa

tulosten perusteella Laaksonen my0s maaritteli teknologiaa hyodyntavan opet-
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tajan ominaisuudet, jotka olivat sopeutuminen, avoimuus uusille ratkaisuille,
huumori, joustavuus, luovuus ja kehittymis- ja kehittamishalu (2016, 178).

Teknologian opetuskayton visioita on kartoittanut monikansallinen asian-
tuntijaraati julkaisussa NMC/Cosn Horizon Report: 2016 K-12 Edition (Adams ym.
2016) seka NMC Horizon Report: 2015 K-12 Edition (Johnson ym. 2015). Raportti-
en perusteella tulevaisuuden trendeiksi nousivat oppimisymparistdjen uudel-
leen suunnittelu sekd tulevaisuuden taitoja kehittdvan opetuksen merkitys
(Johnson ym. 2015, 2). Muita tarkeitd poimintoja raporteista ovat yhteistyotaito-
jen merkitys oppimisessa, syvdoppiminen sekd oppilasldhtdisyyden painotus
opetuksessa (Becker ym. 2016, 5-50). Tarkea huomio oli my®s se, etta teknologi-
an kayttotavat tulisi nahda laitteiden ja ohjelmistojen kayttona, joka rikastuttaa
oppimista oppimisymparistosta riippumatta (Becker ym. 2016, 32).

Useiden tutkimusten ja selvitysten perusteella (Sipila 2013; European
Schoolnet 2013; Laru 2012; ITL2011; SITES 2006) voidaan todeta, ettd teknologi-
an hyodyntamisen kehittimiseksi ja lisddamiseksi opetuksessa tarvittaisiin sel-
kedmpad ylhaadlta alaspdin valuvaa rakennemuutosta. Tieto- ja viestintdtekno-
logia voi tukea innovaatioita ja syvaoppimista vain, jos sen kayton merkitys ei
jaa oppimisen varjoon ja tavoitteena ei ole itse tekniikka vaan kaytto kyetdan

linjaamaan oikein. (Norrena & Rikala 2011, 25.)
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2 DIGITAALISUUTTA HYODYNTAVA OPETUS
JA OPPIMINEN

Tassa luvussa avataan Suomessa talla hetkelld kdynnissa olevaa opetuskdytan-
teiden uudistustyota sekd teknologian tarkoituksenmukaista hyodyntamista
opetuksessa. Tutkimuksen kannalta tarkeita kasitteita ja niiden taustalla olevaa
ajattelua avataan teoriaosuudessa myos suhteellisen kattavasti. Tutkija paneu-
tuu tekstissa muun muassa siihen, mita tarkoitetaan ymmartavalla oppimisella
tai innovatiivisilla opetustavoilla seka siihen, miten laaja-alaiset tavoitteet liitty-

vat tulevaisuudessa tarvittaviin taitoihin.

2.1 Opetuskaytintdjen uudistustyo

Suomessa on kdaynnissa uuden opetussuunnitelman myota tapahtuva opetuk-
sen uudistustyd, jonka tavoitteena on kehittdd opetusmenetelmia ja -
ympadristdja siten, ettd Suomesta tulisi “modernin ja innostavan oppimisen kar-
kimaa”. Taustalla on opetus- ja kulttuuriministerion vuonna 2016 kdynnistama
”"Uudet oppimisympadristot ja digitaaliset materiaalit peruskuluihin” karkihan-
ke, jonka tavoitteena on ruohonjuuritasolla edistda digitaalisuuden tarkoituk-
senmukaista hyodyntamistd, tukea uuden pedagogiikan edistamista seka yli-

paataan opetuksen digitalisaatiota (ks. https://minedu.fi/uusiperuskoulu).

Oleellisessa roolissa uudistustyossa ovat uuden opetussuunnitelman laaja-
alaiset tavoitteet, joilla pyritddn kehittdimaan oppilaiden taitoja kohti tulevai-
suudessa tarvittavia taitoja. Uudistustyohon liittyvid vuonna 2016 kaynnisty-
neita kehityshankkeita (ks. Opetushallituksen hankkeet) on kdynnissa useita,
joista erikseen mainittakoon mm. innovatiivisten oppimisymparistdjen seka

tieto- ja viestintatekniikan opetuskédyton edistamiseen liittyvat hankkeet.


https://minedu.fi/uusiperuskoulu
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Koulussa tapahtuva oppiminen on aina yksilon ja ympariston vuorovaiku-
tusta ja ndin ollen oppiminen, opettaminen ja oppimisymparistot ovat laheises-
sd ja kiintedssa yhteydessa toisiinsa (Mikkila-Erdmann 2017, 17; Lonka 2014,
106). Lankinen (2010, 5) toteaa, ettd pedagoginen hyvinvointi vahvistuu etenkin
silloin, kun oppimisymparistossa huomioidaan tdiman paivan nuorten luontai-
sia tapoja olla vuorovaikutuksessa. Tama on mahdollista silloin, kun opetus
perustuu” osallistavaan, kuuntelevaan, vuorovaikutteiseen ja motivoivaan op-
pimisymparistoon”. Norrena on tutkinut tulevaisuuden taitoja ja hanen mu-
kaansa opetuksen uudistusty6 edellyttdd voimakasta koulumaailman rakentei-
den muokkaamista sekd uudenlaisia ldhestymistapoja. Tieto- ja viestintateknii-
kan hyodyntaminen avaa uudenlaisia mahdollisuuksia oppimiselle ja silld on
selva yhteys opetuksen innovatiivisuuteen (Norrena 2015, 60). Innovaatiolla
Siltalan mukaan (2010, 26) perinteisesti tarkoitetaan ideaa, kdytantoa tai tuotet-
ta, jonka yksilo tai yhteiso kokee uudeksi. Se voidaan hanen mukaansa kasittaa
my0s monitahoiseksi prosessiksi, jossa uutta tietoa yhdistetddn vanhaan tieta-
mykseen.

Tieto- ja viestintatekniikan vaikutuksista oppimiselle on tutkittu jonkin
verran. Tutkimustulokset ovat osittain ristiriitaisia. Opetushallituksen vuonna
2011 julkaiseman tieto- ja viestintdtekniikan tilanneselvityksen mukaan syyna
hankaluuteen ovat mm. se, ettd oppimiseen vaikuttaa tietotekniikan lisdksi mo-
net muutkin tekijat seka tekijoiden maarittaminen on usein haasteellista ja talla
hetkelld vield hyvin monimuotoista (ks. Opetushallituksen selvitys). Viimeai-
kaiset tutkimukset Kumpulaisen & Lipposen mukaan (2010) osoittavat kiistat-
tomasti, etta teknologian hyodyntaminen lisaa oppimismotivaatiota ja oppimi-
seen sitoutumista. Tamén lisdksi kdyton eduiksi mainitaan mm. yhteistoimin-
nallisen tyoskentelyn lisddntyminen, aktiiviset ja laadullisesti korkeatasoiset
vuorovaikutusprosessit, syvempi oppimiseen sitoutuminen ja opiskeltavaan
aihepiiriin keskittyminen sekéd késitteellisen oppimisen tehostuminen. Jotta vai-

kutus oppimisen kannalta olisi positiivinen, tarvitaan ennen kaikkea selkeita
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pedagogisia tavoitteita oppimiselle, seka taitoa hyodyntaa tieto- ja viestintatek-
niikkaa oppimisessa mielekkaalla ja tarkoituksenmukaisella tavalla. (Kumpu-
lainen & Lipponen 2010, 8.)

Tietotekniikan vadrinkdyttda oppimistilanteessa on se, ettd teknologiaa
kaytetadn “lapsenvahtina, sijaisena tai viihdykkeend”, jolloin siitd jaa puuttu-
maan luonteva ja toimiva suhde oppilaan ja teknologian vililla (Paalasmaa
2014, 97). Tarkoituksenmukaisessa tieto- ja viestintatekniikan hyodyntamisessa
Lonkan mukaan (2014, 107) on kyse ennen kaikkia siita, ettd oppilas on itse mu-
kana tiedon ja oppisisaltdjen tuottamisessa. Talloin teknologiset apuvalineet
ovat hitsautuneet aidosti osaksi jarkevid tietokdytantdja, jolloin ne toimivat
alykkaan ja pedagogisesti linjakkaan verkoston osana. Robinson (2011) on to-
dennut, etta teknologia on itsessdadn neutraalia ja sen merkitys maaraytyy vasta

sen perusteella kuka sita kayttaa ja mihin tarkoitukseen.

2.2 Innovatiiviset opetuskdytinteet

Yhteiskunnassa tapahtuva nopea teknologinen murros lisad tiedon saatavuutta
rdjahdysmadisesti ja samalla my6s muuttaa kommunikoinnin mahdollisuuksia
(Gunn & Hollingsworth 2013, 202). Taméan paivan oppijoiden tulisi saavuttaa
taidot maailmassa, jossa digitaalinen teknologia on sulautunut paaasialliseksi
kommunikoinnin vélineeksi (OECD 2015, 187). Digitaalisuus ei tule vahene-
maan, vaan pdinvastoin sen osuus arjen toiminnoissa ja erilaisten palveluiden
saatavuudessa tulee jatkuvasti lisddantymaan. Koulun tehtdava on valjastaa lapsi
tulevaisuudessa tarvittavilla taidoilla (Harju 2014, 36). Norrenan mukaan (2013,
13) kasitteella viitataan juuri sellaisiin taitoihin, joita tdman pdivan koululaiset
tarvitsevat parjatakseen tulevaisuuden yhteiskunnassa. Tulevaisuuden taitoja
kasitelladan tarkemmin timan teoriaosuuden lopussa kappaleessa 2.5.

Vuonna 2011 toteutettu kansainvélinen innovatiivisen opetuksen ja oppi-

misen tutkimus osoitti puutteita opettajien ymmarryksessa tulevaisuuden tai-
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doista seka kyvyssa suunnitella naita taitoja kehittavia oppimistehtavia (Norre-
na 2015, 63). Pelkka viestintatekniikan kaytto ei itsessaan kehita oppilaiden tu-
levaisuuden taitoja, koska my0s perinteinen opettajajohtoinen opetus voi perus-
tua opetusteknologiaan. Tietokonepohjaisten opetusohjelmien kayttod ei myos-
kaan voida kutsua innovatiivisiksi opetuskaytannoiksi, koska talloin teknologia
rikastaa oppimista lahinna oppimateriaalin muodossa. (Manninen 2007, 76.)
Kouluissa tarvitaan Iloméden ym. mukaan (2011, 49) innovatiivisia pedagogisia
kaytantoja. Niilla mahdollistetaan oppilaiden yhteisollinen oppiminen siten,
ettd oppilaat toimivat asiantuntijoiden tavoin, suorittavat autenttisia tehtavia,
ratkovat haastavia ongelmia hyodyntden monipuolisesti eri tietoldhteita tekno-
logiaa hyodyntden seka rakentavat yhteista tietoa. Yha tarkeampaa heidan mie-
lestdan myos olisi, etta kouluissa hyodynnettaisiin oppilaiden koulun ulkopuo-
lelta hankittua digitaalista kompetenssia seka teknologista osaamista.

Innovatiivinen opetus kehittda tulevaisuuden taitoja kuten yhteisollisyyt-
td, kommunikointia, ongelmanratkaisua seka itsesaatelyn kehittymista (Norre-
na ym. 2011, 96). Uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa opiskeltavien
asioiden laaja-alaisuus on huomioitu uudella tavalla monialaisten oppimisko-
konaisuuksien késitettd hyodyntden (Cantell 2015, 12). Opetuksessa huomioi-
daan eri tiedonalojen omien sisallollisten tavoitteiden lisdksi myo6s yleisimmat
lapileikkaavat ts. laaja-alaiset tavoitteet (Halinen & Jddskeldinen 2015, 19).
Kaikkea osaamista ei voida Halisen ja Jaaskeldisen mukaan johdatella tiettyyn
sisaltoon tai oppiaineeseen, vaan tarvitaan monialaista ja ldpileikkaavaa osaa-
mista, joka auttaa oppilasta kayttdmaan tietoa ja taitoa eri tilanteissa eettisesti ja
jarkevasti hyvakseen (2015, 28).

Innovatiivisessa opetuksessa painotetaan oppijaldhtoistd pedagogiikkaa,
oppimisen laajentamista luokkahuoneen ulkopuolelle seké tietotekniikan hyo-
dyntamistad sekd opetuksessa, ettd oppimisessa (Norrena ym. 2011, 96). Oppimi-
sen mielekkyyteen vaikuttaa se, miten kiinnostavina oppilaat pitdvit opiskelta-

vaa asiaa ja miten relevanttina he pitdvit sitdi oman oppimisensa kannalta (Ha-
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linen & Jaaskeldinen 2015, 28). Kun oppilailla on valinnanmahdollisuus toteut-
taa itseddn ja ndin ollen kehittya tasa-painoisesti ja monipuolisesti, niin kiinnos-
tus oppimiseen on mahdollista saavuttaa (Norrena ym. 2011, 80). Pedagogisina
menetelmind voidaan kayttaa tutkivan-, projekti- tai ilmidpohjaisen oppimisen
menetelmid, joissa oppilas voi itse tutkia ja oivaltaa asioiden valisid suhteita ja
niiden merkitysta oman elamansa, yhteisonsa tai koko ihmiskunnan kannalta
(Halinen & Jaaskeldainen 2015, 30). Mikkolan, Jokisen, Hytosen ja Korkeamaen
(2011, 112) mukaan tulevaisuudessa koulun toimintamalli korostaa oppijalah-
toisyyttd, yhteistoiminnallisuutta, sosiaalisuutta sekd vertaisoppiminen ja tasta
syystd tulevaisuuden opettajalta vaaditaan irrottautumista vanhasta ja rohkeut-

ta kokeilla uusia innovatiivisia tapoja opettaa.

2.3 Kaytintoyhteisojd ja vuorovaikutusta

Osallistavassa oppimiskulttuurissa korostuu kuluttamisen sijaan aktiivinen
osallistuminen tuottamiseen ja kehittamiseen. Talld tarkoitetaan Jenkinsin, Iton
ja Boydin mukaan (2016) yksilon mahdollisuutta osallistua toiminnan suunnit-
teluun, padtosten tekemiseen ja oman seka kollektiivisen identiteetin rakenta-
miseen (Jenkins, Ito & Boyd 2016, 1). Yksilo saattaa kuulua samanaikaisesti
useisiin eri yhteisoihin ja rakentaa positiotaan ja osallistumistaan niiden valit-
tamina (OECD 2016). Kulttuuri ymmarretaan yhteisossa jaettuina arvoina, us-
komuksina, ilmaisuina ja kdytanteitd, jotka rakentuvat sosiaalisessa ja yksilolli-
sessa verkostoissa (Vartiainen, Liljestrom, Enkenberg & Pollanen 2016, 177).
Oppiminen ei myoskdan enda tapahdu pelkdstaan koulun seinien sisapuo-
lella, vaan on hajautunut erilaisiin epamuodollisiin yhteis6ihin ja kiinnostus-
ryhmiin (Savolainen, Vilkko & Vahakyla 2017, 8). Kaikkiallisuuden kasitetta
(engl. ubiquitous) kdytetaan kuvaamaan sitd, ettd oppimista tapahtuu kaikkialla
ja kaikenaikaa (Lonka 2014, 108). Se on hajautunut tana pdivana ihmisen, hanen

apuvilineidensa ja erilaisten tilaratkaisujen valille. Oppimisymparistostd muo-
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dostuu hyvin monimutkainen kokonaisuus, johon fyysinen ja virtuaalinen ym-
paristo, erilaiset teknologiset vilineet, sosiaalinen vuorovaikutus ja pedagogiset
ratkaisut sulautuvat yhdeksi kokonaisuudeksi. (Lonka 2014, 108.)

Taustalla vaikuttaa nettisukupolven-kasite. Taman paivan koululaiset
ovat syntymastaan saakka tottuneet kayttaimaan digitaalitekniikkaa ja internetia
luonnollisena osana omaa arkeaan. Tutkimuksissa tata sukupolvien vilista eroa
on ilmennetty erilaisin kasittein, kuten esimerkiksi x- ja y-sukupolvilla, digitaa-
lisilla alkuasukkailla ja maahanmuuttajilla. Kysymys on digitaalisuuden myota
tapahtuvasta kulttuurisesta muutoksesta, joka muuttaa nettisukupolven tapaa
ilmentaa ja luoda omaa minuuttaan seka rakentaa omaa identiteettidan. (Sefton-
Green 2011, 86-87.) Erilaiset jatkuvasti kehityksessa olevat digitaaliset sovelluk-
set mahdollistavat nettisukupolvelle erilaisia vuorovaikutuksentapoja, joka
muuttaa nuorten tapaa toimia seka heiddan valtaansa sosiaalisina toimijoina
(Maikitalo & Wallinheimo 2012, 9). Teknologian hyddyntadmisen voidaan katsoa
laajentavan opetusta, koska sen avulla oppiminen voi ilmetd missa ja milloin
tahansa, ajasta ja paikasta riippumatta (Fu 2013, 112).

Oppikirjat tai opettaja eivdat koulumaailmassa enda ole ainoita tiedonlah-
teitd. Erilaiset tiedot ja taidot valjastetaan yhteiseen kayttoon ja yhteison yhtei-
set kiinnostuksen kohteet muokkaavat toiminnan myo6ta rakentuvia kaytantoja
(ks. Thomas & Brown 2011). Yhteisollisessd prosessissa tiedon omaksuminen tai
kriittinen tarkastelu eivat pelkastdan riitd, vaan tietoa pyritdan hyodyntamaan
yhteisen kohteen rakentamisessa tai uuden luomisessa. Toiminnan luonne on
dynaamista ja parhaimmillaan myos itseohjautuvaa. (Lonka 2014, 108.) Haas-
teena kouluissa on Vartiaisen mukaan (2015, 3) rakentaa sellaisia digitaalisia
yhteistoiminnallisia muotoja, jotka tukevat osallistuvan kulttuurin taitojen, sy-
vallisen oppimisen ja globaalin kumppanuuden kehittymista. Yhteistoiminnal-
linen digitaalisuutta hyodyntédva tiedon rakentamisen prosessi on hyvin komp-

leksinen ja vaikea prosessi. Onnistuminen edellyttdid muutosvalmiutta niin
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opettajilta, toimintaan osallistuvilta yhteistyokumppaneilta ja asiantuntijoilta

kuin my06s olemassa olevilta kaytanteilta (Vartiainen 2015, 183).

24 Ymmairtivd oppiminen konstruktivismin valossa

Perinteisesti oppimista on tarkasteltu kognitiivisen psykologian perinteen mu-
kaisesti yksilon tiedon hankintana ja sisaltdjen omaksumisena tai oppimisen
sosiologisen nakemyksen mukaisesti tiedon rakentumisena yhteisollisena vuo-
rovaikutuksena (Ropo ym. 2015, 14). Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004, 18)
toteavat, ettei ihmista pitdisi yrittdda ymmartaa pelkastaan yhteen tieteelliseen
paradigmaan nojaten, koska se antaa kokonaisuudesta liian yksiselitteisen ja
mustavalkoisen kuvan. He kertovat vertauksen kolmesta sokeasta miehesta,
jotka koskettavat norsua sen eri puolilta. Heiddn kuvauksensa samasta norsusta
eridvat suuresti riippuen siitd mita osaa norsusta he tunnustelevat. Samoin voi-
daan ajatella, ettei ihmistd voida ymmartda pelkdan biologisena, symbolisena
tai kulttuuriolentona, vaan jokaisella menetelmalld on jotain olennaista kerrot-
tavaa ihmisen toiminnasta.

Oppiminen ei tdnd pdivand perustu yhdelle ainoalle oppimiskasitykselle,
vaan useiden eri oppimisteorioiden ja -kasitteiden varaan. Tdssa luvussa au-
kaistaan tarkemmin osallistavan sekd ymmarrykseen pyrkivan oppimisen ja
tiedon rakentumisen keskeisida kasitteitd. Taman lisdksi esitellidn myos kon-
struktiivisen oppimisteorian, taitojen kehittymisen seka laaja-alaisen osaamisen

taustalla vaikuttavaa ajattelua.
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241 Merkityksellisyys oppimisessa

Yksi uuden opetussuunnitelman (POPS 2014) keskeisimmista kehittamistavoit-
teista on ollut mielekkyyden kokemisen edistiminen oppimisessa (Halinen ja
Jaaskelainen 2015, 23). Oppimisessa on kyse kokonaisvaltaisesta ja dynaamises-
ta prosessista, jonka avulla yksilo omaksuu yhteisonsa kulttuuria, arvopohjaa,
toimintatapoja sekd valineistdd (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari,
Hilpp6 & Rajala. 2010, 13). Siina korostuvat oppimisen vuorovaikutuksellisuu-
den lisdksi oppilaan rooli aktiivisena toimijana sekd oppimisen yhteisollisyys,
jonka nahdaan edistavan oppilaan luovan ja kriittisen ajattelun seka ongelman-
ratkaisutaitojen kehittymista. Toivola, Peura ja Humaloja toteavat (2017, 31),
ettd oppimista ei endd nahda tiedon passiivisena vastaanottamisena, vaan oppi-
laan omakohtaisena ymmarryksen ja merkitysten rakentamisena. Lahtokohtana
oppimiselle toimii ihmiselle ominainen perustaipumus jasentdd ympardivaa
maailmaa ja sen ilmioita ymmarrettavaan ja selitettaivaan muotoon (Merenluoto
2006, 19; Manninen ym. 2007, 51). Mielekkyys rakentuu Halisen ja Jaaskeladisen
mukaan (2015) juuri siita, etta oppilaat oivaltavat opittavien asioiden valisia
yhteyksid sekd niiden merkityksen omassa elamassa. (Halinen & Jaaskeldinen
2015, 23). Olennaista prosessissa on oppilaan oman tahdon ja aktiivisuuden li-
saksi oppilaan kehittyva taito toimia ja oppia yhdessa. (POPS 2014, 17).
Hyvinvointiin laheisesti liittyvat myonteiset tunnekokemukset, ja oppimi-
sen ilo, joilla on yhteys oppilaan pystyvyyden tunteen kehittymiseen. Ne ovat
mahdollisia etenkin silloin, kun oppimiseen liittyviad ilmi6itd, aihepiireja ja tee-
moja hahmotetaan kokonaisuuksina ja aidoissa asiayhteyksissa. Tarkeda on,
ettd kasiteltdavat aiheet nousivat oppilaiden omista kiinnostuksen kohteista ja
niita jasenneltdisiin, kuvailtaisiin ja kielennettdisiin mahdollisuuksien mukaan
aidoissa oppimisymparistoissa. (Halinen & Jaaskeldinen 2015, 23-25.) Autentti-
suus ja elamyksellisyys edistavat oppilaan kriittisen ajattelutaidon lisaksi myos

heiddan omaa identiteettid vahvistavia kykyja ja taitoja. (Kupiainen & Sintonen
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2009, 20.) Tangley (2014, 268-269 ) toteaa, etta yksilollisyys ei poissulje oppimi-
sen kokonaisvaltaisuutta. Tarkeda on hanen mukaansa nojautua positiivisuu-
teen oppilaiden yksilolliset vahvuudet huomioiden seka luottaa oppilaiden ky-

kyyn selviytya annetuista tehtavista.

24.2 Oppimisen konstruktiivisuus

Oppimisen konstruktiivisuudella tarkoitetaan sita, ettd tieto rakentuu ja jasen-
tyy aina aikaisemman tiedon varaan vuorovaikutuksessa ympariston kanssa
(Merenluoto 2006, 19). Vygotskyn (1978) tiedollisen kehityksen teoriassa oppi-
misen ei katsota olevan vain mielen sisdistd toimintaa, vaan siihen liittyy aina
sosiaalisen ulottuvuuden lisdksi sekd kulttuurinen ettd myos historiallinen ulot-
tuvuus. Oppimisessa korostuu ja yhdistyy kaksi vastakkaista ndkokulmaa: yk-
silollinen ja yhteisollinen (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel,
Passi & Sarkka 2007, 46). Sosiaalisuus mahdollistaa ja tukee oppimista, mutta
itse oppiminen eli tiedonmuodostus-, oppimisprosessit ja oppimisen tavoitteet
ovat yksil6llisid (Toivola ym. 2017, 22). Oppiminen, ja kaikki tiedonomaksumi-
nen, perustuu epavarmuuden keskelld toimivalle tiedon rakentamisen proses-
sille, jossa ymmarrys késiteltdvadstd asiasta kehittyy vahitellen prosessin edetes-
sa (Ropo ym. 2015, 14).

Ihminen kasittelee ymparillaan olevaa informaatiota jatkuvasti, tekee paa-
telmid ja johtopaatoksia (Manninen ym. 2007, 46). Tietoa ei kukaan kuitenkaan
omista, vaan ihmisen on itse valikoitava ja otettava uusi tieto haltuunsa. (Lonka
2014, 21.) Kalliomaki (2017, 14) ja Kumpulainen ym. (2010, 13) toteavat, etta
oman aktiivisen asenteen ja osallistumisen kautta yksilo oppii hallitsemaan yh-
teisonsa ajattelun ja toiminnan vilineitd seka sisaistda kulttuurin kayttamia
merkkejd. Talla Saljo (2004, 16-18) nakee olevan merkitysta erilaisten kommu-
nikointitapojen kehittymiselle ja toteaa, ettd aikaisempien sukupolvien koke-

mukset ja tiedot tulevat nakyviksi kdyttamissimme valineissa ja toiminnoissa.
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Oppiminen harvoin on uuden tiedon lisaantymistd, vaan tiedon rakentu-
miselle tyypillisempaa on epéjatkuvuus ja eritasoiset muutokset, taantumiset ja
oivallukset (Merenluoto 2006, 19). Ihmisen mieli muodostaa uskomattoman
monimutkaisen verkoston, jossa uusia yhteyksid sammuu ja syttyy koko ajan.
Tallaisen konstruktiivisen toiminnan seurauksena ihmisen mielessa ulkomaa-
ilma edustuu merkityksellisiksi sisdisiksi malleiksi. Sisaisten mallien rakentu-
minen, uudistuminen ja muovautuminen mahdollistavat sen, etta ihmisen toi-
minta ei ole vain jatkuvaa ulkoisiin arsykkeisiin reagoimista, vaan oppiessaan
ihminen kykenee parantamaan, ennakoimaan ja suunnittelemaan omaa toimin-
taansa. (Lonka 2014, 13 - 14.)

Uuden tiedon rakentaminen on helpompaa silloin, kun uusi tieto rakentuu
aikaisemman tiedon perustalle sitd taydentden. Haastavaa se tilanteissa, joissa
oppilas joutuu perusteellisesti muuttamaan aikaisempaa ajatteluaan uuden ka-
sitteen tai asian ymmartamiseksi (Merenluoto 2006, 20; Manninen ym. 2007, 47).
Olemassa olevat sisdiset mallit eivat tdlloin enda toimikaan riittavalla tavalla,
vaan yksilo joutuu “pakotetusti” uudelleen muotoilemaan tai luomaan koko-
naan uusia sisdisia toimintamalleja. Piaget (1936) nimittaa tallaisia tilanteita yk-
silon kognitiivisiksi konflikteiksi. Thmisen tulevan toimintakyvyn kannalta rat-
kaisevaa on se, kuinka hyvin nama syntyneet sisdiset mallit vastaavat todelli-
suutta. Ne ohjaavat ihmisen tarkkaavaisuutta ja auttavat kiinnittimaan huomi-
on yksilolle merkityksellisiin asioihin ympariston valtavassa tietotulvassa.

(Lonka 2014, 13 - 14.)

243 Toimijuudessa kasvaminen

Osallistuessaan elinympadristonsa toimintaan ihminen on luonnostaan aktiivi-
nen toimija (Kumpulainen ym. 2010, 23). Aktiivisuus ndakyy Kuuselan (2006, 47)
mukaan siind, ettd yksilo tarkkailee sosiaalista yhteisod ymparilldadn ja siella
tapahtuvia asioita, eikd ndin ollen muodosta kasityksiddn sattumanvaraisesti.

Toimijuus ndhdaan yksilon kykynd harkita, tehdd tarkoituksenmukaisia paa-
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toksia tai valintoja, seka toimia niiden mukaisesti sitoutuneesti siten, etta toi-
minnalla on merkitysta yksilon elamassa (Kumpulainen ym. 2006, 23; Vahasan-
tanen & Etelapelto 2009, 13).

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa toimijuus on osa laaja-alaista ajat-
telun ja oppimisen taitoa. Taito kehittyy oppilaan saadessa tukea ja kannustusta
omien ajatusten, mielipiteiden ja aloitteiden ilmaisuun seka rohkaisua luottaa
omaan itseensa ja nakemyksiinsa osana koulu- ja luokkayhteisoa. (POPS 2014,
16.) Toimijuuteen liitetdan usein Kumpulaisen ym. (2010) mukaan aktiivisuu-
den ja osallisuuden lisaksi sellaisia kasitteita kuten intentionaalisuus, vaikutus-
ja valinnanmahdollisuus, vapaaehtoisuus seka taito ja voima valita itse omat
toimintatavat. Peruskoulun aikana yksilolle muodostuu ymmarrys ymparistos-
sa olevista resursseista ja niiden hyodyntamisen mahdollisuuksista. Osana tata
prosessia oppilaalle rakentuu myos kasitys itsestdadn toimijana. Voidaan siis
ajatella, ettd toimijuus on osa yksilon identiteettid, joka ndyttaytyy yhteisossa
vastuullisena ja aloitteellisena toimintana. (Korhonen 2000, 3; Kumpulainen ym.
2010, 23.)

Toimijuus synnyttda pystyvyyden tunnetta, omistajuutta seka sitoutunei-
suutta. Talla on vaikutusta siihen, kuinka tarkedana yksilo opittavaa asiaa itsel-
leen pitaa ja kuinka pitkdkestoisesti han jaksaa asian eteen tyoskennella. Yksi-
16n mind-pystyvyydella tarkoitetaan yksilon uskomusta omasta selviytymisesta
tai onnistumisesta tietyssa tehtavassa. Pystyvyys liittyy joko yksiloon itseensd,
ryhmaan tai jopa yhteisoon tai verkostoon. (Kumpulainen ym. 2010, 25.) Se ke-
hittyy silloin, kun oppilaalla on mahdollisuus neuvotella omasta ja muiden roo-
leista ja asettaa seka itsensd, ettd muut yksilot tiettyyn paikkaan sosiaalisessa
verkostossa (Lonka 2014, 96).

Alati muuttuvat ymparistot, kuten koulu, koti, harrastukset seka digitaali-
set yhteisot, Kumpulaisen ym. mukaan (2010, 28) asettavat toimijuudelle uu-
denlaisia haasteita. Tapa, jolla koulussa puhutaan muista yksiloistd, ilmentaa

siella vallitsevaa sosiaalista asemointia. Jotta lapselle syntyy eheytynyt kuva
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omasta pystyvyydestaan, koulussa on tarkeda kiinnittaa siihen erityistda huo-
miota. Oleellista on, etta lapsi saa koulussa kokea erilaisia osallistavia positioita,
joista kdsin hdn saa mahdollisuuden tarkastella omia ajatuksiaan, ideoitaan ja
oletuksiaan turvallisessa ja hyvdksyvdssa ymparistossd. Vastuullisuutta voi-
daan kehittdd mm. silld, ettd lapset ovat vastuullisia paitsi opettajalleen, myos
muille luokan ja koulun oppilaille, perustelevat mielipiteitdan ja tekemisiaan
seka pyytavat ja tarjoavat apua muille. Tutkimusten mukaan hyvinvoivan kou-
luyhteison tunnusmerkkeja ovat oppilaiden osallisuuden lisdaksi sekda pysty-
vyyden kokemus ettd oppilaiden aktiivisen toimijuuden toteutuminen. (Kum-

pulainen ym. 2010, 28; Lonka 2014, 95-96.)

244 Taidot ajattelun ilmentdjina

Yksilon ajattelu ja toiminta kehittyvat kietoutuneena toisiinsa. Taitojen oppimi-
nen ei koskaan synny itsestddn, vaan vaatii yksilolta tuhansia ja taas tuhansia
toistoja automatisoituakseen ja muuttuakseen sujuvaksi toiminnaksi. Pikku hil-
jaa ne synnyttavat yksilolle yhtendisen tavan toimia ja ajatella. (Lonka 2014, 13.)
Bruner (1960) esitti, ettd “minka tahansa oppiaineen perusteet voidaan jossain
muodossa opettaa kenelle tahansa missa idssa tahansa” (Bruner 1960, 12). Han
vaitti, etta lapset kykenevat intuitiivisesti ymmartamaan opetettavan asian pe-
rusajatukset paljon ennen kuin he kykenevit ilmaisemaan niitd formaalisti. Ta-
han perustuen opetuksen pitdisi perustua spiraaliopetussuunnitelmaan, joka
alkaa perusasioiden intuitiivisen ymmartamisen kehittamiselld ja jatkuu myo-
hempind vuosina samojen kasiteltyjen peruskasitteiden, teemojen, aiheiden tai
ongelmien ymmarryksen syventamiseen yksityiskohtaisemmilla, abstraktim-
malla ja formaalimmalla tasolla (Cam 2008, 304.)

Lapsen kehittyminen jaetaan kognitiiviseen, affektiiviseen, motoriseen ja
fyysiseen alueeseen, joista kognitiivisella kehittymiselld tarkoitetaan ihmisen
alyllista kapasiteettia vaativien toimintojen kehittymista ja affektiivisella sosio-

emotionaalisten taitojen kehittymistd. Vaikka eri alueet voidaan jaotella, ne ei-
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vat kuitenkaan ole erillisid, vaan hyvin laheisessa jatkuvassa vuorovaikutukses-
sa toistensa kanssa. Eri kehitysalueiden huomioimisella opetuksessa voidaan
tukea lapsen kokonaisvaltaista oppimista ja kehittymistd. (Jaakkola 2016, 31.)

Perinteisten kognitiivisten taitojen, kuten lukemisen, laskemisen ja kirjoit-
tamisen, lisdksi oppilaalta edellytetdian muuttuvan yhteiskunnan haasteiden
kohtaamisessa yhda enemman oppimaan oppimisen taitoja (liskala ym. 2006, 40).
Niilla tarkoitetaan Ouakrim-Soivion (2017) mukaan oppilaan osaamista ja us-
komustekijoitd, jotka ohjaavat yksilon oppimista ja uusien asioiden omaksumis-
ta. Kdytdnnossa oppimisen taidot nakyvat mm. haluna ja kykyna selviytya op-
pimiseen liittyvistd tehtdvistd, sinnikkyytend ja paattavaisyytend yrittdd vaike-
uksista tai epdonnistumisesta huolimatta, sekd oman osaamisen ja onnistumi-
sen nauttimisena ja iloitsemisena. (Ouakrim-Soivion 2017, 89) Taito voidaan
maaritella tiedoksi siita, mitd pitda oppia. Sita ei voida taysin sanallisesti ilmais-
ta, koska se muodostuu kokemuksen tuotoksena sekéa ilmenee ruumiillistunee-
na tietimyksend ja osittain hiljaisena tietimyksend. (Palonen & Gruber 2010,
42.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman osaamisen ja oppimisen arviointi pe-
rustuu Ouakrim-Soivion (2016) mukaan Andersonin ja Krathwohlin (2001) tie-
don hierarkkiselle kaksiulotteiselle luokittelulle, jonka mukaan opeteltava tieto
voi olla faktatietoa, kasitetietoa, menetelmatietoa tai metakognitiivista tietoa.
Faktatiedolla tarkoitetaan yksityiskohtaista tietoa opeteltavasta asiasta ja asiaan
liittyvasta terminologiasta. Kasitteiden ymmartaminen on yksittaista faktatietoa
monisdikeisempda ja edellyttaa tiedon osien eli faktojen luokittelemista, yhdis-
tamistd ja tiedon yleistimistd laajemmiksi kokonaisuuksiksi. Seka fakta- ettd
késitetieto vastaavat kysymykseen “mitd” kun taas menetelmatiedolla vasta-
taan “miten” kysymykseen. Ongelmanratkaisutilanteissa joudutaan hyodyn-
tamaan kaikkia ndita tiedon ulottuvuuksia, koska ratkaisemiseen liittyy aina
tiedon prosessoimista seka taitojen ja menetelmien hallitsemista. Metakognitii-

visella tiedon tasolla tietoa lahestytdan yksilollisella tasolla ja sita kasitelladan
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hyvin monista eri ndkokulmista. Toiminta edellyttdaa yksilolta taitoa arvioida
omaa toimintaa, tietoa ja ajattelua. (Ouakrim-Soivion 2016, 65-58.)

Liikuttaessa tiedon tasoilla konkreettisesta tiedosta kohti abstraktimpaa
tietoa, kognitiivisen prosessin vaativuus kasvaa. Tieto syvenee askel askeleelta
muistamisesta ja asioiden tunnistamisesta kohti innovatiivista uuden tiedon
tuottamista. Ymmartamisen tasolla oppilaalta vaaditaan taitoa yhdistaa uusi
tieto vanhaan tietorakenteeseen, joka ilmenee kykyna tulkita, selittaa, luokitella
ja vertailla asioita. Syiden ja seurausten arvioiminen edellyttaa kykya soveltaa
ja analysoida tietoa, jonka jalkeen on vasta mahdollista arvioida ja luoda uutta.
(Ouakrim-Soivion 2016, 68-69.) Oppimisen taidot korostuvat myos uudessa
perusopetuksen opetussuunnitelmassa, jossa ne ovat osa laaja-alaista oppimis-
ta. Oppimaan oppimisen taidot kehittyvat kun oppilasta tuetaan ja ohjataan
asettamaan itselleen ja oppimiselle tavoitteita, suunnittelemaan omaa tyotaan ja
arvioimaan edistymistddn siind, sekda hyodyntamadan digitaalisuutta omassa

oppimisessaan (POPS 2014, 21).

2.5 Laaja-alaisuudella kohti tulevaisuuden taitoja

Kehittyvan yhteiskunnan vaatimuksiin on pyritty vastaamaan uuden opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS 2014) laaja-alaisella osaamisella, jossa koros-
tuu siséltojen sijaan eri oppiaineiden tiedon- ja taidonaloja lapileikkaava ja yh-
distdvd osaaminen. Se on tiedon, taidon, arvojen ja tahdon muodostama koko-
naisuus — kyky kayttda tietoa ja osaamista tilanteen edellyttamalld ja ymmarrys-
td kasvattavalla tavalla (Ropo, Sormunen & Heinstrém 2015, 10). Esimerkiksi
ajattelun taidot, informaatio- tai monilukutaito seka tieto- ja viestintateknologi-
nen osaaminen kuuluvat kaikki laaja-alaiseen osaamiseen ja ovat osa oppilaan
identiteetin kehittymisen peruspilareita.

Tulevaisuudessa tarvittavia taitoja (engl. 21st century skills) on maaritelty

ja jaoteltu tutkimuksessa monin eri tavoin, mutta alkuperdisesti madrittely on
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lahtoisin Yhdysvalloista. Binkeley (2012) on esittanyt ehka laajimmin hyodyn-
netyn maarittelyn tulevaisuuden taidoille, jossa taidot jakautuvat neljaan eri
kategoriaan ja kymmeneen taitoluokkaan. Nditad taitoja ovat: 1. ajattelun tavat
(luovuus, innovatiivisuus, kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu, paatoksenteko
ja oppimaan oppiminen), 2. tyoskentelyn tavat (kommunikaatio ja yhteistyotai-
dot), 3. tyoskentelyn vélineet (tieto- ja viestintateknologia sekda monilukutaito)
ja 4. maailmassa elamisen taidot (globaali ja paikallinen kansalaisuus, tyoura
seka kulttuuritietoisuus ja sosiaalinen vastuu). (Binkeley, Erstad, Herman, Rai-
zen, Ripley, Miller-Ricci & Rumble 2012, 18-19.) Samantapainen jaottelu, jota
my0s tassd tydssani hyddynnan, on my0ds kolmikolla Griggin, McGaw ja Care,
jotka jaottelevat taidot ajattelemisen taitoihin, tydskentelyn taitoihin seka tyos-
kentelyn valineisiin (2017, 17).

Tulevaisuutta ei voi ennustaa, sen voi vain tehda. Rissanen (2016, 19) tote-
aa, ettd ”tulevaisuus on niissd oppilaissa, joita kohtaamme ja niissa opettajissa,
joista voidaan puhua tulevaisuuden tekijoind”. Tulevaisuuden tydeldma tarvit-
see rutiiniosaajien lisdaksi my0s asiantuntijoita, jotka Tynjdlan (2007, 11) mukaan
pystyvat ylittdmaan omia osaamisen rajojaan, toimimaan erilaisissa ymparis-
toissd ja kehittimaan ja luomaan uusia innovaatioita. Opettajilla on merkittava
vaikutus oppilaan tulevaisuuden taitojen kehittymisessa (Norrena 2013, 13-14).
Opettaja mahdollistaa omalla ajattelullaan ja teoillaan oppilaiden oppimismah-
dollisuuden, jolla tavoitellaan tietynlaista osaamista. Kuitenkin itse oppiminen
on aina oppijasta itsestaan kiinni. Tulevaisuuden tiedosta ja taidoista puhutta-
essa niitd ei pitdisi Lonkan mukaan (2014, 43) asettaa mustavalkoisesti vastak-
kain, vaan ennemmin pohtia sitd, miten oppilas suhtautuu opittaviin asioihin,
millaisten prosessien kautta kykenee omaksumaan uusia taitoja ja miten kyke-
nee osoittamaan osaamistaan.

Puhuttaessa tulevaisuuden taidoista tarkoitetaan laajempaa taitokokonai-
suutta kuin mita pelkalla taito-sanalla voidaan ymmartaa. Monialaisten oppi-

miskokonaisuuksien kuten vaikkapa ongelmanratkaisun tai yhteistoiminnan
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hallitsemiseksi ei riita se, ettd tietda miten jokin asia tehdaan, vaan opittua on
kyettava myo0s soveltamaan kaytantoon ja arkielamédn haasteisiin. (Norrena
2015, 24-25.) Talloin tulevaisuuden taito lahenee kompetenssin kasitettd, jossa
yhdistyvat monen tason taidot ja tiedot. (Norrena 2013, 22, 24.)

Suurin haaste liittyy opetuksessa tapahtuvaan murrokseen sisaltokeskei-
sestd ja opettajajohtoisesta opetuksesta kohti menetelmia, jotka tukevat oppi-
laan alyllista kehitysta kohti tulevaisuuden taitojen kehittymista. (Norrena 2013,
13-14; Lonka 2014, 43.) Koulussa opittava laaja-alainen osaaminen edellyttaa
oppilaalta aktiivista toimijuutta ja kykya hyodyntda ymparillaan olevaa infor-
maatiota, sekd opettajalta teknologiaa hyodyntdvdaa pedagogiikkaa ja kykya

mahdollistaa ja ohjata kehittyvaa oppimista. (Ropo & Sormunen 2015, 11-12.)

2.5.1 Ajattelun taidot

Ajattelun tapoihin Binkeleyn ym. (2012) jaottelun mukaan kuuluvat luovuus,
innovatiivisuus, kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu, paatoksenteko ja oppi-
maan oppiminen (2012, 37). Ajattelun ja oppimaan oppimisen taidoissa koros-
tuvat erityisesti tutkiva ja luova tydskentelyote, oppilaan oma itsetuntemus ja
omien taitojen reflektointi sekad ylipdataan ongelmalahtdinen tydskentelyote
(Norrena 2015, 32). Lapsen hermosto on Lonkan mukaan (2014, 39) alakouluias-
sd vahvassa kypsymisen vaiheessa ja hermoston lisdksi ajattelun kehittymiseen
vaikuttavat olennaisesti sosiaalinen vuorovaikutus ja aktiivinen kokeminen.
My0s oppilaiden oman oppimistyylin huomioimisella ja heidan luontaisen ute-
liaisuutensa tukemisella on iso merkitys oppilaan oppimisessa.

Oppimisen ja ajattelun taitoihin liittyvat laheisesti ihmisen metakognitiivi-
set taidot, joilla tarkoitetaan kykya tarkastella omaa ajattelua ja toimintaansa
ikdan kuin ulkoa pdin (Lonka 2014, 18). Linnildn mukaan koulun alkaessa lapsi
kdy herkkyysvaihetta oman oppimisensa tiedostamisen suhteen ja han ryhtyy
tarkkailemaan tietoisemmin omaa oppimistaan. Silld, miten lapsi jo varhaisessa

vaiheessa tulee tietoiseksi omasta oppimisestaan ja millainen kuva héanelle syn-
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tyy itsestdan oppijana, on vaikutuksia lapsen myohemmalle oppimiselle. Linni-
1a toteaa, etta juuri metakognitiiviset taidot erottelevat koulussa hyvat ja huonot
oppijat. (Linnila 2011, 98-99.)

Metakognitiiviset taidot voidaan Flavell ym. mukaan (1979) jakaa meta-
kognitiiviseen tietoon sekd metakognitiiviseen taitoon, jossa tiedolla tarkoite-
taan ajattelun tiedostamista ja taidolla taas ajattelun valvontaa ja sdatelya (liska-
la & Hurme 2006, 41). Tehokkaassa oppimisessa molemmilla on oma arvonsa,
koska ne auttavat yksiloa nakemaan muutoksen tarpeellisuuden sekd suuntaa-
maan, ohjaamaan ja arvioimaan omaa toimintaansa ja ajatteluaan mielekkdam-
maksi (Lonka 2014, 18). Lonka toteaa, ettd metakognitiiviset taidot pddsevat
kehittymaan vasta kun ihminen ei ohjaudu enda ulkoapain, vaan oppijan op-
pimisprosessi muuttuu oppijan itsensa ohjaamaksi. (Lonka 2014, 77.)

Koulussa lapsen metakognitiivisia taitoja voidaan kehittaa ohjaavalla ja
tavoitteellisella opettamistyylilla. Lapsi oppii aluksi sddtelemdan omaa oppi-
mistaan ja toimintaansa vastavuoroisesti ja tuetusti omalla lahikehityksen-
vyohykkeelldan. Lahikehityksen vyohyke on Vykotskin (1982) esittama kasite,
joka kuvaa oppijan suorituskyvyn ylarajalla olevaa dynaamista vyohyketta.
(Roiha & Polso 2018, 19; Linnila 2010, 71.) Lonkan (2014) mukaan oikeatasoinen
tuki mahdollistaa lapselle herkkyyden omaksua vasta muodostumassa olevia
taitoja seka auttaa asettamaan oppimistavoitteita yha korkeammalle ja ndin siir-
tamadan oman dlykkdan toiminnan rajoja yha laajemmalle. Tarkedaa Lonkan mu-
kaan on, etta opetus kulkee lapsen kehityksen edella ja haastaa lasta toimimaan
omalla lahikehityksen vychykkeelld korostaen sitd, mité lapsi jo osaa sen sijaan,
ettd osaamattomuus tai puutteet nousevat opetuksessa keskioon. Lasta ei voi
jattda yksin oppimaan, vaan tukea on tarjottava siten, ettd lapsi selvida haasteis-
ta ja saa onnistumisen kokemuksia. (Lonka 2014, 74-75.)

Yksilon luova ja kriittinen ajattelu kehittyy perusopetuksen opetussuunni-
telman mukaan etenkin silloin, kun oppilas saa mahdollisuuden tydskennellad

muiden kanssa (POPS 2014, 17). Echeverria (2008) kutsuu tdta erinomaiseksi



30

ajatteluksi. Se perustuu “huolelliseen harkintaan seka kriittiseen, luovaan ja
valittavaan ajatteluun”, on itsedan korjaavaa ja tilannetajuista sekd perustuu
tietyille kriteereille. (Echeverria 2008, 345.) Merilammen mukaan (2014, 177)
kriittisessa ajattelussa on kyse jonkinlaisesta ihmisen sisdisestd tiedostamisesta,
joka ei niinkdan tarkoita opittavaa taitoa, vaan pikemminkin olemisen muotoa.
Valmius korjata omaa ajatteluaan edellyttaa sitd, etta huomaa olevansa vaarassa
muiden esittdessdan kasiteltavaan asiaan perusteltuja ndakokulmia seka noy-
ryytta suhteessa omaan tietimiseen ja ajatteluun. Tilannetajuisuudella tarkoite-
taan sitd, ettd ajatteluni seka toimintani eivat perustu valmiille kaavoille, vaan
pystyn tekemdan omia itsendisid paatoksia eri tilanteissa. (Echeverria 2008, 345—
346.)

Mezirow (1995, 28-30) on maadrittanyt kriittisen reflektion kasitteen, jolla
tarkoitetaan sita, ettd oppilas kykenee kyseenalaistamaan aikaisemmin opittua,
omia ennakko-oletuksiaan seka tarkastelemaan asiaa uudesta ndkokulmasta
siten, ettd oppilaan ajattelu voi muuttua. Yksilolle rakentuu till6in omakohtai-
nen suhde tietoon ja yksilo voi kokea sisdistd voimaa, ikdan kuin voimaantua,
lisdaantyneen itseluottamuksen ja pystyvyyden kokemuksen kautta. Voimaan-
tumisen prosessin syntyminen edellyttaa yksilolta itsesdatelytaitojen, oman
tahdon ja kontrollin lisaksi kykya motivoitua ja sitoutua annettuun tehtavaan.
(Hanninen 2006, 192.) Naita kaikkia elementtejd tarvitaan myos luovuuteen,
joka voidaan kasittdd esimerkiksi oivallusten syntymisena (Collin & Billet 2010,
218). Luovuuteen tarvitaan itseluottamusta ja uskoa omiin kykyihin seka roh-
keutta heittaytya tuntemattomaan (Lonka 2014, 194). Ilman yksilon motivaatio-

ta ja ymparoivan sosiaalisen verkoston tukea luovuus on mahdotonta.
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2.5.2 Tydskentelyn taidot

Ihmisen on tdrkea oppia saatelemaan omaa toimintaansa vuorovaikutuksessa
ymparistonsa kanssa. Binkeleyn ym. (2012, 37) tulevaisuuden taitojen jaottelus-
sa tyoskentelyn taitoihin kuuluvat kommunikaatio ja yhteistyotaidot. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman laaja-alaisissa taidoissa ndma taidot sisaltyvat ai-
nakin kulttuuriseen osaamiseen, vuorovaikutukseen ja ilmaisuun (POPS 2014,
21).

Sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla yksilo kykenee ymmartamaan ja saa-
telemaan omaa ajattelua ja toimintaa sekd ymmartamaan asioiden eri merkityk-
sid. (Lonka 2014, 79.) Kun lapsi tulee tietoiseksi muiden nakemyksista ja kasi-
tyksistd, hdan saa mahdollisuuden vertailla havaitsemaansa omaan ymmarryk-
seensd. Vuorovaikutuksen synnyttdima emotionaalinen tuki ja turva kaiken
epavarmuuden keskelld ovat erityisen tarkeita lapsen kehityksen. “Emotionaa-
lisen lahikehityksen vyohykkeen” varassa lapsi oppii ymmartamaan ja selvia-
maian myos epaonnistumisista. Merkitys korostuu etenkin silloin, kun lapsi
toimii oman ldhikehityksen vyohykkeen yldrajalla, jolloin epaonnistumisen
pelko yleensd on voimakkaimmillaan. Limmin ja hyvdksyva yhteiso itsessadn
luo turvaa oppijalle. (Linnila 2010, 71-72.)

Samoin kuin asiantuntijayhteisdssd, myos koulussa voidaan erilaisuus
nahda voimavarana ja opetella hyddyntamaan oppilaiden erilaisia taitoja ja tie-
toja luokan yhteiseksi hyvaksi (Lonka 2014, 74). Edwin Hutchins (1995) on esit-
tanyt alun perin ajatuksen siitd, ettd ihmisen dlyllinen toiminta hajautuu ihmi-
sen mielen ja fyysisen ympariston valille ihmisen ymmartaessa hyodyntaa ym-
paristonsa resursseja. Lonka toteaa, ettd vuorovaikutuksessa yksilo oppii so-
peuttamaan omaa toimintaansa muiden toimintoihin. Yhteistyossa muiden
kanssa hdan kykenee ratkaisemaan vaativia ongelmia — sellaisia, joita ei yksin

kykenisi ratkaisemaan. (Lonka 2014, 84.) Sosiaaliset kdytannot voivat toimia
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Pyhalton, Soinin ja Pietarisen mukaan (2010) yksilon oppimisen edistdjana tai
esteena riippuen siitd, miten yhteisty6 valjastetaan oppimisen hyodyksi.

Oppimisprosessin ymmartamisessa pelkastdan yksittdisten erillisen teki-
joiden, kuten vaikkapa korkeatasoisen keskustelun tarkasteleminen, ei Arvajan
ja Makitalo-Sieglin (2006) mukaan riitd, vaan tarvitaan ymmarrysta siitd, mitd
yhteisollisessa tiedonjakamisprosessissa tapahtuu oppimistilanteen aikana.
Stahl (2006) on mallintanut yhteisollisen tiedon rakentumista kehamadisena jat-
kuvana prosessina, jossa yksilon henkilokohtainen oma ymmarrys sulautuu
yhteison yhteiseen ymmarrykseen (Stahl 2006, 195). Malli perustuu Heidegge-
rin (1927) alun perin rakentamalle henkilokohtaisen ymmarryksen kehalle, jossa
yksilon oma “hiljainen” ymmarrys kasiteltavasta asiasta tuodaan nakyvaksi ja
sitd kaytetaan yhteisen tulkinnan valineend, kunnes yhteinen ymmarrys asiasta
on mahdollista saavuttaa. (Arvaja & Makitalo-Siegl 2006, 128-129.) Sosiaalisesti
jaettu metakognitio, joka voidaan saavuttaa yksilon oman ajattelun sulauttami-
sella muiden ajatteluun, on Lonkan mukaan (2014, 77) edellytys yhteisolliselle
ongelmanratkaisulle. Yhteison ymmarryksen muodostuttua siitd syntyy ryh-
man uusi “hiljainen” tieto ja nain seka fyysisesti, ettd psykologistesti valittyva
tulkinnallinen tiedon rakentamisen prosessi jatkuu ja kasiteltava asia kehittyy
eteenpdin (Arvaja & Makitalo-Siegl 2006, 128).

Oppimisen konteksti maardytyy sosiokonstruktiivisen kasityksen mukai-
sesti yksilon luoman toiminnan kautta. Oppiminen ei ole koskaan samanlaista,
vaan jokainen oppimistilanne tuottaa erilaista oppimista riippuen siitad ketd,
mitd ja miten yhteistyotd tehdaan. Yhteisollisessda oppimisessa huomio tulee
keskittda keskusteluun, jota osallistujat kayvat seka valineisiin, jotka valittavat
oppijoiden oppimista. (Arvaja & Maikitalo-Siegl 2006, 129.) Yksilon henkil6koh-
taisista tietoon ja tiedon luomiseen liittyvistd sosiaalisista ja institutionaalisista
rutiineista voidaan kayttda Hakkaraisen (2009) kehittimdd nimitysta tietokay-
tantd. Nama tietokdytannot ovat merkityksellisid taman paivan luovan ja inno-

vatiivisen uuden tiedon luomisen niakokulmasta. Tietokdytannot kehittyvat ja
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muuttuvat ajan ja teknologian kehityksen mukana. Aikuisten sukupolville ei
sosiodigitaalinen osallistuminen ole ollut vield osa luonnollista toimintaa sa-

malla tavalla kuin uudemmille sukupolville, jotka syntyvat digitaalisuuden

keskelle (Lonka 2014, 85-87).

2.5.3 Tydskentelyn vilineet

Yhteiskunnan digitalisoitumisen yhteydessa tarvitaan uudenlaista osaamista ja
uudenlaisia taitoja (Graw ym. 2012, 17). Binkeleyn ym. tulevaisuuden taidoissa
ndihin lukeutuivat informaatio- ja kommunikaatioteknologia sekd informaatio-
lukutaito ja uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa ne sisaltyvat moni-
lukutaidon ja tieto- ja viestintdateknologisen osaamisen laaja-alaisiin taitoihin
(POPS 2014, 22-23).

Perinteisesti luku- ja kirjoitustaito maaritellaan yksilon kyvyksi erottaa in-
formaatiota kirjoitetusta tekstistd ja kayttdaa suudelleen eri tarkoituksiin. Tekno-
logisten viestintavdlineiden kehittymisen ja informaation tuottamisen, tulkin-
nan ja valittdmisen uudistumisen myo6ta perinteisen luku- ja kirjoitustaidon ka-
sitteen rinnalle uudessa opetussuunnitelmassa on nostettu “monilukutaidon”
kasite. (Kupilainen, Kulju & Makinen 2015, 13-14.) Monilukutaitolla tarkoite-
taan erilaisten tekstien, kuten numeeristen, sanallisten, kuvallisten, auditiivis-
ten, sekd kinesteettisten symbolijarjestelmien avulla ilmaistun tiedon tulkitse-
mista, tuottamista sekd arvottamista. Se kuuluu olennaisena osan oppilaan
kriittisen ajattelun ja oppimisen taitojen kehittymiseen ja sita tulisi voida harjoi-
tella sekd perinteisessd, ettd myos monimediaisissa teknologiaa hyddyntavissa
oppimisymparistoissa. (POPS 2014, 22.) Lukutaidon lisdksi monilukutaidon
kasite sisaltdd mediasivistyksen, joka on perinteista lukutaitoa laajempi sateen-
kaarikasite, jossa tekstin tuottamisen voidaan ndhda jopa tirkedampéna taitona
kuin vastaanotto ja lukeminen (Kupiainen ym. 2015, 15).

Kallionpaan (2017) mukaan taman pdivan sosiokulttuurisiin muutoksiin

kytkeytyy uudenlaiset kommunikaatio- ja sisdllontuotantotaidot, joita han ni-
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mittdd “uudeksi kirjoittamisen taidoksi” (Kallionpaa 2017, 16). Siirryttaessa
painetusta tekstista digitaalisen tekstin pariin, mediatutkija Kress (2003) on pis-
tanyt merkille, ettd visuaalisuus ja kuvallisuus ovat jo syrjayttamassa perinteisia
kirjoitusmerkkeihin perustuvia kommunikaation muotoja (2009, 19). Tama ei
suinkaan tarkoita sitd, ettd perinteiset kirjat olisivat katoamassa, vaan kyse on
siitd, etta digitaalisuus mahdollistaa uudenlaisia monipuolisempia viestinnan
tapoja. (Kallionpaa 2014, 1.)

Kirjoittamisen kasite on tutkijoiden mukaan muuttumassa tuotantovali-
neen vaihtumisen myo6ta digitaaliseen kirjoittamiseen erilaisissa verkkoympa-
ristoissa. Internet mahdollistaa multimodaalisen viestinnan, jossa tekstin lisdksi
mukana voi olla kuvaa, liikettd, danta tai vareja. Multimodaalisuus kasitteena
viittaa ndihin internetin moninaisiin tekstimoodeihin; tapoihin, joilla merkityk-
sid voidaan tuottaa. Laajalla tekstikasityksella viitataan tahan multimodaalisuu-
teen, jossa tarkastellaan merkkejd moninaisissa konteksteissa ja esitystavoissa.
(Kupiainen ym. 2015, 18.) Multimodaalinen tuottaminen vaatii tekijaltaan perin-
teista tekstid huomattavasti laajempia valmiuksia kuten visuaalista ja esteettista
hahmottamista, kykya tehda valintoja seka luovaa ajattelua. (Kallionpaa 2014,
1.)

Archer (2003) toteaa, ettd yksi ihmisen tarkeimmista ominaisuuksista on
mielen sisdinen keskustelu, jonka avulla ihminen jdsentdd ymparoivaa vallitse-
vaa todellisuutta, tarkastelee omia huoliaan ja asettaa ne tarkeysjarjestykseen.
(Kuusela 2006, 49-50.) Ropo (2015) toteaa, ettd toimijuudessa ei niinkdan ole
kyse yksittaisista tiedoista tai taidoista, vaan merkityksen rakentumisesta tie-
don ja tietdjan valisessa suhteessa. Niiden syntyminen edellyttda yksilolta tie-
dostettua identiteettid. Tallda han tarkoittaa yksilon halua uuden oppimiseen
sekd valmiutta kohdata uusia haasteita. (Ropo ym. 2015, 12.) Kognitiivisten tai-
tojen lisdksi monilukutaidon sateenkaarikasitteen alle huomioidaan tunteisiin,
tunnistamiseen ja tunnustamiseen liittyvia taitoja seka sosiaalisia, kulttuurisia ja

luovia kompetensseja (Kallionmaki 2017, 16). Koulun tehtavana on tarjota laaja-
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alaisten taitojen avulla valineita tulevaisuuden yhteiskunnassa toimimiseen.
Laaja-alainen osaaminen edellyttdd oppilaalta aktiivista toimijuutta hyddyn-
tddkseen ymparilladn olevaa informaatiota, ja opettajalta teknologiaa hyddyn-
tavaa pedagogiikkaa sekd kykya mahdollistaa ja ohjata kehittyvaa oppimista.
(Ropo & Sormunen 2015, 11-12.)

Oppilaat tuovat luokkaan moninaista, kompleksista ja sekoittunutta tieto-
ainesta seka omassa arjessa rakentuneet kulttuuriset identiteettinsa ja kaytan-
teensad. Opettajan ja koulun tehtdvana on sitoa tama moninaisuus opetukseen ja
oppimiseen ja tukea sekd vahvistaa oppilaiden identiteettid kansalaisina, jotka
kykenevat hyodyntdamaan multimodaalista ymparistod ja luomaan uusia kay-
tantoyhteisoja. (Kupiainen ym. 2015, 20.) Tavoitteena medialukutaidon avulla
on mahdollistaa yksilon osallisuus digitaalisessa kulttuurissa perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa kappaleessa esitelldan tutkimustehtava ja -kysymykset, perustellaan tut-
kimusmenetelman valinta sekd avataan menetelman teoreettista taustaa. Nai-
den lisaksi kuvataan aineiston kerdaminen seka aineiston analysointiin liittyvat
toimenpiteet ja tutkimusprosessin eteneminen kohti tulosten esittelemista. Ta-
voitteena on kuvata tutkimusprosessi avoimesti siten, etta lukija voi vakuuttua

tutkijan tekemista ratkaisuista tutkimusprosessin edetessa vaihe vaiheelta.

3.1 Tutkimustehtidva seka tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen paatehtava on tarkastella ja kuvata millaisia yhteyksia
opettajat ymmartavat sosiodigitaalisuutta hyodyntavalla opetuksella olevan
oppilaan oppimiselle. Tassa kappaleessa kuvataan tutkimuksen laadullista 1a-
hestymistapaa, tutkimuksen piirteitd sekda metodologista taustaa, seka lopuksi
avataan tutkimusaineiston analysointiprosessin etenemistd vaihe vaiheelta.
Tutkimustehtavaa tarkastellaan tutkimuksessa kahden paakysymyksen
avulla. Kysymykset liittyvat osittain sekd opettajien kayttamiin digitaalisiin
kaytantoihin (innovatiiviset opetuskaytanteet) ettd niiden mahdollistamiin tai-
toihin (tulevaisuuden taidot) ja oppilaan ymmarryksen kehittymiseen. Tutki-
muskysymykset ovat:
1. Miten sosiodigitaalinen yhdessi toimiminen vaikuttaa oppilaan oppimiseen ja kehit-
tymiseen?
2. Milli tavoin opettajat arvioivat oppilaan ymmadarryksen rakentumista tai hianen yksi-
lollisen "ddnensd” tai ”jalkensi” nikymistd yhteisollisesti digitaalisesti tuotetussa lop-
putuotoksessa?
Aluksi selvitetddn millaisia digitaalisia kdytantoyhteisdja luokkaan on
muodostunut ja millainen merkitys opettajien mielestd nailla kaytannoéilld on

oppilaiden taitojen kehittymisessa. Miten opettajat ajattelevat digitaalisen yh-
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dessd tekemisen ja asiantuntijuuden jakamisen tukevan oppilaan yksilollista
oppimista? Oppimisessa ajankohtainen teema télla hetkellda on ymmartavaan
oppimiseen liittyva syvaoppimisen kasite. Erityiselld mielenkiinnolla tarkastel-
laan sitd, millaisia keinoja opettajilla on yksittdisen oppilaan ymmarryksen ra-
kentumisen arvioimisessa. Milld tavoin yksilon oma dani opettajien nakemyk-
sen mukaan ndyttaytyy yhdessa rakennetuissa digitaalisissa lopputuotoksissa?
Tarjoaako sosiodigitaalisuuden hyddyntaminen sellaisia oppimisen vaylia, joita
ei muilla tavoin valttamatta voida saavuttaa? Luokanopettajan oma ymmarrys
tulevaisuudessa tarvittavista taidoista ohjaa Laaksosen mukaan (2016, 63) osit-
tain sosiodigitaalisten kaytdntdjen suunnittelua ja toteuttamista. MyoOs tdssa
tutkimuksessa opettajien kasitykset tulevaisuudessa tarvittavista taidoista nah-

daan liittyvan laheisesti tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen.

3.2 Laadullisesta tutkimuksesta

Laadullisella tutkimuksella ei ole yhta oikeaa teoriaa tai paradigmaa, vaan
Tuomi ja Sarajarvi kuvaavat (Tuomi & Sarajarvi 2009, 9) sitd erdanlaiseksi sa-
teenvarjo-termiksi, jonka alle voidaan sijoittaa monia erilaisia laadullisen tut-
kimuksen tapoja. Laadullisessa tutkimuksessa heidan mukaansa (2009, 85) ei
tavoitella tilastollisia yleistyksid, vaan pyritdan ennemmin ymmartamaan, tul-
kitsemaan ja kuvaamaan tarkasteltavaa ilmiota. Tutkittavasta ilmiosta halutaan
saada mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva ja voidaan jopa ajatella, etta
tutkimus kuvastaa jollain tavalla todellista elamaa (Hirsjarvi ym. 2004, 170).
Aineiston perusteellisen analysoinnin vuoksi tieteellisyyden kriteerina laadulli-
sessa tutkimuksessa ei niinkdan ole maara vaan laatu, ja tasta syysta aineiston
tapausmaarat jaavat suhteellisen pieniksi (Eskola & Suoranta 1998, 18, 61; Hirs-
jarvi 2004a, 155).

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd aineistona on harkinnanva-

rainen tai tarkoituksenmukainen poiminta, ei satunnaisotoksen menetelmalla
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valittu kohdejoukko (Eskola & Suoranta 1998, 61; Hirsjarvi 2004a, 155; Tuomi &
Sarajarvi 2009, 85-86). Tassa tutkimuksessa aineiston kerdamisen tapana kaytet-
tiin haastattelua, mika on yleisin kdytetty menetelma laadullisessa tutkimukses-
sa. Oleellista tutkimuksessa on suhde teoriaan, jonka merkitys tutkimuksen
kannalta on hyvin ilmeinen (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 17). Tutkimuksen teoria
tai viitekehys muodostuu kasitteista ja niiden valisistda merkityssuhteista, jotka
jakautuvat tutkimusta ohjaavaan metodologiaan seka siihen, mita kasiteltavasta
ilmiosta jo tiedetaan (2009, 18-19). Tutkimuksen laadukkuuden kannalta tarke-
da on, ettd raportti syntyy vuorovaikutuksessa alan aikaisemman tutkimuksen
ja teoreettisen pohdiskelun kanssa sekd my®0s se, ettd tutkimuslinjaus sailyy eh-
jana tutkimuksen teoreettisista alkulahtokohdista aina johtopaatoksiin saakka
(Syrjéla, Ahonen, Syrjalainen & Saari 1994, 129).

Laadullisen tutkimuksen tekeminen on prosessi ja tutkijalle ikdan kuin
oppimistapahtuma. Koska tutkija itse toimii aineistonkeruu vélineend, tutki-
muksessa korostuu tutkijan oma positio. Tdlla Kiviniemi tarkoittaa tutkijan
valmiutta tarkastella oman tietoisuuden kehittymistd tutkimuksen edetessa ja
kykya tutkimukselliseen uudelleenlinjaukseen, esimerkiksi tutkimusongelman
uudelleen maarittelyyn, tutkimuksen edetessa (Kiviniemi 2007, 70). Tutkijalla
on laadullisessa tutkimuksessa eri tavoin vapauksia maaralliseen tutkimukseen
verrattuna. Vapaus synnyttaa vastuuta. Siind mielessa tutkijan on hyva suhtau-
tua oman ymmarryksensa rakentumiseen kriittisesti. Kriittinen suhtautuminen
auttaa tutkijaa ndkemdan toisen oman ja erityislaatuisen suhteen tarkastelta-
vaan ilmioon sekd myos padstamaan irti omista ennakkoluuloista ja vakiintu-
neista tavoista. Pyrkimalld aidosti tavoittamaan “toiseutta” seka ymmartamalla,
ettd sosiaaliseen todellisuuteen pdastadn kasiksi vain tulkintojen avulla ja tun-
nustamalla, ettd nailla tulkinnoilla on vaikutuksia sosiaaliseen todellisuuteen,
voidaan laadullisessa tutkimuksessa saavuttaa yleisempaa patevyytta. (Karja-

lainen 2010, 53; Laine 2007, 34-35.)
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3.3 Fenomenografia tutkimuksellisena lihestymistapana

Tutkimuksen luonnolliseksi ldhestymistavaksi valikoitui fenomenografia, joka
on suunniteltu alun perin oppimisen ja ajattelun tutkimiselle (Marton 1988,
141). Marton (1988, 145-146) toteaa, etta tutkimuksellisessa ldhestymistavassa
pyritaan kuvaamaan ihmisen tapaa kasittaa jokin tietty ilmio tai ulottuvuus
maailmasta. Menetelman hermeneuttinen taustafilosofia tukee hyvin tutkimuk-
seni tarkoitusta ja aineistonkeruun vuorovaikutuksellista luonnetta, koska tut-
kimuksen pyrkimyksend on tarkastella peruskouluopettajien kasityksia siitd,
miten sosiodigitaalisuus palvelee tulevaisuuden taitojen kehittymistd. Opettaji-
en kasitys kasiteltavastad ilmiosta ilmenee kokemuksen ja ajattelun avulla. Suun-
tauksen oppi-isanad pidetdaan Goteborgin yliopiston professoria Ference Marto-
nia, joka tutkimuksissaan 1980-luvun alussa erityisesti kiinnostui siitd, mita ja
miten ihmiset oppivat maailmasta. Ymparoiva maailma ilmenee ja rakentuu
ihmisen omassa sisdisessd tietoisuudessa ja tdstd syystd sama ilmi6 voidaan ko-
kea ja nahda hyvin monin eri tavoin (Ahonen 1994, 114).

Fenomenografisen tutkimuksen perusta nojaa Piaget'n kehityspsykologi-
siin tutkimuksiin, hahmopsykologiaan sekd neuvostoliittolaiseen tutkimustra-
ditioon. Fenomenologiaan tutkimussuunta kiinnittyy ontologisesti ja epistemo-
logisesti kdyttamiensa kasitteiden, kuten kokemus, ilmio, elamismaailma ja in-
tentionaalisuus, kautta (Niikko 2003, 12). Karjalainen (2010) toteaa, ettd nama
kaksi tutkimussuuntausta yhdistyvat ainakin siten, ettd ihmisen ja maailman
suhteen ajatellaan olevan non-dualistinen, kokemukset nahdaan merkitykselli-
sind kasitysten ja ajattelun rakentumisessa sekd molemmissa korostetaan ilmi-
oOiden rakentumista seka intentionaalisuutta. Keskeisin eroavaisuus on, etta fe-
nomenografiassa ei pyritd lI0ytdmaan inhimillisen kokemuksen ydinta eli ilmi6-
td itsessaan vaan keskitytaan tarkastelemaan kasitysten ja kokemusten laadulli-

sia eroavaisuuksia. (Karjalainen 2010, 52.)
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Non-dualistisuudella tarkoitetaan Paloniemen ja Huuskon (2016, 164)
mukaan sita, ettei ole olemassa kahta erillistdi maailmaa (todellista ja koettua),
vaan vain yksi, joka koetaan ja ymmarretddn samanaikaisesti. [hminen on ra-
tionaalinen ajatteleva yksild, joka jasentdd ymparoivaa maailmaa itselleen ym-
marrettivaan muotoon (Ahonen 1994, 114). Ajattelu seka kasitysten muodos-
tuminen ja ilmeneminen valittyvat kielen avulla. Erilaiset kokemukset synnyt-
tavat ja rakentavat mielessa sisdisid ajatusmalleja ja tietorakenteita, jotka muo-
dostavat yksilolle ominaisia kasityksia ympardivasta todellisuudesta. (Huusko
& Paloniemi 2006, 164.) Uljans (1996, 112) ajattelee, ettda kasitys on tapa, jolla
ihminen on olemassa suhteessa maailmaan. Koska késitykset heijastavat yksi-
lon henkilokohtaista suhdetta todellisuuteen, niilld on ihmisen mielipiteisiin
verrattuna syvempi ja laajempi merkitys (Huusko & Paloniemi 2006, 164). Kasi-
tykset ovat luonteeltaan dynaamisia. Ne kehittyvét ja syvenevat ihmisen jasen-
tdessa ilmioita tarkemmin ja syvéllisemmin. (Ahonen 1994, 116-117.)

Fenomenografiassa tutkijan ja tutkimuskohteen vuorovaikutuksellisesta
suhdetta tarkastellaan aina toisen asteen nakokulmasta (Niikko 2003, 24). Tal-
16in korostuu seikka, etta ymmarramme asiat aina suhteessa johonkin. Maailma
ei esittaydy meille sellaisenaan, emmeka pyri naiviin realismiin, jossa tavoitel-
laan todellisuutta sellaisena kuin se on. Toisen asteen nakokulmalla tutkimuk-
sessa tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuskohteen muodostavat tutkittavien henki-
16iden erilaiset tavat, joilla he kokevat, kasittavat ja kasitteellistavat kasiteltavaa
ilmiotd, tassa tutkimuksessa sosiodigitaalisuuden mahdollistamia taitoja. Kiin-
nostuneita ollaan siitd, miten tutkittavien ihmisen kasitykset muotoutuvat tai
millaisia ne ovat luonteeltaan (Huusko & Paloniemi 2006, 163-165). Laadullisen
tutkimuksen taustalla vaikuttaa usein kasitys siitd, ettd todellisuuksia voi olla
useita, ja tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietty nakokulma ilmidstd, ei
objektiivista totuutta (Karjalainen 2010, 53).

Ihminen, hanen kehittymisensda ja oppimisensa, ndhdaan non-

dualistisuuden lisdksi holistisena. Ihmisen ymmarrys heitda ymparoivastd maa-
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ilmasta ei voi olla irrallaan siitd maailmasta, jossa he elavat, eivatka subjekti ja
objekti toisistaan riippumattomia. (Karjalainen 2010, 53.) Fenomenografisessa
tutkimusotteessa korostetaan ihmisen intentionaalisuutta, jolla tarkoitetaan sita,
ettd ihmisen tietoisuus suuntautuu jotakin muuta kuin itsed kohti. Intentionaa-
lisuus on osa ihmisen laajempaa ajatusrakennelmaa ja psyykkisid ilmioita.
(Niikko 2003, 16.) Sen avulla yksilo kykenee rakentamaan itselleen maailmasta
jasennetyn kuvan ja suhteuttamaan kokemuksiaan toisiinsa ja tekemaan toimin-
taansa vaikuttavia paatoksia (Ahonen 1994, 122). Niikko (2003, 17) toteaa, etta
fenomenografiassa intentionaalisuus merkitsee “maailman kuvaamista sellai-
seksi kuin joukko ihmisia sen kokee tai ndkee”.

Fenomenografi tarkastelee tietoisuuden merkityksenantoprosesseja mika-
ja miten- ulottuvuuksien kautta. Mika-ulottuvuudella (noesis) tarkoitetaan itse
kohdetta, rajattua merkityssisaltoa, ajatustuotetta, jonka tarkastelussa keskeista
on sisdllon tulkitseminen. (Huusko & Paloniemi 2006, 164.) Talloin kysytaan
esimeriksi, miten tulevaisuuden taidot ymmarretaan ja kohteena talloin on tut-
kittavan ilmion merkitysulottuvuus. Miten-ulottuvuudella (noema) viitataan
ajattelutoimintaan ja kasitysten rakennelmiin korostaen etenkin kasitysten ra-
kenneulottuvuutta. (Uljens 1993, 137.) Miten ndemme tietyn ilmion maarittaa
Paloniemen ja Huuskon mukaan (2016, 164) myos sitd, mita me naemme. Ihmi-
sen kasitys ilmiostd rajoittaa siis hanen mahdollisuuksiaan ndhda erilaisia na-
kokulmia, josta seuraa, ettd merkitys- ja rakenneulottuvuudet kietoutuvat toi-
siinsa eika niitd taysin voi erottaa toisistaan (Karjalainen 2010, 54).

Tutkimuksen ldhtokohtana on, etta tietyssa kulttuurissa, yhteiskunnassa ja
yhteisossa on mahdollisuus muodostaa yleinen olettamus yleisesta kasitysten
joukosta (Huusko & Paloniemi 2006, 165; Karjalainen 2010, 56). Tutkijan on tar-
ked tiedostaa omat kasityksensa ja olettamuksensa ja huomioitava ne tutkimus-
prosessin aikana: tutkimuksen suuntaamisessa, toteuttamisessa ja analysoinnis-
sa. Ahonen ym. (1994, 125) toteavat, ettda pelkka teoreettinen perehtyneisyys ei

riitd, vaan oleellista on erottaa ilmaisujen vivahteita. Erilaisten kielellisten vi-
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vahteiden tulkitsemiseen tarvitaan tarpeeksi aikaa ja ”seurustelua” aineiston
kanssa analysoinnin eri vaiheissa. Aikaa tarvitaan siitdkin syystd, ettd tutki-
muksen kokoava teoria rakentuu ja tdsmentyy vasta aineistoa kasiteltdessa teh-
den etenemisesta spiraalimaisen. (Laine 2007, 36-37.) Tutkijan validiutta vah-
vistaa tdman kaltainen eteneminen, jossa tutustutaan tutkimuksen edetessa eri
asiantuntijoiden ristiriitaisiinkin teorioihin seka ajankohtaisten tutkijoiden aja-
tuksiin. Ne auttavat tutkijaa tasmentamaan ja rakentamaan omaa kasitteistoa,
mika auttaa tutkijaa tunnistamaan erilaisia ilmaisuja aineistosta. (Ahonen 1994,
132-133.)

Tarkeda on, ettd tutkija analyysid tehdessaan ja tutkimustuloksia yleistaes-
saan, huomioi seka tutkittavien taustan etta kontekstin, jossa aineisto on keratty
(Karjalainen 2010, 56). Haasteena on tutkijan kyky asettua tutkittavien elamys-
maailmaan, mika edellyttaa aitoa kuuntelemisen ja havaitsemisen taitoa seka
empaattista asennetta. Taman lisaksi tutkijan on hyva huomata, ettd kasiteltava
ilmio saattaa merkitd tutkittavalle jotain ihan muuta kuin itselle. Tasta syysta
tutkijan on jatkuvasti arvioitava omia kasityksidan suhteessa analysoitavaan
aineistoon. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.) Fenomenografiassa tutkittavaa
ilmiota ei voida koskaan tdysin paljastaa, vaan tarkein pyrkimys kaiken kaikki-
aan on lisatd ymmarrystamme kuvaamalla tapoja, joilla ihmiset ajattelevat ja

toimivat sekd reagoivat ymparoivan maailman eri ilmidihin (Niikko 2003, 49).

3.4 Aineiston kerdaminen

Tama fenomenografinen tutkimus on toteutettu empiirisen aineiston pohjalta,
jonka aineisto on keréatty kevaan 2018 aikana suoritetuissa kuudessa erillisessa
haastattelussa. Haastateltuja luokan- tai aineenopettajia tutkimuksessa oli yh-
teensd 7. Yhdessa haastattelussa haastateltiin kahta luokanopettajaa yhteishaas-
tattelussa ensinnakin, koska he toimivat tiiviissa yhteisopettajuudessa, ja toi-

seksi, koska he itse sitd toivoivat. Litteroitua haastatteluaineistoa kertyi riviva-
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lilld 1,5 ja fontilla Ariel 10 yhteensa 53 sivua. Jokaisen haastateltavan opettajan
pohjakoulutuksena oli ylempi korkeakoulututkinto. Tyovuodet vaihtelivat aina
8 vuodesta 20 vuoteen asti, joten heilld oli jo vankka kokemus opettajana ty0Os-
kentelysta. Neljalld heista oli luokanopettajan patevyys, yhdellda kaksoispate-
vyys ja kahdella aineenopettajan patevyys. Haastattelijat valikoituivat tutki-
mukseen mukaan sen perusteella, etta he olivat hyodyntaneet sosiodigitaali-
suutta opetuksessaan jo useiden vuosien ajan ja heille oli ndin ollen muodostu-
nut kasitys sosiodigitaalisuuden vaikutuksista oppimisessa.

Opettajista viisi toimi peruskoulun alaluokilla 5. tai 6. luokan opettajina ja
kaksi yldluokan matematiikan ja fysiikan ja matematiikan, fysiikan ja kemian
opettajina aina 9. luokkaan asti. Yhdella opettajalla oli kokemusta seka alaluo-
kan, etta ylaluokan opettamisesta samanaikaisesti, koska han toimi 5. luokan
luokanopettajuuden lisaksi myos yldaluokkien biologian ja maantiedon opetta-
jana. Tutkimus saa lisda syvyyttaa siitd, ettd tutkimukseen osallistui alakoulun
opettajien lisdksi my0s opettajia ylakoulusta. Opettaminen alakoulussa ja yla-
koulussa on eriluonteista, vaikka kumpaakin velvoittaa yhteinen uudistettu
opetussuunnitelma. Yla- ja alakoulun opettajilla opetuskaytannot poikkeavat
toisistaan ja heilla saattaa olla myos erilainen kasitys sosiodigitaalisuuden vai-
kutuksesta oppimiselle.

Toteutuneet haastattelut eivat olleet tarkkarajaisia, vaan olivat luonteel-
taan avoimia ja etenivat haastateltavien vastausten suuntaisesti. Tutkimusky-
symykset olivat virkistimdssd muistia ja auttamassa tutkijaa haastattelussa al-
kuun. Nama etukateen laaditut kysymysaihiot rakentuivat tutkijan omien ase-
tettujen tutkimusongelmien, tutkimuksen ontologisten ja epistemologisten
pohdintojen tuloksena (Niikko 2003, 31). Keskeistda Ahosen (1994, 137) mukaan
on, ettd laaditut kysymykset ankkuroidaan tutkimusongelmiin ja sitd kautta
teoreettiseen viitekehykseen, mika vahvistaa tutkimuksen teoreettista validi-

teettia.
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Haastattelut lahtivat liikkeelle opettajien sosiodigitaalisuutta hyodyntavan
opetuksen kaytantdjen ja kokemusten kuvauksella, mutta etenivat mahdolli-
simman luonnollisella tavalla. Olennaisessa roolissa haastattelun rakentumises-
sa on haastattelijan intersubjektiivisuus, jolla tarkoitetaan sitd, etta haastattelija
tiedostaa omat lahtokohtansa ja kykenee arvioimaan niiden vaikutuksia haasta-
teltavan ilmauksiin (Ahonen 1994, 136; Niikko 2003, 31-32). Luottamuksellinen
ilmapiiri mahdollistaa sen, etta haastattelija kykenee elaytymaan haastateltavan
ilmaisuun ja syventamaan tarvittaessa haastateltavan kasitysta asiasta siten, etta
ilmaistu kasitys tulee esiin kokonaisena ja ehednd. Pyrkimys on tavoittaa haas-
tateltavan maailma, hanen arvonsa, uskomuksensa, kasityksensa ja kokemuk-
sensa, seka ymmarryksensa kasiteltavasta ilmiosta. (Niikko 2003, 32.)

Tutkimuksen lahestymistapa on aineistolahtdinen, milla tarkoitetaan sita,
ettd teoriaa ei kdyteta aineiston analysoinnissa luokittelurunkona, eika teoriasta
johdettujen olettamusten testaamisen perusteena (Huusko & Paloniemi 2006,
166). Koska tutkijan on mahdoton tdysin ennakkoluulottomasti analysoida ai-
neistoa, analysoinnin laadukkuuteen ja tutkimuksen suuntaamiseen vaikuttavat
tutkijan omien kasitysten ja ennakko-oletusten tiedostamisen lisaksi hanen teo-
reettinen perehtyneisyytensa. Tallaisesta ennakkokasitysten huomioonottami-
sesta voidaan kayttdd myOs nimitysta hallittu subjektiviteetti (Ahonen 1994,
122) tai kriittinen itsereflektio (Koro-Ljungberg 2005, 281). Ahonen (1994, 124)
toteaa, ettd mitd vankempi tutkijan oma teoreettinen perehtyneisyys aiheeseen
on, sitd paremmin han kykenee tiedostamaan omat kasityksensa ja oletuksensa
ja tavoittamaan tutkittavien tarkoittaman merkityksen.

Aineiston analysointi ja tulkinta tapahtuu vuorovaikutuksessa aineiston
kanssa, ja aineisto toimii kategorisoinnin pohjana. Aikaisempien vastakkaisten
ja tulevien teorioiden kanssa kadyty vuorovaikutus vaikuttaa analysointiproses-
sin taustalla. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.) Fenomenologiselle analyysille ei
ole olemassa yhta oikeaa menettelytapaa, vaan analysoinnissa noudatetaan laa-

dullisen tutkimuksen yleisid analysointiperiaatteita (Niikko 2003, 32). Huusko



45

ja Paloniemi toteavat, ettd prosessi etenee vaiheittain: tulkintaa ja merkitysten
jaljittamista tehdaan samanaikaisesti useilla eri tasoilla. Tutkijan tekemilla va-
linnoilla on merkitys sitd seuraavien vaiheiden rakentumiselle. Kasiteltavan
ilmion osat vaikuttavat toisiinsa ja tdsta syystd empiirisessa tutkimuksessa ei

aineistoa pitdisi koskaan kasitelld erillisina osina, vaan kokonaisuutena.

3.5 Analyysipolku

Miles & Huberman (1994) esittavat laadullisen aineistolahtoisen analysointipro-
sessin karkeasti kolmivaiheisena prosessina:

1. aineiston pelkistaminen eli redusointi,

2. aineiston ryhmittely eli klusterointi, ja

3. teoreettisten kasitteiden luominen eli abstrahointi (Tuomi & Sarajarvi

2009, 108).

Paloniemen ja Huuskon (2004) mukaan tutkimuksen analyysin tarkoituksena
on l0ytda aineistosta sellaisia rakenteellisia eroavaisuuksia, jotka auttavat ym-
martdmaan opettajien kasitysten suhdetta tutkittavaan ilmioon (Palonemi &
Huusko 2004, 166). Analysoidessaan tutkija keskustelee aineiston kanssa muo-
dostaen kehdamaisen prosessin lukemisen, merkityksellisten ilmausten seka ref-
lektoinnin valilla (Marton 1988, 146). Fenomenografiassa kenties kaytetyin ana-
lysointimalli on Uljensin (1991) neljavaiheinen analyysi, jota my0s tdssa tutki-
muksessa hyodynnetaan.

Loydettyjen eroavaisuuksien perusteella tutkija ryhtyy muodostamaan
erilaisia kuvauskategorioita, joka tekee kasitysten joukon hallittavaksi ja samal-
la selittdd merkitysten erilaisuutta (Ahonen 1994, 125; Huusko & Paloniemi
2006, 166). Tarkeda on ymmartaa ero merkitysten ja kuvauskategorioiden valil-
14, koska tulkitsemalla 10ytamidan erilaisia merkityksia tutkija rakentaa katego-
riasysteemid johdonmukaiseksi tekemillddn johtopaatoksilld (Hakkinen 1996,

41). Alin kategoriataso edustaa yksittdisten tutkittavien yksildiden ilmauksia, ja
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ylemmat tasot ovat aina alempia abstraktimpia luoden rakenteesta hierarkkisen
(Uljens 1989, 39). Seuraavaksi esitellaan taman tutkimuksen analysointiproses-
sin, joka eteni kuuden erillisen vaiheen mukaisesti Uljensin analysointiprosessia

mukaillen:

1.vaihe

Ensimmaisessa vaiheessa aineistoon tutustutaan lukemalla aineisto lapi useam-
paan kertaan. Samalla aineistoa kirjoitetaan puhtaaksi tekstinkasittelyohjelmal-
la, jonka yhteydessd annoin jokaiselle haastattelulle opettajalle oman koodin
(01, 02, O3 jne.) heidan yksityisyytensa turvaamiseksi. Koodin avulla haasta-
teltuja opettajia ei voida tunnistaa mahdollisissa tulosten yhteydessa olevissa
lainauksissa, mutta kuitenkin tutkijana pystyn tarvittaessa loytamaan yhteyden
jokaiselle alkuperaiselle merkitysyksikolle.

Puhtaaksi kirjoitettua aineistoa kertyi tdssa tutkimuksessa yhteensa 53 si-
vua. Tutkimuskysymykset, ”Miten sosiodigitaalinen yhdessi toimiminen vaikuttaa
oppilaan oppimiseen ja kehittymiseen?” ja ” Milld tavoin opettajat arvioivat oppilaan
ymmadrryksen rakentumista tai hinen yksilollisen "ddnensi” tai "jilkensd” nikymisti

7,

yhteisollisesti digitaalisesti tuotetussa lopputuotoksessa?”, tarkentuivat tutkimus-
prosessin edetessda. Luonnollinen tyoskentelytapa tdssa tutkimuksessa oli lahtea
isosti liikkeelle ja rajata seka tarkentaa aihetta sitd mukaa kun ymmarrys asian
ymparilla kehittyy. Ndin tapahtui myos tassa tutkimuksessa. Ensimmaisen ana-
lysointivaiheen tutkimuskysymyksen tarkennus auttoi suuntaamaan huomion

seuraavissa analysointiprosessin vaiheissa tutkimustehtivan kannalta merki-

tyksellisiin asioihin.
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2.vaihe

Toisessa analyysin vaiheessa aineistosta ryhdytdan etsimaan, lajittelemaan ja
ryhmittelemdan tutkittavan ilmion kannalta merkityksellisid ilmauksia ja erotel-
laan ne muista tietyilld valituilla koodeilla. Tassa tutkimuksessa 16ydetyista
merkityksellisista yksikoista kdytetaan Martonin (1988) ja Uljensin (1991) tavoin
ilmaisua merkitysyksikko, joka voi muodostua sanasta, lauseesta, kappaleesta
tai jopa vield laajemmasta kokonaisuudesta. Aineisto kaytiin tarkkaan lapi pei-
laten samalla haastateltavien ilmaisuja tutkimuskysymyksiin. Samalla merkat-
tiin ylos merkitysyksikoita siten, ettd tulkinta kohdistui ajatuksellisiin kokonai-
suuksiin, ilmaisuihin, ja yksi yksittdisiin sanoihin ja lauseisiin eika niitd tuotta-
viin tutkittaviin (Huusko & Paloniemi 2006, 167; Niikko 2003, 33). Erillisida mer-
kitysyksikoita 10ytyi aineistosta yhteensa 195. Seuraavassa yksi esimerkki mer-
kitysyksikostd, joka on tulkittu “teknologisten valineiden hallinta” kuvauksella

helpottaakseen seuraavan vaiheen merkitysyksikoiden ryhmittelya.

01 Ma naddn miten heidan itsearviointitaito kehittyy. Oppilaat arvioi Itsearviointitaidon kehittyminen
projektia ja prosessia ja sita kautta he oppii arvioimaan itsedan kriitti-
sesti ja jarkevasti.

Aineisto sisalsi my0s ilmaisuja (lauseita tai ajatuskokonaisuuksia), joilla oli use-
ampia merkityksia. Erilliset merkitykset eivat olleet sellaisia, ettad niita olisi voi-
nut erottaa kokonaisuudesta erilliseksi ilman alkuperdisen ilmauksen rikkou-
tumista. Ndissa tapauksissa ilmaisua ei rikottu, vaan sita kaytettiin kokonaisena
merkitysyksikkona eri luokitteluissa. Seuraavassa erimerkki yhdesta tillaisesta

ilmaisusta:
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07 Kyllahan se on tosi tarked, ettd tulevaisuuden taidot ovat niitd ty6- TyOeldamataidot, Yhteistoimin-
elimdn taitoja. Niin, ettd tehdidn jotain projektia yhessd, siihen nallisuus, teknologiataidot
projektitaitoihin liittyvdt jutut ja tdmd digitaalisuus.. Vaikka puhu-
taan, etta meilla on lahjakkaita digitaalisten laitteiden kdyttdjid,
niin hyotykdytté on aika pinnallista. Ylakoulutasollaki joutuu pureu-
tumaan ihan vield perusasioihin. Esimerkiksi jonku liitetiedoston
liitdminen, joka on olennainen juttu, mutta ei se itsestddnselvyys oo

kaikille.

Analyysissa ilmausten tulkinnassa liikutaan ilmausten ja niiden kontekstin eli
koko haastattelun valilla. Tutkijan tekemien kuvauskategoriointien teoreettiset
piirteet hahmottuvat Ahosen mukaan (1994, 144) analysointiprosessin edetessa.
Vasta luokittelut tekevat kasitysten joukon hallittavaksi (Syrjala ym. 1994, 125).
Haastateltavien ilmaisujen vertailun avulla on mahdollista 16ytaa se, mika on
analysoitavalle kasitykselle ominaista. Analysoinnissa pyrittiin kunnioittamaan
haastateltavien alkuperdisia ajatteluyhteyksia ja tuomaan kasityksen ymmarret-
tavaksi niiden aidoissa yhteyksissa. Oleellista merkitysyksikoiden etsimisessa
on, ettd tutkija tulkitsee ilmaisuja suhteessa haastateltaville esitettyihin kysy-

myksiin. (Niikko 2003, 34-36.)

3. vaihe

Seuraavaksi ryhdytaan rakentamaan loydetyille merkitysyksikoille ryhmia tai
teemoja. Tama tapahtuu vertailemalla yksikdiden yhtaldisyyksid ja eroavai-
suuksia toisiinsa tai kiinnittamallda huomiota harvinaisuuksiin ja loydettyihin
rajatapauksiin. (Niikko 2003, 34.) Haastateltavien ilmaisuja tarkasteltiin suh-
teessa siihen, millaisia erilaisia samaa teemaa kuvaavia kasityksid koko aineis-
tossa esiintyi. Oleellista kategorisoinnissa on, etta tutkija huomioi asettamansa
tutkimusongelman ja madrittda ryhmid muodostaessaan ryhmien kriteerit il-

maisujen ajatuksellista yhteytta kunnioittaen (Marton 1988, 155).
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Jokaista valittua merkitysyksikkoa tarkasteltiin nyt ldhemmin, yhdistellen
samankaltaisia sekd ryhmitellen eri merkitykselliset ilmaisut sisdltoalueittain
sisdllon perusteella siten, etteivdt ryhmat menisi limittdin. Merkitysyksikoiden
ryhmittelyissa paadyttiin seuraaviin alueisiin: A. teknologisten vilineiden hallinta,
B. tydskentelyyn liittyvdt taidot, C. yksilon ajattelun kehittyminen ja D. eldmisen tai-
dot. Alueiden muodostumisen taustalla vaikututti teoreettinen perehtyneisyy-
teni tulevaisuuden taitoihin. Padpaino sisdltoalueiden muodostumisessa oli kui-
tenkin itse analyysilld, josta syntyneet ryhmat selkedsti nousevat. Analysoinnin
seuraavat vaiheet (4., 5. ja 6. vaihe) kuvataan seuraavan kappaleen "TULOKSET

JA JOHTOPAATOKSET” yhteydessa.
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4 TULOKSET JA JOHTOPAATOKSET

Tassa luvussa esitelldan tutkimusaineistosta nousevat sisaltoalueet ts. tutki-
muksen tulokset sekd jokaiseen sisdltoalueeseen liittyvat kasitykset sosiodigi-
taalisuuden yhteyksista yksilon oppimisessa. Jokainen analysoinnin kolman-
nessa vaiheessa syntynyt sisaltoalue ja sen alle rakentuneet alakategoriat ava-
taan yksityiskohtaisesti alkuperdisia lainauksia hyodyntden. Samalla esitellaan
myos tutkimusaineiston kolme viimeista analysoinnin vaihetta. Kuvauksesta
selvidd miten merkitysryhmien alla olvien kategorioiden pohjalta rakentuu tut-
kimuksen kuvauskategoriat seka tutkimuksen tulosavaruus, jota peilaan lopuk-

si taman hetkiseen tuoreeseen tutkimusteoriaan.

4. vaihe
Neljannessa vaiheessa muodostetaan merkitysryhman alle aineistosta nousevat
alakategoriat ja varmistetaan, etteiviat ne mene limittdin toistensa kanssa (Niik-
ko 2003, 36; Huusko & Paloniemi 2006, 168). Taman jadlkeen katsotaan tarkem-
min kunkin ryhman alla olevia merkitysyksikoitd, niiden eroja ja yhtaldisyyksia
ja muodostan niiden perusteella eri merkitysluokkia eli alakategorioita. Tassa
vaiheessa erityisen tarkeda oli pitaa tiukasti mielessa se, ettd muodostuvien ka-
tegorioiden kriteerit ovat tarpeeksi selkeét ja niiden suhteet loogisessa suhtees-
sa toisiinsa (Niikko 2003, 39). Tassa vaiheessa, alakategorioiden muodostamisen
yhteydessd, aineisto avautuu tutkijalle tarkemmalla tasolla (Perttula 1996, 122).
Oleellista on, ettd alakategoriat syntyvat aineiston pohjalta. Aluksi vai-
heessa 3. muodostettujen neljan merkitysryhman alle syntyi 28 alakategoriaa.
Seuraavaksi ryhdyttiin kuvaamaan kategorioita abstraktimmalla tasolla seka
tarkentamaan kategorioiden valisid suhteita. Tassa vaiheessa huomiota ei niin-
kdan kiinnitetty ilmaisujen maardaan, vaan keskityttiin l0ytamdan aineistosta

laadullisesti erilaisia merkityksid. Paloniemi ja Huusko (2006) toteavat, etta tal-
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16in aineistosta saattaa nousta esiin maaraltaan marginaalisin, mutta teoreetti-
sesti mielenkiintoisin merkitys. Kategorioiden esittelyn yhteydessa kuvataan ja
ja kirjoitetaan auki kategorioiden suhteet siten, ettd ne toimivat pohjana tulos-
alueen luomiselle. (Huusko & Paloniemi 2006, 168-169.) Apuna tyoskentelyssa

kaytettiin taulukointityokalua (Excel).

5. vaihe

Analysointiprosessin edetessd, sitda mukaa kun kategorioiden kriteerit alkoivat
selkiytyd, alakategorioita yhdistyi ja lopulliseksi maaraksi vakiintui 18. Ryhdyt-
tiin seuraavaksi rakentamaan tutkimuksen kuvauskategorioita, joista kdytetaan
tassa tutkimuksessa nimitysta sisdltoalueet. Taulukko 1 havainnollistaa prosessin
etenemistda muutaman merkitysyksikon avulla sisaltoalueiden muodostamiseen

saakka.
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TAULUKKO 1. Esimerkki analysointiprosessista
Vaiheet 1 - 3 Vaiheet 4 - 5

Merkitysyksikko (ts. alkuperdinen lainaus) Alakategoria Siséaltoalue

04: Kyllahan tana paivdna maailma pyorii digitaalisuuden ympa-
rilla. Se, etta oppilaat saa tuntuman tyokaluun kuten office-365 | Teknologisten valinei-
ja siihen liittyviin kaikkiin sovelluksiin. Siind kehittyy ymmarrys | den hallinta

siita, ettd miten taa digitaalinen maailma pyorii.

0O5: Monet, jotka kdyttdd perinteisid menetelmii, ei ehkd naa
sitd arvoa. M3 nain tosi ison arvon sills, ettd oppilailla on viime- | Teknologisten véli-

Teknologisten

simmaét jutut ja ne oppii monipuolisesti. Kylld niilld on valmius | neiden hallinta
valineiden hallit-

ottaa sitten haltuun uusia juttujaki. .
seminen

03: Tietoturvataidot on ehdottomasti (tirkeitd taitoja). Se on
nyt tata paivaa. Sulla on tieto nopeasti saatavilla. Jos oot opetta-
nu tiedon analysointia, tietoturvaa ja naitd, niin ne on kaikki

Tietoturvataidot
taitoja, joita sa tarvit nyt ja tulevaisuudessa. Niita pitdd vaan

jalostaa, ettd osaat kayttda niitd oikein ja sitten vield ryhman

hyvaksi.

01: Meilla oli aiheita ja oppilaat oli pienissd ryhmissa. Jokainen
ryhmé mietti vuorollaan OneNotessa. Jos aiheena on esimerkiksi

“ei ndlkdd maailmassa” yks ryhma ensin mietti, eikd hypitty TyoOskentelyyn
Yhteistoiminnallisuus

kirjaimellisesti paikasta toiseen, vaan ne siirty sielld yhdeltd liittyvat taidot
valilehdelta toiselle, ne luki mita edellinen ryhma oli vastannut ja

lisds sinne omia huomoita tai jotaki ideoitaan.

Sisdltoalueiden alle syntyneet kategoriat muodostivat pohjan tutkimuksen ra-
kenteelliselle viitekehykselle, jonka tarkoituksena on heijastaa tutkimukseen
osallistuneiden opettajien erilaisia tapoja kuvata, analysoida ja ymmartaa tar-
kasteltavaa ilmiota (Marton 1986, 33-34; Niikko 2003, 37). Huusko ja Paloniemi
(2006, 169) toteavat, etta timan vaiheen aikana tapahtuu samanaikaisesti seka
valikointia ja yhdistamista ettd my06s uudelleen organisointia.

Seuraavaksi esitelladn tutkimuksen sisdltoalueet ja niiden alle muodostu-
neet alakategoriat. Sisdltdalueet ovat timan tutkimuksen paatulos kuvaten ke-

ratyn aineiston keskeisia merkityksid ja ollen neutraaleja suhteessa yksil6ihin,
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kontekstiin ja elamismaailmaan, josta ne ovat peraisin (Uljens 1993, 145-146).
Néama muodolliset abstraktit yhteenvedot heijastavat tutkimukseen osallistuvi-
en opettajien laadullisesti erilaisia tapoja kuvata ja ymmartda kohteena olevaa
ilmiota eli sosiodigitaalisuutta hyodyntavan opetuksen vaikutuksista oppimi-
selle (Niikko 2003, 37). Ne auttavat ymmartamdan ilmiota ylemmalla kulttuuri-
sella tasolla, vaikka kuvauskategoriat eivat koskaan voi olla kokonaisuus sita,
mita kuvataan. Tapa kokea ei voi koskaan olla kuin osa ilmi6ta, jota koetaan.

(Marton & Booth 1997.)

4.1 Tutkimuksen sisdltdalueet merkityksineen

Kategorioiden yhteydessa esitelladn vahintaan yksi alkuperdinen aineistolaina-
us, jotta lukija voidaan vakuuttaa tehtyjen pdatosten oikeellisuudesta seka teh-
da tutkijan tekema tulkinta mahdollisimman lapinakyvéksi. Kunkin kategorian
tulee osoittaa sen piirteiden kytkos tutkittuun aineistoon (Niikko 2003, 37). Pert-
tulan mukaan (1996, 126) merkitysyksikoiden erottelun avulla, tutkittavien il-
maisut muutetaan tutkijan yleiselle kielelle, joka auttaa lukijaa havaitsemaan

paremmin tutkijan jaottelun taustalla olevat perustelut.

411 Sisdltdalue A: Teknologisten vilineiden hallinta

Tyoskentelyn vélineisiin liittyva osaaminen on oleellisessa roolissa, kun puhu-
taan teknologiaa hyodyntdvasta oppimisesta. Tahdan kategoriaan luokiteltiin
ilmaisut, joissa valittyi vahvimpana merkitys tyoskentelyn ja oppimisen apuna
toimivien valineiden hallintaan. Sisdltdalueeseen muodostui seuraavat kolme
alakategoriaa:

1. Tyokalujen hallinta;

2. Tietoturvataidot;

3. Monilukutaito.
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Eniten yksittaisia ilmaisuja kertyi teknologisten valineiden ja tyokalujen hallin-
taan (1) liittyvaan ryhmaan, joka talle sisaltoalueelle on kenties luontaisin kate-
goria. Opettajat kokivat, ettd teknologisten vélineiden hallinta-taidot eivit voi
kehittya ilman, ettd teknologiaa hyodynnetaan opetuksessa. Tyokalujen hallin-
taan liittyvat taidot koettiin tdarkeiksi nyt ja tulevaisuudessa kuten seuraavat

lainaukset osoittavat:

Kyllahan tana paivana maailma pyorii digitaalisuuden ymparilla. Se, ettd oppilaat saa tun-
tuman tyokaluun kuten office-365 ja siihen liittyviin kaikkiin sovelluksiin. Siind kehittyy
ymmarrys siitd, ettd miten taa digitaalinen maailma pyorii. (04)

Monet, jotka kdyttda perinteisia menetelmia, ei ehkd naa sitd arvoa. Ma naan tosi ison ar-
von silld, ettd oppilailla on viimesimmat jutut ja ne oppii monipuolisesti. Kylla niilla on
valmius ottaa sitten haltuun uusia juttujaki. (O5)

Tarkeaksi koettiin my0s se, ettd oppilailla on mahdollisuus valita itse halua-
mansa digitaaliset tyokalut. Talla nahtiin olevan merkitys etenkin oppilaan mo-

tivoitumisen ja tiedon ymmarrettavaksi tekemisen kannalta.

Sielld (digitaalisella alustalla) saa sen ymmarryksen paremmin nakyviin.. Kylld se auttaa
ymmartamisessakin, sitten kun sda sanotat sitd jotenkin, laitat vareja sinne. Mada nyt naan
koko ajan sen OneNoten (digitaalinen yhteistydalusta) tdssa. Ne osaa kadyttaa tosi hyvin
vareja jo ja erottelee sen avulla tietoa sinne, alleviivaa ja ymparoi asioita. Kyllahan sen na-
kee, etta ne yrittda jasentaa tietoa itsellensakin. (01)

Voi tehd millon tahansa pienen elokuvan, jolla rikastuttaa sita digitaalista kokonaisuutta.
Ne (oppilaat) voi millon tahansa teha siitd animaation, sdhkosen kirjan, minka ikind ne ko-
kee, ettd on paras. (03)

Eriyttaminen liittyi kadsityksen mukaan laheisesti oppilaan mahdollisuuteen

valita haluamansa digitaaliset tyokalut. Seuraavassa lainaus yhden opettajan

kuvauksesta liittyen oppilasldhtoisyyteen ja eriyttamiseen:

Talla on mahtava eriyttdaa. Esimerkiksi “tehkaa filosofi-juttu, tutkikaa keita olivat antiikin
kreikan filosofit ja mista on kysymys”. Toteuttakaa pieni juttu siihen liittyen, jolla osoitatte,
ettad olette tutkineet sitd asiaa. Saako tehda kirjan? Hmm., joo. Saako tehda Pagesilla ihan
vaan sivun? Joo, saa. Kayko, etta tekee Clips-videon. Joo, se toimii. Kaikki on hyvaksytty ja
jokainen saa teha silla tavalla kuin ilmaisee parhaiten. Koko ajan on tiski auki.. (03)
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Teknologisten valineiden hallinnan rinnalla esiin nousivat myds oppilaiden

tietoturvataidot (2).

Tietoturvataidot on ehdottomasti (tdrkeita taitoja). Se on nyt tata paivaa. Sulla on tieto
nopeasti saatavilla. Jos oot opettanu tiedon analysointia, tietoturvaa ja néita, niin ne on
kaikki taitoja, joita sa tarvit nyt ja tulevaisuudessa. Niitd pitdd vaan jalostaa, ettd osaat
kayttaa niitd oikein ja sitten vield ryhman hyvaksi. (03)
Tietoturvataidot ovat osa netissa toimimisen taitoa. Nettitaidoilla, joihin my0s
digitaalisesti tapahtuva luku- ja kirjoitustaito kuuluvat, on vaikutus oppilaiden
kykyyn toimia verkossa turvallisesti ja vastuullisesti (Tuominen 2013, 93).
Tietoa kasitellaan, hallitaan ja tuotetaan opettajien kasityksen mukaan di-

gitaalisesti monipuolisemmin perinteiseen kynaan ja paperiin verrattuna, mika

kay selkeasti ilmi seuraavasta aineistolainauksesta.

Tassa tyodssa oppilaat kaytti niitd KeyNote-dioja videossa ja selosti sen lisaksi. Siinad tulee
sanallinen osuus ja ikdan kuin kirjallinen dokumentti nakyville. Oppilas selittaa tai havain-
nollistaa,, esimerkiksi tassa tapauksessa meillad oli ihmisen torsoja apuna. Torsoa kuvataan
ja siitd ndytetaan vaikka ruoansulatukseen liittyvat jutut seka se teksti tulee vield tueksi.
Tosi monipuolisia juttuja tehaan kylla. (04)

Mulle nyt on herttasen yhdentekevda mihin ne kokoaa sen tydn. Kunhan ne osoittaa oppi-
neensa. Esimerkiksi, kun elokuva tehddan ryhmassa, niin sitten se on elokuva. Koostetta-
essa se ei ole pelkka elokuva, vaan siihen voi tehda patkan “klipsilld”, laittaa kuvia valiin.
Elokuvan voi rakentaa monista eri elementeistda. Ne vaan ommellaan yhteen siind iMovies-
sa. (03)
Projektimuotoisessa tyoskentelyssa internetin kautta 1oydetty digitaalinen tieto
ei opettajien kasitysten mukaan toiminut ainoana tiedon ldhteend, vaan pi-
kemminkin sulassa sovussa perinteisten menetelmien kanssa. Tiedon hankin-
nan, kasittelemisen, tulkinnan ja tuottamisen taidoista (tiedon eri muodoissaan
sekd eri valineita hyvaksikayttden) kdytan uudesta opetussuunnitelmastakin
tuttua monilukutaidon kasitettd. Monilukutaidon kategoria sijoitettiin teknolo-

gisten valineiden hallinnan sisiltdalueeseen, koska ilmaisuissa korostui vahva

yhteys kaytettyihin teknologisiin valineisiin.
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Ollaan laadittu digitaalista pelid “Seppo-ymparistoon”. Kannykan kanssa kavellaan ja kato-
taan kartasta, ettd meijan pitdis menna tuonne. Kun oot kymmenen metrin padssd, niin
aukee tehtava, "Pling”. Sa luet siita kysymyksia, jotka liittyvat suoraan siihen tekstiin. Jos
maltoit rauhassa lukea sen, niin nait vastauksen. Painat siitd vastauksen kohdalta OK ja
saat 300 pistettd, Mutta jos et jaksa lukea tai et ymmarra mitd luit, niin sdhadn arvaat akkia
niistd jonku. Sit jannittda ihan kauheesti, jos menee pieleen, ja lukee, etta ”vaarin”. Siella
on sitten tekstinymmartaminen, mihin oppilaat ite laativat kysymyksia lukemastaan teks-
tistd. Tata pitaa valilla kayttaa, ettd ne oppii myods sen nakékulman,, ettd jokuhan ne didin-
kielen kirjan liitteetki on tehny. (0O3)

Tilastojen, diagrammien ja tammdosten tulkinta, niin sehdn on olennainen osa monilukutai-
toa. Matikassa ollaan niitd ite tuotettu .. Ehka oppilas pystyy keskittyyn siihen sisdlt66n
paremmin, jos tekee vaikka pienen haastattelun ja kyselyn. Tekee siitad sitten diagrammi.
Tietylla tapaa se digitaalisuus tukee sita silld tavalla, ettd paastdan tuottamaan, nopeam-
min ndkemaan ja havainnollistamaan sita. (07)

Vuorovaikutteisissa mediaympadristdissa kirjoittaminen on kaytantona muuttu-
nut enemman kuin lukeminen (Kallionpaa 2014, 1). Opettajien ilmaisuissa nakyi
huoli perinteisen kirjoitustaidon sadilymisesta seka tulevaisuudesta. ”Some-
kielen”, jolla tarkoitetaan lyhennyksia suosivaa kirjoitusasua, koettiin yleisty-
van sita mukaa kun digitaalinen kirjoittaminen valtaa alaa perinteiselta “kyna ja
paperi” kirjoittamiselta. Kirjoitustaidon vaaliminen digitaalisuutta pursuavassa

ympadristossa koettiin opetuksessa usein haasteelliseksi.

Kirjottamistaito, sehdn ei mihinkdan poistu, se on se tarkein juttu.. Peruskirjoitustaito ei
havia minnekaan, vaikka ei enaa valttamatta perus kynaa kayteta.(02)

Onko sun mielesta kirjoitustaito muuttunu? (Haastattelija)
Ehka siten, ettd osa ku kirjottaa, niin tulee enemman nuorten slangisanastoa sinne. Viralli-
sen tekstin kirjottamisessa on eroja. Osalla on hyvin hallussa, osalla on hankalaa ilmaista

itsedan kirjoittamalla vaikka nuoret paljon kirjottaa watsupin kautta. Se nuorten kirjoi-
tusasu on niin tdysin erilaista siella. Koulussa pitdis opettaa sita kirjoittamista.. (02)

4.1.2 Sisdltoalue B: Tyodskentelyyn liittyvit taidot

Tyoskentelyn valineiden hallitsemisen lisdksi oppilailta edellytetaan kykya
toimia vuorovaikutuksessa ymparistonsd kanssa. Vahvimmin esiin nousivat
yhteistoiminnallinen tydskentely seka tyon ja vastuun jakautuminen ryhmatois-

sd. Yksilolta nama edellyttavat seka kykya toimia vuorovaikutuksessa muiden
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kanssa etta my0s ryhmatyotaitoja. Télle sisaltoalueelle muodostuivat taten seu-
raavat kolme alakategoriaa:

4. Yhteistoiminnallisuus;

5. Vuworovaikutustaidot;

6. Ryhmatyotaidot.
Kaikilla haastatelluilla opettajilla oli aikaisempia kokemuksia ainakin yhdesta
digitaalisesta yhteistyoalustasta kuten esimerkiksi Showbiesta tai OneNotesta.
Alusta toimi tiedon tallentamispaikan lisdksi paikkana, jossa projektimuotoista
toimintaa organisoitiin, ja jossa oppilaat olivat osallisia yhteisessa toiminnassa.
Liittyen edelld mainittuihin alustoihin ilmeisimpana alakategoriana talla sisal-

toalueella nayttaytyi yhteistoiminnallinen (4) toimiminen.

Ollaan linkitetty yhteistyotila, jossa jaetaan ja tehdaan yhdessa sita projektia. Jokaisella on
omassa kansiossa oppimispdivakirja, kotitehtavat ja verkkotestit mitka ne tallentaa sinne.
(07)

Meilld oli aiheita ja oppilaat oli pienissa ryhmissa. Jokainen ryhma mietti vuorollaan
OneNotessa. Jos aiheena on esimerkiksi “ei ndlkda maailmassa” yks ryhma ensin mietti,
eika hypitty kirjaimellisesti paikasta toiseen, vaan ne siirty sielld yhdelta valilehdelta toisel-
le, ne luki mita edellinen ryhma oli vastannut ja lisds sinne omia huomoita tai jotaki ideoi-
taan. (01)
Yhteistoiminnallinen tekeminen koettiin tarkedksi yhteisen ajattelun kehittymi-
sen kannalta. Yhteisen ajattelun kehittyminen nakyy taitona jakaa ryhman sisal-
la olevaa (ryhman yksittaisten jasenten omaa) tietoa ja osaamista ts. asiantunti-
juutta ryhman jasenten vélilla. Yleensa yksi oppilas aloittaa oppimiseen liitty-
van toiminnan sddtelyn ketjun, ja mihin toinen oppilas reagoi ja jota kolmas
puolestaan jatkaa. Ndin syntyy vuorovaikutuksessa rakentunut yhteinen saéte-
lyn kokonaisuus (Vauras, Telenius, liskala, Yli-Panula, Pietarinen & Kinnunen

2017, 35). Yhteisessa toiminnassa seka yksilollinen, etta yhteinen ymmarrys ka-

siteltdvasta asiasta voi kehittya kuten seuraavista lainauksista kay ilmi.
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Ma korostaisin tosi paljon yhteisollista ajattelua. Siksi, kun meilla on kerta tyokaluja ja va-
lineitd, niin meidan pitdisi pyrkia tekemaan tastda maailmasta parempi paikka, ja olla fik-
sumpia kuin monet talld hetkella just ndiden ansiosta. Ja ndhda nama tyokalut. (03)

On mukava huomata edistymistd, kun oppilaat oppii tekemadan yhdessa, ja jakamaan vaik-
kapa PowerPointin tekemisen. Niin, ettei yks kirjota ja kolme vieressa kerro mita sinne tu-
lee, vaan ne osaa jakaa sen PowerPointin sdahkopostilla toisille. Kukin tekee oman diansa
sielld, jolloin se tydskentely nopeutuu. Taidot on aika paljonki karttunu ja aika hyvin osaa
jo kayttaa. Jos on joku oppilas, joka ei osaa, niin aina I6ytyy ryhmasta oppilas joka osaa
auttaa... Se kasvu ja ymmartaminen on tullu tyoskentelyyn ja ymmarrys, ettd tarvitaan
kaikkien panosta. Eika niin ettd yksi tekee ja kolme muuta varkkaa ihan muuta. (02)

Ilman digitaalista yhteistoiminnallista alustaa yhteisen ajattelemisen edistami-

nen koettiin olevan hankalampaa.

Jos ei Showbieta olis, niin olis paljon hankalampi toteuttaa yhteisia projekteja. Sillon yks
koputtelee sitd laitetta ja muut kattoo vierestd. Nyt kun kaikki tekee omalla laitteella, ol-
laan tavallaan “saman nuotion ddrelld”. Sama asia, sama kehys ja sama ilmié missa pyori-
tdan. Valilla sulla on sakset ja valilla iPad ja valilla taas liimapurkki. Se on yks niista tyoka-
luista, mutta se on hirmu olennainen. Etenki silloin kun rakennetaan jotakin digitaalista
kokonaisuutta.. (03)

Yhteiseen toimimiseen liittyy oleellisena vuorovaikutus (5), joka tapahtuu seka
kasvotusten, ettd muutamien opettajien tyoskentelyssa my0s osittain myos digi-
taalisesti. Muutama opettaja kaytti aktiivisemmin digitaalisen yhteistydalustan

mahdollistamaa vuorovaikutusta jo itse tyon tekemisen aikana, mutta useimmi-

ten palaute annettiin oppilaalle tai ryhmalle vasta tyon paatyttya.

Kylla se tukee vuorovaikutustaitoja, vaikka tehaanki koneella. Et voi valttaa sita, ettd et
joutuis kaverin kanssa juttelemaan. Sitd joutuu koko ajan kdyda sitd keskustelua, vaikka
kone on se millad tehdan. (02)

Digitaalisen vuorovaikutuksen koettiin lisddvan ja yllapitavan oppilaiden moti-

voitumista.

Se on ihanaa valilla kattoa kun ne “Hei, tdnne tuli tdmmaonen juttu”. Ne huomaa sen sitte.
Ma valilla hymyilen niille takasin ja me saadaan se kontakti sitte siind. Vaikka se tapahtu
koneen vilitykselld. Mutta sellanen yllattava paikka se on ja kivaa. (01)

Osahan seuraa valittdmasta ja monesti annan palautetta myodski Wilmaan. Ja oppilailla on
puhelimessa ne sovellukset, ettd ne saa tavallaan sen reaaliajassa kilahtaa sinne, etta nyt
on tullu palaute. Tavallaan sen viestin saa heti. Sitd kohti on pyrkimyskin, ettad se reagointi
on nopeaa. (07)
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Opettajat eivat kuitenkaan taysin luottaneet digitaalisuuteen, vaan kokivat, etta
opettajalla tulee olla kasitys oppilaiden tyoskentelystd muillakin tavoin kuin

vain digitaalisuuteen kautta.

Monesti voi olla, ettd yksi on kirjuri. Ma [ahen kysymaan, etta "Hei, taalla ei oo teijan muit-
ten jalked”. “No ku se kirjotti ja me saneltiin”. Asia selva, mutta kayn vield kysymassa sen.
En maa kuitenkaan ihan puhtaasti siihen digitaalisuuteen luota. Koska oon néin lahella
luokassa tassa, niin miksi maa pelkkdan koneeseen luota. (01)

Erds opettaja antoi oppilaille mahdollisuuden digitaaliseen kommentointiin.
Osa oppilaista oli kuitenkin hyodyntanyt tilaisuuden asiattomalla toiminnalla

kuten seuraavasta lainauksesta kay ilmi:

Joskus oon antanu, ettd ”okei teilld on mahollisuus kdydd kommentoimassa digitaalisesti
toisten juttua”. Ensimmaisena sielld tulee, ettd joku sottaa jonku toisen juttuun tai sitte
sieltd on poistettu jotain tai muuta vastaavaa. Toisaalta se varmaan olis hirveen hedelmal-
linenki alusta hyodyntda. Mutta, kun sitd ei oo paljon kaytetty, niin se on oppilaille vieras-
ki. Ja se ndkyy tallasena, sielld tulee semmosta haitta-ilmitta esille enempi. (04)

Ongelmia kuvatessaan opettaja saamaan hengenvetoon kuitenkin toteaa, etta
digitaalisen vuorovaikutuksen harjoittelemiselle olisi tarvetta, ainakin tdssa op-
pilasryhmassa.

Jokainen haastateltava totesi, ettd ryhmatyd6taidot (6) karttuvat sosiodigi-
taalisuutta hyodyntavassa oppimisessa ja niiden edistyminen koettiin tarkeaksi.
Yhdessa toimiessa jokainen yleensa joutuu myos jakamaan jotain itsestaan

muiden kanssa.

Tama ikuinen ryhmatyéskentely, joka tulee aina. Osa sanoo ettd “ei onnistu, ma en tuon
kaa tee, koska se ei oo mun paras kaveri”. Naita ollaan monta kertaa kayty, ettei tarvi pa-
ras kaveri ollakkaan ja silti pitdd pystya tydoskentelemaan yhdessa.” (02)

Todistuksessaki puhutaan ryhmatyotaidoista. Arvioidaan omaa kadyttaytymista ja sitd mil-
lainen olet ryhmass ja millaset sulla on vuorovaikutustaidot? Musta ne on ne, jotka kehit-
tyy eniten. Tdssa on tosi paljon, tdman yhteisen asian aarella. Vaikka jokaisella on laitteet
ja Showbien kautta kaikki on yhessa ja aihe on yhteinen. Tehtdvanjako: hoidatko sa tuon,
niin ma teen silla aikaa tata. Ollaan tehty paljon siind ja paasty eteenpain, mutta ma tiién,
ettd hirveesti on toita vielakin. Tulee niistd huikeen taitavia ryhmatyon tekijoita. Varsinki
kun ajattelee ettd okei, jos méa en olis tehnyt tdta tai toteuttanu sita nain, niin missa ne olis
naita taitoja oppinut? ( 03)
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Oppilaiden taito jakaa ryhman yhteista tyota sekda vastuuta tyon tekemisesta
kehittyy yhteistoiminnallisessa toimimisessa. Opettajat kokevat, ettd oppilaiden

ryhmatyotaidoissa on isoja eroja.

Sekin pitdis olla jo sisddnrakennettu juttu naille, ettd ne osais tehda sitd tyonjakoa. Toiset
osaa jo tosi hyvin tehda, ja toisille se vaatii ohjaamista. Ma lahden kysymaén, ettd onko
teilld jo ryhmaéjako jo selva: "Joo, ma teen sita ja toi tekee tota..” (O1)

Monestihan siind kay niin, ettd joku siind (ryhmatyossd) tekee sen suurimman homman.
Mutta opettajana itse seuraa, ja antaa palautetta. Pyrkii siihen ettd, jos joku osaa hyvin
kayttaa vaikka "MovieMakeria” editoimiseen, han ei valttamatta tekiskdan sitd, vaan an-
tais muitten teha ja opettais muita siihen. Hyoty olis ndin moninkertainen ja muukki oppisi
kdyttdmaan niita juttuja. Tehtiin ilman koneita tai tehtiin koneilla. Siind on aina se miten se
(ty6) jakautuu. Meneeko se ikina tasan? (02)

Kokemuksia oli yhteisen tyon jakamiseen liittyen seka siitd, ettd oppilaat jaka-

vat itse tyon ryhman sisalla, ettd myo0s siitd, ettda opettaja auttaa oppilaita tyon

jakamisessa.

No kylldhdn se vastuuttaa. Siksikin, ettd kun se on luokan julkinen ja jokainen ottaa oman
roolinsa, eikd sinne voi ihan mitd tahansa sisdltda tuottaa. Etta kylla siina tulee tietynlai-
nen motivaatio-ndkokulma mukaan. (07)

Opettajilla oli erilaisia tyokaluja kaytossa siihen, miten yksittdisen oppilaan pa-
nos yhteisessd tuotoksessa saadaan esille. Seuraavassa esimerkissd opettaja
kaytti ryhmaarvioinnin yhteydessa itse kehittelemadnsa arviointitapaa yhdessa
omien havaintojensa tukena. Ryhmaarvioinnilla on hanen kokemuksensa mu-
kaan merkitys ryhmatyotaitojen kehittymiselle ja yhteisen vastuun rakentumi-

selle. Arvioinnin avulla oppilaat nakevéat kunkin yksilollisen panostuksen, neu-

vottelevat, ja arvioivat tyossa suoriutumista.

Kun alotettiin projekti, niin kaytettiin tdman varista kynaa. Sata prosenttia kun jaetaan,
niin jos jokainen on osallistunu yhta paljon, niin se on kakskymmenta prosenttia. Jakakaa
ryhmassa keskendan ne prosentit niin ettd kaikki on samaa mielta siitd. Tama ryhma on
todennu, ettd Roosa on tehny kaikista eniten 30%, ja tasta nakee selvasti sen, ettd tytot on
tehny vdhan enemman. Mutta my6s mina naan, ettd tytét on tehny tassa enemman ja tyo
on tyttdpainotteista. Pojat on katellu vdhan ja opetellu.. Sitte tuossa on tehty (ty6td on
ryhmassa jatkettu).. Sen jalkeen ryhma kavi keskustelun, ettd tdmmosia asioita vois vield
parantaa: keskittya vois vdhdan enemman, tydstamistd ja aikataulutusta. Sitte tehtiin uu-
destaan. Eri varisella kynalla, ettd onko tapahtunu muutoksia. Nyt oli pojat |dhteny vahan
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hommiin. Roni vieldki vahan miettii naita, mutta pikkasen oli otettu tehtdvia Roosaltaki
pois ja paasty ldhemmas tasa-puolisuutta. (O3)
Oppilaat oppivat ilmaisemaan tyon epaoikeudenmukaista jakautumista toisil-

lensa ja/tai opettajalle, mika kay ilmi seuraavasta lainauksesta.

Aika hyvin kutosluokkalaiset on jo hoksannu sen, ettd jos joku ryhmassa ei tee. Ne sanoo
suoraan mulle tai toiselle, ettd ”sd et oo tehny yhtddn mitddn”. Ne huomaa kylld senkin,
ettd nyt kaikkien pitdis tehd suht tasavertaisesti hommia ettd tyo etenee. Ehkd ne ei sita
aikaisemmin vitosella niin valittany ettd kuka sen tekee.(02)

Sitte on mahtava, jos joku ryhma ei toimi niin, (yleensa on vaihettu aina ettei oo sama
ryhma joka projektissa), ne tulee sanomaan, ettd “nyt tda ei onnistu ja tdssa tulee tammo-

nen ongelma”. Sitte niitd yhessa mietitdan. On hieno ndahda sen ryhman kasvu. Ne on lo-
pussa kauheen tyytyvaisid ku ne on padassy yli niista vaikeuksista. (O5)

4.1.3 Sisdltdalue C: Ajattelun kehittyminen

Yksilon ajattelu kehittyy yhdessa yksilon taitojen kanssa (Lonka 2014, 13). Tassa
kategoriassa ajattelun kehittymiseen liitettiin merkitykset, jotka liittyivat yksi-
16n tiedon rakentelun, oppimaan oppimisen tai yksilolle ominaisten tapojen
tunnistamiseen tai kehittymiseen. Nama taidot paasevat kehittymaan silloin,
kun oppilaita ohjataan asettamaan itselleen ja toiminnalleen tavoitteita, suun-
nittelemaan ja arvioimaan tyotdan, nakemadan asioiden valisid vuorovaikutus-
suhteita ja keskinaisia yhteyksia tai hahmottamaan kokonaisuuksia (POPS 2014,
18-19). Ajattelun kehittymiseen muodostui seuraavat seitseman alakategoriaa:

7. Toiminnan tavoitteellisuus;

8. Oppimisen sdilyvyys ja lapindkyvyys;

9. Oppimaan oppiminen ja itsearviointitaidot;

10. Vahvuudet ja voimaantuminen;

11. Tiedon haltuun ottaminen ja kriittinen ajattelu;

12. Luovuus;

13. Matemaattinen ajattelu.
Opettajat nakivat tavoitteellisuuden (7) merkitykselliseksi yksilon oppimisen

kannalta. Digitaalisen oppimisalustan hyddyntdminen ja sielld kehittynyt selkea
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toimintakulttuuri koettiin oppimista edistavana asiana. Kuvaukseen liittyi
usein tavoitteiden lisaksi my0s arvioinnin lapinakyvyys oppilaalle ja sen merki-
tys oppimisessa.
Projekteissa luetaan yhdessa ohjeet sielta (digitaaliselta alustalta) niin kuin ennen vanhaan
lainausmerkeissd on taululle kirjotettu ohjeet. Ne ohjeet on nyt sielld ja oppilas pystyy sin-

ne palaamaan. Ei haitta, jos joku pyyhkii taululta ne pois, ne on aina sielld. Toimintakult-
tuuri on se, ettd lue ohjeet, kerda materiaali, tee tuotos. (01)

Se liittyy silld tavalla, ettd oppilaat ndkevat mitad opettaja arvioi projektin aikana. Sen mita
arvioin heidan tyostdan, ja miten arvioin heiddn tyoskentelyaan, ja miten tsiikailen heita
sielld. Tavoitteet, mitd tyoskentelyssa tavoitellaan, on laitettu sinne. Jos haluat saada hy-
van numeron, niin pitda olla tydssa tammoset ja timmaoset. Sit se kiitettava, siihen pitaa
olla tammosta. (01)

Motivoitumisen ja oppimaan oppimisen nakokulmasta oppimisen ja tydskente-
lyn tavoitteiden ja arvioinnin ndkyvaksi tekeminen koettiin merkitykselliseksi
kuten edellisista lainauksista kdy ilmi. Kun oppilaalla on kasitys siitd mihin op-
pimisella pyritdadn, niin sillda on opettajien kasityksen mukaan yhteys motivoi-
tumisen lisdaksi myo6s yksilon oppimaan oppimisen (8) sekda omistajuuden ra-
kentumisessa. Digitaalisuus voi olla auttamassa oppilasta kasiteltavan asian
konkretisoimisessa ja siten edistdd oppilaan asiantuntijuuden kehittymista.
Opettajan ilmaisusta kdy ilmi my0s se, ettd opettajan kayttamilld menetelmilla
ja tyoskentelytavoilla on suuri merkitys yksilon oppimisessa.
Mutta kyllahdn se mahdollistaa ajattelun ja tehtavat mihin kirja ei aina taivu. Se havainnol-
listaa asioita paremmin ja sielld on tietyt jutut helpompi.. Kylla se oppimaan oppimisen tai-
toja konkretisoi eri tavalla kuin kirjassa - ne tukee toinen toisiaan. On asioita, jotka siella
on helpompi hahmottaa ja huomaa, etta osalle se on se juttu. Jos se kirja, teksti ja kuva ei
siella liiku, niin tota kautta saa enemman. (06)
Mulla on ollu tavoitteena, esimerkiksi jos maaritellddan vaikka puolisuunnikasta ja mitka on
sen kriteerit, etta oppilas paasis ite konstruoimaan. Se ei olis niin, etta kriteerit olis annet-
tu ja oppilas kattoo vain ndin, vaan annetaan sellanen tehtdva missa hanen pitaa ite tuot-
taa ja pahkailla, etta mitkd ominaisuudet tahan kappaleeseen liittyy. Jos han parhaimmil-
laan ite oivaltaa ja keksii sen, niin se jaa todennakoisesti paremmin mieleen. (07)
Digitaalisuutta hyodynnettdessda oppimisesta jaa aina digitaalinen (jalan)jalki,
joka tuo oppimista nakyvaksi sekd opettajalle ettd oppilaalle ja mahdollisesti

myos muille ryhmaén jasenille.
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OneNotessa nden kun sinne kirjaantuu oppilaiden puumerkit. Naen mita kukakin on tehny,
kun siita jaa jalki. Meilld on ollu samat OneNote-kirjaset kolmoselta lahtien. Nyt pitdisi ke-
vaalla kattoo niitd kolmosen tai nelosen tuotoksia, ettd onko sielld tapahtunut mitdan. Me
jaetaan ne (oppimistuotokset), mikaan ei jaa irralliseksi mihinkdan. Vaikka se on oppilaan
koneella, me voidaan linkittda se niin etta se on kaikkien nahtavilla. (01)

Eurooppa-tydssa, kun oppilaat palautti linkin omasta tydstaan omille sivuilleen, ma kavin
linkin kautta niita kattomassa. Kirjotin jokaiselle oman henkilokohtaisen palautteen. Jos se
oli ryhmdssa tehty, niin sama palaute tuli niille kaikille kahdelle tai kolmelle oppilaalle. Kir-
jotin esimerkiksi “Tadssa tyossa on hyva tama..”, “Kaipasin tata lisda ja tyosta saat arvioksi
tdman ja tyoskentelysta tdman. Oon perustellu jos tydskentely on ollu tosi paljo huonompi
kuin tuotos. Yhdessa tydskennellen saitte kuitenkin tyosta arvioksi taman, vaikka teidan
tyoskentely hieman takkusikin. Ne kaikki jaa sinne nakyville. (01)

Edellisen lainauksen opettajalla oli kaytossdadan digitaalinen arviointityokalu
Skilli, jonka han koki tukevan oppilaan yksildllistd ja monipuolista oppimisen
arviointia. Taman opettajan mukaan digitaalisella arvioinnilla on positiivinen

merkitys oppilaan oppimaan oppimisen taitojen kehittymiselle ja oppimisen

nakyvyydelle. Seuraavassa opettajan kuvausta tyokalun mahdollisuuksista:

Mulla on kaytossa digitaalinen arviointitydkalu Skilli, joka on oppimisen aikainen arviointi-
tyokalu. Nyt meilld on ollut Eurooppa-jakso, josta laitoin tydkaluun koko tydn ja myds pro-
jektin laaja-alaiset tavoitteet, jossa meilld oli arviointikohteena ldahdekritiikki. Oppilaat
noin kerran viikossa kdyvat arvioimassa itseddn, milla fiilikselld tehtiin tdndan toita, pal-
jonko he mielestdan oppi, oliko oppiminen helppoa vai vaikeeta ja sitte vield sita tulevai-
suuden taitoa. Tydkalussa on valmiita kysymyksia, tyyliin, ettd “etsitko tietoa useammasta
Iahtesta”, joihin vastataan kylla tai ei. Jos vastaa ei, niin on tasolla yks. Siella on viis portai-
nen asteikko. Jos vastas kylld, pitda miettia onko se paljon, vahan tai jonkin verran. Sita
mukaa sieltd tulee enemman kysymyksia, joiden avulla edetddn tasolla syvemmalle. Sa-
malla edetdaan pidemmalle taidoissa, kun he arvioi itseddn oman taidon kehittymisessa.
Mina arvioin jokaisen oppilaan myos yleisesti ryhmana: ”Oliko mika fiilis?, ”Kuinka vaikee-
ta tanaan oli?”. Lisdksi arvioin jokaisen oppilaan viela erikseen. Saan sielta (tyokalusta) da-
taa, ettd nakeeko oppilas samalla tavalla itsensa kuin mina hanet naan. Ja sitten voin kes-
kustella niistd heidan kanssa, jos me ollaan samaoilla linjoilla. (01)

Oppimisen lapinakyvyys edistaa oppilaan kykyéa arvioida omaa oppimista seka
suoriutumista asetettuihin tavoitteisiin ndhden. Tarkeaa onkin, ettd tehta-
vasuuntautuneessa ryhmamuotoisessa toiminnassa oppilaat yhdessa kykenisi-
vat sadtelemdan ryhman yhteista ajattelu- ja oppimisprosessia kohti yhteista
oppimisen tavoitetta (Vauras ym. 2017, 27). Digitaalisuus mahdollistaa tytka-

luun sisddn rakennetun palautteen antamisen oppilaalle, jonka avulla oppilas

saa valittoman palautteen suoriutumisestaan.
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En oo vield tormanny yhteenkaan (digitaaliseen) ymparistéon, jossa ei olis ollu siséllytetty
sitd “hyva, oikein, positiivinen, vihred” -juttua. Joku josta voi seurata omaa edistymistaan.
Osalle oppilaista se ei ole riittavd, osaa se motivoi. Sielld on helppo laatia tehtavia oppilaan
tason mukaan, niin se saa sen hyvdn palautteen. Joku hyva oppilas kuitenkin haluaa sen
opettajan antaman suullisen palautteen ja ne ilmeet. Se puuttuu semmonen.. (06)

Opettajat nakivat, ettd oppimisen nakyvaksi tekeminen kehittda oppilaan it-
searviointitaitoja (9). Ilmaisuissa valittyi my0s se, ettd digitaalinen palaute ei
itsessaan ole, ainakaan kaikille oppilaille, riittava. Yhdessa kasvokkain tapahtu-
van palautteen antamisen kanssa yksilon oppimisprosessin arvioinnin koettiin
syventyvan.
Ma ndan miten heidan itsearivointitaito kehittyy. He arvioi sitd projektia ja prosessia ja
oppii arvioimaan itsedan kriittisesti ja jarkevasti. (01)
Opettajat kuvasivat oppimistilanteita, joissa oppimisen nakyvadksi tekeminen
koettiin edistdvan oppilaan pystyvyyttd, osaamista ja omien vahvuuksien tun-
nistamista (10).
Jos oppilas on hyvin vaatimaton, ma (opettajana) pystyn sanomaan, ettd "Naetkd saa, sa
osaat enemman”. Oon kdyny keskusteluja oppilaan kanssa, etta voit laittaa tahan kohtaan
“kylla olen tehnyt tatd”. Toisaalta on myos niitd (oppilaita), jotka on omasta mielesta viitos
tasolla heti eka kerralla eli siella on todella paljon tehty ja oltu ldhdekriittisia, pohdittu asi-
aa monelta kantilta. Sillon ma oon pystyny sanoon, ettd “ihan oikeesti, ootko sa pohtinu

nyt tata ja kuka tdman tiedon on sulle tuottanu”. (01)

Koko ajan pitda tuoda esille sitd, ettd sa oot tarked ryhman jasen, sa oot meijan luokassa ja
yhteistOssa tarkea jasen. Sa osaat naita juttuja, ma en osaa noita juttuja... (03)

Jotta voidaan ymmartaa muita, meidan taytyy ymmartaa itseamme. Omien
vahvuuksien 16ytaminen ja niiden rohkea hyoddyntaminen koettiin tarkedksi
asiaksi yhteisten tavoitteiden eteen toimimisessa ja ylipadtaan oppimisen kan-
nalta. Heckman ja Kautz (2013, 4) korostavat yksilon luonteen taitojen opetta-
misen tarkeytta kognitiivisten taitojen rinnalla. Heidan mukaansa yksilon luon-
ne on kokonaisuus, jonka eri puolia voi ja pitadkin harjoittamalla kehittda. Kai-

kille ei tarvitse opettaa kaikkea, vaan oppilas pitdisi pystya ohjaamaan omalle
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vahvuusalueelleen, jossa onnistuminen on todennakodisempaa ja oppimisen ilo

sailyy (Uusitalo-Malmivaara 2016, 128).

Kylld ma haluan oppilaille sita, ettd ne uskaltais tehd omien vahvuuksien kautta asioita.
Ettei niin, ettd tehdan mita kaveriki tekee. Uusi OPSikin painottaa sita, ettd ottaa vastaan
sitd missa on hyvd. Monelle se on hirvedn vaikea ottaa palautetta vastaan jossaki asiassa.
(02)

Olis ihanne tilanne se, ettd jokainen saisi kayttaa niitd omia vahvuuksia. Ne jotka kokee,
ettd osaa esittda ja suullisesti haluaa tuoda esille, ne voi tehda videotuotoksen tai esiintya
ite niissa. Jos joku kokee, ettd haluaa kayttda pahvia ja tussia, niin saa teha sen postarin
jos haluaa. Joskus sitaki on teetetty. Sanotaanko nyt, ettd viime aikoina ei oo tullu niin
monta kertaa enaa sitd vastaan. Joku voi teha KeyNote-tyyppisen esityksen, missa se tava-
ra tulee tekstina ja kuvin. Ei valttamatta tarvi ite puhua. (04)

Yhdessa haastattelussa opettaja kuvasi tilannetta, jossa oppilas oli yllattanyt
opettajan ja ehka itsensdkin osaamisellaan. Opetuksessa kaytetty tyOtapa tai
tyOkalu saattaa avata oppilaalle opettajan ilmaisun mukaisesti “uusia puolia
oppimisessa” ja mahdollistaa parhaimmillaan oppilaalle voimaantumisen ko-
kemuksen.

Esimerkiksi yks oppilas, joka ei perinteisesti oo vahva monessakaan asiassa. Sillon, ku tyds-

kentelyssa on ollu tydtapa, vaikka ndiden iPadien avulla, joka on ollu hanelle tosi mielekas,

niin oppilas on saattanu yllattaa. Se tyotapa on hanen kohalleen osunu ja ikdan kuin.. (O4)

..kukoistanu jollakitavalla (Haastattelja)

Niin, han on I6ytdny omasta oppimisesta ihan uusia puolia, jonka avulla hdan kykenee ja

pystyy. Antanu voimaantumisen kokemukset talle oppilaalle. (O4)
Kriittinen ajattelu (11) kehittyy etenkin silloin kun oppilaille opetetaan ldhde-
kriittisyyttd seka harjoitellaan oleellisen tiedon 10ytdamistd. Se on monitasoinen
ja -mutkainen ajatteluprosessi, joka haastaa oppilaiden lisdksi my0s opettajia
(Brookfield 2012, 258). Tarkeaksi koettiin etenkin se, ettd perinteisten oppikirjo-
jen rinnalla opetellaan digitaalisten eri tietoldhteiden kayttoa ja tiedon kriittista
arviointia. Molempia tekstiymparistoja tarvitaan ja kummatkin ovat tarkeitd,

koska ne tdaydentavait toisiaan (Leppanen, Kiili, Hautala, Kanniainen, Aro, Lo-

berg & Lohvansuu 2017, 80).
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Kylla lahdekritiikkida kdyddaan monesti lapi ja puhutaan siitd. Monesti tahtoo olla kun josta-
kin aiheesta etsitddn tietoa, niin wikipedia on ensimmainen mistd katotaan. Ollaan kan-
nustettu siihen, ettd se on yks tietolahde, on myds hyva ottaa rinnalle muita ja varmistaa
sitd tietoa, ettd onko se valttamatta nain. Se lahdekritiikki on tdna pdivdana haastavin, etta
Ioytaa sen oleellisen tiedon sieltd valtavasta tiedon maarasta. Osa sen osaa ja tietda mista
Ioytaa, mutta osalle tulee vastaan se, ettei jaksa etsia. (02)
Jos vahankaan tieteellisempada julkaisua lahetdaan "copy pastettamaan”, niin ei se oo yla-
koululaisen tuottamaa materiaalia. Sieltd pitdis pystya poimia se olennainen. Tokihan pe-
rinteiset oppikirjat on karsinu valmiiksi sitd tietoa. Me ollaan kuitenki harjoteltu sit, etta
ite [0ydettais, ettd mika se on se olennainen juttu sielta. (07)
Opettajat olivat kdyttaneet muun muassa sellaisia oppimisen tapoja, joissa oppi-
las joutuu etsimaan sen oleellisimman tiedon ja kasittelemaan sen ”omien aivo-
jensa” lapi todellisuuteen peilaten kuten seuraavista lainauksista kdy ilmi. Toi-
mintatavan (sekd myos digitaalisten apuvalineiden kayton) koettiin olevan tar-
kedssa roolissa yksilon tiedon prosessoinnin sekda ymmartamisen kehittymisen
kannalta. Aivotutkimukset ovat jo osoittaneet, ettd luetun ymmartamisen taito

selittdd osaa nettilukutaidosta ja sita kautta vaikuttaa yksilon epdolennaisen ja

epailyttavan tekstimateriaalin tunnistamiseen (Leppanen ym. 2017, 88).

Ihmisprojekti oli tdhdn mennessa isoimpia projekteja ja ajatus oli, ettd oppilaat toimii itse
tutkijoina ja opettajina, opettavat toisillensa sen omaan aiheen.. Jos oppilas kirjasta lukee
tai lahteesta etsii, kirjottaa ja laittaa vaan yl6s, kopioi suoraan sanottuna, niin sen voi esit-
taa silla tavalla, ettei tarvi ymmartaa mita se tarkottaa. Sitten, kun otetaan joku torso tai
muu, missa tieto oikeesti konkretisoituu eli miten se ruoka nyt menee ja miten se ruoan-
sulatus toimii. Oppilas joutuu oikeesti miettimaan mitad on kirjottanu ja mitenhdn taman
asian nyt selittdisi siihen ikdan kuin todellisuuteen liittyen. (04)

Kerrotaan (oppilaille), ettéd jokainen on oman asiansa asiantuntija ja joutuu sen muille ker-

toa ja esittda. Siind joutuu vakisinkin perehtya siihen juttuun, Ja vaikka ei olis niin paljo

tehny, niin kummiski pitda tietda kertoo tai opettaa muille. (02)
Sosiodigitaalisuuden hyodyntaminen opetuksessa tarjoaa mahdollisuuden op-
pilaiden ristiriitatilanteiden ratkaisemiselle ja luovuuden sekd ongelmanratkai-
sukyvyn kehittymiselle (12). Opettajan rooli ei niinkdan ole antaa valmiita rat-
kaisumalleja, vaan tukea sekd ohjata oppilaidenyhteisdllisen vuorovaikutustai-

tojen kehittymistd. Kysymisen, ihmettelemisen ja kyseenalaistamisen taitoa ei

myoskdan luokassa pitdisi vaheksya (Brookfield 2012, 181).

Toisella on selkea visio, toisella ei niin selkea tai kaksi eri visiota ja ne on térmayskurssilla.
Sillon ne (oppilaat) joutuu kdayttamaan kompromissikykya. Ma haluan tata ja taa haluaa ta-
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ta. Monta kertaa on tultu siihen, etta tda haluais talleen ja mina ndin. No sitten joutuu har-
jottelemaan kompromissia, Nyt te joudutte miettimdaan omat hyvat puolenne, perustelkaa
toisillenne, M3 oon ohjannu sitd keskustelua ja antanu heille sen vapauden teha sita.
Miettikdapa talta kantilta ja ma tuun kohta kysym&an. Monesti ne sanoo, ettd me tehtiin
taa nain, me ratkastiin se.. (02)
Luovuus, se on tietylld tapaa, et osaat.. luovuus, ongelmanratkaisu.. miettia ratkaisun sii-
hen, tai sit loogisesti tai rationaalisesti. Vaikka kun akku ei pelitakkdan, no mitdas me nyt
tehdan, ku meidan pitdis saada taalta yks juttu ulos. (02)
My0s matemaattinen ja looginen ajattelukyky (13), etenkin ohjelmointitaitojen
osalta, koettiin kehittyvan sosiodigitaalisessa oppimisymparistossa toimittaes-
sa. Opettajat olivat hyodyntédneet erilaisten matemaattisten pelien lisaksi pelilli-

syyttd mm. historian tunneilla. Minecraft-pelin hydodyntamisesta oppimisessa

oli saatu myos positiivisia kokemuksia.

Ohjelmointitaidot, vahitellen pystyt |6ytda ja opettelemaan ohjelmointikielen. Saattaa olla,
etta sina teet just sen appsin, jolla tdsta maailmasta tulee parempi paikka. Mutta jostaki se
on alotettava.. (03)

Nuorilla on pelaaminen iso juttu. Sen kautta koodaaminen mitd koulussa pienimuotoisesti
kdydaan ja koodaamisen periaatteet mita se on. (02)

414 Sisiltoalue D: Elamisen taidot

Elamisen taitoihin yhdistettiin ilmaisut, joissa valittyi merkitys ihmisend, kansa-
laisena tai maailmankansalaisena eldmisessd, jotka edellyttavat yha moninai-
sempia taitoja. Kyse on terveydestd, turvallisuudesta, ihmissuhteista ja arjessa
toimimisesta (OPH2014, 20). Aineistosta nousivat seuraavat viisi kategoriaa,
jotka sijoitettiin eldmisen taitoihin:

14. Digitaaliset tunnetaidot;

15. Globaali-ajattelu;

16. Yksilollinen oppimisenpolku;

17. Oppimisen kaikkiallisuus;

18. Itseohjautuvuus ja vastuu omasta oppimisesta;

19. Motivoituminen.
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”Kovan” teknologian vastapainoksi tarvitaan ”“pehmeita” arvoja ja taitoja. Opet-
tajien ilmaisuissa nousivat esiin etenkin suvaitsevaisuus, kyky asettua toisen
asemaan ja toisen ymmartdminen ja kunnioittaminen. Kyse on digitaalisista
tunnetaidoista (14), joiden tarve sekd merkitys nousivat esille myds taman tut-
kimuksen aineisosta.
Suvaitsevaisuus, ettd pitda projektin aikana pystya tekemaan juttuja, vaikka sda et paras
kaveri oliskaan kenenk&an kanssa sielld ryhmassa. (02)
On kovia ja pehmeitd arvoja ja taitoja, ylipdatdan sosiaaliset taidot ja empatiakyky, Ne
nousee yllattavaan rooliin siina vaiheessa kun koneet handlaa paljon ja muistin oppimisen
tarve viahenee. (07)
Ymmartaminen ja suvaitsevaisuus, kun on entistd enemman tietoa tarjolla,, pitda pystya
ymmartamaan ja suvaitsemaan erilaisia juttuja. (01)
Erilaisten nakokulmien tarkastelun ja ymmartamiseen laheisesti liittyy erilai-
suuden hyvaksyminen. Ehka yllattaenkin ilmaisuista nousi esille maailmankan-
salaisuus ja globaali-ajattelu (15). Digitaalisuus tuo maailman seka erilaiset kult-

tuurit luokkahuoneen seinien sisddn, mikd nahtiin yhtenda digitaalisuuden

mahdollistamista asioista.

"Globaali taito, kansainvalinen juttu, kansainvalisyys. Tammoénen on myos tarkeda.” (01)

"Sitte on tama globalisoituminen tulevaisuuden taito mitéa tarvitaan.” (03)

Oman yksil6llisen oppimispolun (16) etsiminen ja loytdminen erilaisten tyota-
pojen ja tyokalujen kokeilemisen kautta koettiin elinikdisen oppimisen kannalta
merkitykselliseksi ja tarkeaksi. Opettajat kokivat digitaalisuuden mahdollista-
van ja helpottavan erilaisten oppimispolkujen rakentamista oppilaille kuten
seuraavista lainauksista kdy ilmi. Lonka toteaa (2014, 188), ettd lisdantynyt va-
linnanvara, jota digitaalisuus usein mahdollistaa, joko ty6tavoissa tai sisalldissa

edistdd oppimista.

Mulla on oppilaita (matematiikassa), joilla kynd paperi tyéskentely on todella heikkoa.
Geometriassa aika menee vaikkapa harpin kdyttamiseen ja se ei taho onnistua. Digitaali-
suus tuo kylla siihen lisdarvoa. Oppilas saattaa osoittaa hyvinkin osaamistaan digiymparis-
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tossa ja pystyy tekemaan sen koneella. Kone piirtda sen tarkasti ja ndin han paasee pa-
rempiin tuloksiin. Voi huomata, ettd hetkinen tallahan oli oivallusta ja osaamista, vaikka
héan ei saanu sitd aluksi paperille. (07)

Yksil6llisia polkuja on huomattavasti helpompi luoda (digitaalisesti). Kirjasarjat on aina sen
sivumdaran vankeja. Eriyttdminen on huomattavasti helpompaa. Aina on kyna paperi
mahdollisuus. (06)

Eriyttaminen on helppoa tuon (showbien) kautta. Esimerkiksi, kun meillda on taalla oppilas
joka ei kykene ihan samoihin tydskentelyihin. Keskittyminen on tosi hankalaa ja melun sie-
tokyky, mutta hankalaa on my®és tietyilla alueilla kirjallinen tuottaminen ja tekstin ymmar-
taminen. Jos lukee, ettd hauki on kala. Ja jos kysytdan, ettda mika hauki on ja siind on kaksi
viivaa, niin siitd ei tuu mitdan. Mutta kun han tietaa ja nauttii siitd, ettda hanelld on lupa
tehda vaikka animaation siitd. Se animoi sen haen josta ndkee sen, ettd se on kala. Vaikka
se tekis ihan samalla tavalla kuin muutki. Mutta kun silld on se tietoisuus siita, ettd voi
tehda niinku haluaa. Se monesti jo vapauttaa keskittymaan ja energia fokusoituu siihen.
(03)

Oppiminen ei rajoitu pelkastaan luokkahuoneen sisille, vaan digitaalisuus
mahdollistaa oppimisen kaikkiallisuuden (17). Tama kay hyvin ilmi seuraavista

lainauksista.

Jos joku on pois, niin ne (oppilaat) saattaa iPadin kautta viestittda (kotona olevalle), etta
me tarvittaisiin tammaonen. Kotona voi yksi oppilas muokata jotaki lausetta tai.. (03)

Eli oppilaat voi kommunikoida Showbiessa keskendan ja vaihtaa ajatuksiaan projektiin liit-
tyen? (Haastattelija)

Joo, kylla. Esimerkiksi tassa oli yksi ryhma joka pyysi erikseen, ettd saataisko me, kun meil-
Ia olis matskua tulossa ja Aleksi |ahti isdansa luo Helsinkiin pidennetyksi viikonlopuksi. Te-
keminen oli heidan mielesta niin tarkeassa vaiheessa ja osa tyosta oli Aleksilla. Jos tehtais
oppilaille oma ryhma (Showbiehin), ja kdytetdan sitd sitten? Oppilaat kavi erikseen kysy-
massa, ettd saataisko? Ja ma sanoin, ettd tottahan toki. Ja se (Aleksi) lahetti sitten junasta
ne matskut. (03)

Osa oppilaista kayttaa ja tekee hommia "OneNotella” kotonaki. Ne kysyy saanko ma jatkaa
kotona. Saat, jos sd vaan osaat. Osaan, osaan. Ma toivon, ettd ne vanhemmatki kahtelis
niitad ja nakis samalla lastensa to6ita. (01)

Opettajat kokivat digitaalisuuden mahdollistaman tiedon sdilyvyyden auttavan
oppimista silloin, kun tapahtuu inhimillisyydesta johtuvia virheitd tai kom-
mahdyksia.
Monesti tahtoo oppilailla tydt menna hukkaan ja sitd pystyy taas teha. Sita ei tarvi valtta-
matta koulussa tehd kokonaan sitd tyota. Vaaranahan on siind se, ettd ottaa sen pian ko-
tia, ja kotona tekee jotain juttuja. Mutta ma ainaki tykkaan siitd, ettd on sama missa pai-

kassa on menossa, niin saan aina kasille oppilaitten tyot. Pystyy antaa palautetta suoraan,
kirjottaa, tai vaikka nauhottaa sen palautteen oppilaan edistymisesta. (02)
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Oppilaiden itseohjautuvuuden (18) havainnoimisen tukemisen ja ohjaamisen
koettiin helpottuvan digitaalisuuden avulla. Projektitehtavien pilkkominen pie-
nempiin osa-alueisiin helpottuu ja opettajalle jaa enemman aikaa keskittya oh-
jaamaan niitd oppilaita, jotka tarvitsevat apua oman toiminnan ohjauksessa.
Digitaalisesti yhdessa toimiminen mahdollistaa my0s sen, ettd voidaan kokeilla
yhdessda ryhman jasenten erilaisia ajattelu- tai toimintamalleja. Oppilas saattaa
motivoitua uudella tavalla tyoskentelyyn, kokea ahaa-elamyksia, ja edistdaa nain

yksilon oppimista.

Kylla, kylla. Projektia ku tehdan niin opettajalla on enemman aikaa kierrelld, tutustua, ja
ohjata sitd ryhman tyoskentelya. Osalla joutuu painia samojen juttujen kanssa. Ehka se tu-
lee 13hinna sen itseohjautuvuuden kannalta. Osalla vaan jos opettaja ei oo koko ajan vie-
ressd, ja kun on ne koneet kdytossa, dakkid menee siihen, ettd sielld ollaan youtubessa tai
katotaan niitd pelivideoita, tai tehdan muita. Sit ku opettaja tulee viereen, niin oho akkia
sivu pois ja nyt maa kirjotan.. Osalla se vaan on tosi haastavaa. (02)

Jos oppilas istuu sielld kaet ristissa, niin ma meen sitte auttamaan sitd. Mitas tdssa nyt pi-
taa tehda. Etta teilld on timmodnen ja timmadnnen. Sitten se on sita konkreettista kohtaa-
mista.(01)

Nyt kun sanoit sen itseohjautuvuuden.. Ne tietdd ne omat haasteensa, ja tietda miten isol-
la tontilla tdssa liikutaan. Jokaisella on oma arvokas nakdékulma ja talld pystyy niin paljon
eriyttdmaan... Jos annan oikein hyvan tehtavan, niin pystyn projektin aikana seuraamaan
ja arvioimaan vaikka nyt sitd itseohjautuvuutta. Meilla on esimerkiksi ne parit kaverit taal-
13, jotka mielellaan kahtoo, kun joku tekee. Ja kohta niitd ahdistaa, kun huomaa, etta olis
kiva tehd, mutta kun ei osaa. Ne on niitad hetkia, jolloin voit (opettajana) vaikuttaa ja ker-
toa mitd se on se itseohjautuvuus. Seuraappa teiddan ryhman vaikka nyt tata tyyppia.
Huomaakko ettd, kun sillda loppuu tekeminen, se kysyy mitda ma voin teha ja ehka tekee
omaa vahan itseohjautuen. Katsoo vahan mallia ja ahaa, tdma tekee tallasta.. (03)

Digitaalisuus lisaa oppilaiden motivaatiota oppimisessa (19), mika kavi ilmi

useista opettajien ilmaisuista.

Oppilaat on alyttdman motivoituneita koko tuon kuusi viikkoa mitd varkattiin sitd ihmis-
projektia. Kertaakaan ei tarvinu ketdan patistaa.” (04)

Ei todellakaan. Kun ne (oppilaat) matkaili (digitaalisesti) Euroopassa syksylld, niin ne oli
niin tapindissaan siitd, kun ne eldytyy siihen matkaan ja mihin ne padsee kdymaan. Moti-
vaatio on se iso juttu tdssa. (O5)

Kylla se motivoi. Siind ei niinkdan ole tavoitteena se, ettd oppisit kdyttdmaan niita valinei-
ta. Ne ei oo siind pointti. Kylla se tuo motivaatiota, silld voi eriyttaa aika hyvin.. (06)
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4.2 Tulosten yhteenveto ja peilaus teoriaan

6. vaihe

Viimeisessa vaiheessa rakennetaan sisaltdalueista tutkimuksen visuaalinen tu-
losavaruus horisontaalisena, vertikaalisena tai hierarkkisena kuvausjarjestel-
mand tai niiden yhdistelmana (Huusko & Paloniemi 2006, 169). Tassa tutki-
muksessa luontevinta oli esittaa tulokset tulosavaruutena, joka rakentuu neljas-
td yhta vahvasta sisdltoalueesta ja niiden alle sijoittuvista kategorioista (kuvio
1). Niikko (2003) toteaa, etta oleellista on, ettd tulosavaruus kattaa aineistossa
esiin tulevien kasitysten vaihtelun. Pyrkimyksena ei ole absoluuttinen totuus,
vaan “totuuden koherenssikriteerin” luominen tutkimuksen aikana tehtyjen
ratkaisuiden perustelemiseksi ja arvioimiseksi. (Niikko 2003, 38-39.) Feno-
menografiassa kiinnitetdan huomiota esiin tulleiden kasitysten vaihtelevuuteen,
suhteellisuuteen ja kontekstuaalisuuteen, joita tarkastellaan tdssa tutkimuksessa
tutkijan silmin. Seuraavaksi esitelladan tutkimuksen tulosavaruus, joka rakentuu
tutkimusaineistosta nousevista sisaltoalueista (kuva 1). Taman lisaksi tuloksia ja
samalla tutkittavien opettajien kasityksia peilataan teoriaosuudessa kasiteltyi-
hin oppimisen ja opettamisen teorioihin ja lisaksi nostetaan esiin myds muuta-

mia uusia ja tuoreita teoreettisia ajatuksia.
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KUVA 1. Sosiodigitaalisuuden yhteyksia oppimiseen

- Lehtonen, CC R,

Teknologisten valineiden Elamisen taidot

hallinta

Tyoskentelyn taidot Ajattelun kehittyminen

*Yhteistoiminnallisuus sToiminnan tavoitteellisuus
*Vuorovaikutustaidot *Oppimisen sdilyvyys ja
*Ryhmatyotaidot lapinakyvyys
*Oppimaan oppiminen ja
itsearviointitaidot
sVahvuudet ja voimaantuminen
*Tiedon haltuunottaminen ja
kriittinen ajattelu
*Luovuus
*Matemaattinen ajattelu

Digitaaliset tunnetaidot

*Globaali-ajattelu
*Yksil6llinen oppimisenpolku
*Oppimisen kaikkiallisuus
e|tseohjautuvuus ja vastuu
omasta oppimisesta

*Motivoituminen

*Tyokalujen hallinta
sTietoturvataidot
* Monilukutaito

Sosiodigitaalisuus

Teknologisten valineiden hallintaa ei voi oppia muulla tavalla kuin kayttamalla
niitd. Itseisarvoksi koettiin se, ettd oppilailla on kadytossaan ajantasaiset tekno-
logiset laitteet ja tyokalut oppimisessa. Teknologian hyodyntdmisen avulla op-
pilaille kehittyy kasitys ”digitaalisessa maailmassa” toimimisesta ja perusosaa-
minen tieto- ja viestintatekniikan hyodyntamisestd tarkoituksenmukaisella ta-
valla. Tama taito lukeutuu my06s uusimman opetussuunnitelman mukaan osak-
si oppilaan yleissivistysta (POPS 2016, 21). Opettajat totesivat, etta oppilaan op-
piessa toimimaan yhdessa digitaalisessa ymparistossa, esimerkiksi Windows
Office 365-ymparistossd, kykenee han mychemmin soveltamaan opittuja taitoja
my0Os muissa vastaavissa digitaalisissa ymparistoissa.

Norrena (2015, 47) nakee tieto- ja viestintatekniikan yhdeksi tyokaluksi
muiden joukossa siten, ettd oppilailla tulee olla mahdollisuus valita haluamansa

tyOkalu omista lahtokohdistaan kasin. Joskus se voi olla kyna ja paperi, joskus
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taas tabletti tai poytakone uusimpine sovelluksineen. Samantapainen oppilas-
lahtdisyys teknologian hyoddyntamisessd nakyi selvasti myos haastateltujen
opettajien kuvauksissa ja kasityksissa. Yksi merkittavimmistd digitaalisuuden
mahdollistamista eduista oppimiselle on juuri oppimisen yksilollistamisen
mahdollisuus (Sankila 2015, 27; Kauppinen & Kinnunen 2016, 130). Digitaali-
sessa ymparistossa toimittaessa opettajan on helpompi huomioida, tukea ja
eriyttaa oppilasta yksilollisesti. Tama nakyi myos haastateltujen opettajien kasi-
tyksissd, jossa eriyttaminen nousi merkitykselliseksi eduksi perinteiseen “kyna
ja paperi” tehtaviin verrattaessa. Teknologiaa hyodyntamalla voidaan kehittaa
sekd monipuolistaa oppimisen tapoja ja rakentaa yhteista digitaalista teknologi-
aa hyodyntavaa osallisuutta, toimintakeskeista ja kayttajalahtoista toimintakult-
tuuria (Vartiainen, Liljestrom, Enkenberg & Pollanen 2015, 179).

Opettajien oppimistilanteiden kuvauksista ilmeni, etta teknologia yhdistyi
heilld usein tiedonhakuun ja ongelmaldhtoiseen ja/tai tutkivaa oppimista hyo-
dyntdviin monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin. Teknologian kayttoa opittiin
useimmiten projektimuotoisen tydskentelyn lomassa ja silld koettiin olevan yh-
teys oppilaiden viestinndn muodon, tavan, levittdimisen, kohdistamisen kehit-
tymiseen. Norrena (2016, 49) toteaa samansuuntaisesti, ettd teknologiaa hyo-
dyntava yhteisollinen toiminta monipuolistaa ja moninaistaa oppilaiden vies-
tintad, tiedonkasittelya seka kaytettavissa olevaa materiaalia (Norrena 2016, 49).
Lapset ja nuoret kayttavat luontaisesti hyddykseen Kauppisen ja Kinnusen
(2016) mukaan internetin mahdollistamaa monikanavaisuutta ja verkottumista,
tulkitsevat ja tuottavat kuvaa, dantd, sanaa ja erilaisia symboleja yhdistelevia
teksteja eri tarpeisiin. Teknologiaperusteinen monilukutaito on yksi merkitta-
vimmistd tulevaisuudessa tarvittavista taidoista, joka pitaa sisallaan paitsi tek-
nologian hyodyntamiseen liittyvia tietoja ja taitoja sekd innovoivaa ja toisaalta
myOs kriittistda asennetta teknologiasovelluksia ja -viestintdda kohtaan (2016,

127-128.)
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Monilukutaitoon laheisesti liittyvat nettitaidot ja digitaalisen alykkyyden
(Digital Intelligence, ks. DQ Institute) kasite. Digitaalisen alykkyyden lanseerasi
vuonna 2017 DQ instituutti yhdessa World Economy Forumin kanssa. Viime vuo-
sina merkittivimpdnad maailmanlaajuisen huolena ja ajankohtaisena keskuste-
lunaiheena myo6s Suomessa on ollut tietoturvallisuus, internetin vastuullinen
kaytto ja verkossa tapahtuva kiusaaminen ja jopa rikollisuus. Nama teemat nos-
tivat paataan myos tassa tutkimuksessa. DQ instituutti pyrkii digitaalisen alyk-
kyyden kahdeksalla ydintaidolla (digitaalinen identiteetti, digitaalinen jalanjal-
ki, kriittinen ajattelu, digitaalinen empaattisuus, yksityisyyden digitaalinen suo-
jaaminen, ruutuajan hallinta, tietoturvallisuus sekd digitaalisen kiusaamisen
hallinta) vaikuttamaan naihin ongelmiin ja edellda mainittuihin uhkakuviin.

Digitaalisen dlykkyyden osa-alueiden tiedostaminen ja hallinta ovat osa
digitaalista kansalaisuutta (vrt. globaali-ajattelu tassa tutkimuksessa), joka
avautuu jokaiselle ihmiselle internetin kautta. Uudistetussa opetussuunnitel-
massa laaja-alaisilla taidoilla pyritddn vastaamaan globalisaatioon ja rakenta-
maan tulevaisuudessa tarvittavaa osaamista (OPH 2014). Laaja-alaisen osaami-
sen lisdksi yksi tulevaisuuden taitojen kehittamiseen tahtaava malli on innova-
tiivisen koulun malli (Lavonen, Korhonen, Kukkonen & Sormunen 2014), johon
sisaltyvat Korhosen ym. (2016, 222-223) mukaan ainakin

- luovan ja kriittisen ajattelun sekd oppimaan oppimisen taidot,

- innovointi, tutkimuksen tekeminen seka yhteistyotaidot,

- tyOskentelyssa tarvittavien tyovalineiden kuten teknologian kayton

hallinta,

- tyOskentely erilaisissa tyoskentelytilanteissa ja ymparistoissa seka

- motivaatio, itseluottamus ja halu kayttda omaa osaamistaan ongelmien

ratkaisemiseen.
Lavosen & kumppaneiden innovatiivisen koulun mallissa luetellut osaamiset

ovat suurilta osin samansuuntaisia taman tutkimuksen tulosten kanssa.
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Glassman ja Burbridge (2014) toteavat myo0s, etta kasvatuksessa tarvitaan
uudenlaista internet-alykkyytta, jonka avulla kyetdan ymmartamaan mita so-
siodigitaalinen toimiminen merkitsee sosiaalisella ja institutionaalisella tasolla.
Internetilld on heidan kasityksensa mukaan kaksi eri ulottuvuutta: materiaali-
nen ja sosiaalinen. Materiaalinen ulottuvuus kasittda teknologian mahdollista-
man infrastruktuurin seka jatkuvasti uudistuvan sovellusten virran. Sosiaalinen
ulottuvuus on monimutkaisempi ja kuvastaa sita, miten internet vaikuttaa yh-
teiskuntaan ja yhteisoihin ja millaisia suhteita yksilot muodostavat toisiinsa ja
ymparoivaan maailmaan. (Pitkdniemi & Hannula 2015, 233.)

Teknologiapohjaisen tyoskentelyn mielekkyys syntyy siitd, ettd oppilaalla
on ymmarrys tyoskentelyn tavoitteista seka tavoitteiden saavuttamista kyetaan
tukemaan vaiheittain tehtavaa palastellen ja tydskentelyprosessia mallintaen
(Kauppinen & Kinnunen 2016, 130). Tavoitteiden nakyvaksi tekeminen ja tie-
don sdilyvyys koettiin tassa tutkimuksessa merkittavaksi digitaalisuutta hyo-
dyntdvan yhteisollisen toiminnan eduksi. Sen katsottiin tukevat oppilaan op-
pimista ja konkretisoivan oppilaalle sekd opeteltavaa asiaa, ettd my0s oppimaan
oppimista. Samantapaisia tuloksia esiintyi mm. Korhosen ja Lavosen (2014) tut-
kimuksessa tieto- ja viestintatekniikan kayttoonottoon kodin ja koulun yhteis-
tyohon liittyen. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd tietotekniikan koettiin tu-
kevan oppilaan kasvua ja kehitysta sekd tukevan oppimisprosessia (Korhonen
& Lavonen 2014, 118).

Vaikka teknologiaa hyodyntava oppimisymparistd antaa oppilaalle Jarve-
lan, Heikkisen ja Lehtisen (2006, 63) mukaan paljon vapauksia, se edellyttaa
samalla my0Os pitkdjanteisyyttd tavoitteiden asettamisessa ja niiden tavoittami-
sessa. Tdssd tutkimuksessa nousi esiin oppimisen tavoitteellisuuden yhteys op-
pimisen omistajuudelle. Opettajat kokivat, ettd oppiminen on tehokkaampaa
silloin, kun oppilaat pystyivat itse vaikuttamaan oman oppimisensa tavoittei-
siin. Oppilaan rooli muuttuu vastaanottajasta aktiiviseksi toimijaksi, joka itse

madrittdd omaa oppimistaan. Rajala, Hilppo, Stenberg, Suvanto ja Maki (2015,
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104) toteavat, ettd omaehtoinen oppiminen paitsi mahdollistaa uusien kiinnos-
tuksen kohteiden ja tarpeiden loytymisen my06s kehittaa pitkajanteisyytta seka
sitkeyttd omien tavoitteiden ja padmaarien saavuttamisessa. Ndin oppilas ym-
martad opeteltavan asian liittyvan omiin tarpeisiinsa seka tavoitteisiinsa, mika
puolestaan ruokkii intoa uuden oppimiselle.

Oppija rakentaa omaa tiedon maailmaansa, mutta tieto on myos hyvin yh-
teisollista (Lonka 2014, 195; Niemi 2016, 26). Teknologia voi toimia yhtena vali-
neend ajatusten vaihdon, tiedon ja kokemusten jakamisessa yhta hyvin kuin
kirjoittamisessa, kuvien ja musiikin tuottamisessa tai pelaamisessa. Tutkimuk-
sen tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd tulevaisuuden taidot kehittyvat
etenkin silloin, kun teknologiaa kaytetdan osana tiedonrakentelua. Tama voi
toteutua vaikka siten, ettd tietoa analysoidaan eri verkkolahteita vertaillen tai
hyodynnetdan luonnonilmion tutkimisessa havainnollistavaa tietokonesimulaa-
tiota tai erillista pelialustaa. Tai Shearin (2010, 34) mukaisesti siten, ettd oppilaat
joutuvat tyoskennellessdan punnitsemaan verkosta loytamansa tiedon todenpe-
raisyytta. Shear, Novais, Means, Gallagher ja Langworthy (2010, 4) toteavat, etta
tulevaisuuden taitoja kehittdavaan oppimiseen kuuluvat tiedonrakentelun ja
teknologian luontevan hyodyntamisen lisdksi ainakin ongelmanratkaisu ja in-
novointi, taitavat vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot seka itsesaatelytaito.

Yhteisollisyys ja yhteinen tiedon rakentaminen nékyivat taméan tutkimuk-
sen tuloksissa sekd tyoskentelyyn liittyvien taitojen kuin myos ajattelun kehit-
tymiseen liittyvissa taidoissa. Silloin kun yksilé kykenee jakamaan omaa osaa-
mistaan ja tietovarantoa yhteisen hyvan puolesta, ryhma mahdollistaa tiedon
valumisen ryhman jasenten valilld ja kykenee innovoimaan seka ratkaisemaan
ongelmia luovalla tavalla. Yksi dlykds ihminen ei vield muodosta dlykasta yh-
teisdd, vaan tarvitaan kohteellista toimintaa, joka edesauttaa yhdessa asetettu-
jen tavoitteiden saavuttamista (Lonka & Vaara 2016, 40).

Jaettu asiantuntijuus ts. yhteinen ongelmanratkaisu on Niemen (2016, 26)

mukaan yksi merkittavimmista tulevaisuuden voimavaroista. Sosiodigitaali-
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suutta hyodyntavalla oppimisella tassa tutkimuksessa todettiin olevan vaiku-
tusta yksilon asiantuntijuuden kuin myos ongelmanratkaisun kehittymiselle.
Jaettu asiantuntijuus edellyttdd kuitenkin avoimuutta ja luottamusta ryhman
jasenten valilla, jotta he kykenevat tunnistamaan toistensa eri asiantuntijuudet
ja hyddyntamaan sitd muita kunnioittavalla ja arvostavalla tavalla yhteiseksi
eduksi (Lonka & Vaara 2016, 44). Tulevaisuudessa tarvitaan taman tyyppista
verkostoalykkyytta yha enenevissa maarin. Joudumme kamppailemaan yha
useammin vaikeiden ja monimutkaisten ongelmien kanssa kuten esimerkiksi
ilmastonmuutoksen tai pakolaiskysymysten parissa, joihin ei aina ole selkeda
tai yksiselitteistd ratkaisua.

Taman hetkisessa opetussuunnitelmassa (POPS 2014) painottuu oppilaan
aktiivinen toimijuus, yhteisty0 ja sosiaalinen vuorovaikutus seka konstruktiivi-
sen oppimiskasityksen mukainen oppilaan aiemman tiedon merkitys osana op-
pimisprosessia (Laru 2012, 17). Nama tekijat olivat nakyvissd myos taman tut-
kimuksen tuloksissa. Sosiodigitaalisuuden avulla yhteisty6taitojen lisdksi oppi-
laan osallisuuden seka vastuullisuuden koettiin lisdantyvan. Projektimuotoisten
“innovatiivisten” opetuskaytanteiden avulla, joissa teknologia konkretisoi op-
pimista, oppilaan koettiin herkemmin sitoutuvan omaan oppimisprosessiinsa.
Korhosen ym. (2016, 223) mukaan merkityksellisyys oppimisessa syntyy eten-
kin silloin, kun oppiminen pohjautuu toimintaan ja tarkoitukseen, reflektointiin
ja itsearviointiin, yhteistyohon ja vuorovaikutukseen, konstruointiin, konteks-
tiin sitoutumiseen sekd kumulatiiviseen oppimiseen. Naita aineksia oli selkeasti
myoOs nakyvissd useimpien haastattelemieni opettajien sosiodigitaalisessa toi-
minnassa.

Oppilaiden ohjaus on oleellisessa roolissa sosiodigitaalisuutta hyodynta-
van oppimisen eri vaiheissa. Oman toiminnan ohjaus kehittyy lapsilla eri tahti-
sesti. Opettajat kokivat, ettd teknologiaa hyodyntdvdssd oppimisessa opettajan
on helpompi keskittya ohjaamaan oppilaita, jotka sita eniten tarvitsevat. Tekno-

logian avulla voidaan rakentaa digitaaliseen ymparistoon oppilaille sellaisia
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yksilollisia tukirakenteita, jotka edistavat oppilaan ajattelun seka itsesdatelyn
kehittymista osana tulevaisuudessa tarvittavia taitoja. Digitaalisuus voi tarjota
oppimiseen tuen ja ohjauksen, jonka keskeisessa roolissa ovat oppilaan moti-
vaatio ja itsesaatelytaidot (Lonka 2014, 96). Talloin oppilas voi itse vaikuttaa
mm. siithen kuinka vaikeita tehtdavid han tekee, milloin tarvitsee tukea oppimi-
sessa, ja kuinka pitkdan tyoskentelee tehtavan parissa. Roihan ja Polson mu-
kaan (2018, 17) tarkeaa on, etta opettaja ei toimi kaavamaisesti samaa toistaen,
vaan vaihtaa ja eriyttdaa kayttamiaan opetusmenetelmia siten, ettd menetelmat
tukevat lapsen oman ajattelun kehittymista sekad antavat rohkeutta lapselle esit-
tda kysymyksia ilman nolatuksi tulemisen pelkoa. He toteavat, ettei eriyttami-
nen ole mikdan yksittainen toimenpide tai -malli, vaan sen voidaan ajatella ole-
van opetuksellinen lahestymistapa, jossa opetusta pyritaan rakentamaan mie-
lekkaiksi kokonaisuuksiksi. Se pitdisi koskea jokaista luokan oppilasta, eika
suunnata pelkastaan heikoille tai eteville oppilaille. (Roiha & Polso 2018, 15-18.)

Etenkin luovaan oppimisprosessiin kuuluu ongelmien ja parannusehdo-
tusten hoksaaminen, visioiminen, erilaisten lahestymistapojen ja ideoiden arvi-
oiminen, yhteisen ratkaisun valitseminen, hyvaksyminen ja toteuttaminen
(Kangas, Seitamaa-Hakkarainen & hakkarainen 2013). Sellaisissa ryhmissa, jois-
sa yhteisollisen tyoskentelyn taidot ovat jo kehittyneet pitkalle, ryhmaén jasenet
saavat tukea toistensa itseohjautuvuustaidoista, ldhestymistapojen arvioinnin
taidoista ja ratkaisun tekemisen taidoista. Korhonen ym. (2016, 224) toteavat,
ettd ryhma sitoutuu positiivisella tavalla toisiinsa jo projektin alkaessa projekti-
tyOskentelyn tyOnjaosta paatettdessa. Ndin vastuu ryhman jasenten osallisuu-
desta konkretisoituu. Opettajat kokivat, ettd yhteistyotaidot kehittyvat sitd mu-
kaa, kun oppilaat keskustelevat omasta tydosuudestaan ja arvioivat seka yhdis-
tavat jasenten osuudet lopuksi yhteiseksi tuotokseksi.

Luovuuden esteena voi olla se, ettd opettaja tasapdistaa ja luokittelee oppi-
laansa onnistujiin ja epdonnistujiin (Norrena 2015, 88). Nain voi kdyda etenkin

silloin, jos opettaja jattda oppilaiden kokemukset ja motivaation huomiotta paa-
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toksia tehdessaan ja luokan toimintaa mallintaessaan. Tasapaistaminen saa ai-
kaan sen, etta oppilaiden luovuus, innovatiivisuus seka vahvuuksien hyodyn-
taminen hankaloituu tai kdy taysin mahdottomaksi. Norrena toteaa (2015, 90),
ettd tulevaisuuden taitojen kehittdmisessa oleellisessa roolissa on oppilaiden
vahvuuksien tunnistaminen ja kehittaminen. Pahimmillaan opettajina toimim-
me esteend oppilaan voimaantumisen ja pystyvyyden tunteen kehittymiselle.
Tutkimuksessa opettaja kuvasi tilanteen, jossa teknologian avulla oppilas 16ysi
oman vahvuusalueensa, jota ei opettaja eikd my0s oppilas itse ollut aikaisem-
min tiedostaneet. Téllaisia tilanteita, joissa oppilas ylldttyy, oivaltaa ja innostuu,
teknologia vilitteinen ympadristo voi parhaimmillaan mahdollistaa.
Digitaalisuutta ei pitdisi ajatella eriytyneend kokonaisuutena, vaan Fulla-
nin mukaan (2013, 40) sitoa se aina reaalimaailman ongelmanratkaisuun. Sil-
loin, kun opeteltavat asia videoiden, kuvien, karttojen tai tiedon muodossa tuo-
daan teknologisten vilineiden avulla oppijan tutkittavaksi, mahdollistuu ajasta
ja paikasta riippumaton oppiminen. Taman tyyppisestd oppimisesta Sharples
ym. (2015, 8) kayttavat englanninkielistda nimitysta crossover learning. Siind oppi-
laat aloittavat kasiteltavan asian tutkimisen opettajan johdolla, mutta jatkavat
opiskelua myo6s luokkahuoneen ulkopuolella ja kotona. Erilaiset teknologiset
ratkaisut ja vélineet mahdollistavat informaalia ja formaalia oppimista yhdiste-
levdn oppimistavan, jossa oppimista voidaan siirtda digitaalisuuden avulla op-
pimisymparistosta toiseen esimerkiksi luokkahuoneen ulkopuolelle tai kotiin.
Oppimisen laajentaminen luokkahuoneen ulkopuolelle nakyi myos taman
tutkimuksen tuloksissa. Shear ym. (2010, 8, 33) toteavat oppimisen laajentumi-
sen luokkahuoneen ulkopuolelle olevan yksi tulevaisuuden taitoihin liittyva
oppimisen muoto, jonka etuina ovat tdman tutkimuksen tuloksina myds esiin
tulleet oppimateriaalin moninaistuminen ja laajentuminen, oppilaiden motivoi-
tuminen seka reaaliaikaisen palautteen saaminen jo oppimisprosessin aikana.
Oppilaat saavat myos mahdollisuuden tyostaa yhteista tutkittavaa asiaa eri ti-

loista kasin reaaliajassa, mika lisdd oppimisen tehokkuutta merkittavasti.
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4.3 Tutkimuksen uskottavuus ja eettisyys

Tutkimuksen tekeminen muodostuu lukemattomista erilaisista isommista ja
pienemmista paatoksistd, joihin kaikkiin ei ole valmiita kaiken kattavia ohjeita
tai saantoja. Tutkijan on siis itse oltava oman tyonsa herra ja tehtava omat paa-
toksensa. Taman tutkimuksen aihe nousi ennen kaikkea tutkijan omasta henki-
lokohtaisesta kiinnostuksesta digitaalisuuteen, johon insindorin ammattitaus-
tasta omalta osaltaan my0s vaikutti. Koulussa kdynnissa oleva digitaalisuuteen
liittyva toimintatapojen muutosprosessi on ottanut vasta ensi askeleensa ja tasta
syystd aiheen ajankohtaisuus on perusteltua. Tutkimuksella ei ole sitoumuksia
muihin instansseihin.

Tutkimusaiheen valikoiduttua ryhdyttiin rakentamaan teoreettista viite-
kehysta tutkimukselle valitsemalla huolellisesti kdyttamani kirjallisuuden seka
huolehtimalla, ettd kdytossd on viimeisin tieto tutkimusalueen tutkimuksesta.
Lainauksissa ja viittauksissa on pyritty noudattamaan kasvatustieteellisen tie-
dekunnan kaytantoja. Tutkimuslupa on my0s haettu sekd lupa myonnetty hy-
vissd ajoin ennen tutkimusaineiston keraamista.

Tutkimuksen aikana toteutuneissa paatoksissa ja rajauksissa on auttanut
se, ettd tutkija on pyrkinyt tunnistamaan ja huomioimaan tutkimuksen tekemi-
seen liittyvid yleisid eettisid ongelmakohtia esimerkiksi tutkimuksen tiedon
hankkimiseen ja hyddyntdamiseen liittyen (Eskola & Suoranta 2008, 52). Tutki-
muksen ja etiikan yhteys Tuomen ja Sarajarven (2009, 125) mukaan on kahtalai-
nen: tutkijan tulokset vaikuttavat eettisiin ratkaisuihin, mutta myos tutkijan
omat eettiset kannat vaikuttavat hanen tyossdan tekemiin ratkaisuihin. Tutkija
toimii luottamustehtavassa, joka edellyttda hanelta perushyveena rehellisyytta.
Talla tarkoitetaan sitd, ettd tutkija myontaa tosiasiat tosiasioiksi ja vastaavasti ei
lahde esittamaan tosiasiana sellaista, mita ei tieda todeksi (Ketonen 1994, 78).
Tosiasiat voidaan huomata tai olla huomaamatta, kieltda tai unohtaa. Hallamaa

(2002, 1) toteaakin, etta tieteen etiikka on ”hiljaista, sinnikasta ja hellittamatonta
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sitoutumista tieteen harjoittamisen ihanteisiin: rehellisyyteen, avoimuuteen ja
kriittisyyteen”.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta on laatinut yhteistyossa suomalaisen
tiedeyhteison kanssa tieteen hyvat kdaytannot, jotka kuvastavat yhteiskunnassa
kaynnissa olevaa tutkimuseettista keskustelua. Keskeiset kaytdnnot, joita on
myo0s tassa tutkimuksessa pyritty toteuttamaan, ovat: 1) Tiedeyhteison toimin-
tatapojen noudattaminen eli rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus tutkimustyos-
sd, tulosten tallentamisessa ja esittamisessa seka tutkimusten ja niiden tulosten
arvioinnissa. 2) Tieteellisen tutkimuksen kriteerit tayttavien ja eettisesti kestavi-
en menetelmien (tiedonhankinta, analysointi ja arviointi) valinta. 3) Asiantun-
teva ja kunnioittava viittaaminen ja lainaaminen. 4) Tutkimuksen suunnittelu ja
toteutus, raportointi seka tietoaineistojen tallentaminen tieteellisten menetelmi-
en mukaisesti. 5) Tarvittavien tutkimuslupien hakeminen ja tutkimusongelman
eettisyyden arvioiminen. 6) Tutkimuksen sidonnaisuuksien ilmoittaminen tut-
kimuksen raportoinnin yhteydessa. 7) Tietosuojakysymysten huomioiminen.
(Tutkimustieteellinen neuvottelukunta 2012, 6.)

Tutkimuksen aineisto on keratty haastattelemalla peruskoulun luokan-
opettajia. Hyvan tieteellisen tutkimuksen toimintatapojen mukaisesti tutkimuk-
sessa on pyritty turvaamaan tutkittavien suoja (Tuomi & Sarajarvi 2009, 131).
Tutkittavien suojalla tarkoitetaan sitd, ettd tutkija noudattaa toiminnassaan ih-
misarvon kunnioittamisen periaatteita (ks. Anttila 2014). Tassa tutkimuksessa
tutkimusaineisto ei sisalla haastateltavien henkilokohtaista tai muuten erityisel-
la varovuudella kasiteltdvaa tietoa. Tasta huolimatta, tutkimustuloksia esitelles-
sd ja suoria lainauksia kdytettdessa pyritdan sdilyttamdan tutkittavien anonymi-
teetti. Tama toteutui mm. siten, ettd litteroinnin yhteydessa opettajien nimien
sijaan kadytin heistd nimityksid O1, O2 ja niin edelleen. Eettisen tutkimuksen
hyviin kaytantoihin kuuluu, ettd tutkimukseen osallistuvilla henkil6illd on
mahdollisuus kieltdytya haastattelusta tai keskeyttda haastattelu halutessaan.

Haastatelluille on hyvissa ajoin ilmoitettu etukateen tutkimuksen aihe, tarkoi-
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tus ja kaytettavat tutkimusmetodit. (Kuula 2011, 201-203.) Naiden edella mai-
nittujen lisdksi tutkimusaineistoa on sailytetty pelkéstaan tutkijan oman tieto-
koneen kovalevylld, eika siihen ole paassyt kasiksi tutkijan lisaksi kukaan muu.

Perttula esittdd (1995) laadulliselle tutkimukselle, jossa keskitytaan tarkas-
telemaan ihmisen kokemusta, yhdeksan luotettavuuden kriteerid, jotka esitel-
laan seuraavaksi. 1. Tutkimusprosessin johdonmukaisuus. Johdonmukaisuus syn-
tyy tutkimuksen lapi sdilyvasta loogisesta yhteydesta. 2. Tutkimusprosessin ref-
lektointi ja reflektoinnin kuvaus, jolla tarkoitetaan tutkijan tekemien valintojen
perustelemista ja kuvausta lapindkyvalld tavalla tutkimuksen aikana. 3. Tutki-
musprosessin aineistolihtoisyys eli aineiston tulee olla tutkimuksen keskeisem-
massd asemassa, jonka ehdoilla valintoja ja rajauksia tehdaan. 4. Tutkimusproses-
sin kontekstisidonnaisuus, jolla viitataan sekd tutkimusaineiston kontekstisidon-
naisuuteen aineistonkeradystilanteessa etta siihen, etta toisen ihmisen merkitys-
suhteet ovat olemassa vain hanen koetun maailmansa kautta. 5. Tavoiteltavan
tiedon laatu. Tieto ilmaistaan tutkimuksessa kielellisesti ja se voi olla laadullises-
sa tutkimuksessa essentiaalista, kasitteellistd tai persoonakohtaista. Essentiaali-
sella tiedolla tarkoitetaan kokemuksellisen tutkimuksen tiedon yhteytta ontolo-
giseen kasitykseen ihmisen olemassaolosta seka tarkemmin ihmisen tajunnalli-
suuden perusrakenteisiin. Kasitteellisella tiedolla viitataan ihmisen ajattelun ja
kielen perusluonteeseen seka kielellistaimisen vaatimukseen. Persoonakohtai-
nen tieto viittaa kuvaukseen yhden koetun maailman merkitysverkostoja, seka
prosessiin, jonka tuloksena tuotetaan persoonakohtaista yleista tietoa. 6. Metodi-
en yhdistamiselld, tarkoitetaan metodologista validiutta. Tutkija pystyy peruste-
lemaan valitsemansa metodit tutkimuksen ontologisen ja todellisuuden kasi-
tyksen analysoinnin perusteella. 7. Tutkijayhteistyd, jolla tarkoitetaan tutkijan
tietoisuutta kdyttimansa menetelman systemaattisuudesta ankaruudesta siina
mielessd, ettd usean tutkija tuottama tieto ei valttamatta ole yhden tutkijan tuot-
tamaa tietoa luotettavampaa. 8. Tutkijan subjektiivisuus. Tukija on oman tutki-

muksensa subjekti ja hdanen on reflektoitava, raportoitava ja analysoitava sen
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merkitys tutkimusprosessin aikana. 9. Tutkijan vastuullisuus, milla tarkoitetaan
tutkijan tekemien tutkimusvaiheiden systemaattisuutta. Vastuullisuus ulottuu
jokaiseen tutkimuksen vaiheeseen ja loppu kddessa tutkija itse on ainoa, joka
pystyy luotettavuuden toteutumista arvioimaan. (Perttula 1995, 102-104.)
Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa taytyy muistaa, ettd tutkijan ana-
lysointiprosessi perustuu intiimiin vuorovaikutukseen keratyn aineiston, omien
kasitysten ja oletusten seka tutkijan teoreettisen perehtyneisyyden valilla. Tassa
mielessd fenomenografinen analysointiprosessi perustuu hyvin intiimiin menet-
telytapaan. Tutkija on teoreettisesti kietoutunut prosessiin, jota on tutkimassa
(Niikko 2003, 40). Luotettavuuden kysymys laadullisessa analyysissa kohden-
tuu siihen, miten aineistolle uskollinen tulkinta on. Huusko ja Paloniemi (2006)
toteavat, ettd kuvauskategorioita voidaan pitda riittavana silloin, jos jokainen
yksittdinen haastattelu on mahdollista sijoittaa tulosavaruuden sisille. Tulokset
eivdt edusta yksittdisen ihmisen ajatuksia, vaan erilaisia ajattelutapoja yleensa
ja ne voivat olla keskendan ristiriitaisia, vastakkaisia tai toisiaan tukevia. Tarke-
da on, etta tutkija raportoi tarpeeksi lapindkyvasti analyysiprosessinsa etenemi-
sen ja eri kategorioiden muodostumisprosessin seka ylipaataan koko tutkimus-

prosessin etenemisen. (Huusko & Paloniemi 2006, 169-170.)
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5 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata opettajien erilaisia kasityksia siitd, millaisia
yhteyksid sosiodigitaalisuuden hyodyntamiselld opetuksessa on oppilaan op-
pimiselle ja kehittymiselle. Naita yhteyksia tassa tutkimuksessa tarkasteltiin
kahden eri tutkimuskysymyksen avulla. Ensinnakin tutkittiin opettajien kasi-
tyksia digitaalisen yhdessa tekemisen ja asiantuntijuuden jakamisen yhteyksista
oppilaan taitojen kehittymisessa ja toiseksi my0s sitd, miten opettajat arvioivat
oppilaan ymmarryksen rakentumista digitaalisessa yhteisessa tuotetussa loppu-
tuotoksessa. Tutkimuskysymykset liittyivat laheisesti luokkaan rakentuneisiin
sosiodigitaalisiin kaytanteisiin seka kaytantojen mahdollistamiin laaja-alaisiin
taitoihin. Tutkimuksen viimeisessa luvussa pohditaan rakennetun teoriaosuu-
den ja tutkimuksessa saatujen tulosten merkitysta. Tutkimustulokset kytketaan
my0s muutamaan kansainviliseen innovatiivisen pedagogiikan tutkimukseen
sekd perustellaan sosiodigitaalisuutta hyodyntavan opetuksen tarkeyttd. Nai-
den lisdksi tarkastellaan my06s lyhyesti tutkimuksen luotettavuuteen liittyvia
ydinkysymyksia. Pohdinta sisaltda my0s joitakin aiheeseen liittyvida mahdollisia
jatkotutkimusehdotuksia.

Tutkimuksen teoriaosuudessa keskityttiin aluksi sosiodigitaalisuuden
maarittelyn lisdksi kdynnissa olevan opetuskdytantdjen uudistustyon kuvaami-
seen sekd avaamaan tulevaisuuden taitoihin liittyvaa tausta-ajattelua seka kasit-
teitd. Tutkimuksen aineisto kerattiin haastattelemalla teknologiaa opetukses-
saan merkittavasti hyodyntavid aineen- ja luokanopettajia. Avoimen haastatte-
lun avulla saatiin tutkimuskysymykselle parhain mahdollinen aineisto, joka
koottiin, sailytettiin ja analysoitiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012)
hywii tieteellisti kiytintdd tukevan ohjeistuksen mukaan (Tutkimuseettinen neu-
vottelukunta 2012, 4). Koko analysointiprosessin ajan pidettiin mielessa tutkit-

tavien danen kunnioittava kasittely seka tutkimustuloksissa pyrittiin vastaa-
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maan vain tutkimuksen tutkimuskysymykseen. Tutkimustuloksina esitetyt ala-
kategoriat ja sisaltdalueet yhdistettiin tutkittavien ilmaisuihin, joita peilattiin
lisaksi my0s tutkimukseni teoriaosuuteen (Ahonen 1994, 154-155).

Koska tutkimuskohteena olivat opettajien kasitykset tutkittavasta ilmiosta,
luontevimmaksi tutkimusmenetelmaksi osoittautui fenomenografia. Menetel-
man avulla tutkitaan toisen asteen kasityksia siten, etta tutkittavien aidot ilmai-
sut ovat nahtavilla. Tutkimustehtavaan “millaisia yhteyksii sosiodigitaalisuutta
hyodyntivalld opetuksella on yksilon oppimiseen ja kehittymiseen” muodostettiin tut-
kimustuloksena nelja eri sisdltdaluetta: teknologisten valineiden hallinta, ty0s-
kentelyyn liittyvat taidot, ajattelun kehittyminen ja elamisen taidot. Tuloksena
kuvatut sisdltoalueet vastaavat asetettuja tutkimuskysymyksida hyvin. Niista
16ytyi monia yhteyksia tulevaisuuden taitoihin liittyvaan tutkimukseen seka
viimeaikaiseen tutkimustietoon aiheeseeni liittyen, mikd vahvistaa osaltaan tut-
kimustulosten oikeellisuutta. Yllattavinta tuloksissa oli ehkdpa juuri se, ettei
odotettu tutkimuksen tuloksista 10ytyvan kytkoksiad ihan jokaiseen tulevaisuu-
den taitoon.

Haastatellut opettajat ilmaisivat vahvasti, ettei teknologia ole opetuksen
keskitssd, vaan oppilaan yksilollinen oppiminen. Tama kasitys on yhteneva
Mishran ja Koehlerin (2006) oppimisen malliin, jossa teknologia yhdistyy luon-
nollisella tavalla oppiaineen sisdllon ja opettajan kdyttimdan pedagogiikan
kanssa yksilon oppimisen eduksi. Opettajat my0s ilmaisivat, ettei teknologian
hyodyntdminen ole aina helppoa, vaan vaatii opettajalta monenlaista osaamista
sekd ymmarrysta oppimisen prosesseista. Soini, Pietarinen, Toom ja Pyhalto
(2016, 59) puhuvatkin opettajan ammatillisesta toimijuudesta, kokonaisuudesta,
jossa yhdistyy opettajan halu opettaa, pystyvyysusko sekd osaaminen. Naita
kolmea ulottuvuutta jokaista tarvitaan ja edellytetdan, jotta heidan kasityksensa
mukaan opettaja kykenee kehittymaan opettajuudessa.

Teknologian onnistunut kayttoonotto opetuksessa ei ole helppo prosessi,

vaan pdinvastoin monimutkainen ja vaativa, mika tuli selkedsti ilmi my06s haas-
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tatelluilta opettajilta. Onnistuneeseen kayttoonottoon vaikuttavat koulun toi-
mintaympariston lisdksi resurssit ja opettajan omat ominaisuudet. (Norrena
2015, 132.) Tutkimusten mukaan juuri opettajien omat kasitykset, kokemukset
ja pedagoginen suuntautuneisuus yhdessa ympadriston vaikutteiden kanssa
ovat keskeisessd asemassa digitaalisen teknologian opetuskayton hyodyntami-
sessa (Hakkinen, Kyllonen & Vesisenaho 2018; Laaksonen 2016, 91). Teknologi-
an kehittymisen seka opetuskdytanteiden muuttumisen myota, opetuksessa
ollaan siirtymassa opettajakeskeisesta opettamisesta kohti oppilaskeskeisempaa
oppimista. Yksilollinen oppiminen on muuttumassa yhteisolliseksi oppimiseksi
ja opetus kohti opastamista. (Sipild 2013, 15.) Muutosprosessi kouluissa timan
tutkimuksen mukaan on oikeansuuntainen, vaikkakin vasta ottamassa ensias-
keliaan.

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan yhtya Kaarakaisen ja Kivisen
(2015, 64) toteamukseen, etta tieto- ja viestintdtekniikan avulla voidaan edistaa
tulevaisuuden taitojen kehittymistd. Norrena (2013, 32) toteaa, ettd perinteinen
opetustapa on enemman opettajalle suunnattua toimintaa, kun taas tulevaisuu-
den taitoja kehittava opetus lahtee oppijasta ja tekee hdanesta aktiivisen toimijan
seka sisallontuottajan. Tulevaisuuden taitoja ei opita pelkastdaan passiivisella
tiedon vastaanottamisella, vaan uuden opetussuunnitelman hengessa laajenta-
malla opetusymparistoa luokkahuoneen ulkopuolelle samalla kannustaen oppi-
lasta aktiiviseen, ongelmakeskeiseen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen (Kaa-
rakainen & Kivinen (2015, 60). Moeller ja Reitz (2011, 5-6) toteavat teknologian
tarjoavan keinon kehittdaa oppilaskeskeista oppimista luomalla oppilaalle mah-
dollisuuden olla osa omaa oppimisprosessia ja siten edistdd oppilaan aktiivista
ja vastuullista toimijuutta.

Tutkimukseni tulokset ovat samansuuntaisia tulevaisuuden opettamisen
visioihin liittyvien Innovative Pedagogy 2015 (Sharples, Adams, Alonzie Fergu-
son, Fitzgerald, Gaved, McAndrew, Means, Remold, Rienties, Roschelle, Vogt,
Whitelock & Yarnal 2015) ja 2016 (Sharples, de Roock , Ferguson, Gaved, Hero-
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dotou, Koh, Kukulska-Hulme, Looi, McAndrew, Rienties, Weller & Wong 2016)
raporttien kanssa. Naissa raporteissa esiin nousivat mm. sosiaalisen median
hyodyntaminen oppimisessa, yhteistoiminnallinen ja yhteisollinen oppiminen
seka pelillisyyden ja virtuaaliymparistdjen hyddyntaminen opetuksessa ja op-
pimisessa. Tuloksissa ndahdaan fyysisten koulurakennusten katoamisen seka
toimimisen verkon ja sosiaalisen median varassa olevan tulevaisuutta. Tulevai-
suudenkuvassa oli myos huoli suomen kielen katoamisesta, silla kirjoitusta-
pamme nettikirjoittamisen kasvun myo6ta on jo todennettu muuttuneen. Vaikka
verkko ei korvaa inhimillistd kohtaamista, uskottiin kuitenkin paasaantodisesti
tulevaisuuden teknologialdhtdiseen skenaarioon. Tamd visio on myo6s yh-
tenevdinen oman tutkimukseni 16ydoksille, jossa samaan hengenvetoon kun
huoli kirjoitustaidon sdilyvyydesta nostettiin esiin, todettiin, etta teknologian
rooli nyt ja tulevaisuudessa on olla renki, ei suinkaan isanta.

Tutkimukseni kanssa yhtenevia tuloksia ovat tehneet Bilund, Muinonen ja
Sintonen (2016) tutkiessaan alakouluikédisten lasten kokemuksia yhteisollisesta,
digitaalisesta sisallontuottamisesta oppimiseen liittyvissa projekteissa. Oppilai-
den toiminta ja oppiminen tulevat paremmin lapinakyvaksi sosiodigitaalisessa
toiminnassa, jonka oppilaat tutkimuksen mukaan kokivat toiminnalliseksi, ak-
tiiviseksi ja innostavaksi. Tulokset osoittivat, ettd teknologian hyodyntaminen
oppimisessa antaa oppilaille mahdollisuuden kayttda erilaisia ilmaisukeinoja ja
tuoda nakyvaksi omaa ajattelua ja kiinnostuksen kohteita. Sen koettiin edista-
van mahdollisuuksia avartaa oppilaiden nakokulmia, tiedonrakentamisen ja
esittaimisen tapoja, yhteistoiminnan muotoja, yhteisollista tekemista seka vuo-
rovaikutusta. Oppilaiden toimiessa omaehtoisesti heidan vuorovaikutustaitojen
koettiin kehittyvan mm. siten, ettd jatkuvan kommentoinnin, muokkaamisen,
jakamisen ja keskindisen reflektoinnin avulla oppilaiden kyky kohdata toisia
vastuuntuntoisella, kunnioittavalla ja empaattisella tavalla koheni. (Bilund,
Muinonen ja Sintonen 2016, 68.) Nama edelld mainitut tulokset ovat yhtenevai-

sid oman tutkimusteni tulosten kanssa.



88

Tutkimukseni pohjalta nousee monia mielenkiintoisia jatkotutkimuskoh-
teita. Yksi tallaisista kohteista voisi olla mm. opettajien teknologian hyddynta-
misen tarkoituksenmukaisuuden ldheisempi tarkasteleminen opetuksessa ja
oppimisessa sithen kehitetyn (Hughes ym. 2006) RAT (engl. replace, amplify,
transform) -mallin avulla. Mallin tarjoaa opettajille vilineen suunnitella ja tar-
kastella teknologian hyodyntamista kysymalld korvaako teknologia aikaisem-
man kadytinnon, laajentaako vai muuntaako kenties sita joksikin uudeksi
(Kimmons, Miller, Amador, Desjardins & Hall 2015, 812). Teknologian kaytolla
tulisi aina olla sekd pedagoginen ettd tavoitteellinen rooli, ja RAT-mallin avulla
nditd rooleja ja teknologian hyotya oppimiselle voidaan arvioida kenties katta-
vammin. Kaikkia luokkahuoneen toimivaksi todettuja toimintamalleja ei ole
syyta muuttaa tai uudistaa. Oleellista on kyky tarkastella opettamista ja oppi-
mista yhteiskunnassa tapahtuvien tosiasiallisten muutosten silmalasien lapi,
irtautua ja kokeilla erilaisia toimintatapoja, olkoon ne sitten teknologiakyllastei-
sid tai sitten ei. Opettajan roolimuutos vaatii opettajalta rohkeutta hypata totu-
tusta luokkakulttuurista kohti tuntematonta, valmiutta uudistaa opettajan omia
opetuskaytantdja seka sinnikkyyttda suunnitella opetusmateriaaleja uudella ta-
valla (Fu 2013, 114).

Toinen tulevaisuuden merkittdva ja mielenkiintoinen jatkotutkimuksen
kohde liittyy pelillisyyden hyodyntdmiseen opetuksessa ja oppimisessa. Pelilli-
syyden kautta avautuu Sharples ym. (2016, 28) mukaan monia mahdollisuuksia
kehittda oppilaiden ajattelua ja oppimista. Tastd tutkimustulokset jo antoivat
pienia viitteita esimerkiksi siten, ettd mm. Minecraft peliohjelmistoa hyodynnet-
tiin osana oppimista. Oppilaat suunnittelivat opettajan antaman teeman mukai-
sia omia pelimaailmoja. Minecraft-pelid on kutsuttu digitaaliseksi lego-leikiksi,
jossa ei ole yhtd ennalta maarattya tavoitetta (jos opettaja ei niitd pelaamiselle
erikseen aseta), vaan pelaaja voi toteuttaa itseddn pelissa varsin vapaasti mie-
lensd mukaan (Angesleva 2014, 122). Banji ym. (2010) kdyttavit tallaisesta toi-

minnasta nimitysta digitaalinen luovuus, milld he tarkoittavat digitaaliajan
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mahdollisuuksiin hyodyntaa mediaa ja teknologiaa oppimisessa ja identiteetin
rakentamisessa.

Peleilld on tana paivana keskeinen rooli lasten ja nuorten elamassa. Miksei
tata mielenkiintoa hyodynnettdisi myos opetuksessa enenevissa maarin ja ku-
rottaisi sen avulla formaalin ja informaalin toimintaympariston valilld esiinty-
vda kuilua pikku hiljaa kiinni? Kankaan, Vesterisen ja Krokforsin (2014, 17)
mukaan kollektiivisuuden ja luovuuden hyddyntaminen opetuksessa mahdol-
listaa oppilaalle aidon osallistumisen sekd oppimisen suunnittelemiseen etta
myos itse oppimiseen. Pelillisyyden koetaan edistivan monenlaisia taitoja ku-
ten motorisia taitoja, kielitaitoa, sosiaalisia taitoja sekd tiedonhaun taitoja, mutta
edelleenkin pelillisyyden hyodyntdminen opetuksessa on vahaista. Pelien jal-
kautuminen kouluihin edellyttaa tutkittua tietoa ja nayttoa pelien vaikutuksista
oppimisessa. Haasteena on, ettd opettajat nakevat pelit ja pelillisyyden usein
viihteellisend, eivatka tarkastele niitd laajempana pedagogisena kysymyksena.
Keskustelun tulisikin Vesterisen ja Myllarin mukaan (2014, 64) laajentua peleis-
td ja peluutuksesta laajempiin oppimisprosesseihin ja pedagogisiin kokonai-
suuksiin.

Oppimisen on todettu olevan tehokkainta silloin, kun oppilaalle mahdol-
listuu oppiminen itse tekemisen tai kokemisen kautta. Tekemalld oppiminen
(engl. learning by doing) kehittdd oppilaan oppimisen ja ongelmanratkaisun tai-
toja ja sitd kautta edistdad my06s oppilaan toimijuutta seka pystyvyyden tunnetta.
Muun muassa autenttisen oppimisen mallissa (Pearce 2016) opittava asia pyri-
tdan kohtaamaan aidosti ja mahdollisuuksien mukaan avoimen ongelmanaset-
telun kautta, jolloin oppilaan 16ydettavissa ei ole yksinkertaisia vastauksia tai
ratkaisuja. TyOskentelyssa korostuvat oppilaan ajallisen panostuksen lisdksi
mm. monindkdkulmaisuus, yhteistoiminnallisuus, reflektiivisyys, monitieteelli-
syys sekd monipuolinen ja jatkuva palaute, joka on integroitu tarkoituksenmu-
kaisesti tyoskentelyyn mukaan. TyOskentely huipentuu usein lopputuotokseen,

joka voi olla hyvin monenlainen ja tekijoidensa nakoinen. Naiden Pearcen ar-
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tikkeliin pohjautuvien muistisaantoja noudattamalla voidaan saavuttaa oppi-
mista, joka edistaa oppilaiden elinikdisen oppimisen taitoja. Oppilaat saavat
valmiuksia kohdata tulevaisuuden yhteiskunnassa vastaan tulevia haasteita ja
arkielaman pulmia. Oppimisen merkityksellisyyden lisaksi mahdollistuvat
my0s sekd oman oppimisen omistajuus ettd oppimisen siirtovaikutus, jolla tar-
koitetaan sita, ettd oppilas kykenee soveltamaan opittua asiaa uudessa ymparis-
tossd. Ymmartamista ei voida kertomalla opettaa. Tama synnyttaa haasteen ke-
hittda opettajan auttamista ja ohjaamista siten, ettd oppilaalle mahdollistuu
ymmarryksen ja oivalluksen loytdminen omasta oppimiskokemuksistaan tai
ajattelustaan.

Ymmarryksen rakentuminen ja oppimisen omistajuus edellyttavat lapsen
omakohtaista sitoutumista opeteltavaan asiaan. Lapsella tama sitoutuminen
nakyy mm. ihmettelyna ja kysymyksing, joihin oppilas haluaa loytaa vastauk-
sia. Lapsi ihmettelee ja pohtii asioita luonnostaan, kunhan me opettajina vain
luomme tilan ihmettelylle. Luonnollinen tarve oppimiselle syntyy silloin, kun
lapsi huomaa, ettei kykenekdan selittimadan jotain tiettyd ongelmaa tai ilmiota.
Kun lapsi on tottunut suorittavaan ja mallintavaan toimintakulttuuriin, tama
ihmettelyn polku ei ole mahdollinen. Oppimisen arvo ei synny yksittaisista tie-
don jyvasista, vaan ymmartamisesta ja taidosta toimia. Silloin kun oppiminen
kytkeytyy lapsen haluihin, toiveisiin, tunteisiin tai eldmismaailmaan, syntyy
oppimiseen merkityksellisyyttd. Tarkedda ymmartamisen opettamisessa on, etta
lapsi saa itse muodostaa oman ymmarryksend perusteella kysymyksia tai ole-
tuksia, jotka johdattavat hdanet oman oppimisensa aarelle, uusien tulkintojen
seka oivallusten polulle.

Opetuksessa ei ole tarkeda digitaalisuus tai ei-digitaalisuus, vaan se, etta
oppilas kohdataan ja arvostetaan omana itsendan, ohjataan ja tuetaan toimi-
maan yhdessda muiden kanssa sekd kehittymdan omista ldhtokohdistaan kasin.
Teknologia, tdiman ja monien muiden tutkimustulosten mukaan, voi toimia tas-

sd hyvana apuvilineend ja -keinona. Oppiminen ei ole elimasta ja ihmisyydesta
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irrallinen asia, vaan se jatkuu lapi ihmiselaman kielta ja eri aisteja hyodyntéaen.
Tarkeaa on oppia toimimaan yksin ja yhdessa erilaisissa oppimisymparistoissa
keskustellen, pohtien, ihmetellen ja tutkien erilaisia ihmiselamaan liittyvid asi-
oita. Oppimisessa olennaista on lapsen kokonaisvaltainen kasvu turvallisessa
ympadristossa lapsen omat vahvuudet ja kehittdmisen kohteet huomioiden. Yh-
dessa oppien opitaan tarkastelemaan asioita eri nakokulmista ja hyodyntamaan
yhteistd jaettua osaamista ja luovuutta, sekda ongelmanratkaisutaitoa siten, etta
oma kasitys asiasta voi kasvaa ja laajentua. Tarkeda on, etta oppilas oppii hyo-
dyntdmadan erilaisia oppimisstrategioita, ja ottamaan vastuuta omasta oppimi-

sestaan nyt ja tulevaisuudessa.
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