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Tutkimuksessa tarkastellaan yhteisollisen oppimisen perusperiaatteita ja pyritdan selvit-
timaian loytyyko lasten parityoskentelyssi kadyttamistd puhestrategioista taikka muista
puheen ominaisuuksista yhteisolliseen oppimiseen viittaavia tekijoitd. Lapset ovat vuoro-
vaikutuksessa keskendin vaihtaen ja jakaen tietoja, ajatuksia ja mielipiteitd. Yhteisollisyys
niakyy, kun tietoa jaetaan ja yhteisid neuvotteluja kdydadn ryhmaén jasenten kesken ja luo-
daan kaisiteltdvistd asiasta yhteisid merkityksid. Merkitykset saavat aikaan yhteistd ym-
maérrystd esimerkiksi siitd, millaisin keinoin tehtdva saataisiin parhaiten ratkaistua. Kielel-
lisen keinot kuten véitteleminen, perusteleminen, selostaminen ja neuvotteleminen toimi-
vat tietoa vilittavind tekijoind ja synnyttdvat monipuolisia vuorovaikutustilanteita, joissa
yhteisollistd oppimista odotetaan tapahtuvan.

Tutkimuksella haettiin vastausta kahteen kysymykseen: 1. Millaisia puhe-
strategioita lapset kayttiavdat tyoskennellessadn pareittain  tietokoneella CD-
opetusohjelman parissa? 2. Millaiset puheen ominaisuudet ilmaisevat yhteisollisyyttéd las-
ten keskustelutilanteissa, ja millaisena yhteinen toiminta ilmenee? Tutkimusjoukon muo-
dostivat 10—14—-vuotiaat lapset, jotka pelasivat kotona englanninkielen opetusohjelman
CD-versiota tietokoneella. Tutkimukseen valittiin kymmenen kouluikaistd, joiden pari-
tyoskentelyssd kaymat keskustelut nauhoitettiin. Pareja muodostettiin pelitilanteisiin niin,
ettd niitd oli yhteensd kymmenen. Tutkimuksen metodina toimi Leiwon ym. (1987) kie-
lellisten strategioiden kuvausjirjestelma, joka sisdltdd kahdeksanportaisen pailuokituksen
sekd useita alastrategioita. Keskustelut tulkittiin strategioiden kautta laadullisestt pyrkien
selvittdmaan, mitd lapset puhuvat, millaisia strategioita kayttévat, ja mihin he puheellaan
pyrkivat. Lisdksi lasten kayttimistd puhestrategioista etsittiin sellaisia puheen ominai-
suuksia, jotka viittaavat yhteistoiminnallisuuteen, esimerkiksi kiistelevd tai tutkiva puhe,
metailmaukset ja vastavuoroiset panokset interaktiossa.

Keskeisimmat tutkimustulokset osoittivat jarkeilystrategioiden sekéd ohjaa-
mis- ja selostamisstrategioiden ilmaisevan parhaiten kollaboraation olemassaoloa, silld
jarkeillessddn lasten looginen ajattelu nakyy puheilmauksissa. Lapset kéyttivét keskustel-
lessaan tutkivaa puhetta, jossa he tarkastelivat erilaisia ndkokulmia, tekivdt rakentavia
ehdotuksia ja arvioivat niita sekd tekivdt yhteisid sopimuksia ennen paitoksentekoa ja
toimintaa. Lasten keskusteluissa ilmeni myos selittdvid “luulen” ja “koska” —ilmauksia,
joita tutkijat tulkitsevat kéytettavdn selittavien, hypoteettisten lauseiden yhteydessa.
Muissa strategialuokissa lapset toivat erilaisia panoksia keskusteluun, vahvistivat toisten
viestejd, toimivat responsiivisesti toisensa huomioiden, mutta myos kiistelivét ja jattivat
tyOparinsa taysin huomiotta. Yhteisollistd oppimista voidaan siis todeta esiintyvéan pari-
tyoskentelytilanteessa pelattaessa tietokonepelid, joskin keskustelun taso ei ole kognitii-
visesti kovinkaan korkea. Yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen kautta opitaan pelaami-
seen liittyvid erilaisia kdytdnnon toimintoja varsinaisen tehtévien sisallollisen pohdiskelun
ja ongelmanratkaisun jaddessd pelin ja kdytantoon suuntautuvien toimintojen varjoon.

Asiasanat: yhteisollinen oppiminen, vuorovaikutus, yhteiset merkitykset, jaetut kognitiot
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1. JOHDANTO

Tiedon hallitseminen ja sosiaalisesti jaettu osaaminen ovat yhi merkityksellisempia teki-
joitd kun puhutaan tdmén péivan koulusta ja tyoeldmaista, ja sielld parjadmisestd. Tiimi-
organisaatioissa ja erilaisissa ryhmissd tapahtuva tyoskentely vaatii yksiloiltd entistd
parempia vuorovaikutustaitoja sekd kykyd tehdd yhteistyotd muuttuvissa tilanteissa.
Myo6s oppimista tarkastellaan nykyisin ryhméssd tapahtuvana toimintana, jolloin tutki-
taan ryhmien sosiaalisia vuorovaikutusmuotoja sekd niiden vaikutuksia yksilon ajatte-
luun ja toimintaan. Ryhméssé tekeminen antaa lapselle mahdollisuuden oppia vaikeita ja
monimutkaisia asioita ilman, ettd opettaja tai muu aikuinen puuttuu itse oppimisproses-
siin milldén tavalla. Puhuminen, neuvotteleminen, viittely, omien mielipiteiden peruste-
lu, puolustaminen ja niiden selostaminen luovat monitahoisia vuorovaikutustilanteita,
joissa opittavaa asiaa voidaan lahestyd useammasta eri nikokulmasta. Néin ryhmén ja-
senet voivat keskustelemalla jakaa tietoa keskendédn, luoda merkityksid asioille tai selit-
tdd toisille asiaansa tullakseen ymmérretyksi ja saadakseen ryhmin tai tyoparinsa va-
kuuttuneeksi asian paikkansapitdvyydestd. Asiaa voidaan selittdd myos itselle sisdisen
puheen kautta, jolloin oma ymmarrys syvenee.

Oppiessaan ryhmaéssé yksilot voivat muuttaa tai kehittdd omaa ajatteluaan tai ki-
sityksidén peilatessaan niitd muiden vastaaviin. He tulevat tietoisiksi omista ajattelupro-
sesseistaan havaitessaan eroja omien ja toisten nikemysten valill, jolloin kriittinen ajat-
telu saa mahdollisuuden kehittyd. Usein ryhmén vuorovaikutus on neuvottelevaa, jolloin
etsitdén esimerkiksi yksimielisyytta siitd, millaisin keinoin kasilld oleva ongelma ratkais-
taan kaikkia tyydyttdvélla tavalla. Neuvottelut ja suurin osa vuorovaikutuksesta kiy-
dain padsaantoisesti kielellisin keinoin, jolloin selostaminen, korjaukset, lauseen tayden-
tdminen, neuvominen, palaute ja kommentit luovat pohjaa yhteiselle tekemiselle ja op-
pimiselle. Lisdksi vuorovaikutus saa yksilon osallistumaan ja samalla yleensd myoskin
sitoutumaan késilla olevaan tehtdvaan, mikd on omiaan lisddaméadn ryhmén positiivista
ilmapiirid ja halua saada tehtdva tehdyksi yhteisten ponnistelujen paatteeksi. Tehtdavan
suorittaminen edellyttdd ryhman tai tyOparin jdseniltd myGs vastuuta siitd, ettd kukin
sitoutuu tekemain oman osansa tyosti eli kunkin jdsenen tyOpanosta tarvitaan yhteiseen
tavoitteeseen pddsemiseksi. Tama todentuu selvimmin tilanteessa, jossa yksittdinen ih-

minen ei pystyisi suorittamaan annettua tehtdvaa omin voimin, mutta ryhmé sen sijaan



yhteistoimintansa kautta kykenee ratkaisemaan ongelman. Téllaista yhteisesti tapahtu-

vaa oppimista kutsutaan yleisesti yhteisolliseksi eli kollaboratiiviseksi oppimiseksi.

1.1.Tutkimuksen tarkoitus, hyoty ja rajaus

Tutkimuksessa on tarkoitus selvittdd, miten samalla kehitystasolla olevat lapset puhuvat
aivan arkipdivéisessd tilanteessa pelatessaan englanninkielistdi CD-rom-opetusohjelmaa
parityona kotiymparistossi. Mielenkiinto kohdistuu erityisesti sellaiseen kielelliseen
vuorovaikutukseen ja kommunikatiivisiin kaytéanteisiin, jotka ilmaisevat yhteistoiminnal-
lisen oppimisen peruslainalaisuuksien olemassaoloa kyseisessd, informaalissa oppi-
misympéaristossa.

Tutkimuksen hyoty liittyy siihen, ettd huomattaisiin myos arkipéivén tilanteiden
arvo merkityksellisind oppimistilanteina. Yleisesti oletetaan, ettd lapsilla on kyky oppia
hyvinkin monipuolisia ja vaikeita asioita keskenadn toimimalla, ilman, ettd tarvitaan
opettajajohtoinen, auktoriteetin opastama, ndenndisvirheeton oppimisympéristd tai —
tilanne, jossa aikuinen sanelee ylhailtd pdin faktoja, ja yleensékin sen, millaisia asioita
kunkin tulisi oppia. Kouluhan ei endd suinkaan ole ainoa paikka, jossa tietoa omaksu-
taan, vaan varteenotettavaksi kilpailijaksi ovat nousseet maailmanlaajuiset, nykyaéan jo
lahes kaikkien ulottuvilla olevat tietoyhteydet, jotka ovat arkipdivdd yhd useammassa
kodissa. Nain vanhemmatkin voivat pyrkid jarjestamaén lapsilleen riemukkaita ja opet-
tavaisia seikkailuja tiedon maailmaan.

Lasten tietokoneen dédressé viettdma aika ei kuitenkaan aina ole, varsinkaan pelin
laadusta riippuen, kovin kehittdvds, joten tutkimuksen kielellinen nakokulma sindnsa
antaa viitteitd lasten keskindisesta kanssakaymisestd, toistensa huomioon ottamisesta ja
sosiaalisista taidoista yleensd. Rajaan tdmin tyon ulkopuolelle kokonaan tietoteknisen ja
ohjelmallisen tarkastelun. Tutkimuksen informaali oppimisympéristdé on syytd ndhda
kuten mika tahansa muu oppimistilanne, esimerkiksi koululuokka, vain yhtend mahdolli-
sena ympdristond, jossa keskustelua kdydddn ja yhteisollistd oppimista voi tapahtua.
Tutkimuksen ulkopuolelle olen rajannut lisdksi seuraavat tekijat: millaisia asioita lapset
oppivat pelin aikana, miten lasten kognitiiviset prosessit muuttuvat pelin aitkana tai mis-
sd madrin yhteistoimintaa ilmaisevia puheenvuoroja, yhteistd ymmarrystd, merkitysten
rakentamista, neuvottelua ja argumentaatiota esiintyy (méérallinen tarkastelu). Keskityn

sen sijaan kielellisten strategioiden kautta tulkitsemaan laadullisesti, miten lapset kieltd



kdyttavit ja millaisten puheilmausten voidaan mahdollisesti tulkita todistavan kollabo-

raation selvii olemassaoloa.

2. YHTEISOLLISEN OPPIMISEN TEOREETTISIA LAHESTYMISTAPOJA

2.1. Vuorovaikutusta vai kommunikaatiota?

Kommunikaatio yleiselld tasolla méariteltynd on viestintdd, tiedotusta tai tiedonvailitysta.
Verbi kommunikoida tarkoittaa siis viestimist4, tiedotusta, ilmoitusta ja yhteydessa ole-
mista (Nurmi, Rekiaro & Rekiaro 1999, 213 - 214). Kommunikointi voi olla oheis-
kommunikaatiota, jolloin viestinta perustuu tunteiden, kédskyjen ja muiden sanomien
vilittimiseen niitd kuvaavin elein — ilmein tai puheen ja ddnen savyin. Esittdva symboleja
kayttiva kieli on sanoja ja kaisitteitd sisiltivad ja toimii ajattelun ja puheen ohjaajana.
Symbolinen kieli on arkipuhetta, kirjakieltd, teksteja tai esimerkiksi tietotekniikan merk-
kikieltd. Sanallinen kieli mahdollistaa merkitysten vilityksen ja toimii samalla myds il-
maisun vilineend. Merkitysten siirto puheen vilitykselld on usein motiivien ohjaamaa
tavoitehakuista toimintaa. Puheella pyritddn vaikuttamaan toisiin ihmisiin eli yleensd
halutaan jonkun tekevin jotakin tai ajattelevan jollakin tavalla.

Yksi kielen tehtavistd on kulttuurin siirtdminen sekd tietoisen ajattelun mahdol-
listaminen — onhan kielen toinen ilmenemismuoto puheen liséksi ajattelu. Kommunikaa-
tio toimii myos tyovilineend, kun toimintaa ohjataan tai suunnitellaan yhteisesti jotakin.
Ihmiselld on mahdollisuus oppia kommunikaation kautta hénelle vilitetyistd kasitteistd,
merkityksistd tai mielikuvista, ja hin pystyy itse kysymyksilld tarkentamaan opittua ja
saamaan siita palautettakin (Hayrynen, Jaakkola, Miettinen ja Kukkonen 1981, 40 - 42).

Jauhiainen ja Eskola (1994, 78) maiarittelevat kommunikaation tietojen jakami-
seksi, tiedottavaksi sanalliseksi tai sanattomaksi vuorovaikutukseksi, jonka avulla il-
maistaan tietoja ja tunteita ja jonka avulla yksilolla on mahdollisuus vaikuttaa ymparis-
toonsd. Samalla luodaan yhteys viestin lahettdjan ja vastaanottajan vilille. Tallainen yh-
teys syntyy ilman muuta myos tyoparin vilille, kun he puhuvat toisilleen valittddkseen
ajatuksiaan ja mielipiteitdan taikka ilmaistakseen itseddn elein tai ilmein pitadkseen ylld

vuorovaikutusta pelin aikana.



Puhe toimii liséksi vastavuoroisena tyovilineend, jonka voidaan olettaa toimivan ajatus-
ten ja merkitysten luonnin ohella my6s tavoitteenasettelun vilineend, yhteisend moti-
vaattorina kuten myoskin yhteisen toiminnan alkuunpanijana ja ohjaajana. Jauhiaisen ja
Eskolan (1994, 69 — 77) mukaan vuorovaikutus on dynaarﬁinen ja tilannesidonnainen
prosessi, jossa yksiloiden omat, kokemuksiin, tavoitteistin ja kulttuurisiin merkityksiin
sidotut havainnot saavat aikaan vuorovaikutustekoja. Naitd ovat esimerkiksi sanalliset
ilmaisut, vaitiolo, eleet ja ilmeet, jotka toimivat tietyn tarkoituksellisen toiminnan toteut-
tajina. Havaintojen avulla on mahdollista saada yhteisten tulkintojen tekemiseen tarvit-
tavaa tietoa, joka taas johtaa yhteistoimintaan kunkin yksilon antaman panoksen kautta.
Brown ja Campione (1996) nikevit vuorovaikutuksen tulkinnallisena ryhmé-
keskusteluna, joka synnyttda ideoita ja jossa ideat muuttuvat esimerkiksi neuvoteltaessa
yhteisiksi koetuista merkityksistd. Lisdksi he korostavat rakentavan keskustelun, ky-
seenalaistamisen, kysymisen sekd krititkin merkitystd yhteisten merkitysten rakentami-
sessa. Dillenbourg (1998, 11 — 13) madrittelee vuorovaikutuksen sisiltdvan neuvottele-
van tekijan, jolla hin tarkoittaa, ettd keskusteluun osallistuja voi esittdd ndkokulmansa,
perustella, neuvotella tai yrittad vakuuttaa kuulijansa asiansa oikeellisuudesta. Neuvot-
telu tai kommunikaatio yleensékin tapahtuu tyoparin kesken tai ryhméssé yhtiaikaisesti
(synkronisesti) ja vaikuttaa kuulijoiden kognitiivisiin prosesseihin, esimerkiksi ajattelun
muutokseen, mistd seuraa kasitteen tai merkityksen muutos. Synkroninen keskustelu
toimii siten, ettd keskustelijat voivat heti reagoida toistensa sanomisiin ja tekemisiin.
Sen sijaan ryhmien toiminnassa on Hakkisen ja Arvajan (1999) mukaisesti havaittavissa
usein asynkronisia piirteitd. Esimerkiksi ongelmanratkaisutilanteessa kukin ryhmaén jasen
toimii eriaikaisesti, ja yksilot pyrkivit ratkaisemaan osaongelmia usein eri tehtdvdosioi-

den parissa.

2.2. Kielen merkitys vuorovaikutuksessa

Yhteistyotilanteissa thmiset kayttavat kieltd neuvotellakseen merkityksistd ja paastak-
seen sopimukseen yhteisestd asiasta. Vuorovaikutuksessa valittyvat verbaaliset viestit,
nonverbaaliset vihjeet, tieto, kieli, symbolit ja erilaiset késitteet, jopa danenpainotkin.
Kielen avulla valitetadn myos merkityksid, lauseopillisia ilmauksia ja kokonaisia lausera-

kenteita. Kieli muotoilee, madrittelee ja siirtda ehdotuksia, ajatuksia ja selityksid. Lisaksi



se toimii keskusteluprosessissa kunkin osallistujan identiteetin, voiman, vaikutusvallan
sekd heidin vilistensd suhteiden ja ympariston piirteiden ilmentéjana (Putnam & Roloff
1992, 3 - 4).

Kielelliset késitteet eivit Saljon (2001, 106 - 107) mukaan ole abstrakteja nimi-
tyksid tai kuvia maailmasta, vaan ne ovat kayttovalineitd, jotka tekevit konkreettista
tyota vuorovaikutustilanteissa. Thmisen ajattelukin perustuu nathin alyllisiin ja kielellisiin
vilineisiin, joita han omaksuu kommunikatiivisten kokemustensa kautta. Edelleen ihmi-
nen oppii késittelemadn ymparistodan arvostuksia, tunteita ja asenteita heijastavilla ka-
tegorioilla (peruskasitteilld tai ajattelutavoilla), joten ihmisen voidaan katsoa olevan
kyvykds muokkaamaan myos ympéristddén ja elinolosuhteitaan kielen avulla. Vygotski-
laiseen ajatteluun perustuen Saljo (2001, 108) esittdakin viitteen, ettd ajattelu voidaan
nihdi tietynlaisena vuoropuheluna yksilon mielessd. Télloin kieli toimii ulkoisen kom-
munikaation ja yksilon sisdisen ajattelun vilisena yhdyssiteend ja muodostaa aina uusia
edustusmaailmoja ympéristostd. Samalla kieli luo perustan ajattelulle ja viestinnille.
Ajattelu on my6s yhteisollinen prosessi, jossa ryhmén jasenet ottavat vastaan ja valittd-
vit kielellisia merkityksid yhteisten pelisdantojen mukaan. Yksilot ikdédn kuin ajattelevat
ryhmissd. Onhan luonnollista, ettd puhuessaan asioista ja kuvatessaan niita toisille, yksi-
16 luo yhteyksid ympéristoonsi ja padsee ndin osallistumaan erilaisiin vuorovaikutusti-
lanteisiin (Séljé 2001, 108 - 109).

Mercerin (1995, 4 - 5) mukaan kielelld on ensinnékin kulttuurinen tehtdvd, joka
tarkoittaa, ettd kieltd kaytetaan talloin kommunikaatioon toisten kanssa. Kieli kantaa
itsessddnkin kulttuurista tietoa yhteisostd — jopa tapamme puhua ja kirjoittaa ovat itses-
sadn kulttuurista pddomaa. Kielella on myos psykologinen tehtdvd — télloin kieltd kayte-
tddn ajatteluun ja oppimiseen yhdessd. Myohemmin Mercer (1999) on kiteyttanyt kielen
padtehtavat toisella tavalla ja jakanut ne kolmeen: kieli toimii kognitiivisena tyokaluna,
jolla yksilot prosessoivat tietoa sekd sosiokulttuurisena tyovilineend, jonka avulla ihmi-
set jakavat tietoa keskenadn. Kieli on myos pedagoginen tyokalu, jota yksilo voi kayttaa

toisten ihmisten élylliseen ohjaamiseen (opetus, kasvatus).



2.3. Yhteiséllinen oppiminen kédsitteend?

Kollaboratiivinen oppiminen suomennetaan tavallisimmin yhteisolliseksi oppimiseksi.
Usein kéytetddn myos termejé pienryhmdoppiminen, vertaisoppiminen tai kollektiivinen
oppiminen (Hékkinen & Arvaja 1999) ja joskus myos termié yhteistoiminnallinen op-
piminen. Joskus ko-operaatiota (co-operative learning) ja kollaboraatiota (collaborative
learning) kéytetddn toistensa synonyymeina. Esimerkiksi Johnson, Johnson ja Johnson-
Holubeck (1993, 1:5 — 1:6)* kayttavit ko-operaatio-termid oppimistilanteesta, jossa
osallistujat ovat sitoutuneet pyrkimididn yhteiseen tavoitteeseen sekd ottavat vastuuta
itsestddn, tovereistaan ja ryhmastd. Lisaksi oppijat ponnistelevat tavoitetta kohti ja anta-
vat oman henkilokohtaisen panoksensa toimintaan padstakseen padmadraén. He auttavat
my0s ryhménsd jasenid tukemalla heitd vuorovaikutuksen kautta. Edellinen sopii aivan
yhté hyvin my6skin kollaboratiivisen oppimistilanteen kuvaamiseen.

Useimmiten termit kollaboraatio ja ko-operaatio halutaan kuitenkin pitaa eril-
ladn, koska yhteistyossa oppimisessa (co-operative learning) on sellaisia tydmuotoja,
joissa ryhmin jasenten vilille on asetettu selked tyonjako etukiteen. Talloin tehtdva
jaetaan yksilollisiksi suorituksiksi ja lopuksi palaset kootaan yhtendiseksi tuotokseksi
(Tynjala 1999, 152). Ogden (2000) kayttds tassa kasitettd ko-operatiivinen ryhmayty-
minen (co-operative grouping). Hén tarkoittaa tilannetta, jossa ryhmi on koottu teke-
médn yhteistyotd tarkoituksenaan valmistaa yhteinen tuotos, mutta kukin osanottaja
tekee tehtdviastd vain osan (divide). Vastaavasti kollaboratiivisessa ryhméytymisessa
(collaborative grouping) tyonjakoa ei tehdéd vaan tehtdva jaetaan (share) vastavuoroises-
ti toimimalla, vastuuta jakamalla sekd yhteistd ymmarrysta rakentaen, ja kohti yhteista
paamaéadrai pyrkien.

Kirjallisuudessa tutkijat méarittelevat kollaboraation melko vakiintunein késit-
tein. Littleton ja Hikkinen (1999) toteavat yhteisollisen oppimisen viittaavan yksinker-
taisesti tilanteeseen, jossa ihmiset tyoskentelevit yhdessd tietyn tehtavan kimpussa. He
kuitenkin tarkentavat kollaboraation kuvaavan tilannetta, jossa ryhmityoskentelyssia on
havaittavissa erilaisia vuorovaikutusmuotoja, jotka vastaavasti laukaisevat tiettyja op-
pimismekanismeja. Dillenbourgin (1999, 7) mukaan mikdén ei kuitenkaan takaa, ettd

juuri oikeanlaista vuorovaikutusta todella tapahtuu. Esimerkiksi oppimistilanne voi

* Johnson ym. (1993) kéyttavit poikkeavaa sivunumerointia, 1:5 ja 1:6 tarkoittavat kirjan ensimmaisti osaa ja sen
sivuja viisi ja kuusi.



nayttdd yhteisolliseltd, mutta todellisuudessa se useimmiten on ennalta méiritelty ryhmé-
tyotilanne, jossa oppijoille annetaan selvit toimintamallit ja tehtdvit ratkaistavaksi. Ke-
hotukset "teidédn tulee tyoskennelld kolmen hengen ryhmissé, ryhmén jasenet tyoskente-
levit yhteisen poyddn déressé taikka jokainen ryhmén jasen saa suoritusmerkinnin ryh-
méprojektiin osallistumisesta” ovat opetuksellisia, fyysiseen ymparistoon taikka kou-
luinstituutioon liittyvid rajoitteita, jotka tekevit kollaboratiivisesta oppimistilanteesta
enemmankin sosiaalisen sopimuksen kaltaisen tilanteen. Télloin itse tilanne madrittad
millaista vuorovaikutusta tapahtuu. My6s Tynjédlan (1999, 50 — 54) mielesta yksilollisel-
le oppimiselle ehtoja asettavat nimenomaan sosiaaliset normit ja kéytanteet, joista esi-
merkkeind statuskysymykset sekd ajattelu, jossa opettaja ndhdédén tiedon yksipuolisena
esittdjand.

Yleisimmin kaytetty yhteisollisen oppimisen mééritelmd on Rochellen ja Teas-
leyn (1995) muotoilema. Heiddn mukaansa kollaboratiivinen oppiminen on koordinoi-
tua, samanaikaista toimintaa, joka on jatkuvan pyrkimyksen tulos rakentaa ja yllapitaa
jaettuja merkityksid kasilld olevasta ongelmasta (Dillenbourg 1999, 17; Schwartz 1999).
Hakkisen ja Arvajan (1999) nikemys on hieman laajempi eli kollaboraatio on heiddn
mielestddn jaettujen merkitysten ja yhteisen ymmarryksen rakentamista tilanteessa, jossa
yksilot ovat vuorovaikutuksessa keskendin ja jossa he ovat liséksi sitoutuneet yhteisiin
tavoitteisiin ja yhteisen toiminnan arviointiin. Painiskellessaan saman ongelman kimpus-
sa tai neuvotellessaan yhteisisté tavoitteista, osallistujat tulevat luoneeksi asioille ja ilmi-
oille erilaisia merkityksia. Samalla he yleensa tuottavat yhdessé jonkin ratkaisun ongel-
maan, jota ei olist ilman yhteistyota onnistuttu tuottamaan. Hakkinen ja Arvaja (emt.)
puhuvat télloin kollaboraation tuloksesta, joka on enemmaén kuin ryhmén erillisten ja-
senten tuotosten summa. Mc Kinleyn (1983) mukaan yhteistoiminnallinen oppimispro-
sessi on keskustelua, jossa oppijat toimivat yhdessd tukeakseen toistensa mielipiteita,
uskomuksia ja oivalluksia opiskeltavasta asiasta. Tarkoitus on, ettd oppijat auttavat
toisiaan sekd tunnistamaan ettd tarkastelemaan kaisilld olevaa tehtdavad kriittisesti ja ky-
seenalaistaen sekd tuomaan esille erilaisia ajattelumalleja (Julkunen 1997, 147). Hakka-
rainen, Lipponen ja Lonka (1999, 143) kuvaavat kollaboraatiota prosessina, jossa useat
yksilot jakavat tietoon, suunnitelmiin ja tavoitteisiin liittyvid alyllisid voimavaroja saa-
vuttaakseen jotakin sellaista, jota yksittdinen ihminen ei pystyisi saavuttamaan. Niin
myds kunkin jdsenen tyOpanos jakaantuu useamman henkildn kesken, joten yksiloiden

henkilokohtainen kognitiivinen taakka kevenee. Kollaboratiivisesti toimivassa ryhmassé



tyonjako ei ole erityisen selked eikd kiinted, vaan tehtavit pyritddn tekeméédn yhdessa.
Jos tyonjakoa esiintyy, se on tavallisesti spontaanisti jakaantuvaa ja tyoroolit vaihtelevat
joustavasti (Tymjéla 1999, 152; Dillenbourg 1999, 11). My6s Pilkington ym. (1996)
toteavat, ettd yhteinen neuvottelu tai nikokulmien esittéimineh eivit kaipaa symmetrisid
rooleja, vaan yksilot toimivat spontaanisti toistaan tukevina resursseina tarvittaessa.

Liflander (1999, 21) on toista mieltd. Hinen mukaansa jokaisella ryhmén jasenelld on
tdlloin oltava tdrkedksi koettava rooli ja tehtdvit tuloksen saavuttamiseksi. Tdma niake-
mys poikkeaa muista esitetyistd nakokulmista, silld etukdteen sovittavia tehtdvid tai

tarkkarajaisia rooleja ei katsota kollaboraatiossa ilmenevén.

2.4. Piagetilainen ja vygotskylainen lahtékohta

Yhteistoiminnallisen oppimisen teoriat perustuvat pitkaltt Piagetin (1977) ja Vygotskyn
(1978) ndkemyksiin oppimisesta sosiaalisena tiedon rakentamisprosessina. Molemmat
teoreetikot painottavat lapsen ja hdnen sosiaalisen ja fyysisen ympéristonsa keskindisen
vuorovaikutuksen tarkeyttd oppimisessa, mutta kun Piaget pitdd oppimisen tarkeimpéana
tekijdnd lapsen sisdistd kognitiivista kykyd rakentaa tietoa, nikee Vygotsky keskeisim-
pénd sosiaalisen vuorovaikutuksen (Rogoff 1990, 33 — 37).

Piaget (1977) uskoi, ettd yksilon oma aktiivinen tiedon ja ymmarryksen raken-
taminen on perusta yksilolliselle kognitiiviselle kehitykselle (Littleton ja Héakkinen
1999). Kokonaisuudessaan teoria korostaa yksilon toimintaa, ajattelun kehittymisté,
tiedon kasittelytaitoja ja niiden hallintaa. Oppiminen on prosessi, jossa yksilo jatkuvasti
organisoi toimintaansa vdhentdadkseen ristiriitoja ja epatasapainoa ympdrilladn. Thmisen
toiminnan tarkoitus ja hénen tavoitteensa nadhdéan yksilon kehityksen voimavarana, silld
kehittyminen luo mahdollisuudet oppimiselle (Kumpulainen & Mutanen 1999).

Piagetin teoria pohjautuu myos ajatukselle kognitiivisesta tasapainottamisesta,
jolloin keskeisid ajattelun kehittymisen kannalta ovat konfliktit. Konflikteissa yksilo
huomaa ristiriidan omien kasitystensd ja ulkoisten tekijoiden vililla, jolloin hdnen on
ainakin jossain maarin muokattava tai muutettava omia kasityksiddn ryhman mukaisesti
(Tynjala 1999, 93). Vygotskysta poiketen Piaget korosti mieluummin tasavertaisen pa-
rin vuorovaikutuksen tehokkuutta verrattuna lapsi—aikuinen—asetelmaan, silld erimieli-

syydet korostuvat lasten valilla vaikuttaen tehokkaasti nikokulmien muuttumiseen. Siti



paitsi oppimista saattaisi hairitd aikuisen auktoriteetin lasndolo, jolloin lapsen fyysisen
ympériston tutkiminen tai ymmaérryksen rakentaminen ei onnistu parhaalla mahdollisella
tavalla. Esimerkiksi kognitiivisesti vaativat tehtdvit johtavat oppijat konfliktiin. Konflik-
tikokemuksen epédyhtendisyys ja syntyvit ristiriidat muuttavat Pilkingtonin ja Parker-
Jonesin (1996) mukaan yksilon tulkintoja maailmasta. Oppijat pitdisikin asettaa toistu-
vasti tilanteisiin, joissa nykyiset tiedot ja taidot eivit ole riittdvid ongelman ratkaisemi-
seksi. Mutta tutkijoiden mukaan konflikti ei yksin riitd. Oppimistilanteeseen tarvitaan
mukaan vuorovaikutusta, jossa osanottajat selostavat ja perustelevat ajatuksiaan ja us-
komuksiaan ja jossa looginen ajattelu synnyttdd uusia selityksié seka toisille etta itselle
sisdistettavéksi.

Vygotskyn teoriassa keskeisida elementtejd ovat kielen vilittdva merkitys ja ns.
lahikehityksen vyohyke sekd sisdistaminen. Hanen mukaansa kieli toimii drsykkeen ja
reaktion valilld tietynlaisena tyovilineend. Talloin han kayttad kisitettd valittynyt toi-
minta, jonka avulla yksilo luo aktiivisesti yhteyksia oman toimintansa ja ympéristonsé
vilille (Vygotsky 1978, 39 — 40). Sisdistimiselld tarkoitetaan oppimista, joka on kult-
tuuristen vilineiden, esimerkiksi juuri kielen, sisdistdmistd eli oppiessaan tai kokiessaan
uusia asioita ihmisen ulkoinen toiminta muuntuu vabhitellen sisdiseksi (esimerkiksi késit-
teiden oppiminen ja niiden kaytté mychemmin omatoimisesti) (Vygotsky 1978, 52 —

57). Han kuvaa tdtd tapahtumaa seuraavasti:

”Jokainen toiminta tapahtuu lapsen kulttuurisessa kehityksessd kahdesti; ensin sosiaalisella
tasolla ja sitten yksil6lliselld tasolla — ensin ihmisten vilill4 ja sitten yksilon sisdisend ilmiona

(Vygotsky 1978, 57).

Lahikehityksen vyohykettd Vygotsky (1978, 84 — 91) kuvaa erona, joka nayttaytyy lap-
sen taman hetkisen (aktuaalisen) ja mahdollisen (potentiaalisen) kehitystason wvililld.
Lapst kykenee siis saavuttamaan osaamisessaan ylemmén tason ollessaan vuorovaiku-
tuksessa ohjaavan ja osaavamman aikuisen kanssa (my6s Saljo 2001, 120; Wertch 1993;

Pilkington ym. 1996).

2.5. Nykyteoreettisia ndkemyksid

Nykyadn kognitiivista konfliktiteoriaa pyritdan tarkastelemaan mitd suurimmassa maa-
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rin sosiaalisena ilmiond, jossa vuorovaikutustilanteet synnyttdvat tiedollisia ristiriitoja.
Niiden ristiriitojen késitteleminen ja ratkaiseminen vuorovaikutuksen keinoin johtaa
késitteelliseen muutokseen ja sitd kautta oppimiseen. Olennaista on, ettd nikemyseroista
johtuvat ristiriidat ratkaistaan onnistuneesti, jolloin itse ongeimanratkaisuprosessi tuot-
taa yksildiden kognitiivisten rakenteiden muutoksia — siis oppimista. Hakkisen ym.
(1999) mielesti oppijoiden erilaisuus ndkemysten ja oppimisstrategioiden osalta, asian-
tuntijuuden péiillekkdisyys ja samanlainen statusarvo ovat tekijoitd, jotka voivat johtaa
symmetriseen vuorovaikutukseen ja neuvottelutilanteiden syntymiseen. Perusajatuksena
on se, ettd rakentaessaan yksilollisestt tietoa oppija tulee samalla osallistuneeksi kulttuu-
rin toimintoihin (Tynjala 1999, 53).

Nykyiset sosiokulttuuriset teoriat painottuvat yksilon toimintaan kulttuurisissa
ympéristoissd, jolloin tutkimuksen kohteena ei ole yksilo sen enempééd kuin ympéristo-
kédan, vaan ihmisten vilinen toiminta ja vuorovaikutus. Myos Kumpulaisen ym. (1999)
mukaan ajattelu ja puhe ovat vahvasti sidoksissa toiminnan kontekstiin, joten yksilon
dlyllisia prosesseja voidaankin ymmértds ainoastaan tutkimalla niitd kulttuurisessa, his-
toriallisessa ja institutionaalisessa ymparistossd. Sosiokulttuurinen suuntaus on kiteytet-
tavissd yhteen periaatteeseen; osallistuessaan yhteison toimintaan, oppijan toiminta on
aktiivista tiedon rakentamista (Tynjala 1999, 53).

Symbolisen interaktionismin klassisia edustajia ovat George Mead (1934) ja
Herbert Blumer (1969). Interaktionismin ndkemyksen mukaan merkitykset nahdidn
symbolisina tuotteina, jotka syntyvét yksiloiden vilisessd vuorovaikutusprosessissa ja
jossa vuorovaikutus sisiltdd toiminnan tulkintaa. Blumerin (1969) mukaan sosiaalisissa
yhteisoissd ihmiset haluavat sovittaa toimintansa ja ymmarryksensi yhteen ja timéi on-
nistuu vain tulkitsemalla toisten toimintaa. Tulkinta taas edellyttds, ettd syntyneet mer-
kitykset ovat yhteisid tai ne ainakin koetaan yhteisiksi ja jaetuiksi. Sitd paitsi jaettuun
yhteiseen ymmarrykseen ei padstd muuten kuin sosiaalisen vuorovaikutuksen ja neuvot-
telun keinoin. Yksilon tiedon rakentamista tarkastellaan siis sosiaalisessa ymparistossdian
ottaen huomioon seki yksittdisen thmisen oppiminen ettd ryhmaén toiminta — miten ryh-
méa vuorovaikutuksen keinoin rakentaa merkityksid, ja miten yksiloé ryhmén sisilld ra-
kentaa omat merkityksensd asioille. Merkityksenanto ndhdddn kokonaisuutta ajatellen
sosiaalisena tapahtumana ja ympdéristo tarjoaa sen viitekehyksen, jossa yksilo pyrkii
ymmartimaian maailmaa omista yksilollisista tavoitteistaan kasin. Perusideana on nike-

mys, jonka mukaan yksilén ja yhteison vélinen merkitysten rakentaminen ja sosiaalinen
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vuorovaikutus ovat yksilollisen tiedonmuodostuksen vélineitd (Tynjala 1999, 57).

Sosiaalisen konstruktivismin teoreettinen lahestymistapa perustuu mm. Bergerin
ja Luckmanin (1994, 45 — 57) tiedonsosiologiseen nakdkulmaan, joka selittaa todelli-
suuden olevan yksiloiden vilisessd vuorovaikutuksessa tuoteftu sosiaalinen konstruktio.
Thminen yhteiskunnan jasenend ulkoistaa itsensd sosiaaliseen maailmaan ja sisdistda sa-
malla maailman objektiivisena todellisuutena. T4t todellisuutta ylldpidetddn ja muunne-
taan juuri keskustelun kautta. Tiedon rakentamista tarkastellaan siis sosiaalisen yhteison
eikd yksilon tasolla. Littletonin ja Hakkisen (1999) mukaan mielenkiinnon kohteena on
silloin ryhmé seké sosiaalisesti rakentuneen vuorovaikutuksen ominaisuudet. Keskeisi
ovat yksiloiden viliset suhteet eivatkd Vygotskyn tai Piagetin ajattelun mukaiset psyko-
logiset prosessit. Kiinnostus kohdistuu kieleen, silla tieto tai merkitykset esitetddn
useimmiten puheena, tekstina tai keskustelun muodossa ja merkityksen muodostamiseen
tarvitaan vahintddn kaksi kulttuurin edustajaa. Vaikka sosiaalisen konstruktivismin né-
kokulma kiinnittadkin erityishuomiota kieleen, on huomattava, ettd vuorovaikutus tukee
luonnollisesti myds yksilon omaa tiedonrakennusprosessia, koska jo olemassa oleva
tieto aktivoituu. Vuorovaikutuksen avulla yksil6é voi tiedostaa ja ymmartaa omaa aja-
tusmaailmaansa, silld ajatusten selittiminen, tulkitseminen ja eritteleminen (eksplikointi)
ja jérjesteleminen auttavat tiedon uudelleenorganisointia (Kumpulainen ym. 1999). So-
siaalisen konstruktivismin perusajatuksena on, etti yksilo oppit yhteison jasenend raken-
taessaan merkityksid kielellisen diskurssin kautta ja ettd sosiaalinen vuorovaikutus on
itseisarvoinen ja luontainen oppimisen muoto (Tynjala 1999, 55 - 59).

Vaikka sosiaalinen konstruktivismi on ehka lahinné tdmén tutkimuksen kielellis-
td ndkokulmaa, 16ytyy kaikista edelld esitetyistd lahestymistavoista piirteitd, jotka toden-
tuvat kollaboraatiossa. Yksilo oppii ja rakentaa tietoa omia mentaalisia rakenteitaan
konstruoimalla kuten Piaget esitti. Vygotsky sen sijaan painotti, ettd yksilo oppii osallis-
tumalla yhteiseen toimintaan ja vuorovaikutukseen. Sosiaalinen interaktionismi taas
nikee oppimisen yksilon ja yhteison vilisend merkitysten rakentamisena ja sosiaalinen
konstruktivismi korostaa tiedon ja tiedonmuodostuksen tapahtuvan kielellisten diskurs-

sien kautta.

2.6. Jaettujen kognitioiden osatekijoita

Kognitio méaritelladn tiedoksi tai tietdmiseksi, ajattelemiseksi ja havainnoinniksi (Nur-
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mi, Rekiaro & Rekiaro 1999, 210). Kulttuurihistoriallisen niakokulman mukaan kogniti-
oita ei voida jakaa ilman muita ihmisid. Vain kanssaihmiset voivat luoda sellaiset olo-
suhteet, joissa ajatusten, mielipiteiden, perustelujen, viitteiden ja merkitysten jakaminen
tapahtuu. Yksil6 ei hyody vain omien kokemustensa kautta, \)aan héanen kehittymiseensa
vaikuttavat aikaisempien sukupolvien kerddmén tiedon lisdksi myos ihmisten keskinaiset
suhteet ja kulttuurisesti organisoitunut ympiristo tyokaluineen (artifaktit) ja sdéntoi-
neen. Kulttuurisesta nikékulmasta tarkasteltuna Rogoff (1990, 51) esittad, ettd kukin
sukupolvi perii geenien lisiksi myos kulttuurihistoriansa tuotteet ja vilineet, joiden avul-
la ihmiset oppivat luontaisesti ratkaisemaan ongelmia ja kasitteleméaén tietoa. Kielijarjes-
telmi on ndistd vilineistd tarkein, silld sen avulla voi organisoida todellisuutta ja raken-
taa uusia ldhestymistapoja muuttuviin tilanteisiin taikka ratkaista matemaattisia ongel-
mia. Rogoffin esimerkkind on kirjoitettu kieli, jonka avulla tiedon organisointi ja sen
reflektointi on helpompaa. Kuvitellaan vaikkapa sanalista, joka meidén taytyisi opetella.
Listaan kirjoitetut sanat antavat meille mahdollisuuden vertailla, luokitella tai asettaa ne
hierarkkiseen jérjestykseen, jolloin niiden omaksuminen ja muistaminen tulevat hel-
pommaksi (Rogoff 1990, 53).

Artifaktit ovat joko materiaalisia tai symbolisia, ja ne ohjaavat yksilon ja hénen
ympéristonsd vuorovaikutusta. Yksilo vaikuttaa toiminnallaan ympéristoonsd ja ympé-
ristd vastaavasti yksilén toimintaan. Kieli on ndista ohjaavista tyokaluista keskeisin
myds Colen ja Engestromin (1993) mukaan. Kuviossa 1 on Engestromin (1987) ku-
vaama malli yksilon ja ympéristéon vuorovaikutukseen vaikuttavista keskeisistd kulttuu-

risista tekijoista.

ARTIFAKTI

SUBJEKTI OBJEKTI

SAANNOT YHTEISO TYONJAKO

Kuvio 1. Kognitioiden jakamisen eri osatekijiat (Engestrém 1987 ja Salomon 1993, 8).
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Mallin mukaan ihminen toimii oman eliminsi subjektina aina jossakin yhteisossd. Ha-
nen toimintansa on tarkoituksellista ja suuntautuu johonkin tiettyyn kohteeseen tai ta-
voitteeseen (objekti). Jokaisessa yhteisossd vallitsevat omat arvoihin ja normeihin liitty-
vit sddntonsd, jotka ohjaavat joko maédriteltyind tai ddneen lausumattomina yksilon
elimii ja valintoja. Thmisyhteisoissd on selva fyonjakonsa — esimerkiksi isén, didin, lap-
sen, opiskelijan ja poliisin roolit kuvastavat tatd tyonjakoa. Ihmisilld on lisaksi kaytetta-
vissddn erilaisia apuvilineiti toistensa tai jarjestelman kanssa toimiessaan. Namé tycka-
lut toimivat ihmisen apuna tiedon ja ajatusten jakamisessa. Kieli on néistd valineistd
kaikkein tarkein, kuten myos kaikki tiedonkésittelyd ja muistamista helpottavat vélineet
eli artifaktit (tekstit, muistisidnnot, matemaattiset kaavat, laskimet, tietokoneet).

Myos Salomonin (1993, 111) mukaan ihminen jakaa kognitioita erilaisten ldhtei-
den tai resurssien mukaan. Esimerkiksi lapset, jotka pelaavat tietokoneella pareittain,
toimivat toistensa resursseina, kun he yhdessi tutustuvat pelin toimintaan, auttavat tai
tukevat toisiaan taikka haastavat toisensa toimintaan (Rogoff 1990, 39). Kun ndm4 lah-
teet tai kumppanit liittyvit yhteen tai toimivat yhdessd, ne myds voivat tulla dlykkaam-
miksi yhdessd. Se mitd jaetaan, voi olla kieli, valtaa, kokemuksia, tehtdvid taikka kult-
tuurista padomaa. Jaettava ei siis ole pelkéstddn yksilon sisdisten ominaisuuksien (tieto,
ajatukset, tunteet) jakamista, vaan tiettyjen systeemin ominaisuuksien yhdistelma, joka
sijaitseekin yksilon ja ympariston vilimaastossa. Salomon (1993, 112) puhuu yksilon ja
yhteisén sekd kulttuuristen tyokalujen muodostamasta jérjestelméstd tai paremminkin
verkostoista, joissa oppiminen ja tieto jakaantuvat tilanteesta riippuen hyvinkin eri ta-
voin. Tami jakaantuminen verkostoissa edellyttdd vuorovaikutusta yksiloiden vililla,
jolloin interaktio tuottaa erilaisia toimintoja (selittdmistd, erimielisyyksid, yhteistd sate-
lyd). Toiminta saa vastaavasti aikaan kognitiivisia mekanismeja (tietojen esilletuomista,
sisdistimistd, kognitiivisen taakan kevenemistd ym.). Toisin sanoen paritydskentelyssé
pari ei opi siksi, ettd heitd on kaksi vaan siksi, ettd tyoskennellessadn yhdessd heidan
toimintansa tuottaa oppimiseen tarvittavia mekanismeja, esimerkiksi paattelya (Dillen-
bourg 1999, 6).

Kognitiot jaetaan siis toiminnassa ja vastavuoroisessa interaktiossa, jolloin toi-
mijoiden (yksilot, tyokalut) panokset ja kollaboratiivinen toiminta vaikuttavat yhteisesti
jaettuun systeemiin (tehtdvd, ymparist6). Muuttuvat olosuhteet vaikuttavat takaisin pain
yksiloiden kognitioihin niin, ettd osallistuminen toimintaan muuttuu ja toiminnan tulok-

sena on muuttunut suoritus tai konkreetti tuote (Salomon 1993, 122). Esimerkiksi lapst
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on piirtanyt tietokoneen piirustusohjelmalla kuvan, johon hén ei ole tyytyvéinen. Tar-
kastellessaan kuvaa hidn huomaa sen virheet ja paityy lopulta korjaamaan ne. Talloin
aikaisemman toiminnan tuloksena syntynyt epétdydellinen tuotos ohjaa lapsen osallistu-
mista korjaavaan toimintaan, jonka lopputuloksena syntyy uusi kuva — muuttunut suori-
tus.

Pea (1993) kiyttdd erilaisten kulttuuristen tyokalujen vilitykselld tapahtuvasta
kognitioiden jakamisesta nimitysta dlykkyyden jakaminen. Ihmisen ympéristo on taynni
nditd tyokaluja. Téllaisia ovat esimerkiksi tieto, joka on sosiaalisesti rakentunutta seké
ihmisten viliset suhteet ja suunnitellut vilineet (artifaktit), joista Pea mainitsee tietoko-
neen kayttoliittymineen, diagrammit, tekstit, kuvat ja fyysiset tyovélineet eli oikeastaan
koko fyysinen ympéristomme. Toisin sanoen dlykkyyden jakamisessa on kyse inhimilli-
sen ajattelun ja tiedon jakamisesta tyovilineiden kautta tai niiden avustuksella, jolloin
yksilon kognitiivinen kuormitus véhenee. Yksinkertaisimpana esimerkkind kuormituk-
sen vihenemisesta on tietokoneen avulla tehtiavd suurten tietoméérien nopea, tarkka ja
usein automaattinen analysointi tai muistin kuormitusta helpottamaan luodut tiedon
tallennusmahdollisuudet (tiedostot, tietokannat).

Vygotskylainen perinne kayttad dlykkyyden jakamisen tyokaluista nimitysta psy-
kologiset tyokalut tai —merkit, jotka ovat luonteeltaan tietoa vélittdvid ja sosiaalisia,
koska niita kaytetidn tyypillisesti ihmisten valisissd prosesseissa. Esimerkiksi kielen teh-
tavd on kommunikaatio ja yhteyksien luominen ihmisten vélilld. Taustalla on lisdksi pyr-
kimys vaikuttaa keskustelukumppaneihin kielen avulla (Wertsch 1993). Vygotsky
(1981) kaytti kulttuuristen tyokalujen avulla vélittyvastd toiminnasta kéasitettd kultfuuri-
nen vdlittyminen (cultural mediation), jossa valittdjdt (mediators) laajentavat ajattelu-
amme itsemme ulkopuolelle (Rogoff 1990, 36). Ihmisilld on kyky kéyttaa naitd tyokalu-
ja luontaisesti kasvaessaan tietyssd sosiokulttuurisessa ymparistossd ja omaksuessaan
sen kielen, tavat ja tottumukset, jotka vastaavasti ohjaavat ja organisoivat yksiléon men-
taalista toimintaa erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Pean (1993) mielestd sekd fyysiset
ettd sosiaaliset tilanteet toimivat resursseina, joita voi hyodyntdd tehtdvien suorittami-
sessa silloin, kun ulkoisia symboleita tai vilineitd opitaan kasittelemaan, tulkitsemaan ja
rakentamaan toiminnassa sovittujen sdantéjen mukaan.

Séaljon (2001, 120) mukaan yksilo ei ole pelkka tietovarasto, vaan hin oppii ko-
ko ajan omaksumaan uudenlaisten vilineiden kayttod tukeutumalla aikaisempaan osaa-

miseensa ja tietoihinsa. Samalla tavalla myos uudet sosiaaliset tilanteet ja kaytdnteet
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tulevat tutuiksi, kun opitaan ymmartdmain niiden rakentuminen ja kaytetddn vanhoja
kokemuksia ja tietoja toiminnan apuna. Jos tarkastellaan itse kognitiivisia vélineitd, nii-
hin on sisddnrakennettuna dlyllistd historiaa ja teorioita, jotka kédyttdja kulttuurinsa mu-
kaisesti hyviksyy joko tietoisesti tai tiedostamattaan. Samalla hinen alykkyytensd kas-
vaa mutta myos rajoittuu, koska vilineet muodostavat rajoja, joiden puitteissa yksilon
ajattelu voi ”mahdollistumisen” (laajentumisen ) ohella my&skin ohjautua kaavamaiseen
suuntaan (Resnick 1993). Esimerkiksi muistamisen apuvilineiden (tietosanakirjat ym.)
avulla meidén on helppo lisdté tietdmystdmme kuormittamatta kuitenkaan muistia liikaa.
Sen sijaan jokin kapeasti médritelty késite tai tieto saa meidét tyytymaan annettuun seli-
tykseen, emmekd pohdi kisitettd sen syvemmaissid merkityksessd. Niin ollen se voi joh-
taa meidat ajattelemaan stereotyyppisesti tai yleistaiméaén asioita litkaa.

Yhteenvetona voitaisiin todeta, ettd ihminen yksinkertaisesti ulkoistaa ajattelu-
aan kulttuurisiin vilineisiin ja toiset ihmiset omaksuvat ne, ja ottavat kayttoon sekd vili-
neen ettd niihin sitoutuneen tiedon. Tieto vastaavasti valittyy merkkien kautta ihmisten

vélittamand (Baker, Hansen, Joiner & Traum 1999).

3. YHTEISTOIMINTAA KAYTANNOSSA

3.1. Kollaboraatiota toteuttavia ehtoja

Mm. Dillenbourg (1998) ja Hakkinen ja Arvaja (1998) ovat aikaisemmissa tutkimuksis-
saan loytdneet yhteisid tekijoitd, joita vaaditaan toimivan ryhmétyon onnistumiseksi

(Tynjéla 1999, 156 — 158). Téllaisia tekijoitd ovat seuraavat:

- positiivinen keskindinen riippuvuus
- vuorovaikutuksen tukeminen
- yhteisen ymmaérryksen rakentaminen

- yksilollinen vastuu

Positiivinen keskindinen riippuvuus ryhman jasenten tai tyoparin vélilld saa ryhmén
puhaltamaan yhteiseen hiileen ja todellista yhteistyotd tapahtumaan. Ryhmién jasenet
eivét askarot kukin erikseen, vaan kaikki ponnistelevat yhdessi saavuttaakseen sovitun

tavoitteen. Johnson, Johnson ja Johnson-Holubeck (1993, 1:7; 4:5) toteavat positiivisen
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riippuvuuden syntyvién silloin, kun ryhmén jasenet havaitsevat olevansa sidoksissa toi-
siin jaseniin niin, etti myds oma onnistuminen riippuu koko ryhmén onnistumisesta.
Ryhmiilaisilld on tilloin tunne, ettd he joko “uppoavat tai uivat” yhdessi.

Vuorovaikutuksen tukeminen vuorovaikutteisen viestinnan muodossa on yhtei-
sollisen oppimisen ja ryhméitoiminnan ehdoton edellytys (Tynjdlda 1999, 156 — 158).
Jaetun ymmairryksen ja yhteisen tiedon muodostaminen vaatii vastavuoroisuutta tiedon
jakamisessa. Ryhmin jdsenet jakavat ja vaihtavat tietoa ja materiaaleja keskenddn ja
pyrkivit samalla ehkd auttamaankin tovereitaan antamalla palautetta, ehdotuksia ja
kommentteja toisilleen. Myos Johnsonin ym. (1993, 1:7; 4:5) mielestd ryhmén yhteis-
tydssd tarvitaan jisenten vilistd, toisten oppimista edistdvaa vuorovaikutusta. Télloin
yksilot jakavat resursseja, auttavat, tukevat ja rohkaisevat toistensa oppimispyrkimyk-
sia. Tallainen vuorovaikutus on usein neuvottelun kaltaista, jolloin osallistujat joutuvat
perustelemaan, selostamaan ja oikeuttamaan mielipiteitadn sekd vakuuttamaan mahdolli-
set epiilijat mielipiteidensd oikeellisuudesta. Dillenbourg (1999, 13) ei kuitenkaan usko,
ettd neuvottelua voi tapahtua automaattisesti, vaan sille on 16ydyttavi tietylld tavalla
tilaa. Eli jos erimielisyyttd ei synny esimerkiksi tehtavin ollessa merkitysten kannalta
turhan yksiselitteinen, ei tarvetta neuvottelullekaan ole. Yhteisymmarryksen rakentami-
sessa Dillenbourg (1999, 3) kayttdd kisitettd “grounding”, joka on mekanismi yhteisen
kielen ja tietoperustan rakentamista varten. Tdm tarkoittaa sitd, ettd tyOparin tai ryh-
mén jdsenet tarvitsevat yhdessé toimiakseen riittdvan maaran molemminpuolista ymmér-
rystd tehtdvin suorittamiseksi. Se onnistuu kun nakemyseroja pyritdén poistamaan ra-
kentamalla erilaisia selityksid, perustelemalla nikokulmia taikka uudelleen muotoilemal-
la kannanottoja, jolloin yhteinen pohja tiedon, uskomusten ja oletusten ymmértamiselle
luodaan, ja samalla ne mygs hyviksytdan yhteisesti (Dillenbourg 1999, 14).

Yhteisen ymmcdirryksen rakentamisessa Ploetzner, Dillenbourg, Preier ja Traum
(1999) ovat identifioineet jiljempand mainittuja selitystapoja, jotka vaikuttavat oppimi-
seen. Erityisesti teoriatiedon hankkimisessa on tirkedta osata rakentaa, siirtdd eteenpiin
sekd ymmartdi erilaisia selitystapoja. Oppija voi selittdd hiljaa itselleen ymmartiddkseen
jonkin itselle merkityksellisen asian. Hén voi selittdd mys passiiviselle kuuntelijalle (jo-
ko kuviteltu tai liasnid oleva henkild), joka vain kuuntelee vastaamatta. Selittdd voi
mydskin lasniolevalle henkilolle, joka vastaa rajoitetusti esimerkiksi ilmaisten oman,
henkilokohtaisen ymmértimisensd antamatta muuta palautetta tai osallistumatta raken-

tavaan keskusteluun. Yhteisollisen oppimisen kannalta paras selittdmisen muoto on kui-
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tenkin molemminpuolinen selittiminen, jolloin tyopari pyrkii vastavuoroiseen neuvotte-
luun ja ainakin osittain jaettuun ymmérrykseen kasitellessddn tehtdvda (Dillenbourg
1999, 103 - 104). Tynjild (1999, 153) puhuu tdssa yhteydessa intersubjektiivisuudesta,
jolla hin tarkoittaa henkiloiden vélistd yhteisymmarrysta esimverkiksi opittavasta asiasta.
Talloin merkitysneuvotteluiden kautta asiasta saadaan mahdollisimman samanlainen
kuva — asia ymmarretddn samalla tavalla. Saljo tarkentaa intersubjektiivisuuden kisitettd

lisda:

Intersubjektiivisuus tarkoittaa siti, ettd mini nden saman minkd sindkin ongelmassa ja péin-
vastoin. Erilaisia, mahdollisesti lupaavia ratkaisuehdotuksia tulee pdivanvaloon ja niisti tulee
yhteisti omaisuutta. Kuka tahansa voi kehittia niitd edelleen, eikd vain se, joka on kehittédnyt
kyseisen ehdotuksen. Niin syntyy jatkuvuutta ajattelussa yksildiden vélill4, ja juuri kiclellisen
kommunikaation vilityksellid voimme luoda kyseisenlaisen yhteisen kéisityksen ja pitda sitd yl-

14 (S&lo 2001, 114).

Rogoff lainaa mm. Wertschin (1979) ja Trevarthen (1980) késityksid intersubjektiivi-

suudesta seuraavasti:

Intersubjektiivisuuteen kuuluu jaettu ymmirrys, joka perustuu yhteiseen huomion kiinnittimi-
seen ja jaettuihin oletuksiin samasta asiasta, miki vastaavasti muokkaa kommunikaation pe-
rustaa. Intersubjektiivisuus on siten asioiden tunnistamista ja yhteistoiminnallisten aikomus-
ten kontrollia seki yhteisti tietoisuutta ympiriston asioista tai kasilld olevasta tehtidvéstd (Ro-

goff 1990, 71).

Niin ryhmin keskustelussa padstdian sellaiseen yksimielisyyteen merkityksistd,
ettd koko sosiaalinen toiminta voidaan ndhdd yhteisesti jaettujen merkitysten kautta
yhteisesti jaettuna todellisuutena. Bergerin ja Luckmanin (1994, 49 — 51) mielest4 juuri
kieli viittaa tdhan todellisuuteen — todellisuuteen, jonka eri osa-alueet kieli yhdistda ko-
konaisuudeksi ja jossa kieli toimii merkityskenttien rakentajana. Brown ja Campione
(1996) toteavat, ettd ideat kylvetdan nimenomaan keskustelun aikana, ja ne muuntuvat
yhteisdssd vastavuoroisen perustelun ja neuvoteltujen merkitysten kautta. Kritiikki, ky-
seenalaistaminen, kysymykset ja ylipditdin rakentava keskustelu kuuluvat yhteisollisen
oppimisen malliin.

Yhteistyon korostamisesta huolimatta kollaboraatio vaatii myoskin yksilollisen
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vastuun kantamista toteutuakseen. Tilld tarkoitetaan sité, ettd jokaisen ryhmén jdsenen
on tuotava oma henkilokohtainen panoksensa toimintaan, jotta yhteinen tavoite olisi
mahdollista saavuttaa. Toimintaan osallistuminen ei ole vain mukana olemista vaan ja-
kamista ja oman osuutensa tekemistd (Jauhiainen ja Eskola 1'994, 75). Hékkisen ja Ar-
vajan (1999) mukaan toiminta vaatii sitoutumista myos yksilotasolla koordinoituun,
tavoitteelliseen ja jaettuun ongelmanratkaisuun. Myos Johnsonin ym. (1993, 1:7; 4:5)
mukaan kunkin yksilon on otettava vastuuta ja tehtdvd oma osansa tehtdvistd yhteiseen
paamidrdan padsemiseksi. Ns. “peukalokyytildisia”, jotka hyotyvit toisten tekeméstd

tyostd, el sallita.

3.2. Merkitysneuvottelut yhteistoiminnan peruspilareina

Kiytannossd kollaboratiivinen tilanne on useimmiten neuvottelun kaltainen.
Esimerkiksi Gibbons, Bradac ja Busch (1992) médrittelevdt neuvottelun sosiaaliseksi
paitoksentekomenetelmiksi tai tapahtumaksi, jossa suostuttelu ja kiistat toimivat olen-
naisina tekijoina neuvottelun onnistumiselle. Neuvottelu poikkeaa normaalista keskuste-
lusta siind, ettd osanottajat pyrkivit pddsemaan yhteisesti tyydyttavadn lopputulokseen
ja sitoutuvat sen vuoksi sosiaaliseen vuorovaikutukseen vastapuolen kanssa (Putnam &
Roloff 1992, 3).

Neuvottelutilanteet ovat tilanteita, joista 16ytyvit sekéd eriytymis- ettd integroi-
tumisprosessit. Eriytymistilanteessa neuvottelevat osapuolet joutuvat yleensd aluksi
avointen konfliktien eteen havaitessaan eroja toistensa kisityksissd tai mielipiteissé
(Piagetin konfliktiteoria). Jos konfliktit onnistutaan ratkaisemaan neuvottelun keinoin,
osapuolet ymmartavit kisiteltdvien asioiden erot, motivoituvat neuvottelemaan ja ky-
kenevit katsomaan asiaa myos vastapuolen nakokulmasta (Poole, Shannon ja DeSanctis
1992). Jos alustavaan yhteisymmarrykseen padstaan, seuraa integraatio- eli yhdentymis-
vaihe, jossa asia madritellddan uudelleen yleiselld tasolla ja osapuolten neuvotteluvaran
puitteissa. Seuraavaksi etsitddn ratkaisua pyrkimélldi kompromissiin, joka vaatii myos
osapuolten sitoutumista yksilond ja ryhméni itse asiaan. Ajatuksena: “tdhdn on lilan
paljon investoitu, jotta asiasta voisi kokonaan luopua”. (vrt. yksilon henkilokohtainen
vastuu suhteessa henkilokohtaiseen panokseen, esim. Hakkinen ym. 1999).

Neuvottelija joutuu myos panemaan itsensd likoon, silld neuvottelutilanne vaatii

yksilon esilldoloa ja esiintymistd. Vastapuoli tekee havaintoja esiintyjdn voimasta, paat-
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taviisyydestd, oikeellisuudesta, luotettavuudesta ja reiluudesta (Poole ym. 1992) eli
arvioi hdnen kykyjdan esimerkiksi perustelujen tekemiseen ja asiansa oikeuttamiseen.
Itse neuvotteluilmastokin on tarked, silli yhteistoimintaan pyrkivassd tilanteessa osa-
puolet etsivit yhtaldisyyksid toistensa asenteista, arvoista ja 'paamaaristé sekd pyrkivit
selvittaméddn vastapuolen vaikuttimet. Yhteistyotd vahvistaa lisdksi tukemaan pyrkiva
kommunikaatio (esim. Tynjdla 1999) sekd osapuolten tunne siitd, ettd neuvottelussa
vallitsee voimatasapaino (Poole ym. 1992). Voimatasapainon vastineena Dillenbourg
(1999, 9) kayttad kasitettd symmetria, joka voi vallita neuvottelutilanteessa joko osa-
puolten toiminnassa, tiedoissa taikka samanlaisena statuksena helpottaen neuvottelun
etenemistéd, koska kummankaan ei tarvitse talloin tuntea olevansa neuvottelun heikompi
osapuoli.

Kielellisia keinoja merkitysneuvotteluissa ovat mm. vuorottelu, korjaus, selos-
tus, lauseen taydennykset, toteamukset, kysymykset, vastaukset, huudahdukset, erimie-
lisyydet ja mielipiteenilmaukset, mutta samalla myoskin itse kulttuurin tuottamat tiedon-
esitysmuodot kuten atk—ohjelma taikka tekstit eri muodoissaan. Nama kulttuurin tuot-
teet voivat toimia kollaboraatiota vilittavina tekijéand, esimerkkind yhteisesti neuvotel-
len rakennettu kisitekartta jostakin ilmiosta. Tédsséd tutkimuksessa keskitytddn kuitenkin

vain puheen yhteistoiminnallisuutta ilmaiseviin ominaisuuksiin ja sen strategioihin.

3.3. Grounding - yhteisen perustan luominen

Grounding on nimitys vuorovaikutteisille prosesseille, joiden kautta yksilét rakentavat,
lisdavat ja yllapitavat yhteista tietojen, uskomusten ja oletusten muodostamaa perustaa.
Grounding-prosessi siséltdad faktojen ja ehdotusten esittamisen ryhmassé toisten kuullen
ja toisten toimintatapojen tarkkailun sekd palautteen antamisen. Usein puhetilanteessa
palautteeksi riittda se, ettd huomaa viestin vastaanottajan kuuntelevan ja kasittdvan mitéd
sanotaan, eikd niinkdan tarkastella sitd, miten toinen on ymmartdnyt asian (Baker, Han-
sen, Joiner ja Traum 1999).

Allwoodin, Nivren ja Ahlsenin (1991) mukaan grounding-prosessissa voidaan
maarittdd nelja peruskommunikatiivista toiminnallista tasoa, jotka ovat olennaisia yhtei-
sen ymmarryksen luomisessa ja joissa prosessi voi herkasti héiriintya (Baker ym. 1999).

Tasot ovat:
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e kontakti: onko toimija halukas tai kykeneva jatkamaan vuorovaikutusta

e havaitseminen: onko toimija halukas tai kykenevd havaitsemaan viestin

e ymmdrtdminen: onko toimija halukas tai kykenevd ymmartaméan viestin

e asennereaktiot: onko toimija halukas tai kykeneva feagoimaan ja vastaamaan

viestiin riittdvasti (ainakin ilmaisemaan hyvaksyyko vai hylkddko hén sen)

Edelld mainitut tasot toimivat tdssd jarjestyksessd, silld ei voida olettaa, ettd asennereak-
tio voisi syntyd ennen kuin kontakti on saatu viestin esittdjadn, ja viesti on havaittu seka
ymmarretty.

Mydos Clark ja Brennan (1993) pitdvit groundingia prosessina, jossa keskustelijat
pyrkivdat ymmaértdmédn, mitd on sanottu ja luomaan asioille yhteistd perustaa. He jakavat

keskusteluun osallistumisen kahteen vaiheeseen:

o esittdminen: henkil ilmaisee asian toiselle harkittavaksi ja jos vastaanottaja rea-
goi tavalla tai toisella, viestin esittdjd voi olettaa tulleensa ymmarretyksi

e hyvdksyminen: vastaanottaja ilmaisee ymmaértaneensa viestin ja voi vastaavasti
olettaa, ettd hdnen reaktionsa saa toisen tajuamaan, ettd viesti on tullut ymmérre-

tyksi

Molempien vaiheiden tulee luonnollisesti toteutua, jotta yhteisen perustan rakentaminen
voi onnistua.

Bakerin ym. (1999) mukaan kieli semioottisena (merkityksid sisdltdvdnd) tyoka-
luna on keskeinen grounding—prosessissa. Ensinnakin kieli mahdollistaa yksilon sisdisen
kommunikaation, mutta sitd voidaan kayttdd myos vilineellisiin tarkoituksiin. Kielen
avulla ohjataan ja suunnitellaan toimintaa seké vaihdetaan tietoa. Mutta toisaalta kieli on
itsessdankin vastavuoroisen ymmartamisen kohde. Esimerkiksi jotakin oman &idinkielen
keskeistd késitettd voidaan pyrkia ymmartamadn syvemmin etsimalla sille laajempia mer-
kityksid. Lisaksi kieltd voidaan pitdd myos kommunikaatiokanavana materiaalisten tyo-
kalujen ja ihmisen vélilld, esimerkiksi silloin, kun kieltd kédytetddn keinona hyodyntés itse
valinetta (esim. tietokonetta). Mutta pelkka kieli ei riitd, vaan yksiloiden paamadrat ja
motiivit vaikuttavat ratkaisevasti myos siithen, miten halukkaita he lopultakin ovat pyr-

kimédin yhteisen perustan rakentamiseen (Dillenbourg 1999, 44 - 47).
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4. YHTEISOLLISEN OPPIMISEN TUTKIMUKSIA

4.1. Puhe yhteistoiminnan ilmaisijana

Kollaboraatiota tarkastelevissa tutkimuksissa kognitiota ja sosiaalisia prosesseja on py-
ritty tutkimaan yhtend kokonaisuutena, ei toisistaan irrallisina ilmioind. Tutkijat ovat
yleisesti pyrkineet kehittdmaan kasitteellisid ajatusmalleja ja metodeihin perustuvia tek-
nitkoita, jotka mahdollistavat ajattelun tutkimisen sosiokognitiivisena toimintana (Res-
nick, Levine ja Teasley 1993, esipuhe). Yhteisollinen oppiminen on ymmaérrettivisti
ryhméssi tapahtuvaa toimintaa, joten ongelmanratkaisu ja oppiminen perustuvat mel-
kein aina osanottajien keskusteluun. Ryhmékeskustelujen analysointi onkin yksi keskei-
sistd metodeista onnistuneen yhteistoiminnan mekanismien ymmartamiseksi (Kneser ja

Ploezner 2001).

4.1.1. Puhe strategioina

Jyvaskylan yliopistossa tehtiin 1987 kielellisen vuorovaikutuksen tutkimus ope-
tuksessa ja oppimisessa tyoryhmassda Matti Leiwo, Jorma Kuusinen, Péivi Nykénen ja
Minna-Riitta Poéyhonen. Kyseisen tutkimuksen kolmas osa tutkii oppilaiden ryhmakes-
kusteluja. Tyoryhmén tutkimustavoite on ollut rakentaa pienryhmien keskustelujen ku-
vausjdrjestelmd kokonaisuudessaan selvittamalld ryhmékeskusteluista mm. puheen sisél-
t6jd sekd puhestrategioita. Tutkimus on tehty nauhoittamalla lasten pienryhmékeskuste-
luja sekd ala- ettd yldasteilla ja lukiossa vapaavalintaisissa 3 — 5 hengen ryhmissa. Kes-
kustelut teemoitettiin aiheittain, ja aiheet olivat ennalta tuttuja, koska niita oli késitelty
aikaisemmin oppituntien aikana. Ilmaukset on koodattu seké sisallollisesti etta kielen-
kéayton strategioiden perusteella ja analysoitu pddasiassa maérallisesti. Ohessa Leiwon-
kin tyoryhmén hyodyntama Toughin (1979, 31 - 36) strategiamalli paaluokkineen lyhy-

esti esiteltyna:

1. minén tai ryhmén korostaminen (self-maintaining), itsen korostaminen suhteessa
muthin

2. ohjaaminen (directing), oman ja muiden toiminnan ohjaileminen



22

selostaminen (reporting), asioiden kertominen ja selostaminen muille

3

4. jarkeileminen (reasoning), asiayhteyksien, syiden tai seurausten ilmaiseminen

5. ennakoiminen (predicting), tulevan ennustaminen tai ennakoiminen

6. eldaytyminen (projecting), toisen asemaan asettuminen fai itselle tapahtumattomi-
en asioiden kuvitteleminen

7. kuvitteleminen (imagining), tdysin mielikuvituksen tuottamat ilmaukset

8. oman kannan esittdminen, mielipiteen tai arvion esittdéminen

Leiwo ym. (1987, 53, 68) lisdsivat Toughin strategialuokitukseen kahdeksannen luokan,
oman kannan esittamisen, joka tarkoittaa strategiana mielipiteen tai arvion esittdmistd.
Sovellan Leiwon ym. tutkimuksessaan kayttdmai ja tdydentdamad Toughin (1979) stra-
tegiamallia omaan tutkimukseeni, ja esittelen sen kokonaisuudessaan aineiston kasittelyn
yhteydessé. Strategiamalli on esitelty kokonaisuutena myos liitteessd 1.

Leiwon ym. tyoryhmd tutki lasten puhetta monella tavalla. Heidan tutkimukses-
saan kielenkdytdn strategioita on verrattu esimerkiksi ilmausten sisaltoluokitukseen,
ryhmékoon tai ryhmén koostumuksen vaikutuksiin tai kielenkdyton strategioihin eri
luokka-asteilla. Keskeisimmat méaralliset tulokset olivat strategioiden osalta seuraavat:
ohjaamista esiintyi eniten (48,8 %), selostamisstrategiaa kaytettiin 24,9 %:ssa ilmauksis-
ta, mindé tai ryhmaa korostettiin 14,6 %:ssa, omaa kantaa esiteltiin 4,3 %:ssa ja eldyty-
misen osuus oli 1 %. Jarkeilyd ja kuvittelua ilmeni vain 0,6 %:ssa ilmauksia ja ennakoi-
mista strategiana ei havaittu ollenkaan. Muita kielenkéyton strategioiden kannalta kes-
keisia tuloksia olivat seuraavat: pieni keskusteluryhma pystyy korkeatasoisempaan kes-
kusteluun ja néissd on eniten tietoa esittdvid ilmauksia seka jarkeilyd ja oman kannan
esittdmistd. Onnistunut keskustelu vaatii monipuolista strategioiden kidyttod, toisten
tukemista, kiistelya ja tietoa esittavia ilmauksia. Lapset pystyvat kognitiivisesti hyvinkin
korkeatasoisiin keskusteluihin sekd johtamaan ja ohjaamaan keskustelua omaehtoisesti

ilman aikuisen auktoriteetin lasndoloa (Leiwo ym. 1987, 103 — 199).

4.1.2. Puhe ryhmédkeskusteluna

Yksi huomattavimmista yhteistoiminnallisista tutkimuksista on Barnesin ja Toddin jo

vuonna 1978 tekemd vuorovaikutustutkimus, jossa he tarkastelivat lasten puhetilanteita
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kouluympiristossd. Heiddn tarkoituksensa oli selvittdd sosiaalisen vuorovaikutuksen
suhdetta niihin kognitiivisiin strategioihin, joita vuorovaikutus tuottaa. Samalla he pyr-
kivdt saamaan tietoa siitd, millaisia oppimisstrategioita lapset kédyttavat oppimistilanteis-
sa, joissa opettaja ei ole lasnd. Tutkijoiden tausta—ajatuksena on, etti puhe toimii yksi-
16n keinona, kun hin rakentaa kuvaa maailmasta usein yhteistoiminnassa toisten kanssa.
Samalla puhe toimii ihmisten vélisend kommunikaatiokeinona. Liséksi lapsi saavuttaa
formaalisten operaatioiden kauden (Piagetin mukaan) sisaistamalla toisten ihmisten né-
kemyksii ja tdmd sisdistiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden, erilaisia ndkemyk-
sig esittavien ihmisten kanssa (Barnes ym. 1978, 3).

Tutkimusjoukoksi Barnes ja Todd valitsivat 13-vuotiaita, koulumenestykseltdan
keskiverto—oppilaita (N = 50). Lasten keskustelut nauhoitettiin koulun tiloissa (ei varsi-
naisessa luokkahuoneessa), kun he ratkaisivat normaaleihin oppisiséltoihin liittyvid teh-
tavid kolmen hengen ryhmissa. Tutkijat olivat kiinnostuneita siitd, tuottaako tdma tyos-
kentelymuoto perinteisestd luokkatyoskentelystd poiketen ryhmaéén sellaista ldheisyyden
tunnetta, joka vastaavasti ohjaisi ryhmai kohti tutkivaa oppimista. Eksploratiivinen
oppiminen sisiltiisi heiddn mielestaén esimerkiksi hypoteettisten kysymysten esittdmis-
td, keskustelun intonaation muutoksia, itseohjautuvuutta ja reflektiivisyyttd. Yhteistoi-
minnallisuus ilmenisi vastaavasti onnistuneina puhejaksoina — jatkuvasti muuttuvina
ilmauksina tai edeltdvien kommenttien laajentamisena. Yhteistoiminnallisuus nékyisi
myds kysymysten muodossa, tehtdvddn suuntautumisessa, keskindisissa suhteissa taikka
kannanotoissa tehtavdaan. Myos toisten ryhmaldisten sosiaalisten tarpeiden huomioimi-
sen, ja heiddn keskusteluun antamansa panoksen oletettiin vaikuttavan yhteiseen teke-
miseen sitd edistdvisti (Barnes ym. 1978, 1 - 3).

Tutkimuksen péitarkoituksena oli luoda analyysimalli, joka kuvaa ryhmien tyos-
kentelyd kokonaisuutena ja joka sisiltda kielen kayton sekd ryhmaén sosiaalisen ja kogni-
tilvisen toiminnan kuvauksen. Barnesin ym. (1978, 19 - 23) mallissa on kaksi perusta-
soa: keskustelujen siirrot, jotka sisiltivit mm. aloitteiden tekemisen, viestiin vastaami-
sen, tiedon laajentamisen ja argumentoinnin (véittely, suostuttelu, kiistat). Siirrot vievit
keskustelua eteenpdin ymmérrettivind, yhtendisind jaksoina eikd keskustelu jad néin
ollen sarjaksi irtonaisia lauseita. Lisdksi tutkijat luokittelevat stirtojen siséltdmat loogiset
prosessit erikseen. Niitd ovat esimerkiksi ehdotukset syyksi tai tulokseksi, kategorointi,
eri nakokulmien, padperiaatteiden tai metodien esittdminen taikka arviointi.

Toinen analyysitaso tarkastelee ilmausten sisdltdmid sosiaalisia taitoja, kognitii-
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visia strategioita ja niiden heijastumista tehtdvien suorittamisessa. Tasot ovat seuraavat:

- sosiaaliset taidot - yhteistyon (tehtdvén) edistiminen
- kilpailu- ja konfliktitilanteiden hoitaminen

- toista tukeva kayttaytyminen

- kognitiiviset strategiat - uusien kysymysten/hypoteesien esittdminen
tai rakentaminen
- todistaminen (asian oikeuttaminen)
- tunteiden eritteleminen tai niistd puhuminen

- aikaisempien kokemusten hyodyntdminen

- reflektiivisyys - oman puheen tai ajattelun ohjaaminen
- vaihtoehtoisten nikdkantojen huomaaminen

- tietoisuus omista toimintastrategioista

Keskeisind tuloksinaan Barnes ja Todd (1978, 61, 127) esittdvat, ettd kaikkiaan kuu-
dentoista, tutkitun pienryhmén lapset toimivat yhdessd ja kdyttavit puhetta mielekkaasti
jaksoittain. Lapset parjadvat sosiaalisissa tilanteissa ja omaksuvat padosin myoskin teh-
tédvan suorittamiseen vaadittavat strategiat. Ryhmissa keskustellaan monipuolisesti, mut-
ta keskustelujen kognitiivinen taso jiaa suhteellisen matalaksi. Opettajajohtoisessa tilan-
teessa oppiminen ja opitut asiat poikkeavat siit4, mitd lapsiryhmissé opitaan. Keskendédn
tyoskentelevit lapset esittivat vaihtoehtoisia merkityksia kasilld olevasta tehtdvistad
enemmin ja mieluummin. Sen sijaan opettajajohtoisessa tilanteessa keskitytdan harjoit-
telemaan useimmiten ennalta maariteltyja sisaltoja. Lapset siis kykenevit oppimaan kol-
laboratiivisessa ymparistossd pienryhmissd, kun heille annetaan vastuuta oppimisesta ja
kun oppiminen perustuu heidan itsensd neuvottelemille késityksille olennaisista asioista
ja totuudesta. Lisdksi lapset sitoutuvat todennakoéisimmin avoimempaan, laajempaan
keskusteluun ja argumentointiin ryhmaissi silloin, kun opettaja ei auktoriteettina ole

ldsna.



25

4.1.3. Keskustelun rakenteen suhde oppimenestykseen

Kneserin ja Ploeznerin (2001) tutkimuksen paitavoite oli selvittdd, kuinka oppilaiden
kollaboratiivisessa ongelmanratkaisussa omaksumat roolit heijastuvat heidén keskuste-
lujensa rakenteessa, ja miten namé rakenteet ovat suhteessa oppilaiden oppimenestyk-
seen. Kiinnostuksen kohteena oli lisiksi se, miten oppilaat hankkivat, laajentavat ja on-
nistuneesti liittavat yhteen erilaista mutta toisiaan tiydentévéd tietoa ongelmanratkaisu-
tilanteessa. Lahtokohtana oli etukiteisopetus, jossa eri tavoin ryhméytyneille oppilaille
opetettiin fysitkkkaa eri tavoin sekd maarallisesti ettd laadullisesti. Sekd maaréllisen ettd
laadullisen opetuksen aiheena olivat fysiikan ilmidistd yksisuuntainen liike ja kiihtyvyys.
Etukiteisopetuksessa kasiteltiin mm. vetovoimaa, voiman késitettd ja kitkan suhdetta
sekd liike-energiaa (aika, tila, siirtovoima, nopeus, kiihtyvyys). Laadullisesti fysiikkaa
opetettaessa tarkasteltiin esimerkiksi olosuhteita, joissa edelld mainittuja ilmiditad voisi
soveltaa tai mitd ominaisuuksia tai arvoja kullakin ilmiolld voisi olla. Madréllisessé fysii-
kan opetuksessa keskityttiin vuorovaikutuksen ja liikkeen lakeihin sekd madriteltiin
kunkin ilmién toiminnalliset suhteet matemaattisesti. Naiden kahden opetusmuodon
antaman tiedon oletettiin yhdistyvdn kokonaisuudeksi mychemmaéssa ongelmanratkai-
sussa. Ajatuksena oli tuoda ongelmanratkaisutilanteeseen yksiloitd, joita on opetettu eri
tavoin ja joiden tieto on erilaista. Erilaisten tietojen oletettiin tdydentyvéan yhteistoimin-

nassa. Tutkijat asettivat etukdteen kolme kysymysti:

1. Millainen etukiteisopetus antaa lupaavan lihtokohdan oppimiselle kollaboratii-
visessa ongelmanratkaisussa?

2. Missé laajuudessa systemaattisesti erilainen mutta toistaan taydentédvi tieto yh-
distyy ongelmanratkaisussa?

3. Millaisia rooleja oppijat omaksuvat yhteistoiminnallisessa ongelmanratkaisutilan-

teessa, ja millaisessa suhteessa nima roolit ovat oppimismenestykseen?

Tutkittavat ryhmat (N = 12 paria, ikd 16-17v.) jaettiin kolmeen osaan niin, ettd nelja
paria sai laadullista ja nelja maarillista opetusta. Loput neljd paria muodostivat kontrol-
liryhméan. Ongelmien ratkomiseksi parityoskentelyyn valittiin seka laadullista ettd mia-
réllistd opetusta saanut oppilas. Parien keskustelut nauhoitettiin ja analysoitiin kayttaen

Pilkingtonin (1994) kehittimaa The DISCOUNT SCHEME—-opetuskeskustelujen ana-
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lyysimenetelméaa (tarkka kuvaus liitteessd 2). Analyysissa kiinnitettiin erityistd huomiota
metailmauksiin ja retorisiin ilmauksiin. Metailmaukset viittaavat tilanteeseen, jossa oppi-
ja pyrkii toiminnan tarkkailuun tai ponnistelee 1oytadkseen vastauksen ongelmaan esi-
merkiksi selittdamalla itselleen (self-eksplanation) tai reflektoimalla sekd jarkeilemalla
ongelmanratkaisutilanteessa. Retoriset ilmaukset (predikaatit) ovat ldhinnd toimintaan
liittyviad ilmauksia, joilla pyritdén vaikuttamaan toisiin tai ne ilmaisevat puheen siirtojen
(turns) tehtédvin, joka niilld on keskustelussa (Kneser ym. 2001, Pilkington ym. 1996).
Predikaatti-ilmauksilla on selvi tehtdva keskustelussa - ne vievat ongelmanratkaisutilan-

teessa tehtédvaa eteenpain.

- metailmaukset - syyhyn perustuvat siirrot (esim. hypoteesin muotoilu
ja sen harkittu oikeuttaminen, késitteiden tai niiden
suhteiden kehitteleminen)

- eksploratiiviset siirrot (tutkivat ilmaukset, esimerkiksi
tarkoituksenmukaisen vastauksen etsiminen)

- tiedustelusiirrot (esim. faktatiedon kysyminen)

- retoriset ilmaukset - tehtdvisuuntautunut looginen ajattelu (ongelmanratkaisun
vatheiden oikeuttaminen)
- tehtdvén suunnittelu (ongelmanratkaisun vaiheiden
suunnittelu, aivoriihi)
- tehtdvin ohjaaminen (eri tehtavdosioiden ja ratkaisuun
péasemiseksi tehtidvin tyoskentelyn ohjailu)
- reflektointi (tehtdvasuuntautunut nakokulmien tarkastelu

ja vertaaminen)

Kneser ym. (2001) raportoivat tuloksissaan ldytdneensd neljé erilaista, yhteistoiminnalli-
seen ongelmanratkaisutilanteeseen liittyvda keskustelijan roolia. /nformaation etsijdt
esittivdt keskusteluissa eniten erilaisia kysymyksid, selittdjdt menivat yksityiskohtiin ja
tuottivat faktatietoa my0s parinsa kayttoon. Tehtdavan suorittajat pyrkivit soveltamaan
faktatietoa ja ongelmaan liittyvad erityistietoa edistadkseen ratkaisun 16ytymistéd. Reflek-
tiivisen roolin valinneet puhujat esittivat metailmauksia ja pyrkivét yksityiskohtaisesti

ohjaamaan ongelmanratkaisuprosessia sekd syventamain omaa ymmaérrystdin ja tieto-
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jaan.

Oppijoiden tietimys testattiin ennen ja jilkeen opetuksen seka vield fysiikan on-
gelmanratkaisutilanteiden jialkeenkin. Varianssianalyysin tulos osoitti, ettd laadullista
etukiteisopetusta saanut ryhma omaksui enemman tietoa kuin méaarallistd opetusta saa-
nut ryhmi, joten laadullisen etukiteistiedon voidaan olettaa edistdvan selkedsti myo-
hempda oppimista. Etukiteen annetun laadullisen ja maaréillisen tiedon yhdistdminen
kayttokelpoiseksi kokonaisuudeksi onnistui myos useimpien oppilaiden yhteistoiminnan
kautta. DISCOUNT SCHEMEn avulla tehdyn diskurssianalyysin tuloksena tutkijat esit-
tivat, ettd kollaboraatiossa onnistuneet oppilaat tuottivat yhtendisempia keskusteluja ja
jakoivat ndin ollen vastavuoroisesti nikemyksiddn sekd oppivat toisiltaan enemmaén.
Samalla he etsivit aktiivisesti tietoa joko selittamalla tai vastaanottamalla selityksid,
jolloin vastaanottajalla oli mahdollisuus tiedon prosessointiin — vertaamiseen omiin kési-
tyksiin ja késilld olevaan ongelmaan. Liséksi oppimisessaan menestyneet yksilot reflek-
toivat enemmén, mikd nékyi selvimmin tasavertaisten parien tyoskentelyssa eli télloin

kumpikin paritydskentelyn osapuoli omaksui itselleen reflektiivisen roolin.

4.1.4. Vastavuoroiset panokset interaktiossa

Ogden (2000) tutki esikouluikéisten sekid ensimmaisen ja toisen luokan oppilaiden (N =
36) vastavuoroisia panoksia, joita he antoivat keskusteluun tyoskennellessdin yhteisten
tehtdvien parissa luokkahuonetilanteessa. Ogden kayttda vuorovaikutuksen sijasta ter-
mid responsiivinen (vastaanottava, reagoiva) kommunikaatio. Ogdenin tutkimuksen
tausta—ajatuksena on sosiokulttuurinen lihestymistapa, joka korostaa Vygotskya mu-
kaillen kulttuurin, kommunikaation ja toiminnan merkitystd sosiaalisissa ja yksilollisissd
prosesseissa. Erityisend kiinnostuksen kohteena olivat ikdryhmaéerot lasten kyvyssa tai
taipumuksessa sitoutua vastavuoroiseen vuorovaikutukseen sekd molemminpuoliseen
ideoiden ja toiminnan laajentamiseen tehtavien aikana.

Pareina toimivat lapset saivat alukst kaksi tehtdvaa: tarkoin etukiteen méadritel-
lyn, selvdn padmaiaran sisdltavan ja mallin mukaisen talonrakennustehtdvian rakennussar-
jan avulla sekéd avoimen tehtdvin, jossa lapset itse paéttivat, mitd halusivat sarjan avulla
rakentaa. Lasten puhe seka kayttaytyminen nauhoitettiin, ja tutkija analysoi keskustelut
Clarkin ja Brennanin (1993) analyysimallin mukaisesti. Keskusteluista analysoitiin seu-

raavia ilmauksia:
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-vahvistukset - toisen viestin vahvistaminen, usein positilvinen umm,

joo, ok, yms.

- aikomukset - vastavuoroiset siirtymit, vievit keskustelua eteenpiin

(esimerkiksi kysymystd seuraa vastaus)

- jatkuva tarkkaavaisuus - keskustelukumppanin toiminnan ja pyrkimysten tarkkai-
leminen, puhuja pyrkii kiinnittdméédn kuulijan huomion
tavalla tai toisella tai kuulija ilmaisee huomioivansa puhu-

jan, jolloin keskustelu on vastavuoroista

Parien tulkittiin kommunikoivan responsiivisesti, mikali he yhteisvoimin keskittyivat
tehtdviin, yllapitivat tai edistivit jaettua yhteistd ymmérrystd sekd korjasivat vaarinym-
maérrykset ja kiinnittivdt huomiota tyopariinsa. Responsiivisen kommunikaation ohella
havainnoitiin myos ei-responsiivista kommunikaatiota. Téhén luokkaan kuuluivat kaik-
ki ne ilmaukset, joissa tyoparin aiempaan ilmaukseen ei vastattu, tydparin toinen osa-
puoli ei osoittanut ymmartivansa toista vahvistamalla tdimén viestid taikka ei kiinnittanyt
puhujaan huomiota, vaan keskittyi omaan tekemiseensd. Keskustelujen siirrot koodattiin
sen mukaan, olivatko ne responsiivisia aikaisempiin ilmauksiin nidhden eli kulkiko kes-
kustelu johdonmukaisesti eteenpdin. MyOs nonverbaali viestintd otettiin tulkinnassa
huomioon (ilmeet, eleet, katsekontaktit). Tulokset tulkittiin maaréllisesti. Esikoululais-
ten responsiivisten siirtojen méadran keskiarvoksi tutkijat saivat 64,75 ja ensimmaéisen
luokan oppilaiden keskiarvoksi 66,24, joten maarat eivit juurikaan eronneet toisistaan.
Sen sijaan toisen luokan oppilaiden responsiivisten siirtojen keskiarvo oli 77,86. Tutkijat
esittivat johtopéddtoksendin, ettd vanhemmat lapset pystyvét tuottamaan merkittavasti
enemman responsiivisia siirtoja nuorempiin verrattuna. He myoskin tuottivat pitempia
responsiivisia keskustelujaksoja kuin esikoululaiset tai ykkosluokkalaiset. Kakkosluok-
kalaiset ovat siis kykenevampid vastavuoroiseen interaktioon yhteistoiminnallisessa teh-
tavassd. He ovat lisdksi valmiimpia laajentamaan ideoita ja toimintaa sekd rakentamaan

jaettuja merkityksid tehtavasta.
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4.1.5. Puhetavat yhteistoiminnassa

Mercerin (1996) mielestid puhe on se elementti, jonka kautta ihmiset esittavat ideoita
riittdvén selvisti, jotta ne voidaan jakaa toisten kanssa ja yhdessé arvioida. Puheen avul-
la voidaan myos ajatella loogisesti yhdessd — joko analysoida ongelmia, vertailla mah-
dollisia selityksié taikka tehda yhteisia paatoksia.

Mercer tutki lasten puhetapoja havainnoimalla peruskouluikéisten lasten (9-10
v.) pubetta luokkahuonetilanteessa. Lasten puhe nauhoitettiin sekd videolle ettd nauhu-
rille ja litteroitiin. Nauhoituksen aikana lapsia pyydettiin ratkaisemaan ongelmia tietoko-
neen avulla ja puhumaan keskendéin pareittain. Tehtdvdnd oli kdyttdd Smile-
opetusohjelmaa ja ratkaista sen tarjoamia matemaattisia palapelejd. Esimerkkitehtédvissd
lasten tuli etsid norsua, joka oli eksyksissa New Yorkissa taikka ideoida koulun lehden
etusivu kiyttden julkaisujen suunnitteluun tarkoitettua Front Page Extra-ohjelmaa.
Kolmas tehtivi oli Viking England —simulaatio, jossa lapset saivat aktiivisesti osallistua
viikinkien hyokkayksen suunnitteluun Englannin rannikolle.

Mercer jaotteli observoidun aineiston seuraaviin puhetapoihin:

- kiistelevd puhe, jossa korostuvat erimielisyydet, yksilollinen paatoksenteko,
rakentavien ehdotusten ja kritiikin puuttuminen,
viitteiden ja vastavditteiden esiintyminen lyhyine
siirtoineen (keskustelun rakentaminen, vastaaminen tai

reagointi toisten puheeseen lyhyin kommentein)

- kumuloituva puhe, jossa puhujat luottavat enimméikseen positiivisesti ja
kritiikittdmasti sithen, miti toiset sanovat,
puhe on yhteisen tiedon rakentamista “kerdilemalla” sité,
puhe siséltdd runsaasti toistoja, vahvistuksia ja tdsmentavid
kommentteja,

puhe mukailee toisten ehdotuksia ja aloitteita

- tutkiva puhe, jonka aikana osanottajat sitoutuvat kriittisesti mutta
rakentavasti toistensa ideoihin,

ilmauksia ja ehdotuksia tarjotaan yhteisesti harkittaviksi, kun
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haasteita ja vastahaasteita esitetddn, ne

perustellaan ja niille esitetdan vaihtoehtoisia oletuksia

Mercer (1996) raportoi loytineensi kaikki kolme puhetapaa. Kiistelevdd puhetta ilmeni
norsun etsintipelissd, jossa kaksi poikaa riitelivit siita, kumpi tietdd paremmin. He esit-
tivit toisilleen muutamia kysymyksia, lyhyitda kommentteja ja ehdotuksia mutta enim-
mikseen puhe sisélsi lyhyitd viitelauseita. Kollaboraatiolle tyypillistd ideoiden jakamista,
yhteistd tiedon arviointia, hypoteeseja, neuvomista tai paitoksentekoa oli minimaalisen
vahan.

Kahden tyton ongelmanratkaisu lehden tekemisessa toi esille kumulatiivisen pu-
heen piirteitd: he esittivdt ilmauksia, muutamia kysymyksid ja ehdotuksia, mutta padasi-
assa kayttivit vahvistavia ilmauksia ja toistoja toistensa kommentteihin. Heidén puhees-
saan oli myos yhteistoimintaan liittyvid piirteita, silla he rakensivat yhteistd tekstid ja
samalla yhteistd ymmaérrystd késiteltdvistd asiasta mutta he eivat kuitenkaan kyseen-
alaistaneet toistensa ehdotuksia.

Kolmannessa Mercerin esimerkkikeskustelussa suunniteltiin hyokkéystd Englan-
nin rannikolle yhdessa viikinkien kanssa. Tytto ja poika esittivat toisilleen kysymyksid,
kommentoivat ja tekivdt ehdotuksia. He keskustelivat eri vaihtoehdoista, muistuttivat
toisiaan olennaisista tiedoista ja jakoivat tietoa ja suunnitelmia keskenddn. Liséksi he
arvioivat mahdollisia toimintatapoja ja tekivit yhteisid paatoksia. Keskustelussa oli run-
saasti selvad loogista, interaktiivista ajattelua, jota voidaan Mercerin mukaan kutsua
sosiaalisesti jaetuksi (shared) ajatteluksi. Lapset jarkeilivdt yhdessa ja rakensivat yhteista
jaettua tietoa ja ymmarrysta. Tallaisessa keskustelussa toteutuvat eksploratiivisen eli
tutkivan puheen keskeisimmit elementit - samat elementit ovat myos yhteisollisen op-

pimisen olennaisimpia tekijoita.

4.1.6. Puhe ja loogisen ajattelun kehittyminen

Mercer ja Wegeriff (1999) ovat tutkineet lasten puheen ja heiddn loogisen ajattelunsa
kehittymisen suhdetta luokkahuonetilanteissa. Tutkimus oli osa kokeellista opetusoh-
jelmaa, joka suunnattiin parantamaan lasten loogista ajattelua ja yhteistoimintaa. Tarkoi-

tus oli parantaa ennen kaikkea lasten tietdimysta kielen kaytostd sekd antaa heille joitakin
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perussddntdjd yhdessid puhumiseen. Tutkimukseen osallistuvat lapset (N = 60) olivat 9—
10-vuotiaita. Yhteistoiminnallisia tehtdvid tekevien lasten puhetta observoitiin, puheti-
lanteet videonauhoitettiin ja analysoitiin. Myos non-verbaaliset viestit tulkittiin. Liséksi
lasten péittelykykya mitattiin Ravensin progressiivisen matriisitestin avulla. Tima psy-
kologinen, loogista ajattelua mittaava testi tehtiin ennen ja jalkeen tutkijoiden kehittele-
min TRAC-ohjelman lipikdymisti. TRAC—ohjelman (Task, Reasoning and Compu-
ters—programme) aikana oppilaat kdvivit ldpi opettajajohtoisen yhdeksidn oppitunnin
sarjan, jossa kasiteltiin seuraavia kielenkayton keskeisia saantoja: kaikki olennainen tieto
jaetaan, ryhmi pyrkii saavuttamaan yhteisymmarryksen, ryhma ottaa paatoksistaan vas-
tuun, jarkeilyd ja perusteluja odotetaan, haasteet ja kyseenalaistaminen hyvaksytdén,
vaihtoehdoista keskustellaan ennen piitoksentekoa ja kaikkia rohkaistaan puhumaan
toisille ryhmaén jasenille. Lisdksi ohjelmassa keskityttiin eksploratiivisen (tutkivan) pu-
heen ominaisuuksiin, jolloin korostettiin kuuntelemisen taitoa, tiedon jakamista, yhteis-
tyotd seka kriittisten perustelujen ja viitteiden esittdmistd. TRAC—ohjelma siséltdd myos
muutamia tietokoneella tehtavid ryhmitéitd, jotka tukivat lasten puhetta ja loogista ajat-
telua. Lapset tekivat yhteistoiminnallisuutta vaativat tehtdvansd kolmen hengen ryhmis-

sd. Mercer asetti kolme hypoteesia:

1. Tutkivan puheen kaytto luokkahuoneessa auttaa lapsia jarkeileméén / ajattele-
maan yhdessd tehokkaammin. Tdm4 edistyminen nidkyy Ravensin testin piste-
madarien kasvuna lasten tehdessd loogista ajattelua vaativia ongelmanratkaisuteh-
tavid

2. Lasten kdyttdman tutkivan puheen madrad voidaan lisatd luokkahuonetilantees-
sa, kun niissa kdytetdan sopivalla tavalla opettajajohtoisia toimintoja (TRAC-
ohjelma), ja erityisesti parityohon suunniteltuja ja sopivia tehtdvia.

3. Lasten tutkivan puheen kdyttod yhteisessd loogisessa ongelmanratkaisutehtédvassé

auttaa lasta kayttamain kieltd myohemmin myos yksilollisen jarkeilyn vilineena.

Tutkijoiden etukéteisoletuksen mukaan lasten puheessa esiintyy jarjestelmallisesti tietty-
ja avainsanoja hypoteettisten viittdmien ("luulen”), syyhyn liittyvien ilmausten (“kos-
ka”) tai hyvaksyntai ilmaisevien ilmausten (“olen samaa mieltd”) yhteydessa. Sitd paitsi
jarkeilyn otaksutaan vaativan sivulauseiden kéyttoa, joten tutkijat olettivat, ettd tutkivan

puheen ilmaukset olisivat my6s normaaleita viitelauseita pitempid. Laadullisessa puheen
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analyysissddn (esimerkkitaulukot avainsanoista ja ilmausten pituuksista liitteessd 3).
Mercer ym. (1999) kiinnittivdat huomiota erityisesti puhejaksoissa ilmeneviin, eksplora-

titvisen puheen ominaisuuksiin, joita ovat esimerkiksi:

- yksityiskohtainen selittdminen

- kriittinen, rakentava keskustelu

- ehdotusten etsiminen ja esittaminen
- kyseenalaistaminen

- perustelujen esittiminen

- vaihtoehtojen ja oletusten esittdminen

Tutkivassa puheessa tieto tehddan julkiseksi ja looginen ajattelu nidkyy puheessa. Mer-
cerin tulokset vahvistavat kolme keskeisintd ennakko—oletusta. Tutkivan puheen kaytto
auttaa lasta tyoskentelemadn tehokkaammin ongelmanratkaisutehtdvissd. Sopivassa
méérin opettajajohtoiseksi suunnitellun ohjelman (TRAC) ja parityoskentelyyn tai ryh-
maétoimintaan sopivien tehtdvien avulla opettajat voivat huomattavasti lisdtd tutkivan
puheen mairad lasten yhteistoimintatilanteissa. Lapset, joita oli systemaattisesti opetettu
kéayttamaadn tutkivaa puhetta TRAC—ohjelman avulla, saavuttivat myos Ravensin loogi-
sen ajattelun yksilotesteissa korkeampia pistemairid kuin lapset, joita et oltu sithen ope-
tettu. Eli timéa ohjelma on hyva esimerkki siita, miten lapset kykenevat kayttamaén kiel-
ta tehokkaana tyokaluna tietoa jakaessaan ja jarkeillessddn yhdessa. Samalla heidédn yk-

silolliset saavutuksensakin paranevat.

4.1.7. Keskustelun konfliktit ja yhteinen ongelma-avaruus

Kollaboraation ilmenemista tietokoneella tyoskentelyn aikana ovat tutkineet myds esi-
merkiksi Light ja Clachan (1985). Heididn tutkimuksessaan pyrittiin selvittdmaan, mil-
laista vuorovaikutusta piagetilaiseen ajatteluun perustuvat konfliktit lasten tyoskentelys-
sd tuottavat. Tutkijat nauhoittivat lasten puhetta heidan pelatessaan parityond tietoko-
neella koodinpurkamispelia, jossa heiddn tuli purkaa ja kokeilemalla rakentaa uusia
koodiketjuja koneen antaman palautteen avulla. Observoitujen keskustelujen analysoin-

nissa kiinnitettiin erityistd huomiota viitteisiin, jotka maariteltiin ehdotuksia ja peruste-
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luja sisdltaviksi puhejaksoiksi. Tutkimuksen mukaan véitteiden esittdmistéd esiintyi ylei-
sesti noin puolella pareista toisen puolen esittdessd niitd harvemmin. Koska useammin
viéitteitd esittdvit lapset saivat johdonmukaisesti parempia pisteitd pelissé, tutkijat olet-
tivat, ettd konfliktit tai ainakin jonkinasteiset erimielisyydet yhteistoiminnassa vaikutta-
vat myonteisesti parin vuorovaikutustilanteisiin. (Littleton ja Hékkinen 1999). Télloin
ristiriita omien kasitysten ja ulkoisten tekijoiden valilld saa yksilon ajattelemaan usein
monitahoisemmin ja muokkaamaan késityksiddn taikka jopa muuttamaan niitd enemmén
ryhmén késityksid tai yhteisid tavoitteita vastaaviksi.

Teasley ja Roschelle (1993) tutkivat myos yhteistoiminnallista oppimista tieto-
konesimulaation avulla kéyttden keskusteluanalyysin lisiksi muidenkin tieteenalojen
keinoja, esimerkiksi toiminnan teorioiden ja kognitiivisen tieteen piiristd. He puhuvat ns.
yhteisestd ongelma—avaruudesta, jonka luomiseen ja ylldpitoon oppilaat osallistuvat
keskustelemalla, tarkkailemalla ja korjaamalla yhteistd tilaa jatkuvasti tehdesséén tyota
yhdessd. Heidan tutkimustulostensa mukaan kollaboraatiossa ongelmat ratkaistaan yh-
dessd vuorotellen taydentdmalld tyotoverin ajatuksia ja ideoita. Konfliktitilanteissa jaet-
tuja merkityksiéd pyritddn pitimién ylla ratkaisemalla vadrin ymmaérretyt asiat ja erimieli-
syydet puhumalla, kuuntelemalla ja pyrkimykselld ymmartda kaytdvad keskustelua.

(Littleton ja Hakkinen 1999).

4.1.8. Teoriasta empiriaan

Yhteisollisyyttéd ja yhteistoimintaa voidaan tarkastella monin eri tavoin. Ensinnékin jo-
kainen ihminen toimii erilaisissa yhteisoissdé vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Hin
vaikuttaa toiminnallaan sekd muihin ihmisiin ettd ympéristoonsa. Yksilo saattaa ohjata
omaa tai toisten toimintaa tai muokata ymparistodan kulloinkin tarvittavalla tavalla, ja
muuttuva ympéristd vastaavasti saa hidnet muuttamaan toimintaansa tarvittaessa. Kes-
keisin keino ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa on kieli. Sen vilitykselld rakennetaan
merkityksié, selostetaan asioita, perustellaan mielipiteitd tai tehdddn asioita tiettdvéksi
toisille. Kielen avulla jaetaan myos tietoa, ajatuksia, kokemuksia tai kulttuurista paa-
omaa. Jakaessaan tietoa yksilo ikddn kuin laajentaa tietoa ja tekee sen nakyviksi muille.
Néin ryhmaén jésenilla on mahdollisuus saada uusia nakokulmia kasilld olevaan asiaan ja

oppia asioita, joita ei ehkd aiemmin tullut tarkastelleeksi esille tulleista nakokulmista
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késin.

Yhteisollisyyden ilmenemistd ja yhteistoiminnallista oppimista on tutkittu ni-
menomaan tarkastelemalla erilaisten ryhmien ongelmanratkaisutilanteita, ja niissa tapah-
tuvaa kielen kayttod. Tutkimuksissa on padsdantoisesti aﬁalysoitu luokkahuoneessa
tapahtuvia keskusteluja. Myos nonverbaali viestintad on usein otettu huomioon — ainakin
analyysid tukevana elementtind. Keskusteluista on analysoitu hyvin erilaisia asioita: esi-
merkiksi puhetapoja, vastavuoroisten panosten maara interaktiossa, keskustelun raken-
teita, kielessd ilmenevid sanoja tai ilmauksia ja puheen strategioita. Puhetta on tarkastel-
tu myos ryhmakeskusteluna siind esiintyvine ominaisuuksineen. Esittelen seuraavaksi
tdman tutkimuksen ongelmat, tutkimusmenetelmén ja aineiston sekd kuvaan lasten pe-

laaman englanninkielisen opetusohjelman lyhyesti.

5. KIELELLINEN VUOROVAIKUTUS PARITYOSKENTELYSSA

5.1. Tutkimusongelmat

Tutkimuksella haetaan vastausta seuraaviin kysymyksiin:

1. Millaisia puhestrategioita lapset kdyttavdt tyoskennellessddn pareittain tieto-

koneella CD-opetusohjelman parissa?

Pelatessaan lapset puhuvat erilaisia asioita riippuen peliosiosta taikka tyoparista. En-
simmaiseen ongelmaan haetaan vastausta puhestrategioiden kautta - mita lapset puhu-

vat, millaisia strategioita he kdyttdvat, ja mihin he puheellaan pyrkivat?

2. Millaiset puheen ominaisuudet ilmaisevat yhteisollisyytti lasten keskusteluti-

lanteissa ja millaisena yhteinen toiminta ilmenee?

Toiseen kysymykseen etsitddn vastausta yhteisollisen oppimisen teorioita tulkitsemalla.
Keskeisimpana pyrkimyksend on 10ytd4 yhteyksid kéytettyjen puhestrategisten ilmausten
ja muiden puheen ominaisuuksien sek yhteisollisen oppimisen teorioiden valille. Télloin
puheen ominaisuuksina tarkastellaan mm. tutkivan, kumulatiivisen tat kiistelevan puheen

esiintymista, lasten kadyttimia metailmauksia tai retorisia ilmauksia, vahvistuksia ja ai-
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komuksia sekéd puheen reflektiivisyyttd. Myos lasten ilmausten siséltdmistd kognitiivisis-

ta strategioista ja sosiaalisista taidoista ollaan kiinnostuneita.

6. TUTKIMUSMENETELMA

Tutkimusote on kvalitatiivinen, silld tarkoitukseni on ennen kaikkea pyrkid ymmarté-
méén, selittdmidn ja kuvaamaan arkipdiviistd tilannetta, jossa on mukana sosiaalisia
rakenteita eli lapsia vuorovaikutustilanteessa yhteisen tehtavan parissa kotiympéristossa.
Tutkimuskohteena on pienryhmien (parien) puheen ominaisuuksien kuvaileminen, joten
tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita yksittdisten pienten ryhmien toiminnasta. Lapset
valittiin harkitusti suoraan 10-14-vuotiaiden koululaisten joukosta. Lapsia tutkimus-
joukkoon kuuluu kymmenen, joten tulokset eivitkd johtopadtokset ole yleistettdvissd

suurempiin ryhmiin eikd koko ikédluokkaan.

6.1. Aineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu kotiymparistossd nauhoitetuista lasten puhetilannejak-
soista (a 0,5 h/ty6pari). Yhteensd nauha—aineistoa on noin viisi tuntia (4 h 45 min). Lap-
sia pyydettiin pelaamaan pareittain englanninkielinen opetusohjelma ldpi vapaavalintai-
sessa jarjestyksessd, kukin kaksi kertaa noin kuukauden aikana. Lapset valitsivat aluksi
mieluisimman pelikaverin yhteiseen tyoskentelyyn, mutta toisella pelikierroksella heidét
jarjestettiin niin, ettd kukin pelasi aina uuden parin kanssa. Néin keskusteluihin saatiin
vaihtelua ja erilaisia nikokulmia sekd eri ikdisid tyOpareja mukaan. Parit muodostuivat
seuraavasti: tyttopareja oli kuusi, iat 10-ja 12 v, 11-ja 12 v, 10-ja 14 v, 13-ja 14 v,,
10-ja 10 v. sekd 10- ja 11 v. Poikapareja oli kaksi, 14- 14 v. sekd 12- 14 v. My0s tytto-
poikaparien pelitilanteita oli kaksi: iat 10- ja 14 v. sekd 13- ja 14 vuotta.

Valittu keskustelujakson pituus on looginen, silld englannin kielen opetusohjel-
man lapikayminen, edellyttden, ettd kaikki peliosiot pelataan, kestdd noin puoli tuntia
lasten aktiivisuudesta riippuen. Silti lapset saivat itse valita, mitd peliosioita he haluavat
pelata. Ainoa etukéteisehto oli, ettd pelaaminen kestaa noin puolisen tuntia. Perusteena
kymmenen puolen tunnin pelaamisjakson valinnalle lyhyempien sijaan oli se, etti pitem-
misséd jaksoissa keskustelun odotettiin kehittyvdn loppua kohti sekd méarallisesti ettad
laadullisesti, jolloin kaytetyt strategiat tulisivat paremmin esille. Keskusteluasetelma oli

vapaa ja lasten ehdoilla toimiva. Aikuista ei ollut lasni, eivatki lapset tienneet nauhurin
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olemassaolosta. Talld perusteella vuorovaikutustilanteista saatiin mahdollisimman aitoja.
Lasten vanhemmilta kysyttiin etukdteen suullinen lupa keskustelujen nauhoitukseen.
Késinauhurin kédytté6 on my6s perusteltua, silld pelkédstaan puheen ominaisuuksia tarkas-
teltaessa on tiarkedtd, ettd analyysiin ei tule mukaan muuta lasten toimintaa - eleitd, il-
meitd tai muuta kehollista viestintdd, jotka voisivat esiintyessddn muuttaa puheen tulkin-

taa.

6.2. Aineiston kdsittely

Nauha-aineisto litteroitiin sanatarkasti kasin kirjoittamalla. Keskustelut on kirjoitettu
kukin erilliselle paperille, nimetty pelaajien etunimien mukaan, ja sen mukaan, mité pe-
liosiota kulloinkin pelataan. Tastd aineistosta valittiin tarkasteluun yhteisollisyytta par-
haiten ilmentédvit kokonaiset keskustelut (15 kpl), jotka esitetdan esimerkkeind tulosten
tulkinnan yhteydessd. Kollaboraatiota ilmentamittomid keskusteluesimerkkeja on kaksi,
ja Leiwon ym. (1987) aineistosta lainattuja myos kaksi, koska tutkimusaineistosta puut-
tuivat strategialuokat elaytyminen ja kuvitteleminen kokonaan. Keskustelut ryhmiteltiin
aluksi luokittain Toughin (1979) ja Leiwon ym. (1987) tdydentdmén kielenk&yton stra-
tegialuokituksen mukaan kahdeksaan pailuokkaan. Paialuokat ovat mindn korostami-
nen, ohjaaminen, selostaminen, jirkeileminen, ennakoiminen, elaytyminen , kuvittelemi-
nen ja oman kannan esittdminen. Paaluokitus ei sellaisenaan ole vield rittédvé ilmaise-
maan tutkimusongelman asettamien tavoitteiden mukaisia puheen tarkoituksia, vaan
kaytetyt strategiat yksiloid4ddn kunkin pdiluokan alla ensin luettelona, ja sitten esittdmél-
14 kustakin esiintyvisti strategiasta esimerkkikeskustelu, mikali niitd ilmenee analysoi-
tavissa keskusteluissa. Myos strategiat, jotka puuttuivat aineistosta, mainitaan kunkin
padluokan tulkinnan yhteydessi. Lopuksi jokaisen esimerkin jélkeen puhejaksoista on
pyritty tekemadn laadullista tulkintaa siitd, 16ytyyko yhteisollisen oppimisen teorioiden
ja kdytdnnon puhetilanteiden vililla kollaboraatiota ilmaisevia tekijoitd. Puhestrateginen
malli valittiin, koska kielenkayton tarkoitukset ilmaisevat selvimmin yhteisollisessad op-
pimisessa kaytettavid vuorovaikutusmuotoja, kuten esimerkiksi selostamista, kysymisté,
merkitysten rakentamista kuvailun keinoin, neuvomista ja perustelemista. Tulosten tul-
kinnan helpottamiseksi kunkin keskustelun pitkat tauot, voimakas sanojen painotus ja
erimielisyydet kirjattiin muistiin, mik4 osaltaan antoi lisdtietoa keskustelujen tunnelmas-

ta ja lasten yhteistoiminnasta yleensa.



37
6.3. Opetusohjelman kuvaus

Valittu CD-peli on nimeltdan Earht’s Children, joka on interaktiivinen englannin kielen
opetusohjelma. Pelin tarina ja harjoitukset perustuvat WSOY:n julkaiseman YES-
Stories-oppikirjan sisdltoén, mutta ohjelmaa voi kayttdd myos muiden oppikirjojen
kanssa tai ilman kirjaa tdysin itsendisend ohjelmana. T4ssd tutkimuksessa ohjelmaa kay-
tettiin itsendisend. Earth’s Children siséltdd kymmenen animaatioseikkailua ja harjoituk-
sia, kuten esimerkiksi suomalaisten sanojen kdantamista englanniksi, sanojen siirtdmistéd
oikeaan kohtaan kuvassa ja dantdmisharjoituksia nauhoitusmahdollisuuksin omassa kie-
listudiossa. Liséksi pelin osiot siséltavit kielioppiharjoituksia, kerrottuja tarinoita, pala-
pelejd, sanaristikoita, labyrintin, noppapelin sekd lasten rakastaman jukeboxin, jossa voi
kuunnella englanniksi tekstitettyjéi lauluja ja laulaa itse karaokea. Ohjelma sopii, ja sitd
suositellaan kaikenikaiisille, englannin alkeet hallitseville oppijoille. Pelid voi pelata joko
CD- tai verkkoversiona, jolloin ldhiverkossa voi olla jopa kaksikymmentéd samanaikaista
osanottajaa. Kaytossaimme oleva peli on CD-versio ilman dantdmisen nauhoitusmahdol-

lisuutta.
7. TULOKSET JA NIIDEN TULKINTA

Seuraavassa esittelen lasten keskustelujen strategiat lyhyine yleiskuvauksineen sekd
esimerkkeineen. Vain parhaiten strategiaa ilmaisevat tai muita puheen ominaisuuksia
esille tuovat ilmaukset on otettu esimerkeiksi. Keskusteluissa esiintyvien kielellisten
strategioiden kayttokohdat on alleviivattu lukemisen ja tulkinnan helpottamiseksi. Muut
kollaboratiivisen oppimisen kannalta kiinnostavat puheen ominaisuudet esitetdan kursii-
villa. Joskus seké strategia ettd muu puheen ominaisuus esiintyvédt samassa tekstikoh-

dassa, jolloin kursiivi ja alleviivaus ovat paallekkdiset.

7.1. Mindn tai ryhman korostaminen

Minén tai ryhmén korostaminen on luokka, jossa viitataan usein puhujan tai ryhmén
jasenten persoonaan tarkoituksena tukea tai tehostaa omaa mindé suhteessa toisiin.

Minén tai ryhman korostamisluokka jakaantuu seuraaviin alastrategioihin:
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1. oman tai ryhmin psyykkisiin tai fyysisiin tarpeisiin vetoaminen tai niiden
esiintuominen

omien tai ryhmén etujen suojeleminen

min4n tai ryhméin kayttdytyminen tai vaitteiden perustelu

muiden arvostelu, kiusoittelu tai uhkaaminen

minén tai ryhmén ylivoimaisuuden vakuuttaminen

myotéily

N o s W N

kieltdytyminen esimerkiksi tehtdvésta

Esimerkki 1. palapeli

A: hei kato, nyt se on oikein
B: "want”, niin vai - hei, paistiin loppuun, yriteti4inko uudestaan
A: en méé ainakaa ennéi jaksa

Kiytetty strategia: Oman fyysisen tarpeen esiintuominen.

Tulkinta: Ensimmiinen selviésti erottuva luokka puheanalyysissd on siis mindn
tai ryhmin korostaminen. Ensimmdisessd esimerkissd puhuja tuo esille oman fyysisen
olotilansa viittaamalla jaksamiseensa. Oman fyysisen tarpeen esiintuominen ei edisti
yhteistoiminnallisuutta milld4n tavoin vaan péinvastoin kommentti lopettaa yhdessé pe-
laamisen kokonaan. Jauhiainen (1999, 71) toteaakin, ettd yhteistoiminnan sujumisen
kannalta omat henkilokohtaiset tarpeet tulisi rajata minimiin ja pyrkid keskittyméén vain
asiaan liittyviin kannanottoihin, mika olisi liian vaativaa taman ikéisten lasten kohdalla.
Lasten valittomét havainnot ja mielenkiinto kiinnittyvét vield hyvin usein omiin toimin-

toihin sekd oman itsen tarkasteluun tehtdvin sijasta.

Esimerkki 2. noppapeli

A: haa, B [sanoo parinsa nimen] ei dlynny miki tuo on — yks ei osaa panna ees kir-
jaimia

B: kylld mé4 sitte tiesin ku tuossa pyori tuo punane.....€i, on se kumminki oikein
va4rid nappulaa painoin ekaks...

A: et sdd tiijd...ei mullekkaan kukaan kertonu sanoja!

B: héh, tyhmd ... A [sanoo parinsa nimen) suuttu jostakii

A: enkd!

B: suututpas, kun kerran mokotat...mé pelaan sit yksin

Kiytetyt strategiat: Tyoparin arvostelu tai kiusoittelu sekd omien etujen suojeleminen.
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Tulkinta: Tidssid esimerkissd esiintyy kaksi strategiaa. Ensimmaéisessd A koros-
taa omaa mindd arvostelemalla tyOparia ja suuntaa negatiivisen asenteen tatd kohtaan.
Toisessa strategiassa arvostelua saanut B suojelee omaa etuaan vakuuttamalla asiansa
oikeaksi. Tosin vakuuttaminen tapahtuu vasta sen jilkeen kun kone on kuitannut vasta-
uksen oikeaksi. Niin ollen mitdidn esimerkiksi Dillenbourgin (1998) tai Liflanderin
(1999, 21) médrittelyn mukaista yhteisolliseen oppimiseen kuuluvaa itsendistd mielipi-
teen perustelua ei synny, vaan asia tyydytdin vain toteamaan (Tynjald 1999, 156 — 158).

Lasten keskustelussa ilmenee Mercerin (1996; 1995, 104) kuvauksen mukaisesti
selvid kiistelevdn puheen ominaisuuksia. Puhujat ovat eri mielta eivitka esitd rakentavia
ehdotuksia, vaikka B yrittddkin perustella osaamattomuuttaan. Oikeastaan koko keskus-
telu sisiltad lyhyitd viitteitd ja kiistelyd, eikd kumpikaan lapsista tarjoa toiselle tietoa tai
avusta tdtd pelissi. Eli kollaboraatiolle tyypillistd ajatusten jakamista, tiedon yhteistd
arviointia, hypoteesien rakentamista ja yhteistd paatoksentekoa ei esiinny. Keskustelussa
on sitd paitsi aistittavissa kiisteleville puheelle tyypillinen kilpailuasetelma (Mercer
1995, 103). Lopulta B tekee yksilollisen paitoksen ja paattaa pelata pelin loppuun itse-

naisesti, jolloin vuorovaikutusta ei haluta pitda enéi ylla.

Esimerkki 3. palapeli

A onneks tissi ei 0o niitd lauluja vaan samoja sanoja, joita sindki oot lukenu
B: joo, mut on tdssi eridki.....toisia sanoja...en mi niitd kaikkia tunne
A t44 on kuiteski helppo, vai mit4?
B: nii on
Kiytetty strategia: Myotiily, osoitus yksimielisyydesta.

Tulkinta: Myotiily on ndisté strategioista kollaboraatiota eniten ilmaiseva, silld
puhujat tekevit esimerkkidialogissa yhteisid havaintoja ohjelman sisallostd ja paatyvit
lopuksi yksimielisyyteen tarkasteltavasta asiasta. Tdmid voidaan tulkita McKinleyn
(1983) mukaisesti yhteiseksi toiminnaksi, jossa tyopari tukee toisen mielipidettd myon-
tamilld yhteisesti havaitun asian oikeaksi (Julkunen, 1997, 147). Niin on ainakin luotu
hyvd alku opittavan asian kriittiselle tarkastelulle ja merkitysten muodostamiselle. Myo-
tailystrategia saattaisi lisdksi auttaa yhteisen ymmarryksen rakentamisessa lisdéamalla
positiivisen riippuvuuden (Tynjdld 1999, 157) kehittymismahdollisuutta tyoparin valilla,
silla yksimielisyys vahvistaa myoskin yhteisollisyyden kokemista ja sitd kautta kumpikin

uskaltaa paremmin antaa oman panoksensa yhteiseen toimintaan. Tilannetta ei ole syytd
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jannittad, jolloin kumpikin voi vapautuneesti esittda mielipiteitadn ja késityksidan kasilld
olevasta tehtédvista.

Esimerkkikeskustelussa lasten sosiaaliset taidot tulevat esiin Barnesin ym.
(1978, 19 — 23) esittamilla tavalla. Lapset tukevat toistensa kayttdytymistd yhteistyotd
edistdvasti, jolloin he paatyvat yksimielisyyteen pelin vaikeusasteesta. Lisdksi keskuste-
lukumppanit vahvistavat Ogdenin (2000) mukaisesti toistensa mielipiteen positiivisilla
”joo” ja ”nii on” kommenteilla, joita Clark ja Brennan (1993) kutsuvat késitteelld con-
tinuers. Ne ovat heiddan mukaansa merkkejd, joilla puhujat ikddn kuin hylkaavat tilai-
suuden aloitteellisesti korjata toisen keskustelusiirtoja. Merkit tavallaan jatkavat keskus-
telua, ja niiden avulla voidaan ilmaista, ettd kuuntelija on ymmairtinyt edellisen
keskustelusiirron siihen asti.

Minén tai ryhmédn korostamisen strategialuokasta puuttuivat tdméin aineiston
osalta seuraavat strategiat: kdyttaytymisen tai viitteiden perustelu, muiden uhkaaminen,
minén tai ryhmén ylivoimaisuuden vakuuttaminen ja kieltdytyminen tehtdvastd. Viittei-
den perusteleminen on yksi yhteisollisen oppimisen perustekijoistd. Perustelemalla mie-
lipiteensa tai véitteensd yksilo voi oikeuttaa sanomansa ja vaikuttaa muiden ryhmaélais-
ten ndkemyksiin. Néin perusteluja esittdnyt antaa panoksensa toimintaan, jakaa tietoa ja
tekee sitd niakyviéksi, jolloin muillakin on mahdollisuus osallistua keskusteluun ja raken-
taa yhteistd ymmarrystd (Littleton ym. 1999). Mercerin (1996) mukaan perustelujen
esittdminen on yksi tutkivan puheen ominaisuuksista. Ryhmén ylivoimaisuuden vakuut-
taminen toisi strategiana kaytettdessd ryhmaian me-henked, joka saa ryhmén koheesion
lisdantymadn ja todellista yhteistyotd tapahtumaan. Tynjala (1999, 156-158) kayttaa
tiassd késitettd posititvinen keskindinen riippuvuus. Sen sijaan muiden uhkaaminen ja

kieltdytyminen tehtévéstd eivat edistd strategioina yhteisollisyyttd milladn tavalla.

7.2. Ohjaaminen

Ohjaamista kaytetdan joko oman tai toisten toiminnan ohjaamiseen esimerkiksi selosta-
malla, kysymalla, neuvomalla, kdskemalla, kannustamalla taikka painostamalla.

Ohjaamisstrategiat siséltavat alaluokituksen:

1. oman kdynnissi olevan toiminnan selostaminen
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oman toiminnan ohjaaminen
toisten toiminnan ohjaaminen
yhteisen toiminnan ohjaaminen

kysyminen

N

metakognitiiviset ilmaukset

Aineistossa esiintyivit kaikki ohjaamisluokan strategiat.

Esimerkki 1. labyrintti

A: hei, mun pitid nyt kylld léhtee — tai paremminki sit ku t44 peli on ohi mun pit4i
lihtee — joo, nyt md painanki sitte tdstd ja meen tonne seuraavaks... al, tuo pddseekii
liikkumaan tuosta... nyt pddsee kun se ei enii vartioi siind.. . kylla tia peli kestéa. ..

B: eikd kestédkki...mé ajattelin, et...

A: hélmoé, ku tistd piisee entterilli eteenpdin...ja sitte jossain tarvitaan nuolinip-
paimidki...ei voi ikini tietdd, kumpia pitdis millonki painaa...no, nyt se (=peli) jo
loppu ...

Kiytetyt strategiat: Oman kdynnissi olevan toiminnan selostaminen ja oman toiminnan
ohjaaminen.

Tulkinta: Ohjaamisstrategioita kéytettiin hyvin selkedsti puhetilanteissa. Oh-
jaaminen kohdistui oman toiminnan selostamisen lisdksi my6s toisten toiminnan ohjaa-
miseen neuvojen, kysymisen, kdskemisen ja kannustamisen keinoin. Lisdksi yhteistd
toimintaa ohjattiin kehotuksella jatkaa peli loppuun. Ykkosesimerkissd kéynnissd olevan
oman toiminnan selostaminen ei tuota yhteistoimintaa tehtdvin kannalta. Ehka silla kui-
tenkin voidaan néhdé olevan merkitysta siihen, ettd vuorovaikutusta ylipaataan pidetdan
ylld syystd tai toisesta parityoskentelytilanteessa. Pari pelaa rinnakkain niin, ettd toinen
jaa lahes kokonaan sivustakatsojan asemaan. Ogden (2000) kayttdd téllaisen tilanteen
kuvaamisessa késitettd jatkuva tarkkaavaisuus, joka tarkoittaa sité, etta osallistuja joko
tarkkailee keskustelukumppaninsa toimintaa tai keskittyy pelkéstddn tehtdvadn. Tassa
tapauksessa pelaajan tarkkaavaisuus on suuntautunut pelaamiseen ja oman toiminnan
ohjaamiseen tdysin. Puhuja ei anna toiselle osapuolelle mahdollisuutta osallistua keskus-
teluun, eikd néin ollen tarkkaile Clarkin ym. (1993) mukaan partnerinsa aikomuksia ja
pyrkimyksid, kuten vastavuoroisessa keskustelussa tapahtuisi. Ogden (2000) tulkitsee
tdllaisen puheen non-responsiiviseksi, jolloin selostaja ei edes vastaa kumppaninsa

kommunikointiyritykseen.
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Oman toiminnan ohjaaminen vaatii Barnesin ym. (1978, 19 — 23) mukaan reflek-
tiivisyyttd, joka ilmenee oman puheen tai ajattelun ohjaamisena. Tdssd esimerkissd
puhuja keskittyy tdysin itseensd eikd yhteistoimintaa ndin ollen pddse tapahtumaan,
koska sille tyypillinen vastavuoroisuus ja yhteisen ymmarryksen rakentaminen puuttuvat
kokonaan. Tilanteessa ei ole mydskéin toista tukevaa kayttaytymistd, sen enempéd kuin
yhteistyon edistimistdkédan havaittavissa, mikd viittaa Barnesin (1978, 1 — 3) mukaisesti
tyoparin sosiaalisten tarpeiden huomioimatta jéttdmiseen. Néin ollen hiljaisemman lap-

sen tyoskentelyyn ja keskusteluun tuoma panos jaa vahaiseksi.

Esimerkki 2. labyrintti

A: sun pitii liikkua noilla nippdimills — sitte paina starttia ekana — sit ku si annat
talld, se kyssyy sulta aina kysymyksen ja sun pittd4 vastata

B: vastaanko "yes please”? Kuulitko, laitanko? Kato, oli perdti oikein

A: sit ku oot pidssy tuonne, kddnny — vastaa ”1I'm sorry” ja sit véhé ylospdin —
KAVELE!

B: kavellddnko tdstd taaksepdin?

A: joo ja hae sitte tuo tuolta.....hei, osasitha sdad, hyvd

hei, nyt hae joku sana vain tuolta.. juokse, juokse — nyt se kuoli!

B: ei hyva

A: ei haittaa, ihan hyvd

Kiytetty strategia: Toisten toiminnan ohjaaminen neuvomalla, kysymalld, kdskemalld
ja kannustamalla.

Tulkinta: Keskusteluesimerkissi A on selvisti taidoiltaan parempi ja asettuu
ndin asiantuntijan asemaan, jolloin toteutuu Vygotskyn lédhikehityksen vyohykkeelld
toimimisen periaate (Vygotsky 1978, 84 — 91; Siljo 2001, 120; Rogoff 1990, 14). A
pystyy tietojensa turvin ohjaamaan B:n toimintaa kdskemilld ja neuvomalla. Myo6s B
pystyy vastavuoroisesti kysymyksineen ohjaamaan yhteista toimintaa. Samalla hin oppii
itsekin kokeneemman pelaajan avustuksella ehkdpd enemman kuin itsendisesti tyosken-
nellen pystyisi. Yhteistoiminnan tulos on Hékkisen ja Arvajan (1999) mukaan télloin
enemmain kuin mitd yksittdinen ihminen voisi toiminnallaan saavuttaa. Lisaksi esitetyt
kysymykset tuottavat lisdtietoa ainakin B:lle, ja synnyttavat A:lle tarpeen luoda uusia
tarkoituksenmukaisia selityksid ohjelman toiminnasta. Kysymykset hyodyttavat néin
ollen kumpaakin osapuolta — he oppivat yhteisen toiminnan ja vuorovaikutuksen kautta.
Sita paitsi kysymykset ovat tehokas ohjausvaline — niilla ohjaillaan seké toimintaa ettd
tiedon kisittelyd. Kun A sitten vield kannustaa vahemman taitavaa osapuolta, parin po-

sitiivisen riippuvuuden maird lisddntyy, ja sen voitaisiin tulkita liséavan pelaamisen mie-
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lekkyytt4 ja halua yllapitda vuorovaikutusta ja ylipaitéaan halua toimia yhdessa.

Barnesin ym. (1978, 19 — 23) nikemyksen mukaan téllaisessa keskustelutilan-
teessa toteutuu toista tukeva kayttaytyminen, kun tyopari kannustaa kumppaniaan “hy-
vd” —kommenteillaan. Minkéénlaista kilpailuasetelmaa tilanteessa ei ole konfliktista pu-
humattakaan, joten voidaan olettaa, ettd tilld tavalla viestivét lapset pérjaavat hyvin
erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Keskustelussa on havaittavissa myos Kneserin ym.
(2001) identifioimia metailmauksia, silld toinen lapsista esittdd selvin tiedustelusiirron
eli kysyy faktatietoa pelin toiminnasta. TyOpari vastaa hinelle retorisin ilmauksin (kaan-
ny, vastaa, kavele, hae, juokse), jotka vievit tehtdvad eteenpdin kédskevien ilmausten
muodossa. Niilla predikaateilla hin ohjaa pelaamista eri tehtédvaosioiden ja itse tyosken-
telyn osalta niin, ettd ratkaisuun paidseminen eli tehtavan suorittaminen onnistuu. Samal-
la tehtdvin ohjaaja pystyy vaikuttamaan toisen toimintaan merkittavasti omalla puheel-
laan.

Yhteistoiminnallisuus nikyy keskustelussa Kneserin ym. (2001) mielestd myos
siind, ettd ongelmanratkaisutilanteessa kysymyksig esittava omaksuu itselleen informaa-
tion etsijdn roolin, kun vastaavasti selittdjan roolissa oleva tuottaa yksityiskohtaista tie-
toa myos parinsa kayttoon. Niin tietoa jaetaan, tehddidn nikyviksi ja yhteiseksi ja laa-
jennetaan, jolloin toisella on mahdollisuus antaa vastineensa sithen — reagoida sopivalla
tavalla. Vuorovaikutuksesta on erotettavissa myos tietynlainen reflektoijan rooli, silld
neuvoja pyrkii yksityiskohtaisesti ohjaamaan ongelmanratkaisuprosessia ja syventdd

siind samalla omaakin osaamistaan.

Esimerkki 3. noppapeli

A: X, dld sotke mun pelid
B: mitd menit ite sanomaan mulle vddrdn vastauksen — vitsi Y pelaa likasta pelia!
A pelataan kumminki tdd peli loppuun ku kerran sovittiin

Kiiytetty strategia: Yhteisen toiminnan ohjaaminen.

Tulkinta: Yhteisen toiminnan ohjaamisstrategiassa puhuja laskee itsensd mu-
kaan ryhmaén, jota pyrkii ohjaamaan. Kolmas esimerkki liittyy selkedsti tavoitteenaset-
teluun, silld A:n repliikki ilmaisee hanen sitoutuneen tavoitteelliseen tehtdvan suoritta-
miseen etukédteen, minka hén sitten ilmaiseekin tyoparilleen loppukommentissaan. Teas-

leyn ja Roschellen (1993) mukaan kollaboraation toteutumiseen tarvittaisiin kuitenkin
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kummankin osapuolen sitoutumista (Littleton ja Hikkinen 1999). Jasenten olisi tuotava
henkil6kohtainen panoksensa toimintaan niin, etta yhteinen tavoite olisi saavutettavissa.
Jauhiaisen ym. (1994, 75) mukaan toimintaan osallistumisen ei pitéisi olla vain mukana
olemista, vaan jakamista ja oman osuuden tekemistd, jottaA tavoitteeseen péddseminen
olist mahdollista.

Lasten keskustelussa on meneillddn jonkinasteinen riita. Mercer (1995) kutsui
tallaisia ristiriitoja kiistelevaksi puheeksi, jossa korostuvat erimielisyyksien lisdksi yksi-
Iollinen paatoksenteko sekd kritiikittomyys ja rakentavien ehdotusten puuttuminen
(Tynjédlda 1999, 156, Mercer 1996; Mercer 1995, 104). Mercerin esittdmastd poiketen
toinen tyoparista tekee lopulta varsin rakentavan ja padmaéérasitoutuneen ehdotuksen,
joka vastaavasti viittaa toisen lapsen kehittyneisiin sosiaalisiin taitoihin — lapsi hoitaa
tietynlaisen kilpailu- tai konfliktitilanteen rakentavasti ja positiivisesti ikdtasoonsa nah-

den (Barnes ym. 1978, 19 — 23).

EsimerkKi 4. palapeli

A: miten ti4 onki niin vaikee, ku mi en tajuu. ..

en mii ossaa noita sanoja — vaikeita, lausuvat huonosti....mikés tuo on?
B: en tiijé, oisko "time”?

A: hei kato, se on oikein

B: kyl mé4 tiesin, tarkistin vain tiesitko si!

A: mi oon unohtanu, mitd on “huolehtia”?

B: titd en muista...hei, "worry”... sopisko se sithen?

A: joo

Kiytetty strategia: Metakognitiiviset ilmaukset, jotka viittaavat tietdmiseen, muistami-
seen ja ymmartdmiseen.

Tulkinta: Metakognitiivisilla ilmauksilla ohjataan toimintaa ilmaisemalla muis-
tamiseen, tietdmiseen ja ymmartadmiseen liittyvid kommentteja. Esimerkissd 4 pari ilmai-
see selvasti toiselle, mitd tietdd ja mitd ei. Tyypillinen metakognitiivinen ilmaus on “en
tieda”-vastaus. Tassakin keskustelussa toimitaan vastavuoroisuuden periaatteella, jol-
loin Ogdenin (2000) késityksen mukaiset vastavuoroiset siirtymat vievat keskustelua
eteenpdin. Clark ym. (1993) toteavat, ettd jos B ymmartdd, mitd A sanoo, hénen voi
odottaa vastaavan relevantisti aikaisempaan keskustelusiirtoon, kuten téssé tapahtuukin.
Kysymykset ja vastaukset muodostavat vierekkiispareja, joten vastausta odotetaan il-
man muuta edelliseen kysymykseen.

Lasten puheessa nakyy myos jatkuva tarkkaavaisuus (Ogden 2000), silld toinen
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tyopari kiinnittdd kuulijansa huomion asettamalla kysymyksid pelin toiminnasta, ja vas-
taavasti toinen heistd ilmaisee huomioivansa puhujan vastaamalla timén kysymyksiin
asianmukaisesti. Lisdksi tamékin tilanne tarjoaa taitavammalle pelaajalle mahdollisuuden
neuvoa tai selittdd toiselle kisiteltivdd asiaa tarkemmin, jolloin ollaan asiantuntija-
asetelmassa. Taméd on hyvid pohja alkaa rakentaa yhteistd ymmarrystd késilld olevasta

asiasta selostamisen keinoin.

7.3. Selostaminen

Selostamisessa puhujan huomio kiinnittyy enemmain keskusteltaviin asioihin tai tapah-
tumiin ryhmassé eikd niinkdan ryhmaén henkil6ihin tai toimintoihin. Selostamisessa kuva-
taan useimmiten asioita, ilmioita ja kokemuksia sellaisenaan.

Leiwo ym, (1987) jakavat selostamisluokan seuraaviin strategioihin:

1. mallintoisto
nimeiminen

ominaisuuksien selostaminen

el

tapahtumien, kokemusten, tapojen, tottumusten ja kdytiantojen selosta-
minen ja erilaisten ilmididen kuvaileminen

tapahtumaketjujen selostaminen

vertaileminen

vaikutus- ja riippuvuussuhteiden selostaminen

analysointi vaikutus- ja riippuvuussuhteiden selostamisen avulla

v x® N »n

tapahtumien tai ilmididen keskeisen merkityksen, keskeisen ehdon tai
piirteen havaitseminen

10. tapahtumien tai kokemusten merkityksen pohdiskelu

Esimerkki 1. sanaristikko

A: iban hulluja 44nid tassi pelissd — kuuntele, se kiljunta on vihje ihan selvisti tissi
kohassa

B: tuo 4dni, ihan ku se teurastettas — koko sika

A: jos se onki vaaleenpunane joulupossu — l4ski oikein, tuhatkilone

B: muuten, miten pitkd on peliaika?

A: se on kylli aika hidas — melkein kerkee aina tehd tuon tehtdvin

md_oon_muuten pelannu samantapasta koulussa — helppo nakki! T44 toimii var-
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maganki samalla periaatteella ku koulun koneessa.. kokeillaan ainaski. ..
B: sd saat sit neuvoo mua, kun oot kerran parempi ...

A: detysti...tossa on viis kirjainta ja kuvavihje...kokeile ny jotain ite

B: oho...onnistu!

Kiytetyt strategiat: Ominaisuuksien selostaminen (&inet, kuvitteellinen ulkoniko,
pelin ominaisuudet, strategia 3), tapahtumien, kokemusten, tapojen, tottumusten, kiy-
tantojen selostaminen, erilaisten ilmididen kuvaileminen (strategia 4).

Tulkinta: Selostamisluokka tuo esimerkeissdan 1 — 3 useita erilaisia strategioita
ilmi eli niissd selostetaan ohjelman ominaisuuksia ja puheena olevien asioiden kuvitteel-
lista ulkondkod, nimetédén eldinten nimid sekd selostetaan tapahtumaketjuja ja kokemuk-
sia. Selostamisstrategioiden kiytto ilmaisee selvisti yhteisollisen oppimisen olemassa-
oloa. Esimerkissi 1 kédytetddn nimenomaan yhteisollisen oppimisen kannalta yhtd par-
haista selostamistavoista, nimittdin Ploeznerin ym. (1999) kuvaamaa molemminpuolista
selostamista (Dillenbourg 1999, 104). Keskustelussa B tunnistaa puuttuvan tiedon A:n
selityksesti ja osaa kirjoittaa kysytyn sanan annetun vihjeen perusteella ristikkoon. Niin
saatu lisitieto avaa uusia nikokulmia ja laajentaa tietoa, joka vastaavasti muokkaa ai-
kaisempia tietorakenteita (Dillenbourg 1999, 112). Vaikka keskustelun kognitiivinen
taso el ole kovinkaan korkea, vastavuoroinen selostaminen laadullisen kuvailun keinoin
sekd ohjelman ominaisuuksien kuvailu on ajatusten, oletusten ja kokemusten nikyviksi
tekemistéd kielellisin keinoin, jolloin tyoparin vilinen yhteinen ymmérrys ja merkitysten
jakaminen on mahdollista.

Ty6pari kayttdd tdmén keskustelun aikana Barnesin ym. (1978, 19 — 23) mukai-
sia kognitiivisia strategioita, kun toinen pelaajista esittda hypoteesinaan, etti kiljuntadéni
toimii pelivihjeend. Samalla hén tulee oikeuttaneeksi asiansa, koska perustelee osaamis-
taan aikaisemmilla pelikokemuksillaan, joita hin omasta mielestddan kykenee hyodynti-
miidn myos tidssd pelissd. Lisdksi puhe etenee mielekkaisti jaksoittain, ja siihen osallis-

tuminen on molemminpuolista.

Esimerkki 2. sanojen kuvaanpoimintapeli

A: leijona, krokotiili, apina, elefantti — yes, t44 on iisi.....joo ja tuolla on kidrme ja
papukaija tuolla palmussa... ma4 taidan teha tdan ekaks ite

B: tee vaan...mikd, kddrme palmussa...ei, ku se olikin papukaija.. ei paha, se meni-
ki nopsasti — kai md saan pelata toisen kanssa?

A: joo, sun vuoro
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Kiytetty strategia: Nimeiminen (luetellaan asioiden nimid).

Tulkinta: Esimerkissd kaksi toinen pelaajista pyrkii luomaan yhteisid merkityk-
sid nimeamailld englanninkieliset eldinten nimet suomalaisilla vastaavilla. Tamé selosta-
mistapa ei ole yhteisollisen oppimisen kannalta paras, silld siind toinen osapuolt on pas-
siivisempi eikd osallistu rakentavaan keskusteluun omine selostuksineen, vaan tyytyy
ilmaisemaan mielipiteensd ohjelman vaativuudesta ja pelivuoroista. Tehtdva nayttdisi
olevan pelaajien mielesti liian helppo, jolloin varsinaista merkitysneuvottelua ei tarvitse
kdyda. Talloin Dillenbourg (1999, 13) puhuu tilanteesta, jossa neuvottelulle ei ole tilaa.
Varsinaista haastetta, joka vaatisi vuorovaikutusta, ei tilloin ole.

Keskustelu tayttda Mercerin (1996) kumuloituvan puheen tunnusmerkistod ai-
nakin siltd osin, ettd passiivisempi pelaaja luottaa positiivisen kritiikittomasti siihen, mita
toinen sanoo. Niin ollen puhe on yhteisen tiedon rakentamista sitd “kerdilemalld”. Ku-
muloituva puhe siséltdd lisaksi useita toistoja, vahvistuksia ja tdsmentdvid kommentteja

seka mukailee toisten ehdotuksia.

Esimerkki 3. noppapeli

A: tistd kun painetaan, noppa pyorii vaikka kolme kertaa ja se liikkuu ite, naisti tul-
lee sitte seuraavaks kysymykset ja niiti tarttee jotta pidsee eteenpdin kun vastaa en-
sin oikein.....punasista joutuu sitte alkuun jos osuu kohalle — no nyt sulle tullee se ky-
symys

B: entd jos ei vastaa oikein?

A: sdd pysyt siind paikassa....hei sun on helpompi kéyttd4 hiirtd ku noita nuolinip-
péimid tdssa...painoiks sd jo hiiren vasenta?

B: kato nyt, mi piisin tuosta punasesta ohi...yes! Nayttdis siltd, etti mi padsen maa-
liin ckaks...jos mé saisin vaikka kuutosen...taitais olla liian pieni mahollisuus saaha
kutonen...

A: ykkénen, ykkonen, ykkonen. ..

B: eiks mun kannattais kokeilla vield uudestaan sitd noppaa, sano nyt!

A: kokeile jos haluut... muttei se ohjelma anna tehd sitd, kai. ..

Kiytetyt strategiat: Tapahtumaketjujen selostaminen tai vaihtoehtoisesti vaikutus- ja
riippuvuussuhteiden selostaminen seké vertailu.

Tulkinta: Kolmosesimerkki tuo esiin ohjelmallisten tapahtumien selittdmisen,
mutta my0s vaikutus- ja riippuvuussuhteiden selittdmista eli mitd ohjelmassa tapahtuu
tietyn nédppédimen painalluksen jilkeen. Loytyypéd keskustelusta vield vertailustrategioi-
takin ("helpompi kayttdd hiirtd”). Toinen tyopari pyrkil jakamaan tietoa, ja tekeméain
sitd yhteiseksi ja tulee samalla auttaneeksi kaveriaan, jotta tima etenisi pelissaan. Selos-

taminen ei kuitenkaan ole aivan yksipuolista, vaan vastavuoroista, jolloin keskustelussa
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toteutuu Ploeznerin ym. (1999) nikemyksen mukainen, molemminpuolisen selittdmisen
malli, jossa tyOpari pyrkii vastavuoroiseen neuvotteluun ja ainakin osittain jaettuun ym-
maérrykseen tehtavin kasittelyssa.

Mercerin (1995, 104; 1996) mukaisia, tutkivan puheen ominaisuuksia on myos
loydettdvissa oheisesta keskustelusta. Lapset esittdvat toisilleen kysymyksid, kommen-
toivat ja tekevat joitakin ehdotuksia toisilleen seka selostavat ohjelman etenemisté hyvin
yksityiskohtaisesti, jolloin kumpikin saa lisdtietoa pelaamista varten. Lopuksi esitetadn
vield perustelu ohjelman toiminnan rajoituksista, ja tavallaan myds yhteinen paatoskin
ohjelman toimintojen kokeilemisesta.

Selostamisluokan strategioista puuttuivat aineistosta suora mallintoisto, analy-
sointi vaikutus- ja riippuvuussuhteiden avulla, tapahtumien ja ilmididen keskeisen piir-
teen tai ehdon havaitseminen ja tapahtumien ja kokemusten merkityksen pohdiskelu.
Puuttuvista strategioista suora mallintoisto viittaa Ploeznerin ym. (1999) selostamista-
poihin. Toistaessaan esimerkiksi tekstid sellaisenaan, yksilo saattaa tehda sitd itselleen
ymmarrettaivimmaéksi selostamalla hiljaa mielessdén taikka vastaavasti selostamalla toi-
sille 4aneen. Muut selostamisluokan puuttuvat strategiat saattavat olla pelitilanteessa
lapsille liian vaativia, koska peli vie mukanaan eikd syvemmalle analyysille taikka poh-

diskelulle 16ydy mahdollisuutta, aikaa tai halua.

7.4. Jarkeileminen

Jarkeileminen on seuraava strategialuokka, jossa mukana on olennaisena osana itsenii-
nen péittely, jolloin asioiden tai ilmitiden vilisia suhteita pyritdén loytamaan.

Jarkeileminen on luokka, joka jakaantuu alastrategioihin seuraavalla tavalla:

1. prosessin selittaminen

vaikutus- ja riippuvuussuhteiden tunnistaminen
ongelmien ja niiden ratkaisujen tunnistaminen
tekojen, ratkaisujen ja mielipiteiden perusteleminen

tapahtumien pohdiskelu ja paitelmien tekeminen

S T e

periaatteen tunnistaminen
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Esimerkki 1. noppapeli

A: B:lli [sanoo parinsa nimen] on jotain tdhin — mitd sulla oli?

B: nyt md tiijin, se on laukku — siind alussa oli se ratkaisusana siind yhessd, siind
kun ne ndki sen.....siti paitsi mun mielesta se oli tuossa sanaristikossaki dsken

A: hyvi, etti si keksit aina '

B: tissi on sellane juttu, sama periaate ku...tai paljo samoja sanoja, tuttujakin...

Kiytetyt strategiat: Ongelmien ja niiden ratkaisun tunnistaminen (3), mielipiteen pe-
rustelu (4) sekd periaatteen tunnistaminen (6).

Tulkinta: Ensimméisessd keskustelussa tunnistetaan ongelma, ja sen ratkaisu-
mahdollisuus ja ainakin yritetddn perustella mielipide sekd tunnistetaan periaate. Téallai-
sessa keskustelussa ollaan ldhelld kollaboraatiolle tyypillista neuvottelevaa vuorovaiku-
tusta, jossa statukseltaan ja myoskin tiedolliselta tasoltaan samanlaiset lapset, tai oikeas-
taan toinen heistd pyrkii perustelemaan mielipiteensd vakuuttaen samalla typarinsa
asiansa oikeellisuudesta. Kuten Dillenbourg (1999, 14) esittds, juuri talld tavalla luo-
daan pohja asioiden ja tietojen ymmartamiselle ja myoskin hyvéksymiselle yhteisesti.
Kun toinen lapsista havaitsee ongelman, keksii sithen ratkaisun ja tekee sen toiselle tiet-
tdavaksi vakuuttavasti perustellen, vastaus voidaan hyvaksya yhteiseksi ratkaisuksi. Tyn-
jaldan (1999, 153) mukaan tilloin voidaan puhua yhteisisté jaetuista merkityksistd, jolloin
koko sosiaalinen toiminta voidaan nahda yhteisesti jaettuna todellisuutena. Kieli raken-
taa siis merkityskenttid, jotka kuvaavat todellisuutta kisilld olevan tehtdvéin kautta. Sa-
malla tieto on selkedsti jakaantunut tyoparin kesken, silld toinen lapsista néyttaisi tieta-
van huomattavasti enemman.

Barnesin ym. (1978, 19 — 23) ajattelumallin mukaan téssé keskustelussa esiintyy
kognitiivisia strategioita, silld siind esitetddn selvd hypoteesi. Ennakko-oletus oikeute-
taan perustelemalla se kysytyn sanan (laukku) aikaisemmalla esiintymiselld sanaristikos-
sa ja esittdmélld periaatteeseen viittaava ilmaus, joka kuvaa sanojen tunnettavuutta
yleensa tdman pelin yhteydessd. Keskustelu viittaa myos Kneserin ym. (2001) metailma-
uksiin, jotka ovat syyhyn perustuvia keskustelusiirtoja. Tdssd estintyy metailmauksena

hypoteesin muotoily, ja sen harkittu oikeuttaminen perustelemalla.

Esimerkki 2. noppapeli

A: mités tdssi tapahtuu...kuka asuu sillan alla?
B: oliks se se Hammond vai se keiju... mik3s se olikaan...Aydro kai...se sininen...




50

A: nii, se vesikeiju — md kokeilen sitd Hydroa, koska siind on viis kirjainta niinky
tdssd kohassakin .. katotaas sopiiko?

B: luulen, ettd se kdaykin siihen... yritd!

no, nyt si péisit eteenpiin... mun vuoro...jos tulee ykkone, joudun taas tietenkin al-
kuun, kuten tavallista meikildisen tuurilla...

A se on muute yhen suhde kuuteen...jos nopalla heittda. ..

B: mit4?

A: sulla on yks mahollisuus kuudesta vaihtoehosta saaha joku tietty (=numero)

Kiytetyt strategiat: Tapahtumien pohdiskelu ja p4atelmien tekeminen.

Tulkinta: Toisessa keskustelussa kumpikin osallistuu vastavuoroiseen kommu-
nikaatioon pohdiskellen pelitapahtumia yhdessa ja péattelykin onnistuu. Rogoff (1990,
178) lainaa tdssd Millerin (1987) kasitystd, jonka mukaan péittelylld on sosiaalisessa
vaihdossa keskeinen rooli, joka tukee ajattelun jakamista ja edistdd yksilon tietojen ja
nikokumien kehittymista. Péittelyn tuloksena tai padperiaatteena on loytdd vuorovai-
kutuksen kautta kollektiivinen ratkaisu johonkin ongelmaan, kuten lapset tdsséd tekevét-
kin valitessaan kahdesta vaihtoehdosta keijulle oikean nimen "Hydro”.

Puheesta voidaan havaita Mercerin (1996) kuvailemia tutkivan puheen ominai-
suuksia, silld lapset sitoutuvat kriittisesti toistensa ideoihin, tekevit ehdotuksia ja harkit-
sevat niitd yhdesséd sekd esittavit vaihtoehtoja keijun nimeksi. Keskustelusta on 1oydet-
tdvissd my0s selkedd tiedon jakamista ja yhteiseksi tekemistd — lapset myds suunnittele-
vat yhdessa toimintatapaa ja paatyvit lopulta yhteiseen ratkaisuun. Tassi esimerkkikes-
kustelussa esiintyy selkeimmin Mercerin kasityksen mukaista loogista, interaktiivista
ajattelua, jota hdn kutsuu sosiaalisesti jaetuksi (shared) ajatteluksi. Lisaksi keskustelussa
kidytetddan Mercerin (1999) mukaan tutkivalle, jarkeileville puheelle tyypillisia avainil-
mauksia, esimerkiksi hypoteettisiin vaittdmiin liittyvdnd “luulen” ja syyhyn liittyva “kos-
ka”. My0s puheen ilmaukset ovat pitempia kuin muissa keskusteluesimerkeissa.

Jarkeilemisluokan strategioista jaivdt puuttumaan prosessin selittdminen ja vai-
kutus- ja riippuvuussuhteen tunnistaminen. Prosessin selittdjd omaksuu Kneserin ym.
(2001) mukaan yhteistoiminnallisessa ongelmanratkaisutilanteessa selittdjan roolin, jol-
loin han menee yksityiskohtiin ja tuottaa tietoa myoOs parinsa kdyttoon. Vaikutus- ja
riippuvuussuhteiden tunnistaminen on strategia, jonka voidaan vastaavasti tulkita edel-
lyttavéan tiedon etsijan roolin omaksumista. Télloin esimerkiksi kysymysten esittaminen
tuo pelitilanteeseen lisdd tietoa ja pohdintoja, jotka voivat paljastaa atkaisemmin havait-
sematta jddneitd riippuvuussuhteita. Toisaalta pelaaminen itsessddn tarjoaa mahdolli-

suuksia selittdd esimerkiksi pelin etenemisté prosessina ja tunnistaa vaikutus- ja riippu-
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vuussuhteita toiminnallisella tasolla ("mité tapahtuu kun painan tasta”)?

7.5. Ennakoiminen

Ennakoimisessa pyritddn nakemddn tulevia tapahtumia tai arvioimaan todellisten tai
oletettujen tapahtumien seurauksia.

Ennakointiluokka jakaantuu strategioihin:

1. tapahtumien ennakoiminen ja ennustaminen
tapahtumaketjujen ennakoiminen

ongelmien mahdollisten ratkaisujen ennakoiminen

> v

seurausten ennakoiminen

Esimerkki 1. noppapeli

A: hei, jos mi painan hiirelld, mitd sitte tapahtuu?

B: péidsct eteenpdin — tissd voi sitte tulla vaihtoehtoja tai kysymyksid.....on sitte
muuten vastattava oikein jos aikoo pidstd maaliin

A: totta kai mé pidsen, ei epdilystikid! Saako palkinnoks muuta ku pisteitd sitte Ilo-
pussa?

B: ei — lopussa nidhhéin sitte vaan ne kokonaispisteet

Kiytetyt strategiat: Tapahtumien ja tapahtumaketjujen seka seurausten ennakoiminen

Tulkinta: Ennakointiluokassa esiintyy strategioina tapahtumien (1), tapahtuma-
ketjujen (2) ja seurausten ennakointi (4). Tassi ennakoidaan pelitapahtumia ja mahdolli-
sia pisteitd seka tiettyjen toimintojen seurauksia, eikd tehtdvan sisdltoon liittyviin teki-
jothin viitata ollenkaan. Puheenvuorossa ei esiinny ilmauksia, jotka viittaisivat yhteiseen
tavoitteenasetteluun taikka yksilollisen panoksen antamiseen tavoitteeseen padsemiseksi
ellei toteamusta ” totta kai méd padsen” haluta tulkita sellaiseksi. Keskustelussa ei myos-
kadn tule ilmi, ettd osallistujat olisivat sitoutuneet tehtavéan tavoitteellisesti etukédteen
kuten Hékkinen ja Arvaja (1999) esittdvit kollaboraatiossa tapahtuvan.

Sen sijaan keskustelussa voidaan tulkita toteutuvan Ogdenin (2000) méaritelmin
mukaiset aikomukset vastavuoroisten siirtymien muodossa. Keskustelu etenee, kun pari
kommunikoi responsiivisesti kysyen ja vastaten. Lapset selvasti kiinnittavit toiseen pu-
hujaan huomiota, jolloin heilld on mahdollisuus edistdd yhteisen ymmarryksen rakentu-

mista taikka korjata mahdolliset vaarinymmarrykset. Taman keskustelun responsiiviset
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siirrot ovat suhteellisen pitkid, kuten ikdtasoiseen kehitykseen kuuluukin eli tutkimuk-
seen osallistuneet lapset ovat selkeisti kykenevia vastavuoroiseen interaktioon yhteis-
toimintaa vaativassa tehtavassa

Ennakoimisluokan strategioista aineistosta jai puuttumaan ongelmien mahdollis-
ten ratkaisujen ennakoiminen. Strategiana ongelmien mahdollisten ratkaisujen ennakoin-
ti lienee 10-14-vuotiaille lapsille vield liian vaativaa — varsinkin pelitilanteessa huomio
kiinnittyy parin lisdksi pelin toimintaan ja joskus kilpailemiseenkin. Lapset etenevit pe-
lissddn vaivattomasti, mutta eivit tule pohtineeksi ongelmille ratkaisuja etukéteen kuten

merkityksistd neuvoteltaessa tehtiisiin.

7.6. Elaytyminen

Eldaytymisen strategiat puuttuvat nauha-aineistosta kokonaan. Eldytymisessd puhuja
asettuu toisen ihmisen asemaan tai aikaisemmin kokemattomiin tilanteisiin

Tama luokka jaetaan strategioihin:

1. toisten tuntemuksiin ja reaktioihin eldytyminen

2. ennen kokemattomiin tilanteisiin eldytyminen

Esimerkki 1. otettu Leiwon ym. (1987, 76) aineistosta)

A sitte ku jos mind oisi jonku suurvallan niinku johtaja, ni min4 oisi vallassa jotenki
silld tavalla ettd esimerkiks, pyrittdis jotenki pyrkisi pitdiméd4, niinku noitte naapuri-
maitte kanssa RAUHAN ettei sotia

Kiytetty strategia: Toisten kokemuksiin ja tilanteeseen eldytyminen

7.7. Kuvitteleminen

Luokka 7, kuvitteleminen, puuttuu myos nauha-aineistosta. Kuvittelemisessa kielen-
kéayttd perustuu kokonaan mielikuvitukselle ilman todellisuuspohjaa.

Kuvittelemisluokan strategiat jaetaan:

1. todelliseen elaméain perustuvan tilanteen kuvittelemiseen
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2. mielikuvitukseen perustuvan tilanteen kuvittelemiseen

Esimerkki 2. lainattu Leiwon ym. (1987, 79) aineistosta

A ja sitte jostakin kaukaa, ovat lidhteneet jo, aivan suunnaton aika sitte ihmisié, jota-
ki elibitd, ei niitte vilttimittid tarvii olla ihmisié, ldhteneet ja, ovat sielld omassa
maapallossa huomanneet, etti sota ei oo kiva juttu, ja nyt ne tullee pelastaa meijét

Kiytetty strategia: Mielikuvitukseen perustuvan tilanteen kuvitteleminen.

7.8. Oman kannan esittdaminen

Oman kannan esittamisessé kielenkdyton tarkoituksena on ilmaista puhujan oma subjek-
tilvinen nidkemys asiasta. Strategia ilmenee usein mielipiteen ilmauksena taikka arvion
esittimisend. Tamd on Leiwon ym. (1987) lisdamid luokka alkuperdiseen Toughin

(1979) strategialuokitukseen.

Esimerkki 1. noppapeli

A: mun mielestd t44 noppapeli on kaikkein kivoin

B: joo ja helpoin....pdinvastoin ku tuo...tuo palapeli, jossa on liian vdhi aikaa tehd
sitd. Sitd paitsi tdssd tapahtuu koko ajan...ei tuu ykstoikkoseks

A: niinpd, onneks on aikaa...olis muuten huomattavasti hankalampi pdésti loppuun
B: on tad (=peli) kylld vihd lapselline. ..eikds?

A: nii, parempiaki on pelattu. ..

Kiytetyt strategiat: Mielipiteen ilmaus ja arvion esittdminen.

Tulkinta: Esimerkissa A esittad subjektiivisen nikemyksensd noppapelistd, toi-
nen kuittaa sen yksimielisesti ja perustelee lisdksi omaa mielipidettdsn kahdella tavalla.
Lopuksi B arvioi pelid ja kuittaa sen yksiselitteisesti lapselliseksi, joka sitten hyviksy-
tddn yhteiseksi mielipiteeksi. Joka tapauksessa keskustelun, neuvottelun, véitteiden esit-
tamisen ja omien mielipiteiden ja nikemysten esille tuominen ovat keinoja tehdd omia
ajatteluprosesseja nikyviksi eli talloin puhutaan ajattelun ulkoistamisesta (Tynjald 1999,
167), jolloin keskustelukumppanilla on tilaisuus kommentoida ja reagoida toisen puhee-
seen ja edelleen ylldpitdd vuorovaikutusta. Syntyneen keskustelun tuloksena voi olla
huomattavasti monipuolisemmat, yhdessa luodut ajatusrakennelmat, jotka hyodyttavit
kumpaakin pelaajaa tiedollisesti. Heilld on téll6in mahdollisuus oppia toinen toisiltaan.

On kuitenkin huomattava, ettd lapset eivat keskustele opiskeltavasta asiasta, vaan pelin
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toiminnasta yleensd. Varsinainen oppisisiltdjen pohdiskelu ja& olemattomaksi.

Téassd keskustelussa lapset kayttdavit selkeitd vahvistuksia kuitatessaan toisen
viestin positiivisella tavalla (Ogden 2000), jolloin vahvistukset vievét keskustelua joh-
donmukaisesti eteenpdin. Toisaalta puhujat kiinnittdvat huomiota toistensa keskustelu-
siirtoihin ja toimintaan, joten heidan toimintansa on responsiivista — kysymys saa aihee-
seen sopivan vastauksen. Niin ollen vierekkiiset ilmaukset ovat johdonmukaisia eiké
kommunikaatioon tule katkoksia tai vdarinymmarryksid. Mercerin (1995, 67) mukaan
keskustelun osapuolet pyrkivit tédlloin sanomaan asioita, joiden he luulevat olevan asian

kannalta relevantteja ja sopivan itse tilanteeseen.

7.9. Kollaboraatiota ilmaisemattomia keskusteluita

Aineistosta 10ytyl runsaasti myos yhteisollisyytta ilmaisemattomia lasten puhejaksoja,
joiden ei voida katsoa olevan juurikaan tietoa jakavia, rakentavia ehdotuksia, selosta-
mista tai perusteluja sisdltavid eikd yhteisid merkityksid rakentavia. Téllainen keskustelu
sisdlsi tyypillisesti hyvin lyhyita siirtoja — jopa yksittdisten sanojen vaihtoa. Kuitenkin

lasten puhe oli useimmiten vastavuoroista ja eteni esimerkiksi seuraavasti:

Esimerkki 1. labyrintti

A: siis tim4. ..

B: joo...taas

A: tulee...

B: tatd en tiijd

A: nyt se tulee ja syd mut...apua!
[kiljahduksia, kikatusta yhdessi]
B: yes

A: you t0o...ny pédstiin kotia...
B: voi...

A el tuu mittdi

B: yik

[kikatusta]

Esimerkki 2. palapeli

A: no, taas tuo yks...miks tid meni niin?
B: sano sii. ..

A: ei kiinnosta. ..

B: just...

A: ei se ollukaan

B: h4h?

A: [kikatusta]
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B: mistd mind tiijin siti...[lopettaa pelaamisen]

Koko aineistosta yhteisollisyyttd ilmaisematonta keskustelua oli karkean arvion mukaan
reilusti puolet eli 54,4 % (tarkempi nauha-aineiston kuvaus liitteessd 4). Lapset tuntui-
vat viihtyvin pelin dédressd, mutta keskittyivit kuitenkin omiin suorituksiinsa, ja niiden
kommentointiin lyhyesti. Pelitoverin edellisiin siirtoihin ei juurikaan vastattu responsiivi-
sesti. Talloin toisen kommentteihin ei vastattu sisdllon suhteen loogisesti, joten siirrot

jaivat useimmiten toisistaan irrallisiksi lausahduksiksi ilman tiedollista merkityssisaltod.
8. TULOSTEN TARKASTELUA

Tutkimuksen ongelmanasettelussa pyrittiin loytdméadn vastaus tyoparin kielenkayton
tarkoituksiin eli toisin sanoen siihen, mité lapset halusivat puheenvuoroillaan saavuttaa.
Lisdksi tavoiteltiin vastausta sithen, ilmaisevatko puhestrategiat taikka muut puheen
ominaisuudet (esimerkiksi metailmaukset, kognitiiviset strategiat, reflektiivisyys, tutkiva
puhe) yhteistoimintaa tapahtuvan pelaamisen aikana. Halusivatko lapset ohjata toisten
toimintaa, selostaa mieluummin omia nikemyksi4én, ennakoida tulevaa ja etsié ratkaisu-
ja ongelmiin jarkeilemalla? Tutkimuksen tulos oli Leiwon ym. (1987, 103 - 199) tutki-
muksen kanssa osittain samansuuntainen vaikkakin heidin analyysinsé oli enimmékseen
madrallista. Silti joitakin yhtalaisyyksia on loydettdvissd ja varovaisia paitelmid voidaan
tehdd. Ohjaamisstrategiat nousivat heidan tyossddn useimmin kéaytetyksi kielelliseksi
keinoksi, selostaminen toiseksi yleisimméksi ja minén ja ryhméin korostaminen kolman-

neksi yleisemmaksi strategiaksi.

8.1. Kielen kayttd strategioina

Téssd tutkimuksessa jarkeilystrategioiden kayttoé (luokka 7.4.) kuvastaa selvimmin yh-
teisollisen oppimisen piirteitd lasten keskustelutilanteissa. Strategioina lapset kayttivit
ongelmien ja niiden ratkaisun tunnistamista, mielipiteen perustelua, periaatteen tunnis-
tamista sekd tapahtumien pohdiskelua ja p4atelmien tekemisté.

Strategialuokat 7.2. ja 7.3., ohjaaminen ja selostaminen kuvastavat seuraavina
strategioina parhaiten yhteisollisyyttd. Ohjaamisstrategioina kaytettiin oman kdynnissa

olevan toiminnan selostamista, oman toiminnan ohjausta, toisten toiminnan ohjausta
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neuvomalla, kysymilld, kiaskemilld ja kannustamalla. Lapset ohjasivat myos yhteistéd
toimintaa ja esittivat metakognitiivisia ilmauksia, jotka viittaavat tietdmiseen, muistami-
seen ja ymmdirtdmiseen. Selostamisluokassa strategioina esiintyivdt ominaisuuksien se-
lostaminen, tapahtumien, kokemusten, tapojen, tottumusten ja kdytdntojen selostami-
nen, erilaisten ilmididen kuvaileminen seki nimedminen, tapahtumaketjujen tai vaikutus-
ja riippuvuussuhteiden selostaminen ja vertailu.

Muista luokista, joita ovat minan tai ryhmén korostaminen (luokka 7.1.), enna-
koiminen (7.5.) ja oman kannan esittdminen (7.8.), nousevat esille yksittéisina strategi-
oina oman fyysisen tarpeen esiintuominen, myotdilystrategia, tapahtumien, tapahtuma-
ketjujen ja seurausten ennakoiminen seka mielipiteen ilmaus ja arvion esittdminen. Lap-
set eivat kayttidneet lainkaan eldytymis- ja kuvitteluluokan strategioita (luokat 7.6. ja
7.7.) keskustellessaan pelaamisen aikana.

Jarkeilystrategioita (7.4.) kdyttdessddn lapset tekivit tietoa nakyviksi tyoparille,
ja looginen ajattelu nakyi puheessa. Mercer (1996) kutsuu tallaista puhetta tutkivaksi.
Eksploratiivinen puhe edellyttdd nimenomaan loogista ajattelua, jossa lapset etsivit ja
harkitsevat puhekumppaniensa nakokulmia, esittavit tarkkoja ehdotuksia ja arvioivat
niitd. Yhteiset sopimukset edeltivat paitoksentekoa ja toimintaa. Lisdksi tilanteessa
pyritddn yksimielisyyteen esittamalld mielipiteille ja 16ydetyille periaatteille perusteluja.
Minan tai ryhmén korostamisen strategialuokassa (7.1.) ja ohjaamisluokassa (7.2.) esiin-
tyi myos kiistelevad puhetta, joka on kilpailevaan tilanteeseen liittyvia ja erimielisyyttd
korostavaa, ja siitd puuttuvat yhteiset paatokset ja rakentavat ehdotukset. Kiistelevissi
puheessa etsitddn usein puolusteluja omalle toiminnalle. Kumulatiivinen puhe on edellis-
ten vilimuoto — siind pyritddan vahvistamaan toisen sanomisia ja mielipiteita kritiikitto-
masti, toistetaan sanottuja asioita ja luotetaan siihen, mitd partneri sanoo. Light ja Lach-
Jan (1985) kayttavat Merceristd poiketen puhetapojen sijasta késitettd vditteiden esittd-
minen, jolloin ryhmén jasenten ehdotukset ja perustelut synnyttavdt piagetilaiseen
ajatteluun perustuvan konfliktitilanteen tai ainakin jonkinasteista erimielisyytta, joka
sitten ratkaistaan kielellisin keinoin neuvottelemalla (Littleton ja Hakkinen 1999).

Ohjaamis- ja selostamisstrategioissa (luokat 7.2. ja 7.3.) tietoa pyrittiin jakamaan
ja tekemddn yhteiseksi esimerkiksi kysymalld lisdtietoja, neuvomalla, kdskemalld ja kan-
nustamalla toista tai selostamalla erilaisia ilmi6ita. Tamid voidaan tulkita Teasleyn ja
Roschellen (1993) mukaisesti yhteisen ongelma—avaruuden yllapitamiseksi, jolloin tyo-

pari keskustelee yhteisestd tekemisesta ja tiydentda toinen toisensa tietimysta vastavuo-
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roisesti esimerkiksi opetusohjelman toiminnasta. Médritelmd yhteisestd ongelma-
avaruudesta on lihelld Bakerin ym. (1999) késitystd grounding-prosessista, jossa yksi-
l6t rakentavat, lisddvit ja yllapitdviat vuorovaikutuksen avulla yhteistd tietojen, usko-
musten ja oletusten muodostamaa perustaa. Jotta yhteisen tietoperustan rakentaminen
onnistuisi, tarvitaan muutamia peruskommunikatiivisia tasoja sen toteutumiseksi: kes-
kustelijoiden on ensinnidkin saatava toisiinsa kontakti, huomattava ja ymmérrettdvé,
onko toinen halukas tai kykenevi jatkamaan vuorovaikutusta, havaitsemaan viestid tai
ylipddtdan ymmaértaméain sen. Keskustelukumppanin asennereaktiot olisi myos havaitta-
va, miki viittaa toisen kykyyn tai haluun reagoida tai vastata viestiin ainakin ilmaisemal-
la hyviksyntidnsi tai hylkdimisensi. Kaikki edelliset tasot tarvitaan kommunikaation
etenemiseksi ja yhteisen ymmarryksen rakentamiseksi.

Selostaminen strategiana (7.3.) palvelee yhteisollistd oppimistilannetta, silld se
synnyttdd loogista ajattelua, joka vastaavasti synnyttad yha uusia selityksid seka toisille
ettd itselle sisdistettdvaksi (Pilkington ym. 1996). Selostaminen ja oppimistilanteen oh-
jailu antavat mahdollisuuden vaikuttaa tyOparin toimintaan ja itse tilanteeseen. Yksilo
tavoittelee talloin kielellisten strategioiden kautta kiinnostuksen kohteitaan tai pyrkii
tavoitteeseensa (Mercer 1995, 67). Kun lapsi haluaa pédstd johonkin asettamaansa
paamadraan, han kiyttda keskustelua vilineelliseen tarkoitukseen. Bakerin ym. (1999)
mukaisesti kielen vilineellinen kédytt6 viittaa toiminnan ohjaukseen ja suunnitteluun seka
tiedon vaihtoon ryhmaissd. Kuitenkaan lapsilla ei vilttdmattd ole pelin alussa samoja,
jaettuja pddmadria, yhteisia tarkoituksia eikd edes samaa kokemusten tuomaa ymmér-
rysta, mutta keskustelun kautta heilld on todellinen mahdollisuus pédéstd yhteiseen paa-
madradn — saada peli pelattua. Kaskyt, neuvot sekd kysymysten asettaminen olivat las-
ten keskusteluissa tehokkaimpia toiminnan ohjaajia, ja samalla niiden kautta saatiin lisa-
tietoa toisten ajatuksista, mielipiteistd tai itse pelitilanteesta tai sen synnyttdmaéstd on-
gelmasta. Téllainen asetelma antaa lapsista taitavammalle mahdollisuuden toimia tilan-
teessa asiantuntijana, jolloin toimitaan Vygotskyn (1978, 39 — 40) mukaisesti ldhikehi-
tyksen vyohykkeelld (myos Rogoff 1990, 14). Tama tarkoittaa sitd, ettd taitamattomam-
pi lapsi kykenee saavuttamaan osaamisessaan ylemman tason ollessaan vuorovaikutuk-
sessa osaavamman tyoparin kanssa. Toisen ajatusten tdydentdminen ja rakentava vuoro-
vaikutus ylipdatddn antavat tulokseksi lopulta monitahoisemman ratkaisun kuin mihin
yksilé yksin pystyisi (Littleton ja Hakkinen 1999). Esimerkiksi yhteinen paatoksenteko

voi Rogoffin (1990, 204) mukaan olla tillainen tilanne, jossa taitavammalla yksil6lld on
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selvempi ajatus tehtdvan padmadristd ja keinoista sithen paasemiseksi. Siksi “ekspertti”
pystyy ohjaamaan ongelmanratkaisua ja saattaa auttaa noviisia omaksumaan uutta tietoa
ja ymmartdmain, etta tietyt toiminnat, joihin yhdesséd osallistutaan, ovat lopputuloksen
kannalta relevantteja

Puhetilanteissa lapset joutuivat usein tilanteeseen, jossa ongelma ei ratkennut
yksilosuorituksena, vaan siihen tarvittiin parin apua. Vaativat ongelmat synnyttévat kon-
fliktitilanteita, joiden ristiriidat muuttavat Pilkingtonin ym. (1996) késityksen mukaan
yksilon tulkintoja maailmasta. Piagetin mukaisesti nima kognitiiviset konfliktit auttavat
lasta huomaamaan ristiriidan omien késitysten ja ulkoisten tekijoiden vililla, jolloin lap-
sen on tarkistettava omia kisityksidin ja muokattava niitd useimmiten ryhman késityksia
vastaaviksi. Lapsi pyrkii télléin ikddn kuin tasapainottamaan (equilibrium) ristiriitatilan-
netta (Rogoff 1990, 141).

Muista kielellisistd strategialuokista mindn tai ryhmén korostaminen (7.1.) toi
strategiana esille myotiilyn, joka on selked osoitus tyoparin yksimielisyydestd. Lapsi
tukee toisen mielipiteitd, ja samalla heidén vililleen on mahdollista syntyd keskinaista,
positiivista riippuvuutta (Tynjala 1999, 157), joka luo pohjaa todellisen yhteistoiminnan
rakentumiselle. Sen sijaan tapahtumien ja seurausten ennakointi rajoittui keskustelussa
vain pelitapahtumien ja pistemééirien ennustamiseen, eikd puheessa ollut sijaa reflektiivi-
seen, tehtdviasuuntautuneeseen nikokulmien tarkasteluun eikd niiden vertaamiseen, ku-
ten Kneser ym. (2001) esittavat. Lapset pyrkivit silti yhteisollisen oppimisen periaattei-
den mukaiseen yhteiseen lopputulokseen eli pelaamaan pelin loppuun. Omien mielipitei-
den esille tuominen ja arviointien esittiminen kuvaavat Hakkisen ym. (1999) mukaan
nimenomaan yhteisollisen oppimistilanteen piirteitd, koska oppijat ovat vuorovaikutuk-
sessa keskenddn ja he ovat yhdessd sitoutuneet yhteisen toiminnan arviointiin. Kum-
mankin osapuolen mielipiteet laajentavat vastaavasti yhteistd tietoperustaa, jolloin
pelaajat toimivat Salomonin (1993, 111) ajatuksen mukaisesti toistensa resursseina ja

liityttydan yhteen voivat tulla alykkaammiksi yhdessa.

8.2. Lasten vuorovaikutuksesta puuttuvien strategioiden merkitys

Kielen strategisesta tarkastelumallista jdi aineiston osalta puuttumaan useita erittdin

kéyttokelpoisia strategioita ja kaksi kokonaista luokkaa, eldytyminen ja kuvitteleminen.
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Yhteisollistd oppimista ajatellen tarkeimpind jaivdt puuttumaan selostamisluokan (7.3.)
strategioista vaikutus- ja riippuvuussuhteiden analysointi, tapahtumien tai ilmididen
keskeisen piirteen tai ehdon havaitseminen taikka tapahtumien ja kokemusten merkityk-
sen pohdiskelu. Ennakointiluokasta (7.5.) puuttui ongelmien mahdollisten ratkaisujen
ennakointi. Puuttuvat strategiat edellyttivit analyysid ja tapahtumien sekd erilaisten
merkitysten pohdiskelua sekd ajattelun suuntaamista tulevaisuuteen mahdollisten ratkai-
sujen ennakoinnissa. Namd strategiat olisivat olleet vaativia aikuisellekin edellyttaessiian
syvempéd pohdintaa. Pelitilanteissa lapset suuntautuivat itse toimintaan ja pelin tapah-
tumiin, joten heididn keskittymis- ja ennakointikykynsé eivat todenndkoisesti vield riitd

syvempain ja yksityiskohtaisempaan ilmitdiden analyysiin.

8.3. Muut yhteisollisyyttd kuvaavat puheen ominaisuudet strategioissa

Koska Toughin (1979, 31 — 36) kielellinen strategialuokitus on ohjannut tutkimuksen
aineiston analyysid ja toiminut keskeisend mallina myos sen tulkinnassa, on luonnollista
tarkastella muitakin yhteisollisen oppimiseen viittaavia kielen ominaisuuksia kyseisessa
viitekehyksessa.

Jarkeilyluokasta (7.4.) ja selostamisluokasta (7.3.) loytyivit selkeimmait yhteis-
toiminnallisuuteen viittaavat puheen ominaisuudet. Kuvaillessaan selostamisen keinoin
ilmiGita ja ominaisuuksia, nimetessdén asioita ja selostaessaan tapahtumia seké vertail-
lessaan lapset kayttivait Mercerin (1996) mukaisesti tutkivaa puhetta. Eksploratiivinen
puhe ilmeni kysymyksistd, molemminpuolisesta ehdotusten tekemisestd, ohjelman omi-
naisuuksien selittdmisestd ja yhteisestd paitoksenteosta. Jarkeilystrategioissa tutkivan
puheen ominaisuudet tulivat selostamistakin paremmin esille, silld kéyttdessddn strategi-
oina ongelmien tai niiden ratkaisun tunnistamista, mielipiteiden perustelemista, periaat-
teiden tunnistamista sekd tapahtumien pohdiskelemista, lapset sitoutuivat kriittisesti
toistensa ideoihin ja ajatuksiin, he harkitsivat asioita yhdessa ja etsivit niille vaihtoehto-
ja. Liséksi he suunnittelivat yhteistid toimintatapaa, tekivit padtoksid ja paittelivdt yh-
dessd. Padttelyllda onkin vuorovaikutuksessa keskeinen rooli Millerin (1987) mukaan,
silld se tukee ajattelun jakamista ja edistdd yksilon tietojen ja erilaisten nakokulmien
kehittymistd (Rogoff, 1990, 178). Paittelyn tuloksena syntyy usein vuorovaikutuksen

kautta ratkaisu kisilld olevaan ongelmaan tai tehtdvédan. Jarkeillessaén lapset ajattelevat
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interaktiivisesti, mitd Mercer (1996) kutsuu sosiaalisesti jaetuksi ajatteluksi. Talloin
tieto tehdédén julkiseksi ja looginen ajattelu nakyy puheessa (Mercer 1999). Nikyva ajat-
telu tekee koko ajatteluprosessista yhteisollisen, jolloin asioiden kuvailu ja selittiminen
toimivat keinoina luoda luonnollisia yhteyksid tydparin valille ja saada molemmat osal-
listumaan vuorovaikutustilanteisiin (Siljo 2001, 108 — 109). Lisdksi jarkeilystrategioita
kayttivien lasten puheessa ilmeni tutkivalle puheelle tyypillisia “luulen” ja “koska” —
ilmauksia, joita Mercer (1999) tulkitsee kédytettdvin nimenomaan selittdvien sivulausei-
den yhteydessd, kun keskustelijat esittdvat hypoteeseja taikka pyrkivat etsimian syitd
ilmidille ongelmia ratkaistessaan. Nama avainilmaukset (luulen, siksi, koska, olen samaa
mieltd) vaativat puhujaa selittdméan esimerkiksi mielipidettdén tarkemmin (”Olen samaa
mieltd, koska...”), jolloin ilmaukset vaativat myos pitempien, tutkivalle puheelle tyypil-
listen, lauseiden kayttod. Samalla puheen informatiivinen sisalto kasvaa.

Esimerkkikeskusteluissa esiintyi jonkin verran myds kiistelevdd ja kumulatiivista
puhetta, joilla ei ole samanlaista keskusteluun ja yhteiseen ajatteluun seké rakentavaan
yhteistoimintaan sitouttavaa funktiota. Nama Mercerin (1995, 104) kuvaamat puhetavat
tuovat paremminkin esille lasten halun yksilolliseen, jopa kilpailevaan toimintaan yhtei-
sollisyyden sijaan.

Ohjaamisluokan (7.2.), ennakoimisluokan (7.5.) ja oman kannan esittdmisluokan
(7.8.) strategioita kéytténeet lapset toivat erilaisia panoksia keskusteluun. He vahvisti-
vat toistensa viestejd tai kiyttivdt vastavuoroisia siirtymid, jotka veividt keskustelua
eteenpiin. Puhetilanteissa tarvitaan myos toisen puhujan huomioimista, jotta vastavuo-
roinen, ymmarrettivd kommunikaatio olisi mahdollista. Ogdenin (2000) mukaan tahén
tarvitaan responsiivista, vastaanottavaa tai reagoivaa, kommunikaatiota, jota lapset
kdyttivitkin ohjaamis- ja ennakointistrategioita kayttdessdan. Esimerkkikeskusteluissa
lapset vahvistivat toistensa viesteji positiivisilla ”joo”ja ”nii ~kommenteilla, joilla osoi-
tetaan tavallisimmin, ettd kuulija on ymmartanyt puhujan edellisen viestin, vaikka viesti
ei edellyta vilttamittd kriittistd kannanottoa. Yleisesti ottaen lasten keskustelut olivat
suhteellisen responsiivisia. Lapset huomioivat riittavasti toistensa puheenvuorot ja vas-
tasivat niihin asianmukaisesti ja vastavuoroisesti, jolloin heilld on mahdollisuus edistaa
yhteisen ymmarryksen ja yhteisten merkitysten rakentamista (esim. Dillenbourg 1999,
17) taikka vastaavasti korjata keskustelussa mahdollisesti syntyvit vdarinymmarrykset.
Kokoavasti voitaisiin todeta, ettd tutkimukseen osallistuneet lapset kykenivit kaytta-

miin suhteellisen pitkidkin responsiivisia keskustelusiirtoja, ja heilld on taito osallistua



61

vastavuoroiseen interaktioon yhteisollisessd oppimistilanteessa. Oikeastaan vain yksi
keskusteluesimerkki on tulkittavissa non-responsiiviseksi, koska siind oman kaynnissé
olevan toiminnan selostaja ei milld4n tavalla kiinnittdnyt huomiota tyopariinsa tai timén
kommunikointiyritykseen (ohjaamisluokan (7.2.) ensimmiinen keskustelu s. 40).

Ohjaamis-, selostamis- ja jirkeilystrategioita (luokat 7.2., 7.3. ja 7.4.) kéytténei-
den tyoparien puheessa esiintyi selkeidsti Barnesin ja Toddin (1978, 19 — 23) mééritte-
lemid kognititvisia, sosiaalisia ja reflektiivisia strategioita. Esimerkiksi lasten sosiaaliset
taidot nikyvit siing, ettd lapsi tukee toista hyvd” —kommenteillaan. Samalla yhteistyo
etenee eikd minkdanlaista konflikti- tai kilpailutilannetta synny (vrt. Mercerin kiistelevd
puhe). Toisaalta, kun kiistelevdd puhetta ilmeni joissakin keskusteluissa, lapsilta voidaan
tdlléin tulkita puuttuvan parityohon vaadittavia sosiaalisia valmiuksia, jolloin yhteisolli-
sestd tilanteesta tuleekin kilpaileva. Vuorovaikutuksen tukeminen onkin yksi yhteisolli-
sen oppimisen ja ryhméssi toimimisen edellytyksistd (Tynjala 1999, 156). My6s John-
son ym. (1993,1:7, 4:5) vahvistavat tatd kasitystd esittdmailld, ettd ryhmén yhteistyossd
tarvitaan jasenten vililla tapahtuvaa, toisten oppimista edistdvdd vuorovaikutusta re-
sursseja jakamalla, toista auttamalla, tukemalla ja rohkaisemalla.

Reflektiivinen strategia ilmenee ohjaamisluokassa (esim. 1 s. 40), jossa lapsi selit-
tdd omaa tekemistddn huomioimatta kumppaniaan. Reflektiivisyyteen kuuluu Barnesin
ym. (1978) mukaan oman puheen ja ajattelun ohjaaminen, mutta ei toisen keskustelu-
kumppanin kustannuksella, jolloin tdimin sosiaaliset tarpeet jitetdan kokonaan huomi-
oimatta. Kognitiiviset strategiat tulevat puheessa esille, kun lapsi oikeuttaa ndkemyk-
sensd esittdmalla hypoteesilleen perusteluja ja todistamalla asiansa uskottavasti, kuten
selostamisluokan ensimmadisessd esimerkissi sivulla 45 tapahtuu. Toiminta on tilloin
usein neuvottelun kaltaista, kun tyoparit joutuvat perustelemaan, selostamaan ja oikeut-
tamaan mielipiteitdan (Dillenbourg 1999, 14), jolloin Barnesin ym. (1978) esittamid
kognitiivisia strategioita kdytetdan yhteiseen ymmarrykseen padsemiseksi — eli neuvotte-
lulle saadaan yhdessa hyviaksytty lopputulos.

Tutkimukseen osallistuneet lapset pérjasivat melko hyvin sosiaalisissa tilanteissa
kannustaessaan toisiaan pelin aikana. Samalla he onnistuivat vastavuoroisessa kommu-
nikaatiossa ja osasivat perustella nakokulmiaan neuvottelun keinoin. Reflektointikyky
jai tosin puutteelliseksi ainakin yhdesséd keskustelussa, kun lapsi keskittyi pelkastdan
oman toimintansa ohjailuun ja oli tietoinen vain omista toimintastrategioistaan (Barnes

ym. (1978, 19 - 23).
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Kneserin ym. (2001) mukaiset metasiirrot ovat hyvin ldhelld Barnesin ym.
(1978) kasitysta kognitiivisista strategioista, joissa kummassakin olennaisena osana ovat
hypoteesien esittdminen ja niiden oikeuttaminen. Metailmauksia ja tehtdvdd eteenpiin
vievid ilmauksia ilmeni seké ohjaamis- ettd jarkeilystrategioita (luokat 7.2. ja 7.4.) kayt-
tavissd keskusteluissa. Tyypillisin metailmaus aineistossa oli kysymyksen esittaminen
(=tiedustelusiirto), johon yhta tyypillinen retorinen ilmaus oli kysymykseen vastaaminen,
jossa tyOparille annettiin ohjeita ohjelman toiminnasta seuraavin predikaatein: kadnny,
vastaa, kdvele, hae ja juokse! Téllaisilla ilmauksilla lapsi kykeni vaikuttamaan seké teh-
tavan etenemiseen, sen loppuunsaattamiseen seka parinsa toiminnan ohjailemiseen. Néin
kieli toimii sekd kognitiivisena, sosiokulttuurisena ettd pedagogisena tyovilineend, jolla
yksil6t prosessoivat ja jakavat tietojaan, ajatuksiaan ja mielipiteitddn. Keskustelijat kayt-
tdvit kieltd siis toistensa ohjaamiseen, kun he haluavat tdmén tekevén jotakin. Samalla
tavalla he kayttavit kieltd myos ymparistoonsi vaikuttamiseen (Mercer 1995, 4; Siljo
2001, 106 — 107). Myos Cole ja Engestrom (1993) pitavit keskeisimpidni ohjaavana
tyokaluna juuri kieltd, jonka avulla yksilo voi vaikuttaa ympéristdonsé ja saada muutok-
sia aikaan, jolloin muutokset ymparistossd vastaavasti vaikuttavat myds yksilon toimin-

taan.

9. POHDINTA

Jokainen ihminen tarvitsee eliminsd aikana sekd vuorovaikutus- ettd yhteistyotaitoja
riippumatta idstd tai tyotehtdvastd. Yksilot kommunikoivat yhteisen kielen avulla paivit-
tdin ja tekevit tehtavid seké yksin etta yhdessd. Yhteinen tekeminen on parhaimmillaan
vastavuoroista, rakentavaa tai neuvottelun kaltaista keskustelua, merkitysten ja késittei-
den jakamista, ja niiden vélittdmistd ihmiseltd toiselle yhteisen ymmarryksen rakentami-
seksi. Yhdessa tekeminen edistda ideoiden, aloitteiden ja uusien ajatusten syntymisté ja
kehittémistd seké luo tavoitteellista ja sitoutunutta toimintaa, jossa sanallinen kieli toimii
merkitysten tdsmallisend vilittdjand kuten myoskin ilmaisun vélineend ja toiminnan oh-
jaajana.

Yksilolla on ainutlaatuinen mahdollisuus oppia kommunikaation kautta mité ta-
hansa asioita — ei vain olemassa olevaa faktaa, vaan merkitysneuvotteluissa voi syntya
uuttakin tietoa, jota keskustelija voi kayttdd hyvikseen yhteisen tavoitteen saavuttami-

seksi ja samalla omien tietorakenteidensa ja ajattelumalliensa tdydentdmiseksi tai muut-
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tamiseksi. Lopputuloksena ryhmé tuottaa yleensa yksilon ajattelua huomattavasti mo-
nimutkaisempia tietorakenteita, joista jokainen ryhmin jdsen voi oppia enemmain kuin
mitd han oppisi yksin toimiessaan. Tutkimuksesta saa myos viitteitd siitd, ettd niin ei
aina vilttimétta tapahdukaan, vaan yhteinen tekeminen saattaa jakaantua helposti useik-
si erillisiksi toiminnoiksi. Lapset pelaavat toki yhdessd rinnakkain, mutta laheskéaén
kaikki kollaboraatiolle asetetut ehdot eivit tiyty toiminnassa. Téllainen yhteistoiminna-
ton ryhmatilanne saattaisi vaatia onnistuakseen ohjaavan aikuisen puuttumista lasten
tekemisiin, jolloin tilanne saataisiin takaisin kontrollin alle. Toisaalta aikuisen auktori-
teetin lasndolo voi myos vahentda lasten aitoa vuorovaikutusta ja yhteistd toimintaa.
Tutkimus tuotti vastauksia, jotka vastasivat ongelmanasetteluun vain niiltd osin
kuin kéaydyistd keskusteluista oli analysoitavissa yhteisollisyyttd ilmaisevien puhestrate-
gioiden kéyttod tai muita puheen ominaisuuksia. Lihes viiden tunnin nauha — aineistosta
olisi voinut odottaa 10ytyvan huomattavasti enemman keskusteluun ja kollaboraatioon
liittyvid yhteisid tekijoitd. Analysoitujen keskustelujen sisélto keskittyi yllattédvin paljon
ohjelman toiminnallisiin seikkoihin. Lapset keskustelevat siitd, miten ohjelma toimii,
mistd ndppdimestd painetaan tai mitd tehddidn seuraavaksi, eikd niinkdin itse asiasta -
tehtdvésta tai sen sisdllostd. Atk—ohjelma, eli tyoviline itse, saattaa olla se tekija, joka
tuo oppimisympéristoon mukaan sellaisia kdytdnteitd, tehtavid, pohdintoja taikka puh-
dasta viithdettd lapsille, ettd varsinainen asia eli kielen oppiminen yhdessd jad toiselle
sijalle. Mielenkiintoinen lisdtutkimuskohde olisikin vertaileva tutkimus siitd, missd méa-
rin CD-rom —ohjelman oma sisdanrakennettu kulttuuri taikka opiskeltava vieras kieli
vaikuttavat lasten puhestrategioihin, kielen muihin ominaisuuksiin ja kollaboraation il-
menemiseen. Onhan ohjelma kumminkin oman kulttuurinsa tuote, joka sisaltad teki-
joidensd eldmis—kokemismaailman arvoineen, asenteineen ja subjektiivisine tulkintoi-
neen. Nykykasityksen mukaan (esim. Siljo 2001, 120; Resnick 1993; Pea 1993) kult-
tuurin luomat vilineet (artifaktit) toimivat yksilon resursseina hdnen jakaessaan ajatuk-
siaan ja tietojaan vilineen kautta joko yksin tai yhdessi toisten ihmisten kanssa. Salo-
mon (1993, 112) puhuu mieluummin yksilon ja yhteisén sekéd kulttuuristen tydkalujen
muodostamista verkostoista, joissa tieto ja oppiminen jakaantuvat tilanteesta riippuen
monilla eri tavoilla. Tiedon jakaantuminen verkostossa vaatii vastaavasti yksiloiden vi-
listd vuorovaikutusta, joka synnyttdd oppimisessa tarvittavia kognitiivisia mekanismeja:
esimerkiksi tiedon ulkoistamista, sisdistdmistd, kognitiivisen taakan kevenemistd sekd

paittelya.
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Kiydyt keskustelut eivit ole kognitiivisesti kovin korkeatasoisia, miké saattaisi
selittya lasten idlld. Heidén ikdvaiheensa (10-14 v.) on sellainen, jossa havainnot konk-
retisoituvat pitkilti vield toiminnallisesti eli lapsen huomio kiinnittyy vuorovaikutuksen
sijasta valittomasti kaynnissd oleviin toimintoihin. Lapsi saattaa alkaa luokitella tai jar-
jestdd havaintojaan muuntaen ne ndin konkreettisen tekemisen kautta kokemuksiksi,
jolloin ajattelu toimii tavallaan todellisuuden kuvaajana. Niin ollen on selvéi, ettd kes-
kittyminen itse tehtiviin vieldpd yhdessé vertaisparin kanssa keskustellen voi olla liian
vaativaa vield timin ikdisille lapsille — varsinkin kun se on sitd usein myos aikuisille.

Toisaalta opetusohjelma sisdltdd runsaasti virejd, kuvia, katseen vangitsevaa
grafitkkaa ja tapahtumia, jotka voivat viedd lapsen huomion pois varsinaisesta asiakes-
kustelusta. Jokainen lapsista on kiyttinyt tietokonetta ainakin koulussa, mutta siitd huo-
limatta ndppaimist6n ja hiiren kiyttd voi myoskin sotkea heidén ajatuksiaan, kun huo-
mio kiinnittyy nappuloiden etsintd4n ja ohjelman toimintojen kokeilemiseen. Pelattava
ohjelma oli kaikille lapsille ennestdén tuttu, silla he ovat pelanneet sitd sekd koulussa
ettd kotona. Ehki tuttu ohjelma oli lapsille haasteeton ja helppo, eiki siis antanut enem-
pii aihetta merkitysneuvotteluille eikd asioiden syvemmille pohtimiselle. Tekijat kui-
tenkin suosittelevat opetusohjelmaa kaikenikdisille, englannin alkeet hallitseville lapsille,
joten ikdhaarukka 10-14 v. on mielesténi optimaalisin pelin tasoon ja vaativuuteen nah-
den, silld tima4 lapsijoukko ei aikaisemmasta pelaamisestaan huolimatta osannut vastata
kaikkiin kysymyksiin tai suorittaa kaikkien peliosioiden vaatimia tehtédvid. Silti yhteinen
toiminta jdi varsin pinnalliseksi pelin toimintojen kuvailuksi ilman syvéllisempi& pohdin-
toja tai ongelmanratkaisua. Toki pelitaitojen lisddntyminenkin on oppimista, kun neuvo-
ja, kysymyksid, kiskyjad ja kommentteja vilitettiin lapselta toiselle vuorovaikutuksen ja
yhteisen kielen merkitysten avulla. Joka tapauksessa yhteinen kieli toimii yhteison
kommunikaatiovilineend ja kuvastaa sitd yhteistd sosiaalista maailmaa, jonka kautta
yksilo maailmaa tarkastelee. Yhteinen toiminta ja keskustelu tekevat yksilon ajattelu-
prosessit nakyviksi, jolloin toisillakin on mahdollisuus oppia, varsinkin jos kasityksia ja
ratkaisuja perustellaan tai selostetaan vakuuttavasti.

Lopuksi on vield syyti todeta, ettd vaikka yhteisollisen oppimisen tutkimusta on
tehty runsaasti, lasten puhetta ja toimintaa on paiasiallisesti analysoitu kouluympéris-
tossd tapahtuvan yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun aikana. Yhtaén, taysin infor-
maalissa (=koulun ulkopuolisessa) oppimisymparistossa tehtyd tutkimusta ei loytynyt

kotimaisesta eikd myoskéian ulkomaisesta lihteistostd ikaryhméssd 10-14-vuotta. Téhén
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Rogoffilla on seuraava mielipide:

Ei-akateemisissa ja laboratorioiden ulkopuolisissa tilanteissa lapset tapaavat luonnollisessa
ympiristissd, jossa he voivat toimia tirkeind kognitiivisina tukijoina tai resursseina (facilita-
rors) toisilleen. Sitd paitsi lapset viettivit enemmin aikaa toistensa kanssa suorassa vuorovai-
kutuksessa kuin miti he viettivit aikuisten kanssa. Koska tutkijoiden on vaikea péddsta teke-
méin tutkimusta tillaisiin aitoihin tilanteisiin, he ovat kiinnittineet alueeseen vain vihiistd

huomiota. (Rogoff 1990, 183).

Alalta esille tuodut tutkimukset ovat pidasiassa kuvauksia koululuokassa tehtdvistd
yhteis6llisen oppimisen ja ongelmanratkaisun tilanteista. Taman tutkimuksen kannalta
kiinnostavimmat ovat kielellisten strategioiden malli seka tutkimus puheesta ryhmékes-
kusteluna, silld niiden antama tulos on vertailukelpoisin timéan tutkimuksen informaalin
oppimisympériston nakokulman kanssa. Leiwon ym. (1987) puhestrategisessa tutki-
muksessa kiytettiin analyysin kohteena lasten ryhmékeskusteluja, joissa lapset kayttivat
tutkijoiden mukaan strategioita monipuolisesti sekd kykenivét varsin korkeatasoiseen
kognitiiviseen keskusteluun. Barnesin ym. (1978) tutkimuksen kohteena olivat myds
lasten ryhmikeskustelut. He olivat kiinnostuneet siita, tuottaako lasten itsendinen, opet-
tajan auktoriteetista vapaa ryhmikeskustelu ryhméén sellaista koheesiota ja ldheisyyden
tunnetta, joka ohjaisi ryhméa kohti tutkivaa oppimista. Lapset toimivat yhdessé ja kéyt-
tivdt puhetta mielekkaasti jaksoissa. He parjésivit sosiaalisissa tilanteissa ja omaksuivat
myos tehtdvin suorittamiseen vaadittavat strategiat, mutta monipuolisesta keskustelusta
huolimatta keskustelun kognitiivinen taso jai tutkijoiden mielestd suhteellisen matalaksi.
Muut tutkimukset kasittelivat vuorovaikutusta luokkahuonetilanteissa.

Joka tapauksessa ja riippumatta siitd, millaisissa yhteisollisen oppimisen tilan-
teissa ja ymparistOissa kieltd tutkitaan, voidaan olettaa, etta sitd kdytetddn samojen peri-
aatteiden mukaan — tiedon jakamiseen ja sen yhteiseksi tekemiseen. Kielen avulla ilmais-
taan ja muotoillaan ajatuksia, merkityksii ja tunteita, vaikutetaan toisiin ihmisiin ja ym-
péristoon, luodaan yhteyksid ihmisten vilille ja luodaan pohja vuorovaikutukselle, joka

vastavuoroisesti toteutuvana mahdollistaa ajattelun ja oppimisen yhteisollisesti.
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LOTTEET

Liite 1. KIELELLISET STRATEGIAT : Jean Tough (1979)

1. MINAN TAI RYHMAN KOROSTAMINEN

omiin tai ryhméin psyykkisiin tai fyysisiin tarpeisiin vetoaminen tai niiden esiintuominen
omien tai ryhmén etujen suojeleminen

minin tai ryhmin kdyttiytymisen tai viitteiden perustelu

muiden arvostelu, kiusoittelu tai uhkaaminen

minin tai ryhmién ylivoimaisuuden vakuuttaminen

myOtaily

kieltdytyminen

2. OHJAAMINEN

oman kiiynnissi olevan toiminnan selostaminen
oman toiminnan ohjaaminen

toisten toiminnan ohjaaminen

yhteisen toiminnan ohjaaminen

kysyminen
metakognitiiviset ilmaukset

3. SELOSTAMINEN

mallintoisto

nimeidminen

ominaisuuksien selostaminen

tapahtumien, kokemusten, tapojen, tottumusten ja kiytintojen selostaminen ja erilaisten ilmi-
6iden kuvaileminen

tapahtumaketjujen selostaminen

vertaileminen

vaikutus- ja riippuvuussuhteiden selostaminen

analysointi vaikutus- ja riippuvuussuhteiden selostamisen avulla

tapahtumien tai ilmitiden keskeisen merkityksen, keskeisen ehdon tai piirteen havaitseminen
tapahtumien tai kokemusten merkityksen pohdiskelu

4, JARKEILEMINEN

prosessin selittiminen

vaikutus- ja riippuvuussuhteiden tunnistaminen
ongelmien ja niiden ratkaisujen tunnistaminen
tekojen, ratkaisujen ja mielipiteiden perusteleminen
tapahtumien pohdiskelu ja p4ételmien tekeminen
periaatteen tunnistaminen

5. ENNAKOIMINEN

tapahtumien ennakoiminen ja ennustaminen
tapahtumaketjujen ennakoiminen

ongelmien mahdollisten ratkaisujen ennakoiminen
seurausten ennakoiminen

6. ELAYTYMINEN

toisten tuntemuksiin tai reaktioihin eldytyminen
ennen kokemattomiin tilanteisiin eldytyminen

7. KUVITTELEMINEN

todelliseen eldmiidn perustuvan tilanteen kuvitteleminen
mielikuvitukseen perustuvan tilanteen kuvitteleminen jatkuu



8. OMAN KANNAN ESITTAMINEN  (Huom. Leiwon ym.1987. lisiéimi luokka)
- mielipiteen tai arvion ilmaiseminen

(9. TARINAN KEKSIMINEN i olennainen tutkimuksen kannalta, luokka jatetty pois tictoisesti)

(10. MUU  ci olennainen tutkimuksen kannalta, luokka jétetty pois tietoisesti)
- episelvit tapaukset, tiytepuheenvuorot

72



73

Liite 2: Pilkingtonin (1994) DISCOUNT SCHEME -opetuskeskustelujen analyysimenetelmé

ehdotus
siirto esitys, viite ) retorinen predikaatti
______ ehdotus

_____ vuoro
— ehdotus
siirto esitys, véite ) retorinen predikaatti
— ehdotus

—vaihto
—— ehdotus
siirto esitys, véite ) retorinen predikaatti
—— ehdotus

~ vuoro

episodi
ehdotus

——— siirto esitys, vaite ) retorinen predikaatti

ehdotus

vaihto. .. ..

Vuoro.....

Kuvion selite.

Puhe jaetaan episodeihin (episodes), jotka siséltavit vahintdan yhden vaihdon (exchange). Vaih-
dot kunkin episodin sisalld viittaavat keskusteluun samasta aiheesta. Vaihdot muodostuvat vahin-
taan kahdesta keskusteluvuorosta (turns), jotka osoittavat toinen toisiinsa. Vaihdoilla on keskus-
telussa aloitteen tekevd ja reagoiva rooli, silld jokainen vaihto joko avaa, jatkaa tai sulkee (lopet-
taa) tietystd aiheesta keskustelun. Vuoro alkaa ensimmdisen keskustelijan ilmauksesta ja paattyy
seuraavan keskustelijan aloittaessa oman ilmauksensa. Keskusteluvuorot voidaan ndhdé sarjana
siirtoja (moves), joita ovat esimerkiksi metailmaukset, jarkeilyyn liittyvat ilmaukset ja tiedottavat
tai kysyvét ilmaukset. Siirrot voivat olla ehdotuksia, esityksid tai vaittdmid. Retoriset predikaatit
erottelevat siirtojen funktiot, jotka niilli on keskustelussa (esimerkiksi keskustelun vieminen
eteenpdin tekemista ilmaisevilla predikaateilla) (Kneser ja Ploezner 2001; Pilkington ja Parker-

Jones 1996).
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Liite 3: Mercerin ja Wegeriffin (1999) analyysimalli avainsanoista ja ilmausten pituuksista

jatkuu

Table L Incidence of key features: comparing talk leading to correct answers with talk leading to incorrect answers for Group 1Al.
Legend for chart:

Al=Incidence in talk leading to
incorrect answers

A2=Incidence in talk leading to
correct answers

Key linguistic feature Al A2
Long tums at talk 0 11
'Because' and 'cause' 6 26
'I think' : 1 24
'Agree’ 3 18

Table IIa. Total incidence of key linguistic features in the talk of target and control focal groups while engaged in the Raven's test,
before and after the implementation of the TRAC programme.

Key feature Target groups Control groups
Pre Post Pre Post
Because 62 175 92 66
Agree 7 89 13 21
I think 51 146 31 52
Totals 110 411 136 139

Table IIb. Incidence of key linguistic features in the talk of each target and control focal group while engaged in the Raven's test, before

and after the implementation of the TRAC programme.
Legend for chart:

Al=Target 1
A2=Target 2
A3=Target 3
A4= Control 1
AS5= Control 2
A6=Control 3
A7=Because
AB=Agree
AS9=1 think
Bl=Totals
B2=Post

Al A2 A3 A4 A5 AL



75

Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre B2

AT 25 100 12 45 25 30 34 25 28 17 30 24
A8 7 87 0 0 0 2 12 20 1 0 0 0
AS 7 87 0 12 44 47 27 44 3 5 1 3
Bl 39 174 12 57 69 79 73 89 32 22 31 27

Table IIIa. Total incidence of long utterances in the talk of all target and control focal groups while engaged in the Raven's test, before

and after TRAC.
Target groups Control groups
Pre Post Pre Post
14 66 55 47

Table Ib. Incidence oflong utterances in the talk of each target and control focal group while engaged in the Raven's test, before and

after TRAC implementation.
Legend for chart:

Al=Long utterance
A2=Pre

A3=Post

A4=Target 1
AS5=Target 2
A6=Target 3
A7=Control 1
A8=Control 2
AS9=Control 3

Ad A5 A6 A7 A8 A9
A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3 A2 A3
Al 1 35 0 6 13 24 25 16 20 18 19 13
Table IV.' .Mean group scores (out of 0 ) on the Raven's SPM test.
Target classes Control classes
(25 groups) (23 groups)
Pre Post Difference Pre Post Difference
41.43 45.58 4.05 42.72 44.08 1.36
Table V. Individual scores on the Raven's CPM test.
Target classes Control classes

(60 children) (64 children)



Liite 4. Nauha-aineiston kuvaus 76

Lasten keskustelut kirjoitettiin puhtaaksi listoittain. Samalla listalla voi olla jopa kahdek-
san erillistd keskustelua. Keskustelujakso tulkittiin alkavaksi siitd, kun peli alkaa tai kun
lapset puhuvat siitd, minké pelin he valitsevat. Vastaavasti keskustelu pédttyi useimmiten
tilanteessa, jossa tietty peliosio pédttyy ja lapset aloittavat uuden pelin.

Lasten nauhoitettujen keskustelujen maéra listoittain (kaikki keskustelut kpl)

lista 1=19
lista2 =8
lista3 =13
lista4 = 16
lista5=12
yhteensi 68

Yhteisollisyyttd ilmentévien keskustelujen maira analyysin jalkeen (kpl)

listal=11
lista2=2
lista3=7
listad =7
lista 5 =4
yhteensi 31

Yhteisollisyytta ilmentdviksi keskusteluiksi tulkittiin kaikki ne puhejaksot, joissa lapset
selkedsti jakoivat tietoa, ajatuksia tai mielipiteitd ja joissa he neuvottelivat keskendian
luoden asioista yhteisia merkityksia. Kollaboratiivisiksi keskustelut tulkittiin myds, kun
lapset kayttivit niissd Toughin (1979) mukaisia puhestrategioita (esimerkiksi ohjaaminen,
selostaminen, jarkeileminen, ennakoiminen). Keskustelujen katsottiin ilmaisevan yhteisol-
lisyyttd my6s silloin, kun lapset toivat keskusteluun vastavuoroisia panoksia, vahvistivat
toistensa viestejd, toimivat responsiivisesti, kayttivat tutkivaa puhetta taikka kéyttivat
ilmauksia (luulen, koska), joita katsotaan esiintyvin selittdvien, hypoteettisten lauseiden
yhteydessa. Keskustelut tulkittiin kollaboraatiota ilmaiseviksi silloin, kun yksikin selked
strategia tai ilmaus esiintyi puheessa ja tyopari reagoi sithen tavalla tai toisella yhteistoi-
minnallisesti.

Yhteisollisyyttd ilmentdmattomien keskustelujen maaraksi jéi ndin ollen ai-
neistossa 37 kappaletta eli prosentuaalinen osuus niisté oli reilusti yli 54 % (54,41). Tél-
laisiksi keskusteluiksi analyysissa tulkittiin kaikki se puhe, joka sisalsi lyhyitd, toisistaan
irrallisia siirtoja, huudahduksia, naurua, epiasiallisuuksia tai muutoin strategialuokituk-
seen sopimattomia episodeja. Tahdn joukkoon sijoitettiin myds ne keskustelut, joissa
toinen lapsista kaytti yhteisollistd strategiaa tai ilmausta, mutta tydpari ei reagoinut siihen
kollaboratiivisten periaatteiden mukaan tai ei reagoinut sithen milld4n tavalla. Rajatapa-
ukset (7 kpl) sijoitettiin yhteisollisyyttd ilmaisemattomien keskustelujen joukkoon.



