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Tutkimus tarkastelee erityisen tuen oppilaiden tyoskentelyd yhteisen aiheen pa-
rissa. Tutkimuksessa kuvataan, millaisia vertaisoppimisen keinoja tutkimuksen
kohteena olevat oppilaat kdyttivat oppimisprosessissaan. Tutkimuksessa kuva-
taan myos oppilaiden omaksumia tydskentelyd edistdvid ja jarruttavia rooleja op-
pituntien aikana. Lisdksi selvitettiin, miten oppilaat hyodynsivét tablet -tietoko-
neita (Apple iPad) oppimistilanteessa.

Luokkatilanteessa toteutettuun tapaustutkimukseen osallistui neljd yh-
deksdnnen luokan erityisen tuen oppilasta. Heidadn tehtdvanddn oli opiskella yh-
dessd ihmisen ruuansulatuksen padvaiheet ja tuottaa aiheesta kirjallinen ty6 hyo-
dyntden BookCreator- sovellusta. Oppitunnit videoitiin ja videoaineistosta ero-
teltiin vertaisoppimista kuvaavia episodeja, joiden kestoa ja laatua analysoitiin.

Yleisin vertaisoppimisen keino oppimisprosessissa oli kysymysten esitta-
minen. Yhteisen tyoskentelyn edetessd oppilaat omaksuivat selkeitd rooleja, joi-
den avulla oppilaat ohjasivat ja kannattelivat yhteistd tyoskentelyd kohti paa-
méadrdd. Mobiililaitteilla oli vertaisoppimista edistdva tehtdva. Lisdksi ne toimi-
vat oppimista tukevina apuvilineina.

Erityisoppilaalle luontaisin tapa oppia yhdessd vertaisen kanssa on kysy-
mysten avulla oppiminen. Kysymykset loivat toiminnalle raamit ja rytmin. Mo-
biililaitteet puolestaan lisdsivét oppilaiden toimintakykyad mahdollistaen itsendi-
sen tiedonhaun. Tietojen nopea jakaminen tiivisti oppimisryhmén yhteisen op-

pimisen dérelle.

Avainsanat: vertaisoppiminen, yhteisollinen oppiminen, mobiiliteknologia, eri-

tyisopetus
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1 JOHDANTO

Opetussuunnitelman 2014 perusteet ldhtee ajatuksesta, ettd oppilas ndhd&dan ak-
tiivisena ja itsendisend toimijana, mutta myos toimijana yhdessd muiden kanssa.
Opittujen asioiden yhteinen reflektointi tapahtuu vuorovaikutuksessa oppilaan
oman kouluyhteison kesken. (OPS 2014, 15). Yhteisollisyys ja yhteistyotaidot
mainitaan tdarkeimmiksi taidoiksi pédrjdtd tyoeldamadssd ja oppia eldmédd varten
(Arvaja 2005, 15). Yhteisolliset opiskelumenetelmét on mainittu yhdeksi tarkeim-
mistd tavoista oppia. Ryhmaéssad tekeminen antaa lapselle mahdollisuuden oppia
vaikeita, abstrakteja ja monimutkaisia asioita ilman opettajan jatkuvaa ohjausta.
Oppiessaan ryhmdssd oppilaalla on mahdollisuus muuttaa ja kehittédd ajatteluaan
peilaten sitd muiden ajatuksiin opittavasta asiasta. Yhdessad tekeminen sitouttaa
oppilaan oppimisen prosessiin, koska tehtdvan suorittaminen vaatii jokaisen tyo-
panoksen. Yhteisollisyys ja yhteisolliset tavat oppia ovatkin tdimédn pédivén johta-
via ajatuksia opetuksessa. Arvajan (2005) mukaan ryhméssd oppiminen on mo-
nissa tutkimuksissa todettu jopa tehokkaammaksi tavaksi oppia, kuin oppimi-
nen yksin.

Vertaisoppiminen kuuluu yhteisollisiin tapoihin oppia. Vertaisoppimi-
sessa tiedonhankinta tapahtuu aktiivisen yhdessa tekemisen, keskustelun ja tar-
vittavan tuen myotd omassa yhteisossd (Topping & Ehly 1998, 13). Vertaisoppi-
minen voi helpottaa, tukea, avustaa sekd edistdd oppimista my0s erityisopetuk-
sen ndkokulmasta. Erityisopetuksessa korostetaan usein oppimateriaalien ja kdy-
tettdvien opetusmenetelmien monimuotoisuutta, opetuksen systemaattisuutta
sekd tarkkaa opettajan laatimaa tuntistruktuuria. Oppiminen tapahtuu usein
opettajan johtamana pienessd ryhmaéssd yksilollisyyttd korostaen. (Pirttimaa &
Takala 2011, 182.)

Tassd tutkimuksessa keskitytddn yhdessd oppimiseen vertaisoppimista
tyotapana hyodyntden. Tutkimus pohjaa arjen koulutytssd havaittuun ilmiéon
ylakouluikdisten erityisoppilaiden tavasta oppia yhdessd, toinen toistaan aut-
taen. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat erityisen tuen piirissd ja opiske-

livat erityisluokalla.



Vertaisilla vertaisoppimisen tilanteessa tarkoitetaan tasavertaisessa tilan-
teessa ja samassa roolissa olevia muita ihmisid. I4ll4 tai oppijan tietopohjalla opit-
tavasta asiasta, ei valttamattd ole merkitystd. He ovat vertaisia toisilleen juuri
meneillddn olevassa oppimistilanteessa. Vertainen on siis tasaveroinen seuralai-
nen oppimisenpolulla. (Topping & Ehly 1998, 13.) Tiedon syvillisen omaksumi-
sen ja uusien oivallusten syntymisen ehto on, ettd oppija omaksuu paitsi tiedon
vastaanottajan myo6s uuden tiedonrakentajan ja suunnittelijan roolin. Ei siis riitd,
ettd loyddamme tietoa ja siirrdimme sitd paikasta toiseen. Meiddn on my®os pystyt-
tavd tuottamaan omia ideoita ja kehittamadn niitd toteuttamiskelpoisiksi ja pys-
tyttdvd arvioimaan niiden merkitystd. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005,
16.)

Tietoteknologia sulautuu yhd merkityksellisemmdksi osaksi arkeamme.
Sen avulla sukellamme eldmystehtaisiin, globaaleihin verkostoihin ja kommuni-
koimme reaaliajassa kaikkialle. (Silander, Ryymin & Mattila 2012, 1.) Tieto- ja
viestintdteknologian peruskdytto on tamén pdivan kansalaistaito. Se on oppimi-
sen kohde ja viline (OPS 2014, 23). Erilaiset tietokone- ja tietoliikenneratkaisut
ovat saatavilla kaikkialla. Oppilailla on rajoittamattomat mahdollisuudet tehda
yhteisty6td ja jakaa ideoita, tehtdvid ja tietoa erilaisten mobiililaitteiden valityk-
selld. (De Lisi & Coldberg 1999, 4.) Mobiililaitteen hyodyntdmiselld opetuksessa
tarkoitetaankin opetuksen ja oppimisen menetelmas, joka hyodyntdd mobiililait-
teita perinteisen opetuksen ja oppimisen rikastajana sekd motivoijana (Rikala
2015, 189). Mobiililaite voi toimia luokkaa yhdistdvana -ja oppimista kokoavana
tekijand. Yhdessd oppiminen, tiedon hakeminen, tiedon yhteinen jdsentely ja ma-
teriaalien jakaminen mahdollistuvat mobiililaitteen vilitykselld ajasta ja paikasta
riippumatta. (Traxter 2009, 9.)

Mobiiliteknologialla on mahdollista tukea my®os erityisoppilaiden oppi-
mista. Erityisoppilailla on mobiiliteknologiaa kdyttdessddn mahdollisuus hyo-
dynt&d laitteen ominaisuuksia, jotka helpottavat ja tukevat itsendisempéad oppi-
mista. Erilaisten laitteen helppokadyttbominaisuuksien tai modaliteettien, kuten
ddnen, kuvan tai videon lisdidminen omaan tehtdvaan, helpottavat ja myos syven-

taviét erityisoppilaan oppimista. (Cumming, Strnadova & Singh 2014, 165.)



Tdamadn tutkimuksen tavoitteena on selvittdd miten erityisoppilaat oppivat
toisiltaan eli vertaisiltaan ja miten he opiskelevat uuden asian yhdessa. Lisaksi
oppitunneilta havainnoidaan oppilaiden omaksumia rooleja tyoskentelyn ede-
tessd. Tyovalineend oppilailla on oppikirjojen lisdksi omat tablet-tietokoneet, iPa-
dit. Tutkimuksessa tarkastellaan mys ndiden mobiililaitteiden kayttotapoja yh-

teisen tyoskentelyn aikana.



2  VERTAISOPPIMISEN TEOREETTISIA LAHESTY-
MISTAPOJA

21 Vertaisoppimisen mddritelma

Vertaisoppiminen on yhteisollistd oppimista yhdessd muiden kanssa. Oppimista
tarkastellaan mitd suurimmassa méadrin ryhméprosessien seurauksena, ja analy-
soinnin kohteeksi nousevat ryhmdssd tapahtuvat sosiaalisen vuorovaikutuksen
muodot sekd niiden vaikutukset yksilon ajatteluun ja toimintaan. (Arvaja & Ma-
kitalo-Siegel 2006, 121.) Vertaisoppimisessa ei vain vdlitetd jo olemassa olevaa
tietoa, vaan rakennetaan uutta tietoa jo olemassa olevan rinnalle. Tyoskentely
vaatii sitoutumista koordinoituun, tavoitteelliseen ja jaettuun ongelmanratkai-
suun. Ndiden yhteisend tuloksena oppiminen voi tapahtua. (Arvaja ym. 2006,
121.)

Yhdessd oppimisen késitteisté on laajaa ja pedagogisissa teksteissd ja tut-
kimuksissa 16ytyykin useita yhdessd oppimista kuvaavia késitteitd. Yhdessa op-
pimisesta on kdytetty muun muassa termejd: yhteistoiminnallinen oppiminen,
yhteisollinen oppiminen, yhteinen oppiminen ja kollaboratiivinen oppiminen.
(Siltala 2010, 30-31.) Termeilld vertaisoppiminen (peer collaboration / peer lear-
ning), yhteisollinen oppiminen (collaborative learning), koordinoitu oppiminen
(coordinated learning) ja kollektiivinen oppiminen (collective learning) tarkoite-
taan Arvajan ja Mikitalo-Siegelin (2006, 122) mukaan nimenomaan kollaboratii-
vista oppimista.

Kollaboratiivista vertaisoppimista kuvataan sellaisena jaettuna ymmar-
ryksend ja vuorovaikutuksena ryhméan kesken, jossa ryhmin jasenet ovat yhtei-
sen tehtdvdn ddrelld tasaveroisina oppijoina. Tasaveroisuutta voidaan kuvailla
tehtdvaan osallistumisen symmetrisyydelld. Symmetrisyydelld ei kuitenkaan tar-
koiteta vélttamattd taitojen tai osaamisen symmetrisyyttd, vaan ryhmén jasenten

tasapuolista mahdollisuutta osallistua tiedonrakentamiseen. Symmetrialla tar-
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koitetaan siis toimintaa, jossa kaikkia osapuolia kuullaan ja kaikkien ideat ote-
taan huomioon. Symmetrinen toiminta yhteisessa tiedon rakentelussa lisda osal-
listujien aktiivisuutta. (Arvaja & Maikitalo-Siegel 2006, 132.)

Taitojen symmetria mahdollistaa my0s tasapuoliset roolit tehtdavéad tehta-
essd (Arvaja 2005; Dillenbourg 1999). Yhteisollisessd oppimisessa annettu oppi-
mistehtdva jaetaan oppilaiden kesken horisontaalisesti eli tehtdvaa seka sisaltoa
korostaen ja syventden. Tehtdva kootaan pala palalta yhdessd. Muu yhteistoimin-
nallinen oppiminen voidaan myos madritelld oppimistehtdvan jakamisena kai-
kille osapuolille, mutta tdssa yksilot tekevat vain oman osuutensa tehtavasta. Lo-
puksi ryhmé kokoaa yhteisen tuotoksen. Yhteistoiminnallinen oppiminen ei siis
edellytd samanlaista yhdessd tekemistd, koska tehtdva jaetaan vertikaalisesti sa-
man kokoisiin osiin. (Dillenbourg 1999, 11.)

Vertaisoppiminen voidaan ndhda kaksitasoisena toimintana. Téll4 tarkoi-
tetaan sitd, ettd vertaisoppimisen tilanteessa on havaittavissa kaksi samanai-
kaista prosessia, jotka ovat kdynnissd koko yhteisen oppimisen ajan. Toinen pro-
sesseista liittyy opittavaan asiaan ja toinen ryhméan dynamiikkaan eli yhteiseen
tekemiseen. (Arvaja, Hikkinen & Kankaanranta 2008, 267-279.)

Yhteisollisessd oppimisessa oppilaiden on koko ajan huomioitava sekéa
myds kehitettdvd edelleen kognitiivisia kykyjdan. Esimerkiksi miten opittava
asiaa mddritelldan ja miten ideat asian ymparilld kehittyvét edelleen vertaisoppi-
misen tilanteen edetessd. Oppilaiden on my6s otettava huomioon ryhmaén toiset
jasenet. Tyoskentely ryhmaéssa vaatii jatkuvaa vuorovaikutusta ja myos kykysé ja-
kaa ja tuoda omia ndkokulmia rakentavasti esiin. (Arvaja ym. 2008, 267-279.)

Arvaja, Hakkinen ja Kankaanranta (2008) tuovatkin esille, ettd nama kaksi
tasoa toimivat pddllekkdin ja vaikuttavat monella tavalla toistensa kehittymiseen
ja toteutumiseen. Tutkijat huomauttavat, ettd esimerkiksi kilpailu tehtdvastd, so-
siaaliset suhteet ja yksilokeskeisyys ongelmanratkaisussa vaikeuttavat yhteisen
tiedon rakentamista vertaisoppimisen tilanteessa. Tadlloin saatu tieto ei ole endd

yhteisen prosessoinnin tulosta. (Arvaja ym. 2008, 267-279.)
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Kognitiota ei kuitenkaan voida jakaa ilman muita ihmisid. Vain kanssaih-
miset voivat luoda sellaiset olosuhteet, joissa ajatusten, mielipiteiden, perustelu-
jen vditteiden ja merkitysten jakaminen tapahtuu. Yksilo ei hyody vain omien
kokemustensa kautta, vaan hdnen kehittymiseensé vaikuttavat aikaisempien su-
kupolvien kerddaman tiedon lisdksi myos ihmisten keskindiset suhteet ja kulttuu-
risesti organisoitunut ymparisto tyokaluineen ja sadntsineen. (Rogoff 1990, 51.)

Neuvotellessaan yhteisistd tavoitteista yhteistydtahot eivit ainoastaan ke-
hitd yhteisid tavoitteita, vaan lisdksi he tulevat vastavuoroisesti tietoisiksi jae-
tuista tavoitteistaan. Yhteiskehittely eli kollaboraatio edellyttdad osallistujilta si-
toutumista koordinoituun, tavoitteelliseen ja jaettuun ongelmanratkaisuun,
jonka tuloksena merkitysten rakentuminen voi tapahtua. Ndin ollen kollaboratii-
visen oppimisen tuloksena voi syntyd ainutkertaisia tuotoksia, joita ei voitaisi
saavuttaa pelkdstddn tehtdvid vertikaalisesti jakamalla ja tavoitteita yksilollista-
malld, kuten yhteisty9ssd usein tapahtuu. Kollaboraation tulos on enemmaén kuin
erillisten jasenten tuotosten summa. (Arajdrvi & Aalto-Setdld 1999, 4.) Kognitiot
jaetaan siis toiminnassa ja vastavuoroisessa interaktiossa, jolloin toimijoiden (yk-
silo, tyokalut) panokset ja yhteinen eli kollaboratiivinen toiminta vaikuttavat yh-
teisesti jaettuun systeemiin (tehtdvd, ymparist6). Muuttuvat olosuhteet vaikutta-
vat yksildiden ajatteluun niin, ettd osallistuminen toimintaan muuttuu ja toimin-
nan tuloksena on uudistunut suoritus tai uusi konkreettinen tuotos. (Salomon
1993, 122.)

Yhteisolliselld oppimisella, johon vertaisoppiminen lukeutuu, tarkoite-
taan oppimis- tai opettamisstrategiaa, jossa opiskelijat oppivat yhdessé toistensa
kanssa tai toisiltaan ilman opettajan vilitontd interventiota. Vertaisoppimisen on
havaittu tuovan monia hyotyjd, kuten parempaa keskittymistd oppimistilan-
teessa, kriittisen ajattelukyvyn paranemista, syvdoppimista, korkeampia akatee-
misia saavutuksia, suurempaa sisdistd motivaatiota oppia, parantunutta kykya
oppia ndkemddn asioita toisen ndkokulmasta, positiivisempaa ja kannustavam-
paa ilmapiirid oppimistilanteessa, opiskelun aiheuttaman stressin ja ahdistuksen
vdhenemistd, parantunutta asennetta opittavaan aiheeseen sekd parempaa itse-

luottamusta. (Quarstein & Peterson 2001, 60.)
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Arvaja, Hakkinen, Eteldpelto ja Rasku-Puttonen (2000, 268) ovat tutkineet
oppilaiden tydskentelytaitojen ja tietopohjan symmetrisyyden eli tasa-arvon vai-
kutusta opittavan uuden tiedon oppimiseen ja sen yhteiseen jakamiseen. Heidan
tutkimukseen osallistui yhdeksdsluokkalaisia oppilaita. Tdssd tutkimuksessa
pddpaino oli selvittdd, miten rooleiltaan ja ajattelultaan symmetrisesti ja ei-sym-
metrisesti toimivat oppilaat tyoskentelevét ja oppivat sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa.

Tyobtavoiltaan symmetrisesti toimiessaan oppilaat ylsivét tiedon hyvaan
kriittiseen arviointiin ja yhteisen ndkemyksen jasentdmiseen neuvotellen ja asi-
oita toisilleen selittden. Tutkimuksessa todettiin kuitenkin, ettd symmetrisesti toi-
miessaan oppilailla oli myos paljon oppilaiden vilista kritiikitonta tiedonsiirtoa
ja tiedon kirjaamista. Ei-symmetrisesti toimiessaan taas huomattiin roolien vai-
kuttavan tyoskentelyyn vahvasti. Ndissd ryhmisséd oli puheenjohtajia, jotka valit-
sivat sisdllon annettuun tehtdvéaan, tai joku muu ryhmén jasen perusteli kantansa
niin vahvasti, etteivdt muut ryhmaldiset endd tohtineet esittdd vasta-argument-

teja. (Arvaja ym. 2000, 265.)

2.2 Oppimiskdsitykset vertaisoppimisen taustalla

Yhteisolliset tavat oppia, kuten vertaisoppiminen, pohjaa kahteen eri tutkimu-
straditioon. Ne ovat Piagetin neo-piagetilainen ndkemys sosio-kognitiivisesta
konfliktista sekd Vygotskyn sosio-kulttuurinen nikemys. (Arvaja & Mzikitalo-
Siegel 2006, 126.)

Sosio-kognitiivisen ndkemyksen mukaan samalla kehitystasolla olevien
yhteisen toiminnan tuloksena syntyy kognitiivisia konflikteja, joiden ratkaisemi-
nen voi johtaa késitteelliseen ajattelun muutokseen. Taman ndkemyksen mukaan
yhteisollisen vuorovaikutuksen positiivisia tuloksia on selitetty silld, ettd vuoro-
vaikutus toisten kanssa stimuloi yksiloiden tiedonkaésittelyd (elaboraatiota) ja si-
ten edistdd yksiloiden tiedonrakentumista. Padhuomio on siis yksilon kehittymi-

sessd yhteisollisen vuorovaikutuksen keinoja hyodyntamalla.
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Sosio-kognitiivinen konflikti yksilon tiedonrakentelussa voi syntyéa esi-
merkiksi silloin, kun osallistujat esittavét eri ndkokulmia tai ndkemyksia késitel-
tavéastd aiheesta. Kun osallistujat jakavat tietoaan, ideoitaan, arvojaan, ndkemyk-
siddn ja ndkokulmiaan, he tulevat tietoisiksi erilaisista kasityksistd ja puutteista
tiedoissaan. Tamad taas sysdd heitd arvioimaan omia ndkemyksidan kognitiivisen
konfliktin ratkaisemiseksi. Kysymysten ja selitysten pyytdminen kannustaa osal-
listujia edelleen ulkoistamaan ajatuksiaan. Antamalla ja saamalla selityksid ja
vastauksia eli selkiyttamalld ajatuksiaan osallistujat voivat korjata ymmarrystaan
ja vadrinkdsityksiddn ja saavuttaa tasapainotilan ajattelussaan.

Sosio-kognitiivinen konflikti ei itsessddn riitd, vaan konflikti tulee myos
ratkaista. (Arvaja & Maikitalo-Siegel 2006, 126.) Oppimisen kannalta merkittavad
kognitiivisten konfliktien ratkaisemisessa on se, ettd ne pakottavat yksiloitda uu-
delleen organisoimaan ja jasentdméddn tiedonrakenteitaan. Tédtd neo-piagetilai-
sesti suuntautunutta tutkimusta on kritisoitu siitd, ettid se kuvaa vuorovaikutuk-
sessa syntyvien késitteellisten konfliktien ratkaisun tapahtuvan yksilollisesti,
jopa vuorovaikutustilanteen ulkopuolella. (Hikkinen & Arvaja 1999, 1-11.)

Arvajan ja Maikitalo-Siegelin (2006) mukaan sosio-kognitiiviseen nike-
mykseen perustuva yhteisollisen oppimisen tutkimus on pitkalti keskittynyt tut-
kimaan osallistujien vilisen vuorovaikutuksen ja yksiloiden oppimisen suhdetta.
Monien tutkimuksien mukaan vuorovaikutus, joka ilmenee kognitiivisesti kor-
keatasoisena keskusteluna, on yhteydessd oppimiseen. Yhteisollisen toiminnan
laatua on tdssd suuntauksessa arvioitu ldhinna sen kautta, kuinka paljon ja minkéa
tyyppistd keskustelua yhteisollisessd toiminnassa esiintyy. Yhteisollisen toimin-
nan “tuotos” on kuvattavissa ryhmin tasolla prosessiaikaisena tiedon muuttu-
misena ja kehittymisend. (Arvaja ym. 2006, 126.)

Vygotskyn kulttuurihistoriallisesta suuntauksesta ldhtoisin olevan sosio-
kulttuurisen ndkemyksen mukaan taas uusien asioiden oppiminen tapahtuu aina
sosiaalisessa, usein taitavamman ja aloittelevan suoriutujan vilisessd vuorovai-
kutuksessa. Téllaisen vuorovaikutuksen seurauksena aloittelija voi aikansa yh-
teisessd tilanteessa toimittuaan yltdd sellaiselle kehityksen tasolle, johon hin ei

yksinddn yltdisi (ns. ldhikehityksen vyohyke). Osallistujien molemminpuolisen
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ja yhteisen tiedonrakentamisprosessin sijasta vygotskylaisessa traditiossa paino-
tetaan kyvykkdaamman henkilon ohjauksen merkitystd oppimiselle. Yhteisollisen
oppimisen kannalta vygotskilaista ldhestymistapaa on kritisoitu juuri asymmet-
rian kannalta. (Hakkinen & Arvaja 1999, 1-11.)

Sosiokulttuurisen ndkemyksen mukaan oppiminen on aina sidoksissa sii-
hen tilanteeseen, jossa se tapahtuu, eikd sitd voi arvioida tilanteesta irrallisena.
Yksilollistd tiedonrakentamista tdytyy arvioida ryhmén kontekstissa laajempaan
yhteisoon sidoksissa olevana toimintana, jossa tieto on jakautunut materiaaliseen
ja kielelliseen ympaéristoon psykologisten ja fyysisten vélineiden ja sosiaalisten
kaytanteiden muodossa. Yhteisollistd toimintaa tdytyykin tutkia ryhmén itsensa
luomassa ympdristossd. Tamd ympadristo sisdltdd fyysiset, sosiaaliset ja kognitii-
viset elementit. (Arvaja & Makitalo-Siegel 2006, 129). Vaikka neo-piagetilainen ja
vygotskylainen traditio monilta osin tdydentdvatkin toisiaan, ndhd&&n niissd yh-
teistoiminnan ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa osin erilai-
sena (Hakkinen & Arvaja 1999, 1-11).

Sosiokulttuurisessa perspektiivissd ajattelun kehittymiseen tarvitaan ver-
taista muovaamaan ajattelua. Oppimisessa taitavampi vertainen voi toimia sil-
tana uuden tiedon linkittdmisessd vanhaan. (Topping & Ehly 1999, 13.) Sosiokult-
tuuriset teoriat painottuvat yksilon toimintaan kulttuurisessa ympaéristossd, jol-
loin tutkimuksen kohteena ei ole yksilo sen enempdd kuin ymparistokdan, vaan
ihmisten vilinen toiminta ja vuorovaikutus. Ajattelu ja puhe ovat vahvasti sidok-
sissa toiminnan kontekstiin, joten dlyllisid prosesseja voidaankin ymmartaa aino-
astaan kulttuurisessa, historiallisessa ja institutionaalisessa ymparistossa. Sosio-
kulttuurinen suuntaus on kiteytettdvissd yhteen periaatteeseen: ”osallistuessaan
yhteison toimintaan oppijan toiminta on aktiivista tiedon rakentamista. ” (Tynjdla
1999, 53.)

Sosiaalisissa yhteisoissd ihmiset haluavat sovittaa toimintansa ja ymmar-
ryksensd yhteen. Tdmd onnistuu vain tulkitsemalla toisten toimintaa. Tulkinta
taas edellyttdd, ettd syntyneet merkitykset ovat yhteisid tai ainakin ne koetaan

yhteisiksi ja jaetuiksi. Jaettuun yhteiseen ymmarrykseen péddstdan sosiaalisen
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vuorovaikutuksen ja neuvottelun keinoin. Yksilon tiedonrakentamista tarkastel-
laan siis sosiaalisessa ympaéristossd ottaen huomioon yksittdisen oppilaan oppi-
minen sekd ryhmadn toiminta eli se, miten ryhma rakentaa merkityksid vuorovai-
kutuksen keinoja kadyttden ja miten yksilo rakentaa omat merkityksensa asialle
ryhmin sisdlld. Taméa merkityksen antaminen ndhd&ddan kokonaisuutta ajatellen
sosiaalisena tapahtumana ja ympdristo tarjoaa sen viitekehyksen, jossa yksilo
pyrkii ymmaértimadn maailmaa omista ldhtokohdistaan késin. Yksilon ja yhtei-
son vdlinen merkitysten rakentaminen ja sosiaalinen vuorovaikutus ovat yhtei-

sollisen tiedonmuodostuksen vélineitd. (Tynjala 1999, 57.)
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3  ONNISTUNEEN VERTAISOPPIMISEN
EDELLYTYKSET

3.1 Positiivinen keskindinen riippuvuus

Vertaisoppiminen syventdd ymmarrystd opittavasta asiasta ja kehittdd ongelman
ratkaisutaitoja. Boudin, Cohenin ja Sampsonin (2001) mukaan vertaisoppiminen
kehittdd myos yhteistyotaitoja, kommunikointia ja tiedon sanoittamista seka ka-
sitystd itsestd oppijana. Yhteistyotaidot saavat ryhmdn jasenet puhaltamaan yh-
teen hiileen. Ryhman jasenet eivit pinnistele kukin erikseen, vaan kaikki ponnis-
televat yhdessd saavuttaakseen sovitun tavoitteen. Positiivinen riippuvuus syn-
tyy, kun ryhmén jasenet havaitsevat olevansa sidoksissa toisiinsa niin, ettd myos
oma onnistuminen riippuu koko ryhmén onnistumisesta. (Boud ym. 2001,80.)
Vertaisoppimisen tilanteessa oppija toimii opettajana vertaisilleen ja rat-
kaisee jonkin ongelman yhdessd. Oppiminen tapahtuu yhteison jasenten valilld,
keskindisesti. (Barkley, Cross & Major 2005, 85.) Jaetun ymmadrryksen ja yhteisen
tiedon muodostaminen vaatii vastavuoroisuutta tiedon jakamisessa. Ryhman ja-
senet jakavat ja vaihtavat tietoa ja materiaalia keskendén ja pyrkivit samalla aut-
tamaankin tovereitaan esimerkiksi antamalla palautetta, ehdotuksia ja komment-
teja toisilleen. Yhteisty0ssd tarvitaan erityisesti jasenten vélistéd ja toisten oppi-
mista edistdvad vuorovaikutusta. Talloin yksilot jakavat resursseja sekd auttavat,
tukevat ja rohkaisevat toistensa oppimispyrkimyksid. Téllainen vuorovaikutus
on usein neuvottelun kaltaista, jolloin osallistujat joutuvat perustelemaan, selos-
tamaan ja oikeuttamaan mielipiteitddn sekd vakuuttamaan mahdolliset epdilijat

mielipiteidenséd oikeellisuudesta (Tynjdla 1999, 153).

3.2 Vuorovaikutus ja keskustelu

Dillenboug (1999, 13) puolestaan ei usko ndiden neuvotteluiden tapahtuvan it-
sestddn tai automaattisesti, vaan sille on loydettdva tilaa. Jos tehtdva on liian yk-

siselitteinen, ei neuvotteluakaan tarvita. Yhteisymmarryksen rakentamisessa
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Dillenbourg (1993, 3) kayttda kédsitettd “grounding”, joka on mekanismi yhteisen
kielen ja tietoperustan rakentamista varten. Tama tarkoittaa sitd, ettd ryhman ja-
senet tarvitsevat yhdessad toimiakseen riittdévan mddran molemminpuolista ym-
maérrystd tehtdvan suorittamiseksi. Nakemyseroja pyritddn poistamaan rakenta-
malla erilaisia selityksid, perustelemalla ndkokulmia vastavuoroisesti tai uudel-
leen muotoilemalla kannanottoja. Ndin luodaan yhteinen pohja tiedon, uskomus-
ten ja oletusten ymmartdmiselle ja samalla ne hyvéaksytddn yhteisesti. (Dillen-
bourg 1999, 14; Marttunen & Laurinen 2009, 961.)

Kriittisen ajattelun ja reflektoinnin taidoilla Boud, Cohen ja Sampson
(2001) tarkoittavat mahdollisuutta keskustelevaan ja erilaisista ndkokulmista tu-
levaan keskusteluun. Vertaisoppiminen tarjoaa mahdollisuuden muotoilla erilai-
sia kysymyksid ja etsid erilaisia ndkokulmia niihin. Opittavan ilmion jakaminen
ja sanoittaminen yhdessd lisdd yksilon ymmadrrystd opittavasta asiasta. (Boud
ym. 2001, 78.)

Jarvinen (2011) lisda vield sosiaalisen kielen merkityksen, johon ympéristo
vastaa. Vuorovaikutteinen keskustelu heréattdd ajattelun. Oppilaiden ymmarrys
kehittyy dialogissa. Dialogi takaa parhaimmillaan sen, ettd yksilo saavuttaa tyy-
dyttavan selityksen tai yhdistdd uuden informaation mielekkailld tavalla aikai-
sempaan tietoon synnyttden yhteisen ndkemyksen. (Jarvinen 2011, 68.)

Vertaisoppimista tarkastellaan ongelmanratkaisuprosessina, jossa osallis-
tujat yhdessd neuvotellen rakentavat yhteisen kasitteellisen mallin omalle aiheel-
leen. He kayttavét mallia yhteisen ongelmanratkaisuun seka yhteisen uuden tie-
don tuottamiseen. Merkitysneuvotteluja kdydessdan osapuolet kayttavit erityi-
sesti kielellisid keinoja, joiden kautta rakentuu yhteinen ymmarrys ongelmanrat-
kaisun kohteena olevasta asiasta sekd sitd kuvaavista kasitteistd ja niiden vélisistd
suhteista. Tatd keskustelun tuloksena syntyvéaa yhteistd késitteellistd rakennetta
kutsutaan yhteiseksi ongelma-avaruudeksi. Ongelmanratkaisun etenemiseksi
osallistujat rakentavat, tarkkailevat ja korjaavat jatkuvasti yhteistd ongelmatilaa.
Vuorovaikutus ja keskustelu ovat véaylid ajattelun kehittymiseen. Ajattelupro-

sessi on ensin yksilon olemassa olevan tiedon kartoittamista, sitten uuden tiedon
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etsimistd ja pohdintaa, eri vaihtoehtojen vililld tapahtuvaa harkintaa ja lopuksi
omien johtopddtosten tekemistd. (Jarvinen 2011, 53).

Vertaisoppiminen tarjoaa mahdollisuuksia olla vuorovaikutuksessa ver-
baalisti, ei- verbaalisti (ilmeet ja eleet) sekd myos paralingvistisid keinoja kdyttden
(puhenopeus, tauotus, sdavelkulku, sujuvuus). Vuorovaikutus voi olla fyysistd
avustamista, puhetta tai eleitd. (King 1999, 87.) Kingin (1999) mukaan keskustelu
ja vuorovaikutus tarjoavat mahdollisuuden harjoitella ajattelustrategioita ja jar-
keilya sekd hioa ongelmanratkaisutaitoja yhdessd ryhmin kesken. Parhaimmil-
laan oppiminen yhdessa hioo tai sovittelee oppijoiden ajattelua luoden uutta ja
syvillisempdd oppimista.

Keskustelu on merkittdvin ajattelun ulkoistamisen ja merkitysneuvottelu-
jen vdline. Mikd tahansa puhe ei kuitenkaan vie oppimista eteenpdin. Mercer
(1996) nékee yhteisen tiedonrakentamisen sosiaalisena ajattelun muotona, joka
nakyy ryhman toiminnassa puheen kautta. Korkeatasoista yksilollistd toimintaa
luonnehtii Mercerin (1996) mukaan tutkiva puhe (exploratory talk). Tutkivassa
puheessa keskustelijat suuntautuvat kriittisesti, mutta rakentavasti toistensa ide-
oihin. Kaikki tuovat mielipiteensd julki ja keskustelijat pohtivat yhdessa erilaisia
ehdotuksia, esittavit viitteitd ja vastavditteitd. He perustelevat viitteitddn ja esit-
tavat ryhmalle vaihtoehtoisia ehdotuksia. Osallistujat analysoivat ongelmia yh-
dessd, vertailevat mahdollisia selityksid ja tekevét yhteisid padatoksid. Keskusteli-
jat saavuttavat yhteisen ymmarryksen konfliktin ja avoimen mielipiteiden jaka-
misen kautta. N&din keskustelu on julkista ja pohdiskelu ndkyvaa. (Mercer 1996,
359.)

Sen sijaan kumulatiivinen (cumulative talk) ja kiistelevd puhe (disputati-
onal talk) eivit niinkddn edistd kriittisen yhteisen tiedon rakentamista. Kumula-
tiivissa puheessa osallistujat myotdilevit toistensa ajatuksia kritiikittomasti, jol-
loin tietoa ikddn kuin sulautetaan yhteen. Kiistelevdd puhetta taas luonnehtii
suuri ratkaisemattomien erimielisyyksien maéérd, kilpailuhenkisyys ja yksilolli-
nen paatoksenteko. Vertaisoppimisen ndkdkulmasta yhteisollisten oppimistilan-

teiden taso ja tuottavuus vaihtelevat keskustelun kognitiivisen tason mukaan.
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Korkeatasoinen keskustelu on yhteydessa oppimiseen. (Arvaja ym.2006, 132-133;
King 1999, 96.)

Vertaisoppimisen ndkokulmasta sellaiset keskustelut, joissa osallistujat
arvioivat, selittdvat, perustelevat, tekevit hypoteeseja ja yhteenvetoja meneilldan
olevasta keskustelusta, ndyttdisividt olevan erityisen tehokkaita yhteisollisissa
oppimistilanteissa (King 1999, 89). Vertaisoppimisen tilanteessa voidaankin erot-
taa viisi vuorovaikutuksen porrasta, jotka ovat (1) kysymyksen asettaminen, (2)
kysymykseen vastaaminen, (3) palautteen anto vastauksesta, (4) yhteinen poh-
dinta eli kollaboraatio ja (5) yhdessa rakennettu molempia osapuolia tyydyttava
vastaus. Vertaisoppimisen idea on ndhtdvissa erityisesti kohdissa neljd ja viisi.
(Person ja Graesser 1999, 72.) Selittdva ja kuvaileva kerronta lisdd oppimista koko
ryhmadssd. Mitd vaativammasta tehtdviastd on kyse, sitd enemmaén oppilaat kayt-
tavét keskustelua oppimisen tukena. Ulkoa muistaminen ei riitd uuden ja haas-

tavan asian oppimiseen. (King 1999, 88.)

3.3 Yhteisen ymmairryksen rakentaminen

Yhteisen ymmarryksen rakentaminen erityisesti teoriatiedon hankkimisessa on
tarkedd. Oppijan tulee osata rakentaa ja siirtdd tietoa eteenpdin sekd ymmartaa
erilaisia selitystapoja. Oppija voi kédyttdd opeteltavan asian selittdmisté tai sanal-
listamista omin sanoin keinona ymmartdd ja prosessoida uutta tietoa. Han voi
selittdd hiljaa mielessddn uuden asian ymmartddkseen itselle merkityksellisen
asian. Hdn voi selittdd myos passiiviselle kuuntelijalle, joka vain kuuntelee vas-
taamatta. Opitun asian voi selittdd vaikkapa ldasnd olevalle henkiltlle, joka vastaa
rajoitetusti esimerkiksi ilmaisten oman, henkilokohtaisen ymmartamisensa anta-
matta muuta palautetta tai osallistumatta rakentavaan keskusteluun. Yhteisolli-
sen oppimisen kannalta paras selittimisen muoto on kuitenkin molemminpuoli-
nen selittdminen, jolloin ryhmaéssa pyritdan vastavuoroiseen neuvotteluun tai ai-
nakin osittain jaettuun ymmarrykseen kasitellessddan tehtavad. (Dillenbourg

1999, 10-14.)
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Tynjdla (1999, 153) puhuu tédssd yhteydessd intersubjektiivisuudesta. Talla
hén tarkoittaa henkildiden vélistd yhteisymmarrystd esimerkiksi opittavasta asi-
asta. Tdlloin merkitysneuvotteluiden kautta asiasta saadaan mahdollisimman sa-
manlainen kuva ja asia ymmaérretdan samalla tavalla. Rogoff (1990) kuvaa inter-
subjektiivisuutta seuraavasti: “Intersubjektiivisuuteen kuuluu jaettu ymmarrys,
joka perustuu yhteiseen huomion kiinnittdmiseen ja jaettuihin oletuksiin samasta
asiasta, mikd vastaavasti muokkaa kommunikaation perustaa. Intersubjektiivi-
suus on siten asioiden tunnistamista ja yhteistoiminnallisten aikomusten kont-
rollia sekd yhteistd tietoisuutta ympériston asioista tai kasilld olevasta tehta-
vastd.” (Rogoff 1990, 71.) Clark ja Brennan (1993, 289-149) kayttavat grounding-
késitettd selittdessddn tasoja, joita vuorovaikutuksessa olevien yksiloiden tulee
huomioida saadakseen oman viestinsa perille ja ymmarretyksi sekd saavuttaak-
seen yhteisesti hyvéksytyt tavoitteet toiminnalle. Tutkijaryhma Makitalo, Hakki-
nen, Leinonen ja Jdrveld (2002) puolestaan painottavat common ground -kési-
tettd yhteisen oppimisen pohjan luomisessa. Ryhman jdsenilld tulee olla saman-
kaltainen tietopohja, oppimisen ldhtokohta, edellytykset ja oletukset, jotta he voi-
vat opiskelemalla yhdessd syventdd jo olemassa olevaa tietopohjaa. Common
grounding tarkoittaa yhteistd kielellistd vuorovaikutusta ryhméldisten kesken tai
silld voidaan tarkoittaa ryhmaldisten yhteistd kognitiivista tietopohjaa. (Mdkitalo
ym. 2002, 248.)

Ryhmdssd tapahtuvan opiskelun ja tydskentelyn uskotaan usein auto-
maattisesti johtavan laadukkaaseen ja syvilliseen oppimiseen sekd parempiin
oppimistuloksiin. Ryhmassa tyoskentelyyn liittyy kuitenkin my6s monia ongel-
mia, eikd se myoskddn valttamattd merkitse sitd, ettd oppilaat oppivat enemman
kuin yksin tyoskennellessdadn. Ryhmatyoskentelyssa tehtdva voi jakaantua oppi-
laiden kesken niin, ettd yksittdisen oppilaan ymmarrys tehtdvéan eri osista koko-
naisuuden muodostajina havidd. Kukin oppilas tekee vain omaa osuuttaan anne-
tusta tehtdvastd. Pulmana voi olla kyky yleistdd ja yhdistdd eri ndkokulmista tai
useista eri ldhteistd saatua tietoa. (Hadkkinen & Arvaja 1999, 1-11.)

Vertaisoppiminen edellyttddkin eri osapuolilta vastavuoroista ja syvallistd

toisen ndkokulman ymmartamistd. Vastavuoroisuutta pyritddn saavuttamaan
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sosiaalisten merkitysneuvottelujen kautta, joiden tavoitteena on auttaa oppilaita
ylldpitamé&an yhteistd ndkemystd aiheesta. Yhteisissa merkitysneuvotteluissa op-
pilaat rakentavat yhteisen perustan periaatteista, merkityksistd ja ymmarryk-
sistd, joita he kdyttavit tehtdvad tehdessddn. Vastavuoroisen ymmarryksen saa-
vuttamisessa myos erilaisilla ryhméddynaamisilla tekijoilld, kuten vuorovaiku-
tuksen symmetrisyydelld, osapuolten rooleilla ja statuskysymyksilld on merkit-

tava rooli. (Hakkinen & Arvaja 1999, 1-11.)

3.4 Aktiivinen osallistuminen ja sitoutuminen yhteiseen

tyoskentelyyn

Yhdesséd tyoskentely vaatii myos yksilollisen vastuun kantamista. Jokaisen ryh-
mén jdsenen on tuotava oma henkilokohtainen tyopanoksensa toimintaan, jotta
yhteinen tavoite olisi mahdollista saavuttaa. Toimintaan osallistuminen ei ole
vain mukana olemista, vaan se on my0s jakamista ja oman osuutensa tekemista.
(Jauhiainen & Eskola 1994, 75.) Hékkisen ja Arvajan (1999, 2) mukaan toiminta
vaatii sitoutumista yksilotasolla koordinoituun, tavoitteelliseen ja jaettuun on-
gelmanratkaisuun.

Oppimiseen liittyy erilaisia aktiivisuuden muotoja. Aktiivisuudessa voi-
daan painottaa yksilollistd, sosiaalista, henkista tai fyysistd ndkokulmaa. Aktiivi-
suus voi parhaimmillaan olla luova prosessi, jossa yksiloé konstruoi tietoa sen si-
jaan, ettd se annettaisiin hdnelle ulkoa pdin. Sosiaalinen tieto syntyy keskuste-
lussa, viittelyssa sekd tulkintojen ja ymmarryksen jakamisessa. Sosiaalinen vuo-
rovaikutus taas edellyttda kielellista aktiivisuutta. (Jarvinen 2011, 75.)

Yhteistoiminnassa osallistujat ovat sitoutuneet sekd suuntautuneet yhtei-
sen tehtdvan suorittamiseen ja tiedon rakentamiseen. Osallistujat ovat orientoi-
tuneet tyoskenteleméddn yhteisollisesti ja ryhmén toiminta on organisoitunut yh-
teisten ongelmanratkaisuyritysten ymparille. Ryhmén vuorovaikutuksessa tama
nakyy siten, ettd osallistujat viittaavat toistensa ideoihin, laajentavat niitd ja rat-

kaisevat yhteisesti ongelmia. Tama edellyttdd, ettd osallistujilla on myos yhteinen



22

ymmarrys késiteltdvastd asiasta. (Arvaja ym. 2006, 131.) Yhdessa tekeminen edel-
lyttdd taitoa toimia osana ryhmdd. Vertaisoppiminen auttaa oppijaa ottamaan
vastuuta omasta ja my6s ryhmdn muiden jdsenten oppimisen etenemisestd. Op-
piminen tapahtuu kokemuksia, tietoa ja taitoja jakamalla. (Sampson & Cohen
2001, 25.)

Oppilaan tdytyy rakentaa opittavasta asiasta mielikuva itselle. Taman jal-
keen hdn liittdd uutta tietoa aiemmin oppimaansa mielikuvaan, tehden uuden
mielikuvan yhdessd vertaistensa kanssa. Merkityksellinen ja muistissa pysyva
oppiminen vaatii aktiivisen ja intensiivisen osallistumisen. (Barkley, Major &
Cross 2005, 77.)

Vertaisoppiminen vaatiikin taitoa toimia itse ja yhdessa toisen kanssa.
Formaalissa vertaisoppimisen tilanteessa ryhmaén tai parin on otettava yhteinen
vastuu opittavista asioista ja edettdva tavoitteen mukaisesti. Yhteinen jakaminen
auttaa laajentamaan omaa tietdmystd ja mahdollistaa omien oppimisen proses-
sien jakamisen toisille. (Sampson & Cohen 2001, 25.) Yhdessd tekeminen kohottaa
itsetuntoa, lisdd ryhmé&an kuulumisen tunnetta ja saa nédin aikaan positiivisen op-
pimiskokemuksen (Topping & Ehly 1998, 4).

Vertaisoppiminen syventdd yksiléiden sitoutumista oppimisprosessiin.
Opittavan asian prosessointi ja reflektointi ovat oppijoille helpompaa ja syvem-
pdd omassa vertaisryhmadssd kuin opettajan ohjatessa keskustelua. Kritiikin an-
taminen toiselle on helpompaa ja kynnys ottaa osaa keskusteluun on matalampi.

(Freeman & McKenzie 2001, 154.)
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4  VERTAISOPPIMINEN LUOKKATYOS-
KENTELYSSA

4.1 Oppimisen motivaatio

Yhdessd oppiminen motivoi oppilaita. Motivaatio voi syntyd oppilaiden henki-
lI6kohtaisten ja yksilollisten tekijoiden sekd vertaisoppimistilanteen vélisessd
vuorovaikutuksessa. Veermans ja Tapola (2006) puhuvat motivaation situatio-
naalisesta luonteesta. Oppimistehtdvan ominaisuuksia painottavan ndkokulman
liséksi oppilaiden motivaatiossa voidaan todeta olevan myds piirteitd, jotka ku-
vaavat oppilaan motivoituneisuutta oppimiseen yleensd. Tatd kutsutaan moti-
vaation dispositionaaliseksi luonteeksi. Oppilaat valitsevat heille soveltuvim-
man motivaatiotavan riippuen omasta, sen hetkisestd, paamadradstdan oppimis-
tilanteen suhteen. Oppilaat siis eroavat vertaisistaan tiedoissaan, taidoissaan
sekd motivaationaalisilta lahtokohdiltaan. (Veermans & Tapola 2006, 65-67.)

Oppimisprosessi on tavoiteohjautunutta. Tavoiteorientaatioilla tarkoite-
taan oppilaiden yleisen tason paamddrid, jotka ohjaavat ryhmaldisten kayttayty-
mistd oppimistilanteessa. Ryhmdn oppilaat voivat asettaa oman tavoiteorientaa-
tionsa yksilolliselld tavalla. N&itd orientaatiotapoja ovat oppimis-, suoritus- ja
vélttamisorientaatiot. Oppimisenorientoitunut oppilas on motivoitunut hankki-
maan tietoa ja haluaa oppia uuden asian sen kiinnostavuudesta johtuen. Suori-
tusorientoitunut oppilas motivoituu itse tyoskentelystd. Han kokee tekemisen ja
tuloksen tarkeammdksi padmaédrdksi kuin asian oppimisen. Vilttdmisorientoi-
tuneena oppilaan motivaatio on puolestaan alhainen ja hdn haluaa valttda teh-
tava- ja suoritustilanteita. (Veermans & Tapola 2006, 65-67.)

Eri tavoilla orientoituneet oppilaat kokevat eri tavoin myds vertaisoppi-
misen tilanteet. Perinteisessd luokkahuoneopetuksessa tavoitteet ovat selkeit,
konkreettiset ja opettajan asettamat. Vertaisoppimisen tilanteessa oppilaille an-
netaan suurempi vastuu tavoitteiden asettamisesta ja yhteisestd oppimisesta. Op-
pimistehtdvan avoimuus saattaa tuottaa ongelmia niille oppilaille, jotka ovat tot-

tuneet seuraamaan tiukasti opettajan antamaa strukturoitua opetusta. Tama
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pulma ei vilttamatta liity oppilaiden kognitiiviseen tasoon, vaan suuri merkitys
on motivationaalisilla ja sosioemotionaalisilla tulkinnoilla. (Veermans & Tapola
2006, 65-67.)

Calhoon ja Fuchs (2003) totesivat oppimisen motivaation olevan oleellinen
osa myos erityisopetuksessa. Tutkijat kdyttivdt motivointikeinoinaan erilaisia
palkkioita. Palkkiot olivat riittdvan konkreettisia ja nopeasti saavutettavia. Yla-
koululaisille tehdyssa tutkimuksessaan he kayttivdt motivaatiota lisddvina palk-
kioina esimerkiksi padsemistd valittuun paikkaan yhdessa vertaisoppimisen ryh-
mén kanssa. Oppimisen motivaatiota lisdsi myos ryhmien vilinen kilpailu. (Cal-

hoon & Fuchs 2003, 235-240.)

4.2 Oppilaiden tyoskentelyroolit ryhmin oppimistilanteessa

Ryhmé&an muodostuu aina erilaisia vuorovaikutusrooleja. Roolit voivat olla for-
maaleja ja jakautua tehtdvien mukaan, kuten puheenjohtajan tai sihteerin roolit.
Oppilaan rooliin tehtdvin aikana vaikuttavat myds oppilaan asenne ja motivaa-
tio annettua tehtdvad kohtaan. Rooli voi myods hahmottua ryhmén vuorovaiku-
tuksen edetessd ja ndin olla informaali rooli. Nditd rooleja voi olla esimerkiksi
alistuja, auttaja, vetdytyjd tai hauskuttaja. Ryhma tarvitsee myo6s ryhmaa kannat-
televia rooleja. Téllaisia informaaleja rooleja ovat esimerkiksi rohkaisija, vélittdjd,
sovittelija, kommentoija, aloitteentekijad ja yhteenvetdjd. (Toivakka & Maasola
2011, 37.)

Ryhmdssd on myo6s aina rooleja, jotka hdiritsevit sen toimintaa ja padmddraan
pddsyd. Huomion tavoittelija, kilpailija, pelleilijg, jarruttelija, hyokkadjd tai vetdy-
tyjd voivat héiritd ryhmén toimintaa. Ryhmén toiminnassa saattavat nousta esille
myds valtaroolit. Valtaroolin omaava pyrkii olemaan johtaja, apulainen, toi-
meenpanija tai myotdilija. Ryhma voi jakaa rooleja yksilolliseen erityisosaami-
seen pohjaten, kuten musikaalinen voi olla ryhméan muusikko, fiksu oppilas ryh-
mén dlykko tai ryhméssa voi my6s olla vaikkapa taiteilija. (Toivakka & Maasola

2011, 37.)
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Beeben ja Mastersonin (1986) mukaan pienryhmaéssa on kolmenlaisia roo-
leja, joita ovat tehtdvikeskeiset roolit, tyoskentelya yllapitavit roolit ja tydsken-
telyd hidastavat roolit. Tehtdviakeskeiset roolit auttavat ryhmaldisid saavutta-
maan padmaddransad. Yllapitdavat roolit nostavat motivaatiota ja ylldpitavat hyvaa
tyoilmapiirid. Tyoskentelyd hidastavat roolit taas ovat ryhméssa toimimisen kan-
nalta haitallisia, koska niissd keskitytdan henkilon omiin tarpeisiin ryhmén tar-
peiden kustannuksella. (Beebe & Masterson 1986, 57-58.)

Sosiaaliset roolit luovat ryhmaén jdsenille erilaisia odotuksia ja normeja.
Sosiaalisilla rooleilla tarkoitetaan niiden normien ja odotusten kokonaisuutta,
jota kultakin odotetaan hédnen asemansa ja tehtdviensd perusteella. Roolit voivat
muodostua muiden ihmisten asettamina epdvirallisesti tai ne voivat olla viralli-
sesti asetettuja. Yksilon toimiessa ryhmdssd hdn voi ottaa itselleen jonkin roolin
epdvirallisesti. Roolin haltijalta odotetaan roolin mukaista kayttaytymistd. Oppi-
laiden ottamat roolit voivat olla tehtdvadn orientoivia rooleja kuten aloitteente-
kija, koordinaattori tai arvioija. Tehtdvan edetessd my0s roolit voivat muuttua
oppimista ylldpitdviksi kuten tasapainottaja, kompromissintekijd tai seuraajan
rooli. (Aho & Laine 2004, 152-153.)

Vertaisoppimisen tilanteessa, jossa ryhma vasta opettelee uutta asiaa, on
merkityksellistd ryhmaéldisten odotukset toistensa rooleista tehtdvad tehtdessa.
Roolit voivat olla pysyvid koko tydskentelyn ajan tai ryhmaldiset voivat myos
vaihdella rooleja kesken tyoskentelyn. Ryhmaéssa voi myos olla yksiloitd, jotka
eivat ota mitdadn roolia koko tydskentelyn aikana. Roolittomuudella voi olla yh-
teistyon madrdd rajoittava vaikutus. Yleensd oppimistilanteessa oppilaiden roolit
ovat opettaja ja selittdjd tai oppija ja kyselija. (Hoppe & Ploetzner 1999, 149-150.)

Vertaisoppimisen ndkokulmasta yhdessd tyoskenneltdessda myos ystd-
vyyssuhteet ja erilaiset statukset vaikuttavat siithen, miten oppilaat ottavat roo-
leja tyoskennellessddn. Ystavyyssuhteet lisddvat méadratietoista yhteistyohaluk-
kuutta merkittdavasti. Erilaiset tunnetilat, sosiaalisen vastuun ottaminen seka yk-
silon kognitiivisen kapasiteetin hyodyntdminen riippuvat paljon siitd, miten hy-
vin ryhmaldiset tuntevat toisensa. Ystavysten kesken on helpompi argumentoida

omia kantojaan. (Arvaja, Hakkinen ja Rasku-Puttonen 2005, 31.) My6s ryhméan
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sukupuolijakaumalla saattaa olla merkitystd oppimistilanteen laadukkaaseen
onnistumisessa. Arvaja ym. (2005) huomasivat tutkiessaan yhdeksasluokkalas-
ten tyoskentelyd ryhmadssd, ettd tytot tai pojat keskenddn padsivat tiedon kriitti-
sempddn tarkasteluun ja keskusteluun opittavasta aiheesta paremmin, kuin ne
ryhmiéit, joissa oli seka tyttojd ettd poikia. Toimiessaan heterogeenisessd ryhmaéssa

ryhma hosui ja hétéili sekd suoritti tehtdvaa kiireelld. (Arvaja ym. 2005, 51.)

4.3 Opettajan tehtavda ryhmdoppimisen tilanteessa

Oppimistilanteessa opettajalla on merkittdva rooli tehtdvien suunnittelussa, nii-
den antamisessa ja oppimisryhmien muodostamisessa. Erityisen tarke&d on ettd,
opettaja ohjaa oppilaita tyoskentelemddn yhdessd, tietoa jakaen. Perinteisesti
opettaja on ndhty tiedon vilittdjand. Oppimisen muuttuessa aktiiviseksi tiedon
rakentamisen prosessiksi, ymmarretddn opettajan roolikin enemmaén oppilaiden
ajattelun ohjaajana ja ymmarryksen tukijana. Houkuttelijana, joka ohjaa oppijaa
siirtymddn omalle ldhikehityksen vyohykkeelle, omalle potentiaalin tasolle.
Opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutus sisdltdd rakenteita, joiden avulla
oppilas saavuttaa taitoja, joihin hdn ei yltdisi ilman opettajaa. Opettajan anta-
malla tehtdvanmadrittelylld on suuri vaikutus vertaisoppimisen tilanteen onnis-
tumiseen. Tehtdviksiannossa avointen kysymysten on huomattu kannustavan
pohdiskeluun ja neuvotteluihin, kun taas tismalliset kysymykset kannustavat oi-
kean vastauksen kritiikittom&an muisteluun. (Arvaja ym. 2005, 36.)

Toisaalta Rasku-Puttosen, Eteldpellon, Hékkisen ja Arvajan (2002) mu-
kaan liian vapaa tehtdvananto ei sitouta oppilaita yhteiseen pohdiskeluun, jar-
keilyyn tai tiedon vertailuun. Epatarkka tai liian viljd tehtdvaohje ei ohjaa oppi-
laita kohti toivottua paamadrad. Selkedsti ilmoitettuun padamadrdaan pyrkiminen
ohjaa oppilaita ponnistelemaan maééaratietoisemmin yhdessd. (Rasku-Puttonen
ym. 2002, 269-287.)

Barkley, Cross ja Manor (2005) ovat nimenneet viisi kohtaa onnistunee-

seen tehtdvdn antoon. Ensiksi opettajan on huolehdittava siitd, ettd tehtdava on



27

aiheen ja oppimisen kannalta relevantti. Toiseksi tehtdvan on vastattava oppilai-
den kognitiivista tasoa, tietdmystd aiheesta ja taitoa toimia tehtdvan vaatimalla
tavalla. Kolmantena onnistunut tehtdvan anto lisdd oppilaiden riippuvuutta toi-
sistaan. Oppilaat saavat tehtdvan tehtyd vain toimimalla yhdessé ja ollen my6s
ryhménd vastuussa kaikkien oppimisesta. Neljds tapa lisdtd yhteisollisyyttd op-
pimistilannetta suunniteltaessa on kertoa arvioinnista oppilaille. Arvioinnissa
olisi hyvé ottaa huomioon tehtdvan suorittamisen liséksi yksilon aktiivisuus pro-
sessin aikana. Viidentend kohtana tutkijat korostavat opettajan roolia suunnitella
huolellisesti jokainen vaihe vertaisoppimisen tilanteessa. Hyvin suunniteltu tai
strukturoitu toiminta lisdd tehtdvan onnistunutta toteutusta. Opettajan huolelli-
nen suunnittelu oppimisryhmien luomisessa, aiheen rajaamisessa, motivoin-
nissa, ajan kédytossd ja arvioinnissa luo pohjan onnistuneelle vertaisoppimiselle.
(Barkley ym. 2005, 56.)

Ryhmdssd tapahtuvan opiskelun ja tydskentelyn kautta on mahdollista
oppia monimutkaisiakin asioita opettamatta niitd oppilaille suoraan. Ryhmassa
tapahtuvan yhteisen tyoskentelyn hyva puoli on oppilaan mahdollisuus ulkois-
taa omaa ajatteluaan. Ndin oppilas pystyy peilaamaan ja pallottelemaan omia
ideoitaan ja késityksiddn ryhmédn muiden oppilaiden kanssa. Vertaisoppimisti-
lanteessa osallistujat tulevat tietoisiksi ajatteluprosesseistaan, koska he huomaa-
vat eroja omien ja toisten ndkemysten valilld. Samalla heille tarjoutuu luonnolli-
nen tilanne erilaisten kriittisen ajattelun menetelmien keskindiseen jakamiseen ja
vertailuun ilman opettajan tarkkaa strukturointia oppimistilanteesta. Lisdksi kes-
kustelu motivoi osallistujia selittiméén ja selkeyttiméddn omia ajatuksiaan muille
silloin, kun heiddn kasityksensd eivét ole toisten mielestd tarpeeksi tarkkoja tai
selkeitd. Ndin ollen osallistuminen yhteiseen ongelmanratkaisutilanteeseen pa-
kottaa osallistujat keskustelun luomiseen ja ylldpitdmiseen myos ilman opettajaa.
Kollaboraatiolle tyypillinen vuorovaikutus on lisdksi neuvottelevaa, jolloin sta-
tukseltaan ja tiedolliselta tasoltaan samanarvoiset osallistujat perustelevat nako-
kantojaan, oikeuttavat niitd, neuvottelevat niistd ja yrittdvat vakuuttaa toisiaan.

Télloin tieto ja toiminta ovat luonteeltaan symmetrisid ja osallistujat toimivat jok-
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seenkin samalla tiedon tai kehityksen tasolla yhteisen pdaméaaran eteen. Neuvot-
telua voi kuitenkin tapahtua vain, jos neuvottelulle on tilaa. Yhteisen neuvotte-
lun kautta syntyy yhteinen pdadmaéré ja yhteinen pohja tyon yhteiselle tekemi-

selle. (Arvaja 2005, 40.)

4.4 Erilaisia vertaisoppimisen keinoja

4.4.1 Vihjeen antaminen

Vertaisoppimisen tilanteessa voidaan erottaa erilaisia tapoja oppia toiselta. Jotta
yhteinen oppimistilanne veisi kohti tavoitetta, eli uuden asian yhteistd oivallusta,
ovat Person ja Graesser (1999) erotelleet erilaisia tapoja yhteisen oppimisen tyo-
tavoiksi. Nditd ovat vihjeen antaminen (hinting), suostuttelu (prompting), liitta-
minen (splicing), tiedon tdydentdminen (pumping) ja yhteenvetdminen / tiivis-
taminen (summarizing). (Person & Graesser 1999, 80-85.)

Vihjettd annettaessa molemmat oppijat ottavat osaa kognitiiviseen poh-
diskeluun. Vihjeenantaja tietdd vastauksen, mutta ei halua sanoa vastausta suo-
raan. Han pohtii, miten vihje annetaan pienimmalld mahdollisella keinolla. Vih-
jeeseen on kuitenkin sisdllytettdvd informaatio, jonka perusteella toinen oppija
voi jatkaa pddttelyddn. Vihjeenantaja kdyttdd ilmaisussaan lauseita. Ndin hdan
kannustaa myo6s kysymykseen vastaaja kokoamaan vastauksestaan jarkevan ko-

konaisuuden. (Person & Graesser 1999, 80-85.)

4.4.2 Suostuttelu

Suostuttelussa oppilas antaa lauseen alun, johon toinen oppilas tdyttdd loput.
Taitavamman oppilaan aloituslauseessa on tarvittava informaatio, jota asiaa
opetteleva oppilas voi hyodyntdd oikean vastauksen saamiseksi. Suostuttelu on
menetelmidnd apua pyytdville oppilaalle helpompi ja suoraviivaisempi tapa kuin
vihjeen perusteella asian oivaltaminen. Kysyjd lopettaa avun antamisen kriittisen
sanan kohdalla. Vastaajan tehtdva on tdydentdd puuttuvan sana tai sanat lausee-

seen. Personin ja Graesserin (1999) huomasivat oppilaiden kdyttavan tétd tapaa
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opetellessaan asiaa yhdessd, jos kognitiivinen kuorma oli kdymaéssa toiselle op-
pilaalle liian isoksi ja opetettavaa asiaa oli vield paljon jdljelld. (Person & Graesser

1999, 80-85.)

4.4.3 Liittiminen

Asioiden liittdiminen yhteen tapahtuu myos vuorovaikutuksessa parin tai pien-
ryhmén kesken. Pari liittdd kdydyn keskustelun yhteen luodakseen jarkevin ja
tarkoituksellisen lausahduksen. (Person & Graesser 1999, 80-85.) Tiedon liittami-
nen yhteen eli collaborative completion tapahtuu vuorovaikutuksessa, jossa
aloitteentekijan puheenvuoroon liitetddn lisdd jotain uutta. Ndin alkuperdinen
idea laajenee ja syvenee. (Marttunen & Laurinen 2009, 962.) Tama vertaisoppimi-

sen tapa oppia vaatii hyvid yhteistyotaitoja (Person & Graesser 1999, 80-85).

4.4.4 Tdydentiminen

Tiedon tdydentdmisen menetelmaéssa taitavampi oppilas ikddn kuin “pumppaa”
lisdd tietoa toiselta oppilaalta. Kysymykseen vastaajalta voidaan pyytaa lisda in-
formaatiota kertomalla esimerkiksi, kuinka monta kohtaa vastauksesta vield
puuttuu tai yllyttamalld vastaajaa jatkamaan vastaustaan sanoilla: ‘ja, mitd vield,
hyva!” Tiedontdydentdmistd voidaan hyddyntdd, kun vastaus on virheellinen tai
vaillinainen. Lisdinformaatiota pyydettdessd kognitiivinen paine on kysymyk-
seen vastaajalla. Virheellistd vastausta sanallistamalla vastaajalla on mahdolli-
suus huomata omat virheensi ja saada oikea lopputulos itsendisesti. Taitavampi
oppilas voi osatessaan hyodyntdd tdydentdmisen menetelmdd syventdessddan
omaa tietdmystddn heikomman oppilaan ajattelustrategiasta. Ndin taitava oppi-
las voi huomata virheen toisen ajattelussa ja ohjata oikeaan vastaukseen. (Person

& Graesser 1999, 80-85.)
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4.4.5 Yhteenvetiminen tai tiivistiminen

Yhteenvetdminen tai tiivistiminen vertaisoppimisen vuorovaikutustilanteessa
tarkoittaa sitd, ettd oppilaat vetdavét yhteen keskustelussa ilmenneita asioita ja oi-
valluksia. Ryhmd muodostaa yhdessd laajemman ja syvillisemmdn vastauksen
annettuun tehtdvaan. Yhteenvedon tekeminen vahvistaa opittua asiaa ja lisda on-

nistumisen kokemusta, erityisesti heikommilla oppilailla. (Person & Graesser

1999, 80-85.)

4.4.6 Kysymysten esittiminen

Yksi tutkivan ja syvdllisen oppimisen kannalta merkittdvd vuorovaikutuksen
muoto on kysymysten esittiminen. Kysymysten tarkoitus on herattdd oppilaita
pohtimaan huolellisia ja tarkoituksenmukaisia selityksid kysymyksiin. Ryh-
méssd oppimisesta hyotyvit eniten juuri ne oppilaat, jotka asettavat kysymyksia
ja saavat niihin vastauksia. (Hakkinen ym. 1999, 6.)

King (1999) on luonut keskustelumallin vertaisoppimisen tilanteisiin. En-
nalta suunniteltuihin kysymyksiin pohjautuva malli ohjaa oppilaiden kognitii-
visten ja metakognitiivisten taitojen kehittymistd seka tukee vuorovaikutusta op-
pilaiden kesken oppimisprosessin aikana. Kysymykset ohjaavat tarkoituksen-
mukaiseen ja suunniteltuun oppimistulokseen. (King 1999, 100-101.)

Kingin (1999) strategisia kysymyksid ovat tehtdvad suunnittelevat kysymyk-
set, tehtdvdn seurantaan liittyvéat kysymykset ja prosessia arvioivat kysymykset.
Tehtdvad suunnittelevia kysymyksid ovat esimerkiksi seuraavat: ‘Mikd on ongel-
mana?’, "‘Mitd olemme tekemdssa?’ tai "Mitd tieddmme entuudestaan?’. Toinen
kysymystyyppi on tehtdvdn seurantaan liittyvat kysymykset, kuten: "Miten
suunnitelmamme toimii?’, ‘'Tarvitaanko uutta suunnitelmaa?’ tai ‘Onko tavoite
saavutettavissa?’. Kingin kolmannessa vaiheessa arvioidaan prosessia kysy-
maélld esimerkiksi: "Mikd onnistui?’, "‘Missd on parannettavaa?’ tai ‘Mitd teki-

simme toisin ensi kerralla?’. (King 1999, 100-101.)
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Vastausten saaminen voi kuitenkin estyd esimerkiksi ryhmddynaamisten te-
kijoiden, kuten oppilaiden roolien ja statuskysymysten vaikutuksesta. Kouluop-
pimisen vallitseva oppimiskulttuuri ei pddsdantoisesti kannusta kysymysten
esittdmiseen, argumentointiin ja ilmitiden syvillistd ymmarrysta tukevien seli-
tysten hakemiseen. Tdhdn ongelmaan on pyritty vastaamaan kollaboratiivisilla,
usein projektimuotoisilla ratkaisuilla. Niiden avulla on mahdollisuus luoda
luontevasti sellaisia oppimistilanteita, jotka tukevat selittimistd ja muita tiedon
artikuloinnin muotoja. Pitkdjénteisten oppimisprojektien kautta oppilailla on
mahdollisuus osallistua esimerkiksi luonnontieteiden tyypilliseen ongelmanrat-
kaisuprosessiin, kuten tiedon etsimiseen, havaintojen tekemiseen, selittamiseen

ja jakamiseen. (Hakkinen ym. 1999,10.)

4.5 Vertaisoppiminen tyotapana erityisopetuksen ryhmassa

Vertaisoppiminen edesauttaa erilaisia oppilaita oppimisessa. Erityisesti oppitun-
nille valmistautumattomat oppilaat hyotyvat yhdessd tekemisestd enemman
kuin hyvin oppitunnille valmistautuneet oppilaat. Oppitunnille valmistautumat-
tomat oppilaat saavat yhteisestd keskustelusta kertauksen aiemmin opitusta ja
voivat syventdd opittavaa asiaa omassa tahdissaan. Barkley, Cross ja Major (2005)
huomauttavat, ettd my6s kognitiivisesti heikommat oppilaat hy6tyvét vertaisop-
pimisen tyotavoista. Ryhmédn muiden oppilaiden korkeampi tietdimys opetelta-
vasta asiasta syventdd ja nostaa heikomman oppilaan tietimystasoa. (Barkley
ym. 2005, 23.)

My0s taitavien oppilaiden on todettu hydtyvan yhdessa oppimisesta. Opi-
tun asian sanoittaminen uudelleen vahvistaa taitavan oppilaan ajattelua ja nostaa
opeteltavan asian osaamisen ylemmalle, kisitteellisemmaélle tasolle. (Barkley ym.
2005, 23.) Vertaisoppiminen on kaksisuuntaista, vastavuoroista oppimista. Bark-
leyn ym. (2005) mukaan vertaisoppiminen vahvistaa sekéd taitavamman ettd hei-
komman oppilaan osaamista. Vertaisoppimisen keinoin, myos erityisoppilaan

voi olla mahdollista pysyd omissa oppimisen tavoitteissaan. Vertaisoppiminen
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mahdollistaa tietoa kartuttavan ja oppimiseen sitouttavan tavan jakaa tietoa, ide-
oita ja kokemuksia yksiloiden kesken. (Freeman & McKenzie 2001, 155.)

Perusopetuslaki (1998) velvoittaa opetuksen jdrjestdjad huolehtimaan
myo6s oppilaiden tuen tarpeesta. (Perusopetuslaki 1998, 16§-178.) Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteella (POPS 2014) erityistd tukea tarvitsevat ne oppi-
laat, joiden kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet vam-
man, sairauden tai toimintavajavuuden vuoksi. Erityisen tuen peruste voi olla
my0s psyykkisen tai sosiaalisen tuen tarve tai oppimiseen liittyvat muut riskite-
kijat. Erityisopetuksen jdrjestimisen lahtokohdaksi maédritelldan oppilaan vah-
vuudet ja hdanen yksilolliset kehitys- ja oppimistarpeensa niin, ettd opetus tukee
hénen aloitekykyd sekd itseluottamusta. (POPS 2014, 61.)

Vertaisoppimista tyotapana erityisopetuksessa ovat tutkineet mm. Cal-
hoon ja Fuchs (2003) Britanniassa. Tédssd opetuskokeilussa keskityttiin erityisen
tuen oppilaiden matemaattisten taitojen kehittdmiseen vertaisoppimisen avulla.
Tutkimukseen osallistui 92 yldkouluikdistd oppilasta. Oppitunnit jdrjestettiin
pienryhmissd, joissa oli matemaattisilta taidoiltaan symmetriset oppilaat. Oppi-
laat osallistuivat ensin opettavasta aiheesta opettajan ohjaamaan oppituntiin.
Tunnin jdlkeen he opiskelivat opetettua asiaa vertaisoppimisen keinoja kdyttden.
Oppilaat kertasivat opetetut asiat yhdessd ja kédyttivit kertomista ja asian selitta-
mistd toiselle oppimisen keinoina syventdessddn opittuja asioita. (Calhoon &
Fuchs 2003, 235-243.)

Tutkimuksen aineisto koostui oppilaiden alku- ja loppumittauksesta seka
oppilaille ja opettajille sddannollisesti tehdyistd kyselyistd. Koe- ja kontrolliryh-
mien vdélille odotettiin selvdd ndyttod siitd, ettd vertaisoppimista tyttapanaan
kayttaneet oppilaat saisivat standardoidussa arviointilomakkeessa enemman
pisteitd, kuin perinteisilld erityisopetuksen menetelmilld opiskellet. Tulokset kui-
tenkin osoittivat, ettd vertaisoppiminen oli tehokas tydtapa matematiikan oppi-
misessa erityisesti peruslaskutaitojen osalta. Sen sijaan matemaattisten kasittei-
den ymmartdminen ja soveltavat matemaattiset tehtadvit eivat kehittyneet ver-

taisoppimisen keinoin odotetulla tavalla. (Calhoon ym. 2003, 235-243.)
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Tutkijaryhma Fuchs, Fuchs ja Kazdan (1999, 309-318) tutki ylakouluikaéis-
ten erityisoppilaiden lukutaidon kehittymistd vertaisoppimisen avulla. Tahdn
tutkimukseen osallistui yhdeksan luokkaa, joissa vertaisoppimisen keinoja kay-
tettiin joka toinen viikko neljan kuukauden ajan. Oppilaat lukivat toisilleen da-
neen, tekivédt yhteenvetoja teksteistd ja arvioivat tekstien sisaltdjda. Tuloksia mi-
tattiin luetun ymmartamisentesteilld sekd haastatteluilla. Saatuja tuloksia verrat-
tiin yhdeks&dan perinteiselld tavalla opiskelevan luokan oppilaiden saamiin tu-
loksiin. Vertaisoppimisen keinoin opiskelu lisdsi merkittdvasti erityisoppilaiden
luetun ymmaértdamisen taitoja. Oppilaat myos tunsivat tyoskentelevansa ahke-
rasti vertaisryhmissddn. Vertaisoppimisen ndkdkulmasta oikeinkirjoituksen ke-
hittymisessd saatiin ristiriitaisia tuloksia. Erityisoppilaiden kirjoitustaito ei edis-
tynyt odotetulla tavalla. T4td tutkijat selittivdt ryhmien liiallisella symmetrisyy-
delld. Oppiminen ei ole tehokasta, jos kukaan ryhmastd ei hallitse tai ei omaa

riittdavad kognitiivista kykyd ratkaista annettua tehtavaa.
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5 MOBIILITEKNOLOGIA VERTAISOPPIMISEN
TUKENA

5.1 Mobiililaitteet tyovilineind oppitunnilla

Erilaisten teknologiaymparisttjenmerkitys on viime aikoina nostettu esille, kun
on pohdittu tapoja tukea tutkivaa oppimista, puhetta, pdittelyd, argumentointia
ja muita tiedon sosiaalisen rakentumisen muotoja erilaisissa oppimisprojekteissa.
Tietoteknologia voi parhaimmillaan tukea yhteistd ongelmanratkaisua ja lisédtd
oppimisen tasoa sekd turvata kaikille oppimisryhmassa opiskeleville oppilaille
mahdollisuuden seurata tyoskentelyprosessin kaikkia vaiheita sekd vaikuttaa
niihin. Oppiminen voidaan haastavienkin oppimisprosessien ja suoritusten jal-
keen ndhdd konkreettisena tuloksena ja lapindkyvand prosessina. Ndin tietotek-
niikka voi edesauttaa yhteistd ongelmanratkaisua tekemalld ajattelua nakyvaksi
jajulkiseksi sekd tukemalla prosessinaikaisen keskustelukulttuurin luomista (Ar-
vaja 2005, 40.)

Mobiililaitteen hyodyntamiselld opetuksessa tarkoitetaan opetuksen ja
oppimisen menetelmdd, joka hyodyntdd mobiililaitteita perinteisen opetuksen ja
oppimisen rikastajana sekd motivoijana (Rikala 2015, 189). T4ll4 tavalla rikastettu
oppiminen vaatii mobiilin eli liikuteltavan laitteen, joka on useimmiten henkils-
kohtainen. Mobiilisuus liitetddn usein myos ajasta tai paikasta riippumattomaan
tyoskentelyyn. (Rikala 2015, 44.) Onnistuakseen mobiiliteknologialla tuettu ver-
taisoppiminen vaatii ryhmén jdsenten erilaisten ndkokulmien yhteen sovitta-
mista ja niistd neuvottelua. Toisin sanoen vuorovaikutuksen aikana on synnyt-
tava ainakin jonkin verran jaettua ymmarrystd. Jaetun ymmarryksen 16ytaminen
on kuitenkin haasteellinen prosessi, koska yksiloiden tulee pystyd esittdméaan
omat ajatuksensa muille ja tulkitsemaan toisten ajatusten kulkua. Onnistuakseen
sitd onkin tuettava riittavilld oppimisen tukiratkaisuilla. (Laru 2012, 28.)

Vaikkakin oppimisen tukemisen alkuperdinen ajatus on vahvasti sidok-

sissa kasvokkain tapahtuvaan vuorovaikutukseen, ovat viimeiset vuosikymme-
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net teknologia-avusteisen oppimistutkimuksen alueella tuoneet paljon lisdvalais-
tusta sithen, kuinka erilaisilla kognitiivisilla tyokaluilla voitaisiin tukea oppi-
mista (Laru 2012, 26).

Tietokoneita ja puhelimia ei siis tulisi tarkastella vain kommunikoinnin
apuvdlineind ja tyokaluina, joita kdytetddn informaation késittelyyn ja valittami-
seen, vaan myos kognitiivisina tyovilineind, joiden toiminnot auttavat ja tukevat
dlykastd toimintaamme (Kozma 1991). Lajoie (1993, 263) nidkee kognitiiviset tyo-
kalut mahdollisuutena, jotka vapauttavat ihmisen kognitiivisia resursseja joko
suorittamalla ihmisen puolesta ajattelua tai muistamista vaativia tehtédvia. Jonas-
sen (2000, 50) lisdd tdhan vield kognitiivisten tyokalujen mahdollisuuden tukea
kognitiivisia prosesseja teknologian muodossa (Jonassen 2000,50).

Mobiililaitteet eli kognitiiviset tyovilineet voivat helpottaa jokapdivédistd
eldmad. Sen lisdksi ne voivat tukea ajattelua mahdollistaen mm. erilaisten késite-
kartta-, simulaatio, tiedonkeruu-, ja keskustelusovelluksien hyodyntdmisen opis-
kelun tukena seka erilaisten verkostopalveluiden hyddyntamisen osana opiske-
lua. Oppiminen mobiiliteknologiaa hytdyntden on luontevaa, kun pditelait-
teessa toimivat sovellukset suunnitellaan tukemaan ja kehittdimaan niita kaytta-
vien henkiloiden ajatteluprosesseja. (Laru 2012, 22.) Erilaisia sovelluksia voidaan
hyddyntda tehokkaasti osana yhteisollistd oppimista. Tdmé perustuu ajatukseen
yhteisollisestd vuorovaikutuksesta oppilaiden vililld, jossa tavoitteena on yhtei-
nen tiedon rakentelu ja jaettu ymmarrys (Dillenbourg 1999, 48).

Tietokoneilla ja mobiililaitteilla tydskentelyd voidaan erotella sen mu-
kaan, millainen teknisen apuvilineen rooli on. Tydskentely voi olla mobiililait-
teen ympdrilld ja sitd hyodyntavaa tyoskentelyd. Se voi olla tydskentelya erilais-
ten sovellusten avulla. Oppiminen voi tapahtua myos tdysin mobiililaitteen vali-
tykselld. Tyoskentely voi olla kasvokkain tapahtuvaa erilaisten pelien, sovellus-
ten tai tehtdvan parissa. Tyoskentely voi myos tapahtua erilaisissa virtuaalisissa
oppimisymparistoissd, jolloin tyoskentelyn ei tarvitse tapahtua kasvokkain sa-
massa fyysisessd tilassa. Arvajan (2005) mukaan ndissd tyoskentelymalleissa tie-
totekniikalla on vilineellinen oppimista tukeva rooli. Neljannessa lahtokohdassa

oppiminen voidaan ndhda yhteisollisend tapahtumana, jos tyoskentely tapahtuu
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tietotekniikan valitykselld ilman, ettd tietotekniikalla on selvada vilineellista tai
oppimista tukevaa roolia. (Arvaja, 2005, 38-39.)

Laru (2012) puolestaan jakaa mobiililaitteiden kdyton yhteisollisen oppi-
misen tukena kahteen osaan, yhteisollisesti kdytettaviin tapoihin ja yhteisollisiin
tapoihin. Yhteisollisesti kdytettdessd mobiililaitteen sovellus ei ole yhteisollinen,
mutta sovellusta voidaan kayttda yhteisollisen tyoskentelytavan pohjana. Yhtei-
sOlliset sovellukset puolestaan ovat jo valmiiksi rakennettu tukemaan yhteisol-
listd tyoskentelytapaa. (Laru 2012, 27.)

Larun (2012) tutkimuksessa kuvattiin mobiililaitteen kayttamistd pedago-
gisesti ja tavoitteellisesti yhteisollisessd oppimisessa. Tutkimuksessa oli 22 oppi-
lasta kuudennelta luokalta. He osallistuivat pdivan kestdvddn projektiin met-
sdssd. Tehtdvdnd oli tallentaa eldinten jdlkid mobiililaitteelle. Tdssd tutkimuk-
sessa mobiililaite oli puhelin. Tyoskentelyd kuvattiin formaalina oppimisena in-
formaalissa ympadristossd. Toisin sanoen oppilaat opiskelivat biologian oppimaé-
rdd oppimisympdristonddn metsd. Tyotapoina oli argumentoida tekstiviestien
vélityksessd. Viestit kerittiin yhteiselle alustalle. Larun (2012) aineisto koostui
oppilaiden haastatteluista, videoiduista oppilasryhmien keskusteluista sekd op-
pilaiden tyostdmistd viesteistd. Laru (2012) totesi, ettd mobiililaite mahdollisti
tiedon nopean jakamisen. Oppilaiden tietous siitd, ettd tyo tullaan jakamaan, li-
sédsi oppilaiden motivaatiota tehdd huolellista tyota. (Laru 2012, 80-85.)

Teknologiaa voidaan hyddyntdd yhtend yhteisollisen oppimisen keinona.
Kollaboratiivinen teknologian kdytté ja kollaboratiivinen teknologia voidaan
erottaa toisistaan. Kollaboratiivinen teknologian hyddyntdminen viittaa tyota-
paan, jossa tietotekniikalla on kasvokkain tapahtuvassa tilanteessa oppilaita teh-
tavan pariin yhdistdavéa kollaboraalista tyoskentelyd tukeva rooli. Tekninen laite
voi my0s toimia tyovilineend, alustana ja muistina ryhmén oppilaiden ideoille ja
ajatuksille. Yhteisollistd oppimista on tutkittu tavallisimmin kasvokkain tapah-
tuvissa oppimisen tilanteissa. Teknologian vilitykselld tapahtuvan yhteisen tie-
don rakentamisessa on painotettu sitoutumista tehtdvaan sekd kykyyn tuottaa

uutta tietoa ja sdilyttdd jo opittuja asioita. (Arvaja, 2005, 38).
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5.2 Mobiililaitteiden kadyton erilaiset ulottuvuudet

Koole (2009) kuvailee mobiiliteknologiaa hyodyntdvan oppimisen sisdltavan
kolme ulottuvuutta, aspektia. Kuviossa 1 on esitetty ndméa kolme ulottuvuutta
ympyroind. Ympyrd D kuvaa laitetta (Device), ympyrad L kuvaa oppijaa (Learner)
ja kuvion kolmannella ympyrélld S tarkoitetaan sosiaalisia taitoja (Social As-
pects). Paédllekkdisten ympyroiden leikkauskohdissa molempien ympyroiden
ndkokulmat kohtaavat. Ympyroiden kohtauspinnoilta 16ytyvat mobiililaitten
kaytettavyyteen liittyvit teemat (DL Device Usability), sosiaaliseen teknologiaan
liittyvét erityispiirteet sekd (LS Interaction Learning) oppimisen yhteisollisyys.
Mobiililaitteita hyodyntdva oppiminen, Koolen (2009) mukaan mobiilioppimi-
nen, tarvitsee toteutuakseen kaikkien ndiden kolmen aspektin ldsnédoloa. (Koole,

2009, 34.)

(DL)
Device
Usability

L
Learner
Aspect

(DLS)
Mobile
Learning

(DS)
Social
Technology

(LS)
Interaction
Learning

KUVIO 1. Mobiililaitteen eri ulottuvuudet oppimistilanteessa. (Koole 2009).

Koole (2009) on todennut mobiililaitteeseen (D Device Aspect) liittyvan ulottu-
vuuden sisdltdvan laitteen fyysisid, teknisid ja toiminnallisia ominaisuuksia.
Nadilld ominaisuuksilla han tarkoittaa muistitilaa, prosessorin nopeutta ja mobii-
lilaitteen fyysisid mittoja, kuten kokoa ja painoa. Nam&d ominaisuudet tekevit

mobiililaitteesta kayttdjaystavallisen. (Koole 2009, 31.)
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Oppijan ndkokulmassa (L Learner Aspect) Koole tarkastelee oppijan kog-
nitiivisia kykyjd, muistia, tunteita, motivaatiota ja aikaisempaa tietoa aiheesta.
Aikaisemman tiedon pohjalta oppija oppii uutta tietoa. Uuden tiedon omaksu-
miseen vaikuttavat myos oppimisymparisto sekd annetun tehtdvan toteutustapa.
Oppijan ndkokulmasta mobiilioppiminen voi edistdd tiedon mieleen painamista
ja muistista palauttamista seké tiedon jakamista. Kun tietoa voidaan kasitelld au-
tenttisessa tilanteessa erilaisia tietoteknisid menetelmid hyddyntden, oppiminen
on konkreettisempaa, henkilokohtaisempaa ja syvempaa. (Koole 2009, 31.)

Mobiililaitteen hyddyntamistd havainnollistavassa kolmannessa nakokul-
massa tarkastelun kohteena on sosiaalinen, yhteisollinen ulottuvuus (S Social As-
pect). Tiedon vilittdiminen ja vaihtaminen virtuaalisesti tai kasvotusten vaatii yh-
teisollisten vuorovaikutuksen pelisddnttjen tuntemista.

Kolmen pad-aspektin leikkauskohdissa on ndkdkulmat, joissa yhdistyvét
kaksi pdd-aspektia. Laitteen kdytettdavyyteen (DL Device Usability) liittyy sekd
laite (D) ettd oppija (L). Tassd kohdassa huomioidaan erityisesti laitteen kaytet-
tavyyteen liittyvid kognitiivisia puolia, vaikkapa mahdollisuuksia p&asta kasiksi
erilaisiin tietoldhteisiin ajasta tai paikasta riippumatta. (Koole 2009, 34.)

Sosiaalisen aspektin ja laitteeseen liittyvien ndkokulmien yhdistyessd
Koole puhuu sosiaalisesta teknologista (DS Social Technology). Tédssa painopiste
siirtyy yksilon tasolta ryhman toimintaan. Tamad alue sisdltdd ryhmaén vélisen yh-
teistyon ja vuorovaikutuksen mahdollisuudet mobiililaitetta hyodyntden. Tama
mahdollistaa langattoman ja reaaliaikaisen yhteistyon erilaisten oppimista tuke-
vien sovellusten avulla. Sosiaalisen teknologian sovellukset mahdollistavat mo-
nenlaisia yhteisollisid tyotapoja. Kdytettdvissd sovelluksissa yhteistd on reaaliai-
kainen tiedon siirto, mahdollisuus tyoskennelld omassa aikataulussa seké yhtei-
nen paikka tallentaa tehtyja tehtadvia. (Koole 2009, 38.)

Kolmas kahden aspektin yhteinen alue on oppijan ja sosiaalisen aspektin
vilissd. Taméd oppimisen vuorovaikutus (LS Interaction) nojaa vahvasti oppimi-
sen sosiaaliseen puoleen. Oppiminen tapahtuu oppilaan ja auktoriteetin, opetta-

jan vuorovaikutuksessa, mutta yhta lailla myos oppilaiden keskindisessd vuoro-
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vaikutuksessa. Oppilaiden motivaatio annettuun tehtdvaan sekd tehtdavan moni-
puolisuus lisddvat oppimista. Oppimisryhmén yhteinen paamaéérd, taito tehda
pddtelmid neuvotellen sekd mobiililaitteen suomat mahdollisuudet tekevit oppi-
misesta Koolen mukaan tehokasta. (Koole 2009, 38.)

Mobiililaitetta hyodyntdvassd oppimisessa tehokas oppiminen tapahtuu
laitteen (D), oppijan (L) ja sosiaalisten aspektien (S) keskitssa (Mobile Learning
DLS). Mobiililaitteen hyddyntdminen tehostaa yhteisollistd tapaa oppia ja tarjoaa
pddsyn erilaisiin oppimisen kannalta merkityksellisiin tietoldhteisiin, ja ndin ol-
len syventdd oppimista. Oppiminen voidaankin ndhdd monipuolisempana, kun
oppilaat ovat vahvassa vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja hyodyntavit oppi-
misympadriston tarjoamia mahdollisuuksia laajemmin. Mobiililaitetta hyodynne-
tddn informaation jakamisen ja merkityksellisen informaation valitsemisen nako-
kulmista sekd informaation tuottamisen ja tallentamisen ndkdkulmista. Oppimi-
nen mobiililaitetta hyodyntden on Koolen (2009) mukaan jatkuva prosessi, jossa
laite (D), oppija (L) ja sosiaalinen vuorovaikutus (S) muovaavat toinen toistaan.
Vaikka yhteisollinen tapa oppia mahdollistuu mobiilioppimisen kautta luonte-
vasti, on mobiililaitteen kdytté oppimisen vélineend opettajan ohjaamaa, seuraa-
maa ja sen tulokset opettajan arvioimaa. (Koole 2009, 41-42.)

Kearney (2012) puolestaan lisdd edelliseen malliin pedagogisen nakokul-
man. Kearneyn mobiilioppimisen mallissa on myos kolme padaspektia: autentti-
suus (Authenticity), yhteisollisyys (Collaboration) ja henkilokohtaisuus (Perso-
nalization). Nditd kolmea pddaspektia sitoo toisiinsa riippumattomuus aikaan tai
paikkaan (Time Space). (Kearney 2012, 15.)

Kearneyn mobiililaitteen eri ulottuvuuksien mallissa jokainen p&adaspekti
on jaettu kahteen osaan. Yhteisollisyys jakautuu vuorovaikutukseen ja tiedon ja-
kamiseen. Autenttisuus jakautuu tiedon ajankohtaisuuteen ja tiedon saannin re-
aaliaikaisuuteen. Kolmas péddaspekti, yksilollisyys jakautuu toimijuuteen ja muo-
vautuvuuteen. Tdssd korostuvat oppijan mahdollisuus olla aktiivinen toimija op-
pimistilanteessa. Oppilas muokkaa tietoa omalle oppimiselle tarkoituksen mu-

kaiseksi. (Kearney 2012, 15.)
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5.3 Mobiililaitteet oppimisen apuvilineind erityisopetuksessa

Mobiililaiteita voidaan hyodyntdd tuntityoskentelyssda monella tavalla. Traxter
(2009) on eritellyt tapoja kayttdd mobiililaitetta oppitunneilla. Oppitunnilla voi-
daan kdyttdd vain tiettyd teknistd innovaatiota demonstroimaan opittavaa asiaa
syvallisemmin. Mobiililaite voi myos toimia vayldna tutuille séhkoisen oppimi-
sen alustoille. Mobiililaite voi olla samaan aikaa yhdistettyna luokan muihin tek-
nisiin vélineisiin kuten esimerkiksi dlytauluun, jolloin tekniikka tukee yhteisol-
listd oppimista. Erityisopetuksessa mobiililaitteen kdyton pddpaino on sen yksi-
16]lisessd kdytossd oppimisen apuvélineend. (Traxter 2009, 17.)

Tablet-tietokoneen (iPad) hyodyntdamistd erityisopetuksessa ovat tutki-
neet muun muassa Flewitt, Kurcikowa ja Messer (2014). Tutkimuksen tehtiin mo-
nitarpeisten oppilaiden erityiskoulussa. Idltddn oppilaat olivat 3-19 -vuotiaita.
Koulun oppilaat oli jaettu kolmeen tutkimusryhmaédn: alkuopetuksen ryhmad,
alakoululaisten ryhma seké yldkoululaisten ryhma. Koulun oppilaat kayttivat tii-
viisti iPadeja oppimisen tukena. Tutkijat olivat kiinnostuneet oppilaiden vuoro-
vaikutustaitojen kehittymisestd ja kielen kehittymisestd iPadia hyodynnettédessa.
Tutkimusmenetelmind kdytettiin videointia ja haastattelua. Tutkimuksessa to-
dettiin oppimisen yksilollistamisen olevan helpompaa iPadien avulla. Tutkimus
osoitti, ettd pienet oppilaat pystyivit tyoskentelemddn helpommin yksilollisesti
ryhmédn mukana. Mobiililaitteen keveys ja liikuteltavuus auttoi motorisista vai-
keuksista kédrsivid oppilaita hallitsemaan tehtdvada paremmin. Tutkimuksessa to-
dettiin laitteen antaman vélittomédn palautteen tehtdvan onnistumisesta ddanella
tai symbolilla motivoivan oppilasta riittdvasti. Opettajan valittomid huomioita ei
endd kaivattu. Isommat oppilaat hyodynsivit tekstitaitoja opetellessaan sanaen-
nustusta ja automaattista oikolukijaa. Ndiden oppilaiden oma tuottaminen vah-
vistui ja oppimisen ilo sdilyi. (Flewitt ym. 2014, 107-115.)

Cumming, Stardova ja Singh (2014) ovat myos tutkineet tablet-tietoko-
neen (iPadin) hyodyntamista erityisopetuksessa. Tadssd tutkimuksessa tutkittiin
iPadin kédyton vaikutusta oppitunneilla oppilaan toimintakyvyn ndkdkulmasta

sekd iPadin kdyton vaikutusta oppilaan oppimismahdollisuuksiin. Tutkimuk-
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seen osallistui neljd ylakouluikéistd erityisoppilasta sekd heiddn opettajansa. Op-
pilaiden osaamista testattiin standardoidulla testilld sdadnnollisesti. Tutkimuk-
sessa erityisoppilaat videoivat oppitunteja omilla laitteillaan. Videoitujen oppi-
tuntien avulla oppilaiden vuorovaikutustaidot kehittyivit. Viittovien oppilaiden
viittomien hallinta parani ja lukunopeus kasvoi. Myos sosiaalisten tilanteiden
hallinta sekéd pdivittdisten, arjen taitojen osaaminen kehittyi. iPad pedagogisena
tyovélineend helpotti tutkijoiden mielestd oppilaan mahdollisuutta palauttaa uu-
delleen mieleen oppimiaan asioita. Mobiililaitteen avulla opittavaa asiaa voidaan
tarkastella erilaisia modaliteetteja ja formaatteja hyodyntden. Oppiminen on nédin
ollen monikanavaista. iPadin kdyttaminen oppimisen tukena lisdsi myos oppilai-
den itsendisyyttd, oppilaiden pystyessd tyoskentelemddn ilman opettajan jatku-
vaa ohjausta. Oppilaiden akateemiset taidot kehittyivét sekd luovuus ja erilaisten

ratkaisujen loytaminen arjen pulmiin kasvoi. (Cumming ym. 2014, 153-176.)
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6 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tassd tutkimuksessa kuvataan neljan yhdeksasluokkalaisen erityisen tuen oppi-
laan tyoskentelyd kolmen biologian oppitunnin aikana. Mielenkiinto kohdistuu
oppilaiden ajank&yttoon, vuorovaikutukseen vertaisoppimisen ndkokulmasta,
tydskentelyrooleihin sekd iPadien kdytt6on oppituntien aikana.

Tutkimuksessa tarkastellaan, miten erityisen tuen oppilaat tyoskentelevét
yhdessd vertaisoppimisen keinoja hyviksi kdyttden biologian tunneilla oppiak-
seen késiteltdvan aiheen. Oppilaat opiskelevat aihetta kolmen puolentoista tun-
nin mittaisen oppitunnin ajan. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten he
kayttavat oppitunteihin varatun ajan. Eli miten kdytettdvissd oleva aika jakautuu
erilaisten tyotehtdvien kesken. Ajankdyton lisdksi kuvataan oppilaiden omaksu-
mia rooleja ja niiden pysyvyyttd yhteisen tyoskentelyn aikana. Oppilaat kaytta-
vt koko tyoskentelynsd ajan iPad -mobiililaitteitaan. Tutkimuksessa tarkastel-

laan myos sitd, miten iPadeja kdytetddan oppitunneilla.

Tutkimuskysymykset:

1. Miten oppilaiden ajankdytto jakautuu erilaisten tyotehtdvien kesken op-
pituntien aikana?

2. Millaisia vertaisoppimisen keinoja oppilaat kdyttavat oppitunneilla?

3. Millaisia rooleja oppilaat omaksuvat oppimistilanteen aikana?

4. Miten oppilaat kayttavat iPadeja oppituntien aikana?
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7  TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

71 Tutkimuksen kohderyhmai

Tutkimus toteutettiin peruskoulussa padkaupunkiseudulla. Tutkimuksessa mu-
kana olleen koulun pdidtehtdvdnd on tarjota liikunta- ja monivammaisille sekd
pitkdaikaissairaille lapsille ja nuorille, heiddn perheilleen ja ldhityontekijoilleen
tukea oppimiseen ja koulunkadyntiin. Koulu on suunnattu erityisesti niille lapsille
ja nuorille, jotka tarvitsevat tehostettua tai erityistd tukea. Koulun tavoitteena on
luoda oppimiselle olosuhteet, jotka tukevat oppilaiden mahdollisuutta kehittaa
tiedollisia, taidollisia ja sosiaalisia valmiuksia.

Tutkimus toteutettiin yhdeksasluokkalaisten oppilaiden pienryhmdssa ja
sithen osallistui nelja 14-15 -vuotiasta oppilasta. Heistd kolme oli tyttojd ja yksi
oli poika. Oppilaat opiskelivat yksilollisen opetussuunnitelman mukaisesti ja
kuuluivat erityisen tuen piiriin. Oppilailla oli lilkuntavamman lisdksi oppimisen

erityisvaikeuksia sekd yhdelld oppilaalla my6s vaikea ndkévamma.

7.2 Aineiston keruu

7.2.1 Videointi aineistonkeruumenetelmiani

Tassd tutkimuksessa valittiin aineistonkeruutavaksi videointi, koska vuorovai-
kutusta tarkastellaan luonnollisessa oppimistilanteessa luokassa. Teoreettisesti
tarkasteltuna Vienola (2005, 71-81) toteaakin videoinnin kdytén perustuvan sii-
hen tavoitteeseen tai ideaan, josta tutkimus ldhtee liikkeelle ja jota tutkija on ldh-
tenyt tutkimuksessaan avaamaan. Useimmiten videointia kadytetddan siksi, ettd
saataisiin tavanomaisia tai tavallisia arkieldmé&n tapahtumia tallennettua.
Videokuvauksia kédyttavissda tutkimuksissa voidaan puhua avoimista ja
suljetuista tutkimusympaéristoistd. Leikkipuisto tai yleisétapahtumat ovat Vieno-
lan mukaan avoimia tutkimusympadristojd. Ndissd ympadristoissd ei ennakolta
voida tietdd keitd tilanteessa on ldsné ja mité tilanteessa tulee tapahtumaan. Sul-

jetuksi tutkimusymparistoksi Vienola (2005) nimedd ryhman sisdlld tapahtuvan
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videoinnin. Ryhmalld voidaan tarkoittaa millaista pysyvadd ryhmaéa tahansa, esi-
merkiksi koululuokkaa. Sen jdsenet ovat tiedossa ennakolta, ryhmén toiminta on
suunniteltua ja vuorovaikutus ryhman jasenten kesken on ennakoitavissa tehta-
vdn edetessd. Tutkijalla tulee olla késitys kaytettdvéasta taustateoriasta, jonka no-
jalla hdn haluaa tilannetta kuvata. Suljetummassa tutkimusymparistossa teoria
on yleensé rajatumpi, selkedmpi tai systemaattisempi kuin avoimemmassa. (Vie-
nola 2005, 71-81.)

Kameraa kadytetddn usein siksi, ettd se koetaan varmaksi, hyvéksi ja lahjo-
mattomaksi tyovélineeksi. Videolta voi tarkistaa, mitd todella on tapahtunut ja
missd jarjestyksessd. Ei kuitenkaan pida ajatella, ettd audiovisuaalinen tallennus
olisi objektiivisempi, tarkempi tai alkuperdisempi kuin muut materiaalinkeruun
menetelmat. Luotettavuus riippuu siitd, miten kuvaus on jdrjestetty, miten on va-
littu kuvauskohteet, mikd on videokuvan laatu ja miten osallistujat ovat reagoi-
neet kuvaukseen. (Vienola 2005, 71-81.)

Useimmiten videointia on kaytetty tutkimuksissa havainnoinnin apuvali-
neend. Havainnointi jaetaan ndkokulman mukaan joko piilohavainnointiin ja
osallistuvaan havainnointiin tai systemaattiseen havainnointiin ja osallistuvaan
havainnointiin (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 212). Videohavainnoinnissa
voidaan toteuttaa niin piilohavainnointia kuin systemaattistakin havainnointia,
mutta pddasiassa videohavainnointi on osallistuvaa havainnointia sen vuoksi,
ettd videokameraa on vaikea piilottaa ja kuvaaja joutuu useimmiten liikkumaan
tilanteiden mukaan, tarkentamaan ja valikoimaan kuvauskohteita. Toisaalta ko-
konaisobservointiin viritetty laajaa ndkymaa kuvaava, paikallaan seisova kamera
voi saada erikoisen luonteen ldsndolon ja poissaolon "valimuotona". Video "ottaa
havainnoijan roolin", vaikka havainnoija ei ole fyysisesti ldsnd. Téassa tutkimuk-
sen tekijd, analysoija, on poissa olevana "ldsnd oleva" (Lindlof 1995, 148.) Tassa
tutkimuksessa kdytettiin laajaa ndkymaéa kuvaavaa, paikallaan seisovaa videoka-
meraa.

Videoilla hankittua tutkimusmateriaalia voidaan analysoida samalla ta-
voin kuin havainnoinnilla hankittua materiaalia. Analysointitapa riippuu siitd,

mitd teoreettista taustaa on kadytetty, mitd tutkimustehtdviksi on asetettu ja mita
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ongelmia on ldhdetty selvittdimédan. Laadullisessa tutkimuksessa joskus riittaa
pelkkd teemojen mukainen jasentely ja "kerddminen", jos on tavoiteltu tutkimus-
alueen kuvailua, josta poimitaan seké yleiset ettd erityiset ilmitt. Vienolan mie-
lestd videoilla kerdtty materiaali antaa oivallisen mahdollisuuden tapahtumien
ja tapahtumissa toimivien ihmisten ja ympaéristojen systeemiseen tarkasteluun.

(Vienola 2005, 71-81.)

7.2.2 Oppituntien eteneminen ja videoiminen

Aineiston keruu jdrjestettiin kolmena peréttdisend aamupdivand. Kaikki kolme
oppituntia kestivit 1,5 tuntia kukin. Oppitunnit oli suunniteltu niin, ettd oppilaat
kayttivat ensimmdisen 45 minuuttia tehtdvan jakamiseen ja aiheeseen liittyvan
materiaalin etsimiseen. Seuraavat 45 minuuttia he opiskelivat annetusta aiheesta
kokoamansa tiedot yhteisesti neuvotellen. Lopuksi he jakoivat valmiin yhteisesti
tuotetun tekstin kaikkien iPadeille. Opettajan antamassa ohjeistuksessa oli kaksi
osaa: hakekaa tietoa ja opiskelkaa yhdessa. Télld ohjeistuksella ryhmén tyosken-
telyd pystyttiin ohjaamaan ja muistuttamaan aiheessa pysymisestd tydskentelyn
aikana.

Havainnoitavien oppituntien aiheena oli: “Ruuansulatus ja ruuansula-
tuselimet”. Oppilaiden tehtdvana oli opiskella siithen liittyvit asiat. Oppilaiden
tehtdavand oli myos opettaa aihe myshemmin muulle luokalle hyodyntden yhtei-
sesti tuotettua materiaalia. Ryhma haki tietoa oppikirjoista seké internetistd. Teh-
tava tehtiin oppilaiden omille iPadeille Book Creator - sovellusta kadyttden. Op-
pilaat olivat opiskelleet ihmisen biologiaa koko syksyn, mutta ruuansulatuksesta
heilld ei ollut aikaisempaa tietoa oppitunneilta.

Oppituntien sisdllollisind tavoitteina oli, ettd oppilas:

osaa luetella (jarjestyksessd) ruuansulatuskanavan osat
ymmartdd ruuansulatuskanavan eri osien tehtavit
osaa nimetd ruuansulatusrauhaset

osaa selittdd, miksi ruoka on pilkottava.

Ll NS
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Ensimmadisen oppitunnin aiheena oli ihmisen ruuansulatuskanavan osien
nimedminen ja niiden tehtdvien opetteleminen. Toisella oppitunnilla oppilaat
keskittyivat ruuansulatusrauhasiin ja niiden tehtédviin. Viimeiselld oppitunnilla
oppilaiden tehtdvand oli puolestaan selvittdd, mitd ruuan pilkkoontuminen tar-
koittaa ja miksi ruoka on pilkottava (ks. liite 1).

Kaikki oppitunnit aloitettiin yleiselld tehtdvéksi annolla. Oppilaille kerrot-
tiin, mitd olemme oppimassa kyseiselld tunnilla ja mihin ruuansulatuksen aluee-
seen keskitymme kyseiselld kerralla. Lisdksi jokaisen oppitunnin alussa kerrat-
tiin tyoskentelytapa, tiedonhakuun liittyvéat ohjeet sekd muistutus siitd, ettd kai-
killa oppilailla tulee tunnin lopussa olla yhdessd tyostetty lopputulos jokaisen
henkilokohtaisessa iPadissaan. Tdlld ohjeella pyrittiin minimoimaan yksiloiden
sooloilu ja vahvistamaan keskustelua. Oppilaiden tuli myds muistaa, ettd he
opettavat ihmisen ruuansulatuksen muulle luokalle ilman iPadille, BookCreator
-kirjaan koostettua oppimistehtdvadnsa. Talld puolestaan pyrittiin lisddmadn op-
pilaiden motivaatiota sekd tarvetta syventdd oppimistaan (ks. liite 2).

Oppimisympdristd suunniteltiin niin, ettd kaikki neljd oppilasta istuivat
pyoredn poydan ddressd. Ndin he olivat kaikki kasvotusten ja riittdvan ldhelld
kuullakseen toistensa ideat. Oppituntien ohjeistus ja tehtdviksianto luettiin op-
pilaille &4neen ja heijastettiin dokumenttikameralla seinlle, josta oppilaiden oli
helppo palata annettuun tehtdvaan itsendisesti aina halutessaan. Tunnilla olivat
mukana tutkija (luokan oma opettaja) ja koulunkdynnin ohjaaja. Ohjaajan tehta-
védnd oli avustaa oppilaita. Oppilaat tarvitsivat avustusta siirryttdessa pyora-
tuoleista tyotuoleille istumaan. My0s tavaroiden ottamisessa repusta ja oppikir-
jojen saamiseksi kdden ulottuville tarvittiin ohjaajan avustusta.

Videokamera oli jalustaansa asennettuna ja sijoitettuna luokkaan jo ennen
oppituntien alkamista. Videokamera sijoitettiin niin, ettei kukaan oppilaista istu-
nut selkd kameraan pdin. Ndin my0s ilmeet ja eleet saatiin tallennettua. Oppilaat
siirtyivdt ensin istumaan pyorétuoleistaan yhteisen poyddn &dédreen. Videoka-
mera kdynnistettiin vasta, kun oppilaat olivat asettautuneet ja saaneet oppitun-

neilla tarvittavat tyoskentelyvalineet tyopoydalleen. Tutkija seisoi videokameran
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vieressd ja kehotti oppilaita keskustelemaan kuuluvammalla dadnelld, jos ei itse
kuullut oppilaiden puhetta riittdavan hyvin. Ndin kaikki oppilaiden kdymad kes-
kustelu saatiin hyvin kuuluville my6s videotallenteelle. Videokamera suljettiin,
kun tyoskentely aiheen parissa pddttyi. Oppilaiden siirtymistd takaisin pyora-

tuoleihin ei myoskddn tallennettu.

7.3 Videoaineiston analysointi

Tdamdn tutkimuksen aineiston muodostaa 4,5 tuntia videotallennetta, jossa neljd
erityisen tuen oppilasta opiskelee ihmisen ruuansulatuksen aihepiirid vertaisop-
pimisen keinoja hyddyntden. Videot siirrettiin videokameralta tietokoneelle,
josta tallenteita oli helpompi katsoa ja hallinnoida analysoinnin aikana. Lisdksi
aineistoa kertyi oppituntien tutkijan kasinkirjoitetuista muistiinpanoista. Muis-
tiinpanojen tarkoituksena oli tarkentaa ja selventdd esimerkiksi koulunkdynnin-
ohjaajan toimintaa oppilaiden kanssa ja sen mahdollista vaikutusta oppilaiden
tyoskentelyyn.

Videoaineiston analysointiprosessi aloitettiin aineistoon tutustumalla. Ta-
voitteena oli saada neutraali kuva koko aineistosta. Samalla aineistosta tehtiin ns.
lokitiedosto (content log), johon kirjoitettiin tydskentelyn runkoa sekd padkohtia.
Lokitiedostossa oli ndhtdvissd tallenteen numero (T1, T2, T3) ja aikakoodaus. Ne
kohdat, joissa oli tutkimuskysymysten kannalta oleellista tietoa, merkattiin alle-
viivauksella. (Vienola 2005, 71-81.)

Koko aineisto litteroitiin riittdvalld tarkkuudella, jotta havaintojen keraa-
minen, yhdistdminen ja niiden tulkinta olisi systemaattisempaa. Osa aineistosta
oli piilossa non-verbaaleina eleind ja niiden tarkka auki kirjoittaminen olisi ollut
mahdotonta. Aineistoa katsottiin tietokoneelta edestakaisin hidastetusti, reaa-
liajassa ja nopeutetusti. Aineistoa seulottiin my0s video pysdytettynd ikdan kuin
valokuvana seké kuljettamalla kuvaa ruutu ruudulta eteenpdin. Mitd useammin

ainestoa katsottiin, sen enemman yksityiskohtia siitd havaittiin.
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7.3.1 Ajankdyton jakautuminen oppituntien aikana

Oppilaiden ajankdyttod oppitunneilla tarkasteltiin kolmesta eri ndkdkulmasta.
Kaytettyd aikaa mitattiin erilaiseen tydskentelyyn kadytettyind minuutteina koko-
naisajasta.

Tutkimuksessa kadytetyt oppilaiden ajankdyttod kuvaavat luokat olivat seuraa-

vat:

1. Tehtivid edistivi vertaisoppiminen: Tehtavaan liittyvad yhteistd vuoro-
vaikutteista tiedon rakentamista. Keskustelua yhteiseen tychon kirjoi-
tettavista teksteistd ja valittavista kuvista. Kuvien ja tekstien jakamista
sdhkoisesti oppilaiden kesken. Aktiivinen ja intensiivinen tyoskentely,
jossa on pyrkimyksend ymmartdd ja sisdistdd oppituntien sisalto.

2. Itsendinen- tai yksilotydskentely: Tehtavadn liittyvad tyoskentelyd yksin
ilman vuorovaikutusta ryhmén kesken. Tiedonhakua ja tiedon kerda-
mistd kirjoista tai internetistd. Tiedon kirjaamista omalle iPadille. Va-
lokuvien ottamista ja siirtdmistd omaan tyohon.

3. Muu kollaboratiivinen tydskentely: Yhteistd vuorovaikutusta ja méaaratie-
toista tyoskentelyd, joka ei kuitenkaan liity tehtdvaksi antoon. Tiedon
etsimistd muista oppilaita kiinnostavista aiheista. Keskustelua ja viit-

telyd vapaa-aikaan tai toiseen oppituntiin liittyvistd asioista.

7.3.2 Vertaisoppimisen keinot oppitunneilla

Oppilaiden kielellistd vuorovaikutusta analysoitiin episodildhtoisesti. Episodilla
tarkoitetaan sisdllollistd, tutkimusteemaan liittyvdd kokonaisuutta. Episodien
ketju muodostaa keskustelun. Kun osallistuja tuo keskusteluun uuden ajatuksen,
alkaa uusi episodi. Episodilla on siis alku ja loppu. (Pulkkinen, Marttunen & Lau-
rinen 2008, 485.) Vertaisoppimisen analysointirunkoon sopivat episodit poimit-
tiin, numeroitiin ja laskettiin kappalemadérdisesti (yhteensd 55 kappaletta). Epi-

sodiluokkina kéaytettiin Personin ja Gaesserin (1999, 80-85) luokittelua vertaisop-
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pimisen keinoista sekd Kingin (1999, 100-101) strategisten kysymysten luokitte-

lua. Kukin episodi luokiteltiin seuraaviin toisensa pois sulkeviin vertaisoppi-

mista kuvaaviin luokkiin. (Taulukko 1)

TAULUKKO 1 Vertaisoppimisen episodiluokat ja luokkien kuvaus

Episodiluokat

Episodiluokan kuvaus

Vihjeen antaminen

Suora ohjeen antaminen kohti oikeaa vastausta.
Vuorovaikutus on nopeatahtista. Vastaajalle ei an-
nata juurikaan aikaa pohtia kysymysta.

Tiedon taydentaminen

Vahvaa ohjausta kohti haluttua vastausta. Vuoro-
vaikutukselle annetaan enemman aikaa. Vastaajaa
ohjataan luettelemaan lisda aiheeseen liittyvia asi-
oita kannustamalla sidesanoilla, antamalla puuttu-
vien vastausten lukumaara.

Suostuttelu

Yhteisen, kaikkia tyydyttavan ilmaisun kokoaminen.
Lopputulos on kokonainen virke. Lauseen alun / lo-
pun antaminen.

Tiedon yhteenvetaminen /
tiivistaminen

Kokoaa yhteen aikaisempaa keskustelua. Yleistava,
tiivistava yhteenveto.

Liittaminen

Omien sanojen kayttaminen varsinaisen tekstin uu-
delleen kuvaamisessa. Synteesi keskustelusta tai
lahteesta.

Kysymysten esittaminen

Tehtdvan edistaminen kysymyksin: Suunnittelevat
kysymykset, tehtavan edistymista seuraavat kysy-
mykset ja tehtdvaa arvioivat kysymykset.

Seuraavassa on kuvattu aineistosta poimittuja esimerkkeja episodiluokista.

Vihjeen antaminen (Oppitunti 3. Episodi no. 86, kesto 15 s.)

Saara: Missd ruoka pilkkoontuu lopullisesti?

Iida: Suussa

Saara: Ei kun pilkkoontuu. Siis se suoli pisin ....

Iida:  Ohutsuolessa!

Esimerkissd Saara kyselee lidalta opeteltavaa asiaa. lida antaa kysymykseen en-

sin vddran vastauksen. Saara ohjaa lidan ajattelua oikeaan suuntaan korostamalla

sanaa pilkkoontua. Taman jdlkeen hdn antaa vihjeen halutusta vastauksesta ku-

vaillen epdsuorasti oikeaa vastausta, sanomalla: ”Se pisin suoli.”
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Tiedon tiaydentiminen (Oppitunti 1. Episodi no. 16, kesto 1min. 10 s.)

Jukka: Vatsalaukun tehtdvit on:

Elli:  Sdilyttdd ruokaa.

Jukka: Ja

Elli:  Tehdd siitd se mosso..

Jukka: Vield yks.

Elli:  En md tiid. Sulattaa se ruoka?

Jukka: Niin sd sanoit sen jo. Yks puuttu. Niitd on kolme. Oot sanonut kaks. Varastoida
ruoka, sulattaa ruoka mossoksi ja (huitoo késilldan)

Elli: Limmittdd ruumiin limpoiseksi!

Jukka johtaa keskustelua ja tietdd oikean vastauksen kysymykseensd. Han ryt-
mittdd ja pyytdd tdydentamddn Ellin vastausta kdyttamalld “ja” -sanaa sidesa-
nana sekd muistuttamalla kuinka monta kohtaa Elliltd vield puuttuu vastaukses-
taan ja lopuksi hin vield kertoo, kuinka monta kohtaa Ellin tulee muistaa tehta-

vassa.

Suostuttelu (Oppitunti 1. Episodi no. 20, kesto 40 s.)

Saara: Ruokatorvi on lihasseindinen putki, joka kuljettaa ruuan mahaan. Kun ruoka-
palan edessd olevat lihakset veltostuvat ja takana olevat supistuvat niin...
Elli:  Ruoka liikkkuu ruokatorvessa eteenpéin.

Suostuttelu (Oppitunti 1. Episodi no. 31, kesto 1 min. 30 s.)

lida:  Mahaneste on hyvin hapanta ja sen ansioista melkein kaikki ruuan mukana tul-
leet bakteerit vahingoittaa mahalaukun seindmaé aiheuttaen mahahaavan. Nor-
maalisti mahaa suojaa paksu limakerros. Mahahaavan syntya edistavit:

Elli: Alkoholi, tupakka, kahvi, sarkylddkkeet, (laskee sormillaan)

Jukka: Stressi

Iida: ]Ja helikobakteeri.

Elli:  Nayttdd kuutta sormea.

Esimerkeissd haetaan yhteistd ndkemystd aiheesta. Yksi oppilas aloittaa lauseen
ja muut hakevat siihen sopivan jatkon. Ensimmadisessd suostuttelun esimerkissa
keskustelu tapahtuu nopeasti. Saara aloittaa lauseen ruokatorven toimintameka-
nismista. Han lopettaa lauseen kesken ja suostuttelee ndin Ellin jatkamaan lau-
setta ja kokoamaan asian loppuun. Jalkimmadisessd esimerkissd puolestaan oppi-
laat joutuvat pohtimaan, onko Ellin vastaus riittava. Episodi alkaa lidan puheen-
vuorolla, jonka jalkeen Elli tdydentdd lausetta. Jukka lisdd vield oman osuutensa.

Viimeisenid kommenttina lida vield muistaa viimeisen aiheeseen kuuluvan asian.
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Ryhmaé suostuttelee toinen toisiaan muodostamaan lidan aloittamasta puheen-
vuorosta kokonaisen ajatuksen. Elli laskee sormillaan, kuinka monta asiaa he
ovat luetelleet. Kun kaikki on lueteltu, ryhmé on tyytyvdinen kuudesta maha-

haavan syntymistd edistdvan syyn muistamisesta.

Yhteenvetiminen / tiivistiminen (Oppitunti 2. Episodin no. 44, kesto 5 min.)

Jukka: Niitd osia, ei kun rauhasia nytten. Otetaan vield niit4 osia.

Saara: Me ollaan katsottu viimeksi: suuontelo, nielu, ruokatorvi, maha, ohutsuoli, pak-
susuoli ja perdsuoli. Nyt olis nuo rauhaset. Nehdn kuuluu, niiden tehtdvia pi-
taa...
hiljaisuus ja oppilaat tutkivat kirjoja

Saara: No niin. Tdssd on nyt ndd rauhaset, maksa ja haima. Jos ei noita sylkirauhasia
tarvii laittaa, niin ne on nyt tdssa.

Saara: Ruuansulatuselimistoon kuuluu kaksi rauhasta: maksa ja haima. Namaé osallis-
tuvat ruuansulatukseen. Haima erittdd haimanestettd, joka pilkkoo hiilihydraa-
tit ja rasvat. Maksa erittdd sappinestetta.

Jukka aloittaa tehtdvan tekemisen. Saara tdydentdd Jukan pohdiskelua ja lisdd
oman ndkemyksensd. Saara tiivistdd viimeisessd puheenvuorossaan oppikirjan

tekstistd tehtdvaan sopivan, tiiviin ilmauksen.

Liittiminen (Oppitunti 3. Episodi no. 83, kesto 2 min.)

lida:  Ruoka joutuu mahassa jatkuvaan liikkeeseen, silld mahan lihakset supistavat
mahaa vuoroin eri kohdista. T4lld tavalla ruuan ainekset sekoittuvat hyvin ja
ruokamurut hajoavat entistd pienemmiksi. Mahan seinésti erittyy mahanes-
tettd, jonka vaikutuksesta ruoka muuttuu velliméiseksi ruokasulaksi.

Elli: ~ Miten tuo laitetaan? Lue hitaasti.

Saara: Ettd ruoka liikkuu mahassa koko ajan.

lida:  Ja hajoaa murusiksi.

Saara: (Mulkoilee) mahaneste hajottaa ruuan velliksi.

lida lukee tekstid oppikirjasta. Elli puolestaan yrittda kirjoittaa asian ylos, siind
onnistumatta. Saara sanoo asian sisdllon omin sanoin, selkokielelld. lida tarjoaa
omaa ideaansa kirjoitettavaksi ylos. lidan tarjoama lause on kuitenkin liian lap-
sekas. Saara muotoilee asian kasitteellisemmin eli liittdd oppikirjan tekstin ja op-

pilaiden oman tulkinnan yhdeksi kokonaisuudeksi.
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Suunnittelevat kysymykset (Oppitunti 1. Episodi no. 12, kesto 2 min.)

Saara: Ruuansulatuselimiin kuuluvat ruokatorvi, mahalaukku, ohutsuoli, paksusuoli,
perédsuoli, maksa ja haima. Kuuluuko nuo maksa ja haima?

lida:  Téssd sanotaan, ettd ruuansulatusrauhaset maksa ja haima. Kuuluuko rauha-
set?

Saara: (Katsoo opettajaan) Kuuluko nuo rauhaset tdhan?

Oppilaat hahmottelevat annettua tehtdvad yhdessd. Molemmat esittdvit kysy-
myksid pddstdkseen tehtdvan alkuun. Oppilaat hakevat selkedd vastausta kysy-

mykseensd.

Tehtivin edistymistd seuraavat kysymykset (Oppitunti 1. Episodi no. 18, kesto 1 min.
30s.)

Saara: Katsotaan ensin kirjasta.

Elli:  Pitdd tehdd uusi kirja (BookCreatoriin)? (intonaatio viittaa kysymykseen)

Saara: No tee sind se. Tédssd on noista elimisté kerrottu. Kirjoita ndd kaikki kdydaan
sitten yksitellen.

Elli kysyy toimintaohjetta. Ellin kysymys on epdsuora ja varmisteleva. Elli saa

selkedt toimintaohjeet Saaralta vastauksena kysymykseensa.

Tehtdvid arvioivat kysymykset (Oppitunti 3. Episodi no. 80, kesto 3 min.)

Jukka: Ruoka pilkotaan suussa.

Elli:  Ruuan pilkkominen. Suu, hampaat ja kieli yhteistyossa.
Saara: (Huokailee) Mit4 tarkoittaa tuo pilkoontuminen?
Elli:  No se ettd menee pieniksi paloiksi suussa.

Saara: FEi se oo sitd mitd hampaat tekee. Se on pilkkoontua, mitd piti katsoo? Onko
tama oikee?

Saara: M4 loysin. T&élld on proteiinit, valkuaisaineet- laita materiaalit.internetix sielld
on. Néyté- ei ole sama. Anna mi kirjoitan. (Huokaa ja naurahtaa)

Saaran puheenvuorossa arvioidaan tehtdvan oikeaa suoritustapaa. Han ohjaa ky-
symyksin ryhmdd oikean ratkaisun ddrelle. Saaran kysymykset: “Mitd tarkoit-
taa?” ja "Mitd piti katsoa?” arvioivat tehtdvdan oikeaa ratkaisutapaa. Ryhma

muuttaa ajatteluaan Saaran tehtdvaa arvioivan kysymyksen johdosta.
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7.3.3 Oppilaiden roolit tyéskentelyn aikana

Analyysin ldhtokohtana olivat aikaisemmat, Toivakan ja Maasolan (2011) seka
Beeben ja Mastersonin (1986) tutkimukset. Analyysissd kuvattiin aineistoldhtoi-
sesti tilanteita, joissa oli todettavissa jonkin roolin ottamista tyskentelyn aikana.
Namad tilanteet jaettiin ensin karkeasti toimintaan, jossa nédkyi formaaleja rooleja
ja informaaleja rooleja. (vrt. Toivakka & Maasola 2011, 3.) Ndma jaettiin vield ala-
luokkiin Beeben ja Mastersonin (1986, 57-58) jaottelua mukaillen. Formaaleihin
rooleihin sijoitettiin erilaiset tehtdvakeskeiset roolit tyoskentelyn aikana. Infor-
maalit roolit taas jaettiin tyoskentelyd ylldpitdaviin rooleihin ja tyoskentelyéd hi-

dastaviin rooleihin.

Formaalit roolit Informaalit roolit

Tyoskentelya
yllapitavat roolit

Tehtavakeskeiset roolit

Tyoskentelya
hidastavat roolit

KUVIO 2. Formaalit ja informaalit roolit ja niiden alaluokat Toivakkaa ja Maasolaa (2011,
37) sekd Beebed ja Mastersonia (1986, 57-58) mukaillen.

Formaaleihin tehtdvakeskeisiin rooleihin luokiteltiin ne tilanteet, jotka liittyivat
muodolliseen tai viralliseen toimimiseen ryhmén yhteisen tyoskentelyn edistd-
miseksi. Tehtdvakeskeisissd rooleissa korostuivat tyoskentelyn tavoitteellisuus
ja struktuuri.

Informaaleihin tyoskentelyd yllapitdaviin rooleihin poimittiin aineistosta
ei-muodolliset aloitteet, jotka eivat valttamattd liittyneet suoraan tehtdviksi an-
toon, mutta kannattelivat tyoskentelyd eteenpdin. Tyoskentelyd hidastaviin roo-
leihin lukeutuivat puolestaan ne aloitteet, joissa oppilaiden ajattelu juuttui, oli

irrallista, sirpaleista tai jossa oppilaat puhuivat toistensa péélle.
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7.3.4 iPadien kaytto oppitunneilla

Aineistosta havainnointiin tapoja, jossa mobiililaite toimi oppimista edistavana
tyokaluna. iPadien kayttod havainnoitiin kirjaamalla aineistosta sellaisia tilan-
teita, joissa iPadia konkreettisesti kdytettiin oppituntien aikana. Kirjaukset luoki-
teltiin kahteen iPadien kédyttod kuvaavaan luokkaan:
1. Yhteisollistid oppimista tukeva iPadin hyddyntiminen. Yhteisollista oppi-
mista tukevaan mobiililaitteen kayttoon luokiteltiin tavat, joissa oppilaat
keskittyivat tehtdvddn ja syvensivit oppimistaan iPadia hyodyntéden.
2. iPadin kiyttiminen teknisend apuvilineend. iPadin apuvilineellistd arvoa
havainnoitiin puolestaan niissd tilanteissa, joissa iPad toimi oppimisen

tyovalineend.
7.4 Tutkimuksen eettiset ratkaisut

Nykyisin kiinnitetddn paljon huomioita yksityisyydensuojaan. Kameran ollessa
paikalla ihmiset saattavat kokea, ettd heiddn yksityisyyttddn hdiritdan. Video-
materiaalissa ei voida sdilyttdd yksilon anonymiteettid. Aikuisilta voi kysya lu-
van kuvaukseen, ja luonnollisesti silloin selked "kylld" tai "ei" ratkaisee, saako
kuvata vai ei. Lasten kohdalla tutkimusluvan hankkiminen on monimutkaisem-
paa. Julkisissa instituutioissa, kuten kouluissa, kuvauksiin yleensd saadaan tut-
kimuslupa, mutta erikseen pitdisi vield harkita, missa tilanteissa tulisi hankkia
lupa vanhemmiltakin. Tutkijan olisi my6s luvan saatuaan annettava kirjallinen
lupaus tai todistus kuvattaville tai kuvattavien huoltajille siitd, ettd kuvattavien
anonyymiutta pyritdan varjelemaan ja kuvamateriaali hdvitetdan tarkoin maara-
tyn ajan kuluttua. (Vienola 2005, 71 —81.)

Erityisoppilaiden oppimista tutkittaessa on tutkimuksen eettiseksi ldhto-
kohdaksi nostettava oppilaiden ihmisarvon kunnioittaminen (Hirsjarvi 2012, 25).
Oppilailla tulee olla kykynsd mukaan mahdollisuus pé&attad itse haluavatko he
osallistua tutkimukseen. Oppilaiden kuuleminen tulee huomioida jokaisen osal-
listujan kohdalla yksilollisesti. Hirsjarvi (2012, 25) korostaa myos tutkimuksesta

tiedottamista osallistujille. Osallistujille tulee siis antaa mahdollisimman tarkka
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kuvaus siitd, mitd tutkitaan ja millaisilla menetelmilld. Tahan tutkimukseen osal-
listui neljd erityisen tuen oppilasta. Heille kerrottiin, millaisesta tutkimuksesta
on kyse. Oppilaat saivat myos valita, haluaisivatko he osallistua tutkimukseen ja
opiskella “Ihmisen ruuansulatus” -osion biologista pienryhméssd yhdessa opis-
kellen vai muun luokan mukana tavanomaisemmalla tavalla. Oppilaiden van-
hemmilta kysyttiin kirjallisesti lupa oppilaan osallistumisesta tdhan tutkimuk-
seen. My0s koulun rehtorilta pyydettiin lupa tutkimuksen tekemiseen.

Koska tutkimukseen osallistui joukko erityisoppilaita, salassapitoon ja op-
pilaiden tunnistamattomuuteen kiinnitettiin erityistd huomioita. Eteld-Suomen
alueella ei ole monia erityiskouluja. Téstd syystd koulua tai oppilaiden erityisvai-
keuksia ei ole kuvattu tarkemmin. Ndiden asioiden laajempi avaaminen voi lisdtd
koulun ja oppilaiden tunnistettavuutta. Oppilaat eivit esiinny tdssd tutkimuk-
sessa omilla nimillddn, vaan nimet on muutettu. Kuitenkin tutkimuskysymysten
ndkokulmasta tarkasteltuna, autenttisessa ympadristossd, eli erityisopetuksen
luokassa toteutetulla tutkimuksella ja videointia aineistonkeruumenetelméana
kayttden, saadaan tietoa erityisoppilaiden tavoista oppia yhdessd, heidan oppi-
tuntien aikana kdyttamistddn tyoskentelyrooleista sekd mobiililaiteiden kaytta-
misestd.

Tutkimuksen aineisto on tallennettuna ainoastaan tutkijan koneella. Ai-
neistoa tai sen osia ei ladata verkkopalveluihin. Aineisto hévitetddn taméan pro

gradu -tutkielman hyvaksymisen jdlkeen.
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

8.1 Tyodskentelyajan jakautuminen oppitunneilla

Kolmen oppitunnin kesto oli yhteensd 270 minuuttia. Oppilaat aloittivat kaikki
oppitunnit kertaamalla annetun tehtdvan ja suunnittelemalla, miten asiaa kan-
nattaa ldhted tarkastelemaan. Tamdn jalkeen he syventyivit ottamaan asiasta sel-
vdd tyoskennellen hiljaa ja itsendisesti. Tyoskentelyssd erottuivat hiljaisen tyos-
kentelyn lisdksi selvasti yhteisollinen kollaboratiivinen tyoskentely. Oppilaiden
yhteinen tytskentely ei kuitenkaan ollut koko ajan vertaisoppimista yhteisen teh-
tavan ndkokulmasta. Oppilaat keskustelivatkin esimerkiksi edellisen oppitunnin

tehtdvastd, annetuista ldksyistd ja vditteliviat koulun ruokalistasta.

Tyoskentelyajan jakautuminen oppitunneilla

17 %

(45 min)

B Tehtdvaa edistava vertaisoppiminen Itsendinen tyoskentely B Muu kollaboratiivinen tyoskentely

KUVIO 3. Tyoskentelyajan jakautuminen

Oppilaat kayttiviat koko tyoskentelyajasta (270 minuutista) tehtdavaan liittyvaan
vertaisoppimiseen 135 minuuttia, eli puolet tyoskentelyajasta. Muunlaiseen, ai-
heeseen liittyméttomadn, kollaboratiiviseen keskusteluun oppilaat kayttivit tyo-

ajasta 45 minuuttia eli 17% (kuvio 3).
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Itsendiseen tyoskentelyyn aiheen parissa oppilaat kayttivit koko tyosken-
telyajasta 33 % (90 minuuttia). Tédlloin oppilaat hakivat tietoa eri lghteistd ja kir-
joittivat omia ajatuksiaan iPadeille. Tamé&n tyoskentelyn aikana oppilaiden vuo-
rovaikutus toistensa kanssa oli vdhdistd. Vuorovaikutus rajoittui pyyntdihin

ojentaa jokin poydalld olevista oppikirjoista (kuvio 3).

8.2 Vertaisoppimisen keinot oppitunnilla

Oppilaat kayttivét joustavasti erilaisia vertaisoppimisen menetelmid oppiakseen
annetun aiheen. Oppilaat tekivét tehtdvid intensiivisesti. He eivit pilkkoneet teh-
tavéad vertikaalisesti tasan ryhmaldisten kesken ja koonneet lopullista versiota yh-
deksi kokonaisuudeksi. Sen sijaan he tekivat tehtdvan horisontaalisesti yhdessa.
Kaikki tehtdvan osat tehtiin yhdessd syventden, toistensa ideoita kuullen ja vdi-
tellen. Oppilaiden sitoutuneisuutta tyoskentelyyn todensivat useat kommentit
kuten: "-tehdiin tid nyt”,”- keskitytdiin nyt vield”,” -laitetaan tohon vield ne osat”,”-
ei,ei anna md sanon,” ”- nyt tehddin, niin pdistiin syomdin”,- "kiva tehd tilleen keske-

i

ndin”, "ota pois tuo teksti, laitetaan ...”.

Vertaisoppimisen keinoja (1. Kysymysten esittaminen, 2. tiedon tdydenta-
minen, 3. vihjeen antaminen, 4. yhteenvetdminen ja tiivistiminen, 5.suostuttelu
sekéd 6. tiedon liittdminen) oppilaat kadyttivat yhteensd 55:ssd episodissa. Kysy-
mysten esittdminen oli oppilaille tyypillisin tapa toimia yhdessd ja oppia uutta.
Oppilaat esittivdtkin 30:sséd episodissa kysymyksid toisilleen, jotta he pystyivit
etenemddn annetussa tehtdvéssd. Tiedon tdydentamistd oppilaat kadyttivat yh-
deksdn kertaa. Vihjeen antamista vertaisoppimisen tyotapana oppilaat kayttivat
kuusi kertaa. Tiedon yhteenvetdminen ja tiivistiminen olivat ryhmén ty6tapana
viisi kertaa. Oppilasryhmén kayttoon valikoitui vahiten vertaisoppimisen tyota-

voista suostuttelua ja liittamistd. Suostuttelua oppilaat kadyttivit kolme kertaa ja

tiedon liittdmisen tapaa he kayttivat kaksi kertaa (taulukko 2).
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TAULUKKO 2. Oppilaiden kayttamdt vertaisoppimisen keinot oppitunneilla

Episodien prosentu-

Vertaisoppimisen keinot Episodien maara, kpl . .

PP P » KP aalinen jakauma
Kysymysten esittaminen 30 55%

Kysymystyypit:

- Tehtavaa suunnittelevat 17 31%

- Tehtavan edistymista seuraavat 8 15%

- Tehtavaa arvioivat 5 9 %
Tiedon tdydentdaminen 9 16 %
Vihjeenantaminen 6 11%
Tiedon yhteenvetaminen / tiivistaminen 5 99

0

Suostuttelu 3 5%
Liittaminen 2 4%
Yhteensa 55 100 %

Oppilaiden yhteinen opiskelu perustui suurelta osin kysymysten esittimiseen.
Kolmessakymmenessi eli yli puolessa (55 %) episodeista tehtdvé eteni kysymys-
ten avulla. Oppituntien alkaessa oppilaat kysyivit yhteensd 17 kertaa tehtdvaa
suunnittelevia kysymyksid. He ottivat ndin yhdessa selvdd oppitunnin aiheesta ja
rajasivat tehtdvad kysymysten muodossa. He myos korjasivat vadrin ymmarryk-
sid ja kysyivit tarvittaessa apua opettajalta. Oppilaat kdyttivét jokaisen oppitun-
nin alusta keskiméérin viisi minuuttia tehtdvan haltuunottoon. Tama tyoskentely

perustui tdysin kysymysten esittamiseen.

Suunnittelevat kysymykset (Oppitunnit 1 ja 2. Katkelmat episodeista 6 ja 21)

Pita&ko kaikilla olla ihan sama kirja? Otetaanko sylkirauhaset tdhan?

Oppilaat pyrkivit puheenjohtajan johdolla tekemddn tehtdvad annetussa jarjes-

tyksessd. He tarkastivat taululta tehtdvdksiantoa ja pyrkivét pysymaddn aiheessa.
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Oppilaat kayttivat tyoskentelyssddn tehtivin edistymisti seuraavia kysymyksid yh-

teensi 8 kertaa.

Tehtivin edistymistd seuraavat kysymykset (Oppitunnit 1 ja 3. Katkelmat epi-
sodeista 25, 30 ja 60)

Montako sielld on? Onko jo ohutsuoli? Puuttuuko tosta kuva? Nyt on kaikki kirjoitettu,
opetellaanko nda?

Tehtdivid arvioivia kysymyksid kdytettiin viisi kertaa. Namd kysymykset olivat
muodoltaan toteavia kysymyksid. Ndihin kysymyksiin ei valttdimattd odotettu
kenenkddn reagointia. Toteavilla kysymyksilld oli tarkoitus herdttdd ryhméan

mielenkiinto johonkin yksityiskohtaan tai koota tehtdvdd yhteen.

Toteavat kysymykset (Oppitunneilta 1, 2 ja 3. Katkelmat episodeista 30, 45

ja 50)

Vieldko laitan? Oliko tdssd? Katso onko hyva kuva? Kenelld on paras?
Tiedon tiydentimisen menetelmdid (16 %) oppilaat kdyttivat yhteisessd oppimises-
saan toiseksi eniten, mutta selvdsti vahemman kuin kysymysten kautta oppi-
mista. Tiedon tdydentdminen ndkyi oppilaiden vuorovaikutuksessa asioiden se-
littdmisend. Naissd tilanteissa vastuu oikean vastauksen antamisesta oli selkedsti
kysymykseen vastaajalla. Kysyjd ei antanut vinkkid oikeasta vastauksesta, vaan
ohjasi vastaajaa lyhytsanaisesti sidesanoilla (ja, vield) tai antamalla puuttuvien
vastasten lukumadédran. Vastaaja puolestaan saattoi aloittaa oman vastauksensa
hyvinkin kaukaa asian ytimestd. Tiedon tdydentdmisen menetelm&a oppilaat
kayttivat erityisesti oppituntien loppuvaiheen episodeissa. Tilloin he olivat jo
opiskelleet annetun aiheen ja ikddn kuin tenttasivat toistensa osaamista. Tassa
tyoskentelyn muodossa oli selkedsti tarkoitus opetella asioita ulkoa, asialistan
muodossa. Aidneen luetteleminen tosin nopeutti asian oppimista koko ryhman
kannalta. Luettelon luetteleminen sujui joka kerta nopeammin ja tdydentamisen
tarvetta oli jokaisella kertauskerralla vahemman.

Vihjeen antamista (11 %) oppilaat kdyttivat useimmiten yhteisen opiskelun

alkuvaiheen episodeissa. Vihjeen antamisessa olivat mukana kaikki oppilaat.
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Vihjeen antaminen oli pohja yhteiselle mieleen painamiselle. Tama n&kyi oppi-
laiden keskindisessd vuorovaikutuksessa myotdilynd. Vuorovaikutus oli nopea-
tahtista mieleen painamista. Ndissd keskusteluissa korostui yhteinen lauseen
muodostus. Joku oppilaista aloitti vastaamaan kysymykseen ja toiset oppilaat
aloittivat puuttuvan sanan sanomisen ja vastaaja sai riittdvan vinkin oman vas-
tauksensa tdaydentamiseksi loppuun. Téssa tyoskentelyssd oppilaat eivit juuttu-
neet vadrddan vastaukseen, vaan myotdilivat vastaajaa ja ohjaisivat ikdédn kuin fa-
silitoiden vastauksen loppuun. Oppilaat auttoivat ja innostivat mielellddn toisi-
aan sekd olivat tyytyvdisid itseensd onnistuessaan ja muistaessaan opitun asian
itse.

Yhteenvetiminen tai tiivistaminen (9 %) ndkyi oppilaiden tydskentelyssa yh-
teisen hyvaksynnan hakemisena ja asioiden varmisteluna. Oppilaat hakivat opet-
tajalta hyvaksyntdd oppitunnin lopettamiselle. He tiivistivat tehtdvan ja varmis-
tivat, ettd koko tehtdva on tehty ja ettd voivat ldhted valitunnille. Tiivistamista oli
myds tunnin alussa, kun oppilaat muistelivat mitd olivat edellisend pdiviana teh-
neet ja orientoituivat uuteen tehtavaan.

Suostuttelua (5 %) oppilaat kadyttivit vertaisoppimisen keinona myos yh-
teisen tyoskentelyn alkuvaiheessa. Yksi oppilaista luki daneen iPadiltd juuri teh-
tyd tehtdavad. Lukija lopetti lukemisensa jossain kohdassa ja muu ryhma taydensi
lauseen loppuun. Tdssd tyOskentelytavassa pddpaino oli asioiden loogisella
koonnilla. Oppilaat ikddn kuin kokosivat asian yhdeksi kokonaisuudeksi. Ja ndin
he my6s varmistivat sen, ettd teksti on heidén itsensd tuottamaa ja ymmarretta-
vdd. Tama tyoskentelymuoto oli huolellisen, jarjestdytyneen ja valmistellun kuu-
loista. Suostuttelussa oppilaat kéyttivit aikaa tiedon hakemiseen, yhteiseen neu-
votteluun ja koostamiseen.

Tiedon liittdmisti eli jarkevin ja tarkoituksenmukaisen lauseen muodosta-
mista, oppilaat kdyttivat vahiten (4 %). Tietoa haettiin internetistd ja oppikir-
joista. Nama tekstit olivat sellaisenaan liian pitkid tai vaikeaselkoisia. Oppilaiden
piti muokata tekstistd heille ymmarrettavad ja pelkistdd ja kirjoittaa oppikirjan
teksti omin sanoin BookCeator -ohjelmaan. Oppikirjojen tekstistd piti valikoida

oleellinen ja poistaa kokonaisuuteen kuulumaton teksti. Tama tyoskentely nakyi
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oppilaiden yhteisend kehittelevdna keskusteluna. Erityisen tdrkednd oppilaat pi-
tivét sitd, ettd heidédn tydstaménsa BookCreator- kirja onheitd itseddn varten kir-

joitettu ja he itse ymmartavét mitd sithen on kirjoitettu.

8.3 Oppilaiden roolit oppitunnilla

8.3.1 Formaalit tehtivikeskeiset roolit

Kaikilla oppitunneilla tunnin aiheeseen liittyen oppilaiden vilille syntyi selkeét
formaalit tyonjakoon liitty vt roolit. Puheenjohtajan rooli seké sihteerin rooli oli-
vat pysyvid kaikkien kolmen oppitunnin aikana. Nama4 roolit ndyttivit muodos-
tuvan itsestddn spontaanisti oppilaiden kesken. Kaksi muuta oppilasta ideoi ku-
vien kdyttamiseen liittyvid asioita, etsi ja esitti sivustoja, joista tietoa kannattaa
hakea. iPadin kdyttoon liittyva teknisen osaajan rooli ndytti muodostuvan paa-
osin Jukalle, jonka vahva iPadin kdyton osaaminen oli muiden oppilaiden tie-

dossa. Tama rooli oli my6s hyvin pysyva kaikkien oppituntien ajan.

Puheenjohtaja ja sihteeri
Oppitunti 1
Saara: M4 aloitan tuolta (osoittaa kirjaa). Ottaako joku ton?

Elli: M4 kirjaan téstd ylos.
Saara: Droppaatko kaikille?

Oppitunti 2

Saara: Rauhaset. Kirjasta otetaan ne.
Elli:  Kirjoitanko tdhdn samaan kirjaan?
Saara: Varmaan, kaikilla pitdé olla se sama.

Oppitunti 3

Elli: ~ Mulla on Book Creator tdssa.
Saara: Tee sinne kansi pilkkoontuminen.

Kaikki oppitunnit alkoivat yhteiselld annetun tehtdvéan kertaamisella tai ddneen
sanomisella. Seuraavaksi oppilaat miettivit annettua tehtdvaa hiljaa ja lopulta ja-
koivat tehtdvad. Tehtdvan jakaminen tapahtui kaikilla tunneilla niin, ettd Saara

aloitti tyoskentelyn ja muut oppilaat sovittivat oman osuutensa Saaran osuuteen.
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Rooleista ei keskusteltu ennakkoon tai rooleja ei jaettu tietoisesti. Vahva roolin
ottaminen n&kyi tehtdvien jakamisena, kuten edelld kuvatusta keskustelusta il-
menee (oppitunti 1). Saara valitsee tehtdvin itselleen ja osoittaa seuraavaksi tyos-
tettdvan asian. Lisdksi Saara ilmaisee hyvin selkedsti pyytdessddn jakamaan kai-
kille saman tekstin. Oppitunnilla 2 Saara taas pdattdd tyojarjestyksen ja paikan
mistd kyseinen tieto haetaan. Elli toimii sihteerind ja varmistaa Saaralta mihin
tieto tallennetaan. Saaran puheenjohtajuus nidkyy kaikilla kolmella oppitunnilla
vahvana asioiden maéératietoisena eteenpdin viemisend. Kolmannella oppitun-
nilla Saara ohjaa selkedsti sihteeri Ellid asioiden kirjaamisessa. iPadin kdyttoon
liittyvissd kysymyksissa taas roolit muuttuivat tdysin. Puheenjohtajana toiminut
Saara ei ollut kiinnostunut tehtidvin teknisistd asioita, vaan ulkoisti ne muille.
Erityisesti Elli ja Jukka olivat vahvasti vastuussa teknisestd toteutuksesta. Ellilld

oli siis kaksi vahvaa roolia kaikkien oppituntien ajan.

Tekninen osaaja
Oppitunti 2

Saara: Droppaako joku? Mulla ei toimi.

Elli:  Laita bluetooth péille.

Saara: Mulla on. Ei toimi. Aina t4d sama mulla.
Jukka: Virta pois. (koskettaa Ellin iPadia)

Elli:  Pitdd muistaa laittaa kirjan kirjoittajat.
Saara: FEika laiteta, ei kai tarvii?
Elli:  Joo, aina pitdd laittaa. Laita (Jukka) kaikkien nimet sinne alas, niin kuin kirjaili-

joiksi, kohtaan Aughtor.

Formaalit roolit olivat pysyvid kaikkien kolmen oppitunnin ajan. Ryhma luotti
sithen, ettd Saara toimi puheenjohtajana ja Elli sihteerind. Teknisissa asioissa Ju-
kalla ja Ellilld oli suurin rooli. He pyrkivit etsimédédn vélitontd ratkaisua iPadien
kayttoon liittyvissa pulmissa. Elli pyytda laittamaan bluetoothin paélle. Kun iPad
ei edelleenkddn toimi toivotulla tavalla, Jukka pyytdd Saara vield sammuttamaan

laitteen.
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Tehtivin koordinoija
Oppitunti 1

lida: Nyt otetaan paksusuoli.
Elli: Odota, ohutsuoli ensin.

Saara: Mennéédn tdssé jarjestyksessa.
Jukka: Joko on kaikki? (Nauraa)
Elli:  Vield on perdsuoli. Nyt kunnolla- kaksi vuotiaat nauraa tuolle.

Téssd esimerkissd oppilaat pohtivat tehtdviassa etenemistd. Elli ja Saara ohjaavat
ryhmdd pysymddn suunnitellussa tyoskentelyjdrjestyksessd. He koordinoivat,

ettd kaikki tehtdvan osa-alueet on huomioitu kirjoitusvaiheessa.

Tiedon etsiji

Oppitunti 1
Elli:  Ruokatorvessa ruoka kulkee mahaan. T4élld on (kirjassa) ruokapalan edessa ole-
vat lihakset veltostuvat ja takana olevat supistuvat, ndin ruoka tyontyy eteenpdin
ruokatorvessa. Laitetaan ihan nédin tama.
Oppitunti 2

lida:  (Lukee kirjasta) Haima on sekd umpirauhanen ettd avorauhanen. Mitd se on?
Saara: (Hakee tietoa netistd) Haima on selkdrankaisilla tavattava ruuansulatusrauha-
nen, joka sijaitsee vatsaontelossa. Joo. Kato e-oppi- haiman umpirauhasosa val-
mistaa insuliinia.
Tutkimukseen osallistuneet tytot olivat aktiivisempia tiedon etsimisessd kuin
tutkimuksen ainut poika Jukka. Tytot hakivat tietoa aina ensin oppikirjastoistaan

ja sen jalkeen he katsoivat ldhteet netista.

Havainnollistaja

Oppitunti 1

Saara: Jukka nyt ... Ihmisen ruuansulatuselimet:

Jukka: Suu

Saara: Suuontelo

Jukka: Suuontelo, ruokatorvi, mahalaukku...

Saara: Ohutsuoli.. (tekee sormillaan ympyran ja kurkottelee kéttddn alaspéin)
Jukka: Paksusuolija perdsuoli

Oppilaat muistamistaan helpottavia eleitd, jotta ruuansulatuselimet tulivat
kaikki muistetuksi. Naitd konkreettisia eleitd he tekividt usein muistellessaan
uutta asiaa. Saara havainnollistaa Jukalle kdden liikkeell4 listasta unohtamansa

ohutsuolen.
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8.3.2 Informaalit tyoskentelyd ylldpitivit roolit

Informaaleiden roolien omaksumisessa oli myds ndhtédvissd pysyvyyttd. Ryhma-
laisistd lida omaksui eniten kannattelevia informaaleja rooleja tyoskentelyn ai-
kana. lidan mukautuminen yhteiseen tyoskentelyyn nayttaytyi hyvin usein ryh-

méd kannustavina puheenvuoroina.

Motivoijan ja tehtividin palauttajan roolit

Oppitunti 1

Jukka: Nyt meiddn pitéis opetalla td.
lida:  Akkid tima menee.

Oppitunti 1

lida: Hyvin menee. Aatelkaa oikeesti miten paljon suolta.

Oppitunti 3
Elli:  Miki se pilkkoontuminen on?
lida:  Mad etsin. Tédssd se on. M4 luen sen sulle.
Elli:  En md tiid. Pitdisko jatkaa huomenna téstd? Eiku tdd on vika kerta. Onko tdd

vika kerta?
lida:  No se on nyt mulla tdssa- kirjota nyt vaan tdd alkaa tésta..

lida rohkaisee ryhmaa jatkamaan tyoskentelyd huomauttamalla tehtdvan nope-
asta valmistumisesta. Lisdksi han kannustaa ja motivoi joukkoa. lida my6s huo-
lehtii tehtdvan valmistumisesta ja palauttaa ajatuksissaan harhailevat ryhmalai-
set takaisin tehtdvan parin.

Tyoskentelyd yllapitavid rooleja oli Jukalla ja Saaralla. He pitivédt motivaa-
tiota ylld ja mukavaa yhteishenke& koholla ottaen rohkaisijan roolia aktiivisesti,
kun taas lida toteaa useaan otteeseen ryhmaa rauhoitellakseen ja tehtdvaa edis-

tidkseen: - “"No ni, no ni.. ”

Rohkaisijan - ja rauhoittelijan roolit
Oppitunti 3

Jukka: Nyt keskitytddn. Niina (tutkija) joutuu katsomaan téitd videoo tuhat kertaa.
Saara: Niina se kuuntelee kun me nauretaan.
Jukka: Ruuan pilkkominen. Miten se mahassa tapahtuu?
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Saara: Pilkkoontuminen on eri asiaa. Naurua. Kyll4 se siité.
lida: Noni.!
Saara: Nyt tehd&én tda niin padstadan syomaan.

Oppilaat ohjasivat toisiaan oikeaan suuntaan ja korjasivat virheitd toistensa ajat-
telussa. Saara korjasi Jukan virheellistd ajattelua ruuan pilkkoontumisesta tiu-
kasti, mutta myos positiivisesti. Saaran puheenvuoron kommentti “"Kylld se
siitd” rohkaisi ryhméé jatkamaan tyoskentelyd, vaikka Jukan vastaus oli védra.
Yleisen nauramisen katkaisi lida, joka kommentillaan palautti ryhman nopeasti

kiinni tehtavaan.

8.3.3 Informaalit tyoskentelyd hidastavat roolit

Tyoskentelyd hidastavia rooleja oppituntien aikana nousi pintaan jatkuvasti. Op-
pilaat huomasivat ei toivotun toimintansa useimmiten itse ja perddntyivit pyrki-
myksissddn. Muussa tapauksessa ryhma palautti sooloilijan takaisin tehtdvan pa-
riin. Tyoskentelyd hidastaville rooleille oli tyypillistd hyokkdava vuorovaikutus,
toisten ideoiden tyrmddminen, pelleily, pddlle puhuminen tai vetdytyminen.
Jukka vetdytyi useasti tilanteesta seurailemaan muiden tyoskentelyd. Jukka tutki

omaa iPadiaan tai selasi aiheeseen liittyvid sivustoja padmadrattomasti.

Hyokkiddjdi
Oppitunti 1

Saara: Téssd on nyt ndd kaikki: mahaportti, ruokatorvi, sappi. N&d pitdd nyt kirjoittaa
kaikki. M4 otan nd4.
Vai kuuluko n&é tdhédn tuntiin?

lida:  Katotaan ohjeesta..

Saara: Eindd sappijutut kuulu

Jukka: (Selaa iPadiaan, ei ole mukana tehtdvéssd)

Saara aloitta hyokkadvan keskustelun. Han maaraa tyojarjestyksen ja ottaa itsel-
leen tehtdvid sopimatta muiden kanssa. Saara pysdhtyy pohtimaan oppitunnin

sisdltod, mutta jatkaa hyokkdamistdan saadessaan selville oppitunnin sisallon.
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Pelleiliji
Oppitunti 1

Saara: No nyt ma kyselen ndé teiltd. M4 aloitan tan. Nyt sitten alkaa koe.
Tastd puuttuu kuva. Kaikki laittaa oman kuvan. Laitan Nalle Puhin kuvan.
Miksei saa laittaa sellaista kuvaa kun haluu?

Saara: No joo, kuka etsii hyvan kuva?

Saara innostuu pelleilemddn ja viihdyttdm&dan muita. Saara huomaa kuitenkin
nopeasti, ettei muut ldhde pelleilyyn mukaan. Hian palaakin nopeasti takaisin

tehtdavan pariin.

Tyrmddji
Oppitunti 2

Jukka: Droppi pdille. Kuka si tdlld oot?

lida:  Ei tdd oo valmis viela!

Jukka: Nyt ne dropit!

Saara: Nyt tdma ensin. Ei voi dropata turhaan.

Jukka yrittdd jouduttaa tehtdvan valmistumista, vaikka lida ei ole vield valmis.

Jukka ei kuuntele vaan tyrmaéa lidan kommentin.

Pille puhuja
Oppitunti 2

Saara: Maksa ja haima

lida:  Sylkirauhaset on td&lld. Ruuan sulaminen alkaa suussa. ..

Saara: (Katkaisee) Maksa ja haima on ruuansulatusrauhaset.

lida:  (Yrittd4 jatkaa) Suussa syljen entsyymit aloittavat toiminnan...
Saara: Maksa ja haima on kirjassa. Katotaan netistd mité niistd on sielld.

Saara ottaa puheenvuoron tdysin itselleen. Han puhuu lidan paille ja lida jattaa
puheenvuoronsa kesken kaksi kertaa Saaran jatkaessa omaa puhettaan lidan pu-
heen paille.

Ei toivotut tyoskentelyd hidastavat roolit haittasivat selvésti tehtdavéan te-
kemistd ja yhteistd oppimista. Ryhmén jasenen juuttuminen johonkin asiaan tai
sivuraiteille joutuminen vei ryhmaén pitkéksi aikaa pois annetun tehtdvéan parista.
Innostuessaan oppilaat puhuivat toistensa pdadlle, eivdtkd malttaneet odottaa pu-

heenvuoroa.
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8.3.4 Yhteenveto oppilaiden omaksumista rooleista

Oppilaat omaksuivat tutkimuksen aikana erilaisia roolikombinaatioita. Teht&dva-
keskeiset roolit ja tyoskentelyd ylldpitavét roolit olivat oppitunnista toiseen py-
syvid, mutta tyoskentelyd hidastavien roolien omaksuminen vaihteli kaikilla op-
pilailla. Jokaisen padluokkaan voitiin liittdd oppilaiden yleisimmin kdyttdmid ta-

poja tyoskentelyn aikana (taulukko 3).

TAULUKKO 3. Formaalien ja informaalien tytskentelyroolien jakautuminen oppilaiden kes-
ken oppituntien aikana

. L Informaalit, informaalit, tyos-
Formaalit, tehtidva- sskentelvi vilipits. kentelyd hidasta-
keskeiset roolit tys enfe yd yllapita- ya e
vit roolit vat roolit
motivoija,
Iida tiedon etsija tehtdvaan palauttaja,
rauhoittelija
Elli sihteerl, tekninen pelleilija
osaaja, tiedon etsija
. N péélle puhuja,
Saara puheenjohtﬁl!g , tiedon pelleilija, hyok-
etsyd
kaaja
Jukka Tekninen osaaja seurailija, tyr-

maédjd, pelleilija

Formaalit roolit olivat oppilailla jokaisella oppitunnilla pysyvii ja vahvoja. Ku-
kaan ei yrittanyt horjuttaa tai minimoida toisen roolia. Puheenjohtajuus oli vah-
vasti Saaralla ja sihteerind toimi Elli. Siirryttdessa erityisesti iPadin teknisiin omi-
naisuuksiin asiantuntijuus oli vahvaa Jukalla ja Ellilld. Tdysin roolitonta oppi-
lasta ryhmdssa ei ollut. Nama roolit jakautuivat oppilaiden vahvuuksien ja kiin-
nostuksen mukaisesti. Puheenjohtajana toimivalla Saaralla oli sujuva ja nopea
vuorovaikutuksen tapa. Tamad taito ohjasi Saaran vastuunottoon ryhmaén tyos-
kennellessa. Ellilld puolestaan oli taito kirjoittaa nopeasti, jolloin hén sai tai vali-
koitui sihteerin tehtdvaan. Ellid helpotti tehtdvassdaan myos iPadin kdyttoon liit-
tyva taito. Jukka otti vahvan roolin nimenomaan iPadin tekniseen osa-alueeseen
liittyen. Hanen panoksensa yhteisessa oppimisessa jdi pienempddn osaan (kuvio

4).
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Formaalit roolit

Havainnollistaja

Puheenjohtaja

Tehtavikeskeiset roolit

Tekninen .
osaaja Tiedonetsija

KUVIO 4. Formaalit tehtdvikeskeiset roolit

Oppilaiden tydskentelyssa selvésti eroteltavissa my0s erilaisia informaaleja roo-
leja. Nditd olivat tydskentelyd ylldpitavét roolit sekd tyoskentelyd hidastavat roo-
lit. Nama roolit vaihtelivat oppilailla nopeastikin oppituntien aikana. Tehtdvaa
yllapitavia rooleja omaksui ainoastaan lida. Rooleja, jotka hidastivat tyoskente-
lyd, omaksuivat puolestaan kaikki muut paitsi lida. Namékin roolit nédyttivit ole-
van oppilaille tiedostamattomia. Tyoskentelyd hidastavien roolien osalta oppilas
huomasi usein itse toimivansa oppitunnin kulun esteend tai hidasteena ja korjasi

itse omaa toimintansa (kuvio 5).

Informaalit roolit

Tyoskentelya
yllapitavat roolit

Tyoskentelya
hidastavat roolit

Motivoija

(

Paalle puhuja

Rauhoittelija

Pelleilija

Hyokkaaja

KUVIO 5. Informaalit tydskentelyé yllapitavit- ja tyoskentelya hidastavat roolit

Tehtavaan
palauttaja
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8.4 iPadien hyddyntiminen oppitunneilla

8.4.1 Yhteisollistd oppimista tukeva iPadin hyodyntiminen

Oppilaat kayttivit iPadejaan koko yhteisen tyoskentelyn ajan. iPad toimi tiedon
hakemisen vélineend, tiedon koontipaikkana sekd tiedon jakamisen ja vertailun
mahdollistavana vélineend. Vertaisoppimisen ndkokulmasta juuri ndissa tilan-
teissa oppilaat hyodynsivit iPadejaan yhteisollisesti. Tehtdvad tehdessddn ja asi-
oita selvittdessddn oppilaat miettivét yhdessd hyvia tiedonhakupaikkoja ja haku-
sanoja. He jakoivat tietoa, opastivat toisiaan oikean lihteen &éarelle ja arvioivat

yhdessd valitaanko 16ydetty tieto yhteiseen tychon.

Esimerkki aineistosta. Tiedonhaku iPadia hyddyntien ja valitun tiedon kokoaminen/ko-
pioiminen omaan kdiyttoon iPadille.

Oppitunti 1
Saara: Ruuansulatus peda.net, niin sieltd 16ytyy.
Elli: Oota
Saara: T&éltd pedanetista 16ytyy paras.
lida: Missd? (katsoo Saaraa)
Saara: Et oo samassa kun ma.
Elli: Meet sinne Googleen, siihen pedanet ruuansulatus. Se kymppi.
lida: Juu taalla.
Saara: Ruuan pilkkoontuminen on tédssa hyvin.
Elli: Missa?
Saara: No Pedanetissa.
Elli: Otetaanko siitd?
Jukka: Joo. Muistetaan laittaa ldhteeksi.
Elli: Jos méa kopioin. Kopioi-> liitd->pienennd.

iPad oli oppilaille tuttu tyoviline. He sanoittivat sen kiyttod paljon eli he kertoi-
vat ddneen, mitd olivat tekemaéssd. Ndin kaikki pysyiviat hyvin mukana tyosken-
telyssd ja yhteinen tekeminen korostui. Esimerkissa Elli opasti lidaa oikean ldh-
teen ddrelle kertomalla hakureitin selaimesta hakukoneelle ja sieltd edelleen Pe-
danetin sivustoille. Elli puolestaan sanoo &ddneen, miten siirtdd haluttu teksti
omaan Book Creator -kirjaan.

Oppimisen ndkokulmasta oppilaiden oli tdrkedd kirjoittaa tekstit ruuan-
sulatuksesta omin sanoin ja tiivistden, jotta he pystyivdat omaksumaan uuden

asian perusteellisemmin ja jotta asian opettaminen muulle luokalle olisi ollut
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mahdollista. Book Creator-ohjelmaan keritty tieto oli helposti uudelleen palau-
tettavissa tarkastelun kohteeksi. Oppilaiden itsensd tydstdaméa materiaali oli hei-
dén nékdoistddn ja kirjoitettu niin, ettd he itse my6s ymmarsivat sen mita kirjoitti-
vat.

Esimerkki aineistosta. Tiedon muokkaaminen oppilaille ymmirrettividn muotoon.

Oppitunti 2

lida:  Mitd meilld on jo? Kuka lukee?

Elli:  (Lukee) Ruuansulatusrauhasten erittimit entsyymit hajottavat ravinnon pie-
niksi osiksi, ettd ne voivat imeytyéd ohutsuonten seindmien verisuoniin ja siirtya
sieltd veren mukana kaikkialle elimistoon.

Jukka: ?? (on hiljaa, kysyvan ndkodinen)

Saara: Laitetaan jotenkin ettd ruuansulatusrauhasten entsyymit hajottavat ravinnon.
Ravinto imeytyy ohutsuolesta veren mukana elimistoon. M kirjaan sen sillee.

Elli lukee tekstin suoraan oppikirjasta. Jukka ei ymmarra tekstin sisaltod.
Saara sanoo d@dneen saman asian omin sanoin ja kirjaa asian uudelleen yhteiseen
Book Creator-ohjelmaan.

iPad -laitteen sosiaalisuutta korostava luonne ndkyi koko oppimistilan-
teen ajan nopeana tiedonsaantina sekd ideoiden ja kuvien jakamisena Air Drop
-ominaisuutta hyddyntden. Parhaimmillaan iPad tuki yhteistd ongelmanratkai-
sua ja perusteellisempaa oppimista tarjoamalla eri osapuolille mahdollisuuksia
tyoskentelyprosessin vaiheittaiseen seuraamiseen, kommentoimiseen ja valinto-
jen tekemiseen. Tydskentelyn vaiheittainen seuraaminen tarkoitti tehtdvan an-
non ja tehtdvén edistymisen seurantaa. Oppilaat huolehtivat, ettd kaikkiin tehta-
viin oli perehdytty ja tehtdvid tehtiin annetussa jarjestyksessa. Oppilaat kavivit
keskustelua omaan tychonsé valittavista teksteistd ja kuvista. He kerdsivat jokai-
nen omalle iPadilleen tietoa ja kuvia, joita he jakoivat toisilleen. He tekivét valin-
taa tyon kannalta sopivista osista lopulliseen julkaisuunsa. Oppilaat kommentoi-
vat Book Creator -kirjaansa keréttya tietoa. Tarpeen tullen he palasivat tarkasta-

maan tiedon oikeellisuutta.
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Esimerkki aineistosta: Tydskentelyn vaiheittainen seuraaminen.
Oppitunti 2
Saara: Eilen on laitettu elimet ja td&d koko kuva. Nyt rauhaset.

Esimerkki aineistosta. Tiedon valitseminen.

Oppitunti 1

Elli: ~ Mai laitan tdn kuvan (Ruuansulatuselimisto)
lida:  Joo mulla on my®s.

Elli: ~ Onko hyvad? Kumpi otetaan?

Elli:  Tamaé eka on parempi. Deletd se mun.

Esimerkki aineistosta. Kommentointi.
Oppitunti 1

Saara: Aikuisella ohutsuoli on pitkd noin 5m

Jukka: Oho, aika pitkd. Onko oikeesti?

Saara: Kirjassa sanotaan.

Jukka: Mitd Pedanet sanoo?
Saara: Mad katson. (alleviivaa ohutsuoli kohdan Book Creatorista ja siirtyy pe-
danetin sivuille)

8.4.2 iPadin kdyttiminen teknisend apuvilineena

Tyoskennellessddn oppilaat kdyttivat iPadejadn myos yksilollisind oppimisen
apuvilineind. iPad antoi mahdollisuuden muokata oman tyén ulkoasua oppi-
laalle itselleen luettavampaan muotoon, esimerkiksi valitsemalla suuremman
fontin tai lisddmalld kontrastia taustavarein. Oppilaat tekivit paljon aineistoha-
kuja. He hakivat tietoa internetistd ja liittivét sitd Book Creator -sovellukseen, jo-
hon he tekivit oman oppikirjan tai portfolion aiheesta ihmisen ruuansulatus. He
myds jakoivat tekstejd, kuvia ja linkkejd toisilleen iPadin Air Drop —~ominaisuutta
kayttden. Hakutulosten pohjalta he valitsivat yhdessa ne tiedot, joita kayttivat
omassa tyossddn. Oppilaat kadyttivat iPadejaan teknisind apuvélineind monella
tavalla. Apuvdliarvon lisdksi iPadien kdytossd korostui yksilollisyys. Oppilaat
hyodynsivit koko opiskelun ajan iPad -laitteen ominaisuuksia, kuten erilaisia

helppokéayttotoimintoja. Nakovammainen oppilas zoomasi tekstid suuremmaksi
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ja kdytti kontrastivdrejd. Hidas lukija puolestaan kaytti iPadia lukemisen apuva-
lineend. Hén laittoi iPadin lukemaan &ddneen netistd valitsemansa tekstikappa-

leen.
Esimerkki aineistosta. iPad oppimisen apuvilineend.

Oppitunti 2

Elli: Joko laitetaan haiman kuva?

Saara: lida, droppaa se mulle.

lida:  Aika iso, pienennd. Ei voi laittaa saman vériselle taustalle. Vaiha se.
Saara: Vai otetaanko kuitenkin kirjasta valokuva?

Elli:  Toion hyvi (osoittaa lidan iPadia)

Tdssd esimerkissd oppilaat kadyttivat iPadejaan apuvélineind tehtdvan tekemi-
seen. Saara pyytdd lidaa ldhettdmé&an kuvan itselleen iPadin Air Drop -ominai-
suutta hyddyntden. Oppilaat pienentdvit kuvaa ja vaihtavat taustavirid, jotta

kuva erottuisi paremmin.



73

9 POHDINTA

9.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

9.1.1 Vertaisoppimisen keinot oppitunneilla

Taman tutkimuksen tarkoitus oli havainnoida autenttisessa erityisluokkatilan-
teessa, millaisia vertaisoppimisen keinoja yhdeksdsluokkalaiset kayttivat, mil-
laista heiddn ajankdyttonsd oppituntien aikana oli, millaisia rooleja he omaksui-
vat tyoskentelyssddn sekd miten he hyodynsivit iPadeja yhteisessd tiedon jasen-
tdmisessa.

Tutkimuksessa vertaisryhmd koostui saman ikdisistd, samassa luokassa
opiskelevista yhdeksasluokkalaisista erityisen tuen oppilaista. Oppilaat tunsivat
toisensa ja olivat hyvin tottuneita tyoskenteleméadn yhdessa. Oppilaat sitoutuivat
annettuun tehtdvaan kiitettavéasti. He jaksoivat ponnistella oppitunnilla koko op-
pitunnin keston ajan ja olivat my0s innoissaan opiskelusta pienessd ja intiimissa
porukassa. Arvaja ja Hakkinen (1999) nimedvitkin yhteiseen tyoskentelyyn si-
toutumisen olevan oleellinen tekijd yhteisollisen oppimisen onnistumisessa. Op-
pilaat olivat aktiivisia ja sitoutuneita saattamaan loppuun annetut tehtdvit. Op-
pilaiden tyoskentelyssd toteutui opetussuunnitelman (OPS 2014, 27) mukainen
pieni oppiva yhteisg, joka mahdollisti toinen toisiltaan oppimisen.

Tutkimuksessa huomattiin, ettd oppilaiden kognitiiviset taidot sekd vuo-
rovaikutuksen taidot, ndyttdaytyivat oppitunneilla hyvin tasaisina ja symmetri-
sind. Erityisentuen tarve korostui kaikilla oppilailla erityisesti motorisen toimin-
nan vaikeutena sekd ajankdyton haasteena. Oppilaat edistyivit tehtdvissdan hi-
taasti ja tarvitsivat fyysistd avustamista tuolille siirtymisessa seka kirjojen ja iPa-
din esille ottamisessa. Ohjaaja avusti oppilaita oppikirjan sivun kddantamisessa.

Tyoskentelynsa aikana oppilaat kdyttivit eniten kyselemistd vertaisoppi-
misen tekniikkana (55 %) kartoittaa tehtadva, valita tietoja ja kirjata niitd ylos. Op-
pilaat kayttivat kysymyksid yhteisen ndkemyksen rakentamiseen opittavasta ai-

heesta (Marttunen & Laurinen 2009, 961). Lisdksi oppilaat opettelivat opeteltavan
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aiheen kysymyksiin nojaten. Kysyminen ja selked vastaus kysymykseen oli kan-
tavana oppimisen tyotapana kaikilla tunneilla. Kysymykset olivat tapa, jolla he
loivat tunteen kaikkien tasavertaisesta osallistumisesta ja kuulluksi tulemisesta.
Osittain kysymykset ohjasivat ryhmén tiedonhakua ja oppimista eteenpdin,
mutta kysymykset olivat my0s yksildiden sisdistd puhetta. Erityisoppilaat ohja-
sivat omaa toimintaansa kysymyksin, jotka sanottiin ddneen. Kysymykset ohja-
sivat selkedsti oppilaiden itsesddtelyd sekd pienryhmén ajattelua ja toimintaa.
(Arvaja & Mikitalo-Siegel 2006 ,131; Marttunen & Laurinen 2009, 962).

Personin ja Graesserin (1999) vertaisoppimisen tavoista oppilaat kayttivat
eniten tiedon tdydentdmisen (16%) ja vihjeen antamisen (11%) tyttapoja. Tiedon
tdydentdamisessd yksi oppilaista piti iPadia edessddn ja tarkasti toisten oppilaiden
vastauksia. Hin "pumppasi” tietoa muista oppilailta ndyttamalld sormillaan lu-
kumaddrdad. Kuinka monta tehtdvdd mahalaukulla onkaan. Tai vaatimalla sa-
noen:”-vield yksi.” Tamédn tyyppisen tyoskentelyn jdlkeen oppilaat kertasivat lu-
ettelon kokonaan yhdessd. Oppilaiden tuen tarve nékyi tdssd hitaana muistami-
sena sekd asioiden loogisen pddttelyn vaikeutena. Useimmiten vastauksista
unohtui loogisin ja helpoin asia. Oppilaat muistivat, ettd vatsalaukku sulattaa
ruuan ruokasulaksi ja tekee ruokasulan ruumiinlampoiseksi. Oppilaiden oli vai-
kea muistaa, ettd se myos varastoi ruokaa ja ndin pitdd ndldntunteen poissa.

Vihjeen antamisessa pddpaino oli myotdilevilld ja selvilld opastamisella
kohti oikeaa vastausta. Vihjeet johdattivat oppilaan nopeasti oikeaan péaitel-
maédn. Vihje saattoi olla alkukirjain tai kokonaisen lauseen alku. Tyypillisimmiét
vertaisoppimisen tyotavat oppilailla liittyivét yhteiseen turvallisen oppimistilan-
teen luomiseen, yhteen hiileen puhaltamiseen, toisten auttamiseen ja vaivatto-
maan tiedon omaksumiseen. Ndissd tyttavoissa oppilaat eivit joutuneet perus-
telemaan, neuvottelemaan tai kiistelemaan vuorovaikutuksessaan.

Suostuttelua ja tiedon liittamistd oppilaat kadyttivat niukasti oppituntien
aikana. Ndama keinot olisivat kuitenkin oppimisen kannalta olleet tehokkaimpia.
Nadissd tyotavoissa korostuivat neuvottelutaidot ja asiaa eteenpdin kehitteleva
keskustelu. Ryhman oppimisen vaikeudet ndkyivétkin juuri oppilaiden haas-

teena pitdd mielessddn asioita, odottaa puheenvuoroa ja lopulta perustella oma
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ndkemys muille. Oppilaat kiteyttivit opeteltavan asian yhdessd iPadeilleen ja
kertoivat sen sitten toisilleen ilman iPadin tukea. He kertasivat edelliselld kerralla
opitun asian toisilleen omin sanoin. Asian oppimisen mittarina pidettiinkin, ruu-
ansulatukseen liittyvien asioiden kertomista omin sanoin, ilman materiaalin suo-
maa tukea. Calhoon ja Fuchs (2003, 235-234) totesivat matematiikan oppimiseen
liittyvassa tutkimuksessaan, ettd vertaisoppiminen tukee hyvin perusasioiden
oppimista. Sen sijaan opitun tiedon soveltamisessa ja syvdoppimisessa vertaisop-
piminen ei tuonut lisdarvoa.

Vertaisoppimisen tilanteessa on kdynnissa kaksi samanaikaista prosessia.
Toinen liittyy opittavaan aiheeseen ja toinen ryhmén dynamiikkaan. Oppilaat
kayttivat vertaisoppimisen tyttavoista eniten kysymysten esittdmistd ja niihin
vastaamista sekd tiedon tdydentdmistd. Vuorovaikutuksen nidkokulmasta mo-
lemmat tyo6tavat liittivat asioita yhteen ilman laajempaa perustelua ja keskuste-
lua. Tiedon tdydentdminen oli oppilaille tutuin tapa opetella uutta asiaa. Oppi-
misen ndkokulmasta tamad tyoskentelytapa ei kuitenkaan ohjannut oppilaita tie-
don ymmartamiseen. Oppilaat olivat ryhména hyvin homogeeninen ja symmet-
rinen. Uuden oppimista vertaisten kesken hidasti oppilaiden tiedollinen sym-
metria. (Rogoff 1990, 71; Tynjala 1999, 153.) Merkitysneuvottelut uudesta asiasta
jdivat hauraiksi kaikkien oppilaiden ollessa aina pddsddntoisesti samaa mieltd
asioista. Tiedonhakuprosessissa vuorovaikutustaidot korostuivat. Vuorovaiku-
tus oli kysymysten esittimisessd ja tiedon tdydentdmisessd luonteeltaan kumu-
latiivista. Oppilaat ottivat asiatiedon varmana, eivitkd osanneet tarkastella sita
kriittisesti. Oppilaat keskustelivat asioista juurikaan mitddn siihen lisdamattd. He
suhtautuivat myos toistensa ideoihin varsin kritiikittomasti ja epdloogisesti. Op-
pilaat kdyttivat useimmiten tyoskennellessddn kumulatiivista puhetta, jossa he
kasasivat satunnaisesti lIoytamiddn faktatietoja yhteen. Tédssd tutkimuksessa op-
pilaiden sitoutuminen kognitiivisesti korkeatasoiseen ja kriittiseen yhteisen tie-
don tuottamiseen ei ollut kovinkaan yleistd. Vertaisoppimisen keinoista tiedon
liittdiminen, yhteenvetdminen seké suostuttelu olisivat olleet argumentointitaitoa

vaativia ja hyotyneet tutkivalle puheelle ominaisesta pohdiskelusta seka kriitti-
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sestd vertailusta. Nama vertaisoppimisen menetelmat olisivat olleet kollaboratii-
visesti uutta tietoa tuottavia ja ndin ollen oppimista syventdvid menetelmia.
(Mercer 1996, 360; Marttunen & Laurinen 2009, 962.) Tamén tyyppinen vuorovai-

kutus oli oppilaille vaikeaa.

9.1.2 iPadien hydédyntiminen oppitunneilla

Teknologian hyodyntdminen yhteisollisen tyoskentelytavan yhteydessa lisdd eri-
tyisesti kriittistd pddttelyd, oppilaan omien ajatusmallien selittdmistd ja niiden
uudelleen muotoilemista (Arvaja 2005, 40). Erityisoppilaalle mobiilit tyoskente-
lytavat antavat liséksi mahdollisuuden esteettomé&dn nopeaan tiedon hakuun,
tiedon tallentamiseen ja siirtoon. iPadin vertaisoppimista kannatteleva yhteisol-
linen hyoty ndkyikin juuri tehokkaassa tiedon hakemisessa ja nopeassa tiedon
siirrossa oppilaalta toiselle. Tiedon tallentaminen omalle laitteelle puolestaan ko-
rosti iPadin vahvuutta toimia erityisoppilaan oppimisen apuvilineend. Mobiili-
laitetta hyodyntdva tehokas oppiminen syntyy laitteen, oppilaan (riittdvéan kog-
nition) sekd sosiaalisten taitojen yhteistydssd. Ndiden aspektien ldsndolo tarjoaa
oppilaalle padasyn oppimisen kannalta merkityksellisiin tietoldhteisiin.

Koolen (2009) pda-aspekteista erityisesti oppijan ja laitteen yhteistyo ko-
rostui tdssd tutkimuksessa. Laitteen kédytettdavyys korostui monimuotoisena tyos-
kentelynd, nopeana tiedon jakamisena seké laitteen hyddyntamisend oppimisen
tyokaluna ja apuvdlineend. Erityisesti oppilaat kdyttivit iPadeja oppimista ko-
koavana laitteena. Tekniikan turvin tietoa vaihdettiin ja koottiin joustavasti koko
tyoskentelyn ajan. Laitteet toimivat myds vahvasti jokaisen oppilaan omilla edel-
lytyksillaan. iPadeissa kaytettiin kullekin oppilaalle raataloityja helppokayttotoi-
mintoja, jotta yksilon oppiminen olisi mahdollisimman vaivatonta ja helppoa.

Oppilaat kdyttivdat mobiililaiteitaan opiskelussaan monipuolisesti ja tar-
koituksenmukaisesti. Tutkimukseen osallistuneille oppilaille perinteisen kirjan
sivun kdantaminen on ldhes mahdotonta, mutta mobiililaitteella kirjan lukemi-
nen on mahdollista itsendisesti. Tyoskennellessddn oppilaat valitsivat ensisi-

jaiseksi tiedonhankitakanavaksi mobiililaitteen, vaikka perinteisessd kirjassa
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tieto olisi ollut saatavissa valmiiksi koottuna. Luokan oppilaat olivat hyvin tot-
tuneita kdyttdimdaan iPadia oppimisen apuvilineend, tiedon hakuvilineend seka
tiedon koontipaikkana.

Oppilaiden vahva vuorovaikutus mobiililaitteita hyodyntavassa tyosken-
telyssad syventda oppimista (Koole 2009, 31). Toisaalta vuorovaikutustilanteessa
kaytossd olevat mobiililaitteet voivat my6s olla vuorovaikutuksen esteeni tai hi-
dasteena. Lipponen, Rahikainen, Lallimo ja Hakkarainen (2003, 487) toteavat
myos, ettd oppilaiden vuorovaikutus teknologiaa hyodyntéavassa oppimisessa ei
ole pitkdkestoista, vaan perustuu lyhyeen ja nopeaan ajatusten vaihtoon. Tassa
tutkimuksessa oppilaiden iPadeilla tyoskentely vdhensi selvésti katsekontaktien
méadrdd oppitunnilla. Vaikka oppilaat istuivat pyoredn poydan ddrelld, he eivit
juurikaan nostaneet pddtddn ddnessd olevan oppilaan suuntaan. Intensiivisen
tyoskentelyn aikaan kaikki katsoivat omia iPadejaan ja vaihtoivat samalla ajatuk-
siaan. Vuorovaikutus ryhman kesken oli toimivaa, vaikka katsekontakti ei ollut-
kaan jatkuvaa. Tdhdn vaikutti varmasti myos se, ettd oppilaat tunsivat toisensa
entuudestaan hyvin. Taukojen aikana ja vitsaillessaan he kylldkin katsoivat toi-
siaan. Oppilaat eivit itse huomanneet toimivansa ndin, eikd se nédyttanyt vaikut-

tavan heidan tydskentelyyn.

9.1.3 Ajankdyton jakautuminen

Kaikki tutkimuksen oppitunnit oli jdsennetty samalla tavalla. Tunnit alkoivat uu-
den tehtdvan esittelylld ja aiheen kartoittamisessa. Tamaén jdlkeen keréttiin tietoa
ja koottiin omaa Ihmisen ruuansulatuskirjaa iPadin Book Creator -ohjelmaan.
Seuraavaksi oppilaiden tehtdvani oli opiskella aihe yhdessd. Aiheen opiskelun
tarkeyttd korostettiin silld, ettd oppilaat opettaisivat ihmisen ruuansulatuksen
muulle luokalle my6hemmin tehdyn ryhmétyon pohjalta. Ndin oppilaat moti-
voitiin aiheen syvéllisempddn oppimiseen. Veermansin ja Tapolan (2006, 65-67)
mukaan motivaatio oppimiseen oli tdssd tapauksessa dispositionaalista. Jos op-
pilaat olisivat motivoituneet vain tehtdvan suorittamisesta, oppilaiden motivaa-

tion situationaalinen luonne ei olisi ohjannut oppilaita syvalliseen oppimiseen ja
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ihmisen ruuansulatuksen omaksumiseen. T&dlloin tehtdva olisi toiminut perintei-
sen ryhmétyon tavoin, eikd olisi palvellut vertaisoppimista.

Tarkka tunnin struktuuri auttoi oppilaita keskittymaan tehtdvaan. Enna-
koitava struktuuri helpotti myos tutkimustulosten purkamista, koska oppilaat
kayttivat samanlaisia tyoskentelymalleja oppitunnin eri vaiheissa. Tunnin alku-
vaiheessa, heti tehtdvéksi annon jdlkeen, oppilaat kartoittivat ja tekivit yhteen-
vetoa siitd, missd olivat menossa, mitd aikaisemmin oli tehty ja mihin heiddn odo-
tettiin talld tunnilla perehtyvan. Eparoidessddn he pyysivét apua opettajalta. Op-
pilaat jakoivat tehtdavad keskenddan horisontaalisesti. He kaikki opiskelivat samaa
ruuansulatuselintd yhtd aikaa. Tehtdvad jaettiin niin, ettd jokainen etsi tietoa sa-
masta asiasta eri ldhteitd hyodyntden. Oppilaat ilmoittivat toisilleen, mista aiko-
vat tietoa hakea, jotta kaikki eivit olisi saman ldhteen ddrelld. Oppilaat neuvotte-
livat my0s kuvien valitsemisesta ja liittdmisestd tehtavaan.

Oppilaat kayttivét tehtdvad suunniteltaessa paljon aikaa tehtdvan kartoit-
tamiseen. He keskustelivat yhdessd, mitd tehtdvassa tulee tehdd, jakoivat tehta-
vdd ja he myos suunnittelivat missd jarjestyksessd tehtdvdd tehdddan. Kingin
(1999) vertaisoppimisen keskustelumallin mukaisesti oppilaat siis ylsivit ensim-
mdiselle suunnittelun portaalle. Toisella portaalla olisi pitanyt kdyda keskustelua
suunnitelman etenemisestd ja mahdollisista muutoksista suunnitelmaan. Oppi-
laat tekivét kyllda muutoksia, mutta he eivit keskustelleet tai sanallistaneet ideoi-
taan. He yksinkertaisesti vain toimivat toisin. Muut oppilaat hyviksyivit uuden
suunnitelman hiljaisuudellaan. Tdssd ryhmaéssa teot ja toiminta veivat oppilaita
kohti padmadrad, ei yhteinen keskustelu. Kolmas Kingin (1999) keskustelumallin
porras, missd olisi pitanyt arvioida tyon tulosta, jdikin oppilailta kokonaan saa-
vuttamatta. He eivit arvioineet prosessin onnistumista, tai tehdd suunnitelmaa
tyoskentelystd seuraavalle kerralle. He vetivét yhteen sen, mitd olivat tehneet ja
ilmoittivat olevansa valmiita.

Oppilaiden ajankéytto oli erityisen hallittua oppituntien aikana. Oppilaat
kayttivat oppimiseen varatusta ajasta puolet (50 %) annettua tehtdvad edistavaan
vertaisoppimiseen ja 17 % yksilolliseen tai itsendiseen tyoskentelyyn. Oppilaat

olivat siis hyvin sitoutuneita annettuun tehtdvaan. He olivat ystdvid keskenddn
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ja hyvin tottuneita tyoskentelemddn yhdessd. Keskittymiseen vaikutti varmasti
myo6s opettajan kiinted ldsndolo ja tyoskentelyn seuraaminen, vaikka opettaja,
tutkijan roolissa, ei puuttunutkaan varsinaisesti oppilaiden tydskentelyyn.
Erityisoppilaille annettu tehtdvaksi anto my6s ohjasi oppilaita ottamaan
asioista ensin selvéd ja sen jalkeen opiskelemaan aihe yhdessa. Oppilaiden aktii-
visuutta vahvisti mys opettajan luoman tuntistruktuurin véljyys ja vastuun siir-
taminen ajankdytostd, tiedonhausta ja yhteisestd oppimisesta opettajalta oppi-
laille itselleen. Jokainen oppilas sitoutui koordinoituun ja tavoitteelliseen ongel-

manratkaisuun. (Hikkinen & Arvaja 1999, 10.)

9.1.4 Oppilaiden omaksumat roolit oppituntien aikana

Ryhmaéssa tyoskenneltdessd ryhméaan osallistujien vilille muodostui erilaisia roo-
leja. Tamad pieni ryhmad oli tottunut tyoskenteleméan yhdessd, joten he turvautui-
vat tuttuihin rooleihin tehtdvid jaettaessa. Formaalit tehtdvikeskeiset roolit, ku-
ten puheenjohtaja, sihteeri tai iPad-asiantuntija jakaantuivat oppilaille tutulla ja
heille ominaisella tavalla.

Kaikki oppitunnit kestivét 1,5 tuntia. Erityisoppilaalle tama aika on pitka
intensiiviselle tyoskentelylle. Oppilaat olivat kuitenkin aktiivisina toimijoina
koko oppitunnin ajan. Jotta annettu tehtédva saatiin tehdyksi, olivat tydskentelya
yllapitavat roolit tarkeitd. Kaikki neljd oppilasta ottivat ylldpitavid rooleja tasai-
sin vdliajoin. Ndissd rooleissa oppilaat tekivit hauskuttavia sanan muunnoksia
tai tietoisia vitsejd aiheen kustannuksella. Ryhma hihitteli aikansa ja sai ndin pie-
nen tauon tekemiseen. Tauon jdlkeen ylldpitdvan roolin turvin oppilaat palasivat
annetun tehtdvan ddrelle. Liiallinen pelleily johti tyoskentelyd hidastavan roolin
ottamiseen. T4lloin hauskuttaminen oli pitkédkestoista ja vei oppilaita liian pit-
kiaksi aikaa pois tehtdvan parista. Tyoskentelyad hidastavia rooleja otetiin myos
innostumisen ja asian oivaltamisen hetkelld. Innostuessaan oppilaat puhuivat
toistensa pddlle ja ajoivat sinnikk&dsti oman mielipiteen sanomista, tidlloin myos

toisten kuunteleminen unohtui.
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Roolit paljastivat myds ryhmén kognitiivisen osaamisen jakautumisen ja
kiinnostuksen kohteet. Tutkimuksen tytot osallistuivat vahvemmin uuden tie-
don tuottamiseen, kun taas ryhmén ainut poika viisti kaikki opittavaan asiaa liit-
tyvét aiheet. Han puolestaan otti ison roolin osatessaan ylivertaisesti opastaa iPa-
din kdyttoon liittyvissd kysymyksissda. Huomiota herétti myos se, ettd lida oli op-
pilaista ainut, joka omaksui koko tydskentelyn ajan vain sellaisia ylldpitdvid roo-
leja, jotka liittyivdat motivointiin, tehtdvan pariin palauttamisen tai yleisen rau-
hoitteluun. Roolittomia oppilaita tyoskentelyssa ei ollut. Roolit jakautuivat op-
pilaiden kesken luonnollisesti, ilman kilpailua. Tédstd syystd oppilaiden tydsken-
tely oli sujuvaa ja toimivaa. Tdmad johtunee roolien tasaisen jakautumisen lisdksi

myds siitd, ettd oppilaat tuntevat toisensa hyvin.

9.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tamd tutkimus on naturalistinen tapaustutkimus. Tapaustutkimukselle omi-
naista on, ettd ilmiota tutkitaan sen omassa ainutlaatuisessa ymparistossddan. Tar-
koituksena oli tutkia vertaisoppimista ja mobiililaitteiden kdyttod oppitunneilla
erityisopetuksen ryhmaissd. Tutkimuksen aineisto hankittiin videoimalla oppi-
tunteja erityiskoulussa. Tutkimusta ei voida toistaa samanlaisena uudelleen,
mutta videoaineistoa uudelleen analysoimalla tutkimustulokset voidaan toden-
taa. Luotettavuus tuleekin ottaa huomioon tutkimuksissa, joissa on kaytetty
apuna videointia. Videoinnin kdytto tutkimuksessa pohjautuu tutkimuskysy-
myksiin.

Videoinnilla voi my6s olla haitallisia vaikutuksia tutkimusaineiston ke-
radamiseen. Vienola (2005, 71-81) muistuttaa, ettd esiintymispelot ja intimiteetti-
suoja tulee ottaa huomioon videointia suunniteltaessa. Erityisesti lapsia kuva-
tessa tilanteen jannittdvyys saattaa muuttaa lasten kayttaytymistd. Kameran las-
ndolo haittaa tdlloin tapahtumien luonnollista kulkua. Heath ja Luff (1993, 308)
ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd kameralla ei sindnsa ole sen enempad héiritsevad
vaikutusta kuin sivussa olevalla havainnoivalla tutkijalla tai silld on jopa havain-

noitsijaa vdhemman vaikutusta. Videokamera olisi kuitenkin hyvai sijoittaa tilaan
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valmiiksi ennen tapahtuman alkua, jolloin valmistelu ei hdiritsisi aloitusta ja ka-
meran olemassaolo unohtuisi melko pian tapahtumien tempaistessa osallistujat
mukaansa.

Tdssd tutkimuksessa luokkahuone jdrjestettiin tunteja varten ennakolta
vertaisoppimistilanteeseen sopivaksi. Oppilaat olivat tottuneita kameran ldsna-
oloon, eivitka kiinnittdneet sithen mitddan huomioita. Oppimistilanteessa oli pal-
jon tuttuja elementtejd. Tutkijan roolissa oli luokan oma opettaja, tutkimus tapah-
tui omassa luokkatilassa, oppimisryhma oli entuudestaan tuttu sekéa aineistoksi
videoitavien oppituntien aihe oli selked jatkumo yhdeksdnnen luokan biologian
oppimddrarddn. Tutut elementit auttoivat oppilaita opiskelemaan heille luonnol-
lisella ja ominaisella tavalla, ilman tehtdvien yli- tai alisuoriutumista. Tutkitta-
van aiheen ndkokulmasta tamad lisdd aineiston luotettavuutta.

Videointi antaa mahdollisuuden aineiston uudelleen katseluun ja uudel-
leen tulkintaan. Erityisesti videotutkimus tarjoaa hyvan mahdollisuuden tutki-
mubksen reliabiliteetin arvioimiseen, koska ilmi6 pysyy tallenteissa aina samana.
Videoidun aineiston pohjalta voidaan tutkimustulokset arvioida uudelleen. Tut-
kimuksessa kadytetty videointi aineiston keruutapana oli validi. Raportoinnissa
kiinnitettiin erityistd huomioita aineiston esittelemiseen aineistokatkelmien
muodossa. Tulosten reliabiliteettia olisi voitu kohottaa, haastattelemalla oppilaat
videoitujen oppituntien jalkeen. N&in aineiston keruussa olisi saavutettu aineis-
totriangulaatio. Haastattelulla olisi saatu lisd tietoa esimerkiksi siitd, kuinka tie-
toisia oppilaat olivat kdyttdmistdan vertaisoppimisen tavoista, kokivatko he yl-
lapitdvansa rooleja tai miten he sopeutuivat rooleihinsa ja minkilainen tehtdva
iPadilla oli heiddn tydskentelyssddan. Ryhmad olisi voinut myos kokoontua viela
kerran ja arvioida tydskentelyddn. Haastatteluja ei kuitenkaan voitu tehdéd, koska
oppilaat lopettivat kevaalld peruskoulun.

Ajan kayttoon liittyvissd tuloksissa on otettava huomioon opettajan an-
tama tyoskentelyohje (ks. liite 1). Oppilaita pyydetddn ensin etsimdédn tietoa ja
vasta sitten opettelemaan aihe yhdessa. Opettajan antama ohje on saattanut liséta

itsendiseen tydskentelyyn kdytettyd aikaa.
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Tdamad tutkimus toteutettiin siis neljan oppilaan pienryhmdssa ja lisdksi tut-
kija oli ryhmé&n oma opettaja. Taméa ndakokulmakin on otettava huomioon tutki-
muksen luotettavuutta arvioitaessa. Opettajan roolissa oleva tutkija on voinut
vaikuttaa luokkatilanteessa tehtivdn kulkuun sanallisesti auttaen oppilaita
eteenpdin tai kannustanut oppilaita non-verbaalisti. Tutkijan oppilastuntemus
on myos voinut vaikuttaa aineiston tulkintaan. Erityisesti non-verbaaleja viestien
tulkitseminen, motivoituneisuuden arvioiminen ja oppilaiden jaksamisen seu-
raaminen olivat tdssd kaksoisroolissa luotettavampaa. Tutkimus ei ole yleistett-
vissd, mutta tutkimuksessa saadut tulokset ovat samansuuntaisia muiden tutki-
musten kanssa.

Kiinnostavaa olisi seurata samaa oppimisryhmdd vertaisoppimisen nako-
kulmasta pidempddn. Vertaisoppimisen kehittymistd tyotapana ja tydtavan vai-
kutusta erityisoppilaiden tiedon rakentamisessa ryhmaéssd. Talloin mielenkiin-
non kohteena olisi oppimistilanteessa tapahtuvan vuorovaikutuksen lisdksi uu-
den tiedon oppiminen. Erityisopetuksessa haasteena on tiedon oppimisen hitau-
den lisdksi muistiin palauttamisen vaikeus. Vertaisoppimista hyodyntéden olisi-
kin kiinnostavaa tutkia mys oppimistulosta. Vertaisoppimista tukevan mobiili-
laitteen hyotya voisi tutkia erityisesti toimintakyvyn ndakdkulmasta. Toimintaky-
kyd, toimintarajoitteita ja terveyttd voidaan luokitella kansainviliselld ICF -luo-
kituksella (International Classification of Functioning, Disability and Health).
ICF maédérittelee terveyteen ja toimintakykyyn liittyvid osatekijoitd ja kuvaa miten
vamman vaikutukset ndkyvit yksilon elaméssd. Mobiililaitteen hyodyntaminen
oppitunnilla lisdéd oppilaan itsendistd osallistumista tyoskentelyyn. ICF luokitte-
lun avulla voidaan toimintakyvyn muutos todentaa hierarkkisen luokittelun
avulla. (ICF Toimintakyvyn, toimintarajoitteiden ja terveyden kansainvélinen

luokitus, 7-42).
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9.3 Pedagogisia implikaatioita

Vertaisoppimista tyotapana tulisi harjoitella systemaattisesti. Mikd tahansa ryh-
madssd tekeminen tai yhteisty6 ei tdytd vertaisoppimisen kriteerejd. Erityisentuen
oppilaiden oppimaan oppimisen, metakognitiiviset taidot ovat usein puutteelli-
set. Tdstd syystd toiminnan sanallistamiseen ja tyoskentelyn mallittamiseen olisi
hyva kiinnittdd huomioita. Erilaisia tapoja toteuttaa vertaisoppimisen keinoja tu-
lisikin sanallistaa ja selkedsti opettaa oppilaille. Yhdessa oppiminen on erityisop-
pilaillekin mielekds tapa oppia. Jokaisen vahvuudet pddsevat ohjatussa, tutussa
ja turvallisessa ryhmadssa esille sekd yksilolliset oppimisen vaikeudet tasoittuvat
esimerkiksi valittujen roolien taustalle. Vertaisoppiminen on tapa, jolla oppimi-
sen motivaatiota saadaan kohotettua ja innostettua oppilaat ylittdméaan itsensa
(Arvaja 2005, 70). Opettajan asettamat raamit ovat erityisen tarkeitd, kun oppimi-
sen tilannetta luotsaavat eteenpdin oppijat itse. Opettajaa tarvitaan oppimistilan-
teessa ohjaamaan oppilaiden ajattelua, jos oppilaat eivit itse 16ydéd oikean tiedon
ddrelle tai he unohtavat jonkin ndkokulman kokonaan. (Arvaja 2005, 35.) Opetta-
jan on huolehdittava myos oppilaiden kognitiivisen taakan tasaisesta jakautumi-
sesta oppimistilanteen aikana. Tdssd tutkimuksessa roolit muodostuivat haluk-
kuuden ja kongnitiivisen kyvykkyyden perusteella. Kun ryhma tuntee jasentensa
vahvuudet, roolit jakautuivat niiden mukaisesti. Ndin oppilaat padsivat tychon
késiksi nopeasti ja tyo eteni aikataulussa. Toisaalta, kun rooleja ei kyseenalais-
teta, voi vaarana olla, ettd seuraa vertaisoppimisen pysdahtyminen. Opettajien on
syytd huomioida, ettd sanallisesti ja kongnitiivisesti taitavat oppilaat eivit aina
ota tehtdvan kannalta merkittdvid formaaleja rooleja, vaan antavat nditd mahdol-
lisuuksia my6s muille luokan oppilaille. Opetusty6ssd on syytd tunnistaa ja vaih-
della oppilaiden rooleja vertaisoppimisen tilanteissa, jotta oppilaille annetaan
mahdollisuus kehittyd my®s ei niin luontevissa rooleissa.

Jotta voidaan puhua laadukkaasta vertaisoppimisesta, on annetun tehta-
vén oltava riittdvan laaja ja haastava, mutta kuitenkin rajattu ja strukturoitu.
Liian tiukkaan rajattu tehtdva ei mahdollista merkitysneuvottelujen kaymistd,

eikd ndin ollen johda erilaisista hypoteeseista keskustelun (Arvaja 2005, 34). Kes-
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kustelun kautta ryhmalld on mahdollisuus rakentaa oma ndkemys annetusta ai-
heesta. Ndin yksiloiden omat ideat padsevat yhteisesti keskusteltaviksi ja lopulta
ideat joko hyviaksytddn tai hylataan.

Yhteisollinen tydskentely ja osallisuuden vaatimus ovat uuden opetus-
suunnitelman kulmakivid. Vertaisoppiminen on yksi tapa opiskella laaja-alai-
sesti toinen toiselta oppien ja tietoa erilaisista ldhteistd hankkien. Yhdessd, ver-
taisten kanssa tietoa hankkien, yhdistellen, muokaten itselle sopivaksi, esittdd ja
jakaa muille erilaisia oppimisen apuvilineitd kdyttden myos erityisoppilaat paa-
sevit monilukutaidon jdljille (OPS 2014, 21).

Tassd tutkimuksessa oppilaat kéyttivit edelleen tyoskennellessdan painet-
tua kirjallisuutta seké erilaisia sahkoisid materiaaleja. Saadessaan itse valita kady-
tettdvan materiaalin, he valitsivat ldhes poikkeuksetta sdhkoisen materiaalin.
iPad oli selvésti oppilaiden tyoskentelyd helpottava ja nopeuttava tyoviline, joka
myos lisédsi oppilaiden itsendistéd toimintaa.

Teknologian hyodyntaminen ei valttamattd aina lisdd yhteisollista oppi-
mista. Arvaja ym. (2003) ovat todenneet jaetun ymmarryksen rakentumisen, vas-
tavuoroisen keskustelun, yhteisen ymmérryksen etsimisen ja tasapuolisen toimi-
misen olevan ongelmallista tai jopa heikkoa toimittaessa erilaisilla tyoskentely-
alustoilla kasvokkain tapahtuvan vuorovaikutuksen sijaan. (Arvaja 2005, 40).
Teknologian hyddyntdmisessa oppimistilanteessa on ldhtokohtana aina tavoit-
teellinen tyoskentely ja pedagogiikka (Laru 2012, 27). Erityisopetuksessa iPadin
kayttd mahdollistaa monipuolista oppimista. Teknisend apuvélineend se lisdd
oppilaiden toimintakykyé ja lisddantynyt toimintakyky nostaa oppimisen moti-
vaatiota. Erityisen tuen oppilaiden oppimistilannetta voidaan parantaa hycdyn-

tamadlld vertaisoppimisen menetelmid ja mobiiliteknologiaa.
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LITTTEET:

Liite 1. Oppilaiden tehtdvananto
Yleinen tehtiviananto

Aiheenanne on opiskella ruuansulatus pienryhmaéssanne. Selvittakadd, mitd ruu-
alle tapahtuu, kun syomme sen. Hakekaa tietoa oppikirjoista ja netistd. Koot-
kaa tieto iPadin BookCreator- ohjelmaan. Jokaisella tulee olla sama, Ihmisen

ruuansulautus- kirja, omassa Book Creatorissaan tunnin péattyessa.

Opetelkaa ihmisen ruuansulatus niin hyvin, ettd pystytte opettamaan ruuansu-

latuksen muulle luokalle ilman Book Creatorin apua.

1.0ppitunti

Etsikdd tietoa ihmisen ruuansulatuskanavan osista: nimetkéaa ne ja kertokaa nii-

den tehtavat.
Opetelkaa yhdessi toinen toistanne opettaen etsiménne tiedot.

Tehkdd tehtdva ryhmétyond. Pohtikaa asiaa yhdessa.

2.0ppitunti

Etsikdd tietoa ruuansulatukseen liittyvistd kahdesta ruuansulatusrauhasesta.

Mitkéd ne ovat ja mitkd ovat niiden tehtavat.

Opetelkaa yhdessd, toinen toistanne opettaen etsimédnne tiedot.

Tehkéd tehtdva ryhmétyond. Pohtikaa asiaa yhdessa. Pitdkdd huolta, ettd jokai-
sen Book Creatorissa on sama ryhmityo tunnin loputtua. Muistakaa, ettd ope-

tatte timian kokonaisuuden muulle luokalle
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3.Oppitunti

Etsikdd tietoa ruuan pilkoontumisesta. Mitd ruuan pilkkoontuminen tarkoittaa?

Miksi ruoka on pilkottava?

Opetelkaa yhdessd, toinen toistanne opettaen, koko ihmisen ruuansulatus

jakso.

Tehkdd tehtdava ryhmétyond. Pohtikaa asiaa yhdessd. Pitdkdd huolta, ettd jokai-
sen Book Creatorissa on sama ryhmityo tunnin loputtua. Opiskelkaa aihe huo-

lellisesti, silld te opetatte ensi viikolla ruuansulatuksen muulle luokalle.

Liite 2. Oppilaiden tekemd “Ihmisen ruuansulatus” - kirja

Suuontelo

Suuontelossa ruoka jauhetaan pieniksi paloiksi.

lhmisen ruoansulatus )
Ruokatorvi

Ruokatorvi on lihas-seinin putki, joka kuljettajaa ruoan
mahaan.
Kun ruokapalan edessi olevat lihakset veltostuvat ja takana

olevat supistuvat, ruoka tydntyy eteenpiin.

Mahalaukk

Ruoan sulattaminen vatsassa kestii useita tunteja. Siksi ruoka varastoituu
ruofifsulatuskanavan piihin. Maha toimii siiliéni, joka pdistd ruoan pienissi erissi
ohutsuoleen, johon mahtuu noin 1,5 litraa ruokaa.

Maha muokkaa ruokaa mekaanisesti ja limmittii sen ruumiinlimpéiseksi.

Mahan seinimisti erittyy mahanestettd, jonka vaikutuksesta ruoka muurtuu
vellimiiseksi ruokasulaksi. Mahaneste on hyvin hapanta, ja sen ansiosta melkein
kaikki ruoan mukana tulleet bakteerit kuolevar mahassa. Hapan mahaneste voi
vahingoittaa mahalaukun seinimai aiheurtaen mahahaavan. Normaalisti mahaa
kuitenkin suojaa paksu limakerros.

Mahahaavan syntyi edistivir sirkyliakkeet, tupakka, alkoholi, liiallinen
kahvinjuonti, stressi ja mahassa elivi helikobakteeri.




Ohutsuoli

Vellimiinen ruokasula siirtyy mahasta ohutsuoleen vain vihin kerrallaan.

Noin neljin metrin mittainen ohutsuoli on ruoansulatuskanavan pisin osa.

Suolen seinimissi on silei lihakudosta, jonka supistukset sekoittavar suolessa olevaa
ruokasulaa ja tydncivir sitd samalla eteenpiin.

Ohursuolen sisipinnalla on rengasmaisia limakalvon poimuja ja poimuissa miljoonia
sormimaisia, noin millimetrin korkuisia nukkalisikkeiti.

< Paksusuoli

Paksusuoli on noin metrin pituinen suoliston osa.
Ohursuolesta tulevassa ruoanjitreessi on vieli paljon vettd, se imeytyy
paksusuolessa verenkier:oon,ja uloste muuttuu kiintedksi.

Perisuoli

Perisuolesta ruoka rulee
ulos.
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Ruuansulatusrauhaset

Haima
Haima on selkdrankaisilla tavattava ruoansulatusrauhanen, joka
sijaitsee vatsaontelossa.
Haima on sekd avorauhanen ettd umpirauhanen.
Haiman erite sisaltaa kaikkien ravintoaineiden hajotukseen ollastuvia
empsyymeja.
Haiman umpirauhasosan solusaarekkeet valmistavat insuliinia, joka
on tirked veren sokeripitoisuutta siateleva hormoni.

Maksa

Maksa valmistaa ja hajottaa monia aineita.
Maksa erittdsd sappea.

https://peda.net/
oppimateriaalit/e-oppilylakoulu/
biologia/ihminen/umpirauhaset

MAKSAN RAKENNE JA VERENKIERTO

P ALAONTTOLASKIMO

PORTTILASKIMO

SAPPIRAKKO
MAKSAVALTIMO

Haima
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Ruoan
pilkkoontuminen

Ruoansulatus alkaa jo suussa. Proteiinit alkavat hajota mahassa.
Lopullisesti proteiinit hajoavat vasta ohutsuolessa. Kaikki
ravintoaineet pilkkoutuvat lopullisesti ohutsuolessa.

(* Ruoansulatusrauhasten erittamat entsyymit hajottavat siell
ravinnon niin pieniksi osasiksi, etta ne voivat imeytya ohutsuolen
seinamien verisuoniin ja siirtya sielta veren mukana kaikkialle

S elimistoon.

Ruoka on pilkottava,
jotta ravintoaineet

\ siirtyvat elimistéon

Kielenalus-
sylkirauhanen
Lahde: oppikirja:

Korvasylki- Leuanalus- koulun biologia -

rauhanen sylkirauhanen ihminen




