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1 Johdanto

Viimeisen kahden vuosikymmenen ajan oppimisen tutkimukseen on vaikuttanut kaksi
merkittdvdd  muutostekijdd:  oppimiskésityksen  muuttuminen sekd tieto- ja
viestintatekniikan kayttdminen oppimisen tukena. Molempien kohdalla on ollut ominaista
jatkuva kehitys, jossa innovaatiot ovat seuranneet kumulatiivisesti toinen toistaan
(Bereiter, 2002).

Oppimiskasityksen muutos on perustunut psykologian, kasvatustieteiden ja muiden
oppimista tukevien tieteiden tutkimukseen ja soveltamiseen (Hakkarainen, 2004).
Ymmartava ja yhteisollinen oppiminen sek& tiedonrakentamisen teoria ovat haastaneet
aiemmat oppimisen teoriat. Keskeinen havainto on, ettd laadukas oppiminen vaatii
oppilailta syvéllista késitteellistda ymmarrystd, ja se voidaan saavuttaa paremmin muiden
oppilaiden kanssa tydskennellen kuin yksin. Suomessa tdhan on pyritty varsinkin tutkivan
oppimisen mallin (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 1999) avulla.

Samaan aikaan tieto- ja viestintatekniikan kehitys on tuonut tutkijoiden ja opettajien
kayttoon uusia huipputeknologian tuotteita. Kun 1990-luvulla kouluihin hankittiin
tietokoneita opetusta tehostamaan, on 2000-luvulla pyritty valjastamaan mobiililaitteet
oppimisen tueksi. Kamerakannykét ovat tuoneet uuden elementin niin sanottuun mobiiliin
oppimiseen: kuvien avulla voidaan entistd paremmin havainnollistaa ja tallentaa oppimisen

aikaisia tilanteita ja oppilaiden luomia tuotoksia.

Teknologian ja oppimisteorioiden kehitys ovat kietoutuneet toisiinsa, kun tutkijat ja
opettajat ovat yhdisténeet ne pyrkiessdan saavuttamaan entistd laadukkaampaa oppimista.
Tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen (engl. Computer Supported Collaborative
Learning, CSCL) jatkumona on siirrytty mobiililaitteilla tuettuun yhteisolliseen
oppimiseen. Mobiililaitteiden riippumattomuus ajasta ja paikasta — tai ainakin sen illuusio

— on nahty hyodylliseksi oppimisen tukemisessa etenkin avoimissa oppimisympéristoissa.

Uuden teknologian ja oppimismallien kayttoonotto on ollut monella tavoin haastavaa, silla
se on vaatinut oppimisprosessien uudenlaista ymmartdmistd ja uusien toimintatapojen
omaksumista. Tuloksena onkin ollut sekd epdonnistuneita oppimiskokeiluja ettd joitakin

toimivaksi todettuja pedagogisia malleja. Teknologian opetuskayton tutkimus ei ole



riittdvassa méaarin kyennyt vastaamaan sille asetettuihin vaatimuksiin tuottaa tieteellisesti
perusteltuja ratkaisuja ajankohtaisiin opetuksen haasteisiin (Jarveld, H&kkinen & Lehtinen,
2006). Vastauksena kritiikkiin on otettu kayttoon tutkimusstrategioita, esimerkiksi téssa
tutkimuksessa sovellettu design-tutkimus, joilla pyritddn yhdistdmaan empiirinen tutkimus
uusien opetuskaytéantdjen kehittdmiseen (Bereiter, 2002). Enaa ei siis riita, etta tutkimus
lisdd teoreettista tietdmystd, vaan samaan aikaan on luotava toimivia pedagogisia

kaytantoja, joita voidaan hyddyntaa laajemminkin.

Tamé tutkimus on oman aikansa tuote. Kun tutkimusprojekti aloitettiin syksylla 2004,
teknologian opetuskayton tutkimus ja soveltaminen oli erilaisessa tilanteessa kuin nyt
vuoden 2008 alussa. Kuluneen kolmen ja puolen vuoden aikana on tullut k&ytt6on entistéa
kehittyneempid mobiililaitteita samaan aikaan, kun yhteisollisen ja mobiilin oppimisen
tutkimus on lisdantynyt merkittavéasti. Jatkuvan kehityksen vuoksi olisi voinut luulla, etta
tutkimuksen aihe olisi vanhentunut menneiden vuosien aikana. N&in ei kuitenkaan ole
tapahtunut, vaan tana paivana tutkimuksen aiheet tuntuvat entistdkin ajankohtaisemmilta.
Tama tutkimus ei ole jaanyt vuoden 2004 tasolle, vaan lahteind ké&ytetddn myds alan
tuoreimpia tieteellisid julkaisuja. Mobiililaitteiden kéayttd yhteis6llisen oppimisen
tukemisessa on jatkuvasti lisd&ntynyt, minkd ansiosta yha useampi opettaja ja tutkija pohtii
samoja teemoja: mitd on laadukas oppiminen, miten siihen péastdan, ja miten

oppimisprosessia voidaan tukea teknologian avulla?

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, milla tavalla mobiililaitteilla voidaan tukea
yhteisollistd oppimista ja tiedonrakentamista avoimessa oppimisymparistossa. Liséksi
tutkimuksen tarkoituksena oli kehittdd design-tutkimuksen mukaisesti mobiililaitteilla

tuettua yhteisollisen oppimisen pedagogista mallia.

Tutkimus on osa laajempaa tutkimushanketta (Jarveld, Naykki, Laru & Luokkanen, 2007),
jossa pyritddn kehittdméan uusia tapoja kéayttdd mobiililaitteita yhteisollisen oppimisen
tukena. Tutkimuksen aineisto kerattiin syyskuussa 2004 Pudasjarven Pikku-Syotteen
luontopolulla jarjestetyssa mobiilin oppimisen kenttdkokeilussa. Kenttakokeilua kutsutaan
nimelld ”mobiili luontopolku”. Yhteistydkumppaneina kenttakokeilun jarjestdmisessé
olivat Settlementti ry:n Syottekeskus, Kehittdmis- ja koulutuskeskus Pohjantéhti seka

Oulun yliopiston Smart Rotuaari -tutkimushanke.



1.1 Miksi tarvitaan mobiililaitteilla tuetun yhteisollisen
oppimisen tutkimusta?

Mobiililaitteilla tuetun yhteisdllisen oppimisen tutkimuksen tarpeellisuutta voidaan
perustella useilla argumenteilla. Suomessa keskeisend lahtokohtana on Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2004), jonka mukaan oppimisen tulee tapahtua seka yksin
ettd vastavuoroisessa yhteistydssd muiden oppilaiden kanssa. Perusopetuksen tehtdvana on
muun muassa tarjota oppilaille eldméssa tarvittavia tietoja ja taitoja, valmistaa heité
tulevaisuuden yhteiskunnan jaseniksi seka lisata yhteisollisyytta (ibid., s. 14). Toisaalta
oppimisympériston  tulee  “tukea myGs oppilaan  kehittymistd  nykyaikaisen
tietoyhteiskunnan jaseneksi” (ibid., s. 18).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet asettaa siten useita vaatimuksia, joiden
tayttdminen vaatii sek& tulevaisuuden tietoyhteiskunnassa vaadittujen tietojen ja taitojen
ettd niiden opettamisen tutkimusta. On arvioitu, ettd tulevaisuuden tyotehtévissa keskeista
on tiedon késitteleminen, avoimien ongelmien ratkaiseminen ja muut alylliset taidot
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2005, s. 13-14). Syntyy myds “uusia tiedonkasittelyyn
erikoistuneita ammattiryhmid, kuten symbolianalyytikot, tietdmysinsindorit tai
organisaatioiden tietdmyksenhallintaan (engl. knowledge management) erikoistuneet
asiantuntijat” (ibid., s. 14). Keskeiselld sijalla tulee olemaan uuden tieto- ja
viestintdtekniikan kéayttdminen tyén apuna, minka takia voidaan puhua jopa tiedon
vallankumouksesta (ibid.). N&m& ovat vaatimuksia, joihin perusopetuksen on
tulevaisuudessa ja osittain jo tand pdivand tarjottava tasapuoliset valmiudet kaikille
oppilaille. Mobiililaitteilla tuetun yhteiséllisen oppimisen tutkimuksella etsitdén ratkaisuja

0saan naista haasteista.

YhteisOllistd oppimista ja sen tukemista tieto- ja viestintatekniikan avulla on tutkittu
runsaasti viimeisen kahden vuosikymmenen aikana. Tutkimustulosten mukaan
yhteisollinen tydskentely esimerkiksi ongelmanratkaisun parissa voi tukea merkittavasti
niin sanottua ymmartdvaad oppimista sekd kognitiivista kehitystd (Bransford, Brown,
Cocking, Donovan & Pellegrino 2004). Yhteisollinen oppiminen voi siis johtaa sek&
syvéllisemp&an oppimiseen etta ajattelu- ja oppimistaitojen kehittymiseen.



Tutkimustulosten mukaan oppilaiden vuorovaikutuksen tukeminen sitd varten kehitettyjen
sovellusten kuten verkko-oppimisymparistdjen avulla voi tehostaa yhteisollista oppimista
ja tiedonrakentamista (Lehtinen, 2003; Dillenbourg, 2002). Toisaalta erilaisten tieto- ja
viestintatekniikkaan perustuvien oppimisymparistéjen yleistyttya yhteisollisyyteen liittyvat
ongelmat ovat lisd&ntyneet. Aihepiiri sisaltdd runsaasti haasteita ja avoimia kysymyksia
(Jarveld, Hékkinen & Lehtinen, 2006; Hamaldinen & Hakkinen, 2006), minka vuoksi
tarvitaan tutkimusta, joka keskittyy nimenomaan teknologialla tuettuun yhteisélliseen

oppimiseen.

Yhdysvaltojen Oppimistieteiden kehityksen komitean julkaisemassa Kuinka opimme -
teoksessa (Bransford et al., 2004) luodaan laaja katsaus oppimisen tutkimuksen
viimeaikaiseen kehitykseen. Kirjan lopussa esitetddn useita “tutkimuksen seuraavia
askeleita”, joissa suositellaan tutkittavaksi muun muassa oppimisen perusteita, yhdessa
tapahtuvaa oppimista ja sen suunnitteluun liittyvid haasteita sekd luovia opetuskaytantoja
(ibid., s. 306-310). Vaikka ndma linjaukset on tehty yhdysvaltalaiselle tutkimukselle, samat

teemat ovat myos kansainvalisen oppimistutkimuksen mielenkiinnon kohteena.

Mobiililaitteilla tuettua oppimista on tarkasteltu myos elinikéisen oppimisen nakokulmasta.
Ihmisen mukana kulkeva mobiililaite on nahty tytkaluna, jolla voidaan tukea ajasta ja
paikasta riippumatonta oppimista koko elinian ajan (Sharples, 2000). Oppijoiden on
esimerkiksi  ajateltu  voivan muodostaa mobiililaitteiden avulla  verkottuneita
oppimisyhteisdja seké paasevan késiksi verkossa oleviin tietoresursseihin. Mobiililaitteiden
kaytossa elinikéisen oppimisen tukemisessa on kuitenkin viela enemman kysymyksia kuin

vastauksia, minka vuoksi aihe tarvitsee runsaasti lisatutkimusta.

Tassd on kuvattu muutamia niistd haasteista ja teemoista, joiden vuoksi tarvitaan seka
yhteisOllisen oppimisen ettd mobiililaitteilla tuetun oppimisen tutkimusta. Tama tutkimus
liittyy siis hyvin laajaan teknologian opetuskayton viitekehykseen, jonka tutkimus- ja
kehitysty6 on jatkuvassa muutostilassa. Toisaalta tutkimusta voidaan pitdd myods oppimisen
perustutkimuksena, sill4 keskeisend aiheena ei ole kéytetty teknologia vaan yhteisollinen

oppiminen.



2 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Tutkimuksen teoriataustana on ymmartava oppiminen sekd yhteisollinen oppiminen ja
tiedonrakentaminen, jotka yhdistyvat tutkivan oppimisen mallissa. Lisaksi teoriataustaan

kuuluu yhteiséllisten skriptien ja mobiililaitteiden k&yttdminen oppimisen tukemisessa.

2.1 Ymmartava oppiminen

Ymmartavan oppimisen korostaminen on yksi nykyaikaisen oppimisen tutkimuksen
tunnusmerkeista (Bransford et al., 2004). Silla tarkoitetaan oppimista, jonka tavoitteena ei
ole vain muistaa tiettyja faktoja, vaan ymmartéa opittavana oleva asiakokonaisuus seké

kéyttaa opittua tietoa hyoddyksi.

Ymmartdvad oppimista voidaan pitdd vastakohtana koulutiedolle. Koulutiedon késite
liittyy kritiikkiin, jonka mukaan kouluissa on painotettu opittavien asioiden muistamista
niiden ymmartdmisen ja soveltamisen sijaan, jolloin opetuksen tuottamaa tietoa ei
my6hemmin joko muisteta lainkaan tai sitd ei osata k&yttdd koulun seinien ulkopuolella
(Brown & Palincsar, 1989; Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 1999). Ymmartavalla
oppimisella pyritd&n oppittavien asioiden syvélliseen kasitteelliseen ymmartamiseen seké

siihen, etté opittua tietoa osattaisiin soveltaa myds koulun ulkopuolella.

Ymmartédvan oppimisen tutkiminen on tieteellisesti haastavaa, koska opittujen asioiden
ymmartdminen on vaikeaa erottaa niiden pelkdstd muistamisesta. Kun on tutkittu
asiantuntijoiden tapaa kasitelld tietoa ja ratkaista ongelmia, on todettu, ettd vaikka laaja
tietopohja on keskeistd, niin asiantuntijuuteen liittyva "kayttokelpoinen tieto” on enemmén
kuin lista tosiasioita. Tutkimusten mukaan asiantuntijoiden tieto on jasentynyt keskeisten
késitteiden ymparille ja se on “ehdollistunut” maaréttyihin tilanteisiin, joissa sitd voidaan
soveltaa (Bransford et al., 2004, s. 21-23). Toisin sanoen asiantuntijuus ei perustu
muistamiseen, vaan ké&sitekokonaisuuksien ymmartdmiseen seka siirtovaikutukseen (engl.
transfer) eli kykyyn soveltaa tietoa muihin tilanteisiin. Vaikka asiantuntijat ovat monesti
myo6s yleisemmin “hyvié ajattelijoita”, asiantuntijuus on sidoksissa aina tiettyyn alaan
(Bransford et al., 2004, s. 30).



Ymmartavalla oppimisella tarkoitetaan siis tiettyyn asiakokonaisuuteen liittyvien
késitteiden ymmartamistd ja niiden hallitsemista: kykya suunnitella tehtdvig, huomata
sddnnonmukaisuuksia, laatia jarkevid argumentteja ja selityksid sekd muodostaa
analogioita muihin ongelmiin (Bransford et al., 2004, s. 30). Ymmartdvan oppimisen
tuloksena syntyy kasitteellistd ymmarrystd, mika kuvaa ymmarryksen sidonnaisuuta
késitteisiin ja niihin liittyvadn asiatietoon. Oppimista ja siirtovaikutusta kasittelevan
kirjallisuuden keskeinen havainto on, ettd tiedon jarjestaminen késitteelliseen kehykseen
parantaa sen siirtovaikutusta (Bransford et al., 2004, s. 31). Tdma on keskeinen syy, miksi

kouluopetuksessa tulisi pyrkié oppijoiden késitteelliseen ymmarrykseen.

Ymmartdmisen korostaminen oppimisessa johtaa siihen, ettd opetuksen tulee perustua
tietdmisen prosessien tuntemiseen (Piaget, 1978). Opetuksen suunnittelun kannalta on
olennaista ymmartad, miten ihmiset oppivat uusia asioita ja liittdvat uutta tietoa aiempiin
tietoihinsa. Nykyisin vallitsevan oppimiskésityksen mukaan ihmiset oppivat etsimalla
aktiivisesti tietoa seké rakentamalla uutta tietdmysta ja ymmarrysta aiempien tietojensa ja
uskomustensa pohjalle (Cobb, 1994; Piaget, 1978; Vygotsky, 1962). Oppiminen alkaa jo
varhaisessa lapsuudessa ympéristod havainnoimalla. Lapset kiinnittavat erityistd huomiota
muun muassa kieleen, lukumaéariin, fyysisiin ominaisuuksiin seké elollisten ja elottomien
asioiden liikkeeseen (Bransford et al., 2004, s. 23). Myéhemmaén kouluopetuksen kannalta
tdma tarkoittaa, ettd oppijoiden aiemmat késitykset ja usein naiivit uskomukset on otettava
huomioon opetuksessa. Jos ne jatetd&dn huomiotta, voi oppijoiden kehittdmé uusi ymmarrys
olla hyvin erilaista kuin se, mité opettaja oli tarkoittanut (ibid.).

Ymmartdvan oppimisen mukaan kasitteiden ymmartdminen ilmenee kykyna ratkaista
niihin liittyvia ongelmia sekd hyddyntaa ymmaérrystéd uusissa tilanteissa. Yksi ymmartavan
oppimisen pedagogisia sovelluksia onkin ongelmal@htéinen oppiminen (engl. problem-
based learning, PBL), jossa oppijat ratkaisevat opittavaan kasitekokonaisuuteen liittyvia
realistisia ongelmia. Kun oppilaat ratkaisevat ongelmaan liittyvia kysymyksia ja testaavat
erilaisia ratkaisuja, he oppivat samalla ymmaéartaméan ja hallitsemaan ongelmaan liittyvia
késitteitd (Bransford et al., 2004, s. 76). Ongelmaléhtdisté oppimista on hyddynnetty hyvin
erilaisissa konteksteissa, esimerkiksi opetusohjelmissa ja verkko-oppimisymparistoissa
(esim. Barrows, 1985; Hmelo, 1995) seka teknologiakasvatuksessa, jossa on kasitelty

konkreettisia arkielaman teknologiaan liittyvid ongelmia (esim. Lindh, 2006).



Ongelmalahtéinen oppiminen on tilannesidonnaista ja siihen liittyy oppijan
tilannesidonnainen kognitio (engl. situated cognition). T&ll& tarkoitetaan, ettd tieto on
tiiviisti yhteydessa siihen tilanteeseen, jossa se on opittu. Kun uusi tieto liittyy autenttisessa
oppimistilanteessa kognitiivisten prosessien kautta osaksi oppijan aiempia tietoja, siita
tulee konstruktivistisen oppimiskasityksen kasitteellisesti jasentynyttd ns. elavaa tietoa,
jota osataan kayttdd myos myohemmissé tilanteissa (Brown & Palincsar, 1989). Tata
nékemysta tukevat muistin toimintaan kohdistuneet tutkimukset, joiden mukaan oppimisen
konteksti on merkityksellinen, kun opittuja asioita pyritddn palauttamaan mieleen
my6hemmin (Eteldpelto & Tynjéla, 1999). Tehokas oppiminen siis edellyttdd, ettd tieto

omaksutaan samankaltaisissa tilanteissa kuin sité tullaan k&yttamaan.

Se, kuinka hyvin oppilaat osaavat soveltaa oppimaansa tietoa muissa tilanteissa, riippuu
alkuperéisessé oppimistilanteessa kaytetyista opetustavoista (Eich, 1985; Sternberg, 1998).
Tutkimukset osoittavat, ettd oppimisen siirtovaikutus on erityisen vaikeaa silloin, kun asiaa
on opetettu vain yhdessd kontekstissa (esim. Cognition..., 1997; Bjork & Richardson-
Klavhen, 1989). Siirtovaikutusta voidaan tehostaa kayttamélld opettamisessa useita
konteksteja, jolloin oppimisesta tulee abstraktimpaa ja yleisemp&4. Oppijoita voidaan
esimerkiksi pyytdd ratkaisemaan ongelma ensin yhdessa tilanteessa ja antaa heille sen

jalkeen ratkaistavaksi toinen samaan aiheeseen liittyvé tapaus.

Ymmértavad oppimista lahelld olevan konstruktivistisen tieto- ja oppimiskasityksen
ydinajatus on, ettd oppimisessa on Kkyse oppijoiden aktiivisesta tiedonrakentamisen
prosessista (Bransford et al., 2004, s. 24). Tastd on usein seurannut se vaarinkasitys, etta
oppijoille ei saisi kertoa mitddn suoraan, vaan heiddn tulisi antaa konstruoida tietoa
itsendisesti, eli rakentaa tietdmystd aiempien kasitystensa pohjalta (Kirschner, Sweller &
Clark, 2006). Lapset tekevét kuitenkin vadrid johtopaatoksid, jolloin opettajan on
puututtava oppimisprosessiin selvittamélld, mihin vaar4 ké&sitys perustuu, ja ohjata
oppimista oikeaan suuntaan. Vaikka konstruktivistinen oppimiskéasitys on todettu
tehokkaaksi, myods “kertomalla opettaminen” eli kirjojen lukeminen ja luennointi voivat
olla tehokasta esimerkiksi silloin, kun oppijat ovat ensin itse saaneet pohtia opittavaa asiaa
(Schwartz & Bransford, 1998). TallGin kyse on siitd, ettd kun aiemmat kasitykset on ensin
tiedostettu, oppijoilla on mahdollisuus korjata mahdollisia virheellisia kasityksiaan heidén

saatuaan uutta tietoa.



Ymmartdvdn oppimisen ja konstruktivistisen tietokasityksen mukaan ihmisten
opettamisessa on siis kyse siit4, ettd oppijat kyseenalaistavat, muuttavat ja tdydentévat
aiempia késityksiaan opittavista asioista. Lienee mahdotonta kuvitella oppimistilannetta,
johon ei vaikuttaisi mitddn opittaviin asioihin liittyvia aiempia késityksid. Taman
nékemyksen mukaan oppimisessa on siis kyse ké&sitteiden ymmaértamisen muutoksesta, jota
kutsutaan lyhyemmin kasitteelliseksi muutokseksi (Bransford et al., 2004, s. 28;
Merenluoto, 2006).

Tassd tutkimuksessa oppijoiden oppimistuloksia ei arvioida heidan suoritustapansa
taydellisyyden tai muistamiensa tosiasioiden perusteella, vaan huomio kohdistuu
oppijoiden késitteelliseen ymmaérrykseen ja sen muutokseen. Taté arvioidaan ennen muuta
oppijoiden tekemien kasitekarttojen perusteella, joissa ndkyy, mitd kasitteitd oppijat

kayttavat ja miten he niita jarjestavat.

2.2 Yhteisollinen oppiminen

Ymmartdvan oppimisen ohella viime vuosien oppimisen tutkimuksessa on korostettu
yhteisollista oppimista (eng. collaborative learning, CL). Dillenbourgin (1999) mukaan
yhteisollisella oppimisella on useita merkityksid, minka vuoksi sitd on vaikea madaritella.
Hénen mukaansa se voidaan kuitenkin laajasti ymmartaa “tilanteeksi, jossa kaksi tai
useampi ihminen oppii tai pyrkii oppimaan jotakin yhdessd”. Edellisessa lainauksessa on
kolme seikkaa, joiden merkitykset riippuvat siité tilanteesta, johon yhteisollisen oppimisen
késite liitetadn (Dillenbourg, 1999):

1. ”Kaksi tai useampi” voi tarkoittaa oppilasparia, muutaman oppilaan ryhmaéa,
koululuokkaa, muutaman sadan tai tuhannen oppijan yhteisoa tai viel& suurempaa
ihmisryhmdd. My0s yhteisOllisen oppimisen ajallinen pituus ja toteutustapa
vaihtelevat: kyse voi olla esimerkiksi 20 minuutin luokkahuonetytskentelysta tai
koko Ilukuvuoden Kkestévasta verkkokurssista. Tarvittavat oppimisteoreettiset

tyokalut riippuvat oppimisen ajallisesta kestosta ja osallistujamé&éarasta.

2. "Oppimisella” voidaan tarkoittaa muun muassa kurssin  seuraamista,
kurssimateriaalin tutkimista, aktiivista oppimista tai elinikdistd oppimista

tyotehtdvien ohessa. Esimerkiksi kurssimateriaalista tai tietokoneohjelmasta



voidaan Vaittaa, ettd se edistdd yhteisollistd oppimista. Kuitenkin yhteisollisessa
oppimisessa on kyse oppijoiden toiminnasta, ei materiaaleista tai oppimisen

apuvalineista.

3. ”"Yhdessd” voi tarkoittaa erilaisia yhteisollisid vuorovaikutuksen tilanteita,
mekanismeja ja muotoja, kuten kasvokkain toimimista ja tietokonevalitteista
reaaliaikaista tai asynkronista tyoskentelyd. Olennaista on, ettd toiminta on jollain
tavalla yhteistd ja oppijayhteison kesken systemaattisesti jaettua. Yhteisollisyytta

voidaan arvioida myo6s toiminnan vaikutusten perusteella.

Tassé tutkimuksessa yhteisollisella oppimisella tarkoitetaan “oppimisprosessia, jossa
oppimisyhteison  jasenet jakavat tavoitteiden asetteluun, tutkimuskysymysten
muodostamiseen, selittdmiseen ja tiedonhankintaan liittyvid tehtdvida. YhteisoOllisen
oppimisen é&lyllisen merkityksen korostus erottaa yhteisollisen oppimisen perinteisista
yhteistoiminnallisen oppimisen malleista.” (Hakkarainen, Lonka, & Lipponen, 1999).

Taman tutkimuksen yhteisollisen oppimisen konteksti on kuvattu luvussa 4.3.

Yhteisollisessa oppimisessa on keskeista yhteiso eli oppilasryhma, jolla on yhteinen tavoite
oppia jotakin (Dillenbourg, 1999). Nimenomaan yhteinen tavoite ja sen saavuttamiseen
vaadittujen kognitiivisten ponnistelujen jakaminen tekee oppilasryhméan toiminnasta
yhteisollista (Dillenbourg, 1999; Barab, Barnett & Squire, 2002; Hakkarainen et al., 1999)
sen sijaan, ettd toiminta olisi vain yhteisty6ta tai tyonjakoa. Yhteisosté saatava sosiaalinen
ja kognitiivinen tuki voivat tehostaa merkittavasti ryhmén jasenten oppimista. Toisaalta
yhteis6llinen oppiminen ei voi onnistua, jos oppijat eivét usko, ettd he voivat saavuttaa

tavoitteen paremmin yhteison osana kuin yksin toimiessaan.

Yhteisella tavoitteella tarkoitetaan téssa tutkimuksessa sitd, ettd jokainen ryhmén jésen
osallistuu tavoitteen asettamiseen ja siitd kaytdvaan keskusteluun, jolloin he voivat kokea
tavoitteen olevan itselleen oma. Mikali tavoite annetaan oppijayhteison ulkopuolelta, se
koetaan helposti “ylhaalta annetuksi” kaskyksi tehdd jotakin ja siihen voidaan liittda
aiempien kokemusten negatiivisia mielikuvia. Kun tavoite koetaan ainakin osittain omaksi
ja ryhméan jasenten valilla yhteiseksi, sen saavuttamisesta tulee ryhmén jasenille
merkityksellistd. Toisaalta tdm& ei ole mahdollista, mikali ryhman j&senet eivat koe

tavoitetta sindnsé motivoivaksi eivétka ole kiinnostuneita opittavasta asiakokonaisuudesta.
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Mika tahansa yhteiso ei kykene yhteisOlliseen oppimiseen (Lehtinen, 2003). Ratkaisevia
ovat yhteisdssé vallitsevat sosiaaliset normit (Bransford et al., 2004, s. 40). Jos yhteistssa
on esimerkiksi normi “ala tee virheitd” tai "ala jaa kiinni tietdimattémyydesta”, eivat sen
jasenet luultavasti uskalla kertoa avoimesti omia ennakkokaésityksidan, kysymyksiaan tai
keksimidan ideoita (ibid.). Yhteison normit eivat siis saisi estda yhteisollistd oppimista,
vaan yhteison tulisi kannustaa avoimuuteen, rakentavaan virheiden Kkaésittelyyn,
kysymiseen, tiedon etsimiseen ja jakamiseen, ymmartavaan oppimiseen seké& ennen muuta

toisten oppijoiden tukemiseen.

Yhteison muodostuminen eli ryhmaytyminen voi vaatia merkittavasti aikaa, mikali ryhman
jasenet eivat ole ennestéén toisilleen tuttuja, esimerkiksi luokkatovereita (Lehtinen, 2003).
Kirjallisuudessa kéytetdadn kasitettd social grounding (Dillenbourg & Traum, 1999;
Mékitalo, Hakkinen, Salo & Jarveld, 2002), jolla tarkoitetaan, etta yhteison jasenten taytyy
oppia tuntemaan toistensa tavat ajatella ja selittdd ajatuksiaan ennen kuin he kykenevat
varsinaiseen yhteisolliseen oppimiseen. Mita vahvempia sidoksia oppijoiden vélilld on, sita

tehokkaampaa yhteisollinen oppiminen ja tiedon jakaminen voi olla (Lehtinen, 2003).

2.3 Yhteisollinen tiedonrakentaminen

Yhteisolliseen  oppimiseen liittyy olennaisesti  yhteis6llinen tiedonrakentaminen
(Scardamalia & Bereiter, 2003 ja 2005), jolla tarkoitetaan tavoitteellista tydskentelya
késitteellisten luomusten, kuten suunnitelmien ja teorioiden, luomiseksi. Tiedonrakentelu
on tyypillistd esimerkiksi tutkijaryhmille, mutta sitd voidaan soveltaa my6s
kouluopetuksessa (Hakkarainen et al., 1999). Kouluopetuksessa tiedonrakentaminen on
liitetty muun muassa edelld kuvattuun ongelmaldhtdiseen oppimiseen sekd keksivaan
oppimiseen (Bruner, 1961). Yhteisollisessé tiedonrakentamisessa oppijayhteisd asettaa
tavoitteekseen jonkin keksiménsda ongelman ratkaisemisen. Taman jalkeen ryhma pyrkii
yhdessa rakentamaan tietoa, jolla ongelma ratkeaa. Tietoa rakennetaan keskustelun avulla
(Scardamalia & Bereiter, 2005) kysymalla, esittdmalld ja perustelemalla omia ideoita,

arvioimalla muiden ideoita ja kehittdmalla niita edelleen.

Keskustelun aikana oppilaat joutuvat selittdmaan omia ajatuksiaan muille, mista on todettu
olevan hyotya seka heille itselleen ettd muulle ryhmalle (Lehtinen, 2003). Kun oppilas

selittda ideansa muulle ryhmalle, h&n joutuu pukemaan sen kielelliseen muotoon kasitteiksi
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ja niiden valisiksi suhteiksi (ibid.). Kognitiivisesta nakOkulmasta katsoen kyse on
mielensisdisten ja nakymattbmien ajatusprosessien tekemisestd nakyviksi eli niiden
ulkoistamisesta (Collins & Brown, 1988; Collins, Brown & Holum, 1991; Lehtinen & Rui,
1996). Itse asiassa selittdmisessd on kyse siitd, ettd oppilas opettaa ideansa muulle
ryhmalle. Kun oppilas tdmén yhteydessd huomaa aukkoja omassa ajattelussaan, hdnen oma
késityksensa ideastaan sek& ajattelustaan selkiytyy ja kehittyy (Hakkarainen, Bollstréom-
Huttunen, Pyysalo & Lonka, 2005).

Toiseksi oppilaan esittdmastd ajatuksesta on hyotya muille ryhman jasenille, kun he
pyrkivat ratkaisemaan yhteistd ongelmaa (Lehtinen, 2003). Oppilaiden selittdessa ideoitaan
ryhmassa muille oppilaille syntyy vaistamatta kognitiivisia konflikteja eli tilanteita, joissa
oppilaiden on ponnisteltava kognitiivisesti ymmartadkseen toistensa ajatuksia (Piaget,
1978). Kyse on tiedonrakentamisen prosessista, jossa oppilaat vuorotellen auttavat toisiaan
saavuttamaan entistd korkeatasoisempaa ymmérrystd. Tatd oppilaiden toisilleen tarjoamaa
tilanteen mukaista ja oikean tasoista kognitiivista tukea kutsutaan kasitteella scaffolding
(Bereiter & Scardamalia, 1987). Scaffolding on kehitetty Vygotskyn (1978) lahikehityksen
vyohykkeen pohjalta (engl. Zone of proximal development, ZPD), jonka mukaan oppija
tarvitsee joko opettajan tai oppijayhteison apua voidakseen saavuttaa ongelmanratkaisun
avulla aiemmin hallitsemaansa korkeamman tiedollisen tason (ibid., s. 86). Kun oppilaat
rakentavat yhdessé tietoa vastavuoroisesti argumentoiden, kysellen ja toistensa ajatuksia
arvioiden ja kehittden, heidan kaésitteellinen ymmarryksensd kehittyy paremmin kuin
tilanteessa, jossa he ratkaisisivat samoja ongelmia yksin.

2.4 Yhteisolliset skriptit

Viimeaikaisessa CSCL-tutkimuksessa yhteisollista oppimista ja tiedonrakentamista on
pyritty vaiheistamaan ja jasentdmd&n niin sanottujen yhteisollisten skriptien (engl.
collaborative scripts) eli kasikirjoitusten avulla (Dillenbourg, 2002; Kollar & Fischer,
2004; Hamaélainen & Hakkinen, 2006). Yhteisollinen skripti on kokoelma ohjeita, jotka
maéadrittelevat, kuinka ryhmén jasenet tyoskentelevét yhteisollisesti ratkaistaakseen jonkin
ongelman tai tehtdvan (O’Donnel & Dansereau, 1992; Dillenbourg, 2002). Skriptien
tarkoituksena on ohjata oppijoiden kognitiivisia prosesseja (O’Donnel, 1999) siten, ettd ne
synnyttavét yhteisollistd oppimista ja tiedonrakentamista. Toisaalta skripteilld voidaan

ehkaisté ei-toivottuja ryhmaprosesseja (ibid.) esimerkiksi vahentamalla toisilleen ennestéén
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tuntemattomien oppijoiden vélistd epdvarmuutta verkkokurssilla (Mé&kitalo, Weinberger,
Hékkinen & Fischer, 2004).

Skriptit integroidaan yhteisollisen tydskentelyn oppimisymparistéon, jonka kautta ne
valittyvat oppijoille (Dillenbourg, 2002). CSCL-tutkimuksessa skriptejd on tutkittu
padasiassa verkko-oppimisymparistoihin  yhdistettyind (Kollar & Fischer, 2004,
Hémaldinen & Hakkinen, 2006; Dillenbourg, 2002), mutta niitd voidaan kayttdd myds
mobiililaitteiden kanssa yhteisollisen oppimisen ohjaamisessa (Stegmann, 2004; Carmien,
Kollar, Fischer & Fischer, 2007).

Kirjallisuudessa on viime aikoina kasitelty seka ulkoisia ettéd sisaisia skripteja (Kollar &
Fischer, 2004; Hamaldinen & Hakkinen, 2006; Carmien et al., 2007). Ulkoisilla skripteill&
tarkoitetaan edella mainittuja oppimisymparistéon integroituja skriptejd, jotka ohjaavat
oppilaiden yhteisoOllistd tyoskentelyd. Sisaisilla skripteilld tarkoitetaan oppijoiden omaa
ajattelua ja toimintatapoja. Tassa tutkimuksessa ei kasitella sisaisia skripteja, vaan skripti-

késitteella tarkoitetaan ulkoisia yhteisollisia skriptejéa.

YhteisoOllisi& skriptejd on monen tyyppisid ja niiden elementeistd on helppoa koostaa
erilaisia variaatioita. Pierre Dillenbourgin (2002) esittdmassa "CSCL-skriptien syntaksissa”
skripti jaetaan yhteisollisen tydskentelyn vaiheisiin. Jokainen vaihe jaetaan edelleen
seuraaviin komponentteihin: 1) tehtdvan médrittely, 2) ryhman méérittely, 3) toiminnan
jakautuminen osallistujien kesken, 4) vuorovaikutuksen tapa, 5) k&ytdssa oleva aika.
Dillenbourgin esittdmén syntaksin vahvuutena on sen yksinkertaisuus, silla kun skripteja
on yritetty mallintaa tarkemmin tietokoneohjelmien avulla, se on havaittu ongelmalliseksi
skriptien siséltdmén sosiaalisen vuorovaikutuksen ja hajautuneen tydskentelyn ohjaamisen

monimutkaisuuden takia (Miao, Hoeksema, Hoppe & Harrer, 2005).

Yhteisollisille skripteille voidaan asettaa tiettyjd vaatimuksia, joita voidaan kéyttaa niiden
arvioimisessa. Ensinndkin skriptin mukaisen yhteisollisen tyoskentelyn tulee loogisesti
synnyttéd ja tukea edelld kuvattuja yhteisollistd oppimista ja tiedonrakentamista. Toiseksi
skripti ei saa olla liian tiukasti madritelty (engl. over-scripting), vaan sen tulee antaa
riittdvasti vapautta oppijoiden tyoskentelylle ja yksil6lliselle oppimisprosessille.
Kolmanneksi oppijoiden ja opettajien tulee voida omaksua skripti siten, ettd he voivat

seurata suunniteltuja vaiheita ongelmitta. Skriptin omaksumista ja muistamista voidaan
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helpottaa koostamalla siitd yhtendinen tarina tai valittdmalla skripti jonkin teknisen
apuvélineen kautta. Yleisesti voidaan sanoa, ettd mita yksinkertaisempi skripti on, sit4
helpompi se on omaksua. Liian tiukasti maaritelty tai lilan monimutkainen skripti voi
aiheuttaa sen hylkaamisen oppijoiden keskuudessa. Optimaalisessa tilanteessa oppijat
kykenevét sisaistamééan skriptin siten, ettd he voivat tyoskennelld sen mukaisesti myds
itsendisesti. Lisdksi skriptin tulisi olla mahdollisimman yleisesti sovellettavissa eri

oppimistilanteissa ja oppiaineissa. (Dillenbourg, 2002)

Tassa tutkimuksessa kaytetty yhteisollinen skripti esitelldadn luvussa 4.3.1. Skripti perustui
seuraavassa luvussa kuvattuun tutkivan oppimisen malliin (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen, 1999), mutta siitd voidaan erottaa myos kaksi yleisesti tunnettua skriptityyppia
(Dillenbourg, 2002): 1) Jigsaw-skriptin muunnos sek& 2) vastauspohjaan valmiiksi

kirjoitetut lauseen alut (engl. sentence opener).

Jigsaw-tydskentelyn (Aronson, Blaney, Sikes, Stephan & Snapp, 1978) ydinajatus on jakaa
jokaiselle oppijalle tydskentelyn ajaksi oma vastuualue ja palauttaa heidat takaisin yhdelle
koolle tydskentelyn loppuvaiheessa, jolloin jokainen esittda tydskentelynsé tulokset muille.
Jigsaw-mallia voidaan soveltaa yksilollisen oppimisen lisdksi myos ryhmatyoskentelyssa,
jolloin yhteinen aihealue tai p&dongelma jaetaan yksittdisten oppilaiden sijasta
pienryhmille (Hamaldinen & Hakkinen, 2006). Talldin voidaan hyodyntéa yhteisollista
oppimista ja tiedonrakentamista seka jakaa eri ryhmien oppimistulokset kaikille oppilaille.

Valmiiksi kirjoitettuja lauseen alkuja on kéytetty esimerkiksi luvussa 3.1 esitellyssa
Sollerin (2001) tutkimuksessa. Valmiit lauseen alut mahdollistavat oppilaiden yhteisollisen
tyoskentelyn pedagogisen ohjaamisen ja tukemisen, mutta ne eivét saa olla liian tarkasti
rajattuja, jotta ne eivét estéisi oppilaiden yhteisollista tiedonrakentamista (Jermann &
Schneider, 1999; Dillenbourg, 2002).

2.5 Tutkivan oppimisen malli

Tutkivan oppimisen mallin tavoitteena on saada aikaan sellaista opiskelua, jossa oppija
ylittdd oman yksiléllisen ajattelunsa rajat (Hakkarainen, Lonka, & Lipponen, 1999, s. 3).
Malli perustuu ajatukseen, ettd olemassa olevan tiedon ymmartdminen on psykologisesti

samankaltainen prosessi kuin uuden tiedon Kkehittely tai keksiminen tieteellisessa
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tutkijayhteisossa (ibid.; Hakkarainen, Lipponen, llomaki, Jarveld, Lakkala, Muukkonen,
Rahikainen & Lehtinen, 1999, s. 10). Tutkivan oppimisen mallissa yhdistyvat edell&
kuvatut ymmartavan ja yhteisollisen oppimisen periaatteet, ja se on saanut vaikutteita mm.
filosofi Jaakko Hintikan (1999) kyselevan eli interrogatiivisen tutkimuksen mallista seka
tiedonrakentamisen teoriasta (Scardamalia & Bereiter, 2005). Mallin nimi on kuvaava:
tutkivassa oppimisessa pyritdan jaljittelemdan tutkimuksen tekoa eli tutkijoiden (so.
asiantuntijoiden) tapaa kehittdd uutta tietoa. Siihen kuuluu olennaisesti yhteisollisesti
asetettava tutkimuskohde ja —ongelma, joita selvitetddn kysymysten ja selitysten avulla,
tavoitteena luoda uutta jaettua tietoa ja ymmarrysta (Paavola, Hakkarainen & Seitamaa-
Hakkarainen, 2006).

Tassd tutkimuksessa keskitytddn Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (1999) tutkivan
oppimisen malliin, mutta sen lisdksi on olemassa muitakin pedagogisia malleja, jotka
perustuvat tutkiviin menetelmiin. Toisaalta alla tarkemmin esiteltdvaa tutkivan oppimisen
malliakin voi soveltaa monilla eri tavoin (Hakkarainen, Bollstrdm-Huttunen, Pyysalo &
Lonka, 2005, s. 15), joten sitdkaan ei pida ymmartdd vain tietyn kaavan mukaisena
pedagogisena toimintana. Ylipaataan tutkivalla oppimistavalla, jossa painottuu oppijoiden
oma aktiivisuus opittavien asioiden selvittdmisessa ja ongelmien ratkaisemisessa, on saatu
hyvia tuloksia. Esimerkiksi Whiten ja Fredricksonin (1997) tutkimuksessa seitsemés-
yhdeksésluokkalaiset oppilaat ymmarsivat fysiikan perusperiaatteet tutkivien menetelmien
avulla paremmin kuin lukion toisen ja kolmannen vuoden fysiikan oppilaat, jotka
opiskelivat perinteisten opetusmenetelmien mukaan. Toinen esimerkki on Lampertin ja
Ballin (1998) kayttdama tutkimussuuntautunut matematiikan opetusmalli, jossa oppilaat

ratkaisevat ongelmia, tekevét paatelmia ja kayvat keskusteluja ratkaisujensa perusteista.

Tutkivan oppimisen mallissa (Hakkarainen et al., 1999) hyédynnet&dén ongelmanratkaisuun
pohjautuvaa yhteisollista tiedonrakentelua ja vastavuoroista selittdmistd. “Tutkivan
oppimisen keskeinen lahtokohta on se, ettei oppija sulauta uutta tietoa suoraan
aikaisempiin tietorakenteisiinsa, vaan tietoa omaksutaan ratkaisemalla ymmartdmiseen
liittyvid ongelmia seka rakentelemalla ja kriittisesti arvioimalla oppijan omia teorioita ja
selityksid.” (Hakkarainen, Lipponen, llomé&ki, Jarveld, Lakkala, Muukkonen, Rahikainen &
Lehtinen, 1999, s. 11). Tutkivan oppimisen tavoitteena on siis kehittad edell& mainittua

késitteellistd ymmaérrysta.
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Hakkaraisen, Longan ja Lipposen kehittdma tutkivan oppimisen malli koostuu seitsemasté
osatekijasta: 1) kontekstin luominen, 2) ongelmien asettaminen, 3) tydskentelyteorioiden
luominen, 4) kriittinen arviointi, 5) syventavén tiedon etsintd, 6) tarkennettujen ongelmien
asettaminen ja 7) uusien tydskentelyteorioiden luominen. Malli ymmarretddn prosessina
(kts. kuvio 1), jonka vaiheet toistuvat tydskentelyssa useita kertoja. Tutkivan oppimisen
”ytimessa” on oppilaiden vélill4 jaettu asiantuntijuus. (Hakkarainen et al., 1999)

Tytskentelyteorioiden luominen

Ongelmien asettaminen
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ongelmien asettaminen

Kuvio 1. Tutkivan oppimisen prosessi (Hakkarainen et al., 1999, s. 202).

Tutkiva oppiminen alkaa kontekstin luomisella, jolla tarkoitetaan, ettd oppimisen aiheeksi
valitaan jokin “opetussuunnitelman kannalta olennainen ja oppimisyhteison térkeéksi
kokema merkittava ja rikas ilmio tutkimuksen kohteeksi” (Hakkarainen et al., 2005, s. 38).
Oppimisen konteksti ei saisi olla opettajan mé&aradamd, vaan sen tulisi olla opettajan ja
oppilaiden yhdessa luoma (ibid.). Opettaja voi rajata aiheen koskemaan tiettya oppiainetta
tai teemaa, mutta sen tulisi kuitenkin olla sellainen, jonka oppilaat kokevat tarkedksi
muutenkin kuin vain koulussa menestymisen kannalta. Toisaalta aihepiirin tulisi olla
riittdvan monitahoinen ja runsassisaltoinen, jotta oppilailla olisi mahdollisuus sen

syvélliseen tutkimiseen (ibid., s. 37).
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Kontekstin luomisen jalkeen seuraa tutkimusongelmien asettaminen. Tutkivan oppimisen
tavoitteena on oppimiskulttuuri, jossa oppilaat kykenevét itsendisesti asettamaan yhteisen
tutkimusongelman (Hakkarainen et al., 2005, s. 41). Parhaimmillaan tutkimuskysymykset
syntyvéat oppilaiden aidosta ymmartdmisen tarpeesta — halusta oppia ja tutkia tiettya
ongelmaa (Hakkarainen, Lipponen, llomé&ki, Jarveld, Lakkala, Muukkonen, Rahikainen &
Lehtinen, 1999, s. 15). Tutkimusongelma muotoillaan kysymyksen muotoon. Tutkivaan
oppimiseen sopivat erityisesti selittdmistd vaativat ”"miksi” ja “kuinka” -kysymykset
(Hakkarainen et al., 2005, s. 38). Tutkimusongelmien on tarkoitus ohjata tutkimusprosessia
ja ne ovat samalla myos oppilaiden yhteisollisen oppimisen tavoitteita (Hakkarainen et al.,
2005, s. 279).

Kontekstin luomisen ja tutkimusongelman asettamista seuraa varsinainen yhteisollinen
tyoskentelyvaihe, jossa pyritddn ratkaisemaan asetettu ongelma. Kuten edelld on esitetty,
on ensiarvoisen térkedd, ettd oppilasryhman jasenet kokevat oppimistavoitteen itselleen
tarkedksi, jotta tyoskentely voi olla aidosti yhteisollista (Dillenbourg, 1999) eikd vain
ryhmassa tyoskentelemistd. Tutkivan oppimisen mallin kehittdjien mukaan nimenomaan
yhteisOllisyyden korostaminen erottaa sen muista tutkimuksellisuutta painottavista
pedagogisista malleista (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka, 2005, s. 42).

Tutkivan oppimisen mallin ytimend on jaettu (tai hajautettu) asiantuntijuus, jolla
tarkoitetaan, ettd tutkimusprosessin kaikki vaiheet on jaettu oppimisyhteison jdsenten
kesken (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka, 2005, s. 38). Kaikilla
ryhman jasenilld on yhtéldinen vastuu tutkivan oppimisen elementeistd. Jaettuun
asiantuntijuuteen liittyy myo6s hajautetun kognition kasite. Silld tarkoitetaan, ettd
oppimisyhteis6  voidaan  ymmartdd  hajautetuksi  tietojenkaésittelyjarjestelmaksi
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2005, s. 387), joka tyoskentelee tietyn ongelman
ratkaisemiseksi edelld kuvattujen yhteisollisen oppimisen ja tiedonrakentelun keinoin.

Yhteisollisen tydskentelyn aikana oppijayhteiséd ohjataan muodostamaan omia
tyoskentelyteorioita tutkimusongelman ratkaisemiseksi (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen,
Pyysalo & Lonka, 2005, s. 38). Tyotskentelyn lahtokohtana ovat oppilaiden aiemmat
kokemukset ja késitykset, joiden avulla oppilaat luovat oppimistilanteen aikana intuitiivisia
selityksid, tulkintoja, arvauksia, hypoteeseja, jatkokysymyksig, tarinoita ja niin edelleen.

Tyoskentelyteorioiden luomisessa on kyse yhteisollisestd oppimisesta, jossa on keskeista
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edelld kuvattu vastavuoroinen selittdminen ja yhteisollinen tiedonrakentelu. Oppilaiden
luomat tydskentelyteoriat ovat kasitteellisia luomuksia (tai artifakteja). Niiden ei tarvitse
olla hienoja, vaan ne voivat olla esimerkiksi yksinkertaisia arvauksia, jotka Kirjoitetaan

muistiin (Hakkarainen, Bollstrém-Huttunen, Pyysalo & Lonka, 2005, s. 46).

Sen lisdksi, ettd oppilasryhmid ohjataan luomaan tydskentelyteorioita, heitd ohjataan myos
arvioimaan niita Kriittisesti ja etsim&an niistd heikkouksia ja vahvuuksia (Hakkarainen,
Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka, 2005, s. 38). Lisaksi oppilaita tulisi opettaa
arvioimaan omaa ja ryhmansa oppimista ja tutkimustyon edistymista (ibid., s. 51).
Kriittisell4 arvioimisella pyritddn ohjaamaan oppilaita metakognitiiviseen ajatteluun: oman

oppimisensa seuraamiseen ja alyllisten ponnistelujensa saatelemiseen.

Jotta tutkimusprosessi voi edistyd opiskelijoiden aiempaa tietopohjaa pidemmialle, tulisi
heilld olla mahdollisuus etsid uutta tietoa ongelmanratkaisun ja tydskentelyteorioiden
luomisen tueksi (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka, 2005, s. 53).
Tietol&hteitd voivat olla esimerkiksi kirjallisuus, Internet, multimediateokset ja koulun
ulkopuoliset asiantuntijat. Riippuen oppilaiden luomasta tydskentelyteoriasta sen
toimivuutta voidaan kokeilla k&ytanndssa ja hankkia myos siten uutta tietoa.

Kun oppilaat ovat luoneet ensimmadisen tydskentelyteorian, arvioineet sitd sekd hankkineet
sithen liittyv&& uutta tietoa, seuraa uuden, edellistd tarkemman tutkimusongelman
asettaminen ja edelleen sen pohjalta uuden tyoskentelyteorian luominen. Tutkiva
oppiminen on siis prosessi tai sykli, jonka elementit toistuvat yhteisollisen tydskentelyn
aikana useita kertoja. On tavallista, ettd tutkimusty® aloitetaan hyvin yleisista tai sumeista
kysymyksistd, minka jalkeen ongelma ja sen ratkaisu tarkentuvat véhitellen. Kun
oppilaiden luoma yhteinen teoria on heidan mielestédén riittdvan valmis, tulokset kootaan
oppimistuotokseksi sekd esitetddn muulle oppimisyhteisolle. (Hakkarainen, Bollstrém-
Huttunen, Pyysalo & Lonka, 2005, s. 38, 55-58).

Tutkivaa oppimista voidaan kayttad sek& tavanomaisessa etté tieto- ja viestintatekniikkaa
(TVT) hyodyntavassa oppimisessa. TVT-avusteisella tutkivalla oppimisella tarkoitetaan
tassa tutkimuksessa kaikkia niita tutkivan oppimisen sovelluksia, joissa kédytetdén tieto- ja
viestintdtekniikkaa oppimisen tukena. N&in ymmarrettynd TVT-avusteinen tutkiva

oppiminen kasittdd sek& verkko-oppimisympéristot ettd mobiilit oppimissovellukset.
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Parhaimmillaan tieto- ja viestintatekniikka voi tarjota merkittdvid uusia resursseja
toiminnan tutkimuksellisuuden tukemiseksi, yhteisollisyyden kehittdmiseksi ja vanhojen
toimintatapojen muuttamiseksi (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka,
2005).

Tutkivan oppimisen malli on yksi ratkaisu palauttaa oppiminen tiedon alkul&hteille, kun
tietoa l&hdetddn rakentamaan alusta ldhtien uudelleen. Toisaalta on huomattava, ettd
tutkiva oppiminen ei sovellu kaikkiin oppimistarpeisiin, silla sen tavoite on
késitekokonaisuuksien ymmartdminen ja niiden kayttdminen ongelmanratkaisun valineend,
ei esimerkiksi runsaiden yksityiskohtien tarkka muistaminen (Hakkarainen et al., 1999).
Toisin sanoen tutkivaa oppimista voidaan soveltaa tehokkaasti vain edelld kuvatun

kaltaisiin yhteisollisyytta ja kasitteellistd ymmarrysta painottaviin oppimistarpeisiin.

2.6 Oppimisen tukeminen mobiililaitteilla

Mobiilioppiminen (engl mobile learning) on késite, jonka merkitys on ollut vahintaankin
epéselvad, mutta jolla on viitattu l1ahinnd kahteen asiaan: 1) niin sanottuun liikkuvaan, ajasta
ja paikasta riippumattomaan oppimiseen sekd 2) mobiililaitteiden k&yttdon oppimisen
yhteydessd. Mobiilia eli liikkuvaa oppimista voidaan katsoa olleen jo 1450-luvulla
painokoneen keksimisesta lahtien, joka mahdollisti etdopiskelun kirjojen ja kirjeenvaihdon
avulla. Nykyaan mobiilioppimisella tarkoitetaan kuitenkin pééasaéantoisesti mobiililaitteiden
kayttdmista opiskelussa. Mobiilioppimisen piirissa onkin kehitetty runsaasti oppimista

tavalla tai toisella tukevia mobiilisovelluksia ja tapoja kéyttaa niita opiskelun yhteydessa.

Mobiilioppiminen on kasitteend harhaanjohtava, silld mobiililaitteiden kéyttdminen ei
aiheuta tarvetta maaritelld oppimisen kasitettd uudelleen (esim. Sharples, Taylor &
Vavoula, 2005). Mobiilioppimisen kasitteen sijaan olisikin tarkoituksenmukaisempaa
puhua mobiilista oppimisesta (Tolonen, Laru, Ponka & Jarveld, 2005), jossa sana ”mobiili”
on adjektiivin merkityksessa (vrt. mobile learning -késite). Tassa tutkimuksessa mobiilia
oppimista ei eroteta késittellisesti muusta oppimisesta, mutta sen sijaan tarkastellaan sita,
miten oppimisen sosiaalisia, psykologisia ja kognitiivisia prosesseja voidaan tukea

mobiililaitteiden avulla.
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Mobiililaitteiden kayttdminen oppimisen yhteydessa on ollut seurausta tieto- ja
viestintatekniikan nopeasta kehityksestd 1990- ja 2000-luvuilla. Laitekehitys jakaantui
aluksi taskukokoisiin tietokoneisiin eli kdmmenmikroihin sekd matkapuhelimiin.
Ensimmainen k&mmenmikro (engl. Personal Digital Assistant, PDA) oli vuonna 1992
julkaistu Apple Newton. Laitteessa oli muunmuassa ohjauskyna ja kosketusnayttd, joista
tuli sittemmin kammenmikroille tyypillisi& ominaisuuksia. Pian useat laitevalmistajat
(esimerkiksi Palm, Hewlett-Packard ja Dell) toivat markkinoille omat kdmmenmikronsa.
Myo6s kammenmikroille tarkoitettujen ohjelmien tuotanto alkoi. Samaan aikaan muun
muassa Nokia, Motorola ja Ericsson kilpailivat matkapuhelinten kehittdmisessa. VVuonna
1996 julkistettiin ensimmadinen tietokoneen ja matkapuhelimen teknologian yhdistanyt
Nokia Communicator 9000, jonka tyyppisid laitteita alettiin mydhemmin kutsua
alypuhelimiksi (engl. smart phone). Nykyaéan oppimisen yhteydessé kéytetyt mobiililaitteet
ovatkin pé&dasiassa &lypuhelimia, jotka voivat sisaltdd tietokoneen ja matkapuhelimen
lisdksi esimerkiksi kameran, GPS-paikantimen, nopean Internet-yhteyden sek& runsaasti

ohjelmia.

Kun mobiililaitteita kdytetddn oppimisen tukena, niitd ei tarkastella vain teknologisina
tuotteina, vaan niin sanottuina kognitiivisina ty0kaluina (Reeves & Laffey, 1999).
Kognitiivisilla tyokaluilla tarkoitetaan vélineitd, jotka tukevat ihmisen Kkognitiivisia
prosesseja esimerkiksi auttamalla ylittdmaan muistin ja ongelmanratkaisukyvyn
luonnollisia rajoituksia (esim. Pea, 1985; Lajoie, 1993). Kognitiiviset tydkalut voivat joko
vapauttaa ihmisen kognitiivisia resursseja suorittamalla yksinkertaisia ajattelua tai
muistamista vaativia tehtdvia (Lajoie, 1993), tai ne voivat tukea kognitiivisa prosesseja
teknologian tarjoamien mahdollisuuksien avulla (Jonassen, 2000). Ensiksi mainituista
kaytetddn nimitysta fingertips, jolla viitataan tyokalujen luonnollisuuteen ja katevyyteen
(Perkins, 1985). Jalkimmaisilla tarkoitetaan niin sanottuja ajatustyOkaluja (engl.
mindtools), jotka voivat olla esimerkiksi tietokantoja, verkko-oppimisympéristoja seké
erilaisia visualisointi- ja mallinnustyokaluja, kuten késitekartta- ja suunnitteluohjelmia
(Jonassen & Carr, 2000).

Sharplesin (2000) mukaan mobiililaitteet voivat tukea merkittavasti paremmin elinik&ista
oppimista (engl. lifelong learning) kuin perinteiset oppimisvalineet (so. kognitiiviset
tyokalut) ja opetustavat (kts. taulukko 1). Hanen mukaansa ihmisen mukana kulkevat

mobiililaitteet voivat tukea epdmuodollista oppimista milloin ja missé tahansa, kun oppijat
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haluavat kehittdd omia taitojaan koko elinidn ajan. Sharplesin mukaan uuden teknologian

avulla voidaan luoda mobiili oppimisympéristd, joka mahdollistaa yksilollisen,

oppijakeskeisen, tilannesidonnaisen, yhteisollisen ja kaikkialla lasnd olevan elinikdisen

oppimisen.

Taulukko 1. Uuden teknologian sopivuus elinikéiseen oppimiseen (Sharples, 2000)

Elinikdinen oppiminen

Uusi teknologia

Yksil6llinen Henkilokohtainen
Oppijakeskeinen Kayttajakeskeinen
Tilannesidonnainen Mobiili

Yhteisollinen Verkottunut

Kaikkialla lasna oleva Kaikkialla lasna oleva
Elinikdinen Pysyva

Sharplesin (ibid.) luoma teknologiavalitteisen elinikéisen oppimisen teoria (engl. A Theory
of Technology-mediated Lifelong Learning) painottaa muun muassa ongelmanratkaisua ja
tutkivaa otetta sekd oppimisen yhteisollisyyttd ja dialogisuutta, mikd muistuttaa edella
kuvattua vastavuoroista selittdmistd (kts. luku 2.3; Lehtinen, 2003). Hanen teoriassaan
verkon Kkautta kaytettavilla tietopankeilla sekd muilla tieto- ja viestintdteknologian

mahdollistamilla tydkaluilla on suuri rooli oppimisessa.

Mobiililaitteiden teknisen kehittymisen myotd kamerakannyk&t ovat tarjonneet uusia
mahdollisuuksia tukea oppimista seka yksilon ettd yhteison tasolla. Niiden avulla oppilas
tai oppilasryhma voi ottaa kuvan jostakin tdrkeédksi koetusta kohteesta, liittdd kuvan
yhteyteen haluamansa tekstin seka lahettdd lopputuloksen MMS-viestind (ns.
multimediaviestind) muille oppilaille. Scifon (2005) tutkimuksen mukaan oppilaiden
ottamat kuvat eivat ole vain kuvia, vaan niihin yhdistyy oppilaiden mielessa alkuperaisen
kuvaustilanteen muistoja, kokemuksia ja tunteita sek& fyysiset puitteet ja vallinnut
sosiaalinen tilanne. Tarkedd on myds kuvaan liitetty teksti, joka selittdd kuvan viestia
muille oppilaille. Scifo (ibid.) kutsuu tatd “tilan monistamiseksi” tarkoittaen, ettd
alkuperéinen reaalimaailman kuvaustilanne toisintuu kuvana ja siihen liitettynd tekstina
virtuaaliseen muotoon. Kyse on kuitenkin ennen muuta kuvaajan mielesséan kuvaan
liittamistd merkityksistd, jotka eivat avaudu ilman selittdmistda muille ihmisille. Scifon
(ibid.) tutkimuksessa oppilaiden todettiin luovan kolmentyyppisia MMS-viesteja: esittavié,
informatiivisia ja ongelmanratkaisuun liittyvid. Viimeksi mainittuja syntyy luonnollisesti

varsinkin silloin, kun kamerakannykoité kéytetddn ongelmalahtdisen oppimisen tukena.
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Kuvien ottamista ja jakamista muille voidaan pitdd samalla tavalla omien ajatusten ja
kokemusten “ulkoistamisena” kuin edelld mainittua keskustelun yhteydessa tapahtuvaa
ajatusten selittdmistd. Ajatusten ulkoistaminen ja selittdminen muille tuo esille oppijoiden
kognitiivisia prosesseja, mistd on apua yhteisolliselle tiedonrakentelulle ja kasitteellisen
ymmarryksen rakentumiselle (esim. Lehtinen, 2003). Kuvien ottaminen esimerkiksi
yhteisOllisen oppimisen yhteydessd mahdollistaa my6s oppimistilanteeseen liittyvien

ajatusten esittdmisen muille oppilasryhmille seka tallentamisen my6hempaé kayttoa varten.

Tutkiessaan tietokoneiden kayttotapoja yhteisollisen oppimisen tukemisessa Crook (1994)
erotti tietokoneiden ymparilla” ja ”’lavitse” (engl. around ja through) tapahtuvan
yhteisollisyyden toisistaan. Samaa jakoa on sittemmin kaytetty my6s muun tieto- ja
viestintdteknologian (ml. mobiilailaitteiden) kéayttdmisessa yhteisdllisen oppimisen
tukemisessa. Teknologian "ympérilla” ilmenevalla yhteisollisyydelld Crook tarkoittaa, etta
teknologian kayttaminen synnyttdd oppilasryhman kesken kasvokkaista vuorovaikutusta,
joka liittyy yhdessa jaettuun referenssiin. Yhteisollinen oppiminen ik&n kuin
“ankkuroituu” kéytettyyn teknologiaan, milla tarkoitetaan, ettd teknologia auttaa oppilaita
keskittymddn yhteisesti jaettuun oppimistehtavadn ja siihen liittyviin asioihin (Jarveld,
Bonk, Lehtinen & Lehti, 1999). Teknologian “lavitse” ilmenevalla yhteisollisyydelld
Crook (1994) tarkoittaa, ettd oppilasryhman vuorovaikutus tapahtuu teknologian
valityksella. Kyse voi olla esimerkiksi verkko-oppimisympériston, MMS-viestien tai
Internet-pohjaisen keskusteluohjelman kayt0sta yhteisollisen oppimisen tukemisessa.
Tasséa tutkimuksessa keskitytetddn teknologian ”ympérilla” tapahtuvaan yhteisollisyyteen.
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3 Aikaisemmat tutkimukset

Tassé luvussa luodaan katsaus aiempiin tutkimuksiin, jotka kuvaavat kehitystd, joka on
johtanut mobiililaitteilla tuetun yhteisollisen oppimisen tutkimukseen. Tarkastelu
jakaantuu tutkimuksiin, joissa on tutkittu 1) tietokoneavusteista yhteisollistd oppimista
(engl. computer-supported collaborative learning, CSCL) ja tiedonrakentamista sekéd 2)
mobiililaitteilla tuettua yhteisoOllistda oppimista. Yhteenvedossa pohditaan, kuinka eri
tutkimusten antia voidaan yhdistéa.

3.1 Tietokoneavusteinen yhteisollinen oppiminen

Tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen (engl. computer-supported collaborative
learning, CSCL) pioneereja ovat Computer Supported Intentional Learning Environment
(CSILE) —verkkopohjaisen oppimisympariston 1980-luvulla kehittdneet Scardamalia ja
Bereiter (1991). Vuonna 1995 ohjelmasta julkaistiin Internet-aikaan péivitetty versio
Knowledge Forum -nimelld. CSILE ja Knowledge Forum suunniteltiin edistdim&an a)
yhteisolliseen tyoskentelyyn osallistuvien oppijoiden ajattelun prosesseja, b) kasitteellisten
luomusten muodostamista ja kehittdmistd yhteisollisesti sekd c) tarjoamaan virtuaalisen
tilan yhteisolliselle tiedonrakentamiselle (Scardamalia, 2004). Keskeistéd on, etta ohjelmien
avulla oppijat voivat tietokoneen vélitykselld rakentaa yhdessd tietoa virtuaalisessa
ympaéristossd, jossa he voivat keskustella ja hyodyntdé erilaisia tiedon prosessointia,
esittdmista ja jarjestamistd tukevia tyokaluja (ibid.). CSILE:n ja Knowledge Forumin
teoreettiset lahtokohdat ovat yhteiséllisen tiedonrakentamisen teoriassa, jota késitellaan

tarkemmin luvussa 2.3.

CSILE:n ja Knowledge Forumin tukea yhteisolliselle oppimiselle ja tiedonrakentamiselle
on tutkittu useissa tutkimuksissa. CSILE:n on todettu edistdvédn huomattavasti tekstien,
kuvien ja muiden tietokoneisiin liittyvien sisaltojen lukutaitoa sekd syvéllista tutkivaa
oppimista, yhteisollisyyttd ja kehittyneitd tiedonkasittelyn prosesseja (Scardamalia,
Bereiter & Lamon, 1994). Liséksi erilaisissa koulu- ja tydpaikkaymparistdissa on todettu,
ettd Knowledge Forum voi tukea tiedonrakentamisen ja uusien ideoiden kehittelyn ohella

my06s muuta luovaa toimintaa (Scardamalia, 2002).
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Lipponen ja Hakkarainen (1997) ovat tutkineet CSILE:n kayttdmistd suomalaisessa
peruskoulussa. Heidan tutkimuksensa mukaan tietokoneavusteinen tutkiva ja yhteisollinen
oppiminen CSILE:n kanssa motivoi varsinkin poikia, joilla on ollut vaikeuksia tavallisessa
kouluopetuksessa. Tutkimus osoitti, ettd oppijat keskittyivat ensimmaisend vuonna
faktatietoihin liittyviin kysymyksiin (mitd, missd, milloin, montako). CSILE:n kayton
jatkuttua pidempéan oppijoiden vuorovaikutus liséantyi, esitettyjen kysymysten méara
vaheni ja selitystd vaativien kysymysten (miksi, miten) osuus kasvoi merkittavasti.
Tutkimuksessa todettiin, ettd tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen kayttdonotto
vaati huomattavasti pedagogista ja tietoteoreettista tukea seka oppilaille ettd opettajille,
silla kyse oli merkittavasta toimintakulttuurin muutoksesta.

Myo6s Rahikaisen, Lallimon ja Hakkaraisen (2001) tutkimuksessa CSILE:& kaytettiin
yhteisOllisessd  oppimisessa.  Tutkimuksessa 21  oppilasta  k&ytti  CSILE:&
monimuototyoskentelyn osana biologian opiskelussa. Tutkimuksessa analysoitiin opettajan
tyoskentelyn aikaisen ohjauksen vaikutusta oppilaiden keskusteluihin  heidén
tyoskennellessadn tutkivan oppimisen mallin mukaisesti. Tulosten perusteella tutkivan
oppimisen mallia voidaan hyoddyntdd onnistuneesti normaalin koululuokan kanssa.
Kriittisend havaintona pidettiin, ettd joidenkin véhemman edistyneiden oppilaiden kohdalla
oppimisprosessi oli pinnallinen. Tassékin tutkimuksessa kavi ilmi, ettd siirtyminen
opettajakeskeisestd oppimisesta oppilaskeskeiseen aiheutti vaikeuksia, silla oppilaat eivét
olleet tottuneet omatoimiseen Kriittiseen arviointiin, joka on olennainen osa tutkivan

oppimisen mallia.

CSILE:n ja Knowledge Forumin jalkeen on kehitetty lukuisia verkko-oppimisymparistoja
(engl. virtual learning environment, VLE). Valtaosaa nykyisista verkko-
oppimisympaéristoista kaytetddn WWW-selaimella (esimerkiksi Moodle ja FLE3), mutta
muutoin  ne  muistuttavat  toiminnoiltaan  pa&piirteissadn  CSILE:d4  siséltéen
keskustelutoiminnon, digitaalisia oppimateriaaleja sekd oppimista tukevia tyokaluja.
CSCL-tutkimus onkin keskittynyt viimeisen kymmenen vuoden ajan suurimmaksi osaksi
verkko-oppimisympdristéihin, mutta my6s muita ohjelmia on kaytetty. Yhtend
tutkimussuuntauksena on ollut pyrkimys vaiheistaa ja ohjata yhteisollista vuorovaikutusta
kayttamalla oppimisen tydkalujen kanssa niin sanottuja pedagogisia skriptejé (Dillenbourg,

2002), joita késiteltiin tarkemmin luvussa 2.4.
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Weinberger, Fischer ja Mandl (2001) vertailivat tutkimuksessaan, millaista osallistumista
ja tiedon jakamista avoin keskustelu, scaffolding-tyyppinen oppimisen tukeminen,
roolijakoon perustuva yhteiséllinen skripti sekd kahden edellisen yhdistelma tuottivat
verkko-oppimisymparistoon implementoituina. Tutkimuksessa saavutettiin  selvasti
parhaimmat oppimistulokset yhteisollisen skriptin avulla. Yhteisollisen skriptin kaytdssé
oli merkittavaa, ettd oppilaiden kirjoittamien viestien maara oli vahdisempi kuin muissa
tyoskentelymalleissa, mutta viestit olivat pitempid, niiden Kkirjoittamiseen kaytettiin
suhteellisesti enemman aikaa. Yhteisollisen skriptin avulla oppilasryhmét keskittyivét

paremmin oppimistehtéavadn ja muihin aiheisiin liittyva keskustelu vaheni.

Sollerin  (2001) tutkimuksessa oppijayhteison keskustelua pyrittiin - ohjaamaan
keskusteluohjelmaan liitettyjen lauseen alkujen (engl. sentence opener) avulla.
Yhteisollisen oppimisen aiheena oli oliomallinnukseen liittyvid ongelmia, joita oppijoiden
tuli ratkaista yhteisen tyGskentelytilan mahdollistavan oliomallinnusohjelman avulla.
Tehtavén aikainen  vuorovaikutus  tapahtui reaaliaikaisen  tekstipohjaisen
keskusteluohjelman (chat) avulla, jossa oppijoiden oli aloitettava jokainen Kirjoittamansa
viesti jollakin valmiiksi muotoilulla lauseen alulla. Lauseen alut liittyivat tehtavaan,
ryhmédn vuorovaikutuksen yllapitoon, vahvistamiseen, Kkysymiseen, kertomiseen,
motivointiin, argumentointiin ja avun pyytamiseen opettajalta. Lauseen alkuja olivat
esimerkiksi “I think”, I agree because”, ”In other words”, "OK”, ”To summarize” ja ”"Can
you explain why/how”. Lauseen alkujen tarkoituksena oli jasentd4 oppijoiden ajattelua
heille itselleen sek& selkeyttadd keskustelun luokittelua. Lauseen alut ovat yhden tyyppinen
yhteisollinen skripti. Tydskentelyn jalkeen oppijat (n=15) arvioivat asteikolla -3-3, kuinka
paljon he oppivat oliomallinnuksesta. Tutkimuksen tuloksena todettiin, ettd eniten kokivat
oppineensa ne oppijat, joiden Kirjoittamissa lauseissa vahvistamiseen liittyvien lauseen
alkujen (Thank you”, ”Yes”, "OK” ja ”No”) osuus oli pienin, ja jotka lisaksi esittivat
eniten kysymyksid. Soller painottaa, ettd jatkossa tulisi pyrkid tutkimaan, miten
kysymysten esittdminen ja niihin vastaaminen on yhteydessa oppimistuloksiin, ja mitka

muut piirteet oppijoiden keskusteluissa erityisesti edistavéat yhteisollista oppimista.
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3.2 Mobiililaitteilla tuettu yhteisoéllinen oppiminen

Mobiililaitteiden kayttéd yhteisollisen oppimisen yhteydessd on tutkittu monilla eri
tavoilla. Téassd luvussa keskitytddn tutkimuksiin, joissa tutkitaan mobiililaitteiden kayttoa
yhteisOllisen oppimisen tukemisessa. Valituista artikkeleista kay ilmi, ettd ndinkin rajatun
ldhestymistavan tutkimuksissa on runsaasti eroja sen suhteen, miten niissa ymmarretaan

mobiililaitteiden tarjoamat mahdollisuudet yhteisolliselle oppimiselle.

Aleahmadin ja Slottan (2002) ajatusten mukaan mobiililaitteilla ei ndhdd olevan
mahdollisuuksia oppijoiden yhteisollisyyden tukemisessa, vaan mobiililaitteiden
hyodyllisyyttd perustellaan silld, ettd niilld voidaan syottad tietoja tietokoneella
kaytettavaan verkko-oppimisymparistoon myohempaa yhteisollistd tydskentelyd varten.
Aleahmadin ja Slottan artikkelissa esiteltyyn WISE-verkko-oppimisympéristéon voidaan
luoda WWW-lomakkeita, joita voidaan kéayttdd mobiililaitteen WWW-selaimella tietojen
syottdmiseen. Esimerkkind artikkelissa kuvataan, miten mobiililaitteita kaytettiin
akvaariomaailmassa tietojen keradmiseen, kun oppilaat tekivét havaintoja kalojen lajeista
ja méaristd. Vaikka mobiililaite ndhd&an artikkelissa vain tietojenkeruun vélineend,
pilottikokeilussa tehtyjen havaintojen yhteydessé kerrotaan, ettd mobiililaitteen kayttd
auttoi oppilaita keskittymaan oppimistehtavaan akvaariomaailman vierailun aikana. Lisaksi
mainitaan, ettd mobiililaitteiden kayttdonotto tapahtui oppilailta nopeasti ja helposti. Toisin
sanoen mobiililaitteiden kaytto tietojen kerddmisessa toimi oppilaiden toimintaa ohjaavana
pedagogisena skripting, vaikka tutkijat eivat olleet tat4 suunnitelleet, eivatka he edes

tiedostaneet tatda mahdollisuutta.

Luonnontieteiden  opetuksen ohella mobiilia oppimista on tutkittu runsaasti
museoympaéristoissa. Esimerkkind t&std on Yatanin, Sugimoton ja Kusunokin (2004)
tutkimus, jossa selvitettiin  Musex-nimisen mobiilin pedagogisen mallin kayttoa
japanilaisissa tiedemuseoissa. Musex-mallissa oppijat toimivat pareittain siten, etta
jokaisella parilla oli ratkaistavanaan 13 museon nayttelyyn liittyvdd Kkysymysta.
Vastaaminen tapahtui oppijoiden PDA-laitteissa olevan ohjelman kautta valitsemalla yksi
neljastd vastausvaihtoehdosta. Jokaiseen kysymykseen saattoi vastata vain Kkerran.
Oppijaparit nékivat ohjelman kautta myos tydskentely kokonaistilanteen. PDA-laitteiden

lisdksi oppijoilla oli kéytéssdan radiopuhelimet, joilla he olivat yhteydessa pareihinsa.
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Radiopuhelimien vuoksi oppijat saattoivat jakaa kysymyksid keskendan ja pyytadd apua

toisiltaan milloin vain.

Musex-tutkimukseen (ibid.) osallistui 50 oppijaa. Oppijapareina oli lapsi-vanhempi- ja
lapsi-lapsi-yhdistelmia ikdhaarukan ollessa 5 vuodesta yli 45 vuoteen. Tuloksena saatiin,
ettd Musexin avulla voitiin lisatd merkittavéasti sellaisten ndyttelyiden kiinnostavuutta ja
vuorovaikutteisuutta, joista nuoret oppilaat eivat muutoin olleet kiinnostuneita. Musexin
ansiosta oppijoiden todettiin tutkivan nayttelyitd entistd proaktiivisemmin. Useimmat
oppijaparit jakoivat 12 kysymystd keskenddn ja tydskentelivat suurimmaksi osaksi
toisistaan erillddn itsendisesti. Oppijaparien valista yhteisollista tukea kysymyksiin
vastaamisessa ilmeni vain muutamilla lapsi-aikuinen-oppijapareilla. Ainoastaan viimeisen
koko néyttelya koskevan kysymyksen ratkaisemisessa useimmat oppijaparit tyoskentelivat
yhteisollisesti. Tama selittyy silla, ettd vastattuaan 12 ensimmaiseen kysymykseen oikeista
vastauksista koostui palapelind viimeiseen kysymykseen liittyvd vihjekuva, joka oli
kummankin oppijan mobiiliohjelmassa erilainen. Koska viimeinen kysymys oli kuitenkin
oppijaparille yhteinen, heidan oli hyddyllista ratkaista se yhdessé keskustelemalla ja kahta

vihjekuvaa hyddyntéen.

Kokonaisuutena tarkastellen voidaan sanoa, ettd Musex ei tukenut merkittavasti
yhteisollistd oppimista, vaan se ohjasi oppijapareja tekemdan tyonjakoa Kkysymysten
ratkaisemisessa. Vain viimeisen kysymyksen kohdalla Musex ohjasi oppijaparia
yhteisOlliseen tyoskentelyyn, jossa he yhdistivat kognitiiviset ponnistelunsa yhteisen

ongelman ratkaisemiseksi.

Stanton ja Neale (2002) esittelevat kolme oppimiskokeilua, joissa mobiililaitteita kéytettiin
yhteisollisen tyoskentelyn tukemisessa. He tarkastelevat  yhteisollisyytta
vuorovaikutuksena, joka tapahtuu mobiililaitteiden ”ymparillg”.

Ensimmaiseksi Stanton ja Neale (ibid.) esittelevat PDA-laitteilla kéytetyn KidStory-
tarinankerrontaohjelman. Sen avulla oppilasryhmat loivat yhteisié jatkokertomuksia siten,
ettd yksittdiset oppilaat tekivét piirroksia PDA-laitteilla ja lahettivat ne osaksi varsinaista
yhteistd tarinaa, joka esitettiin koko ryhmadlle isolla néyt6lla. Tarinat saattoivat siséltada
interaktiivisia toimintoja ja ne voitiin liittdd konkreettiseen ja rajattuun tilaan tangible-

tekniikan avulla. PDA-laitteet ja KidStory-sovellus tukivat siis oppilasryhmén
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yhteisoOllisyyttd, jonka tuloksena syntyi koko ryhmén yhteinen tarina. Lisdksi PDA-laitteet
lisasivat oppilaiden vélistd vuorovaikutusta, kun oppilaat keskustelivat tarinan tekemisesta

ja esittelivat toisilleen piirroksia, joita olivat tekemassa.

Toisena oppimiskokeiluna (ibid.) esitelld&n Hunting of the Snark —niminen teknologisesti
laajennettu seikkailupeli, jota oppilasparit pelasivat sité varten rakennetussa “teknologisesti
laajennetussa” tilassa. Pelin aikana kaytettiin PDA-laitteita ja paikannustietoa esimerkiksi
aarteen etsinndn reitin seuraamisessa. PDA-laitteiden kautta esitettiin lisdksi virtuaalisia
esineitd, kun oppilaat tulivat niiden l&helle”. PDA-laitteessa olleen sovelluksen
kéayttaminen ohjasi siis oppilasparin tytskentelyé fyysisessd ymparistdssa.

Kolmantena oppimiskokeiluna Stanton ja Neale (ibid.) esittelevat Ambient Wood -
projektin, jossa PDA-laitteita k&ytettiin laajentamaan oppilaiden kokemusta todellisessa
metsdympéristosséd. PDA-laitteiden avulla oppilaille havainnollistettiin paikkasidonnaisesti
metséalueen eri osien olosuhteita kuten kosteutta ja valoisuutta. Lisdksi PDA-laitteisiin
valitettiin eldinten &anid ja tekstimuotoista lisdtietoa alueesta. Oppilaat tydskentelivat
pareittain, mutta jokaisella parilla oli kdytossaan vain yksi PDA-laite, minka vuoksi parit
tyoskentelivat runsaasti vieretysten. Tama lisasi yhteisollista tyoskentelyé.

Stanton ja Neale (ibid.) eivét esittele edelld esitetyistda oppimiskokeiluista mitééan
tilastolliseen aineistoon ja analyysiin pohjautuvia tuloksia, mik& tekee vertailun muihin
tutkimuksiin vaikeaksi. Sen sijaan he kertovat omia kokemuksiaan oppimiskokeiluista.
Keskeinen havainto on, ettd mobiililaitteiden pienet ndyt6t ovat ongelmallisia, jos useampi
kayttdja pyrkii samaan aikaan lukemaan niihin tulevaa tietoa. T&man vuoksi
mobiililaitteiden kautta vélitetty tieto tulisi aina suunnitella huolellisesti, ja jatkuvasti
muuttuvan tietotulvan sijasta tulisi kayttéa viesteja, jotka ovat luettavissa pidemman aikaa.
Stanton ja Neale nékevat mobiililaitteiden voivan tukea yhteisollisté tyoskentelya parhaiten
avoimissa oppimisymparistoissa, joissa eri toiminnot ja tehtdvat on sidottu paikannustiedon
avulla ennalta maarattyihin paikkoihin. Toisaalta KidStorystd saadut kokemukset
osoittavat, ettd mobiililaitteilla voidaan tukea yhteiséllisten tuotosten tekemisté tehokkaasti
my06s luokkahuoneessa. Artikkelin lopussa painotetaan, ettd mobiililaitteiden kayttoa
yhteisollisen oppimisen tukemisessa tulisi suunnitella ennen muuta yhteistyossa laitteiden

kayttajien eli oppilaiden kanssa.
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Cookin, Bradleyn, Lancen, Smithin ja Haynesin (2007) tutkimuksessa mobiililaitteita
kaytettiin  yhteisollisen  tyoskentelyn tukena Lontoon Metropolitanin yliopiston
markkinoinnin kurssilla. Tutkimuksessa 12 opiskelijaa tyoskenteli 2-4 hengen ryhmissé
kayttden Nokia N91 —alypuhelimia sekd MediaBoard- mobiiliohjelmaa kuuden viikon ajan.
Oppilaiden tehtdvdand oli mobiililaitteiden avulla seurata kurssin tehtdvélistaa, vastata
erilaisiin kyselyihin sekd ker&td kurssin opiskeluun liittyvad digitaalista materiaalia, kuten
kuvia ja videoita, ja jakaa sitda muille oppilaille MediaBoardin kautta. Ryhmien
yhteisOllisend tehtdvand oli tuottaa multimediaesitys yhdestda valitsemastaan
markkinointitapahtumasta. Tyoskentely tapahtui mobiililaitteiden avulla kampuksella ja
sen ulkopuolella. Tutkimuksen tavoitteena oli todistaa oppilaiden tuottamien materiaalien
olevan térkeitd heidédn oppimiselleen. Yhtend hypoteesina oli, ettd oppilaat osaisivat
itsendisesti hyoddyntdaa kehittyneitd dalypuhelimia oppimisensa tukemisessa. Tutkijat
suhtautuivat siis mobiililaitteiden mahdollisuuksiin hyvin optimistisesti, mik& nékyy koko
tutkimuksessa. Tutkimuksen tuloksissa pyrittiin osoittamaan mobiililaitteiden tarjoamaa
tukea oppimiselle vertailemalla tilastollisen aineiston analyysilld opiskelijoiden
oppimistuloksia toiseen vastaavaan oppilasryhmaan, jolla ei ollut mobiililaitteita kaytdssa.
Tutkimuksessa ei kuitenkaan kyetty osoittamaan, ettd juuri digitaalisten materiaalien
tuottaminen ja mobiililaitteiden kaytto olisi edistanyt oppimista. T&mén perusteleminen jai
epaselvaksi myos tutkimuksen teoriassa. Tutkimuksen kyselyaineistosta kévi kuitenkin
ilmi, ettd jopa 73% opiskelijoista piti tarkedna mahdollisuutta opiskella "milloin ja missa
vain” ja 64% piti mobiililaitteen kautta k&ytettyd kurssin tehtdvalistaa hyddyllisena.
Toisaalta vain 36% opiskelijoista  piti  hyodyllisenda mahdollisuutta  kayttaa

kurssimateriaaleja mobiililaitteen kautta.

3.3 Yhteenveto aikaisemmista tutkimuksista

Tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen tutkimus CSILE- ja Knowledge Forum -
oppimisympérist0issé on antanut vahvoja tuloksia sen puolesta, etta yhteisollistd oppimista
ja tiedonrakentamista voidaan tukea tieto- ja viestintatekniikan avulla (Scardamalia, 2004).
Toisaalta tutkimukset ovat osoittaneet, ett4d siirtyminen perinteisestd opetuksesta
tietokoneavusteiseen yhteisolliseen oppimiseen vaatii oppijayhteisén toiminnan tietoista
kehittdmistd, toimintakulttuurin muutosta ja oppilaiden erojen huomioimista (Lipponen &
Hakkarainen, 1997; Rahikainen et al., 2001).
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CSILE-oppimisympéristoon liittyvista tutkimuksista lahtien CSCL-tutkimuksessa on ollut
yhtend keskeisena kohteena se, miten yhteisollistd tydskentelyd voidaan ohjata ja tukea
niin sanottujen yhteisollisen oppimisen skriptien avulla. Sollerin (2001) tutkimuksessa
skriptind oli keskusteluohjelmaan liitetyt valmiit lauseen alut, jotka ohjasivat oppijoiden
ajattelua ja keskustelua muun muassa argumentointiin ja kysymiseen. Samalla tarkasti
jasennellyt lauseen alut antoivat pohjan keskustelun luokittelulle tutkimuksen

analyysivaiheessa.

Toisaalta Sollerin (ibid.) tutkimus on hyvé esimerkki, miten CSCL-tutkimus on laajentunut
verkko-oppimisympaéristoista muidenkin tietokoneohjelmien kayttdmiseen yhteisollisen
oppimisen tukemisessa. CSCL-tutkimuksella tarkoitetaankin nykyaan valjasti tulkittuna
kaikkea tutkimusta, jonka kohteena on tieto- ja viestintatekniikalla tuettu yhteiséllinen
oppiminen. T&han sisaltyy my6s mobiililaitteiden kayttd yhteisollisen oppimisen
tukemisessa, minka vuoksi tietokoneavusteisen yhteisollisen oppimisen tutkimustuloksia

voidaan pitéa perustana mobiililaitteilla tuetun yhteisollisen oppimisen tutkimukselle.

Aleahmadin ja Slottan (2002) tutkimus esitti kapeakatseisen né&kemyksen, ettd
mobiililaitteiden tuki yhteisolliselle oppimiselle rajoittuu vain mahdollisuuteen sy6ttaa
niiden kautta tietoa verkko-oppimisymparistéon myohempéa kayttéa varten. Kuitenkin
artikkelissa kuvatusta pilottikokeilusta tehdyt havainnot antoivat esimerkin, miten

mobiililaitteiden kaytt0 voi ohjata oppimista — vaikkei niin olisi edes suunniteltu.

Musex-tutkimuksessa (Yatani et al., 2004) mobiililaitteiden mahdollisuudet tukea
yhteisollistd tydskentelya néhtiin huomattavasti parempina kuin Aleahmadin ja Slottan
artikkelissa. Vaikkea tutkimuksessa pyrittiin PDA-laitteiden ja radiopuhelimien avulla
tukemaan nimenomaan yhteisollista tydskentelyd, kéytetty pedagoginen skripti ohjasi
oppijapareja tydnjakoon tehtévien teossa sen sijaan, etté he olisivat tehneet niita yhdessé.

Stantonin ja Nealen (2002) esittelemédt kolme oppimiskokeilua ovat esimerkkeja
tutkimusprojekteista, joissa padpaino on empiirisen tutkimuksen ja tutkimusaineiston
analyysin sijasta uusien kaytant6jen ja sovellusten kehittdmisesséd sekd testaamisessa.
Tallaista tutkimusta on perusteltua kritisoida teoreettisesta heikkoudesta, mutta samalla sen

ansiona voidaan ndhd& tutkimuksen yhteydessd tehdyt uudet innovaatiot sekd muu
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mobiiliin oppimiseen liittyva kehitystyo esimerkiksi yhteisollisten skriptien kaytossa. Tata
nékokulmaa perustellaan tarkemmin design-tutkimuksen yhteydessa luvussa 4.4.2.

Cookin et al. (2007) tutkimus tuo esille mobiililaitteilla tuetun yhteiséllisen oppimisen
tutkimisen problematiikan. Vaikka artikkelissa yritetddn monin tavoin osoittaa, ettd
mobiililaitteiden k&ytté olisi parantanut opiskelijoiden oppimistuloksia, argumentoinnissa
ei onnistuta selittdmaan syy-seuraussuhteita, jotka johtivat mobiililaitteiden kéaytosta
parempiin oppimistuloksiin. Lisdksi artikkelissa jad epéselvaksi, miten Kirjoittajat

maéaarittelevat yhteisollisen oppimisen.

Esiteltyjen tutkimusten perusteella voidaan todeta, ettd mobiililaitteilla tuetun yhteiséllisen
oppimisen tutkimuksessa on nahtavissa useita ongelmia liittyen yhteiséllisen oppimisen ja
mobiililaitteiden kayton teoreettiseen perustaan, tutkimusasetelmaan ja johtop&atdsten
argumentointiin. Suurimpana ongelmana voidaan pitad sitg, ettd tutkimuksissa ei onnistuta
osoittamaan, mitkd oppijoiden toimintaan liittyvat asiat tarkalleen ottaen johtivat
oppimistulosten paranemiseen. Sama ongelmallisuus koskee laajemminkin oppimisen
tutkimusta (Bereiter, 2002). Ongelmista huolimatta kaikissa valituissa tutkimuksissa on
onnistuttu tuomaan esille jotain uutta tietoa mobiililaitteiden kdytdstd oppimisen tukena.

Késiteltyjen tutkimusten tuloksista voidaan tehdé synteesi, miten mobiililaitteilla voidaan
tukea yhteisollistd oppimista. CSILE- ja Knowledge Forum -oppimisymparistoissa
tehdyistd tutkimuksista (Scardamalia, 2004) voidaan ottaa yhteisollisen oppimisen
lahtokohdaksi  teoreettisesti  perusteltu seka kaytdnnossa koeteltu  yhteisollisen
tiedonrakentamisen teoria. Sollerin (2001) tutkimuksen perusteella yhteisollista oppimista
ja oppijoiden ajattelua on hyddyllista ohjata yhteisollisilla skripteilla kuten valmiilla
lauseen aluilla. Aleahmadin ja Slottan (2002) sekda Musex-tutkimuksen (Yatani et al.,
2004) tulosten perusteella on selvad, ettd skripteja voidaan kayttdd myos mobiililaitteiden
kanssa yhteisOllisen oppimisen tukemisessa. Stantonin ja Nealen (2002) tutkimus
puolestaan osoittaa, ettd mobiililaitteilla tuettua yhteisollistd oppimista voidaan kaytt&a
hyvin erilaisissa avoimissa ja suljetuissa oppimisymparistoissd. Lisaksi KidStory-
oppimiskokeilu sekd Cookin et al. (2007) tutkimus kuvaavat, kuinka mobiililaitteiden
avulla voidaan tuottaa oppimistuotoksia joko yksin tai yhteisOllisesti sekd jakaa niitéa
muille oppilaille tai oppijaryhmille. Nama kaikki aiempien tutkimusten tulokset pyrittiin

yhdistamé&an toimivaksi kokonaisuudeksi nyt ké&silla olevassa tutkimuksessa.
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4 Tutkimuksen toteutus

4.1 Tutkimustehtavat

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, milla tavalla mobiililaitteilla voidaan tukea
yhteisOllistd oppimista ja tiedonrakentamista avoimessa oppimisymparistossa. Liséksi
tutkimuksen tarkoituksena oli kehittdd design-tutkimuksen mukaisesti mobiililaitteilla

tuettua yhteisollisen oppimisen pedagogista mallia.

Koska tutkimuksessa kéytettiin design-tutkimuksen strategiaa, tutkimuksella on kaksi
tehtavaa: teorian ja kdytannon edistaminen (Brown, 1992; Bereiter, 2002; van den Akker,
Gravemeijer, McKenney & Nieveen, 2006). Teorian kehittdmiseen pyrittiin empiirisen
tutkimuksen avulla péaasaantoisesti laadullisilla menetelmilla. Tutkimuskohteena oli
mobiililaitteilla tuettu oppilasryhmien yhteisollinen oppiminen ja tiedonrakentaminen.
Taman rajauksen mukaisesti tutkimuskysymykseksi asetettiin: Mitka asiat kenttakokeilussa
testatussa pedagogisessa mallissa tukivat oppilasryhmien yhteisollistd oppimista? Tahén
tutkimuskysymykseen  vastaaminen  oli  tutkimuksen  ensisijainen  tehtdva.
Tutkimuskysymyksestd johdettiin - myds alakysymyksid tutkimusaineiston analyysin
yhteydessé (kts. luku 4.5).

Tutkimuskysymykseen pyrittiin vastaamaan analysoimalla oppilasryhmien keskustelua
yhteisoOllisen tydskentelyn aikana ja vertaamalla sitd oppilaiden kokemuksiin yhdessé ja
yksin tyOskentelystd sek& oppimistuloksiin. Yhteisollisen oppimisen toteutumisen
arvioimisessa oli keskeistd siihen liittyv& teoreettinen viitekehys. Oppimistuloksia
arvioitiin  oppilaiden tekemien kasitekarttojen pohjalta késitteellisen muutoksen

nakokulmasta.

Tutkimuskysymys sisaltaa tutkimuksen olennaiset lahtokohdat, jotka tiivistavat, mista tassa
tutkimuksessa oli kyse. Kysymyksen muotoilusta kdy oheisen kuvan mukaisesti ilmi
tutkimuksen tavoite, tutkimusmetodi, kohdejoukko, teoreettinen viitekehys, konteksti ja
tutkittava ilmi6 (kts. kuvio 2).
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Kuvio 2. Tutkimuskysymyksen koostumus

Toinen tutkimustehtdva on yhteisollisen oppimisepetaskaytantéjen kehittaminen
design-tutkimuksen periaatteiden mukaisesti. Desftdvana oli  konkreettisen
yhteisdllisen oppimisen pedagogisen mallin kehittén, sen testaaminen kaytannossa ja
tulosten pohtiminen jatkokehitysta varten.

Edella esitetty tutkimusongelma ymmarretdan tasfédniuksessa myos niin sanottuna
design-ongelmana, joka toimi design-tutkimusprasestihtokohtana. Laadullinen
tutkimus tarjoaa metodologisen lahtokohdan tamamgelnan ratkaisemiseen ja
teoreettiseen tarkasteluun. Esitetyt kaksi tutkielfgivaa eivat siten ole keskenaan
ristiriidassa, vaan ne liittyvdt saman asian kahtgeioleen: mobiililaitteilla tuetun

yhteisdllisen oppimisen teoriaan ja kaytantoon.

4.2 Tutkimuksen eteneminen

Tutkimuksen toteuttaminen noudatti taulukon 2 mstai tutkimusprosessia.
Tutkimusprosessille oli ominaista laadullisen totkksen ja design-tutkimuksen
kietoutuminen yhteen. Perustelut ndiden kaytodlledtaan metodologisten lahtokohtien
luvussa 4.4. Laadullisen tutkimuksen ja designiotiksen nakdkulmien painotus vaihteli

prosessin eri vaiheissa. Niitd ei kuitenkaan khgitéoisistaan irrallisina, vaan ne



